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Friedhelm Eller — Armin G. Wildfeuer

Vorwort der Herausgeber

Die in diesem Band versammelten Beitrage gehen auf eine Ringvorlesung im
Fachbereich Sozialwesen, Abteilung Paderborn, der Katholischen Fachhoch-
schule Nordrhein-Westfalen zuriick. Sie lassen sich funf Themenfeldern
zuordnen und fugen sich in ihrer Gesamtheit zu einer umfassenden, multidis-
ziplinaren Analyse zentraler Bedingungen und Problemfelder kindlicher
Entwicklung.

I. Problemfeld: Vorgeburtliche und frihkindliche
Entwicklung

Warum — bedingt durch die neuen Erkenntnis- und Handlungsmoglichkeiten
der Humangenetik und der Molekularbiologie — heute bereits das Ursprungs-
geschehen der Zeugung zu den Problemfeldern kindlicher Entwicklung ge-
rechnet werden muss, versucht der Beitrag von Armin G. Wildfeuer (»,,Geni-
tus non factus* — Uber den moralisch relevanten Unterschied, ob Menschen-
kinder ,,gezeugt” oder ,erzeugt® werden«, 13-56) zu zeigen. Untersucht
werden dabei vor allem die Auswirkungen und normativ-moralischen Kon-
sequenzen, die sich insbesondere mit Blick auf die Verfahren der ,,Generati-
ven Medizin“ (Praimplantationsdiagnostik, Klonierung, genetische Pro-
grammierung/Keimbahntherapie) generell daraus ergeben, dass der Zeu-
gungsakt durch einen Akt des Herstellens von Menschen bzw. einen Akt der
Menschenproduktion oder Menschenerzeugung ersetzt wird. Dabei ist es
nicht der Verlust der ,,Natirlichkeit” des Zeugungsvorganges, der Anlass fur
die zu auBernden Bedenken gibt, sondern der Einstellungswandel und die
problematische Zielsetzung, die sich hinter solchen produktionsaffinen Ver-
fahren der Menschenerzeugung verbergen. Der Beitrag klart, inwiefern es
tiberhaupt berechtigt ist, diese Verfahren mit Blick auf die handlungstheore-
tischen Eigentumlichkeiten des Herstellens tatsachlich als Verfahren der
Menschenproduktion zu bezeichnen.

Der Beitrag von Ruth Bodden-Heidrich (»Pranatale Mutter-Kind-
Beziehung«, 57-70) thematisiert verschiedene Aspekte der pranatalen Mut-
ter-Kind-Beziehung. Auf dem Hintergrund neuerer Forschungsbefunde wird
die Bedeutung vorgeburtlicher Bindungserfahrungen fur die kindliche Hirn-
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entwicklung besonders hervorgehoben. Bestimmte psychosomatische Er-
krankungen in der Schwangerschaft werden als Ausdruck einer belasteten
intrauterinen Mutter-Kind-Beziehung interpretiert.

Die Entwicklung spezifischer Eltern-Kind-Beziehungen, die sich in den
ersten Lebensmonaten des Kindes vollzieht, wird in dem Beitrag von Fried-
helm Eller (»Bindungsbeziehungen bei Kindern«, 71-98) aus der Perspektive
des von H. und M. Papousek vertretenen Ansatzes zur vorsprachlichen
Kommunikation sowie der von J. Bowlby und M. Ainsworth mafigeblich
inspirierten Bindungstheorie betrachtet. Als Risiken fur die kindliche Ent-
wicklung werden an mehreren Beispielen Passungsprobleme in der Eltern-
Kind-Interaktion erortert. Kindliche Kompetenzen und Bedurfnisse stehen in
diesen Fillen nicht in Einklang mit den elterlichen Verhaltensbereitschaften.
Auch die Frage nach Chancen und Risiken einer auflerfamilidaren Tages-
betreuung von Kindern unter drei Jahren wird im Lichte bindungstheoreti-
scher Erkenntnisse diskutiert.

Mit psychischen Erkrankungen, die bei Muttern nach der Geburt auftre-
ten, befasst sich der Beitrag von Albert Lenz (»Wenn Mitter nach der Geburt
psychisch erkranken«, 99-116). Schwangerschaft, Geburt und das Leben mit
einem neugeborenen Kind werden als belastende Stressoren beschrieben, zu
deren Bewaltigung den erkrankten Frauen nicht in ausreichendem Malle
Ressourcen zur Verfugung stehen. Die bei postpartalen Storungen dringend
erforderlichen Behandlungen haben nach Lenz nicht nur eine Gesundung der
Miutter zum Ziel, sondern zugleich auch eine Forderung und Stirkung der
Mutter-Kind-Beziehung.

I1. Problemfeld: Vorschulische Erziehung

In seinem Beitrag »Bildung von 0 bis 7« (117-140) stellt Gerd E. Schifer
zunachst unter Bezugnahme auf die aktuelle Kognitionsforschung dar, wie
Kinder in den ersten Lebensjahren Erfahrungen machen. Auf diesem Hinter-
grund umreif3t den Bildungsauftrag fur die Zeit vor der Schule: ,,Die Aufgabe
fruhkindlicher Bildung ist zunachst die Entwicklung einer differenzierten
und strukturierten Erfahrungswelt auf der Basis eines eigenen Welterlebens,
bevor Kinder aus Instruktionen von anderen einen Nutzen ziehen konnen.*
Erlauterungen zur Umsetzung dieser Gedanken in einem offenen Bildungs-
plan fur Kindertagesstatten beschliefen den Beitrag.

Johann Michael Gleich (»Ursachen und Folgen von Kindheitsarmut
und die Bedeutung der Ressource Tageseinrichtung fur Kinder«, 141-184)
beschreibt in seinem Beitrag das Ausmal} von Kindheitsarmut in Deutsch-
land, ihre Ursachen und Folgen. Gestutzt auf eine eigene empirische Unter-
suchung hebt er die Bedeutung von Tageseinrichtungen fur Kinder als eine

8



Vorwort der Herausgeber

wichtige Ressource fur von Armut betroffene Kinder und ihre Eltern hervor.
Tageseinrichtungen hatten im Kontext der Bekampfung negativer Konse-
quenzen von Kindheitsarmut eine Kompensations-, eine Fruhwarn-, eine
Entlastungs- und eine Vermittlungsfunktion. Von den in Kindertageseinrich-
tungen tatigen Fachkraften wurden Hinweise auf Armutslagen der Kinder
sehr wohl wahrgenommen und die Notwendigkeit praventiver bzw. unter-
stutzender MaBBnahmen erkannt. Allerdings fuhlten sich die Erzieher/innen
auf solche Aufgaben nur eingeschrankt vorbereitet.

Die »Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an der Fachhoch-
schule« (187-198) ist Gegenstand eines weiteren Beitrags von Johann Mi-
chael Gleich. Die Katholische Fachhochschule Nordrhein-Westfalen hat im
Wintersemester 2006/07 einen BA-Studiengang aufgelegt, der sich speziell
an Erzieherinnen und Erzieher wendet. In Kooperation mit Fachschulen will
sich der Studiengang an der Qualifizierung des in Tageseinrichtungen fur
Kinder tatigen Fachpersonals beteiligen. Gleich stellt das spezifische Profil-
merkmale des neuen Studiengangs vor. Dazu zdhlen (a) die Einbeziehung
religionspadagogischer Kompetenzen in die frithkindliche Bildung, (b) das
Prinzip der ganzheitlichen Forderung mit asthetischen Mitteln, (c) die Be-
rucksichtigung geschlechtsspezifischer Perspektiven im padagogischen Han-
deln, (d) die Berucksichtigung von Gruppen mit besonderem Forderungsbe-
darf (Migrationshintergrund, Armut, Behinderung) und (e) die Einbeziehung
der Familie und wichtiger Bezugspersonen in den Erziehungsprozess, sowie
deren Beratung und Unterstiitzung. Der Studiengang sieht eine Kooperation
mit Fachschulen vor.

II1. Problemfeld: Eltern — Familie — Schule

Um Fragen zur Familie auf dem Hintergrund der theologischen Sozialethik
geht es in dem Beitrag von Elisabeth Jiinemann: »Erster Lernort des Lebens:
Die Familie« (199-216). Drei Fragen werden von Jiinemann eingehend dis-
kutiert. Erstens: Was ist Familie? Was soll sie leisten? Zweitens: Woran
scheitert Familie? Warum leistet sie nicht, was von ihr erwartet wird? Drit-
tens: Was braucht es, damit Familie Leben gelingt? Welchen Kontext braucht
Familie, um leisten zu konnen, was sie leisten soll?

Martin Horning (»Sucht bei Kindern. Uber den Einfluss der Eltern-
Kind-Beziehung auf den Konsum psychotroper Substanzen«, 217-228) in-
formiert iiber Ergebnisse einer im Forschungsschwerpunkt Sucht der Katho-
lischen Fachhochschule NW durchgefithrten empirischen Erhebung zum
Substanzmissbrauch (Nikotin, Alkohol, sonstige Drogen) durch Kin-
der/Jugendliche. Mehr als 4000 Schiiler/innen der 6. bis 9. Klassenstufe sind
befragt worden. Ein Schwerpunkt des Forschungsinteresses lag auf der Auf-
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klarung von Interdependenzen zwischen Merkmalen der Familie, der Eltern-
Kind-Beziehung und einem Substanzkonsum der Kinder.

Sabine Schreiner (»,Ist die Null etwas oder nichts?* Philosophieren mit
Kindern in der Grundschule«, 229-250) fragt in ihrem Beitrag, ob Philoso-
phieren bereits mit Kindern in der Grundschule moglich ist und dadurch
Fahigkeiten erworben werden, die als sinnvoll fur die nachfolgende Genera-
tion gelten konnen. Die Autorin berichtet u. a. von ihren personlichen Erfah-
rungen im Ethikunterricht an der europdischen Schule in Miinchen. Sie zeigt
auf, dass durch das Philosophieren bei Kindern im Grundschulalter eine
Entwicklung des Denkens vom intuitiven zum geschulten Denken stimuliert
wird.

Ursula Henke (»Gewalt — ein soziologischer Erklarungsversuch sozialen
Handelns«, 251-264) thematisiert die Erklarung von Gewaltphanomenen im
Lichte unterschiedlicher soziologischer Theorien. Im Zentrum des Beitrags
stehen Forschungsergebnisse auf der Basis soziometrischer Analysen, die
Henke in grofler Zahl in Kindergéarten und Grundschulen durchgefuihrt hat.
Die Befunde sprechen fur eine starke Abhangigkeit gewalttatigen Verhaltens
von dem umgebenden Handlungssystem. Kinder, die im Kindergarten in
aggressiver Weise auffallen, verhalten sich im Unterricht angepasst und
umgekehrt.

IV. Problemfeld: Gesellschaft — Recht — Kultur

Vorrangig aus rechtlicher Sicht diskutiert Gerhard Kilz (»Bildungsforderung
als jugendhilferechtliche Kategorie«, 265-282) die Stellung des Jugendhilfe-
systems im Gesamtkomplex von Bildung. Welche spezifischen Bildungsge-
halte sind mit Jugendhilfe-Angeboten verbunden? Wie kann im Interesse der
Bildungsforderung eine Kooperation zwischen Jugendhilfe, Schule und El-
tern ausgestaltet werden?

Ursula Nothelle-Wildfeuer (»Welche Rechte haben Kinder? Zur Diskus-
sion um Kinderrechte«, 283-304) liefert einen Beitrag zur Diskussion um
Kinderrechte. Sie zeichnet in funf Schritten die geschichtliche Entwicklung
der Kinderrechtstradition bis zur 1989 erfolgten Verabschiedung der UN-
Kinderrechtskonvention nach. Als sozialethisches Defizit moniert die Auto-
rin, dass in der Kinderrechtskonvention politische Teilhaberechte, die zum
Kernbestand der klassischen Menschenrechte gehoren, nur unzureichend
berticksichtigt werden. Die Frage nach einem Wahlrecht fur Kinder wird
deshalb eingehend erortert.

»Kinder mit Behinderungen — behinderte Kindheit?« fragen Albrecht
Rohrmann und Klaus Bendel im Titel ihres Beitrags (305-318). Sie vertreten
die Auffassung, dass — ungeachtet aller Bemuthungen um Normalisierung —
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die Feststellung einer Behinderung oftmals Ausgrenzungsprozesse nach sich
zieht, die zahlreiche Lebenskontexte von Kindern mit Behinderungen betref-
fen. Im Lebenslauf dieser Kinder stehe dann nicht die Kindheit sondern die
Behandlung der Behinderung im Vordergrund. Die Autoren stellen den An-
satz der Antidiskriminierung vor, in dem Behinderung als eine normale Da-
seinsform gilt. Sie machen insbesondere auf Anforderungen aufmerksam, die
der Antidiskriminierungsansatz an die Ausgestaltung professioneller Unter-
stutzungsangebote stellt.

Von philosophischer Seite geht der Beitrag von Armin G. Wildfeuer
(»,,Normalitat™ und ,,Menschenbild. Uberlegungen im Kontext der Bestim-
mung des Begriffs ,,Behinderung*“«, 319-340) der Frage nach, ob es zu recht-
fertigen ist, den Begriff der Behinderung, wie in der WHO-Definition vorge-
schlagen, in enger Anbindung an eine bestimmte Normalitatsvorstellung zu
konturieren, zumal eine geistesgeschichtliche Herleitung der Funktion des
Begriffs , Normalitat™ ergibt, dass er von der Orientierungsfunktion her wie
Ersatzbegriff fur die verlustig gegangene metaphysische Ordnung der Welt
fungiert.

V. Kontext: Glaube und Religion

Herbert Haslinger (»,,Wenn ihr nicht umkehrt und wie die Kinder werdet...*
[Mt 18,3] — Von der katechetisierenden Verdinglichung zur pastoralen
Subjektforderung», 341-360) setzt sich mit einer Vorstellung von Katechese
bzw. religioser Erziehung auseinander, die er als ,,katechetisierende Verding-
lichung* scharf kritisiert. Kinder wiirden hierbei auf die Rolle als Adressaten
katechetischer Anstrengungen reduziert, nicht jedoch als Personen in einem
ganzheitlichen Sinn wahrgenommen. Haslinger fordert einen anderen Blick
auf Kinder, eine veranderte Wahrnehmung, die Kinder als Subjekte ihres
Lebens deutlich werden lasst. Dieser andere Blick wurde angezeigt in der
Kinderszene des Matthaus-Evangeliums: ,,Wenn ihr nicht umkehrt und wie
die Kinder werdet...* (Mt 18,3). Als Entwurf, der einer katechetisierenden
Verdinglichung diametral entgegensteht, stellt Haslinger die ,,pastorale Sub-
jektforderung* vor, der es darum geht, dass Kindern ihr Leben auf eine ihnen
gemalle Weise gelingt.

»Wie Kinder ihre Leidenserfahrungen mit der Frage nach Gott verbin-
den* hat Agnes Wuckelt (»,,Gott ist lieb und schmerzhaft ... mitleidend und
verschwiegen“. Wie Kinder ihre Leidenserfahrungen mit der Frage
nach Gott verbinden«, 361-374) ihren Beitrag betitelt. Die Verfasserin in-
formiert uber die vorliegenden religionspadagogischen Studien, die sich
unter Berticksichtigung entwicklungspsychologischer Aspekte mit den bei
Kindern und Jugendlichen anzutreffenden Gottesbildern und -vorstellungen

11



Friedhelm Eller — Armin G. Wildfeuer

befassen. Die Untersuchungen beziehen sich auf unterschiedliches Datenma-
terial, z. B. Aufsiatze, Zeichnungen, Fragebogen, Interviews: Die Ergebnisse
zeigen, dass Kinder/Jugendliche den von Erwachsenen vermittelten Gottes-
glauben in ihr Weltbild einzuordnen suchen. Mehrere Arbeiten belegen, dass
Kinder/Jugendliche dazu tendieren, die Gottesfrage mit der Frage nach Leid
zu verbinden.

Der Beitrag von Norbert Schuster (»Sozialraumliche Stapelung und
fragmentierte religiose Identitat«, 375-386) tragt den Titel ,,Sozialraumliche
Stapelung und fragmentierte religiose Identitat”. Kindliche Religiositat kon-
stituiert und entwickelt sich, je nach dem, in welchem sozialen Raum sie
geschieht, unterschiedlich. Norbert Schuster beschreibt die Unterschiedlich-
keit ,,aufeinander gestapelter” Sozialriume (Primarraum als Raum des Inti-
men, Nahraum als Raum nachbarschaftlichen Zusammenlebens, Verkehrs-
raum als Raum zweckrationalen Handelns), den entsprechend unterschiedli-
chen Ausdruck von kindlicher Religion (als die basale religiose Individuation
im Primarraum, als das Eintiben in religiose Gemeinschaft im Nahraum, als
das Verhalten zu unterschiedlichen religiosen Angeboten im Verkehrsraum)
und fragt nach, wie auf eine solche, je nach Sozialraum unterschiedliche,
religiose Entwicklung pastoral adaquat zu reagieren sei.

Die Herausgeber mochten es nicht versaumen, allen Verfassern der in diesem
Band versammelten Beitrage fur Thre Mitwirkung zu danken. Ebenso gilt der
Dank dem Verwaltungsrat der Katholischen Fachhochschule Nordrhein-
Westfalen, der einen grofziigigen Druckkostenzuschuss gewahrt hat. Grofe
Verdienste bei der umsichtigen formalen Bearbeitung der Manuskripte hat
sich Frau Dipl. Soz. Arb./Dipl. Soz. Pad. Mathilde Tepper erworben.

Friedhelm Eller und Armin G. Wildfeuer
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,,Genitus non factus!* —
Uber den moralisch relevanten Unterschied,
ob Menschenkinder ,,gezeugt* oder ,,erzeugt™ werden

1. Einleitung: Von der Reproduktionsmedizin zur
,,Generativen Medizin‘

1.1 Von der Reproduktion zur Produktion des Menschen

Das Handlungsfeld der modernen Reproduktionsmedizin ist hochst viel-
schichtig und komplex geworden. Wihrend es urspriinglich darum ging, mit
medizinisch-technischen Mitteln einen naturalen Defekt bei ansonsten un-
fruchtbaren und dadurch kinderlos bleibenden Paaren zu uiberbrucken,' wie
dies beim Verfahren der Kiunstliche Insemination, bei der In-vitro-
Fertilisation bzw. bei der extrakorporalen Befruchtung und beim anschlie-
Benden Embryo-Transfer der Fall ist, so stehen heute Erkenntnis- und Hand-
lungsmoglichkeiten zur Verfugung, die von ihrer Intention her weit daruiber
hinausgehen, einen naturalen Defekt auf Seiten der Eltern blof reparieren
bzw. Uiberbrucken und dadurch gleichsam ,heilen* zu wollen — was die klas-
sische Aufgabe arztlichen Handelns? ist. Bedingt sind diese neuen Erkennt-
nis- und Handlungsmoglichkeiten vor allem durch die Fortschritte der Hu-
mangenetik und der Molekularbiologie, mit deren Hilfe es moglich ist, die
Reproduktionsmedizin zur ,,Generativen Medizin“ (Kluxen 1990, 147) wei-
terzuentwickeln. Nicht mehr die assistierte ,,Zeugung® steht in ihrem Mittel-
punkt, sondern die zielgerichtete ,,Erzeugung* von Menschen im Sinne des
Erschaffenes und Herstellens. Der Mensch soll ,,gemacht (factus) und nicht
»gezeugt™ (genitus) werden: ,,factus non genitus® tritt an die Stelle des ,,geni-
tus non factus®, wie es fur das naturale Zeugungshandeln der Eltern kenn-
zeichnend und fur das Ursprungsgeschehen der Menschwerdung typisch ist,

1 In der Bundesrepublik bleiben etwa 10 bis 15 % aller im Fortpflanzungsalter stehenden
Ehepaare gegen ihren Willen kinderlos, wobei die Ursachen der Sterilitat ungefahr gleich-
maBig auf beide Geschlechter verteilt sind. In diesen Fallen kann die In-vitro-Fertilisation
oder extrakorporale Befruchtung mit anschlieBendem Embryotransfer dazu dienen, den E-
hepartnern ihren Wunsch nach dem eigenen Kind zu erfullen und zugleich moglichen nega-
tiven Auswirkungen der Sterilitat auf die Ehe entgegenzuwirken.

2 Vgl. Honnefelder 1997.
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namlich ,,gezeugt und nicht geschaffen zu sein.?> Denn am Anfang des Le-
bens steht gerade nicht der Mensch.*

Letztes Ziel der ,,Erzeugung® von Menschenkindern ist es dabei, den
Unwigbarkeiten der ,,Lotterie der Natur®, die den naturliche Akt der Zeu-
gung begleitet, dadurch zu entkommen, dass Einfluss genommen wird auf
die genetische Mitgift zukuinftiger Menschen. Man konnte diese gewandelte
Perspektive der ,,Generativen Medizin* auch als Ubergang von der ,,Repro-
duktionsmedizin® zur ,,Produktionsmedizin‘ bezeichnen. Denn an die Stelle
der ,,Zeugung* des Menschen, die einschlie3lich aller sich daraus ergebenden
lebensweltlichen und normativen Konsequenzen das gleichsam ,,naturliche®
Ursprungsgeschehen des Zustandekommens neuen menschlichen Lebens
bildet — ein Ursprungsgeschehen, das durch Zufall, Einmaligkeit und natur-
wuchsige Unverfugbarkeit gekennzeichnet ist —, tritt ein technisch unterstutz-
tes generatives Verfahren, dem, wie zu zeigen sein wird, alle Kennzeichen
einer ,,Produktion® eignen.

Die normativen Konsequenzen eines Verfahrens, das den Zeugungsakt in
einen technisch beherrschbaren Herstellungsakt verwandelt, dadurch den
Menschen mithilfe humangenetischer Einriffe zum Schopfer seiner selbst
macht und somit die Vision eines ,,Menschen nach MaB3* realistisch werden
lasst, das daher auch nicht zu Unrecht als ,,genetic engeneering® und ,,genetic
designing*® tituliert wird, sind daher eines kritischen Blickes wert. Denn sie
verandern, so darf vermutet werden, das Selbstverstandnis des Menschen, zu
dem es gehort, ,,gezeugt, nicht geschaffen* zu sein.

Die Diskussion der mit der generativen Medizin verbundenen morali-
schen Fragestellungen drehte sich von Anfang an um ihre Zweckbestim-
mung, vor allem um die Alternativen ,,Heilung* einerseits und ,,Manipulati-
on‘’, ,.Enhancement*® und ,,Meliorisierung* andererseits. Denn eingegriffen
(manipuliert) und der Intention nach verbessert (meliorisiert) wird nicht nur
ein ansonsten naturhaft ablaufender Prozess, sondern auch das gewtinschten
Endprodukt, mithin das erzeugte Kind selbst, das dadurch — so der Einwand
— zum ,,Designer-Baby‘® werde. Und wenn es das Ziel der einzelnen Verfah-
ren der generativen Medizin ist, nicht nur die Vervollkommnung des einzel-

3 Die Formel ,,gezeugt, nicht geschaffen* (lat. ,,genitus, non factus®, griech. ,,gennetheis, ou
poietheis*) ist dem Nizzaischen Glaubensbekenntnis entnommen und sagt aus, dass Jesus
vom Vater herkommt und als Sohn des Vaters kein Geschopf ist, sondern in einem inner-
gottlichen Hervorgehen gezeugt und nicht auBerhalb Gottes geschaffen worden ist. Zur
Anwendung dieser Formel im Kontext bioethischer Fragestellungen vgl. Spaemann 2001b;
Spaemann 2001a; Reiter 2003.

Vgl. Baumgartner 1987.

Vgl. Daele 1985 und Wess 1995; Maranto 1998.

Vgl. Chapman u. Frankel 2003.

Vgl. Schroeder-Kurth 1996.

Vgl. Fuchs, u. a. 2002; Lanzerath 2002; Selgelid 2003

Vgl. Maranto ; Obrecht 2003.
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nen Menschen, sondern der menschlichen Gattung insgesamt zu befordern,
dann wire zudem der Vorwurf der ,,Eugenik* berechtigt.!’

1.2 Visionen der meliorisierenden Menschenproduktion: fascinosum
und tremendum

Dass Visionen der Menschenziichtung immer begleitet sind vom Wunsch
nach dem vollkommenen Menschen'!, das zeigt sich in den Auspragungen
dieses Motivs in den Geschichten aus Mythos und Literatur eindriicklich.'?
Die Idee der Herstellung von optimierten Menschen begegnet dabei als fas-
cinosum und tremendum gleichermallen. Darauf bezogene Erzdhlungen sind
daher nicht nur von faszinierenden Erwartungen und uberbordenden Hoff-
nungen gepragt, sondern auch — und darin gleichen sie sich alle — ebenso
durchwoben von der ungewissen Angst vor dem befurchteten oder tatsachli-
chen Misslingen des hybriden Aktes und der Entartung des solchermalien
intendierten Geschopfes. Die Kontinuitat der Vision tiber Jahrtausende hin-
weg zeigt freilich auch die permanente Versuchung, die seit Menschenge-
denken von der Vorstellung einer meliorisierenden Menschenproduktion
ausgeht.

Markante Beispiele solch gescheiterter Versuche der Menschenzuchtung
finden sich etwa in der in talmudischer Zeit entstandenen judischen Sage
vom Golem'3, in der der Mensch der Versuchung erliegt, es Gott im Schop-
fertum (Gen 2,7) gleichzutun. Der Golem-Stoff hat bis in unsere Tage konti-

10 Vgl. Weingart 1985; Irrgang 2002; Weingart, u. a. 2003; Habermas 2005; Speck 2005.

11 Vgl. Kappeler 2000.

12 Vgl. zum Folgenden auch Wetzstein 2001.

13, Lasst uns Menschen machen ...“ — so erzahlt uns der biblische Urbericht von der Erschaf-
fung des Menschen durch Gottes Hand (Gen 1,26). Gott schafft den Menschen nach seinem
Abbild (Gen 1,27). Die faszinierende Versuchung, Gott im Schopfertum (Gen 2,7) gleich
zu sein, hat den Menschen seit jeher dazu herausgefordert, sich als Menschenschopfer zu
versuchen. Die in talmudischer Zeit entstandene Geschichte des Golem greift dieses Motiv
auf. Vgl. dazu etwa Mayer 1975; Stammler 1987 (orig. 1931). Ein Golem (wortl.: Ungestal-
tetes, Unfertiges, Erdkeim) ist ein menschendhnliches Wesen, das von seinem Menschen-
schopfer aus Lehm geschaffen wurde, um diesem als Knecht zu dienen. Um den aus Lehm
gestalteten kunstlichen Menschen zu beleben, kannten einzelne Rabbiner, denen die Kraft
und Fahigkeit zugeschrieben wurde, Golems zu schaffen, unterschiedliche Moglichkeiten.
Weit verbreitet war es, dem Golem das Wort »emeth« (= Wahrheit) auf die Stirn zu schrei-
ben und ihn so zum Leben zu erwecken. Gleichzeitig waren aufgrund der Korperkraft des
Golem bestimmte Sicherungsmafinahmen notig, um ihn nicht in die Freiheit zu entlassen.
Wurde der Golem zu ibermichtig, loschte der Schopfer den Anfangsbuchstaben (aleph) des
Stirnschriftzuges. Ubrig blieben die Buchstaben »meth« (= tot), und der Golem verwandelte
sich zuruick in seine Ausgangsmaterie: den Lehm, aus dem er hervorgegangen war. Die Go-
lemerzahlung, die an die biblische Schopfung Adams erinnert, soll zeigen, dass der Versuch
des Menschen, den gottlichen Schopfungsakt zu imitieren, aus eigener Hand Menschen zu
schaffen und das Geheimnis des Lebens zu entritseln, stets zum Scheitern verurteilt ist.
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nuierlich eine vielfaltige Bearbeitung gefunden.'* Von einem durch Gotter-
hand vollzogenen und damit gelungenen Menschenschopfungsakt erzahlt
auch der Prometheus-Mythos der griechischen Antike, wobei das Motiv des
Menschen schaffenden Prometheus erst relativ spat, im 4. vorchristlichen
Jahrhundert, auftritt und sich dann aber schnell mit dem Motiv des Feuer-
bringers vermischt.'> Das wohl bekannteste, und in der Folge literarisch ein-

14

15

16

Zuniéchst verbleibt der Golem-Stoff in der judischen Geistesgeschichte: Die Kabbala nahm
im deutschen Sprachraum ab dem 13. Jahrhundert das Motiv wieder auf, und vom 14.-17.
Jahrhundert sind Golem-Legenden weit verbreitet. Mit der deutschen Romantik erhalt der
Golem-Stoff eine neue Qualitat. Nun tritt der Golem aus der judischen Literatur heraus, fin-
det Eingang in die Phantasien romantischer Dichter und verandert hier seine Gestalt. Vgl.
etwa E. T. A. Hoffmann: Die Geheimnisse (1822); Annette von Droste-Hulshoff: Die Go-
lems (Gedicht, 1844); Th. Storm: Ein Golem (Gedicht, 1851). Achim von Arnim bearbeitet
den Stoff in seiner wohl schonsten Erzahlung ,,Isabella von Agypten (1812). Um die Mitte
des 19. Jahrhunderts durfte die seitdem oft verwendete Stoff-Variante des Rabbi Low in
Prag entstanden sein. Die Legende um Rabbi Low hat einen ersten literarischen Nieder-
schlag im Roman von B. Auerbach: Spinoza (1837) gefunden: Wieder formt ein Rabbi aus
Lehm einen Golem, dem in eine Offnung im Hinterkopf der unaussprechliche Name Gottes
gelegt wird. Dieser Vorgang erweckt den Golem zum Leben, der fortan seinem Schopfer als
Knecht dient. Jeden Freitagabend, vor dem Sabbat, entnimmt der Rabbi dem Golem das
Pergament. Der Golem wird wieder zu Lehm, bis der Rabbi das Pergament am Sonntag-
morgen erneut in den Hinterkopf seines Knechtes legt. Als Rabbi Low an einem Freitag
diese Prozedur vergisst, beginnt der Golem mit der Zerstorung der Welt. Der eilig herbeige-
rufene Rabbi kann gerade noch rechtzeitig das Pergament aus dem Hinterkopf des Golem
entfernen. Aus seinem Lehmzustand soll der Golem fortan nie mehr erweckt werden. Vgl.
dazu Wiesel 1986; Petiéska u. Baumrucker 1987; Kunik 1998. — Im 20. Jahrhundert findet
der Golem-Stoff vielfaltige Bearbeitung — auch in Filmen: so etwa z. B. in den drei Golem-
Filme von P. Wegener (1914; 1917; 1920) und neuestens wieder in Harry Mulischs Roman
,.Die Prozedur* (Munchen 1999). Aus der uiblichen Rohmasse Lehm wird ein Golem gefer-
tigt, der nun allerdings beginnt, auf bestialische Weise zu toten, so dass der Rabbiner nicht
umhinkommt, sein Geschopf auf die bekannte Weise — namlich durch Ausloschen des
Buchstabens ,,aleph* auf der Stirn — zu vernichten. In Mulischs Roman fugt sich interessan-
terweise an diese Erzahlung ein zunéchst unverbunden erscheinender zweiter Bericht an:
360 Jahre spater schafft der Genforscher Viktor Werker ebenso wie der Rabbiner Low Le-
ben aus Materie. Dies geschieht am Ende des 20. Jahrhunderts nicht in einer Nachahmung
des gottlichen Schopfungsaktes, sondern in Anwendung der objektiven Regeln der Natur-
wissenschaft. Mulisch stellt durch die Parallelisierung der beiden Figuren und Geschichten
eine Verbindung her: Jede Schopfungsimitation, jedes menschliche Beherrschenwollen der
Natur endet in Tod und Vernichtung. Der hybride Versuch, sich zu gottgleichem Handeln
aufzuschwingen, ist wie zu Zeiten Babels zum Scheitern verurteilt und verdient Bestrafung.
Wie Prasent die Golem-Problematik heute noch ist, zeigen etwa Singer 1988; Collins u.
Pinch 2000; Deppner u. Oldenburger Stadtmuseum 2001; Collins u. Pinch 2003; Lem u.
Griese 2003; Wegener, u. a. 2003a; Wegener, u. a. 2003b; Meyrink 2004; Collins u. Pinch
2005.

Im Auftrag der Gotter formt Prometheus Menschen aus Erde und Wasser. Der Sohn des
Tapetos belebt die von ihm geschaffenen Menschen, indem er ihnen Tierseelen in die Brust
setzt. Prometheus nimmt sich seiner Geschopfe an und lehrt sie das Uberleben auf der Erde.
Als Zeus die Verehrung der Gotter durch die Menschen verlangt, verteidigt Prometheus
seine Geschopfe vor zu strengen Strafen, lehnt sich gegen Zeus auf und stiehlt ihnen das bis
dahin den Gottern vorbehaltene Feuer. — Das Motiv des menschenschaffenden Prometheus,
das uber viele Jahrhunderte in den Hintergrund der stofflichen Verarbeitung getreten war,
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flussreichste Beispiel eines verformten prometheischen Schopfungsaktes
stellt Mary Shelleys ,,Frankenstein oder der moderne Prometheus® (1818)
dar, ein Roman, dem durch zahlreiche Bearbeitungen des Stoffes in Roma-
nen, Dramen und (im 20. Jahrhundert) in Filmen eine lange Nachwirkung
und ein hoher Bekanntheitsgrad beschieden ist.'¢
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wurde erst wieder in literarischen Bearbeitungen und Verformungen seit dem 18. und be-
sonders dem 19. Jahrhundert ein haufig verwendetes Motiv. Das bekannte Prometheus-
Gedicht des jungen Goethe (1773) verarbeitet den Stoff noch als Menschenschopfung durch
Gotterhand. Doch ist der Umschlag zur hybriden AnmafBung und Gottferne bereits im
Schluss des Gedichts zu erkennen: ,,Bedecke deinen Himmel, Zeus, Mit Wolkendunst! /
Hier sitz' ich, forme Menschen / Nach meinem Bilde, / Ein Geschlecht, das mir gleich sei, /
Zu leiden, weinen, / Genieen und zu freuen sich, / Und dein nicht zu achten / Wie ich.”
(Goethe 1988b, 144f.) Prometheus schafft ausdriicklich Menschen nach seinem gottlichen
Abbild, doch lehnt er sich damit bereits gegen Zeus und die Gotter auf. In der nach-
goetheschen stofflichen Verarbeitung nimmt der Titanensohn Prometheus menschliche Na-
tur an. Damit verandert sich auch die Art des Schopfungsaktes und gerat zur Schopfungs-
imitation: Es werden nicht mehr gottebenbildliche Menschen geschaffen, sondern Zerrbil-
der, denn es ist dem Menschen nicht eigen, seinesgleichen schaffen zu konnen. Den kiunst-
lichen Menschen ist ein ahnliches Schicksal beschieden wie den Golems: Sie entziehen sich
der Kontrolle des Schopfers, sind ungestalte, namenlose Wesen, deren schlechter Charakter
den Schopfer schlielich zwingt, fur die Vernichtung des von ihm geschaffenen Wesens zu
sorgen. Auch hier misslingt der Menschenschopfungsakt und dient als Mahnung und War-
nung vor hybrider AnmafBung.

Victor Frankenstein — so der Name des Schopfers, der in einigen Nachdichtungen auf die
geschaffene Kreatur iiberging — erschafft aus den ihm zur Verfugung stehenden Mitteln der
Chemie ein namenloses ,,Geschopf™ von ungestalter Form. Tragersubstanzen des kunstli-
chen Menschen sind damit, ganz zeitgemaf, nicht mehr Lehm oder Erde und Wasser, son-
dern Leichenteile, Blut, Sperma und chemische Substanzen. Victor Frankenstein ist ein von
seinem naturwissenschaftlichen Forscherdrang besessener Mensch, der (anders als die er-
folglosen mittelalterlichen Alchemisten vor ihm) nun das Geheimnis des Lebens und die
tiefsten Geheimnisse der Schopfung® (Shelly 1986, 62) entdecken und eine lebensfahige
Kreatur erschaffen will. Doch die aus Leichenteilen zusammengesetzte und zum Leben er-
weckte Kreatur Frankensteins erregt vom ersten Atemzug an Ekel bei seinem Schopfer:
,»[...] das Monster — das elende Scheusal, das ich geschaffen hatte.” (ebd., 75.) Frankenstein
erkennt zum ersten Mal die Anlagen des Geschopfs, woraufhin er selbst seine Schopfung
als ,,stumperhaft (ebd.) qualifiziert. Der groBe Traum der Menschenschopfung entpuppt
sich in Frankensteins Augen als ,totale Niederlage®, da aufgrund seiner Ungestaltetheit
kein Sterblicher [...] den Anblick dieses Gesichts ertragen [konnte].” (ebd., 76) Zudem
entwickelt das Geschopf, einmal geschaffen, seinen eigenen Willen und sucht seine Frei-
heit, Frankenstein kann das Geschopf nicht mehr kontrollieren; es beginnt, Menschen zu to-
ten, um von Frankenstein die Schaffung einer dem Geschopf entsprechenden Frau zu er-
zwingen. Frankenstein verbringt sein restliches Leben damit, das Geschopf uber die Welt
zu jagen, um es selbst zu vernichten. Der Roman Shelleys endet mit dem Erschopfungstod
Frankensteins; dem von ihm geschaffenen Wesen kann er nicht mehr Herr werden. — Indem
der Frankensteinstoff bis heute in zahlreichen Variationen und Trivialisierungen vor allem
in der (Popular-) Literatur weiterverarbeitet wurde, sind Frankenstein und sein Geschopf
selbst zu mythischen Figuren geworden (vgl. Maio 2001, bes. 43f., mit zahlreiche Hinwei-
sen auf Literatur und vor allem Filme, die das Frankenstein-Motiv variieren). Auch hier soll
gezeigt werden: Die Hybris des Menschen wird sowohl durch die misslungene Kreatur be-
straft als auch durch das zum Scheitern verurteilte Leben Dr. Frankensteins. Vgl. auch Dux
1999.

17



Armin G. Wildfeuer

Seit der antiken Mythologie bevolkern aber nicht nur Golems und Ge-
schopfe des Prometheus die Literatur. Neben den menschenzhnlichen Ge-
schopfen begegnen uns zu allen Zeiten auch belebte Statuen, Androiden und
Maschinenmenschen in Romanen, Dramen und Erzahlungen. Bei der stoffli-
chen Verarbeitung dieser kunstlichen Figuren steht nicht so sehr die Imitati-
on des Schopfungsaktes im Vordergrund als die Verbesserung der gottlichen
Schopfung. Die Kreaturen werden belebt, um dem unvollkommenen Men-
schen eine Hilfe und Erganzung an die Seite zu stellen. Maschinenmenschen
erscheinen daher vor allem als eine Alternative zum Menschen. Es geht nicht
so sehr darum, das »Elixier des Lebens« zu finden, sondern vielmehr darum,
das beschwerliche Leben des Menschen zu erleichtern, unverwundbar zu
machen und mit Hilfe der Kreatur in die Geheimnisse der Schopfung einzu-
dringen. Dazu reicht das von der Schopfung vorgegebene »Material« (Lehm
wie beim Golem oder menschliche Substanzen wie Blut oder Leichenteile
wie bei Frankenstein) nicht aus. Folglich adndert sich wiederum die Trager-
substanz der kiinstlichen Wesen: Seit der Begeisterung fur Technik und Ma-
schinen in der Moderne werden kunstliche Kreaturen vor allem als Automa-
ten, Roboter oder Computer erschaffen. Diese Wesen haben heute ihren Ort
vor allem in der Sciencefiction-Literatur gefunden. Die Faszination des tech-
nisierten Geschopfs paart sich auch bei dieser Form des kunstlichen Men-
schen mit der Furcht vor dessen Ubermacht. Die optimierte Menschenma-
schine — bis hin zum »Terminator« 4 la Arnold Schwarzenegger — steht dabei
leicht in der Versuchung, sich selbst in die Freiheit zu entlassen und den
Menschen zu beherrschen. In der Sciencefiction-Literatur gelingt dabei nicht
immer die Vernichtung der zu intelligent gewordenen Maschine.

Die historischen Wurzeln der literarisch und mythisch bis heute einfluss-
reichsten Figur eines kuinstlichen Menschen liegen jedoch in der mittelalterli-
chen Alchemie. Die Lehre und Praxis der Verwandlung und Veredlung der
Stoffe beschrankte sich dabei nicht nur auf Rezepturen, wie Metalle in Gold
zu verwandeln seien. Die Transmutation des Stofflichen aus zerstorbarer in
unzerstorbare Seinsweise hat mittelalterliche Alchemisten dazu veranlasst,
auch nach Rezepten zur kunstlichen Schaffung von (besseren) Menschen,
»Homunculi« (homunculus = kleiner Mensch), zu suchen. Ausgangspunkt
dieser Art der imitierenden Menschenschopfung ist die dunkle, samenhafte
Natur des Menschen selbst: Sperma, Blut und Urin. In Mischung, Trennung
und Vereinigung der Stoffe, im aufbrodelnden Kochen der Ingredienzien in
Phiolen soll der lebensmichtige »Homunculus« entstehen. Seine leibliche
Unsterblichkeit ist Ziel der Bemiuhungen verschiedener Homunculus-
Phantasien, von denen die Faustische die wohl bekannteste sein durfte.!”

17 Vgl. Jacoby 1987 (orig. 1932); Osten u. Mancino-Cremer 2003. Wenn Ideen und Anleitun-
gen zur Herstellung von Homunculi auch bereits vor Paracelsus (1493-1541) uberliefert
waren (beispielsweise in den Schriften des um 300 n. Chr. in Agypten lebenden Alchemis-
ten Zosimos von Panopoiis; vgl. Haage 2000, 87ff.), geht dieser doch als einflussreicher
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Unter dem Vorzeichen der technischen Beherrschung der Natur treten dhnli-
che Versuche der Menschenschopfung im Gewande von Roboter-Visionen
auf.!8

Die menschliche Sehnsucht, das Geheimnis des Lebens zu entratseln und
Menschen aus Menschenhand zu schaffen, durchzieht die Geschichte. Sei die
Tragersubstanz des kiinstlichen Lebens nun Lehm, ein anderes Material oder
seien es Gene — immer wird die hybride Schopfung durch den Menschen in
der Literatur mit Vernichtung und Tod bestraft. Zwar mag der bloBe Akt der
Produktion des Menschenkorpers mehr oder weniger technisch beherrschbar
sein und gelingen, nicht aber beherrschbar sind die Folgen, die sich daraus
fur das produzierte Individuum, seinen Produzenten wie die menschliche
Gemeinschaft insgesamt, auf die hin produziert wird, ergeben. Dies ist die
Lehre, die die aufgezeigten mythologischen und literarischen Beispiele und
Utopien als Warnung transportieren.

Die Erzeugung von Menschen durch Menschen stellt sich als Gipfel-
punkt einer Entwicklung dar, die insbesondere die Moderne kennzeichnet.
Im Verlaufe dieser Entwicklung unterwirft der Mensch in immer stiarkerem
Umfang immer mehr Lebensbereiche einschlieBlich des Umgangs mit sich

Namensgeber kiinstlicher Menschen in die Geschichte ein (vgl. Weinmann 1963, hier: 377.)
In De natura rerum legt Paracelsus eine Anleitung vor, wie Homunculi zu erschaffen seien:
Bei einer geeigneten Mischung aus Urin, Blut und Sperma soll ein kiinstlicher Mensch nach
40 Wochen zum Leben erweckt werden konnen. Die Phiole ist der Ort, an dem auf geheim-
nisvolle Weise der Homunculus entsteht. Im Unterschied zum Golem-Motiv, dem es um ei-
ne Imitation gottlichen Schaffens geht, steht bei der Schaffung des Homunculus — ebenso
wie bei der Kreation von Maschinenmenschen — die Verbesserung des Menschenge-
schlechts im Vordergrund. — Diesen Gedanken fuhrt die Dichtung der Romantik weiter. Die
Verbesserung der Welt findet als Leitmotiv der Romantik ihren Kristallisationspunkt im
Motiv des kunstlich erschaffenen Menschen. Nicht nur die Verarbeitung des Golem-
Stoffes, sondern auch die Erschaffung von Homunculi stellt einen in dieser Zeit haufig re-
zipierten Motivstrang dar. Auch Alraunsagen (Entstehung des Galgenminnleins aus dem
Blut oder Sperma eines Erhangten) verarbeiten die Dichter der deutschen Romantik in Mar-
chen und Satiren (vgl. dazu ausfuhrlich Sauer 1983) — Die literarisch bedeutsamste Figur
eines Homunculus legt Goethe im zweiten Teil des Faust in der kunstlichen Menschen-
schaffung Wagners vor. Mephistopheles betritt just zu dem Augenblick Wagners Laborato-
rium, als dieser einen Homunculus in der Phiole zum Leben erweckt. Die geheimnisvolle,
mythisch-magische Stimmung des Schaffensvorgangs wird in wenigen pragnanten Zeilen
deutlich: , MEPHISTOPHELES (leise). Was gibt es denn?/ WAGNER (leiser). Es wird ein
Mensch gemacht. / MEPHISTOPHELES. Ein Mensch? Und welch verliebtes Paar Habt Ihr
ins Rauchloch eingeschlossen? / WAGNER. Behiite Gott! wie sonst das Zeugen Mode war,
Erklaren wir fur eitel Possen [...] (Goethe 1988a, hier: 209f.). Der neue Mensch wird ge-
schaffen, nicht gezeugt. Das dunkle und geheime Laboratorium, hinter verschlossenen Tiu-
ren, ausgestattet mit allerlei dampfenden und brodelnden Gefaf3en, ist der Ort, an dem der
kunstliche Mensch entsteht. Das Damonische dieser Menschenschopfung wird durch den
Beistand Mephistopheles' noch intensiviert. Auch Goethe riickt den Moment der Schopfung
des Menschen durch den Menschen in die Nahe der Blasphemie bzw. der Hybris. Warnend
erhebt der Dichter vor diesem teuflischen Akt seinen Zeigefinger. Vgl. dazu Polak 1928.
Mit aktuellem Bezug zum Problem des Klonens siehe Runtenberg u. Ach 1999.
18 Vgl. insgesamt Volker 1971; Sauer ; Flessner 2000.
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selbst einer Einstellung, die sinnvolles Tun und Lassen durch Produktion zu
ersetzen oder als Produktion zu konzipieren sucht.”” Die Idee der Menschen-
erzeugung bildet in gewisser Weise einen Kulminationspunkt dieser Tendenz
der Moderne. Denn Menschenerzeugung bedeutet: Das Subjekt, das die Be-
stande seiner naturlichen und sozialen Umwelt zusehends unter Produktper-
spektive betrachtet, tut jetzt den letzten Schritt: es macht sich daran, auch
sich selbst als mogliches Produkt zu begreifen — als ein Wesen, das sein
Dasein und Sosein der eigenen Planung verdankt.’ Die Entdeckungen der
Genetik und ihre Anwendung auf den Menschen lassen die Vision von der
gelungenen meliorisierenden Menschenproduktion erneut in hellem Licht
erscheinen, indem sie ihr das Utopische nehmen. Die Angebote der Gentech-
nik erlauben es uns erstmals, durch systematische, d. h. durch Anwendung
verstandener, genormter und relativ zuverlassiger Verfahren, den Menschen
selbst zum Erzeugnis menschlicher Produktion zu machen.

Selbst wenn manche Visionen auch fernerhin Utopien bleiben werden,
so tun der naturwiichsig verankerte (und an sich berechtigte) Wunsch der
Eltern nach einem moglichst perfekten und gesunden Kind sowie die uralte,
von forschender Neugier und Machtstreben gleichermallen angestachelte
Sehnsucht des Menschen, das Geheimnis des Lebens zu entdecken, ein tibri-
ges, die Vision nicht nur wach zu halten, sondern auch Wege und Mittel ihrer
Realisierung zu suchen. Die Erfahrung lehrt, dass der Mensch dazu neigt, das
auch tatsachlich zu realisieren, was er zu realisieren wunscht, wenn er es
denn nur kann. Zudem gilt, was bereits Hans Jonas gesagt hat: ,,Das Gefuihl
des Unwirklichen, ja Gespenstischen bei solchen Erwédgungen noch ganz
mutmaBlicher Moglichkeiten ... darf nicht dazu verfuhren, sie fur muflig zu
halten. Die Gefahr besteht, dass wir unversehens in verhangnisvolle Anfange
gleiten, unschuldig sozusagen unter dem Banner reiner Wissenschaft und
freier Forschung.” (Jonas 1987, 200)

1.3 Produktionsaffine Verfahren der Generativen Medizin

Es sind gegenwirtig insbesondere drei Verfahren der generativen Medizin —
1. die Praimplantationsdiagnostik (PID), 2. die Klonierung und 3. die geneti-
sche Programmierung —, deren Zielsetzung weit uiber ein bloB reproduktives
Interesse hinausgeht und die mit dem Ziel, Einfluss auf die genetische Be-
schaffenheit des Nachwuchses nehmen zu wollen, die zur Verfugung stehen-

19 Vgl. Arendt 1994, insbes. 124-164 u. 287-298.

20 Dies ist vielfach bemerkt worden: Erich Kastner kommentiert die beschriebene Entwick-
lungslinie des modernen Denkens mit der kritischen Feststellung: ,,das Hauptziel: Die
Selbst-Schopfung. Homunkulus. Denn auch der Mensch muf3 hergestellt werden — ohne das
ware das Beginnen der Weltausrechnung gar nicht verstandlich* (Kastner 1973, 163f.).
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den genetischen Erkenntnis- und Handlungsmoglichkeiten nutzen?'. Wie
spater im Detail zu zeigen sein wird, lasst sich an ihnen eine genuin ,,produk-
tive®, wenngleich unterschiedlich radikale Absicht der Menschenerzeugung
nachweisen, wobei freilich dem Mehr an Radikalitat in der Absicht ein weni-
ger an Aktualitat und Realisierbarkeit entspricht. Doch zuvor seien die drei in
Frage stehenden Verfahren der generativen Medizin kurz in ihrem Kern
umrissen:

1.
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Die Praimplantationsdiagnostik (PID) ist der Versuch, auflerhalb des
Mutterleibes erzeugte Embryonen vor ihrer Implantation in den Uterus
mit Blick auf das Erbmaterial daraufhin zu untersuchen, welche Be-
schaffenheiten und insbesondere welche schweren Krankheiten dieser
Embryo entwickeln wiirde, wenn er — implantiert in einen Uterus — am
Leben bliebe. In einem ersten Schritt wird ,,in vitro®, d. h. im Reagenz-
glas, eine Zygote erzeugt. In einem zweiten Schritt werden die kiinstlich
erzeugten Embryonen auf unerwiinschte oder auch auf erwiinschte gene-
tische Merkmale hin untersucht. Dabei kann es entweder um die Diag-
nose schwerer Erbkrankheiten und Gesundheitsdefekte gehen, die gene-
tisch bedingt sind. Oder es soll ein Kind mit bestimmten erwiinschten
Eigenschaften heranwachsen. Fur die Falle, bei denen unerwiinschte
bzw. zumindest nicht die erwiinschten Eigenschaften vorliegen, stehen
zwei Handlungsoptionen zur Verfugung: Entweder wird der Embryo
,verworfen®, weil es keine Chance gibt, diese Eigenschaften zu veran-
dern (Selektion). Oder es wird versucht, die unerwuinschten Eigenschaf-
ten zu beseitigen und sie — mittels genetischer Programmierung (siehe
unten) im Sinne einer »Gentherapie« (Keimbahntherapie) — zu erset-
zen.”? Von der Zielsetzung dieses Verfahrens her ist festzuhalten: Es
geht insgesamt um die geplante Verbesserungen der Eigenschaften der
zukunftigen Person, wobei freilich zu berticksichtigen ist, dass diese Ei-
genschaftsverbesserung unterschiedliche Zwecke haben kann: die Siche-
rung der zukunftigen Gesundheit des Embryos, die Geschlechtswahl o-
der die Meliorisierung nicht-krankheitsrelevanter Eigenschaften (Haar-
und Augenfarbe, Gesamt-Fitness etc.). Es ist aber auch der Fall denkbar,

Grundlegende Informationen zur Gentechnik findet man z. B. in Freudenberg, u. a. 1990;
Gassen u. Appelhans 1996; Buselmaier u. Tariverdian 1999; Rompp, u. a. 1999; Brown
2002; Reineke 2004; Tariverdian u. Buselmaier 2004; Schmid 2006; zur Einschatzung spe-
ziell der Erkenntnismoglichkeiten der Humangenetik vgl. Honnefelder 2001; Honnefelder
2003.

Eine dritte, zumindest theoretisch zur Verfugung stehende Moglichkeit, den in vitro erzeug-
ten Embryo trotz der diagnostizierten ,,unerwiinschten* Eigenschaften in den Uterus zu im-
plantieren, scheidet deswegen aus, weil das gesamte Verfahren der PID ja nur zu dem
Zweck veranstaltet worden ist, Embryonen mit unerwiinschten Eigenschaften zu selektie-
ren.
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dass das Kind mit den erwunschten Eigenschaften in der Lage ist, durch
Ubertragungen zur Therapie eines Geschwisters beizutragen. Die PID ist
also im Wesentlichen eine Diagnosemethode, die sich der Gentechnik
bedient. Die Herstellung eines Embryos, also das eigentlich Menschen
erzeugende Herstellen, ist bei der PID nicht auf Gentechnik angewiesen,
weil es als In-vitro-Fertilisation dem diagnostischen Verfahren teils vor-
ausliegt, teils — im Falle einer Prafertilisationsdiagnostik (PFD) — diesem
hinterherkommt.

Unter Klonierung wird ein Verfahren der ,,ungeschlechtlichen Vermeh-
rung® verstanden, bei der Zellen oder Organismen hergestellt werden,
die einander genetisch gleichen, weil sie von einer einzigen Zelle oder
einem einzigen Mutterorganismus abstammen. Dem Klon wird dadurch
die sonst uibliche Mischung mitterlicher und vaterlicher Gene vorenthal-
ten. Das dabei zum Einsatz kommende Verfahren kann man sich unge-
fahr folgendermaBen vorstellen: Eine befruchtete Eizelle wird entkernt.
Sie wird dann als Wirtszelle mit dem Zellkern einer Korperzelle des Or-
ganismus x versehen. Darauf entwickelt sie sich, als wire sie befruchtet.
Das Ergebnis ist ein Lebewesen, das — von Mutationen wahrend der wei-
teren Ontogenese abgesehen — genetisch mit x identisch, mithin ein
»Klon« von x ist.?> Mit Blick auf die Zielsetzung konnen mit dem Ver-
fahren der Klonierung beim Menschen eine Vielzahl von Zwecken ver-
folgt werden: eine Verbesserung bei der Behandlung von Unfruchtbar-
keit, die Vermeidung von genetischen Krankheiten, die Replizierung ei-
nes verstorbenen oder als vortrefflich empfundenen Menschen, die Mog-
lichkeit einer Organ- und Gewebespende durch den klonierten Men-
schen, eine Vermehrung in Form eines Zwillings, eine Verbesserung der
Forschung an Embryonen mit dem Ziel der Verhinderung oder Heilung
von Erbkrankheiten, die Gewinnung von Ausgangsmaterial fur die Ent-
wicklung embryonaler Stammzelllinien oder schlichtweg Forschung in
Form von Embryonenforschung bzw. Humanexperimenten.

Ein drittes genetisch gestuitztes Verfahren, um Menschen zu erzeugen,
wurde darin bestehen, den Ausgangspunkt ihrer Entwicklung durch Ma-
nipulation des Erbgutes (daher auch ,,Keimbahntherapie* genannt) im
Sinne einer genetischen Programmierung zu bestimmen. Auch hierfur
gibt es unterschiedliche Moglichkeiten, die man sich dabei vorstellen
kann. Man mag zum einen an die Moglichkeit denken, Ei oder Samen-
zellen genetisch zu modifizieren, vielleicht durch Einwirkung auf die

Zur Diskussion der weitreichenden Aspekte der Klonierung beim Menschen vgl. Kleer
1998; Malessa 1998; Brannigan 2001; Huber 2001; Hillebrand u. Lanzerath 2002; McLaren
2004; Spitzer 2004; Dabrock u. Ried 2005; Heinemann 2005; Clausen 2006.
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Geschlechtsorgane der Elternorganismen. Im Allgemeinen aber hat man
— so die zweite Moglichkeit — die genetische Manipulation der Zygote
selbst im Blick, die sich gerade durch die Vereinigung von Ei und Sa-
menzelle gebildet hat. Denn der Kern dieser Eizelle ist noch unmittelbar
fur die genetische Pragung und Aufgabenbestimmung samtlicher Zellen
verantwortlich, die sich anschlieBend durch Teilung bilden und aus de-
nen der Organismus in jedem seiner Stadien bestehen wird. Unter Ge-
sichtspunkten der technischen Realisierbarkeit ist diese zweite Form der
Programmierung wahrscheinlicher moglich als die erste. Auch das Er-
gebnis ist genauer berechenbar. Denn die Programmierung der Ge-
schlechts- und Keimzellen entscheidet noch nicht daruber, wie sich miit-
terliches und vaterliches Genom die genetische Bestimmung des Kindes
teilen. Ethisch bedeutsam konnte der Unterschied insofern sein, als Pro-
grammierung der bereits gebildeten Zygote weniger deutlich auf Men-
schenerzeugung hinauslauft, weil hier — zumindest so der Anschein — ein
bereits entstandener Menschen nur modifiziert wirde.?* Die mit dem
Verfahren verbundenen Ziele konnen zum einen in der Therapie von
Erbkrankheiten, zum anderen in der Steigerung von Eigenschaften (Me-
liorisierung, Eugenik) bestehen.

1.4 Verlauf und Argumentationsziel — Wandel der ethischen

Problemstellungen

Es wird in den folgenden Ausfithrungen nicht um eine Neudiskussion der
spezifischen moralischen Bedenken gehen, die gegen die einzelnen Verfah-
ren im Speziellen vorgebracht worden sind, und ebenso wenig — zumindest
nicht direkt — um die Frage nach dem moralischen Status des Embryo. Beide
Problemkreise sind andernorts hinreichend kontrovers diskutiert.?> In den
Blick genommen werden sollen vielmehr die Auswirkungen und normativ-
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Unter einer ,,Modifikation*/einem ,,Modifizieren* von Menschen ist jede Behandlung oder
Veranderung zu verstehen, sei diese nun kulturlich, asthetisch oder medizinisch veranlasst.
Sie setzt die Existenz dessen, der modifiziert werden soll, schon voraus. Dagegen setzt die
,,Produktion®/das ,,Produzieren* von Menschen deren Existenz noch nicht voraus. Es ist
daher ein Wirken, das das dessen Dasein nicht voraussetzt, sondern bezweckt. Die Einwir-
kung betrifft nicht erst den existierenden Menschen, sie richtet sich vielmehr zunachst ein-
mal auf die Materialien, aus denen er allererst entstehen soll, insbesondere auf Keimzellen.
Das Dasein ist mithin nicht vorgegeben, sondern aufgegeben.Dieses Argument und diese
Uberlegungen werden weiter unten noch zu priifen sein.

Vgl. zur Diskussion um die Reproduktionsmedizin u. a. Wildfeuer 1997; Wildfeuer 1998;
Ziulicke 1998; Wildfeuer 1999; Zulicke 2003. Zur Diskussion um den moralischen Status
des Embryo vgl. u.a. Baumgartner, u. a. 1998; Rager 1998; Damschen u. Schonecker 2003;
Wildfeuer 2005.
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moralischen Konsequenzen, die sich mit Bezug auf diese drei Verfahren der
Generativen Medizin generell daraus ergeben, dass der Zeugungsakt durch
einen Akt des Herstellens von Menschen bzw. einen Akt der Menschenpro-
duktion oder Menschenerzeugung ersetzt wird. Dabei ist es nicht der Verlust
der ,,Naturlichkeit” des Zeugungsvorganges, wie er sich im Akt der artifiziel-
len Erzeugung manifestiert, oder der Verweis auf ,,Naturlichkeitssatze* oder
,Naturlichkeitsargumente*, die Anlass fur die zu auernden Bedenken sind,?
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Folgt man diesen in der Literatur haufig auftauchenden, aber zumeist im Detail nicht be-
grundeten, sondern lediglich als intuitiv plausibel vorausgesetzten ,,Naturlichkeitsargumen-
ten”, dann wird der Eingriff in die individuelle genetische Ausstattung kategorisch abge-
lehnt unter Bezugnahme auf bestimmte ,,naturwiichsig-naturale” und daher normativ als
unantastbar vorgegebene Bestimmungen, die notwendig zum Person- und Menschsein hin-
zugehoren und deren Unantastbarkeit die Gleichheit mit und Unabhangigkeit von anderen
garantiert. Als solche natural vorgegebenen Bestimmungen des Menschen werden haufig
genannt: die Vorgegebenheit des Genotyps, seine Individualitat und die Integritat seiner
diachronen Identitat; der Ursprung des individuellen Genoms in Form der Zufalligkeit der
Kombination der genetischen Merkmale bei der Befruchtung und die Abstammung von
zwei biologischen Eltern (Naturwiichsigkeit des menschlichen Ursprungs); die hohe Varia-
bilitat der genetischen Ausstattung; die Unvollkommenheit des Menschen in Bezug auf die
genetischen Krankheitsdispositionen, Risikofaktoren und Leistungspotentiale; sowie das
die Offenheit der Lebensplanung garantierende Nicht-Wissen der eigenen genetischen Aus-
stattung. Teils unmittelbar, teils mittelbar wird mit Hilfe dieser naturlichen Bestimmungen
auf normative Grenzen des diagnostischen und therapeutischen Umgangs mit dem mensch-
lichen Genom geschlossen. Dabei spielt das Argument eine Rolle, dass sich der ethische
und rechtliche Schutz der Wirde der Person, sofern er sich — wie bei dem Schutz der Integ-
ritat von Leib und Leben — auf die psychophysische Natur bezieht, auch auf die genetische
Ausstattung beziehen muss.

Dass sich solche ,,Naturlichkeitssatze™ trotz ihrer starken intuitiven Plausibilitat als Argu-
mente im ethischen Diskurs nicht von selbst verstehen, zeigen die Gegeneinwendungen, die
gegen sie vorgebracht werden: 1. So konne etwa, wie von den Befurwortern der Genthera-
pie ins Feld gefuhrt wird, auch der Wunsch nach Gesundheit, nach einem gegliickten Leben
oder ahnliches mehr das fur den Menschen Angemessene und daher ,,Naturliche® sein, was
das Argument der geforderten Unverletzlichkeit der Naturwuichsigkeit der genetischen Aus-
stattung zumindest deutlich relativiert. 2. Oder es wird argumentiert, dass die Wirde des
Menschen nicht in seiner ,Natur® oder seinem ,,natirlichen Wesen* beruhe, sondern im
Anspruch auf Achtung seiner Selbstbestimmung, so dass ihm eine molekulargenetisch ein-
greifende Therapie nicht versagt werden konne. 3. Naturlichkeitsargumentationen beforder-
ten, so ein weiterer Einwand, eine Tendenz zum genetischen ,,Naturalismus®. Das Unbeha-
gen vor dem vorgeblich ,,Unnaturlichen* aber beziehe sich gar nicht auf den ,tatsachlichen
Lauf der Dinge*, sondern auf unsere Vorstellung davon, was der Mensch sein sollte. 4. Und
schlieBlich wird der Einwand vorgebracht, dass sich die normative Auszeichnung des Zu-
falls unter Umstanden gegen die vitalen Interessen des Betroffenen selbst richten konne;
zudem widerspreche die normative Auszeichnung der Naturkontingenz grundsatzlich dem
Wesen der Medizin wie tiberhaupt unserer gesamten Kultur.

Es ist aufgrund der kontroversen Argumentationslage also durchaus fraglich, ob und in-
wieweit in diese Annahmen und ,,Naturlichkeitssatze* Elemente der Wertschiatzung wie -
berhaupt Werturteile eingehen, die mehr enthalten als den bloBen Rekurs auf ein beschreib-
bares natural Vorgegebenes. Denn die Abwehr von Naturlichkeitsargumenten allein unter
Hinweis auf die Figur des ,naturalistischen Fehlschlusses* greift zu kurz (vgl. Quante
1994), denn das als ,,natuirlich® Gegebene bezieht seine normative Funktion nicht aus seiner
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sondern der Einstellungswandel und die problematische Zielsetzung, die sich
hinter solchen produktionsaffinen Verfahren der Menschenerzeugung ver-
bergen. Welchen Unterschied macht es, so wollen wir fragen, ob Kinder
gezeugt oder erzeugt werden? Welche Zwecke lassen sich damit verbinden
und welche Einstellungen stecken hinter dem Gedanken der Erschaffung von
Menschenkindern?

Freilich wird uberhaupt erst zu belegen sein, inwiefern es berechtigt ist,
diese Verfahren mit Blick auf die handlungstheoretischen Eigentumlichkei-
ten des Herstellens tatsachlich als Verfahren der Menschenproduktion zu
bezeichnen und zu untersuchen, welche Konsequenzen daraus folgen (Abs.
2). Dabei wird sich zeigen, dass die Herstellungsabsicht bei der Menschener-
zeugung nicht der erzeugte Mensch ist, sondern weit dariber hinausgeht, so
dass die Selbstzwecklichkeit des erzeugten Menschen wegen der dadurch
gegebenen Instrumentalisierung verletzt wird (Abs. 3). Gegenstand eines
diese Uberlegungen abschieenden Abschnittes ist die Frage, welche morali-
schen Grenzen dem Einsatz der unterschiedlichen Verfahren der generativen
Medizin wie uiberhaupt der Absicht, Menschen zu erzeugen im Ausgang vom
Prinzip der Menschenwiirde zu setzen sind (Abs. 4)?

2. Zur handlungstheoretischen Differenz von ,,Zeugen*¢
(generare) und ,,Erzeugen‘‘ (facere) —

Wer Menschen zu erzeugen gedenkt, unterwirft sie den Strukturen der Pro-
duktion und den damit gegebenen Implikationen.?” Es wird zu prifen sein,

bloBen Faktizitat im einfachen Ruickschluss vom Sein auf das Sollen. Fur die ethische Ur-
teilsbildung sind also reine Naturvorgebenenheiten nicht unmittelbar relevant. Sie sind aber
auch nicht beliebig, denn mit ihnen verbinden sich ganz bestimmte Wertschatzungen zu ei-
ner naher zu analysierenden Einheit. , Naturlichkeitssatze™ lassen sich mithin dadurch cha-
rakterisieren, dass ihr praskriptiver Gehalt nicht einfach aus dem deskribierbaren Faktenbe-
stand bezogen wird, sondern umgekehrt: bestimmte Wertschatzungen des Humanen sollen
in ihrer Unantastbarkeit dadurch gesichert werden, dass auch bestimmte naturale Vorgaben
des Menschen geschiitzt werden, und zwar deshalb, weil sie als das ,Naturliche” der
menschlichen Natur das — bislang — nicht manipulierbare Dispositionsfeld des Subjekts und
damit seiner selbstbestimmten Entfaltungsmoglichkeiten darstellen. Dabei ist zu beachten,
dass jeder naturliche Faktor seine Bedeutung fur den Menschen daraus gewinnt, dass er
eingebunden ist in ein kulturgeschichtlich gewordenes Ensemble von ,kulturlichen Ele-
menten, die als solche und in ihrer Einheit nicht beliebig und ohne Verlust umgestaltet wer-
den konnen. Er wird Teil der Kultursynthese und dadurch schuitzenswert. Angesichts dieser
Situation muss jede Rekonstruktion von Naturlichkeitsargumenten ihren deskriptiv-
praskriptiven Mischcharakter in Rechnung stellen.

27 Die wichtigsten Strukturkomponenten des Herstellens und Erzeugens lassen sich im An-
schluss an die klassisch gewordenen Ausfuhrungen des Aristoteles zur Unterscheidung von
Praxis und Poiesis gewinnen. Vgl. Arendt 1994, 124-164; Ebert 1976. Zum Zusammenhang
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inwieweit diese Strukturen bei den drei genannten Verfahren tatsachlich zur
Anwendung kommen und zutreffen. Denn bei keinem der drei Verfahren ist
dies in jeder Hinsicht offenkundig. In die Sache kommt Licht, wenn wir uns
die Funktion des ,,Erzeugers® (2.1), die hinter einer Erzeugung stehende
Absicht (2.2), das Problem des Produktplanes oder des Produktdesigns (2.3),
die Umstande der Produktrealisierung (2.4) und das Spannungsverhaltnis
zwischen der Allgemeinheit der Produktkonzeption und der Individualitat
des Produktes (2.5) etwas naher betrachten.

2.1 Existenz und Funktion eines ,,Erzeugers

Wo das Geschehen der Erzeugung oder Herstellung stattfindet, da gibt es
einen Erzeuger, dem das Erzeugen zuschreibbar ist und der — als Konsequenz
einfachster moralischer Intuitionen — sowohl fur die Existenz (das Dasein)
des Erzeugnisses als auch fur dessen Sosein die Verursacherverantwortung
zu tragen hat. ,Erzeugung™ verweist also immer auf ein Subjekt, das als
Erzeugendes immer Ursache des Erzeugten in seiner Existenz und seinem
Sosein ist. ,,Erzeugen* unterscheidet sich hierin von anderen Geschehensbeg-
riffen, wie sie fur Naturvorgange und naturale Ereignisse (z. B. Erdbeben)
typisch sind, fur die sich aufgrund ihrer Erklarung als Ursache-Wirkungszu-
sammenhang der Rekurs auf einen Urheber oder Erzeuger als Subjekt des
Hervorbringens eines Ereignisses oder Vorgangs von vorneherein verbietet.
Denn bei Naturvorgangen gibt es kein zur Verantwortung zu ziehendes Sub-
jekt der Erzeugung in dem Sinne, dass das Subjekt Urheber des Produkts und
das Objekt dessen Produkt ist.

Wenn etwas von einem Subjekt ,.erzeugt™ wird, mithin sich das Produkt
nicht einem subjektlosen, naturkausal erklarbaren Naturvorgang verdankt,
dann nennt man dieses Produkt ein ,,Artefakt”. Es ist etwas kuinstlich Herge-
stelltes. Die Erzeugung solcher Artefakte bezieht sich immer auf zweierlei:
zum einen auf das Dasein (die Existenz) des Produkts, zum anderen auf des-
sen Sosein (die Eigenschaften etc). In der Regel umfasst der Akt der Erzeu-
gung eines Artefaktes immer beides.

Wihrend das Subjekt einer Erzeugung oder eines Herstellens unzweifel-
bar die volle Ursachenverantwortung sowohl fur die Existenz als auch fur
das Sosein des Erzeugnisses tragt, ist den Eltern eines Kindes, das in einem
Akt der naturalen Zeugung entstanden ist, zwar die Verantwortung fur die
Existenz des Kindes zuzuschreiben, nicht aber fur dessen naturales Sosein.
Denn der Akt der Zeugung ist ein freier willentlicher Akt, der stattfinden
kann, aber nicht zwanghaft stattfinden muss. Entscheiden sich die potentiel-
len Eltern, ein Kind zu zeugen (oder lassen sie es zumindest zu, was auch

von Humangenetik und Menschenerzeugung auf dem Hintergrund einer Herstellungsab-
sicht vgl. die argumentativ beeindruckende Studie von Miiller 2004.
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eine Entscheidung ist), dann kann sich dieser Willensakt freilich grundsitz-
lich nicht auf das Sosein des Kindes beziehen, dessen Existenz zwar inten-
diert sein kann, dessen spezifischen Eigenschaften und Eigentumlichkeiten
aber dem spezifischen Zeugungswunsch der Eltern entzogen sind. Man
konnte auch sagen: Die Eltern geben in einem Zeugungsakt dem naturalen
Prozess der Ontogenese eines Kindes lediglich die Moglichkeit, anzufangen
und stattzufinden. Selbst der Umstand, ob diese Moglichkeit zur Wirklichkeit
wird, liegt nicht mehr in ihrer Hand, sondern verdankt sich vielen naturalen
biologischen und physiologischen Faktoren und Umstanden, die zusammen-
kommen miussen, damit das Ermoglichungshandeln der Zeugung tatsachlich
zur Entstehung eines Kindes fuhrt. Die Eltern sind daher zwar notwendige,
aber auch schon nicht mehr hinreichende Ursache der Existenz des Kindes,
mithin bloe Ermoglichungsursache. Auf den ontogenetischen Prozess der
intrauterinen Entwicklung des Kindes selbst haben sie keinen direkten Ein-
fluss bis auf das Faktum, dass sich das genetische Material des Kindes aus
einer mehr oder weniger zufalligen Kombination des genetischen Materials
der beteiligten Eltern ergibt und nicht eine ,,creatio ex nihilo* darstellt. Selbst
den Erfolg des Zeugungsaktes konnen die Eltern nicht kontrollieren oder
erzwingen, was sich schon darin zeigt, dass der elterliche Akt der Zeugung
einmal zum Erfolg fuhrt und einmal nicht. Die moglichen Eltern eines Kin-
des wissen dies auch intuitiv: Sie hoffen, dass ihnen — um eine umgangs-
sprachliche Formulierung zu gebrauchen — ein Kind ,,geschenkt wird.

Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird klar, dass die Zeu-
gungsverantwortung der Eltern keine Ursachenverantwortung fur das Kind in
dem Sinne ist, dass sie fur das Sosein des Kindes verantwortlich waren. Denn
das Kind ist nicht deren Produkt. Dies ist auch der Grund, warum Eltern
moralisch von ihren Kindern fur ihr naturales Sosein, das ihren Handlungs-
spielraum mitbedingt, spaterhin nicht zur Verantwortung gezogen werden
konnen. Tatsachlich kame auch niemand auf die Idee, die eigenen Eltern fur
die Haarfarbe, die Augenfarbe oder andere phanotypische Eigenschaften
verantwortlich zu machen oder gar zu verklagen — schon alleine deswegen
nicht, weil sie diese Eigenschaften nicht willentlich verursacht haben. Bes-
tenfalls kann man mit seinem ,,Schicksal® (oder mit welcher Grofle auch
immer) hadern, dem wie einem Ersatzsubjekt die Ursachenverantwortung
symbolisch ubertragen wird. Denn wenn man es etwas unprosaisch sagen
mochte, dann gilt: Die Eltern sind nicht Herr des Geschehens, das im Akt der
Zeugung und der Urgenese eines menschlichen Individuums ablauft. Sie
geben im Geschlechtsakt nur einem naturalen, dem menschlichen Gestal-
tungswillen schlechterdings entzogenen Geschehen die Gelegenheit seinen
Anfang zu nehmen. Freilich liegt es in ihrer Verantwortung, ob Sie dies tun
und unter welchen Umstinden sie dies tun. Auf die Art und Weise, wie die
Gene sich mischen und ein neues Individuum entsteht, haben sie per se kei-
nen Einfluss. Thre einzige, wenn auch sehr bedingte, Moglichkeit, auf das
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Sosein des Nachwuchses Einfluss zu nehmen, liegt dem Zeugungsakt zeitlich
voraus und ist von diesem Unabhingig: Es ist die kluge Wahl des Ge-
schlechtspartners, fur die beide Beteiligte die Verantwortung tragen. ,,Darum
prife, wer sich ewig bindet!” Diese Wahl aber wird subkutan immer auch
schon verantwortlich die Konsequenzen eines Zeugungsaktes in den Blick
nehmen und nehmen miissen. Zu diesen Konsequenzen gehort auch die Be-
reitschaft zur elterliche Fursorge und Erziehung eines Kindes, das sie »ge-
zeugt, aber nicht »erschaffen« haben.

Obgleich die Eltern auf das Geschehen des Konzeption und die darin ab-
laufenden Ereignisse der Verschmelzung von Ei und Samenzelle keinen
Einfluss haben, vielmehr dieses Geschehen blof auslosen und ermoglichen,
sind sie eigentumlicherweise dennoch emotional und moralisch enger an das
entstandene Individuum gebunden als der fur das Sosein eines Produkts
verantwortliche Produzent, der — tibertragt man dies auf den Zusammenhang
der oben genannten Verfahren der Generativen Medizin — der Arzt oder Bio-
Techniker ist, der das Verfahren mit Einwilligung der genetischen Eltern
durchfuhrt, die das mutterliche Ei und den viterlichen Samen zur Verfugung
stellen (im Falle der Klonierung nicht einmal dies). Denn ihr elterlicher An-
teil ist — im Gegensatz zum Erzeuger — grundsatzlich nicht austauschbar,
wahrend dies fur den erzeugenden Produzenten nicht gilt. Auch fur sein
Produkt ist es unerheblich, dass gerade er und kein anderer der Erzeuger war.
Man konnte diesen Zusammenhang auch so wenden: Der Akt der Zeugung
ist ein personaler Akt der Eltern, der eine personale Antwort des Kindes nach
sich zieht. Es ist die reziproke Liebe zwischen Eltern und Kind, die hier ihren
Ursprung hat und zu einer Verantwortungsiibernahme fuhrt, die sich im Lau-
fe des gemeinsamen Lebens von der grofleren Verantwortung der Eltern fur
die Kinder immer mehr hin zur Verantwortung der Kinder fur die alter- und
altwerdenden Eltern verschiebt. Dagegen ist der Akt der Erzeugung oder
Produktion grundsatzlich ein impersonales Herstellungsgeschehen. An die
Stelle der reziproken Verantwortungsuibernahme und des moralischen Ver-
haltnisses zwischen Eltern und Kind tritt eine einseitige, mithin nicht wech-
selseitige Verantwortung des Produzenten fur das Produkt, zu der dieser
gezogen werden kann und muss. Und da dieses Verhaltnis lediglich ein
rechtliches ist, kann sich der Produzent dieser Verantwortung auch bereits im
Vorfeld durch vertragliche Regelungen zu entziehen versuchen, denn seine
Verantwortung, zu der er gezogenen werden kann, kommt rechtlich nur im
»Schadensfall in den Blick. Denn entspricht das Produkt nicht dem ge-
wunschten Design, dann liegt es in der Logik eines Fehlverstandnisses der
Medizin nicht als ,,Kunst“, sondern als Herstellungstechnik, von einem
Schadensfall zu sprechen, was mit Blick auf die Anwendung des Begriffs auf
ein menschliches Lebewesen einen Bruch mit der gesamten Rechts- und
Moraltradition des Abendlandes darstellt. Fur die positive Weiterentwicklung
des Kindes hingegen tragt der Erzeuger keine Verantwortung mehr. Dies
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mag ein Indiz dafur sein, dass die Menschen gegeniiber angemessene morali-
sche Verantwortung im Falle des Menschenerzeugens auf eine sachenrechtli-
che reduziert wird. Uberhaupt wird die enorme moralische Verantwortung
des Bio-Technikers bislang komplett ausgeblendet. Ansonsten misste auffal-
len, dass der Bio-Ingenieur verantwortungslos auch in dem Sinne handelt,
dass er in einem moralischen Sinn gar nicht wirklich die Verantwortung fur
das Ubernehmen kann, was aus seinem Produkt und dessen spéteren Hand-
lungsweisen resultiert, was er der Logik des Erzeugens nach freilich tun
miusste. Die Last der Folgenverantwortung bleibt ganz den Auftraggebern,
namlich denjenigen, die spaterhin als Eltern gelten mochten. Unter Umstéan-
den eines normalen Zeugens kdme niemand auf die Idee, dem elterlichen
Zeugungshandeln die Verantwortung fur das aufzubiirden, was ihr Kind
spaterhin anrichtet. Um es auf den Punkt zu bringen: Frankenstein ist fur die
Taten seines Monsters verantwortlich — und zwar im Sinne der Ursachen-
wie der Folgenverantwortung, nicht aber die Eltern Osama bin Ladens fur all
das, was ihr Sohn Verderbliches angerichtet hat.

Uberhaupt ist fraglich, ob diejenigen, die Ei und Samen fur eine In-vitro-
Fertilisation als Ausgangsmaterial fur eine sich anschliefende genetische
Manipulation zur Verfugung stellen, tatsachlich noch als die ,naturlichen
Eltern* zu gelten haben. Sie stellen zwar das genetische Ausgangsmaterial
zur Verfugung, tun dies aber unter Vorbehalt. Einer Implantation des Emb-
ryos konnen sie sich namlich grundsatzlich (wenn auch zumindest rechtlich
problematisch) entziehen, namlich dann, wenn das Sosein des ,,Produkts*
nicht den Vorstellungen entspricht, die sie sich vom Sosein ihres moglichen
Kindes gemacht haben. Das gesamte Verfahren der PID oder der Keimbahn-
therapie steht unter diesem Reimplantationsvorbehalt, ansonsten wire es
uberhaupt nicht initiiert worden. Zumindest moralisch und kultuirlich muss
man daher den Akt der Implantation des Embryos als eine Art ,,Adoption*
bezeichnen.?® Ubrigens sei nebenbei darauf hinzuweisen, dass ein Begriff
von ,.Eltern®, der sich nur mehr darauf bezieht, das genetische Ausgangsma-
terial fur einen Produktionsvorgang zu liefern, eine krude Reduktion dar-
stellt. Zudem sind es nicht nur sie, die hier als Erzeuger zu gelten haben,
sondern auch die beteiligten — aber von den Personen her jederzeit aus-
tauschbaren — Arzte und das Team der Bio-Ingenieure, die von den Eltern
angewiesen werden, so oder so mit Ei und Samenzelle und damit auch mit
ihrem genetischen Material zu verfahren. Fur die Frage aber, ob Menschen-
erzeugung die Strukturkomponenten des Erzeugens aufweist, ist es belang-
los, ob wir es hier mit einem Erzeuger oder mit mehreren zu tun haben.
Wichtig ist dies nur aus der Sicht des spater heranwachsenden Kindes, das

28 Dass dieser Gedanke nicht abwegig ist, das belegt schon eine Stelle bei Thomas von Aquin
im Kontext eines christologischen Problems: ,,[...] haec est differentia inter filium [...] a-
doptivum et filium [...] naturalem, quod filius [...] naturalis est genitus non factus, filius
autem adoptivus est factus [...].* (Sth. III q. 23 art. 2)
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notwendig an der Frage interessiert sein wird, wem es sein Leben zu verdan-
ken hat; oder gar dann, wenn Zustandigkeiten, Pflichten, Rechte und Scha-
densfragen zu kldren sind. Im Falle der Klonierung uibrigens versagt der
Begriff ,,Eltern* vollends: Denn wer ist Vater und wer hat als Mutter zu
gelten? Das genetische Material stammt vom Ursprungsindividuum, also
weder von einem Vater noch von einer Mutter.

2.2 Erzeugungsabsicht und spezifische Wirkung

Wir hatten bereits festgestellt, dass das ,,naturale” Zeugen eines Kindes der
damit verbundenen Absicht nach sich blo8 auf die Existenz und das Dasein,
nicht aber auf das naturale Sosein des Kindes beziehen kann, das den Eltern
grundsatzlich entzogen ist. Die Ontogenese eines Menschen ist zudem ein
hoch situatives und kontextabhéngiges Geschehen, in dessen Verlauf sich ein
Mensch entwickelt. Auch Zeugungshandlungen konnen daher nur eine un-
spezifische Absicht und folglich auch nur eine Wirkung haben, die durch
eine Unplanbarkeit, Unvorhersehbarkeit und eine bestimmte ,,Bandbreite®
der Wirkung gekennzeichnet ist.

Anders verhalt es sich im Fall der Erzeugung oder des Herstellens. Das
Erzeugen zielt nie auf ein beliebiges, sondern immer auf ein spezifisches
Produkt als dessen spezifische Wirkung: auf ein ganz bestimmtes ,,Erzeug-
nis“. Die Bandbreite dessen, was erzeugt wird, soll dabei moglichst ausge-
schlossen werden. Intendiert ist ein ganz spezifisches Produkt oder ein cha-
rakteristisches Erzeugnis, dessen Komponenten eindeutig festgelegt sind.

Wie bei jeder Erzeugung kann man auch bei den genannten drei Verfah-
ren der generativen Medizin von charakteristischen Erzeugnissen mit mehr
oder weniger vorhersagbaren Wirkungen sprechen. Auch eine entsprechende
Produktionsbranche konnte sich einstellen. Nach Auskunft der Gentechnolo-
gie ist dies sowohl bei der PID, wie bei der Klonierung und der Genmanipu-
lation auch der Fall. Denn die jeweilige Anwendung der genannten Verfah-
ren soll ja mit naturgesetzlicher RegelmaBigkeit und daher einigermaflen
voraussagbar oder jedenfalls mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit zur
Entstehung eines Menschen von dieser oder jener Beschaffenheit fuhren.
Dies gilt sogar von dem bereits praktizierten PID-Verfahren. Auch wenn nur
25 % der implantierten Embryonen am Leben bleiben, lasst sich eben doch
das Ergebnis nicht nur raten. Vielmehr erlaubt das Verfahren berechtigte,
berechenbare und spezifische Erwartungen.

Wo auf eine spezifische Wirkung abgezielt ist, da muss dies absichtlich
passieren. Der Erzeuger unterscheidet sich von anderen Ursachen dadurch,
dass er die Wirkungen absichtlich bewirkt. Eine solche Absicht ist kein blo-
Ber Wunsch. Die Absicht zu erzeugen schlieft die Annahme ein, dass es
moglich ist, sie zu verwirklichen. Der Erzeugende muss also annehmen, dass
bestimmte Voraussetzungen erfullt sind, die es erlauben, das Dasein eines so
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und so beschaffenen Menschen (mithin: Dasein und Sosein) zu bewirken —
was auf Eltern, die ein Kind zeugen, in dieser Kombination nicht oder jeden-
falls nicht im selben Sinne zutrifft.

Man konnte iiberlegen, ob die PID hier eine Ausnahme bildet. Denn bei
der Diagnose selbst und bei der an ihr orientierten Selektion und Implantati-
on ist zwar menschliche Absicht am Werk. An keiner Stelle im Verlauf des
gesamten Verfahrens jedoch fuhrt Absicht dazu, dass gerade die schlielich
implantierten Embryonen entstehen — wenn auch Absicht notig ist, damit
tiberhaupt in vitro, ohne Einsatz von Gentechnik, Embryonen entstehen.
Diese Beobachtung trifft freilich zu. Betrachtet man indessen die intentionale
Struktur des ganzen Verfahrens, dann ergibt sich folgendes Bild: Den Aus-
gangspunkt bildet die Absicht, es moge ein Mensch mit diesen oder jenen
Eigenschaften entstehen. In der Regel geht es dabei um den Ausschluss von
Krankheiten; aber auch die Ausstattung mit Beschaffenheiten, die die Auf-
traggeber zufallig wiinschen, wie etwas das Geschlecht, kann die Produkt-
konzeption bestimmen. Um diese Konzeption zu verwirklichen, setzt nun der
Bio-Ingenieur Keimzellen als Material ein, aus dem schlielich — unter dem
Einfluss naturlicher Prozesse und menschlicher, insbesondere selegierender
Eingriffe — ein Mensch hervorgeht oder jedenfalls hervorgehen soll, der der
Konzeption entspricht. Die Absicht, die im PID-Verfahren als ganzes zum
Tragen kommt, richtet sich also nicht etwa darauf, etwas Gegebenes, Vorge-
fundenes zu verandern oder zu modifizieren — einen Menschen, der unab-
hangig von dieser Absicht existierte, gesund zu machen oder sonst wie um-
zugestalten. Sie ist vielmehr Erzeugungsabsicht — beim PID-Verfahren eben-
so wie beim genetischen Programmieren oder beim Klonieren.

2.3 Herstellung nach Plan: Modell und Design des Produkts

Das Zustandekommen des Erzeugnisses wird durch die Erzeugungsabsicht
insofern erklart, als die Art dieses spezifischen Erzeugnisses den Inhalt der
Absicht widerspiegelt. Gegeben ist der Inhalt einer Erzeugungsabsicht mit
dem Inhalt einer Vorstellung, die sich der Erzeuger im Voraus von dem
macht, was erzeugt werden soll. Man konnte diese Vorstellung den Entwurf,
das Modell, das Design oder die Produktkonzeption nennen. Produktabsicht
und Produkt verhalten sich zueinander wie Urbild und Abbild, Modell und
Realisation. Das eigentliche Interesse des Erzeugers gilt dabei dem Modell
und nicht der Realisation. Das ist schon daraus ersichtlich, dass das Produkt
am Modell Mafl nimmt und nicht umgekehrt; ferner dass das Modell in vie-
len einzelnen Versuchen realisiert werden kann, das Modell aber das Gleiche
bleibt. Die Spezifizitat des intendierten Produkts liegt dabei dem Produkt
voraus und fungiert als dessen Urbild oder Modell, das es im Produkt mog-
lichst eins zu eins abzubilden gilt. Das Urbild oder Modell erlaubt zudem die
beliebige Wiederholbarkeit des Produkt, an dessen Einmaligkeit nicht gele-
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gen ist. In Herstellungsprozessen ist also nicht Einmaligkeit und Individuali-
tat angestrebt, sondern Uniformitat. Denn das Produkt ist nur Einzelfall des
Modells. An ihm nimmt der Wert des Produzierten Mafl und ihm will es
gleich sein. Abweichungen vom Modell werden als nichtintendierte Fehler
betrachtet, die das Produzierte insgesamt in seinem Wert mindern, wenn
nicht gar zu dessen Verwerfung fuhren. Diese Verwerfung kann deswegen
mit leichtem Herzen passieren, weil das Modell ja beliebig oft reproduziert
werden kann. Als tragischer musste es fur den Produzenten gelten, wenn das
Modell selbst scheitern wiirde, sich als fehlerhaft oder nicht praktikabel er-
wiese. Intendiert ist also nicht ein einzelnes Werkstuck, sondern ein Werk,
eine spezifische Wirkung und ein ganz spezifisches Produkt, das dem Modell
entspricht.

Auch menschenerzeugende Verfahren erfullen diese Bedingung: Die Art
des Erzeugnisses spiegelt dabei den Inhalt der Absicht wieder, die die Erzeu-
gung steuert. Im Falle der Menschenerzeugung ist es die Vorstellung eines
bestimmten Typs oder Designs von Mensch, die das Produkt und seine Be-
schaffenheit sozusagen vorwegnimmt und die Anwendung des jeweiligen
Verfahrens steuert. Der Entwurf kann freilich mehr oder weniger spezifisch
und seine Implementierung im Ergebnis — je nach Stand der Technik — mehr
oder weniger prazise sein. Auch bei den drei in den Blick genommenen Ver-
fahren gilt die Menschenerzeugung dann als gelungen, wenn der entstehende
Mensch (mag man ihn nun mit dem Embryo identifizieren oder nicht) die
vorab konzipierten und intendierten phanotypischen Beschaffenheiten aus-
weist. Im Fall der Erzeugung durch Programmierung oder Klonierung muss
eine selbstverstandliche weitere Bedingung erfullt sein: dass namlich der
entstandene Embryo die genetische Ausstattung aufweist, die der Bio-
Ingenieur in der jeweils genotypisch spezifizierten Produktkonzeption inten-
diert.

Zweifel konnten lediglich bestehen, ob auch das Klonieren auf einer Pro-
duktkonzeption basiert. Hier namlich scheint das Ergebnis nicht wirklich
entworfen zu werden. Vielmehr findet man seine Beschaffenheit gewisser-
mafen vor: Sie ist bereits mit dem genetischen Material, das verwendet wird,
gegeben. Dies ist aber nur die halbe Wahrheit: Das Ziel, einen Menschen zu
erzeugen, dessen Ausstattung das genetische Material des elterlichen Ur-
sprungsorganismus kopiert, impliziert auf dem Hintergrund alternativer
Mboglichkeiten durchaus eine echte Produkt-Konzeption — eine Konzeption,
die das Handeln des Ingenieurs auf bestimmte Beschaffenheiten des Erzeug-
nisses hin ausrichtet. Die genetische Konstitution des Ursprungsorganismus
wird erst dadurch zur ,,Vorgabe* (Modell), dass sich ein Erzeugungswille auf
dieses Verfahren und auf diesen Ursprungsorganismus festlegt. Der Ur-
sprungsorganismus wird gleichsam selbst zum Modell und gibt den Plan vor,
den es zu verwirklichen gilt. Diese Festlegung aber ist bereits Ergebnis
menschlicher Zielsetzung — eben der Absicht, einen Menschen nach dem

32



,,Genitus non factus!*

gegebenen Muster herzustellen. Das Besondere am Klonieren ist lediglich,
dass sich hier eine Spezifizierung des Produkts bereits in der Wahl des Ver-
fahrens niederschlagt — eines Verfahrens, das seiner Natur nach nichts ande-
res kann und deshalb auch nichts anderes soll, als ein realisiertes genetisches
Muster zu reproduzieren bzw. — zu welchen Zwecken auch immer — zu ver-
vielfaltigen.

Wie Hans Jonas feststellt, unterscheiden sich zudem Klonierung und
PID-Verfahren von der genetischen Programmierung dadurch, ,.dass sie
vorgegebene Genotypen auswdihlen, wie sie in der Bevolkerung von selbst
vorkommen, also die Natur zwar lenken, aber nicht neugeschaffene Typen in
sie einfuhren [...] In all diesen Fallen ibernimmt daher die Kunst nur den
einen Kausalfaktor naturlicher Evolution, die Selektion aus dem unterschied-
lich Dargebotenen, nicht aber die Hervorbringung der Unterschiede selbst —
die durch Mutation im Angebot erscheinenden Keimveranderungen und —
bereicherungen ...“ (Jonas 1987, 196f.)

In dieser Hinsicht ist die genetische Programmierung tatsachlich radika-
ler als die beiden anderen Verfahrensweisen. Denn dort wird ,,lediglich®
nach einem bestimmten Modell selektiert — und Lebenswert- bzw. Lebens-
unwerturteile stehen im Hintergrund, wer es denn wert ist, vervielfaltigt zu
werden. Auf der anderen Seite scheint bei der genetischen Programmierung
die Produkt-Konzeption nicht so eindeutig auf Menschenerzeugung hinaus-
zulaufen. Zumindest dann namlich, wenn man bereits den Embryo, vom
Stadium der Zygote an, als Menschen ansieht, kann man von einer geneti-
schen Manipulation des Erbguts am Embryo nicht behaupten, sie konstituiere
die Herstellung eines Menschen. Vielmehr wiirde der Embryo, also der
Mensch, nur modifiziert.

Diesem Einwand lassen sich aber einige Uberlegungen entgegenhalten:
Ausgangspunkt ist die Uberlegung, wie sich ein solcher genetisch modifizie-
render Eingriff iberhaupt rechtfertigen lasst, wenn er nicht eindeutig thera-
peutische Ziele verfolgt. Die Antwort wird davon abhiangen, ob der Bio-
Ingenieur den Embryo als Menschen ansieht oder nicht. Sieht er ihn nicht als
Menschen an, dann wird er zwar antworten konnen, die genetische Manipu-
lation greife ja nicht in das Leben eines Menschen ein. Unter dieser Voraus-
setzung aber konnte er nicht leugnen, dass der Eingriff darauf hinauslauft,
unter Einsatz gentechnischer Verfahren einen Menschen, einer bestimmten
Produktkonzeption gemaB, zu erzeugen. Sieht er den Embryo als Menschen
an, dann steht er zwar vor der Aufgabe, einen nicht-therapeutischen gentech-
nischen Eingriff in das Leben eines Menschen zu rechtfertigen; doch scheint
er dem Vorwurf zu entgehen, der Eingriff diene der Erzeugung eines Men-
schen, da er nur einen Akt der Menschen-Modifikation, aber nicht einen der
Menschen-Erzeugung vollfithre.

Eine solche Sicht bleibt freilich an der Oberflache des Geschehens.
Nimmt man den gesamten Handlungszusammenhang in den Blick, so stellt
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sich die gentechnische Programmierung durchaus als Komponente eines
menschenerzeugenden Vorgehens dar. Denn die Absicht, in der ein Bio-
Ingenieur sich eine Zygote beschafft bzw. sie hervorbringt, ist auf das Dasein
eines so oder so beschaffenen Menschen ausgerichtet. Der Existenz des
Embryos billigt er keine andere Bedeutung, keinen anderen Wert zu als die-
sen: Ausgangspunkt zu sein fur die Verwirklichung der Konzeption, die er
durch sein Vorgehen zu realisieren gedenkt. D. h.: Er behandelt den Embryo
nicht als Menschen, sondern wie Material fur die Realisierung des vorgese-
henen Designs. Seine Einstellung ist also, auch wenn er die Zygote, die er
manipuliert, fur einen Menschen halt, die der Menschenerzeugung. Diesem
Vorwurf konnte er nur entgehen, wenn die genetische Manipulation als the-
rapeutischer Eingriff gewertet werden konnte, was angesichts der unkklaren
Grenzziehung zwischen Therapie und Designing bei der Keimbahntherapie
hochst problematisch ist.? Auf keinen Fall kann von therapeutischen Absich-
ten aber dann die Rede sein, wenn der Embryo allererst mit Blick auf eine
Produktkonzeption hervorgebracht wird, also kuinstlich In vitro erzeugt wird.
Steht der Eingriff in diesem Handlungszusammenhang, so muss man sagen:
Ohne dem Wunsch des Bio-Ingenieurs (und seines Auftraggebers), jene
Konzeption zu realisieren, wurde dieser Mensch — der Embryo, in den gene-
tisch eingegriffen wird, — nicht existieren. Sein Dasein steht also im Dienst
der Verwirklichung der genetisch programmierten Produktkonzeption. Es ist
also insofern angemessen, auch beim Verfahren der genetischen Program-
mierung von gentechnischer Menschenerzeugung zu sprechen — selbst wenn
die Gentechnik hier erst unmittelbar nach der Entstehung des Menschen zum
Einsatz kommt.

2.4 Umstande der Produktrealisierung und Kompetenzen des
Erzeugers

Weitere Indizien, dass ein Erzeugungs- bzw. Produktionsvorgang vorliegt,
sind in den Umstanden der Produktrealisierung und den dafur erforderlichen
Kompetenzen des Erzeugers zu suchen. Konkretes Erzeugen ist immer zu
verstehen als die intendierte raum-zeitliche Realisierung eines Entwurfs, den
ein Individuum konzipiert hat und der zu einer bestimmten Zeit aus bestimm-
ten Materialien mittels bestimmter Werkzeuge usw. umgesetzt wird. Sind
diese Bedingungen gegeben, so sind auch das Entstehen und das Dasein
eines konkreten Erzeugnisses garantiert. Wie und unter welchen Umstanden
die Produkt-Konzeption verwirklicht werden und das intendierte Produkt
entstehen kann, ist dem Produzenten bekannt, ansonsten wurde er auf eine
Realisierung des Modells oder Designs verzichten. Hierzu muss er auch um
seine Fahigkeiten Bescheid wissen, den Vorgang der Realisierung als unmit-

29 Vgl Muller , 178-184.
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telbarer Erzeuger bewerkstelligen zu konnen. Von »Technik« wird dann
gesprochen, wo jenes Wissen in einer systematisierten Form als Verfahren
der Realisierung und der Prozess der Umsetzung in einer geregelten Weise
vorliegt.

Dies setzt freilich eine Vielzahl von Kompetenzen auf Seiten des Produ-
zenten voraus. Die basalste davon ist Verniinftigkeit. Jemandem, der uber
Produkt-Konzeptionen und das Wissen der Umsetzung verfugt, wird automa-
tisch eo ispo Vernunft zugeschrieben. Dies zeigt sich schon darin, dass er die
Frage nach dem Warum seines Vorgehens durch Hinweis auf die Konzeption
und das eingeschlagene Verfahren antworten kann. Klugheit wird ihm dann
zugeschrieben, wenn er es versteht, die richtigen Mittel und Wege zu wihlen,
seine Konzeption zielgerichtet und erfolgreich zu realisieren. Zu den Kompe-
tenzen des Erzeugers gehort auch das Wissen um die Bedingungen der Er-
zeugung, deren drei zu beriicksichtigen sind: a) guinstige dulere Umstande
(mithin auch das Ausbleiben storender Einflusse); b) geeignete Materialien,
mithin Stoffe und Dinge, aus denen das Produkt entstehen soll; ¢) Werkzeu-
ge, mit deren Hilfe es entstehen soll und es sich erzeugen lasst. Jede Erzeu-
gungsabsicht setzt mithin ein Minimum an Wissen um Moglichkeiten des
Vorgehens und an Fahigkeiten der Implementierung voraus. Gerade durch
dieses Wissen unterscheiden sich heute Verfahren der Menschenerzeugung
von den Homunculus-Phantasien der Vergangenheit. An die Stelle phantasti-
scher irrealer Wiinsche und Befurchtungen ist aufgrund vermehrten Wissens
und neuartiger Techniken die realisierbare Absicht getreten.

Ubrigens muss gesagt werden, dass wenn diese Voraussetzungen des Er-
zeugens, vor allem die Unabdingbarkeit der Erzeugerkompetenz, fur den
Status, ,.Erzeuger” von etwas zu sein, unabdingbar sind, die genetischen
Eltern nicht zu diesen ,,Erzeugern® gerechnet werden konnen: Sie stellen nur
das (genetische) Material — in Form von Ei- und Samenzellen — zur Verfu-
gung, aus denen der ,.Erzeuger” sein Produkt generiert. Es zeigt sich daran
aber auch die Unsinnigkeit der Vorstellung, der Status von ,,Eltern” manifes-
tiere sich vor allem darin, das genetische Material in einem impersonalen Akt
geliefert zu haben. Der dahinter sich verbergende genetische Reduktionismus
wird weiter unten noch zur Sprache kommen.

2.5 Allgemeinheit der Konzeption — Individualitat des Erzeugnisses

Ein weiterer Punkt, der bereits einmal angesprochen worden ist, bedarf noch
einer eigenen Betrachtung. Eine Produktkonzeption geht immer auf ein All-
gemeines, nie auf ein konkretes Erzeugnis. Dieses steht in all seinen Be-
stimmungen erst nach Abschluss des Realisierungsprozesses fest. Erst dann
liegt die konkrete Einmaligkeit eines Individuums vor. Im Vorhinein lasst
sich mithin kein konkretes Erzeugnis identifizieren. Anders gewendet: Man
intendiert als Erzeugnis ein Individuum, ohne dieses Individuum intendieren
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zu konnen. Denn um als Individuum identifizierbar zu sein, muss dieses
allererst existieren. Die Allgemeinheit der Produkt-Konzeption sorgt dafur,
dass aus der Perspektive des Erzeugers jedes konkrete Erzeugnis so gut wie
das andere ist — solange die verschiedenen Erzeugnisse alle im selben Um-
fang der subjektiven Produkt-Konzeption gerecht werden. Insoweit sind
konkrete Erzeugnisse untereinander austauschbar. Sie haben per se nicht den
Wert des Unersetzlichen. Die Feststellung der Austauschbarkeit ist deswegen
wichtig, weil dadurch die Illusion zerstreut wird, das menschliche Fortpflan-
zungsgeschehen wiirde sozusagen personalisiert, wenn die Menschen bei der
Hervorbringung ihres Nachwuchses bewusst und absichtlichvoll vorgingen.
Denn keine Absicht kann sich auf ein Individuum richten, bevor es da ist.

Man muss verscharfend sagen: Der Zweck des Produkts ist primar die
Realisierung der Absicht. Es ist nicht die Existenz des faktisch erzeugten
Individuums, um dessentwillen das gentechnische Verfahren eingesetzt wur-
de. Denn die Absicht einer Produkt-Konzeption identifiziert lediglich eine
Art von Erzeugnis, etwas Allgemeines — kein konkretes Erzeugnis, kein
Individuum, keine historische Einmaligkeit. Dies gilt auch fur den Entwurf
eines zu erzeugenden Menschen. Alle Bestimmungen stehen erst mit dem
Abschluss von dessen Erzeugung fest, durch die er dieser Mensch ist. Um
identifizierbar zu sein, muss das Individuum erst existieren (oder existiert
haben). Erst sein Dasein macht es zum Individuum. Jede blofle Spezifizie-
rung von Beschaffenheiten dagegen, wie dies fur das Produktdesign kenn-
zeichnend ist, bleibt prinzipiell auch auf alternative Weise realisierbar. Indi-
vidualitat wird folglich lediglich in Kauf genommen, solange sie nicht Ab-
weichung vom geplanten Produkt ist. Sie kann bestenfalls als die konkrete
Verwirklichung des Ziels gelten. Eigentliches Ziel dagegen ist die beliebige
Realisierung einer bestimmten Art von Menschen — so prazise diese Art auch
spezifiziert sein mag. Und gelungen ist der Einsatz eines Verfahrens (falls es
gelingt) nicht deshalb, weil dieser konkrete Mensch, sondern weil ein
Mensch der konzipierten Art iiberhaupt entstanden ist. Solange aber eine
Produkt-Konzeption nicht verwirklicht ist, identifiziert sie keinen konkreten
Menschen. Dies wird vor allem in den Fallen deutlich, in denen sie nicht
verwirklicht wird.

Aus dieser Allgemeinheit der Produktkonzeption ergibt sich so etwas
wie die Austauschbarkeit des erzeugten Individuums. Eine solche Konzepti-
on dient als Norm, weil sie festlegt, was nach dem Willen der Erzeuger ent-
stehen soll. Sie ist ein Maf3stab, der — an das tatsachlich erzeugte Wesen
angelegt — daruiber entscheidet, ob das Erzeugnis der Absicht der Erzeuger
gerecht wird oder nicht. Mit der Idee der Menschenerzeugung ist damit un-
weigerlich die Moglichkeit gegeben, Menschen in einer bislang nie gekann-
ten Bewertungsdimension zu bewerten und sie als gelungene bzw. mehr oder
weniger misslungene Produkte zu betrachten und zu behandeln. Wenn jede
faktische Erzeugung austauschbar ist, dann wire es in der Logik des Herstel-
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lens nur konsequent und vernunftig, je nach Umstanden, gentechnisch er-
zeugte Menschen, die der zugrunde gelegten Produktkonzeption nicht ge-
recht werden, tatsachlich auszutauschen gegen gelungenere Produkte. Damit
wlrden aber moralische Intuitionen — wie das Totungsverbot — ebenso fallen
wie uberhaupt die Achtung vor dem Menschen und seiner Wirde. Ja, ist es
uiberhaupt noch vernuinftig und konsistent, dann noch am Totungsverbot
festzuhalten, wenn man erst einmal bereit ist, manche Menschen als Wesen
zu behandeln, deren Wert sich einzig daran bemisst, inwieweit sie Produkt-
konzeptionen verwirklichen und dadurch Zwecken dienen, die nicht sie
selbst sind und die allererst ihr Dasein bedingt haben. Wenn also das Dasein
eines Menschen Ergebnis menschlicher Entscheidung sein kann — einer Ent-
scheidung, die man unterlassen hitte, wenn man z. B. das Misslingen der
Umsetzung des geplanten Designs vorausgesehen hitte, — warum nicht auch
das Ende? Wer die Erzeugung von Menschen gutheif3t, gerat, will er konse-
quent sein, in grofite moralische Untiefen. Bereits das Verfahren der PID
impliziert eine Betrachtungsweise, die den ,,Austausch® misslungener Er-
zeugnisse (in Form der Selektion) zur naturlichen Konsequenz macht.

Der unter dem Diktat der Allgemeinheit der Produktkonzeption erzeugte
Mensch muss jedenfalls mit dem Bewusstsein leben, dass er sein Dasein
nicht etwa einem Interesse der Erzeuger an seinem individuellen Dasein,
sondern an seinem (nicht-individuellen und noch dazu auf genetische Fakto-
ren reduzierten) Sosein (gemal einem vorab vorliegenden Modell) verdankt,
mithin dem Umstand, dass die Erzeuger — aus welchen Griinden auch immer
— einen so oder so beschaffenen Menschen, und insofern nicht ihn, sondern
einen Menschen wie ihn, hervorbringen wollten. Erst ein Wert jedoch, der
auf seinem Dasein beruht, macht dieses Individuum unersetzlich, wahrend
jeder Wert, den man ihm allein seiner Qualitait wegen beimisst, auch von
einem beliebigen anderen Individuum représentiert wurde, das dieselben
Qualitaten aufwiese. Auch wenn gilt, dass auch der normal gezeugte Mensch
sein Dasein keiner auf ihn gerichteten Absicht verdankt, so zielt doch der
naturale, nicht im Sinne eines Produzierens technisierte Zeugungsakt immer
primar auf das Dasein eines Individuums, und erst sekundar auf dessen So-
sein. Eigentumlicherweise manifestiert ein Zeugungsakt seine personale und
emotionale Struktur gerade darin, dass sich die Zeugungsabsicht nur auf das
Dasein eines nicht austauschbaren Individuums, und nicht schon auf dessen
Sosein bezieht. Die elterliche Liebe gilt dem existierenden Kind als Indivi-
duum — und zwar unabhangig von dessen Sosein. Und es ist auch die Exis-
tenz des Kindes, das die ,,naturrechtliche* Bindung von Eltern und Kindern
begrindet, nicht das Vorhandensein bestimmter Eigenschaften.
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3. Die Frage wozu? Auf der Suche nach den
Produktionszwecken der Menschenerzeugung

Mit der Erschaffung eines so und so beschaffenen Menschen verbinden seine
Erzeuger eine ganz bestimmte Absicht und einen konkreten Zweck. Das aber
heif3it: Der gentechnisch erzeugte Mensch ist eo ipso ein substantiell instru-
mentalisierter Mensch. Aus der Perspektive der Erzeuger gewinnt sein Da-
sein seinen Wert aus seiner Brauchbarkeit fur diesen oder jeden Zweck. Das
Erzeugnis scheint also nur als Mittel zu fremden Zwecken instrumentalisiert
zu werden. Dass dies mit der Wurde des Menschen, die von Immanuel Kant
als Selbstzwecklichkeit auslegt wird,® in Konflikt geraten muss, scheint
einzuleuchten. Diesem Problem gegenuiber konnte die kuinstliche Erzeugung
von Menschen nur mit dem Hinweis verteidigt werden, dass die solcherma-
Ben erzeugten Menschen ja um ihrer selbst, um ihrer Gesundheit und um des
Gelingens ihres Lebens willen erzeugt wurden. Ob dieser Konflikt zwischen
Selbstzwecklichkeit und kunstlicher Erzeugung tatsachlich besteht, dies gilt
es im Folgenden zu prifen. Die Frage, die es dabei zu beantworten gilt, lau-
tet: Kann ein Produkt tiberhaupt ,,Zweck in sich* und um seiner selbst willen
hergestellt worden sei?

3.1 Teleologische Strukturen von Produktionsinteressen: der
prinzipiell relative Wert von Produkten

Mit einem Herstellungsvorgang wird immer ein bestimmter Zweck verbun-
den, ansonsten wiirde niemand die Last auf sich nehmen, ein Produkt herzu-
stellen. Denn nichts wird ohne Zweck erzeugt. Bei einer genaueren Analyse
zeigt sich freilich, dass dieser Zweck nie das Produkt selbst ist, sondern im-
mer Uber das Produkt hinausgeht, das um dieses Zweckes willen hergestellt
wird. Ubertragen auf die Erzeugung von Menschen wurde dies heilen: Das
,produzierte” Individuum wird mithin nie um seiner selbst willen — gleich-
sam als Selbstzweck — geschaffen, sondern immer um anderer, ihm externer
Zwecke willen. M. a. W.: Das Individuum als Produkt ist immer blof3 Mittel
zum Zweck. Dieser Zusammenhang wird durch folgende Uberlegungen
verstandlich:

Wir haben zwar ein gestuftes Interesse an den Materialien, den Werk-
zeugen, Fahigkeiten und Produktvorstellungen wegen des Interesses am
Erzeugnis, so dass das Erzeugnis der naheliegende Zweck des Herstellungs-
prozesses ist. Das Produkt ist aber nicht der letzte und hochste Zweck des
Herstellungsprozesses. Denn niemand erzeugt ein Produkt nur um des Pro-
duktes willen. Vielmehr besteht das Interesse am Erzeugnis darin, dass damit

30  Vgl. dazu Wolbert 1987 und Hill 1992.
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ein Zweck erfullt wird, der tiber das Produkt hinausgeht und zu dem es sich
wie ein Mittel zur Erreichung dieses Zweckes verhalt. Weil alle Produkte
und alle Produktionsvorgange auf das menschliche Leben und dessen Gestal-
tung ausgerichtet sind, ist das Interesse an den Produkten immer auch mit
dem Interesse an deren Lebensdienlichkeit verbunden. Produkte konnen
dabei entweder indirekt bzw. mittelbar oder aber direkt und unmittelbar auf
das menschliche Leben ausgerichtet sein:

a) Bezieht sich das Produkt nur mittelbar oder indirekt auf das menschli-
che Leben, so konnte man von einer ,,Produktions- und Erzeugungsdienlich-
keit* von Produkten sprechen. Denn diese besteht darin, dass die Herstellung
von etwas (z. B. eines Werkzeugs, oder auch einer Fahigkeit/Kompetenz) als
Hilfsmittel Zweck fur etwas anderes ist, mithin einen blof} instrumentellen
Wert hat. Es wird erzeugt, um seinerseits als Werkzeug oder Material zur
Erzeugung anderer Dinge zu dienen. Es ist Mittel zum Zweck. Man konnte
von einer ,,indirekten Lebensdienlichkeit* sprechen.

b) Bezieht sich das Produkt aber unmittelbar oder direkt auf das mensch-
liche Leben, dann kann von einer ,,direkten Lebensdienlichkeit* gesprochen
werden, weil sich das Produkt unmittelbar auf das menschliche Leben be-
zieht. Solche direkt lebensdienlichen Produkte (z. B. Medikamente; Speisen,
Hauser, Kleider, Bucher, Fahrzeuge) betreffen das Leben des Handelnden
und anderer Menschen direkt. Sie sind zwar auch noch nicht Zwecke an sich,
mithin keine Zielwerte, sondern dienen als Mittel zur Erreichung eines ande-
ren Zweckes (im Fall der Medikamente ware dies die Gesundheit, im Falle
der Speisen die Ernahrung etc.). Mit Blick darauf sind sie aber unmittelbar
lebensdienlich.3!

Irgendwann hort die Reihe der mittelbaren Zwecke auf, denn irgend-
wann tut man etwas um eines Zweckes willen, der nicht wieder in den Dienst
eines ferneren Zweckes gestellt ist, sondern um seiner selbst willen erstrebt
wird. Was aber ist dieses, was ohne weitere Zwecksetzung erstrebt wird? Wo
enden alle jene Ketten des Verweises von einem Produkt auf das andere, um
dessenwillen es produziert wird? Es ist das irgendwie qualifizierte (,,gute®
oder ,,gelingende*) menschliche Leben selbst, worumwillen wir produzieren
und modifizierend auf unsere Umwelt und auch auf uns selber einwirken.

Wie sich zeigt, steht das Dasein des Erzeugnisses immer in teleologi-
schen Zusammenhangen, in denen es nicht als ,,um seiner selbst willen er-
zeugt® gelten kann — zumindest als Implikation einer Handlung, die einen

31 Im faktischen Handlungs- und Herstellungszusammenhang ist eine exakte Grenze zwischen
diesen Dienlichkeiten — mittelbarer und unmittelbarer Lebensdienlichkeit — nicht auszuma-
chen. Sie ist also relativ und es handelt sich nicht um exklusive Dichotomien: Je nachdem,
wie fein man einen teleologischen Zusammenhang analysiert und welche Stationen des Be-
zweckens und des Bewirkens man dementsprechend aus diesem Kontinuum herausgreift
und ins Auge fasst: je nachdem wird man ein Produkt als unmittelbar oder mittelbar lebens-
dienlich auffassen. Die Unterscheidung selbst aber fallt dieser Relativitat aber nicht zum
Opfer.
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Zweck erfullt. Bereits die bisherigen Uberlegungen haben gezeigt, dass es
keine Erzeugnisse gibt, die um ihrer selbst willen hergestellt werden, sondern
dass sie immer auf einen ihnen dufBerlich bleibenden Zweck abzielen. Ein
Werk steht nicht in sich selbst, ist nicht letztes Ziel, mithin um seiner selbst
willen da. Es hat immer eine Funktion und einen Sinn.??> Man konnte daher
auch sagen: Es hat einen blof relativen Wert.

Von allen Erzeugnissen des Menschen kann man ferner sagen, ihr Wert
bemesse sich an einer Funktion. Denn entweder hat das Dasein des Erzeug-
ten eine Funktion und tragt seiner Beschaffenheit wegen oder auch aufgrund
von Konventionen zur Erhaltung und Gestaltung des Lebens bei (teil unmit-
telbar als lebensdienlich, teils mittelbar als erzeugnisdienlich). Oder aber die
Erzeugung selbst hat eine Funktion im menschlichen Leben, die dem Er-
zeugnis indirekt Sinn und Wert gibt. Demnach konnen zwar die teleologi-
schen Bezuige, durch die ein Erzeugnis menschlichen Tuns seinen Wert er-
halt, mehr oder weniger komplex sein. Immer aber sind sie es, die der Be-
wertung des Erzeugnisses zugrunde liegen. Insofern ist der Wert eines Er-
zeugnisses immer relativ. Denn es liegt in seiner Eigenart und Eignung, im
Blick auf etwas anderes eine Funktion zu erfullen. Tut ein Produkt dies nicht,
so steht sein Wert in Frage.

3.2 Erzeugereinstellung und Instrumentalisierungsabsicht

Eine Sicht des Menschen als Selbstzweck schlieit jede akzidentelle Instru-
mentalisierung aus. Eine solche Instrumentalisierung scheint aber mit einer
,Erzeuger“-Einstellung dem Menschen gegenuiber notwendig mitgegeben zu
sein. Denn es gibt keinen Grund, einen Menschen auflerhalb des naturalen
Zeugungsgeschehens zu ,.erzeugen®, auler der Funktion oder Brauchbarkeit,

32 Welche Produkte konnten um ihrer selbst willen erzeugt und geschatzt werden? Kunstwer-
ke, Spiel-Produkte etc.? Wenn es solche Produkte giabe, dann musste sich ihre Herstellung
dem Problem der Irrationalitat ausgesetzt sehen, wenn kein Zweck damit verbunden ist. Sie
waren mithin auch sinnlos. Aber das Spiel und das Kunstwerk und ihr Herstellen haben
immer einen Sinn. So erhalt das Zustandekommen des Kunstwerks indirekt einen Sinn als
Implikation einer Handlung, die einen Zweck erfullt. Letztlich ist es damit ,lebensdien-
lich*. Auch das Spiel steht in komplexeren Bezugen teleologischer Natur. Denn immer ver-
dankt das Erzeugnis sein Dasein einer Intention, die nicht mit dem bloBen Dasein des Er-
zeugnisses ihre Erfullung erreicht. Das Erzeugnis ist hier nur Mittel zu ferneren Zwecken,
und seine moglichen Funktionen gehen in die Erzeugungsabsicht nicht ein. Doch ist sein
Dasein kein reiner Selbstzweck. Das Erzeugen selber hat immer eine Funktion — zumindest
im Leben des Erzeugers, von der die Intention, das Kunstwerk zu schaffen oder ein Spiel zu
spielen, abhéangt. Einen Hinweis darauf, dass nicht das Dasein des Erzeugnisses als ,,Selbst-
zweck™ der eigentliche Zweck ist, liefert folgender Umstand: Es genuigt bereits das Be-
wusstsein des Zustandekommens (eines Spiels), damit das Spiel seine Funktion im Leben
erfullt. Es sind also keine Erzeugnisse, die um ihrer selbst willen, sondern um einer Funkti-
on willen erzeugt werden. Dabei erfullt nicht nur ihre Erzeugung, sondern auch ihr Dasein
eine Funktion. Vgl. zu dieser Uberlegung genauer Miuller,149-159.
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die man sich vom Dasein eines einer bestimmten Produktkonzeption entspre-
chenden Menschen erhofft. Das Problem liegt also auf Seiten der Einstellung
desjenigen, der als Produzent auftritt. Eine solche Erzeuger-Einstellung be-
steht in einer Haltung, die sich dem Mitmenschen gegeniiber folgendermalien
charakterisieren lasst: Weil ich in Dasein des anderen keinen unbedingten
Zweck und nicht die letzte Basis seiner Anspriiche an mein Tun und Lassen
erblicke, ist er als Erzeugnis denkbar, das einzig deshalb existiert, weil das
Dasein eines solchen Wesens meinen Zielen entspricht und fur mich von
Wert ist. Dies gilt sowohl fur die PID, bei der der Embryo nach selbstge-
wahlten Kriterien selektiert wird, wie auch fur die Klonierung, wo ich einem
Individuum die genetische Identitait mit einem Ursprungsindividuum auf-
zwinge, wie auch fur die Keimbahntherapie, wo der solchermallen erzeugte
Mensch als Resultat der Vorstellungen des Erzeugers begriffen werden muss.

Der Einwand gegen jede Art von Menschenproduktion, dass sich dahin-
ter eine solchermaflen bestimmte Erzeugereinstellung verbirgt, ist prinzipiel-
ler Natur und wiegt mehr als das Bedenken, dass mit den Verfahren der PID,
der Klonierung und der genetischen Programmierung auch handfeste Risiken
verbunden sind — wie Missbildungen, tiberzahlige Embryonen, Forschungs-
missbrauch etc. — und dass man nur deshalb von diesen Verfahren Abstand
nehmen sollte. Denn solche Missstinde lassen sich — z. B. medizinisch-
technisch — abstellen und bilden keinen prinzipiellen Einwand, weil sie hin-
fallig werden, sobald Verfahren zur Verfugung stehen, die weder mit
schwerwiegenden Risiken fur die Betroffenen noch mit der Totung von
Embryonen verbunden sind.

Mit der Erzeugungsabsicht geht eine Instrumentalisierungsabsicht immer
Hand in Hand. Um den Instrumentalisierungsvorwurf zu konturieren und
seine Scharfe zu zeigen, ist jedoch eine Unterscheidung zwischen einer »ak-
zidentellen« oder »gewohnlichen« und einer »substantiellen« oder »radika-
len« Instrumentalisierung notig. Eine akzidentelle oder ,,gewohnliche* In-
strumentalisierung liegt immer dann vor, wenn etwas Vorgefundenes als
Mittel dazu eingesetzt wird, dies oder jenes zu erreichen. Eine »substantiel-
le« oder »radikale« Instrumentalisierung dagegen ist immer dann gegeben,
wenn etwas allererst erzeugt wird in der Absicht, es sodann zu diesem oder
jenem Zweck einzusetzen. Sie ist radikal, existenzbezogen oder substantiell
deswegen, insofern nicht nur das, was mit einer Sache geschieht, sondern
auch deren Existenz an die Bedingung menschlicher Zwecksetzung geknupft
wird. Dies geschieht dann, wenn die Erzeugung eines Menschen in den
Dienst des Lebens oder Gedeihens von anderen Menschen gestellt wird.

Deutlich werden solche radikalen Instrumentalisierungsstrategien nicht
nur an extremen Beispielen (z. B. im Fall der Zuchtung von Arbeitersklaven,
der verbrauchenden Embryonenforschung etwa im Kontext der Stammzell-
forschung zur Erzeugung embryonaler Stammzelllinien), sondern auch im
Hinblick auf die drei genannten Verfahren der Generativen Medizin: Wenn
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etwa der Embryo im Zuge einer Keimbahntherapie mit einer bestimmten
Absicht und auf ganze bestimmte Eigenschaften hin manipuliert wird und
nur unter dieser Kondition sein Dasein bewirkt wird. Deutlich — wenngleich
weniger durchsichtig — ist dies auch bei der PID, wo der Embryo aussortiert
und verworfen wird, weil nur einem Menschen ins Dasein geholfen werden
soll, der uiber diese ohne jene Eigenschaften verfugt. Ansonsten wird ihm die
Weiterexistenz verweigert. Noch deutlicher wird dies bei der Klonierung: Es
ist die Absicht des Erzeugers, einen ganz bestimmten Menschen erneut ins
Dasein zu rufen. Man wird mit Blick auf diese drei Verfahren daher uneinge-
schrankt sagen konnen: Gentechnisch gestutztes Erzeugen ist unumganglich
mit der Absicht verbunden, das Dasein eines Menschen radikal zu instrumen-
talisieren. Denn der Erzeuger hat immer eine ganz bestimmte Ausstattung
des menschlichen Produktes im Blick, die sich genetisch realisieren l4asst und
ohne die das Produkt nicht zustande gekommen wire. Das entsprechende
absichtsvolle Handeln des Erzeugers ist dabei immer von einer Wahl zwi-
schen Alternativen geleitet. Auf die Frage: Warum gerade diese und nicht
eine andere Ausstattung?, muss der Erzeuger immer einen fernen Zweck
nennen, den er bzw. der Auftraggeber verfolgt. Auf diesen Zweck bezogen
ist das Dasein des zu erzeugenden Embryos im Normalfall nichts anderes als
bloB ein Mittel.

3.3 Im Interesse und zum Wohle des Erzeugten?

Menschenerzeugung ist— so das Ergebnis der bisherigen Uberlegungen —
ohne die Absicht einer radikalen Instrumentalisierung nicht denkbar. Aber —
so mag ein Einwand lauten — konnte nicht auch das Wohlergehen des zu
erzeugenden Menschen im Interesse des Erzeugers liegen? Und wire das
nicht ein hochst uneigennuitziges und wohltatiges, ja altruistisches Motiv, das
frei von jeder Instrumentalisierungsabsicht und jeder egoistischen Indienst-
nahme ist?

Ein positive Antwort auf diese Frage ware nur dann moglich, wenn sich
die Aussage, es lage im Interesse eines Menschen erzeugt zu werden, bzw.
und besser: erzeugt worden zu sein, als richtig und problemlos erweisen
wurde. Ansonsten milsste man dem Einwand entgegnen, die Erzeugung eines
Menschen konne in dessen Interesse liegen, sie sei also nicht notwendig mit
radikaler Instrumentalisierung verbunden.?*

33 Instrumentalisierung kann auch subtilere, weniger offenkundige Formen annehmen: nam-
lich uberall dort, wo harmlose, aber dennoch egoistische Motive wie Vorlieben, Stammhal-
ter-Wiunsche, Eitelkeiten, (wissenschaftliche) Neugierde oder andere Belange eine Rolle
spielen, einen Menschen zu erzeugen.

34 Vgl. dazu John Harris: ,,If you are interested in the ethics of creating people then, as long as
existence is in the created individual’s own best interests, and the individual will have the
capacity for autonomy like any other, then the motive for which the individual was created
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Als erstes ist darauf hinzuweisen, dass es gar nicht um die die Alternati-
ve Egoismus oder Altruismus geht. Auch vollig uneigenniitzige Motive wa-
ren unweigerlich instrumentalisierende Motive. Denn Severin Miller ist
unbedingt zuzustimmen, wenn er schreibt: ,,Die Idee einer Menschenerzeu-
gung zum Wohle des erzeugten Menschen verrit vielmehr begriffliche Ver-
wirrung oder Selbsttauschung. Denn nur einem Wesen, das bereits existiert,
kann man nuitzen; man kann ihm nicht dadurch eine Wohltat erweisen, dass
man es allererst hervorbringt!* (Miller 2004, 149). Zur Begriindung dieser
Aussage verweist Miller auf den Unterscheid von ,,Bewirkung* und ,,Ein-
wirkung*: Es kann im Interesse eines Menschen liegen, auf ihn ,.einzuwir-
ken*“ — z. B. durch Erziehung, Medikamente etc. In diesem Sinne kann auch
die Gentechnik zu seinem Wohle beitragen. Thn aber selbst im Sinne etwa
der gentechnischen Erzeugung zu ,bewirken®, d. h. durch Bewirkung seines
Daseins, hierdurch kann der Erzeuger allenfalls sich selbst und anderen be-
reits existierenden Wesen einen Gefallen tun; nicht aber einem Menschen,
den es noch gar nicht gibt. Denn ob es einem zu Gefallen ist, das kann nur
derjenige entscheiden, der davon betroffen ist. Also es bleibt dabei: Die Ab-
sicht, einen so oder so gearteten Menschen zu erzeugen, kann ehrlicher- und
verniinftigerweise nicht von der ferneren Absicht motiviert sein, ihm etwas
Gutes zu tun, seinem Gedeihen zu dienen oder dergleichen.

Ist es aber nicht denkbar, so konnte eine Nachfrage lauten, dass man mit
dessen Erzeugung nichts anderes bezweckt als tatsachlich sein Dasein? Sind
nicht auch Fille vorstellbar, wo jemanden einen Menschen erzeugt einzig
und allein zu dem Zweck, dass er existiert? Halten wir fest: Eine zweckfreie
Menschenerzeugung gibt es nicht. Man kann einen Menschen nicht um sei-
netwillen oder ihm zuliebe erzeugen. Hinter der Produktkonzeption steht
notwendigerweise — wie oben bereits dargelegt — immer eine Absicht, die
uber die Absicht hinausgeht, diese Konzeption in einem ganz bestimmten
Menschen zu realisieren. Zudem gilt, dass jedes Produkt unweigerlich in
einem finalisierenden Zusammenhang steht und direkt oder indirekt mensch-
lichem Gedeihen dient, so dass im Kontext menschlicher Rationalitat grund-
satzlich kein Platz ist fur die zweckfrei intendierte Existenz von Erzeugnis-
sen, auch dann nicht, wenn es sich dabei um gentechnisch erzeugte Men-
schen handelt. Aulerdem: Wenn man nichts anderes als das Dasein eines
menschlichen Individuums erzeugen wollte, dann genugte ein einfacher
Zeugungsvorgang und die Erzeugung im biotechnischen Sinne wére unnotig,
uiberfliissig, ja umstandlich und allzu aufwendig. Die Idee, man konnte Men-
schen ohne ferneren Zweck, nur um ihres Daseins willen erzeugen, ist daher
zu Recht bezweifelbar.*

are either morally irrelevant or subordinate to other moral considerations.” (Harris 1997,
353)

35 So Hans Jonas: ,,Keine technische Konstruktion ist ihr eigener Zweck. Das bleibt so auch in
biologischer Technik, solange sie sich auf Pflanzen und Tiere bezieht: auch sie, ihrer Le-
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Es gibt mithin kein interesseloses und zweckfreies Erzeugen. Die blof3e
Moglichkeit, von der zweckfreien Erzeugung eines Menschen zu reden,
beweist noch nicht, dass es so etwas gibt. Dass es blo ums Dasein geht,
haben wir oben bereits ausgeschlossen. Alle sonstigen Motive, die jemanden
leiten konnten, der die Kenntnisse und die Mittel hat, einen Menschen mit
den und den Beschaffenheiten zu planen, sind notwendig interessegeleitet.
Sie sind auf einen bestimmten Zweck bezogen, der nicht das Individuum
selbst ist. Denn ein Produktionsvorgang geht — im Unterschied zum ,,natura-
len” Zeugungsakt — grundsatzlich nie absichtslos, gleichsam so nebenher,
mithin ,,ohne sich etwas dabei zu denken®. Zwar ist es unfraglich, dass auch
dem biotechnisch erzeugten Menschen Wirde und Selbstzwecklichkeit zu-
kommt — vollig unabhdngig von seinem Zustandekommen —. Aber unser
Denken lasst keinen Platz fur die Vorstellung, dass der Akt der Menschener-
zeugung auf einen Menschen in seiner Selbstzwecklichkeit ausgerichtet ist.

3.4 Einflussmoglichkeiten auf das Sosein des Menschen: Die Illusion
des genetischen Determinismus

Alle drei Verfahren der Generativen Medizin sind von Erzeugungs- und
Produktionsstrukturen bestimmt. Sie lassen sich diesbezuglich auf einen
gemeinsamen Nenner bringen: Im Blick auf einen bestimmten Zweck ent-
werfen die Erzeuger als Produktkonzeption das Muster eines Menschen mit
Beschaffenheiten, die ihn fur einen bestimmten, ihm externen Zweck geeig-
net oder brauchbar machen. Um dieses zweckrationalen Zusammenhanges
willen wird ermittelt, welche genetische Ausstattung diese Beschaffenheit so
weit wie moglich sicherzustellen verspricht. Sie setzen eine Technik ein, mit
deren Hilfe sie die Existenz eines Embryos mit dieser Ausstattung herbeifith-
ren, um so ihre Produktkonzeption zu verwirklichen. Menschenerzeugung
widerstreitet unseren ethischen Mafstaben vor allem deshalb, weil sie den
Menschen selbst, um dessentwillen alle moglichen Dinge erzeugt werden
konnen und durfen, mit diesen Dinge in eine Reihe stellt. Wer Menschen zu
erzeugen gedenkt, unterwirft sie den Strukturen der Produktion und den
damit gegebenen Implikationen.

Wir hatten festgestellt, dass sich das produzierende Handeln der Men-
schenerzeugung nicht so sehr auf das Interesse am Dasein des Individuums,
sondern primar auf dessen Sosein richtet. Der produzierte Mensch soll tiber

benseigenschaft ungeachtet, sind in dieser Sicht Dinge, deren Sein ihrem Nutzen unterge-
ordnet wird, deren Nutzwert gesteigert werden kann — und darf, auch auf Kosten ihres
Seins. Aber »Nutzlichkeit« heifit »zum Nutzen des Menschen« und aufier wenn Menschen
selbst als zu menschlicher Nutzung existierend aufgefasst werden, versagt die utilitarische
Sinnbestimmung aller bisherigen Technik bei einem technologischen Anschlag auf die
menschlich-biologische Substanz, z. B. ihrer genetischen Rekonstruktion. (Jonas 1987,
169).
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ganz bestimmte Eigenschaften verfugen, die mit Blick auf die genetische

Ausstattung unter Einsatz humangenetischer Methoden herbeigefuhrt werden

sollen. Die zu erzeugenden Eigenschaften werden an der genetischen Aus-

stattung des Individuums festgemacht. Das manipulative Herstellen des Bio-

Ingenieur bezieht sich daher auch nur auf die genetische Ausstattung als sein

Material, mit dem er seinen Zweck zu erreichen versucht. Doch was ist damit

uberhaupt produzierbar? Wie tief wirkt sich ein solcher Eingriff in die indi-

viduelle genetische Ausstattung auf die Entwicklung (Ontogenese) der pro-
duzierten Person aus? Um diese Fragen beantworten zu konnen, ware es
notig, nach der Verschrankung von Person und Genom als Teil der naturalen

Voraussetzungen des Menschseins und als Sonderfall des Person-Natur-

Verhiltnisses zu fragen und die Funktion der genetischen Ausstattung bei der

pranatalen Entwicklung des einzelnen Menschen (Ontogenese) als auch die

Bedeutung der genetischen Ausstattung im Bauplan des Menschen gemal

dem aktuellen Stand der Wissenschaft zu klaren, was hier nicht im Detail,

sondern nur vom Ergebnis her getan werden kann.
Grundsitzlich waren zwei extreme, sich widersprechende Moglichkeiten
vorstellbar, die Verschrankung von Person und Genom zu deuten:

- Zum einen konnte man sagen, dass das Genom im Sinne eines geneti-
schen Determinismus ganzlich den Menschen, seinen Bauplan, seine On-
togenese wie sein Verhalten bestimmt. Personalitat und Individualitat
wurden dadurch reduziert auf ein rein gen-kausal monolinear erklarbares
Phanomen (genetischer Reduktionismus); sie waren bloe Epiphanome-
ne der genetischen Ausstattung. Deterministisch verstanden wiirde dann
auch der Zusammenhang zwischen genetischer Disposition und phéno-
typischer Manifestation. Kausalitat im Sinne der Wirkursachlichkeit
(causa efficiens) wére das einzig angemessene Deutungsmuster dieser
Verschrankung. Der Eingriff in die genetische Ausstattung ware direkt
gleichzusetzen mit dem Eingriff in die Person. Auch wiirde das Wissen
um die genetische Ausstattung zusammenfallen mit dem Wissen um das,
was eine Person ausmacht. Fur die Herstellungsabsicht des Produzenten
ware ein solch strikt deterministischer Wirkungszusammenhang, der
Eingriff und Effekt eng aneinander bindet, unter Effektivitatsgesichts-
punkten ein Glucksfall.

- Zum anderen — so das entgegengesetzte Deutungsextrem — konnte man
sagen, dass die genetische Ausstattung nichts zum Bauplan, zur Ontoge-
nese, zum Verhalten, zur Identitat und zur Individualitat der Person bei-
tragt. Individuelle genetische Ausstattung und Personalitat hatten folg-
lich entweder nichts oder — sofern die genetische Ebene bestenfalls die
Anfangsbedingung der Ontogenese darstellt — bestenfalls peripher etwas
miteinander zu tun. Thre Inbeziehungsetzung ware mehr oder weniger
beliebig, so dass kaum zu rechtfertigen ware, warum die genetische Aus-

36 Vgl. dazu genauer: Honnefelder 2001; Honnefelder 2003.
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stattung unter den Schutz fallen sollte, der den naturalen Vorgaben des

Personseins gilt. Fur die Herstellungsabsicht des Produzenten wire eine

solche Perspektive unter Effektivitatsgesichtspunkten ein Ungliicksfall.
Beide Extremdeutungen erweisen sich als nicht haltbar. Sowohl ein geneti-
scher Determinismus bzw. ein genetischer Reduktionismus als auch die An-
nahme einer volligen Irrelevanz der genetischen Ausstattung bzw. der Belie-
bigkeit ihrer Wirksamkeit fur die Person erweisen sich eindeutig als Missin-
terpretation der naturwissenschaftlichen Zusammenhinge, wie sie die mo-
derne Genetik bisher bereits deutlich machen konnte. Denn wie die naturwis-
senschaftlichen Befunde zeigen, ist unter ontogenetischer Betrachtung die
Wirksamkeit der individuellen genetische Ausstattung weder einfachhin
deterministisch noch schlechthin beliebig. Zwar sind — wie etwa die unserem
bisherigen Kenntnisstand nach wenigen ausschlieBlich monogen bedingten
Erkrankungen zeigen — bestimmte phéanotypische Auspragungen unserer
somatischen Wirklichkeit und ihrer Entwicklung im Blick auf die Ontogenese
eindeutig allein genetisch bedingt, wie iberhaupt der genetische Einfluss auf
den Bauplan des individuellen Menschen nicht von der Hand zu weisen ist.
Die individuelle genetische Ausstattung ist Teil unserer unverwechselbaren
somatischen Individualitat und Identitat. Gegenuiber allen Verdinglichungs-
tendenzen ist aber bereits im somatischen Bereich zu betonen, dass das Ge-
nom nicht einfachhin kausal im Sinne eines linearen Ursache-Wirkungsver-
haltnisses wirkt, sondern sich seine Wirkung vielmehr im oben beschriebe-
nen Sinne als Struktur und Information deuten lasst. Es ist Element in einem
umfassenden System vielfaltiger Einflusse. Das anfanghaft von der Ver-
schmelzung zweier Gameten und dadurch von der Zusammenfuhrung zweier
haploider Chromosomensatze ausgehende Entwicklungsgeschehen hat im
somatischen Bereich primar Prozesscharakter. Es ist durch komplexe Inter-
aktion und Wechselwirkung gekennzeichnet.

Dass die Vorstellung eines ,,genetischen Determinismus® oder ,,geneti-
schen Reduktionismus® durch die molekularbiologischen Befunde nicht
gedeckt wird, zeigen insbesondere die Uberlegungen zur Genotyp-Phanotyp-
Relation. Die hohe Komplexitat der polygenen bzw. multifaktoriellen Zu-
sammenhange, die hohe genetische Variabilitat und der genetischen Poly-
morphismus sowie die komplexe Wechselwirkung der beteiligten Faktoren
zeigen gerade das Gegenteil eines linear-monokausalen genetischen Deter-
minismus. Dies zeigt sich insbesondere an den individuellen Eigenschaften,
Fahigkeiten und Merkmalen einer Person, die nicht am Gen und dessen Ba-
sensequenzen abzulesen sind, sondern die in der Regel polygen bzw. multi-
faktoriell bedingt sind. Dies gilt auch fur das menschliche Verhalten und
dessen Storungen. Genetische Vorgaben und Umwelteinflisse haben ge-
meinsam einen — wenngleich auch in seiner Proportionalitat nur schwer be-
stimmbaren — funktionalen Anteil an der Auspragung von individuellen

46



,,Genitus non factus!*

Merkmalen. Die genetische Komponente ist fur diese Auspragung mitbedin-
gend im Sinne einer notwendigen, aber nicht hinreichenden Voraussetzung.

Folgt man diesen Uberlegungen und geht man insbesondere davon aus,
dass die genetische Ausstattung und ihre Wirksamkeit immer ein Geschehen
ist, das auf ein als Person zu kennzeichnendes Individuum bezogenes ist,
dann miussen Rolle und Funktion der individuellen genetischen Ausstattung
in der Individualentwicklung unter anthropologischer Perspektive weniger
als ,,programmatisches* als vielmehr als kontextuelles bzw. ,,geschichtliches*
Geschehen gedeutet werden: Das individuelle Genom bedingt zwar wesent-
lich die naturalen Entfaltungspotentiale des einzelnen Subjekts, doch sind nur
wenige Merkmale dadurch eindeutig und unveranderbar festgelegt. Sie kon-
nen wie im Fall etwa monogener Erbkrankheiten das individuelle Leben
schicksalhaft bestimmen. Sie sind jedoch ,,Potential*“ in dem Sinn, dass erst
das Subjekt handelnd oder leidend herausbildet, was die unverwechselbare
Identitat der Person ausmacht. Gerade an der Funktion des Genoms wird
deutlich, dass die organische Natur dem Menschen Grenzen zieht und so den
Rahmen bestimmt, jedoch innerhalb dieses Rahmens durch eine hohe Plasti-
zitat gekennzeichnet ist, die der Ausgestaltung durch das in Auseinanderset-
zung mit der Umwelt geschehende Handeln bedarf.

Individualitat und Identitat der Person, die wesentlich durch soziale, kul-
turelle und geschichtliche Komponenten, mithin durch eine Lebensgeschich-
te gepragt sind, fallen daher nicht einfachhin mit der Individualitat und Iden-
titat der genetischen Ausstattung zusammen, in der sich lediglich eine natural
identifizierbare Einmaligkeit zeigt. Auch die Einmaligkeit dieser Verbindung
ist noch nicht identisch mit der Einmaligkeit der Person. Sonst konnten einei-
ige Zwillinge nicht zwei unverwechselbare Personen sein. Die individuelle
genetische Ausstattung ist damit zwar notwendige Komponente, aber nicht
hinreichender Erklarungsgrund der Ontogenese der Person im weitesten
Sinne. Insbesondere die Einsicht in die Multifaktorialitat der Ontogenese und
die hohe Eigenleistung des Subjekts in der Verarbeitung eigener naturaler
Vorgegebenheiten schlieBen einen genetischen Reduktionismus oder gar
Determinismus von vorneherein aus. Weder die Eigenart des Menschen als
Gattungswesen noch die Eigenart des menschlichen Individuums lassen sich
auf die rein stoffliche Basis der genetischen Information reduzieren. Insge-
samt kann daher die Human- und Molekularbiologie die Eigenart des Men-
schen, zu der eben auch seine geistigen Vollzuge, seine soziale und kulturelle
Interaktion gehoren, nicht erklaren und wahrscheinlich auch nur sehr bedingt
beeinflussen.
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4. Schluss: Prinzip Menschenwiirde und der Schutz der
genetischen Ausstattung — Kriterien einer
Reproduktionsethik

Die vorausgehenden Ausfuhrungen haben auf die Problematik der Men-
schenerzeugung aufmerksam gemacht. Dabei wurde festgestellt, dass sich die
damit verbundene Herstellungsabsicht der Moglichkeit der Nutzung des
Wissens um und des Eingriffs in die genetische Ausstattung bedient, um ihr
Ziel zu erreichen, einen Menschen zu produzieren. Die Aufgabe einer spezi-
fischen Reproduktionsethik ware es zu klaren, ob und unter welchen Bedin-
gungen, mit welchen Mitteln und zu welchen Zwecken Menschen auf die
genetische Mitgift von Menschen Einfluss nehmen durfen.

Diese Fragen sind nur im Ausgang von einer generellen Reflexion auf
die besondere ethische Schutzwurdigkeit der Person zu beantworten, wie sie
aus dem Gedanken der Menschenwiirde folgt.?” Zu bestimmen ist insbeson-
dere die Reichweite dieser Schutzwirdigkeit, um auf diesem Hintergrund
klaren zu konnen, ob auch die Unversehrtheit des Genoms von dieser
Schutzwurdigkeit der Person umgriffen wird. Hierzu ware zuerst auf das
Person-Natur-Verhdltnis zu reflektieren und dann zu versuchen, die dabei
erzielten anthropologischen und ethischen Ergebnisse, insbesondere was die
Schutzwurdigkeit der naturalen Vorgaben des Personseins betrifft, auf das
Person-Genom-Verhaltnis zu ubertragen. Das Person-Genom-Verhaltnis
musste also gleichsam als Sonderfall des Person-Natur-Verhaltnisses be-
trachtet werden, insofern die genetische Ausstattung unzweifelbar Teil der
naturalen Ausstattung des Menschen ist. Erst wenn diese grundsatzlichen
Verhaltnisbestimmungen vorgenommen sind, lassen sich mit Blick auf die
medizinische Anwendung der Humangenetik in Diagnostik und Therapie die
neuen Handlungsmoglichkeiten der Humangenetik einer argumentativ aus-
weisbaren ethischen Beurteilung unterziehen mit dem Ziel, Herstellungs- und
Instrumentalisierungsabsichten im Kontext reproduktiver Vorgange zu ver-
hindern.

Mit Blick auf das Person-Natur-Verhdltnis musste eine solche Repro-
duktionsethik davon ausgehen, dass der durch die Wiirde begriindete Schutz
zum einen der Person als sittlichem Subjekt (mit der Moglichkeit der Ausle-
gung als Identitat, Gleichheit, Selbstbestimmung, Individualitat, Vernunftig-
keit), zum anderen aber auch den naturalen Anfangs- und Entfaltungsbedin-
gungen des Personseins (leibliche und naturale Vorgaben des Menschen-
seins) gilt. Und mit Blick auf den Zusammenhang von Person und Genom
musste sie ebenso davon ausgehen, dass sich die besondere Stellung, die dem
individuellen Genom zukommt, nicht der einmaligen ontologischen Qualitat

37 Vgl. dazu Honnefelder 1994; Baumgartner, u. a. 1998; Wildfeuer 2001; Hoffe, u. a. 2002;
Wildfeuer 2002.
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der Bausteine verdankt, sondern der Tatsache, dass ihre einmalige Verbin-
dung das Dispositionsfeld des handelnden Subjekts in unterschiedlicher Wei-
se mitbedingt. Die individuelle genetische Ausstattung und ihre Wirkungen
sind folglich ein Teil der naturalen Anfangs- und Entfaltungsbedingungen
des Personseins. Zu untersuchen wire also, inwieweit und in welcher Weise
die individuelle genetische Ausstattung an dem besonderen Schutz partizi-
piert, der den naturalen Anfangs- und Entfaltungsbedingungen des Person-
seins generell gilt. Dabei konnte davon ausgegangen werden, dass auch fur
den Umgang mit dem individuellen Genom — wie auch fur den Umgang mit
anderen naturalen Vorgaben des Personseins — das Prinzip der Personnihe
zu beachten ist, das sich mit Blick auf den Schutz der genetischen Ausstat-
tung wie folgt umformulieren lieBe: Je mehr die genetische Ausstattung die
naturalen Entfaltungsbedingungen des Personseins im Sinne unverzichtbarer
naturaler Vorgaben ermoglicht und mitbedingt und je fundamentaler sich
diese Entfaltungsbedingungen fiir Vollzug und Entfaltung der Person erwei-
sen, desto mehr partizipiert sie an dem Schutz, der den naturalen Vorgaben
des Personseins gilt, wie er sich aus der Wiirde der Person ergibt.

Auf einer grundsatzlichen Ebene folgt aus dem Prinzip der Personndihe,
dass im Bereich von Genomanalyse und Gentherapie kategorisch verboten
ist, was die Subjektqualitait des Menschen prinzipiell in Frage stellt. Auf
einer weniger prinzipiellen Ebene lassen sich als Entfaltung des Prinzips der
Personndhe aber auch vier spezifische und insbesondere mit Blick auf das
Problem der Erzeugung von Menschen bedeutsame Kriterien des Umgangs
mit der genetischen Ausstattung entwickeln, bei denen auch Guterabwi-
gungs- und Folgenabschitzungsprobleme eine Rolle spielen. Die Funktion
dieser Kriterien ist es, insbesondere die genetischen Anfangsbedingungen
des Personseins zu schiitzen. Thren normative Geltung erhalten sie — wenn-
gleich in je unterschiedlicher Akzentuierung — aus ihrem Bezug auf einzelne
oder mehrere Giuter, die sich aus der Wiurde der Person ergeben
(Selbstzwecklichkeit, Entfaltung der Personlichkeit, Recht auf die Natur-
wichsigkeit und Unverfugbarkeit des Ursprungs).

Ein erstes Kriterium ist das der Wahrung der genetischen Anfangsbedin-
gungen der Person. Denn geht man von der Nahe von Subjekt und individu-
ellem Genom aus, dann scheinen bestimmte Manipulationen des Genoms, die
die genetischen Anfangsbedingungen des Personseins betreffen, die von der
Wirdezuschreibung gebotene Selbstzwecklichkeit der Person auszuschliefen
oder zumindest massiv zu gefdhrden. Solche Manipulationen unterwerfen die
Entstehung eines Individuums ausschlieBlich heteronomen Zwecken. Sie
sind daher kategorisch abzulehnen. Dies gilt insbesondere fur den Fall der
Hybridbildung bzw. den Fall der Herstellung und Ziichtung eines bestimmten
Menschentyps mittels genetischer Eingriffe. Dies gilt aber ebenso fur jede
Form der Eugenik, die den Eingriff in die individuelle genetische Ausstat-
tung in den Dienst einer Verbesserung des Genpools stellt. Dies trifft aber
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auch zu fur den Fall des Klonens: Dabeli ist es nicht die Tatsache, dass der
entstandene Mensch das gleiche Genom hat wie ein anderer Mensch, die das
Klonieren beim Menschen verbietet. Denn Individualitat und personale Iden-
titat eines Menschen gehen nicht — wie gezeigt — in seiner genetischen Aus-
stattung auf. Problematisch an der Klonierung von Menschen ist vielmehr die
Tatsache, dass ein Mensch als Mittel zu einem Zweck hergestellt wird, der
nicht er selbst ist, und dass ihm zu diesem Zweck die genetische Gleichheit
mit einem anderen Menschen auferlegt wird.

Aus der Nahe von Subjekt und genetischer Ausstattung ergibt sich ein
zweites Kriterium, namlich das der Wahrung der genetischen Bedingungen
der freien Entfaltung der Personlichkeit. Mit ihm sollen die genetischen
Entfaltungsbedingungen des Personseins geschiitzt werden, soweit sie die in
der Wirde grindende Selbstbestimmung der Person und das Recht auf freie
Entfaltung der Personlichkeit betreffen. Verletzt oder zumindest massiv
gefahrdet wird die freie Entfaltung der Personlichkeit u. a. etwa dann, wenn
manipulativ in die Kontingenz des Entstehungs- und Ursprungsgeschehens
der Person eingegriffen wird. Man konnte hier von einer Verletzung des
Prinzips der Kontingenz sprechen, aus dem sich ein Recht auf die Natur-
wiichsigkeit und Unverfiigbarkeit des Ursprungs ableiten lasst. Dabei ist die
Tatsache, dass der Ursprung des individuellen Genoms in dem Sinn na-
turwichsig und kontingent, d. h. zufallig ist, dass er sich keiner anderen
Ursache verdankt als der mehr oder weniger zufalligen Wahl der an der Zeu-
gung beteiligten Partner, noch nicht deshalb ein ethisches Argument gegen
den Eingriff, weil dem ,naturlichen Werden™ (Bayertz 1991) als solchem
besondere Dignitat zukdme, sondern weil die Alternative zu diesem natirli-
chen Werden in einem von auflen erfolgenden geplanten Eingriff, in einer
Manipulation, d. h. fremd bestimmten Einschrankung des Dispositionsfeldes
des Subjekts besteht. In diesem Sinne sichert ,,Zufall* die Selbstbestimmung
der Person in einem hoheren Maf3e als ,,Herstellen — mit der Gefahr der
Instrumentalisierung. Ein Sonderfall der Anwendung des Kriteriums der
Wahrung der genetischen Bedingungen der Entfaltung der Personlichkeit
liegt dann vor, wenn sich genetische Eingriffe — wie im Fall der genetischen
Programmierung (Keimbahntherapie) — erst in zukunftigen Generationen
auswirken. Verletzt wird dabei nicht nur das Selbstbestimmungsrecht zu-
kunftiger Individuen, sondern auch das Recht des Menschen auf die ,,Natur-
wuchsigkeit seines Ursprungs.

Ein drittes Kriterium des Umgangs mit der genetischen Ausstattung ist
implizit in den drei anderen Kriterien und den von ihnen zu schiitzenden
Gutern (Selbstzwecklichkeit, Selbstbestimmung und freie Entfaltung der
Personlichkeit, Recht auf die Naturwuchsigkeit und Unverfugbarkeit des
Ursprungs) bereits enthalten. Man konnte es das Kriterium der Wahrung der
Gleichheit in Bezug auf die genetischen Bedingungen nennen. Denn interpre-
tiert man die Personwurde unter dem Aspekt der Gleichheit in der Wurde,
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dann verbietet sich kategorisch jede Diskriminierung und Stigmatisierung
von Individuen, die Trager bestimmter genetischer Eigenschaften sind. Und
da Leben die unverzichtbare Basis personaler Vollziige und die Person in
einer ursprunglichen Einheit mit dem Leib verbunden ist, verbietet sich un-
abhingig von der konkreten individuellen genetischen Ausstattung katego-
risch jede Bewertung eines Lebens als lebenswert oder lebensunwert ebenso
wie jede unter dieser Perspektive erfolgende Selektion, sei es in vitro, in
utero oder nachgeburtlich.
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Pranatale Mutter-Kind-Beziehung

Beim Titel ,,Pranatale Mutter-Kind-Beziehung* sind zunichst die Schwan-
gerschaft und die intrauterine Beziehung zum Kind gemeint. Dabei erscheint
es jedoch notwendig, den Blick und die Reflektion darauf auszuweiten: Auch
die Beziehung zum nicht bzw. noch nicht vorhandenem vielleicht niemals
gewollten oder niemals realisierten Kind entspricht einer Art ,,Beziehung
zum Kind“. Dabei spielen die Pragungen beider Elternteile eine grof3e Rolle:
Die psychische Entwicklung, die geschlechtspezifische Identitat, die Einstel-
lung zum Leben, zu Werten und Normen sowie zu Lebensentwiirfen. Aus
diesen intrapsychischen und interpersonalen Indizes ergeben sich die be-
wussten und unbewussten Motive und Entscheidungen fur oder gegen ein
Kind. Auch ein Kind zu verhiiten oder es intensiv zu winschen und im Falle
von Sterilitaitsproblemen mit belastenden Behandlungen zu erwirken, impli-
ziert eine Mutter bzw. besser Eltern-Kind-Beziehung. Bei der realen intraute-
rinen Mutter-Kind-Beziehung geht diese ganze ,,Vorgeschichte* dann mit
ein, ubrigens auch mit Auswirkung auf das gemeinsame Leben nach der
Geburt und vor allem auf die Entwicklung des Kindes. Wissenschaftlich ist
inzwischen erwiesen, dass es eine biologische wie ,,emotionale* Beziehung
zwischen Mutter und Kind intrauterin gibt. Uber Bewegungsmuster und
Herz-Kreislauf-Parameter hat man Reaktionen des Kindes auf die Mutter hin
indirekt korrelieren konnen. Auch gibt es psycho-somatische Reaktionen bei
der Mutter, die unter Bertuicksichtigung von psychosozialen Faktoren be-
leuchtet werden sollen.

So soll ein Bogen gespannt werden von pranataler (unter Einschluss ei-
ner prakonzeptionellen Beziehung und Einstellung) Beziehung und Einstel-
lung zum Kind bis hin zur Geburt eines neuen Lebens:

Beziehung zum Kind vor der Konzeption als gewollte und ungewollte
Kinderlosigkeit, Beziehung zum Kind wiahrend der Schwangerschaft, Bedeu-
tung der Bindungs-Erfahrung fur die Hirnentwicklung des Kindes sowie
Psychosomatische Erkrankungen in der Schwangerschaft als Ausdruck einer
belasteten Mutter-Kind-Beziehung.



Ruth Bodden-Heidrich

1. Beziehung zum Kind vor der Konzeption
als gewollte und ungewollte Kinderlosigkeit

Die Entwicklung des Kinderwunsches ist ein von verschiedenen Determinan-
ten beeinflusster Prozess der psychischen Entwicklung. Ein Weg in die Kin-
derlosigkeit kann tiber das wiederholte Hinausschieben der Geburt des ersten
Kindes bis zu einem Zeitpunkt, an dem Kinder nicht mehr gewunscht sind
oder Schwangerschaften nicht mehr eintreten, fuhren.

Jenseits des 35. Lebensjahres ist die Konzeptionswahrscheinlichkeit er-
heblich geringer, so dass der dann unerfullte Kinderwunsch als Krankheit
(Anselm 2003) zu medizinischer Diagnostik und Therapie fuhren kann.

Gemall den Annahmen der letzten Bevolkerungsvorausberechnung bis
2050 wird die Geburtenhzaufigkeit auf niedrigem Niveau bleiben, was nicht
nur gesellschaftspolitisch mit notwendiger Sicherung der Sozialsysteme eine
besondere Herausforderung darstellt (Habich u. Berger-Schmitt 1998, Roloff
2000). Die medizinische Versorgung, vor allem Information und Pravention
muss Fragen stellen und Antworten geben im Hinblick auf die besonderen
Schwierigkeiten fur das generative Verhalten, fur Familie, Beruf und psy-
chosomatische Gesundheit. In diesem Sinne moge die provokante Frage
,Vermehren sich die Unfruchtbaren?* (Brahler u. Stobel-Richter 2003) zu
differenzierter Betrachtung von Kinderlosigkeit bzw. vor allem dem Leben
mit Kindern Anlass geben.

1.1 Bevolkerungsentwicklung

Eigentlich hat der Geburtenriickgang bereits Ende des vorletzten Jahrhun-
derts nach 1871 begonnen. Der erste so genannte sikulare Geburtenriickgang
war Folge umwalzender gesellschaftlicher Neuordnungen, vor allem der
Wandlung einer Agrar- in eine Industriegesellschaft. Die Geburtenhaufigkeit
sank von 4 bis 5 auf hochstens zwei bis drei Kinder je Frau und zwar ohne
sichere Verhuitungsmittel. Der zweite Geburtenriickgang begann Ende der
60iger Anfang der 70iger Jahre im letzten Jahrhundert. Dieser Geburten-
ruckgang endete auf einem niedrigen, seit 30 Jahren stabilen Niveau (Hohn
1997).

Die Geburtenhdufigkeit wird mit der zusammengefassten Geburtenziffer
quantifiziert. Diese gibt die durchschnittliche Kinderzahl an, die eine Frau im
Laufe ihres Lebens hatte, wenn die Verhiltnisse des betrachteten Jahres von
ihrem 15. bis 49. Lebensjahr gelten wurden. Wichtig ist, dass diese Grofie
unabhangig ist von der jeweiligen Altersstruktur der Bevolkerung. Zusam-
men mit dieser Geburtenziffer ergibt die Berticksichtigung der Sterbetafeln
ein Bestandserhaltungsniveau. Fur die heutige Zeit mit deutlich geringerer
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Sauglings- und Kindersterblichkeit ist das Bestanderhaltungsniveau von 3,5
Geburten 1871 auf 2,1 Geburten je Frau gesunken.

Derzeit und in Modellen der Bevolkerungsvorausberechnungen bis 2050
geht man von einer zusammengefassten Geburtenziffer von 1,4 Kindern pro
Frau aus, so dass ein fortgesetztes Bevolkerungsdefizit zu erwarten ist. Der
Geburtenriickgang und die Entwicklung einer Alterung stellen in Deutsch-
land die sozialen Sicherungssysteme auf die Probe und erfordern Korrektu-
ren im politischen Diskurs. Die durchschnittliche Lebenserwartung Neuge-
borener (fur jedes Lebensalter geltendes Sterberisiko) betragt in der Bundes-
republik zurzeit 74,04 Jahre fur Manner und 80,27 Jahre fur Frauen. Durch
verbesserte Lebensbedingungen und Medizinfortschritt wird die Lebensdauer
immer langer, was mit dem Begriff der wahrscheinlichen Lebensdauer de-
mographisch gefasst wird: Dasjenige Alter wird angezeigt, in welchem 50 %
eines Ausgangsbestandes gestorben sein werden. Die Lebensdauer nahert
sich dabei der Frage, wie alt wir werden. Die wahrscheinliche Lebensdauer
betragt bei Mannern zu Zeit 76,92 Jahre und bei Frauen 83,15.

Ein wesentlicher Grund fur die zunehmende Kinderlosigkeit ist der Auf-
schub des ersten Kindes. Der Bildungsweg und die Erwerbsorientierung von
Frauen werden als wesentliche Determinanten hierfur angesehen (Brahler et
al. 2001). Ihr erstes Kind bekamen Frauen 1977 im Durchschnitt mit 25,
1991 mit 27 und im Jahr 2000 mit 29,6 Jahren.

Befragungen zur Beurteilung des Geburtenrickganges ergaben 1984 und
1989 noch ungunstige Wirtschaftsbedingungen, finanzielle Belastungen
durch Kinder sowie Umweltzerstorung, wahrend bei Umfragen in den Neun-
ziger Jahren Wunsche, bequemer leben zu wollen, sowie Selbstverwirkli-
chung an erster Stelle rangierten. Man konnte sich scheinbar zunehmend
ungeniert dazu bekennen. Insgesamt sind die Ursachen fur den Geburten-
ruckgang vielfaltig. Soziologische Faktoren des sozialen Wandels, verander-
te Vorstellungen von Familie, Frauenbild und -rolle, 0konomische Faktoren
(Kosten des Kindes, Bildung Ausbildung) sowie psychosoziale Faktoren
(Einstellung zum Kind, Lebensziele, Hoffnungen, Erwartungen und Angste)
bilden eine multifaktorielle Kausalitat. Die Individualisierung der Lebensges-
taltung und der Lebensverlaufe erscheint als grundlegender gesellschaftlicher
Trend und geht mit gestiegenem Lebensstandard, qualifizierteren Bildungs-
abschliissen von Mannern und Frauen und mit abnehmender Verbindlichkeit
traditioneller Werte bei gleichzeitiger Differenzierung bzw. Neuorientierung
von Werten einher (Habich u. Berger-Schmitt 1998).

Die zunehmende Kinderlosigkeit kann aber keineswegs nur mit dem stei-
genden Alter bei der Familiengriindung erklart werden. Vielmehr ist zu be-
denken, dass es eine so genannte Neue Kinderlosigkeit gibt, bei der es sich
um eine durch soziale Rahmenbedingungen gepragte aber im Wesentlichen
um eine bewusste individuelle Entscheidung fur Kinderlosigkeit handelt
(Carl et al. 2000). Diese Entwicklung ist mit 30 % kinderlos bleibender Frau-
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en beim Geburtsjahrgang 1965 im Gegensatz zu 15 % beim Jahrgang 1950
drastisch.

Man unterscheidet bei der gewollten Kinderlosigkeit die temporare
(,,Postponers® Aufschieben von Erfullung des Kinderwunsches) von der
definitiven (,early articulators* Fruhentscheidung gegen Kinder) und eine
solche, die uber die gewollt temporare Kinderlosigkeit bei dann hoherem
Lebensalter und evtl. Sterilitatsproblemen endgiltig wird (Carl et al. 2000).
Gewollte und ungewollte Kinderlosigkeit (Brahler et al. 2001) entspricht
innerhalb des Biographieverlaufes dann keiner dichotomen Einteilung, son-
dern stellt sich wesentlich als ein Kontinuum der Lebensentwicklung als
Prozess dar.

1.2 Psychosoziale Determinanten des Kinderwunsches

Der Kinderwunsch stellt also eine Biographieentscheidung dar, die nach
psychischer Entwicklung und Reife im Geflecht von Selbst, Selbstobjekt und
gesellschaftlicher Realitat getroffen wird. Dabei spielt die geschlechtsspezifi-
sche Sozialisation und Identifikation eine besondere Rolle. Es gibt weder
einen Fortpflanzungstrieb noch ist Kinderwunsch biologisch verankert.
Durch die sicheren Methoden der Kontrazeption (erste Pille 1.6.1961) konnte
in anderer Weise verantwortlich und sicher iber Schwangerschaft entschie-
den werden. Die Auswirkungen werden verkurzt als ,,Pillenknick* bezeich-
net.

Untersuchungen zu Kinderwunschmotiven (Schumacher et al. 2001,
Schumacher et al. 2002, Stobel-Richter et al. 2001) haben gezeigt, dass sich
die gesellschaftliche Pragung auswirkt, was durch eine differenzierte Unter-
suchung in Ost- und Westdeutschland bestatigt werden konnte. Der individu-
elle Kinderwunsch basiert iberwiegend auf emotionalen intrinsischen Moti-
ven. Ein Kind dient damit vor allem den Bedurfnissen nach Warme, Gebor-
genheit und Nahe. Innerhalb einer Gesellschaft hoher Individualisierung wird
jedenfalls in Befragungen die Familie mehr und mehr zum emotionalen
Ruckhalt. Psychodynamische Zusammenhange priagen ebenso den Kinder-
wunsch wie Stellung innerhalb der Geschwisterreihe, erinnertes elterliches
Erziehungsverhalten und die Partnerschaftszufriedenheit. Fur die Intensitét
des Kinderwunsches erscheint die Partnerschaftszufriedenheit bedeutsamer
zu sein, als das erinnerte elterliche Erziehungsverhalten (Schumacher et al.
2001, 2002). Emotionale Stabilisierung und Sinnfindung wird im Kinder-
wunsch ebenso angestrebt wie das Erhoffen von sozialer Anerkennung in der
Auflenwirkung sowie die Selbstverwirklichung im Kind als Innenwirkung.
Eine narzisstische Besetzung des Kindes kann von Bedeutung sein, was bei
ungewollter Kinderlosigkeit wichtig fur den Konflikt und dessen Bewalti-
gung sein kann.
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Die Zahl ungewollt kinderloser Paare in Deutschland wird mit Angaben
von 15-20 % wesentlich uberschiatzt. Es ist schwierig einen genauen Prozent-
satz hinsichtlich ungewollter Kinderlosigkeit anzugeben, da der Anteil kin-
derloser Frauen nicht mit amtlichen Daten berechnet werden kann. Die Sta-
tistiker durfen in Deutschland nur nach Lebendgeborenen in der bestehenden
Ehe fragen, fur unverheiratete Mutter und fur frihere Ehen sind Schatzungen
notwendig. Gezahlt werden nach der Ordnungsziffer nur eheliche Lebendge-
borene aus der aktuellen Ehe. Man schitzt derzeit den Anteil dauerhaft un-
gewollt kinderloser Paare auf unter 3 %. Sicher ist ein Anstieg gewollter
Kinderlosigkeit, die im Wesentlichen aufschiebenden Charakter hat. Insbe-
sondere bei hoherem Bildungsgrad kommt es sekundar zum Anstieg der
ungewollten Kinderlosigkeit. Das Hinausschieben der Realisierung des Kin-
derwunsches wird zu einer vermehrten Nachfrage nach den Therapieangebo-
ten der Reproduktionsmedizin fuhren (Brahler et al. 2001).

1.3 Beziehung zum Kind wahrend der Schwangerschaft

Tritt eine Schwangerschaft ein, dann kommt es zu bedeutenden somatischen
‘Anderungen bei der Mutter, in der Regel auch zur psychischen Entwicklung
bei beiden Elternteilen (Bodden-Heidrich 1997). Die Beziehung der Mutter
zum Embryo bzw. Fotus wird besonders durch ihre eigene Einstellung zur
Schwangerschaft und auch durch die Reaktionen ihrer Umwelt Familie,
Freundeskreis und Vorgesetzte wie Kollegen/innen am Arbeitsplatz beein-
flusst (Leeners 2000, 149-155). Eine wichtige Komponente ist die soziale
Situation der Mutter, z. B.: Ob sie alleine, mit dem Vater oder mit ihrer Fa-
milie lebt; sowie ihre okonomische und emotionale, psychische Situation.
Von ebenso grofer Bedeutung ist das kulturelle, religiose oder auch nicht
religiose Umfeld.

Frauen in ihrem heutigen Selbstverstindnis stehen im Spannungsfeld
zwischen Ehe, Familie und Beruf und mussen sich mit einem anderen Ideal-
Fremd- und Selbstbild ,,der Guten Mutter® auseinandersetzen. Haben sich
Frauen einmal fur ein Kind oder Kinder entschieden, scheint es so, als ob sie
sich damit tiber die entstehenden Probleme nicht mehr laut beklagen durfen.
Nicht selten entstehen Situationen der physischen und psychischen Uberbe-
lastung, die mitunter auch zu psycho-somatischen Krankheitsbildern fihren.

Fur die psychische Auseinandersetzung und Entwicklung innerhalb der
Schwangerschaft gelten verschieden Phasen mit unterschiedlicher Pragnanz
(Leeners 2000, 149-155): Im ersten Trimenon mussen sich die Frau und auch
der Partner zunédchst einmal damit vertraut machen, dass eine Schwanger-
schaft eingetreten ist. Ob gewollt oder nicht gewollt, zumindest immer auch
ambivalent mit ,Ja aber Zweifel und Angsten...all dies trifft auf die vorge-
gebene und geprigte Personlichkeit der Elternteile mit deren ,,je eigenen
Geschichten und Vorstellungen vom Familienbild“ als Traditionen der je
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eigenen ,,Sippe* verstanden. Dabei spielen die eigenen Kindheitsgeschichten
eine grofle Rolle samt der Geschwisterreihung. Die neue Situation muss
bedacht und die Lebensplanung darauf abgestimmt werden.

Das 2. Trimenon gilt als das Unbeschwerteste. Die Umstellung auf die
Schwangerschaft und die Vorstellungen fur die Zukunft sind gereift mit dem
Kinde und haben ein klareres Bild bekommen. Hinzu erweisen sich als pra-
gend fur die Mutter — Kind — Beziehung die Kindsbewegungen, das Leben
wird lebendig im Mutterleib gespurt. Wichtig ist dabei, auch den werdenden
Vater einzubeziehen.

Das 3. Trimenon ist von zunehmenden Einschrankungen (Beweglichkeit
und kardiale Belastbarkeit) gepriagt. Fokussiert ist das innere Erleben zuneh-
mend auf die Angst um das Kind: Ist es gesund ,,Alles dran®, ist es behindert
oder nicht, wie wird die Entbindung, Angst vor dem Ablauf, Schmerzen,
Schnitt (Episiotomie). Dabei fallt es oftmals schwer, sich zuzugeben, auch
Angst um das eigene Leben zu haben, da sich allzu leicht in die Mutter-Kind-
Beziehung schon jetzt altruistische Abtretungen einschleichen und ,,Alles nur
noch fur das Kind* zu sein scheint. Entgleist diese zunehmende Absolutheit,
kann es auch zu psycho-somatischen Reaktionen kommen. Das eigene Leben
muss erhalten bleiben und muss eben nicht dem Kind geopfert werden. Das
,Nur Noch Mutter Ideal postpartal kann hier bereits fur die pranatale Mutter
Kind Beziehung an Bedeutung gewinnen und die Beziehung sogar belasten.

Verschiedene Kommunikationssysteme bestehen innerhalb der Mutter-
Kind-Beziehung: 1. das biologische Verbindungssystem, das aus nutritiven,
endokrinen, bis hin zu toxischen Einflussen (Rauchen Trinken) uiber die
Nabelschnur und die Plazenta wirksam ist. Hierzu gehoren ebenso die neuro-
endokrinen-neuronalen Vernetzungen, die im folgenden Abschnitt dargestellt
und erortert werden. Das 2. Kommunikationssystem besteht aus den Verhal-
tensweisen des Kindes und der Mutter. Das Kind gibt z. B. Signale ab durch
Strampeln und Treten, Bewegungen, die Mutter oder auch der Vater nehmen
beruhigenden Kontakteinfluss auf das Kind im Mutterleib auf z. B. mit Strei-
cheln des Bauches oder Tasten. AuBlere Einflusse wie verschiedene Arten
von Musik konnen Einfluss auf das Verhalten und Empfinden des Kindes im
Mutterleib nehmen, laute Rockmusik fuhrt zu aufgeregtem Strampeln, wih-
rend in Studien beruhigende Musik zu ausgeglichenen Reaktionen beim Kind
fuhrte. Das 3. Kommunikationssystem entspricht einer empathischen Bezie-
hung zwischen Mutter und Kind, eine mehr intuitive Wahrnehmungsmog-
lichkeit. Gefuhle uiber und zum Kind, Traume, innere Bilder und Vorstellun-
gen, Liebe, Gelassenheit oder auch eine so genannte Ambivalenz zum Kind
mit Akzeptanz auch schwieriger Zusammenhange, Sorgen und Angste im
Hinblick auf das Kind (Aufgabe des Berufes, Angste um Unterhalt etc.)
spielen dabei eine Rolle.
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2. Bedeutung der Bindungserfahrung fur die
Hirnentwicklung

Untersuchungen haben ergeben, dass Foten auf die psychische Verfassung
der Mutter reagieren, z. B. ob die Schwangerschaft positiv angesehen wird
oder Angste und Stresssituationen bei der Mutter bestehen. Pranataler mut-
terlicher Stress, Angst und Depression haben Konsequenzen auf die frith-
kindliche Entwicklung und Erfahrungsgesteuerte neuronale Plastizitit (Braun
und Bogerts 2001).

In einer Vielzahl von zuniachst tierexperimentellen Untersuchungen wur-
de der Einfluss frihkindlicher Erfahrungen und Lernprozesse auf die struktu-
relle und funktionelle Reifung des Gehirns nachgewiesen (Braun und Bo-
gerts 2001). Auf der physiologischen Beziehungsebene werden verschiedene
Informationen tiber den korperlichen Zustand der Mutter an den Fotus gege-
ben. Hormonmausschiittungen bei der Mutter gehen uber die Nabelschnur
auf das Kind uiber. Stresshormone fuhren in diesem Zusammenhang zu ver-
starkten Bewegungen beim Kind, verianderten Herzschlag sowie Verdnde-
rungen des Geschmackes vom Fotus (ab 24 SSW). Auch die taktilen und
auditiven Wahrnehmungsmoglichkeiten des Feten sind so frith ausgebildet,
dass sie beim Informationsaustausch zwischen Mutter und Kind zur Bezie-
hungsgestaltung und —empfindung beitragen. Es besteht ein Zusammenhang
zwischen fetalem Stress (Antenatal stress) und niedrigem Geburtsgewicht,
was wiederum korreliert mit der Inzidenz einer kardiopulmonalen Morbiditat
in spateren Lebensjahren (Wadhwa et al. 2001). Schlielich konnte gezeigt
werden, dass je hoher der Stress der Mutter in der Schwangerschaft, desto
hoher das Risiko fur eine Frithgeburt ist. Der Pathomechanismus liegt in der
endokrinen Wechselwirkung zwischen miutterlichem Cortisolspiegel und
plazentarem CRF als positivem Feedback Mechanismus. Stressbelastungen
chronischer Art bei der Mutter fuhren uiber neuroendokrine Mechanismen zu
Komplikationen in der Schwangerschaft (drohende Frihgeburt: Arck 2004),
und nehmen Einfluss auf die Entwicklung des zentralen Nervensystems beim
Kind mit Korrelaten zu Erkennen, Gedachtnisfunktion und Verhalten. Beim
so genannten ADHD (= attention-deficit/hyperactivity disorder) des Kindes
diskutiert man neben erblicher Disposition neurobiologische Storungen und
Pragungen, die in der Schwangerschaft entstehen konnen (Spencer et al.
2002).

Die Stressreaktivitit eines Menschen ist nicht wie bis dato angenommen
genetisch determiniert, sondern eher der Mutter-Kind-Bindung zuzuordnen.
Im Tierversuch zeigten Rattenbabys, denen eine vermehrte ,,Maternal care®
zukam, eine lebenslang geringere Stressreaktivitiat, geringere Vulnerabilitat
und eine bessere Gedachtnisfunktion (Liu et al. 1997). Ferner waren diejeni-
gen Ratten mit intensiverer Maternal care spater ihrerseits die Mutter mit
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groBerer Bindung. Es zeigte sich bei Ratten ein direkter Effekt des miutterli-
chen Betreuungsverhaltens auf die spétere Stressreaktivitiat und das raumli-
che Gedachtnis (Francis et al 1999). Auch bei Kindern konnte eine hohere
Stressreaktivitat in Assoziation mit unsicherer Bindung beobachtet werden.

Emotionale Erregung ist also mit der Aktivierung limbischer und stress-
empfindlicher neuroendokrinologischer Kreislaufe verbunden. Transmitter
und Hormone wirken dann als Ausloser fur die Modifikationen neuronaler
Strukturen und Funktionen im sich entwickelnden Gehirn.

Tierstudien haben gezeigt, dass mutterlicher Stress wahrend der Schwan-
gerschaft den sich entwickelnden Fotus beeinflusst und dabei die motorische
und kognitive Entwicklung und Verhaltensanderung verzogert. Zugrunde
liegt wahrscheinlich die Hypothalamus-Hypophysen-Adrenalin (HPA) Achse
(Smith et al. 2004, Liu et al. 1997), die bei Stress aktiviert wird. Besondere
Aufmerksamkeit gilt den Effekten, die von Stress auf Strukturen, die dem
Gedidchtnis, dem Immunsystem, der sexuellen Identitat und der Fahigkeit,
mit zukuinftigen Stressoren umzugehen, zugrunde liegen. Die neuere Gehirn-
forschung zeigt, dass psychologischer Stress wahrend der Schwangerschaft
bleibende unerwunschte Veranderungen sowohl bei den Mittern als auch
den Kindern produziert. Dabei wird auch in Erwdgung gezogen, dass prana-
taler Stress ebenso Folgen hat fur die Wahrscheinlichkeit, im spateren Leben
psychopathologische Symptome oder Erkrankungen zu entwickeln. Tierstu-
dien haben bei den ,,Kindern* Uberaktivitat, Nervositiat und gestorte negative
Feedback Regulationen innerhalb der Hypothalamus-Nebennieren Axe ge-
zeigt (Huizink et al. 2004).

Forschungsergebnisse zur Neuroplastizitit zeigen, dass frithe sensorische
Aktivierung und Einflusse des psychosozialen Umfeldes nachhaltige Aus-
wirkungen auf Hirnstruktur und Funktion haben konnen.

Die Ergebnisse der Pragungs- (Pragungskonzept von Lorenz), Deprivati-
ons- (neuroendokrine Verdnderung bei der Separation vom Muttertier im
Tierexperiment) und Plastizitatsforschung (Entwicklung von Synapsendich-
ten) belegen uiberzeugend, dass auch neurobiologische Prinzipien bei frithen
sozioemotionalen Erfahrungsprozessen wie z. B. die Mutter Kind Beziehung
eine zentrale Rolle spielen (Braun und Bogerts 2001).

Die Mechanismen, die zwischen Stressbedingtem Hypercortisolismus
und einer unsicheren Bindungsqualitat bzw. reduzierten Kohasion vermitteln,
sind nicht geklart. Durch Einbeziehung personlichkeits-, entwicklungs- und
sozialpsychologischer Variabeln ergeben sich interessante Forschungsthe-
men an der Schnittstelle zwischen den neurobiologischen Grundlagen der
Cortisolaktivitat und den somatischen und psychischen Folgen.
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3. Psychosomatische Erkrankungen in der Schwangerschaft
als Ausdruck einer belasteten intrauterinen Mutter-
Kind-Beziehung

Folgende Schwangerschaftserkrankungen implizieren in ihrer Genese psy-
chosoziale, psychosomatische Bedingungen: Hyperemesis Gravidarum, Hy-
pertensive Schwangerschaftserkrankungen, intrauterine Wachstumsretardie-
rung sowie vorzeitige Wehen und Fruhgeburtlichkeit.

Die Hyperemesis Gravidarum (HG) ist durch anhaltendes, nicht stillba-
res Erbrechen unabhangig von der Nahrungsaufnahme gekennzeichnet. Ein-
fache Storungen des Appetits, Ubelkeit und Erbrechen treten in 80 % aller
Fruhschwangerschaften auf. Die Inzidenz der HG wird mit 0,1-2 % angege-
ben. Zeitlich besteht das Phanomen zwischen der 6.-8. SSW bis zur 12.-14
SSW. Gesichert ist, dass ein Zusammenhang Schwangerschaftsbedingter
endokrinologischer und neurovegetativer Veranderungen mit psychischen
Einflussfaktoren die HG bedingt. Folgende Risikofaktoren bestehen fur das
Auftreten einer HG: Jungeres Alter der Schwangeren, kurze Ehedauer, ge-
ringe eigene Schulbildung, keine Verhuitungsmittel vor der Schwangerschaft,
nach der Schwangerschaft soll die Berufstatigkeit aufgegeben werden, gerin-
ge Kommunikation mit dem Frauenarzt, Stress, Zweifel und inadaquate In-
formation uiber Schwangerschaft, Geburt und Gesundheit des Neugeborenen.
Ferner ist ein unbewusster und verdrangter nicht zugelassener Ambivalenz-
konflikt zwischen Mutter und intrauterinem Kind von Bedeutung (Leeners
2000, 191-194).

Die Hypertensive Schwangerschaftserkrankung ist Bestandteil eines
komplexen Krankheitsbildes und deren Pathophysiologie. Isolierte Blut-
druckerhohung kommt unter Umstanden mit zusatzlich bestehender Protei-
nurie und Odembildung vor, was dann einer Praeklampsie entspricht. Die
Sonderform des HELLP Syndroms (erhohte Leberwerte, Thrombozytopenie,
Hamolyse) hat eine hohe Mortalitat. Die Haufigkeit betragt 4-5 % aller
Schwangeren, meist im letzten Trimenon. Plazentare Durchblutungsstorun-
gen, uberschieBende maternale Abwehrreaktion entsprechen pathogeneti-
schen Faktoren. Auch bei diesem schweren Krankheitsbild werden idealtypi-
sche Personlichkeitsfaktoren diskutiert: Patientinnen haben oft eine in sich
widerspruchliche Mutter-Kind-Beziehung mit einerseits grenzenlos anmu-
tendem Mutterideal und andererseits Gefuhl von standiger Uberforderung
(Leeners 2000, 195-198).

Bei der Intrauterinen Wachstumsretardierung (IUGR) liegt das kindliche
Geburtsgewicht unterhalb der 10. Perzentile der Standardgewichtskurve. Bei
1-3 % aller Entbindungen ist das Kind in diesem Sinne unterentwickelt. Aus
somatischer Sicht gibt es vielerlei Ursachen: Plazentarinsuffizienz, Infektio-
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nen, Chromosomenaberrationen, Fehlbildungen, mutterliche Erkrankungen,
mitterliche Mangelernahrung, Drogenabusus, Rauchen.

Stress und schwierige psychosoziale Bedingungen in der Schwanger-
schaft sind mit einem sehr hohen Risiko fur eine IUGR assoziiert. Dagegen
scheinen Angstzustande und Depressionen keine derartigen Auswirkungen
auf das kindliche Geburtsgewicht zu haben. Auch physische Belastungen bei
der Mutter sind kein Risiko fur vermindertes Geburtsgewicht (Leeners 2000,
199-201).

Bei vorzeitigen Wehen und damit drohender Frithgeburt bestehen Wehen

vor der 37. SSW., eine Fruhgeburt gilt laut WHO bei Kindern, die vor der
37. SSW mit einem Geburtsgewicht unter 2500 gr geboren werden. Am
haufigsten kommen vorzeitige Wehen zwischen der 26. und 33. SSW vor,
ausgerechnet in der Zeit, in der die Schwangerschaft am leichtesten und
schonsten empfunden wird.
Vorzeitige Wehen sind Alarmsignale des Korpers auf eine wie auch immer
geartete Uberlastung, d. h. eine ,,gesunde Reaktion” von Frauen auf krank-
machende Bedingungen. Als Auslosesituationen gelten: Arger am Arbeits-
platz, Kummer in der Partnerschaft, Heirat und Umzug. Die individuelle
Disposition entscheidet dariiber, inwieweit auflere Stressoren vorzeitige We-
hen auslosen oder nicht. Disponierende Personlichkeitsmerkmale sind:
Leistungsstrebige und ehrgeizige Einstellung bezuglich des Berufes, Ver-
leugnung von Stress und Konflikten, uibersteigerte Erwartungen von Seiten
der Schwangeren an die Umgebung (Bauer 2000).

Als eine Kasuistik sei folgende Fallvignette (Bodden-Heidrich et al.
2004) angefugt, die eine ,,schwierige* intrauterine Mutter-Kind-Beziehung
einer leistungsorientierten Managerin aufzeigt mit entsprechenden Kompli-
kationen wahrend der Schwangerschaft, Geburtsverlauf sowie postpartaler
Depression. Psychoneuroendokrine Studienergebnisse lassen ebenso vermu-
ten, dass intrauterine Stressexposition und belastete Mutter-Kind-Beziehung
mit neuroendokrinen und psychodynamischen Mechanismen wesentliche
Faktoren fur das Auftreten einer postpartalen Depression sind (Smith et al.
2004).

Postpartale Depression — Ihre rechtzeitige Diagnose und Behandlung am
Beispiel einer Kasuistik (Bodden-Heidrich et al. 2004):

Postpartale Depression: Von so genannten ,,Baby blues* — bei etwa 8
von 10 Frauen am 3.-4.Tag postpartal ist die Wochenbettdepression zu unter-
scheiden, die nach 1 von 10 Geburten vorkommt. Von der Wochenbettde-
pression ist die Wochenbettpsychose zu unterscheiden, die selten 1-2 von
1000 Frauen im Wochenbett betrifft. Sie beginnt in den ersten zwei Wochen
postpartal.

Klinische Symptomatik: Haufig korperliche Symptome, Mudigkeit, Ap-
petitlosigkeit, Schlafstorungen Konzentrationsstorungen, Gefithle von Wert-
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losigkeit, Insuffizienz und Sinnlosigkeit, Schuldgefuhle und allergrofite nicht
zu beruhigende mitunter fast wahnhaft anmutende Angste um das Kind.

Patientin

34 jahrige 1 Gravida O Para

Schwangerschaftsanamnese: Vorzeitige Wehen ab 25. SSW; stationiare Be-
handlung

Geburt: In der 39.SSW primire Sectio caesarea in Spinalanasthesie
Indikation: Belastete Familienanamnese: Bei der Schwester und Mutter:
Plazenta accreta mit lebensbedrohlichen Komplikationen

Besondere Angste der Patientin

Biographie
Jungstes von drei Kindern

Abitur, als Werbekauffrau in leitender Stellung
In zweiter Ehe verheiratet, Ehemann im AuBendienst tatig, haufig abwesend
Trennung der Eltern, als Patientin 5 Jahre alt war; Aufteilung der Geschwister

Symptomatik

Bereits wihrend der stationaren Behandlung postpartal tiefstes Gefuhl der
Uberforderung. Emotionale Deutung des Kaiserschnittes: ,,Eigentlich ware
der Kaiserschnitt nicht notig gewesen, es war meine Entscheidung, ich hatte
grole Angst”. Entlassung erfolgte am 6. postoperativen Tag mit Faden in
situ: Patientin empfand sich als ,,zu schnell hoch gescheucht®. Zunachst kor-
perliche Schwiéche, dann psychische Schwéche und Labilitat. Zuhause dann
zunehmende Depression mit Schlafstorung, Schwiche, Labilitat, Uberforde-
rung, Antriebsminderung.

Keine psychotische Symptomatik.

» Beruflich empfinde ich mich als besonders stark, privat nunmehr sehr
schwach“

Differentialdiagnostik Psychodynamik Verlauf

Die Patientin hat im Rahmen ihrer Umstellung und Adaptation eine mit-
telgradige bis schwere depressive Episode ohne psychotische aber mit soma-
tischen Symptomen (Endogenitatskriterium) entwickelt. Bereits in einer
ahnlichen Lebensneuorientierung hatte die Patientin eine depr. Episode.
Differentialdiagnostisch ist eine Wochenbettdepression ICD 10 F 53, eine
rezid. depr. Episode F 32/33 oder Bipolare Storung F 31 abzugrenzen. Psy-
chodynamisch belastend erscheint die Beziehung zum Vater (Angst) und von
der Mutter: ,,Man muss immer stark sein“ als Lebensmotto. Die Patientin hat
sich bei psychotherapeutischen Gesprachen beim Frauenarzt im Rahmen der
psychosomatischen Grundversorgung mit frithzeitiger Uberweisung in eine
psychiatrische Behandlung im weiteren Verlauf gut stabilisiert. Voruiberge-
hend wurde ein SSRI eingesetzt (Sertralin 50 mg).

67



Ruth Bodden-Heidrich

Es kann kein Zweifel daruiber bestehen, dass eine schwangere Frau und in
modifizierter Form auch der werdende Vater in einer tiefen Beziehung zum
Kind stehen. Das Kontinuum erstreckt sich von der prakonzeptionellen Ein-
stellung zum Kind samt der gesellschaftlichen Bedingungen, Kontrazepti-
onsverhalten, spate Schwangerschaft mit den Problemen dann auch unge-
wollter Kinderlosigkeit bis hin zur neurobiologischen, psychosomatischen
und psychosozialen Bindung zum intrauterinen Kind. Die neuen Erkenntnisse
der neurobiologischen psychobiologischen Forschung zunichst im Tiermo-
dell sprengen in fast unvorstellbarer Weise die Vorstellungen vom Inhalt und
den Auswirkung einer Mutter-Kind-Beziehung auf das ganze spatere Leben.

Bleibt zu hoffen, dass diese Forschung in ethisch verantwortbarer Weise
intensiviert wird und unsere Reflexion darauf samt der gesellschaftlichen
Verantwortung Schritt halt.
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Bindungsbeziehungen bei Kindern

1. Elternverhalten in der frithen Bindungsbeziehung

Bereits in den ersten Lebensmonaten eines Kindes findet ein intensiver sozia-
ler Austausch, eine durch das Baby aktiv mitgestaltete soziale Interaktion mit
seinen primaren Bezugspersonen (in der Regel den Eltern) statt. Auf der
Basis dieser Erfahrungen kann in kurzer Zeit eine spezifische Eltern-Kind-
Beziehung entstehen. In den Prozess der Beziehungsentwicklung bringen
beide Seiten, Kinder wie Eltern, angeborene Kompetenzen und Verhaltens-
bereitschaften, die dem Aufbau einer sozialen Beziehung dienen, mit ein.

Neuere Forschungsergebnisse auf dem Gebiet der emotionalen und sozi-
alen Entwicklung begriinden die Vorstellung vom ,.kompetenten Saugling*
(Kasten 2004; Keller 2003; Rauh 2002; Dornes 1993). Sie zeigen, dass Saug-
linge bereits uiber ein ganz erstaunliches Verhaltenrepertoire fur soziale In-
teraktionen verfugen. Sauglinge sind ausgestattet mit einer Wahrnehmung,
die soziale Reize klar bevorzugt; ihre Aufmerksamkeit gilt insbesondere dem
Gesicht und der Stimme der Mutter. Zugleich haben sie vielerlei Ausdrucks-
moglichkeiten fur Stimmungen, Gefuhle und Bedurfnisse. Sie konnen mit
ihrem Blickverhalten, ihrer Mimik und Gestik, ihrer Vokalisation und Moto-
rik kontaktsteuernd agieren.

Die Eltern als Bezugspersonen verstehen in der Regel die Signale und
Botschaften des Babys und sie antworten darauf mit Verhaltensweisen, die
sehr genau und sensibel auf die kindlichen Auflerungen abgestimmt sind. Sie
konnen sich im Umgang mit dem Saugling auf ihre ,.intuitive elterliche
Kompetenz* (Papousek & Papousek 1987, 1995) stutzen.

1.1 Intuitive elterliche Kompetenzen

Vor etwa 30 Jahren haben Hanus und Mechthild Papousek damit begonnen,
durch video-gestutzte Mikroanalysen Einblicke in die Feinstruktur der El-
tern-Kind-Interaktion zu gewinnen (Papousek & PapouSek 1977). Der auf
die vorsprachliche Kommunikation zwischen Eltern und ihrem Saugling
zentrierte Forschungsansatz hat sich als auBlergewohnlich fruchtbar erwiesen
(Papousek & Papousek 1987). Es konnten differenzierte, die Situation des
Siauglings exakt beriicksichtigende Anpassungsmuster im Kommunikations-
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verhalten der Eltern identifiziert werden. Das Elternverhalten wird, bei einer
Latenzzeit im Bereich von Millisekunden, gesteuert durch Schlusselreize, die
vom S#ugling ausgehen und dessen Befindlichkeit (Interaktions- und Integ-
rationsbereitschaft) anzeigen. Die noch eingeschrinkten Kompetenzen des
Sauglings (Selbstregulations-, Integrations- und Kommunikationsfahigkei-
ten) erfahren durch das kontingente und angemessen dosierte Elternverhalten
eine optimale kompensatorische Unterstiitzung, die den weiteren Entwick-
lungsverlauf stimuliert. Im Zusammenspiel elterlicher und kindlicher Kom-
petenzen kann der Saugling Erfahrungen machen, die den Anfangspunkt
einer Entwicklung von primarer Fremd- zur Selbstregulation darstellen (Em-
de & Sameroff 1989).

Das adaptive, auf die kindlichen Entwicklungsbedurfnisse zugeschnitte-
ne Elternverhalten gilt als (zumindest in den Grundmustern) psychobiolo-
gisch verankert; es ist Kultur iibergreifend nachweisbar und wird in Gegen-
wart des Sauglings spontan, ohne bewusste Kontrolle gezeigt. Insofern kann
von ,,intuitiven elterlichen Kompetenzen (intuitive parenting) gesprochen
werden.

Die Vielfaltigkeit des Repertoires intuitiver Kompetenzen, die Eltern in
die vorsprachliche Kommunikation einbringen, kann hier nur angedeutet
werden (naher dazu: Papousek 1994; PapouSek & Papousek 1995, 1987):

a) Zur Kommunikation wird ein ,face-to-face*“-Kontakt hergestellt, das
Gesicht ins zentrale Blickfeld des Kindes gebracht und ein Dialogab-
stand eingehalten, der der Sehfahigkeit des Sauglings optimal entspricht
(ca. 25 cm in den ersten Lebenswochen). Blickzuwendungen des Kindes
werden mit GruBreaktionen (z. B. durch weites Offnen der Augen, Ni-
cken) kontingent beantwortet.

b) Die sprachlichen Auflerungen, kombiniert mit visuellen und taktilen
Stimulationen, nehmen direkt auf das Kind und die aktuellen Gegeben-
heiten Bezug. Kennzeichnend sind eine erhohte Stimmlage, Gebrauch
einer melodischen Ammensprache mit kontextspezifischen Variationen,
verlangsamtes Tempo und haufige Wiederholungen. Gestik und Mimik
werden vereinfacht und durch ,,Ubertreibung™ in der dem kindlichen
Fassungsvermogen entsprechenden Deutlichkeit gezeigt.

c) AuBerungen des Kindes werden gespiegelt, stimmlich und mimisch
nachgeahmt, woraus sich ein vergniigliches interaktives Spiel mit vielen
Wiederholungen und neuen Imitationsanreizen ergibt. Jedes Anzeichen
von Nachahmungsverhalten des Sauglings wird belohnt, auf sinkende
Aufmerksamkeit mit einer Abwandlung der Verhaltenssequenz reagiert.
Die emotionale Befindlichkeit des Sauglings wird durchgehend aufmerk-
sam beachtet und durch elterliche Auflerungen kontrolliert, die die kind-
lichen Emotionen aufgreifen, verstarken oder vermindern.
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Ein Beispiel soll den intuitiv gesteuerten, wechselseitig als belohnend
empfundenen kommunikativen Austausch veranschaulichen:

,Das Baby signalisiert durch seine Blickzuwendung zur Mutter Interesse
und Interaktionsbereitschaft. Die Mutter lockt es zum Zwiegesprach mit
melodisch modulierten Vokalen, den ersten Lautmerkmalen, die das Baby zu
artikulieren lernt; sie gibt wiederholt und in langsamem Tempo stimmliche
und mimische Modelle, pausiert, animiert das Baby zum Antworten und
ahmt die kindlichen Artikulationsversuche und Laute nach. Wahrend sich das
Baby durch kurzes Wegschauen erholt, pausiert die Mutter und nimmt ihre
Anregungen erst wieder auf, wenn das Baby erneut Aufnahmebereitschaft
signalisiert. Sie bietet dem Baby damit einen Rahmen, in dem es seine noch
rudimentaren Dialog- und Nachahmungsfahigkeiten in unzahligen Wiederho-
lungen im Austausch mit der Mutter erproben und einitben kann.* (Papousek
2001, 4)

Dyadische ,.face-to-face*-Interaktionen, wie sie das Beispiel beschreibt,
ergeben sich in vielen taglich wiederkehrenden Situationen: Futtern, Wi-
ckeln, Schlafenlegen, Spielen usw. Diese Situationen sind eng verknuipft mit
den psychobiologisch fundierten Entwicklungsaufgaben des Sauglingsalters.
Die sich in diesem Kontext stellenden Aufgaben betreffen u. a. die Nah-
rungsaufnahme, den Schlaf-Wach-Rhythmus, die Aufmerksamkeitsregulati-
on sowie das Vertrautwerden mit der Bezugsperson zur Entwicklung einer
Bindungsbeziehung. Am besten konnen die Entwicklungsaufgaben durch ein
abgestimmtes Miteinander im Sinne des intuitive parenting gelost werden.

Indem die Mutter aufmerksam und feinfuhlig die kindlichen Auflerungen
registriert und sich von ihnen leiten lasst, werden dem Kind wichtige Kon-
tingenzerfahrungen ermoglicht. Das Kind entdeckt in der Interaktion etwas
uber die Konsequenzen, die seine stimmlichen und mimischen Aktivititen
bei der Mutter hervorrufen. Es bildet daraus ein Konzept uiber das Verhalten
der Mutter, das dann immer wieder erprobt wird. Das Kind lernt, dass es
selbst etwas bewirken kann und ihm das Verhalten der Mutter vertraut und
vorhersagbar ist. Die Erfullung seiner ,,Erwartungen® bereitet dem Saugling
Vergniigen, das er auch deutlich mitteilt. In solchen frithen Erfahrungen von
Selbstwirksamkeit konnen die Wurzeln des spateren Selbstkonzepts vermutet
werden.

Die ,,face-to-face*-Kontakte sind ganz besonders geeignet, dem Saugling
Wirkungen seines eigenen Verhaltens erfahrbar zu machen, da sie sehr gut
die Voraussetzungen erfullen, auf die das Lernverhalten von Séuglingen
angewiesen ist. Das Gesicht der Mutter hat die volle Aufmerksamkeit des
Kindes; Aktivitiaten des Kindes fuhren unverziiglich zu deutlichen, vom Kind
wahrnehmbaren Veranderungen in der Mimik, Gestik und stimmlichen Au-
Berungen der Mutter. Aus Experimenten ist bekannt, dass bereits bei einer
geringen Verzogerung des Effekts um eine Sekunde es dem Saugling nicht
mehr moglich ist, Zusammenhange zu erkennen (Stang 1989). Insofern stellt
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intuitiv gesteuertes Elternverhalten, fur das nach den Mikroanalysen von
Papousek und PapouSek (1987) duflerst geringe Latenzen zwischen kindli-
cher Aktion und elterlicher Reaktion kennzeichnend sind, eine optimale
Anpassung an die kognitiven Lernvoraussetzungen von Sauglingen und
deren Integrationsfahigkeit dar. Wenn die vertraute Kontingenz ausbleibt,
reagieren die Kinder meistens empfindlich (verringerte Interaktionsbereit-
schaft); ihre ,,Erwartung® wurde enttauscht. Kontingenzerfahrungen werden
zunachst im Umgang mit der primaren Bezugsperson gewonnen. Mit der
Greifentwicklung (4. Monat) steigt das Interesse an Gegenstanden, die nun
vermehrt manipuliert und erkundet werden.

Zu den Voraussetzungen des Gelingens der vorsprachlichen Kommuni-
kation ist zu sagen: Ein durch positive Affektivitat gekennzeichnetes Klima
erleichtert es der Mutter, unbefangen von ihren intuitiven Kompetenzen
Gebrauch zu machen und wirkt sich zugleich auf die Interaktionsbereitschaft
des Séauglings fordernd aus. Umgekehrt hemmt eine wenig positive Affekti-
vitat die kindlichen Kontaktbemithungen, da durch die Bezugsperson eine
geringe Bestatigungsbereitschaft signalisiert wird. Die empirisch gefundenen
Zusammenhange zwischen dem Ausdruck positiver Stimmung dem Saugling
gegenuiber und verschiedenen Indikatoren der Verfugbarkeit intuitiver Kom-
petenzen sind sehr hoch (Isabella 1993). Dass sich eine negative Stimmung
storend auf die feinfuhlige Anpassungsfahigkeit auswirkt, ist ebenfalls gut
belegt (Field 1987). Mit anderen Worten: Muf3e fur eine ungeteilte Aufmerk-
samkeit dem Kind gegenuiber ist die Grundvoraussetzung fur einen Kommu-
nikations- und Interaktionsprozess, in dem sich beide Seiten in einer als be-
lohnend empfundenen Weise beeinflussen.

1.2 Bindungsperson als Sicherheitsbasis

Ab dem 7./8. Lebensmonat entsteht eine Bindung des Kindes an seine Mutter
bzw. Hauptbezugsperson. Zu diesem Zeitpunkt hat ein Kind das kognitive
Schema der Objekt- bzw. Personpermanenz (Piaget 1975) entwickelt. Es
kann Gegenstande oder Personen vermissen, da es jetzt weil3, dass diese auch
dann noch existieren, wenn es sie nicht sieht. Deutliche Indizien dafur, dass
eine personspezifische Bindung entstanden ist, sind Fremdeln und Tren-
nungsangste (vgl. Spangler &Zimmermann 1995).

1.2.1 Bindungstheoretische Kernannahmen

Unter ,,Bindung* wird in der von dem englischen Psychiater John Bowlby
und der kanadischen Psychologin Mary Ainsworth gepragten Bindungstheo-
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rie eine enge emotionale Beziehung zu einer bestimmten Person verstanden,
der wichtige Funktionen fur die weitere Entwicklung zukommen.!

Das Bindungsbedurfnis des lange Zeit unreifen und damit verletzbaren
Séauglings bzw. Kleinkindes ist nach Bowlby (1969, 1973, 1980) biologisch-
evolutionar verankert. Er beschreibt Bindung (attachment) als ein artspezifi-
sches Verhaltenssystem, das sich auf Grund seines Uberlebenswertes in der
Phylogenese herausgebildet hat. Bindung hat zum Ziel, bei Unwohlsein,
Bedrohung oder Verunsicherung den notigen Schutz durch Nahe zu einem
Starkeren zu erlangen.

Die enge Bindung eines Kindes an seine Eltern bzw. an eine andere
Hauptpflegeperson gilt in der Bindungstheorie als uberlebensnotwendig.
Ursprunglich nahm Bowlby (1958) an, dass nur die Mutter als Bindungsper-
son in Betracht kommen konne (Monotropie) bzw. Bindungen an andere
Personen der Mutter-Kind-Bindung hierarchisch nachgeordnet seien. Heute
wird Uberwiegend die Auffassung vertreten, dass zwar in der Regel, aber
nicht notwendigerweise die Mutter als primare Bindungsperson fungiert. Es
kommt auch vor, dass der Vater oder Nicht-Familienangehorige als primare
Bindungsperson ausgewiahlt werden. Zu verschiedenen Personen gleichzeitig
Bindungen aufzubauen, ist einem Kleinkind ebenfalls moglich. Allerdings
kann wegen der begrenzten Anpassungskapazititen des Kindes die Zahl der
personbezogenen Bindungen nur sehr gering sein. In jedem Fall ist die Art
der Bindungsbeziehung sehr individuell gepragt und die Bindungsperson
nicht ohne weiteres auswechselbar.

Sauglinge verfugen uiber ein angeborenes Verhaltens- und Signalsystem,
mit dem ein aktuelles Bindungsbedurfnis ausgedriickt werden kann. Alle
konkreten Verhaltensweisen, die gewohnlich zu groferer Nahe zwischen
Kind und Bezugsperson fuhren (z. B. weinen, schreien, anklammern, nach-
folgen) werden als Bindungsverhalten bezeichnet. Konkretes Bindungsver-
halten wird vom Kind in allen ,,Alarmsituationen* eingesetzt, also immer
dann, wenn durch korperliches und/oder psychisches Unwohlsein das Bin-
dungssystem aktiviert ist.

Die Kinder sind darauf angewiesen, dass Auflerungen ihres Bindungsbe-
durfnisses von der erwachsenen Bindungsperson richtig erkannt werden und
sie die angestrebte, Sicherheit gebende Niahe der Bindungsperson erhalten.
Aus Sicht der Bindungstheorie entspricht dem Bindungssystem des Kindes
ein Fursorgesystem der Eltern bzw. Bindungspersonen. Eltern sind pradispo-
niert, die kindlichen Signale zu verstehen (vgl. Papousek & Papousek 1987:
wintutive parenting) und sie sind naturgegeben motiviert, die Bedurfnisse
ihres Kindes zu befriedigen.

1 Die Bindungstheorie ist zwar urspriinglich als eine klinische Theorie konzipiert, hat aber
sehr stark die Entwicklungspsychologie beeinflusst. In Deutschland wurde der bindungs-
theoretische Ansatz bereits vor 30 Jahren von Klaus und Karin Grossmann aufgegriffen und
zur Grundlage eines umfangreichen Forschungsprogramms gemacht.
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Neben dem auf Schutz und Sicherheit gerichteten Bindungsbedurfnis
steht nach Bowlby (1969) das ebenfalls biologisch angelegte Explorations-
bedurfnis des Kindes, das Bestreben, sich mit der Umwelt vertraut zu ma-
chen. Auch das Interesse an Neuem gilt als biologisches Grundbedurfnis.

Die Bindungstheorie betrachtet Bindung und Exploration (Erkundung)
als zwei komplementire Systeme, die sich gegenseitig regulieren. Wenn sie
unsicher sind oder sich unwohl fuihlen, also das Bindungssystem aktiviert ist,
suchen Kinder die Nahe zur Bindungsperson und zeigen wenig Neugierver-
halten. Andererseits gehen sie ihrem Bedurfnis nach Autonomie, nach Er-
kundung und Exploration verstarkt nach, wenn sie sich wohl fuhlen. Dann ist
das Explorationssystem aktiviert und das Bindungssystem gedampft. Die
beiden Bestrebungen stehen in stindigem Wechsel (vgl. Abb. 1).

Balance zwischen Bindung und Erkundung

Aktivierung des Bindungssystems Beruhigung des Bindungssystems

Bindungs- Explorations-
system system

Explorations-
system

Eine Aktivierung des Bindungssystems und gleichzei- Eine Beruhigung des Bind und

tige Diimpfung des Erkundungssystems erfolgt, wenn gleichzeitige Aktivierung des Erkundungssys-
das Kind angstlich, unsicher, fremd, einsam, verlas- tems erfolgt bei Wohlbefinden und dem Gefiihl
sen, hungrig, milde ist, usw. von Sicherheit. Das Kind ist unternehmungslus-

tig, spielt, exploriert mit Mund und Handen usw.

Abb.1: Balance zwischen Bindung und Erkundung
(vgl. Grossmann & Grossmann 1994)

Fur das vorsprachliche, aber schon mobile Kind ist die Erkundung seiner
Umgebung einerseits faszinierend, andererseits kann die dabei stattfindende
Begegnung mit Unvertrautem auch leicht Angste aufkommen lassen und das
Kind in einen emotionalen Konflikt zwischen Faszination und Angstlichkeit
bringen. Um die Balance halten zu konnen zwischen seinem Bedurfnis nach
Sicherheit und dem Drang, seine Umwelt zu erkunden, benotigt das Kind
seine Bindungsperson, die in diesem Zusammenhang als ,sichere Basis®
(Ainsworth et al. 1978) fungiert. Aktuelle Ruckkopplungen zu seiner siche-
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ren Basis steuern sein Verhalten. Fur ein Kind, das sich krabbelnd fortbewe-
gen kann, ist die Bindungsperson ,,Ausgangspunkt und Informationsquelle
fur die Exploration ..., als auch Fluchtpunkt in Momenten der Angst und des
Unwohlseins* (Grossmann und Grossmann, 1998, 72). Vermutlich wird das
Bindungssystem nie komplett deaktiviert. Wenn man an den phylogentischen
Ursprung denkt, an die Funktion, Uberleben zu gewihrleisten, dann ist es
nahe liegend, sich dieses System als ununterbrochen aktiviert vorzustellen.
Das lasst sich auch bei Kindern deutlich beobachten. Wenn sie zu einem
bestimmten Zeitpunkt auch kein Bindungsverhalten zeigen und die Explora-
tion Uberwiegt, so achten sie doch kontinuierlich (z. B. durch ruckversi-
chernde Blicke zur Mutter) auf eventuelle Hinweise, die einen Verlust an
Sicherheit oder Gefahr signalisieren konnten. Auch die raumliche Entfernung
wird vom Kind so bemessen, dass die Bindungsperson schnell erreichbar ist.

1.2.2 Bindungsqualitat in der ,,Fremden Situation*

Zur empirischen Uberpriifung der von Bowlby postulierten Zusammenhéange
hat Mary Ainsworth mit der ,,Fremden Situation* die entscheidenden metho-
dischen Voraussetzungen geschaffen (Ainswort & Wittig 1969; Ainsworth
1973; Ainsworth et al. 1978). Die ,,Fremde Situation* ist eine experimentell
hergestellte, standardisierte Belastungssituation, in der beim Kind das Zu-
sammenspiel von Bindung und Exploration beobachtet werden kann. Interin-
dividuelle Unterschiede im Umgang mit den Belastungen (emotionale Regu-
lation) geben Aufschluss uber die Qualitiat der Bindung. Das Verfahren ist
bis heute in der Bindungsforschung unersetzlich und soll darum hier etwas
eingehender beschrieben werden.

Die , Fremde Situation* ist fur Kinder im Alter von ca. 12 Monaten kon-
zipiert. Die Untersuchung wird in einem freundlichen Raum durchgefuhrt.
Sie besteht aus einer kurzen Einfuhrungsepisode, der sieben weitere dreimi-
nutige Episoden folgen. Der Ablauf ist durch eine zunehmende psychische
Belastung fur das Kind (unbekannte Situation, fremde Person, kurzfristige
Trennung von der Mutter) gekennzeichnet.

Wihrend der Einfuhrungsepisode werden (1) Mutter und Kind in den
Raum gefuhrt und (2) fur drei Minuten allein gelassen. Das gibt dem Baby
die Moglichkeit, die Spielsachen kennen zu lernen. (3) Dann betritt eine
Fremde den Raum, spricht nach einiger Zeit mit der Mutter und versucht
dann mit dem Baby zu spielen. (4) Die Mutter lasst das Kind mit der Frem-
den allein und (5) kehrt dann zurtick, wobei sie das Kind von der Tur aus
begruft (die Fremde verlasst unauffallig den Raum). Nach drei Minuten (6)
verlasst die Mutter wieder den Raum und lasst das Kind vollig alleine bis (7)
die Fremde zuruickkehrt. Dann kommt die Mutter zuriick (8), begrufit das
Kind von der Tur aus und nimmt es hoch. Dies ist die endgultige Wiederver-
einigungsepisode.
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Fur die Beurteilung der Bindungsqualitat ist mal3geblich, mit welcher
Strategie das Kind auf das Hinausgehen und die Ruckkehr der Mutter rea-
giert. Auflerdem ist von Bedeutung, ob das Kind Trost von der fremden Per-
son annimmt.

Die Auswertung der Beobachtungsdaten unterscheidet zwischen drei
Bindungsmustern (Ainsworth & Wittig 1969; Ainsworth et al. 1978):

- Bindungsstil A: ,,unsicher-vermeidend‘ gebunden

Kind gibt beim Hinausgehen der Bindungsperson kaum seine emotionale
Betroffenheit bzw. Trennungsleid zu erkennen, bleibt insbesondere bei der
Riuckkehr rdumlich und emotional auf Distanz. Scheint nicht die Nahe und
den Kontakt zur Bindungsperson zu suchen, sondern wendet sich weiter dem
Spielzeug zu. In der Bindungs-Explorations-Balance dominiert das Explora-
tionsverhalten.

- Bindungsstil B: ,,sicher* gebunden

Kind spielen in Gegenwart der Mutter zufrieden, reagiert positiv auf die
Fremde. Es zeigt offen seinen Kummer tiber die Trennung und sucht aktiv
die Nahe zur Bindungsperson wenn diese zuriickkehrt. Beruhigt sich schnell
und nimmt das trennungsbedingt unterbrochene Spiel wieder auf. Bindungs-
und Explorationsverhalten sind in Gegenwart der Bindungsperson ausgewo-
gen.

- Bindungsstil C: ,,unsicher- ambivalent“ gebunden

Kind lehnt Spielzeug ab und zeigt wenig Explorationsverhalten, ist vor allem
damit beschaftigt, den Kontakt und die Nahe zur Bindungsperson aufrecht zu
erhalten. Reagiert schon auf den Eintritt oder die Annéherung der Fremden
empfindlich. Zeigt sehr massive emotionale Rektionen, wenn es von der
Bindungsperson allein gelassen wird, verhilt sich bei der Ruckkehr ambiva-
lent: sucht sofort die Nahe, sperrt sich aber gegen Kontakt und Zartlichkeit,
sondern druckt deutlichen Arger aus. Bindung und Exploration sind nicht
ausgewogen, das Bindungsverhalten dominiert.

Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh (2000) informieren uber die Verteilung der
Bindungsklassifikationen. In amerikanischen Studien zeige sich als Stan-
dardverteilung: 20 % A (,,unsicher-vermeidend*), 70 % B (,,sicher*), 10 % C
(,,unsicher-ambivalent*). Eine Ubersicht der Ergebnisse aus dem deutsch-
sprachigen Raum ergibt: 29 % A, 59 % B, 8 % C, 4 % nicht klassifizierbar.
Die meisten Untersuchungen mit dem Fremde-Situations-Test haben die
Mutter-Kind-Beziehung erfasst. In geringerem Umfang sind jedoch auch
Bindungsbeziehungen zu anderen wichtigen Personen im Leben eines Kin-
des, insbesondere zu den Vatern, klassifiziert worden. Die Qualitat der Va-
ter-Kind Bindung muss nicht der zur Mutter entsprechen. Sofern eine sichere

78



Bindungsbeziehungen bei Kindern

Bindung vorliegt, bezieht sie sich jedoch zumeist auf beide Elternteile. Va-
terliches Engagement zeigt sich nach Grossmann (2005, 60) speziell in einer
»spielfeinfuhligkeit™ (vgl. auch: Kindler, Grossmann & Zimmermann 1998).

Dem Problem, dass bei einigen Kindern keine durchgiangige Verhaltens-
organisation in der ,,Fremden Situation” zu beobachten ist, die eine eindeuti-
ge Zuordnung zu einer der Bindungsstile ermoglichen wurde, ist Main (Main
& Solomon 1990) nachgegangen. Die nicht klassifizierbaren Kinder zeigen
Verhaltensweisen, die keine klaren Ziele oder Intentionen erkennen lassen,
sondern in sich widerspruchlich sind. Im Unterschied zu den vermeidend,
ambivalent oder sicher gebundenen Kindern, die nach einer durchgingig
erkennbaren Strategie die Trennung und Wiedervereinigung mit der Mutter
in einer fremden Umgebung zu bewiltigen versuchen, ist bei den unklassifi-
zierbaren Kindern ein Zusammenbruch der Strategien beobachtbar. Main &
Solomon (1990) empfehlen daher die Einfuhrung einer zusatzlichen Katego-
rie: C: ,,desorganisiert/desorientiert” gebunden.

Wie konnen die in der ,.Fremden Situation* feststellbaren Unterschiede
in der Bindungsqualitiat erklart werden? Aus bindungstheoretischer Sicht
besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Bindungsqualitit und der
Qualitat des elterlichen Fursorgeverhaltens. Unterschiede in der ,,Feinfuhlig-
keit* (Ainsworth, Bell & Stayton 1974) mit der Eltern im ersten Lebensjahr
auf die kindlichen Bedurfnisse des Kindes nach Schutz und Nahe bzw. Ex-
ploration eingehen, fuhren zu den in der ,,Fremden Situation* beobachtbaren
Unterschieden in der Balanceregulierung (Bowlby 1969; Ainsworth et al.
1978; Grossmann et al. 1997; Grossmann et al. 1985). ,,Feinfuhligkeit” ist in
der Ratingskala von Ainsworth, Bell & Stayton (1974) in vier Dimensionen
operationalisiert: ,,Wahrnehmen der Signale des Kindes®“, ,,Angemessenes
Interpretieren dieser Signale®, ,,Angemessenes Reagieren” und ,,Promptes
reagieren®.? Dass neben der elterlichen Feinfuhligkeit auch konstitutionelle
Faktoren auf der Seite des Kindes eine Rolle spielen konnen, wird nicht
ausgeschlossen (Spangler 1995).

Die bindungstheoretische Interpretation der Auswirkungen elterlicher
Fursorge nimmt Bezug auf das Konzept eines ,.internalen Arbeitsmodells*
(Bowlby 1969; vgl auch: Bretherton 2000). Es wird angenommen, dass be-
reits im ersten Lebensjahr des Kindes ein internales Arbeitsmodell entsteht,
in das die Erfahrungen des Kindes mit elterlicher Feinfuhligkeit bei der Au-
Berung von Bindungs- und Explorationsbeduirfnissen einflieBen. Die Erfah-
rungen werden als Erwartungen hinsichtlich der Verfugbarkeit und Vorher-
sagbarkeit feinfuhliger elterlicher Fursorge verinnerlicht. Insofern wird inter-
nalen Arbeitsmodellen eine wichtige Steuerungsfunktion beigemessen und

2 Die von Papousek und Papousek (1987) identifizierten ,,intuitiven Kompetenzen™ in der
fruhen Kommunikation konnen als eine weitere Dimension von ,,Feinfuhligkeit betrachtet
werden.
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angenommen, dass diese bereits mit 12 Monaten in der ,,Fremden Situation*
zum Tragen kommt.

Sauglinge, deren Bindungsstil in der ,Fremden Situation* als ,,sicher
klassifiziert wird, haben ihre Eltern als feinfuhlig, kooperativ, geduldig und
zuverlassig erlebt. Sie haben gelernt, dass sie in allen kritischen Situationen
Beruhigung und Trost finden, andererseits aber auch ihre Explorationsbe-
durfnisse respektiert und mit Ermutigungen begleitet werden. Sie vertrauen
darauf, ihre Bindungsperson uneingeschrankt als ,,sichere Basis* nutzen zu
konnen.

,,unsicher-vermeidend gebundene Kinder haben erfahren, dass ihr Be-
durfnis nach Néhe und Kontakt haufig unerwiinscht ist. Ihr Bindungsverhal-
ten wird ignoriert oder nur ungeduldig, unzureichend und mit wenig emotio-
naler Warme beantwortet. Abweisende Reaktionen der Bindungsperson ver-
sperren den Kindern ihren Zugang zur sicheren Basis. Diese Kinder lernen,
ihre auf Nahe und Korperkontakt zielenden Bindungsverhaltensweisen (z. B.
weinen) einzuschranken. Sie passen sich an, indem sie sich vermehrt allein
spielen und dabei Zuwendung erfahren.

,Unsicher-ambivalent™ gebundene Kinder haben ihre Bezugsperson als
nicht zuverlassig verfugbar erfahren. Deren Fursorgeverhalten ist starker von
eigenen Bedurfnissen und weniger von den vom Kind ausgehenden Signalen
geleitet. Feinfuhlige Zuwendung und Ignorieren bzw. Zurickweisung stehen
in einer fur das Kind unvorhersehbaren Weise nebeneinander. Auf diesem
Hintergrund entwickeln die Kinder die Strategie, mit allen Mittel zu versu-
chen, Beachtung zu finden. Thr Bindungssystem ist fast durchgiangig akti-
viert, fur Explorationen bleibt kaum Raum.

Die Ursachen einer ,.desorganisiert/desorientierten Bindung sind noch
nicht voll geklart. Wie Main (vgl. Main 2001) nachweisen konnte, sind miss-
handelte Kinder zu einem hohen Prozentsatz dieser Kategorie zuzuordnen.
Sie argumentiert: Wenn ein Kind mit entwickelter Bindung Angst verspurt,
miusste es sofort die Nahe der Bindungsperson suchen. Dieser Weg ist ihm
jedoch versperrt, wenn die Angst von der Bindungsperson ausgelost ist. Das
Kind befindet sich dann in einem Konflikt zwischen Annaherung und Ver-
meidung, der in einer in sich widerspriichlichen Verhaltensstrategie zum
Ausdruck kommt. Eine schlussige Erklarung fur ,.desorganisiert/desorientier-
te” Bindungen in unbelasteten Familien fehlt noch. Auch die Frage, warum
dieser Bindungsstil bei Kindern mit Down-Syndrom uberproportional oft
auftritt, ist noch offen (Rauh & Calvet 2005). Hinsichtlich der drei ,klassi-
schen* Bindungsmuster erlaubt jedoch das Ausmal elterlicher Feinfuhligkeit
im ersten Lebensjahr valide Vorhersagen.

Langsschnittuntersuchungen konnen Aufschluss geben tiber die Stabilitat
frither Bindungsorganisationen und ihre Auswirkungen auf die weitere Ent-
wicklung. In der Bielefelder und Regensburger Langsschnittstudie von Klaus
und Karin Grossmann (vgl. Zimmermann, Suess, Scheurer-Englisch &
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Grossmann 1999) wurde die Entwicklung der Bindung bis ins Jugendalter?
untersucht. Die Langsschnittstudien belegen eine hohe Kontinuitat der mit 12
Monaten festgestellten Bindungsorganisation bis zum Alter von 10 Jahren.
Es konnte eine ,,Jangsschnittliche Konstanz in der grundsatzlichen Orientie-
rung von Niahe und Vermeidung in belastenden Situationen ...* nachgewie-
sen werden (Zimmermann, Suess, Scheurer-Englisch & Grossmann 1999,
39). Die Konstanz wird nicht als Resultat einer frithen Pragung interpretiert,
sondern auf den Aufbau und die Stabilisierung internaler Arbeitsmodelle als
Steuerungsinstanz zurickgefuhrt. Auswirkungen der frithen Bindungsorgani-
sation auf verschiedene Entwicklungsbereiche (soziale Kompetenz, Umgang
mit Anforderungen, Selbstkonzept) sind empirisch gut belegt. So fielen z. B.
Kinder mit einer im ersten Lebensjahr festgestellten sicheren Bindung an die
Mutter im Kindergarten dadurch auf, dass sie im Vergleich zu unsicher ge-
bundenen Kindern kompetenter mit Konflikten umgehen konnten, weniger
aggressives bzw. feindseliges Verhalten zeigten und bei der Bearbeitung von
Problemloseaufgaben mehr Anstrengung und Ausdauer aufbrachten, aber
auch Unterstutzung suchen und annehmen konnten. Kinder mit unsicherer
Bindung zeigten eine eingeschrankte soziale Wahrnehmung im Umgang mit
den Gleichaltrigen und tendierten dazu, feindselige Absichten zu attribuieren.
Die bindungstheoretische Annahme, dass eine sichere Bindungsorganisation
eine gunstige Voraussetzung fur die allgemeine Kompetenzentwicklung
darstellt, wird von den empirischen Befunden bestatigt. Zugleich kann eine
sichere Bindung als Schutzfaktor bzw. Risikopuffer interpretiert werden, der
die Wahrscheinlichkeit von Fehlanpassungen / Storungen vermindert (Zim-
mermann, Suess, Scheurer-Englisch & Grossmann, 1999).

2. Entwicklung unter Risikobedingungen

Aus bindungstheoretischer Sicht vollzieht sich die fruhkindliche Entwick-
lung mafB3geblich im Kontext der Beziehungserfahrungen, die das Kind in der
alltaglichen Interaktion mit seiner erwachsenen Bezugsperson (Elternperson)
macht. Die reziproken Prozesse werden in subtiler Weise vom Kind selbst
und seiner engen Bezugsperson gestaltet. Im gunstigen, fur die kindliche
Entwicklung forderlichen Fall gelingt ein fein abgestimmtes Ineinandergrei-
fen von Kind- und Elternverhalten. Risiken fur die kindliche Entwicklung
miussen dagegen befurchtet werden, wenn sich in der Interaktion gravierende
Passungsprobleme zeigen, d. h., die aktualisierten kindlichen Kompetenzen
und Bedurfnisse nicht in Einklang stehen mit den elterlichen Verhaltensbe-

3 Die Erfassung der Bindungsorganisation im Jugend- und Erwachsenenalter erfolgt nicht
wie bei Kleinkindern auf der Verhaltensebene, sondern auf der Ebene der Bindungsrepra-
sentation. Hierzu dient das Adult Attachment Interview (George, Kaplan & Main 1985;
Gloger-Tippelt 2001).
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reitschaften (Ziegenhain & Fegert 2005). Bei fehlender Passung bieten die
von den Eltern eingesetzten intuitiven Verhaltenskompetenzen (Papousek &
Papousek 1987) keine situationsadaquate externe Regulationshilfe und kon-
nen das Kind nicht in seinen jeweiligen selbstregulatorischen Fahigkeiten
wirksam unterstiutzen. Das Kind kann im interaktiven Austausch mit den
Eltern nicht die regulatorischen Erfahrungen sammeln, die es benotigt, um zu
fortgeschritteneren Niveaus adaptiver Organisation zu gelangen.

Die elterlichen Kompetenzen sind zwar biologisch angelegt, gegenuiber
Storungen verschiedener Art jedoch keineswegs immun. Drei potenzielle
Storungsbedingungen fur die Synchronisation mitterlichen und kindlichen
Verhaltens sollen im Folgenden exemplarisch erortert werden: (a) schwieri-
ges Temperament des Kindes, (b) Risikobelastung der Mutter und (c) Behin-
derung des Kindes.

2.1 Schwieriges Temperament des Kindes

Das Risiko einer Fehlanpassung des intuitiven Verhaltensprogramms der
Eltern kann durch besondere Temperaments- und Verhaltensmerkmale des
Kindes, die sich in Regulationsschwierigkeiten auflern, stark erhoht werden.
Sarimski und Papousek (2000) veranschaulichen dies am Beispiel von Saug-
lingen, die durch ihr exzessives, iber mehrere Stunden am Tag anhaltendes
und scheinbar grundloses Schreien auffallen (vgl. auch Ziegler, Wollwerth
de Chuquisengo; Papousek 2004)

Exzessiv schreiende Babys werden als irritabel bzw. hyperreagibel be-
schrieben; es fallt ihnen schwer, Trost anzunehmen, sich selbst zu beruhigen
und einen regelmaBigen Schlaf-Wach-Rhythmus zu finden. Organische
Grunde fur die Auffalligkeiten gibt es nur sehr selten. ,,Schreikinder* stellen
die intuitiven elterlichen Kompetenzen auf eine harte Bewahrungsprobe. Das
Vertrauen in die elterlichen Fahigkeiten kann vollig verloren gehen, wenn
Eltern ihr Kind uiber einen langeren Zeitraum als extrem unzugénglich erle-
ben und immer wieder feststellen mussen, dass es sich gegen alle Versuche
zur Kontaktaufnahme heftig straubt und sich trotz verzweifelter Bemithungen
kaum trosten oder beruhigen lasst. Es kann zu Symptomen der erlernten
Hilflosigkeit kommen, wie sie Seligman (1979) als Folge wiederholter Erfah-
rungen beschreibt, eine missliche Situation nicht andern zu konnen, keine
Kontrolle dariber zu haben. Die Eltern-Kind-Beziehung droht dann zu ent-
gleisen. Es besteht die Gefahr, dass ein dysfunktionaler Teufelskreis entsteht
und die Schwierigkeiten auf beiden Seiten eskalieren. Die negative Rezipro-
zitat eines solchen Prozesses fuhrt dazu, dass einerseits das Baby immer
dringender die elterliche Unterstiitzung benotigt, andererseits das intuitive
Elternverhalten durch die zunehmende Dysregulation des Kindes immer
starker gehemmt wird.

82



Bindungsbeziehungen bei Kindern

Zur Durchbrechung solcher Teufelskreise hat sich das systemisch orien-
tierte Konzept einer kommunikationszentrierten Beratung von Eltern mit
Sauglingen bewahrt, das als Grundlage fur die diagnostische und therapeuti-
sche Arbeit der ,,Munchner Sprechstunde fur Schreibabies* dient (Wollwerth
de Chuquisengo, Papousek 2004; Sarimski und Papousek 2000). Das Modell
sieht u. a. videogestutzte Interaktionsberatungen vor, die den Eltern helfen,
Interaktionssequenzen aus der Perspektive des Kindes zu betrachten, um die
kindlichen Reaktionsmoglichkeiten und Signale differenzierter erkennen und
dementsprechend die eigenen Reaktionen besser einschitzen zu konnen. Die
Behandlung hat zum Ziel, die beiderseitigen Ressourcen aufzudecken und
damit Bedingungen zu schaffen, unter denen sich das kommunikative Zu-
sammenspiel der Eltern mit ihrem Baby im Sinne einer positiven Gegensei-
tigkeit entwickeln kann.

2.2 Hochbelastete Mutter

Die Situation von drogenabhdngigen Muttern und von extrem jungen, allein-
erziechenden Mittern, die im Folgenden néaher betrachtet werden soll, ist
durch eine Kumulation von miteinander in Wechselwirkung stehenden Risi-
kofaktoren gekennzeichnet. Die Drogenabhingigkeit wie die Elternschaft
,out of time* ist oftmals assoziiert mit einem Spektrum psychosozialer Prob-
leme, mit Partnerschaftsproblemen, Konflikten mit der Herkunftsfamilie, Ge-
walterfahrung, fehlender sozialer Unterstiitzung, geringem Bildungsniveau u.
a. m. Die Entwicklung einer positiven Eltern-Kind-Beziehung und sicheren
Bindung ist unter diesen Lebensbedingungen massiv gefahrdet. Die Vielzahl
der Probleme nimmt die Mitter voll in Anspruch, so dass kaum elterliche
Ressourcen verbleiben, die eine fur das Kind verlassliche Betreuung gewahr-
leisten konnen. Nicht selten erfahrt die Situation noch eine besondere Zuspit-
zung durch ein schwieriges Temperament der Kinder.

Eine Haufung von Risikofaktoren bei Eltern fuhrt nach Erkenntnissen
der Entwicklungspsychopathologie zu einer erhohten Wahrscheinlichkeit
psychischer Storungen oder abweichenden Verhaltens der Kindern (Werner
& Smith 1992; Garmezy 1993). Eine stabile Beziehung der Kinder im ersten
Lebensjahr kann ein die Resilienz verbessernder Schutzfaktor sein. Mal-
nahmen zur Starkung der elterlichen Kompetenz sind auf dem Hintergrund
dieser Zusammenhiange sehr indiziert.

2.2.1 Suchtkranke Mutter
Trost (2003) hat aus bindungstheoretischer Perspektive die Kommunikation

und Interaktion suchtkranker Mitter mit ihren Babys untersucht. Um Auf-
schluss uber die intuitiven elterlichen Kompetenzen der drogenabhingigen
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Mutter zu gewinnen, wurde eine frei zu gestaltende funfminttige Spielsitua-
tion der Mutter-Kind Dyaden gefilmt und nach den Kriterien der von
Papousek (2000) entwickelten Kommunikationsdiagnostik ausgewertet. Die
Stichprobe umfasste 18 Mitter mit illegalem Dogenmissbrauch (zumeist
Heroin); die Kinder waren etwa 6 Monate alt. Zusatzlich wurde eine Kon-
trollgruppe mit 24 Mutter-Kind-Paaren untersucht.

Die Befunde verdeutlichen, dass die Abstimmung der Interaktion zwi-
schen Mutter und Kind in den Dyaden der Kontrollgruppe wesentlich besser
gelingt. Bei den drogenbelasteten Miittern sind die intuitiven Elternkompe-
tenzen erheblich schwicher ausgepragt. Thre Versuche zur Stimulation der
Kinder wirken vielfach nach Menge und Intensitat unangemessen, nicht dem
Fassungsvermogen und den Reaktionen der Kinder angepasst. Protestverhal-
ten der Kinder wird ignoriert. Die Mitter zeigen in der Untersuchungssitua-
tion eine starke Tendenz zur Uberregulierung in den Formen ,.uberregulie-
rend-zudringlich® sowie ,uberregulierend-alleinunterhaltend”. Die Kinder
seien von ihnen zeitweilig ,,wie Puppen* bespielt worden.

Die Studie unterstreicht, dass die massierte Problembelastung von Dro-
genkonsumentinnen Einfluss auf deren Verhalten als Mutter hat. Das Verste-
hen der emotionalen Bedurfnisse des Kindes, die Sensibilitat fur die in Inter-
aktionssituationen vom Kind ausgehenden Signale ist deutlich beeintrachtigt.
Responsives, von der Aufnahmebereitschaft des Kindes geleitetes Elternver-
halten gelingt unter diesen Umstanden nur begrenzt. Eine zudringliche Uber-
stimulation, die beobachtet wurde, orientiert sich nicht an Bedurfnissen des
Kindes, sondern ist eher als der Versuch zu interpretieren, dem Kind ein
Zeichen der Zuneigung zu entlocken (Tendenz zur Rollenumkehr).

Als Hilfsangebot fur die Gruppe drogenabhangiger Mutter und ihre stark
entwicklungsgefahrdeten Kinder empfiehlt Trost (2003) eine integrative
suchttherapeutische Betreuung, die eine bindungstheoretisch orientierte Ent-
wicklungsforderung der Mutter-Kind-Dyade ausdricklich einschlief3t.
Zugleich sieht er einen erheblichen Fort- und Weiterbildungsbedarf bei den
Fachkraften in diesem Arbeitsfeld hinsichtlich bindungstheoretischer Er-
kenntnisse und darauf bezogener Praxiskonzepte.

2.2.2 Jugendliche Miutter

Uber eine Praventionsstudie (Fruhforderprojekt) mit sehr jungen Mittern
und ihren Sauglingen (N = 29) berichten Ziegenhain, Derksen und Dreisor-
ner (2004). Wie sich aus der Stichprobenbeschreibung der Autorinnen ergibt,
handelt es sich um eine Hochrisikogruppe, fur die eine Kumulation von Risi-
kofaktoren bei gleichzeitigem Fehlen von Schutzfaktoren bezeichnend ist.
Die biographischen und aktuellen psychosozialen Belastungen sind ganz
erheblich. Im Umgang mit ihrem Kind verhalten sich diese Mutter wenig
feinfuhlig und responsiv, eher zurickgenommen, unbeteiligt. Sie sprechen
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auffallig wenig mit ihrem Kind. Die sprachliche Stimulation, der im Konzept
der intuitiven Kompetenzen eine zentrale Bedeutung beigemessen wird, ist
stark reduziert (Unterstimulation). Sporadisch kommt es jedoch zu zudringli-
chem und uberstimulierenden Verhalten. Wenn die Mutter Kontaktbereit-
schaft signalisieren, dann geschieht dies oft in einer dem Entwicklungsstand
nicht angemessenen Weise und zudem in solchen Momenten, in denen das
Kind gerade wenig Kontaktinteresse zeigt (Uberstimulation). Lasst sich das
Kind schlieBlich darauf ein, wendet sich die Mutter nicht selten wieder ab.
Insofern besteht eine Inkontingenz zwischen AufBerungen des Kindes und
dem Interaktionsverhalten der Mutter.

Die Anwendung eines speziellen entwicklungspsychologischen Bera-
tungsansatzes (vgl. Ziegenhain et al. 2004; Downing & Ziegenhain 2001)
erwies sich als wirksam und fuhrte zu einer Verbesserung des feinfuhligen
Verhaltens der Mitter. Als differentieller Effekt zeigte sich: Die Offenheit
gegenuiber dem Beratungsangebot und das AusmaB, in dem die Mitter davon
profitieren konnten, waren abhangig von den mentalen Bindungsmodellen
der jungen Frauen. Die Qualitat des miutterlichen Umgangs mit dem Saugling
steht demnach auch unter dem Einfluss der eigenen Bindungsgeschichte, die
in der Beratung zu thematisieren ist. Unterschiede Jugendlicher im Umgang
mit Belastungen sind nach bindungstheoretischer Auffassung durch Unter-
schiede in der Bindungsreprasentation zu erklaren. Jugendliche mit einer
unsicheren Bindungsreprasentation tendieren zu einer wenig realistischen,
rigiden oder widersprichlichen Bewertung von Anforderungssituationen;
ihre emotionale Verfassung und die Aktiviertheit unterliegen starken
Schwankungen. Eine sichere Bindungsreprasentation beguinstigt demgegen-
uber eine situationsaddaquate Anpassung (Zimmermann 1999).

2.3 Behinderung des Kindes

Mit der Situation behinderter Kinder und ihrer Eltern hat sich die Bindungs-
forschung ebenfalls eingehend befasst und die Fruchtbarkeit der Bindungs-
theorie auch in diesem Kontext belegen konnen (vgl. van Ijzendoorn et al.,
1992; Rauh, 2004).

2.3.1 Kinder mit Down-Syndrom

So wurde etwa die zentrale bindungstheoretische Annahme, dass miitterliche
Feinfuhligkeit in dem von Ainsworth (u. a. Ainsworth, Bell & Stayton 1974)
definierten Sinn richtungsbestimmend fur die Qualitat der Bindungsbezie-
hung ist, fur Kinder mit Down-Syndrom uberzeugend bestatigt. Kinder mit
Down-Syndrom, die nach der ,,Fremden Situation als sicher gebunden gel-
ten, haben Mutter, die mehr Feinfuhligkeit zeigen als die Mutter von Down-
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Syndrom Kindern mit einem unsicheren Bindungsstatus (Rauh & Calvet
2004). In der Berliner-Studie von Rauh und ihren Mitarbeitern/innen wurden
krasse Unterschiede im Verhalten der Mutter beobachtet: sie waren ,,entwe-
der ganz besonders feinfuhlig oder sie waren besonders kontrollierend bzw.
nicht responsiv und wenig feinfuhlend* (Rauh und Calvet 2005, 68). Bei den
stark kontrollierenden, von ihren Kindern nur schwer zufrieden zu stellenden
Mittern mag eine noch nicht abgeschlossene Verarbeitung der Diagnose eine
wichtige Rolle spielen. Daneben ist aber auch an spezifische Verhaltens-
merkmale von Kindern mit Down-Syndrom zu denken, die ein intuitives,
feinfuhliges Elternverhalten erschweren und insofern einen Risikofaktor fur
eine dysfunktionale Bindungsentwicklung darstellen (vgl. Papousek 1996).

Typischerweise sind die VerhaltensauBerungen von Kindern mit Down-
Syndrom im Vergleich mit den Aktionen und Reaktionen nicht behinderter
Kinder verlangsamt und verzogert. Vor allem aber ist bei Kindern mit dieser
Behinderung in den ersten Lebensjahren der Emotionsausdruck deutlich
reduziert. Freude, Arger, Kummer, Angst usw. werden zwar gezeigt, aber in
einer etwas zuriickgenommeneren und fur Auflenstehende ungewohnten
Form. Dies kann dazu fuhren, dass es manchen Mittern nicht gelingt, die
von dem behinderten Kind ausgehenden Signale im Sinne des intuitive pa-
renting in selbstverstandlicher, spontaner Weise zu registrieren, richtig zu
deuten und prompt zu beantworten. Solche Dekodierungsschwierigkeiten
miussen allerdings nicht von Dauer sein. Sehr anschaulich wird dies von
Rauh und Calvet (2005) in einer Fallvignette am Beispiel eines Jungen mit
Down-Syndrom und seiner Eltern gezeigt. In diesem Fall hat eine allein auf
die Starkung der natuirlichen Elternkompetenz gerichtete externe Intervention
zu einem sehr positiven Miteinander von Eltern und Kind und einer ebenso
positiven Gesamtentwicklung des Jungen gefuhrt. Aus den mehrere Jahre
umfassenden Langsschnittbeobachtungen der Berliner Gruppe (16 Dyaden)
kann generell gefolgert werden, dass auch bei Kindern mit Down-Syndrom
die in der Fremden Situation ermittelte Bindungsqualitat und die Verhaltens-
entwicklung in einem mit den Hypothesen der Bindungstheorie konformen
Zusammenhang stehen (Rauh und Calvet, 2004). Auswirkungen der Bin-
dungsqualitat lieBen sich auch noch am Ende des Vorschulalters nachweisen.
Kinder mit sicherer Bindung entwickelten sich in diesem Alter sprachlich
und sozial-kognitiv besser als Kinder mit unsicherer Bindungsbeziehung
(Rauh und Calvet 2004).

2.3.2 Horgeschadigte Kinder
Intuitives Elternverhalten ist auf Riickkoppelungssignale seitens des Kindes
angewiesen und wird mehr oder weniger stark gehemmt, wenn dieser Steue-

rungsmechanismus nicht in normaler Weise funktioniert. Mit dem Problem,
dass auf den (laut)sprachlichen Teil ihres Kommunikationsverhaltens keine
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kontingenten Ruickmeldungen folgen, haben es Eltern horgeschadigter Kin-
der zu tun. Auf Risken der Beziehungs- und Bindungsentwicklung, die sich
aus einer Horschadigung bei Kindern ergeben, hat Bolling-Bechinger (1998)
aufmerksam gemacht.

Ein horgeschadigtes Kind zeigt durch sein Verhalten nicht eindeutig,
dass es nicht hort. Es sendet fur seine Bezugspersonen schwer entschluissel-
bare Signale aus, die als solche irritierend wirken und Eltern daran zweifeln
lassen, die Bedurfnisse ihres Kindes richtig erkennen und befriedigen zu
konnen. Sie glauben, sich auf ihre Intuition nicht verlassen zu konnen. Die
von den Eltern erlebte Verunsicherung betrifft ihre Sensitivitat und Respon-
sivitit, jene Variablen also, denen theoriegemal} eine zentrale Bedeutung fur
die Bindungsentwicklung zukommt.

Der Annahme, fur horgeschiadigte Kinder bestehe ein vergleichsweise
erhohtes Bindungsrisiko halt Hintermair (2005) entgegen, dass nach den
vorliegenden Untersuchungen die Verteilung der Bindungsqualititen bei
horgeschadigten Kindern sich nicht bedeutsam von der bei horenden Kindern
gefundenen Verteilung unterscheidet. Er folgert daraus: ,,Eine Horschadi-
gung als solche pradisponiert also Kinder nicht automatisch fur eine beein-
trachtigte Bindungsentwicklung* (Hintermair 2005, 90). Zur Erklarung wird
angefuhrt, dass in den bisher untersuchten Stichproben von Familien mit
einem horgeschadigten Kind offensichtlich tberdurchschnittlich gunstige
Randbedingungen (gelungene Verarbeitung der Diagnose, externe Unterstiit-
zung durch Fruhforderung o. 4.) vorgelegen und zur Starkung der Eltern
beigetragen hatten. Solche giinstigen Bedingungen seien in der Lage, das
intuitive Verhaltensprogramm zu aktivieren und ein der speziellen Beziehung
angepasstes parenting zu fordern.

Passungsprobleme in der frithen Eltern-Kind-Interaktion, wie sie in die-
sem Kapitel an mehreren Beispielen erortert wurden, erhohen das Risiko
einer unsicheren Bindungsentwicklung. Zur frithen Pravention konnen bin-
dungsorientierte Interventionsprogramme zur Anwendung kommen. Sie
haben zum Ziel, durch eine Forderung der Eltern-Kind-Beziehung die Ent-
stehung von Verhaltensproblemen beim Kind zu verhindern. Als besonders
wirksam konnen nach der Metaanalyse von Bakermans-Kranenburg, van
Ijzendoorn & Juffer (2003), die 70 Programme einbezogen hat, solche An-
satze gelten, die sehr spezifisch zugeschnitten sind auf die Optimierung des
elterlichen Verhaltens im Umgang mit dem Kind.

3. Krippenbetreuung und kindliche Bindungsbedirfnisse

Die Frage der auflerfamiliaren Tagesbetreuung von Kindern unter drei Jahren
in Krippen hat haufig Anlass zu kontrovers gefuhrten sozialpolitischen und
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wissenschaftlichen Diskussionen geboten (vgl. Ahnert 1998). Ist diese Form
der Betreuung mit gravierenden Entwicklungsrisiken verbunden und allen-
falls als Notlosung zu akzeptieren oder kann sie als positiv zu bewertende
Erweiterung des kindlichen Erfahrungsraums gesehen werden?

Im Westen Deutschlands hat die ablehnende Haltung gegentuiber institu-
tioneller Fruhbetreuung klar dominiert und sich in einer bis heute noch sehr
geringen Versorgungsquote mit Krippenplatzen niedergeschlagen.* Man sieht
durch die Inanspruchnahme von Krippenbetreuung die Familienerziehung
gefahrdet und befurchtet eine Schwachung der Mutter-Kind-Beziehung, die
zu groflen Nachteilen fur die gesamte sozial-emotionale Entwicklung der
Kinder fuhren konne (Pechstein 1990). Die Bedenken stutzen sich auf bin-
dungstheoretische Annahmen zu negativen Folgen einer frithen Trennungser-
fahrung und Mutterentbehrung. Die von der Bindungstheorie urspringlich
vertretenen Annahmen, dass Kleinkinder nur zur Mutter eine emotionale
Bindungsbeziehung eingehen konnten (Monotropie) sowie fur die Bindungs-
entwicklung ein Hochstmafl an Kontinuitat der miutterlichen Betreuung er-
forderlich sei (Bowlby 1969), spielen in diesem Zusammenhang eine wichti-
ge Rolle (kritisch dazu: Ernst & von Luckner 1985).

Einige Befunde der #lteren Krippenforschung scheinen negative Effekte
einer Fremdbetreuung zu bestitigen (vgl. Bensel 1994; Lamb und Ahnert
2003). Allerdings waren die verfugbaren Methoden noch relativ grob. Neue-
re Untersuchungsmethoden erlauben heute eine verbindlichere wissenschaft-
liche Beantwortung der Frage, ob Fremdbetreuung die Mutter-Kind-
Beziechung und die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes gefiahrden
kann.

Vor allem die durch ihre forschungsmethodische Differenziertheit her-
ausragende US-amerikanische Langzeitstudie des National Institute of Child
Health and Human Development (NICHD)® hat wesentlich zur Klarung der
0. g. Fragen beigetragen.

4 In den alten Landern der Bundesrepublik Deutschland ist bei einer Versorgungsquote von
2,7 % (mit einer Konzentration auf grofstadtische Bereiche) die Krippenbetreuung bis heu-
te eher eine Ausnahme. Anders in den neuen Bundeslandern, die hinsichtlich der fruhen au-
Berfamilialen Tagesbetreuung in einer vollig anderen Tradition stehen und mit 37 % nach
wie vor einen hohen Versorgungsgrad aufweisen. Der 2004 vorgelegte OECD Landerbe-
richt zur Politik der friuhkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung in der Bundesrepu-
blik pladiert nachhaltig fur eine Ausweitung des Platzangebots in den alten Landern und
verweist auf die EU-Empfehlung, die eine Versorgung zu 33 % vorsieht. Das am 1.Januar
2005 in Kraft getretene Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG), mit dem die §§ 22-24 und §
74 des Sozialgesetzbuches VIII novelliert wurden, sieht bis 2010 die Schaffung von bun-
desweit 230.000 zusatzlichen Platzen fur die Tagesbetreuung von Kindern unter 3 Jahren
vor. Die Kindertagespflege durch Tagesmiutter und -véter gilt im Sinne des Gesetzes als
gleichrangige Alternative zur institutionellen Krippenbetreuung.

5 Unter der Bezeichnung Study of Early Child Care wird in den USA seit 1991 ein GroBpro-
jekt (Langsschnittuntersuchung) des National Institute of Child Health and Human Deve-
lopment (NICHD) durchgefuhrt, das die Identifizierung von Zusammenhéangen zwischen
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(a) Es wurde in dieser Studie kein Beleg dafur gefunden, dass eine durch
die Berufstatigkeit der Mutter bedingte, zusitzliche Fremdbetreuung die
Qualitat der Mutter-Kind-Bindung negativ beeinflusst (vgl. NICHD 1997).
Selbst eine extensive, frith einsetzende Fremdbetreuung von geringer Quali-
tat bleibt ohne Einfluss, sofern das Kind in der familidren Interaktion eine
feinfuhlige Zuwendung der Mutter erfahrt. Ein sicherer Bindungsstatus ist
somit vor allem abhéngig von einer ausgepragten Feinfuhligkeit der Mutter
und gegenitiber Einflussen der Fremdbetreuung relativ immun.

(b) Ein wenig feinfuhliges Elternverhalten (reserviert/zurickweisend
bzw. inkonsistent) ist nach bindungstheoretischer Auffassung die Grundlage
fur die Entwicklung einer unsicher-vermeidenden bzw. unsicher-
ambivalenten Mutter-Kind-Bindung. Die Wahrscheinlichkeit einer unsiche-
ren Bindung wird weiter erhoht, wenn eine unsensible Familienbetreuung
und eine schlechte Fremdbetreuungsqualitit zusammentreffen. Umgekehrt
kann von einer guten Fremdbetreuung auf dem Weg des Modelllernens ein
kompensatorischer Effekt ausgehen, wenn eine verunsicherte, in ihren intui-
tiven Kompetenzen beeintrachtigte Mutter sich am Modell einer feinfihlig
agierenden Erzieherin orientiert und sich deren Erziehungsstil zu eigen macht
(NICHD 1998).

Auch in Deutschland haben in den letzten Jahren Fragen der Fremd-
betreuung von Kleinkindern zu einer verstarkten Forschungsaktivitat gefuhrt
(vgl. Ahnert 2004). Besondere Aufmerksamkeit haben die Variablen ,,Gestal-
tung der Eingewohnungphase* und ,,Bindungsqualitit zur Mutter* gefunden.

Die psychische Situation von Kindern, die bereits eine Mutterbindung
entwickelt haben, ist beim Eintritt in die Krippenbetreuung dadurch gekenn-
zeichnet, dass ,,beide Seiten der Bindungs-Explorations-Balance in hochstem
MaBe verunsichert (sind): Die Bindungssicherheit und die Explorationssi-
cherheit” (Grossmann 2000, 230). Durch die Konfrontation mit einer unbe-
kannten Umgebung in Abwesenheit der Mutter als sicherer Basis sind die
Bewaltigungskompetenzen des Kindes zunachst stark tiberfordert; das Kind
fuhlt sich duBerst unwohl, wird von Verlassenheitsangsten gequalt und ist zu
explorativem Spielverhalten tiberhaupt nicht in der Lage.

Heute gilt es deshalb als zwingend erforderlich, dass einem Kind gleich
zu Beginn in der Krippe die Moglichkeit gegeben wird, zu einer Erzieherin
eine neue Bindungsbeziehung einzugehen, die ihm die benotigte Sicherheit

fruhkindlichen Erfahrungen in der Familie und im Rahmen von Fremdpflege zum Ziel hat.
In der ersten Projektphase wurde eine repréasentative Stichprobe (N = 1364) amerikanischer
Familien mit ihren Kindern zu funf Messzeitpunkten untersucht (1., 6., 15., 24., 36. Le-
bensmonat des Kindes). Man hat u. a. die elterliche Feinfuhligkeit und die Qualitat der El-
tern-Kind-Bindung erfasst sowie auch deren Entsprechungen im Rahmen einer Fremd-
betreuung. In der Studie wurden die Form und Qualitat der Fremdpflege, der zeitliche Um-
fang der Fremdpflege und das Alter des Kindes beim Beginn der Fremdpflege als Variablen
berucksichtigt. Das Projekt ist noch nicht abgeschlossen und befasst sich jetzt mit der Ent-
wicklung, die die Kinder der Stichprobe im Jugendalter vollziehen.
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gibt. Der Aufbau einer solchen Erzieherin-Kind-Beziehung soll durch eine
auf dieses Ziel hin gestaltete Eingewohnung des Kindes beguinstigt werden.
Man geht also davon aus, dass Kleinkinder die Fahigkeit besitzen, nicht nur
zur Mutter, sondern zu mehreren vertrauten Personen, auch auflerhalb des
familiaren Rahmens, eine Bindungsbeziehung entwickeln zu konnen.

Ein Modell zur Eingewohnung in der Kinderkrippe, das vom Berliner In-
fans-Institut konzipiert wurde, hat eine groflere Verbreitung gefunden (And-
res und Laewen 1995). Diesem Modell entsprechend soll das Kind zunéchst
im Beisein der Mutter seine neue Erzieherin in Situationen unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrades (Spiel, Streitigkeiten, Hunger, Mudigkeit) als feinfuh-
lig erleben konnen. Abhangig von der Befindlichkeit des Kindes soll es nach
etwa vier Tagen zu ersten Mutter-Kind-Trennungen mit ansteigender Dauer
kommen. Die Eingewohnung hat ihr Ziel erreicht und gilt als abgeschlossen,
wenn das Kind seine Erzieherin als sichere Basis akzeptiert, sie als Aus-
gangspunkt seiner Erkundungen und als Trostspenderin bei Kummer benutzt.

Sehr erhellende Befunde zur Startphase der Krippenbetreuung hat die
empirische Studie von Ziegenhain und Wolff (2000) erbracht (vgl. auch:
Ziegenhain, Rauh & Muller 1998). Mit der ,,Fremden Situation* wurde je-
weils unmittelbar vor dem Krippeneintritt sowie nach sechs Monaten Krip-
penerfahrung der Status der Mutter-Kind-Bindung erfasst, einen Monat spa-
ter auch die Qualitat der Erzieherin-Kind-Bindung. Beim Krippeneintritt
waren die 35 untersuchten Kinder 12 Monate alt. Aus der Dauer der Anwe-
senheit des Kindes und der Mutter in der Krippe wurde ein vierstufiger Ein-
gewoOhnungsindex gebildet. Als ,,sanfte Eingewohnung* (Stufe 1) gilt, wenn
in der ersten Woche sich das Kind hochstens vier Stunden pro Tag in der
Krippe aufhilt und die Mutter fast durchgingig anwesend ist.

Hauptergebnisse der Studie von Ziegenhain und Wolff (2000) sind:

(a) Die Bindung zur Mutter nimmt durch die zusatzliche Krippenbetreu-
ung keinen Schaden. Die vor dem Krippeneintritt bestehende Bindungsquali-
tat erwies sich uiber sechs Monate als stabil. Vor dem Krippenstart hatten 46
% eine sichere Bindung an die Mutter, nach sechs Monaten auBlerfamiliarer
Betreuung waren es 48 %. Dieser Befund steht in Einklang mit der NICHD-
Studie (NICHD 1997). Eine ,,sanfte Eingewohnung (= Begleitung durch die
Mutter in der ersten Woche) wirkt sich forderlich auf die Bindungsbeziehung
aus. Bei sanft eingewodhnten Kindern blieb die sichere Bindung besonders oft
erhalten.

(b) Im Verlauf des Krippenbesuchs entwickeln Kinder auch eine Bin-
dungsbeziehung zu ihrer Erzieherin. Die Klassifikation ergab: 32 % sicher
gebunden, 68 % unsicher. Der hohe Anteil unsicherer Bindungen mag durch
den relativ frithen Zeitpunkt (7 Monate nach Krippeneintritt) der Bindungs-
feststellung beeinflusst sein. Es spricht manches dafur, dass Kinder zur Ent-
wicklung einer sicheren Bindung an nicht zur Familie gehorende Personen
noch etwas mehr Zeit benotigen.
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(c) Die Qualitat der Mutter Kind-Bindung beeinflusst die Anpassung an
die Krippenbetreuung. In der Anfangzeit der auBerfamiliaren Betreuung
verhielten sich die unsicher-vermeidend an die Mutter gebundene Kinder
frohlicher, aktiver, starker an den anderen Kindern und der Erzieherin inte-
ressiert als die sicher gebundenen Kinder, die im Vergleich angstlicher, irri-
tierbarer, verschlossener waren und mehr weinten. Nach vier Wochen in der
Krippe erschienen jedoch die unsicher gebundenen Kinder zunehmend ver-
schlossener und erschopfter, wahrend bei den sicher gebundenen Kindern
exploratives Verhalten und Aufgeschlossenheit wuchsen. Die Autorinnen
erklaren den Befund damit, dass sicher gebundene Kinder nach Abschluss
der elternbegleiteten Eingewohnungsphase ihr Unwohlsein nicht verbergen,
dadurch mehr Zuwendung erhalten, die ihre Anpassung an die neue Situation
begunstigt. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder verhalten sich anfangs
recht selbstandig und geben ihre emotionale Belastung kaum zu erkennen.
Diese Anpassungsstrategie kann jedoch von ihnen nicht beibehalten werden
und scheint bereits nach einigen Wochen ,,hohere emotionale Kosten zu
verursachen® (Ziegenhain und Wolff 2000, 186).

Die von Ziegenhain und Wolff (2000) vorgeschlagene Interpretation
geht von der bindungstheoretischen Annahme aus, dass frithe Trennungser-
lebnisse, wie sie beim Krippenbesuch auftreten, fur alle Kleinkinder belas-
tend sind und Unterschiede lediglich die Art und Weise betreffen, in der
Kinder ihre Belastung im Verhalten zu erkennen geben. Befunde von Ahnert
und Rickert (2000) stutzen diese Annahme. In deren Arbeit wurden physio-
logische Belastungsparameter aus der Herzaktivitit der Kinder abgeleitet.
Folgt man den physiologischen Indikatoren, dann ist die Belastung unsicher
gebundener Kinder keineswegs geringer als die der sicher gebundenen.

Sicher gebundene Kinder haben einen wichtigen Vorteil bei ihrem Start
in der Krippe und der Auseinandersetzung mit der neuen Betreuungssituati-
on. Thr internales Arbeitsmodell lasst sie auf die Zuwendungsbereitschaft von
Erwachsenen vertrauen. Kinder mit sicherer Bindung konnen auf die in der
Familie gewonnene Erfahrung zuruckgreifen, in ihren Bedurfnissen und
positiven wie negativen Gefuhlsauerungen stets angenommen worden zu
sein. Auf dem Hintergrund dieser Erfahrungen duflern sie auch in der Krippe
ihr Unwohlsein sehr direkt und haben damit ein effektives Mittel, Fursorge-
verhalten der Erzieherin einzufordern. Sie erleichtern es der Erzieherin, ihre
emotionale Verfassung schnell und zuverlassig zu erkennen und erhohen
damit die Wahrscheinlichkeit, emotionale Zuwendung (Nahe, Trost) zu be-
kommen. Solche Interaktionen und Kontingenzerfahrungen sind es, die die
Anbahnung einer Bindung zwischen dem Kind und seiner Erzieherin be-
grunden. Bei positivem Ausgang hat das Kind in der Erzieherin eine neue
Vertraute gefunden. Mit der Erzieherin als sicherer Basis ist das Bindungs-
verhaltenssystem gedampft und das komplementire Explorationssystem
aktiviert. Das Kind kann sich, ohne uiberméfig mit der Regulation seiner
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Emotionen befasst zu sein, verstarkt der Erkundung seiner neuen Umgebung
in der Kindergruppe mit ihren Spiel- und Interaktionsmoglichkeiten zuwen-
den.

Durch das typische, Souveranitit vorgebende Verhalten unsicher gebun-
dener Kinder wird das Fursorgesystem erwachsener Bezugspersonen nicht
automatisch angesprochen und aktiviert. Ohne bindungspsychologisches
Hintergrundwissen lauft eine Erzieherin Gefahr, das Verhalten von Kindern
mit unsicherer Elterbindung durch Uberschatzung der kindlichen Bewalti-
gungskompetenz bei gleichzeitiger Unterschatzung der vom Kind erlebten
Belastung inadaquat zu deuten und zu beantworten. So wirde es z. B. auf
einer krassen Fehlinterpretation der Befindlichkeit dieser Kinder beruhen,
wenn man meinte, ihre von der Mutter begleitete Eingewohnungszeit prob-
lemlos verkiirzen zu konnen. Den Kindern wiirde damit eine doppelte Be-
nachteiligung zugemutet: ,,(a) keiner versteht ihre subtilen Signale ihres
Trennungsleids und (b) sie verlieren friher als andere ihre Sicherheitsbasis*
(Grossmann und Grossmann 1998, S. 77).

Die hier angesprochenen Erkenntnisse der neueren Bindungs- und Krip-
penforschung konnen als Beitrag zur Versachlichung der Diskussion uiber
das Fur und Wider friher Fremdbetreuung dienen. Nach dem gegenwartigen
Forschungsstand ist nicht davon auszugehen, dass nur eine ausschlieBliche
und nicht durch Trennungen unterbrochene Betreuung durch die Mutter die
kindlichen Sicherheits- und Explorationsbedurfnisse befriedigen kann. Eine
sichere Bindung, die auf einer entwicklungsangemessenen, sensiblen Betreu-
ung des Kindes in der Familie beruht, wird durch die Inanspruchnahme von
Fremdbetreuung nicht beschadigt. Sie kann aber als Voraussetzung betrach-
tet werden, die es dem Kind erleichtert, seine Angst/Belastung zu tiberwin-
den und sich auf die neue Betreuungssituation mit explorativem Intreresse
einzulassen.

Ein wichtiges Qualitatsmerkmal von Krippenbetreuung, mit dem sich die
deutsche Bindungsforschung vorrangig befasst hat, betrifft die Eingewoh-
nung des Kindes, die sorgfaltig geplant, mit den Eltern abgestimmt und in
Form eines sanften Ubergangs gestaltet werden sollte. Eine sichere Bindung
an die Mutter begunstigt den Anpassungsprozess, aber auch unsicher gebun-
denen Kindern kann die Anpassung gelingen, wenn die von ihnen ausgehen-
den Signale in ihrem bindungspsychologischen Bedeutungsgehalt durch die
Erzieherin registriert und angemessen aufgegriffen werden. An die Erziehe-
rin werden in diesem Prozess sehr komplexe, anspruchsvolle Anforderungen
gestellt, die ein hohes Ausbildungsniveau erfordern.

Entgegen alteren, maternalistisch geprigten Vorstellungen sind Klein-
kinder durchaus fahig, auch in einem institutionellen Kontext Bindungsbe-
ziehungen aufzubauen. Sie konnen im Verlauf der Eingewohnungszeit in
ihrer Erzieherin eine neue Bindungsperson gewinnen, die sie im Kontext der
Tageseinrichtung als sichere Basis nutzen. Vorausgesetzt ist dabei, dass sie
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auf eine Erzieherin treffen, die eine entsprechende Motivation und Bin-
dungsbereitschaft sowie die Kompetenz (Feinfuhligkeit, Responsivitit) einer
guten Bindungsperson besitzt. Obendrein muss eine hinreichende Kontinuitat
gewihrleistet sein, also eine stabile Betreuungssituation ohne grofiere Perso-
nalfluktuation. Die tagliche Anwesenheit des Kindes in der Krippe sollte
auch im Fall einer gut gelungenen Eingewohnung moglichst so begrenzt
sein, dass noch hinreichend Zeit verbleibt fur bindungsrelevante Interaktio-
nen mit den primaren Bezugspersonen in der Familie. Deren Einfluss ist auch
bei einer kombinierten Betreuung dominierend.

Aus bindungspsychologischer Sicht stofien die institutionellen Betreu-
ungsmoglichkeiten in den Einzelfillen an ihre Grenze, in denen ein Kind
trotz guter Rahmenbedingungen keine Sicherheitsbasis in der Einrichtung
finden kann. Durch die Fortsetzung des Krippenbesuchs wire dieses Kind
einer anhaltend hohen Stressbelastung ausgesetzt, wiirde sich sehr unwohl
fuhlen und hatte keine Vertrauensperson, die ihm in dieser Situation beruhi-
genden Trost geben konnte. Auch das Bildungsangebot der Einrichtung wire
ihm verschlossen. Um exploratives Verhalten zeigen, seine Lernbereitschaft
und Selbstbildungskompetenzen entfalten zu konnen, ist ein Kind auf soziale
Beziehungen angewiesen, in denen es sich emotional sicher fuihlt.
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Wenn Mitter nach der Geburt psychisch erkranken

Die Vorstellung von Traurigkeit, Schwermut, Verzweiflung, Hilflosigkeit
und Hoffnungslosigkeit erscheint auf den ersten Blick kaum vereinbar mit
der Ankunft eines Kindes. Die Geburt eines Kindes wird im Allgemeinen als
ein gluckliches Ereignis betrachtet. Man erwartet, dass die junge Mutter nach
dem sie die Belastungen der Schwangerschaft und Geburt Uberstanden hat
und ihr Kind in den Armen halt, glucklich und ihre Stimmung blithend, hei-
ter und zufrieden ist. In der Realitdt erweist sich diese Erwartung, die auch
die Mitter an sich selbst haben, aber haufig als falsch.

Christiane ist zum Zeitpunkt der Geburt ihrer Tochter Clara 24 Jahre alt.
Sie lebt mit ihrem Partner Matthias, der 28 Jahre alt ist, seit drei Jahren zu-
sammen. Christiane befindet sich in der Abschlussphase ihres Studiums, ihr
Partner ist bereits berufstatig. Christiane ist in einem kleinen Ort auf dem
Lande mit beiden Eltern aufgewachsen und hat eine jungere Schwester. Als
sie 10 Jahre alt war, erkrankte ihre Mutter an einer Depression, die immer
wieder stationar behandelt werden musste.

Die Schwangerschaft war nicht geplant und loste bei ihr und ihrem Part-
ner zunachst Sprachlosigkeit aus. Beide haben sich erst zu einem spateren
Zeitpunkt Kinder gewunscht. Sehr ambivalent waren die Gefuhle bei Christi-
ane, weil ihr klar wurde, dass sie einige ihrer Zukunftsplane aufgeben muss
wie etwa den Gedanken, ihre Diplomarbeit im Ausland zu schreiben. Als
sehr erleichternd empfand sie, dass ihr Partner die Schwangerschaft gut auf-
genommen hat. Grofle Unterstiitzung hatte sie auch durch ihre Eltern erfah-
ren, was sie sehr beruhigte, da sie finanzielle Sorgen und ,,so was Existenz-
angst“ verspurt hatte. Trotz allem war die Schwangerschaft auch eine Zeit
der Vorfreude gewesen, die jedoch in der Hektik unterzugehen drohte:

,Ich denke, es hat insgesamt gefehlt, die Zeit fur mich, mich richtig darauf vorzubereiten ...
ich hatte so nicht die Zeit, mich wirklich innerlich darauf vorzubereiten, dass sich da was
verandert und dass ich dann in Ruhe auch mit meinem Kind umgehen kann, irgendwie, ja
mich ruhig darauf zu freuen und so mit mir da in eins zu kommen ... die Freude war schon
immer irgendwie da, aber es war immer so eine hektische voruibergehende Freude.*

Zusiatzliche Belastungsfaktoren stellten etwas langwierigere Erkrankungen
im ersten und letzten Schwangerschaftsdrittel dar. Zudem wollte sie noch
moglichst viele Vorbereitungen fur den Abschluss ihres Studiums vor der
Geburt treffen. Die Angste vor der Geburt spielte sie ziemlich herunter:
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,» ... Klar ein bisschen Angst hat auch ‘ne Rolle gespielt, ich denk, die hat ja wohl jede
Frau, grad vorm ersten Kind.*

Im Kreissaal hat Christiane eine panische Angst erfasst, die sie als Todes-
angst beschreibt:

,,Ich hab das erste Mal so wirklich in meinem Leben gedacht: das schaff ich nicht! Da war
das erste Mal diese Angst ... ich wusste nicht mehr wie’s weitergehen soll. ... ich dachte,
die Angst hort nie mehr auf.*

Weitere Schwierigkeiten seien fur sie die Atmung und das Loslassen gewe-
sen:

,Ich konnte nicht mehr schreien, ich hab alles nach innen gedruickt ... ich konnte nicht
irgendwie lockerlassen oder freilassen®.

Die Angste, das Gefuhl der Verlorenheit und der Kontrollverlust lassen die
Geburt fur Christiane zu einer Grenzerfahrung und zu einem traumatischen
Ereignis werden.

Als ihre Tochter geboren war, empfand sie ein intensives Gluckgefuhl —
sie spricht von einem totalen Gluckgefuhl — das fur alles so ein bisschen
entschiadigt habe. Dieses intensive Glucksgefithl dauerte allerdings nur einige
Tage an. Nach dem schmerzhaften Milcheinschuss am dritten Tag nach Cla-
ras Geburt setzen wieder die qualenden Angste ein, die sie im Kreiflsaal zum
ersten Mal gespurt hatte. Das Stillen iberforderte sie vollig. Sie musste das
Baby alle zwei Stunden anlegen und da sie, einmal wach geworden, lange
Zeit brauchte, um wieder einzuschlafen, fand sie in den ersten Wochen nach
der Geburt quasi keinen Schlaf. In dieser Zeit merkte sie, dass seelisch mit
ihr etwas nicht Ordnung ist.

Auch die Unterstiitzung von ihrem Partner als auch vor allem von ihrer
Mutter 4nderte nichts an der Situation. Die Angste wurden im Gegenteil
immer quélender, durch die vollige Erschopfung lief alles vor ihr nur noch
wie ein Film ab, zugleich nahmen ihre Schuldgefihle dem Kind gegeniiber
immer mehr zu. In ihrer Verzweiflung wollte sie am liebsten ihr Kind weg
geben:

. ... ich habe immer nur gesagt: Nee, nehmt es weg von mir ... also ich kann ihr nichts
Gutes mehr tun®.

Immer haufiger kamen ihr in dieser Zeit auch Suizidgedanken, die sie
sehr beunruhigten. Thre Mutter habe die Situation als einzige realistisch ein-
geschiatzt und ihr dringend geraten, professionelle Hilfe aufzusuchen. Sie
wurde schlieBlich gemeinsam mit ihrer Tochter in eine psychiatrische Klinik
aufgenommen, die eine integrierte Mutter-Kind-Behandlung anbietet. Dort
wurde sie insgesamt drei Monate lang stationéar behandelt.

Viele junge Miutter entwickeln nach der Geburt mehr oder weniger stark
ausgepragte psychische Probleme:
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- Ein Viertel bis etwa die Halfte der Mutter reagiert in der ersten Woche
nach der Entbindung mit einer kurzfristigen Verstimmung, dem so ge-
nannten postpartalen Blues (vgl. O’Hara et al. 1990).

- Ungefahr 10 bis 15 % aller Mitter leiden in den ersten Monaten nach
Geburt an einer langer anhaltenden, behandlungsbedurftigen Depression
(O’Hara 1987).

- Bei einer bis zwei von 1000 jungen Miittern entwickelt sich in dieser Zeit
sogar eine Psychose (Harding 1989).

Wie kommt es zu diesen Storungen? Wie ernst sind sie zunehmen und wie
sind sie zu behandeln? Um auf diese Fragen angemessen eingehen zu kon-
nen, sollen im Folgenden die psychischen, psychosozialen und korperlichen
Belastungen, mit denen Mitter in der Schwangerschaft, Geburt und in ersten
Lebensmonaten des Kindes konfrontiert sind, dargestellt werden.

1. Schwangerschaft, Geburt und das neue Leben mit dem
Kind - ein belastendes Lebensereignis

Gloger-Tippelt (1988) beschreibt die Schwangerschaft als eine Folge ideal-
typischer psychologischer Phasen. Sie unterscheidet die Verunsicherungs-
phase (bis zur 12. Schwangerschaftswoche), die Anpassungsphase (bis zur
20. Schwangerschaftswoche), die Konkretisierungsphase (bis zur 32.
Schwangerschaftswoche) und Antizipations- und Vorbereitungsphase (ca.
32. bis 40. Schwangerschaftswoche).

Verunsicherungsphase

Unabhéngig von der Erwiinschtheit des Ereignisses ist die erste Phase ge-
kennzeichnet durch starke ambivalente Gefuhle und Verunsicherung. Es
beginnt eine Auseinandersetzung mit den unaufhaltsamen Veranderungen im
Leben der werdenden Eltern, die das Alltagsleben, die Partnerschaft, die
beruflichen Plane, aber auch das Selbstkonzept beider Partner betreffen.
Uberwiegend ambivalent oder negativ werden von den Frauen die korperli-
chen Veranderungen und Beschwerden der Frithschwangerschaft bewertet.
Wesentlich ist in dieser Phase auch die Angst vor einer Fehlgeburt, die nicht
wenige Frauen bis zur 12. Schwangerschaftswoche belastet, insbesondere bei
entsprechenden Vorerfahrungen.

Anpassungsphase

Die Anpassungsphase zeichnet sich durch ein wachsendes Wohlbefinden
nach stattgefundener Auseinandersetzung mit den anstehenden Veranderun-
gen und einer positiven Bewertung der Schwangerschaft aus. In diesem Zeit-
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raum fallt meist auch die Mitteilung uber die Schwangerschaft an die Famili-
en, Freunde und den Arbeitgeber. Die korperlichen Beschwerden lassen
meist nach und die Frau hat Erfahrungen mit ihrem veranderten Korperge-
fuhl gemacht. Durch veranderte Schlaf- und Essgewohnheiten wachst auch
die interne Kontrolliiberzeugung.

Konkretisierungsphase

Mit dem Erleben der Kindsbewegungen ist die Konkretisierungsphase ver-
knupft. Diese sind als sicherer Beweis fur das Leben des Kindes zu werten
und spielen eine grofe Rolle bei der ,.Entstehung der Vorstellung vom Kind
als eigenem Wesen* (Gloger-Tippelt 1988, 85). Daneben entwickelt die Frau
Fantasien uiber sich als Mutter und uber ihren Partner als Vater, was zu Ver-
anderungen des Selbstbildes fuhrt, die durch das veranderte Korperbild und
soziale Erfahrungen zusatzlich unterstutzt werden.

Antizipations- und Vorbereitungsphase

Wihrend dieser Phase nehmen die korperlichen Beschwerden wieder zu.
Begleitet werden die korperlichen Veranderungen von steigenden Angsten
und emotionalen Konflikten, wobei sich ein grofler Teil der Angste auf die
unausweichlich herannahende Geburt bezieht, die immer starker an Bedeu-
tung gewinnt. Auch Todesangste, die Angst um die Gesundheit des Kindes,
Angst vor dem Verlust der Selbstkontrolle wahrend der Geburt, Angst allein
gelassen zu werden und ausgeliefert zu sein und Angste vor 4rztlichen Mal3-
nahmen werden geschildert. Ein Fehlen jeglicher Angst in dieser Phase kann
als ein pathologischer Hinweis gewertet werden. Reizbarkeit, Gefuhle der
Hilflosigkeit und Depressivitit sowie ein Gefuhl der Schutzbedurftigkeit
nehmen im Verlauf der letzten Schwangerschaftswochen ebenfalls zu.
SchlieBlich etabliert sich in der letzten prapartalen Phase die ,.konkrete Anti-
zipation des Kindes als Neugeborenes* (Gloger-Tippelt 1988, 90).

Geburt

Deutsch (1954) hat in ihrer Psychologie der Schwangerschaft und Geburt die
Qualitat des Geburtserlebens ausfuhrlich beschrieben. Danach erfolgt mit
dem herannahenden Entbindungstermin eine beachtliche Zunahme an Angs-
ten vor der Geburt einerseits und ein Anwachsen der Neugier auf das Kind
andererseits. Die mitterliche Ungeduld wird weiterhin durch eine Zunahme
an korperlichen Beschwerden forciert. Die Angst wahrend der Geburt hat fur
Deutsch den Charakter der Todesangst, was sich auch durch die verbesserten
medizinischen Moglichkeiten nicht verandert hat. Sie habe zwar nun weniger
den Charakter der Realangst, sondern werde aus anderen Quellen gespeist.
So nennt Deutsch die durch den drohenden Verlust der Einheit mit dem Kind
provozierte Trennungsangst und eine Art ,,Restangst® bezuglich der eigenen
Unversehrtheit und derjenigen des Kindes. Eine weitere Angstquelle sieht sie
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in einer Art Angst vor der Angst, von der Frauen wahrend der Geburt ergrif-
fen werden.

Der bekannte Sauglingsforscher Stern sieht in der Geburt eine ,,Ge-
schichte, die nie wirklich erzahlt wird“ (Stern & Bruschweiler-Stern 2000,
64), eine Erfahrung, die kaum vollstandig in das Selbst integriert werden
kann. Er vergleicht diese Erfahrung mit einem Orkan, eine Metapher, die
haufiger bei der Beschreibung des Geburtserlebens verwendet wird. Den
Gefuhlszustand einer Frau unmittelbar nach der Geburt vergleicht Stern mit
zerbrechlichem Porzellan. Die Miitter zeichnet eine groBe Sensibilitat aus,
fur alles was mit dem Kind zusammenhangt: der erste Schrei, der Korperkon-
takt, der erste Blickkontakt. In dieser Phase sind die Mutter emotional labil
und in ihrer Stimmung stark schwankend.

Betrachtet man das psychologische Geschehen wahrend Schwanger-
schaft und Geburt, das gerade in den letzten Monaten vor der Geburt gepragt
ist von einer Zunahme an Angsten und Unsicherheiten, wird deutlich, warum
dieses Ereignis als ein kritisches Lebensereignis bezeichnet wird. Darunter
sind raumzeitlich relativ umgrenzte Erfahrungen und Geschehen im Alltag
zu verstehen, die das aufgebaute Passungsgefuige zwischen der Person und
ihrer Umwelt erschiittern und ihr bisheriges Leben in irgendeiner Weise
verandern. Die Entwicklungsaufgabe besteht darin, ein neues Gleichgewicht
in der Person-Umwelt-Beziehung herzustellen. Uberschreiten die daraus
resultierenden Belastungen in einem Zeitraum einen kritischen Wert, so
steigt das Risiko fur psychische wie fur somatische Storungen sprunghaft an.
Das Risiko wird noch groBler, wenn zu den psychischen noch psychosoziale
Belastungen hinzukommen, wie finanzielle Probleme, Arbeitslosigkeit, Part-
nerschaftskonflikte oder Konflikte mit dem sozialen Umfeld.

Das neue Leben mit dem Kind

Nach Schwangerschaft und Geburt verschwinden keineswegs die Belastun-
gen, sondern es erwachsen neue Herausforderungen. Gloger-Tippelt (1988)
bezeichnet die ersten vier bis acht Wochen nach der Geburt als Phase der
Uberwaltigung und Erschopfung. Wahrend dieser Phase mussen insbesonde-
re nach der Geburt des ersten Kindes zahlreiche neue Informationen verar-
beitet werden, da sich die Situation der Frau korperlich, psychisch und sozial
vollkommen verandert. Die hormonelle Umstellung, die Rickbildungsvor-
gange und der beginnende Milchfluss, der nicht selten schmerzhafte Span-
nungszustinde verursacht, beanspruchen die junge Mutter korperlich und
psychisch (vgl. Grohe 2003). Die durch die Geburt verursachte Erschopfung
nimmt durch Schlafstorungen im Wochenbett haufig noch zu. Dabei spielen
Sorgen und Angste um die Gesundheit und die Versorgung des Babys eine
bedeutende Rolle. Vor allem die Mutter stellt sich vollkommen auf die Be-
durfnisse des Neugeborenen ein, was mit einer emotionalen und kognitiven
Neuorientierung verbunden ist. Der Alltag wird gewissermaflen rund ums
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Kind gestaltet und ist nicht mehr wie frither. Vor allem beim ersten Kind
fuhlen sich viele Eltern bei der Versorgung und Pflege des Kindes unsicher.
Allein das Schreien des Babys sorgt meist fur ein nicht geringes Maf} an
Nervositit, da die Eltern erst allméhlich lernen, seine Signale zu verstehen.

Die enge Mutter-Kind-Bindung, die nicht zuletzt durch das Stillen ent-
steht, stellt unter Umstanden ein Problem fur den Partner dar. Das Kind
drangt sich sozusagen vor und beansprucht seine Mutter rund um die Uhr,
was ein hohes Maf} an Unterstitzung durch den Partner notwendig macht.
Die Partnerschaft muss zugunsten der Elternschaft zurtickstehen, was zur
Abnahme der ehelichen Zufriedenheit fihren kann. Durch das néchtliche
Schreien des Babys und das regelmafige Stillen kommt zudem der Tag-
Nacht-Rhythmus vollkommen durcheinander, so dass beide Eltern reizbar
und leicht verletzlich werden.

Die Zeit zwischen dem 2. und dem 6. Monat nach der Geburt wird von
Gloger-Tippelt (1988) als Phase der Herausforderung und Umstellung be-
zeichnet. In dieser Zeit nehmen korperliche und psychische Erholung zu. Mit
der Weiterentwicklung des Kindes kommt es zu einem regelmaBigeren Ta-
gesablauf und zu Pflege- und Versorgungsgewohnheiten, so dass die elterli-
che Kontrolluberzeugung ansteigt. In dieser Zeit sind auch die Vorlaufer
einer spezifischen Bindung des Kindes an die Bezugsperson zu beobachten:
das Unterscheiden und Bevorzugen von bekannten gegeniiber unbekannten
Personen, soziales Lacheln, Ausstrecken der Arme zur BegrilBung vertrauter
Personen und emotionale Reaktionen auf Trennungen von ihnen. Der Saug-
ling wird zunehmend sozial aktiv. Papousek (1999) hat festgestellt, dass
Eltern sich durch typische Stimmfuihrung und Mimik, die in allen Kulturen
aufzufinden ist, auf das Kind einstellen und es bei der Interaktion unterstiit-
zen. Um die kindlichen Signale registrieren, interpretieren und zeitlich an-
gemessen darauf reagieren zu konnen, bedarf es einer besonderen Feinfuh-
ligkeit der Eltern. Die elterliche Feinfuhligkeit ist ein zentraler Aspekt bei der
Entwicklung der Eltern-Kind-Bindung. Voraussetzungen fur ein feinfuhliges
Verhalten sind ein hohes Mall an Aufmerksamkeit und an differenzierter
Informationsverarbeitung.

Mit der Einkehr einer gewissen Alltagsroutine glatten sich die in den ers-
ten Wochen wechselnden depressiven und euphorischen Stimmungen. Die
Frauen passen sich an die neue Mutterrolle an, was mit einer Umstellung des
Selbstbildes einhergeht. Beide Eltern entwickeln mit zunehmender Erfahrung
mehr Selbstvertrauen im Umgang mit dem Kind. Dieser Prozess ist jedoch
storanfallig. So entsteht eine Hilflosigkeit, wenn Mitter und Viter die Erfah-
rung machen, ihr Baby nicht trosten und beruhigen zu konnen. Die Eltern
erleben sich dann schnell als inkompetent und resignieren. Die Gefahr fur
eine solche Entwicklung ist bei unruhigen, haufig schreienden Séuglingen
besonders grof3.
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Mit der Phase der Gewohnung beschreibt Gloger-Tippelt (1988) die Zeit
zwischen dem 6. und 12. Monat. Die Eltern haben sich in ihren Verhaltens-
weisen dem Kind gegenuiber erprobt und die Partnerschaft an die Elternrolle
angepasst. Das Kind hat eine deutliche Hierarchie von bevorzugten Personen
und die Eltern kennen das Kind ihrerseits mit seinen individuellen Gewohn-
heiten und typischen Verhaltensweisen. Es hat sich eine emotionale Ver-
trautheit und eine Zunahme an Sicherheit im Umgang mit dem Kind entwi-
ckelt, die auch in schwierigen Situationen wie Krankheit oder Wiederauf-
nahme der Arbeit tragt. Gloger-Tippelt (1988) betont die Bedeutung der
mitterlichen Anpassung an das individuelle Temperament. Gegen Ende
dieser Phase werden fur die Frauen durch das Nachlassen des Stresserlebens
und der Unsicherheit andere Lebensziele wieder greifbarer. Die Mutterrolle
ist ein Jahr nach der Geburt des Kindes zumeist in das Selbstbild integriert
und das Ideal einer guten Mutter wird weniger stereotyp beschrieben. Die
Qualitat der Partnerbeziehung erweist sich besonders fur Erstgebarende als
wesentliche Einflussgrofie auf die Stimmung und Zufriedenheit der Frau.

Stern (1998) geht davon aus, dass sich postpartal — insbesondere nach
der Geburt des ersten Kindes — die psychische Organisation einer Frau 4n-
dert. Die neue psychische Organisation bezeichnet er als ,,Mutterschaftskons-
tellation* (Stern 1998, 209). Die Anderungen in der psychischen Organisati-
on betreffen Handlungstendenzen, Sensibilititen, Fantasien, Angste und
Winsche der Miitter. Dabei stehen drei Themen im Vordergrund:

- der Diskurs der Mutter mit der eigenen Mutter (insbesondere mit der
Mutter der eigenen Kindheit),

- ihr Diskurs mit sich selbst (insbesondere mit sich selbst als Mutter) und

- ihr Diskurs mit dem Baby.

Folgende Fragestellungen pragen nach Stern (1998, 211) die psychische
Organisation der zur Mutter gewordenen Frau:

- Kann sie das Uberleben und Gedeihen des Babys gewihrleisten? Dies
kann als Thema des Lebens und Wachstums bezeichnet werden.

- Kann sie eine fur sie selbst authentische emotionale Beziehung zu dem
Baby aufnehmen und wird diese Beziehung sicherstellen, dass sich das
Baby psychisch zu dem Baby entwickelt, das sie es sich wiinscht? Dies
ist das Thema der primiren Bezogenheit.

- Wird sie das Unterstutzungssystem schaffen und tolerieren konnen, das
zur Erfullung dieser Funktion notig ist? Dies ist das Thema der unterstiit-
zenden Matrix.

- Wird sie in der Lage sein, ihre Selbstidentitat so zu transformieren, dass
sie diese Funktionen unterstitzt und fordert? Dies ist das Thema der Re-
organisation der Identitat.
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Die Entwicklung der Mutterschaftskonstellation betrachtet Stern als kulturell
und historisch bedingt.

Die Beschreibung dieser idealtypischen psychologischen Phasen bzw.
Entwicklungen macht deutlich, dass Schwangerschaft, Geburt und das neue
Leben mit dem Kind fur die jungen Mitter bedeutsame Stressfaktoren dar-
stellen. Die Geburt ist dabei psychisch und physisch als besonderer Stressor
zu betrachten. Antonovsky definiert Stressoren als ,eine von innen oder
auBlen kommende Anforderung an den Organismus, die sein Gleichgewicht
stort und die zur Wiederherstellung des Gleichgewichtes eine nicht-
automatische und nicht unmittelbar verfugbare, energieverbrauchende Hand-
lung erfordert* (Antonovsky 1981, 72). Im Hinblick auf die gesundheitlichen
Folgen lautet die entscheidende Frage, wie der durch die Stressoren ausge-
loste Spannungszustand wieder gelost wird, das heifit wie die Person mit der
belastenden Situation und der damit verbundenen Anspannung umgeht und
wie sie diese bewiltigt. Gelingt es der Person, die Stressoren und Spannun-
gen erfolgreich zu bewaltigen, so bewegt sie sich eher in Richtung des ge-
sunden Pols; andernfalls reagiert sie mit einem Stresszustand, der eine Be-
wegung in Richtung des kranken Pols bewirkt. Der Erfolg der Bewiltigungs-
versuche wird wesentlich von den zur Verfugung stehenden Ressourcen
abhingen. Antonovsky geht dabei von einem engen, komplexen Zusam-
menwirken von einzelnen spezifischen und allgemeinen Ressourcen aus.
Antonovsky unterscheidet zwischen physikalischen und biochemischen Wi-
derstandsressourcen, materiellen Widerstandsressourcen, kognitiv-emotiona-
len Widerstandsressourcen, effektiven Bewaltigungsstilen als Widerstands-
ressourcen sowie interpersonalen und makro-soziokulturellen Widerstands-
ressourcen und dem Koharenzgefuihl als generalisierte Ressource.

Miitter, die nach der Entbindung mehr oder weniger tief greifende psy-
chische Probleme bekommen, verfugen offensichtlich nicht iber ausreichen-
de Ressourcen bzw. konnen diese nicht entsprechend mobilisieren, um mit
den von innen oder aulen kommenden Anforderungen fertig zu werden.

2. Postpartale psychische Erkrankungen

In der Psychopathologie hat sich trotz einiger methodischer und differential-
diagnostischer Probleme eine grobe Einteilung postpartaler Storungen in drei
Kategorien — ,,postpartaler Blues®, ,,postpartale Depression® und ,,postpartale
Psychose® — durchgesetzt. Die Probleme beruhen darauf, dass es sich bei
diesen drei diagnostischen Kategorien nicht um klar abzugrenzende Krank-
heitsbilder handelt. So wird von einigen Autoren als Blues bereits eine ein-
malige Episode von Weinen bezeichnet, andere hingegen stellen diese Diag-
nose nur, wenn die Mutter neben haufigem Weinen auch an einer depressi-
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ven Verstimmung leidet. Ahnlich unterschiedlich werden die Grenzen zwi-
schen der postpartalen Depression und der postpartalen Psychose gezogen.
Einige Autoren rechnen alle schweren Depressionen mit zu den Psychosen
und andere subsumieren dagegen hierunter nur schwere Depression mit
Wahn und/oder Halluzinationen. Auch der postpartale Zeitraum wird unter-
schiedlich definiert. So sprechen einige Autoren von postpartalen Erkran-
kungen nur, wenn sie innerhalb von 6 Wochen nach der Entbindung auftre-
ten. Fur andere Autoren sind es dagegen auch noch diejenigen, die innerhalb
von 5 Monaten oder eines Jahres nach der Geburt auftreten (vgl. Riecher-
Rossler 1997).

2.1 Der postpartale Blues

Der postpartale Blues stellt die mildeste Form dieser drei Storungsbilder dar.
Es handelt sich hierbei um einen leichteren Verstimmungszustand, der in den
ersten Wochen, meist zwischen dem dritten und funften Tag nach der Ent-
bindung auftritt und in der Regel innerhalb von Stunden bis Tagen von selbst
wieder abklingt. Charakteristisch ist eine ausgesprochene Stimmungslabilitit,
haufiges Weinen, allgemeine leichte Irritierbarkeit, Angstlichkeit, itbermafi-
ge Sorgen um die eigene Gesundheit oder die des Kindes, Konzentrationssto-
rungen, Schlaf- und Appetitstorungen. Immerhin ein Viertel bis fast die Half-
te aller jungen Miutter erlebt also nach der Entbindung eine kurze Phase de-
pressiv-labiler Verstimmung.

Sowohl psychosoziale als auch biologische Faktoren diuirften bei der Ent-
stehung dieses leichteren Verstimmungszustandes eine Rolle spielen. Was
die psychosozialen Faktoren betrifft, so scheinen Alter der Mutter, ihr sozi-
okonomischer Status oder die Zahl der bisherigen Geburten keinen Einfluss
auf das Risiko eines postpartalen Blues zu haben. Auch geburtshilfliche
Komplikationen oder Dauer des Klinikaufenthaltes scheinen unerheblich.
Haufiger beobachtet wurde aber, dass Frauen, die schon wahrend der
Schwangerschaft an seelischen Problemen litten, eher einen postpartalen
Blues entwickelten als Frauen, die zuvor psychisch gesund und stabil waren.

Auf der biologischen Seite gilt das Interesse immer schon den ausge-
pragten Veranderungen, die in den Tagen nach der Entbindung im Korper
der Frau vor sich gehen. Bekanntermaf3en erfolgen im Laufe der Schwanger-
schaft stetig zunehmende zirkulatorische und hormonelle Umstellungen, die
sich nach der Entbindung innerhalb von wenigen Tagen wieder in dramati-
scher Weise normalisieren, wobei gleichzeitig andere korperliche Adaptati-
onsprozesse eintreten, etwa im Zusammenhang mit dem Stillen. Bei nahezu
allen diesen korperlichen Umstellungen wurde versucht, sie mit den psychi-
schen Auffalligkeiten in Zusammenhang zu bringen. Das besondere Interesse
gilt dabei den hormonellen Umstellungen, da von diesen inzwischen auch
theoretisch vorstellbar ist, wie sie das psychische Befinden beeinflussen
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konnen. Die Studien erbrachten aber keine konsistenten Befunde, das heif3t
Frauen mit postpartalen Blues scheinen sich von gesunden Frauen bezuglich
hormoneller Parameter nicht wesentlich zu unterscheiden (O’Hara et al.
1990).

Die therapeutische Intervention sollte sich weitgehend auf aufklarende,
supportive Gesprache beschranken. Die junge Mutter und ihre Familie sollen
durch Aufklarung uber die Harmlosigkeit und zeitliche Begrenztheit der
Storung beruhigt werden. Vor allem gilt es aber die Mutter von Schuldgefuh-
len zu entlasten, die sich meist schnell entwickeln, weil sie dem Bild der
uberglucklichen Mutter und damit sowohl ihren eigenen Erwartungen als
auch den Erwartung ihrer Umgebung nicht entsprechen kann.

2.2 Die postpartale Depression

Als postpartale Depression werden alle schweren, langerfristigen und be-
handlungsbedurftigen depressiven Erkrankungen bezeichnet, die in den Mo-
naten nach der Entbindung auftreten. Gekennzeichnet ist diese Storungs-
gruppe durch mehr oder weniger ausgepragte depressive Verstimmung mit
Antriebsmangel, Energielosigkeit, Freudlosigkeit, Interessenverlust, Mudig-
keit, Schlaf- und Appetitstorungen, Konzentrationsstorungen, Angsten, Sor-
gen, Schuldgefuhlen und teilweise auch Suizidgedanken (O’Hara 1987).
Auch schwerste Depressionen mit ausgepragter Suizidalitait kommen vor.
Auffallig ist, dass depressive Erkrankungen in der Postpartalzeit oft mit einer
ausgepragten emotionalen Labilitait einhergehen, die ahnlich wie beim
postpartalen Blues beschrieben wird.

Besonders haufig scheinen depressive Erkrankungen in den ersten drei
Monaten nach der Entbindung zu sein (Kumar & Robson 1984). In dieser
Zeit ist das Depressionsrisiko zumindest deutlich hoher als in den letzten
beiden Trimestern der Schwangerschaft. Genauere Aussagen uiber die Risi-
koerhdhung im Vergleich zu gleichaltrigen Frauen ohne Entbindung lassen
sich aufgrund fehlender Vergleichsstudien nicht machen. Es gibt jedoch erste
Hinweise, dass die Depressionsrate nach der Entbindung nicht signifikant ist
und die Rate von 10 bis 15 % weitgehend die tibliche Haufigkeit depressiver
Erkrankungen bei Frauen dieser Altersgruppe widerspiegelt (O’Hara et al.
1990).

Unklar bleibt also bislang, ob sich die Rate krankheitswertiger Depressi-
onen in den Monaten nach der Entbindung tatsachlich erhoht. Unumstritten
ist dagegen, dass in der Spatschwangerschaft und vor allem in den ersten
zwei Monaten der Postpartalzeit eine Verschlechterung im psychischen Be-
finden der Frauen und mehr depressive Symptomatik als bei Kontrollgruppen
beobachtet werden kann (O’Hara et al. 1990). Dies wird haufig als Ausdruck
von ,,Distress® und nicht von Depression mit Krankheitswert interpretiert.
Distress steht vor allem im Zusammenhang mit den von den Frauen beklag-
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ten korperlichen Veranderungen und Beschwerden sowie einer Einschran-
kung der sexuellen Genussfahigkeit und Verschlechterung der Partnerbezie-
hung.

Der Verlauf der postpartalen Depression scheint gunstiger zu sein als der
Verlauf anderer bzw. zu anderen Zeiten auftretender depressiver Erkrankun-
gen. Die Krankheitsepisoden sind kiirzer und die Ruickfallgefahr ist geringer.
Trotzdem betragt die Dauer einer postpartalen Depression meist viele Mona-
te, in der Halfte der Falle iber 6 Monate und nicht selten mehr als ein Jahr
(Kumar & Robson 1984).

Bei der postpartalen Depression handelt es sich um eine sehr ernstzu-
nehmende Erkrankung mit potentiell schweren Folgen fur die Mutter, das
Kind und oft fur die ganze Familie. Abgesehen von dem Leid fur die Frau
und den spezifischen Belastungen, die jede Depression mit sich bringt, hat
die Erkrankung oft auch gravierende Folgen fur das Kind, da dadurch die fur
die Entwicklung des Kindes so wichtige frithe Mutter-Kind-Beziehung be-
eintrachtigt sein kann. Durch den depressiven Riickzug ist die Mutter oftmals
nicht in der Lage, sich dem Kind angemessen zuzuwenden. Die Mutter ver-
arbeitet ihr Unvermogen nicht selten mit Schuldgefuhlen, wodurch sich die
Depression verstarkt und ein fataler Kreislauf in Gang kommen kann. Bei
den Kindern besteht die Gefahr, dass sie Verhaltensauffalligkeiten entwi-
ckeln, insbesondere dann, wenn die Depression langer anhalt.

Die Symptomatik beginnt haufig erst dann, wenn die Mutter nach der
Entbindung wieder nach Hause entlassen ist. Aus Scham- und Schuldgefuh-
len bzw. aus Angst, wieder stationar behandelt werden zu miissen und vom
Kind getrennt zu sein und es erst recht nicht versorgen zu konnen, verheimli-
chen die Mitter haufig die Symptomatik. Als Ausloser werden, dhnlich wie
beim postpartalen Blues, zum einen die biologischen, insbesondere hormo-
nellen Umstellungen in dieser Zeit, zum anderen verschiedene psychosoziale
Faktoren diskutiert.

Aber auch beziiglich der Depression gibt es wenig konsistente Befunde:

So erbrachten Studien zu den hormonellen Einflussen wie beim postpar-
talen Blues wenig eindeutige Ergebnisse. Auch geburtshilfliche Komplikati-
onen erhohen das Risiko fur eine krankheitswertige Depression offensicht-
lich nicht (vgl. O’Hara 1987).

Was psychosoziale Faktoren betrifft, so fanden einige Autoren unter den
depressiven Mittern im Vergleich zu den gesunden mehr jungere und unver-
heiratete. Andere Autoren stellten einen Zusammenhang mit belastenden
Lebensereignissen, einer ambivalenten Einstellung zur Schwangerschaft und
einer schlechten Beziehung zur eigenen Mutter her (Cutrona & Troutman
1986; Kumar & Robson 1984). Auch diese Befunde erweisen sich aber nicht
als konsistent. Als gesichert kann dagegen angesehen werden, dass Mitter,
die eine postpartale Depression entwickeln, oft nicht gentigend soziale Un-
terstutzung aus ihrem Umfeld erhalten und unter einer schlechten Partnerbe-
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ziehung leiden, die in der Regel schon vor der Erkrankung bestanden hat
(Kumar & Robson 1984; O’Hara 1986).

Der wohl wichtigste Risikofaktor fur eine postpartale Depression ist aber
eine offensichtlich bereits bestehende Vulnerabilitat der betroffenen Frauen
(Harding 1989). So hat etwa ein Drittel aller Frauen mit postpartaler Depres-
sion schon vor der Schwangerschaft mindestens einmal an einer psychiatri-
schen Erkrankung gelitten (Kendell 1985). Es gibt auch einige empirische
Hinweise, dass Frauen mit postpartaler Depression bereits in der Schwanger-
schaft angstlicher und depressiver waren als gesunde Mutter (Watson et al.
1984). Die erhohte Vulnerabilitat durfte zum Teil genetisch mit bedingt sein,
wobei wohl aber keine spezifische Pradisposition fur postpartale Depression,
sondern die Pradisposition fur Depressionen generell vererbt wird. Es konnte
gezeigt werden, dass bei Verwandten ersten Grades von Frauen mit postpar-
talen Depressionen sehr viel haufiger Depressionen vorkommen als in der
Allgemeinbevolkerung. Die familidre Belastung scheint dhnlich hoch zu sein
wie in Familien von Patienten mit anderen depressiven Erkrankungen.

Die Behandlung der postpartalen Depression ist prinzipiell dieselbe wie
bei anderen depressiven Erkrankungen, wobei allerdings besonderer Wert
auf die spezifischen Erfordernisse der Postpartalzeit und des Kindes gelegt
werden muss. Wichtig ist zunachst eine Aufklarung der Patientin und der
Familie uber die Erkrankung, die in aller Regel fur die Betroffenen entlas-
tend wirkt und vor allem hilft, die Schuldgefuhle der Mutter zu reduzieren.
Gemeinsam sollte uiber verschiedene Hilfsangebote zur Entlastung der Mut-
ter beraten werden. Bewiltigungsstrategien zum Umgang mit der Krankheit
und der Mutterrolle sollten besprochen werden. Besondere Aufmerksamkeit
erfordert die Forderung und Starkung der Mutter-Kind-Beziehung sowohl
auf der emotional-kommunikativen Ebene als auch auf der Ebene der prakti-
schen Anleitung und Hilfe bei der Versorgung des Kindes.

Parallel dazu ist haufig eine psychotherapeutische bzw. familienthera-
peutische Bearbeitung tiefer liegender Konflikte notwendig, die durch die
Mutterschaft aktualisiert worden sind. Es geht hierbei zumeist um die ambi-
valent erlebte Mutterrolle, um Partnerschaftskonflikte, um die eigene Rolle
als Frau, die Mehrfachbelastung als Mutter, Partnerin, Hausfrau und Berufs-
tatige (Riecher-Rossler 1997).

Leichtere Depressionen konnen ambulant behandelt werden. Bei schwe-
reren Formen ist eine stationire Behandlung oft unumganglich. Da eine
Trennung des Kindes von der Mutter in dieser Phase der Erkrankung oft nur
schwer verkraftet werden kann, vielmehr Schuldgefuhle und Versagensangs-
te verstairken wiirde und dariber hinaus den Aufbau einer stabilen Mutter-
Kind-Beziehung noch zusatzlich erschweren wiurde, ist inzwischen in einer
Reihe psychiatrischen Kliniken die Moglichkeit einer gemeinsamen Mutter-
Kind-Behandlung geschaffen worden (vgl. Hartmann 2001; Hornstein et al.
2001). Schwere Depressionen miissen zusatzlich medikamentos behandelt
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werden. Da Antidepressiva in die Muttermilch uibertreten, ist in diesem Fall
ein Abstillen notwendig.

Insbesondere Frauen mit erhohter Vulnerabilitat sollten in der Schwan-
gerschaft bereits prophylaktisch aufgeklart werden. Fur solche besonders
gefahrdete Frauen werden dartiber hinaus praventive Interventionsprogram-
me und/oder eine prophylaktische Medikation empfohlen (Milgrom 1994).

2.3 Die postpartalen Psychosen

Die postpartalen Psychosen stellen die schwerste Form der psychischen Sto-
rungen in der Postpartalzeit dar. Lange Zeit herrschte die Meinung vor, dass
es sich hier um ein ganz eigenstandiges Krankheitsbild handelt, dessen Ursa-
che allein auf den Geburtsvorgang zuriickzufuhren sei. In der neueren For-
schung konnte aber nachgewiesen werden, dass sich die Postpartalpsychosen
kaum von den anderen endogenen Psychosen unterscheiden, und zwar so-
wohl was die Symptomatik als auch den Verlauf und das therapeutische
Ansprechen betrifft (O’Hara 1987). Entsprechend wird in den modernen
Klassifikationssystemen wie ICD-10 und DSM-IV auch versucht, diese Psy-
chosen entsprechend dem jeweils dominierenden klinischen Bild moglichst
den anderen endogenen Psychosen zuzuordnen.

Nach der Entbindung kommen am haufigsten offensichtlich affektive
Psychosen vor, und zwar solche mit einem manischen als auch solche mit
einem depressiven und vor allem solche mit einem schizoaffektiven Bild
(vgl. Kendell et al. 1987; Schopf 1994). Rein schizophrene Psychosen schei-
nen dagegen seltener zu sein.

Eine bis zwei von 1000 Wochnerinnen entwickelt in den ersten drei Mo-
naten nach der Entbindung eine Psychose (Kendell et al. 1987). Das grofite
Risiko birgt offensichtlich der erste Monat nach der Entbindung. Insgesamt
ist das Risiko wegen einer Psychose behandelt werden zu miissen, in den
ersten drei Monaten nach der Entbindung etwa 13-mal hoher, im ersten Mo-
nat sogar 22-mal hoher als vor der Schwangerschaft (Kendell et al. 1987).

Es wurden zahlreiche psychosoziale und biologische Risikofaktoren fur
das Entstehen der postpartalen Psychosen untersucht. Ahnlich wie beim
postpartalen Blues und der postpartalen Depression wurde tiberpriift, ob sich
die erkrankten von den gesunden Wochnerinnen in irgendeiner Weise hin-
sichtlich Faktoren wie Alters- oder Familienstandsmerkmale, geburtshilfliche
Komplikationen, Kaiserschnitte, Totgeburten, perinatalen Todesfallen, Zwil-
lingsgeburten, Schwangerschaftsabbriichen etc. unterscheiden (Kendell et al.
1987). Keiner dieser Faktoren konnte konsistent als Risikofaktor fur eine
Postpartalpsychose bestatigt werden (Kumar 1989). Auch die mit der Ent-
bindung einhergehenden hormonellen Umstellungen zeigten bei den psycho-
tischen Patientinnen keine pathologische Auffilligkeiten.
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Als konsistentester Risikofaktor erwies sich wie bei der postpartalen De-
pression eine offensichtlich bestehende und genetisch mit bedingte Pradispo-
sition fur die Erkrankung (Kendell et al. 1987). So haben etwa 15 % aller
Frauen mit einer Postpartalpsychose vorher schon einmal an einer psychoti-
schen Episode gelitten. Das ist ein Prozentsatz, der deutlich tber der Zufall-
erwartung liegt. Umgekehrt konnte gezeigt werden, dass Frauen, bei denen
schon einmal eine Psychose diagnostiziert worden war, ein Risiko von etwa
20 % haben, nach der Entbindung ein Rezidiv (Ruckfall) zu entwickeln
(Kendell 1985). Bei der bipolaren Psychose scheint das Risiko mit 25 bis 50
% besonders hoch zu sein. Nach einer Postpartalpsychose liegt die Wahr-
scheinlichkeit im Rahmen einer weiteren Entbindung wieder eine Postpar-
talpsychose zu entwickeln bei 20 bis 30 % (Rohde & Marneros 1993).

Was fuhrt zu diesem Anstieg des Erkrankungsrisikos? Es ist anzuneh-
men, dass die ganz normalen, unspezifischen Belastungen einer Entbindung
bei vulnerablen Frauen zur Auslosung der Erkrankung fuhren. Eine ganz
normale Entbindung und die damit einhergehenden Umstellungen scheinen
als so starke Stressoren zu wirken, die eine postpartale Psychose auslosen
konnen (Schopf 1994). Dabei muss vorerst offen bleiben, ob es sich bei den
Belastungen in erster Linie um die normalen biologischen und hormonellen
Umstellungen handelt oder ob hier auch die ganz normalen psychosozialen
Umstellungen eine Rolle spielen.

Ergebnisse aus der Grundlagenforschung sprechen dafur, dass hier mog-
licherweise der postpartale Ostrogenabfall eine wichtige Rolle spielt. Ostro-
gene konnen verschiedene Neurotransmittersysteme im Gehirn modulieren,
die bei der Pathogenese der Psychosen einen starken Einfluss ausuiben (Rie-
cher-Rossler et al. 1994). Andererseits durfte hier sicherlich auch die psycho-
soziale Ebene herein spielen. Die Geburt eines Kindes ist ein emotional auf-
wihlendes Ereignis fur eine Frau. Insbesondere fur Erstgebarende ist sie mit
tief greifenden Veranderungen in der Lebenssituation und im emotionalen
Erleben verbunden. Die Tatsache, dass gerade Erstgebarende ein noch hohe-
res Psychose-Risiko haben als Mehrfachgebarende kann als ein Hinweis fur
die hohe Bedeutung auch psychosozialer Faktoren bei der Auslosung dieser
Erkrankung gelten (Brockington, 2001; Schopf 1994).

Der Verlauf der postpartalen Psychosen entspricht weitgehend dem Ver-
lauf der endogenen Psychosen allgemein, scheint aber insgesamt milder zu
sein (Rohde & Marneros 1993; Schopf 1994). Die akut-psychotische Phase
dauert unter Therapie meist nur wenige Wochen und die Frauen konnen in
aller Regel nach wenigen Monaten wieder nach Hause entlassen werden.
Allerdings muss, wie bei allen endogenen Psychosen, mit einer langer anhal-
tenden Residualsymptomatik (zurtickbleibende) und eventuell mit Ruckfallen
gerechnet werden.

Insbesondere Psychosen, die erstmalig in der Postpartalzeit auftreten,
haben offensichtlich eine bessere Prognose als andere Psychosen. Die Krank-
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heitsepisoden sind weniger schwer und die Riuickfallrate ist geringer. Trotz-
dem entwickelt etwa die Halfte aller Frauen mit einer postpartalen Erster-
krankung irgendwann, auch unabhingig von weiteren Entbindungen, ein
psychotisches Rezidiv (Rohde & Marneros 1993).

Die Therapie postpartaler Psychosen entspricht weitgehend der Therapie
anderer Psychosen, das heifit neben stuitzenden Gesprachen werden je nach
klinischem Bild Neuroleptika, Antidepressiva und/oder Lithium eingesetzt.
Bei allen drei Medikamentengruppen sollte wegen des potenziellen Risikos
fur den Saugling abgestillt werden. Die stutzenden Gespréche sollten erganzt
werden durch Beratung und praktische Hilfen. Hierzu gehoren vor allem die
Anleitung im Umgang mit dem Kind und die Starkung und Forderung der
Mutter-Kind-Beziehung. Daruiber hinaus sollten die Frauen mit endogenen
Psychosen oder Postpartalpsychosen tiber das hohe Rezidivrisiko von jeweils
etwa 1:4 bei einer weiteren Entbindung prophylaktisch aufgeklart werden.

3. Schlussfolgerungen

Abgesehen von der kurzfristigen Verstimmung des so genannten Blues,
handelt es sich bei den postpartalen Storungen um ernstzunehmende Erkran-
kungen mit potenziell schweren Folgen fur die Mutter, das Kind und die
ganze Familie.

Der einzige Risikofaktor, der durchgéngig sowohl fur den Blues als auch
fur die Depression und fur die Psychose gefunden wurde, ist eine offensicht-
lich bestehende Pradisposition fur die jeweilige psychische Storung bei den
betroffenen Frauen. Insbesondere Frauen mit Postpartalpsychosen haben
uiberzufillig haufig bereits eine psychotische Erkrankung — unabhingig von
der Entbindung — in ihrer Vorgeschichte. Risikofaktoren, die zum Zeitpunkt
der Geburt als Ausloser fungieren konnten, wurden bislang nicht eindeutig
identifiziert. Die betroffenen Frauen unterscheiden sich hinsichtlich hormo-
neller, geburtshilflicher oder psychosozialer Faktoren nicht wesentlich von
den Frauen, die gesund bleiben. Es ist daher anzunehmen, dass es meist die
normalen, unspezifischen Belastungen einer Entbindung sind, die bei vulne-
rablen Frauen zur Auslosung der Erkrankung fithren.

Bei den unspezifischen Belastungen handelt es sich sowohl um biologi-
sche und hormonelle als auch um psychosoziale Faktoren, die mit dem Mut-
terwerden verbunden sind, wie die Umstellung auf die neue Lebenssituation
und das tief greifende emotionale Ereignis der Geburt. Es ist insgesamt an-
zunehmen, dass bei allen postpartalen Erkrankungen, wie so haufig in der
Psychiatrie, biologische und psychosoziale Faktoren bei der Entstehung in
einem vielschichtigen Wechselwirkungsprozess zusammenwirken.
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In der Behandlung muissen daher neben der Pharmakotherapie auch psy-
chotherapeutische und soziotherapeutische Maflnahmen zum Einsatz kom-
men. Wichtig ist bei den postpartalen Erkrankungen zudem die enge Koope-
ration zwischen Psychiatern, Psychotherapeuten, Gynakologen, Padiatern
und anderen Helfern wie Hebammen und Sozialarbeitern in den Jugendam-
tern. Ziel ist neben der Gesundung der Mutter auch die Forderung und Star-
kung der Mutter-Kind-Beziehung. Dies ermoglicht zum einen die Reduzie-
rung von Schuldgefuhlen und reaktiver Depression bei der Mutter, was ihren
Genesungsprozess unterstitzt und zum andern eine seelische Traumatisie-
rung des Kindes verhindert. Entscheidend ist aber, dass diese Erkrankungen,
die aus Scham und Schuldgefuhlen oft verborgen werden, uiberhaupt als
solche erkannt und als behandlungsbedurftig betrachtet werden.
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Bildung von O bis 7

1. Nach PISA - ein defizitorientiertes Bildungsverstandnis
macht Politik

Um Lern- oder Bildungsmodelle zu entwickeln muss man eine Vorstellung
davon haben, wie Bildung entsteht.

Was macht ein Autohersteller im Rennsport, wenn er feststellt, dass die
Fahrer seiner Rennmannschaft sich zu wenig auf den Siegertreppchen mit
Champagner begief3en konnen? Kame irgendeiner bei Mercedes oder Ferrari
auf die Idee, Autos bei einem Rennen dadurch schneller zu machen, dass
man die Messtechnik am Ziel verbessert? Man erfahrt dadurch allenfalls,
dass das eine oder andere Auto schneller sein miisste. Damit es aber schneller
wird, geniigt es nicht,bei der Technik alles beim Alten zu lassen und ledig-
lich den Druck auf die Fahrer zu erhohen. Aber genau das tut man in der
gegenwartigen, Offentlich gefuhrten Bildungsdiskussion: Durch vergleichs-
weise kostengiinstige Maflnahmen der Ziel- und Messtechnik erhoht man den
Druck auf Erzieher- und Lehrerinnen.

Eine der Antworten auf die Probleme unseres Bildungssystems, die
durch Studien wie PISA oder TIMS an die Offentlichkeit getreten sind, lau-
tet: Kinder mussten bereits vor der Schule verbindlich etwas lernen. Damit
das geschieht, entwickelt man fur diesen Bereich Qualitatsstandards, nach
welchen Kitas oder Kindergarten beurteilt werden konnen. Man stellt fest,
dass viele Kinder beim Eintritt in die Schule — insbesondere solche aus so
genannten sozialen Problemgruppen — Sprachdefizite haben und entwickelt
Verfahren, Sprachstinde zu erheben um gezielt fordern zu konnen. Man
befragt die Gesellschaft, was Kinder einmal wissen und konnen mussen, um
produktiv an ihren Moglichkeiten teilzunehmen oder — wie das Forum Bil-
dung — um ihre Wirtschaftskraft zu vermehren. Daraus werden dann Vorstel-
lungen uiber Kompetenzen abgeleitet, die Kinder bereits in Kindertagesein-
richtungen ,,erwerben* mussen. Das alles sind MaBnahmen, die Ziele festle-
gen, die Messtechnik verbessern und — das ist der grofite Vorteil — nicht all
zu viel kosten. Damit kann man dann vermehrt ,,Defizite” feststellen, d. h.
aufzeigen, was Kinder (noch) nicht konnen, um daraus Plane zu entwickeln,
was sie lernen sollen oder mussen.
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Diese Art des Bildungsdenkens verwandelt uns alle in Menschen mit De-
fiziten, in der einen oder anderen Hinsicht. Es produziert Autoren wie
Schwanitz und seine Epigonen, die den Lesern wieder einmal zeigen, was
Bildung ist um deren ,,Liicken* dann in eine eintragliche Einnahmequelle zu
verwandeln. Es bringt all die Menschen hervor, die beim Wort Bildung un-
angenehme Gefuhle oder gar Bauchschmerzen bekommen. So produziert
man denkbar schlechte Voraussetzungen fur institutionalisierte Bildungspro-
zesse.

Um Bildungsvorstellungen zu entwickeln, muss man nicht nur wissen,
welche Bildungsziele die Gesellschaft setzt, sondern auch, wie Kinder mit
dem umgehen, was sie als Stoff zur Bildung vorgesetzt bekommen. Daher:

2. Wie machen nun kleine Kinder Erfahrungen?

Um dies zu erlautern, stutze ich mich auf Forschungen der Entwicklungspsy-
chologie, der Neurobiologie, der Hirnforschung, der kiinstlichen Intelligenz,
oder der Linguistik. Ich ziehe dabei vor allem Arbeiten zu Rate — ohne sie in
diesem Vortrag im Einzelnen zu zitieren — die Kinder in ihren Alltagszu-
sammenhangen untersuchen. Das ist der neueste Stand in der Kognitionsfor-
schung, also der Forschung, die sich mit allen Formen menschlichen Erken-
nens und Denkens beschiftigt. Forschungen, die ein traditionelles experi-
mentelles Forschungsdesign zugrunde legen, d. h. isolierte Fahigkeiten oder
Kompetenzen bei Kinder untersuchen, wie das kausale Denken, die Entwick-
lung der Zeichenfahigkeit oder bestimmter Sprachfunktionen, kommen zu
teilweise anderen Ergebnissen.! Ich beginne mit der Geburt.

2.1 Die Welt ist neu und unbekannt

Wenn das Kind geboren wird, bringt es bereits eine Ausstattung mit, die ihm
ermoglicht, erste Kontakte zu seiner Umwelt aufzunehmen. Es hat einige
Reflexe, die sein Uberleben sichern. Z. B. konnte es nicht iberleben, ohne
saugen zu konnen. Es kann schreien, schlafen, einen Finger umklammern
und einiges mehr. Auch seine Sinne funktionieren fast so gut, wie bei Er-
wachsenen. Doch kann es das sehen oder horen, was wir Erwachsene sehen

1 Deshalb sind die Folgerungen des Bildungsansatzes NRW fur die padagogsche Praxis zum
grofiten Teil auch sehr unterschiedlich zum Bayerischen Erziehungs- und Bildungsplan,
dessen theoretische Grundlagen, trotz einer postmodernen Begrundungsrhethorik, in weiten
Teilen auf einer sehr traditionellen Forschung beruhen, die nicht ins Auge fasst, dass Kin-
der nicht von Anfang an in abgegrenzte Rubriken aufgeteilt sind, die isoliert gefordert wer-
den konnen.
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oder horen? Sieht es die Brust als Brust, den Finger als Finger, das Gesicht
als Gesicht? Hort es die Stimme als Stimme, das Hundegebell als Hundege-
bell und Mozart auf dem Klavier?

Um sich in die Lage eines Neugeborenen zu versetzen, ist ein Gedan-
kenexperiment niitzlich. Man stelle sich vor, man befinde sich in einem
Land, dessen Sprache man uiberhaupt nicht kennt. Sie sei auch so fremd, dass
sie keine Anklange an die Sprachen habe, die einem bisher mehr oder weni-
ger vertraut gemacht wurden. Was ist zu horen, wenn Einheimische mitein-
ander sprechen? Sicherlich sind wir uns einig, dass rein physikalisch der
Fremde das Gleiche hort, wie der Einheimische. Aber hort er wirklich das
Gleiche? Was dem einen als Lautbrei erscheinen muss, sind fur den anderen
sinnvoll gegliederte Worter und Satze. Der Fremde weil3 nicht, wo die Wor-
ter anfangen und aufhoren. Er hort nur einen Beginn und ein Ende des Spre-
chens, erfahrt vielleicht eine Dramatik der Sprachmelodie. Aber dazwischen
flieBt ein kaum zu begrenzender Schwall von nicht gliederbaren, mehr oder
weniger fremd klingenden Lauten.

Damit scheint mir die Situation des Neugeborenen vergleichbar. Es sieht
und hort nahezu das, was wir Erwachsene auch sehen und horen. Doch kennt
es die Ordnungen noch nicht, durch welche das Gesehene und das Gehorte in
verstehbare Zusammenhidnge gebracht werden. Es sieht und hort, aber es
kann in dem Gesehenen und dem Gehorten noch nichts erkennen, weif3 nicht,
was es ist, was es bedeutet. Es ist darauf angewiesen, Bedeutung aus dem
herauszufiltern, was ihm uiber seine sinnliche Erfahrung zuganglich wird.

2.2 Eine sinnliche Welt

Aber zunichst gravierender als die Unordnung der Welt, die neu uber die
Fernsinne an das Kind herangetragen wird, sind die Erfahrungen, die es mit
den Sinnen macht, die ihm bereits bei der Geburt ein wenig vertraut sind. Im
mitterlichen Leib hat es zwar auch schon horen und ein wenig sehen konnen.
Doch die Wahrnehmung uber die Korpersinne, die Tastempfindungen der
Haut, die Wahrnehmungen der Raumlage, das Wohl- oder Missbefinden des
eigenen korperlichen Zustandes und vermutlich auch die dazu gehorigen
emotionalen Empfindungen, sind bereits so weit entwickelt und mit ersten
Erfahrungen gesattigt, dass sich das Neugeborene an ihnen einigermaflen
verlasslich orientieren kann.

Also, auf welche Weise macht dann das kleine Kind seine ersten Welterfah-
rungen? Zunachst mit dem Mund. Uber den Mund gehen die ersten aktiven
Suchbewegungen des Sauglings, um etwas tber die Welt zu erfahren. Und
diese Welt ist eine Welt der Nahrung und was damit zusammenhangt — z. B.
die Korperpflege. Ein paar Wochen spater, wenn es satt und zufrieden ist,
wird es die Augen und Ohren weit 0ffnen, um eine Weile mit hoher Auf-
merksamkeit das zu verfolgen, was Uber diese Sinne einstromt. Noch ist es

119



Gerd E. Schiafer

diesen Reizen jedoch mehr ausgesetzt, als dass es ihnen nachgehen konnte.
Was sonst mit seinem Korper passiert, im Badewasser, auf dem Wickeltisch,
in den Armen der Mutter, an der Brust usw., das ruft seine unmittelbare kor-
perliche Antwort hervor: Es wendet sich zu oder ab; es lasst etwas mit sich
geschehen oder straubt sich mit der ganzen Kraft seines Korpers. Und wenn
der Widerstand nichts nutzt, wird es schreien, so schreien, dass Erwachsene
es kaum aushalten konnen, darauf nicht zu reagieren.

Dann wird es nach der Welt fassen, die ihm nahe kommt, spater krab-
beln, um etwas zu erreichen. Und immer wieder werden die Dinge in den
Mund genommen und gekostet. Spiele entstehen zwischen Erwachsenen und
dem Kind: Man halt ihm etwas vor die Nase, es greift, man zieht daran, es
folgt, es lasst los, man halt es ein Stuck weiter weg, es streckt sich, man
kommt ihm entgegen, bis es zupacken kann usw.

Die Welt, die das kleine Kind erfahrt, ist eine sinnliche Welt und eine
Welt des bewegten, des handelnden Korpers, der, ohne dass es ihm bewusst
sein muss, weill, wie man in dieser oder jener Situation handelt. Sein erstes
Weltbild ist ein sinnlich-korpermotorisches, ein sensomotorisches, wie es
Piaget genannt hat.

2.3 Eine mimetische Welt

Das erste Weltbild des Kindes ist sein sinnlich-korpermotorisches. Ereignisse
werden primir als Ereigniswissen gespeichert, nicht als Objektwissen. Diese
Erinnerungen verdichten sich zu typischen Mustern von Ereignissen, die das
Kind wieder erkennen und schlieflich auch erwarten kann. So hat es ein
Muster, was Mama, Papa, was Essen, was Schlafengehen ist. Es bemerkt
sehr rasch, ob und wann etwas in diesen Mustern neu oder unvertraut er-
scheint, wenn Mama plotzlich anders riecht, Papas Stimme einen ungewohn-
ten Klang hat, es jemand ins Bett bringt, den esin diesem Zusammenhang
noch nicht erlebt haben. Die Muster seiner Erfahrung geben ihm Sicherheit
und Orientierung in der Welt. Sie sind seine ersten Erkenntnisse. Man muss
ihm Gelegenheit geben, diese Muster zu entwickeln und zu sichern, sonst
bleibt ihr Weltbild chaotisch. Das ist der tiefere Sinn von Routinen, Ge-
wohnheiten oder Ritualen im Umgang mit kleinen Kindern.

Das Gediéchtnis der Kinder enthalt zu diesem Zeitpunkt keine Gedanken,
die sprachlich organisiert sind, sondern ,,Gedanken®, die als Handlungsablau-
fe, Tatigkeitsmuster, nachgeahmte, nachgespielte und vorgestellte Szenen
erinnert werden. Es ist episodisch und mimetisch strukturiert. Vom sozialen
Umfeld werden diese Ereignismuster durch Gesten, Rituale, Spiele, Routi-
nen, Lieder beantwortet und kulturell gestaltet.

Sobald man in prozesshaft ablaufenden Ereignisformen denkt und nicht
in festen Objektbeziehungen, muss man in Rechnung stellten, dass jedes
Ereignissowohl zeitlich, als auch raumlich und sozial determiniert ist. Eine
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Betrachtung der Wirklichkeit unter dem Aspekt der Objektbeziehung fuhrt
zu einer statischen Welt von Objekten und abstrakten Begriffen. Eine Be-
trachtung der Wirklichkeit unter dem Aspekt von Ereignisablaufen fuhr zu
einem dynamischen und kontextsensiblen Wirklichkeitsverstandnis.

In der friihen Kindheit bilden die Erwachsenen den Rahmen fur die Er-
eignisse, die fur Kinder bedeutsam sind. Von daher ist Ereigniswissen ist
also immer auch ein soziales Wissen und soziales Wissen ist Ereigniswissen.
Die Beteiligung der Erwachsenen an den Ereignissen, die fur Kinder bedeut-
sam sind, fuhrt dazu, dass Ereigniswissen und die soziale Konstruktion der
Wirklichkeit eng miteinander verwoben sind. Umgekehrt bedeutet dies, dass
die soziale Welt des Kindes nicht von den Ereignissen getrennt werden kann,
die es alltaglich erlebt und erfahrt. Und das ist der tiefere Grund, dass es eine
soziale Erziehung, getrennt von Tatigkeiten der Welterfahrung nicht gibt.

2.4 Lust und Unbehagen — die Emotionen geben dem Handeln eine
Richtschnur

Wenn man sagt,dass die kleinsten Kinder die Welt erst einmal uiber ihren
Korper erfahren, so wie sie gehalten werden, so wie sie kriechend, robbend,
wankend oder laufend an den Korper, oder der Korper an die Welt, herange-
bracht wird, dann klingt dies so, als ware das Verhaltnis des kleinen Kindes
zu seiner Welt vollig neutral und gefuhllos. Gefuhle sind es, die das bewer-
ten, was das Kind tut. Die Gefuhle geben eine Orientierung, noch bevor man
Grunde kennt, sich zu entscheiden. Seit Freud unterstellt man dem Kind, dass
es nach dem Lustprinzip handle. Gemall unseren christlichen Traditionen
empfinden wir dieses Prinzip als etwas Anruichiges. Was wir dabei verges-
sen, ist, dass ohne die Empfindung von Lust und Zuneigung oder Unlust,
Unbehagen und Abneigung, das kleine Kind sich in seiner Umwelt nicht
orientieren konnte. Es wusste nicht zu entscheiden, was es als nachstes in
Augenschein nehmen sollte, was zu vermeiden oder zu bevorzugen sei.

Was mit Lust und Unlust beginnt, das verfeinert sich zu den vielen Ab-
stufungen positiver und negativer Gefithle entlang den Erfahrungen, welche
die Kinder machen. Die Gefuhle, anfangs grob und unbarmherzig (d. h. ohne
Rucksicht auf die Adressaten) gedauBert, verfeinern sich, indem sie mit Erfah-
rungen angereichert werden, die aus den Beziehungen stammen, welche ein
Kind lebt. Weint ein Kind am Anfang ungebremst und undifferenziert, sind
Miitter in der Regel alarmiert und mussen erst einmal herausfinden, wo die
unangenehmen Ursachen aufzuspuren sind. Nach einiger Zeit konnen sie
jedoch verschiedene Formen und Intensititen des Weinens erkennen, unter-
scheiden und auch bestimmten Situationen zuordnen. Aufert ein Baby am
Anfang Wut und Unbehagen ungebremst heftig, so wird es in vielen Situati-
onen des taglichen Umgangs unterschiedliche Grade der Wut, des Missbeha-
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gens kennen lernen und unterschiedliche Ausdrucksformen dafur finden.
Auch die Lust, differenziert sich — je nach den konkreten Erfahrungen, die
ein Kind in seinem sozialen Alltag macht — in verschiedene Formen von
Lust, groBlerer oder geringerer Freude, bis hin zum stillen Wohlbehagen.

Durch diese Differenzierung — wenn sie von der sozialen Umwelt er-
moglicht wird — passen sie sich den steigenden Aufgaben der Orientierung in
einer komplexer werdenden Umwelt an. Wenn es gelingt, spielen die diffe-
renzierten Empfindungen, Gefuhle und die gedanklichen Klarungen bei der
Erforschung der Wirklichkeit nahtlos zusammen.

2.5 Eine Vorstellungswelt

Aus den im Kopf des Kindes reprasentierten Ereignismustern (MERs) gehen
Vorstellungen und frihkindliches Spiel hervor. Eines Tages, gegen Ende des
ersten Lebensjahres, beginnt das Kind zu zogern, wenn sich etwas Neues
zeigt. Es stutzt, blickt ins Gesicht seiner Mutter, wie wenn es fragen wollte,
soll ich oder soll ich nicht zugreifen. Und wenn sie freundlich zunickt, wird
es vielleicht zupacken. Doch macht sie ein abweisendes oder entriistetes
Gesicht, wird es dies vielleicht sein lassen. Was so selbstverstandlich er-
scheint, weist aber auf einen Schritt im Denken hin, der das Kind unabhéangi-
ger im Handeln macht. Bisher hat es wahrgenommen und ohne Aufschub
darauf reagiert. Nun zeigt es an, dass etwas in seinem Kopf passiert, dass
nicht mehr unmittelbar gehandelt wird. Es muss so etwas wie eine Vorstel-
lung von dem geben, was sich da abspielt, und diese Vorstellung ist vom
Handeln unabhangig. Das Kind beginnt mit Hilfe seiner Vorstellungen zu
denken. In diesem Sinne ist sein Denken ein vorgestelltes Handeln.

Wenn Kinder solche (typischen) Muster von einer vertrauten Umwelt
gewonnen haben, dann konnen sie in Vorstellung und Erinnerung miteinan-
der verglichen werden. Im zweiten Lebensjahr fangen sie dann an, ihre Welt-
erfahrungen in kleinen Rollenspielen nachzuvollziehen und um zu fantasie-
ren. Wir konnen davon ausgehen, dass sie nicht nur Vorstellungen bilden,
nicht nur bekannte Erfahrungsmuster erwarten, sondern das, was sie bereits
kennen, zu neuen Handlungs- und Vorstellungsbildern zusammensetzen, die
es so bisher noch nicht gegeben hat. Aus Vorstellung (Imagination) wird
Phantasie (Umdeutung der Wirklichkeit nach inneren Bildern). Phantasie-
rend, spielend und spater auch gestaltend probieren Kinder alles aus, was
moglich oder wirklich sein konnte.

2 Auch wir Erwachsenen denken noch so, z. B. wenn wir einen IKEA-Schrank zusammen-
setzen und uns dabei groBzuigig tber die Gebrauchsanweisung hinwegsetzen, oder wenn
wir als Erwachsene einen Weg in der Stadt suchen, dann stellen wir uns innerlich eine Art
Wegeplan vor, den wir im Geiste abschreiten.
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2.6 Eintritt in die sprachliche Welt

Was kleine Kinder von der Welt ,,wissen®, wird also in Handlungsmustern,
in Bildern, Vorstellungen, Szenen, seiner emotionalen Bewertung vom Ge-
dachtnis festgehalten. Das Kind speichert komplexe Handlungs-, Vorstel-
lungs- und Gefuhlsmuster von der Welt in seinem Gedachtnis, bevor es spre-
chen lernt. Es kann sich handelnd, imitierend und gestikulierend tiber solche
Muster mit anderen verstandigen. Es braucht nur noch die Sprache hinzu zu
kommen, mit der man diese Ereignismuster nun in Wortern umgestalten
kann. Damit wird mehreres hinzu gewonnen: Das kleine Kind kann neu — im
Sinne einer sprachlichen Logik — tuiber die eigenen Wahrnehmungen und
Erfahrungen nach-denken und sie dem Bewusstsein zuganglicher machen. Es
kann beginnen, sich iber das mit jemanden auszutauschen, was beide erlebt
und erfahren haben. Ein drittes kommt noch hinzu: Wenn tiber die Erlebnisse
und Erfahrungen des Kindes gesprochen wird, werden sie von der sozialen
Umwelt nicht nur wahrgenommen, sondern auch mit dem vergleichbar, was
andere in dieser sozialen und kulturellen Welt bereits erlebt und erfahren
haben. Sie werden gemaf3 den sozialen und kulturellen Erfahrungsbestanden
einer Gesellschaft gedeutet. Aber, die Sprache bietet nicht nur die Moglich-
keit zu sprechen, sondern auch zu schweigen. Indem gesprochen wird, wird
auch entschieden, individuell, sozial oder kulturell, wortiber gesprochen wird
und was nicht ,,der Rede wert* ist.

2.7 Probleme losen

Mit dem Korper eines kleinen Kindes denken heifit also zunichst einmal,
einen Weg gehen, der von den konkreten sensorischen-motorischen Hand-
lungserfahrungen sowie deren emotionaler Bewertung, zu inneren Vorstel-
lungen, Szenen und Bildern von sensorischen und motorischen Handlungser-
fahrungen fuhrt. Diese Muster konkreten Umgangs mit der Wirklichkeit
bilden die Grundlage der kindlichen Erfahrung. Sie sind als mehr oder weni-
ger bewusste Erinnerungen gespeichert. Sie sprechen dann an, wenn sich
eine vergleichbare Aufgabe im Alltagszusammenhang stellt, so wie uns ein
bestimmter Geruch, eine Geste, eine bestimmte Stimme oder eine Bewegung
an eine Situation erinnert. Durch die Phantasie konnen sie wieder neu belebt,
vorgestellt und umorganisiert werden.

Ohne die Grundlage solcher Erfahrungsmuster konnten Kinder aber auch
kein Wort verstehen oder erlernen. Es sind die Worter, die diese Erfah-
rungsmuster auf eine neue Ebene des Denkens heben, auf der bewusst und in
der logischen Ordnung der Sprache iber sie nachgedacht werden kann. Die
Sprache formt die Bilder und Szenen in ein zeitliches und logisches Nachein-
ander. Umgekehrt gilt, wo es keine grundlegenden Erfahrungen gibt, wird
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Nachdenken zur Spekulation tiber ein unbekanntes Thema. Schlielich macht
es Sprache moglich, die individuellen Erfahrungen mit anderen auszutau-
schen und zu vergleichen. Wo Erfahrungen mit vielen Menschen und uber
lange Zeiten ausgetauscht werden konnen, entstehen soziale Deutungsmuster
fur bestimmte Ereignisse und Kultur.

Diesen Weg uber die Ordnung und Deutung der eigenen sinn-
lich-motorischen Erfahrungen muss ein kleines Kind gehen, weil es noch
keine andere Moglichkeit hat, sich und die Welt um es herum zu verstehen.
Imitation und Ereignismuster bilden daher die Grundlage fur Symbolbil-
dungsprozesse und insbesondere fur sprachliche Symbolisierung. Erst wenn
es einmal in Handlungen, Szenen und Bildern begriffen hat, was (s)eine
Mama, (s)ein Geschwister, ein Auto und all die anderen Personen und Ge-
genstande seiner Umwelt sind, erst wenn es der Sprache machtig ist, kann
man ihm in Sprache erklaren, was die Dinge bedeuten.

3. Bildung aus erster und aus zweiter Hand

Ab dem Zeitpunkt, wo Kinder sprechen konnen, muss zwischen zwei Bil-
dungsprozessen unterschieden werden, die ich hier Bildung aus erster und
aus zweiter Hand nenne.

Bildung aus erster Hand, das meint ein Lernen aus eigenen Erfahrungen
heraus, aus dem was man wahrgenommen, geordnet, in Bilder gefasst und
schlieBlich in Sprache uibersetzt hat.

Diese Form der Bildung entsteht also aus der Klarung der eigenen Erfah-
rungen. In den ersten drei Lebensjahren bilden sich Kinder nahezu aus-
schlieBlich durch eigene Erfahrungen, also durch das, was sie tun und erle-
ben. Das heifit nicht, dass diese Erfahrungsprozesse isoliert vom sozialen
Kontext verliefen. Vielmehr bestehen diese Bildungsprozesse aus der indivi-
duellen Wahrnehmung und Ausdeutung dessen, was das soziale und kulturel-
le Umfeld an konkreten Beziehungs- und Sacherfahrungen uiber zwischen-
menschliche Aushandlungsprozesse prisentiert. Erfahrungen aus erster Hand
sind diese Bildungsprozesse insofern, als das Kind auf seine eigenen Wahr-
nehmungen, Erlebnisse, emotionalen Bewertungen als Grundlage dieser
Bildungsprozesse angewiesen ist. Sie bilden den Ausgangspunkt seines
,,.Denkens*.

Bildung aus zweiter Hand, das meint ein Lernen als Ubernahme von
dem, was einem erzahlt wird. Sie wird erst dann moglich, wenn Kinder eini-
germallen die Sprache beherrschen. Dann kann man ihnen sagen, was sie
wissen und konnen sollen, ohne dass sie diese Erfahrungen selbst gemacht
haben: Jemand erzahlt ihnen Erfahrungen, die andere erlebt, gedacht und
begriffen haben. Diese Erfahrungen werden zwar als Wissen gespeichert.

124



Bildung von 0 bis 7

Aber diesem Wissen entsprechen keine Sinneserfahrungen, Handlungen,
Erlebnisse, eigene Fragestellungen oder Denkbemuthungen. Sie sind zwar auf
der Ebene des Denkens, jedoch nicht auf der Ebene der Sinnes- und Korper-
erfahrungen im Gehirn reprasentiert. Sie werden erst zu eigenen Erfahrun-
gen, wenn man sie mit bereits vorhandenen Sinnes- und Korpererfahrungen
verkntipfen kann. Wenn ein Astronaut erzéahlt, was er auf dem Mond erlebt
hat, dann kann ich das nur in dem Maf} tiberhaupt verstehen und nachvollzie-
hen, als mir Erfahrungen zur Verfugung stehen, mit deren Hilfe ich mir z. B
seine Erfahrungen von Schwerelosigkeit oder des ,,geringeren* Korperge-
wichts“vorstellen kann.

Bildung aus zweiter Hand geht scheinbar schneller, weil sie einige
Schritte auslassen kann: Man muss nicht selbst wahrnehmen und ber seine
Wahrnehmungen nach-denken, sondern bekommt die Gedanken bereits lo-
gisch geordnet geliefert. Aber es taucht auch ein Problem auf: Man kann
Erfahrungen in Sprache fassen, aber man kann Mitgeteiltes nicht umgekehrt
unmittelbar in Erfahrung verwandeln. Das bedeutet, Erfahrungen, die einem
Kind mitgeteilt wurden, sind dadurch noch lange nicht Erfahrungen des Kin-
des geworden. Vielleicht weil3 damit das Kind etwas. Umderart Mitgeteiltes
begreifen, in seiner Bedeutung einschatzen oder gar realistisch uberpriifen zu
konnen, muss man reale Erfahrungen haben vor deren Hintergrund man das
Mitgeteilte einordnen kann. Jeder muss dies tun, der z. B. einen Urlaubs-
prospekt liest: Um den Wirklichkeitsgehalt des Prospektes zu erfassen, muss
man einiges an Urlaubs- und touristischen Reiseerfahrungen haben, sonst
fallt man auf Worter und Bilder herein.

Nun kann kein Mensch all das, was eine Kultur ausmacht, aus erster
Hand erfahren und erlernen. Aber ein reiches sinnlich-korperlich verankertes
und durch Nachdenken geklartes Erfahrungsrepertoire ist eine wichtige Vor-
aussetzung fur Bildungsprozesse aus zweiter Hand. Es geht daher nicht um
die Alternative, Bildung aus erster oder aus zweiter Hand, sondern um die
Frage: Wie viel Bildung aus erster Hand benotigen Kinder um das Bil-
dungswissen aus zweiter Hand sinnvoll niitzen zu konnen?

4. Bildungsauftrag fur die Jahre vor der Schule

Ab der Sprachentwicklung ist unser Wissen und Konnen doppelt verankert:
Einmal in Form von Handlungs- und szenisch-bildhaften Mustern, zum an-
deren in sprachlichen Mustern. Bildung besteht aus solchen Mustern erlebter,
in Bildern gefasster und schlielich auch sprachlich gedachter Erfahrungen.
Nun ist unser alltagliches Bildungsverstandnis aber vollig auf das eingestellt,
was man als Bildungsgiuiter in unserer Kultur kennt und was man daher durch
Mitteilung weitergeben kann. Das ist auch die Grundlage des schulischen
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Bildungsverstandnisses. Bereitet man Kinder nur auf die Schule vor, dann
uibersiecht man den Bereich der nicht sprachlich gespeicherter Bildungspro-
zesse. Damit ignoriert oder unterschitzt man auch die Formen der Bildung,
die aus eigenen Erfahrungen vor Ort entstehen. Das hat Auswirkungen auf
die Fahigkeit, neu auftretende Probleme zu losen, fur die man noch keine
Theorie hat, sondern erst eine finden muss.

Kinder brauchen also fur ihren Bildungsprozess nicht nur das, was ande-
re in unserer Kultur sich schon ausgedacht haben, sondern auch die Fahig-
keit, einen neuen Blick auf neue oder alte Probleme zu werden, damit sie
losbar werden. Die Bildung einer differenzierten Wahrnehmungsfahigkeit,
ein Geist, der seine Umwelt immer wieder mit neuen Augen sieht, ein Vor-
stellungsvermogen, das diese Wahrnehmungswelt neu zusammensetzt, Fan-
tasie, die sich neue Szenarien ausdenkt, das gehort genauso zu einem produk-
tiven problemlosenden Denken, wie ein wacher Verstand, analytisches Denk-
vermogenund logisch-prifendes Denken.

Eine der wichtigsten Thesen der neueren Neurobiologie besagt, dass un-
sere Hirne die Denkfahigkeiten entwickeln, die in einem bestimmten Umfeld
gebraucht werden und diejenigen sich zuruickbilden, die keine soziale Reso-
nanz finden. Man muss sich einmal ausdenken, was es bedeutet, dass Kinder
als Finder und Erfinder auf die Welt kommen, ihnen dann aber ein Bildungs-
system — ab dem dritten Lebensjahr vielleicht oder noch frither — abverlangt,
hauptsiachlich das zu tun, was die Gesellschaft verbindlich erwartet und dabei
die Sinnesfahigkeiten, Vorstellungswelten und erfinderischen Gedanken der
Kinder immer weniger zu Wort kommen lasst. Wie konnen wir von solchen
auf Rezeptivitat getunten Hirnen verlangen, plotzlich — weil PISA will —
wieder neugierig, selbstandig, geist- und lustvoll neue Problemniisse zu kna-
cken?

Die Aufgabe frithkindlicher Bildung ist zundchst die Entwicklung einer
differenzierten und strukturierten Erfahrungswelt auf der Basis eines eigenen
Welterlebens, bevor Kinder aus Instruktionen von anderen einen Nutzen
ziehen konnen. Dazu miissen Kinder von den Moglichkeiten ausgehen, die sie
bereits sicher haben und diese entlang den neuen Aufgaben, die sich stellen,
weiter entwickeln.

5. Umsetzung dieser Gedanken in einem offenen
Bildungsplan fur Kindertagesstiatten

Ich mochte die vorangegangenen Gedanken am Beispiel unseres Vorschlags
fur einen offenen Bildungsplan in NRW verdeutlichen. Aus Zeitgriinden
kann ich dabei nur auf zwei Gesichtspunkte eingehen: Die Selbstbildungspo-
tenziale und die Bildungsbereiche.
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5.1 Selbstbildungspotenziale

Als Selbstbildungspotenziale bezeichne ich kindliche Verarbeitungsmoglich-
keiten, die von Anfang an gegeben sind. Zu ihnen gehoren zunéchst die
Moglichkeiten der Wahrnehmungen, mit denen das Kind auf die Welt
kommt.

Differenzierung von Wahrnehmungserfahrungen durch

1. Fernsinne
2. Korpersinne
3. Gefuhle

Gemeint ist, dass man uiber nichts nachdenken kann, was man nicht wahrge-
nommen hat. Dabei geht es nicht nur darum, ob etwas wahrgenommen wird
oder nicht, sondern auch um die Qualitat und Differenzierung von Wahr-
nehmungserfahrungen in allen Wahrnehmungsbereichen.

Innere Verarbeitung

1. Eigenkonstruktionen

2. Vorstellung und Fantasie

3. sprachliches Denken

4. naturwissenschaftlich-mathematisches Denken

Eigenkonstruktionen sind die Welterklarungen (,,Theorien*), die sich Kin-
dermit dem Wissen ausdenken, das ihnen durch ihre biografischen Erfahrun-
gen bereits zur Verfugung steht. Diese Eigenkonstruktionen samt den bishe-
rigen Erfahrungen werden durch Vorstellungen und Fantasien weitergedacht.
Das sprachliche Denken ermoglicht zum einen, sie anderen mitzuteilen. Zum
anderen ergeben sich durch die Sprache Moglichkeiten, das Gedachte auch
sach- und sinnlogisch zu uberpriifen. In anderer Weise ist das durch ein na-
turwissenschaftlich-mathematisches Denken moglich. Sprachliches und na-
turwissenschaftlich-mathematisches Denken stehen hier fur die wichtigsten
Moglichkeiten des symbolischen Denkens in unserer Kultur.

5.1.1 Soziale Beziehungen und Beziehungen zu sachlichen Umwelt

Damit soll deutlich gemacht werden, dass jeder Bildungsprozess in einen
Prozess der sozialen Abstimmung mit dem sozialen Umfeld eingebettet ist.
Wie sich jemand mit sich und seiner Welt beschaftigt hangt in hohem Maf3e
von der Resonanz, Zustimmung oder Ablehnung der sozialen Umwelt ab.
Dartiber hinaus nehmen Kinder zu den Dingen, mit denen sie sich aus
eigenem Antrieb und in eigenem Interesse auseinander setzen Beziehungen
auf. D. h., sie eignen sich diese nicht einfach an, sondern treten mit allen
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ihren Potenzialen zu diesen in Beziehung. Die bisherigen sozialen Erfahrun-
gen im Umgang mit Wirklichkeit bilden einen wichtigen Teil dieser Bezie-
hungen.

5.1.2 Umgang mit Komplexitit und Lernen in Sinnzusammenhangen

Es handelt sich dabei um ein eigenes Potenzial kindlicher Bildung. Es geniigt
namlich nicht, nur bestimmte Funktionen — wie Sprache oder logisches Den-
ken — zu Hochstleistungen anzuspornen. Vielmehr muss sich das Denken in
den komplexen Alltagszusammenhangen bewahren und dabei einen Sinn
ergeben. Das ist keine zusatzliche Forderung, sondern Kinder sind von Be-
ginn des Lebens an darauf eingestellt, in komplexen Zusammenhangen und
sinnbezogen zu lernen. Es ist ein Lernprozess, in dem sie dieses Zusammen-
spiel in einzelne Funktionen aufteilen und dabei in die Lage versetzt werden,
diese Einzelleistungen zu verbessern. Dieser Fortschritt bedingt, dass die
Einzelleistungen auch wieder in sinnvolle und komplexe Zusammenhéange
zuruickgefuhrt werden, sonst konnen sie nicht zu produktiven Problemlosun-
gen beitragen.

5.1.3 Forschendes Lernen

Kinder besitzen von Geburt an Fahigkeiten, mit denen sie — in einem einge-
schrankten Rahmen, den die Erwachsenen fur sie frei halten — ihre Welt um
sich herum ,,erforschen®, um herauszubekommen, was das alles fur sie be-
deutet. Selbst der Saugling an der Mutterbrust untersucht diesen Ausschnitt
der Wirklichkeit und gibt dem, was da geschieht, einen emotionalen Sinn. Es
ist wichtig, dass diese Neugier, dieses forschende Lernen als ein Bildungspo-
tenzial des Kindes erkannt und anerkannt wird.

Die Selbstbildungs-Potenziale geben nur die Bereiche an, die durch
kindliche Bildungsprozesse angesprochen werden konnen und auch sollten.
Sie lassen es offen, wie weit die individuellen Moglichkeiten in diesem Be-
reich entwickelt werden konnen. Sie geben auch nicht vor, zu welchen Ent-
wicklungszeitpunkten welche Leistungen erbracht werden sollten. Dadurch
unterscheiden sie sich von einem mehr oder weniger normativ angelegten
Entwicklungsmodell.

Die Frage nach erreichbaren Standards der Selbstbildungs-Potenziale
wird nicht gestellt.
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5.2 Bildungsbereiche’
5.2.1 Bewegung

Bewegung ist ein eigener, elementarer Bildungsbereich, der die grundlegen-
den Orientierungen im Raum, im Korper und im Handeln vermittelt. Bewe-
gungserfahrungen strukturieren nicht nur praktische Tatigkeiten und ihre
inneren Handlungsmuster, sondern liegen auch den Vorstellungen von einer
bewegten Weltzugrunde. Damit bilden sie die Basis der Selbst- und Weltbil-
der, die Kinder entwickeln. Als solche werden sie auch zu einem wichtigen
Ausgangspunkt fur sprachliches Denken. Die Moglichkeiten sich zu bewe-
gen, zu handeln, tatigen Umgang mit Dingen und Menschen zu pflegen,
bildet damit die Basis jeden Bildungsgeschehens, das von den Selbstbil-
dungs-Prozessen und inneren Verarbeitungsmoglichkeiten der Kinder aus-
geht.

5.2.2 Spielen, Gestalten, Medien

Weshalb brauchen Kinder ausreichend Gelegenheit zum Spiel?

1. Im Spiel lernen Kinder nicht nur etwas uber die Welt. Im Spiel nutzen
sie die Moglichkeit, ihr Verhdltnis zur Welt so einzurichten, dass sich
die Notwendigkeiten der Wirklichkeit allmahlich mit den personlichen
Bedurfnissen versohnen lassen. Fur diese Versohnung brauchen Kinder
Zeit.

2. Die wesentlichen bildenden Momente des Spiels liegen nicht so sehr
darin, dass die Kinder ihre korperliche und geistige Geschicklichkeit
schulen, sondern in der Art und Weise der Welterfahrung, die Spielen
ermoglicht.

3. Im Spiel gebrauchen Kinder alle Formen korperlich-sinnlicher Erfah-
rung, sprachlichen Denkens, bildhafter Vorstellungen und subjektiver
Fantasien sowie des sozialen Austausches und der Verstindigung. Sie
werden im Spiel in ein integriertes Geschehen verwandelt. Spiel geht al-
so aus der Alltagssituation hervor und spaltet sie nicht in isolierte Funk-
tionsbereiche auf.

4. Im Spiel wenden sich die Kinder ihrer Umwelt freiwillig zu. Sie verbin-
den immer einen Sinn mit dem, was sie spielen. Sie konnen nicht sinnlos
spielen — wohl aber sinnlos und oberflachlich etwas lernen.

5. Das Spiel folgt dem Rhythmus des subjektiven Erfahrungsprozesses.
Man kann Kinder durch 4uflere Zeitplane aus diesem Rhythmus reiflen
oder sie darin unterstutzen, ihn zu finden. Wo er gefunden wird, gestaltet
sich Spiel als zeitliche Ordnung mit Anfang und Ende, Hohepunkten und

3 Vgl hierzu Schafer 2003.
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Phasen des Dahingleitens, der Anspannung wie der Entspannung, des
Alleinseins oder Zusammentreffens mit anderen. Im Spiel finden Kinder
ihre eigenen Zeitgestalten, ihren eigenen Rhythmus.

6. Am Spiel konnen sich Gleichaltrige — zuweilen auch Erwachsene —
beteiligen, indem sie eigeneFassetten ihrer Wahrnehmungen und Hand-
lungsmoglichkeiten im Rahmen gegenseitiger Verstandigung anbieten.

7. Fur das Spiel brauchen Kinder Raume, die sich als Spielraume eignen.

Ebenso wie sie aus eigenem Antrieb spielen, so gibt es eine urspriingliche
Lust der Kinder am Gestalten. Spielen und Gestalten sind oft nicht leicht von
einander zu trennen. Starker als beim Spiel muss allerdings beim Gestalten
das Material eine Berticksichtigung erfahren. Wiahrend sich das Spiel in
vollig imaginaren Wirklichkeitsbereichen vollziehen kann, muss das Gestal-
ten entlang den Stoffen erfolgen, die man sich gewahlt hat. Dabei nutzen
Kinder, was sich ihnen gerade anbietet. In der Kindertagesstatte sollten sie
deshalb die Gelegenheit erhalten, ausgiebig mit moglichst vielen verschiede-
nen Materialien fur ihre Gestaltungsabsichten zu experimentieren. Darauf
aufbauend konnen sie — in der Regel erst im Schulalter — die Techniken zu-
nehmend selbstandig nutzen, die ihnen die Erwachsenen zeigen.

Alle Gestaltungsformen bedienen sich der Materialien, der Medien, der-
Werkzeuge und Instrumente. Akustische Gestaltungsformen beispielsweise
sind auf Instrumente angewiesen, die Gerausche oder Klange hervorbringen.
(Die Stimme ist eines dieser Instrumente.) Visuellen Gestaltungsformen liegt
haufig der Gebrauch von grafischen, malerischen oder formenden Werkzeu-
gen verbunden mit entsprechenden Materialien zugrunde. Es gibt dartiber
hinaus Medien, die sich mit der Bilderwelt und ihrer Gestaltung beschafti-
gen, wie Bilderbucher, Filme und z. T. auch Computerprogramme. Medien-
erziehung ist daher notwendig ein Teil der asthetischen Erziehung.

5.2.3  Sprache(n)

Die erste Sprache sprechen

In diesem Bildungsbereich geht es nicht nur um eine formale Sprachkompe-
tenz, sondern darum, dass Kinder in die Lage kommen, ihr eigenes Denken
sinnvoll und differenziert sprachlich auszudriicken. Im Zentrum steht dabei
die Muttersprache. Sinnvolles Sprechen bedeutet auch, sich mit den Mog-
lichkeiten und Grenzen der Sprache zu beschaftigen.Kinder brauchen ein
sprachliches Experimentierfeld, in dem sie das Instrument der Sprache unter-
suchen konnen.

Nach der gesprochenen Sprache ruckt zunehmend die geschriebene
Sprache in das Interessenfeld der Kinder. Das Hauptaugenmerk aber liegt im
Bereich der Kindertagesstatte nicht auf einer systematischen Einfuhrung in
die Schriftsprache. Vielmehr geht es darum, die Kinder die Welt der Schrift-
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zeichen und ihrer (unterschiedlichen) Lesbarkeit entdecken zu lassen. Wenn
damit bei einzelnen Kindern ein Lesen- und Schreibenlernen verbunden ist,
so sollte dies unterstutzt werden, soweit es vom Interesse und der Initiative
der Kinder getragen wird.

Eine zweite Sprache sprechen

Zwar stimmt es, dass Kinder nie mehr eine fremde Sprache so gut sprechen
lernen, wie in den ersten 10 Lebensjahren. Das allein sollte aber kein Grund
fur die systematische Einfuhrung einer Zweitsprache sein. Voraussetzung fur
einen sinnvollen frithen Zweitspracherwerb ist, dass die Kinder sich in ihrer
Muttersprache altersgemal3 differenziert verstindigen konnen. Fur die Ein-
fuhrung einer zweiten Sprache gilt ferner, dass dies nicht in einer Art (viel-
leicht ,,spielerischen’) Fachunterrichts gemacht wird. Bisherige Erfahrungen
sprechen dafur, dass auch die zweite Sprache, in der gleichen Weise wie die
Muttersprache — ohne eigentlichen Unterricht eingefuhrt wird. Das bedeutet,
dass das Sprechen in einer zweiten Sprache eng an den alltiglichen Umgang
gebunden ist, zusammen mit einem Erwachsenen, der sich in diesem Alltag
mit den Kindern in dieser Sprache verstandigt. Das ist mehr als ein bloBes
»Sprachbad®, andererseits kein schulischer Fremdspracherwerb, sondern der
Versuch, eine zweite sprachliche Kommunikationsform aus dem alltaglichen
Zusammenleben und seinen Kontexten heraus zu entwickeln. Das funktio-
niert nicht mit 1-2 Stunden in der Woche, sondern bedarf eines taglichen
Gebrauchs dieser Sprache. Deshalb mussen Kinder, die eine andere Sprache
lernen wollen, taglich viel Zeit ihres Kindergartenalltags mit einer Erzieherin
verbringen, die eine andere Muttersprache spricht.

5.2.4 Natur und kulturelle Umwelt

Gemeinsamer Ausgangspunkt fur beide Bereiche ist, dass das alltagliche
Lebensumfeld der Raum ist, der fur das kleine Kind zunachst die Welt be-
deutet. Wenn es wissen will, welche Moglichkeiten diese Welt fur sein eige-
nes Leben bereithalt, muss es dieses Umfeld kennen lernen. Kinder sind von
Anfang an darauf aus, ihr Umfeld zu erkunden.

Die Beziehungen zur Natur umfassen alle Formen des Umgangs mit und
in Umwelten, die den Bereichen des Landes, des Wassers, der Luft und des
Weltalls zugehoren. Die Beziehungen zur kulturellen Umwelt beschaftigen
sich mit allen Bereichen des menschlichen Lebens, die aus unseren kulturel-
len Entwicklungen hervorgegangen sind: Verkehr, gebautes Umfeld, wie
Hauser, Platze, Anlagen, Denkmiler und offentliche Einrichtungen sind
solche Bereiche einer Umwelt, mit welcher Kinder unmittelbar in Bertthrung
kommen.Die Unterscheidung von naturlicher und kultureller Umwelt ist
dabei nicht immer trennschaft. Sie macht aber auf die beiden Pole aufmerk-
sam, mit deren Hilfe wir ein Nachdenken uber unsere Erfahrungen von
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Wirklichkeit tiblicherweise einteilen. Die Frage, warum der Mond nicht run-
ter fallt, verlangt nach unserem Verstiandnis eine andere Erklarungsweise als
die Frage, warum es Hauser gibt. Es sind die Antworten auf die Fragen nach
dem Wie, Wozu, Warum in beiden Bereichen, welche den Kindern erst die
Unterschiede im Nachdenken tiber Natur und Kultur deutlich machen. Wir
sollten also die kulturelle Trennung der beiden Bereiche nicht von vorne
herein unterstellen, sondern sich aus dem Nachdenken der Kinder entwickeln
lassen.

Von unten aufbauend erschlieB3t sich der Bildungsbereich Natur tiber fol-
gende Wege: Umgang mit den ,,Elementen* Erde, Luft, Wasser — und faszi-
nierend, aber nicht in der Eigenregie der Kinder — mit dem Feuer. Sodann
zeigt sich Natur als lebendige Natur in Form von Pflanzen und Tieren.
SchlieBlich stofit die Aufmerksamkeit auf auffallende (wenn auch selten
einfach zu erklarende) Phanomene der physikalischen, der astronomischen
und der chemischen Welt. Der Zugang zur Natur und ihrer (Er-)kenntnis
erfolgt also zunachst nicht auf analytisch-erklarendem Weg, sondern auf der
Ebene des Sammelns, Betrachtens, Umgehens, Ausprobierens; bei Pflanzen
und Tieren kommt die Pflege dazu. Erst wenn auf diese Weise eine elementa-
re Beziehung zu den vielfiltigen Formen der Natur geschaffen ist, wenn ein
Kind ein Stuck in und mit dieser Naturwelt lebt, kommen die Fragen nach
dem Wie und dem Warum. Dann kommt auch der Zeitpunkt, Kenntnisse und
Verfahren zu Hilfe zu nehmen, die aus der Tradition der Naturwissenschaft
stammen.

Dabei sei der Hinweis gegeben, dass viele Antworten, die Kinder auf
diese Fragen finden, auch wenn sie aus heutiger Sicht nicht stimmen, der
Ausgangspunkt fur die Problemstellungen war, die auch den naturwissen-
schaftlichen Fortschritt gebracht haben. Die Antworten, die Kinder auf ihre
Fragen herausfinden, sind daher nicht in erster Linie nach ihrer heutigen
(naturwissenschaftlichen) Richtigkeit und Unrichtigkeit zu bewerten, son-
dern nach dem Erklarungswert, den sie im Weltverstandnis, im Weltbild der
Kinder haben und danach, welche Moglichkeiten des Weiterfragens sie er-
offnen.
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6. Was man noch bedenken muss, um den
Bildungsgedanken im Elementarbereich zu
verwirklichen

6.1 Beobachten als Gewahrwerden, Dokumentieren

Um die Kontexte zu erfassen, welche Kinder gebrauchen, um sich interessan-
te Bereiche zu erschliefen, muissen Padagoginnen ihre Kinder kennen lernen.
Dies geschieht dadurch, dass sie diese in ihrem Alltag aufmerksam wahr-
nehmen und sich auf das einlassen, was Kinder tun und denken. Es handelt
sich dabei weniger um ein gezieltes Beobachten, als um ein ungerichtetes
Bemerken von allem, was die Aufmerksamkeit des Wahrnehmenden erregt.
Nicht der Beobachter will etwas wissen, sondern er ist bereit wahrzunehmen,
was Kinder indirekt oder direkt uber sich, ihre Erlebnisse und Gedanken
mitteilen. Insofern ist diese Form der Beobachtung kein Ergebnis der An-
wendung von vorgefertigten Instrumentarien oder Tests, sondern ein unge-
richtetes Gewahrwerden mit den sinnlich-emotionalen Wahrnehmungsmog-
lichkeiten, die einer Erzieherin zur Verfugung stehen. Diese Wahrnehmungs-
formen konnen und miissen durch das padagogische Handeln und Nachden-
ken immer weiter ausdifferenziert werden konnen. Fur eine solche Professio-
nalisierung der Wahrnehmung brauchen Erzieherinnen regelmaflig Moglich-
keiten, im Team und/oder mit (externen) Beraterinnen uber ihre Beobachtun-
gen und Wahrnehmungen zu sprechen. (Fur diese Form der Beobachtung
stehen bislang noch keine Fortbildungsmaterialien zur Verfugung. Im Rah-
men von Modellprojekten werden solche erarbeitet).

Die Ergebnisse dieser alltiglichen Wahrnehmungen und Beobachtungen
sollen in einer Art Bildungsbericht fur die einzelnen Kinder niedergelegt
werden. Er dient dazu, Uber die Zeit des Besuchs einer Kindertageseinrich-
tung vor der Schule, all das zu sammeln, zu dokumentieren, zu berichten und
zu beschreiben, was fur den Bildungsweg des Kindes bemerkenswert ist und
welche Anregungen sich daraus fur weitere Bildungsprozesse ergeben. Die
Erzieherinnen notieren — in der Regel unregelméfig — die Eindriicke, Beo-
bachtungen und Erfahrungen, die sie in ihrer Beziehung zu einem Kind als
wichtig erlebt haben. In regelmaBigen Abstanden sollte aber auch uiberpruft
werden, welche Kinder bei einem solchen unsystematischen Sammeln au-
Berhalb des Blickfeldes bleiben, um sich auch diesen Kindern dann auch
gezielter zuzuwenden.

Das Wahrnehmen und die Berucksichtigung von individueller, sozialer,
kultureller und geschlechtlicher Differenz ist der Ausgangspunkt fur Bil-
dungsprozesse, die geeignet sind, besondere Starken der Kinder sowie ihren
biografisch erworbenen Erfahrungsschatz zu unterstiitzen und zu entfalten,
sowie mogliche Benachteiligungen auszugleichen.
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6.2 Umsetzung in padagogisches Handeln

Damit die Beruicksichtigung des Subjekts als dem Organisator und Gestalter
seiner Bildungsprozesse nicht nur Proklamation bleibt, muss sie in Hand-
lungszusammenhange umgesetzt werden. Dies geschieht auf drei Ebenen:

Konzeptionen

Konzeptionen sind theoretisch begriindete padagogische Handlungsmodelle.
Sie liefern das methodische Ideenspektrum, an dem sich Praxis orientieren
kann. Als solches bilden sie das Zwischenglied zwischen wissenschaft-
lich/theoretischen Begrindungszusammenhédngen und den konkreten Hand-
lungsformen vor Ort. Sie bieten eine Orientierung, welche Handlungsformen
mit dem theoretischen Hintergrund vereinbar sind und welche ihm wider-
sprechen wiirden.

Strukturen
Die Umsetzungen des konzeptionellen Ideenvorrats beduirfen unterstuitzender
Rahmenbedingungen. Diese bestehen aus:

- Organisationsstrukturen (eine streng hierarchische Leitungsstruktur z. B.
wurde dem Bildungsgedanken z. B. widersprechen).

- Raumstrukturen (bestimmte Konzeptionen, z. B. offene Arbeit, brauchen
raumliche Bedingungen, in welchen sie umgesetzt werden konnen).

- Zeitstrukturen (hierbei geht es nicht nur um eine Rhythmisierung des
Tagesablaufs, sondern auch um flexible Zeitkontingente, welche die Kin-
der zur Vollendung ihrer Spiel- und Arbeitsprozesse benotigen, wenn sie
sich z. B. hochst konzentriert auf etwas eingelassen haben).

Materialien

Die Selbstorganisation von Bildungsprozessen durch die Kinder bedarf der
Materialien, die ihre Neugierde anregen, die fur sie handhabbar sind, die ihre
gesamten sinnlichen und gestalterischen Moglichkeiten herausfordern und
die so offen strukturiert sind, dass die Kinder ihr eigenes Denk-, Entwurfs-
und Gestaltungsvermogen einsetzen konnen. Forschendes Denken, Entwer-
fen und Gestalten folgen eher einem Prozess der Probierens und Simulierens,
als einer zielgerichteten Arbeitsorganisation. Das Ausmal der Strukturiert-
heit oder der Offenheit der Materialien orientiert sich an den Voraussetzun-
gen und Moglichkeiten der Kinder, selbst experimentierend damit umzuge-
hen, ohne dabei bestimmten Anleitungen folgen zu miissen.
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6.3 Partizipation

Partizipation meint, den Kindern an ihren Entwicklungs- und Bildungspro-
zessen das Mal} an selbstbestimmtem Handeln einzuraumen, das ihnen mog-
lich ist. In diesem Sinne beginnt Partizipation bereits mit den Prozessen der
Abstimmung und Kommunikation zwischen dem Saugling und den Erwach-
senen, die sich mit ihm beschiftigen. Die jeweiligen Moglichkeiten des Kin-
des wahrnehmen und sich mit ihm dariber (auch nonverbal) zu verstandigen
ist damit die elementarste Form der Partizipation ab der Geburt. Sie ist auch
die Grundlage aller weiteren, sozial strukturierten Partizipationsmoglichkei-
ten, wie Formen der Gesprachsfiuhrung, welche den Kindern erlauben ihre
eigenen Beteiligungsmoglichkeiten zu erkunden oder demokratischen Orga-
nisationsformen, die auf den Rechten der Kinder aufbauen. Besonders wich-
tig erscheint jedoch, Partizipation nicht auf formale demokratische Struktu-
ren — dem Alter der Kinder angemessen — zu beschranken, sondern sich klar
zu machen, dass Partizipation auch bedeutet, dass Kinder Teil der sozialen
Wirklichkeit sind, in der sie sich bewegen und als Mitglieder dieser sozialen
Gemeinschaft auch auflerhalb formaler Strukturen ernst genommen werden
miussen. Das bedeutet, dass man ihnen, wo immer es moglich erscheint, ih-
nen Gelegenheit gibt, ihre ,,Stimme* einzubringen, ihnen zuhort, sich an dem
beteiligt, was sie fur wichtig halten, ihre Vorschlage realititsorientiert umzu-
setzen. So gesehen sind auch beobachtende Aufmerksamkeit und Dokumen-
tation, forschendes Lernen und selbstversunkenes Spiel Aspekte eines Pro-
zesses, in dem Partizipation der Kinder moglich wird. Der Bildungsgedanke
ist ohne diesen Gedanken der Teilhabe des Kindes an seinem Entwicklungs-
und Bildungsprozess itberhaupt nicht denkbar.

6.4 Zusammenarbeit mit Eltern

Erstes Ziel muss hier die aktive und bewusste Beteiligung der Eltern am
Bildungsprozess ihrer Kinder sein und nicht deren Beteiligung an der Arbeit
in der Kita (die damit naturlich nicht ausgeschlossen werden soll). Eine sol-
che Beteiligung geht tiber Informationen hinaus. Die Erzieherinnen sind die
Interpreten der Bildungsprozesse der Kinder und helfen den Eltern, diese
besser zu bemerken, zu verstehen und zu unterstiitzen. Hierfur muissen neue
Formen der Kooperation entwickelt werden, die einen interessierten Aus-
tausch zwischen Erzieherinnen und Eltern ermoglichen. In diesen Austausch
sollte am Ende der Kindergartenzeit auch die Schule mit einbezogen werden.
Die Dokumentationen der kindlichen Bildungsprozesse durften dafur eine
wesentliche Grundlage bilden.
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6.5 Einbettung in das soziokulturelle Umfeld

Wenn es der soziale und kulturelle Nahraum ist, von dem die Interessen und
Bildungsprozesse der Kinder ausgehen, dann bildet das soziale und kulturelle
Umfeld der Kindertagesstatte das Geflecht, in dem sie sich bewegen, orien-
tieren und alltiglich einrichten. Es ist damit auch ein Ziel der Erkundungen,
die von den Kindern ausgehen.

Gleichzeitig ist die Kindertagesstatte als Bildungseinrichtung in den Zu-
sammenhang sozialer Institutionen einbezogen, seien es Beratungsorganisa-
tionen, kulturelle Institutionen wie Museen, Offentliche Raume wie Kirchen,
Garten, Parks oder kommunale Einrichtungen und Schulen. Die Erzieherin-
nen Ubernehmen als Fachfrauen eine Art Lotsendienst zwischen diesen Fel-
dern. Das bedeutet zweierlei: Sie haben zum einen ihre eigene fachliche
Kompetenz als Fachfrauen frithkindlicher Bildung und Betreuung; zum ande-
ren wissen sie, wie und wo es weiter geht, wenn ihre eigenen fachlichen
Ressourcen und die ihrer Institution nicht ausreichen.

6.6 Aufgaben fiir den Trager

1. Zeitkontingente: Erzieherinnen brauchen Zeitkontingente fur Beobach-
tungen, deren Reflexion im Team und die anschlieBende Dokumentati-
on.

2. Gruppengrofien und Gruppenzusammensetzungen: Fur Bildungsaufga-
ben ist es notwendig, (wenigstens zeitweise) altershomogene Gruppen
zu bilden. Dartiber hinaus sind die Bildungsaufgaben fur Krippenkinder
nicht ohne weiteres mit denen der Kindergartenkinder kompatibel. Die
Forderung von Bildungsprozessen in Kindertageseinrichtungen ist von
daher nicht einfach mit den gingigen Modellen der Altersmischung, des
Kinderhauses oder der Betreuung von Krippen-, Kindergarten- und
Hortkindern unter einem Dach vereinbar.

3. Raumstrukturen und Materialien: Damit Kinder selbstandig ,.arbeiten®
konnen, brauchen sie nicht Multifunktionsraume, sondern Raume (drin-
nen und drauBlen) als Orte der Anregung, des Interesses und der Heraus-
forderung. Sie brauchen zusatzlich Materialien, die sie zu Ideen anregen
und die sie selbstandig gebrauchen konnen.

4. Fachberatung: Die verstarkte Umgestaltung von Kindertageseinrichtun-
gen in Bildungsreinrichtungen erfordert nicht nur duflere Bedingungen,
sondern auch die Auseinandersetzung von Erzieherinnen mit ihrem pro-
fessionellen Selbstverstandnis, mit neuen Konzepten, mit neuen Mog-
lichkeiten der Vernetzung im sozialen und kulturellen Umfeld. Das sind
langfristige Prozesse, die nicht mit einzelnen Fortbildungsveranstaltun-
gen zu leisten sind, sondern die einer kompetenten fachlichen Unterstit-
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zung der Erzieherinnen vor Ort bedurfen. Deshalb durften ausreichende
Kapazitaten an Fachberatung, die keine Aufsichtsfunktionen, sondern
tatsachlich Beratungsfunktion haben, fur die Umsetzung des Bildungs-
gedanken unter den gegenwartigen Bedingungen besonders wichtig sein.
Gezielte Fortbildung: Die bisher schon vorhandenen Ressourcen fur
Fortbildung sollten gezielter fur die Umsetzung des Bildungsgedankens
genutzt werden. Hier ist auch an eine qualitative Kontrolle von Fortbil-
dungsangeboten durch den Tréager zu denken.

Personelle Ausstattung: Fachpersonal fur fruhkindliche Bildung muss
viel mehr und viel individueller auf die Besonderheiten kindlicher Erfah-
rung und kindlichen Denkens eingehen, als es die Schule tun muss. Die
Aufgaben fruhkindlicher Bildung sind daher nicht leichter als die der
schulischen, sondern eher schwieriger, weil diese kindlichen Denkfor-
men Erwachsenen unvertraut geworden sind. Man kann nicht einfach die
Denkweisen der Erwachsenen auf die Kinder ubertragen. Auf Dauer
miussen die Trager sich darauf einstellen, nur fachlich qualifiziertes
Fachpersonal mit Aufgaben frihkindlicher Bildung zu betrauen. Das
heif3t, dass wenigstens fur Leitungs- und Fachberatungsaufgaben Perso-
nal mit Hochschulausbildung vorzusehen ist. Auch die Arbeit in den
Gruppen bedarf einer zeitgemaBien Erzieherinnenausbildung.

Zum Schluss ein Beispiel:
Was es heif3it, dass der Bildungsprozess von den
Mboglichkeiten der Kinder ausgehen soll?

Ich erlautere dies an einem Beispiel aus dem Kindergarten. Es stammt aus
dem weltweit vielleicht besten Modell einer fruthkindlichen Bildung, der
~Reggiopadagogik®.

Die Kinder haben zusammen mit ihren Erzieherinnen ein Projekt tiber

den Schatten entwickelt. Naturlich stellt sich die Frage: Was ist der Schatten?
Hierzu einige Antworten der 5-6jahrigen Kinder:

Der Schatten legt sich auf die Dinge wie ein ganz leichter Stoff, der aus
Nichts gemacht ist.

Aber auf das Wasser legen sie (die Schatten; Verf.) sich nicht, sie gehen
runter bis auf den Grund.

Man sieht, dass sie nicht schwimmen konnen.

Das Wasser kann den Schatten nicht tragen, natiirlich, es kann uns auch
nicht tragen.

Wenn es Tag wird, ist der Schatten aus Licht, aus Sonne aber auch aus
Hand, aus Fuf, aus Tisch.
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- Er ist genau so, als ob du dich im Spiegel siehst, nur drinnen hat er
nichts, er ist ganz schwarz und lacht nicht.

- Der Schatten sieht aus wie ein Kind, das uns nachmacht.

- Der Schatten ist wie ein projizierter Film, der dir folgt.

- Der Schatten ist wie ein Abend, der kommt, wenn die Sonne scheint. (aus
Reggio Children 30f.).

Welche ,,Kompetenzen der Kinder werden in diesen Antworten sichtbar?
Offensichtlich haben die Kinder einzelne Zusammenhznge z. T. treffend
erfasst: Schatten haben kein Gewicht, sind leicht wie Stoff aus Nichts. Aber
sie sind auch schwer, konnen nicht schwimmen; das Wasser tragt sie nicht,
wie es auch unsere Korper nicht tragt. Schatten sind sie aus Licht und gleich-
zeitig sind sie aus Korper, denn sie gleichen unseren Korpern. So machen sie
uns nach oder zeigen uns ein schwarzes Spiegelbild, das leider verbirgt,
wenn wir lachen. Oder Schatten sind wie ein Film, beweglich und folgen uns
nach. Ja, der Schatten, das ist der Abend im Tag.

Die Kinder nutzen also ihr bisheriges Wissen um daraus etwas zu erkla-
ren, was sie bisher noch nicht bedacht haben. Das ist doch eine ganz wichtige
Leistung. Besonders schon kommt dies noch in dem folgenden Beispiel zum
Ausdruck:

,.Der Schatten ist aus Luft wie Sauerstoff, aber der Schatten ist aus schwarzem Sauerstoff,
was Kohlensaure ist. Ja, weil Kohlensaure schwarz ist, und darum glaube ich, dass sie den
Schatten macht. Nachts verschwinden die Schatten, weil die Pflanzen, die sich von Koh-
lensaure ernahren, sie essen. Die Schatten werden Nahrung fur die Pflanzen ... glaube ich
jedenfalls.” (ebd. 45)

Von den Kompetenzen der Kinder ausgehen heif3t hier, die ,,Theorien* zu
verstehen, die hinter den kindlichen Antworten stecken; dieses Konnen der
Kinder nicht in einen Unsinn oder ein Defizit zu verwandeln, den man ganz
schnell vergessen und an dessen Stelle man etwas Besseres setzen muss;
Wege ausfindig zu machen, wie aus dem was die Kinder bereits wissen neue
Fragen entstehen konnen, welche die Kinder zu weiterem Nachdenken brin-
gen und damit zu Losungen, die besser sind als ihre bisherigen.

Die Moglichkeiten der Kinder zu erkennen und festzustellen ist wichti-
ger als das Feststellen von Defiziten.
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Ursachen und Folgen von Kindheitsarmut
und die Bedeutung der Ressource Tageseinrichtung
fur Kinder

Etwa 12 % der Bevolkerung in Deutschland gilt als arm. Im Vergleich zu
ihren Mitburgern steht ihnen weniger als die Halfte des durchschnittlichen
Nettoeinkommens zur Verfugung. Die Chancen auf Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben und Lebensperspektiven dieser Bevolkerungsgruppe ist
erheblich eingeschrankt. Besonders gravierend wirkt sich dies fur immer
mehr Kinder aus. Leben in relativer Armut stellt dabei haufig nicht nur eine
voribergehende Lebensphase fur diese Kinder dar, die erfahrenen Benachtei-
ligungen haben langfristig negative Konsequenzen nicht nur fur die materiel-
le Lage, sondern auch in sozialen Bereichen, in der psychischen und physi-
schen Versorgung und in kulturellen Bereichen, hier insbesondere in der
Bildung. Damit wird vielfach friih eine Entwicklung eingeleitet, die Armut
zementiert, aus der es fur zunehmend mehr betroffene Kinder nur schwerlich
ein Entkommen gibt. Entscheidend fur die Frage, ob solche negativen Kon-
sequenzen von Armut bei Kindern tatsachlich auftreten, sind letztlich die den
Kindern zur Verfugung stehenden Ressourcen, wobei neben der Familie
insbesondere der Tageseinrichtung fur Kinder eine gewichtige Rolle zu-
kommt.

1. Das Phanomen Kindheitsarmut

1.1 Armut bei Kindern als gesellschaftliches Problem

Bereits die Sachverstandigenkommission des 10. Kinder- und Jugendbericht,
der den Abgeordneten des Deutschen Bundestages 1999 vorgelegt wurde,
hatte errechnet, dass sich in Deutschland rund 2,8 Millionen Kinder und
Jugendliche in Armutslebenslagen befanden (vgl. hierzu auch Klocke &
Hurrelmann 1998). Damit verwies man auf ein Problem, auf das schon einige
Jahre zuvor die Wohlfahrtsverbande und insbesondere die Kirchen mit ihrem
Sozialwort ,,Fur eine Zukunft in Solidaritat und Gerechtigkeit” 1997 hinge-
wiesen hatten, namlich die zunehmend sich ungleich verteilenden Chancen
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der Menschen auf eine Teilhabe und Mitwirkung am gesellschaftlichen Le-
ben. Besonders stark betroffen von diesen Fehlentwicklungen sind Familien
mit Kindern. Inzwischen liegen zahlreiche weitere erganzende Studien und
Untersuchungen vor, die vielfach belegen: Armut von Kindern stellt heute
ein zahlenmaBig erhebliches Problem dar, von dem, je nach dem, welche
Kriterien man heranzieht, mindestens jedes siebte Kind, manche Studien
gehen von jedem funften Kind aus, dauerhaft betroffen ist. Im Vergleich zur
erwachsenen Bevolkerung sind Kinder und Jugendliche eindeutig stirker von
Armut betroffen. So kommen beispielsweise auf 1000 Einwohner im Jahre
2002 insgesamt 33 Empfanger/Empfangerinnen von Hilfen zum Lebensun-
terhalt, der Anteil von Kindern unter 7 Jahren liegt dagegen mit 86 Betroffe-
nen um ein Mehrfaches hoher.

Armut, im Sinne einer nicht ausreichenden finanziellen Absicherung der
Existenz und zugleich eine Unterversorgung und Benachteiligung in wichti-
gen Lebensbereichen, trifft, dies wurde bereits erwahnt, nicht alle Bevolke-
rungsgruppen gleichermaflen, diese Benachteiligung trifft heute vor allem
Familien, Kinder und Jugendliche. Sie betrifft in besonders extremem Maf3e
Familien mit Kindern unter 6 Jahren. Die sich aus dieser Situation ableiten-
den Folgen fur die Betroffenen konnen, dies zeigen inzwischen zahlreiche
Untersuchungen, gravierend sein, gleiches ist von den moglichen mittel- bis
langfristigen gesellschaftlichen Folgen anzunehmen. Nur unter Heranziehung
und Mobilisierung moglichst vieler individueller und gesellschaftlicher Res-
sourcen wird es moglich sein, dieser Problematik angemessen zu begegnen.
Neben der Ebene der Sozialpolitik und Sozialokonomie, ist in erster Linie
unter den Ressourcen an die Familie und das Verwandtschaftssystem, ebenso
an vorhandene soziale Netze, professionelle Unterstiitzungssysteme, aber
auch an ehrenamtliche Kreise innerhalb von Kommunen und Gemeinden zu
denken.

Wichtiger Teil des professionellen Unterstiitzungssystems sind dabei
zweifellos die Tageseinrichtungen fur Kinder und die in diesen Einrichtun-
gen tatigen Erzieherinnen und Erzieher. Nicht erst im aktuellen Zusammen-
hang mit den groflen, internationalen Vergleichsstudien im Bildungsbereich
geraten zum Beispiel Bildungsauftrag und Bildungsleistung von Tagesein-
richtungen fur Kinder in den Mittelpunkt von Betrachtungen. Zunehmend
wird auch immer offensichtlicher, welch immens entscheidende Rolle insge-
samt bei der Chancenverteilung oder Verfestigung von Chancenungleichhei-
ten unter Umstanden mit den Tageseinrichtungen fur Kinder verbunden sein
kann.

In Deutschland sollten sich Ma3nahmen der Bekampfung der Armut von
Kindern, so die einhellige Position von Expertinnen und Experten, in erster
Linie auf Arbeitsmarktprogramme und eine Verbesserung der Kinderbetreu-
ung konzentrieren. Bedarfsgerechte, qualitativ gute institutionelle Betreuung
aller Kinder muss deshalb als eine der zentralen Empfehlung und Forderung
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benannt werden, geht es um die Frage nach Maflnahmen zur Vermeidung
von negativen Folgen der Kindheitsarmut. Die nachfolgenden Ausfuhrungen
greifen zunachst einige wichtige allgemeine Aspekte der aktuellen Diskussi-
on um die Armut bei Kindern auf und verweisen auf erste Ergebnisse einer
umfangreichen Studie im Auftrag des Diozesan-Caritasverbandes des Erzbis-
tums Koln, bei der speziell der Frage nach der Bedeutung der Tageseinrich-
tung fur Kinder fur Familien in Armutslagen nachgegangen wurde (vgl.
Gleich & Leinhaupl-Wilke 2004c).

1.2 Entwicklungen seit den 50er Jahren des vergangenen
Jahrhunderts

Im Bereich der Armutsforschung hat man in Deutschland, darauf verweisen
zahlreiche Untersuchungen der vergangenen Jahre, insgesamt kaum eine
Tradition zu verzeichnen. In der Armutsforschung fehlt es demnach sowohl
an theoretischen Konzepten, ebenso aber auch an empirischen Grundlagen.
Erst durch die Entwicklungen der vergangenen Jahre hat die Thematik in der
Forschung etwas an Bedeutung gewonnen, noch immer stellen sich wichtige
Zusammenhdnge allerdings weitgehend luckenhaft, nicht selten auch zu-
sammenhangslos dar. Dies gilt tibrigens in besondere Weise fur die spezielle
Thematik Kindheitsarmut. Grund fur das Fehlen solch einer Forschungstradi-
tion ist, zumindest teilweise, das vermeintlich weitgehende Nichtvorhanden-
sein eines entsprechenden Bedarfs fur solch eine Art von Forschung. Im
Falle der Kindheitsarmut kommt noch die lange Zeit verbreitete Betrach-
tungsweise hinzu, Kinder einfach als Anhiangsel von Erwachsenen und deren
Lebenssituation zu betrachten. Erst sehr langsam setzt sich die Vorstellung
durch, dass die Auswirkungen von Armut etwas ganz Eigenes, Spezifisches
darstellen konnten, je nachdem, ob man Minner, Frauen oder auch Kinder
und deren Lebenssituation in den Mittelpunkt der Betrachtung ruckt.

Gerade die vergleichsweise rasante wirtschaftliche Entwicklung mit
Vollbeschiftigung und Absicherung fur die Falle der Arbeitslosigkeit, insge-
samt die Uberwindung der Nachkriegsarmut in den 50er und frithen 60er
Jahren, die beispielsweise einherging mit der Rentenreform von 1957 und
nicht zuletzt des Bundessozialhilfegesetzes von 1961, liel die Vorstellung
aufkommen, dass Armut als Problem gesellschaftlich beherrschbar sei. Aus-
gehend von der Idee, dass zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben ein
Minimum an Einkommen notwendig sei, das notfalls durch die Gesellschaft
aufzustocken sei, entstand mit dem Bundessozialhilfegesetz ein Modell, das
Armut zumindest theoretisch vollkommen zum Verschwinden brachte. Ar-
mutsforschung wurde so weitgehend auf nur noch wenige Bevolkerungs-
gruppen bezogen, etwa allein stehende altere Frauen, kranke oder behinderte
Menschen. Zudem konnten ab Anfang der 60er Jahre drohende Armutslagen
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der zuvor genannten Gruppen relativ einfach durch die entwickelten sozialen
Sicherungsmafinahmen aufgefangen werden. Dies gelang weitgehend auch
noch in der Mitte der 60er Jahre, als zum ersten Mal wirtschaftliche Schwan-
kungen eine erste grole Herausforderung fur das soziale System darstellten.
Spatestens jedoch die folgenden umfangreicheren und sich wiederholenden
Wirtschaftskrisen von 1974/75 und 1981/82 machten dann allerdings deut-
lich, dass ohne massivere Einschnitte in die Leistungen der Arbeitslosenver-
sicherung und der Sozialhilfe das Sicherungssystem schwerlich zu erhalten
sei. Das nun mit den Leistungskiirzungen verbundene Abdrangen von Perso-
nen im erwerbsfahigen Alter in die Sozialhilfe fuhrte zu einer Ausweitung
betroffener Bevolkerungsgruppen und wurde, im Gegensatz zu den zuvor
genannten klassischen Armutsgruppen, mit dem Begriff ,,neue Armut®“ ver-
knuipft. Fur das Thema Kindheitsarmut ist diese Entwicklung von besonderer
Bedeutung, ist hierin doch ein zentraler Ausgangspunkt fur die dann nach-
folgenden Entwicklungen der vergangenen Jahre zu sehen.

Die folgenden Jahre fuhrten zunehmend zu der Erkenntnis, dass sich die
zu beobachtenden Entwicklungen nur noch schwerlich mit kurzfristigen,
voribergehenden konjunkturellen Ereignissen erklaren lassen. Immer deutli-
cher wurde, dass die Vorstellung, prinzipiell ginge es immer weiter mit der
wirtschaftlichen Entwicklung bergauf, bei konjunkturellen Schwankungen
kame es nur darauf an, solche kurzfristigen Schwachen zu uberbriicken,
kaum ein realistisches Zukunftsmodell sein konnte.

ﬁrllttzrr‘.](.).nJ;i.lirz: insgesamt je 1000 Einwohner
unter 7 471 508 86
7-18 544 581 55
18 - 25 281 891 43
25-50 943 227 31
50 - 60 213 356 22
60 - 70 188 792 19
70 und Alter 113 857 12
insgesamt 2757212 33

Tab. 1: Empfanger/-innen laufender Hilfe zum Lebensunterhalt aulerhalb
von Einrichtungen am Jahresende 2002 (Bevolkerungsstand 31.12.2001)
(Quelle: Statistisches Bundesamt [Hrsg.], Datenreport 2004, 218)

Langsam wurde nun vielmehr erkennbar: Hier treten grundlegende und lang-
fristige Strukturprobleme einer sich schnell wandelnden Arbeitsgesellschaft
in Erscheinung, die mit den verfugbaren Instrumenten Anfang der 60er Jahre
des vergangenen Jahrhunderts nicht mehr zu bewiltigen waren. Armutslagen
sind immer weniger als voribergehende Problemlage einer kleinen uber-
schaubaren Bevolkerungsgruppe zu verstehen, vielmehr handelt es sich um
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eine dauerhafte Erscheinung, die in umfangreicherem Mafle weite Teile der
Bevolkerung betrifft. Die Folge sind gravierende Umwalzungen der Arbeits-
gesellschaft, die vielfach zu drastischen Veranderungen bei den Arbeitsbe-
dingungen fuhren. So wird beispielsweise der kontinuierliche Erwerbsver-
lauf, wie wir ihn aus den vergangenen Jahrzehnten kennen, vielfach diskon-
tinuierlichen Erwerbsverlaufen weichen.

Freilich in ihren Auswirkungen sind manche Bevolkerungsgruppen of-
fensichtlich starker betroffen als andere, dies gilt in besonderem Mafle fur
Kinder und bestimmte familiale Lebensformen. So weist der Datenreport des
Statistischen Bundesamtes aus dem Jahre 2004 eine um ein Mehrfaches ho-
here Betroffenheit beim Bezug zu laufender Hilfe zum Lebensunterhalt bei
Kindern aus, als dies bei Erwachsenen der Fall ist.

funfziger sechziger siebziger achtziger neunziger
Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre
- Trager Armut des Armut des Armut von Armut Vo.n ArmuF emer
von Armut Volkes einzelnen Gruppen Gruppen; Region/
unteres Drittel Volksteil
Strukturell Individuell ”.gesf"s‘:h.a ft- strukturell gesellschaftli-
Uinsaslion (Kriegsfolgen) (Lebens- lich sozial- (Arbeitsmarkt) | cher Umbruch
gstolg schicksal) staatlich
Dauer
individuel- voriiber- voriiber-
lor Ar- gehend gchend dauerhaft dauerhaft dauerhaft
mutslagen
regionale
. Entwick-
L. Wirtschafts- . .. ..
Poln}sche und Woh- Sozialhilfe: _Gesell- Soznal!)(?lltlk, lungspollllk,
Bekamp- .. . . e Familien- sozial-
nungspolitik, Sozialarbeit schaftspolitik . L
fung politik politische
Rentenreform
Ubergangs-
regelungen
»soziale nivellierte
Gesell- 'Ma.rkt— « Mittel- ,,moderner Zweidrittel- Tran_s—
. wirtschaft*/ . w « formations-
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von Armut sierung entdeckung Armut”) sierung

Abb. 1: Armutsbilder im Wandel
(Quelle: Leibfried/ Leisering 1995, 231)
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Der von Peter Glotz gepragte Begriff der Entwicklung zu einer ,,Zwei-
Drittel-Gesellschaft™ basiert auf der Vorstellung solch eines strukturellen
Wandels der Gesellschaft mit einer dauerhaft vorhandenen, umfangreichen
Bevolkerungsgruppe, die in Armut lebt. Leibfried & Leisering haben in einer
Veroffentlichung aus dem Jahre 1995 diese Entwicklung sehr anschaulich
dargestellt. Deutlich haben sich seit den 50er Jahren Vorstellungen und Bil-
der von Armut immer wieder verandert und verschoben. Mit diesen Ver-
schiebungen ergaben sich dabei immer auch veranderte Anforderungen und
Erwartungen an Professionelle im Bereich der sozialen Arbeit.

Fur unseren Zusammenhang von Interesse sind hierbei die Entwicklun-
gen seit den 80er Jahren, in denen Bevolkerungsgruppen plotzlich ins Blick-
feld der Armutsforscher geraten, die aufgrund der sehr heterogenen Zusam-
mensetzung zuvor weniger beachtet wurden — Bevolkerungsgruppen mit
bestimmten Familienkonstellationen. Uberlagert wurde diese Entwicklung
dann zusatzlich von Armutsgefahrdungen ganzer Regionen, wie sie sich als
Folge der Wiedervereinigung ergaben.

Erst mit den zuvor geschilderten Entwicklungen der 80er und 90er Jahre
entstehen dann kontinuierlich umfangreichere Studien, die sich intensiver mit
Fragen der Verbreitung, Betroffenheit den Folgen und den Ursachen von
Armut in Deutschland beschéftigen. Neben einigen theoretisch interessanten,
in der Regel aber nur in geringem Malle aufeinander bezogene Studien, sind
es bezeichnenderweise zunachst vor allem die Berichte der Wohlfahrtsver-
bande, die ab Anfang der 90er Jahre wesentliche Beitrage zur Erfassung von
Armut in Form von so genannten ,,Armutsberichten” mit einer Reihe von
Indikatoren zur Entwicklung vorlegen:

- 1993 — Arme unter uns (Deutscher Caritasverband)
- 1994 — Armut in Deutschland
(Deutscher Paritatischer Wohlfahrtsverband)
- 1998 — Menschen im Schatten
(Deutscher Caritasverband, Diakonisches Werk)
- 2000 — Armut und Ungleichheit in Deutschland
(Deutscher Paritatischer Wohlfahrtsverband)

Ende 2000 erscheint der Bericht ,,Gute Kindheit schlechte Kindheit* der
Arbeiterwohlfahrt, eine Studie, die fur unsere Thematik von besonderer Be-
deutung ist, auf die noch ausfuhrlicher einzugehen ist. In den genannten
Studien finden sich vielfaltige Hinweise darauf, welche Bevolkerungsgrup-
pen in besonderem MafBle von Armut betroffen sind, welche Faktoren als
Ausgangspunkte fur Armut anzusehen sind und es finden sich Hinweise
darauf, dass vor allem das Zusammentreffen mehrerer Faktoren oft ursach-
lich fur Armutslagen zu betrachten ist. Immer wieder auffallend haufig
taucht hierbei die Familie mit mehreren Kindern und der oder die Alleiner-
ziehende auf.

146



Ursachen und Folgen von Kindheitsarmut

Erst im Jahre 2001 erscheint ein offizieller Regierungsbericht ,.Lebens-
lagen in Deutschland* (Deutscher Bundestag 2001). In diesem ersten Ar-
muts- und Reichtumsbericht der Bundesregierung heif3t es:

,,Die Hauptursache fur erhohte Armutsrisiken liegen in der Erwerbssituation, im Bildungs-
status und in der Familiensituation. Daraus resultieren Risikogruppen, die auch infolge von
Problemkumulationen in erster Linie von Ausgrenzung bedroht sind. Hierzu zahlen vor
allem Arbeitslose, Geringqualifizierte, Alleinerziehende und Familien mit drei bzw. mehr
Kindern sowie Zuwanderer einschlieflich Spataussiedler. Eine genaue Analyse der sozia-
len Wirklichkeit ist notwendig, um Armut zielgenauer entgegenzuwirken und gesellschaft-
liche Reformmafinahmen zur Starkung sozialer Gerechtigkeit und gleicher Chancen fur die
Menschen ergreifen zu konnen.” (Deutscher Bundestag 2001, XXXV)

1.3 Umfang und Ausmaf} von Kindheitsarmut

Unsere bisherigen Betrachtungen stellten den Sozialhilfebezug als Kriterium
der Erfassung von Armut in den Vordergrund. Sozialhilfebezug alleine stellt
in mehrfacher Hinsicht kaum ein vertrauenswurdiges Mafl zur Ermittlung
von Armutsquoten bei Kindern dar, zu ungenau, zu vage sind letztlich ent-
sprechende Angaben. Auch wenn mit Hilfe des vorhandenen Datenmaterials
zum Sozialhilfebezug spezifische Problemgruppen innerhalb der Bevolke-
rung auszumachen sind, also grundsitzlich wichtige Strukturen der Zusam-
mensetzung von Empfangerinnen und Empfanger nach demographischen
Merkmalen erfassbar sind, sind die Zahlen an sich sicherlich kaum geeignet,
das Ausmal} der Betroffenheit annihernd korrekt abzubilden. Grundsatzlich
ist davon auszugehen, dass der Indikator Sozialhilfebezug bei der Schatzung
des AusmaBes von Kindheitsarmut die wahre Situation eher deutlich unter-
schatzt, zu ausgepragt sind Diskrepanzen zwischen Anspruch und Inan-
spruchnahme, zu unscharf die Kriterien fur die Festlegung von Bedarfsgro-
Ben. Aktuelle Studien zum Thema Kindheitsarmut verweisen derzeit in der
Regel denn auch immer auf deutlich hohere Angaben, die itbereinstimmend
davon ausgehen, dass etwa 15 bis 20 % aller Kinder und Jugendlichen in
Deutschland in Armut leben, eine GroBenordnung, die erheblich tiber den
Werten liegt, die sich aufgrund der Statistiken zum Sozialhilfebezug ergeben.
Wie sind solche Annahmen begriindet? Alleine die Angabe ,,15 bis 20 %
betroffener Kinder und Jugendlicher* Iasst bereits erahnen, dass wir es ver-
mutlich mit einem duBerst komplexen Definitions- und Messproblem zu tun
haben. Dies ist in der Tat der Fall. Da es sich bei Armut keineswegs um
einen Sachverhalt handelt, fur den es allgemeingiltige, objektive und wis-
senschaftlich genaue Kriterien und Mafistabe gibt, was genau darunter zu
verstehen sei, haben wir es hier mit einem Sachverhalt zu tun, der sich natiir-
lich trefflich fur politische Auseinandersetzungen eignet. Gehen wir davon
aus, dass es auf einer eindimensionalen Skala keine genaue Grenze zwischen
Armut auf der einen und Reichtum auf der anderen Seite gibt, so wird Armut
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immer Gegenstand gesellschaftlicher Auseinandersetzungen sein, abhiangig
von der jeweiligen konkreten Gesellschaft und abhangig vom Zeitpunkt, zu
dem diese Diskussion stattfindet. Zutreffend heif3t es denn auch im bereits
erwahnten Armuts- und Reichtumsbericht der Bundesregierung:

,»Trotz der langjahrigen Forschungstradition zu Fragen der Unterversorgung und sozialen
Ausgrenzung bestehen noch vielfaltige Erkenntnisdefizite, die auch der erste Armuts- und
Reichtumsbericht der Bundesregierung nicht aufarbeiten kann. Der Begriff ,,Armut* ent-
zieht sich wegen seiner Vielschichtigkeit einer allgemeingiltigen Definition. Armut kann
je nach Standpunkt und Forschungsinteresse etwa im Zusammenhang mit relativer Ein-
kommensarmut, mit sozialen Brennpunkten in Grofstadten, mit Obdachlosigkeit oder mit
Notlagen bei Uberschuldung beschrieben werden. Die Aufgabe, Armut zu messen bzw.
messbar zu machen, scheint im streng wissenschaftlichen Sinn nicht losbar.”“(Deutscher
Bundestag 2001, 7)

Uberlegungen, bei denen man als Mafstab das Unterschreiten eines physi-
schen Existenzminimums zugrunde legt (absolute Armut), also das Fehlen
etwa von Kleidung, Nahrung und Schutz vor Witterungseinflussen, erscheint
nur auf den ersten Blick als ,hartes Kriterium* geeignet, geht es um konkrete
Umsetzungen zeigt sich auch hier eine Abhangigkeit von gesellschaftlichen
Vorstellungen, was denn das fur das Uberleben notwendige Minimum sein
mag. Dies fuhrt zu der Orientierung an gangigen Lebens- und Existenzbe-
dingungen der Bevolkerung insgesamt, deren Lebenslage dann als Maf3stab
hinzugezogen wird (relative Armut).

Zunéchst vermeintlich einfach erscheint der Ruckgriff auf das Einkom-
men der Menschen. Arm wire danach ein Mensch dann, wenn er gegentiber
den uibrigen Mitgliedern der Gesellschaft nur auf ein Einkommen verweisen
kann, das im Vergleich deutlich einen bestimmten anteiligen Wert unter-
schreitet. Dieses Konzept der so genannten Einkommensarmut dominiert bis
heute weitgehend die Studien zum Thema Armut allgemein und speziell auch
Kindheitsarmut und deren Messung und hat, gegentiber der zuvor erwahnten
Sozialhilfequote, zumindest den Vorteil, dass Vergleiche auf internationaler
Ebene moglich wiaren.

Armut wird in den meisten, insbesondere den statistischen Erhebungen,
in der Regel zunachst haufig eindimensional als Einkommensarmut erfasst,
eine Vorgehensweise, die nicht zuletzt mit der Schwierigkeit der Operationa-
lisierung des Begriffes Armut zusammenhéngt. So ist es beispielsweise hau-
fig der Fall, dass Armutsschwellen in Form durchschnittlicher Anteile des
Nettoeinkommens, des so genannten Nettodquivalenzeinkommens, angege-
ben werden. Hinter dieser Vorgehensweise steckt die Idee, Durchschnittsein-
kommen als MafBstab fur die Verortung von Individuen auf einer Armuts-
Reichtums-Skala zu nutzen. Ublicherweise greift man in Deutschland hierbei
auf eine der folgenden Skalen zuriick, wobei die einzelnen Skalen jeweils
mehr oder weniger stark voneinander abweichen:
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- die Einkommens- und Verbrauchsstichproben (EVS) des Statistischen
Bundesamtes.

- das Sozio-okonomische Panel (SOEP), das vom Deutschen Institut fur
Wirtschaftsforschung in Zusammenarbeit mit Infratest Sozialforschung
durchgefuihrt wird.

- das Europiische Haushaltspanel (ECHP), das auf Basis eines einheitli-
chen Fragebogens von Eurostat organisiert, aber von nationalen Stellen
durchgefuhrt wird.

Zusiatzlich werden zu diesem, mit Hilfe der Skalen ermittelten Durch-
schnittseinkommen, unterschiedliche Haushaltsgrofen beruicksichtigt. Es
handelt sich hierbei also um eine relative Grofle, die sich an den jeweiligen
Einkommenslagen der sozialen Umgebung orientiert.

Das MaB Aquivalenzeinkommen stellt nun eine multiplikative Gewich-
tung dar, mit deren Hilfe es moglich sein soll, Einkommen von Haushalten
unterschiedlicher Grofle miteinander zu vergleichen, aquivalent zu machen.
Eine Aquivalenzskala ermoglicht es also, das Haushaltseinkommen auf Per-
sonen umzurechnen. So besagt eine Aquivalenzskala beispielsweise, um
welchen Anteil das Einkommen eines Alleinstehenden ansteigen muss, wenn
eine weitere Person in den Haushalt eintritt und der Lebensstandard nicht
verandert werden soll. Eine einfache Annahme wire, dass das Einkommen
eines Alleinstehenden bei Hinzukommen einer weiteren Person verdoppelt
werden musste. Bei dieser Methode wiirde man jedoch einerseits die Einspa-
rungen, die beim gemeinsamen Wirtschaften auftreten, und andererseits den
geringeren Bedarf von Kindern vernachlassigen. Dieses Argument bertick-
sichtigt man dadurch, dass weitere Haushaltsmitglieder geringere Gewichte
als 1,0 erhalten. Die altere OECD-Skala weist dem ersten Erwachsenen das
Gewicht von 1,0 zu, weiteren Personen tiber 14 Jahren Gewichte von 0,7 und
jungeren Kindern Gewichte von 0,5. Die neuere OECD-Skala geht von einer
hoheren Einsparung aus. Hier ergibt sich fur den ersten Erwachsenen ein
Gewicht von 1,0, weiteren Personen ab 15 Jahren Gewichte von 0,5 und
jungeren Kindern Gewichte von 0,3.

Danach gelten 40 % des durchschnittlichen Nettoaquivalenzeinkommens
als ,.extreme Armut®, 50 % als ,,Armut“, 60 % wird als ,prekare Armut®
bezeichnet. Die Skalen zur Ermittlung des Aquivalenzeinkommens, also die
Gewichtung weiterer Personen im Haushalt, wurden mehrfach korrigiert.
Auch die Frage, welche der zuvor genannten Armutsschwellen denn als
MaBstab fur Vergleiche gelten sollen, ist strittig. In Deutschland finden wir
in den meisten Untersuchungen die 50 %-Marke, die Europaische Union hat
dagegen die Marke 60 % des durchschnittlichen Nettoaquivalenzeinkom-
mens als Armutsschwelle festgelegt, Vermogen gehen in diese Betrachtun-
gen nicht ein. Im Jahre 2001 lag dieses mittlere jahrliche Nettoaquivalenz-
einkommen beispielsweise bei 16245 € (Institut der Deutschen Wirtschaft
2004). Aus methodischen Grinden greift man uibrigens anstatt auf Mittelwer-
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te meist auf Medianwerte zuriick, aber, ohne an dieser Stelle auf die Vielzahl
von weiteren methodischen Problemen eingehen zu wollen, die mit solchen
Berechnungen verbunden sind, genuigt es fur unseren Zusammenhang festzu-
halten: Es lassen sich so zumindest annzhernd Groienordnungen abschétzen,
wie grof} der Anteil von armen Menschen in Deutschland ist und, behalt man
die Berechnungsmaf3stabe jeweils bei, inwieweit sich solche Anteile uiber die
Jahre hinweg verandern. Auch wenn gewidhlte Definitionen also strittig sein
mogen, dies sicher als unbefriedigend zu bezeichnen ist und den ublicher-
weise angewandte strengen wissenschaftlichen Maf3staben oft nicht entspre-
chen mag, so sind mit dieser Vorgehensweise doch eine Reihe von wichtigen
Tendenzen deutlich erkennbar. Dazu zahlt beispielsweise eine kontinuierli-
che Verschiebung der Armut von dlteren Menschen zu Kindern und Jugend-
lichen seit spatestens Ende der 70er Jahre. Orientiert man sich an den zuvor
genannten Definitionen, so tragen heute inzwischen junge Familien mit Kin-
dern unter 7 Jahren das hochste Armutsrisiko. Besonders betroffen sind hier-
bei kinderreiche Familien, Migrantenfamilien und vor allem Alleinerziehen-
de, sodass Richard Hauser bereits 1989 sicherlich zu Recht von ,,Infantilisie-
rung der Armut* sprach.

Armutsschwelle 60 % Bevolkerungsanteil Armutsquote

Median in % in %
Bevolkerung insgesamt 100,0 13,1
Minner 47,6 12,5
Frauen 52,4 13,5

bis 10 Jahre 10,6 17,6

11 — 20 Jahre 11,3 22,9
21— 30 Jahre 11,1 16,1

31 - 40 Jahre 16,0 11,2

41 — 50 Jahre 14,7 11,6

51 — 60 Jahre 12,6 8,9

61 — 70 Jahre 12,7 10,1

71 Jahre und alter 10,8 7,9

Tab. 2: Betroffenheit von Armut in Deutschland nach Bevolkerungsgruppen
im Jahre 2002 (Geschlecht, Alter)
(Quelle: Statistisches Bundesamt [Hrsg.], Datenreport 2004, 632)

Neueste Berechnungen belegen, dass die zuvor geschilderten Entwicklungen
sich zwischenzeitlich kaum verbessert haben, auch wenn aufgrund unter-
schiedlicher Kategorieneinteilungen oder Berechnungsbasen direkte Verglei-
che oft schwer fallen. So weist der Datenreport 2004 (vgl. Statistisches Bun-
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desamt 2004) beispielsweise auf der Grundlage des von der EU-Kommission
vorgeschlagenen 60 %-Medians fur das Jahr 2002 eine Armutsquote bei
Kindern im Alter bis 10 Jahren von 17,6 % aus, bei der Bevolkerung insge-
samt liegt dieser Anteil bei 13,1 %. Drastischere Zahlen findet man, bei Be-
trachtung unterschiedlicher Familiengroen und —formen. Hier sind es vor
allem Ein-Elternfamilien mit mehreren Kindern, die, nach diesen EU-
Kriterien, sogar in ihrer Mehrheit zur Gruppe der von Armut Betroffenen zu
zahlen sind (58,5 %). Nach Einschiatzungen des Deutschen Kinderschutz-
bundes ist eher mit einer noch weiteren Verschlechterung im Rahmen der
Veranderungen der Zusammenlegung von Arbeitslosengeld II und Sozialhil-
fe ab 2005 insbesondere fur Kinder und Jugendliche zu rechnen (Hilgers
2004).

Armutsschwelle 60 % Median Bevolkerungsanteil Armutsquote
in % in %
Singlehaushalt 18,1 11,8
Paar ohne Kinder 27,2 7,0

Paar m. Kindern u.

18 Jahren
mit 1 Kind 15,4 10,4
mit 2 Kindern 15,6 12,7
mit 3 und mehr 6,5 29,3

Kindern

Einelternhaushalt

mit 1 Kind 2,9 28,8
mit 2 und mehr 1,9 58,5
Kindern

Tab. 3: Betroffenheit von Armut in Deutschland
nach Bevolkerungsgruppen im Jahre 2002 (Haushaltstypen)
(Quelle: Statistisches Bundesamt [Hrsg.], Datenreport 2004, 633)

Die Griinde fur diese speziellen Entwicklungen sind noch genauer aufzugrei-
fen, sie liegen vor allem im Bereich von Arbeitslosigkeit, Sozialhilfebezug
bzw. Asylbewerberleistungen der Eltern, an Veranderungen im Bereich fami-
lialer Lebensformen, deren Instabilitat und nicht zuletzt an nicht ausreichen-
den familienpolitischen Mafinahmen oder, wie Franz Xaver Kaufmann
(1995) es einmal etwas allgemeiner ausgedriickt hat, an der strukturellen
Rucksichtslosigkeit der Gesellschaft gegentiber der Familie.
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Bei den Grunden fur die genannten Entwicklungen wurde unter anderem
auf Sozialhilfebezug verwiesen. Dieses Argument ist insofern erklarungsbe-
durftig, als gerade sozialpolitische Transferleistungen, diese gehen ebenfalls
in die Einkommensberechnungen ein, urspriinglich ja dazu dienen sollten,
dann korrigierend einzugreifen, wenn die Einkommenssituation nicht in
ausreichendem MafBie dem Bedarf einer Person oder des Haushalts entspricht,
also eine Art ,,letztes Sicherheitsnetz* darstellen sollte. Tatsachlich erfullt die
Sozialhilfe heute nach Ansicht vieler Expertinnen und Experten diese ur-
sprungliche Ausgleichsfunktion, darauf wurde bereits verwiesen, nur noch
sehr bedingt. Insbesondere, dies ist fir unseren Zusammenhang naturlich von
Bedeutung, was die Situation von Familien mit Kindern und Alleinerziehen-
de betrifft, wird die Funktion haufig nur noch unzureichend erfullt, entspre-
chend niedriger liegt, gegeniiber den zuvor angegeben Groflenordnungen von
Armutsbetroffenheit tiber das Mal} der Aquivalenzeinkommen, der Anteil
von Kindern und Jugendlichen, die Sozialhilfe beziehen. (Gerhard Backer
2002).

Nun wird zu Recht immer wieder darauf verwiesen, dass die Einschran-
kungen und Probleme von armen Menschen nicht allein auf eine monetire
Unterversorgung zuriickzufithren sind, sondern dass auch der Mangel an
anderen, nicht-monetiren Ressourcen, wie z. B. Status, soziale Beziehungen,
Bildung, sozialstaatliche Versorgungsanspriiche (z. B. auf Versorgung mit
Wohnraum, gesundheitliche Hilfen, Kinderbetreuung etc.) eine wichtige
Bedeutung hat. Abgesehen von den genannten methodischen Problemen, die
immer wieder dazu fuhren, dass man auf Einkommenskonzepte zurtickgreift,
bestimmt naturlich tatsachlich das Einkommen oft, wenn auch nicht unbe-
dingt ausschlieBlich, wie die konkreten Lebensbedingungen aussehen. Man-
gel an Geld ist so kein ausreichender, aber doch ein ganz wesentlicher Be-
stimmungsfaktor von Armut. Sinnvollerweise erganzt man deshalb diese sehr
eindimensionale Betrachtung von Armut uiber die Einkommenslagen durch
weitere Aspekte. Solche weiteren Aspekte basieren meist auf Betrachtungen
der tatsachlichen Lebenslagen von Menschen. Bei solch einem Lebenslagen-
ansatz gilt derjenige als arm, der iiber unzureichende finanzielle Absicherung
hinaus in wichtigen Lebensbereichen, wie etwa dem Wohnen, Gesundheit,
Bildung, Arbeit, soziale Kontakte oder Anerkennung dauerhaft unzureichend
versorgt oder benachteiligt ist.

Lebenslagen von Menschen sind beispielsweise nach Ansen (1998, 118)
als Handlungsspielraume zu verstehen, ,.der einzelnen bzw. sozialen Grup-
pen zur Verfugung steht, um materielle und immaterielle Bedurfnisse und
Interessen zu befriedigen®. Armutssituationen werden danach durch sozial-
okonomisch bedingte, sozialpolitisch gesteuerte Ressourcen und Hand-
lungsmoglichkeiten bestimmt. Der jeweils individuelle Umgang mit der
Armutslage und die Moglichkeiten der sozialen Interaktion werden bei Le-
benslagenkonzepten in den Vordergrund gestellt (Chassé 1996, 142). Es ist
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davon auszugehen, dass Armut so sehr unterschiedliche Reaktionen auslosen
kann, da sie, je nach Situation, Alter, Geschlecht, jeweils unterschiedlich
erlebt und bewiltigt werden mag und immer auch von weiteren individuellen
Rahmenbedingungen mitbestimmt wird:

,.Lebenslagen sind die je historisch konkreten Konstellationen von aufleren Lebensbedin-
gungen, die Menschen im Ablauf ihres Lebens vorfinden, sowie die mit diesen aufieren
Bedingungen in wechselseitiger Abhangigkeit sich entwickelnden kognitiven und emotio-
nalen Deutungs- und Verarbeitungsmuster, die diese Menschen hervorbringen* (Ansen
1998, 119).

Mittlerweile ist das Konzept der Lebenslagen in der empirischen und theore-
tischen Armutsforschung zusatzlich zu den ressourcenorientierten Einkom-
menskonzepten getreten und bestimmt in starkem Mafle die neueren For-
schungsansitze. Hierbei wird das Phanomen Armut also nicht mehr auf blo-
e Einkommensarmut reduziert, sondern beruicksichtigt, neben den zur Ver-
fugung stehenden finanziellen Ressourcen, mehrere zusatzliche Lebensberei-
che, in denen Unterversorgung vorliegen kann. Zu zentralen Lebensberei-
chen gehoren Ernahrung, Kleidung, Wohnung, Gesundheit, Freizeitgestal-
tung, Bildung, Beteiligung an kulturellen und politischen Geschehnissen,
soziale Netzwerke usw. (vgl. Chassé 1996, 144 f.). Der Ansatz geht ur-
sprunglich zurtick auf Otto Neurath und Gerhard Weisser. Demnach umfasst
der Begriff neben den oben genannten Giitern auch Zufriedenheit, Wohlbe-
finden und Handlungsspielraume des Menschen. Die Lebenslage ist dabei
der durch die gesellschaftlichen (6konomischen, sozialen und kulturellen)
Strukturen abgesteckte individuelle Spielraum zur Entfaltung und Befriedi-
gung von existenziellen Bedurfnissen (Hubinger 1996, 64).

Bezogen auf die Situation von Kindern und Jugendlichen geht es bei der
Definition von Armut um Einkommensarmut, bestimmt durch Familienarmut
und aus der spezifischen Sicht des Kindes oder Jugendlichen betrachteten
Bereichen von dokonomischer, kultureller und sozialer Unterversorgung. Dies
entspricht weitgehend der vom Ministerrat der EU in den Jahren 1975 und
1987 und 1992 genannten Definition:

Als arm gelten Personen, Familien und Gruppen, die iiber so geringe (materielle, kulturelle
und soziale) Mittel verfugen, dass sie von der Lebensweise ausgeschlossen sind, die in
dem Mitgliedstaat, in dem sie leben, als Minimum annehmbar ist.(Empfehlung
92/441/EWG uber gemeinsame Kriterien fur ausreichende Zuwendungen und Leistungen
im Rahmen der sozialen Sicherung).

Wenn davon gesprochen wurde, dass es um die spezifische Sicht von Le-
bensbereichen des Kindes oder des Jugendlichen geht, so verbinden wir
hiermit die Vorstellung, dass mogliche Konsequenzen von Armut bei Kin-
dern und Jugendlichen in der Regel etwas vollig anderes sind, als bei Er-
wachsenen, bei Mannern oder Frauen und dies auch berticksichtigt werden
muss.
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Von dieser Vorstellung geht dann auch beispielsweise die Nationale Ar-
mutskonferenz der Bundesrepublik Deutschland, ein Zusammenschluss der
Spitzenverbande der Freien Wohlfahrtspflege, bundesweit tatiger Fachver-
bande und Selbsthilfeorganisationen, des Deutschen Gewerkschaftsbundes
und der Wissenschaftlergruppe ,,Armut und Unterversorgung* aus. In An-
lehnung an den Armutsbegriff, wie er im Sozialbericht 2000 der Arbeiter-
wohlfahrt vom Institut fur Sozialarbeit und Sozialpadagogik (ISS) entwickelt
wurde, formuliert die Nationale Armutskonferenz Grundbedingungen eines
kindgerechten Armutsbegriffes (Nationale Armutskonferenz 2001, 6):

,.Die Definition muss vom Kind ausgehen (kindzentrierte Sichtweise). Das heif}t, die
spezielle Lebenssituation der untersuchten Altersgruppe, die jeweils anstehenden Entwick-
lungen, aber auch die subjektive Wahrnehmung sind zu beruicksichtigen. Gleichzeitig muss
der familiare Zusammenhang, die Gesamtsituation des Haushaltes, berticksichtigt werden.
Noch viel weniger als Erwachsene leben Jugendliche und vor allem Kinder als isolierte
Einzelwesen. Vielmehr ist ihre Lebenssituation in den meisten Bereichen von der Lebens-
lage der Eltern direkt abhangig. Eine Armutsdefinition fur Kinder und Jugendliche ist
notwendig mehrdimensional. Eine rein auf das (Familien-)Einkommen bezogene Armuts-
definition geht an der Lebenswelt der Kinder vorbei. Die einbezogenen Dimensionen
milssen geeignet sein, etwas Uber die Entwicklung und Teilhabechancen der betroffenen
Kinder auszusagen. Gleichzeitig darf Armut von Kindern nicht als Sammelbegriff fur
benachteiligende Lebenslagen von Kindern verwendet werden. Nur wenn eine materielle
Mangellage der Familie — nach definierten Armutsgrenzen — vorliegt, soll von Armut
gesprochen werden.*

Um die Entwicklungsbedingungen und Entwicklungsmoglichkeiten armer
Kinder im obigen Sinne — insbesondere im Vergleich zu 6konomisch besser
gestellten Kindern — bewerten zu konnen, wurden folgende Dimensionen im
Rahmen der bereits erwahnten ISS-Studie aus dem Jahre 2000 der Arbeiter-
wohlfahrt berticksichtigt (vgl. Hock et al. 2000c):
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1) Materielle Situation des Haushalts (,,familiare Armut‘)

1L

Dimensionen der Lebenslage des Kindes:

2) Materielle Versorgung des Kindes
(Grundversorgung, d. h. Wohnen, Nahrung, Kleidung;)

3) ,,Versorgung* im kulturellen Bereich
(kognitive Entwicklung, sprachliche und kulturelle
Kompetenzen, Bildung)

4) Situation im sozialen Bereich
(soziale Kontakte, soziale Kompetenzen)

5) Psychische und physische Lage
(Gesundheitszustand, korperliche Entwicklung)

Abb. 2: Untersuchungsdimensionen von Kindheitsarmut
(Grafik: J. M. Gleich)

Die gewidhlten Dimensionen entsprechen den vorangegangenen Darstellun-
gen, zusatzlich besondere Beachtung wird der Dimension psychische und
physische Lage geschenkt. Wie noch zu zeigen sein wird, finden wir hier
eine Reihe von bedeutsamen, gewichtigen Zusammenhangen, die es sinnvoll
machen, diese Dimension zusatzlich gesondert zu betrachten.

Mit Hilfe dieser angefuihrten funf Dimensionen ist es moglich, bezogen
auf die kindlichen Lebensbedingungen den Spielraum der Entwicklungsmog-
lichkeiten und damit auch die Teilhabe- und Lebenschancen des Kindes
relativ gut einzuschiatzen. Die vorliegende Untersuchung orientiert sich sehr
stark an dieser Definition von Kindheitsarmut und greift immer wieder auf
dieses Konzept zuruick.

Die konkrete Lebenslage des Kindes, seine tatsachlichen Lebenschancen,
sind, dies muss an dieser Stelle nochmals erwahnt werden, allerdings von
verschiedensten weiteren Einflussfaktoren abhangig. Folgen von Kindheits-
armut sind also von einer Reihe weiterer individueller und gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen abhéngig, zu denen in erster Linie die Familie des
Kindes und deren soziales Umfeld zahlt, zu denen aber auch Zugangsmog-
lichkeiten zu institutioneller professioneller Hilfe und Unterstutzung zahlt.
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Zu diesen institutionellen Hilfen und Unterstiitzungen gehort ganz zentral die
Tageseinrichtung fur Kinder. Die Bedeutung der Tageseinrichtung fur Kin-
der im Sinne eines professionellen Hilfe- und Unterstutzungssystems, als
einer Ressource fur arme Kinder und deren Familien, steht im Mittelpunkt
nachfolgender Betrachtungen. Damit schlieBen wir uns in der vorliegenden
Studie der Position vieler Armutsforscherinnen und —forscher an, die davon
ausgehen, dass der Lebenslagenansatz sich derzeit am ehesten zur Analyse
von Armutsfolgen und Armutsdimensionen eignet (Ansen 1998, 120). In
Anlehnung an Chassé (1996, 143 ff.) geht es hierbei bei einer weiteren Kon-
zeptualisierung des Lebenslagenansatzes im Zusammenhang mit Armutsla-
gen vor allem um verstarkte Berticksichtigung dreier Ebenen:

- die Ebene der Sozialpolitik, Sozialokonomie, Wohlfahrtsstaat und dessen
Institutionen einzubeziehen

- die Funktion von Familie, Haushalt und sozialen Netzwerken genauer zu
analysieren

- weitere Informationen bezuglich des subjektiven Verhaltens der Men-
schen in Armut und bei Benachteiligung zusammenzutragen.

Mit den genannten Ebenen sind die zentralen Dimensionen abgesteckt, in-
nerhalb derer sich zukuinftige Armutsforschung bewegen miusste, gleichzeitig
ist damit auch ein Rahmen fur eine zukunftorientierte Soziale Arbeit gege-
ben, die sich nicht nur auf die ,,Bearbeitung™ von Armut, sondern stark auf
die Gestaltung von Lebenssituationen der Menschen konzentriert (Zander
2000, 197).

1.4 Ursachen von Kindheitsarmut

,Der Prozess der Verarmung der Gesellschaft hat begonnen, wir entwickeln
uns hin zu einer Drittwelt-Okonomie* so die Aussage des Sozialwissen-
schaftlers Norbert Wohlfahrt im Rahmen einer Diskussion zum Thema ,,So-
zialstaat im Umbruch® (Caritas in NRW 2/04, 26). Tatsachlich gehen die
meisten Expertinnen und Experten aus dem Bereich der Armutsforschung
davon aus, dass wir uns Mitten in einem grundlegenden strukturellen Um-
bruch innerhalb der Gesellschaft befinden, der am ehesten mit dem Begriff
der neoliberalen Modernisierung zu umschreiben ist. Kindheitsarmut ist
hierbei nur eine erkennbare Konsequenz, die sich mittelfristig auf weitere
Bevolkerungsgruppen ausweiten wird. Diskontinuierliche Erwerbsverlaufe,
Wegfall der Arbeitslosenhilfe in ihrem urspriinglichen Sinn, Senkung des
Rentenniveaus, Einfuhrung von Niedrig-Lohntarifen all dies sind zunachst
nur ganz wenige Beispiele oder Indikatoren fur diese Veranderungen. Ur-
sprung dieser Entwicklung ist ein zunehmender Vorrang dkonomischer Maf3-
stabe vor kulturellen oder sozialen Maf3staben einer Gesellschaft. Bevolke-
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rungsgruppen mit den geringsten ,,Reserven® im Sinne O0konomischer Res-
sourcen, dies sind derzeit vor allem die Familien, trifft diese Entwicklung als
erstes, generell handelt es sich hierbei aber letztlich um einen grundlegenden
Prozess der Polarisierung von Gesellschaft, ein Auseinanderfallen in Arm
und (Super-)Reich (Dahrendorf 1998, 47).

1.5 Verschwinden gesellschaftlicher Solidaritat

War etwa die Nachkriegszeit in vielfaltiger Weise durch eine grof3e Zahl von
gesellschaftlicher Konstruktionen von Solidaritat gekennzeichnet, erwahnt
wurden bereits an anderer Stelle beispielsweise die Rentensicherung und das
Bundessozialhilfegesetz, so fuhrt der unter dem Namen Globalisierung er-
offnete umfassende Standortwettbewerb zu immer rasanteren Entwicklungen
der Grenzuberschreitung nicht nur zwischen Kulturen und Gesellschaften,
sondern immer starker auch zu Grenzuberschreitungen innerhalb der Gesell-
schaften. Der Wirtschaftswissenschaftler Gerhard Beisenherz hat diese Ent-
wicklung sehr zutreffend als Entwicklung zu einem gesellschaftlichen Mana-
gement von Inklusions- und Exklusionsprozessen bezeichnet: ,,An die Stelle
einer Philosophie der Reintegration tritt das Management von Inklusions-
und Exklusionsprozessen. Damit wird Exklusion wieder denkbar, legitimiert
durch die Figur der umfassenden Selbstverantwortlichkeit des Selbst-
Unternehmers. Nur wer im Sinne dieses neuen Leitbildes zumindest seine
eigene Armut selbst bekampfen kann, gilt als sozial Zugehoriger, und primar
an diesen richtet sich eine an Effektivitat orientierte Hilfe.” (Beisenherz
2002, 49). Forderungen nach immer mehr Eigeninitiative, Anpassungsfahig-
keit, Selbstbeteiligung, nach eigener finanzieller Absicherung in allen er-
denklichen Lebenslagen, die bewusste Aufgabe von Manahmen der Betreu-
ung, Integration, Reintegration sind in vielfaltiger Weise Beleg fur diesen
grundlegenden gesellschaftlichen Wandel. Bertihrt von diesem Wandel sind
ubrigens neben den unmittelbar Betroffenen, also etwa vielen Familien mit
Kindern, auch Gruppen von mittelbar Betroffenen, das sind etwa Professio-
nelle, die aufgrund von sozialen Kontakten zu unmittelbar Leidenden, teil-
weise mit vollig neuen oder veranderten beruflichen Anforderungen konfron-
tiert werden. Zu dieser Gruppe zédhlen, neben Sozialarbeitern oder Lehrern,
beispielsweise selbstverstandlich ebenso Erzieherinnen und Erzieher. Gerade
Erzieherinnen und Erzieher stellen solch eine klassische Gruppe mittelbar
Betroffener dar, die uiber ihre Arbeit mit den Kindern und notwendigerweise
auch damit verbunden uber die Kontakte zu deren Eltern von den beschrie-
benen gesellschaftlichen Veranderungen bzw. Folgen der neoliberalen Mo-
dernisierung direkt betroffen sind. Der im Zusammenhang mit Armutsfor-
schung in den letzten Jahren stark beachtete franzosische Soziologe Bourdieu
schreibt diesen genannten Berufsgruppen eine entscheidende Funktion zu:
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,.Den professionellen staatlichen Betreuern der unmittelbar Leidenden ist ,,Inklusionsar-
beit* als mehr oder weniger gewichtiger Bestandteil ihrer Berufsarbeit aufgetragen; und sie
fassen diesen Auftrag mehrheitlich auch als personliche Verpflichtung auf. So sollen die
Sozialarbeiter die Exklusion ihrer Klienten aus der ,,Arbeitsgesellschaft” riickgangig ma-
chen oder zumindest ihre Folgen mildern; die Lehrer sollen durch ihre Erziehungsanstren-
gungen dafur sorgen, dass Jugendliche eine reele Chance auf Inklusion in die ,,Arbeitsge-
sellschaft™ erhalten; und auch Polizisten und Richter sollen bei ihrer Aufrechterhaltung von
Rechtsstaatlichkeit Exklusionsrisiken im Blick behalten, also z. B. darauf achten, dass
jugendlichen Straftitern nicht alle Wege zum ,,ordentlichen Mitglied* der Gesellschaft
verbaut werden. Doch auch diese ,.Inklusionsarbeiter” kampfen, wie die ehrenamtlichen
Interessenvertreter, an zwei Fronten: in der einen Richtung gegen starke Tendenzen zu
einer resignativen Selbstaufgabe ihrer Klientel, und in der anderen Richtung gegen die sich
rapide verschlechternden politischen und organisatorischen Rahmenbedingungen der
eigenen Arbeit. Diese beiden Antipoden der ,Inklusionsarbeiter* unterstitzen einander
ebenso gegenseitig, wie es im Zweifrontenkrieg der Gewerkschaftsaktivisten der Fall ist.
Der Abbau des Sozialstaats und des Bildungswesens bestarkt auf Seiten der Exklusionsge-
fahrdeten und Exkludierten den Eindruck, dass niemand sich mehr um sie kiimmere und
sie hilflos ihrem Schicksal uberlassen seien; und die sich daraus ergebende Lethargie
bestatigt jene, die schon immer gewusst haben, dass individuelle T4tigkeit und mangelnde
Selbstverantwortung die eigentlichen Ursachen des Elends dieser Personengruppen darstel-
len, wogegen sozialstaatliche Anstrengungen machtlos und folglich verschwendet seien.*
(zit. n. Schimank 2000, 191 f.).

Vor dem Hintergrund einer immer wiederkehrenden Argumentation, die
immer mehr und mehr Wettbewerbsfahigkeit des eigenen Wirtschaftsstand-
ortes einfordert, lassen sich bestehende Lohnniveaus, so die damit verbunde-
nen Denkweisen, kaum aufrecht erhalten, ebenso wenig, wie Lohnnebenkos-
ten oder gar betriebliche oder gesellschaftliche Sozialleistungen. Die Aus-
gangsbedingungen fur diesen Polarisierungsprozess innerhalb der Gesell-
schaft gestalten sich dabei auf verschiede Bevolkerungsgruppen hin als sehr
ungleich verteilt. Gewinner sind all diejenigen, die zwar in der Lage waren,
solidarisch zu einer sozialen Gesellschaft beizutragen, dies aber nun in im-
mer geringerem Mafle tun mussen, Verlierer sind alle diejenigen, die dies
nicht konnen und so in immer existentiellere Notlagen geraten. Das Ausei-
nanderfallen von Arm und Reich ist dabei allerdings vermutlich nicht einfach
nur ein Prozess zwischen individuellen Fahigkeiten oder Unfahigkeiten der
Betroffenen, wie dies Verfechter der neoliberalen Modernisierung gerne
sehen, sondern durchaus Ergebnis eines Prozesses von Macht- und Profitin-
teressen verschiedenster Gruppen auf verschiedenste Bereiche insbesondere
der Wirtschafts-, Steuer- und Sozialpolitik.

Klassisches Beispiel fur solche Macht- und Profitinteressen ist die be-
reits Uber Jahrzehnte hinweg andauernde gesellschaftliche Benachteiligung
der Familien. Bei dieser Benachteiligung geht es uibrigens nicht nur um mate-
rielle Defizite. Nach dem ersten Armuts- und Reichtumsbericht der Bundes-
regierung bedeutet Kindheitsarmut namlich, dass
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- Mittel, die fur ein einfaches tagliches Leben erforderlich sind, unterschrit-
ten werden,

- notwendige unterstiitzende Netzwerke fur die sozialen Integration nicht
in ausreichendem Maf3e vorhanden sind,

- fur die Entwicklung von sozialen Kompetenzen wichtige Sozialbeziehun-
gen fehlen,

- Bildungsmoglichkeiten fur intellektuelle und kulturelle Entwicklung
fehlen,

- Kinder in den Familien tendenziell eher vernachléassigt werden,

- Kinder in den Familien eher dem Risiko von Gewalt ausgesetzt sind.

Armut von Kindern bedeutet demnach eine Einschrankung von Erfahrungs-,
Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten, insbesondere dann, wenn mehrfach
belastende Faktoren auftreten. Die angefuhrten Faktoren stimmen dabei
uibrigens weitgehend mit den Kriterien der bereits an anderer Stelle erwahn-
ten ISS-Studie (Hock et al. 2000c) tiberein.

2. Individuelle und gesellschaftliche Folgen von
Kindheitsarmut

Entsprechend der eher geringen Tradition von Armutsforschung in Deutsch-
land ist es erklarbar, dass erst im Verlaufe der 80er und 90er Jahre, ausgelost
vor allem durch die aufkommende Bedeutung der Sozialberichterstattung,
eine groflere Zahl von Studien zum Thema Folgen und Konsequenzen von
Kindheitsarmut entstanden. Kennzeichnend ist hierbei zunachst, dass diese
Studien meist nur einzelne Aspekte von Armut bei Kindern aufgriffen und
aus der Perspektive einzelner Disziplinen bearbeiteten. Meist griffen diese
Untersuchungen isolierte einzelne Fragestellungen auf, die vom Ergebnis her
zwar die vielfaltigen moglichen Konsequenzen von Armut bei Kindern erah-
nen lassen, sie bezogen sich in der Regel aber auf dltere Kinder und Jugend-
liche, gaben wenig Hinweise auf die Bedeutung des Themas Armut fur Kin-
der und konnten kaum Aussagen uber langerfristige Folgen machen. Aus
Sicht der Forschung ergibt sich bis heute ein eher heterogenes Bild, geht es
um die Frage, welche Folgen Armut fur die Entwicklung von Kindern hat.
Die nachfolgend dargestellten Studien mogen diese Entwicklung ansatzweise
dokumentieren. Wichtig ist hierbei der Hinweis, dass die beispielhaft be-
schriebenen moglichen Folgen von Kindheitsarmut in starkem Mafe davon
abhiangig sind, inwieweit den Kindern in Armutslagen zusatzliche individuel-
le und gesellschaftliche Ressourcen verfugbar sind. Hierzu zzhlen in erster
Linie die Familie und das zwischen Erwachsenen und Kindern vorhandene
Klima, hierzu zahlen Freundschafts- und Verwandtennetze, schlieflich aber
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auch professionelle Ressourcen, wie Einrichtungen der Kinder- und Jugend-
hilfe. Von einer systematischen Vorgehensweise im Sinne der von Chassé
(1996) geforderten starkeren Beruicksichtigung der drei Ebenen (Sozialpoli-
tik, Sozialokonomie, Familien und sozialen Netzwerken, sowie der subjekti-
ven Reaktion auf Armut und Benachteiligung) sind die Armutsforscher aller-
dings noch weit entfernt.

2.1 Mogliche Folgen von Benachteiligung in verschiedenen
Lebensbereichen

2.1.1 Auswirkungen auf materielle Lage der Kinder

Die finanzielle Situation der Familien bestimmt weitgehend ihre Teilnahme-
moglichkeiten am gesellschaftlichen Leben. Trotz Aufstockung von Kinder-
geld und Erziehungsgeld in den vergangenen Jahren hat sich die 0konomi-
sche Lage vieler Familie jedoch kaum wesentlich verbessert. Im Vergleich zu
Haushalten ohne Kinder besteht hier eine deutliche Benachteiligung, die
insbesondere Familien mit mehreren Kindern und Alleinerziehende in be-
sonderem Mafe trifft. Hier ist eine regelmaBige Berichterstattung erforder-
lich, die neben Betrachtungen der elterlichen Lebenslagen insbesondere die
Lebenslage der Kinder, wie etwa Wohnsituation, soziokulturelles Umfeld,
Ernahrung oder Gesundheitsvorsorge berticksichtigt. Uber die 0konomische
Lage von Kindern und deren Familien wurde an anderer Stelle bereits berich-
tet, auf Untersuchungen, die sich mit den Auswirkungen von Armutslagen
auf die Wohnsituation oder Erndhrung beziehen, sei hier exemplarisch ver-
wiesen.

Gerade die mit der 0konomischen Deprivationslage vieler Familien ver-
bundene schwierige Situation, ausreichend grofe Wohnungen zu finden,
erweist sich als klassisches Beispiel fur wesentlich komplexere Zusammen-
hange. Preisgunstige, ausreichend groBBe Wohnungen stehen auf dem Woh-
nungsmarkt nicht in der Zahl zur Verfugung, wie dies notwendig ware. Da
beengte Wohnverhiltnisse in erheblichem Malle das Wohlbefinden beein-
trachtigen und als gewichtige Faktoren fur Stresserfahrungen zu betrachten
sind, ergeben sich haufig weitere, indirekte Konsequenzen. Hierzu gehoren
etwa fehlende Ruckzugsmoglichkeiten, fehlende Ruhe, etwa fur schulische
Vorbereitungen, Abdrangen in weniger geeignete Lebensrdaume auflerhalb
der Wohnung im Wohnnahbereich. Hier treffen dann oft verschiedene weite-
re ungunstige Strukturen zusammen, wie etwa unattraktive Wohnviertel mit
hoher Umwelt- und Verkehrsbelastung, sowie unzureichenden Gemein-
schafts- und Sozialeinrichtungen.
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2.1.2 Beeintrachtigungen im kulturellen Bereich/Bildung

Beeintrachtigungen im kulturellen Bereich konnen erhebliche negative Aus-
wirkungen auf den gesamten weiteren Lebenslauf von Kindern haben. In
immer starkerem Mafle bestimmt Bildung als wichtige Ressource die Chan-
cen auf Berufstatigkeit und Einkommen, ebenso aber auch auf gesellschaftli-
che Partizipationsmoglichkeiten. Unterversorgungen in Lern- und Erfah-
rungsspielraumen, wie sie bei Kindern in Armutslagen haufiger auftreten,
hemmen oft notwendige Kompetenz- und Leistungsentwicklung, die von
besonderer Bedeutung fur die spateren Lernbiographien sind.

So haben Lauterbach & Lange (1998) die Bedeutung von materieller
Armut und sorgenbelastetem Familienklima fur den Schulerfolg von Kindern
beim Ubergang zur Sekundarstufe I untersucht. Nach dieser Studie besuchten
in den Jahren 1984 bis 1995 durchschnittlich 41 % aller Kinder im Alter
zwischen 10 und 12 Jahren die Hauptschule, der Anteil der Kinder aus Ar-
mutslagen lag allerdings bei nahezu 55 %. Umgekehrte Tendenzen finden
sich beim Besuch des Gymnasiums. Hier liegt der entsprechende durch-
schnittliche Anteil der 10 bis 12 Jahrigen bei 29 %, arme Kinder besuchen
nur zu 16 % das Gymnasium. Besonders stark wird, neben dem Familienein-
kommen die Bildungskarriere der Kinder durch die berufliche Ausbildung
des Vaters beeinflusst. Je geringer der Bildungsstand des Vaters und je gro-
Ber die wirtschaftlichen Sorgen, desto wahrscheinlicher wird ein Haupt-
schulbesuch des Kindes und entsprechend unwahrscheinlicher das Erreichen
eines gymnasialen Abschlusses (Lauterbach & Lange 1998, 127).

Zahlreiche Studien belegen inzwischen die Aussage, dass Einkommen
und Bildung der Eltern den Schulerfolg der Kinder in Deutschland bestim-
men (vgl. z. B. Nationale Armutskonferenz 2001, 16). Dies liegt zunachst an
den schweren Startbedingungen der betroffenen Kinder. Der Erwerb der
Voraussetzungen zur Entwicklung von Basiskompetenzen fur den spateren
Schulerfolg, wie sie die PISA-Studie erfasst, erfolgt schon sehr frith und er
erfolgt, dies ist ein ganz wichtiger Aspekt, in einem Netz von Bildungs- und
Lernorten. Wichtige Voraussetzungen fur spéteres schulisches Lernen wer-
den so beispielsweise weitgehend in familialen Umwelten erprobt und ver-
mittelt: Neugier, Experimentierfreude, Umgang mit Erfolg oder Misserfolg,
Stolz auf Erreichtes. Solche fur das Kind und seine soziale und kognitive
Entwicklung wichtigen Anregungen mogen heute, dies ist teilweise Ergebnis
veranderter familialer Lebensbedingungen, aber auch arbeitsmarktpolitischer
Anforderungen, nicht immer vollstaindig und von allen Familien gleicherma-
Ben dem Kind vermittelt werden, genau an dieser Stelle treffen wir dann aber
auf die Frage nach dem Vorhandensein moglicher erganzender Ressourcen
fur Kinder und Eltern insbesondere aus Armutslagen. Neben sozialen Net-
zen, wie Freundes- und Bekanntenkreis, sind dies in besonderem Mafle die
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe. Die diesen Einrichtungen zuge-
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schriebene gesellschaftlichen Funktion, die Entwicklung des Kindes zu einer
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu fordern,
bekommt so vor dem Hintergrund veranderter familialer Lebensbedingungen
ein wesentlich hoheres Gewicht, wird fur viele Kinder und Familien zu ei-
nem immer wichtigeren Baustein in einem Konzept lebenslaufunterstiitzen-
der Bildung.

Beeintrachtigt sind haufig auch verschiedenste Bereiche der Sprachent-
wicklung, eine Feststellung die vor allem im Zusammenhang mit den PISA-
Studien inzwischen ins Blickfeld zahlreicher Forscherinnen und Forscher
geruickt ist. Hier ist ein besonderes Augenmerk auf die Lage von Kindern mit
Migrationshintergrund zu richten.

Angehende Grundschiiler kommen heute vielfach mit vollig unterschied-
lichen familialen Biographien und Lernausgangslagen in die Schule. Voraus-
setzungen fur die erfolgreiche Vermittlung von lebensnotwendigen Kompe-
tenzen sind deshalb oft duBerst ungleich verteilt. Solche nicht nur von der
PISA-Studie belegten sozialen Disparitaten lassen sich erfolgreich nur inner-
halb eines Netzwerks von Bildungsorten und unter Berticksichtigung kom-
plexer Wechselwirkungen angehen. Innerhalb des Netzwerkes bedarf es
einer Kooperation, die auf die jeweils personliche Unterstitzung des einzel-
nen Kindes ausgerichtet ist. Sich innerhalb solch eines Netzes zu bewegen,
vorhandene Potentiale der Institution Tageseinrichtung, Schule und Familie
individuell und je nach Bedarf zu ergianzen, ist eine anspruchsvolle Heraus-
forderung, die grofer fachlicher Kenntnisse und Erfahrungen bedarf. Ent-
sprechend heift es denn im Bericht der Nationalen Armutskonferenz 2001:

,Im Elementarbereich konnen erste Einflusse auf die spateren Chancen in Schule und
Beruf erfolgen. Die ganzheitliche Forderung der Kinder kann fruhzeitig armutsbedingte
Defizite beheben helfen und die Chancen benachteiligter Kinder erhohen. Die gemeinsame
Arbeit mit Eltern und Kindern kann entlastend fur die Eltern und fordernd fur die Kinder
wirken. Besonders eine Integration der Sprachforderung auslandischer Kinder in den
Elementarbereich kann Benachteiligungen abbauen und Chancen erweitern. Wenn es
gelingt im Elementarbereich Sozialkontakte zu ersetzen und einen Teil der fehlenden
Sozialisationsleistungen der Familien zu tbernehmen, konnen Leistungs- und Lernfahig-
keit der Kinder gesteigert und fur den Schulbetrieb vorbereitet werden.” (Nationale Ar-
mutskonferenz 2001, 16).

Als Forderung daraus folgern die Autorinnen und Autoren des Berichtes:

,.Nicht nur die Verhinderung von Arbeitslosigkeit macht ein frithzeitiges Durchbrechen des
Armutskreises erforderlich. Auch die zukunftigen Einkommensmoglichkeiten hangen stark
vom Bildungsabschluss ab. So kann festgehalten werden, dass je hoher der Bildungsstand
und je besser die Berufsausbildung ist, desto hoher ist auch das Einkommen, bei Mannern
im Durchschnitt hoher als bei Frauen und im Westen hoher als im Osten Deutschlands.
Dartiber hinaus steigen auch die Chancen auf bessere Einkommenskarrieren im Zeitver-
lauf, so dass auch der jahrliche Einkommensanstieg mit hoherem Bildungsabschluss steigt.
Um Bildungschancen und damit Teilhabechancen auf dem Arbeitsmarkt zu erlangen, muss
deshalb bereits im Elementarbereich und spéter wihrend der Schullaufbahn der Versuch
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unternommen werden, Benachteiligungen abzubauen und Moglichkeiten fur Ausbildung
und Arbeit zu verbessern. Dies betrifft in besonderem MaBe die Situation der Kinder mit
Migrationshintergrund (auslandischer Herkunft oder deutschstimmige Aussiedler). Eine
Investition in diesem Bereich ist sowohl fur den Einzelnen wie auch fur die Zukunftsfahig-
keit unserer Gesellschaft dringend notwendig. Eine Investition in diesem Bereich ist so-
wohl fur den Einzelnen wie auch fur die Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft dringend
notwendig. Nur so konnen die Chancen Benachteiligter verbessert und Ausgrenzung nach-
haltig bekampft werden.” (Nationale Armutskonferenz 2001, 19)

2.1.3 Beeintrachtigungen im sozialen Bereich

Mogliche negative Folgen von Armut bei Kindern und Jugendlichen sind in
besonderem Malle abhangig von sozialen Rahmenbedingung, insbesondere
den Familienverhiltnissen, etwa der Qualitat der Beziehungen der Familien-
mitglieder untereinander, deren Belastungsfahigkeit usw., aber auch Freun-
des- und Bekanntenkreisen.

Stark spuren Kinder und Jugendliche in Armutslagen ihre Andersartig-
keit im Vergleich mit ihren Altersgenossen: Nicht selten werden sie aus Teil-
bereichen der ,,Kinderkultur* ausgeschlossen, weil notigen Mittel fur Kino-
besuche, Teilnahme an Kindergeburtstagen und Klassenausfligen fehlen.
Dies gilt haufig, gerade bei Jugendlichen auch fur fehlende Markenkleidung,
die als Statussymbole zunehmend wichtiger werden. Gefithle der Ablehnung,
Stigmatisierung und Isolierung treten vielfach auf (Neuberger 1997). Haufig
konnen nur funktionierende soziale Netzwerke und Ausgleichs- und Anre-
gungsmoglichkeiten in der Umwelt helfen, dass die Konsequenzen der Ar-
mut als weniger belastend erlebt werden (Klocke & Hurrelmann 1998).

2.1.4 Entwicklung von Selbstbildern

Eher neueren Datums sind Studien und Untersuchungen, die sich mit unter-
schiedlichen Formen von Bewiltigungsstrategien bei Kindern auf Armutsla-
gen beschiaftigen. Da Armutslagen offensichtlich nicht prinzipiell bei allen
Kindern gleichermallen negative Auswirkungen hinterlassen, ist es eine un-
gemein interessante Frage, hier nach entsprechenden Zusammenhiangen zu
forschen, wobei allerdings bisher nur sehr wenige Studien zu dieser Frage
vorliegen. Eine Ausnahme stellt hierbei eine Studie von Anja Richter (2000)
dar. In einer qualitativen Studie unter Grundschulkindern in einem landlichen
Raum Niedersachsens kommt die Wissenschaftlerin zu dem Ergebnis, dass
vor allem vier verschiedene typische Bewaltigungsstrategien zu unterschei-
den sind. Von besonderer Bedeutung sind diese Ergebnisse unter anderem
auch deshalb, weil offensichtlich teilweise geschlechtsspezifische Reaktionen
erkennbar sind, d. h. Jungen und Madchen Armutslagen unterschiedlich
verarbeiten:

163



Johann Michael Gleich

Typus 1

,Mit sich selbst ausmachen mit internalisierenden und problemvermeiden-
den Eigenschaften (hinsichtlich geschlechtsspezifischer Auspragung herrscht
Gleichverteilung vor)

Typus 2
»oziale Unterstiitzung suchen/gewahren” mit emotionalem Ausdruck und
interaktionsbezogenen Eigenschaften (vorwiegend weiblich)

Typus 3
»Anstatt-Handlung/Haltung* mit selbsttduschenden und distanzierenden
Eigenschaften (vorwiegend weiblich)

Typus 4
,»An die Umwelt weitergeben® mit externalisierenden Eigenschaften (gleich-
verteilt zwischen mannlich und weiblich).

Eine Reihe von Uberlegungen spricht dafur, diesen interessanten Ansatz
weiterzuverfolgen, gleichzeitig findet sich hier wiederum ein weiterer Beleg
dafur, wie frih und umfassend Armutslagen in die kindliche Entwicklung
eingreifen.

2.1.4 Beeintrachtigungen im gesundheitlichen Bereich/physische und
psychische Lage

Vergleichsweise haufig haben sich Forscherinnen und Forscher der Frage
zugewandt, inwieweit Zusammenhange zwischen Armutslagen und Gesund-
heit zu belegen sind. Aus vielen Studien der Pranatalforschung lasst sich
schlussfolgern, dass Lebensweise und Risikoverhalten insbesondere der
Mutter sich auf die embryonale Entwicklung auswirkt. Insbesondere Mangel-
und Fehlernahrungen setzen sich spater auch beim Kind haufig fort. In Ver-
bindung mit anderen haufig mit Armutslagen einhergehenden Faktoren, wie
etwa der haufig festgestellte Bewegungsmangel bei Kindern und entspre-
chenden Folgen im psychosomatischen Bereich, stolen wir hier auf ein Ge-
menge von ungunstigen Faktoren, welche die Wahrscheinlichkeit fur das
Auftreten einer Vielzahl moglicher gesundheitlichen Problemen und den
damit verbundenen Folgen sehr deutlich erhohen (vgl. hierzu etwa die sehr
umfangreiche Studie von Klocke & Hurrelmann 1995).

Die Situation verscharfend und mehrfach belegt ist die Erkenntnis, dass
die in Deutschland vorhandenen Konzepte der Gesundheitspravention und
damit verbundene prophylaktische Maflnahmen von sozial benachteiligten
Familien nur unzureichend genutzt werden. Dies gilt fur die Vorsorgeunter-
suchungen beim Kinderarzt oder Zahnarzt ebenso, wie fur Impfschutz oder,
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als Folge, die fehlende Inanspruchnahme von therapeutischen Maflnahmen.
Die bereits zuvor erwdhnten Autoren Klocke & Hurrelmann kommen in
einer umfassenderen Studie aus dem Jahr 1998 deshalb zur Schlussfolge-
rung, dass sich der Gesundheitszustand, das Wohlbefinden und die psychi-
sche Gesundheit in Armut lebender Kinder derzeit in erheblichem Malle
verschlechtere. Insbesondere verweisen die Autoren hierbei auf die Zunahme
von Infektionskrankheiten, Asthma bronchiale, Zahnerkrankungen und kom-
plexere Probleme, wie haufige Kopfschmerzen, Riickenschmerzen, Magen-
schmerzen oder Nervositiat. Alle genannten Erkrankungen treten bei Familien
in Armutslagen prinzipiell haufiger auf, als in Familien sozial hoher anzusie-
delnder Schichten. Die Nationale Armutskonferenz hat vor dem Hintergrund
dieser Erkenntnisse in ihrer Sozialpolitischen Bilanz aus dem Jahre 2001
entsprechende Konsequenzen gefordert (Nationale Armutskonferenz 2001,
27%).

2.1.5 Kinderarmut und psychosoziale Folgen

Armut fuhrt nicht nur zu einer Vielzahl von Einschrankungen etwa in der
Nahrung, Bekleidung, Konsumgitern, zu Einschrankungen bei der Gesund-
heit, bei Bildung, kulturellen Angeboten, sozialen Kontakten, der Freizeit,
Erholung und Regeneration, Armut fuhrt bei Betroffenen héaufig auch zu
Einschrankungen von Handlungsalternativen und Entscheidungsspielraumen,
verminderter Lebenszufriedenheit. Dies gilt fur Erwachsene, ebenso aber
auch fur Kinder und Jugendliche. Neben erzwungenem Verzicht auf Kon-
sum, auf Teilnahme an schulischen Veranstaltungen, fehlenden Erfahrungen
des Umgangs mit Geld und @hnlichen Problemen ist hier speziell die Angst
vor Ausschluss, Isolation, Stigmatisierung, Einschrankung von Lebenspla-
nungen und insbesondere der Verlust von Zukunftsperspektiven als gewich-
tige Schwierigkeit zu nennen. Neuberger (1997) verweist in einer Analyse
vorliegender Untersuchungen zum Thema auf eine ganze Reihe von negati-
ven Auswirkungen und Folgen von Kindheitsarmut, wie sie etwa im Zu-
sammenhang mit Arbeitslosigkeit entstehen:

,.Effekte elterlicher Einkommenseinbuflen durch Arbeitslosigkeit zeigten sich als Selbst-
abwertungen Jugendlicher, als Abwertungen der gesellschaftlichen normativen Struktur
und als erhohte Transgressionsbereitschaft bei Jugendlichen aus Familien mit geringen
Bildungsressourcen. Die Auswirkungen deprivierter Lebenslagen wurden partiell durch
eine Veranderung der familiaren Beziehungen vermittelt” (Neuberger 1997, 115).

Kinder und Jugendliche erfahren so, insbesondere im Falle von Langzeitar-
beitslosigkeit der Eltern, nicht nur Einschrankungen und Entbehrungen, sie
erleiden zunehmend auch den Verlust von Kontrolle uiber das eigene Leben,
erfahren Hilflosigkeit. Es ist davon auszugehen dass die Erfahrung der Un-
kontrollierbarkeit, sowohl bei Erwachsenen, wie auch bei Kindern, zu Ver-
anderungen innerhalb der familiaren Beziehungen fuhren, in der Partner-
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schaft, dem Erziehungsverhalten und vor allem der psychosozialen Belast-
barkeit. Ohne entsprechende Bewaltigungskompetenzen der Betroffenen, die
in starkem Mafle mitbestimmt werden vom Vorhandensein oder Fehlen sozi-
aler Ressourcen aus dem Umfeld, entsteht so ein sich langfristig abzeichnen-
des Gefahrdungspotenzial fur die betroffenen Kinder und Jugendliche. Dar-
uiber hinaus ist auch davon auszugehen, dass langfristig negative Einstellun-
gen und Ablehnung gegenuiber der Gesellschaft auftreten.

2.2 Intergenerationale Verfestigung von Armut

Erfahrung von Unkontrollierbarkeit und Hilflosigkeit in wichtigen Angele-
genheiten der eigenen Lebensgestaltung konnen langfristig zu negativen
bzw. ablehnenden Einstellung gegentiber der sozialen Umgebung fuhren,
ebenso besteht die Gefahr des Verlustes von Handlungsfahigkeit. In diesem
Zusammenhang sei an dieser Stelle auf eine eigentlich alte Diskussion ver-
wiesen, die aber durch eine aktuelle Studie von Siedler (2004) derzeit neue
Aufmerksamkeit erlangt. Die Ergebnisse der Studie legen, bei undifferenzier-
ten Betrachtungen, leicht die Schlussfolgerung nahe, dass Eltern, die Sozial-
hilfe beziehen, diese Neigung an ihre Kinder weitergeben. Auf der Datenba-
sis des soziookonomischen Panels fur Deutschland verweist der Autor auf
pragende Sozialisationserfahrungen, die als entscheidend fur spatere Einstel-
lungen als Erwachsener angesehen werden. Der Schwerpunkt der Untersu-
chung lag auf der Frage, welche Rolle der Bezug von Sozialhilfe in der
Kindheit eines Menschen spielt. Dartiber hinaus wurden die unterschiedli-
chen Auswirkungen der Sozialhilfe fur Manner und Frauen und fur Ost- und
Westdeutsche analysiert. Demnach erscheint die Pragung der Personlichkeit
durch die Erfahrung von Sozialhilfe erheblich beeinflusst zu sein, scheint
sich eine spezielle Sozialhilfekultur zu entwickeln.

In der Tat ist davon auszugehen, dass langfristige Benachteiligungen in
verschiedenen Lebensbereichen, vor allem dann, wenn sie kumulieren, ins-
gesamt gravierende Folgen fur die betroffenen Kinder und ihre private und
berufliche Zukunft haben (vgl. hierzu etwa auch Buhr 1995). Schlechtere
schulische Chancen fuhren beispielsweise nun einmal zu schlechteren Chan-
cen auf dem Lehrstellenmarkt, schlechtere berufliche Ausbildung zu geringe-
ren Einkommenschancen etc. Insofern konnen wir von einer Verfestigung
oder Zementierung von Chancenungleichheiten bzw. Armut ausgehen, der
Begriff ,,Vererbung* der Neigung zum Sozialhilfebezug ist in diesem Zu-
sammenhang allerdings in der Regel eher unangebracht und verfestigt tra-
dierte, d. h. individualisierende Vorstellungen uiber die Ursachen der Entste-
hung von Armut.
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2.3 Umfassendere Studien und Gesamtbetrachtungen

So bedeutsam die bisher dargestellten Untersuchungen fur das Thema Kind-
heitsarmut im Einzelfall sein mogen, problematisch bleibt in allen Fallen die
weitgehende Begrenztheit der Aussagen auf meist einzelne Aspekte bei be-
troffenen Kindern, wie etwa deren materielle Lage oder damit verbundene
kulturelle, soziale oder gesundheitliche Dimensionen.

Immerhin zumindest zwei Studien weichen von diesem Schema deutlich
ab. Zum einen ist dies die von Sabine Walper im Rahmen des 10. Kinder-
und Jugendberichtes erstellte Expertise zur Auswirkungen von Armut auf die
Entwicklung von Kindern, sowie die fur unsere Untersuchung besonders
bedeutsame Studie von Hock; Holz & Wiustendorfer, die im Auftrag der
AWO vom Institut fur Sozialarbeit und Sozialpadagogik (ISS) durchgefuhrt
wurde und die gerade fur die uns interessierenden Zusammenhange der Situ-
ation im Bereich der Tageseinrichtungen fur Kinder einen zentralen Aus-
gangspunkt darstellt.

2.3.1 Kindheitsarmut — Entwicklungsrisiken und kindliche Reaktionen

Im Mittelpunkt der bereits erwahnten Studie von Sabine Walper (1999) steht
die Frage nach den Folgen von Armut fur die Entwicklung von Kindern,
sowie deren Reaktionen. Vor dem Hintergrund einer ganzen Reihe amerika-
nischer Studien zum Thema entwickelt Walper ein Modell, mit dessen Hilfe
es moglich sein soll, wichtige Einflussfaktoren und Erklarungen der Folge-
wirkungen von Armut bei Kindern und Jugendlichen zu finden. Wichtig ist
in diesem Zusammenhang der Hinweis darauf, dass entsprechende Analysen
stark abhangig von verschiedenen Auspragungsformen von Armut sind (z. B.
Dauer der Armut, Alter etc.) und entsprechende Beruicksichtigung erfordern.
Kern ihrer Betrachtungen sind zunachst interne Aspekte des Systems Fami-
lie, die Vermittlung der Problematik an die einzelnen Mitglieder, die Reakti-
onen, Anpassungen und das Bewiltigungsverhalten der Eltern. Es liegt nahe,
bei solchen Prozessen nicht nur von modglichen Veranderungen der Eltern-
Kind-Beziehungen oder etwa Erziehungsstilen auszugehen, sondern von
grundlegenden Veranderungen des familialen Rollensystems. Zusatzliche
kommen dann im Modell externe Aspekte und Einflussfaktoren hinzu, wie
etwa das Vorhandensein und die Qualitat von Sozialbeziehungen zu Freun-
des- und Bekanntenkreisen, bei den Kindern und Jugendlichen insbesondere
die Gleichaltrigenkontakte. SchlieBlich, dies ist fur die vorliegende Studie
von besonderer Bedeutung, sind externe Ressourcen des Systems Familie,
wie sie etwa von Institutionen aus dem Umfeld ausgehen, zu beachten (vgl.
Walper 1999, 304 ff.)
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2.3.2 Die AWO-ISS-Studien zur Kindheitsarmut

Ende des Jahres 2000 veroffentlichte die Arbeiterwohlfahrt Bundesverband
ihren Sozialbericht 2000 unter dem Titel ,,Gute Kindheit — schlechte Kind-
heit. Armuts- und Zukunftschancen von Kindern und Jugendlichen* (Hock et
al. 2000c). Dieser Bericht hatte eine zentrale Bedeutung fur die weitere ge-
sellschaftliche Diskussion des Themas Kindheitsarmut. Grundlage des Be-
richtes war eine bereits 1997 begonnene Studie des Instituts fur Sozialarbeit
und Sozialpadagogik e.V. Frankfurt a. M. (ISS). Daneben hatte diese Studie
erhebliche Bedeutung fur die weitere wissenschaftliche Diskussion. Auch in
der vorliegenden Studie wurden die theoretischen Grundlagen, Definitionen
und Operationalisierungsideen dieser AWO-ISS-Studien weitgehend uber-
nommen. Die in dieser Untersuchung dargelegten Ergebnisse stellen in der
Regel keinen Gegensatz zu den zuvor beispielhaft erwahnten Einzeluntersu-
chungen dar, sie unterscheiden sich vor allem darin, dass sie, ahnlich wie die
Studie von Walper, die Lage von armen Kindern in einem Gesamtzusam-
menhang darstellen. Ausgangspunkt der von Beate Hock, Gerda Holz und
Werner Wistendorfer (2000c) vorgelegten Studie war zunéchst die von allen
Wohlfahrtsverbanden festgestellten Entwicklungen, dass immer mehr Kinder
und Jugendliche von Armut betroffen seien und die Problematik langst kein
Randproblem mehr darstelle.

Gleichzeitig war jedoch festzustellen, dass die Armutsforschung in
Deutschland die Frage nach der Kindheitsarmut nur unzureichend bearbeitet
hatte, Kinder in der Regel nur als Mitbetroffene in Erscheinung traten. An-
hand von Fallbeispielen und ergénzend einer Klientendatenerhebung in 60
Kindertagesstatten der AWO wurden rund 900 arme und nicht-arme sechs-
jahrige Kinder untersucht und in ihrer Lebenslage gegeniibergestellt. Zur
Unterscheidung von arm und nicht-arm wurde zunichst das géngige Ein-
kommensarmutskonzept (Sozialhilfegrenze oder 50 %-Grenze der Ver-
gleichseinkommen) sowie erganzend die Erfassung konkreter Lebenslagen in
vier wichtigen Dimensionen, der materielle Versorgung, der Lage in gesund-
heitlichen, kulturellen und sozialen Bereichen gewdhlt. Das Verhiltnis armer
zu nicht-armer Kinder lag bei der Studie bei 26 zu 74.

Auf der Grundlage dieser Gegenuiberstellung stieen die Forscherinnen
und Forscher der ISS-Studie zunachst auf eine Reihe von wichtigen Zusam-
menhéangen zwischen Armut und Sozialstruktur:

- Arme Kinder und Jugendliche gibt es in allen Regionen, auch in landli-
chen Gegenden. In grofleren Stadten ist jedoch eine deutliche Haufung
festzustellen. Armut tritt also auch auBerhalb von Sozialen Brennpunkten
und nicht nur raumlich begrenzt auf.

- Arme Kinder und Jugendliche leben uberwiegend in ,,vollstindigen®
Familien beziehungsweise mit beiden (leiblichen) Eltern. Es sind also —
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trotz hoherer Armutsgefahrdung — nicht nur Kinder aus Ein-Eltern-
Familien von Armut betroffen.

- Kinder aus kinderreichen Familien sind zwar deutlich armutsgefahrdeter,
aber auch viele Kinder und Jugendliche aus Kleinfamilien fallen unter die
Armutsgrenze.

- Auch in armen Familien sind die Viater mehrheitlich berufstatig. Ist der
Vater in einer ,,vollstindigen® Familie jedoch arbeitslos, steigt die Ar-
mutsgefahrdung fur die Kinder deutlich an.

- Armutsgefahrdet sind besonders Kinder und Jugendliche ohne deutschen
Pass. Dennoch stellen deutsche Kinder die Mehrzahl der Armutsgruppe.

Die Auswirkungen von Armutslagen auf die vier zuvor genannten Lebensbe-
reiche sind nach Erkenntnissen der Autorinnen und Autoren gravierend:

,Im Bereich der Grundversorgung weisen 40 % der armen gegeniiber 15 % der nicht-
armen Kinder Mangel auf. Am deutlichsten aufert sich familiare Armut hier im verspate-
ten und unregelmafigen Zahlen von Essensgeld und sonstigen Beitragen fur Kindertages-
stattenaktivitaten. Haufig kommt es auch vor, dass arme Kinder hungrig in die Einrichtung
kommen und dass dem Kind die korperliche Pflege fehlt. Relativ selten dagegen ist das
Fehlen notwendiger Kleidung.“(Hock u. a. 2000b, 121)

»Mehr als doppelt so haufig wie nicht-arme Kinder weisen arme Kinder
Einschrankungen beziehungsweise Auffalligkeiten im kulturellen Bereich
auf: 36 % der armen Kinder versus 16 % der nicht-armen Kinder sind mit
Blick auf ihr Spielverhalten auffallig, 38 % versus 16 % bezuglich ihres
Sprachverhaltens und schlielich 34 % versus 18 % mit Blick auf ihr Ar-
beitsverhalten. Weist ein Kind in einem der drei soeben genannten , kulturel-
len* Bereiche Einschrankungen auf, so macht dies den regularen Ubertritt in
die Regelschule deutlich unwahrscheinlicher. Arme Kinder, die ohnehin
seltener den Ubertritt in die Regelschule ,,regular mit sechs Jahren vollzie-
hen (69 % der armen Kinder versus 88 % der nicht-armen Kinder), treten
weniger haufig regular in die Regelschule uiber, wenn sie in mehr als einem
der Unterbereiche eingeschrankt beziehungsweise auffallig sind. Bei den
nicht-armen Kindern nimmt die Wahrscheinlichkeit des Regelschulbesuchs
mit der Anzahl der Auffalligkeiten beziehungsweise Einschrankungen stetig
ab. Ist ein armes Kind in mindestens zwei der drei Bereiche eingeschrankt, so
liegt die Wahrscheinlichkeit des reguldren Eintritts in die Regelschule bei 38
%. Die nicht-armen Kinder mit dhnlichen , kulturellen Auffalligkeiten® treten
noch zu uiber der Halfte (55 %) regular in die Regelschule uiber.

Die Zahlen verdeutlichen: Arme Kinder werden nicht nur insgesamt hau-
figer als nicht-arme Kinder vom Schulbesuch zurtickgestellt, sondern auch
bei vergleichbarer Ausgangslage beziehungsweise dem gleichen Mall an
LAuffalligkeiten” haben sie geringere Chancen fur einen regularen Ubertritt
in die Regelschule als nicht-arme Kinder.

Arme Kinder sind nicht nur im Bereich der Grundversorgung und im
kulturellen Bereich, sondern auch im sozialen Bereich deutlich haufiger
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eingeschrankt beziehungsweise auffallig als nicht-arme Kinder (36 versus 18
%). Arme Kinder suchen zum Beispiel weniger haufig den Kontakt zu ande-
ren Kindern in der Kindertagesstitte, nehmen weniger aktiv am Gruppenge-
schehen teil, auBern seltener ihre Wiinsche und sind weniger wissbegierig als
nicht-arme Kinder. Zugleich ist eine beginnende Ausgrenzung zu beobach-
ten: So werden arme Kinder haufiger als nicht-arme Kinder von den anderen
Kindern in der Kindertagesstitte gemieden.

Auch in Bezug auf ihre Gesundheit beziehungsweise korperliche Ent-
wicklung weisen arme Kinder haufiger Einschrankungen beziehungsweise
Auffalligkeiten als nicht-arme Kinder auf. Hier ist jedoch der Unterschied
zwischen armen und nicht-armen Kindern von allen Bereichen am geringsten
ausgepragt. Arme Kinder haben haufiger als nicht-arme Kinder gesundheitli-
che Probleme beziehungsweise sind in ihrer korperlichen Entwicklung zu-
ruckgeblieben. Hinsichtlich chronischer Erkrankungen und motorischer Ent-
wicklung gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen.

Welche Faktoren sind es, die die Lebenslage des Kindes in den unter-
suchten Bereichen beeinflussen? Dieser wichtigen Frage wurde auf Basis des
Datenmaterials mit einem speziellen statistischen Verfahren nachgegangen.
Der ,,starkste* Faktor — und damit am bedeutsamsten fur das Risiko des Kin-
des, ,,Auffalligkeiten” beziehungsweise Defizite zu entwickeln — ist gemal}
dieser Analyse das Ausmal} der von der Familie gemeinsam durchgefuhrten
Aktivitaten. Als zweitstarkster Faktor erwies sich die Armutssituation der
Familie: Sowohl bei den armen Kindern mit gemeinsamen Aktivititen am
Wochenende wie bei den Kindern ohne solche Aktivititen gehen mit der
Armutssituation eine hohere ,,Auffalligkeit” beziehungsweise vermehrte Ein-
schrankungen einher.

Die von der Familie gemeinsam durchgefuhrten Aktivitaten konnen als
ein Indikator fur die Kindzentriertheit oder Zuwendung zum Kind in der
Familie betrachtet werden. Diese Zuwendung zum Kind scheint materiell
defizitare Familienbedingungen — insbesondere fur Kinder im Vorschulalter
— zum Teil zu kompensieren.

Die ungunstigste Konstellation liegt entsprechend dann vor, wenn mate-
rielle Defizite mit geringer Kindzentriertheit beziehungsweise wenig gemein-
samen familidren Aktivititen einhergehen. Die beiden Variablen ,,Kindzent-
riertheit und ,,Armut® sind nach dieser Analyse die entscheidenden Ein-
flussgroBen in Bezug auf die Anzahl der ,,Auffalligkeiten* beziehungsweise
Einschrankungen eines Kindes.*“ (Hock, Holz & Wistendorfer 2001, 28 ff.)

In einem umfassenderen anschliefenden Analyseteil entwickeln die For-
scherinnen und Forscher dann eine Typologie von Lebenslagen, wobei sie
zwischen Wohlergehen (es liegen keine Einschrankungen/ Benachteiligun-
gen vor), Benachteiligung (es liegen Einschrankungen/ Benachteiligungen in
einzelnen Bereichen vor) und multipler Deprivation (es liegen Einschrén-
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kungen/ Benachteiligungen in mehreren Bereichen vor) unterscheiden. Bei
der von den Autoren der ISS-Studie untersuchten Kindern liegt danach der
Anteil der Kinder, die in Wohlergehen leben, bei etwa 40 %, der Anteil der
Kinder mit Benachteiligung ebenfalls bei etwa 40 %, der Anteil der Kinder
fur die die Kriterien der multiplen Deprivation zutreffen bei etwa 20 %, also
bei einer GroBenordnung, wie sie auch von den Expertinnen und Experten
des 10. Kinder- und Jugendberichtes der Bundesregierung errechnet wurde.
Bei genauerer Betrachtung der Gruppe von Kindern, die besonders depriva-
tionsgefahrdet sind, stieBen die Forscher auf folgende Merkmale:

- Kinder aus nicht-deutschen Familien, darunter insbesondere Kinder aus
Familien mit ungesichertem Aufenthaltsstatus und Kinder, deren Eltern
kein Deutsch sprechen

- Kinder aus armen Familien

- Kinder aus Familien, in denen die Viter arbeitslos sind

- Kinder aus Familien mit drei und mehr Kindern

- Kinder aus Ein-Eltern-Familien

Nicht bei allen Kindern fuhrt aber eine ungunstige Einkommenslage der
Eltern automatisch zu Einschrankungen oder Benachteiligungen. Als Vor-
aussetzungen, die in diesem Zusammenhang eher giinstig zu bezeichnen
sind, werden in der Studie aufgefuhrt:

- Deutschkenntnisse auf Seiten mindestens eines Elternteils
- Keine Uberschuldung der Familie

- Keine beengten Wohnverhiltnisse der Familie

- Gutes Familienklima (keine regelmaBigen Streitigkeiten)
- RegelmaBige gemeinsame Aktivitaten der Familie

Als vorteilhaft erweist sich hierbei also das Vorhandensein einer ganzen
Reihe von Ressourcen, bei denen vor allem die Familie, gemessen an einem
guten, familialen Klima, aber auch professionelle Hilfestellungen, neben der
Tageseinrichtung fur Kinder sind hier insbesondere Fruhforderung, Sozial-
padagogische Familienhilfe und Schuldnerberatung zu nennen, eine gewich-
tige Rolle spielen.

3. Individuelle und gesellschaftliche Ressourcen und
Potentiale

Die tatsachliche Lebenslage von Kindern und die fur sie damit verbundenen
Chancen sind, darauf wurde bereits mehrfach verwiesen, durch eine Vielzahl
von Faktoren der Umgebung beeinflusst. Hierzu zahlen insbesondere allge-
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meine gesellschaftliche Entwicklungen und Arbeitsmarktlage, aber auch
Familie, soziale Netze und Professionelle.

3.1 Einflussfaktoren
— Allgemeine gesellschaftliche Entwicklungen und Arbeitsmarktlage

In erster Linie sind in diesem Zusammenhang Aspekte der wirtschaftlichen
Entwicklung und insbesondere des Arbeitsmarktes zu nennen. Arbeitslosig-
keit, nicht ausreichende Beschaftigungsmoglichkeiten, sowie ungunstige
Arbeitsbedingungen stellen inzwischen die zentralen Ursachen fur den An-
stieg der Zahl von Kindern in Armutslagen dar. An dieser Stelle sei deshalb
ausdrucklich darauf verwiesen: Arbeitsmarktprogramme und damit verbun-
dene bedarfsgerechte Kinderbetreuung stiitzen die gesellschaftliche Integra-
tion der Familie und sind somit die wichtigsten Elemente zur Bekdmpfung
der Armut von Kindern. Leider ergeben sich durch ungunstige gesamtwirt-
schaftliche Entwicklungen erhebliche negative Auswirkungen auf eine Reihe
von sozial- und familienpolitische MaBnahmen der Unterstutzung und des
Ausgleichs, welche die durch Arbeitslosigkeit prekare individuelle Lage von
Familien haufig vielfach noch verschlimmern. Es ist davon auszugehen, dass,
ohne permanenter Uberprufung der Auswirkung verschiedenster sozialpoliti-
scher MaBBnahmen auf die Familien und entsprechender korrigierender Maf3-
nahmen bei den tatsichlich betroffenen Familien der Trend zur Verarmung
immer mehr Familien sich zukuinftig noch erheblich verstarkt

— Familie

Als wohl wichtigste Ressource in Hinsicht auf mogliche psychosoziale Fol-
gen und Bewiltigungsstrategien muss die Familie angesehen werden. Einen
positiven Einfluss auf kindliche Bewiltigungsstrategien ergibt sich vor allem
durch gute Beziehungsqualitit und Belastungsfahigkeit. Eltern, die ihren
Kindern ein Gefuhl von emotionaler Nahe, Schutz und Geborgenheit vermit-
teln konnen, sind so durchaus in der Lage, Probleme, die sich durch Armuts-
lagen ergeben konnen, zumindest teilweise zu kompensieren. Eine entschei-
dende Rolle spielt hierbei allerdings von Seiten der Eltern, neben einer all-
gemeinen Belastungsfahigkeit, wie sie zur Bewaltigung von Armutslagen
notwendig ist (Einkommenssituation, beengte Wohnverhiltnisse, schlechte
soziale Infrastruktur), das Vorhandensein sozialer, kultureller und insbeson-
dere erzieherischer Kompetenzen auf Seiten der Eltern. Vor dem Hintergrund
der genannten Zusammenhange sind Forderungen, Vorschlage und Ideen, die
davon ausgehen, dass, neben der Forderung der Kinder, insbesondere die
Starkung familialer Ressourcen ein sinnvoller Weg zur Bekampfung von
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Armutsfolgen bei Kindern ist, ein durchaus gewichtiges Argument. Die Fra-
ge danach, inwieweit die Tageseinrichtungen fur Kinder zukunftig eine be-
sondere Funktion einnehmen konnten, wird in den nachsten Jahres verstarkt
aufzugreifen sein.

— Soziale Netze

Eine ebenfalls bedeutende, die Funktion der Familie moglicherweise ergan-
zende, unterstutzende Funktion, kann von verwandtschaftlichen, freund-
schaftlichen und auch nachbarschaftlichen Systemen der Umgebung ausge-
hen. Gerade dort, wo von Seiten der Eltern nur geringe Belastungsfahigkei-
ten vorhanden sind, soziale, kulturelle und erzieherische Kompetenzen nur
unzureichend ausgebildet oder vorhanden sind, konnen Hilfestellungen durch
solche, die Familie umgebenden sozialen Netze eine wichtige Hilfestellung,
eine wichtige Form von Unterstitzung zur Vermeidung negativer Folgen von
Kindheitsarmut darstellen.

— Ehrenamtliche Kreise und Pfarrgemeinden

Wichtige MafBinahmen der Unterstitzung und Hilfestellung konnen, auch
wenn dies derzeit noch eher die Ausnahme darstellt, ehrenamtliche und nach-
barschaftliche Gruppierungen und, dies mag vor allem fur konfessionelle
Einrichtungen von Bedeutsamkeit sein, Pfarrgemeinden bzw. pfarrgemeind-
liche Gruppierungen und Kreise sein. Solche, fur uns auf den ersten Blick
vielleicht eher ungewohnlich erscheinenden Ansatze sind seit langerem ins-
besondere im anglo-amerikanischen Sprachraum mit Erfolg erprobt.

— Professionelle Unterstiitzungssysteme

Hierzu zahlen die Einrichtungen und Angebote der Kinder- und Jugendhilfe.
Insbesondere der Tageseinrichtung fur Kinder kommt hierbei die wichtigste
Funktion zu. Daneben sind, vor allem im Sinne einer Ergianzung, eine Viel-
zahl weiterer, unterstutzender und beratender Institutionen zu nennen. Dies
waren, neben Allgemeinem Sozialen Dienst und Sozialpadagogischer Fami-
lienhilfe, Erziehungsberatung und speziellen Fachberatungen, insbesondere
auch Einrichtungen der Fruhforderung, Sprachforderung, therapeutische
MaBnahmen oder der Gesundheitsdienste. Hier ist ubrigens darauf zu ver-
weisen, dass offensichtlich der Zugang zu solchen professionellen Unterstiit-
zungssystemen gerade Familien in Armutslagen offensichtlich schwerer fallt,
als vergleichbaren nicht-armen Familien und deshalb entsprechender Unter-
stutzung bedarf.
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3.2 Die Bedeutung der Tageseinrichtung fiir Kinder als Ressource

Kaum ein Zweifel kann daran bestehen, dass die Tageseinrichtung fur Kinder
bei der Betrachtung von Ressourcen zur Bekampfung oder Milderung der
Folgen von Kindheitsarmut eine hervorgehobene Funktion spielen kann.
Gerade der uber einen langeren Zeitraum sich erstreckende und alltagliche
Kontakt mit armen Kindern und deren Familien stellt nicht nur Basis fur
differenziertere Wahrnehmungen von Armutsfolgen durch die Fachkrafte
dar, gleichzeitig bestehen auch giinstige Voraussetzungen fur den Aufbau
eines Vertrauensverhaltnisses zwischen Erzieherinnen und Erzieher auf der
einen Seite und nicht nur den Kindern, sondern ebenso den Eltern auf der
anderen Seite. Auch wenn die Fachkrifte in den Einrichtungen derzeit wenig
darauf vorbereitet sein mogen, itber die rein padagogische Funktion hinaus,
auch sozialarbeiterisch zu wirken, mag ihre Schlusselposition in einem sie
umgebenden Netz moglicher Institutionen und Diensten ihnen eine zukiinftig
weitaus bedeutsamere Rolle zuschreiben, als dies derzeit noch der Fall sein
mag.
Vor allem vier wichtige mogliche Funktionen verdeutlichen die poten-
tiell hohe Bedeutung der Ressource Kindertageseinrichtung im Zusammen-
hang mit der Armut von Kindern und deren Familien:

- Kompensationsfunktion
- Fruhwarnfunktion

- Entlastungsfunktion

- Vermittlungsfunktion.

Kompensationsfunktion

Sicherlich als der klassische Ansatz ist zunachst einmal die Kompensations-
funktion der Tageseinrichtung anzusehen. Auch vom beruflichen Selbstver-
standnis der Erzieherinnen und Erzieher durfte es unstrittig sein, dass hierin
eine spezifische Aufgabe dieser Berufsgruppe zu sehen ist. Vor dem Hinter-
grund der Zielsetzung, Kinder bei der Entwicklung zu einer eigenstandigen,
selbstbewussten und verantwortlichen Personlichkeit zu begleiten und zu
unterstiitzen, kommt der Beachtung der Kinder in Armutslagen durch die
Erzieherinnen und Erzieher eine besondere Bedeutung zu. Forderung und
Ausbau kindlicher Fahigkeiten und damit auch Starkung und Stabilisierung
des Selbstbewusstseins stellen originare Kompetenzen der padagogischen
Fachkrafte in den Einrichtungen dar, die an dieser Stelle von grofler Bedeu-
tung sind.
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— Frithwarnfunktion

Probleme und Schwierigkeiten, die als Folge von Armutslagen entstehen,
werden oft im Umfeld der Familie wenig wahrgenommen. Erst in der Ta-
geseinrichtung treten haufig Probleme und Schwierigkeiten, die durch Ar-
mutslagen mit verursacht sind, deutlicher zu Tage, werden dort zum ersten
mal von professionellen Fachkréften wahrgenommen. Defizite in der korper-
lichen und geistigen Entwicklung, Probleme und Auffalligkeiten im Sozial-
verhalten, oder in Bereichen der kognitiven Entwicklung konnen, entspre-
chende fachliche Kenntnisse bei den Erzieherinnen und Erziehern vorausge-
setzt, Ausgangspunkt fur eine Vielzahl von praventiv ausgerichteten Hilfe-
und UnterstutzungsmaB3nahmen sein. Neben den notwendigen Kenntnissen
tiber die Zusammenhiange und entsprechenden differenzierten Wahrneh-
mungsfahigkeiten setzt dies allerdings auch umfassende Kenntnisse tiber
vorhandene Hilfe und Unterstutzungsnetze bei den Fachkriften voraus. Dar-
uber hinaus bedarf es in diesem Zusammenhang auch entsprechender Kon-
takte zu diesen Hilfe- und Unterstiitzungsnetzen von Seiten der Erzieher und
Erziehrinnen, wollen sie tatsachlich wichtige Vermittlerfunktionen erfullen.

— Entlastungsfunktion

Verbesserungen der finanziellen Lage armer Familien hangen héufig eng mit
den Moglichkeiten der Betreuung von Kindern zusammen. Betreuungsange-
bote fur Kinder stellen grundsatzlich eine wichtige Voraussetzung fur die
Aufnahme einer Berufstitigkeit und damit einer Verbesserung der gesamten
Lebensbedingungen der Familie dar. Vor allem den vorhandenen Offnungs-
zeiten der Einrichtungen und den vorhandenen Betreuungskapazititen
kommt so eine wichtige Bedeutung gerade fur arme Kinder und deren Fami-
lien zu.

— Vermittlungsfunktion

Dass die Tageseinrichtung fur Kinder Ausgangspunkt fur eine Vielzahl von
praventiv ausgerichteten Hilfe- und UnterstutzungsmaBnahmen fur Kinder
sein kann, wurde bereits im Zusammenhang mit der Friuhwarnfunktion er-
wahnt. Armut von Familien fuhrt dariber hinaus durch finanzielle Sorgen,
damit einhergehende enge Wohnverhiltnisse, Krankheit oder Suchtverhalten
bei Eltern zu permanente Stress-Situationen und Uberforderungen, die sich
leicht zu Problemen der Partnerschaft aber auch der Erziehung und des Um-
gangs mit Kindern ausweiten konnen. Auch wenn in diesem Zusammenhang
die fachliche Qualifikation von Erzieherinnen und Erzieher deutlich uber-
schritten wird, waren sie doch sicherlich in die Lage zu versetzen, entspre-
chende Zuginge zu weiteren Hilfe- und Unterstiitzungssystemen herzustellen
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und hier zu vermitteln. Dies setzt allerdings eine wesentliche Ausweitung
vorhandener Kontakte und Kooperationen voraus.

Kritisch sei an dieser Stelle naturlich vermerkt, dass die zuvor genannten
Funktionen zunéchst als Ressourcenpotentiale zu verstehen sind. Die Frage
danach, ob gerade im Bezug auf Armutslagen, die entsprechenden Funktio-
nen erfullt werden konnen, hangt von einer Vielzahl von Faktoren, etwa den
allgemeinen Rahmenbedingungen der Arbeit in den Einrichtungen, aber auch
der beruflichen Qualifikation der Erzieherinnen und Erzieher oder den Hilfe-
stellungen und Unterstutzung anderer Fachkrafte ab.

3.3 Das Projekt ,,Arme Kinder in katholischen Tageseinrichtungen fiir
Kinder*

,,Neun-mal-schlau®, ,,Tischlein-deck-dich* oder ,,Sicher, stark und selbstbe-
wusst® — so lauten beispielhaft Themen von Aktionen, die Erzieherinnen und
Erzieher aus verschiedenen Tageseinrichtungen im Rahmen eines umfangrei-
chen Projektes des Diozesan-Caritasverbandes des Erzbistums Koln und des
Generalvikariats des Erzbistums gemeinsam entwickelt haben (vgl. Gleich &
Leinhaupl-Wilke 2004c). Die Fachkrafte greifen hierbei eine Problematik
auf, die immer haufiger in den Einrichtungen wahrzunehmen ist, namlich die
Benachteiligung groBer Gruppen von Kindern hinsichtlich ihrer Entwick-
lungschancen. Mit ein Grund fur solche Veranderungen sind zunehmende
Verschlechterungen der finanziellen Lage vieler Familien.

In dem bereits im Jahre 2003 begonnenen Projekt wurde die zuvor be-
schriebene Problematik aufgegriffen. Besonderes Kennzeichen des Projektes
war, dass es nicht nur darum ging, etwas tiber die aktuelle Situation und den
Umgang mit armen Kindern und deren Familien in den Einrichtungen zu-
sammenzutragen, sondern dass es den Initiatoren wichtig war, auf der
Grundlage solcher Kenntnisse in den beteiligten Einrichtungen auch Konzep-
te zu entwickeln, MaBnahmen zu erproben und vor allem entsprechende
Erfahrungen auszutauschen, zu dokumentieren und weiter zu tragen.

Als zunichst wenig Uiberraschend erwies sich in der ersten Projektphase,
an der sich Vertreterinnen und Vertreter aus 505 Tageseinrichtungen des
Erzbistum beteiligten, dass Kindheitsarmut inzwischen ein Sachverhalt ist,
der in vielen Fiéllen eine alltagliche berufliche Erfahrung fur Erzieherinnen
und Erzieher darstellt. Bemerkenswerter war dagegen schon eher die Fest-
stellung, dass demgegenuiber die Sicherheit im Umgang mit dem Problem
Armut auf Seiten der Erzieherinnen doch vielfach erhebliche Schwierigkei-
ten bereitet, sieht man einmal von den Fachkriften ab, die in Einrichtungen
arbeiten, die im Umfeld sozialer Brennpunkte angesiedelt sind. So fuhlen
sich rund drei Viertel aller befragten Erzieherinnen und Erzieher derzeit nur
unzureichend auf das Problem vorbereitet. Vor allem hinsichtlich der Aus-
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bildung und Fortbildung wird hier ein entsprechender Nachholbedarf ange-
meldet. Solche Forderungen werden uibrigens von Vertreterinnen und Vertre-
tern der Ausbildungseinrichtungen selbst, aber auch von den Tragervertretern
erhoben, beide Gruppen waren ebenfalls in das Projekt einbezogen.

Trotz solcher vielfach verbreiteten Unsicherheit im Umgang mit Armut
bei Kindern und deren Familien, gibt es jedoch immerhin sehr klare und
weitgehend ubereinstimmende Vorstellungen und Forderungen der Erziehe-
rinnen und Erzieher dazu, wie mit Kindheitsarmut umzugehen sei, welche
MaBnahmen zu ergreifen seien. Neben den bereits erwahnten Erwartungen
nach intensiverer Beschiftigung mit den Ursachen, der Wahrnehmung, den
moglichen Folgen und entsprechender GegenmaBnahmen durch starkere
Berucksichtigung des Themas Armut bei Kindern in der Aus- Fort- und Wei-
terbildung, stellen die Fachkrafte vor allem drei wichtige Malnahmen in den
Mittelpunkt ihrer Uberlegungen. Wesentlich intensiverer Bemuhungen be-
darf es danach hinsichtlich

- MaBnahmen zur Forderung vorhandener Fahigkeiten bei Kindern und
Starkung des Selbstbewusstseins, sowie insbesondere Ausweitung von
Angeboten im Bereich der Fruh- und Sprachforderung;

- MabBnahmen, die sich auf Starkung und Unterstiutzung der Familien be-
ziehen, auf Elternberatung und -information;

- Intensivierung der Zusammenarbeit verschiedener Einrichtung, Informa-
tionsaustausch, Koordination und Vernetzung von Hilfe- und Beratungs-
angeboten.

Damit greifen die Erzieherinnen und Erzieher Vorschlage auf, die mit einer
Reihe von Forderungen aktueller Studien tibereinstimmen. Immer offensicht-
licher wird namlich, dass die gesellschaftliche Funktion der Tageseinrichtung
fur Kinder sich insgesamt wandelt, die Anforderungen an diese Institution
zunimmt und in ihrer Bedeutung vor allem fur die Kinder, deren Familien
und die Gesellschaft zunehmend gewichtiger wird. Die uberwiegende Mehr-
heit der Erzieherinnen und Erzieher in den erfassten Einrichtungen gehen
denn auch davon aus, dass sich ihr Berufsbild in den nachsten Jahren deut-
lich verandern wird und dass vor allem im Bereich der Ausbildung und Qua-
lifizierung in den kommenden Jahren erhebliche Veranderungen zu erwarten
sind.
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Wichtigkeit verschiedener MaBnahmen zur Bekampfung von
"Kindheitsarmut" (n=479 Erzieherinnen und Erzieher, Angaben
in Prozent)
Koordination Hilfe- und |
Beratungsangebote
Elternberatung und -bildung |
zur Ressourcenstarkung
Starkung kindlicher
Fahigkeiten/
SelbstbewuBtsein
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Abb. 3: Wichtigkeit verschiedener Maflnahmen
zur Bekampfung von ,,Kindheitsarmut*
(Quelle: Gleich, J. M., Leinhaupl-Wilke 2004, Projekt Kindheitsarmut)

3.4 Armut als Teil des Konzeptes der Tageseinrichtung fiir Kinder

Die Reaktionen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Tageseinrichtun-
gen auf Armut bei Kindern und deren Familien ist, so die erwahnte Untersu-
chung, sehr unterschiedlich, geht es um die Suche nach angemessenen Kon-
zepten fur die Arbeit in der Einrichtung, so sind es aber uibereinstimmend
drei Bereiche, die von den Befragten in den Vordergrund geruickt werden,
Bestandteil eines entsprechenden Einrichtungskonzeptes sein sollten:

- Ausbau praventiver Angebote fur Kinder

- MaBnahmen der Elternberatung und -bildung zur Ressourcenstarkung der
Familie

- Koordinierung und Vernetzung von Hilfsangeboten, Anregung und Un-
terstutzung von Initiativen.

Ausgangspunkt jeder Konzeption der Einrichtung sind aus der Sicht der
Erzieherinnen und Erzieher immer zunichst die ihnen anvertrauten Kinder.
Wichtigster Ansatz im Zusammenhang mit der Armutsproblematik, 94 %
aller befragten Fachkrifte halten dies fur wichtig bzw. sehr wichtig, ist der
Ausbau und die Verstirkung von praventiven Angeboten im Sinne einer
Starkung kindlicher Fahigkeiten und der Stabilisierung des Selbstbewusst-
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seins der Kinder. Besondere Bedeutung fur zukunftige konzeptionelle Uber-
legungen mussen hier Uberlegungen im Bereich der Ausbildung, der Fortbil-
dung aber auch des Austausches von Erfahrungen und Vorgehensweisen der
Erzieherinnen und Erzieher untereinander haben, wobei insbesondere auf die
Erfahrungen von Kolleginnen und Kollegen aus Einrichtungen im Umfeld
sozialer Brennpunkte zu achten wiare. Der genannte Aspekt ,,Starkung kindli-
cher Fahigkeiten* und ,,Stabilisierung des Selbstbewusstseins bei Kindern*
geht einher mit einer ganzen Reihe konkreter Mafinahmen, etwa ,,Ausbau
und Verstarkung der Sprachforderung®, ,,Mafnahmen der Gesundheitsforde-
rung®, um nur einige Beispiele zu nennen, sie geht aber auch einher mit dem
»Ausbau von praventiven Angeboten im Sinne bedarfsgerechter, qualitativ
guter institutioneller Betreuung®, der von 93 % der Befragten fur wichtig
oder sehr wichtig benannt wird.

Der zuletzt genannte Punkt verweist schon teilweise auf eine weitere
konzeptionelle Vorstellung, der immer mehr Fachkréfte in den Einrichtungen
zunehmend Bedeutung schenken und die auf eine, gerade im Zusammenhang
mit Armut unter Kindern und deren Familien, moglicherweise wichtige Er-
weiterung der gesellschaftlichen Funktion von Tageseinrichtungen hinweist.
88 %, nahezu alle befragten Fachkrafte, sehen heute in Maflnahmen der El-
ternberatung und —bildung zur Ressourcenstirkung eine wichtige bis sehr
wichtige MalBnahme, die als Reaktion auf Kindheitsarmut notwendig ist.
Gleichzeitig ist an dieser Stelle allerdings auch darauf hinzuweisen, dass bei
dieser Aufgabe eine entsprechende Unterstutzung und Hilfestellung erwartet
wird. Diese Unterstitzung kann in vielfaltiger Weise erfolgen, sei es Uiber
Ausbildung, FortbildungsmaBnahmen oder Fachberatung, als zentral in die-
ser Frage muss jedoch die Hilfestellung und Unterstutzung durch die Pfarr-
gemeinden und die pastoralen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, sowie weite-
re kirchlichen Einrichtungen im Umfeld angesehen werden. Gerade die Kir-
chengemeinden sind Raume, in denen, sei es iber Gremien, Gruppen, infor-
melle Gemeinschaften, runde Tische, Aktionen und Planungen entstehen
konnen, wie Familien in Notlagen geholfen werden kann, wie solche Famili-
en Unterstutzung und Hilfe erfahren konnen. Dabei ist es nicht alleine die
Hilfe an sich und das damit verbundene Zeichen der Solidaritat mit Familien,
es ist die Wahrnehmung von alltaglicher Armut in unserer direkten Umge-
bung, das Verhindern von Ausgrenzung, das in diesem Zusammenhang von
enormer Bedeutung fur die Arbeit in den Gemeinden ist.

Diese notwendige Einbindung und Anbindung der Arbeit, nicht nur in
die Pfarrgemeinde, ist Teil eines umfassenderen Unterstiitzungs- und Hilfe-
netzes das zum einen deshalb erforderlich ist, weil Armut ein sehr komplexes
und je nach Fall, individuell sehr differenziertes Problem darstellt, bei dem
oft nur die Zusammenarbeit verschiedenster Expertinnen und Experten zu
Verbesserungen fuhren mag, es ist aber auch deshalb erforderlich, weil an-
sonsten die Gefahr besteht, dass Erzieherinnen und Erzieher dauerhaft uber-
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fordert und uiberlastet werden. Armut in der Tageseinrichtung fur Kinder ist
kein Problem, das nur die Kinder, deren Familien und die Fachkrafte in der
Einrichtung betrifft, es ist ein Problem, das die gesamte Gesellschaft betrifft
und nur durch Nutzung aller verfugbarer Ressourcen und Zusammenarbeit
einer Vielzahl von Personen und Gruppen im Umfeld der Einrichtungen und
Gemeinden anzugehen ist. Mit einer Vielzahl von Einrichtungen und Diens-
ten hat hier die Kirche mit ihren Verbanden und Organisationen vielfaltige
Moglichkeiten der Hilfestellung und Unterstuitzung, die sie in ein groferes
und umfassenderes Netzwerk einbringen kann. Starker noch als zuvor bei der
Entwicklung von zusatzlichen Malinahmen der Elternberatung und —bildung,
setzt solch ein von den Fachkriften in den Einrichtungen als wichtig angese-
hener konzeptioneller Schwerpunkt allerdings wiederum Aktivitaten voraus,
denen sich Erzieherinnen und Erzieher aufgrund ihrer Ausbildung und Erfah-
rungen, sicher letztlich auch des Status, nicht ausreichend gewachsen fuhlen.
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Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
an der Fachhochschule

1. Veranderte Funktionen der Tageseinrichtung fur Kinder

Mit Beginn des Wintersemesters 2006/2007 erweitert die Katholische Fach-
hochschule Nordrhein-Westfalen ihr Studienangebot um einen Studiengang,
der sich speziell an Erzieherinnen und Erzieher wendet. Ausgangspunkt der
Uberlegungen zu diesem Studiengang im Bereich Bildung und Erziehung im
Kindesalter sind neuere Erkenntnisse tiber die Entwicklungs- und Bildungs-
fahigkeit von Kindern sowie Veranderungen der gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen des Aufwachsens von Kindern.

Mit den Erkenntnissen und Veranderungen ergeben sich neue, wesent-
lich komplexere Anforderungen an die Funktionen der Tageseinrichtungen
fur Kinder als Bildungsinstitution und an die in diesen Einrichtungen tatigen
padagogischen Fachkrafte, insbesondere an die Fachkrifte mit leitenden
Funktionen. Ahnliches gilt fur die Fachkréfte in den Institutionen im Umfeld
der Tageseinrichtungen und fur Fachkrafte in Bereichen des Ubergangs zwi-
schen Tageseinrichtung und Schule. Auf diese Gruppen beziehen sich ent-
sprechende Uberlegungen, diese Gruppen sind Adressaten des neu entwi-
ckelten Studiengangs.

Sowohl aus dem Bereich von Bildungsexperten und -expertinnen, aber
auch berufsstandischen Vertretungen, Erzieherverbanden und Gewerkschaf-
ten haufen sich Forderungen nach einer Verlagerung der Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern an die Hochschulen, wiahrend gerade Bildungs-
politikerinnen und Bildungspolitiker sich in dieser Frage noch immer sehr
zogerlich verhalten. Wichtige Argumente fur solch eine Verlagerung der
Ausbildung an die Hochschule sind, neben dem notwendigen Wissen um die
zuvor genannten, erweiterten Erkenntnissen und Veranderungen, vor allem
auch Fahigkeiten,

- diese Veranderungen wahrzunehmen (Diagnosefahigkeit),

- insbesondere Kompetenzen, diese Veranderungen aufzugreifen (didakti-
sche und methodische Fahigkeiten) und

- in die Arbeit immer wieder neu einflieBen zu lassen (Fahigkeit, neuere
Erkenntnisse zu verstehen und umzusetzen).
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In den europiischen Nachbarlandern hat dies, auch aus der Erkenntnis einer
verstarkten notwendigen Zusammenarbeit verschiedenster padagogischer
Professionen, dazu gefuhrt, die Ausbildung von padagogischen Fachkraften
im Elementarbereich grundsitzlich an die Hochschulen zu verlagern. Damit
wird in der Ausbildung eine gemeinsame Basis fur alle padagogischen Fach-
krafte geschaffen. In Deutschland gibt es eine Reihe von Hochschulen, die
diesen Schritt inzwischen ebenfalls nachvollzogen haben oder derzeit planen,
wobei hier teilweise sehr unterschiedliche Ansitze entwickelt wurden. Die
Kirchen, als wichtige Trager im Bereich der Tageseinrichtungen fur Kinder,
miussen sich an dieser Diskussion beteiligen und tun dies auch. Die Hoch-
schulleitung und eine Arbeitsgruppe, bestehend aus Vertretern der Hoch-
schule, Fachschule, Trager und Generalvikariat, haben gemeinsam ein ent-
sprechendes Studienmodell fur die KFH NW entwickelt. Die Grundlagen,
wie sie von dieser Arbeitsgruppe fur diesen neuen Studiengang formuliert
wurden, werden nachfolgend dargestellt.

2. Bildungspolitische Rahmenbedingungen

Der Auftrag von Tageseinrichtungen fur Kinder unter sechs Jahren ist bun-
desgesetzlich geregelt. Nach dem SGB VIII sind Betreuung, Bildung und
Erziehung die zentralen Aufgaben (§ 22 Abs. 2 SGB VIII). In Nordrhein-
Westfalen ist der Kerngedanke des KJHG in das Gesetz uiber Tageseinrich-
tungen fur Kinder (GTK) von 1991 eingegangen. § 2 GTK NRW: , Der Kin-
dergarten ist eine sozialpadagogische Einrichtung und hat neben der Betreu-
ungsaufgabe einen eigenstandigen Erziehungs- und Bildungsauftrag als Ele-
mentarbereich des Bildungssystems. Die Forderung der Personlichkeitsent-
wicklung des Kindes und die Beratung und die Information der Erziehungs-
berechtigten sind von wesentlicher Bedeutung; der Kindergarten erganzt und
unterstutzt dadurch die Erziehung des Kindes in der Familie.*

In der politischen und fachlichen Diskussion hat der Bildungsauftrag von
Kindertageseinrichtungen trotz seiner gesetzlichen Verankerung lange Zeit
nur eine untergeordnete Rolle gespielt. Bildung wurde primar mit der Institu-
tion Schule assoziiert. Der Schwerpunkt des Interesses an Kindertagesein-
richtungen lag eindeutig auf der Betreuung und Erziehung. Die Einfuhrung
eines individuellen Rechtsanspruchs auf einen Kindergartenplatz (1992) hat
hierbei noch verstarkend gewirkt.

Erst im Kontext der aktuellen bildungspolitischen Debatten, die sich u. a.
an den Delphi-Befragungen, den Empfehlungen des Forum Bildung und der
PISA-Studie entziindet und den Blick auch auf internationale Entwicklungen
gerichtet haben, ist der Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen zu
einem groflen Thema geworden. In weit reichender Ubereinstimmung wird
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gegenwartig die Bedeutung einer frithen Bildungsforderung im Elementarbe-
reich hervorgehoben und eine bessere Umsetzung angemahnt.

Zahlreiche Bundeslander haben in jungster Zeit damit begonnen, den all-
gemeinen Bildungsauftrag, der in den entsprechenden Gesetzen aller Bun-
deslander verankert ist, naher zu bestimmen und Moglichkeiten der Umset-
zung auszuloten.

In Nordrhein-Westfalen wurde im August 2003 zwischen dem Ministe-
rium fur Schule, Jugend und Kinder, den kommunalen Spitzenverbanden,
den Spitzenverbanden der freien Wohlfahrtspflege und den Kirchen nach §
26 GTK eine Bildungsvereinbarung zu ,trageriibergreifenden Grundsatze(n)
uber die Starkung des Bildungsauftrags der Tageseinrichtungen fur Kinder in
Nordrhein-Westfalen getroffen. Sie tragt den Titel ,,Bildungsvereinbarung
NRW. Fundament starken und erfolgreich starten®.

Zu den Unterzeichnern der Vereinbarung gehoren die funf nordrhein-
westfalischen (Erz-) Bistumer, die Fachschulen unterhalten, in denen Erzie-
her/innen ausgebildet werden und die zugleich auch Tréager der Katholischen
Fachhochschule NW sind.

Der Vereinbarung liegt ein Bildungsbegriff zugrunde, der ,,nicht nur die
Aneignung von Wissen und Fertigkeiten umfasst sondern gleichermallen
darauf abhebt, ,,Kinder in allen ihnen moglichen, insbesondere in den senso-
rischen, motorischen, emotionalen, #sthetischen, kognitiven, sprachlichen
und mathematischen Entwicklungsbereichen zu begleiten, zu fordern und
herauszufordern® .

Uber diese Zielsetzung hinaus betreffen weitere Punkte der Vereinba-
rung:

- Bildungskonzept: Die Bildungsarbeit wird nach einem trager- oder ein-
richtungsspezifischen Konzept durchgefuhrt.

- Bildungsbereiche: (a) Bewegung, (b) Spielen und Gestalten, Medien, (c)
Sprache(n), (d) Natur und kulturelle Umwelt(en).Tragerspezifische Bil-
dungsbereiche, wie religiose Bildung, konnen hinzukommen.

- Selbstbildungs-Potenziale: (a) Differenzierung von Wahrnehmungserfah-
rungen uber die Korpersinne, die Fernsinne und tiber die Gefuhle, (b) in-
nere Verarbeitung durch FEigenkonstruktion, durch Fantasie, durch
sprachliches Denken und durch naturwissenschaftlich-logisches Denken,
(c) soziale Beziehungen und Beziehungen zur sachlichen Umwelt, (d)
Umgang mit Komplexitat und Lernen in Sinnzusammenhangen, (e ) for-
schendes Lernen

- Beobachtende Wahrnehmung: Die individuellen Bildungsprozesse sollen
fachlich dokumentiert werden.

- Gestaltung des Ubergangs in die Grundschule: Beriicksichtigung der
Kontinuitat von Bildungsprozessen. Kooperation zwischen Kindertages-
einrichtung und Grundschule

- Mitwirkung der Eltern oder anderer Erziehungsberechtigter
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- Evaluation: Kontinuierliche Evaluation, die beitragt zur Reflexion, Siche-
rung und Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit.

Fruhkindlicher Bildung wird in der Vereinbarung vorrangig als ,,Selbstbil-
dung® verstanden, die zwar von aufien (erzieherisch) angeregt und gefordert
werden kann, die sich aber insbesondere auf spezifische Selbstbildungs-
Potenziale bezieht. Die kindlichen Erfahrungen auf der Grundlage eigener
Wahrnehmungen und der Suche nach der personlichen Bedeutung dieser
Erfahrungen sind demnach fur den Bildungsprozess entscheidend.

Der Bildungsbereitschaft von Kindern steht dabei in einem engen Zu-
sammenhang zu Qualitit der Bindungsbeziehungen, die sie aufgebaut haben.
Die Aktivierung der Selbstbildungs-Potenziale ist weitgehend abhangig da-
von, dass Kinder die Erfahrung machen, in sozialen Bezichungen zu leben,
die ihnen emotionale Sicherheit geben (sichere Bindung) und die als Aus-
gangsbasis fur die Selbstentfaltungs- bzw. Explorationsbeduirfnisse fungieren
konnen. Unsichere Bindungen wurden den selbstgesteuerten Lernprozess
hemmen. Im Sinne der Bindungstheorie sind die Bindungsbeziehungen, die
ein Kind zunachst in seiner Familie erwirbt, von zentraler Bedeutung. Es
bedarf noch weiterer Klarung, welcher Stellenwert den auBlerfamiliaren Be-
ziehungserfahrungen zukommt, die ein Kind im Rahmen einer institutionel-
len Tagesbetreuung macht.

Die Entwicklung padagogischer Konzepte zur praktischen Umsetzung
der einzelnen Elemente der Bildungsvereinbarung ist eine wichtige und
zugleich umfangreiche Aufgabe, die noch bewaltigt werden muss.

3. Studiengangprofil

An der KFH NW hat man sich in den vergangenen Jahren in vielfaltiger
Weise mit diesem zuvor beschriebenen veranderten Bildungsauftrag der
Tageseinrichtung fur Kinder beschaftigt. Das Konzept des Studiengangs
basiert weitgehend auf den zuvor beschriebenen Entwicklungen und den sich
daraus abzuleitenden Anforderungen an die Fachkrifte, berticksichtigt dabei
aber gleichzeitig bewéhrte Elemente des bestehenden Ausbildungssystems an
den Fachschulen und im Bereich der Fort- und Weiterbildung.

Worin liegen diese Besonderheiten des KFH-Ansatzes? Kern der Uber-
legungen ist, neben der Orientierung an der zuvor beschriebenen Bildungs-
vereinbarung, zum einen die Vorstellung, bei der Entwicklung eines entspre-
chenden Studienkonzeptes, das den neuen Anforderungen gerecht werden
soll, insbesondere auf eine Reihe von zentralen Profilelementen zuruickzu-
greifen, dies sind:
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- die Einbeziehung religionspadagogischer Kompetenzen in die fruhkindli-
che Bildung

- die ganzheitliche Forderung mit kunstlerischen Verfahren in der Frithpa-
dagogik

- die Berucksichtigung geschlechtsspezifischer Perspektiven im padagogi-
schen Handeln

- die Beruicksichtigung von Gruppen mit besonderem Forderbedarf (Migra-
tionshintergrund, Armut, Behinderung)

- die Einbeziehung der Familie und wichtiger Bezugspersonen der Kinder
in den Erziehungsprozess, sowie deren Beratung und Unterstiitzung.

Von hoher Bedeutung ist die Einbeziehung religionspadagogischer Kompe-
tenzen einzuschétzen. Pluralitat der Weltanschauungen und Religionen stellt
heute eine wesentliche Ausgangsbedingung religioser Erziehungs- und Bil-
dungsarbeit dar. Daher ist es fur kuinftige Erzieherinnen erforderlich, religio-
se Pluralitit sowohl auf individueller als auch auf interkonfessioneller und
interreligioser Ebene wahrzunehmen. Sie brauchen Gelegenheit, ihre religio-
se Position zu klaren, Bruche in der eigenen religiosen Sozialisation zu re-
flektieren, Widerstainde zu bedenken, Entwicklungsmoglichkeiten fur den
eigenen Glauben und fur das religionspadagogische Handeln auszuloten.
Dartiber hinaus ist die Wahrnehmungsfahigkeit fur die Religiositat der Men-
schen heute auszubilden, verbunden mit der Bereitschaft, sich auch mit frem-
den Formen von Religiositat auseinander zu setzen. Dies beinhaltet sowohl
die vertiefte Kenntnis der Tradition der eigenen Herkunftskonfession der
Studierenden (theologische Facher) als auch die Ausweitung der religi-
onskundlichen Sachkenntnis (Religionswissenschaft). Des Weiteren muss die
Fahigkeit erworben werden, Religiositit kommunikabel zu machen, d. h.
selbst zu einer angemessenen religiosen Ausdrucks- und Sprachfahigkeit zu
gelangen und Kinder zu befahigen, religiose Uberzeugungen in Worten,
Symbolen und Ritualen und mitmenschlicher Praxis zum Ausdruck zu brin-
gen. Auf diese Weise kann die religiose Entfaltung der Kinder gefordert und
unterstiitzt und das ,,Recht des Kindes auf Religion“ (Friedrich Schweitzer)
gewahrt werden. Neben der Fahigkeit zur behutsamen Begleitung der religio-
sen Eigenentwicklung der Kinder (komplementarer Ansatz) sollen die Stu-
dierenden die Kompetenz erwerben, interreligiose und interkulturelle Lern-
prozesse zu organisieren und zu begleiten (konfrontativer Ansatz) und auf
diese Weise soziales und religioses Lernen zu einem ganzheitlichen Prozess
verschranken konnen.

Die Bedeutsamkeit und die Notwendigkeit einer moglichst frithzeitigen
Forderung kindlicher Ausdrucks-, Spiel- und Gestaltungsmoglichkeit mittels
asthetischer Verfahren sind vielfach begrindet — aktuell auch durch die Er-
gebnisse von Hirn- und Lernforschung und durch die vielfaltigen positiven
Erfahrungen asthetischer Wahrnehmungs- und Ausdrucksforderung im frith-
kindlichen Bereich. Der Begriff der ,,Ganzheitlichkeit* als allgemeine Ziel-
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setzung fruhpadagogischer MaBnahmen und Forderungen impliziert aller-
dings eher indifferente Vorstellungen tiber Entwicklungsoptionen und Identi-
tatsbildungsprozesse, die einer fachspezifischen Konkretisierung bedurfen.
Generell kann es in einer Fruhforderung mit sthetischen Mitteln nicht um
die gezielte Forderung einzelner Begabungen in einem kuinstlerischen Spezi-
algebiet gehen, sondern um eine fachuibergreifende, allseitige Entwicklung
kultureller Fahigkeiten, die zu einer moglichst umfassenden Personlichkeits-
bildung der jungen Menschen beitragen. Diese umfasst vom Aufbau und der
Forderung wahrnehmungsbezogener und kognitiver Fahigkeiten einerseits,
bis hin zur Vermittlung von Freude am spielerischen und gestalterischen
Ausdruck andererseits eine Vielzahl fruhkindlicher Entwicklungsprozesse.
Deren Gelingen beruht auch darauf, die kindliche Fzhigkeit zu fordern,
Gestaltungs- und Ausdrucksweisen von einem Medium in ein anderes uiber-
tragen zu konnen und so eine umfassende #sthetische bzw. kulturelle Bildung
einzuleiten. Entsprechend breit muss das Spektrum #sthetischer Methoden
und Verfahren aus unterschiedlichen Disziplinen sein, die im Studium zum
Einsatz kommen konnen. Bedeutsam wird diese ,,ganzheitliche* #dsthetische
Forderung in erster Linie durch die Betonung ubergreifender Zielsetzungen
in den theoretischen und methodischen Unterweisungen. Dazu zahlen z. B.
die Forderung sinnlicher Wahrnehmungsleistungen ebenso, wie die Forde-
rung von spielerischer, formgebender und narrativer Kompetenz im symboli-
schen Handeln, die Entwicklung von Kompetenzen im Hinblick auf kreative
Verhaltensweisen und Problemlosungsstrategien, sowie nicht zuletzt eine
Forderung sprachlicher Entwicklung und allgemeiner kognitiver Fahigkeiten.

Geschlecht ist eine elementare Ordnungskategorie sozialer Wirklichkeit.
Sowohl Kinder als auch Erzieherinnen und Erzieher sind vom kulturellen
System der Zweigeschlechtlichkeit abhangig. Es gilt deshalb im Studium
bewusst zu machen, dass die Wirklichkeit aus einer ,,Hermeneutik der Zwei-
geschlechtlichkeit” heraus wahrgenommen (Gender-Schema) und gedeutet
wird und dass die vordergriindige Normalitat der im sozialen Umfeld gulti-
gen Geschlechterstereotype zu hinterfragen ist. In der Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Positionen zur Ursache der Geschlechterdifferenz
sollen die Studierenden befahigt werden, die Fortschreibung einer einengen-
den Entgegensetzung der Geschlechter zu unterbrechen und neue Moglich-
keiten des Miteinanders der Geschlechter zu entdecken. Dies beinhaltet die
Reflexion der eigenen Geschlechterrolle und weitet den Blick fur die Tatsa-
che, dass Erziehungs- und Bildungsinstitutionen weiterhin geschlechtsspezi-
fische Zuordnungen reproduzieren. Die sich daraus entwickelnde Fahigkeit
zur Dekonstruktion des kulturellen Systems der Zweigeschlechtlichkeit
(Genderkompetenz) ermoglicht es den Studierenden, eine Didaktik zu entwi-
ckeln, die gleichwiuirdiger Differenz verpflichtet ist. Eine Didaktik und Me-
thodik des Differenten macht Kinder auf geschlechtstypische Zuschreibun-
gen und Rollenerwartungen aufmerksam und stellt diese in Frage. Sie gesteht
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Kindern ihre geschlechtliche Individualitait zu und befahigt sie zu einem
selbstbestimmten Umgang mit dem gesellschaftlichen System der Zweige-
schlechtlichkeit. Indem die Didaktik und Methodik des Differenten Unter-
schiede als Unterscheidendes und nicht als Trennendes begreift, ist sie
zugleich offen fur die Frage nach dem Umgang mit unaufthebbarer menschli-
cher Verschiedenheit schlechthin (Migration) und stellt einen unverzichtba-
ren Beitrag zur Herausbildung einer eigenen Identitat dar.

SchlieBlich kommen, um auf die beiden zuletzt genannten Punkte einzu-
gehen, Kinder heute vielfach mit vollig unterschiedlichen familialen Biogra-
phien und Lernausgangslagen in die Bildungseinrichtungen. Voraussetzun-
gen fur die erfolgreiche Vermittlung von lebensnotwendigen Kompetenzen
sind deshalb oft auferst ungleich verteilt. Dies gilt fur Kinder mit unter-
schiedlichsten Formen von Behinderungen, dies gilt auch fur Benachteili-
gungen, wie sie etwa durch Migrationshintergrund oder Armut entstehen.
Solche nicht nur von der PISA-Studie belegten sozialen Disparititen lassen
sich erfolgreich nur innerhalb eines Netzwerks von Bildungsorten und unter
Berticksichtigung komplexer Wechselwirkungen angehen. Innerhalb des
Netzwerkes bedarf es einer Kooperation, die auf die jeweils personliche
Unterstiutzung des einzelnen Kindes ausgerichtet ist. Sich innerhalb solch
eines Netzes zu bewegen, vorhandene Potentiale der Institution Tageseinrich-
tung, Schule und Familie individuell und je nach Bedarf zu ergdnzen, im
Falle der Familie im Bedarfsfall auch zu unterstiitzen und zu starken, ist eine
anspruchsvolle Herausforderung, die grofer fachlicher Kenntnisse und Er-
fahrungen bedarf. Erzieherinnen und Erziehern kommt hierbei die zentrale
Vermittlerrolle zu.

4. Studienaufbau und Inhalte

Die zuvor genannten Uberlegungen lassen sich insbesondere mit einem Blick
auf den Aufbau des Studiums, den Studieninhalten bzw. den Studienmodu-
len, sowie den Voraussetzungen fur die Aufnahme zum Studium verdeutli-
chen.

— Studienaufbau und Kooperationen

Der Studiengang baut auf dem staatlichen Abschluss als Erzieherin/ Erzieher
auf. In Kooperation mit den Fachschulen sind einzelne Studienmodule im
Umfang von zwei Studiensemestern bereits Bestandteil der Ausbildung an
den Fachschulen. Einzelne Module sind so konzipiert sein, dass sie Grundla-
ge fur Fortbildungsangebote darstellen konnen und so ein System entsteht,
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das auch berufserfahrenen Erzieherinnen tiber entsprechende Zulassungsprii-
fungen einen Zugang zu einem Hochschulabschluss ermoglicht.

Kooperationsstrukturen
KFH NW - kath. Fachschulen — Weiterbildungseinrichtungen
(in Ruckbindung an Tageseinrichtungen und Caritasverbande)
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Abb. 1: Kooperationsstrukturen

— Studieninhalte

Die Inhalte des Studiums ergeben sich durch die bereits zuvor dargestellten
Erkenntnisse und Veranderungen der kindlichen Lebenswelt (Grundlagenbe-
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reiche), dem besonderen Profil der Hochschule (Schwerpunktbereiche) und
der gewahlten Adressatengruppe (Wahlpflichtbereiche). Die Umsetzung in
ein Modulsystem liegt vor:

I Grundlagenbereiche

1. kindliche Lernprozesse

2. padagogisches Handeln im sozialen Kontext

3. Methodik/ Didaktik im Elementarbereich

4. rechtliche, organisatorischen und finanzielle
Rahmenbedingungen

5. wissenschaftliches Arbeiten

II Spezielle Schwerpunkte

1. religionspadagogische Kompetenzen in der
kindlichen Bildung

2. ganzheitliche Forderung und kiinstlerische
Verfahren in der kindlichen Bildung

3. geschlechtsspezifische Perspektiven in der
fruhkindlichen Bildung

4. Gruppen mit besonderem Forderbedarf
(Migration, Armut, Behinderung)

5. Einbeziehung von Familie/ wichtigen
Bezugspersonen in den Erziehungsprozess
und deren Beratung/ Unterstiitzung

I Wabhlpflichtbereiche

1. Leitung und Beratung von Einrichtungen im
Bereich der Bildung und Erziehung im
Kindesalter

2. Qualitatsmanagement und Evaluation

3. Management in Bildungs- und Betreuungs-
einrichtungen

4. Forder- und Betreuungsangebote im Bereich
Bildung und Erziehung im Kindesalter

Abb. 2: Uberblick Modulsystem
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— Zulassung zum Studium

Eine Zulassung zum Studium ist nur nach vorangehender erfolgreicher Aus-
bildung zur Erzieherin/ Erzieher moglich. Weitere Voraussetzungen sind
Nachweis von in der Fachschule bzw. im Rahmen der Fort- und Weiterbil-
dung erlangten Kenntnisse in festgelegten Modulbereichen (1. und
2.Semester), entsprechende berufliche Erfahrungen insbesondere in Lei-
tungsfunktionen. Hierfur wird derzeit eine Zulassungsordnung erarbeitet.

— Berufsprofil

Das Konzept des Studiengangs geht von einer wesentlichen Veranderung
und Differenzierung des gesamten Bildungssystems aus. Die fachlichen
Anforderungen an die padagogischen Fachkrafte, aber auch die Notwendig-
keit der Zusammenarbeit und Abstimmung uber verschiedene Institutionen
des Bildungssystems hinweg werden erheblich ansteigen.

Fachkrafte in Leitungs- und Beratungsfunktionen benotigen erweiterte
fachliche Kenntnisse nicht nur im Bereich der Elementarbildung und -
erziehung, veranderter Lebenslagen von Kindern, sondern dartiber hinaus
Kenntnisse in Planung, Steuerung und Finanzierung von Einrichtungen,
sowie grundlegende Kenntnisse aus den Bereichen der Qualitatssicherung
von Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsangeboten. Fachkrafte mit sol-
chen zuvor genannten Funktionen sind der vorrangige Adressatenkreis des
Studiengangs an der KFH NW.

Mittel- bis langfristig werden allerdings eine Reihe weiterer Anforderun-
gen zu losen sein. Hinzu kommen in den nachsten Jahren Aufgabenfelder
etwa des Ubergangs zwischen dem Elementarbereich und Schule und inner-
halb der Schule im Bereich der Ganztagsbetreuung, die sich derzeit jedoch
erst ausdifferenzieren mussen. Ahnliches gilt auch fur die fachliche Beratung
von Einrichtungen im Bereich von Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungs-
angeboten, deren Planung, Umsetzung, Begleitung und Evaluation. Im Be-
reich der Tragerorganisationen werden entsprechende Problemstellungen
ebenfalls eine bedeutende Rolle spielen, hier kommen zusatzlich Fragestel-
lung der Entwicklung von Konzeptionen, aber auch der Zusammenarbeit
verschiedener Tragerorganisationen und Institutionen (Netzwerkarbeit) hin-
zu.

SchlieBlich ist auf den in den nachsten Jahren zu erwartenden Bedarf an
ausgewiesenen Praxisforschern und Praxisforscherinnen zu verweisen, der
sich mit der Anpassung und Umgestaltung von Bildungssystemen beschafti-
gen. Der Bachelor-Abschluss Bildung und Erziehung im Kindesalter eroffnet
den Zugang zu weiteren Qualifizierungen speziell auch im Bereich von Wis-
senschaft und Forschung. Gerade die Elementarbildung stellt derzeit bei-
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spielsweise ein Forschungsgebiet dar, das entgegen seiner grolen Bedeutung,
noch immer als eher unterentwickeltes Thema gehandelt wird.

5. Einbindung in ein umfassendes Studienkonzept

Der von der KFH NW vorgeschlagene Bachelor-Studiengang fur Erzieherin-
nen und Erzieher stellt bewusst Teil eines umfassenderen Konzeptes dar, das
neben der Einbindung der Fort- und Weiterbildung, insbesondere die Grin-
dung eines weiteren Forschungsschwerpunktes Bildung und Erziehung im
Kindesalter vorsieht. So wird zunachst davon ausgegangen, dass in den kom-
menden Jahren der Bedarf an Grundlagenforschung, aber auch, dies betrifft
die Funktion der Fachhochschule in besonderer Weise, der Bedarf an Praxis-
forschung im Bereich der Bildung und Erziehung im Kindesalter erheblich
ansteigen wird. Bereits heute liegen zahlreiche Arbeiten und Projekte von
Hochschulmitgliedern der KFH NW vor, die belegen, dass die Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter der Hochschule sich schon seit geraumer Zeit mit ent-
sprechenden Fragestellungen beschiftigen. Ein Blick auf die ausgewahlten
Beitrage dieses Bandes mag dies belegen. Es ist insbesondere durch die vor-
gesehene engere Zusammenarbeit mit Kooperationspartnern (Fachschulen,
Fort- und Weiterbildungstrager) davon auszugehen, dass sich hier nicht nur
weitere Fragen im Bereich der angewandten Forschung und Entwicklung
ergeben, sondern sich gleichzeitig neue Wege der Forderung entsprechender
Vorhaben auftun.

Die Aktivititen in den bereits bestehenden Forschungsschwerpunkten
der Hochschule erganzen und vertiefen ebenfalls wichtige Fragestellungen
zur Bildung und Erziehung im Kindesalter. Dies gilt gleichermallen fur die
Schwerpunkte Genderforschung, wie fur die Suchtforschung.

Es mag an dieser Stelle daran erinnert werden, dass ein wesentlicher
Ausloser zur Entwicklung entsprechender Studiengénge im Bereich der Bil-
dung und Erziehung im Kindesalter von den eher weniger zufrieden stellen-
den Ergebnissen internationaler Vergleichstests im Bildungssystem ausgin-
gen. Inzwischen liegen auch speziell fur den Bereich der fruthkindlichen
Bildung und Erziehung entsprechende Vergleichsstudien vor. Bereits er-
wiahnt wurde an anderer Stelle, dass, sieht man einmal von Osterreich ab, alle
anderen europaischen Nachbarlander zumindest grofle Teile der Ausbildung
von padagogischen Fachkraften an Hochschulen angesiedelt haben. Die dort
gemachten Erfahrungen konnen auBerst hilfreich fur die weitere Entwicklung
des Studiengangs sein und sollten berticksichtigt werden. Die KFH NW
unterhdlt eine ganze Reihe von Kontakten zu auslandischen Hochschulen
und beteiligt sich an verschiedenen europaischen Forschungsprojekten. Die
Moglichkeit, Teile des Studiums an auslandischen Hochschulen zu absolvie-
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ren, ist im Studiengang ebenso vorgesehen, wie die Moglichkeit eines Prak-
tikums im Ausland, gleiches gilt fur Zusammenarbeit in entsprechenden
Forschungs- und Entwicklungsvorhaben.

Der Studiengang Bildung und Erziehung im Kindesalter ist wichtiges E-
lement der Neuordnung der Studienstrukturen der KFH NW. Er stellt eine
wesentliche Erganzung des derzeitigen Studienangebotes der Fachbereiche
Sozialwesen, Gesundheitswesen und Theologie dar, ist grundlegendes Fach
fur einen zentralen Bereich kirchlicher Wirkens in der Gesellschaft und si-
chert zugleich uiber eine enge Zusammenarbeit die bisher erfolgreich erprob-
ten Konzepte der beteiligten Kooperationspartner, insbesondere die Ausbil-
dung an den kirchlichen Fachschulen und in der Fort- und Weiterbildung.
Insbesondere im Rahmen der immer wieder diskutierten Verlagerung von
Teilen der Lehrerausbildung, hier vor allem im Bereich der beruflichen
Schulen, an Fachhochschulen ergeben sich, gemeinsam mit den Angeboten
der Fachbereiche Gesundheitswesen und Religionspadagogik, wichtige Vor-
aussetzungen fur eine Reihe weiterer moglicher Planungen und Uberlegun-
gen.

Die Konzeption des Studiengangs geht davon aus, dass wesentliche Teile
des zu erbringenden Lehrangebotes sich weitgehend mit den bereits vorhan-
denen Lehrangeboten der bisherigen Studiengiange decken und vorhandene
Lehrpotentiale entsprechend genutzt werden konnen, das Studienangebot
selbst fuhrt zu einer wesentlichen Steigerung der Attraktivitat des Berufsfel-
des Bildung und Erziehung im Kindesalter und erschliet weitere hochschu-
lische Qualifikationen, wie etwa Masterabschluss und Promotion.
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,Dankbar geben wir die Geburt unseres dritten Kindes
bekannt* — Erster Lernort des Lebens: Die Familie

Worum geht es? In der Ringvorlesung insgesamt: Um Problemkontexte kind-
licher Entwicklung. Ab heute und in den néchsten 2 Veranstaltungen um den
Kontext: Eltern und Familie. Heute: Um den Problemkontext Familie.

Kontext Familie. Eine Geburtsanzeige: ,,Dankbar geben wir die Geburt
unseres dritten Kindes bekannt. Sarah und Rebecca haben ein Briidderchen
bekommen: Tobias. 3.500 Gramm schwer. 52 cm grof3. Es freuen sich die
Eltern und die Geschwister, die Grof3eltern und auch die Uroma.* Ein Kind
ist geboren. In aller Regel in eine Familie hinein. Die Familie ist der erste
Ort, der Tobias geborgen halt. Die Familie ist der erste Ort, an dem er das
Leben lernt. Jedenfalls erwarten und hoffen wir das. Kontext Familie.

Die Familie. Erster Lernort des Lebens. Das heif3t: Fruhester Lernort des
Lebens und wichtigster Lernort des Lebens. Oder: Die Familie ,,ist der ur-
spriungliche und begleitende Ort der Bildung von Humanvermogen.*! ,,.Das
in Familien vermittelte und angeeignete Humanvermogen stellt die wichtigs-
te Voraussetzung und wirksamste Grundlage der lebenslangen Bildungspro-
zesse dar.“? So steht es in einer eben erschienenen Broschiire des Bundesmi-
nisteriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend. Unter dem Titel ,,Die
bildungspolitische Bedeutung der Familie — Folgerung aus der PISA-Studie
fordert nun auch der wissenschaftliche Beirat fur Familienfragen dass der
«Schock» von PISA produktiv genutzt werde. Fur eine nachhaltige Verbes-
serung der Kontextbedingungen von Bildungsprozessen. Fur eine Verbesse-
rung des Kontextes Familie. Der Kontext Familie ist verbesserungsbediirftig.
Problemkontext Familie.

Kontext Familie. Problemkontext Familie. Worum geht es? Erstens: Um
die Familie. Was ist Familie? Was soll sie leisten? Eine erste Frage. Zwei-
tens: Um die Familie als Problemkontext. Wieso leistet sie nicht, was man
von ihr erwartet? Wird sie zum Problem? Eine zweite Frage. Drittens: Um
bessere Bedingungen fur Familien. Sozusagen um den Kontext fur den Kon-

1 Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.): Die bildungspoliti-
sche Bedeutung der Familie. Folgerungen aus der PISA-Studie. Wissenschaftlicher Beirat
fur Familienfragen. Schriftenreihe des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend Bd. 224, Berlin 2003, 9.

2  Ebenda11.
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text. Welchen Kontext braucht Familie, um leisten zu konnen, was sie leisten
soll? Drei Fragen, mit denen sich die theologische Sozialethik beschaftigt.

1. Was ist Familie? Was soll sie leisten?

Zur ersten Frage: ,,Was ist Familie?* Keine unbedingt leichte Frage. Und
keine beliebte Frage. Jedenfalls nicht, wenn sie kirchenkompatibel beantwor-
tet werden soll.

»Was ist Familie?* Tobias ist geboren. Die Geschwister freuen sich,
manchmal eher verhalten; kleine Bruder sind auch kleine Konkurrenten im
Blick auf Zeit und Zuwendung der Eltern.? Die Eltern freuen sich, durchaus
nicht ungetrubt: sie gelten ab jetzt als kinderreich und armutsgefahrdet; die
Entscheidung fur eine ,,groBe‘ Familie, die heute schon jenseits zweier Kin-
der beginnt, fuhrt in wirtschaftlich weiten Einkommensgruppen zum Leben
in relativer Armut. Die GrofBleltern freuen sich, anders als frither; neben dem
Bild der Mirchen vorlesenden Oma steht die agile Mittsechzigerin, die auch
ein Leben auBlerhalb der Familie kennt*, die als allzeit bereite, kostenlose
Unterstutzung bei der Kinderpflege und -erziehung und im Familienhaushalt
nicht mehr unbedingt zur Verfugung steht. Die Uroma freut sich. Zuneh-
mend gibt es sie, nicht selten ist sie pflegebedurftig — auch sie gehort zur
Familie.

Tobias ist geboren. Verwandte und Freunde freuen sich. Sie gratulieren.
Die Pfarrgemeinde gratuliert. Die Zivilgemeinde gratuliert. Hipp und Milupa
auch. Und die ortliche Sparkasse. Die demographische Lage Deutschlands
wird immer schlechter.’ Die entsprechenden Konsequenzen zu diskutieren,
ist langst nicht mehr ehrenrtihrig. Ohne Kinder ist kein Staat zu machen.
Keine Wirtschaft. Und auch keine Kirche.

Mit der Familie wird gerechnet. Damit rechnen die Politik, die Wirt-
schaft und auch die Kirche. Ist mit der Familie zu rechnen? Ist mit der Fami-
lie zu rechnen, wenn es um die demographische Entwicklung geht? Ist mit
der Familie zu rechnen, wenn es um die Betreuung der Kinder geht? Ist mit
der Familie zu rechnen, wenn es um die Pflege der Kranken geht? Ist mit der
Familie zu rechnen, wenn es um die Sorge um die Alten geht? Ist mit der

3 Vgl F. Klagsbrun: Der Geschwisterkomplex: Liebe und Hass, Rivalitat und Zusammenhalt
— ein Leben lang?, Munchen 1997.

4 Vgl. Kursbuch: Das Alter, Berlin 2003; H. Braun (Hrsg.): Neue Alte? Neue Politik. Eigen-
verantwortung und Solidaritat der Generationen, Munchen 1994,

5 Vgl C. Onnen-Isemann: Familienpolitik und Fertilitatsunterschiede in Europa, in: Aus
Politik und Zeitgeschichte 27. Oktober 2003, 31-38; M. Wingen: Demographie. Warum die
Zeit drangt. Pladoyer fiir eine Enttabuisierung einer Geburtenforderpolitik, in: HK 57/9
(2003), 456-462.
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Familie zu rechnen, wenn es um den Wirtschaftsstandort Deutschland geht?
Ist mit der Familie zu rechnen, wenn es um die Vermittlung des christlichen
Glaubens und eines entsprechenden Wertebewusstseins geht? Ist mit der
Familie zu rechnen, wenn es um die Bildung des Humanvermogens einer
Gesellschaft geht?® Oder um — die Okonomisierung des Lebens zeigt sich
langst in unserer Sprache — das ,,Humankapital““? Ist mit der Familie zu rech-
nen, wenn es um Bildung geht? Auch um die von der PISA-Studie vernach-
lassigte Art von Bildung, die die Alten ,,Herzensbildung* nannten? Die, die
mit Verstand und Gefuhl, mit sich selbst und dem anderen, umzugehen lehrt.
Lernt man in den Familien das Zusammenleben? In seinen konkreten For-
men? Ist es hier moglich, entsprechende Verhaltensweisen einzuiiben: Kon-
nen Kinder hier erfahren, was es bedeutet, bedingungslos geliebt zu werden
und zu lieben? Lernen sie hier den Umgang mit Autoritat und Macht, deren
Schutz und deren Bedrohung kennen? Lernen sie hier, Kooperation und
Solidaritat zu uben? Eigensinn und Toleranz? Lernen sie, bei einer Entschei-
dung, einem Wunsch oder einer Idee in der Minderheit zu sein? Erfahren sie,
wie es ist, damit berticksichtigt zu werden oder itbergangen zu werden? Ler-
nen sie, Widerstand zu itben oder neue kreative Wege zu finden, Interessen
durchzusetzen? Lernen sie, Bereitschaft zur Versohnung zu tiben? Und An-
passung? Ist es in der Familie moglich, den gewaltfreien Umgang mit Kon-
flikten zu lernen? Das Vermogen der Selbstbehauptung genauso zu entwi-
ckeln wie die Fahigkeit zu Empathie und Kommunikation? Konnen Kinder
in der Familie ein eigener Mensch werden und gleichzeitig eine soziale Iden-
titat ausbilden? Was ja auch den pluralitatsfahigen Staatbuirger ausmacht. Ist
mit der Familie zu rechnen, wenn es darum geht, das ,,Humankapital* auszu-
bilden, von dem die moderne ,liberale* und ,,wertplurale” Gesellschaft zehrt,
das sie aber selber in ihren politischen und dkonomischen Systemen nicht
herstellen kann?

Mit der Familie wird gerechnet. Zu Recht. In Politik und Wirtschaft und
Kirche. ,,Was ist Familie?* Familie ist, so formuliert es der Soziologe Peter
Fuchs, ,,das Funktionssystem der Gesellschaft, das die Funktion der Kom-
plettberuicksichtigung der Person ubernimmt, ausbaut und stabilisiert™.”
,Komplettberucksichtigung der Person.” Es geht um die Berucksichtigung
der ganzen Person. Des ganzen Menschen, von dem die theologische Anth-

6 Vgl. E. Junemann: Familie und der Erwerb sozialer Kompetenz, in: H. H. Hendrix (Hrsg.),
Fenster zur Welt. Aachener Beitrage zu Pastoral- und Bildungsfragen Nr. 20, Aachen 2003,
227-234.

7 P. Fuchs, Liebe, Sex und solche Sachen. Zur Konstruktion moderner Intimsysteme, Kon-
stanz 1999, 89ff. Gegenuiber Fuchs will H. Kleve die Familie nicht als System sondern als
Lebenswelt verstehen. Vgl. H. Kleve: Die Sozialarbeit ohne Eigenschaften, Freiburg 2000,
38ff.
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ropologie sagt, dass er Korper ist, Geist ist und eine Seele hat.® Funktion der
Familie ist die Komplettberticksichtigung der Person. Die Beruicksichtigung
des Korpers und allem, was wir mit Korper konnotieren:® Sexualitat, Emp-
fangnis, Gebaren, Saugen, Nahren, Stoffwechsel, Heranwachsen, Gesund-
heit, Starke, Schwiche, Krankheit, Alter, Tod. Die Berticksichtigung des
Geistes oder der Psyche. Und allem, was wir damit konnotieren: Die Lebens-
energie, die Lebenslust. Und die Gefahr, sie zu verlieren. Das Verlangen
nach Verstehen und Verstandenwerden, nach Kreativitat und Fantasie, nach
Einsicht und Erkenntnis. Das Verlangen nach Gluck und nach Liebe, dessen
Erfullung und dessen Scheitern. Die Beruicksichtigung der Seele. Der gottli-
chen Kraft, die den Menschen verandert. Die die Lebenswunsche und -angste
des Menschen in Relation zu Gott stellt, den Menschen lebendig und stark
macht, die seine Ich-Identitat ausmacht in seiner Beziehung zu Gott.

In der Familie geht es um die Komplettberuicksichtigung der Person. Der
ganzen Person — Korper, Geist und Seele. Ein extremer Anspruch und eine
extreme Belastung. Wieso sollte man sich der stellen? Sie aushalten? Wenn
nicht aus Liebe. Kiuihl soziologisch formuliert heiflt das, noch einmal mit
Peter Fuchs: Im Intimsystem Familie, das die Erweiterung des Zweier-
Intimsystems eines Paares ist, muss das Kommunikationsmedium Liebe
angenommen werden.! Das heifit: Gegenseitige Komplettberiicksichtigung
funktioniert nur, wenn Liebe im Spiel ist. Man muss lieben in der Familie.
Man darf nicht nicht lieben. Abneigung und Vernachlassigung, selbst Teil-
abneigungen und Teilvernachlassigung (,,Ich liebe Deine Frohlichkeit, Deine
Lebensingste behalte fur Dich.” ,Ich liebe Deinen Korper, aber verschone
mich mit Deinem geistlosen Gerede.* Ich liebe Deine Nase, Deinen Mund,
aber nicht Deine Augen, mach sie zu, wenn ich mit Dir spreche.”) werden
nicht toleriert. Denn: Wenn Liebe die Voraussetzung fur das Funktionieren
ist, fuhrt der Mangel an Liebe zur Katastrophe. Entsprechend wirken Schei-
dungen in Familien: ,.Denk an die Kinder, was wird aus denen?* Was wird
aus den Kindern, wenn in der Familie Liebe ausfallt oder ins Gegenteil ver-
kehrt wird? Und die Familie nicht mehr funktioniert?!!

,,Was ist Familie?* Ob ich nun soziologisch spreche von einem Intimsys-
tem, das die Erweiterung des Intimsystems Paar durch Kinder ist. Von der
Funktion der Familie als ,,Komplettberiicksichtigung* und von ihrem Kom-
munikationsmedium Liebe, ohne das die Komplettbericksichtigung nicht
funktioniert — oder ob ich eher theologisch spreche von der auf der Ehe auf-
bauenden Familie, vom gegenseitigen Dienst der Familienmitglieder, den

8  Vgl. W. Pannenberg: Was ist der Mensch? Die Anthropologie der Gegenwart im Lichte der
Theologie, Gottingen 1995; A. Deissler: Wer bist du Mensch? Die Antwort der Bibel, Frei-
burg 1985.

9 Vgl R. Ammicht-Quinn: Religion, Korper, Religion, Sexualitat. Theologische Reflexionen
zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 21-138.

10 Vgl. P. Fuchs (siche Anm. 7), ebenda.

11 Vgl. A. Schlosser u. K. Hohfeld (Hrsg.): Trennungen, Giefien 1999.
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anderen als ganzen Menschen, als Korper und Geist, mit einer Seele ausges-
tattet zu verstehen und ihm zum gelingenden Leben zu verhelfen. Von der,
wie es der CIC formuliert, Lebens- und Schicksalsgemeinschaft!? Familie, in
der dieser gegenseitige Dienst, wie es die Sozialenzyklika ,,Centesimus An-
nus®“ formuliert, in Liebe und Solidaritat’* moglich ist. Was dabei heraus-
kommt, sozusagen die Schnittmenge, ist: In der Familie geht es um zweierlei,
um Funktionalitat und um Liebe. Um zweierlei Logiken: Um die der Funkti-
onalitat und die der Liebe. Das macht die Familie zu einem hochst komple-
xen Gebilde. Und zu einem hochst fragilen. Denn: Wo es nicht moglich ist,
Funktion und Liebe zu koppeln, wo die Funktion oder die Liebe unter Druck
gerat, wo die Liebe oder die Funktion weg bricht, da gerat das gesamte Ge-
bilde Familie in Not. Es kommt zur Katastrophe.
Wir wissen, dass diese Katastrophen zunehmen.'* Dass es immer haufiger
nicht gelingt, die Kinder ,.komplett zu berticksichtigen bzw. ihnen zu einem
gelingenden Leben zu verhelfen. In allen sozialen Milieus. In allen kulturel-
len Milieus. In allen Phasen des Familienlebens. Dass immer haufiger die
Liebe, vor allem die zwischen den Partnern, bricht, oder sich ins Gegenteil
verkehrt. Familienleben scheitert 1000fach am Alltag. Woran liegt das? Und:
Was braucht es, damit Familienleben gelingt?

Problemkontext Familie. Zuerst die Frage: ,,Was ist Familie?* Dann:
,»Wo liegt das Problem?** ,,Woran scheitert sie?* Und dann: Was braucht es,
damit Familie nicht scheitert, damit Familie Leben gelingt?

2. Woran scheitert Familie?
Warum leistet sie nicht, was von ihr erwartet wird?

,Woran scheitert die Familie?* Mit der Antwort ist manch einer schnell bei
der Hand: ,,An der Individualisierung.” Individualisierung, moglicherweise
ja auch ein positiver Weg hin zu einer sich bewussten Personlichkeit, wird
negativ konnotiert. Mit der Individualisierung habe eine Entsolidarisierung
eingesetzt. Mit dem ,,Tanz um das goldene Selbst™ (U. Beck) gehe die Auflo-
sung moralischer Verbindlichkeiten einher, der Zerfall der Werte, die Unfa-
higkeit, sich aneinander zu binden, ein mangelnder Wille, fureinander da zu
sein. Die Familien scheitern heute, heifit es dort dann konsequenterweise, an
der personlichen Unfahigkeit und dem Unwillen der Mitglieder. An ihrer
Unfahigkeit zur Liebe. Und dem entsprechenden Unwillen, sich fur den

12 Vgl. CIC can 10,55.

13 Vgl. CA39,1.

14 Vgl. R. Nave-Herz: Die Familie im Wandel der Gesellschaft, in: A. Rauscher (Hrsg.),
Welche Zukunft hat die Familie, Koln 1995, 9-36.
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anderen komplett zu interessieren. ,,Das war doch frither anders®, heilt es
dann.

»Woran scheitert die Familie?* An der Auflosung moralischer Verbind-
lichkeiten? Am Zerfall der Werte? War das frither anders? Besser? Zugege-
ben: Ein Blick zuruick bestatigt tatsachlich, dass die Lebensgemeinschaft
Familie, vor allem die Gemeinschaft der Eltern, in vorindustrieller Zeit und
auch in der Industriegesellschaft, schon einmal enger und bestandiger war.
Aber nicht unbedingt von der Liebe als einheitsstiftendem Band (Kol 3,14)
gehalten, eher von gemeinsamen Zwecken und Zielen als Notgemeinschaft
zur Solidaritat gezwungen.

Zum Beispiel vor der Industrialisierung!: Damals, als die Familie noch
Lebens- und Wirtschaftsgemeinschaft war. Vor allem eine Arbeits- und Wirt-
schaftsgemeinschaft, eine ,,oikonomia®. In der Regel ein Bauernbetrieb. Oder
ein Handwerksbetrieb. Als die Mitglieder des ,,ganzen Hauses®, des ,,0ikos®,
die Manner und die Frauen und auch die Kinder, am Produktionsprozess
mitwirken mussten. Lebensnotwendig. Die Nahrung und ein Dach iiber dem
Kopf waren der Lohn fur die Arbeit. Damals, als die Familie noch das Sys-
tem war, in dem sich das ganze Leben abspielte. In das man hinein geboren
wurde, in dem man lernte, liebte und arbeitete, betete, alt wurde und irgend-
wann starb. Wohlergehen und Sozialprestige, Sicherheit in Not, in Krankheit
und im Alter — nur in der Familie. AuBerhalb der Familie war man arm dran.
Es sei denn, man ging ins Kloster oder wurde Pfarrer. Damals, als die Fami-
lie das System war, dass das ganze Leben bestimmte: Hineingeboren in einen
Bauernbetrieb, erbte man den Hof oder heiratete in einen anderen ein. ,,Die
Acker grenzen nachbarlich zusammen, das stiftet gutes Eheband* — fur per-
sonliche Motive, Gefuhle gab es da wenig Platz. Damals war die Familie
dem einzelnen Rettungsanker und Bleigewicht, beides zugleich. Sie fesselte
auf Gedeih und Verderb an die Gemeinschaft, die nicht hinreichende Bedin-
gung, aber notwendige Bedingung fur ein gutes Leben war.

Zum Beispiel in der beginnenden Industriegesellschaft:'® Damals, als
sich ihre Funktion als Wirtschaftsgemeinschaft verlor. Als sich Arbeiten und
Wohnen voneinander trennten. Als nicht mehr die Arbeit des ,,ganzen Hau-
ses* entlohnt wurde, nur noch die personliche Anstrengung des einzelnen im
Betrieb. Damals, als in den Arbeiterfamilien alle, auch die Kinder, in der
Fabrik arbeiten mussten, weil sie vom niedrigen Lohn des Mannes nicht
leben konnten. Als die erste Sozialenzyklika Rerum novarum (Leo XIII)
1891 einen gerechten und angemessenen Lohn fur Manner forderte, der aus-

15 Vgl. P. Borscheid: Zwischen privaten Netzen und offentlichen Institutionen — Familienum-
welten in historischer Perspektive, in: Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.), Wie geht’s der Fa-
milie?, Munchen 1988, 271-280.

16  Vgl. E. Beck-Gernsheim, Auf dem Weg in die postfamiliale Familie — Von der Notgemein-
schaft zur Wahlverwandtschaft, in: U. Beck-Gernsheim u. E. Beck-Gernsheim, Riskante
Freiheiten, Frankfurt a. M. 1994, 115-138; E. Beck-Gernsheim, Was kommt nach der Fami-
lie? Einblicke in neue Lebensformen, Munchen 1998.
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reichend sein solle, um davon samt seiner Familie gut und sicher leben zu
konnen (RN 34). Als sie sich gegen einen Zustand stemmte, der zur Kinder-
arbeit zwang und die Mutter zwangsmafBig zu ,,Doppelarbeiterinnen‘ machte,
fur die nach der Lohnarbeit in der Fabrik die zweite Schicht, die Hausarbeit,
begann. Damals, als in den Burgerfamilien Lebens- und Arbeitswelt, Familie
und Beruf schnell den Geschlechtern zugeordnet wurde. Wahrend der Mann
mit seiner Arbeit den Lebensunterhalt finanziell sicherstellte, richtete die
Frau ihre Arbeit auf die Familie, den Ort, der als Ort des Ausgleichs, der
Harmonie und der Zuwendung galt, als Gegenpol zur Kontrastwelt der neuen
auflerhauslichen Lohnarbeit Logische Konsequenz: Damals, in der Familien-
form der Industriegesellschaft, die dem Mann die aulerhausliche Erwerbsar-
beit zusprach und die Frau auf Haushalts- und Erziehungstatigkeit verwies,
waren Manner und Frauen schon durch die Art der Arbeitsteilung aufeinan-
der angewiesen. Nicht: ,Ich pflege und erziehe die Kinder, putze, koche,
wasche Dir zuliebe.” ,,Ich pflege und erziehe die Kinder, putze, koche, wa-
sche, weil Du derweil unseren Unterhalt verdienen wirst. Zugegeben: In
Zeiten der Reinkultur dieser Familienform, noch weit in das 20.Jahrhundert
hinein, gab es tatsachlich weniger zerbrochene Familien, gab es einen Baby-
boom, gab es mehr Familien, denen die gegenseitige ,,Komplettberuicksichti-
gung® gelang. Aber nicht, weil die Bereitschaft zur Sorge um das Wohl der
Kinder groBer war, die elterliche Liebe zu den Kindern grofler, sondern weil
klar war, was Sache der Mutter, was Sache des Vaters war, was Sache der
Tochter und Sache der Sohne war. Weil klar war, wer was zu tun hatte. Und
wie. Aber: Wie immer man zu dem klassischen Modell der Rollenaufteilung
in der Familie stechen mag, ob man ihm etwas abgewinnen kann oder eher
nicht, seine Voraussetzungen jedenfalls sind heute nicht mehr gegeben. Die-
se Aufteilung der Funktionen in der Familie ist nicht mehr plausibel. Die
sozial kontrollierte sittliche und rollenspezifische Reglementierung ist nicht
mehr plausibel. Die Aufteilung der Funktionen in der Familie ist heute part-
nerschaftliche Aufgabe. Es ist Sache der Partner, zu entscheiden, wer, wann
die Erziehung und Pflege der Kinder iitbernimmt, wer, wann den Haushalt
instand halt, wer, wann fur den materiellen Lebensunterhalt sorgt. Ein Mehr
an Freiheit. Einerseits. Andererseits, weil Freiheit eben nie ohne Risiko zu
haben ist, ein Mehr an Konfliktpotenzial: Das Zusammenspiel wird schwie-
riger, das Ganze labiler.

Zugegeben: Es gab Zeiten, in denen die ,,Komplettberuicksichtigung* der
Kinder durch die Eltern besser gelang. Auch die der alten Eltern durch die
erwachsenen Kinder. In der die Inhalte und die Organisation von Erziehung
und Pflege in der Familie nur selten ein Diskussionsthema war. Schon gar
keines, an dem sich Geister schieden. Es gab Zeiten, in denen man Hilfe von
auflen nur dann brauchte und in Anspruch nahm, wenn die Funktion der
Familie aktuell durch Krankheit oder Tod von Personen in Frage gestellt war.
In denen es kaum die ,,Rabenmitter” gab, die die Kinder in den Hort und die
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Ganztagsschule schickten und kaum die ,.egoistischen Tochter, die ihre
alten Eltern ins Heim abschoben. In der sich die Mitter mit der symbolischen
Anerkennung ihrer Leistung am Muttertag und den politischen Sonntagsre-
den uber das Lob ihrer Arbeit an der ,,Keimzelle der Gesellschaft® zufrieden
gaben. Aber: Nicht, weil die Liebe und das Engagement fureinander in der
Familie damals grofler gewesen waren. Sondern weil die Umwelt, die Politik
und das Recht, die Wirtschaft und die Bildung und auch Religion und Ethik
unterstiitzend wirkten, oder wenigstens nicht irritierend.

,,Woran scheitert die Familie?* Familie scheitert nicht nur und auch nicht
hauptsachlich an der Unfahigkeit oder dem Unwillen der Menschen, sich in
gegenseitiger Liebe und zum Zwecke der Fursorge aneinander zu binden.
Der fragile Zusammenhang von Funktion und Liebe bricht mindestens eben-
so haufig an der Veranderung jener Bedingungen, die einst die Erfullung der
Funktion innerhalb der Familie stitzten. Der fragile Zusammenhang von
Funktion und Liebe, bricht an gesellschaftlichen Veranderungen, die die
Familie irritieren. Zunachst in ihrer Funktion. Und dass Irritationen der
Funktion der Familie wiederum die Liebe in der Familie, ihr Gemeinschaft-
Sein, irritiert, das steht auller Frage.

Woran scheitert Familienleben? In erster Linie an den Bedingungen, un-
ter denen Familie gelebt wird. Die haben sich verandert. Ein paar Streiflich-
ter auf diese veranderten Bedingungen:

Die Zeiten, in denen fur die deutsche Durchschnittsfamilie der Satz galt:
Der Vater verdient die Brotchen, die Mutter bestreicht sie, in der Regel fur
zwei Kinder, sind vorbei. Spatestens seit Anfang der 80er Jahre ist das Ver-
haltnis von Familie und Beruf fur Frauen, wenn sie Mitter werden wollen
oder sind, Thema Nummer 1!7: Gleich, wie sie es halt, die Mutter, ob sie sich
fur Familie statt Beruf entscheidet oder fur Familie und Beruf — sie entschei-
det sich fur eine Kette von Problemen.

Familie statt Beruf: Diese Wahl treffen zunehmend weniger Mitter. Die
Risikopotentiale, die dieses Modell enthilt, werden zunehmend als zu hoch
eingeschiatzt. Es geht um lebenslange materielle und soziale Nachteile: Ohne
Erwerbstatigkeit der Mitter ist manch ein Familienhaushalt, vor allem der
Mehrkinderhaushalt, aktuell armutsgefdhrdet. Ohne eigene Erwerbsbiogra-
phie sind zunehmend viele Miutter, dafur spricht die steigende Scheidungsra-
te, zukunftig armutsgefahrdet. Und inzwischen sind auch die sozialen
Nachteile nicht von der Hand zu weisen: Die Frau, die nicht mindestens 3
Kinder im pflegeintensiven Kleinkinderalter zu versorgen hat und nicht be-
rufstétig ist, muss damit rechnen, mindestens als organisatorisch minderbe-
mittelt zu gelten, wenn nicht schlicht als bequem.

17 Vgl. E. Junemann: ,, Und drinnen waltet die ziichtige Hausfrau*? Frauen im Dilemma zwi-
schen Familie und Beruf, in: B. Jans u. a. (Hrsg.), Familienwissenschaftliche und familien-
politische Signale, Grafschaft 2000, 307-320; dort entsprechende Literaturhinweise.
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,,Ich arbeite zur Zeit nicht“, sagt die Mutter dreier Kinder. Sie hat Erzie-
hungs- ,,Urlaub®. Hinter dieser Nicht-Arbeit, dem ,,Urlaub®, steckt eine Ta-
tigkeit, die es — eine Schweizer Studie, die die gingigen weiblichen und
mannlichen Berufe miteinander vergleicht, kommt zu diesem Ergebnis — an
Anforderung, Belastung, Kommunikationsfahigkeit, Einfuhlungsvermogen,
besonders an Verantwortung mit der Tatigkeit eines Bauingenieurs oder
eines Schulleiters aufnehmen kann.'® Eine Familie ,,in Funktion* zu halten,
ist eine kompetente Leistung, die als sozial unersetzlich und gemeinwohlre-
levant erkannt wird. Dass sie nicht honoriert wird liegt nicht zuletzt an der
Doppelstruktur der Familie von Funktion und Liebe.!” Die irritiert: Was ist
Funktion, was ist Liebe? Funktion ist berechenbar. Liebe ist unberechenbar.
Wie ist beidem gerecht zu werden? Am besten immateriell, sagen die einen.
Alles andere wurde die Liebe pervertieren. Das ist ungerecht, der Funktion
gegenuber, sagen die anderen. Die Funktion ist Leistung, Arbeit — die kann
und muss materiell honoriert werden. Es ist moglich, eine gesellschaftlich
unverzichtbare Arbeit, die in der Familie aufgewendet wird fur Kinder,
Kranke und Alte und die nicht nur denen, die auf diese Fursorge angewiesen
sind, die auch der Gesellschaft als Ganzer zugute kommt, gerecht zu entloh-
nen. Und sie zu fordern durch entsprechende flankierende Mafinahmen.
Durch Kompetenz vertiefende und erweiternde Mafinahmen, durch unterstiit-
zende und begleitende — Aus- und Fortbildung der Eltern, durch Anerken-
nung elterlicher Kompetenzen uber die Familienphase hinaus, in anderen
beruflichen Bereichen. Ein Zukunftsmodell, sagen die einen. Unmoglich,
sagen die anderen. Seit der Industrialisierung ist der soziale Wohlstand der
Familie weitgehend abhangig vom Lohn, den ein Familienmitglied fur seine
auf dem Markt verkaufte Arbeit bekommt; vom Individuallohn, indifferent
im Blick auf die Grofe der Familie. Ein gerechter materieller Ausgleich der
Arbeit in der Familie durch ein Familiengeld in existenzsichernder Hohe
oder gar durch die Anerkennung der Familienarbeit als Beruf?’ hat sich poli-

18 Vgl K. Koltzsch-Ruch: Familienkompetenzen — Riistzeug fiir den Arbeitsmarkt, Bern 1997;
J. Zierau u. a.: Moglichkeiten zur aus- und fortbildungsverkiirzenden Anerkennung von Fa-
milientatigkeit (= Schriftenreihe des Bundesministeriums fur Frauen und Jugend, Bd. 2),
Hannover 1991.

19 Vgl N. Ott: Der Erklarungsansatz der Familiendkonomik, in: J. Huinik u. a. (Hrsg.),
Solidaritat in Partnerschaft und Familie, Wurzburg 2001, 129-143.

20 Vgl. zu dieser Diskussion: M. Wingen: Aufwertung der elterlichen Erziehungs-
arbeit in der Einkommensverteilung, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 2
1.Januar 2000, 3-12; E. Junemann u. H. Ludwig (Hrsg.): Vollbeschiftigung ist
moglich! Makrookonomische Simulation der Wirkung eines zusatzlichen Erzie-
hungseinkommens, Merzig 2002; A. Krebs: Arbeit und Liebe. Die philosophi-
schen Grundlagen sozialer Gerechtigkeit, Frankfurt a. M. 2002. Aus philosophi-
scher Sicht fordert die Autorin die gesellschaftlich-6konomische Anerkennung
und (nach Auseinandersetzung mit den gangigen dagegen vorgebrachten Ein-
wanden, vgl. 85ff) die monetare Entlohnung von Familienarbeit. Zur Notwen-
digkeit einer ,,Grundsicherung* fur Frauen vgl. U. Gerhard: Die soziale Unsi-

207



Elisabeth Junemann

tisch nicht durchgesetzt. Seit dem Verbot der Kinderarbeit ist Kinderreich-
tum ein Armutsrisiko. Unter diesen Bedingungen kann von einer tatsachli-
chen Freiheit der Eltern, zu entscheiden, welches Arrangement zwischen
Beruf und Familie, ,,Familie statt Beruf* oder ,,Familie und Beruf*, das bes-
sere ware, keine Rede sein.

Familie und Beruf: Diese Wahl treffen zunehmend mehr Mitter. In der
modernen deutschen Durchschnittsfamilie wird Beruf und Familie gelebt.?!
Die Medien geben es vor: Von den Titelseiten der Illustrierten strahlen uns
die neuen Supermiitter entgegen, die, auf einen Stab von Hilfskriften zu-
ruckgreifend, jeden Zweifel daran, ob es tatsachlich nur eine Frage der ge-
scheiten Organisation sei, reibungslos vom Baby zum Buro oder vom Com-
puter zur Kuiche zu wechseln, im Keim ersticken. Das stereotype Bild, das
die Medien zeichnen, ist das der adretten Frau in leitender Position, die direkt
vom Aufsichtsrat in den Entbindungssaal wechselt. Die Bilder von der Ver-
kauferin, die nachts wach liegt, weil sie in Gedanken Listen erstellt, was am
nachsten Tag alles zu erledigen sei, der Buroangestellten, die die Bugelwa-
sche stets am Sonntagnachmittag erledigt, der alleinerziehenden Kranken-
schwester, die nach einer Nachtschicht nach Hause kommt und die Pausen-
brote fur die Kinder richtet, der Putzfrau, die spat abends nach Hause kommt
und sicher nicht vom gutgelaunten Ehemann samt Kind mit einem Maggifix-
Gericht empfangen wird — die kommen nicht vor.

Die Durchschnittsfrau des beginnenden 3. Jahrtausend, die sich fur Kin-
der entscheidet, oder sie eben bekommt, passt nicht ins Lifestyle-Magazin.
Die uibt zwischen Familie und Beruf den Spagat. Wo versucht wird, beide
Lebensbereiche, Beruf und Familie miteinander zu verbinden, da hat der
Alltag — das erfahren die meisten von uns am eigenen Leib — meist mehr mit
Krisenmanagement zu tun als mit einem ausgeglichenen Zustand von Leben,
Lieben und Arbeiten. ,,Kinder und Karriere verschleiBen Magnesium. Des-
halb Dauner Sprudel!* rat mir die Plakatwand auf dem Weg zur Grundschu-
le. Auf dem Plakat sind Wasserflasche, Teddybar und Aktentasche abgebil-
det. Die Doppelorientierung ist integraler Bestandteil des Lebensentwurfs
von Frauen geworden. Die Doppelbelastung auch. Das ,,burn-out Syndrom*,
von der Medizin langst als ,Mutterkrankheit (in allen sozialen Schichten)
ernst genommen, kann frau ja — wenn sie denn nicht in der Lage ist, die in
der Frauenzeitschrift ,,Brigitte empfohlenen Entspannungstage fur Frauen
im Wellness-Hotel in Davos zu nutzen — ersatzweise auch mit Johanniskraut
aus dem Aldi bekampfen.

cherheit weiblicher Lebensanalysen — Perspektiven einer feministischen Sozial-
politikanalyse, in: JCSW 38(1997), 172-191, bes. 191; Zur theologischen Be-
grindung des Zusamenhangs von Liebe und Arbeit vgl. D. Solle: Lieben und Ar-
beiten. Eine Theologie der Schopfung, Stuttgart 2001.

21 Vgl. E. Junemann: Frauen im Dilemma zwischen Familie und Beruf, in: Hirschberg 55
(2002), 3-16.
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Woran scheitert Familienleben? An den Frauen? Es geht um die Frauen:
Denn wahrend Frauen sich an beiden Lebensbereichen, Familie und Beruf,
orientieren, orientieren sich Ménner auch als Viter weiterhin einseitig auf
den Beruf hin. Es muss ihn geben, den ,,neuen familienorientierten Mann®.
Die Studie ,,Geschlechterdemokratische Arrangements fur junge Familien:
Hoffnungszeichen unter widrigen Bedingungen®, ein Forschungsbericht der
Freien Universitat Berlin, hat es erwiesen.”> Auch die Presse spricht davon:
Der Artikel ,,Power-Paare in der Berliner Morgenpost vom September, zéhlt
die wichtigsten Eigenschaften von Mittern und Vitern auf, die Kinder und
Karriere locker miteinander vereinbaren.?* Und auch eine Mannerstudie aus
dem kirchlichen Raum, von 1999% sagt, es gebe ihn, den neuen familienori-
entierten Mann: Der wunsche sich eine gleichmaBige Verteilung der Famili-
enarbeit auf beide Partner. Wolle auch selbst Erziehungsurlaub nehmen,
wahrend seine Frau erwerbstitig ist. Das Haar in der Suppe: Dieser Manner-
typ ist, wie auch immer das zusammengeht, in der Regel nicht kirchlich ge-
bunden. Und: Er ist rar. Nur 19 % der Manner gehoren dazu. Und davon sind
70 % unter 46 Jahre. Das hat — abgesehen davon, dass, wie eine neuere Stu-
die vom letzten Jahr?® erforscht hat, die neue Frau den ,,neuen Mann‘ zumin-
dest gewohnungsbedurftig findet — Griinde, die von auflen kommen?®: Finan-
zielle Gruinde, soziale Grunde.?” Und: Grunde, die in der mangelnden Kom-
petenz der Manner in Sachen Familienarbeit zu suchen sind. Woher sollen
sie” s konnen? Noch kommen Viter aus einer Mannergeneration, deren Miit-
ter eher selten Geduld und Nerven aufbrachten, Sohne wie Tochter zur Fami-
lienarbeit anzuleiten. Der finanzielle Grund: Der Familienvater hat als Mann
in der Regel nach wie vor das hohere Einkommen. Spatestens nach der Ge-
burt des zweiten Kindes ist entsprechend er es, der den Lebensunterhalt ver-
dient. Sie ist ,,nebenher* erwerbstitig. Der soziale Grund: Die Abwertung der
Familien-Arbeit, die negative Resonanz aus dem sozialen Umfeld, die ent-
sprechenden Probleme im Beruf — das alles trifft Manner noch starker als
Frauen. Wer sich statt auf dem Bau in Kuiche und Kinderzimmer abschuftet,
gilt nach wie vor als ,,Pantoffelheld*.

Woran scheitert Familienleben? An der Unfahigkeit oder dem Unwillen
der Eltern, Familie und Beruf unter einen Hut zu bringen? Ein Problem, das,
wenn auch auf unterschiedlichem Niveau, vermutlich jede (und jeder), der

22 Erhaltlich unter der Kontaktadresse Professor Peter Grottian: pgrottia@zedat.fu-berlin.de.

23 http://morgenpost.berlin1.de/archiv2003/030809/ttt/story621675.html.

24 Vgl. P. M. Zulehner u. R. Volz: Manner im Aufbruch. Wie Deutschlands Manner sich selbst
und wie Frauen sie sehen, Stuttgart 1999.

25 Vgl P. Doge u. R. Volz: Wollen Frauen den neuen Mann? Traditionelle Geschlechterbil-
der als Blockaden von Geschlechterpolitik, Sankt Augustin 2002.

26 Vgl. D. Schnack u. Th. Gesterkamp: Hauptsache Arbeit? Manner zwischen Beruf und
Familie, Hamburg 1998.

27 Vgl. S. Franks: Das Marchen von der Gleichheit. Frauen, Manner und die Zukunft der
Arbeit, Stuttgart 1999.

209



Elisabeth Junemann

die Verknupfung von Familie und Beruf versucht, kennt: Ein alltaglicher
Balanceakt erwartet sie (oder ihn): Der Alltag zwischen Familie und Beruf
muss ausgehandelt werden, geplant werden. In eigener Regie hergestellt
werden. Unter groitem physischem und psychischem Aufwand: Wer muss
wann wo wie lange sein? Wer uibernimmt welche Aufgaben und wie lange?
Meine, deine, unsere Zeit wird zum Thema. Wer hat wann frei? Gelingt diese
Abstimmungsleistung nicht, dann steht die Familiengemeinschaft vor dem
Auseinanderbrechen, die Funktion der Familie auf der Kippe.

Aber diese Abstimmung wird immer schwieriger. Denn die einzelnen
gesellschaftlichen Teilbereiche Familie und Beruf folgen je eigenen Gesetz-
mafigkeiten und Regeln, eigenen Logiken, die nicht nur untereinander ver-
schieden sind, sondern sich nicht selten auch widersprechen. Die Verkniuip-
fung der Familie mit der Wirtschaft bereitet zunehmend groflere Probleme:
Oberstes Ziel der Wirtschaft ist Gewinn. Entsprechend organisiert ist der
Arbeitsmarkt. Fur den einzelnen, der seine Arbeitskraft auf dem Arbeits-
markt zur Verfugung stellen will oder muss, ergeben sich daraus bestimmte
Anforderungsprofile: Mobil, effizient und flexibel soll er sein. Jederzeit soll
ihm uberall, alles, immer und sofort zu leisten moglich sein.

Die Wirtschaft braucht den mobilen Menschen. Nesthocker bleiben
chancenlos. Die surfende Lebenseinstellung ist gefragt. ,,Heute hier, morgen
dort, bin kaum hier, muss ich fort.” Wer nicht mithalt, verliert. Im schlimms-
ten Fall seinen Arbeitsplatz. Wie werden wir dem Beruf und der Familie
gerecht?

Die Wirtschaft braucht den effizienten Menschen. Effizienz und Leis-
tung werden zum Mafstab fur das Leben der Eltern. Und fur das Leben der
Kinder. ,,Wir wollen doch nur ihr Bestes®, sagen wir und passen sie den
MaBstaben an:?® Das Regime Kinderarbeit wird durch das luckenlose Schul-
regime ersetzt, das sich mehr und mehr einem Totalanspruch von 3 bis 18
und von morgens bis abends entwickelt. Kindergarten und Schulen werden
zu schnellen Brutern fur die Wirtschaft. Um jeden Preis. Statt Kinder mog-
lichst frith an Webstithle zu setzen oder sie Kohle aus staubigen Bergwerk-
gangen kratzen zu lassen, wird iberlegt, wie man sie moglichst frith, mog-
lichst schnell, moglichst erfolgreich zum Schulabschluss bekommt. Wie man
sie moglichst fruh und moglichst effizient auf den Moment der Arbeitsauf-
nahme vorbereitet. Je eher Hanschen zum Hans wird, desto besser. Die erreg-
ten Diskussionen itber die PISA-Studie und tiber unser Bildungssystem, uber
Zukunftsqualifikationen und Zukunftssicherung sprechen davon. Wer nicht
mithalt, verliert. Wie sichern wir in der Familie die Zukunftschancen unserer
Kinder?

Die Wirtschaft braucht den flexiblen Menschen. Flexibilitat ist zum Zau-
berwort geworden. Die Zeiten, als sich das Leben, auch das Arbeitsleben, an
die Natur anschmiegte, als der Rhythmus von Sonne und Mond, von Hell

28 Vgl. P. Kopf u. A. Provelegios: Wir wollen doch nur ihr Bestes, Hamburg 2002.
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und Dunkel, der Rhythmus der Jahres- und Tageszeiten, der Rhythmus der
Woche Arbeit und Ruhe bestimmten — die sind vorbei.? Jedem ist jederzeit,
alles, immer und sofort moglich. Nicht alles zu seiner Zeit, sondern alles zu
jeder Zeit.

Mit der Zeit hat sich unser Leben verandert. Wir genielen die Vorteile.
Auf den ersten Blick. Ein zweiter Blick ernuchtert: Die Flexibilitat hat ,,Ne-
benfolgen*® Wenn alles immer und uberall und zu jeder Zeit moglich ist,
dann sind wir gezwungen, zu entscheiden, was wir wo, wann tun oder nicht
tun. Nichts steht mehr fest. Zeit zum Essen, Zeit zum Arbeiten, Zeit zum
Beten, Zeit zum Ruhen — sie muss gesucht und verteidigt werden. Alles ist
immer und zu jeder Zeit moglich. Arbeit und Ruhe, Arbeitszeit und Freizeit —
alles ist zu jeder Zeit moglich. Jeder zu einer anderen Zeit. Aber wie gemein-
sam? Eigene freie Zeit braucht die freie Zeit der anderen. Nur gesellschaft-
lich gesicherte freie Zeit ermoglicht gemeinsame Zeit. Aber die schwindet.
Nach dem Abend, nach der Nacht, nach dem Samstag, bald auch der Sonn-
tag.

Ist alles immer und tiberall und zu jeder Zeit moglich, dann wird es auch
abverlangt. Wir fangen nicht mehr an. Wir horen nicht mehr auf. Wer nicht
mithalt, verliert: Seine Arbeit. Geld. Wer mithalt, verliert auch: Seine Ge-
sundheit. Und: Familienleben. Fur die Familien hat das ,.alles zu jeder Zeit*
fatale Folgen: Familien kommen nicht aus ohne Zeitmuster, die mittel- und
langfristigen Regeln folgen. Die davon entlasten, Zeit immer wieder zum
Thema zu machen. Wo dem Zeit-Druck nichts mehr entgegengehalten wer-
den kann, sind die Kinder und die Jugendlichen die Leidtragenden. Gerade
auch die Jugendlichen.

In die Frage der Fremdbetreuung von Babys und Kleinkindern wird viel
Energie investiert: Welche Auswirkungen hat diese oder jene Form der
Betreuung? Wann ist es zuviel? Seltener wird danach gefragt, was altere
Kinder brauchen und ob sie genug davon bekommen. Unter zuwenig ge-
meinsamer Zeit leiden aber vielleicht vor allem die alteren Kinder.?' Die sich
schwerer tun mit dem Nachholen der iber Tag vermissten Aufmerksamkeit.
Kleinkinder kommen meist auch spit abends und nachts noch zu der notigen
Aufmerksamkeit der Eltern. Aber welcher Teenager taucht mitten in der

29 Vgl K. H. GeiBler: Die Zeiten andern sich. Vom Umgang mit der Zeit in unterschiedlichen
Epochen, in: Aus Politik und Zeitgeschichte. Beilage zur Wochenzeitung Das Parlament
B31/99, 30. Juli 1999, 3-10.

30 Vgl E. Junemann: Vereinbarkeit von Beruf, sozialen Beziehungen und Freizeitgestaltung —
sozialethische Anfragen, in: M. Dabrowski u. J. Wolf (Hrsg.), Arbeit ohne Ende. Arbeits-
zeitgestaltung — (k)eine Chance zur Motivationssteigerung und Qualitatsverbesserung.
Miunster 2000. 27-40. J. P. Rinderspacher: Vereinbarkeit von Familie und Beruf durch be-
wegliche Arbeitszeiten?, in: 1. Raehlmann u. a. (Hrsg.), Alles unter einem Hut? Arbeits- und
Lebenszeit von Frauen in der ,,Dienstleistungsgesellschaft”, Hamburg 1992, 25-30.

31 Vgl L. Westlund: Kinderzeiten. Zeitdisziplin und Nonstop-Gesellschaft aus der Sicht der
Kinder, in: B. Adam u. a., Die Nonstop-Gesellschaft und ihr Preis, Stuttgart 1998.
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Nacht am Bett der Mutter auf, um vermisste gemeinsame Zeit nachzuholen?
Die Hoffnung vieler zerstreuter Eltern, der Mangel an gemeinsamer Zeit
konne ausgeglichen werden durch eine kurze, aber sehr intensiv erlebte Zeit
(dahinter scheint so etwas wie eine effizientere Planung, eine Produktivitats-
steigerung am Arbeitsplatz Erziehung zu stehen) scheitert gerade an den
Bedurfnissen der alteren Kinder. Sie brauchen lebensbegleitende Aufmerk-
samkeit. Wie konnen wir heranwachsenden Kindern eine stabile, befriedi-
gende Umgebung verschaffen?

Problemkontext Familie. Zuerst die Frage: ,,Was ist Familie?* Dann:
,»Wo liegt das Problem? ,,Woran scheitert sie?* Und dann: Was braucht es,
damit Familie nicht scheitert, damit Familie Leben gelingt?

3. Was braucht es, damit Familie Leben gelingt?
Welchen Kontext braucht Familie, um leisten zu konnen,
was sie leisten soll?

»Woran scheitern Familien? In der Hauptsache an Konfliktpotentialen, die
von auBen kommen.’?> Von den die Familie umgebenden Systemen. Die irri-
tieren die Familien, in ihrer Funktionalitat und ihrer Solidaritat. Je nachdem,
wie viele Irritationen zusammenkommen, je nachdem, wie es mit den Res-
sourcen der einzelnen Familie bestellt ist, bis zum Scheitern. Wo viele Kin-
der zu betreuen oder zu erziehen sind, wo ein Partner fehlt, oder ausfallt
wegen physischer oder psychischer Krankheit, wo Geldnot herrscht, wegen
Arbeitslosigkeit oder -unwilligkeit oder eben wegen der Unmoglichkeit, die
Erwerbsarbeit mit der Familienarbeit zu vereinbaren, wo es an intellektueller
Kompetenz mangelt, oder an praktischer Kompetenz — da fuhren irritierende
Zugriffe von aufien im Handumdrehen zum Scheitern der Familie.

Der Familie muss es moglich sein, ihre eigene Logik zu leben. Sich ge-
gen die anderen Systeme zu behaupten. Ihr Verbiegen, zum Beispiel nach der
Logik der Wirtschaft, ware fatal. Die Katholische Soziallehre erklart es mit
dem Prinzip der Subsidiaritat’}, nach dem keine groere Einheit die kleine
bestimmen kann ohne die Funktionsfahigkeit der kleineren Einheit Familie
zu zerstoren. Die Systemtheorie erklart es mit der autopoietischen Geschlos-
senheit der Systeme®, die andere Systeme (Politik, Okonomie, Bildung)

32 Vgl H. Bertram: Familie leben. Neue Wege zur Gestaltung von Lebenszeit, Arbeitszeit und
Familienzeit, Gutersloh 1997. R. Hettlage: Familienreport. Eine Lebensform im Umbruch,
Minchen 1998. H. Bertram u. a. (Hrsg.): Familien: Lebensform fiir Kinder, Weinheim
1993. R. Schmidt: S.0.S. Familie, Berlin 2002.

33 Vgl. Pius XI., Quadragesimo Anno, n. 79.

34 Vgl. dazu N. Luhmann: Soziale Systeme, Frankfurt a. M. 2000.
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nicht aufbrechen konnen, ohne die Operationsfahigkeit des Systems Familie
und damit das System Familie zu zerstoren.

Der Familie muss es moglich sein, ihre eigene Logik zu leben. Aller-
dings: Im Umgang mit den anderen Systemen. Denn: Zoge sich die Familie
nun wie die Schnecke ins Schneckenhaus zuriick, verschlosse sie sich vollig
vor den Entwicklungen in Wirtschaft und Politik, in Recht und Bildung,
vermiede sie nun vorsichtshalber jeden Aulenkontakt, ware das ebenso fatal.
Kein System, auch nicht die Familie, kann sich immer nur mit sich selber
beschéftigen. Immer geschieht im anderen System etwas, vor dem sie sich
nicht abschotten kann, weil es Auswirkungen auf ihre eigene Logik hat.

Fur das System Familie ist es von zentraler Bedeutung, wie die gesell-
schaftlichen Systeme auf es einwirken, okkupierend, ignorierend oder unter-
stutzend. Umgekehrt ist es fur die gesellschaftlichen Systeme von Bedeu-
tung, wie tragfihig und stabil dieses kleine System Familie ist.> Jedenfalls
solange sie fur die Funktion, auf die die Familie spezialisiert ist, keine be-
friedigende Alternative zur Familie haben.’® Es kommt zu strukturellen An-
knuipfungspunkten zwischen den Systemen.

Im Blick auf das Recht z. B.: Verfassungsrechtliche Entscheidungen et-
wa uber den finanziellen Ausgleich oder das Sorgerecht der Eltern — sie ha-
ben Auswirkungen auf die Familie. Sozialrechtliche Entscheidungen z. B.,
die im Blick auf die Kinder und Jugendhilfe getroffen werden — sie haben
Auswirkungen auf die Familie. Das Familienrecht, das Steuerrecht etc. — sie
haben Auswirkungen auf die Familie Und umgekehrt: Entwicklungen und
Trends in der Familie erfordern immer wieder neue gesetzliche Regelungen.

Im Blick auf die Politik: Familienpolitik fristet traditionell ein Mauer-
blumchendasein. Das hat Grunde’’: Erstens: Der Anreiz fur Politiker, der
Familienrhetorik teure Taten folgen zu lassen, ist gering: Kinder als Adressa-
ten politischer Leistungen sind nicht stimmberechtigt, Eltern sind als Ziel-
gruppe schlecht organisiert. Zweitens: Staatliche Unterstutzungsmafinahmen,
die den Staatshaushalt Milliarden kosten, sind im Ergebnis fur die einzelne
Familie so durftig, dass dafur niemand auf die Strale geht. Erst die drohende
»demographische Katastrophe* hat bewirkt, dass die Familie vom ,,Gedons*
zum politischen Thema arrivierte®, dass es familienpolitische Seiten im
Wabhlprogramm, familienpolitische Vorhaben gibt. Sie alle, z. B. das Ziel,
das moderne Modell ,,Familie und Beruf* als allgemeingultig durchzusetzen,
statt eine freie Wahl der Modelle ,,Familie und Beruf* oder ,,Familie statt
Beruf* zu ermoglichen, oder die Versuche, ehemals familiale Funktionen,
Kinderpflege, Kindererziehung, Altenpflege etc. zunehmend auf den Staat zu

35 Vgl F.-X. Kaufmann: Die Zukunft der Familie, Berlin 1995.

36 Vgl J. Borchert: Wozu noch Familie, in: Die Zeit vom 10.1.2002.

37 Vgl. A. Habisch: Altes und Neues verbinden. Wo kirchliches Familienengagement heute
ansetzen muss, in: Herder Korrespondenz 50 (1996), 78-83.

38 Vgl A. Foitzik: Kampf um Kinder, in: HK 57 7/2003, 325-327.
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uibertragen, statt Kapazitat und Kompetenz der Familien in diesen Bereichen
zu fordern und zu verbessern — gehen Familien direkt an. Und umgekehrt:
Entwicklungen im Bereich Familie haben direkte Auswirkungen auf Staat
und Wirtschaft, auf die Sozialpolitik, die Rentenpolitik, die Gesundheitspoli-
tik, auf die Bildungspolitik etc.

Im Blick auf die Okonomie: Okonomische Entwicklungen greifen post-
wendend auf die Familie zu. Die Massenarbeitslosigkeit, neue Arbeitszeitre-
gelungen, auch die Lebensarbeitszeit betreffende Regelungen, neue Lohn-
vereinbarungen, Gender-Mainstreaming in den Betrieben, oder die Forde-
rung des deutschen Arbeitgeberprasidenten, Kinder endlich ,,wirtschaftstaug-
lich* auszubilden, — sie gehen die Familie an. Und umgekehrt: Da die Wirt-
schaft Viter und Mutter — und eben vorausschauend: auch Kinder — braucht,
haben Entwicklungen in der Familie auch Auswirkungen auf die Wirtschaft.
Zum Beispiel auf die Arbeitsorganisation.*

Und: Im Blick auf die Religion. Die hatte immer schon einen besonderen
Zugriff auf die Familie. Mit Tendenz zur Vereinnahmung, das ist nicht zu
leugnen. Unter dem Etikett christliche Individualethik hat die Kirche regle-
mentierend und normierend in die Familie eingegriffen, vor allem in das
Sexualleben. Unter dem Etikett Pastoral hat sie nach dem ,,do-ut-des*-
Prinzip (mit dem Hintergedanken der Rekrutierung von aktiven Mitgliedern)
in die Familien hinein agiert. Da hat sich die Familie verschanzt und ge-
straubt. Zuweilen auch gegen Unterstiitzungs- und Begleitungsangebote.
Einerseits. Andererseits steht die Familie, deren Funktion und deren Fragili-
tat, von Anfang an im Mittelpunkt der christlichen Sozialethik. Im Bundes-
gesetz des Alten Testamentes, einer der ersten Urkunden christlicher Sozial-
ethik, geht es um eine differenzierte Gerechtigkeitsdimension. Um eine Ord-
nung des Sozialen, die vor allem die Schwachen einschief3t, die ausdrucklich
den Schutz und die Hilfe fur die fordert, deren Wohl gefahrdet ist, weil die
familiale Gemeinschaft und Funktion weggebrochen ist: Zur Zeit des Alten
Testamentes waren das die Witwen und die Waisen. Die Sorge um die Fami-
lie — als Kontexte kindlicher Entwicklung — hat in der Kirche eine lange
Tradition. Die Kirche war es, die die ersten Heime fur Findelkinder grindete
— wahrend Kinder im gesellschaftlichen Umfeld als Arbeitskraft und Alters-
versorgung geachtet wurden, weniger als Menschen mit besonders verletzli-
chem Korper, Geist und Seele, in ihrer Entwicklung angewiesen auf Pflege
und Erziehung — und auf Liebe. Die Kirche war es, die die ersten ,,Miitter-
schulen” grundete — um Eltern, bzw. damals Muttern, die Kompetenzen zu
vermitteln, die sie fur pflegerische, erzieherische und haushalterische Funkti-
onen brauchen. Die Vorlaufer der Familienbildungsstétten, die heute aus der
Familienbildung nicht mehr wegzudenkenden sind. Entsprechend dieser
Tradition tragt sie bis heute Organisationen wie die Caritas. Im Blick auf die

39 Vgl E. Junemann: Erwerbstatige Miitter, eine Frage der Zeit, in: Jahrbuch fur Christliche
Sozialwissenschaften, Bd. 33, Munster 1993, 247-256.
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,.Dankbar geben wir die Geburt unseres dritten Kindes bekannt*

Familie arbeitet sie dreifach doppelt: An der strukturellen Ermoglichung von
Familie und an der individuellen Unterstutzung von Familie. Auf der gesell-
schaftlich-politischen Ebene und auf der individuell-personlichen.®® In der
Pravention, um das in Not geraten von Familien zu verhindern. In der Inter-
vention, um den in Not geratenen Familien aus der Not zu helfen. In der
Familiensozialarbeit*! z. B., in der Krisenintervention. In der Familienbil-
dungsarbeit z. B., in der praventiven Vermittlung von Kompetenzen.

Problemkontext Familie. Zuerst die Frage: ,,Was ist Familie?* ,,Was ist
ihre Funktion?“ Und dann: Was braucht es, damit Familie nicht scheitert,
damit Familie Leben gelingt? Erstens: ,,Was ist Familie?* Heute? Immer
noch der Ort, an dem die gegenseitige Komplettberuicksichtigung von Kin-
der, Frauen und Manner in Liebe und Solidaritat gelingen kann. Zweitens:
»Was braucht es, damit Familie als Kontext kindlicher Entwicklung nicht
scheitert, damit Familie Leben gelingt?* Jedenfalls: Strukturen und personli-
che Fahigkeiten, die es moglich machen, diese Funktion zu erfullen — unter
allen Umstianden, auch unter widrigen. Aber auch: Den Willen und die Kraft,
den anderen zu lieben. Weil das eine ohne das andere nicht ist. In und im
Umfeld katholischer Organisationen wird daran gearbeitet. Strukturell und
individuell, gesellschaftlich-politisch und individuell-personlich. Als Praven-
tion und Intervention. Im Auftrag der Gesellschaft. Und im besonderen Auf-
trag der Kirche.

40 Vgl. W. Hosemann u. a.: Familie und soziale Gerechtigkeit, in: W. Hosemann u. B. Tripp-
macher (Hrsg.), Soziale Arbeit und Soziale Gerechtigkeit, Hohengehren 2003, 154-171. W.
Borchers: Kinder- und familiengerechte Lebensraume als Aufgabe kommunalen Handelns,
in: J. Faulde, (Hrsg.), Kinder und Jugendliche verstehen — fordern — schiuitzen. Aufgaben
und Perspektiven fur den Kinder- und Jugendschutz, Weinheim 2003, 217-230.

41 Vgl. H. v. Balluseck: Familien in Not — Wie kann Sozialarbeit helfen?, Freiburg i. Br. 1999.
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Sucht bei Kindern.
Uber den Einfluss der Eltern-Kind-Beziehung
auf den Konsum psychotroper Substanzen

Jedes Kind hat das Recht, vor dem Gebrauch von Suchtmitteln geschiitzt zu
werden — so lautet sinngemall der Paragraph 33 der UN-Kinderrechtskom-
mission.! Den gesetzlichen Rahmen fur die Umsetzung dieses Rechtsanspru-
ches gibt der Staat vor, die alltagliche Realisierung vollzieht sich unter ande-
rem in der Familie. In diesem Aufsatz soll ein Blick darauf geworfen werden,
welche familidren Faktoren protektiv wirken, das heifit, vor der Entwicklung
einer Abhéangigkeit schiitzen, und welche Eltern-Kind-Beziehungsformen mit
einem erhohten Risiko verbunden sind. Zuvor jedoch werden — nach einer
begrifflichen Erlauterung — Daten aus eigenen Untersuchungen vorgestellt,
die belegen, dass viele Kinder und Jugendliche Suchtmittel konsumieren und
die Einhaltung des Paragraphen 33 nach wie vor eine aktuelle Aufgabe ist.

1. Das Problem der Definition

Sucht — dieser Begriff ist unscharf und veraltet, wird aber immer noch sehr
haufig, vor allem umgangssprachlich, verwendet und hat mittlerweile eine
inflationire inhaltliche Ausweitung erfahren. Das Wort ist von ,,siech®, also
Krankheit und Leiden, abgeleitet worden, nicht etwa primar von ,,suchen®,
wie heute oft falschlicherweise angenommen wird. Diese alte Bedeutung
findet sich noch in Begriffen wie ,,Wasser”- oder ,,Gelbsucht“. Heutzutage
wird mit Sucht dagegen eher eine Verhaltensweise bezeichnet, die so uiber-
hand nimmt, dass sie als storend, abnorm und krankhaft wahrgenommen
wird. Kein Wunder also, dass auch von Putzsucht, Arbeitssucht oder

1 Der genaue Wortlaut laut amtlicher Ubersetzung (1989) lautet: ,.Die Vertragsstaaten treffen
alle geeigneten Mafinahmen einschlieBlich Gesetzgebungs-, Verwaltungs-, Sozial- und Bil-
dungsmafnahmen, um Kinder vor dem unerlaubten Gebrauch von Suchtstoffen und psy-
chotropen Stoffen im Sinne der diesbezuglichen internationalen Ubereinkunfte zu schuitzen
und den Einsatz von Kindern bei der unerlaubten Herstellung dieser Stoffe und beim uner-
laubten Verkehr mit diesen Stoffen zu verhindern.* Die Kinderrechtskonvention wurde von
der Bundesrepublik Deutschland 1992 unterzeichnet.
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Herrschsucht gesprochen wird. Im medizinischen Sinn verwendet, umfasst
,sucht” heute diese stoffungebundenen und auch die klassischen stoffgebun-
denen Formen.? Schlielich wird der Begriff Sucht auch umgangssprachlich
dafur verwendet, intensive Gefuthle zu beschreiben, die sich der willentlichen
Beeinflussung weitgehend entziehen, wie beispielsweise die Sehnsucht.
Meist wird ,,Sucht* also lediglich dazu verwendet, ein Verhalten oder Gefuh-
le zu beschreiben, ohne dabei auf eine mogliche Erklarung hinzuweisen.?

Die Weltgesundheitsorganisation hat wegen der definitorischen Unschar-
fe bereits vor mehr als 40 Jahren statt der Sucht den Begriff der Abhéngig-
keit eingefuhrt, der in den gangigen Krankheitsklassifikationssystemen ope-
rationalisiert wurde. Die folgenden Ausfuhrungen beschranken sich auf den
Missbrauch und die Abhédngigkeit von legalen und auch illegalen zentral
wirksamen Substanzen, insbesondere Alkohol, Nikotin, Cannabis und Ecsta-

sy.

2. Studie zur Verbreitung von Substanzmissbrauch und
Abhingigkeit bei Kindern

Die folgenden Daten stammen aus den Projekten ,,Verhaltensmerkmale,
Sekundarpravention und Frithintervention bei Kindern alkohol- und drogen-
abhangiger Eltern“ und ,,Verhaltensmerkmale, Sekundarpravention und
Fruhintervention in Bezug auf Nikotinmissbrauch bei Kindern und Jugendli-
chen” des Forschungsschwerpunktes Sucht der KFH NW. Die Datenerhe-
bung beruhte auf einem zweistufigen Vorgehen. Im ersten Schritt wurden
zirka 4.194 Schuler und Schulerinnen der 6.-9. Klassenstufe im Klassenver-
bund kurz schriftlich zu ihren Erfahrungen mit Nikotin, Alkohol und anderen
Drogen sowie ihren Einstellungen zu diesen Substanzen befragt. Der Scree-
ningbogen diente der Gewinnung epidemiologischer Daten und gab zudem
Aufschluss uber eine mogliche Zuordnung der Schillerinnen und Schiler zu
Gruppen mit Risikoverhalten. Im zweiten Schritt wurde mit interessierten
und teilnahmebereiten Schillerinnen und Schulern ein ausfihrliches Einzelin-
terview durchgefuihrt.

Besonderer Wert wurde auf die Erfassung des Familienklimas und der
Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung gelegt. Grundlage dafur war eine Skala

2 Noch ist die Frage der Zuordnung nicht endgiltig entschieden. Ob Glucksspiel, Essstorun-
gen oder auch die ,internet addiction” Sucht, Zwangshandlungen oder Impulskontrollsto-
rungen sind, wird noch diskutiert; siche z. B. G. Buhringer: Wenn Arbeiten, Einkaufen oder
Gliicksspielen pathologisch eskalieren: Impulskontrollstorung, Sucht oder Zwangshand-
lung?, in: Verhaltenstherapie 14 (2004), 86-88.

3 Nichtsdestotrotz wird beispielsweise haufig behauptet, dass jemand trinkt, weil er suichtig
ist — ein typischer Zirkelschluss.
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zur wahrgenommenen Wertschiatzung durch die Eltern, deren sechs Items in
Anlehnung an die Ergebnisse von Eickhoff & Zinnecker* formuliert wurden.

Von den befragten Kindern und Jugendlichen lebten rund drei Viertel
(75,9 %) mit beiden Elternteilen zusammen in einem Haushalt, 11,9 % lebten
mit einem Elternteil zusammen, 6,9 % mit einem Elternteil und dessen neu-
em Partner. Die restlichen Schiller und Schulerinnen waren bei Pflegeeltern
oder in einem Heim untergebracht.

2.1 Initialer Konsum von Tabak und Alkohol

Die fruhesten Erfahrungen machen die Schiuiler und Schiilerinnen mit Alko-
hol. So hat mit elf Jahren nur jedes dritte Kind noch kein Bier, Wein oder
Sekt getrunken. Dieser Anteil sinkt bei den 13-Jahrigen auf 22 % und bei den
15-Jahrigen auf rund acht % ab. Erst zwei bis drei Jahre spater werden dhnli-
che Frequenzen auch fur den Nikotinkonsum erreicht. Bei Cannabis tuiber-
wiegen deutlich die Nichtkonsumenten. Jedoch hat bereits jeder Vierte im
Alter von 15 Jahren Cannabis wenigstens schon einmal probiert.

Zur Beurteilung des Risikos im Umgang mit psychotropen Substanzen
ist auBer dem Alter beim Erstkonsum auch die Intensitit des Konsums in
Abhangigkeit vom Lebensalter von Bedeutung. Daher wurden die Schiiler
und Schiulerinnen auch nach der Haufigkeit des Konsums bei den wichtigsten
Substanzen gefragt. Ein Ausschnitt der Ergebnisse ist in der Abbildung 1 auf
der nachsten Seite dargestellt.

Mit Alkohol werden zwar die ersten Erfahrungen mit Suchtmitteln ge-
macht, die Abhangigkeit erzeugen konnen. Es ist jedoch das Nikotin, das bei
den meisten Kindern zuerst regelhaft (in unserer Studie als ,haufiger oder
,regelmaBiger Konsum definiert) konsumiert wird. Ab dem 12. Lebensjahr
liegen die Frequenzen fur den haufigen und regelmaBigen Konsum von Ta-
bak um das Zwei- bis Dreifache hoher als beim Konsum von Bier, Wein oder
Sekt.

Ebenfalls erhoben wurde der Zusammenhang zwischen einem problema-
tischen Alkholkonsum der Eltern und dem Suchtmittelkonsum der Kinder. Es
zeigte sich, dass ein problematischer Alkoholkonsum der Eltern mit nur
einem geringen Anstieg der Konsumhaufigkeiten bei den Kindern korreliert.
Auffallig war jedoch ein deutlich erhohter Nikotinkonsum. Moglicherweise
fungieren die Zigaretten als Einstiegsdroge, die das vielfach bestatigte Risiko
einer Alkoholabhangigkeit bei den Nachkommen alkoholabhangiger Eltern’

4 Vgl C. Eickhoff und J. Zinnecker: Schutz oder Risiko? Familienumwelten im Spiegel der
Kommunikation zwischen Eltern und ihren Kindern. Im Auftrag der BZgA (Forschung und
Praxis der Gesundheitsforderung. Band 11), Koln 2000.

5  Siehe beispielsweise M. Klein und M. Zobel: Kinder aus alkoholbelasteten Familien.
Kindheit und Entwicklung, in: Zeitschrift fur Klinische Kinderpsychologie 6 (1997), 133-
140.
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in den untersuchten Altersklassen bahnt. Der beobachtete auffallige Tabak-
konsum der Kinder und Jugendlichen aus alkoholbelasteten Elternhausern
ware demnach als erster problematischer Substanzmissbrauch, der sich spater
auch auf Alkohol ausdehnt, zu sehen.
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Abb. 1: Kinder und Jugendliche verschiedenen Alters mit haufigem oder
regelmaBigem Konsum von Alkohol, Tabak und Cannabis (Werte in %; N = 4.194)
(Grafik: M. Horning)

2.2 Tabakkonsum

Da der Tabak die erste Substanz ist, mit der bei der Mehrheit der untersuch-
ten Kinder ein Missbrauch entsteht, wurde eine besonders differenzierte
Auswertung vorgenommen. Zum Zeitpunkt der Untersuchung gaben uiber 68
% der befragten Kinder an, noch nie (38 %) beziehungsweise lediglich ein-
mal (29,4 %) geraucht zu haben. Bereits mit elf Jahren liegt der Anteil der
Kinder, die bereits einmal Nikotin probiert haben, bei fast 30 % (28,2 %).
Der Anteil derjenigen, die nie probiert haben, sinkt kontinuierlich von zwei
Dritteln (66,6 %) bei den 11-Jahrigen auf 42 % bei den 13-Jahrigen, 26 %
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bei den 14-Jahrigen und weniger als 20 % (19,3 %) bei den 16-Jahrigen. Der
Anteil derer, die regelmafBlig rauchen, nimmt dagegen zu — allerdings nicht
kontinuierlich. Im Alter von 14/15 Jahren kommt es zu einem deutlichen
Anstieg. Detailliert wird die Entwicklung in der Abbildung 2 dargestellt.
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Abb. 2: Tabakkonsum in verschiedenen Altersklassen (Grafik: M. Horning)

Wenn Ergebnisse anderer epidemiologischer Studien zugrunde gelegt wer-
denS, erfullt rund die Halfte der regelmaBigen Raucher die Kriterien der Ni-
kotinabhéngigkeit. Auf diese Untersuchung ubertragen bedeutet dies, dass
bereits jeder achte Schiller dieser Stichprobe als nikotinabhangig zu gelten
hat.

Wie zu erwarten war, ist das Konsummuster der untersuchten Schiiler
abhiangig von der Schulform. Am wenigsten rauchen die Gymnasiasten und

6  So zum Beispiel A. Bornhduser: Gesundheit fordern — Tabakkonsum verringern. Hand-
lungsempfehlungen fiir eine wirksame Tabakkontrollpolitik in Deutschland. Rote Reihe:
Tabakkonsum und Tabakkontrolle, DKFZ Sonderband I., Heidelberg 2002.
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Realschuiler. Der Anteil der Niekonsumenten und Einmalprobierer zusam-
men liegt bei beiden Schulformen bei rund drei Vierteln. Die anderen Schul-
formen — Gesamtschule, Hauptschule, Sonderschule — weisen teils deutlich
geringere Anteile von Nicht- oder Einmalkonsumenten auf. Umgekehrt ist
der Anteil der regelmaBigen Raucher bei den Haupt- und Sonderschulern
besonders hoch (16,6 bzw. 19,3 %; N=4194; Auswertung uber alle Alters-
klassen).

Bei der geschlechtsdifferenzierten Auswertung zeigen sich deutlich we-
niger Unterschiede als viele erwarten: Der Anteil der Madchen, die nie Niko-
tin probiert haben, liegt in dieser Stichprobe bei 55,3 % im Vergleich zu 44,7
% bei den Jungen. Beruicksichtigt werden muss allerdings, dass in der Stich-
probe fast vier % mehr Madchen befragt wurden, so dass sich der Unter-
schied als statistisch unbedeutend nivelliert. Bei den ,,regelmaBig* Rauchen-
den entspricht das Geschlechterverhiltnis fast der Stichproben-Geschlechter-
verteilung: 51,2 % Madchen versus 48,8 % Jungen.

2.3 Alkoholkonsum

Der Konsum von Alkohol setzt frither ein als der Nikotinkonsum, steigt in
den Folgejahren jedoch schwécher an. So haben im Alter von elf Jahren rund
ein Drittel aller befragten Kinder noch kein Bier, Wein oder Sekt probiert.
Von da sinkt der Anteil der Einmalkonsumenten und Niemalskonsumenten,
der Anteil der ,,Ab-und-zu“-Konsumenten steigt bis zur Altersklasse 16 sehr
stark an, er erreicht dort mit rund 66 % einen Hohepunkt (siche Abb. 3). Der
Anteil der ,,RegelmaBBig*- und ,,Oft“-Konsumenten betragt zu diesem Zeit-
punkt rund 18 %. Bier und Biermixgetranke gehoren zu den beliebtesten
Alkoholika, Schnaps und Likor werden im Vergleich dazu weniger oft kon-
sumiert.

Im Rahmen einer weiteren, noch unveroffentlichten Studie’ mit 1.000
Schitlern hat sich gezeigt, dass Bier nach wie vor die beliebteste Ethanolform
ist, gefolgt von Biermischgetranken. Erst mit einigem Abstand folgen die in
letzter Zeit so heftig diskutierten Alcopops.

Geschlecht und Alkoholkonsum sind signifikant miteinander verbunden
— allerdings weniger stark ausgepragt, als vielfach vermutet wird. Die groB3-
ten Geschlechtsunterschiede sind in der Gruppe der Oft- und RegelmaBig-
Konsumenten zu finden. Wahrend nur 4,9 % der Madchen angegeben haben,
regelmaBig oder oft Bier, Wein oder Sekt zu trinken, zahlen 9,4 % der Jun-
gen zu dieser Gruppe. Der Anteil der Nichtkonsumenten unter den Madchen
ist mit 19,9 % nur marginal grofler als der der Jungen.

7 M. Horning: Studie zu Substanzmissbrauch, Abhangigkeit und Freizeitverhalten von Kin-
dern und Jugendlichen in Hovelhof, 2004 (unveroffentlicht).
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Signifikante Unterschiede sind auch bei den Schulformen zu finden. Al-
lerdings sind die Ergebnisse der Schichtabhidngigkeit von anderen Studien
nicht eindeutig bestatigt worden. Der Anteil der regelmafig und oft Bier,
Sekt oder Wein konsumierenden Kinder war besonders in den Sonderschulen
und Realschulen erniedrigt — nicht etwa, wie zu erwarten gewesen wire, in
den Gymnasien und Realschulen.
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Abb. 3: Konsum von Bier, Wein und Sekt in verschiedenen Altersklassen
(Grafik: M. Horning)

Kein Zusammenhang war festzustellen zwischen der Variable eigener Alko-
holkonsum und dem Wunsch, eine der engen Bezugspersonen moge weniger
Alkohol trinken. Mogliche abschreckende Effekte durch erlebte alkoholbe-
dingte Problemlagen der Eltern scheinen zumindest durch andere Faktoren
wie z. B. Nachahmungslernen wieder ausgeglichen zu werden.
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2.4 Interpendenzen zwischen Familie und Substanzkonsum der Kinder

15,3 % der befragten Kinder haben angegeben, dass sie sich wiinschen, min-
destens eine der Personen, die mit ihnen zusammen in einem Haushalt leben,
solle weniger Alkohol konsumieren.

Uber diesen Wunsch hinaus wurde gefragt, ob das Alkoholtrinken eines
Elternteils schon einmal problematisch gewesen ist. Bis ein Kind das elterli-
che Konsumverhalten als problematisch benennt, hat es sicherlich deutlich
negative familidre Ereignisse erleben miissen. Dennoch sind immerhin 7,1 %
der Kinder der Meinung, dass der Konsum von Alkohol mindestens eines
Elternteils problematisch war — der Vater ist dabei die Person, die mit 5,9 %
am haufigsten genannt wird. Diese Bewertung ist nicht altersabhidngig. Die
11-Jahrigen problematisieren das elterliche Trinkverhalten ebenso haufig wie
die 16-Jahrigen.

Auf den ersten Blick mag erstaunlich sein, dass ein problematischer Al-
koholkonsum der Eltern ein Risikofaktor fur die Entwicklung eines frithen
Nikotinkonsums war. Zu vermuten ist, dass durch das elterliche Vorbild ein
suichtiger Konsum bei den Kindern gebahnt wird, der dann als Erstes im
Rauchen ausgelebt wird. In spéateren Jahrgangsstufen als die in dieser Studie
beruicksichtigten steigt — das ist aus der Literatur bekannt — ebenfalls das
Risiko fur Alkoholmissbrauch und -abhangigkeit.

Aber nicht nur das Konsumverhalten der Eltern ist fur die Entwicklung
einer frithen Sucht bei den Kindern von Bedeutung. Oft wird in der Fachlite-
ratur angefuhrt, dass auch die Qualitat der Beziehung zwischen Eltern und
Kind einen wichtigen Einfluss auf den Konsumstatus des Nachwuchses be-
sitzt®. In der vorliegenden Studie wurde das Ausmal} der von den Kindern
wahrgenommenen elterlichen Wertschatzung und Unterstiutzung mit Hilfe
einer kurzen, aus sechs Items bestehenden Skala erfasst. Die Skala weist eine
zufrieden stellende Reliabilitit von .82 auf.

Bei der Auswertung ergab sich, dass diejenigen Schiller und Schulerin-
nen, die eine niedrige Wertschatzung durch die Eltern angegeben hatten, im
Vergleich zu denen mit hoher Wertschiatzung deutlich haufiger regelmafige
(27,5 %) oder gelegentliche (27,3 %) Tabakkonsumenten sind. Im Vergleich
zum Durchschnitt der Gesamtstichprobe liegt in diesen beiden Gruppen zu-
sammengefasst der Anteil der Nichtkonsumenten rund 20 % niedriger.

Viele der Kinder, die in der vorliegenden Untersuchung befragt wurden,
befinden sich in frithen oder spéten Stadien der Pubertit. Im Zuge des Ablo-
sungsprozesses vom Elternhaus werden naturgemafl Eltern und ihre Wert-
vorstellung des Ofteren negativ bewertet. Doch auch bei Einbeziehung dieser

8  So haben beispielsweise Cox und Wendel angefuhrt, dass bei einer positiv gepragten El-
tern-Kind-Beziehung (Vertrauen, gegenseitiger Respekt, wenig Streit, Ruckhalt durch die
Eltern ...) der Tabakkonsum der Kinder niedriger ist als bei einem schlechten Verhaltnis
zueinander.
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Tatsache belegen die ermittelten Daten, dass sich viele Kinder im Familien-
gefuge nicht geborgen und wertgeschatzt fuhlen:

- Rund 10 % urteilen mit iberwiegender oder volliger Zustimmung, dass es
zuhause oft sehr bedriickend sei.

- Rund 13 % glauben, dass ihnen ihre Eltern bei der Losung von personli-
chen Problemen so gut wie keine oder gar keine Tipps geben konnen.

- Rund ein Viertel der Befragten gibt an, dass in der Familie so gut wie
nichts oder gar nichts gemeinsam unternommen wird.

- Knapp 8 % glauben, dass sie von ihren Eltern nicht ernst genommen
werden.

Diese Ergebnisse sind nicht abhangig vom Geschlecht, wohl aber teilweise
abhingig vom Typ der besuchten Schule.

3. Sucht und Familie

Vor ungefahr 50 Jahren begann die Beobachtungsebene Familie eine zuneh-
mende Rolle in der Suchtforschung zu spielen.® Alkoholismus wurde als
Organisationsprinzip in Familien erkannt. Es wurden unterschiedliche Ent-
wicklungsgeschichten herausgearbeitet. Und es wurde erkannt, dass es eine
grof3e Bandbreite an Verhalten gibt, Alkoholismusfamilien also keine homo-
gene Gruppe darstellen.

Erst spater ruckte der Zusammenhang zwischen der Familie allgemein
und Gesundheit — und nicht nur die Familie mit suchtkranken Eltern — in den
Mittelpunkt wissenschaftlicher Betrachtung. Grundsatzlich kann die Familie
auf unterschiedliche Weise Einfluss auf die Gesundheit ihrer Mitglieder
nehmen: durch die Vermittlung grundlegender Dispositionen auf der geneti-
schen Ebene, durch den Umgang mit beziehungsweise die Bewaltigung von
Gesundheitsbeeintrachtigungen und durch emotionale Unterstiitzungsleistun-
gen und Vorhalten von Netzwerkbeziehungen. Auflerdem gibt es noch eine
Reihe von Risikofaktoren.!® Werden die Faktoren konkretisiert und gewich-

9  Diese Entwicklung spiegelte sich beispielsweise in den Arbeiten der Forschergruppen um
Steinglass und Wolin. Siehe beispielsweise: P. Steinglass: Ein lebensgeschichtliches Modell
der Alkoholismusfamilie, in: Familiendyn. 8 (1983), 69-91 und S. Wolin, L. Bennett und D.
Noonan: Family rituals and the recurrence of alcoholism over generations, in: American
Journal of Psychiatry 136 (1979), 589-593. Eine gute Zusammenstellung der frithen Arbei-
ten zum Thema findet sich in Th. v. Villiez: Sucht und Familie, Berlin u. a. 1986.

10 Diese wurden von der Bundesregierung im funften Familienbericht genannt: Bundesminis-
terium fur Familie und Senioren (BMFS) (Hrsg.): Familien und Familienpolitik im geeinten
Deutschland — Zukunft des Humanvermogens — Fiinfter Familienbericht (Drucksache
9/1268), Bonn 1994.
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tet, lassen sich unterschiedliche Typen von Risikofamilien benennen.!" Be-
sonders gefahrdet sind Mischformen wie zum Beispiel Familien mit mehr als
drei Kindern, die zu einer ethnischen Minderheit gehoren oder arbeitslose
Alleinerziehende.

Auch wenn viele der hier genannten Familien-Risikofaktoren auf keinen
Fall zwingend eine Suchtentstehung bei den Kindern bewirken, so erhoht
ihre Anwesenheit jedoch im Zusammenspiel der Faktoren — individuellen
Personlichkeitsmerkmalen ebenso wie beispielsweise die Erreichbarkeit einer
Droge — die Wahrscheinlichkeit fur Missbrauch und Abhangigkeit.

Wie das Risiko wenigstens ansatzweise quantifiziert werde kann, soll am
Beispiel der Kinderangaben des Deutschen Kindersurveys von 1993 aufge-
zeigt werden. Zinneker!? hat mit Hilfe einer Clusteranalyse vier Familienwel-
ten mit charakteristischen Elterntypen unterschieden:

- Partnereltern, die von den Kindern als empathisch erlebt werden, deren
Ratschlage von den Kindern akzeptiert werden und die in ihrer Freizeit
viel mit den Kindern gemeinsam unternehmen,

- Konflikteltern, die weniger empathisch wahrgenommen werden. In der
Familie finden heftige Diskussionen statt.

- Kontrolleltern zeichnen sich durch eine starke Kontrolle aus, werden aber
auch als empathisch wahrgenommen.

- Die lockeren Eltern tiben wenig Kontrolle aus, haben einen eher inkonse-
quenten Erziehungsstil und unternehmen viel mit ihren Kindern.

Diese Familienwelten weisen in unterschiedlichem Ausmal} Risikofaktoren
und protektive Faktoren auf. Vor allem die Partner- und die Kontrolleltern
scheinen besonders starke Unterschiede aufzuweisen: Kinder aus Konflikt-
familien rauchen mehr, trinken mehr Alkohol, nehmen mehr Drogen und
zeigen haufiger delinquentes Verhalten als Kinder aus Partnerfamilien, so
resumiert Eickhoff die Ergebnisse ihrer Studie.!

Das heif3it, dass Kinder eher vor der Entwicklung eines frithen Miss-
brauchs beziehungsweise einer frithen Abhangigkeit geschiitzt werden, wenn
sie sich von Mutter und Vater verstanden fuhlen, wenn sie die Eltern als
Ratgeber fur ihr Leben ansehen, wenn sie viele Freizeitaktivitaiten mit den
Eltern erleben, wenn sie sich als Person geachtet fuhlen und wenn von ihnen
das Familienklima als kooperativ und harmonisch erlebt wird.

11 Vgl. P.-E. Schnabel: Familie und Gesundheit — Bedingungen, Moglichkeiten und Konzepte
der Gesundheitsforderung, Weinheim 2001.

12 ]. Zinneker: Stresskinder und Gliickskinder. Eltern als soziale Umwelt von Kindern, in:
Zeitschrift fur Padagogik 43 (1997), 1, 7-43.

13 C. Eickhoff: Schutz oder Risiko? Familienumwelten im Spiegel der Kommunikation zwi-
schen Eltern und ihren Kindern (Forschung und Praxis der Gesundheitsforderung, Bd. 11,
hrsg. von der Bundeszentrale fur gesundheitliche Aufklarung), Koln 2000.
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Noch kirzer formuliert, als Quintessenz der Diskussion um die Eltern-
Kind-Beziehungen und deren Auswirkungen auf den Konsum von legalen
und illegalen Drogen bei Kindern:

Ein verbessertes Kommunikationsverhalten in der Familie fuhrt zu einer
Verbesserung der Beziehungen untereinander. Daraus resultierende gute
familiare Beziehungen wirken als eine Art Generalschutzfaktor.
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,,Ist die Null etwas oder nichts?*
Philosophieren mit Kindern in der Grundschule

Abb. 1: Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

Seit ungefahr funfzehn Jahren ist das ,,Philosophieren mit Kindern“ in der
Schulpadagogik und in der Philosophie ein Thema und mancher Erwachsene
mag sogar uiber den Roman ,,Sophies Welt* von Jostein Gaarder den Weg
zur Philosophie gefunden haben. Vielleicht ist das grofle Interesse an diesem
Thema eine Reaktion auf ein Unbehagen, auf eine grofe Unsicherheit bei
Eltern, Erziehenden, Lehrenden, Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen,
ob wir unseren Kinder das ,,Richtige” mitgeben fur das neue Jahrtausend.
Nach einer Welle von handfesten Erziehungsratgebern mit Titeln wie ,,Kin-
der brauchen Grenzen“ gibt es nun eine neue Bluicherwelle, deren Titel zum
Nachdenken anregen. Zum Beispiel: ,, Kinder fragen, Nobelpreistrager ant-
worten‘“!, ,,Die Kinderuni*“ mit dem Untertitel ,,Forscher erklaren die Ratsel
der Welt*? und das ,,Weltwissen der Siebenjahrigen. Wie Kinder die Welt
entdecken konnen‘. Die Buicher von Jostein Gaarder, die sich mit philoso-
phischen Fragen beschaftigen, erreichen Bestsellerauflagen.*

Es besteht offensichtlich ein Bedurfnis, die Kinder auf ,,neuen” Wegen
in die sogenannte Wissensgesellschaft einzufuhren. Das, was wir als Eltern,

1 B. Stiekel (Hrsg.): Kinder fragen, Nobelpreistriager antworten, Munchen 2002.

2 U. JanBen/U. Steuernagel (Hrsg.): Die Kinderuni. Forscher erklaren die Ratsel der Welt,
Stuttgart — Munchen 2003. Vgl. auch B. Labbé/Michel Puech: Denk dir die Welt. Philoso-
phie fiir Kinder. Aus dem Franzosischen uibers. v. A. Braun, Bindlach 2003.

3 D. Elschenbroich: Weltwissen der Siebenjihrigen. Wie Kinder die Welt entdecken konnen,
Minchen 2001.

4 Z.B.:]. Gaarder: Sofies Welt. Roman iiber die Geschichte der Philosophie. Aus dem Nor-
wegischen tibers. v. G. Haefs, Munchen 1993.
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Erzieher, Erzieherinnen und Lehrer Lehrerinnen bisher getan haben, scheint
offensichtlich nicht mehr zu gentigen. Die PISA-Studie hat uns einen ver-
meintlich objektiven Spiegel vorgehalten.

Nur: Kinder haben schon immer Fragen gestellt; manchmal fanden sie
offene Gesprachspartner, haufig sicherlich nicht. Kinder haben schon immer
auf eigenen Wegen die Welt entdeckt. Das ist nicht neu. Nun antworten al-
lerdings berufene Leute: Nobelpreistrager und eine Nobelpreistragerin, Pro-
fessoren und Professorinnen. Donata Elschenbroich sammelte, kulturwissen-
schaftlich hochinteressant, einen Kanon an Kenntnissen, die wir Erwachsene
als grundlegend fur das Leben in unserer Gesellschaft ansehen und an die
nachste Generation weitergeben mochten. Bisher gingen Kinder in die Schu-
le und die Uni war jungen Erwachsenen vorbehalten, nun offnet sich die Uni
und ist, wie die Volkshochschule, fur alle da. Diese Entwicklung hat auch
Folgen fur das Nachdenken tiber Erziehung.

Der vorliegende Aufsatz mochte fragen, ob Philosophieren mit Kindern
in der Grundschule moglich ist und ob durch das Philosophieren moglicher-
weise Fahigkeiten erworben werden konnen, die wir als sinnvoll fur die
nachwachsende Generation ansehen: Oder ist die Philosophie als Liebe zur
Weisheit und als Grundlage aller Wissenschaft nicht nur etwas fur Fachleute
und liegt somit im Titel dieses Aufsatzes ein Widerspruch?

Zunéchst begannen sich in Amerika in den achtziger Jahren des letzten
Jahrhunderts Matthew Lipman, Gareth B. Matthews und Ronald Reed mit
der Kinderphilosophie zu beschiftigen. Zahlreiche Bucher erschienen, Ge-
sprachskreise und Schulen wurden gegriindet. 1990 erschien in Deutschland
Hans-Ludwig Freeses Buch ,,Kinder sind Philosophen und initiierte eine
neue Diskussion uiber eine alte Erkenntnis. Mit Ekkehard Martens, Helmut
Schreier, Eva Zoller, Barbara Buining und Detlev Horsters Aktivitaten hat das
Interesse an der ,,Kinderphilosophie* stetig zugenommen. Zeitgleich pragte
ubrigens der Schweizer Religionspadagoge Anton Bucher fur die Religions-
padagogik den Begriff der ,,Kindertheologie* und sprach von Kindern als
,»Theologen®, so wie Freese von Kindern als ,,Philosophen®.®

Kinderphilosophie, Kindersitz und Kinderstuhl, Kinderfahrrad, Kinder-
bett: ist die Kinderphilosophie eine verkleinerte Erwachsenenphilosophie?
Nein, das kann und darf sie nicht sein und so bietet es sich an vom ,,Philoso-
phieren mit Kindern* oder vom ,,Nachdenken mit Kindern* zu sprechen.

W

H.-L. Freese: Kinder sind Philosophen. Weinheim-Berlin 1990.

6  A. Bucher: Kinder und die Rechtfertigung Gottes? — Ein Stiick Kindertheologie, in: schwei-
zer schule 10/92, 7-12; A. Bucher: Kindertheologie: Provokation? Romantizismus? Neues
Paradigma, in: Jahrbuch fur Kindertheologie Bd. 1, hrsg. v. A. Bucher u. a., Stuttgart 2002,
9-27.
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1. Das Staunen als der Beginn des Philosophierens, nicht
nur mit Kindern

Auf dem Weg zu einer Begrindung des Philosophierens mit Kindern klart
folgende Geschichte die Fragestellung:

»Achim, Bjorn und Roman sitzen im Gruppenraum ihrer Schule und le-
sen in ihren Biologiebuichern. Dort steht: Die Giraffe ist das grofite Tier der
Erde. Sie kann uiber funf Meter hoch werden. Trotz des langen Halses hat sie
wie der Mensch nur sieben Nackenwirbel. Beim Trinken spreizt das Tier die
Vorderbeine, um mit dem Kopf auf den Boden zu kommen. Lange hat man
herumgeritselt, warum es dem Tier nicht schwindlig wird, wenn es den Kopf
aus dieser Hohe senkt und das Blut ins Gehirn stromt. Heute weif3 man, dass
ein kleines Klappchen in den Blutgefalen beim Heben und Senken des Kop-
fes sich offnet und schliet und so einen Uberdruck verhindert. Franziska
setzt sich zu ihren Klassenkameraden und fragt: ,,Was macht ihr?* Achim
sagt: ,,Jch mache Hausaufgaben.* Bjorn meint: ,,Ich lerne furs Leben.*“ Ro-
man antwortet: ,,Ich staune.*’

Drei Kinder beschreiben ihr Tun: Achim arbeitet, Bjorn ironisiert sein
Lernen auf einen spateren Sinn und Roman ,,staunt. Auf dem Weg zu einer
Begrundung des Philosophierens mit Kindern, benennt letzterer den ersten
Meilenstein: ,,Staunen®, ,,Sich-Wundern®.

Aristoteles sieht in seiner Metaphysik den Beginn aller Philosophie im
Staunen, vor allem im Staunen der Kinder. Er formuliert eine Entwicklungs-
geschichte des Staunens, vom zunachst vor Augen liegenden bis zu den gro-
Ben naturwissenschaftlichen Erscheinungen®: Romans Staunen uber die Gi-
raffe als Staunen uber die Erschaffung des Universums? Worlber staunt er
genau? Staunt er dariiber, wer die Giraffe erschaffen hat oder daruiber, wie
sie sich durch die Evolution entwickelt hat oder daritber, dass jemand he-
rausgefunden hat, dass die Giraffe im Kopf ein Klappchen hat, das das
Schwindeln verhindert?

Wir wissen nicht, ob und wie das Gesprach zwischen den Kindern weiter
ging. Aber: Ist sein Staunen bereits ein philosophisches Staunen? Roman
staunt, weil er die Giraffe be-wundert. Fragende Ver-wunderung aber macht
das Staunen erst zum philosophischen Staunen: Wieso gibt es Giraffen?
Welche erstaunlichen Mechanismen gibt es in der Natur, die wir nicht ken-
nen? Ist das, was wir nicht sehen und wissen, da oder nicht da? Wieso gehen
wir davon aus, dass eine Giraffe genauso Schwindel empfindet wie der
Mensch?

7  Aus H. Haberhausen: Das Staunen nicht verlieren. Vorlesegeschichten fiir den Religionsun-
terricht mit Arbeitshinweisen fiir die Grundschule, Dusseldorf. 1994, 199f.

8 Aristoteles, Metaphysik C, 2,982 b zit. n. J. Kahler/M. Krah-Schulte (Hrsg.): Wahrnehmen
staunen begreifen. Arbeitstexte fiir den Unterricht, Stuttgart. 1999, 7f.
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Sokrates Schiuiler und Dialogpartner Theaitet wird vor Staunen schwinde-
lig. Das Staunen kann die Ordnung der Welt aufbrechen und das ,,Sich-
Wundern erscheint als Verwunderung dartiber, dass die gewohnte Ordnung
der Welt Risse aufweist, es ist bisweilen un-heimlich“. ,,In unserer entzau-
berten Welt“, so schreibt Ekkehard Martens in seinem Bandchen ,,Vom
Staunen. Die Riickkehr der Neugier” ,bleiben fur das Staunen hochstens
vereinzelte Momente ubrig, in denen Verliebte, Dichter, fromme Seelen,
einfache Gemiiter oder Romantiker vom Staunen ergriffen werden.” ,.Beides
aber, Staunen und philosophisches Nachdenken, scheint nicht so recht in
unsere Welt zu passen. Hochstens zur Erholung am Wochenende oder zu
Weihnachten erlauben wir uns mit unseren Kindern ein wenig zu staunen.'”
Der Philosoph Ernst Bloch beschreibt sinnlich, dass das Staunen einen Zu-
stand beschreibt, in dem man in den Dingen noch nicht ganz zu Hause, ,,also
befremdet sei: ,,Die Starke dieses Zustandes erscheint ganz frisch bei Kin-
dern, soll heiflen, bei dem Fragen, worin sich ihr Verwundern ausdriickt.
Eben entziindet bei Vorgiangen, die ihnen quer gehen oder so erscheinen, und
von hier geht das Stutzen reiner, immer untersuchender fort. ... Ja, vom
sechsten oder siebenten Jahr ab zeigt sich zuweilen auch ein besonders unbe-
haustes, folglich unheimliches Staunen, eines, das wissen mochte: Warum ist
uberhaupt etwas und nicht nichts? Derart ritzt das Verwundern und regt den
Kopf auf, vertreibt das blof} gedankenlose Hinnehmen des Gewohnten.!!

Nicht nur Ernst Bloch hat Kinder genau beobachtet, wir alle wissen: Un-
sere Kinder staunen und lassen uns mit ihren Fragen an ihrem Staunen teil-
haben. Wir kennen dhnliche Fragen und neben aller Hilflosigkeit das ,,Rich-
tige”, was auch immer das sei, zu entgegnen, staunen wir itber die Fragen
unserer schopferischen, geistig wendigen Kinder:

Folgende Fragen haben die Kinder im Unterricht an der Europaischen
Schule in Miuinchen zum Beispiel gestellt: Woher weil} ich, dass ich ich bin?
Wenn ich traume, bin ich dann da, wo ich traume, dass ich bin?

Wo war ich, als ich noch nicht geboren war? Woher wissen wir, dass das
All unendlich ist? Woher kommt unsere Sprache? Wer hat mich erfunden?
Wer von euch glaubt an Gott? Woher weil3 ich, ob etwas richtig oder falsch
ist?12

Die Zeichnungen der kanadischen Kiinstlerin Michele Lemieux aus ih-
rem Band: ,,Gewitternacht“!> zum Thema ,,Traum® zeigen in feinfuhliger

9 Ebd.8.

10  E. Martens: Vom Staunen oder Die Riickkehr der Neugier, Leipzig 2003, 10f.

11 E. Bloch: Was ist Philosophie als suchend und versucherisch?, in: ders., Tubinger Einlei-
tung in die Philosophie (= Gesamtausgabe der Werke, Bd. 13), Frankfurt a. M. 1985, 16ff.

12 S. Schreiner: ,, Philosophieren mit Kindern* an der Europaischen Schule in Miinchen, in:
H. Schreier (Hrsg.): Nachdenken mit Kindern. Aus der Praxis der Kinderphilosophie in der
Grundschule, Bad Heilbrunn/Obb. 1999, 73-88.

13 M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007. Zu dem seit 1996 in mehreren
Auflagen erschienenen Buch ist ein Film mit Arbeitshilfen erschienen: M. Lemieux, Ani-
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Weise die Bilderwelt im Kopf der Kinder und helfen Erwachsenen sich ge-
danklich in die Vorstellungswelt der Kinder einzufuhlen. Ein kleines Mad-
chen, so die Rahmenhandlung liegt in einer Gewitternacht wach in ihrem
Zimmer und denkt nach:

Abb.2: Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

mationsfilm, Kanada 2003 (Deutschland: Katholisches Filmwerk GmbH). Der Film hat den
Preis fur den besten Kinderfilm beim Internationalen Wettbewerb fur Kindertrickfilm in
Stuttgart erhalten.
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Abb. 3: ,Nachts, wenn ich traume ...*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

Abb. 4: ,,...wo bin ich da eigentlich?*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)
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Abb. 5: ,,Vielleicht auf einem anderen Stern?*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

Abb. 6: ,,Vielleicht auf einem Stern, wo alle sind, die gerade traumen?*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)
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Und alle Traume Wirklichkeit?*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

Vom Staunen als Anschauung fuhrt uns das Fragen zum Staunen als ,,Be-
greifen* wollen, als ,,Wissen-wollen®, als ,,Ver-stehen wollen. Wir nehmen
die Dinge, die Fragen, die Ratsel im ubertragenen Sinne in die Hand und
versuchen sie zu ver-orten und zu ver-stehen. Um sie zu ver- stehen, benut-
zen wir Worter, gebrauchen unsere Sprache, wir miuissen uns der Begriffe
versichern, stehen im Dialog um die verschiedenen Perspektiven eines Prob-
lems zu beleuchten.

In diesem Sinne ist das Philosophieren mit Kindern zu verstehen, es geht
nicht um Fachpropadeutik, sondern um das Nachdenken daruiber, was die
Welt im Innersten zusammenhalt.'* Und unversehens stehen wir mitten in
den Grundfragen der abendlandischen Philosophie. Die Betrachtung der
verschiedensten philosophischen Denksysteme fordert die Frage nach einem
Fortschritt in der Geschichte des Denkens heraus. Ist die naturwissenschaftli-
che Erkenntnis durch fortschreitende Entwicklung gekennzeichnet, so lasst
sich eine solche Entwicklung in der Philosophie nicht erkennen. Ja, es lassen
sich nicht einmal ,,richtige” und ,,falsche” Erkenntnisse unabhidngig von dem
Denksystem aus dem sie stammen bewerten: So ist der Prozess des Nach-

14 H. Schreier: Uber das Philosophieren mit Geschichten fiir Kinder und Jugendliche. Fragen,
Antworten und noch mehr Fragen auf der Suche nach Zeichen im Labyrinth der Existenz,
Heinsberg 1993, 16-19.
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denkens selbst wichtiger als die Produkte, die er hervorbringt. Er ist das Ziel
des Philosophierens mit Kindern.

So bedeutet Philosophieren, sich selbstindig mit den Rétseln der Welt
und den ewigen Fragen des Menschseins auseinander zu setzen. Jeder
Mensch muss mit dieser Auseinandersetzung von vorne beginnen und Erfah-
rungen neu machen. Die Gedanken und Versuche zur Losung der groflen
Philosophen konnen als Hilfe und Rat dienen und das Denken schulen. ,,Er
gibt Fragen®, so Helmut Schreier, ,.die jeder Mensch einmal denken sollte.
Warum? Um zum Mitwissenden, Mitdenkenden, Mithandelnden zu gehoren,
wie Karl Jaspers 1953 schreibt!®

Denken lernen, sich im Denken zu orientieren, wie Kant 1786 es genannt
hat,'6 ist eine wesentliche Vorraussetzung fur ein selbstbestimmtes Leben als
mundiger Burger und fur lebenslanges Lernen. Philosophieren erfordert
Dialog und Dialog erfordert Partnerschaft. Beim Nachdenken uiber philoso-
phische Fragen sind Erwachsene und Kinder gleichberechtigte Partner und
beide konnen sich gemeinsam neuen Perspektiven offnen und Gedanken
weiterspinnen. So wie das ,,Staunen® ist also auch das ,,Spinnen‘ wesentli-
cher Teil des Philosophierens.

Ekkehard Martens stellt pointiert die Frage, worum alle Philosophen
spinnen und fuhrt in seinem Bandchen: ,,Der Faden der Ariadne® aus, dass
das ,,Spinnen* als Leitmetapher unserer Erfahrungen beim Philosophieren
gelten kann. ,,Philosophie umfasst®, so schreibt er an anderer Stelle, ,als
Inhalt die Fulle moglicher Deutungen von Dingen, Ereignissen, Handlungen
und uns selbst; als Haltung ist sie das stindige, prinzipiell unabschliefbare
Weiterdenken im Sinne eines Deutens von Deutungen; als Methode enthilt
sie die begrifflich-argumentative Analyse sowie das #sthetische Deuten im
weitesten Sinne zur Erweiterung, Vertiefung und Differenzierung von Deu-
tungen*.!”

Michele Lemieux zeichnet und fragt:

15 K. Jaspers: Die Aufgabe der Philosophie in der Gegenwart, zit. n. H.-J. Storig: Kleine
Weltgeschichte der Philosophie, Frankfurt a. M. 1987, 17.

16 Vgl L. Kant, Was heift: sich im Denken zu orientieren?, in: Werke 5, hrsg. v. W. Weische-
del, Darmstadt 1975, 265-283.

17  E. Martens: Philosophieren mit Kindern als Herzschlag (nicht nur) des Ethik-Unterrichts,
in: ders./H. Schreier (Hrsg.): Philosophieren mit Schulkindern. Philosophie und Ethik in
Grundschule und Sekundarstufe I, Heinsberg 1994, 8-24, hier: 16; vgl. auch E. Martens:
Philosophieren mit Kindern. Eine Einfiithrung in die Philosophie, Stuttgart 1999.
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Abb. 8: ,,Woher wohl all die Ideen kommen, die ich so im Kopf habe?*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

1ee

Abb. 9: ,Manchmal habe ich namlich tberhaupt nichts im Kopf’
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)
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U

Abb. 10: ,,Zum Beispiel dann, wenn ich fur Tante Lore ein schones Bild malen soll.*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

Abb. 11: ,,Manchmal habe ich den Eindruck, als konnte ich sogar
in mich selbst hineinschauen.*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)
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Das Philosophieren beginnt mit dem Staunen, aus dem Staunen wird Philo-
sophieren durch Nachfragen, Nachdenken, Dialog. Es geht nicht um eine
Kinderphilosophie als fester Wissenskanon, sondern um eine Haltung, wie
der Religionspiadagoge Rainer Oberthiir schreibt, ,,eine Haltung von Neugier
und Offenheit, sich Ungewohntem zu stellen, Infragestellungen und vorlau-
fige Antworten auszuhalten und Konsequenzen aus neuen Einsichten einzu-
gehen“!.

2. Was ist eine philosophische Frage?

Wenn Fragen der Angelpunkt philosophischen Nachdenkens sind, dann
bleibt zu klaren, was denn eine philosophische Frage sei. Glucklicherweise
hat uns Kant hierzu am Ende seines Lebens in einem Brief vier zentrale Fra-
gen zu, wie er sagt, ,,Philosophie nach dem Weltbegriff”, hinterlassen. Sie
sind so hilfreich, dass sie immer wieder zur Orientierung beim Philosophie-
ren herangezogen werden. ,,Was kann ich wissen?* lautet die Frage nach der
Erkenntnis, ,,Was soll ich tun?** Die Frage nach der Ethik und ,,Was darf ich
hoffen?* Die Frage nach der Metaphysik und Religionsphilosophie.?

Die vierte Frage ,,Was ist der Mensch?* wird, so Kant, schon durch die
drei ersten beantwort'®, denn jede der drei 0ffnet je eines der Verhiltnisse, in
denen wir Menschen zur Welt stehen: Als Erkennende, Wissende, Denkende
mit Verstand und logischer Durchdringungskraft, aushaltend die Unsicher-
heit, ob wir etwas Sicheres uiber sie wissen. Als Wollende, mit der ,,Hand*
handelnde, entscheidende Wesen und selbstverstandlich auch als liebende,
fuhlende, zur Transzendenz offene, religiose Menschen, die sich den Fragen,
die ihr Dasein aufwirft, stellen konnen. Pestalozzi spricht bildhaft sinnlich
von Kopf, Herz und Hand, die gemeinsam die Frage ,,Was ist der Mensch*
beleuchten. Mit diesen Fragen werden ,,.Dinge angeruhrt, die jeden denken-
den Menschen zu jeder Zeit bewegt haben und bewegen®, so Hans-Joachim
Storig in seiner Geschichte der Philosophie. 2°

Mit Hilfe dieser Kantschen Fragen gelingt es, den philosophischen Ge-
halt vieler Kinderfragen zu erkennen. Die Frage: ,,Ist die Null etwas oder
nichts”, die ein Erstklassler mitten im Unterricht stellen mag, miisste zum

18 R. Oberthuir: Wieso heifit Gott Gott? Philosophieren mit Kindern im Religionsunterricht, in:
F. Schweitzer/G. Faust-Siehl (Hrsg.), Religion in der Grundschule. Religivse und morali-
sche Erziehung. Arbeitskreis Grundschule — Der Grundschulverband — e. V. Frankfurt a. M.
1994, 229-238.

19 1. Kant: Brief an Carl Friedrich Staudlin, Konigsberg, den 4. Mai 1793, in: E. Cassirer,
Briefe von und an Kant. Zweiter Teil 1790-1803, Berlin 1921, 205. Vgl. H.-J. Storig: Klei-
ne Weltgeschichte der Philosophie, Frankfurt a. M. 1987, 28.

20 1. Kant (sieche Anm. 18).
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einen innerhalb des mathematischen Zahlensystems beantwortet werden, ist
aber zum anderen auch eine philosophische Frage, da in ihr zum Beispiel
folgende Fragen nach den Moglichkeiten menschlicher Erkenntnis enthalten
sind: Was ist der Beginn aller Zahlen? Wieso verhilft die Null Zahlen zur
Unendlichkeit? Was kann ich wissen uber das ,,Sein“ und das ,,Nichts“? Ist
auch ,,Nichts* immer ,,Etwas“?

Dazu zwei Fragen und zwei Zeichnungen von Michelle Lemieux:

Abb. 12: ,,Wo endet die Unendlichkeit?*
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

Abb. 13:

,,Wenn mal einfach ein Loch in den Himmel bohrt,

kann man dann die Unendlichkeit sehen?

Und wenn man in das Loch wieder ein Loch macht,

was kommt dann zum Vorschein?*

Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und
Basel 2007 - ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz
& Gelberg)
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3. Ko6nnen Kinder philosophieren?

Aber: Bringen Kinder die anthropologischen und psychischen Voraussetzun-
gen zum Nachdenken tiber philosophische Fragen mit?

Der Schweizer Entwicklungspsychologe Jean Piaget untersuchte die Fra-
ge, wie der Mensch wichtige Grundideen und Probleme begreift. Seine Dar-
stellung der kindlichen Konstruktion der Welt hat eine enorme Wirkung auf
unsere Vorstellung tiber kindliches Lernen. Er hat versucht nachzuweisen,
dass das Verstiandnis des Kindes von den Kantischen Kategorien Raum, Zeit
und Kausalitat nicht zu Beginn des Lebens vorhanden sei, wie Kant annahm,
sondern Schritt fur Schritt aufgebaut werde. Jedes Kind durchlaufe den glei-
chen Entwicklungsprozess, gleichgiiltig, ob es um den Bereich der Ursachen
oder der Moral gehe. Auf jeder neuen Stufe der Erkenntnis ordne das Kind,
so Piaget, sein Wissen grundsétzlich neu und habe anschliefend keinen Zu-
gang mehr zu fritheren Stufen des Denkens. Das Schulkind von sieben oder
acht Jahren sei fahig, konkret operational zu denken, bleibe aber abhiangig
von konkreten Reizen, Bildern und einer konkreten Ausfuhrung einer Opera-
tion. Erst das altere Kind auf der formal-operationalen Stufe sei in der Lage,
allein auf der Basis von Aussagen logische Schlussfolgerungen zu ziehen
und Kausalitaten zu konstruieren.

Nach Piagets Theorie konnen Kindergartenkinder und junge Grund-
schulkinder nicht philosophieren, da es ihnen erst auf der formal-
operationalen Stufe moglich sei, logische und kausale Verknuipfungen zu
denken. Unsere Erfahrungen zeigen aber, dass Kinder, zumindest teilweise,
philosophierend nachdenken konnen und beginnen, sich abstrakt im Denken
zu orientieren. Der amerikanische Psychologe Howard Gardner, auf dessen
hochinteressantes Buch: ,,.Der ungeschulte Kopf. Wie Kinder denken® sich
die folgenden Ausfithrungen beziehen, sieht folgende problematische Aspek-
te bei Piaget, die fur die Fragestellung: ,,Konnen Kinder philosophieren?*
Folgen haben.

Piaget nahm an, dass sich alle kritischen Ereignisse der Entwicklung un-
gefihr zur gleichen Zeit ereignen.?! Gardner hat bei seinen Beobachtungen
festgestellt, dass sich die ,,Strukturen des Gehirn und des Denkens in ver-
schiedene Richtungen und mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten entwi-
ckeln konnen“.?> AuBlerdem beziehen sich Piagets Untersuchungen weitge-
hend auf Fahigkeiten im naturwissenschaftlichen Bereich und sind auf das
numerische Verstandnis beschrankt. Eine weitere Beobachtung von Gardner
bei der Auswertung einer Vielzahl von empirischen Studien ist, dass neue
Stufen des Denkens nicht unbedingt frihere Formen des Denkens tiber die
Welt loschen. Der Vergleich der Untersuchungen des Denkens zunéchst bei

21 J. Piaget: Das Weltbild des Kindes. Einfuhrung von Hans Aebli, Miinchen 1988.
22 H. Gardner: Der ungeschulte Kopf. Wie Kinder denken, Stuttgart 1993,143.
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funfjahrigen Kindern und dann bei Schulern und Erwachsenen zeigten, dass
die frithesten Auffassungen und Fehlauffassungen von Kindern teilweise
wahrend der gesamten Schulzeit bestehen bleiben und nach der Schulzeit in
bestimmten Situationen wieder auftauchen. So neigen Studierende der Geis-
teswissenschaften dazu, gelesene Texte wortlich zu interpretieren und es
gelingt ihnen nicht, auf Hinweise zu achten, die auf eine allegorische oder
symbolische Bedeutung hindeuten. Die auffélligsten Fehlauffassungen von
Schilern und Schiulerinnen finden sich in der Physik. 2}

Gardner interessiert sich bei seinen Untersuchungen des Lernens fur die
Frage, warum ein grundlegender Mangel an Verstandnis fur die von Schulen
vermittelten Inhalte der Wissenschaften, der Kunste und des taglichen Le-
bens besteht. Warum konnen Lerner Wissen, das sie in der Schule in Tests
unter Beweis gestellt haben, nicht in neuen Zusammenhingen anwenden?
Und diese Frage interessiert uns, nicht nur nach PISA, auch in Deutschland
brennend.

Er stellt die Hypothese auf, dass das Denken von Schillern und Schiule-
rinnen und Studierenden stark durch Verfahrensweisen, Uberzeugungen und
Verstandniswege des ungefahr funfjahrigen Denkens beeinflusst wird. Die
Weisen des Verstehens des intuitiven Lerners und des Lernexperten sind
grundsatzlich verschieden und der Weg zum echten Verstindnis eine der
grofften Herausforderungen an die Didaktik. Gardner beschreibt das Kind
von funf, sechs oder sieben Jahren als ungemein kompetent:

- Tatsachlich ist es vielleicht am besten, sich das Denken eines funfjahri-
gen Kindes als seltsame Mischung aus Starken und Schwichen, Moglichkei-
ten und Begrenzungen vorzustellen. In seiner theoretischen Findigkeit ist es
leistungsstark, in seinen kuinstlerischen Versuchen kann es schopferisch und
phantasievoll sein; in seiner Unternehmungslust ist es beispiellos; in seinem
Hang zu Verallgemeinerungen und Vereinfachungen ist es eindeutig be-
grenzt.” Thr Denken ,.kann es sich auf viele Wege begeben, die einander oft
widersprechen. Es kann in einem Augenblick weise sein, im nachsten toricht,
und in einem dritten bizarr, unsinnig und vollig unverstandlich. Es enthilt ein
Wirrwarr von Symbolen, Skripts, Theorien und unfertigen Ideen und Auffas-
sungen, die sich auf geeignete Art aufrufen lassen, aber noch auf ihre sichere
Klassifizierung warten.?* Die Bemithungen in der Schule zielen meist dar-
auf, das unfertige Denken zu regulieren, zu zahmen, Fehlauffassungen und
Klischees zurechtzuriicken. Nur leider gelingt es unserer Erziechung oftmals
nicht, ,.die bemerkenswertesten Eigenschaften des kindlichen Denkens zu
erhalten” so Gardner ,,seine Abenteuerlust, seine Fruchtbarkeit, seine Findig-
keit und sein Aufblitzen von Wendigkeit und Schopferkraft*?>- Gardner bleibt
in seinem Werk nicht bei dieser Analyse stehen. Auf der Suche nach Losun-

23 Ebd. 15f., 192ff., 195.
24 H. Gardner (siche Anm. 21), 142f.
25 Ebd. 143.
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gen aus diesem Dilemma legt er ausfuhrlich dar, wo und wie sich Schule und
Unterricht dndern muissen, um den Weg vom intuitiven Denken des funfjah-
rigen Kindes zum tiefen Verstindnis des geschulten Denkers zu beschreiten
und er beschreibt erfolgsversprechende Ansitze.

Das Philosophieren von Kindern und Erwachsenen kann, so die Leitthe-
se dieser Ausfihrungen, genau diesen Weg vom intuitiven zum geschulten
Denken beschreiten. Es ermoglicht und ermutigt Kinder, die Kraft ihres in-
tuitiven Denkens zu nutzen, selbst zu erkennen und auf Verstehen, Begreifen
und Wissen hin weiterzuentwickeln. Im Gesprach mit Gleichaltrigen und mit
Hilfe eines erwachsenen Gesprachsleiters versuchen sie, sich in Sprache
auszudricken, sie suchen nach Begriffen, um Gedanken zu klaren und an-
dern zu vermitteln. So schulen sie den Gebrauch der Sprache, das Formulie-
ren von Fragen, von Beispielen und Gegenbeispielen, das Weiterspinnen von
Gedanken, das Hinterfragen von Begriffen, den Transfer von Uberlegungen,
und den Perspektivenwechsel im Dialog miteinander. Sie lernen Fragen ken-
nen, auf die es keine Antwort gibt und mit diesen offenen Fragen zu leben
und sie auf jeder Lebensstufe neu zu stellen. Sie lernen andere Denksysteme
kennen und bauen Schritt fur Schritt eine eigene Weltsicht auf, indem sie
Handlungen auf die ihnen zu Grunde liegenden ethischen Mafistabe hinter-
fragen. Sie sprechen tuber Erfahrungen von Transzendenz und vielleicht
sogar Uiber metaphysische Grenzfragen und bewahren das Wissen um Ge-
heimnisse und Ritsel der menschlichen Existenz.?® Ihre Gedanken und Fra-
gen aber werden als wichtig und forderlich fur das Gesprach angesehen und
nicht nebenbei abgelegt, zuriickgestellt, fur dumm erklart oder gar abgelehnt.

Schrittweise setzen sich Erwachsene und Kinder mit der Kantschen Er-
kenntnis auseinander, dass die Wirklichkeit in unserem Kopf entsteht und
dass wir die Welt nur so erkennen konnen, wie sie uns mit unseren Sinnen in
Raum und Zeit erscheint.

Bis heute wissen wir allerdings nicht, wie Skripts und Wirklichkeitsvor-
stellungen entstehen. Diese spannende Frage verfolgt neben der Psychologie
und der Hirnforschung der padagogische Konstruktivismus.?’

4. Wo und wann kann philosophiert werden?

Zunachst einmal kann immer philosophiert werden, wenn eine philosophi-
sche Frage gestellt wird: Gemeinsam als Familie am Mittagstisch, auf einem
Spaziergang, am Abend. Im Kindergarten mogen sich Gesprache beim Vor-

26  S. Schreiner (sieche Anm. 12), 76.

27 Vgl. G. Buttner: Wie kommen Glaubensvorstellungen in unsere Kopfe? Religionspadagogi-
sche Uberlegungen zum sogenannten Radikalen Konstruktivismus, in: Entwurf 1 (2000),
30-33.
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lesen oder im Sitzkreis ergeben und in der Grundschule gibt es in allen Fa-
chern Angelpunkte fur philosophische Fragen. Das Thema ,,Zeit” zum Bei-
spiel wird im Sachunterricht besprochen, im Deutschunterricht geht es in der
Grammatik um Zeit, im Religionsunterricht wird die Frage nach Leben und
Tod behandelt. In allen Fachern kann die Frage nach dem Wesen der Zeit
gestellt werden. Die Fragen nach der Unendlichkeit eroffnet der Mathema-
tikunterricht, das Ritsel der Schopfung der Religionsunterricht. Musik und
Kunst und Sport zeigen und fragen nach Begabungen und Grenzuberschrei-
tungen des Menschen. Auch wenn die Unterrichtszeit knapp ist, lohnt es sich,
den philosophischen Fragen Raum zu gewahren, denn die Realitat unstruktu-
rierter Probleme der Erkenntnis macht Lernen und Denken zu einem aktiven
und lebenslangem Prozess und starkt den Mut durch Fehler zu lernen.?® Das
Nachdenken uber die Grundgedanken menschlicher Existenz schenkt den
Kindern die Gewissheit, dass es sich zu lernen lohnt, dass sie bereits denken
konnen und dass sie dazu lernen. Es kann Angste nehmen, weil sie geaullert
werden durfen. Auflerdem setzen sie der oft gewaltigen Trivialitat eines
Schulmorgens Sinn entgegen.

1ec

Abb. 14 : Ich habe Angst davor, was mich im Leben noch alles erwartet
Illustration aus M. Lemieux: Gewitternacht, Weinheim und Basel 2007
- ohne Paginierung (Copyright by Verlag Beltz & Gelberg)

28 Ebd. 31.
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5. Der Weg ins philosophische Gespriach mit Kindern

In der Fachliteratur zum Philosophieren mit Kindern gibt es viele brauchbare
Vorschlage, wie man mit Kindern philosophieren kann. Ich mochte Thnen
hier von meinen personlichen Erfahrungen im Ethikunterricht an der europa-
ischen Schule in Muinchen berichten. Da es fur das damals noch weitgehend
unbekannte Fach keinen Lehrplan gab, begannen wir wichtige Fragen zu
sammeln und tiber sie zu sprechen: Das Philosophieren entwickelte sich von
selbst. Die grundlegende Methode war immer die gleiche, das Ergebnis jedes
Mal ein anderes und dhnliche Vorgehensweisen werden heute von vielen
Padagogen vorgeschlagen. Sie orientieren sich alle an der Methode des ,,Sok-
ratischen Gesprachs*?

Der erste Schritt: Ein Text, eine Geschichte oder ein Teil eines Kapitels
aus einem Kinderbuch wird vorgelesen. Das Vorlesen verbindet die Kinder
und schafft einen kurzen Ausstieg aus der Leistungsatmosphire des norma-
len Schulunterrichts, deshalb darf der Text auch langer sein. Es ist naturlich
auch moglich, mit einem Film oder, wie Eva Zoller vorschlagt, mit einem
Objekt, wie zum Beispiel einem Spiegel, den Einstieg ins Gesprach zu su-
chen®.

Wichtig ist die Auswahl der Geschichten. Geschichten helfen, uns mit
ungelosten Gegensitzen zu konfrontieren. Geschichten sind alter als die
Geschichte selbst, schreibt Schreier und Mythen erklaren nicht nur die ,,Fa-
miliengeschichte* der Menschheit, sondern loten philosophisch und religios
die Welt aus. Gerade in der Ambivalenz von Geschichten liegt ihre Kraft,
Nachdenken auszulosen. Geschichten haben aber auch einen starken Einfluss
auf die Vorstellungswelt und konnen das Denken blockieren oder moralisie-
rend Antworten festschreiben.’!

Geeignet sind die Dilemma-Geschichten, die Schreier gesammelt hat oder
die zum Teil skurrilen Geschichten des Amerikaners Philip Cam.3? Ich habe
sehr gute Erfahrungen mit Ganztexten gemacht, die unseren Ethikunterricht
fur eine ganze Zeit begleiteten. Zum Beispiel fur jungere Kinder das Bilder-

29 Vgl u. a. E. Martens: Die Sache des Sokrates, Stuttgart 1992; G. Raupach-Stey: Das sokra-
tische Paradigma: Maieutik und mehrdimensionale Konstituierung, in: D. Birnbacher /J.
Siebert/V. Steenblock (Hrsg.), Philosophie und ihre Vermittlung. Ekkehard Martens zum
60. Geburtstag, Hannover 2003; D. Birnbacher/D. Krohn: Das sokratische Gesprich, Stutt-
gart 2002; E. Martens: Methodik des Ethk- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als
elementare Kulturtechnik, Hannover 2003.

30 E. Zoller: Philosophisches r/Reflektieren im Unterricht der Sekundarstufe, in: Padagogik,
Juli-August 2002, Heft 7-8, 60-63.

31 Vgl H. Schreier (Anm. 14), 20ff.

32 P. Cam: Zusammen nachdenken. Philosophische Fragestellungen fiir Kinder und Jugendli-
che. Eine praktische Einfithrung, Muthlheim 1996.
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buch von Iva Prochidzkowé ,,Funf Minuten vor dem Abendessen‘?? oder fur
altere Kinder das Buch von Judith Kerr ,,Als Hitler das rosa Kaninchen
stah]“3.

Der zweite Schritt: Das Vorlesen wird unterbrochen und die Kinder
sammeln Fragen. Alle Fragen werden aufgeschrieben, denn alle Fragen sind
erlaubt und gleichwertig, da sie das Interesse der Kinder darstellen. An-
schlieBend suchen wir gemeinsam die Fragen fur die Diskussion aus und
bestimmen die Reihenfolge. Hier ist es sinnvoll zu jeder Frage den Namen
des fragenden Kindes und die Textstelle zu notieren. Eine andere Moglich-
keit besteht darin, dass die Kinder durch Handzeichen das Vorlesen unter-
brechen und eine sie stark interessierende Frage formulieren, die dann gleich
besprochen werden kann. Mit einiger Erfahrung entwickeln die Kinder Si-
cherheit bei diesen Ablaufen. Da an deutschen Grundschulen, aufler derzeit
in Mecklenburg-Vorpommern das Fach ,,Philosophieren* nicht vorgesehen
ist, kann die Klasse auch philosophische Fragen in einem Heft oder einer
Kartei sammeln, um sie dann in einer geeigneten Stunde zu bearbeiten.

Der dritte Schritt: Das Kind, das eine Frage gestellt hat, erlautert noch-
mals sein Interesse. Dann beginnt die Diskussion und die Fragen werden der
Reihe nach bearbeitet. Bei der Behandlung der Fragen miussen die Ge-
sprachsregeln, die eine Gruppe zum Schutz ihres Gesprachs aufgestellt oder
Schritt fur Schritt aus ihren Gesprachserfahrungen entwickelt hat, eingehal-
ten werden. Dazu gehort unter anderem die wichtige Vorgabe, dass uber
Beitrage nicht gelacht wird und dass jeder in Ruhe aussprechen kann. Die
Selbstorganisation der Gesprache und eine unabdingbare Disziplin im Mit-
einander ist zusatzlich ein wichtiges Feld fur soziales Lernen.

Die Gesprachsleiterin oder der Gesprachsleiter greift ein, wenn die Kin-
der aus Unkenntnis iber logische und analytische Schlusse ein Thema nicht
weiter verfolgen konnen, der Faszination der endlosen Frage erliegen oder in
einer Sackgasse angelangt sind. Ebenfalls kann sie ein Gesprach uber das
Gesprach anregen als ,,.Denken tiber das Denken®. Podiumsdiskussionen und
improvisierte Gerichtsverhandlungen verschiedenster Form konnen den
Unterricht anreichern.

Doris Daurer hat die Idee der philosophischen Werkzeugkiste fur schlaue
Denker von Thomas Jackson aus Haiti 1999 in Deutschland bekannt ge-
macht. Sie eignet sich hervorragend dazu, Kindern Begriffsbildung zu ver-
deutlichen, Sprache analysieren zu lernen und vom intuitiven Denken zum
Denkexperten zu werden.

In der ,,Werkzeugkiste fur schlaue Denker” befinden sich verschieden-
farbige Buchstabenkarten mit folgenden Schlusselbuchstaben, die die Kinder
an die jeweilige Bedeutung erinnern sollen: W... Was meinst du damit? —

33 1. Prochazkowa: Fiinf Minuten vor dem Abendessen. Mit Bildern von V. Pokomy, Stuttgart-
Wien 1992.
34 1. Kerr: Als Hitler das rosa Kaninchen stahl, Ravensburg 1980 u. a.
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G... Grund — A... Annahme — F... Folgerung — S... Stimmt das? — B...
Beispiel — GB ... Gegenbeispiel.

Die Methode sieht bei einer eingespielten Gesprachsgruppe so aus, dass
jedes Kind die selbstgefertigten farbigen Buchstabenkarten vor sich liegen
hat und durch Hochhalten des entsprechenden Kartchens seine Meinung,
seine Zweifel, seine Bitte um Vertiefung einer Aussage ausdriicken kann,
ohne den Sprecher zu unterbrechen. Es ist sehr anspruchsvoll, gleichzeitig
sieben Kartchen im Hinblick auf das zu Sagende zu reflektieren. Die einzel-
nen Denkkértchen miissen sicher Schritt fur Schritt eingefuhrt werden, zu-
nachst die Karten: ,,Was meinst du damit®, ,Stimmt das?*, Beispiel und
Gegenbeispiel. Viel Ubung erfordert es, zu erkennen, ob ein Gesprachsbei-
trag eine Annahme ist, eine Aussage begriindet oder eine Folgerung zieht.
Denkbar ware auch, dass die Gesprachsgruppe eigene Fragekarten entwi-
ckelt. Im Sinne von Gardner beschreitet ein Lerner mit diesen Fahigkeiten
den Weg vom intuitiven Denken zum Experten!

Als Abschluss mochte ich Thnen drei Texte zu den Themen ,,Eifersucht®
und ,,Gewissen‘ von zehnjahrigen Schulern der Europaischen Schule vorstel-
len, die verdeutlichen, wie Kinder versuchen, einen Begriff eigenstandig zu
definieren:

Was ist Eifersucht?
Jakob schreibt: ,,Man ist eifersuichtig, wenn man einem anderen etwas nicht
gonnt, weil man es lieber selber hitte. Dies kommt leider sehr haufig vor.
Man kann sich aber dagegen schutzen. Einfach den anderen das gonnen.
Wenn man es selber haben mochte, kann man ja darauf sparen, falls es zu
kaufen ist. Wenn das nicht geht, dann sollte man sich dariiber freuen, dass
der andere es hat und daruiber froh ist. Erst nachdenken, ob man den Gegens-
tand Uberhaupt braucht, ware noch ein Tipp. Oft ist man schon ganz zufrie-
den. Es wire ja auch hirnverbrannt, eine Freundschaft nur wegen eines klei-
nen Dinges aufs Spiel zu setzen. Es ist auch gut, dass nicht jeder dieselbe
Kleidung, Spielzeug, Stifte usw. hat. Wenn das so wiare, dann ware die Welt
langweilig und einseitig. Wenn man trotzdem eifersuichtig ist, dann sollte
man nur sich selber einbeziehen und dadurch niemandem schaden.* (Jakob)
Jakob beschreibt zunachst das Gefuhl ,,Eifersucht”. Ungesagt beurteilt er
das Gefuhl negativ und beschreibt negative Folgen eifersiichtigen Verhal-
tens. Er analysiert, dass Eifersucht ein Problem ist, dass ein Mensch mit sich
selbst hat. Er versucht die Frage zu beantworten: Wie soll ich handeln? Und
er erkennt, dass Eifersucht entsteht, weil Menschen verschieden sind. Diese
Verschiedenheit beurteilt Jakob positiv, da sonst ,,die Welt langweilig und
einseitig* ware.
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,Ist die Null etwas oder nichts?*

Was ist das Gewissen?

Philip schreibt: ,,Das Gewissen ist eine Art Gefuhl. Es soll verhindern, dass
bzw. soll einem ein Schuldgefithl geben, wenn man etwas Schlechtes machen
will oder etwas Schlechtes gemacht hat. Das schlechte Gewissen meldet sich
vor einer geplanten tiblen Tat und soll diese Tat verhindern. Zum Beispiel,
wenn ich etwas verheimlichen will und luge, macht das schlechte Gewissen
die Luge schwerer. Auch hat man ein ungutes Gefuhl, wenn man gerufen
wird, weil man denkt, man hitte etwas angestellt oder etwas falsch gemacht.
Auch ein Dieb, der etwas klaut, fuhlt sich standig verfolgt. Das Gewissen
soll ihn es bereuen lassen, damit er es gesteht oder dass er es wieder gut
macht. Auch wenn man bestraft wird, fuhlt man sich ruhiger. Das Gewissen
soll also unser Verhalten so steuern, dass wir keine Sachen machen, die wir
selbst fur schlecht halten.* (Philip)

Philip versucht ebenfalls zunachst die moralische Instanz ,,Gewissen zu
beschreiben, er bezeichnet Gewissen als ein Gefuhl, das als innerer Richter
iber eigenes Verhalten MalBstabe fur ,,falsch® und ,,richtig* setzt.

Jonas macht sich dariiber hinaus Gedanken, wie das Gewissen entsteht
und formuliert dessen gesellschaftliche Funktion: ,,Das Gewissen ist etwas,
was einem sagt, was richtig ist. Es ist da und bildet sich wie die Sprache.
Man kann ein gutes oder ein schlechtes Gewissen haben. Es fangt an sich zu
bilden, wenn man noch in Wiege liegt. Man kann es nicht an- oder abschal-
ten und es mischt sich uiberall ein, wie ein kleines Gericht, was einem sagt,
wo es langgeht. Und es hilft einem, besser zusammenzuleben.* (Jonas)

Es macht sehr viel Freude, sich mit Kindern in philosophische Gesprache
verwickeln zu lassen und beide, Erwachsenen und Kinder haben im konzent-
rierten, nachdenkenden Miteinander dieser Gesprache die Gelegenheit von-
einander zu lernen.
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Gewalt — ein soziologischer Erklarungsversuch
sozialen Handelns

Christian war 13 Jahre alt, als ihn die Polizei nach einem Ladendiebstahl mit
Korperverletzung nach Hause brachte. Die Mutter reagierte nicht unbedingt
uberrascht. Christian ist dem Jugendamt schon seit seinem 5. Lebensjahr
bekannt. Im Kindergarten hat er einen anderen Jungen so massiv verprugelt,
dass dieser in einem Krankenhaus behandelt werden musste. Der Sozialarbei-
ter notierte damals, dass sich Christian auch seinen Eltern gegenuber sehr
aggressiv verhalt, ohne von ihnen in seine Grenzen verwiesen zu werden.
Das Jugendamt ordnete daraufhin erzieherische Maflnahmen an. Es folgten
Heimeinweisungen, Ruckfihrungen ins Elternhaus, erneute Heimeinweisun-
gen, und Riuckfuhrungen. Christian ist mittlerweile 17 Jahre alt und sitzt
wegen Korperverletzung ein, ihm bleibt noch eine Reststrafe von 6 Monaten.
Der Inhaftierung sind Verwarnungen, Sozialstunden und Wochenendarrest
als Jugendstrafen fur seine Gewalttaten vorausgegangen.

Versagt hier das System, das ber Strafe Regel setzend wirken will? Ja,
denn es muss versagen, weil Christian mittlerweile sein Handeln als sinnvoll
ansieht und die Reaktion des Systems, das auf Gewalt mit Harte reagiert, als
Bestdtigung seines Handelns versteht. Aber gleichzeitig ist die Reaktion
notwendig, um die Regeln (hier Gewaltfreiheit) fur die Gesamtheit der Ge-
sellschaftsmitglieder bestehen zu lassen, indem bei Ubertretung gestraft wird,
indem das verletzte Kollektivgefuhl wiederhergestellt wird (Durkheim).
Allerdings bedeutet das gleichzeitig, dass Christians Denken sich durch Stra-
fe eher noch um Gewalt schlief8t, als dass sie gewaltmindernd wirken wiir-
den. Denn Christian hat sein Handeln erlernt. Es macht fur ihn Sinn, so ge-
waltbereit Situationen zu klaren. Die bislang verbufiten Strafen erharten
dieses Selbstkonzept, sie irritieren es nicht (mehr).

Dieser knappe Erklarungsversuch fasst das zusammen, was in unter-
schiedlichen soziologischen Handlungstheorien ausgefuhrt wird. Wir konnen
hier die strukturfunktionale Betrachtungsweise (Vertreter sind z. B. E. Durk-
heim, R. K. Merton oder T. Parsons) und die symbolisch-interaktionistische
Handlungstheorie (G. H. Mead z. B.) unterscheiden.

Nach dem strukturfunktionalen Theorieansatz gibt es Regeln innerhalb
einer Gesellschaft, alle Gesellschaftsmitglieder haben diese Regeln zu erler-
nen — uber Sozialisation -, um sich rollenkonform zu verhalten, um ein inte-
gratives Gesellschaftssystem zu erhalten. Derjenige, der sich den Regeln
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gegenuiber abweichend verhialt, muss bestraft werden, um als System hand-
lungsfahig zu erscheinen, um allen anderen deutlich zu machen, welche Stra-
fe bei Ubertretung droht. Im Hinblick auf Christian erhofft und erhoffte man
sich eine Abschreckungsfunktion durch Strafe, dass er durch die «Harte des
Gesetzes» erkennt, dass er sich falsch verhalten hat. Hier wird eine Sinnwelt
angenommen, ohne wirklichen Bezug zu Christian zu nehmen. Fur ihn waren
Strafen immer nur noch der zusiatzliche Beweis, dass man stark sein muss,
um sich durchzusetzen, dass man aus der Position des Starkeren heraus
draufschlagen darf, denn Starke und Gewalt gehen fur ihn zusammen.

Die symbolisch-interaktionistische Handlungstheorie nimmt genau hier
ihren Anfang. Es ist hiernach zu fragen, welche Bedeutung Strafe fur Chris-
tian hat, welche Regeln er bislang Uiber wen erlernt hat, woher er sein Selbst-
verstandnis nimmt, wer ihm Anerkennung verschafft etc. Denn das Handeln
im Jetzt ist das Ergebnis einer langen Reihe von Erfahrungen, von Deutun-
gen, Interaktionen und Spiegelungen, die seine ganz eigene Sinnwelt ausma-
chen. Und Strafe mag dieser Sinnwelt vertraut sein, sie gehort dazu, ohne sie
zu verstoren (Luhmann), um dadurch Veranderungen anzuregen. Auf der
Grundlage dieser Theorieannahme kann Strafe eine Verfestigung devianter
Handlungsmuster bewirken, kann Strafe dazu beitragen, dass eine , kriminel-
le Karriere* (Becker) gefordert wird, anstatt sie zu stoppen.

Was aber musste getan werden, um Christians Gewaltbereitschaft zu
durchbrechen? Helfen der Tater-Opfer- Ausgleich, ein Anti-Aggressionstrai-
ning oder Mediation?

Hier reicht der Blick auf Christian allein nicht aus, denn Christian ist
kein Einzelfall. Die Polizeiliche Kriminalitatsstatistik des Landes NRW weist
fur das Jahr 2003 folgende Entwicklung nach:

,Die Zahl der Korperverletzungen ist stark angestiegen. Mit 101 518
Fallen im Jahr 2003 wurden 15,9 % (13 939 Delikte) mehr registriert als
2002. Mehr als zwei Drittel waren leichte Korperverletzungen. Die geféhrli-
chen und schweren Korperverletzungsdelikte nahmen um 6,5 % zu.” ... Unter
21-Jahrige sind mit knapp 30 % (bei leicht sinkender Tendenz der unter 18-
Jahrigen) an allen Delikten beteiligt.!

Statistisch sehr auffallige Veranderung hat schon Emile Durkheim An-
fang des 20. Jahrhunderts auf das Gesellschaftssystem zurtickgefuthrt, denn
Kriminalitat ist fur ihn ein ,,normales gesellschaftliches Phanomen®, ein
Zuviel, aber auch ein Zuwenig deuten dagegen auf systembedingte Defekte,
auf Krankheiten sozialer Systeme hin.?

In der Folge weist auch Robert K. Merton auf den Systemzusammen-
hang hin, wenn es um die Erklarung von Kriminalitat geht. Fur ihn ist Kri-
minalitit aus der Diskrepanz zwischen kulturellen Zielen einerseits und den
institutionalisierten, legalen Mitteln andererseits zu erklaren. Ganz im Sinne

1 Siehe http://www.im.nrw.de/pe/pm2001/news_1106.htm.
2 Vgl. E. Durkheim, E.: Die Regeln der soziologischen Methode, Neuwied 1961, insbes. 157.
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von Merton ist im Hinblick auf gewaltbereite Kinder zu fragen, wie das kul-
turelle Ziel, z. B. ,,Gewaltlosigkeit“, erreicht werden kann, wenn einerseits in
den Medien Gewalt verherrlichend dargestellt wird und damit eine Moglich-
keit der Konfliktlosung aufgezeigt wird, wenn aber andererseits von Lehrern
und Eltern Gewaltlosigkeit verlangt wird, ohne eventuell gewaltfreie Kon-
fliktlosungsmoglichkeiten vorzuleben und einzutiben. Es darf nicht verkannt
werden, welche Folgen auch verbale Gewalt in Form von Verhohnen, Ver-
spotten, Missachtung oder aber auch Uberforderung haben konnen.

Was aber wollen die zuschlagenden Kinder, welchen Zweck verfolgen
sie? Oder ist der relativ hohe Anteil der Gewaltkriminalitat bei Kindern nur
ein Anzeichen fur den Machtverlust des sozialen Systems Schule/Klasse oder
Familie oder Staat/Jugendamt, ein Anzeichen fur kranke Systeme, die ihre
Regelstruktur nicht mehr vermitteln konnen?

Es scheint, dass Christians Handeln sowohl mikrosoziologisch, im Hin-
blick auf sein Handeln, seine Konstruktion von Wirklichkeit, die Gewalt
einschlieft, als auch makrosoziologisch, im Hinblick auf die ihn umgeben-
den sozialen Systeme, betrachtet werden muss.

1. Gewalt — was ist das? Ein Definitionsversuch

Gewalt und Aggression scheinen eng verbunden zu sein. Unter Aggression
ist im Sinne von Aggredi, In-Angriff-nehmen®, ,,Selbstbehauptung®, letztlich
jede ,,Aktivitat” gemeint. Gewalt, sehr weit gefasst, findet sich wieder in den
Begriffen ,,walten®, ,,Verwaltung* bzw. als ,,gestaltende Machtausiibung =
potestas®. Hierunter fallt auch die ,,gewaltfreie Aggression®. Das, was jedoch
vielfach unter Gewalt verstanden wird, ist in dem Begriff ,,violentia® (scha-
digendes Verhalten, barbarische Destruktion) zu finden. Gewalt bedeutet
demnach eine ,,Verhaltensform, die zur Schadigung und zur Zerstorung von
Eigentum fuhrt”, womit ein ,,zielgerichtetes Schadigen, Beeintrachtigen und
Schmerzzufugen gemeint ist. Hiervon getrennt muss die psychische Form
der Gewalt betrachtet werden, die sich in verbaler Aggression, gestischer
Provokation oder z. B. Verachtlichmachung zeigt. Diese psychische Form
von Gewalt, auch ,horizontale Gewalt“ genannt, wird unter den Begriff
,,Mobbing* gefasst. Vandalismus kann als Gewalt gegen Sachen interpretiert
werden.’

3 Vgl. H. Wehr: Gewaltpravention in der Schule, http://www.ph-heidelberg.de/org/phb/
gewpraev.htm; vgl. hierzu auch: 1. Seiler: Zum Umgang mit Gewalt in der Schule — Mog-
lichkeiten und Grenzen padagogischer Mafinahmen, http://www fernuni-hagen.de/ESGW/
ERZBIUTDS/scheine/Magisterarbeiten/gewalt/gewalt.htm; T. Pfeifer: Gewaltverstandnis
und gewalttatiges Handeln Jugendlicher und die Auswirkungen auf die Hauptschule,
http://www.ph-heidelberg.de/org/phb/Gewalt.htm.
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Auch fur den Bereich der Schule ist zu bedenken, dass ,,Erziechung* in
kommunikativen Beziigen stattfindet und damit weitestgehend auf einen
interaktionistischen Gewaltbegriff rekurriert werden kann.* Gemeint ist damit
die Perspektive, dass Gewalt den Endpunkt eines Konfliktes signalisiert, der
(un- kontrolliert) eskalieren kann und somit Bestandteil verschiedener Inter-
aktionsformen darstellt. Dies geschieht auch unter dem Gesichtspunkt, dass
Gewalt verschiedenen Motiven folgt, die ,.dechiffrierbar* sind.

Die folgenden Ausfuhrungen gehen von der Uberzeugung aus, dass Ge-
walt in Interaktionsbeziigen betrachtet werden muss, dass ein Gewalthandeln
eine Geschichte hat, dass es erlernt wird, einen Code hat, der dechiffriert
werden kann, dass Gewalt, auch wenn es schwer vorstellbar ist, in der jewei-
ligen Interaktion, fur den oder die Interagierende(n) Sinn macht — und hier
sind Lehrende und Lernende als ein gemeinsames soziales System zu den-
ken. Gewalthandeln ist soziales Handeln (im Sinn von Max Weber), das
deutend verstanden und ursachlich erklart werden kann, um daraus Schlusse
eventuell auch fur das eigene Handeln zu ziehen.

Was ist dann aber zu tun? Was muss zusitzlich zur Strafe bedacht wer-
den?

2. Gewalt und systemisches Arbeiten. Was heif3t
systemisches Arbeiten?

Jede Verhaltensweise eines Menschen macht aus seiner besonderen Situation
heraus ,,Sinn“, auch wenn sein Verhalten unter Umstianden von anderen als
,verhaltensauffallig® oder vielleicht sogar ,,abweichend* beurteilt wird. Jeder
Mensch handelt mit den zur Verfugung stehenden Mitteln, und dieses Han-
deln kann auch Problemlosung mit Hilfe von Gewalt sein. Das Handeln eines
Menschen wird in Systemzusammenhédngen erlernt, positiv oder negativ
gespiegelt, beachtet oder nicht beachtet, verstarkt oder neutralisiert. Das
systemische Arbeiten sieht ein Individuum nicht isoliert und fur sich allein,
sondern der Mensch wird in seinen Beziehungen zu anderen und in seiner
Lebensumwelt in vielschichtigen und komplexen Systemen wie Familien und
Institutionen eingebunden betrachtet. Soziales Handeln ist als ein Geflecht
aus Wechselwirkungen in Beziehungen zu betrachten. Das Konzept des sys-
temischen Arbeitens lasst sich anhand eines Beispiels wohl am ehesten ver-
deutlichen:

»Wenn man von den 22 Spielern und dem Schiedsrichter eines Fuf3ball-
spiels nur einen Spieler sehen konnte, einen jungen Mann mit kurzer Hose,

4 Vgl H. Willems: Jugendgewalt in der modernen Gesellschaft, in: b&w (Bildung und Wis-
senschaft) 2/1993, 18-26.
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der scheinbar ziellos uber eine Wiese rennt und dabei um sich tritt, so kann
man als Beobachter verschiedene Erklarungen finden. Der Mann konnte
Hirnfunktionsstorungen haben, oder er lebt ein kindliches Trauma aus oder,
oder, oder .... Diese eigene Hypothese bestimmt dann die Art der Interventi-
on. Man wurde dem «kranken» Mann Medikamente verschreiben oder ihm
zur Psychotherapie raten. Der Beobachter hat in seiner Beobachtung die
Grenze der Beobachtung um die einzelne Person gezogen. Wenn man diese
Grenze nun erweitert und alle anderen Spieler und den Schiedsrichter mit
einbezieht, dann ergibt sich ein ganz anderes Bild. Jetzt kann man den Mann
mit seinem ,,Problem® im Kontext des Interaktionssystems beobachten. In-
teraktion lasst sich namlich beobachten, im Gegensatz zu intrapsychischen
Vorgingen. Nun kann der Beobachter auch die Spielregeln des Systems
erkennen.*> Systemisches Arbeiten versucht somit, den Fokus auf den Ein-
zelfall zu erganzen durch die Sicht auf das interaktionelle Umfeld des Betrof-
fenen.

Vergleichbares gilt z. B. fur einen gewaltbereiten Jugendlichen. der nach
dieser Sicht nicht aus sich heraus gewaltbereit ist, sondern sein Zuschlagen
macht Sinn in seinen Interaktionsbeziehungen. Sein soziales Umfeld — Fami-
lie, Schule Freundeskreis — bestarkt ihn evtl. in seiner Wut, in seinem Hass,
in seiner Art, Konflikte zu losen, auch wenn evtl. das genaue Gegenteil durch
»trenge™ erreicht werden soll. Gewalt wird verstanden als ein Bestandteil
sozialer Systemstrukturen und muss von daher nicht als ,Einzelstorung®
begriffen werden, sondern in soziale Prozesse eingebunden gedacht werden.
Gewalt ist hiernach eine ,,Konstruktion von Wirklichkeit*, sie wird in ,,Ge-
schichten®, in der eigenen Sprache, in den erlernten Bildern erdacht und
gelebt. Der Mensch schafft sich tiber Sprache, itber Kommunikation gemein-
same Welten in konsensuellen Bereichen, indem er den anderen spiegelt und
der andere ihn. Oder anders gesagt: Wir konnen nur verstehen, was wir selbst
sinnhaft herstellen konnen. Was wir konstruieren, hangt wiederum davon ab,
wie und was wir selektiv wahrnehmen. Was ich weil3, hangt also davon ab,
was ich gelernt habe zu sehen.® Die Grenze der Problemwahrnehmung muss
von daher weiter gezogen werden. Im systemischen Denken werden Interak-
tionszusammenhange gesucht, das ,,Problem*” wird nicht an Einzelfallen
festgemacht. Der Handlungskontext, der Sinnzusammenhang fur den/die
Handelnden muss entschlusselt werden, um diese Konstruktion von Wirk-
lichkeit zu entdecken. Es ist sowohl eine Wechselwirkung der Akteure hier-
bei zu bedenken als auch ein Handeln aus individuellen Motiven heraus, die
aber wiederum in Verbindung stehen mit dem jeweiligen sozialen System.
Gewalt ist in diesem Modell nicht linear, sondern zirkular, in Wechselbedin-
gungen eingebunden zu denken. Gewalt ist nicht allein aus der Vergangen-

5 Vgl. A. Retzer, in: Wiesse, 135f., zitiert nach M. Saborowski, in: http://www.efh-
bochum.de/homepages/henke/vu/index.htm).
6 Vgl P. Watzlawick (Hrsg.): Die erfundene Wirklichkeit, Munchen 1999.
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heit und Gegenwart des/der Einzelnen heraus zu erklaren, sondern ist einge-
bunden zu denken in Spielregeln, wie sie hier und jetzt im System gelten.
Die Schulklasse oder die Kindergartengruppe hat im Moment eine Wirklich-
keitskonstruktion aufgebaut, in der das ,,Problem* ,Zuschlagen* evtl. ein
fester Bestandteil ist, es ist kontextgebunden sinnvoll. Das soziale Handeln
wird vom Kontext mitbestimmt, und es bestimmt wiederum den Kontext. Es
ist eine standige Wechselwirkung zu bedenken. Auf diese Weise hat das
,wProblem*“ ein Sinn-System gegriindet, das autopoietisch (Luhmann),
selbstreferentiell, sich standig selbst zu erhalten sucht. Und alle wirken daran
mit.

Es sind vielleicht aber auch die Kommunikationsstrukturen des Klassen-
systems, die dieses soziale Handeln mitbedingen konnen. Es miuissen daher
humane (Emotionalitat, Sozialitat, kognitives, logisches Denken) und soziale
Ebenen (Familie, Freundeskreis, Schule, soziales Umfeld, Gesellschaft) ver-
schrankt betrachtet werden. Ein Kind kann aufgrund des Verhaltens des
Lehrers, der Erzieherin aggressives Verhalten zeigen, weil es sich gekrankt
fuhlt oder weil es witend ist. Es sind vielleicht aber auch die Kommunikati-
onsstrukturen des Klassensystems, das dieses soziale Handeln mitbedingen
kann, oder es konnen externe Faktoren, wie z. B. Familienkrisen, Verluster-
lebnisse, traumatische Erlebnisse etc. das soziale Handeln eines Kindes be-
dingen. Hier stellt sich dann allerdings die Frage, wie das soziale System
Klasse auf diese Auffalligkeit reagiert, und damit beginnt der Kreislauf bzw.
schliet sich der Kreis erneut. Sozial auffalliges Handeln kann nicht linear
nur auf eine Ursache zuruckgefuhrt werden, sondern muss vielmehr als das
Ergebnis einer Vielzahl von interaktionellen Prozessen inner- halb und au-
Berhalb des gerade aktuellen sozialen Systems begriffen werden.

Das ,Ideal”, das Ziel der systemischen Arbeit ist das offene System, in
dem Veranderung und Konstanz moglich sind, in dem Werte und Regeln
gemeinsam situativ ausgehandelt werden. Dieses System befindet sich in
einem FlieBgleichgewicht, es kann beweglich und flexibel reagieren, ohne zu
zerfallen. Durch den Einbezug eines systemischen Beraters kann das System
(z. B. der Kindergarten) zu einem ,,Selbst- Bewusstsein“ gelangen, das es
ihm ermoglicht, das Problem in einem anderen Kontext zu sehen oder zu
einer anderen Konstruktion von Wirklichkeit zu gelangen. Dem System soll
bewusst werden, dass es individuelle Wirklichkeiten konstruiert (hat), in
denen Dingen, Symptomen, Problemen, etc. spezifische Sinnzusammenhan-
ge im Kontext dieser Wirklichkeitskonstruktion zugewiesen werden. Dartiber
hinaus sind aber auch andere Konstruktionen moglich. Das reflektierende
System hat die Chance, die momentan gunstigste Wirklichkeitskonstruktion
mit ihren Mitgliedern auszuhandeln, und behalt sich diese Fahigkeit zur
Veranderung durch Erkenntnis vor. Aber Veranderung kann nur durch das
System selbst geschehen.
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3. Konstruktivismus und Gewalt

Zuschlagen macht Sinn. Diese Aussage mutet vielleicht etwas merkwiirdig
an, ist aber nach dem konstruktivistischen Denken eine Grunduiberzeugung,
denn: ,.,der Mensch produziert sich selbst*’. Zuschlagen mag subjektiv durch-
aus stimmig erscheinen, auch wenn es gegen geltendes Recht, gegen Normen
und Werte der bestehenden Gesellschaft, gegen kulturelle Muster verstoB3t.
Allerdings lernt das Kind diese Diskrepanz evtl. erst mit seinen ersten Schrit-
ten in die Offentlichkeit, sprich Kindergarten oder Schule kennen. Das Kind
lernt evtl. Gewalt als ein legitimes Erziehungsmittel kennen, vermittelt iiber
»signifikant Andere* (G. H. Mead), iber Vater oder Mutter, tiber Geschwis-
ter, uber Menschen, die bedeutungsvoll fur das Kind sind. Es sind diejenigen,
uiber die das Kind ,,Welt* wahrnimmt. Verhalt es sich jedoch im Kindergar-
ten, in der Schule entsprechend, muss es lernen, dass das kein konformes
Handeln ist. Es muss Gewalt als nicht-legitimes Mittel im Hinblick auf die
»generalisiert Anderen” (G. H. Mead) verinnerlicht haben. ,Man schlagt
nicht zu, man tritt den anderen nicht etc.” Es wird aber geschlagen und getre-
ten. Es muss das als falsch erachten, was seine signifikant Anderen als richtig
betrachten und danach handeln. Und zusitzlich straft das Rechtssystem nicht
die prugelnden signifikant Anderen, sondern das ,.erfolgreich® sozialisierte
Kind. Verstarkt wird das kindliche Sinnsystem noch durch die mediale Dar-
stellung von Gewalt, z. B. in Comics. Ein ibermafBiger Medienkonsum (z. B.
von Horror- oder Gewaltvideos) ist somit nicht alleinige Ursache von Gewalt
unter Kindern, schlieit aber evtl. eine Sinnstruktur um ein gewaltbereites
Handeln ein. Und die Erzieherin, die Gewalt verbietet, ist eben nur die Aus-
nahme. Die kindliche Konstruktion von Wirklichkeit bleibt stabil, wenn es
zuschlagt, auch wenn die Storungen, die Probleme von auflen immer grofer
werden. Abweichendes Handeln ist somit ein Problem, eine Konstruktion des
Beobachters, nicht aber unbedingt desjenigen, der zuschlagt.

Uberzeugungen, Meinungen, Handlungsmotivationen entstehen im je-
weils eigenen Kopf, basieren auf der eigenen Geschichte, tragen autobiogra-
phische Zuge und erzeugen eine ganz eigene Handlungslegitimation und -
dynamik. Die Handlungssituation wird konstruiert und rekonstruiert,® indem
bestehende Konstruktionen von Wirklichkeit, bestimmte Bilder, Emotionen,
Interpretationen stindig wieder abgefragt werden bzw. stindig bei Anderen
als ,,richtig* erkannt werden.

7 Vgl. P. Berger, T. Luckmann: Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit, Frank-
furt a. Main 1980, 273.

8 Vgl. K. Reich: Kindheit als Konstrukt, http://www.uni-koeln.de/ew-fak/konstrukt/
texte/Kind_als_kon.html.
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4. Gewalt und Zivilisation

Aber Uberzeugungen, Meinungen und Handlungsmotivationen sind auch
gesellschaftlich gebunden. Jeder Mensch ist in der Moderne eingebunden in
die Handlungszwénge und Unterordnung unter diese von auBlen gesetzten
Zwange. Sie fordert von allen Gewaltfreiheit, die einhergeht mit Triebredu-
zierung und Affektneutralitat, um befriedete Handlungsraume zu schaffen.
Die Moderne kann nur uiberleben, wenn die Menschen die Forderung der
Moderne, gewaltfrei, gebandigt, dem Funktionsrahmen angemessen sozial zu
handeln, einlosen. Der Einzelne wird gezwungen, sein soziales Handeln
immer differenzierte, immer gleichmafiger und stabiler zu regulieren.*”
Gesellschaftliche Differenzierungsprozesse, sie zeigen sich exemplarisch in
der Unentrinnbarkeit eines Parkhauses, in den Winkelziigen einer Verwal-
tung, in den gigantischen Ausmallen des Wissenschaftsbetriebes, verlangen
auf der anderen Seite eine Bandigung, MaBigung und Funktionalisierung des
Einzelnen, der somit seine psychische Grundverfasstheit den Forderungen
der Moderne zumindest im offentlichen Raum anpassen muss, um nicht
gegen die gesellschaftlichen Regeln zu verstofen. Gesellschaftlicher Diffe-
renzierungsprozess und psychische Regelungsstruktur bedingen sich somit
wechselseitig. Damit die Moderne gelingt, muss der Mensch es lernen sich
zu zugeln, seine Wut zu bandigen, seinen Hass, seine Trauer, seine Emotio-
nen zu mafligen. Welche Anstrengungen sind notwendig, um bei strahlend
schonem Wetter in der Klasse zu bleiben und mathematische Formeln zu
lernen, ein Diktat zu schreiben oder ein Bild zu malen? Was hilt das Kind
auf dem Stuhl, obwohl es laufen und springen mochte? Es mag einerseits die
Angst vor Strafe sein, andererseits mag es aber auch der nach innen genom-
mene Standpunkt der Gesellschaft sein, weil die Selbstkontrolle im Zuge der
Sozialisation schon eingeuibt und verinnerlicht worden ist. Gewaltfreiheit —
zumindest dufBerliche — scheint somit dem Sozialisationsprozess zu unterlie-
gen. Das Ziel der Moderne ist die leidenschaftslose Selbstbeherrschung im
Allgemeinen, offentlichen Raum, ohne die Leidenschaft zu verdammen, sie
ist in dafur zugelassenen Nischen verwiesen. Gleichzeitig schafft eine Mo-
nopolisierung der Gewalt in Form von starken Monopolinstituten, wie z. B.,
Polizei oder Justiz, die Ausbildung des ,geregelten An-Sich-Haltens* (N.
Elias), denn nur im Zusammenhang mit ihr bildet sich beim Individuum eine
hinreichende Selbstkontrollapparatur heraus, die den Zwangen und Forde-
rungen der Moderne entspricht. Erst die Idee von stabilen Gewaltmonopolen
machen differenzierte Funktionsketten, vernetzte, weitreichende Beziehun-
gen der Menschen untereinander moglich, die getragen werden von der ge-
meinsamen Idee der Gewaltfreiheit. Erst hierdurch kann Gewalt, der ,.eigene
Leidenschaftsausbruch®, ,,die Wallung, die ihn zum korperlichen Angriff

9 N. Elias: Uber den Prozess der Zivilisation, Frankfurt a. M. 1977, 317.
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eines Anderen treibt“ (N. Elias), gebannt und in andere Raume verbannt
werden. Das unmittelbare Ausleben der Leidenschaft wird beschrankt,
gleichzeitig wird dieser Verzicht kompensiert durch Ersatzbefriedigungen,
durch eine ,,sekundare Triebabfuhr (N. Elias), die in den Medien, in Bu-
chern und Bildern ihr Ventil finden. Auch Gewalt, Aggressionen finden so
ihren zugelassenen, sekundaren Ausdruck. Eine in Funktionsketten differen-
zierte Gesellschaft muss zur Stabilisierung des Systems diese sekundire
Triebabfuhr anbieten, und sie wird angeboten, kommerziell, hoch technisiert
und weitgehend erfolgreich. Und gleichzeitig wird der Mensch dadurch im-
mer starker auf sich selbst zurtickgeworfen. Er muss mit seinen Wiinschen
und Bedurfnissen in dem vorgegebenen Rahmen umgehen konnen. Er muss
es lernen, seinen ,, Triebhaushalt™ im Sinne des vorgegebenen Gesellschafts-
systems zu regulieren, allein und auf sich gestellt. Und gleichzeitig muss er
auf das ubergeordnete System, auf das Funktionieren und das Einhalten der
Regeln vertrauen.

Und nicht immer gelingt diese Bandigung, nicht immer ist das Vertrauen
in das System grof3 genug, um nicht doch selbst aktiv zu werden, gegen die
affektfreien Regeln zu verstolen. Vielfach gelingt es nicht, die eigenen Trie-
be nur in Phantasien, in Traumen, in Computerspielen oder in Fernsehbildern
abzufuhren. Es ist wird deutlich, dass dieser Selbstzwang herausgebildet
werden muss, erlernt werden muss in einem iber das ganze Leben hin rei-
chenden Prozess. Der Prozess der Zivilisation verlauft zirkular, er verlangt
die Bandigung der Triebe bei gleichzeitiger Herausbildung von immer weiter
reichenden Funktionsketten. Der auf Funktionserfullung hin reduzierte Ein-
zelne verlangt immer differenziertere Funktionsketten, die immer starker die
Triebe und Affekte aus diesem Kreislauf herausdefinieren, wobei sie gleich-
zeitig einem neuen Kreislauf als Funktionsketten dienen. Und der Einzelne
muss es lernen, sich den Raumen, den Planen, den Regeln entsprechend
affektreduziert zu handeln.

5. Forschungsergebnisse

Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten, mit gewaltbereitem Handeln, fordern
unsere Hilfe in diesem Sozialisationsprozess, weil sie sonst den Forderungen
der Moderne nicht entsprechen und zukiuinftig nicht entsprechen werden.

Ein Kind ist nicht von vornherein und in jeder Beziehung ein Schlager,
sondern wir miissen jedes System aus sich selbst heraus erklaren, also auch
die Gewalt in der Schulklasse oder im Kindergarten muss aus dem System
der Schulklasse oder der Kindergartengruppe erklart werden. Wir konnen
nach dieser Uberlegung die Auffalligkeiten im Unterricht nicht den Eltern
anlasten und sie um Abhilfe bitten. Wir mussen unser System, und das ge-
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waltbereite Kind ist Teil dieses Kommunikationssystems, auf Sinn, auf Be-
ziehungen auf Kommunikation hin uberprifen, wenn Gewalthandeln Teil
unseres Kommunikationssystems ist.

Das kann mit Hilfe der soziometrischen Methode (Moreno) geschehen.
Jacob Levi Moreno hat hiertiber interpersonelle emotionale Beziehungen in
Gruppen gekennzeichnet, indem er sie abgebildet hat.

Wir haben insgesamt 359 Kinder in Kindergarten und Grundschulen (4.
Klassen/2.Klassen) im Raum Bochum mit Hilfe dieser Methode beobachtet.

Als Gesamtergebnis kann festgehalten werden, dass ein gewaltbereites
Kind sich nicht immer gewalttatig verhalt, sondern dass soziales Handeln,
demnach auch Konfliktverhalten, stark von dem umgebenden Handlungssys-
tem abhangig ist. Oder anders ausgedriickt, Kinder die im Kindergarten ein
stark auffalliges, aggressives Verhalten gezeigt haben, zeigten sich ange-
passt, interessiert und integriert im Unterricht, allerdings auch umgekehrt.
Wir vermuten im ersten Fall eine Unterforderung im Kindergarten, die durch
auffalliges, storendes Verhalten kompensiert wurde. Ein anderes Kind, das
uns aufgrund seiner groB3en sozialen Kompetenz im Kindergarten aufgefallen
war (wir nannten ihn den ,,Schlichter), wird mehr und mehr zum Aufensei-
ter in der Schulklasse aufgrund von leichten Lernschwierigkeiten.

Zudem zeigen sich die Auffalligkeiten auch in Abhangigkeit von der
subjektiven Einschatzung der Lehrer/Lehrerinnen und Erzieherinnen. Uns
wurde ein Kind als gewaltbereit geschildert, das aber dann im Unterricht
nach unseren Beobachtungen keinerlei Auffalligkeiten zeigte. Was war pas-
siert? Dieses Kind zeigte im Pausenverhalten und nachmittags, den Lehrern
auch durch wiederholte Polizeimeldungen bekannt, ein stark auffalliges Ver-
halten, das dann etikettierend die Beurteilung im Klassenverband mitbe-
stimmte. Das Kind konnte jedoch den klaren Vorgaben der Lehrerin folgen,
ohne auffallig zu werden. Hier bestitigt sich eine schon sehr alte soziologi-
sche Erkenntnis, dass soziales Handeln von sozialen System beeinflusst wird,
bzw. dass ein massives Auftreten abweichenden Verhaltens nicht unbedingt
allein auf die subjektiven Faktoren des ,, Taters” zuruckzufuihren sind, son-
dern dass ein Mehr aber auch ein Zuwenig an Abweichung Systemdefekte
signalisiert.

In einer Untersuchungseinheit haben wir die Soziogramme im Kinder-
garten und in der Schule zusammenhangend durchgefihrt. Wir haben Kinder
im Kindergarten sechs Wochen vor Ende der Kindergartenzeit beobachtet
und dann — im Anschluss daran — diese Kinder in der Grundschule in ihrem
Sozialverhalten beobachten konnen.

Ein zentrales Ergebnis hat sich bislang bei allen im Kindergarten auffal-
ligen Kindern in der Grundschule herausgebildet: sie zeigen ein verandertes,
z. T. nicht mehr aggressives soziales Handeln unter veranderten Systembe-
dingungen. Allerdings gilt dieses Ergebnis auch umgekehrt: Kinder, die im
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Kindergarten nicht aufféllig waren, zeigten in der Grundschule z. T. erhebli-
che Auffilligkeiten, evtl. bedingt durch Leistungsschwachen.

Exemplarisch fur diese Veranderungsmoglichkeiten steht ,,Hampel-
mann®, wir haben ihn so genannt, weil das Bild auf seinem Kleiderhaken im
Kindergarten ein Hampelmann war.

Hampelmann, ein 6jahriger Junge zeigte im Kindergarten insbesondere
gleichaltrigen Kindern gegeniiber stindig ein sehr gewaltbereites soziales
Handeln, kleineren Kindern gegeniiber dagegen verhielt er sich fursorglich
und freundlich. Die Ermahnungen und Strafen der Erzieherin zeigten keiner-
lei Wirkung. Erst als er in die Grundschule wechselte, veranderte er sein
soziales Handeln. Der Klassenlehrer stellte keine Auffalligkeiten bei ihm
fest. Er war ein interessierter und guter Schiler, der die Regeln korrekt be-
folgte.

Im Elterngesprach wurde ansatzweise deutlich, wie diese gravierende
‘Anderung eventuell zu erklaren ist. Fur Hampelmann zahlten nur méannliche
Regelsetzer, der Vater hatte ihm diese Sichtweise auch im Hinblick auf die
Mutter vermittelt. Gleichzeitig wurde er von den Eltern nur leistungsbezogen
anerkannt. Diese Leistungsbereitschaft wurde in der Schule belohnt, im Kin-
dergarten fehlte ihm das Belohnungssystem. Und zusatzlich hatte ihm der
Vater vermittelt, dass er in Konkurrenzsituation immer der Starkere bzw.
Bessere sein musse. Das erklart vielleicht auch, warum er nachmittags immer
noch dieses gewaltbereite und zuschlagende soziale Handeln zeigt. Sein
Sinnsystem hat sich nicht unbedingt verandert, die ihn umgebenden sozialen
Systeme (Kindergarten und Grundschule) haben gewechselt und mit ihnen
die Regelstrukturen und Sanktionen.

"*_L(}k — Trommel
‘+7: r +++/’
Hahn J

& =aggressiv

Abb. 1: Protokoll in der Kindergartengruppe v. 19.5.1999 (U. Henke)
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Abb. 2: Protokoll in der Kindergartengruppe v. 26.05.2999 (U. Henke)
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HM=Hampelmann, vergleichbares Bild im gesamten Beobachtungszeitraum

Abb. 3: Protokolle in der Grundschulklasse am 29.11.1999 (links)
und am 06.12.1999 (rechts) (U. Henke)
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6. Was aber ist nun zu tun?

Es gibt zahlreiche unterschiedlichste Anti-Gewalt-Projekte. Sie reichen z. B.
von Streitschlichtung, iber soziale Patenschaften bis hin zu modifizierten,
kindzentrierten padagogischen Konzepten.' Aber diese Angebote werden
nicht vernetzt, vielfach bleiben der Kindergarten, die Eltern oder auch die
Schule mit dem Problem und der Suche nach Losungen allein. Und die oben
gemachten Ausfuhrungen zeigen, dass diese punktuelle und auf das Indivi-
duum bezogene Sichtweise z. T. zu kurz greift.

Hier konnte evtl. BRIDGES helfen. ,,Bridges* (Building Resilient Indi-
vidual Development through Guidance, Education and Support Program)
wurde im Jahr 1999 vom Federal Department of Juvenile Justice, Education
and Health and Human Services im Lee County in Florida, USA, gegrundet.
,BRIDGES* ist eine staatlich finanzierte Agentur, die an 49 Schulen und
Kindergarten uber wochentlich erscheinende Berater Mittel zur Verfugung
stellt, um z. B. ein Gewaltpraventionsprogramm in der Schule oder eine
Familientherapie durchzufuihren. Insgesamt gehoren die Bereiche Safe
School Environment, Alcohol and Other Drug and Violence Prevention and
Early Interventions, School and Community Mental Health Prevention and
Treatment and Intervention Services, Early Childhood Psychosocial and
Emotional Development, Education Reform und Safe School Policies dazu.
Dieses breit angelegte umfassende Praventionskonzept zeigt gute Erfolge.
Nach offiziellen Angaben ist — laut den Angaben des Lee County Sheriffs
Office (LCSO) — zwischen 1999 und 2000 ein Ruckgang inhaftierter Jugend-
licher um 7,9 % zu verzeichnen und die Gewaltrate unter Jugendlichen ist
um 3,7 % gesunken. Die neuen Falle bzgl. hauslicher Gewalt sind sogar um
mehr als 26 % rucklaufig.!" Kindergarten und Schulen werden durch ein
professionelles Netzwerk begleitet, das ihnen hilft, die Probleme rechtzeitig
anzugehen, ohne in einer Uberforderung der Erzieherinnen bzw. Leh-
rer/Lehrerinnen zu muinden.

Christian, Hampelmann und auch all die anderen Kinder und Jugendli-
chen, die wir in der Statistik wieder finden, waren unter diesen Rahmenbe-
dingungen eventuell schon frith von diesem Netzwerk aufgefangen worden.

10 Vgl u. a. http://www.schulebw.de/unterricht/paedagogik/gewaltpraevention/; sowie
http://www.Bildungsportal.nrw.de/BP/Schule/Erziehung/buendnis/eisenach.html; ferner
http://schulkultur.bildung.hessen.de /mediation/link/.

11 Vgl http://www.lee k12.fI.us/depticurr/ bridges/progressreport3year.pdf).
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Denn eine Zunahme des Gewalthandelns weist auf Systemdefekte hin, die
aber auch vom System behoben werden konnen
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Bildungsforderung als jugendhilferechtliche Kategorie

1. Einleitung

Erziehung und Bildung sind gegenwirtig nicht zuletzt aufgrund der nachhal-
tigen Auseinandersetzung uber die Resultate der sog. PISA-Studie und der
sich darin abzeichnenden Defizite von Schillern des deutschen Schulsystems
wieder Gegenstand sowohl des politischen als auch des wissenschaftlichen
Diskurses geworden. Ausgehend von den primar zustandigen Fachdiszipli-
nen, wie Padagogik, Erziehungswissenschaften oder Psychologie, ist in die-
sem Kontext auch das Rechtssystem involviert. Die Umsetzung von Bil-
dungsoptionen und Chancengleichheit wird nur gelingen und damit nicht der
Beliebigkeit preisgegeben, wenn entsprechende individuell einforderbare
rechtliche Anspriiche begrindet werden.! Dariiber hinaus normiert die
Rechtsordnung Primarzustandigkeiten, die staatliche Interventionen und
Regelungen determinieren. So wird durch Art.6 Grundgesetz (GG) der
Schutz der Familie vor staatlichen Eingriffen geschiitzt.? Staatliche Instituti-
onen konnen sich in diesen Kompetenzbereich gegen den Willen der Eltern
nur einschalten, soweit eine Legitimation durch das staatliche Wachteramt
bei Tatbestinden der Kindeswohlgefahrdung gegeben ist.> Erziehung und
Bildung sind also primar dem Aufgabenbereich der Eltern zuzuschreiben,
den diese autonom gestalten konnen. Ergédnzend tritt als weitere Instanz das
Schulsystem hinzu, dessen Grundlage in den jeweiligen Schulgesetzen der
Bundeslander geregelt ist.* Ein wesentlicher Bereich der auBerschulischen
Forderung ist ferner dem jugendhilferechtlichen Bereich zuordnet, der im
SGB VIII, dem Kinder- und Jugendhilferecht, normiert ist.> Dies veranschau-

1 Hierbei handelt es sich um die Rechtsfigur des sog. subjektiven Rechts gegentiber staatli-
chen Institutionen, wodurch dem Burger eindeutig eine einklagbare Rechtsposition zuge-
ordnet wird.

2 Vgl. Siekmann/Duttge (2001), 159ff; BVerfGE 80,81 (92).

3 Die Konkretisierung des in Art. 6 Abs. 2 GG normierten Wachteramtes erfolgt durch die §§
1666f. BGB, die dem verfassungsrechtlichen Prinzip der Verhaltnismafigkeit entsprechen;
siehe Palandt-Diederichsen (2003), § 1666, Anm. 52.

4 Die in Art. 7 Abs. 1 GG garantierte Schulhoheit des Staates ist gleichzeitig die Legitimati-
onsgrundlage fur den hiermit verbundenen Eingriff in das Elternrecht (BVerwG, DVBI
1992, 1024f.).

5 Vgl §§ 11ff. SGB VIII



Gerhard Kilz

licht, dass die Einfuhrung neuer Konzepte im Bildungsbereich immer mit der
Koordination der entsprechend involvierten rechtlichen Bedingungen ver-
bunden ist. Die in der Rechtsordnung verbindlich normierten Wertentschei-
dungen, wie der Schutz des Familiensystems (Art. 6 GG), die Garantie der
Menschenwiirde (Art.1 GG) oder der Schutz des Allgemeinen Personlich-
keitsrechts (Art.1 und 2 GG) sind daher zwingend bei der Ausgestaltung
neuer Bildungsansitze zu beachten und zu sichern. Gleichzeitig gilt es auf
der operativen Ebene die vorhandenen rechtlichen Rahmenbedingungen zu
uiberprufen, ob sie den aktuellen Anforderungen noch entsprechen. Ausge-
hend von dieser Wechselwirkung zwischen Bildungs- und Rechtssystem soll
im Folgenden der Versuch unternommen werden, Aspekte der Bildungsfor-
derung im jugendhilferechtlichen Kontext zu verorten und zu analysieren.
Die Einfuhrung des Bildungsauftrages bedeutet aber auch, den hochst
kontrovers diskutierten Bildungsbegriff® zunachst zu definieren, um ihn fur
konkrete Umsetzungsstrategien zu operationalisieren. Als Arbeitsgrundlage
dient hierzu eine umfassende und anspruchsvolle Definition des Begriffs
Bildung, die von Scherr’ formuliert wurde. Bildung kann insoweit als subjek-
tive Aneignung und Erarbeitung von objektivem Wissen, Denkmoglichkei-
ten, asthetischen Ausdrucksformen sowie von Werten und Normen verstan-
den werden. Es handelt sich also um einen innerhalb der Person stattfinden-
den Prozess, der zwar von auflen initiiert und gefordert werden kann (Erzie-
hung), dessen Ergebnisse aber letztlich von den subjektiven Dispositionsbe-
dingungen eines Menschen abhédngig sind. Damit umfasst der in diesem Sinn
verstandene Bildungsbegriff mehrere Aspekte: Primir ist zunachst der Quali-
fikationsaspekt zu benennen, der in der Vermittlung von Wissenstatbestan-
den unterschiedlicher Bereiche (Allgemeinwissen, schulisches Wissen, be-
rufliches Wissen sowie spezifisches Fachwissen) zum Ausdruck kommt.
Parallel hierzu entwickelt sich die Gestaltungskompetenz einer Person, die
einen kreativen strukturierten Umgang mit dem erarbeiteten Wissensspeicher
beinhaltet. Es ist also die Fahigkeit, aufbauend auf einer Wissensbasis be-
grundbare Aussagen und Entscheidungen zu treffen, die sowohl die personli-
che Sphare als auch die Bearbeitung eines Sachfrage betreffen konnen.
SchlieBlich ist als nachster Aspekt des Bildungsbegriffs die Entwicklung
einer stabilen Selbstkompetenz zu nennen. Diese umfasst die Fahigkeit, ein
personlich verpflichtendes Wertesystem zu entwickeln und dieses in einen
kritischen Abgleich zu den Werten anderer Akteure zu stellen. Es findet also
ein vernunftbasierter und dialogorientierter Prozess der Uberprufung, der
Verwerfung, der Akzeptanz von Werten und schliellich deren Anwendung
als Entscheidungsparameter statt. Ein Element der Selbstkompetenz ist somit
die Reflexionskompetenz, die sich einmal auf die Erarbeitung eines individu-
ellen Wertesystems bezieht und hieran die konkreten Handlungen und Ent-

6 Vgl zu dieser Problematik Winkler (2001), 169ff.
7 Vgl. zum folgenden insbesondere Scherr (2003), 308ff.; Scherr (2002).
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scheidungen uberprift. Diese Fahigkeit in Verbindung mit der Gestaltungs-
kompetenz erlaubt schliellich die Handlungskompetenz, die ein Individuum
erst in die Lage versetzt, Sachverhalte autonom zu beurteilen und die getrof-
fenen Entscheidungen in Handlungen zu realisieren. Letztlich ist in diesem
Zusammenhang auch die Kommunikationskompetenz anzusiedeln, zu der
neben der Sprachfahigkeit sicherlich auch die Beherrschung asthetischer
Ausdrucksformen gehort.

Insgesamt wird damit deutlich, dass der Bildungsbegriff und damit der
Bildungsprozess sich auf ein elementares Ziel hin fokussieren lasst, namlich
die in einem Menschen angelegten Bedingungen fur die Entwicklung eines
mundigen Subjektes ausgehend von den gegebenen Ressourcen zu fordern.
Gelingen kann dies aber nur, wenn neben der spezifischen Wissensvermitt-
lung auch die Starkung des Selbstwertgefuihls, des Selbstbewusstseins und
schlieBlich der Selbstbestimmung erfolgt, um eine nachhaltige Autonomieba-
sis zu schaffen. Um die Stellung des Jugendhilfesystems im Bildungsprozess
definieren zu konnen, ist es sinnvoll, zunachst die beteiligten Institutionen
und ihre jeweilige Funktion aufzuzeigen. Hierdurch wird es erst moglich,
eine Aussage itber Wirkungsbereich und spezifische Bedeutung der Jugend-
hilfe zu treffen. Auch informelle Arrangements, die in der Lebenswelt der
beteiligten Kinder bzw. Jugendlichen zu verorten sind, sollen ergianzend mit
einbezogen werden. All die relevanten Faktoren, die auf den Bildungsprozess
Einfluss haben konnten, sollen unter dem Gesichtspunkt der Bildungsinstan-
zen nachstehend néher betrachtet werden.

2. Bildungsinstanzen und Bildungsprozess

In einer zunehmend funktional segmentierten Gesellschaft erfolgt die Verar-
beitung von Aufgaben und die Bewiltigung von Problemstellungen nicht
mehr zentral durch ein Suprasystem sondern wird durch spezialisierte Sys-
teme wahrgenommen, die sich auf bestimmte Funktionsbereiche konzentrie-
ren.® Die Zugrundlegung eines weiten, mehrere Aspekte umfassenden Bil-
dungsbegriffs hat zur Folge, dass durchaus unterschiedliche Systeme und
Bereiche, wie z. B. die Lebenswelt ° der betroffenen Person, involviert sein
konnen.

Nicht nur von der zeitlichen Bedeutung her sondern auch in qualitativer
Hinsicht ist das System Familie die wohl zunédchst bedeutendste Bildungsin-
stanz. Die Familie ist der erste Lernort des Kindes, wo die basalen Fertigkei-

8 Vgl. Luhmann (1984).
9 Vgl zum Begriff der Lebenswelt und der Bedeutung fur die Soziale Arbeit Grun-
wald/Thiersch (2001).
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ten, wie Sprache, spater auch die Lesekompetenz, Kreativitat und soziales
Verhalten vermittelt werden. Die besondere Qualitat der Familie fur die For-
derung des Entwicklungspotentials des Kindes beruht nicht nur allein auf der
in zeitlicher Hinsicht intensiven Betreuung, sondern dariiber hinaus darauf,
dass exklusiv in dem System Familie das Kind eine umfassende Komplettbe-
rucksichtigung seiner Person erfahrt. Wahrend es in anderen Funktionssyte-
men (Erziehungssystem, Medizinsystem oder Wirtschaftssystem) nur aus-
schnittsweise in einer bestimmten Rolle (Schiler, Patient oder Kunde), die
fur die binar codierte Funktionslogik des jeweiligen Systems von Relevanz
ist, wahrgenommen werden kann, erfolgt in der Familie als Intimsystem der
Blick auf die Gesamtperson. Die funktionale Zergliederung wird verdrangt,
indem, vermittelt durch das Kommunikationsmedium Liebe, das Gesamtver-
halten der Person zum Inhalt von Kommunikation werden kann. Sie wird
umfassend emotional betreut, mit materiellen wie geistigen Basisguitern ver-
sorgt (Pflege und Erziehung) und damit in ihrem Entwicklungspotential
gefordert wie auch gefordert. Die Familie ist somit der Ort oder besser noch
der Raum, in dem alles auf soziale Resonanz stof3t, was eine Person beruhrt
und beschaftigt.!” Dies hat zur Folge, dass neben der in der Familie verorte-
ten Bildung auch die Bildungsprozesse in anderen Systemen thematisiert
werden. Dies ermoglicht einerseits eine positive Verstarkung von Ergebnis-
sen, wenn in der Familie externe Bildungskomponenten aufgegriffen und
reflektiert werden. Dazu gehort in diesem Kontext als typische Familienleis-
tung die Wissensvertiefung (z. B. in Form der Hausaufgabenbetreuung), die
Auseinandersetzung mit konkreten Problemfeldern (z. B. Schulschwierigkei-
ten) oder der Beitrag zur Uberwindung von Spannungen bzw. Krisen im
sozialen Umfeld des umfassenden Bildungsprozesses. Beispielhaft kann in
diesem Zusammenhang das Auftreten von personlichen Konflikten mit wei-
teren Akteuren (Lehrer, Erzieher, andere Kinder und Jugendliche) genannt
werden. Werden also gerade Konflikte und Defizite des Bildungsprozesses
im Familiensystem nicht kommuniziert oder konnen diese von der Familie
nicht autonom gelost werden, entfallt damit ein zentraler Unterstuitzungsfak-
tor fur einen gelingenden Bildungsprozesses, da fur eine nachhaltige Forde-
rung des Kindes oder des Jugendlichen die mit der Komplettberiicksichti-
gung des Familienmitgliedes verbundene Bereitstellung von Ressourcen wie
Emotionen, Liebe oder Problemlosungsoptionen unabdingbar ist. Fur das
Gelingen des Bildungsprozesses dergestalt, dass die Entwicklungschancen
erschlossen und gefordert werden, ist also das Familiensystem von zentraler
Bedeutung, so dass hier bestehende Funktionsdefizite sich unmittelbar nega-
tiv auf die Ergebnisse anderer Bildungsinstanzen auswirken konnen.!!

10 Vgl. Luhmann (1990), 196ff.
11 Vgl allgemein zur Bedeutung der Familie im Rahmen der Bildungs- und Sozialisationspro-
zesse Liegle (2001).

268



Bildungsforderung als jugendhilferechtliche Kategorie

Neben der Familie ist als weitere Bildungsinstanz das Erziehungssystem
zu nennen.'? Hierzu gehort schwerpunktmaBig die Schule, aber auch die
berufliche Ausbildung. Die originare Funktion des Erziehungssystems ist die
Ausbildung, wobei die Lehr- und Lernprogramme die inhaltliche Ausrich-
tung definieren. In der Schule erfolgt die Wahrnehmung des Schilers zu-
nachst tiber den Unterscheidungscode gute/schlechte Zensuren.'3 Die Schule
wie auch die hiermit im Zusammenhang stehende berufliche Ausbildung
haben als Bildungsschwerpunkt priméar die Qualifikationsvermittlung, also
den Aspekt der Wissensvermittlung zum Thema. Die Kinder und Jugendli-
chen werden daher als Person primar unter diesem Aspekt fur diese Bil-
dungsinstanz relevant, so dass anders als in der Familie gerade keine Kom-
plettberuicksichtigung der Person aufgrund der hier gegebenen Funktionslo-
gik erfolgen kann, dies sogar das System uiberfordern und an der eigentlichen
Aufgabe hindern konnte.'* Sozialisationsdefizite sowie soziale Probleme
oder familiare Schwierigkeiten werden erst systemrelevant, wenn es zu Aus-
wirkungen auf die Zensuren oder zu Storungen der Handlungsablaufe
kommt. Auch wenn das Erziehungssystem zur Sicherung der erfolgreichen
Wissensvermittlung daher ein Interesse an einem moglichst erfolgreich ver-
laufenden und umfassenden Bildungsprozess haben muss, sind die Gestal-
tungsmoglichkeiten doch begrenzt. Wegen der schwerpunktmafligen Res-
sourcenorientierung auf die Aspekte der Wissensvermittlung kann die Forde-
rung von Sozialkompetenz, Selbstkompetenz und Reflektionskompetenz nur
begleitend als Annexfunktion wahrgenommen werden, da ansonsten ein
Widerspruch zur Primarfunktion der Wissensvermittlung eintreten konnte.

Demgegentiber erfolgt im Bereich der Primarstufe neben dem Aspekt der
Wissensvermittlung durchaus eine starkere Akzentuierung auf die sozialen
und personlichen Elemente des Bildungsbegriffs, so dass damit an den Ele-
mentarbereich (Kindertagesstatte) angeknupft wird. Allerdings erfolgt auch
hier letztlich eine Betrachtung und Bewertung der Schiiler durch den binéren
Code gute/schlechte Zensuren.

Neben der Familie und dem Erziehungssystem kann auch das weitere
soziale Umfeld, also die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen, als Ler-
nort, an dem Bildungsprozesse stattfinden, verstanden werden. Das Zusam-
mentreffen von Gleichaltrigen (peer groups), das Austragen von Konflikten
sowie deren Losung entwickeln neben der sozialen Kompetenz auch das
Selbstwertgefuhl und das Selbstbewusstsein. Die Erarbeitung eines Werte-
systems und dessen Uberprifung finden in der Lebenswelt des Kindes und
des Jugendlichen aufgrund der Kommunikations- und Austauschprozesse
permanent statt. Damit werden primédr die Kompetenzen des Bildungsbeg-
riffs (Selbstkompetenz, Gestaltungskompetenz) angesprochen, die die reine

12 Vgl hierzu aus systemtheoretischer Sicht Luhmann (2002).
13 Siehe Reese-Schifer (1999), 176.
14 Siehe hierzu auch Bettmer/Pruf3 (2001).
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Wissensvermittlung (Qualifikationsaspekt) erganzen. Der Bildungserfolg
hangt in diesem Kontext von dem tatsachlich bestehenden Niveau dieser
Interaktionsprozesse ab. Wird Freizeit lediglich in einem hohen Mafle
verbrauchsorientiert betrachtet, beschrankt sich das Verhalten der Kinder und
Jugendlichen also primér auf die unreflektierte Konsumierung von Waren
oder Medien (Internet, PC-Games, Fernsehen, Radio), werden die Resultate
fur den Bildungsfortschritt eher gering ausfallen.

SchlieBlich kann als weitere Bildungsinstanz das Jugendhilfesystem ver-
standen werden. Die Jugendhilfe ist ein Teil des Funktionssystems Soziale
Arbeit, welches allgemein formuliert die Intention verfolgt, soziale Fragestel-
lungen und Aufgaben zu bearbeiten. Der bindre Code mit dem die Umwelt
wahrgenommen wird kann Hilfe/Nichthilfe oder Fall/Nichtfall lauten.’> Ob
ein Tatbestand des Tatigwerdens vorliegt, hangt von dem konkreten Auftrag,
wie er in den festgelegten Programmen fur die unterschiedlichen Aufgaben-
bereiche des Systems Sozialer Arbeit definiert ist, ab. Eine Programmierung,
die fur die beteiligten Organisationen im Sozialen Sektor eine Verbindlich-
keit beinhaltet, ergibt sich aus den relevanten Rechtsnormen, die ein Tatig-
werden des oOffentlichen Tragers vorschreiben oder eine subjektive Rechtspo-
sition des Burgers auf eine konkrete Leistung begriinden und damit mittelbar
fur die freien Trager eine Finanzierungsbasis fur ein entsprechendes Enga-
gement sicherstellen. Fur den Bereich der Jugendhilfe ist das im SGB VIII
normierte Kinder- und Jugendhilferecht von Bedeutung. Dass Bildung eine
Aufgabe der Jugendhilfe ist, ergibt sich bereits aus § 1 SGB VIII. Wahrend §
1 Abs.1 SGB VIII jedem jungen Menschen ein Recht auf Forderung seiner
Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit einraumt, erfolgt in § 1 Abs. 3 SGB VIII die
Konkretisierung der Funktion der Jugendhilfe.!® Danach ist es insbesondere
Aufgabe der Jugendhilfe, die individuelle und soziale Entwicklung zu for-
dern, dazu beizutragen, dass in diesem Kontext bestehende Benachteiligun-
gen vermieden oder abgebaut werden, ferner Eltern bei der Erziehung zu
beraten und zu unterstiitzen sowie das Kindeswohl abzusichern und schlief3-
lich an der Erhaltung und Schaffung von positiven Lebensbedingungen fur
junge Menschen und deren Familien sowie fur eine kinder- und familien-
freundliche Umwelt mitzuwirken. Aufgrund dieses gesetzlichen Auftrages,
den Bildungsprozess von jungen Menschen zu unterstiitzen und der damit
verbundenen Programmierung ist folglich Bildung eine wichtige Kategorie
des Jugendhilfesystems. Deutlich wird damit auch die Abgrenzung zum
schulorientierten Erziehungssystem, da hier die tiber den reinen Qualifizie-
rungsaspekt hinausgehenden Aspekte des Bildungsbegriffs (z. B. Sozialisati-
on, Selbstkompetenz) eine besondere Betonung erfahren.

15  Scherr (2000), 457; Baecker (1994), 95.
16  Siehe Wiesner (1995), § 1 Rz 36f.
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Damit wird deutlich, dass das Jugendhilfesystem neben dem Erziehungs-
system, dem Familiensystem und der Lebenswelt des Kindes oder Jugendli-
chen ebenfalls aufgrund des gesetzlichen Auftrags in den Bildungsprozess
eingebunden ist.!” Im folgenden soll daher ausgehend von der aktuellen Situ-
ation untersucht werden, welchen originaren Beitrag und Input die Jugendhil-
fe fur den Bildungsprozess leisten kann, welche Verbesserungspotentiale
bestehen konnen und wie diese erschlossen werden konnen.

3. Jugendhilfesystem und Bildung

Ein vielfach wahrgenommener Schwerpunkt des Jugendhilferechts liegt
gegenwartig deutlich im Bereich der Intervention bei problematischen Erzie-
hungsverlaufen. Zeichnen sich nachhaltige Entwicklungsdefizite ab, so er-
folgt eine Reaktion in Austibung des staatlichen Wachteramtes, um den Tat-
bestand der Kindeswohlgefahrdung aufzufangen und zu beheben.!® Der of-
fentliche Trager der Jugendhilfe, also das Jugendamt, schaltet das zustandige
Familiengericht ein, welches gemal3 § 1666 BGB eine Entscheidung iber die
elterliche Sorge zu treffen hat und in diesem Zusammenhang auch uber eine
Trennung des Kindes von der Familie einen Beschluss fassen kann. Auch
auBerhalb eines familiengerichtlichen Verfahrens ist das Jugendamt bei Defi-
zitlagen involviert, wenn eine dem Kindeswohl entsprechende Erziehung
nicht gewiahrleistet ist. Gemall § 27 SGB VIII haben die Personensorgebe-
rechtigten einen Anspruch auf geeignete und notwendige Unterstiitzungsleis-
tungen, die eine adaquate Sicherstellung des erzieherischen Bedarfs beinhal-
ten. Es handelt sich hierbei um eine Pflichtleistung der Jugendhilfe, die einen
subjektiven und damit auch einklagbaren Anspruch der Sorgeberechtigten
begriindet. Dementsprechend miissen die offentlichen Trager fur diesen Be-
reich ausreichende finanziellen Mittel vorhalten. Die Hilfen konnen einen
familienerganzenden Charakter aufweisen, wenn sie auf eine Starkung der
Erziehungskompetenz der Eltern abzielen (z. B. Erziehungsberatung'®, Er-
ziehungsbeistand?, sozialpadagogische Familienhilfe?'). Die Jugendhilfe hat
dann eine kompensatorische Aufgabe, weil sie unmittelbar auf Funktionsde-
fizite des Familiensystems reagiert. Auf diese Weise sollen die Grundlagen
fur einen erfolgreich verlaufenden Erziehungs- und Bildungsprozess, der die
Entwicklungspotentiale des Kindes oder Jugendlichen fordert, geschaffen
werden. Die Hilfen zur Erziehung konnen ferner einen familienersetzenden

17  Siehe hierzu auch Norber (1994).
18  Vgl. Erichsen (1985).

19 §28 SGB VIII.

20 § 30 SGB VIII.

21 §31SGB VIIIL
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Charakter haben, wenn sie zu einer Trennung von Kind und Ursprungsfami-
lie fuhren (Pflegefamilie??, Heimerziehung??), weil in der Familie selbst eine
Erziehung, die auf die Entwicklungspotentiale des Kindes Bezug nimmt,
nicht moglich ist.

Sowohl im Bereich der Intervention wegen einer Kindeswohlgefdhrdung
als auch im Bereich der Hilfen zur Erziehung liegt der Schwerpunkt der
jugendhilferechtlichen Intervention darauf, nachhaltige korperliche, seelische
oder geistige Entwicklungsdefizite auszugleichen und zu beheben, um hier-
durch erst die basalen Bedingungen fur hierauf aufbauende Bildungsprozesse
sicherzustellen. Wegen dieser primar kompensatorischen Funktion tritt die
Formulierung dartiber hinausgehender Aspekte und Inhalte von Bildung bei
diesem Kontext in den Hintergrund. Ausgehend von der Zielformulierung in
§ 1 SGB VIII, die eindeutig einer uber diese Kompensationsleistung hinaus-
gehenden Bildungsauftrag der Jugendhilfe umfasst, erfolgt eine Konkretisie-
rung dieses Ansatzes im wesentlichen durch die in § 11 SGB VIII enthalten-
de Aufgabenbeschreibung der Jugendarbeit und durch die in § 16 SGB VIII
normierte Verpflichtung der allgemeinen Starkung der Erziehungskompeten-
zen in der Familie.*

Ziel der Jugendarbeit ist gemaf3 § 11 Abs. 1 SGB VIII die Forderung von
Selbstbestimmung und die Sozialisation (gesellschaftliche Mitverantwortung,
soziales Engagement).”> Bei der Realisierung sind die Kinder und die Ju-
gendlichen aktiv zu beteiligen, so dass der Partizipationsgedanke im Vorder-
grund steht.?6 Thematische Schwerpunkte sind gemall § 11 Abs.3 SGB VIII
z. B. die auBerschulische Jugendbildung (Politik, soziale Fragestellungen,
Gesundheit, Kultur, Technik), die Jugendberatung sowie die arbeitswelt-,
schul- und familienbezogene Jugendarbeit.

Demgegeniiber stellt § 16 SGB VIII auf die Starkung der Erziehungs-
kompetenz der Eltern und anderer Sorgeberechtigter ab, die insbesondere zu
einer Verbesserung der Erziehungsverantwortung fuhrt.”” Neben allgemeinen
Beratungsangeboten gehort hierzu die Familienbildung, durch die die Erzie-
hungsverantwortung und die Konfliktlosungskompetenz gestarkt werden soll
(vgl. § 16 Abs. 2 SGB VIII).

Das SGB VIII bietet somit also auch die rechtlichen Rahmenbedingun-
gen fur die Schaffung eines umfassenden Konzeptes der Bildungsforderung
durch die Starkung der Erziehungskompetenz der Eltern oder durch die un-
mittelbare Einflussnahme auf die Entwicklungsprozesse bei Kindern oder
Jugendlichen. Allerdings besteht insoweit ein massives Realisierungsprob-

22§33 SGB VIIL

23§34 SGB VIIL

24 Vgl. auch zum Aspekt der Familienorientierung im Bereich der Jugendhilfe Kessmann
(1988).

25 Vgl Wiesner (1995), § 11, Rz 10.

26 Vgl. Wiesner (1995), § 11, Rz 10.

27 Vgl. Wiesner (1995), § 16, Rz 11.
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lem, da zwar der Bildungsauftrag gesetzlich normiert und bei der Jugendhil-
feplanung gemall § 80 SGB VIII miteinzubeziehen ist, jedoch auf die Inan-
spruchnahme von entsprechenden Leistungen kein subjektives Recht der
Eltern oder des Kindes besteht.?® Der Bildungsauftrag des SGB VIII ist also
nicht einklagbar, so dass die Realisierung dieser Aufgabe der Jugendhilfe
durch den offentlichen Trager von der in der konkreten Situation aktuell
gegebenen finanziellen Ausstattung und der politischen Prioritatenentschei-
dung abhéngig ist. Damit unterscheidet sich der Bereich der Bildungsforde-
rung entscheidend von den Aufgaben im Kontext der Kindeswohlgefahrdung
(Sorgerechtsentzug, Erziehungsdefizite gemall § 27 SGB VIII), fur deren
Bearbeitung immer die erforderlichen Mittel bereitzustellen sind und eine
Beschrankung durch dkonomische Ressourcen von vornherein ausgeschlos-
sen ist. Aufgrund dieser Konstellation ist aber permanent die Gefahr gege-
ben, anstelle einer langerfristig orientierten Bildungsstrategie eher kurzfristig
in Abhangigkeit von finanziellen Mittel zu handeln. Eine Ausnahme stellt
insoweit § 24 SGB VIII dar, der fur den Tagesstittenplatz einen Rechtsan-
spruch des Kindes, welches das dritte Lebensjahr vollendet hat, begriindet.

Angesichts dieser Ausgangssituation befindet sich die Jugendhilfe in der
Verpflichtung, den von ihr wahrgenommen Bildungsauftrag hinsichtlich der
konkreten MaBnahmen und Projekte im Hinblick auf die konkrete Notwen-
digkeit zu legitimieren, um eine verlassliche kontinuierliche Finanzierung
sicherzustellen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass nur noch rudimentare
Angebote im Bildungsbereich umgesetzt werden konnen.

4. Bildungsprozess und Jugendhilfesystem

Auflerhalb der Tatbestainde der Kindeswohlgefahrdung ist die freiwillige
Teilnahme das leitende Handlungsprinzip, wodurch die Sachlogik des Ju-
gendhilfesystems gepragt wird. Neben padagogischen Aspekten ist parallel
die durch Art.6 GG abgesicherte Elternautonomie der Grund dafur, dass
gegen den Willen der Erziehungsberechtigten staatliche Angebote der Ju-
gendhilfe nicht realisierbar sind. Insoweit besteht ein Unterschied zum
Schulsystem mit der gesetzlich normierten Schulpflicht. Demgegentuiber
muss als Konsequenz die Jugendhilfe aktiv bei ihren potentiellen Nutzern fur
eine entsprechende Akzeptanz zu werben. Ausgehend von der Rechtslage des
SGB VIII sind Adressaten der Jugendhilfe sowohl die Eltern als auch die
Jugendlichen. In diesem Zusammenhang taucht dann ebenfalls das Schulsys-
tem als Kooperationspartner auf.

28  Vgl. Wiesner (1995), vor § 11, Rz 5ff.
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4.1 Unterstiitzung der Elternkompetenz

Wie in der Einleitung bereits erwahnt, ist die Familie zun4chst die entschei-
dende, weil pragende Instanz, wo die wesentlichen Impulse fur die Sozialisa-
tion, Wissensvermittlung und Personlichkeitsbildung des Kindes gesetzt
werden. Aufgrund der in der Familie als Intimsystem bestehenden Logik der
Komplettberuicksichtigung jedes Mitgliedes und der damit untrennbar ver-
bundenen emotionalen Bindung (Liebe) kann diese Funktion nicht ohne
weiters ausgegliedert (,,outgesourct™) und ohne Reibungsverluste auf andere
Systeme umfassend Uibertragen werden, da ambulante wie stationare Einrich-
tungen der Erziehungshilfe aufgrund ihrer eigenen Funktionslogik die Kom-
plettberuicksichtigung weder beabsichtigen noch tatsachlich rekonstruieren
konnen und sich daher auf das Ziel der Kompensation von Gefahrdungslagen
bezuglich des Kindeswohls beschranken miissen.?

Dabher ist letztlich ein Anknuipfungspunkt fur eine aktive Jugendhilfe die
Unterstitzung des Familiensystems durch eine Forderung der Elternkompe-
tenz, die Eltern befahigt, den Bildungsprozess des Kindes moglichst umfas-
send zu begleiten.’® Das uiber die rudimentare Grundversorgung hinausge-
hende Kompetenzprofil der Eltern ist zunachst gekennzeichnet durch die
Kenntnis von im Alltag anwendbaren Erziehungstechniken ((Erfassung der
spezifischen Bedurfnisse der Kinder, Konfliktlosungshandeln, gewaltfreier
Erziehungsstil). Des Weiteren benotigen Eltern zumindest Grundkenntnisse
in den fur die Kinder relevanten schulischen Wissensgebieten und zugleich
auch die Fertigkeit diese zu vermitteln. Die Koordinierung der Erziehungs-
leistung mit weiteren Anforderungen an die Eltern, wie z. B. Erwerbstatigkeit
beider Eltern, alleinerziehende Eltern, bedingt neben einer entsprechenden
Betreuungsinfrastruktur auch ein hohes Maf} an Selbstorganisation. All diese
Komponenten beschreiben ein anspruchsvolles Kompetenzprofil fur die
Elternrolle im Bildungsprozess. An der Kompetenzvermittlung anzusetzen ist
eine Aufgabe der Jugendhilfe, da auf diese Weise die Funktion der Bildungs-
instanz Familie gesichert werden kann.

So zeichnet sich bei vielen Weiterbildungstragern (z. B. Familienbil-
dungsstitten) die Tendenz ab, durch Seminare dieses Kompetenzprofil zu
vermitteln. Allerdings durfen diese Angebote nicht auf der Schaffung einer
Anfangsbasis beschrankt bleiben, da Probleme und Konflikte sowie deren
Losung wahrend der gesamten Elternphase aktuell bleiben konnen. Daher ist
ein Konzept sinnvoll, dass kontinuierlich begleitend entsprechendes Wissen
aber auch die personalen Fertigkeiten (emotionale Kompetenz, Selbstorgani-
sation) vermittelt. Realisiert werden konnte dies beispielsweise durch wohn-
ortnahe Zentren (Stichwort: Stadtteilbuiros), die ein hierauf Bezug nehmen-
des Angebot ermoglichen. Ferner konnte hier der Raum zur Selbstorganisati-

29  Siehe hierzu Wiesner (2003), 14.
30 Vgl. zum folgenden auch Gerzer-Sass (2003).
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on geschaffen werden, wo eigene Projekte initiiert und umgesetzt werden
konnten.?!

Eine derart strategische Ausrichtung auf die Elternkompetenz ist aber auf
der politischen Ebene der Jugendhilfe nicht erkennbar. Es hangt angesichts
der derzeit in Sozialen Sektor bestehenden Finanzierungsunsicherheiten
insoweit von Einzelinitiativen ab, welche Mallnahmen konkret angeboten
werden. Angesichts der Ergebnisse der PISA-Studie zur Lesekompetenz der
Schiler und der grofen Zahl von schulmiiden Jugendlichen wird man kunftig
nicht umhin konnen, die Starkung der Elternkompetenzen nicht nur als eine
soziale Aufgabe zu sehen, sondern ihr dartiber hinaus auch eine wesentliche
Bedeutung fur die ubrigen gesellschaftlichen Funktionssysteme zukommen
zu lassen. Damit handelt es sich um eine Investition in die soziale Infrastruk-
tur, indem das Funktionssystem Familie, dessen Stabilitat mitentscheidend
und beeinflussend fur andere Systeme ist, gefordert wird. Denkbar wire,
Familien ein entsprechendes Budget zuzubilligen, welches dann fur konkrete
Bildungsmafinahmen genutzt werden kann.

4.2 Jugendhilfe und Kooperation mit dem Schulsystem

Will die Jugendhilfe an dem Bildungsprozess sinnvoll, also effizient mitar-
beiten, kann dies nur gelingen, wenn eine Koordinierung mit dem Schulsys-
tem erfolgt. Wenn der Schwerpunkt der Funktionslogik der Schule auf der
Vermittlung von Fachwissen liegt und dariber hinausgehende Bildungsas-
pekte zwar begleitend gewuinscht aber nicht konsequent in den Systemstruk-
turen verortet sind, so kommt der Jugendhilfe eine eigenstindige Komple-
mentarbedeutung dahingehend zu, dass anknuipfend an der Vermittlung des
Fachwissens weitere Bildungsprozesse initiiert und begleitet werden.’? Dies
bedeutet notwendig eine enge Verzahnung von Schule und Jugendhilfe, also
die Verknupfung von zwei unterschiedlichen Sachlogiken. Die Schule ver-
mittelt auf einer finanziell abgesicherten Basis curricular fest definierte Wis-
senseinheiten, die auch entsprechend bei den Schillern gepriift und bewertet
werden. Demgegenuiber handelt, wie bereits ausgefuhrt, die Jugendhilfe im
Bildungsbereich ohne Planungssicherheit auf Basis der Freiwilligkeit der
Teilnehmer sowie ohne curriculare Vorgaben. Auch findet gerade keine
Benotung der Teilnehmer statt. Die Verknupfung von Schulsystem und Ju-
gendhilfesystem, die zur umfassenden Bildungsforderung unabdingbar ist,
bedeutet die gegenseitige Anerkennung eines jeweils unterschiedlichen aber
gleichberechtigten Handlungsauftrages beider Systeme. Jugendhilfe kann
daher nicht ausschlieBlich auf die Funktion beschriankt werden, als reines
Unterstutzungsangebot fur die Schule zu fungieren. Diese Reduzierung ist

31 Gerzer-Sass (2003).
32 Siehe zur Problematik der Kompatibilitat von Schule und Jugendhilfe Deinet (2001).
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aber derzeit vielfach erkennbar, wenn die Kooperation zwischen Schule und
Jugendhilfe sich auf die reine Betreuungsdienstleistung von Schilern be-
schrankt, um die Offnungszeiten der Schulen auszudehnen ohne dass damit
ein eigenstandiger Bildungsauftrag verbunden wire.?* Ausgehend vom Ziel
der umfassenden Bildungsvermittlung kann nur eine wechselbezugliche
Arbeitsteilung dergestalt stattfinden, dass die Jugendhilfe ausgehend von der
schulischen Wissensvermittlung und den spezifischen Schwierigkeiten fur
die Schiuler eigenstindige Projekte und Maflnahmen anbietet, im denen die
Kinder und Jugendlichen einerseits in inhaltlicher Hinsicht Fachwissen re-
flektierend aufarbeiten und andererseits auch ihre Selbstkompetenz und Ges-
taltungskompetenz entwickeln konnen. Thematische Verbindungen ergeben
sich fur viele Unterrichtsbereiche, da politische, historische aber auch kultu-
relle Aspekte in Jugendhilfeprojekten einfliefen konnen (z. B. Zusammenar-
beit mit ortlichen kulturellen Einrichtungen, wie Museen, Theatern). Aller-
dings setzt ein erfolgreiches Handeln voraus, dass im Gegenzug auch fur die
Schule die Moglichkeit des Leistungstransfers dahingehend besteht, dass sie
im Unterricht an die Erfahrungen der Schiuiler ankntipfen und aufbauen kann.
Nur dann konnte von einer gegenseitigen positiven Verstarkung der Bil-
dungsfortschritte (Synergieeffekte), wie sie im Schulsystem und im Jugend-
hilfesystem erzielt werden, gesprochen werden. Erforderlich ist daher neben
der Entwicklung eines nachvollziehbaren Konzeptes und die Darstellung der
didaktischen Umsetzung ebenfalls eine Verstandigung uiber die Inhalte und
Ziele sowie uber die angestrebten Lernerfolge zwischen Schule und Jugend-
hilfe. Letztere muss daher ebenfalls einen curricularen Rahmenplan entwi-
ckeln und mit der Schule koordinieren. Dartiber hinaus sind die Bedingungen
fur eine Uberprifung der Qualitat der Projekte und Mafinahmen der Jugend-
hilfe festzulegen. Ihr Handeln muss nachvollziehbar und bezuglich der Er-
gebnisqualitat iberpriifbar werden. Erst wenn diese Voraussetzungen erfullt
sind, kann eine Zusammenarbeit von Schulsystem und Jugendhilfe einen
gemeinsamen Beitrag fur den Bildungsprozess leisten.

Unabdingbar ist aus Sicht der Jugendhilfe hierfur die Sicherstellung ei-
ner kontinuierlichen Finanzierungsbasis, die fur die Zukunft ein verlassliches
Handeln ermoglicht. Nimmt die Politik die Konsequenzen der PISA-Studie
ernst, muss eine Finanzierungsform analog des Schulsystems entwickelt
werden, um eine tragfahige dauerhafte Implementierung zu garantieren und
der Jugendhilfe einen eigenstindigen gleichwertigen Bildungsauftrag in
Abstimmung mit der Schule zuzuweisen.

33 Siehe Sturzenhecker (2003a).
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4.3 Unterstiitzung individueller Bildungsprozesse

Die vorstehenden Ausfithrungen haben deutlich gemacht, dass fur eine er-
folgreiche Beteiligung der Jugendhilfe am Bildungsprozess eine Vernetzung
mit dem Familien- und Schulsystem unabdingbar ist. Dabei darf aber nicht
tibersehen werden, dass die Aufgabe der Jugendhilfe, wie sie im SGB VIII
normiert ist, auf eine positive Stimulierung der individuellen Lernprozesse
bei Kindern und Jugendlichen abzielt. Handlungsauftrag ist also die Forde-
rung der verschiedenen Aspekte von Bildung beim individuellen Kind oder
Jugendlichen. Dies schlieit von vornherein eine Instrumentalisierung der
Jugendhilfe als reines Hilfssystem fur die Optimierung von schulischen Leis-
tungen aus. Die Jugendhilfe hat also bei der Realisierung ihres Bildungsauf-
trages und der damit notwendigen Kooperation mit anderen Bildungsinstan-
zen Konzepte zu entwickeln, die ihrem Programm entsprechen. Sie kann sich
nicht darauf beschranken, das Schulsystem und erst recht nicht die Familie
nachzuahmen, also zu simulieren. Trotz der Zusammenarbeit mit anderen
Systemen hat sie folglich bei der Formulierung ihrer konkreten Ziele und der
Umsetzung ihre eigene originare Sachlogik zugrunde zu legen und diese bei
der Koordinierung mit der Sachlogik anderer Systeme abzugleichen und
abzustimmen.

Versucht man die Logik und Arbeitsweise der Jugendhilfe im Bildungs-
prozess naher zu skizzieren, so ist das zunachst auffalligste Handlungsprinzip
das Element der Freiwilligkeit.’* Die Transformation individueller Datenbe-
stande in reflexiv vorhandenes Wissen, die Erarbeitung einer individuellen
Wertebasis bei gleichzeitiger Entwicklung einer stabilen Autonomieposition
kann als selbstreferentieller Prozess eines Menschen von aufien lediglich
initiiert und begleitet werden. Jegliche Interaktion, die auf eine positive Ein-
flussnahme abzielt, kann nur dann gelingen, wenn eine entsprechende Bereit-
schaft zur Mitwirkung gegeben ist, d. h. ein Interesse des Kindes oder Ju-
gendlichen besteht, das Angebot anzunehmen. Mit steigendem Verpflich-
tungsgrad und moglicherweise entsprechend abnehmender Motivation ist die
Gefahr gegeben, dass die im Rahmen des Bildungsverfahrens notwendigen
Aneignungs- und Akzeptanzprozesse belastet werden und suboptimal ablau-
fen. Je nach dem Kooperationsgrad mit der Schule bedeutet dies, dass die
Jugendhilfe den Kern der Freiwilligkeit als Handlungsprinzip sicherstellen
muss. Es sind daher Regelungen erforderlich, die beispielsweise eine Wahl-
freiheit zwischen verschiedenen Projekten und Angeboten erlauben oder aber
bei einem kunftig vielleicht gesetzlich vorgeschriebenen Pflichtangebot das
Element der Freiwilligkeit zumindest bei der der Realisierung der MaBnahme
durch ein Eingehen auf Vorstellungen und Anregungen der Beteiligten er-
moglichen. Hieran wird zumindest ansatzweise deutlich, welche Dilemmasi-

34  Siehe hierzu und zur Umsetzung Sturzenhecker (2003b).
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tuation von der Jugendhilfe und von den dort beschaftigten Fachkréaften zu
bewiltigen sein wird. Sollte in Zukunft die gesetzliche Basis fur eine engere
Kooperation und Koordination von Schul- und Jugendhilfesystem geschaffen
werden, so stellt dies einerseits eine wichtige und auch notwendige Aufwer-
tung der Jugendhilfe dar, die andererseits aber die Gefahr einer damit einher-
gehenden Relativierung der eigenen Handlungsprinzipien (z. B. Freiwillig-
keit) bedingen kann.

Eng mit dem Freiwilligkeitsprinzip ist der Partizipationsgedanke ver-
bunden.® Dies bedeutet nicht nur die Bereitschaft, junge Menschen in das
Entscheidungsverfahren uiber die Auswahl von konkreten Maflnahmen und
deren Umsetzung miteinzubeziehen, sondern die Partizipation zu einem
grundlegenden Interventionsinstrument zu machen. Der Wissensvorsprung
von Mitarbeitern in der Jugendhilfe soll nicht zur Steuerung genutzt werden,
sondern dient als Informationsressource fur die Kinder und Jugendlichen, um
ihre Ideen umzusetzen. Es findet also keine Belehrung sondern eher ein Be-
gleiten und Coaching statt. Diese Offenheit und Orientierung an die Interes-
sen der Kinder und Jugendlichen bedingt einen diskursorientierten Ansatz
der Arbeit’, der einen Handlungsspielraum fur eine reale Partizipation
schafft, in welchem den Teilnehmern die Kompetenz zur Wahrnehmung
ihrer eigenen Interessen zugestanden wird. Erst dies ist die Voraussetzung
dafur, dass sich durch entsprechende Interaktionen mit anderen ein fundiertes
Selbstwertgefuihl, ein Selbstbewusstsein sowie verbindliche individuelle
Wertvorstellungen entstehen konnen. Gleichzeitig werden Kreativitatspoten-
tiale der Kinder und Jugendlichen erschlossen und stimuliert. Neben dieser
offenen Arbeitsstruktur ist somit in der Jugendhilfe ein weiteres zentrales
Element die Gruppenorientierung, da nur im Dialog entsprechende Kompe-
tenzen erlernt und erarbeitet werden konnen.

In inhaltlicher Hinsicht bietet sich fur die Jugendhilfe bei der individuel-
len Unterstitzung eine Fokussierung auf die Bereiche Schule, Lebenswelt
sowie auf familiar belastete Lernsituationen an.

Die Anknupfung an das Schulsystem kann auf zweierlei Weise erfol-
gen.’” So konnen einmal die Lernerfahrung in der Schule und die damit zu-
sammenhangenden subjektiven Problemlagen thematisiert und bearbeitet
werden. Anstelle fremdbestimmter Stoffvermittlung konnte ein Ausgleich
durch eine starkere Subjektorientiertheit des Lernprozesses gesetzt werden,
indem durch eine starkere Partizipation bei der konkreten Aneignung von
Wissen nachhaltige Lernerfolge fur die Kinder und Jugendlichen bewirkt
werden. Daneben fuhrt eine Anbindung von Jugendhilfe an die Schule zu
einer engeren Zusammenarbeit dieser beiden Bildungsinstanzen, bei der eine
Kooperation und wechselseitige Erganzung stattfinden muf3, um eine Paralle-

35 Vgl zu diesem Aspekt Deller (2003); Sturzenhecker (2003b).
36 Sturzenhecker (2003a).
37 Siehe zum folgenden auch Sturzenhecker (2003a); Deller (2003).
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litat der Vermittlung von Fachwissen und den ubrigen Bildungselementen
(Selbstkompetenz, Gestaltungskompetenz, Werteaneignung) zu ermoglichen.
Durch die Einbindung der Jugendhilfe in den Bildungsprozess wird zugleich
die Bezugnahme auf die Lebenswelt des Kindes und Jugendlichen sicherge-
stellt, die ebenfalls ein entscheidender Lernort ist. So konnten Themen wie
Gewalt, Delinquenz, Sexualitiat oder Suchtfragen zum Inhalt eines ganzheit-
lichen Lernprozesses gemacht werden, bei dem die Teilnehmer, losgelost
von der schulischen Aufspaltung des Wissens in verschiedene Unterrichtsfa-
cher, die komplexen Wirkungszusammenhinge eines Problemtatbestandes
erkennen und an ihre subjektiven Umwelterfahrungen ankniipfen und diese
reflektieren konnen, so dass dann im Idealfall ein eigenstandiger Aneig-
nungsprozess stattfindet.

Ferner wird durch den Bezug auf die Lebenswelt auch ein Zugang dafur
geschaffen, Inhalte und Auswirkungen der Jugendkultur zu thematisieren.
Als ein bereits intensiv verfolgter Aspekt ist in diesem Kontext die Bedeu-
tung der sog. Neuen Medien (Videogames, Internet) zu nennen, deren sinn-
voller und damit individuell nutzensteigernder Umgang eine entsprechende
Medien- oder allgemeiner formuliert eine umfassende Kulturkompetenz
unabdingbar macht. In diesem Kontext entsprechende auf Resonanz stoflende
Angebote zu entwickeln und die bereits bestehenden kontinuierlich anzupas-
sen, ist folglich eine strategische Aufgabe der Jugendhilfe. Hier handelt es
sich um die Kompetenz, mit virtuellen Raumen umzugehen, sich also dort
zurechtzufinden.

Neben dieser Aneignung des virtuellen Raumes besteht aber ferner bei
vielen Kindern und Jugendlichen die Problematik der Aneignung von realen
offentlichen Raumen.’® Vereinzelungstendenzen sowie die Orientierungslo-
sigkeit im sozialen Nahraum, der, wenn keine Kontaktpartner bestehen, oft-
mals als Bedrohung empfunden wird, zeigen, welche latenten individuellen
den Bildungsprozess negativ beeinflussenden Problemtatbestande von der
Jugendhilfe aufgegriffen werden mussen, um das Ziel der Vermittlung von
Selbstkompetenz zu erreichen. Dies kann nur gelingen, soweit im angstfreien
Umgang mit anderen Kommunikation wie Selbstbehauptung trainiert und
uberpruft werden. Die Jugendhilfe muss daher entsprechende Begegnungsor-
te schaffen und die Akteure unterstiitzend begleiten.

Eine weitere Aufgabe der Jugendhilfe besteht aber auch darin, familiare
Defizitlagen im Hinblick auf einen gelingenden Bildungsprozess durch ein
entsprechendes Einwirken auf das Kind oder den Jugendlichen auszuglei-
chen. Bildungskarrieren werden wesentlich mit durch die Herkunftsfamilie
gepragt. Die dort vorherrschende Einstellung uiber den sinnvollen und damit
erstrebenswerten Bildungsgrad, wie er in der Schullaufbahn seinen Ausdruck
erfahrt, hat pragende Auswirkungen auf die Entwicklung des individuellen
Bildungsverhaltens. Aufgabe der Jugendhilfe ist es dann, positive Gegenent-

38 Siehe hierzu Deinet (2003).
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wiurfe beim Jugendlichen zu stimulieren, die ein Uberwinden des tradierten
Bildungsverhaltens ermoglichen. In diese Richtung geht ein Projekt, welches
von der Herthie-Stiftung gefordert wird und Menschen mit nichtdeutschem
Herkunftshintergrund die Sinnhaftigkeit eines moglichst umfassenden Bil-
dungsprozess, konkret bezogen auf einen moglichst qualifizierten Abschluss
(Schule, Universitat), verdeutlichen will.> Realisiert wird dies dadurch, dass
Personen mit einer entsprechend erfolgreichen Bildungskarriere als Promoto-
ren eingesetzt werden, um die Realisierungschancen bei der angesprochenen
Zielgruppe zu verdeutlichen und damit einen Motivationseffekt zu erzielen.

5. Schluss

Die vorstehenden Ausfuhrungen haben nicht nur die Komplexitat von Bil-
dung deutlich gemacht, sondern auch gezeigt, welche wichtige strategische
Bedeutung dem Jugendhilfesystem fur einen gelingenden Verlauf der indivi-
duellen Aneignungsprozesses zukommt. Um dieser Aufgabe zu entsprechen,
bedarf es ausgehend von der aktuellen Situation weiterer Maflnahmen. Dazu
zahlt neben einer gesicherten finanziellen Ausstattung der Jugendhilfe die
Implementierung entsprechender gesetzlicher Normen, die eine notwendige
Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule inhaltlich verbindlich regeln.
Des Weiteren muss die Jugendhilfe ihr fachliches Handeln transparent und
nachvollziehbar beschreiben und damit einer Uberpriifung hinsichtlich der
Qualitat zuganglich machen. Gelingt unter diesen Vorzeichen eine engere
Kooperation der Bildungsinstanzen, kann die Jugendhilfe einen wesentlichen
Beitrag zur nachhaltigen Sicherung und Verbesserung von Bildungsprozes-
sen erbringen und somit an der Kompensation von Defiziten, wie sie in der
PISA-Studie ermittelt wurden.
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Welche Rechte haben Kinder?
Zur Diskussion um Kinderrechte

Kinderrechte — ein Stichwort, das bis vor ca. 10 Jahren weithin auf grofles
Kopfschitteln und Unverstindnis gestolen ware. Fur Kinder und ihr Wohl-
ergehen, so die bis dahin verbreitete allgemeine Meinung, wird genug getan,
wenn ihre Eltern sich um sie kimmern und sie ordentlich erziehen. Eine
Uberzeugung, die man wahrscheinlich auch heute noch haufig antreffen
kann. Jedoch hat sich gerade im letzten Jahrzehnt die Wahrnehmung und das
Bewusstsein in der Bevolkerung gewandelt: Nachrichten und Zahlen tiber
Phanomene wie wachsende Kinderarmut nicht nur in den sog. Entwicklungs-
landern, sondern auch in unseren westeuropaischen Gesellschaften, uiber
Gewalt gegen Kinder, sexuelle Belastigung und Ubergriffe, itber Unterdrii-
ckung von Kindern, Rekrutierung von Kindern zum Dienst in Militareinhei-
ten, Uber Kinder in Zwangsarbeit und Zwangsprostitution, iber das Einsper-
ren von Kindern unter menschenunwiirdigen Bedingungen, itber die Verwei-
gerung von Lebens- und Entwicklungschancen, Nachrichten dariiber, dass
Kinder grausamen und menschenverachtenden Staaten schutzlos ausgeliefert
sind, schrecken die Menschen zunehmend auf. Langsam wachst die Erkennt-
nis, dass ein grofler Teil der Bevolkerung, namlich die Kinder, grofitenteils
ohne eigene Stimme ist und bislang kaum eine Lobby hat fur die Vertretung
ihrer ureigensten und basalen Interessen, fur ihre hochst eigenen Menschen-
rechte. Dabei ist es vor allem im Blick auf die Verletzung von Leib, Leben
und Integritat der Kinder, wie sie unter zahlreichen Unrechtsregimen passie-
ren, offenkundig, dass hier die Menschenrechte verletzt werden und soforti-
ges Engagement zur Uberlebenssicherung gefordert ist. Auch die Armuts-
und Gewaltphanomene in unseren Gesellschaften sprechen eine deutliche
Sprache und verweisen auf die Verletzung fundamentaler personlicher Frei-
heitsrechte der Kinder. Wie aber — und das gerat sehr viel seltener in den
Blick — sieht es aus mit den kulturellen und sozialen Rechten und vor allem
mit den Partizipationsrechten der Kinder?

Vor diesem Hintergrund gilt es in den folgenden Ausfuhrungen, syste-
matisch-ethisch die grundlegende Frage zu bedenken, ob Kinder auch Rech-
te, gar Menschenrechte haben, und wenn ja, ob sie dann die Menschenrechte
im vollen Umfang haben. Ein zentrales Dokument in dieser gesamten Debat-
te stellt die Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen vom 20. No-
vember 1989 dar. Sie gibt auf diese Frage eine klare Antwort. Mittlerweile,
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14 Jahre nach ihrer Verabschiedung, hat sie auch einen breiteren Bekannt-
heitsgrad erreicht; sie ist nicht mehr nur Gegenstand (weniger) wissenschaft-
licher Arbeiten!, sondern auch politischer Uberlegungen und Programme.
Die Bedeutung dieser Kinderrechtskonvention gerade auch fur die Beantwor-
tung der fur uns hier zentralen Frage nach den Kinderrechten als Menschen-
rechten fur Kinder gilt es im Folgenden im Blick zu behalten. Darum wird
zunachst die geschichtliche Entwicklung der Kinderrechtstradition bis zu der
Verabschiedung dieser Konvention aufgezeigt sowie der damit verbundenen
Wandel des Bildes vom Kind in der Gesellschaft, sodann zweitens der Inhalt
dieser Konvention skizziert, um daran anschlieSend drittens einige entschei-
dende ethische Implikationen zu bedenken und schlieflich viertens anhand
des Problems des Kinderwahlrechts die ethischen Implikationen zu konkreti-
sieren.

1. Die geschichtliche Entwicklung

Wenn wir nun in einem ersten Schritt den Verlauf der Entwicklung bis hin
zur Verabschiedung der Kinderrechtskonvention bedenken, dann lauft dabei
zugleich im Hintergrund die Frage danach mit, welche Stellung den Kindern
in der Gesellschaft zukommt, welche Rolle sie im gesamtgesellschaftlichen
Bewusstsein und offentlichen Diskurs spielen.

Funf Phasen konnen innerhalb der Entwicklung unterschieden werden,
die aber nicht strikt und exakt voneinander zu trennen sind, sondern ineinan-
der ubergreifen.

1.1 Kindsein als defizienter Modus des Mensch-Seins

Die erste Phase umfasst den groBlen Zeitraum von der Antike bis zur Neu-
zeit. Dabei zeigt sich (vgl. R. Muhlbauer 1976, 827 f) ein differenziertes
Bild: Zwar gibt es auf der einen Seite in sehr unterschiedlichen Schattierun-
gen durchaus eine grofe Liebe zum Kind, es wird vor allem seine Unschuld,
Bildbarkeit, Spontaneitat und Schutzbedurftigkeit hervorgehoben. Auf der
anderen Seite aber wird immer wieder und vorrangig das Kind-Sein als ein
defizienter Modus des Menschseins dargestellt, den es moglichst schnell zu
uberwinden gilt (vgl. ebd.). Auch in der Neuzeit seit der Aufklarung gilt
weitgehend, dass ,,zwei gesonderte Stande des menschlichen Lebens zu un-
terscheiden sind: der Stand der Erwachsenheit mit allen zu diesem Stand

1 Neueste Arbeiten zu den Menschenrechten thematisieren zwar die Frage nach Frauenrech-
ten, aber die Frage nach Kinderrechten und der Kinderrechtskonvention kommt nicht in den
Blick: vgl. etwa T. Sukopp 2003, B. Hamm 2003.
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passenden, auflerst erwachsenen Attributen wie Geburt, Tod, Glaube und
Sexualitat — und der Stand der Unerwachsenheit, in dem diese Attribute feh-
len* (vgl. ebd.)

Noch einmal spezieller zu bedenken ist die Frage, inwieweit die Kinder
als besondere und eigenstandige soziale Gruppe innerhalb der Gesellschaft in
den Blick kommen. Dabei kann man davon ausgehen, dass dies ungefahr bis
zum Ende des Mittelalters resp. zum Anfang der Neuzeit iiberhaupt nicht der
Fall ist. ,,Als eigenstindige soziale Kategorie existierten sie tiberhaupt nicht.
Angesichts der hohen Kindersterblichkeit war es bis zu ihrem sechsten oder
siebten Lebensjahr ihre Hauptaufgabe zu uberleben. Danach verschwanden
sie in der Welt der Erwachsenen.* (vgl. E. Verhellen 1994, 58) In der Recht-
sprechung kamen sie eigentlich nicht vor, und wenn, dann galten sie als Pri-
vateigentum ihres Vaters und damit als Sache. Dieser hatte das Recht, tiber
ihr Leben, ihre Ausbildung und ihre Arbeitskraft, letztlich sogar uiber ihren
Tod zu bestimmen; das Kind schuldete ausschlie8lich Gehorsam. ,,Dieses ius
vitae necisque schwachte sich aber bald zu einem Notverkaufsrecht ab. Die-
ses Rechtsinstitut ist uns allen hochst vertraut. Es ist dies® — so fuhrt der
osterreichische Rechtstheoretiker Johannes W. Pichler aus — ,.die geschriebe-
ne (Rechts-) Geschichte von Hansel und Gretel.* (J. W. Pichler 1994, 92)

1.2 Kinder als eigenstandige soziale Gruppe — im Status des ,,Noch-
nicht*

Die zweite Phase zeichnet sich dadurch aus, dass man die Kinder als eigen-
standige soziale Gruppe entdeckte. Die Aufklarung des 18. Jahrhunderts mit
ihrer starken Betonung der Vernunft war es, die die Bedeutung der Kinder
als ,,Gestalter der Zukunft“, als ,,Reichtum und Wohlstand von morgen*
herausstellte. Genau durch diese Perspektive aber wurde das Kindsein wie-
derum reduziert — und zwar auf das ,,Noch-nicht”, denn die Kinder waren
noch nicht im Besitz resp. noch nicht in der Lage zum rechten Gebrauch der
alles bestimmenden Vernunft (vgl. E. Verhellen 1994, 58f) Ein eigenstandi-
ges Recht auf ihre spezifische Gegenwart kam den Kindern trotz der Beto-
nung ihrer Bedeutung folglich gerade nicht zu. Eine ganz @hnliche Tendenz
ist auch noch festzustellen am Anfang des 20. Jahrhunderts: Man versuchte,
mit dem Ziel der Erziehung auf eine ideale Gesellschaft der Zukunft hin die
Kinder und Jugendlichen vor der Welt der Erwachsenen und deren Einflusse
zu schuitzen. So wurden zum Ende des 19. resp. zu Beginn des letzten Jahr-
hunderts Kinderschutzgesetze erlassen und die Schulpflicht eingefithrt. Wa-
ren die Kinder frither — wie oben aufgezeigt — Eigentum des Vaters gewesen,
so wurden sie nun zunehmend zum Eigentum des Staates und das ,,Zukunfts-
kapital“ des Staates. Die Kinder wurden mit diesen Gesetzen auch zugleich
starker staatlicher Kontrolle unterworfen und in eine ganz eigene Welt ver-
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setzt, in der sie wiederum auf das eigentliche Leben vorbereitet werden soll-
ten. Eigenstandige Rechte der Kinder und ihre Selbstbestimmung waren hier
ebenfalls noch in keiner Weise im Blick.

1.3 Erste rechtliche Mafinahmen zum Wohl und Schutz von Kindern

Zugleich aber sind eben diese Gesetze bereits ein deutlicher Hinweis auf die
dritte Phase dieser Entwicklung, die sich dadurch auszeichnet, dass es im
Rahmen der Entwicklung der Menschenrechtstradition und der erhohten
Aufmerksamkeit, die den Menschenrechten in ihren sehr unterschiedlichen
Entwicklungsstrangen seit den Revolutionen in Amerika (1776) und Frank-
reich (1789) zuteil wurde, zumindest in Ansatzen auch zu einer Auseinander-
setzung mit der Situation der Kinder kam. Dies schlug sich insbesondere
nieder in einzelnen Gesetzen, die den Schutz von Leib und Leben, von Ge-
sundheit und korperlicher, geistiger und seelischer Entwicklung der Kinder
im Blick hatten und folglich Kinderarbeit, vor allem Untertage, aber auch in
Fabriken, zu reduzieren resp. zu verbieten beabsichtigten. Um nur einige
Beispiele zu nennen: 1833 wurde in Grof3britannien, wo die industrielle Re-
volution bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts stattfand, fur Kinder unter 9
Jahren Arbeit in einer Fabrik durch den English Factories Act verboten, 1842
wurde auch die Untertagearbeit durch den Mines Act nicht ganz verboten,
zumindest aber begrenzt. Im Blick auf den relativ spiten Beginn der Indust-
rialisierung in Deutschland wurde Kinderarbeit in Deutschland durch das
,PreuBische Regulativ 1839 bereits in einem frithen Stadium eingeschrankt.
Es dauerte aber noch bis zur Jahrhundertwende, bis der Staat uber die Fab-
rikaufsicht auch eine wirksame Kontrolle des Verbots der Kinderarbeit
durchsetzte. Interessant erschein t auch, dass das Burgerliche Gesetz in
Deutschland 1896 Strafen fur Eltern einfuhrte, die ihren Kindern Schaden
zufugten, sie also misshandelten oder sich nicht ausreichend um sie kiimmer-
ten. Die Tatsache, dass 1899 in den Vereinigten Staaten Jugendgerichte ein-
gerichtet wurden, weist darauf hin, dass bis dahin Kinder vor Gericht wie
Erwachsene behandelt worden waren (vgl. Unicef 2004).

1.4 Der Weg der Systematisierung und Kodifizierung von Rechten von
Kindern

Auch wenn man auf der einen Seite festhalten muss, dass Ausbeutung, Ar-
mut, Arbeit oder Prostitution Kinder nach wie vor um ihre Kindheit bringen,
ist auf der anderen Seite ebenso zu konstatieren, dass das 20. Jahrhundert
dennoch die bisher wichtigste Epoche in der Geschichte der Kinderrechte ist,
denn im 20. Jahrhundert beginnt die entscheidende Entwicklung hin zur
Kodifizierung und Systematisierung von Rechten von Kindern. Dies ist der
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Beginn des Kinderrechtsdenkens und der Kinderrechtsbewegung im engeren
Sinn. Damit ist das wesentliche Charakteristikum der vierten Phase genannt.

1.4.1 Die Genfer Erklarung

Die Kinderrechtsbewegung hat einen wesentlichen Entstehungsgrund im
Engagement der Britin Eglantyne Jebb, der Begrunderin des ,Save the
Children Fund®. Die katastrophale Situation der Fluchtlingskinder im Balkan
und in Russland kurz nach dem Ersten Weltkrieg lie in ihr die Uberzeugung
von der Notwendigkeit entstehen, das Handeln dauerhaft und durchgéngig
vom Interesse des Kindes her leiten zu lassen. Vor diesem Hintergrund ent-
warf sie eine Satzung fur Kinder, die sog. Children's Charter. Diese ibermit-
telte sie an den Volkerbund in Genf mit den Worten «Ich bin davon tuber-
zeugt, dass wir auf bestimmte Rechte der Kinder Anspruch erheben und fur
die allumfassende Anerkennung dieser Rechte arbeiten sollten. (Unicef
2004)

Diese Charta wurde am 24. September /924 von der Generalversamm-
lung des Volkerbundes verabschiedet und unter der Bezeichnung ,, Genfer
Erklarung “ bekannt. Hier sind also erstmalig grundlegende Rechte des Kin-
des in Bezug auf sein Wohl enthalten. Ein groB3es Manko dieser Genfer Er-
klarung bleibt, dass ihr keinerlei rechtliche Verbindlichkeit zukommt, so dass
sie, als der Volkerbund 1946 aufgelost wurde, auch ihre Grundlage verlor.

1.4.2 Die Erklarung der Rechte des Kindes

Unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg war man zunichst bemiiht, die
Genfer Erklarung von 1924 mit wenigen Anpassungen von den Vereinten
Nationen tibernehmen und anerkennen zu lassen. Aber die Allgemeine Erkla-
rung der Menschenrechte durch die Generalversammlung der Vereinten
Nationen aus dem Jahre 1948 fuhrte dazu, dass man keine spezielle Erkla-
rung, die auf die Bedurfnisse der Kinder ausgerichtet sein sollte, mehr in den
Blick nahm. Aber immerhin finden sich in der Menschenrechtserklarung
einige Aussagen zu Gunsten der Kinder, insbesondere zu deren Schutz.

Nach langwierigen Vorarbeiten verabschiedete die Generalversammlung
der Vereinten Nationen schliellich am 20. November 1959 die Erkldarung
der Rechte des Kindes. AuBlerst bemerkenswert ist hier, dass in dieser Erkla-
rung zum ersten Mal festgehalten wird, dass ein Kind von Geburt an einen
Anspruch auf Namen und Nationalitat hat. Das klingt fur uns heute wie eine
pure Selbstverstandlichkeit, aber die Festschreibung dieses Rechts ist nicht
zu unterschatzen als der erste Hinweis auf ein burgerliches Recht auch fur
Kinder. Insgesamt ist allerdings zu sagen, dass auch diese zweite Erklarung
aus heutiger Perspektive erst ein kleiner Schritt auf dem Weg zu umfassen-
den Kinderrechten ist. Die Erklarung enthalt nur zehn Artikel, die Freiheit
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und Wiurde nennen, Liebe und Verstandnis fur Kinder verlangen, sowie die
Rechte auf angemessene Ernahrung, medizinische Versorgung, Unterricht
und Bildung festschreiben, ebenso wie auf Schutz vor Ausbeutung und Dis-
kriminierung. Rechte, die uns heute sehr bedeutsam erscheinen, wie etwa das
Recht auf eine eigene Meinung, das Recht auf Besitz, oder das Recht auf
Geheimnisse finden in dieser Erklarung keine Erwahnung. Die Erklarung
enthalt also — so lasst sich festhalten — zwar durchaus gewisse konkrete
Rechte, ist aber in keiner Weise umfassend im Blick auf die Menschenrechte
und sie ist auch kaum verbindlicher als die Genfer Erklarung von 1924.

1.4.3 Die UNO-Pakte von 1966

Auf dem weiteren Weg der rechtlichen Entwicklung sind zumindest auch die
Internationalen Pakte uber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte und
uber burgerliche und politische Rechte von 1966 erwahnenswert, die die
rechtlich nicht bindende Allgemeine Erklarung der Menschenrechte von
1948 konkretisierten. Hier sind auch einzelne Bestimmungen enthalten, die
insbesondere das Kind betreffen: das Diskriminierungsverbot, das Recht auf
Schutz durch Familie, Gesellschaft und Staat, das Recht auf Namen und
Staatsangehorigkeit, den Schutz des Kindes bei Auflosung der Ehe der El-
tern.

1.4.4 Das Internationale Jahr des Kindes 1979

Seit der Erklarung der Rechte des Kindes von 1959 gilt der 20. November als
Tag der Kinderrechte. Um auf die Bedurfnisse und die unterschiedlich prob-
lematischen Lebenslagen der Kinder mit groferer Offentlichkeitswirksamkeit
aufmerksam zu machen, kreierte man 1972 die Idee eines Internationalen
Jahres des Kindes, die 1976 als Projekt von der UNO-Generalversammlung
angenommen wurde. 1979 wurde das Jahr des Kindes ausgerufen.

Zu all diesen Erklarungen und bisher genannten Dokumenten lésst sich
festhalten, dass sie bereits speziell den Schutz der Kinder in ihren jeweiligen
Situationen im Blick haben, dass aber die Kinder in ihnen eher als Objekt,
nicht als Subjekt und nicht als Tréager eigener Rechte gesehen werden.

1.5 Die Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen

Mit der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen nun ist die fiinfte
Phase der Entwicklung eingelautet. 1978 waren es die Polen, die anlasslich
der Konferenz der UNO-Menschenrechtskommission den Entwurf einer
Kinderrechtskonvention einreichten. Fundament hierfur bildete die Erklarung
von 1959, so dass der polnische Entwurf zunachst als zu wenig weit gehend

288



Welche Rechte haben Kinder?

abgewiesen wurde. Der zweite, revidierte Entwurf, den Polen 1980 einreich-
te, bildete dann die Arbeitsgrundlage fur die Ausarbeitung der endgultigen
Fassung der Konvention uiber die Rechte des Kindes.

Die Kinderrechtskonvention beabsichtigte zunachst rein formal, die in
verschiedensten volkerrechtlichen Dokumenten verstreuten Kinderrechte in
einer Erklarung zusammenzufassen und etwaige unvermeidliche Widerspri-
che zu bereinigen. Sodann war die Intention, mit der Konvention ein Instru-
ment zu entwickeln, das die Staaten verpflichtet, sich aktiv fur das Wohl des
Kindes einzusetzen.

Am 20. November 1989, genau 30 Jahre nach der Erklarung der Rechte
des Kindes und 10 Jahre nach dem Internationalen Jahr des Kindes, wurde
eben die Konvention uiber die Rechte des Kindes von Familienpolitische
Denkanstofle, Grafschaft 2001. Am 26. Januar 1990 wurde sie zur Ratifizie-
rung aufgelegt. 61 Staaten haben sie am ersten Tag unterzeichnet, und am 2.
September 1990 trat sie, einen Monat nach der zwanzigsten Ratifikation in
den Mitgliedstaaten, in Kraft. Das UN — Ubereinkommen uber die Rechte
des Kindes ist fur die Bundesrepublik Deutschland nach seiner Ratifizierung
am 05. April 1992 in Kraft getreten; nicht jedoch ohne Vorbehalte hinsicht-
lich der Artikel 9, 10, 18 und 22 zu hinterlegen. Hier sieht die Regierung im
Wesentlichen ihre Ausldndergesetzgebung tangiert. Die NC (National Coali-
tion), die gegriindet wurde zur aktiven Umsetzung der UN-Kinderrechtskon-
vention auf Bundesebene (vgl. National Coalition fur die Umsetzung der
UN-Kinderrechtskonvention in Deutschland 1998), betreibt hier kontinuierli-
che Lobbyarbeit, um die Regierung zur Zurucknahme der Vorbehalte zu
bewegen. Sie werden namlich oft von entsprechenden Behorden benutzt, die
mit unbegleiteten minderjahrigen Fluchtlingskindern zu tun haben.

In der Folgezeit hat die Kinderrechtskonvention noch Prazisierungen er-
fahren, weshalb zwei Zusatzprotokolle entstanden sind und im Januar 2002
in Kraft getreten sind: Das eine betrifft Verwicklung von Kindern in bewaft-
neten Konflikten (Optional Protocol on the Involvement of Children in Ar-
med Conflict); das zweite Zusatzprotokoll zur Kinderrechtskonvention be-
trifft den Kinderhandel, die Kinderprostitution und die Kinderpornographie
(Optional Protocol on the Sale of Children, Child Prostitution, and Child
Pornography).

Dieses Dokument gewinnt seine auferordentliche Bedeutung erstens
durch seine differentia specifica im Vergleich zu den vorherigen Dokumen-
ten: Das inhaltlich Entscheidende ist das Bild vom Kind, das in der UN-
Konvention uber die Rechte des Kindes zum Ausdruck kommt. Kinder wer-
den hier nicht langer angesehen in der Perspektive des Noch-nicht, als noch
nicht erwachsene Menschen, sondern als Kinder in ihrem Sosein als vollwer-
tige, eigenstindige Personen, denen infolge dessen auch bereits die Rechte
der menschlichen Person zukommen. (vgl. E. Verhellen 1994, 59) Sie gelten
hier als Subjekte eigenstindiger Rechte, nicht langer als Objekte. Damit ist
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einerseits eine gewisse Entwicklung zu einem ersten Abschluss gekommen,
die Konvention kann durchaus als ,,Kronung®“ eines langen, schwierigen
,Ringens zur Verbesserung der Lage der Kinder in der Gesellschaft* (ebd.)
bezeichnet werden, aber andererseits wird damit auch erst die Entwicklung
einer neuen Sichtweise und neuer Umgangsformen mit den Kindern eingelei-
tet, wodurch das Kind als eigenstindiges Wesen anerkannt wurde.

Zweitens hat das Dokument grofle Bedeutung dadurch, dass es zum ers-
ten Mal einen umfassenden Rahmen bietet, um alle politischen, rechtlichen
und praktischen Maflnahmen und ihre Auswirkungen auf Kinder uiberprufen
zu konnen. Dabei darf allerdings nicht in Vergessenheit geraten, dass die
Konvention im Blick auf die Verpflichtung der einzelnen Staaten zur Umset-
zung kaum Mittel zur Sanktionierung bietet. Verpflichtend fur alle Staaten ist
eine Berichterstattung alle zwei Jahre; diese Berichte werden gepruft und
diskutiert. Die Prufung der einzureichenden Staatenberichte erfolgt durch
den Ausschuss fur die Rechte des Kindes (Commitee on the Rights of the
Child. CRC.). Im Anschluss daran spricht das Komitee Empfehlungen fur die
weitere Umsetzung der Konvention aus.

Hier wird nun auch die Kehrseite der Medaille deutlich, dass namlich die
Konvention den Kindern keine rechtliche Garantie fur ihre Rechte geben
kann. Denn es gibt hierfur kein internationales Gericht, vor dem man Kinder-
rechte einklagen konnte und das Kinderrechte geltend macht. Die Staaten
verwirklichen die Rechte in alleiniger Verantwortung und kraft ihrer nationa-
len Souveranitat. Zudem sind einzelne Artikel derart unbestimmt formuliert,
dass innerstaatliche Interpretationen weit reichende Folgen fur Kinder haben
konnen.

2. Der Inhalt der Kinderrechtskonvention

Wenn es im Folgenden nun nicht moglich und auch nicht beabsichtigt ist, im
Detail alle einzelnen Rechte durchzugehen, so soll doch zumindest kurz ein
Blick auf die zentralen Aussagen der Artikel 1-41 geworfen werden: Die
Gesamtkonzeption und der Geist der Konvention erlauben es nicht, eine
Hierarchisierung der einzelnen Rechte vorzunehmen, sondern verlangen,
keinen Unterschied zwischen ihnen zu machen. Erst die Erkenntnis der
gleichrangigen Bedeutung aller Rechte und ihre Zusammenschau lasst die
Aussageabsicht deutlich werden.

Der Tubinger Philosoph Otfried Hoffe unterteilt die Menschenrechte in
1. die personlichen Freiheitsrechte, 2. die politischen Mitwirkungsrechte und
3. die Sozial- und Kulturrechte (vgl. O. Hoffe 1981, 23). Ein Blick auf die
Bestimmungen der Kinderrechtskonvention im Detail zeigt, dass in Artikel
1-41 eine Vielzahl der traditionell zu den Menschenrechten zahlenden Rechte
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genannt wird und dass die dartiber hinausgehenden Rechte diesen Kategorien
ebenfalls zuzuordnen sind.

Zu den personlichen Freiheitsrechten zahlen u. a. das Diskriminierungs-
verbot (Art. 2), das Recht auf Leben (Art. 6), das Recht auf einen Namen und
eine Staatsangehorigkeit (Art. 7), das Recht auf Identitat (Art. 8), aber auch
etwa das Recht auf Schutz des Privatlebens (Art. 16), auf Schutz vor korper-
licher Gewaltanwendung (Art. 19 und 34), auf Schutz vor willkurlichem
Freiheitsentzug (Art. 37 und 40), das Verbot der Folter (Art. 37) etc. Ferner
sind hier zu nennen das Recht auf Meinungsfreiheit (Art. 12) sowie das auf
Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit (Art. 14) sowie das Recht auf
freien Zugang zu Informationen (Art. 17). Zu den politischen (Mitwirkungs-)
rechten ist u. a. das Recht auf Versammlungsfreiheit (Art. 15) zu nennen.
Angemerkt sei an dieser Stelle bereits, dass in der Allgemeinen Erklarung
der Menschenrechte auch und gerade das aktive und passive Wahlrecht zu
den politischen Mitwirkungsrechten zahlt, was in der Kinderrechtskonventi-
on aber tberhaupt keine Erwahnung findet. Dieses Defizit wird uns spater
noch beschaftigen. Die sozialen und kulturellen (Anspruchs-)rechte bilden
einen sehr umfangreichen Teil der Konvention; zu nennen sind hier u. a. das
Recht auf Forderung behinderter Kinder (Art. 23), auf Gesundheitsvorsorge
(Art. 24), auf angemessene Lebensbedingungen und Unterhalt (Art. 27), das
Recht auf Bildung, Schule und Berufsausbildung sowie das Recht auf Ruhe
und Spiel, auf Beteiligung an Freizeit, kulturellem und kunstlerischem Leben
(Art. 31).

Analysiert man die Konvention hinsichtlich ihrer Ziele, so sind (vgl. E.
Verhellen 1994, 66) drei zu unterscheiden: 1. das Recht auf Selbstbestim-
mung, was hinsichtlich der Anerkennung der allgemeinen Menschenrechte
fur Kinder bei manchen Bestimmungen unproblematisch, bei manchen aber
auch bis zum Schluss sehr umstritten war. Diese Gruppe der Rechte steht
sicherlich im Vordergrund der gesamten Konvention. 2. das Recht auf
Schutz. Hier geht es um die speziellen Schutz- und Fursorgebedurfnisse von
Kindern, etwa das Verbot von Kinderarbeit ist hier zu nennen, was auch
deutlich macht, dass auf dieser Basis strengere Bedingungen und Kriterien
gelten als in den allgemeinen Menschenrechten. 3. sind Sonderrechte zu
nennen, also solche, die speziell oder ausschlieBlich fur Kinder gelten, etwa
das Recht, nicht von den Eltern getrennt zu werden (Art. 9-11), die Frage der
Adoption (Art. 21), aber auch die Frage nach dem Recht von Fluchtlingskin-
dern (Art. 22), behinderten Kindern (Art. 23), Kinder, die in bewaffnete
Konflikte verwickelt sind (Art. 38).

Die Ziele der Konvention konnen auch mit den drei p’s umschrieben
werden (vgl. E. Verhellen 1994, 66f): provision (Versorgung), protection
(Schutz) und participation (Mitbestimmung), wobei hier wiederum der
Schutz Vorrang vor den anderen Zielen zu haben scheint.
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3. Ethische Implikationen und Perspektiven der
Kinderrechtskonvention

3.1 Der ethische Leitgedanke

Der ethische Leitgedanke und die primére Intention der gesamten Kinder-
rechtskonvention ist das Wohl des Kindes, das, so formuliert es Art. 3, ,,(b)ei
allen MaBlnahmen, die Kinder betreffen, gleichviel ob sie von offentlichen
oder privaten Einrichtungen der sozialen Fursorge, Gerichten, Verwaltungs-
behorden oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden, ..., vorrangig zu
berticksichtigen ist“ und fur dessen Realisierung durch verbindliche rechtli-
che MaBnahmen und durch Bewusstseinsbildung in der Bevolkerung die
notwendigen Rahmenbedingungen geschaffen werden sollen. Darin klingt
ein in der Tradition christlicher Soziallehre und -ethik zentrales Prinzip an,
das besagt, dass ,,der Mensch der Trager, Schopfer und das Ziel aller gesell-
schaftlicher Einrichtungen sein (muss).“ (MM 219), dass also der Mensch,
die Sorge um seine Wirde und ein seiner Wirde gemaf3es Leben im Zentrum
auch und gerade des gesellschaftlichen Denkens und Handelns stehen muss.
Diese Verbindung zwischen Menschenwurde, Menschenrechten, Kindswohl
und Kinderrechten sind das aus ethischer Perspektive entscheidende Thema
im Kontext der Kinderrechtskonvention, das uns im Folgenden noch naher
beschiftigen wird.

3.2 Die ethischen Grundsdatze

Die Grundsitze, die in der Praambel niedergelegt werden, entfalten dieses
Thema und damit die ethischen Implikationen der Kinderrechtskonvention
detaillierter.

(1) Zunichst geht die Kinderrechtskonvention davon aus, dass die
Grundsiatze der Charta der Vereinten Nationen von 1945 der Menschenrecht-
serklarung anerkannt werden, denen gemall die ,allen Mitgliedern der
menschlichen Gesellschaft innewohnende Wiirde und ... Gleichheit und
UnverauBerlichkeit ihrer Rechte die Grundlage von Freiheit, Gerechtigkeit
und Frieden in der Welt bilden.” Wert und Wirde des Menschen, aufgrund
derer gemaf3 der Allgemeinen Menschenrechtserklarung der Vereinten Nati-
onen von 1948 jeder Mensch einen ,,Anspruch auf alle darin verkiindeten
Rechte und Freiheiten ohne Unterscheidung® hat, bilden mithin den Aus-
gangspunkt auch dieser Konvention; die Kinderrechte formulieren also
schlicht die Menschenrechte fur Kinder. Dass Kindern als Personen und
damit als eigenstindige Trager von Menschenrechten angesehen werden,
stellt, wie oben gezeigt, in der geschichtlichen Entwicklung etwas Neues dar.
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Das wird auch darin noch einmal deutlich, dass in Artikel 2 der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte zwar Kriterien wie Rasse, Hautfarbe, Ge-
schlecht, Sprache, Religion, politische oder sonstige Anschauung, nationale
oder soziale Herkunft, Vermogen, Geburt oder sonstiger Stand als Diskrimi-
nierungsverbot genannt werden, nicht aber expressis verbis das Alter. Es
scheint so, als ware Mitte des vergangenen Jahrhunderts das Problem des
Kindes und der auch ihm zustehenden Menschenrechte nicht aus systemati-
schen Griinden nicht bedacht worden, sondern als sei die Problematik insge-
samt noch nicht hinreichend im Bewusstsein und im Blick gewesen.

(2) Sodann baut die Kinderrechtskonvention auf der sozialethisch hochst
bedeutsamen Institution der Familie auf und bringt die Uberzeugung zum
Ausdruck, ,,dass der Familie als Grundeinheit der Gesellschaft” und als ,,na-
turlicher” und von ,,Gluck, Liebe, und Verstandnis* gepragter Umgebung fur
die Entwicklung der Kinder ,,der erforderliche Schutz und Beistand gewahrt
werden sollte, damit sie ihre Aufgaben innerhalb der Gemeinschaft voll er-
fullen kann“. Unsere aktuelle bundesrepublikanische Debatte um die Refor-
men des Sozialstaates prazisiert und konkretisiert diese allgemeine Forde-
rung nach Schutz und Unterstiitzung der Familie sehr klar (vgl. U. Nothelle-
Wildfeuer 2002).

Im Umfeld der Entstehung und Ratifizierung der Kinderrechtskonventi-
on wurden immer wieder kritische Stimmen laut, die davon ausgingen, dass
— wer Kindern mehr Rechte zuzugestehen beabsichtigt — ein Familienfeind
sei, da er einer verstarkten, ungerechtfertigten Einmischung des Staates in
das Elternrecht das Wort rede. Doch eine genaue Analyse der Kinderrechts-
konvention belegt, dass diese Vermutung resp. Behauptung ungerechtfertigt
ist: Die gerade oben aufgezeigte vorrangige Stellung, die die Familie inner-
halb der Konvention einnimmt ebenso wie die Betonung in Artikel 5, dass
die Vertragsstaaten ,,die Aufgaben, Rechte und Pflichten der Eltern oder
gegebenenfalls, soweit nach Ortsbrauch vorgesehen, der Mitglieder der wei-
teren Familie oder der Gemeinschaft® achten und die Staaten subsidiar die
Eltern unterstiitzen sowie die Betonung der Verantwortung beider Elternteile
fur die Erziehung in Artikel 18 widerlegen diese Kritik. ,,Kinderrecht, wie
die Konvention es versteht, richtet sich in seiner Grundstruktur nicht gegen
Eltern, vielmehr eint und starkt es Eltern und Kinder nach auflen. (J. W.
Pichler 1994, 92.) Allerdings gilt es aber auch zu beachten, dass gerade die
Konvention in einem zeitgeschichtlichen und gesellschaftlichen Umfeld
entsteht, in dem enorme soziologische und gesellschaftspolitische Verande-
rungen ihre Konsequenzen fur die Familien und in ihnen zeitigen. Elterliche
Sorge fur das Kind soll in keiner Weise in Abrede gestellt werden, aber gera-
de in jungerer Vergangenheit haben verschiedene aufgedeckte Falle von
Gewalt und (sexuellem) Missbrauch von Kindern in Familien deutlich ge-
macht, dass unter solchen Konditionen auch der Staat als ,,Wachter des Kin-
deswohles* (T. Swiderek 2001, 118) gefordert ist. ,,Gewalt gegen Kinder in
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den Familien und in der unmittelbaren Lebensumwelt notigen das Vorhan-
densein gesellschaftlicher Kontrolle und gesetzlicher Mafinahmen — auch
gegen Eltern und Sorgeberechtigte. (Ebd.) Wo Eltern zulasten des Kindes
ihre Elternpflichten vernachlassigen, kann sich dann auch das Kinderrecht
gegen das Elternrecht wenden. Auf die damit zusammenhangende Notwen-
digkeit, Kinder, die in besonders schwierigen Verhaltnissen leben, auch be-
sonders zu berticksichtigen und zu schiuitzen, wird an spaterer Stelle der Pra-
ambel noch einmal eigens hingewiesen.

(3) Neben der Institution der Menschenrechte und der Familie verweist
die Praambel ferner noch einmal speziell auf die den entsprechenden Erkla-
rungen der Vereinten Nationen zugrunde liegenden Ideale und Werte, auf die
hin die Erziehung des Kindes auch ausgerichtet sein soll, insbesondere auf
den ,,Geist des Friedens, der Wurde, der Toleranz, der Freiheit, der Gleich-
heit und der Solidaritat. Damit wird ein die Menschheit verbindendes Ethos
formuliert. Zugleich wird ein offentliches Interesse an der Ausrichtung der
Erziehung artikuliert: Bestimmte, um der humanen Qualitat einer Gesell-
schaft willen unhintergehbare und unaufgebbare Zielvorstellungen werden
als MaB3stab und Rahmenbedingungen aufgezeigt — wie immer sie dann auch
in einzelnen Gesellschaften, Kulturen und auch in den individuellen Erzie-
hungskontexten dann eingelost werden. Dass ein solches Ethos nur unter
einer doppelten, sich ergianzenden Perspektive der zunehmenden Bedeutung
von lokalen und regionalen kulturellen Auspragungen einerseits und der
Globalisierung andererseits sinnvoll verortet werden kann, wird ebenfalls mit
bedacht: Es kann bei diesem Ethos nicht eine unangemessene (westeuropai-
sche) Uberformung und Entfremdung der jeweiligen Kulturen gemeint sein,
das zeigt die ebenfalls in der Praambel enthaltene Verpflichtung auf die ge-
buhrende ,.Beachtung der Bedeutung der Traditionen und kulturellen Werte
jedes Volkes fur den Schutz und die harmonische Entwicklung des Kindes*.
Ebenso gilt es aber gemall der Praambel, auch die zunehmende Bedeutung
der ,internationalen Zusammenarbeit fur die Verbesserung der Lebensbedin-
gungen der Kinder in allen Landern* zu berticksichtigen.

4. Ein sozialethisches Defizit: Politische
Partizipationsrechte fur Kinder

Neben den zentralen ethischen Grundsatzen, die der Konvention zugrunde
liegen, sind hier allerdings auch aus sozialethischer Perspektive Defizite der
Kinderrechtskonvention anzumerken.
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4.1 Die Problematik und Ansatze zu ihrer Losung

Im Verlauf der bisherigen Ausfihrungen wurde bereits auf ein Defizit auf-
merksam gemacht, das signifikant fur eine dahinter stehende ethische Prob-
lematik ist: Es geht in der Kinderrechtskonvention um Schutz und Selbstbe-
stimmung der Kinder, um ihre personlichen Freiheitsrechte sowie die sozia-
len und kulturellen Rechte. ,,Ein aktiv-politischer Grundrechtsartikel im
engeren Sinn fehlt in der KRK (Kinderrechtskonvention. Anm. d. Vf.)* (J.
W. Pichler 1994, 94); politische Teilhaberechte kommen kaum zur Sprache.
Diese aber gehoren zum Kernbestand der klassischen Menschenrechte. Be-
sonders auffallend ist, dass weder von einem aktiven noch von einem passi-
ven Wahlrecht die Rede ist. Dabei entpuppt sich — so meine These zu dieser
Thematik — die Frage nach einem Kinderwahlrecht als die Gretchenfrage der
Kinderrechte als Menschenrechte. Dies gilt es im Folgenden naher zu erlau-
tern und zu begriinden.

Wenn politische Teilhaberechte in der Kinderrechtskonvention nur in
sehr begrenztem Umfang vorkommen, dann bedeutet das, dass die Men-
schenrechte nicht in vollem Umfang, sondern nur zum Teil und auf der Basis
einer — wie auch immer dann niaher begrindeten — Auswahl den Kindern
zugestanden werden. Hier stellt sich die Frage nach den Kriterien, und damit
ist nicht mehr und nicht weniger tangiert als die Frage nach der Begrundung
der Menschenrechte und ihrer Geltung auch fur Kinder.

Das Neue dieser Kinderrechtskonvention besteht — wie bereits gezeigt —
darin, dass man langsam zu der Erkenntnis gekommen ist, dass das Kind
selbst als Mensch mit eigenstiandigen Menschenrechten, als Burger und
Rechtssubjekt angesehen wird. Es besteht, so kann man inzwischen festhal-
ten, zunehmend Konsens daruber, dass Kinder auch als Personen anzusehen
sind. Dennoch aber bleibt strittig, inwieweit ihre Kompetenz zur unabhéangi-
gen Ausiuibung der Rechte reicht. Immer wieder wird die fehlende psychi-
sche, intellektuelle und emotionale Reife problematisiert und auch bei prin-
zipieller Zustimmung zum Anliegen der Vertreter von Kinderrechten als
Argument fur graduelle Restriktion bei den Menschenrechten fur Kinder
genannt.

Zur Losung der Problematik werden in der Literatur verschiedene Ansit-
ze beschrieben (vgl. dazu insgesamt E. Verhellen 1994, 59f.), etwa den radi-
kalen, fur den jede Art von Diskriminierung, auch die aufgrund des Alters,
falsch ist und fur die daher nur die uneingeschrankte Gewahrung aller Men-
schenrechte und ihrer autonomen Ausiibung auch fur Kinder die Losung sein
kann. Ferner gibt es die Vertreter eines reformistischen Ansatzes, die auf-
grund der Tatsache, dass in der derzeitigen Praxis die Kompetenz der Kinder
doch deutlich unterschatzt wird, fur einen im Alter sehr viel friher ansetzen-
den stufenweisen Erwerb der Rechte pladiert. SchlieBlich gibt es einen prag-
matischen Ansatz, der im wesentlichen die Beweislast umzukehren sucht:
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Kindern sind ,,alle Burgerrechte — einschlieSlich des Rechts zu ihrer autono-
men Ausitbung — zuzugestehen, es sei denn, es kann nachgewiesen werden,
dass sie unfahig sind, gewisse Rechte auszuiiben und daritber allgemeiner
Konsens herrscht.* (ebd.)

Meines Erachtens sind alle drei Ansitze aus einer ethischen Sichtweise
defizitar, vermischen sie doch zwei Ebenen, die prinzipiell zu unterscheiden
sind: Die eine ist die Ebene der grundsatzlichen Anerkennung der Menschen-
rechte und die andere ist die der tatsachlichen und eigenstandigen Wahrneh-
mung dieser Rechte.

4.2 Anerkennung oder Zuerkennung der Menschenrechte?

Die in allen Ansitzen zum Ausdruck kommende Zuerkennung von Men-
schenrechten fur Kinder ausschlieflich aufgrund von Kompetenzen und
Fahigkeiten, deren Bindung an die Entwicklung menschlichen Potentials,
steht von der ethischen Systematik her im eindeutigen Widerspruch zu dem
Verstandnis von Menschenrechten, das jede ,.Demokratie, wie sie in der
neuzeitlichen Entwicklung in Korrespondenz zum Thema der Menschenrech-
te sich entwickelt hat pragt, namlich das ,,der Anerkenntnis des unveraufler-
lichen Rechtes eines jeden und aller auf unversehrte leibliche Existenz und
die Wiurde der Selbstbestimmung in Freiheit, die ihm eben nicht von Men-
schen oder vom Staat zugesprochen werden, sondern ihm aus der Unbe-
dingtheitserfahrung, namlich der Autonomie seiner Freiheit, aus der reinen
Tatsache seiner Existenz als Mensch, zukommen.* (G. L. Miiller 1996, 120.)

Damit ist ein fur unseren Zusammenhang fundamentales Problem ange-
sprochen, denn hinter der Frage nach der Gultigkeit der Menschenrechte
steht die tiefer gehende Frage nach dem zugrunde liegenden Menschen- bzw.
Personverstindnis. Wo die Entwicklung bestimmter Kompetenzen die Vor-
aussetzung fur die Zuschreibung von Rechten ist, scheint im Hintergrund die
Diskussion anzuklingen, die besonders virulent im Kontext der neueren Bio-
ethik gefuhrt wird und sich artikuliert in der Unterscheidung zwischen den
beiden Begriffen der Person und des Menschen. Es sei nur verwiesen auf die
Position des australischen Philosophen Peter Singer oder des amerikanischen
Bioethikers Hugo Tristram Engelhardt jr. Bei diesen Ansatzen zeichnet sich
der Personbegriff in seinen neuen Definitionsversuchen vielfach dadurch aus,
dass ,.er nicht deckungsgleich Anwendung findet wie der Begriff Mensch.*
Damit ist eine ,,Unterscheidung zwischen «Mensch» und «Person» (gege-
ben), die in dieser Weise der kontinentaleuropaischen Tradition der Ethik
und Anthropologie weitgehend fremd war und die erstmals im Personbegriff
des Empiristen John Locke und der sich daran anschliefenden Diskussion bei
Berkeley und Hume in gewisser Weise auf einen historischen Vorlaufer
zuruickblicken kann®. (A. G. Wildfeuer 1992, 201; vgl. ferner M. Fuhrmann
1989.) ,.Die Unantastbarkeit, die mit diesem Begriff dem Menschen qua
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Menschen zugesprochen wird und die sich im Begriff der Menschenwurde
niederschlagt, wird auf diejenigen Menschen restringiert, die iiber Eigen-
schaften verfugen, die sie als Personen ausweisen. ... Nur Personen aber, so
die Vertreter eines aktualistisch-qualitativen Personbegriffs, haben Anspruch
auf Respektierung ihrer Autonomie, nur ihnen gegeniiber gilt Gerechtigkeit.
(ebd., 201)

Die Zuschreibung von Personalitat und von Menschen- und Biurgerrech-
ten aufgrund von bestimmten entwickelten Kompetenzen setzt sich dem
Verdacht aus, sie folge Kriterien, die weniger an sittlichen Intuitionen als an
mehr oder weniger zufalligen emotionalen Vorlieben und Nutzlichkeitserwa-
gungen orientiert sind.

Damit durfte deutlich geworden sein, dass diese Position der Zuschrei-
bung der Personalitat und — analog dazu — der Menschen- und Biirgerrechte
vollig der in der abendlandisch-philosophischen, christlich gepragten Tradi-
tion iblichen Verhaltnisbestimmung von Person, Menschenwiirde und Men-
schenrechten widerspricht. Hierfur bleibt die oben umschriebene Position der
Anerkennung der Menschenrechte fur jeden Menschen qua Mensch und das
daraus resultierende Menschenrechtsethos die unumstoSliche Voraussetzung.
Der Grund fur dieses Verstandnis von Menschenwiirde und Menschenrech-
ten ist die Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen. Diese Wirde kommt
dem Menschen aufgrund seines Personseins zu, philosophisch gesprochen,
weil er mit Vernunft und Gewissen begabt, d. h. moralisch verantwortliches,
sittliches Subjekt ist?, theologisch gesprochen, weil er Gottes Ebenbild und
Geschopf ist (vgl. S. N. Bosshard et al. 1997). Dabei ist die Wiirde das Gut,
das allein um seiner selbst willen und unbedingt zu schiitzen ist. Auf der
Basis dieser Begrundung wird die ,,Wuirde und das davon abgeleitete gleiche
Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit ... ausnahmslos allen Menschen
zugesprochen — ohne Ansehen der Rasse, des Geschlechts, der Religion oder
des Verdienstes” hier miusste man die klassische Formulierung erganzen:
ohne Ansehen des Alters. ,,Dass jemandem der Schutz der Wiirde der Person
zukommt, soll mithin von nichts anderem abhéngig sein als dem Umstand,
Individuum der Spezies zu sein. Mensch zu sein, ist das Kriterium der Zu-
schreibung von Personalitat.” (H. M. Baumgartner et al. 1997, 167.)

Auf dieser Grundlage wird dann aber auch offenkundig, dass es aus sys-
tematisch-anthropologischer und ethischer Perspektive keinerlei Zweifel
daran geben kann, dass Kindern die Menschenrechte in vollem Umfang zu-
stehen, denn Kinder sind Menschen, folglich sind ihnen ihre Menschenrechte

2 Im Blick auf die aktualistische Definition des Personbegriffs und in deutlicher Absetzung
von ihm ist noch differenzierend darauf hinzuweisen, dass dem Menschen Wirde zu-
kommt, weil er ein individuelles sittliches Subjekt ist. Dabei geht es nicht notwendig um
die aktuelle Realisierung dieses Subjekt-Seins, sondern es geht darum, dass der Mensch ein
Wesen ist, dem von Natur aus das Vermogen zukommt, sich in Freiheit durch Vernunft zum
Handeln zu bestimmen.
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nicht zuzugestehen, sondern wie bei allen Menschen anzuerkennen. In Kon-
sequenz daraus kann es also dann auch nicht sein, dass ihnen die politischen
Partizipationsrechte vorenthalten werden.

4.3 Tatsachliche und selbstiandige Realisierung
der politischen Teilhaberechte?

Bei allem prinzipiellen Konsens uiber Kinderrechte als Menschenrechte fur
Kinder entziindet sich genau an der Frage der politischen Teilhaberechte aber
eine intensive Debatte, denn hier spielt sehr konkret die Frage nach der Kom-
petenz eine nicht zu unterschiatzende Rolle und hat ggf. konkrete, das ganze
Gemeinwesen prigende Konsequenzen. Die Bedeutung dieser Frage nach
der tatsachlichen selbstindigen und unabhangigen Realisierung der Men-
schenrechte durch Kinder soll hier auch in keiner Weise bagatellisiert wer-
den, liegt aber auf einer anderen, namlich pragmatischen Ebene und kann
nicht zur prinzipiellen Nicht-Anerkennung dieser Rechte fur Kinder fuhren,
sondern zu einer Losung, die auf diesem Fundament der entwicklungsgema-
Ben Kompetenz des Kindes versucht gerecht zu werden. Der Weg der Stell-
vertretung ist hier entscheidend.

5. Zur Frage des Kinderwahlrechts

Vor diesem Hintergrund der prinzipiellen Anerkennung aller Menschenrech-
te auch fur Kinder soll im Folgenden die Frage nach einem Wahlrecht fur
Kinder naher bedacht werden.

Dabei ist begrifflich zunachst zu unterscheiden zwischen drei verschie-
denen Ansitzen:

- Herabsetzung des Wahlalters
- Familienwahlrecht als ein Mehrstimmenmodell
- Kinderwahlrecht als ein Stellvertretermodell

5.1 Herabsetzung des Wahlalters

Gerade die Herabsetzung des Wabhlalters ist keine neue Idee unserer Zeit,
sondern Bestandteil der geschichtlichen Entwicklung. Es handelt sich dabei
um das Recht der noch nicht volljahrigen Jugendlichen (in einem Alter von
14, 15 oder 16 Jahren), an Wahlen teilzunehmen; es geht also um eine Sen-
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kung des Wahlalters um zwei bis vier Jahre (vgl. K. Nopper 1999, 108).
Diese Frage wird spater als eine Zusatzoption noch einmal anzusprechen
sein, 1ost aber nicht das Problem eines Wahlrechts fur Kinder unter diesem
Alter.

5.2 Familienwahlrecht als ein Mehrstimmenmodell

Mit dem Familienwahlrecht soll das Wahlrecht fur alle Burger und somit
auch ein Wahlrechtsanspruch fur Kinder von ihrer Geburt an gefordert wer-
den. Dieses Recht kann von Kindern noch nicht personlich wahrgenommen
werden, da es einer gewissen Reife, politischer Bildung und eines bewussten
Demokratieverstandnisses bedarf, um an der Politik aktiv verstehend und
gestaltend teilnehmen zu konnen. Damit aber auch die Kinder als Staatsbiir-
ger politische Beachtung finden, erhalten die Eltern zusatzlich zu ihrer eige-
nen, originaren Wahlstimme noch die ihrer Kinder hinzu. — Die Grundidee
einer solchen Wahlsystemregelung ist bereits im Zusammenhang mit der
Einfuhrung eines sog. Pluralwahlrechts in Preuflen und Sachsen Ende des 19.
und Anfang des 20. Jahrhunderts zu finden (vgl. G. A. Ritter 1980, 118-128).
Ziel war eine staatsburgerliche Elitebildung, die man durch die Vergabe von
zusatzlichen Stimmen aufgrund bestimmter zu erfullender Bedingungen resp.
zu Belohnung bestimmter fur die Gesellschaft erbrachter Leistungen zu er-
reichen suchte. Ein — allerdings auch damals in der Diskussion sehr umstrit-
tenes — Kriterium hierfur war auch die Anzahl der Kinder (vgl. K. Nopper
1999, M. Wingen 2001). Ein heutiges Familienwahlrecht nun, das auf der
Basis der durchaus uiberzeugenden Forderung zustande kdme, Familien auf-
grund ihrer Leistungen fur die Gesellschaft auch mehr politischen Einfluss zu
gewahren, das also Eltern zusitzliche Stimmen zu ihrer originaren Wahl-
stimme geben wiirde, verstieBe allerdings fundamental gegen das Prinzip
,one man — one vote” und wiirde auf das besagte Pluralwahlrecht hinauslau-
fen, das nicht mit dem Gleichheitsgrundsatz unserer Verfassung zu vereinba-
ren ist (vgl. GG Art. 3; Art 38 I). Zudem wiirde es auch im Blick auf unsere
hier im Zentrum des Interesses stehende Frage nach der Anerkennung auch
der politischen Mitwirkungsrechte des Kindes keinerlei Losungsansatz dar-
stellen, da nicht das Kind als Person, der die Menschenrechte zukommen,
Trager des Wahlrechts ist, sondern die Eltern.

5.3 Kinderwahlrecht als ein Stellvertretermodell

Das Stellvertretermodell geht davon aus, dass Kindern das Wahlrecht gege-
ben wird, indem sie von ihren Eltern vertreten werden. Gerade dieses Kin-
derwahlrecht mittels Stellvertretung durch die Eltern ist die Form, in der
prinzipiell fur alle Burger, also auch fur die Kinder, das Recht auf politische
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Einflussnahme in Form von demokratischen Wahlen bejaht wird. Zugleich
wird dabei aber der Auffassung zugestimmt, dass Kinder und Jugendliche bis
zu einem gewissen Alter nicht in der Lage sind, eine politische Meinung zu
auflern und daher von den Eltern vertreten werden mussen. Dieses Modell ist
bemiht, sowohl dem Staatsburger-Sein des Kindes gerecht zu werden als
auch zugleich zu bedenken, dass die Demokratie und entsprechende politi-
sche Wahlen ernst zu nehmen sind und nicht bagatellisiert werden durfen,
indem Unmiindigen das Recht auf umfassende und eigenstandig realisierte
Partizipation zugesprochen wird. Der entscheidende Unterschied zum Mehr-
stimmenwahlrecht liegt darin, dass beim Kinderwahlrecht das Kind als
Staatsbiirger Ausgangspunkt ist, dem wie allen anderen Burgern das Recht
auf Wahlbeteiligung nicht entzogen werden darf (Art. 3 und Art. 38 I GG).
Das Recht der Eltern, eine stellvertretende Stimme fur ihre Kinder ab-
zugeben, beruht ausschlieBlich auf der Tatsache, dass Kinder noch nicht im
Stande sind, demokratische Verantwortung zu itbernehmen. Das Subjekt des
Wahlrechts bleibt aber unbedingt das zu vertretende Kind. (Im Zusammen-
hang mit der Unterscheidung zwischen einem grundsatzlichen Wahlrecht und
der Wahlrechtsausuibung wird der Art. 38 II GG tangiert, da dieser mit dem
Terminus ,,wahlberechtigt* beides umschreibt. Eine Anderung des Grundge-
setzes Art. 38 II GG ware hier mithin die Pramisse fur die Einfuhrung eines
so konzipierten Kinderwahlrechts.) Im Gegensatz zum Mehrstimmenwahl-
recht ware bei diesem Stellvertretermodell nicht die Gefahr der Bevorzugung
einer bestimmten Gruppe, in diesem Fall der Eltern gegeben. Auch wenn die
Kritik laut wird, im Ergebnis seien Mehrstimmenwahlrecht und Stellvertre-
termodell letztendlich doch das gleiche, da in der Praxis doch in beiden Mo-
dellen die Eltern eine Zusatzstimme hatten, ist dies aus systematischer Per-
spektive kein geeignetes Argument gegen das Kinderwahlrecht, bleiben doch
die dargestellten, sehr unterschiedlichen Grundlagen zu berucksichtigen.
Widerspricht ersteres, wie oben gezeigt, dem zeitgenossischen Demokratie-
verstandnis, so kann letzteres im Unterschied dazu ein demokratietheoreti-
sches Legitimationsdefizit beseitigen, denn unserem gegenwiartigen Wahl-
recht zufolge ist unser Volk zweigeteilt ,,in einen wahlberechtigten Teil mit
tendenziell kurzfristigen Interessen und einen nicht wahlberechtigten Teil mit
tendenziell langfristigen Interessen” (K. P. Merk 1996, 62). Dass die Einfuh-
rung eines Kinderwahlrechts auch und besonders diskutiert wird als Vor-
schlag, um auf gravierende Probleme der Familien in der Gesellschaft auf-
merksam zu machen und politische Mittel anders und intensiver nutzen zu
konnen, um die Situation der Familien und der Gesellschaft und entspre-
chende Strukturen hinsichtlich ihrer Familienfreundlichkeit und -
gerechtigkeit zu verbessern, sei hier nur am Rande vermerkt, wird damit
doch noch einmal ein ganz anderer, ebenfalls sehr bedeutender Themenbe-
reich tangiert.
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Eine Vielzahl weiterer Probleme ist ernsthaft zu diskutieren, die aber alle
weniger auf der prinzipiellen Ebene als mehr auf der der Durchfuhrbarkeit
liegen. Eine gravierende Frage ist, wie innerfamiliare Konflikte gehandhabt
werden sollen, die entstehen konnen, wenn politisch interessierte Jugendliche
nicht mit den politischen Absichten und Tendenzen ihrer Eltern uberein-
stimmen, die Eltern fur sie aber wiahlen durfen. Jugendliche mussen natuirlich
auch bei den aktuellen Wahlgesetzen hinnehmen, dass sie ihre politische
Uberzeugung eigenstandig erst im Alter von 18 Jahren zum Ausdruck brin-
gen durfen und dass ihre Eltern anderer politischer Uberzeugung sind als sie
selber. Der Konfliktgrund bestiinde nun nur in der Tatsache, dass Eltern ihr
Kind vertreten und dieses moglicherweise mit der Vertretung nicht einver-
standen ist. Vielleicht ware hier als Zwischenlosung eine Debatte uiber die
Herabsetzung des Wahlalters um zwei bis vier Jahre sinnvoll, wie es ja in
manchen Bundeslandern bei Kommunalwahlen bereits erfolgt ist. Zudem
ware es hochst bedeutsam, in den Familien das politische Verstandnis und
Bewusstsein zu starken und eine Kultur der Debatte politischer und gesell-
schaftlicher Themen zu entwickeln, durch die es moglichst vielen und eben
auch jungeren ermoglicht wird, am aktuellen gesellschaftlichen Diskurs aktiv
zu partizipieren.

Oft gibt es auch Bedenken, dass sich die Eltern iber die in Stellvertre-
tung zu vergebende Wahlstimme nicht einig sind. Wer darf dann entschei-
den, welcher Partei die Stimme des Kindes gegeben werden soll, Vater oder
Mutter? Darf das wiederum uberhaupt diskutiert werden, wenn das Kinder-
wahlrecht dem Anspruch der geheimen Wahl genuigen soll? Hierzu gibt es
auch in der aktuellen Diskussion sehr unterschiedliche Vorschlage: Ein erstes
Modell geht davon aus, jedem Elternteil eine halbe Stimme zu geben — ein
Vorschlag, der nicht praktikabel ist, weil halbe Stimmen in der Endauswer-
tung nicht zahlbar sind. Ein zweites Modell will im Streitfall ein Gericht
entscheiden lassen, wer die Stimme abgeben darf — ein Vorschlag, der zu
burokratisch und aufwendig ist. Der dritte Vorschlag zielt auf eine ge-
schlechtsspezifische Losung ab: fur die Tochter sollen die Mitter wahlen und
fur die Sohne die Vater, was aber im Blick auf mogliche Haufung von Ab-
stimmungschancen der Mutter oder des Vaters als ungerecht erscheint. Auch
der vierte Vorschlag, immer abwechselnd den Vater fur das alteste Kind, die
Mutter fur das zweitélteste Kind etc. wahlen zu lassen, wurde bei einer unge-
raden Kinderzahl wiederum zu Ungerechtigkeiten fuhren. Schlielich ist der
einfachste und offenkundig auch gerechteste Vorschlag, den einen Elternteil
fur die Kinder bis acht Jahre, den anderen Elternteil fur die Kinder bis 16
resp. bis 18 Jahren wiéhlen zu lassen.
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Schluss

Mit diesen wenigen Uberlegungen zur moglichen Praktikabilitit des Kinder-
wahlrechts soll in keiner Weise der Anspruch gestellt werden, das Thema
umfassend abgehandelt zu haben — vor allen Dingen die juristische Proble-
matik, die aber nicht unlosbar scheint, konnte hier nicht thematisiert werden.
Wohl aber wurde gezeigt, dass erstens prinzipiell aus ethisch-systematischem
Verstiandnis der Menschenrechte heraus nur die Moglichkeit gegeben ist,
diese Menschenrechte insgesamt, damit also auch die politischen Teilha-
berechte der Kinder, in vollem Umfang anzuerkennen. Hier besteht dringend
Nachbesserungsbedarf in der Kinderrechtskonvention. Zweitens muss diese
Anerkenntnis der politischen Partizipationsrechte in keiner Weise an Beden-
ken hinsichtlich der Realisierung scheitern, sondern es ist gerade durch die-
ses Stellvertretermodell durchaus moglich, in der Realisierung der prinzipiel-
len Erkenntnis und Anerkenntnis Rechnung zu tragen. Diese Uberlegungen
zum Kinderwahlrecht haben damit auch zugleich gezeigt, dass die oben als
konstitutiv bezeichnete Unterscheidung zwischen der Anerkennung der Men-
schenrechte ohne die Bindung an irgendwelche Bedingungen auf der einen
Seite und der konkreten Realisierung im Blick auf Stellvertretung resp. eige-
ne Kompetenzen auf der anderen Seite auch hinsichtlich der in der Kinder-
rechtskonvention vernachlassigten politischen Rechte sinnvoll und moglich
ist, ja, dass durch diese Unterscheidung eigentlich erst gezeigt werden kann,
dass Kinderrechte tatsachlich Menschenrechte fur Kinder im vollen Umfang
sind. Es wiirde also eigentlich sogar aus systematischer Perspektive gentigen,
bei den Kriterien des Diskriminierungsverbots das Alter mit aufzunehmen.
Dass dennoch eine Kinderrechtskonvention nicht uiberfluissig, sondern hochst
sinnvoll und notwendig ist, liegt daran, dass zum einen die allgemeinen Men-
schenrechte auf die speziellen Schutz-, Entwicklungs- und Selbstbestim-
mungsbedurfnisse der Kinder hin zu buchstabieren sind und dass zum ande-
ren nur durch eine solche Konvention und die darin enthaltenen Bestimmun-
gen zur Berichterstattung das Bewusstsein der Verantwortlichen und der
Bevolkerung insgesamt fur die Problematik der Menschenrechte fur Kinder
gescharft wird.
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Kinder mit Behinderungen — behinderte Kindheit?

1. Einleitung

Die an sich banale Aussage, dass behinderte Kinder in erster Linie Kinder
sind, ist keineswegs selbstverstandlich. Die Feststellung einer Behinderung
im Kindesalter begriindet auch heute trotz aller Bemithungen um Normalisie-
rung einen Lebenslauf, der gravierend von dem Lebenslauf anderer Kinder
abweicht. Im Falle einer entsprechenden Diagnose steht fur alle Beteiligten,
wie Eltern, Arzte oder andere Professionen des Gesundheits-, Sozial- und
Bildungswesens, meist nicht mehr die kindliche Entwicklung im Vorder-
grund, sondern die Bearbeitung der Behinderung. Als Konsequenz werden
Kinder mit Behinderungen aus der Kindheit weitgehend ausgegrenzt.

Die Ausgrenzung findet ihren sicherlich weitreichendsten Niederschlag
im Sozialrecht. Die offentlichen Hilfen fur Kinder mit Behinderungen sind
nicht im Jugendhilferecht sondern in der Rehabilitationsgesetzgebung, insbe-
sondere im Bundessozialhilfegesetz, geregelt. Eine Einbeziehung behinderter
Kinder und Jugendlicher in das Kinder- und Jugendhilfegesetz ist bislang
trotz intensiver Debatten nicht realisiert (vgl. dazu BMFSFJ 2002, 228ff).
Diese Aufteilung der Zustiandigkeit ist eine Folge vollig unterschiedlicher
und weitgehend entkoppelter Traditionen des jeweiligen Unterstutzungssys-
tems und bewirkt bis heute ganzlich andere Sichtweisen des Unterstiitzungs-
bedarfes, andere Zuginge zum Hilfesystem und andere Anbieterstrukturen.

Auch im Bereich der Sozialberichterstattung tauchen Kinder mit Behin-
derungen nicht im Zusammenhang mit ihrer Altersgruppe auf, sie werden —
wenn uberhaupt — ,,als «Leistungsfalle» unter Funktionsleistungen des Hilfe-
systems gezahlt* (Beck 2002, 182).

Im Bereich der Wissenschaft gibt es schlieflich eine ausgrenzende «Ar-
beitsteilung», durch die Kinder mit Behinderungen aus der Kindheits- und
Sozialisationsforschung ausgeklammert bleiben und der spezialisierten Dis-
ziplin der Heil- und Sonderpadagogik zugewiesen werden, in der eine Be-
schéftigung mit allgemeiner Sozialisationsforschung nicht stattfindet (Schu-
mann 1993, 33).

Vor diesem Hintergrund sollen die aktuell diskutierten Entwicklungsten-
denzen der Kindheit in unserer Gesellschaft den Lebensbedingungen und den
Lebenslagen von Kindern mit Behinderungen gegeniibergestellt werden, um
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daraus Schlussfolgerungen fur eine integrierende Perspektive fur die Organi-
sation offentlicher Hilfen fur Kinder mit Behinderungen zu ziehen.

2. Lebenskontexte von Kindern mit Behinderungen

2.1 Enttauschung von Verhaltenserwartungen

Es steht auBler Frage, dass Kinder mit Behinderungen fur die Familie, in der
sie leben, eine besondere Herausforderung darstellen. Wahrend frithere,
ausschlieBlich heilpadagogische Veroffentlichungen die Belastung der fami-
liaren Situation — bis hin zu der Gleichsetzung ,,behindertes Kind gleich
behinderte Familie* — in den Mittelpunkt von Untersuchungen stellten und so
einer Pathologisierung der betroffenen Familien das Wort redeten, dominiert
heute eine Sichtweise, die deren Ressourcen und Bewiltigungsstrategien in
den Vordergrund stellt (vgl. zusammenfassend Hohmeier 1997).

Gleichwohl ist davon aus zu gehen, dass die Geburt eines behinderten
Kindes auch oder vielleicht gerade unter den heutigen Lebensbedingungen
eine tiefgreifende Irritation von Lebensentwiirfen darstellt, da die Bedeutung
des Kindes fur die Eltern immer mehr zunimmt. Die Hoffnungen, Wiinsche
und Erwartungen, die sie mit der Erfullung ihres Kinderwunsches verbinden,
sind heute sehr viel anspruchsvoller und weitreichender als in fritheren Jahr-
zehnten. Dies wiederum steht eng mit den veranderten Familienkonstellatio-
nen und den sich wandelnden Beziehungen innerhalb der Familie im Zu-
sammenhang.

Materieller Wohlstand und der Ausbau der sozialen Sicherungssysteme
haben dazu gefuhrt, dass okonomische Nutzenkalkiile mit Blick auf die
Nachkommenschaft weitgehend verschwunden sind. Nicht die materielle
Absicherung im Alter sondern der Wunsch nach expressiven, von Emotiona-
litat gepragten Beziehungen sind heute die wesentlichen Motive fur den
Kinderwunsch junger Paare. Personliche Nahe (Intimitat) und affektive Bin-
dung (Emotionalitat) haben Aspekte langfristiger Verpflichtung und Loyali-
tat in den Hintergrund gedrangt. Im Vordergrund stehen die individuelle
Forderung der Personlichkeit des Kindes und der Wunsch nach einem inten-
siven personlichen Austausch.

Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund hat sich die Kinderzahl in den Fa-
milien deutlich reduziert. 85 % aller Kinder leben heute in Ein- bzw. Zwei-
Kindfamilien (Peuckert 2002, 111). Damit wachst nicht nur die Bedeutung
des einzelnen Kindes fur die Eltern (haufig bleibt die Geburt ein einmaliges
Ereignis in ihrem Leben); die Kinder riicken vielmehr auch im Familienalltag
sehr viel starker in den Mittelpunkt.
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Die Eltern erleben ihre Rolle zunehmend als eine permanente Gestal-
tungs- und Erziehungsaufgabe. Das verstirkte Eindringen professioneller
Perspektiven in die Kindheit durch padagogische Fachkrafte in Kindergarten
und Schulen, Psychologen, Arzte u. a. nahrt bei ihnen die Auffassung, dass
Kinder einer standigen gezielten Zuwendung und Anregung beduirfen. Immer
weniger Kinder erhalten damit immer mehr Aufmerksamkeit von ihren El-
tern.

Mit der wachsenden Bedeutung des einzelnen Kindes fur die Eltern und
dem verstarkten Engagement, dass sie ihm entgegenbringen, wachsen aber
auch die Erwartungen der Eltern an ihr Kind. Dies betrifft insbesondere die
schulischen Leistungen und die berufliche Karriere. Heute erwarten bei-
spielsweise ca. 60 % aller Eltern, dass ihr Kind einmal das Abitur macht,
wobei nur ca. zwei Drittel dieser Kinder die in sie gesetzten Erwartungen
auch erfullen konnen (Hurrelmann 2004, 99).

Im Falle der Geburt eines behinderten Kindes oder des Eintritts einer
Behinderung im Kindes- und Jugendalter rufen diese wachsenden Anspriiche
und Erwartungen zweifellos eine tiefgreifende Verunsicherung hervor.

Die Behinderung stellt sich aus der Perspektive der Familie und des er-
weiterten sozialen Umfelds zunéachst als Enttauschung von Verhaltens- und
Entwicklungserwartungen dar. Es wird vermutet oder festgestellt, dass das
Kind in seinen Reaktionen anders ist als andere Kinder, andere Bedurfnisse
hat, andere Verhaltensweisen zeigt und sich anders entwickelt.

2.2 Dominanz medizinischer Sichtweisen

Bereits fur nichtbehinderte Kinder gilt, dass Auffalligkeiten in der Entwick-
lung sehr stark mit Arzten kommuniziert werden, denen insbesondere durch
die Institutionalisierung der Frutherkennungsuntersuchungen, der Untersu-
chungen von der Geburt bis zum Schulalter (U1 bis U9) und der Schulein-
gangsuntersuchungen, eine weit iber medizinische Fragen hinausreichende
Kompetenz zur Beurteilung von Fragen der kindlichen Entwicklung zuge-
schrieben wird.

Fur die Eltern wird die auf medizinische Aspekte bzw. auf Abweichung
spezialisierte Sichtweise der Entwicklung des Kindes relativiert durch andere
Interaktionskontexte, wie den Austausch mit anderen Eltern oder den eigenen
Eltern. Im Falle der Diagnose «Behinderung» verschieben sich jedoch die
Prioritaten. Es kommt in der Folge zu weitreichenden professionellen Inter-
ventionen, die stark in den Alltag der Familie und in die Kompetenzen der
Eltern hineinreichen. Die Familie ist in hohem MafBe auf professionelle Un-
terstitzung angewiesen und macht sich zugleich von dieser abhangig. In
ihrer Studie «Familien im Hilfenetz», deren Titel bereits die Ambivalenz von
Unterstitzung und Abhéngigkeit anklingen lasst, weist Engelbert (1999) auf
diese Problematik der Inanspruchnahme von Unterstutzungsleistungen hin.
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Die Norm der «verantworteten Elternschaft» und das Gebot der optimalen
Forderung schaffen eine Situation, ,,in der die Folgeprobleme der Inan-
spruchnahme fur die Eltern in der Regel in Kauf genommen werden, um
alles fur das Kind und seine Entwicklung tun zu konnen* (Engelbert 1999,
274).

Es ist leicht nachvollziehbar, dass die von professioneller Seite angebo-
tenen Definitionen in der Situation der Verunsicherung héaufig gern ange-
nommen werden und dass Eltern sich die Definition der Behinderung zu
eigen machen. Untersuchungen zur Eroffnung einer entsprechenden Diagno-
se weisen einerseits auf Aspekte wie Schock und Abwehr hin, andererseits
auf Aspekte der Erleichterung, nun ein klares Bild von der Auffalligkeit zu
haben (vgl. z. B. Jantzen 2002, 353). Dies gilt ungeachtet dessen, dass in
Bezug auf die allermeisten Behinderungen Diagnose und Definition nur
bedingt mit den Entwicklungsmoglichkeiten des Kindes in Zusammenhang
stehen. Es handelt sich um Aussagen, die auf somatische Abweichungen
spezialisiert sind, aber in der Regel mit Vermutungen und Unterstellungen
von Auswirkungen auf den gesamten Bereich der kindlichen Entwicklung
verkntipft werden. Genannt sei das Beispiel von Chromosomenabweichun-
gen, z. B. Trisomie 21. Die medizinische Diagnose ist eindeutig und sie ver-
bindet sich unmittelbar mit Vorstellungen uiber die Entwicklungsfahigkeit der
diagnostizierten Personen. Betrachtet man jedoch die individuellen Lebens-
laufe der Merkmalstrager, so zeigt sich eine grofle Bandbreite von Entwick-
lungsmoglichkeiten.

Anders als bei Chromosomenabweichungen sind die meisten Diagnosen
und damit erst recht die daran anknupfenden Vorstellungen zur Therapie
unsicher und konkurrieren je nach unterschiedlicher fachlicher Ausrichtung
der beteiligten Berufsgruppen.

Die Dominanz medizinischer Sichtweisen hinsichtlich des Umgangs mit
Behinderungen setzt sich im weiteren Lebenslauf fort. Arzte steuern die
Inanspruchnahme von Unterstiitzungsleistungen, sie werden gutachterlich
tatig bei der Bewilligung von Leistungen und insbesondere auch bei Aner-
kennung der Behinderung. Das Kind mit Behinderung und seine Familie
werden in eine Rolle gedrangt, die der Krankenrolle vergleichbar ist. Sie ist
einerseits gepragt von der Entlastung von Verantwortung und andererseits
von dem Zwang, der Behandlung den Vorrang vor allen anderen Dingen zu
geben. An die Stelle des Ziels der Gesundung im Falle der Krankheit tritt
hier das dauerhafte Ziel der Rehabilitation, Auswirkungen der Behinderun-
gen zu mildern und soweit als moglich, Normalitatserwartungen der Gesell-
schaft zu entsprechen.

Damit ist eine erste wichtige Antwort auf die Fragestellung ,,Kinder mit
Behinderungen — behinderte Kindheit?* gefunden. Im Vordergrund steht in
ihrem Lebenslauf nicht die Kindheit, sondern die Behandlung der Behinde-
rung. Die folgenden Ausfuhrungen zur Lebenssituation von Kindern mit
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Behinderungen und ihren Familien konnen als Auswirkungen dieses Um-
gangs mit Behinderungen verstanden werden, der immer weitere Lebenskrei-
se einbezieht.

2.3 Innerfamiliarer Umgang

Familien mit behinderten Kindern sind in weit starkerem Maf3e der Beobach-
tung und Einflussnahme von auflen ausgesetzt. Medizinische, therapeutische
und padagogische Interventionen greifen weitreichend in ihre Privatsphiare
ein und beschrinken die Moglichkeiten des rein innerfamiliaren Alltags
ebenso wie Prozesse der Entscheidungsfindung. Die Ubernahme einer an
Therapie und Forderung orientierten Verhaltensweise wirkt sich auch auf den
familiaren Umgang mit dem behinderten Kind aus. Die Erziehung durch die
Eltern ist einerseits gepragt von Fursorge und dem Schutz des Kindes, ande-
rerseits von der Forderung der Selbstandigkeit. In der Erziehung behinderter
Kinder zeigen sich zugleich Erscheinungen von Uberbehuitung und gezielter
Forderung durch Methoden, die von professionellen Therapeuten tibernom-
men oder gar eingefordert werden. Wissenschaftliche Beobachtungen zum
Umgang von Mittern mit ihren behinderten Kindern zeigen, dass sie sehr
stark didaktisch vorgehen. Interaktionen mit dem Kind werden in einem
vergleichsweise hohen Maf3e initiiert und kontrolliert (vgl. zusammenfassend
Jantzen 2002, 346ff).

Die mit dem Ubergang vom «Befehls- zum Verhandlungshaushalt» (du
Bois-Reymond 1994) verbundenen Chancen zur Herausbildung einer selbst-
bewussten Personlichkeit stehen hier zurtick hinter der auf die Behinderung
zielenden Forderung.

Auch familiare Interaktionen, die sich nicht unmittelbar auf das behin-
derte Kind beziehen durften stark von den unterschiedlichen oder sogar wi-
derspriichlichen Deutungen professioneller Vorgaben gepragt sein. Welche
Vorgaben haben Prioritat, wenn es beispielsweise einerseits um die Integrati-
on in eine Kindertageseinrichtung und andererseits um die Wahrnehmung
eines speziellen therapeutischen Angebotes, unter Umstanden verbunden mit
einem Klinikaufenthalt, geht? Wer tragt die Verantwortung, wenn spezielle
Forderangebote abgelehnt werden oder bestimmte Dinge zu Hause nicht
befolgt werden?

2.4 Bewaltigung von Aufgaben

Nur ein geringer Teil des Unterstutzungsaufwandes in Familien mit behin-
derten Kindern wird von professionellen Diensten, wie z. B. Pflegestationen
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und sog. Familienunterstutzenden Diensten, erbracht.! Professionelle Unter-
stutzungsangebote wie Frithforderung, Therapien usw. nehmen im Gegenteil
selbstverstandlich die familiaren Ressourcen zur Koordinierung, Inanspruch-
nahme und Unterstiitzung der Forderung in Anspruch. Der erhohte Zeitbe-
darf fur die Pflege, Versorgung und Forderung des Kindes verscharft die
Interrollenkonflikte der Eltern, insbesondere die Moglichkeit Familie und
Erwerbstatigkeit miteinander zu vereinbaren. Dies driickt sich insbesondere
in einer geringeren Erwerbsbeteiligung der Miutter behinderter Kinder aus
(vgl. Beck 2002, 233; HauBler u. a. 1996, 414ff).> Die Haushalte verfugen
somit Uber ein geringeres Einkommen, dem parallel jedoch vergleichsweise
hohere Belastungen beispielsweise fur Wohnraumanpassung, Hilfsmittel und
Therapien gegenuberstehen. Aus Kostengriinden lassen sich daher die
Wohnbedurfnisse von Familien mit behinderten Kindern eher auf dem Lande
und in kleineren Stadten realisieren, was aber wiederum im Gegensatz zur
sozialraumlichen Verteilung von Unterstiitzungs- und Fordermoglichkeiten
und zu einer behindertengerechten Infrastruktur steht, die eher im
(groB)stadtischen Raum verfugbar sind.

Die Situation von Familien mit behinderten Kindern befordert somit ei-
nerseits eine traditionelle geschlechtspezifische Arbeitsteilung mit entspre-
chenden Einkommensminderungen, wahrend zugleich erhohte Anforderun-
gen an die Einkommenssicherung durch Erwerbsarbeit und an die Familien-
arbeit gestellt werden.

Trotz dieser besonderen Belastungen und konfliktbeladenen Konstellati-
onen durfen jedoch keine vorschnellen Riickschlusse auf den Zusammenhalt
der Familien und ihre Fahigkeiten zur Bewaltigung der Situation gezogen
werden (vgl. hierzu Beck 2002, 226; Engelbert 1989). Wahrend sich die
erhohte Beanspruchung durch Versorgungsleistungen eher problematisch
darstellt, kann sich die starkere Emotionalisierung der innerfamiliaren Bezie-
hungen durchaus positiv auf das Familienklima auswirken.

Unabhéngig von der Frage der Stabilitat von familidren Beziehungen
lasst sich jedoch feststellen, dass die Auswirkungen einer Trennung in Fami-
lien mit behinderten Kindern erheblich grofiere Risiken bergen. Eine Tren-
nung kann im Bereich der Sicherung des Haushaltseinkommens und der
Sicherstellung der Versorgung des behinderten Kindes schnell zu einer pre-
karen Situation fuhren. Es steigt das Risiko der Verarmung und der Uberfor-

1 Untersuchungen hierzu zeigen, dass selbst in Haushalten, in denen professionelle Hilfen in
Anspruch genommen werden, 75 % der Unterstutzungsleistung von der Hauptbetreuungs-
person und etwa 10,5 % durch professionelle Hilfen erbracht werden (McGovern u. a.
1999, 41).

2 Die Untersuchung von HauBler u. a. (1996) ergab, dass 57,1% der Hauptpflegepersonen, in
der Regel die Mitter, nicht erwerbstitig waren. Demgegeniuiber sind in Deutschland uber
60% aller Miutter mit mindestens einem Kind unter 18 Jahren erwerbstatig (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2002, 106).
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derung des weiterhin mit dem behinderten Kind zusammenlebenden Eltern-
teils.

2.5 Soziale Beziehungen

Aufgrund von wechselseitigen Verhaltensunsicherheiten bleiben behinderte
Kinder und ihre Eltern weitgehend von nachbarschaftlichen Kontakten und
Unterstutzungsleistungen, wie beispielsweise gegenseitige Kinderbetreuung,
ausgegrenzt. Gleiches gilt fur Aktivititen im Gemeinwesen, etwa im Rahmen
von Eltern-Kind Gruppen, Krabbelgruppen oder Sportvereinen. Auch im
offentlichen Raum, auf Kinderspielplatzen, bei kulturellen Veranstaltungen
oder Freizeitaktivitaten fur Kinder sind sie selten anzutreffen. Sofern nicht
ein sozialer Ruickzug auf das unmittelbare Familienleben stattfindet, konzent-
rieren sich anderweitige Kontakte haufig ausschlieBlich auf Gruppen @hnlich
Betroffener, z. B. in Elternvereinen behinderter Kinder.

Ohnehin ist der Alltag von Kindern mit Behinderungen sehr viel starker
von Institutionen gepragt als im Fall von sog. Normalbiographien. Neben
dem Besuch von Kindergarten und Schule, die bereits haufig aufgrund der
langeren Anfahrtswege zu speziellen Sondereinrichtungen mit einem uber-
durchschnittlichen Zeit- und Begleitungsaufwand verbunden sind, fuhrt auch
die Notwendigkeit des Besuchs von Arzten und die Teilnahme an speziellen
Therapiegruppen zu einer erheblichen Einschrankung der frei zur Verfuigung
stehenden Tagesabschnitte. Insbesondere im landlichen Bereich sind fur die
Inanspruchnahme solcher Fordermainahmen haufig sehr weite Wege zurtick
zu legen, so dass sich die Teilnahme an einer 60-mintitigen Fordereinheit als
ein Vor- oder Nachmittag fullendes Programm darstellt. Die Moglichkeiten
der Kinder zu einer eigenstandigen, weitgehend selbstgesteuerten Erschlie-
Bung alltaglicher Lebensbereiche im naheren Wohnumfeld sind damit deut-
lich reduziert.

Generell ist es ein Kennzeichen spezialisierter Sonderwelten und Raume,
etwa einer Arztpraxis oder einer therapeutischen Einrichtung, dass sie weni-
ges besonders gut ermoglichen, dafur aber vieles ausschlieen und verhin-
dern. Auch dies erschwert aus der Perspektive der Kinder eine ganzheitliche
Aneignung ihrer Lebensraume.

Aktivitaten konnen kaum spontan und kindgemal, etwa im Rahmen von
Spielgruppen mit Kindern aus der Nachbarschaft, entfaltet werden. Stattdes-
sen entsteht das Erfordernis je nach Termin und Aufgabenbereich mit ganz
unterschiedlichen Personengruppen an unterschiedlichen Orten umgehen zu
mussen und sich entsprechend den Erfordernissen zu disziplinieren.

Ort und Zeit der kindlichen Aktivititen werden dadurch in einem beson-
deren Maf3e von den Lebenszusammenhéngen der Erwachsenen abhéangig. Es
bestehen kaum Moglichkeiten uiber eigene freie Zeit zu verfugen bzw. ohne
Begleitung oder Beaufsichtigung durch Erwachsene eigenen Interessen nach-
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zugehen. Insbesondere bei der Wahrnehmung von Terminen auler Haus sind
Kinder mit Behinderungen meist noch viel starker als andere Kinder auf die
Unterstitzung ihrer Eltern angewiesen. Sie mussen daher ihre Verabredun-
gen mit dem Tagesrhythmus der Eltern bzw. eines Elternteils sehr weitge-
hend koordinieren.

Die Eltern wiederum sind eine nicht unerhebliche Zeit des Tages eben-
falls damit beschaftigt, den Erfordernissen ihres Kindes Rechnung zu tragen,
d. h. es zu chauffieren, zu Terminen zu begleiten oder an einschlagigen Orten
zu beaufsichtigen. Die Handlungsautonomie und Zeitdispositionen der Eltern
werden insofern ebenso massiv eingeschrankt, da vermehrt Koordinationser-
fordernisse entstehen.

Die als generelle Tendenz aufgezeigte «Verinselung» (Zeiher/Zeiher
1993, 1994) und «Verhauslichung» (Zinnecker 1990) von Kindheit erfahrt
hier eine Zuspitzung. Kontakte zu anderen Kindern auBer Haus sind noch
seltener, noch weniger spontan, noch weitraumiger und noch spezialisierter.
Haufig beschranken sie sich auf von den Eltern hergestellte Beziehungen zu
in dhnlicher Weise behinderten Kindern in der Region. Dem Vorteil der
Unterstitzung, der Forderung, des Austausches und der Anerkennung im
geschiitzten Rahmen steht insofern die Verarmung der kindlichen Lebens-
welt gegentiber.

2.6 Institutionen

Im Alter von drei Jahren markiert der Rechtsanspruch auf einen Kindergar-
tenplatz eine Ausweitung auBerfamilidarer Bildung und Erziehung und
zugleich eine starkere Orientierung an Gruppen Gleichaltriger, die sich wah-
rend der Schulzeit und der anschlieBenden Ausbildung fortsetzt. Die Institu-
tionen des Erziehungs- und Bildungswesen bedienen sich wie alle Institutio-
nen funktionsspezifischer Regeln, die iber Zugange und Ausschlusse, z. B.
aufgrund des Alters oder des Wohnorts, entscheiden. Generell gilt fur diese
Institutionen, dass in ihnen Auffalligkeiten, die unter der Kategorie der Be-
hinderung subsumiert werden konnen, registriert werden und als Grundlage
fur die Entscheidung uiber Zugang oder Ausschluss relevant sind. Dabei ist
allerdings nicht die amtliche Anerkennung einer Behinderung leitend, son-
dern die Feststellung des Unterstitzungs- bzw. des sonderpadagogischen
Forderbedarfes mittels eigens fur die entsprechenden Institutionen entwickel-
ter Instrumente.

Kinder mit Behinderungen werden auf den Besuch von Sondereinrich-
tungen verwiesen oder ihr Besuch von Regeleinrichtungen wird an besondere
Bedingungen, wie die Finanzierung von zusatzlichem, spezialisiertem Perso-
nal gebunden.

Dies fuhrt zu einem sich im Lebenslauf verstirkenden Ausschluss aus
Regeleinrichtungen. Zwar hat sich im Bereich von Kindertageseinrichtungen
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eine Vielzahl von integrativen Anséatzen entwickelt. Gleichwohl werden
bereits im Vorschulbereich mehr als die Halfte der behinderten Kinder in
Sondereinrichtungen betreut (vgl. BMAuS 1998, 41)3.

Mit dem Eintritt in die Schule verscharft sich die Ausgrenzung. So wer-
den nach dem letzten «Bericht der Bundesregierung uber die Lage der Be-
hinderten und die Entwicklung der Rehabilitation» ,erst etwa 4 % aller
schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen, die ohne Integrationsangebote
eine Sonderschule besuchen miuiiten, in Regelschulen unterrichtet” (BMAuS
1998, 44).

Die ganz offensichtlich nur schwer zu durchbrechende Dominanz von
Sondereinrichtungen verdankt sich der Kombination von funktionalen Aus-
schlusskriterien der Regeleinrichtungen und dem Versprechen einer gezielten
Forderung in Sondereinrichtungen.

Alle Forschungsergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass die nach dem
Modell medizinischer Behandlung gestaltete spezielle Forderung in Son-
dereinrichtungen fatale Folgen fur die kindliche Entwicklung hat, die man als
aktiven Vorgang der Behinderung bezeichnen kann (vgl. Jantzen 2002, 349).

Der Besuch von Schulen ist aufgrund der Spezialisierung in allein zehn
verschiedene Sonderschultypen haufig nur wohnortfern zu realisieren und
daher mit langen Fahrtzeiten oder sogar Internatsunterbringungen verbunden.
Kinder mit Behinderungen verschwinden auf diese Weise aus dem sozialen
Umfeld, in dem die Kinder aus der Nachbarschaft aufwachsen und sie kon-
nen aufgrund der Entfernungen nur selten Kontakte auf3erhalb des institutio-
nalisierten Rahmens zu anderen Kindern aus der Sondereinrichtung aufbau-
en.

Fur einen Grofteil der Sonderschuller endet die Forderung mit dem
Schulabschluss, nicht hingegen die durch den Besuch der Sondereinrichtung
bedingte Stigmatisierung. Mehr als die Halfte von ihnen besuchen Schulen
fur Lernbehinderte. Mit ihrem Schulabschluss haben sie unter den Bedingun-
gen einer angespannten Arbeitsmarktlage faktisch keine Chancen eine Lehr-
stelle und einen Arbeitsplatz zu finden. Ihre Lebenslage stellt sich dauerhaft
als auBerst prekar dar. Fur die meisten anderen Abgéanger von Sonderschulen
ist der Weg in das Sonderbeschéftigungssystem der Werkstatten fur behin-
derte Menschen vorgezeichnet. Die Tatigkeit in einer Werkstatt fur behinder-
te Menschen begriindet kein regulares Beschéftigungsverhiltnis, sondern ein
Betreuungsverhiltnis. Dementsprechend wird dort kein existenzsicherndes
Einkommen erzielt, sondern lediglich ein Anerkennungsbeitrag. Wenngleich
es sich um eine Rehabilitationseinrichtung handelt, ist der Ubergang von

3 Nach dem Bericht der Bundesregierung liegt die Integrationsquote im Bundesdurchschnitt
bei etwa 43 %. Dabei lassen sich allerdings im Landervergleich erhebliche Unterschiede
feststellen. In Bremen und Hessen wird eine Integrationsquote von uiber 80% erreicht, in
Bayern hingegen lediglich eine von 14%. Dies belegt, dass es sich hier um sozialpolitisch
gestaltete Zugange oder Ausschliisse handelt.
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einer Werkstatt fur behinderte Menschen in den allgemeinen Arbeitsmarkt
auBerordentlich selten.

Speziell an der Lebenssituation von erwachsenen Menschen mit einer
geistigen Behinderung werden die Folgen der behinderten Kindheit deutlich.
Kindheit und Jugend miinden in einen Prozess der Ablosung und Verselb-
standigung. Menschen mit geistiger Behinderung wird haufig dauerhaft die
Fahigkeit zur Grundung eines eigenen Haushaltes, das Leben in einer Part-
nerschaft, die Erziehung von Kindern und die Aufnahme eines regularen
Beschiaftigungsverhaltnisses abgesprochen. In den Augen der Gesellschaft
bleiben sie dauerhaft Kinder. IThnen wird keine weitere Entwicklungsfahig-
keit zugestanden, so dass sich die Behinderung der Kindheit in der Behinde-
rung des erwachsen Werdens fortsetzt.

3. Von der Besonderung zur Antidiskriminierung

In den bisherigen Ausfuhrungen konnten institutionalisierte Verfahren be-
nannt werden, durch die es zu einer «behinderten Kindheit» kommt. Die
Ausgangsthese konnte damit bestatigt werden. Dennoch fallt der Blick auf
das Unterstutzungssystem zwiespaltig aus. Die hier aufgezeigten ausson-
dernden Wirkungen konnen nicht tiberdecken, dass es sich bei dem System
der Hilfen fur Kinder und Jugendliche mit Behinderung um ein leistungsfa-
higes Unterstutzungssystem handelt, dessen Notwendigkeit nicht grundsitz-
lich bestritten werden kann.

Die beschriebenen Probleme erweisen sich als eine Folge der einseitig
medizinischen Sichtweise von Behinderung. Medizinische Verfahren zur
ihrer Feststellung und Bearbeitung erweisen sich als funktional fur eine insti-
tutionalisierte Bearbeitung. Sie legitimieren Leistungsanspriiche und Zustéan-
digkeiten im System der Hilfen. Dies ist der Grund dafur, warum der in der
politischen Rhetorik und teilweise auch in der politischen Programmatik
bereits vollzogene Paradigmenwechsel zur Antidiskriminierung in der Reali-
tat des Hilfesystems nur wenige Veranderungen bewirkt.

Mit dem Ansatz der Antidiskriminierung wird Behinderung als normale
Daseinsform akzeptiert. Die Sichtweise von Behinderung als einem individu-
ellen Defizit weicht einem Verstindnis, das die Barrieren im Alltag als eine
zentrale Ursache von aktiver Behinderung verststeht. Es wird zur Aufgabe
der Politik, diese Barrieren zu beseitigen und das Recht auf volle Teilhabe
sicherzustellen. Dazu miussen in allen Institutionen Vorkehrungen zum
Schutz vor Diskriminierung getroffen werden. Die Feststellung einer Behin-
derung bei Kindern und Jugendlichen darf also gerade nicht zur Zuweisung
einer Sonderrolle fuhren, sondern erfordert im Gegenteil besondere Anstren-
gungen, um Teilhabe zu ermoglichen.
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Der Ansatz der Antidiskriminierung stellt fur professionelle Unterstiit-
zungsangebote eine besondere Herausforderung dar. Die kindliche Entwick-
lung tritt mit diesem Ansatz nicht mehr hinter die scheinbar vordringlichere
Bearbeitung der Behinderung zuriick. Es entfallt die Legitimation zur Her-
auslosung des Kindes aus seinen lebensweltlichen Beziigen zum Zwecke der
spezialisierten Behandlung. Die Hilfen mussen sich den Lebenskontexten der
Kinder und Jugendlichen anpassen. Insbesondere ist eine starkere Familien-
orientierung der frithen Hilfen erforderlich, wie sie bereits teilweise in der
Fruhforderung und durch sog. Familienunterstiitzende Dienste praktiziert
wird. Gemeint ist damit nicht nur, dass sich die Leistungen raumlich und
zeitlich an dem Rhythmus der Familien orientieren, sondern auch, dass sich
die Hilfen in die Logik der kindlichen und familiaren Lebenszusammenhan-
ge einfugen. Fur Hilfen im Erziehungs- und Bildungswesen bedeutet dies,
dass sie auf spezielle Orte der Hilfeleistung und damit auf den Verweis auf
Sondereinrichtungen verzichten®.

Herausgefordert ist damit auch die padagogische Professionalitat. Thre
Kompetenz muss sich in Regeleinrichtungen entfalten und kann sich dabei
nicht auf die individuelle Forderung beschrianken. Vielmehr muss sie auch
die Beseitigung behindernder Bedingungen in den Blick nehmen. Dazu ist es
notwendig, dass insbesondere die Heilpadagogik, ebenso aber auch die Sozi-
ale Arbeit, sich von dem medizinischen Modell von Behinderung abgrenzen.
Behinderung ist kein behandlungsbedurftiger Aspekt, sondern eine Form
menschlichen Daseins, die des besonderen Schutzes vor Benachteiligung
bedarf.

Der Ansatz der Antidiskriminierung legt es nahe, die Hilfen fur alle Kin-
der und Jugendliche nach einheitlichen Grundsatzen und Verfahren zu re-
geln. Dies entspricht auch einer Forderung der Autoren des Elften Kinder-
und Jugendberichts (vgl. BMFSFJ 2002, 228). Eine entsprechende Gestal-
tung der Hilfen fur Kinder mit Behinderungen wiirde die Einsicht befordern,
dass es sich in erster Linie um Kinder handelt, die in erhohtem Maf3e Unter-
stutzung bendtigen. Die bisherige Aufteilung macht es zu einem Ziel der
speziellen Hilfen fur Kinder- und Jugendliche mit Behinderungen diese in
Einrichtungen fur alle Kinder zu integrieren. Die Aussonderung wird als
Normalfall hingestellt, die Integration als Sonderfall. Nach dem Ansatz der
Antidiskriminierung sind jedoch umgekehrt alle Einrichtungen und Dienste
gezwungen institutionelle Vorkehrungen gegen Benachteiligung und Aus-
grenzung zu treffen. Die Einbeziehung von Kinder und Jugendlichen mit

4 Die gegenwirtige Rechtsprechung zur Antidiskriminierungsgesetzgebung geht allerdings
noch nicht so weit. Das Bundesverfassungsgericht hat in einem Urteil (1 BVR 9/97) ent-
schieden, dass die Uberweisung von Kindern mit Behinderung an eine Sonderschule gegen
seinen oder seiner Eltern Willen nicht schon fur sich eine verbotene Benachteiligung im
Sinne des Artikel 3 Abs. 3 Satz 3 GG darstellt. Die Urteilsbegrundung findet sich z. B. auf
der Internetseite www.selbsthilfe-online.de.
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Behinderungen in die Zustandigkeit der Kinder- und Jugendhilfe ermoglicht
eine einheitliche und systematische Planung von Strukturen, die von vorn-
herein einer Ausgrenzung entgegenwirken.
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,.Normalitat“ und ,,Menschenbild*.
Uberlegungen im Kontext der Bestimmung
des Begriffs ,,Behinderung*

Begriffe bestimmen unsere Sicht der Dinge. Denn nicht an Gegenstinden
und Vorkommnissen orientieren wir uns, sondern an den Bedeutungsinhalten
von Begriffen, durch die wir uns Gegenstiande und Vorkommnisse allererst
erschlieBen. Es sind auch Begriffe, nach denen wir unsere Welt gestalten und
unsere Erfahrungen beurteilen. Denn begreifen konnen wir nur, was wir in
Begriffe fassen konnen. Unsere Selbst- und Weltorientierung ist mithin nicht
unmittelbar, sondern vermittelt durch Begriffe, denen wir gewissermaflen
ausgeliefert sind.

Ausgeliefert sind wir vielfach auch den Veranderungen von Begriffen,
die sich im Verlaufe von Zeit und Geschichte ereignen. Solche Veranderun-
gen hat das Individuum zumeist selbst nicht im Griff. Denn sie sind der Nie-
derschlag geschichtlicher und gesellschaftlicher Kollektiverfahrungen. Fur
solche Veranderungen von Begriffsbedeutungen konnen etwa ideologische
Absichten mafBigeblich sein oder sie sind einfachhin Resultat kollektiver
Denkfaulheit. Im Extremfall konnen Begriffe sogar gefahrlich werden, weil
sich alleine schon durch unreflektierten Begriffsgebrauch — gleichsam im
Rucken von Begriffen — eine Begriffsbedeutung eingeschlichen hat, die
Zweideutigkeiten und Unschérfen nicht nur zulasst, sondern sogar befordert.

Gerade Begriffe aber, bei denen man nicht mehr genau anzugeben weil,
was sie eigentlich bedeuten, sind dazu pradestiniert, inflationar und ubiquitar,
immer und tiberall Anwendung zu finden. Es bleiben vielfach nur mehr Beg-
riffshiilsen ubrig, die zuerst im offentlichen und dann auch im politischen
Diskurs zu Totschlagargumenten verkommen. Alle Modeworter etwa sind in
der Regel diesem Schicksal unterworfen. Sie sind gerade deshalb so mundge-
recht, weil sie sich ihre universale Verwendbarkeit durch die Schlupfrigkeit,
Unscharfe, Undifferenziertheit, Vordergrundigkeit und Oberflachlichkeit
ihrer Begriffsinhalte quasi erschlichen haben. Denn inhaltliche Prazision
wird ersetzt durch die Intuition in den unterstellten, vermeintlich von allen
gleichermaflen verstandenen Begriffsinhalt. Solche Begriffe verlieren aber
gerade das, was sie leisten sollen: namlich Orientierung zu geben in der Er-
fahrung und Beurteilung von Gegenstanden, Ereignissen, Situationen und
Vorkommnissen.
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Auch die vielgebrauchten Begriffe ,,normal* bzw. , Normalitat™ gehoren
zu den Begriffen dieses Typs. Dies ist umso problematischer, als sie ihrer
vordergrindig-intuitiven Begriffsbedeutung nach geeignet erscheinen, fur
das soziale Miteinander einen quasi plausiblen MafBstab dafur abzugeben,
was — weil einer ,,Norm* entsprechend — wunschenswert, unauffallig und
anstrebenswert ist, und im Gegenzug dazu, was als das Nicht-Normale bzw.
als Abweichung vom Normalen zu gelten hat, also was aufféllig, uner-
wunscht und zu vermeiden ist. ,,Normalitat* hat sich im alltaglichen Sprach-
gebrauch zum sozialen Orientierungs- und Klassifikationsbegriff ersten Ran-
ges entwickelt. Wir beurteilen mit ihm unreflektiert Menschen und deren
Entwicklung von Kindheit an. Und nicht nur problematisch, sondern gar
tragisch ist es, dass der solchermallen schlipfrige, wenig fassbare und ober-
flachliche Begriff der ,,Normalitit” die Gegenmatrix dazu abzugeben scheint,
was — und damit wéaren wir beim zweiten Begriff, der uns hier néher interes-
sieren soll, — was unter ,,Behinderung* zu verstehen ist. Der Behinderungs-
begriff scheint sich geradezu durch Opposition zum Begriff der Normalitat
definieren zu lassen, insofern man glaubt, Behinderung primiar als Abwei-
chung vom ,,Normalen* verstehen zu konnen.

1. Zum Zusammenhang von ,,Menschenbild*, ,,Normalitat
und Behinderungsbegriff — eine problemorientierte
Analyse

1.1 Die vage Rede vom ,,Menschenbild“

Ein bestimmtes Bild vom Menschen (,,Menschenbild*) und die Vorstellung
von (menschlicher) Normalitat gehen immer eine enge Symbiose ein, ja sie
bedingen sich gegenseitig. Dieser Zusammenhang ist leicht einsichtig zu
machen, wenn man etwas genauer darlegt, was unter der gangigen und allfal-
lige Rede von einem ,,Menschenbild* zu verstehen ist, wie eine bestimmte
Vorstellung eines ,,Menschenbildes* zustande kommt, was seine Funktion ist
und worin sich seine Wahrheit, Tragfiahigkeit und Bedeutung bemisst.

Als erstes ist festzustellen, dass es nicht nur e i n Menschenbild gibt,
das etwa konsensuell von allen geteilt wirde und dessen Geltung unange-
fochten wiare. Vielmehr gibt es immer viele verschiedene, evtl. sogar sich
ausschlieBende Menschenbilder, die miteinander in Konkurrenz stehen: So
gibt es etwa die Rede von dem in einer bestimmten Gesellschaft faktisch
,herrschenden* Menschenbild, wobei diese sehr generelle Rede vom ,herr-
schenden Menschenbild” in ihrem Zustandekommen wie in den es tragenden
inhaltlichen Komponenten sehr vage bleibt. Man verweist auf das ,herr-
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schende Menschenbild* immer eher aus der Distanz, aus Ablehnung und mit
pejorativ. wertendem Unterton. Auch spricht man vom Menschenbild be-
stimmter Humanwissenschaften, etwa der Psychologie und der Soziologie
(genauerhin vom Menschenbild, das der humanwissenschaftlichen Theorie-
bildung bestimmten Richtungen der Psychologie oder der Soziologie
zugrunde liegt). Oder man spricht von Menschenbild einer bestimmten Epo-
che der Geistesgeschichte (etwa dem des Mittelalters, der Renaissance, der
Aufklarung, der Moderne etc.), das sich im Rahmen geisteswissenschaftli-
cher Epochentheorien eruieren und als verallgemeinernde diachrone Quer-
summe des Denkens einer Epoche uiber den Menschen rekonstruieren lasst.
Ebenso lasst sich vom Menschenbild bestimmter Kulturen sprechen (so etwa
vom Menschenbild des Islam). Grundsatzlich ist hier auch die Rede vom
christlichen Menschenbild verortet, dessen Komponenten sich der histori-
schen Auseinandersetzung mit Heiliger Schrift und christlicher Tradition
verdanken und das — je nach christlicher Religionsgemeinschaft — wiederum
in unterschiedlichen Auspragungen und Akzentuierungen vorliegt. Haufig
begegnet auch die Rede vom Menschenbild bestimmter Weltanschauungen
oder Ideologien (so z. B. das des Sozialismus, des Kommunismus, des Fa-
schismus, des Nazismus).

SchlieBlich konnte man auch sagen, dass einzelne philosophische Rich-
tungen und Stromungen ein bestimmtes Menschenbild implizieren, das sich
dann auch in deren ethischer Theoriebildung niederschlagt (ich denke hier
etwa an den Utilitarismus und seinen Ausgangspunkt beim Verstindnis des
Menschen als eines Lust/Unlust-Kalkulators). Grundsatzlich aber ist in der
Philosophie ,,Menschenbild“ kein Fachbegriff. Sie ist vielmehr insbesondere
im Rahmen einer eigenen Teildisziplin, der Anthropologie, bemiiht, eine
Lehre vom Menschen zu entwerfen, die uibergeschichtlich und kulturinvari-
ant, mithin allgemeine Geltung hat und die sich — der Intention nach — rein
rational plausibilisieren lasst. Aus dieser Perspektive tritt die philosophische
Anthropologie den verschiedenen nicht-philosophischen Bezugnahmen auf
ein Menschenbild — seien diese einzelwissenschaftlich, kulturell, weltan-
schaulich oder einfach nur zeitgeistig bedingt — kritisch und korrektiv gegen-
uber und bringt deren Einseitigkeiten, Verwerfungen, ja Gefahrdungen fur
den Menschen zur Sprache. Die theologisch reflektierte christliche Anthro-
pologie verfolgt Uibrigens das gleiche Ziel.

Mbgen sich nun diese unterschiedlichen nicht-philosophischen und e-
benso wenig wissenschaftlich erhobenen Redeweseisen von Menschenbil-
dern auch einem jeweils unterschiedlichen, in seiner aufweisbaren Validitat
jeweils sehr differenziert zu beurteilenden historischen Zustandekommen
verdanken, und mogen solche nicht-wissenschaftlich rekonstruierbaren Men-
schenbilder auch eher implizit und subkutan wirken, so ist ihnen alle eine
zweifache Funktion gemeinsam: Zum einen (a) schlagt sich in einem be-
stimmten Menschenbild eine komplex zustande gekommene, in seinen Mo-
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menten vage deskribierbare Vorstellung von dem nieder, was das Wesentli-
che des Menschen ausmacht (deskriptive Funktion). Komplex zustande ge-
kommen ist diese Vorstellung, weil sich etwa in einem konkreten Menschen-
bild bestimmte historische Zeit- und Kulturerfahrungen wie auch Werte-
wandlungsprozesse reflektieren, deren Niederschlag kaum zu rekonstruieren
sein wird. Neben dieser deskriptiven Funktion hat die Rede von einem Men-
schenbild zum zweiten (b) immer auch eine normative Orientierungsfunktion
(normative Funktion). Sie gibt nicht nur an, was der Mensch seinem Wesen
nach ist, sondern auch, was er sein soll, was das Gluck menschlichen Lebens
ausmacht, wie dieses zu befordern ist und wonach sich das Individuum aus-
richten muss, um einem bestimmten Menschenbild zu entsprechen.

1.2 Die Rede von der ,,Normalitat“

An diesem Punkt wird schon ersichtlich, dass jedes Menschenbild, so vage
und wenig trennscharf es auch immer sein mag, eine Normalitatsvorstellung
impliziert: Denn ein konkretes, etwa vorherrschendes Menschenbild ubt
seine normative Funktion insbesondere dadurch aus, dass es vermeintlich
anzugeben vermag, was das fur den Menschen ,Normale® ist, worin die
,,Normalitat“ des Menschen und des Menschlichen besteht, was in der ,,Ord-
nung des Normalen® liegt und folglich auch, worauf der Mensch seinem
Wesen nach bzw. ,normalerweise* Anspruch hat. Hinter jedem Menschen-
bild steckt mithin auch, so konnte man restimieren, ein Normalititsanspruch,
mithin ein Anspruch, der mit Verweis auf das Normale und Ubliche von
anderen Menschen vermeintlich berechtigt eingefordert werden kann.

Ubrigens gilt auch: Hinter der Rede vom Normalen im Bereich des
Menschlichen steckt unausgesprochen auch ein Menschenbild. Als normal
gilt derjenige Mensch, der einem bestimmten MafBstab entspricht, wie er in
einem bestimmten Menschenbild vorliegt. Die Normalitatsvorstellung und
ein bestimmtes Menschenbild interpretieren und erhellen sich mithin gegen-
seitig. Daher mag richtig sein, dass dann, wenn ein Menschenbild sich an-
dert, auch die Normalitatsvorstellung einem Wandel unterliegt — und umge-
kehrt.

Wenn ein bestimmtes Menschenbild, wie behauptet, wegen seines kom-
plexen Zustandekommens immer vage bleibt, so konnte es — zur Starkung
seiner Kontur und zur Festigung seines normativen Charakters — seinerseits
MaB nehmen an dem, was sich beim Menschen als normal erweist. Denn
auch die Vorstellung vom ,Normalen“ hat nicht nur eine deskriptiv-
beschreibende, sondern auch eine normative Seite: In ihr wird festgehalten,
was — weil einer ,,Norm* entsprechend — wunschenswert, unauffallig und
anstrebenswert ist, und gleichzeitig, was als das Nicht-Normale bzw. als
Abweichung vom Normalen zu gelten hat, also was auffallig, unerwiinscht
und zu vermeiden ist. Tatsachlich hat sich die Normalitdtskategorie im alltag-
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lichen Sprachgebrauch zum sozialen Orientierungs- und Klassifikationsbeg-
riff ersten Ranges entwickelt.

1.3 Behinderung als Abweichung von der Normalitat: Die Definition
der WHO

In diesem Zusammenhang muss nun auffallen, dass der Begriff der ,,Norma-
litat*“ die Gegenmatrix dazu abgibt, was unter ,,Behinderung* zu verstehen
ist. Der Behinderungsbegriff scheint sich geradezu durch Opposition zum
Begriff der Normalitat definieren zu lassen, insofern man glaubt, Behinde-
rung primar als Abweichung vom ,,Normalen* verstehen zu konnen. Korper-
liche, geistige, seelische oder soziale Behinderung wiirde bestimmt durch die
Abweichung vom Normalitatsstandard und der solchermaflen Behinderte
erfullte den Normalitatsanspruch nicht.

Tatsachlich wird an prominenter Stelle definitorisch in dieser Weise vor-
gegangen, namlich in der Definition von Behinderung, wie sie die WHO, die
Weltgesundheitsorganisation, seit 1980 verwendet.! Der Behinderungsbegriff

1 Vgl. World Health Organisation, Division of Mental Health and Prevention of Substance
Abuse, and WHO Collaborating Centres, 1980, 198. Interessant ist auch ein Blick in medi-
zinische Lexika aus verschiedenen Landern, um zu sehen, wie die Behinderungskategorie
gefasst wird und welche Rolle die Anknuipfung an den Behinderungsbegriff der WHO
spielt. In den verschiedenen, fur Deutschland einschlagigen Lexika wird durchgehend ver-
merkt, dass Behinderung kein einfaches und eindeutig definierbares Phanomen ist. Uber-
einstimmung besteht lediglich darin, Behinderung als eine zeitlich anhaltende Beeintréachti-
gung zu bestimmen (Gesundheits-Brockhaus, Pschyrembel, Brockhaus, Lexikon Medizin —
Ethik — Recht). Unterschieden werden korperliche, geistige und seelische Behinderungen.
Zur Behinderung gehort, so wird in Anknupfung an den Behinderungsbegriff der WHO
festgestellt, (a) eine physiologische und/oder anatomische Schadigung (impairment), die (b)
bezogen auf Normwerte vergleichbarer Individuen zu Funktionsbeeintrachtigungen bzw.
Aktivitatsbehinderungen (disabilities) fuhrt, und die (c) fur die Betroffenen Benachteili-
gungen (handicaps) in sozialer Interaktion zur Folge haben. Betont wird vor allem die Er-
schwerung der gesellschaftlichen Partizipation, die durch soziale Stigmatisierungs- und
Ausgrenzungsprozesse bedingt ist und als ,,Sekundarbehinderung eingestuft wird. Beob-
achtbar ist eine zunehmende Generalisierung des Behindertenbegriffs sowie die Tendenz,
alle dauerhaften Storungen und Auffalligkeiten, chronifizierten Krankheiten und Leistungs-
schwichen als Behinderung zu klassifizieren. Der Schweregrad einer Behinderung wird in
Abhangigkeit von der Minderung der Erwerbsfahigkeit ermittelt. — Auf die Schwierigkeiten
einer allgemeinen Definition von Behinderung/Behinderten (handicapés) wird auch in den
einschlagigen Lexika Frankreichs hingewiesen (,,Les termes sont ambigus, mal définis, ou
.. insuffisantes dans la pratique®, Enc. Univ.). In der Regel werden korperliche, geistige
und soziale Behinderungen (,,handicaps physiques, mentaux, sociaux) unterschieden, wobei
gleichzeitig auf die Uberschneidung dieser Kategorien hingewiesen wird. Auch dauerhafte
Krankheiten (z. B. Diabetes mellitus), die eine bestimmte, in gewisser Hinsicht einge-
schrankte Lebensfuhrung notig machen, werden als Behinderungen bezeichnet. Der Behin-
derungsbegriff ist symptom- und nicht ursachenorientiert und reflektiert priméar die sozialen
Auswirkungen der jeweiligen Behinderung unter Rucksicht der moglichen gesellschaftli-
chen Reaktionen. Dies mag der Grund sein, warum der Behinderungsbegriff fur genetisch
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wird dort mittels dreier anderer Begriffe zu prazisieren versucht: namlich
durch die Begriffe

- Jimpairment — zumeist Ubersetzt mit dem Begriff: ,,Schaden/Schadi-
gung®, (gemeint ist eine physiologische oder anatomische Schadigung)

- disability” — zumeist wiedergegeben mit dem dt. Begriff ,,Behinderung™
(im Sinne von Funktionsbeeintrachtigungen und Aktivitatsbehinderun-
gen)

- handicap* — was im Deutschen dem Wortfeld ,,Benachteiligung/Beein-
trachtigung/Behinderung® zuzurechnen ist und eine Benachteiligung ins-
besondere im sozialen Sinne meint.

Operationalisiert und vermeintlich handhabbar gemacht werden sollen diese
Begriffe dadurch, dass sie jeweils in unterschiedlicher Weise als Abwei-
chung von Normalitat bestimmt werden. Dies zeigt sich eindeutig im Defini-
tionsversuch der WHO: So meint Behinderung im Sinne des ,,impairment®,
»any loss or abnormality of a psychological or anatomical structure or func-
tion“. Behinderung als ,,disability” wird erlautert als ,,any restriction or in-
ability (resulting from an impairment) to perform an activity in the manner or
within the range considered normal for a human being®. Und schlielich, so
die WHO, ist derjenige behindert, der ein ,.handicap” hat, was ebenfalls unter
Beiziehung einer Normalitatsvorstellung definiert wird als ,,any disadvantage

bedingte Erkrankungen selten verwendet wird. Vor allem bedingt durch die starke Beto-
nung der sozialen Komponente ist es auch in Frankreich zu einer Ausdehnung des Behin-
derungsbegriffs auf alle ,,.Debilen®, ,,Anormalen®, ,,Asozialen” und ,,Zuruickgebliebenen‘
(,,ceux d'infirmes, d'anormaux, d'aliénés, de retardés, Enc. Univ.) gekommen. — Behinde-
rung (disable/disabled person) wird in den einschlagigen Lexika Grofbritanniens zumeist
funktional und in Abweichung vom Normalzustand definiert. Behinderung wird verstanden
als physisch oder mental bedingte Gesundheitsbeeintrachtigung (Int. Dic. Med. Biol.), als
Beeintrachtigung der Lern- und Handlungsfahigkeit (,.incapable of action or use®, Oxf.
Engl. Dic.) oder als Funkti-onsbeeintrachtigung (,,a lack of the ability to function normal-
ly*, Dorl. Ill. Med. Dic.), die im Unterschied zur Krankheit nicht nur zeitlich begrenzt, son-
dern permanent (d. h. mehr als 6 oder — so die regierungsamtliche Angabe — 12 Monate)
vorliegen muss (a permanent disability and not merely a temporary unjury®, Brit. Med.
Dic.). Die Schwere der Behinderung wird bemessen an der Fahigkeit der Integration in den
Arbeitsprozess in Relation zu Alter und Qualifikation (Brit. Med. Dic.). — In den fur Italien
herangezogenen Lexika erfolgt die Definition von Behinderung (handicap/handicappato)
zumeist in enger Anlehnung an die WHO-Definition von 1981 (Gr. Diz. Enc.). Hervorzu-
heben ist die implizite Ankniipfung an die Begriffe Gesundheit und Normalitat im sozialen
Sinn (Diz. Med.). Typologisch werden motorische, sensorische und neuro-psychische Be-
hinderungen unterschieden (Man. Bio.). Betont wird, dass Behinderung als permanente —
angeborene oder erworbene — Minderung vor allem die personale Autonomie und die sozia-
le Integration in die Gesellschaft und das Berufsleben verhindere (Diz. Med., Man. Bio,
Voc. lin. ital. II, 134). Kriterien fur die Bestimmung des Schweregrades einer Behinderung
fehlen. Vgl. dazu auch L. Honnefelder/L. Morandi/B. Varga-Ottahal/A. G. Wildfeuer/Chr.
Woopen: Genetic aberration and the normative Concepts of disease and disability: a euro-
pean comparison, Bonn/Briissel 1993.
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for a given individual, resulting from an impairmant or a disability, that lim-
its or prevents the fullfillment of a role that is normal... for that individual®.

Wie aus diesen unterschiedlichen Definitionen hervorgeht, spricht der
erste Begriff, der Begriff des ,impairment”, eine medizinische, die zwei
letzteren Begriffe hingegen, namlich ,,disability* und ,,handicap®, eine sozia-
le Kategorie an. Die Definitionen umfassen also Storungen auf organischer
Ebene (impairment), sozial relevante Beschrankungen beim Ausitben von
Aktivitaten, denen die behinderte Person ausgesetzt ist (disability), sowie
Einschrankungen auf sozialer und/oder beruflicher Ebene, wenn dies aus
dem Blickwinkel der als Norm geltenden und als normal anzusehenden Mog-
lichkeiten betrachtet wird. Der Begriff der ,,.Behinderung® beschreibt also
nicht einen Gesundheitszustand an sich, sondern er wird als Relationsbegriff
gebraucht, der mit Blick auf die Symptome von Behinderung eine Abwei-
chung von dem als normal Geltenden kennzeichnet. Da dabei insbesondere
die Dimension der sozialen Beeintrachtigung hervorgehoben wird, handelt es
sich bei einer Behinderung — so wird unterstellt — immer auch um eine ge-
gentiber ,,normalen” Vollziigen funktionale Einschrankung bezuglich der
Normen und Anforderungen der Sozietit. Medizinische, somatische, psychi-
sche und soziale Vorstellungen des Normalen sind mithin die Bezugsgrofe,
von der her — folgt man der WHO-Definition — Behinderung zu verstehen ist.
Und man konnte auch folgern: Wenn jede Normalitatsvorstellung ein be-
stimmtes Menschenbild impliziert, dann ist Behinderung dadurch gekenn-
zeichnet, dass Sie von einem bestimmten préferierten oder herrschenden
Menschenbild abweicht.

Das Ganze klingt intuitiv einfach: Behinderung ist Abweichung von der
Normalitat. Der Begriff Behinderung scheint damit geklart. Denn jeder hat
intuitiv eine zureichende Vorstellung davon, was unter Normalitat zu verste-
hen ist. Die Normalitatsvorstellung erscheint intuitiv plausibel, ja sogar all-
gemeingultig und intersubjektiv kommunizierbar zu sein. Und Behinderung
als Abweichung von der Normalitit zu definieren hat zudem den Vorteil, so
scheint es, ein Ziel anzugeben, auf das hin die Arbeit mit und die Lebensum-
stande von Behinderten auszurichten sind.

Doch Vorsicht ist geboten. Denn zu Recht wird eingewandt, dass der
Normalitatsbegriff selbst wissenschaftlich kaum greifbar sei, ja dass der
Begriff der Normalitat die grole Gefahr einer diffamierenden und diskrimi-
nierenden Zuschreibung bei Abweichungen in sich berge, die Stigmatisie-
rung und Ausgrenzung zwangslaufig nach sich ziehe. Auch bestunde die
Schwierigkeit vor allem in der Art und Weise wie Normalitit konstruiert und
dadurch das ,,Problem* Behinderung allererst geschaffen werde. Denn Nor-
men und Normalitat sind gesellschaftliche Konstrukte. Normalitatsstandards
verandern sich bestandig. Und tatsachlich lehrt die Geschichte, dass die Ein-
stellung gegeniiber Behinderten und deren Situation in der Gesellschaft stark
von den jeweiligen Normen des Zeitgeistes gepragt ist und dementsprechend
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auch einem sozialen Wandel unterliegt. In den vergangenen Jahrhunderten
reichte die Haltung gegenuiber behinderten Menschen von Gleichgultigkeit
bis zur Forderung nach Ausmerzung von ,,unzulanglichem Leben bei den
Eugenikern und deren Anhangern. Ob antike Siftelehre oder moderne Sozi-
alpsychiatrie: Stets hat der Umgang mit Behinderten, insbesondere auch
psychisch Kranken, die Normen und die Normalitatsvorstellungen und das
sich daraus zusammensetzende Menschenbild der jeweiligen Epoche wider-
gespiegelt. Der Umgang mit Behinderten wirft in der Tat ein erhellendes
Licht auf die in der Geschichte vorkommenden normativen Konstruktionen
der jeweiligen Gesellschaft, aus denen sich zwangslaufig Vorstellungen des
guten und gelingenden Lebens ergeben, die sich gegenuiber denjenigen, die
diesen Normen nicht entsprechen oder auch nicht entsprechen konnen, als
Ausgrenzungs-, Integrations-, Ghettoisierungs- und Therapietendenzen nie-
derschlagen.

Wenn es tatsachlich Normalitatsvorstellungen sind, die unsere Deutung
von Behinderung und den Umgang mit Behinderten priagen, dann sind Be-
hinderte zwangslaufig Opfer von Zeitstromungen, Ideologien und gesell-
schaftlichen Moden, wie sie sich in Normalitatsvorstellungen niederschlagen.
Fur die jeweiligen Gesellschaften mag dies stabilisierend sein, fur Behinderte
ist es schlichtweg gefahrlich.

Es ist also notwendig, sich mit der Normalitatskategorie, ihrem Zustan-
dekommen, ihrem Funktionieren und ihrer sozialen Bedeutung naher zu
befassen, alleine schon deswegen, um ihren moglichen Missbrauch abzuweh-
ren. Ich werde dabei begriffs- und ideengeschichtlich vorgehen und zu klaren
versuchen, welche Funktion die Normalitatskategorie insbesondere seit dem
19. Jahrhundert hat. Es wird sich dabei zeigen, dass ihre Funktion primér die
eines Ersatzes fur eine verlustig gegangene Ordnungsvorstellung (Ordo-
Gedanke) von Welt und Gesellschaft ist, an der man sich bis in die Neuzeit
hinein orientieren konnte.

2. Normalitat als spatneuzeitliche Orientierungsgrofie

Das semantische Wortfeld, dem der Normalitatsbegriffs angehort, hat, wie
schon der basale Wortstamm zeigt, etwas mit ,,Norm* und ,,Normen*, also
mit Normativitat zu tun. Normen kennen wir als Rechtsnormen, als Verhal-
tensnormen oder als ethische Normen. Normen sind eindeutig festgelegt. Sie
lassen sich etwa schriftlich fixieren und entspringen der bewussten Uberein-
kunft oder dem Willen der Beteiligten, die im Gegenzug auch darauf zu
verpflichten sind. Thre Normativitat besteht darin, dass sie fur alle und aus-
nahmslos in jeder Situation Geltung haben. Durch Normen lassen sich »rich-
tig« und »falsch« klar bestimmen, denn Normen legen binare Gegenpaare
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fest. Normen gehoren zum Wesen menschlicher Gesellschaften und sind
somit stets existent. Sie bilden die Richtschnur, die Regel und den Mafstab,
die das Zusammenleben von Menschen in einer Gesellschaft regeln. Normen
stellen Forderungen an das Verhalten der einzelnen Menschen und geben
Werte vor. Die Einhaltung dieser Regeln wird von der Gesellschaft unter-
schiedlich sanktioniert (belohnt und bestraft). Normen geben zum einen
Orientierungshilfen, zum anderen konnen sie bei Nicht-Einhaltung zu Aus-
grenzung fihren. Sie unterliegen gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen;
durch Bildung und Aufklarung werden sie fur die Burger durchschau- und
verstehbar, und auch beeinflussbar. Schaut man in die Geschichte, dann
stehen im Hintergrund von Normen grofle Leitvorstellungen, denen sie ihre
Normativitat, ihre Akzeptanz und Gultigkeit verdanken. Dies waren immer
die konsensuell geteilten und von kollektiver Uberzeugung getragenen Deu-
tungen der Welt und des Menschen.

2.1 Das mittelalterliche Ordo-Denken

Die Antike und das Mittelalter wussten anzugeben, was die Welt im Inners-
ten zusammenhalt und was das Wesen des Menschen ist. Das faktisch tat-
sachlich Vorkommende wurde im Lichte dieser groBen Weltdeutungen inter-
pretiert, in deren Lichte die Dinge, der Mensch und die Gesellschaft als all-
umfassender Ordnungszusammenhang begriffen werden konnte. Deutlich
zeigt sich dies etwa in der lange Zeit dominierenden christlich inspirierten
Deutung der Welt als Schopfung. Die Welt wurde von einer absoluten, Wi-
derspriiche ausschlieBenden und nach allgemeinen Ideen schaffenden absolu-
ten Vernunft als Ordnungszusammenhang erschaffen. Diese Ordnung liegt
den Dingen der Welt zugrunde. Die Natur war daher ebenso als Ordnungszu-
sammenhang zu begreifen. In ihr waltet gleichsam eine objektive Vernunft-
ordnung die vom Menschen als hinter den singularen Einzeldingen stehend
interpretiert wurde. Empirie, d. h. die Erfahrung der Einzeldinge, war eigent-
lich uiberflussig, weil der Mensch als Trager der subjektiven Vernunft iber
den Gedanken der Gottebenbildlichkeit der ausgezeichnete Interpret der
Naturordnung war. Auch in der Gesellschaft, ihren Institutionen und Vor-
kommnissen waltete eine objektive Vernunft, eine vorgegebene gottgewollte
Ordnung. Freiheit hie im Mittelalter daher, sich an diese vorgegebene Ord-
nung zu halten. Wurde gegen diese Ordnung verstofen, dann schlug diese
Ordnung unmittelbar und direkt zurick, durch Krankheit, Leid, Ungluck,
Verkriippelung und Naturkatastrophen. Dies war, wenn man so wollte, der
systemische Ansatz des mittelalterlichen Ordo-Denkens. Der Leidende, der
Verkruppelte, der Behinderte und selbst der Straftater wurden dabei nicht aus
der gemeinsamen Ordnung ausgeschlossen. Denn indem sie litten, verkriip-
pelt waren und unter drastischer Bestrafung litten, waren sie immer schon in
die bestehende Ordnung integriert.
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Diese Ordnung manifestierte sich im System des Allgemeinen und der
Allgemeinbegriffe. Das eigentlich reale war das Allgemeine. Den Allge-
meinbegriffen entsprach daher wirklich etwas in den Einzeldingen, ja das
Allgemeine war das eigentlich Wichtige — dies nennt man den ,,Realismus*
des mittelalterlichen Weltvorstellung. Das Individuum als solches, das Sin-
gulare war nur zu begreifen im Lichte Allgemeinen, d. h. des Wesentlichen.
Man kannte daher das Wesen des Menschen und der Dinge und dieses We-
sen fungierte als Norm, auf die hin sich das Individuum in seinem Handeln
und in seiner Interpretation der Welt auszurichten hatte. Erfahrung, Experi-
ment, empirische Forschung war nicht notwendig, denn das eigentlich Wich-
tige und Wirkliche, das Wesen der Dinge, war nicht erfahrbar, sondern nur
im Lichte der Gesamtordnung als Wesensaussage verstehbar. Auch die Wer-
te-Ordnung der Gesellschaft und das Recht mussten diese grofle, von der
absoluten Vernunft Gottes gesetzte Ordnung abbilden bzw. mit ihr koharent
sein. Diese Ordnung war der normative Bezugsrahmen der Gesellschaft und
des Individuums, das in seiner Individualitat ansonsten nicht von Interesse
war.

2.2 Die Folgen des spatmittelalterlichen Nominalismus

Diese Ordnung zerbrach aus einer Vielzahl von Griinden im Spatmittelalter
und dann zunehmend in der Neuzeit seit dem 15./16. Jahrhundert.? Nicht
mehr das Allgemeine und die hinter den Dingen stehende, auf einen gottli-
chen Willen zuruckfuhrbare Ordnung war das eigentlich reale, sondern als
real wurden jetzt nur mehr die Einzeldinge und die Individuen betrachtet, die
durch eine vorgegebene Ordnung nicht mehr miteinander verbunden waren.
Der Bezug auf das Wesen von etwas, auf das Wesen der Dinge und des Men-
schen entfiel. Allgemeinbegriffe, mit denen wir die Welt und ihre Vor-
kommnisse interpretieren gelten in der Neuzeit nur mehr als auf Konvention,
also willkurliche Ubereinkunft beruhende Abstraktionsleistungen des Vers-
tandes. Diese Sicht des Weltzusammenhangs wird erstmals im Nominalismus
des Spatmittelalters manifest. Die Allgemeinbegriffe (,,universalia®) existie-
ren nicht mehr real in den Dingen (,,universalia sunt in rebus®), sondern erst
als Abstraktionen nach den Dingen (,,universalia sunt post rem®). Die Folge
ist, dass keine von sich aus allgemeinverbindliche Ordnung mehr vorgefun-
den werden konnte, sondern die subjektive Vernunft des Menschen diejenige
Instanz wird, die Ordnung erst erzeugt: die Ordnung der Gesellschaft wird,
folgt man etwa den Gesellschaftsvertragstheorien des 17. und 18. Jahrhun-
derts, durch Ubereinkunft gesetzt unter der bewusst weltanschauungsneutra-

2 Vgl. dazu H. Krings 1987: Woher kommit die Moderne?, in: Zeitschrift fur philosophische
Forschung 41, 3-18 und ders., 1982: Ordo. Philosophisch-historische Grundlegung einer
abendlandischen Idee, 2., durchges. Aufl. Hamburg.
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len Voraussetzung, dass alle Individuen in formaler Hinsicht gleich an Frei-
heit und an Wiurde sind. Das Ethos der Menschenrechte verdankt sich ur-
sprunglich dem Bestreben nach Abwehr harmonischer weltanschaulicher
Ordnungs- und Interpretationsvorstellungen, wie sie Religionen und Weltan-
schauungen zueigen sind. Auch das Recht bildet nicht mehr eine gottliche
Ordnung ab, sondern es wird als positives Recht von den Menschen durch
Ubereinkunft allererst gesetzt. Es ist primar Instrument der Friedenssiche-
rung. Es entstehen die Naturwissenschaften, die sich mit Experiment und
Forschung direkt den Dingen zuwenden, um in ihnen allererst eine Ordnung
zu entdecken, deren Autor die Natur selbst und nicht mehr ein dahinter ste-
hender Schopfer ist. Auch im Feld des wirtschaftlichen Handelns muss nun
allererst eine Ordnung des Wirtschaftens gefunden werden, sie regelt sich
selbst durch Angebot und Nachfrage in der Hoffnung, dass wirtschaftliches
Handeln aus Eigengesetzlichkeit auch tatsachlich eine Ordnung erzeugt.
Ebenso pluralisieren sich die Wertvorstellungen. Jeder soll nach seiner Facon
glucklich werden. Verbindlich und sanktionsbewehrt sind nur mehr die Nor-
men, die unbedingt notwendig sind, um ein friedliches Zusammenleben in
einer Gesellschaft zu ermoglichen. Der moderne Staat, der freiheitlich-liberal
und demokratisch ist, muss selbst weltanschauungsneutral sein, um dem
Streben seiner Burger nach Gluck und gelungenem Leben nicht im Wege zu
stehen. Solange jemand in seiner Freiheit und Glucksuche die Freiheit und
Glucksuche des anderen nicht einschrankt, kann er sich tatsachlich seine
Ordnung selbst erzeugen.

2.3 Ersatzstrategien der Ordnungsfundierung

Man konnte zusammenfassend sagen: In der Neuzeit — und dieser Prozess
verscharft sich in der Moderne, insbesondere im 19. und 20. Jahrhundert —
kann sich der Mensch nicht mehr an eine vorgegebene Ordnung halten, die er
hinter den Dingen zu suchen hat, sondern er ist es selbst, der diese Ordnung
allererst setzt. Sowohl die Gesellschaft und auch der Einzelne suchen dabei
nach Orientierungsmoglichkeiten, die diese von ihnen entworfene und ge-
setzte Ordnung als sachgerecht erscheinen lassen — oder auch nicht. Orientie-
ren kann man sich dabei nicht mehr an Wesensaussagen iber Welt und
Mensch, denn auch diese sind- so die zunehmende Uberzeugung — auch vom
Menschen selbst gesetzt, daher kulturvariant, zeit- und geschichtsabhangig.
Folglich mussen Ersatzstrategien gefunden werden, um dem Orientierungs-
und Fundierungsbedurfnis bestehender oder gewollter Ordnungen entgegen-
zukommen.

Ideologisierung ist eine der Ausweg, der den neuzeitlichen Verlust einer
objektiv gultigen Ordnung kompensieren soll. Historisch sind der Sozialdar-
winismus, der Nationalsozialismus und der Kommunismus solche Ersatzstra-
tegien. Als neuzeitliche Ideologien legen sie wert darauf, auch tatsachlich
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wissenschaftlich, wenn nicht naturwissenschaftlich fundiert zu sein. Der
Sozialdarwinismus baut auf die Evidenz der Evolutionstheorie, der National-
sozialismus auf die vorgeblich naturwissenschaftlich belegbare Rassenlehre
und naturlich vertritt auch der Kommunismus eine wissenschaftliche Ansicht
vom Funktionieren der Gesellschaft.

Darin zeigt sich schon eine weitere Ersatzstrategie der Ordnungsfundie-
rung. Sie besteht in der Verwissenschaftlichung, insbesondere in der natur-
wissenschaftlichen Fundierung von Ordnungsvorstellungen. Der Positivis-
mus ist ein Beleg auch dafur. In diesem Zusammenhang fallt auch die Ten-
denz einer Medikalisierung der Gesellschaft. Soziale Probleme sind aus-
schlieBlich medizinische Probleme — ich will das hier nur andeuten.

Die Suche nach solchen Indizien ist schon alleine deswegen unvermeid-
lich, weil unsere Vernunft offenbar so gestrickt ist, dass sie Individuelles
immer nur im Lichte des Allgemeinen erkennen kann. Zudem zwingt uns das
Zusammenleben mit anderen dazu, der positiv vom Menschen selbst gesetz-
ten Ordnung eine normative, allgemeingeltende und daher fur alle verbindli-
che Geltung zu verschaffen. Alle sollten sich daran halten konnen und auch
tatsachlich daran halten. Und bei einem Versto3 gegen die gesetzte Ordnung
schlagt jetzt die ordnungsetzende Gemeinschaft der Menschen selbst zuriick:
durch Bestrafung und — viel subtiler — durch Ausgrenzung.

3. Zur Validitat und Verwendbarkeit unterschiedlicher
Normalitatskonzepte

Um die Werthaftigkeit und die Evidenz der Normalitatsvorstellung abzusi-
chern, begegnen verschiedene Strategien: Das, was als normal zu gelten hat,
kann entweder statistisch-deskriptiv durch Angabe der Haufigkeit erhoben
werden (das statistisch-deskriptive Normalitatskonzept) oder es wird be-
stimmt durch Bezug auf ein Ideal (das utopische Normalititskonzept). Wah-
rend das erste Normalitatskonzept bestenfalls im Bereich des empirisch Be-
schreibbaren Anwendung finden kann, bleibt das zweite Normalitatskonzept
im Sinne einer grundsatzlichen Uberforderung utopisch. Ein drittes Normali-
tatskonzept, das von der Normalitat des jedem Individuum eigenen Glicks-
anspruchs ausgeht, vermeidet es, Behinderung aus der Opposition zu einer
Normalitatsvorstellung zu bestimmen, indem das Glicksstreben als das ge-
meinsame und verbindende Normale des behinderten und des nicht-
behinderten Menschen bestimmt wird (das normativ-individualistische Fair-
ness-Konzept von Normalitat).
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3.1 Das statistisch-deskriptive Normalitatskonzept: Normalitit als
Haufigkeit

Auf der Suche nach Indizien fur die allgemeine Geltung von faktisch beste-
henden Ordnungen spielt im 19. und verstarkt im 20. Jahrhundert erstmals
der Normalitatsbegriff und die Vorstellung von Normalitat die entscheidende
Rolle.> Auf Normalitat verweisen zu konnen, hat im Kontext der neuzeitlich-
modernen Erosionsbewegung von Ordnungsvorstellungen den entscheiden-
den Vorteil, dass mit ihm — gleichsam weltanschauungsneutral und vermeint-
lich interpretationsfrei — auf eine Norm verwiesen werden kann, die nicht
vom Menschen gemacht ist, sondern die faktisch, genauerhin statistisch und
damit objektiviert, empirisch und deskribierbar vorliegt. Die Normalitat
verdankt ihre Evidenz, so konnte man sagen, ihrer objektiven Deskribierbar-
keit. Normalitat ist ein deskriptives Konzept, um Ordnungen herauszufinden.
Das Normale wird nicht vom Menschen erzeugt, sondern — vermeintlich
deskribierbar — vorgefunden. Man konnte vom statistischen Normalitatskon-
zept sprechen, das im Hintergrund unserer Vorstellung vom Normalen steht.
Dieses Normalitatskonzept hat zur Folge, dass damit auch das Konzept der
Abweichungen geschaffen wird. In Gesellschaften, wo gewisse Normen
gelten, werden solche, die diesen nicht entsprechen, als deviant bezeichnet.
Normal ist dabei dasjenige, was deskriptiv durch Angabe von Haufigkeits-
verteilungen — etwa im Sinne der Gaufl’schen Verteilungskurve — festgestellt
werden kann. Das MaBl des Normalen ist das Mittelmass, wobei alles inner-
halb einer gewissen Bandbreite Liegende noch diesem Mittelmass zugerech-
net wird. Erst stark vom Durchschnitt abweichende Extreme entsprechen
nicht mehr der gesetzten Normalititsvorstellung.

Im Sinne einer Haufigkeitsnorm ware das Normale tatsachlich einfach
beschreibbar und feststellbar. Normalitat ware ein deskribierbarer Terminus.
Doch Normalitatsvorstellungen sind komplizierter. Dies zeigt etwa die um-
gangssprachliche Verwendung des Normalitatsbegriffs. Er dient dort zur
Bezeichnung von Phianomenen, die dem Menschen selbstverstandlich, ge-
wohnlich oder vertraut erscheinen. Im alltaglichen Handeln ist die Zahl nor-
maler Tatigkeiten, angefangen vom allmorgendlichen Aufstehen und Zahne-
putzen bis hin zum allabendlichen Zahneputzen und zu Bett Gehen derart
umfassend, dass sie sich kaum vollstindig erfassen lasst. Es ist nicht uiber-
trieben zu behaupten, dass das menschliche Leben auf Schritt und Tritt vom
Normalen verfolgt wird. Der Omniprasenz des Normalen entspricht auf
sprachlicher Ebene die Allgegenwirtigkeit des Wortes »Normalitit«: »Nor-
malitat«, »Normales«, »normal« sind viel verwendete populare Worter*, fur
die sich ,,Belege aus Wissenschaft, Politik und Alltag zu einem umfassenden

3 Vgl dazu auch Th. Rolf 1999: Normalitat. Ein philosophischer Grundbegriff des 20.
Jahrhunderts, Munchen.
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Lagebericht gestalten lassen. In der Alltagskommunikation fungiert »Norma-
litat« oft als stereotyper Allgemeinbegriff, der eine ganze Reihe sinnver-
wandter Termini unter sich versammelt. So werden etwa Durchschnittlichkeit
und Haufigkeit, Gewohnlichkeit, Ublichkeit, RegelmaBigkeit, korperliche
oder geistige Gesundheit sowie Reibungslosigkeit oder Funktionalitat als
Aquivalente von Normalitat gehandelt. Unter all diesen moglichen Bedeu-
tungskomponenten das jeweils Gemeinte zu erkennen ist zumeist nicht leicht.

Die Verwendungsweise ist also durchaus disparat und uneinheitlich und
sie bezieht sich nicht nur auf statistische Haufigkeitsannahmen. Denn wichtig
fur die Kategorie ,,normal® ist auch, dass sie nicht auf sicheren Fakten, son-
dern auf Schiatzungen bzw. auf der ,,Antizipation eines potentiell faktenset-
zendes Konsenses* basiert — so Jurgen Link in seiner 1997 erschienenen, fur
das Problem bahnbrechenden Studie uber den ,,Normalismus‘. Link bietet
folgende Definition an: ,,Betrachtet als normal, was von anderen als normal
betrachtet werden konnte.*5, 16. In dieser Definition wird die prognostische
Komponente, die Hochrechnung deutlich, die gleichzeitig eine Unsicherheit
bedeutet. Daruiber hinaus ist auch der Verweis auf ,,die anderen® als notwen-
dige Komponente von Normalitat enthalten. Normalitat ist folglich ein sozia-
les Konstrukt, das Wandlungen unterworfen ist, das mit statistischen Haufig-
keitsaussagen nur unzureichend erfassbar ist.

Noch andere Einwiande gegen Normalitat als statistisch-deskriptives Pha-
nomen legen sich nahe. Versteht man unter Normalitat einen Durchschnitts-
wert oder eine Haufigkeitsverteilung einer Population, die empirisch erheb-
bar und statistisch ausdriickbar ist, dann ware das Pathologische oder die
Krankheit, die sich an dieser Form der Normalitat anlehnt, ein Zuviel oder
Zuwenig einer bestimmten Variablen oder die Schwankungsbreite innerhalb
einer Gaul3’schen Verteilungskurve. Jede groflere Abweichung eines Ist- von
einem Soll-Wert wiirde dann mit Krankheit gleichgesetzt, und Krankheit
wlrde als Abweichung von einer deskriptiv erhebbaren Norm verstanden.
Dies scheint der medizinischen Praxis zu entsprechen. Dort werden haufig
Daten eines Patienten — wie z. B. Blutwerte — im Diagnoseverfahren ermittelt
und mit den Haufigkeits- oder Durchschnittswerten der Population vergli-
chen, die dann als eine Norm herangezogen werden. Je nach Abweichung
mag dann der Betroffene als krank gelten. Doch wie stark muss eine solche
Abweichung sein, wenn sie ein Pradikat wie ,,anormal®, ,krank* oder ,,be-
hindert* zulassen soll?

Statistische Werte und Verteilungen richten sich nach Mehrheiten und
Haufigkeiten. Will man die Abweichung an der Haufigkeit messen und auf
diese Weise einen ,,Krankheitswert” ermitteln, so geht dieses Verfahren
falschlich davon aus, dass die Mehrheit der Population — die ja die Normal-
werte dann vorgeben wiirde — gesund sein musste. In Wirklichkeit trifft dies

4 J.Link 1997: Versuch iiber den Normalismus. Wie Normalitat produziert wird, Opladen.
5 Ebd, 16.
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nicht auf unsere uibliche Verwendungsweise des Krankheits- oder Gesund-
heitsbegriffs zu. So ist oft genug z. B. bei auftretenden Epidemien, bei Zivili-
sationskrankheiten oder auch bei vielen parasitiaren Infektionen in tropischen
Landern die Mehrheit der Bevolkerung betroffen. Gleichermalien hatte dies
gar zur Konsequenz, dass Karies, eine verminderte Sehscharfe oder andere
haufige Zustande als die jeweiligen Normalzustande zu betrachten und damit
nicht als pathologisch einzuordnen waren. Oder aber Polymorphismen wiir-
den anhand ihrer Verteilung entsprechend als pathologisch oder nicht-
pathologisch eingestuft. So sind beispielsweise etwa 70% aller Europaer in
der Lage, Phenylthiocarbamid (PTC) zu schmecken; allen anderen fehlt diese
Fahigkeit, sie haben einen genetischen ,,.Defekt”. Da sie statistisch auferhalb
des Normalen liegen und ihnen eine sensitive Eigenschaft fehlt, konnten sie
als ,statistisch krank* bezeichnet werden. Aber wohl kaum jemand wiirde
dieses Defizit als Krankheit bezeichnen, weder aus Scham noch aus sozialem
Druck heraus, sondern weil die PTC-Schmeckfahigkeit schon ernahrungs-
physiologisch keine Bedeutung hat. Die wenigsten wissen uberhaupt von
sich selbst, zu welcher Gruppe sie iberhaupt gehoren. Auch sind diejenigen
statistisch in der Minderheit (ca. 4%), die ihre Sprachzentren in der rechten
statt in der linken Hemisphare der GroBhirnrinde angesiedelt haben, ohne
dass sich damit ein Nachteil bezuglich ihres Sprechvermogens nachweisen
lieBe. Das Wissen dartiber, dass 82% der Europder im Blut das Rhesus-
Antigen D besitzen (rth+) macht die verbleibenden 18%, denen dieses Anti-
gen fehlt (th-) keineswegs krank, weil sie in der Minderheit sind.

Offensichtlich bilden die sich aus biologischen Messungen ergebenden
statistischen Normalititen rein arithmetisch noch keinen Krankheitsbegriff
und in diesem Sinne auch keine Norm. Sie geben im Blick auf Haufigkeits-
verteilungen eine erste Orientierung, die aber ohne Relation zum Individuum
und zu seiner soziokulturell geformten Lebensweise noch wenig aussagekraf-
tig ist. Es miissen wohl noch andere Parameter hinzugezogen werden, um
den Grad der Schwankungsbreite zu interpretieren und einem Krankheitsbeg-
riff zuzuordnen. Die arithmetisch erfassten biologischen Funktionen bleiben
unverstandlich, wenn sie die verschiedenen Zustande einer Materie wieder-
geben, die sich gegenuiber den Umweltveranderungen passiv verhalt. Viel-
mehr ist die Umwelt des Lebewesens immer auch dessen Werk, weil es in
der Lage ist, sich stets bestimmten Einfliissen zu entziehen und sich anderen
wiederum auszusetzen. Denn der Leistungssportler hat einen anderen Herz-
schlag als eine Burofachkraft, die wiederum einen anderen als ein Yogi.
Niemand wirde den groflen Basketballspieler — mit allen Vorteilen fur seinen
Sport — trotz der erheblichen Abweichung von der statistischen Norm als
»krank bezeichnen. Im Sinne einer ,,idealen Norm* fur das Basketballspie-
len entspricht der grofle Spieler sogar dieser Wunsch-Norm. Eine solche
Bewertung lasst sich aber in keiner Statistik ablesen.
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Die statistische Normalitat selbst entspricht offensichtlich nicht unserer
Vorstellung vom Pathologischen und bildet von sich aus noch keinen Krank-
heitsbegriff. Die Erhebung von Werten und Daten bei der Untersuchung
eines individuellen Patienten und der statistische Vergleich gehoren zwar
zum medizinischen Alltag, die statistischen Abweichungen fuhren jedoch
nicht per se zu einem Krankheitsbegriff, sondern setzen ihn bereits voraus.
Es ist wohl nicht die grundsatzliche Abweichung von der Durchschnittsnorm,
die mit Krankheit in Verbindung gebracht wird, sondern erst die negative
Bewertung einer moglichen Abweichung. Dabei ist es auch weniger eine an
der Statistik orientierte Vorstellung, die hier wirksam wird, sondern eine
Idealvorstellung, die dem Normalitatsverstaindnis sein normatives Moment
verleiht.

Man kann mit Sicherheit annehmen, dass jeder von uns in vielerlei Hin-
sicht vom Durchschnitt der Menschen abweicht. Der Padiater Hungerland hat
dies so ausgedriickt: ,,Angesichts der enorm verfeinerten Diagnostik ist es
heutzutage wesentlich schwieriger geworden, als Gesunder normal zu er-
scheinen®.

Die versuchte Deskribierbarkeit des Normalen ist aber nur die eine Seite
des statistischen Normalitatskonzepts. Denn neben deskriptiven Bedeutungs-
inhalten des Begriffs spielen auch normative oder praskriptive Bedeutungs-
merkmale eine ausschlaggebende Rolle, ja im Begriff des Normalen sind
beide Bedeutungsmerkmale immer schon zweideutig vermischt. Das Norma-
litatskonzept ist also deskriptiv und praskriptiv gleichermaB3en. Denn das
Normale beschreibt einerseits einen faktischen Zustand, also eine Tatsache —
wie schwierig sie auch immer zu erheben ist — , andererseits aber auch einen
angestrebten Idealzustand. Gerade dass sich im Reden oder Schreiben uiber
Normalitat Aussagen uber Tatsachen und Aussagen iber Wiinschenswertes,
also uber das Sein und uber das Sollen, so oft verwischen, macht die rhetori-
sche Attraktivitat des Begriffs zur Durchsetzung sozialer Normen und Werte
aus. Satze wie ,,So verhalt sich kein normaler Mensch* oder ,,Das ist ja a-
normal® beziehen ihren normativen Orientierungs- oder Disziplinierungsef-
fekt aus dem Anspruch auf empirische Wahrheit. Aus dem Sein wird im
Normalitatskonzept immer auch auf ein Sollen geschlossen — ein naturalisti-
scher Fehlschluss par excellence. Normalitat ubt mithin einen Anspruch,
wenn nicht gar einen Zwang aus, dem man sich zu beugen hat, will man sich
nicht selbst ins Abseits des Anormalen stellen.

Normalitat wird damit zur verpflichtenden, weil vermeintlich objekti-
vierbaren und deskribierbaren Orientierungsgrof3e in einer ansonsten von
gemeinsamen Wert- und Ordnungsvorstellungen nur mehr schwach kontu-
rierten Welt des Zusammenlebens. In normativen Normalitatsvorstellungen
kommen die klassisch mittelalterlichen Ordnungsvorstellungen, freilich be-
raubt um einen absoluten Autor der Ordnung, gleichsam durch die Hintertur
wieder herein. An die Stelle der ordnungsetzenden absoluten Vernunft Gottes
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ist jetzt die faktische, statistisch erhebbare und — wenngleich komplex —
beschreibbare Ordnung des Normalen getreten. Jedoch — und das ist wichtig
— mit einem bedeutenden Unterschied: In der statischen Mittelalterlichen
Ordnungsvorstellung war es nicht moglich, aus der gemeinsamen Ordnung
herauszufallen, das moderne Normalitatskonzept dagegen wirkt ausgrenzend
fur diejenigen, die eben nicht ,,normal” sind, oder aufgrund beispielsweise
korperlicher oder seelischer Behinderung gar nicht die Chance haben, jemals
der gangigen ,,Normalitatsvorstellung* zu entsprechen. Das Moderne Norma-
litatskonzept ist also gerade nicht das, was es vorgibt zu sein, namlich es ist
nicht faktisch. Neuzeitlich-modern wire es, immer von einer Vielzahl von
Singularem auszugehen und das Singuldre und Individuelle in seiner Singu-
laritat und Individualitat als das faktisch Existierende anzuerkennen. Selbst
das moderne Normalitatskonzept unterliegt der offensichtlich unausweichli-
chen Notwendigkeit unserer Vernunft, sich am Allgemeinen zu orientieren
und Singulares nur im Lichte des Allgemeinen beurteilen zu konnen. Wir
sind als Vernunftwesen in der Moderne nicht nur — wie Jean-Paul Sartre zu
Recht feststellt — zur Freiheit, sondern auch zur Orientierung am Allgemei-
nen in Form des Normalismus verdammt.

3.2 Das utopische Normalitatskonzept: Normalitat als Ideal

Eine andere Weise, Normalitat zu konzipieren, besteht darin, Normalitét als
Idealitat auszuweisen. Gegenuiber der statistischen Norm steht zwar mit der
idealen Norm ein normativ-praskriptives Element im Mittelpunkt des Nor-
malitatsverstandnisses, es erweist sich aber gleichzeitig auch als ein utopi-
sches. Orientieren wir unser Normalitatsverstandnis an einem Ideal, dann
ziehen wir eine bestimmte Norm einer anderen vor, weil wir uns wiinschen,
bestimmte Vorrangigkeiten zu schaffen, mit Hilfe derer wir mit jenen Bedin-
gungen umgehen, die wir von uns fern halten wollen. Wir wollen uns in
einen Idealzustand versetzen und unsere Wunsche verwirklichen. Dies kann
durchaus an der statistischen Norm orientiert sein, wenn man das Bedurfnis
hat, nicht von einer — moglicherweise anerkannten — Mehrheit abzuweichen;
umgekehrt mag auch der Wunsch, sich aus der Masse abzuheben, leitend
sein. Fur den Gesundheitsbegriff ist es der konstruierte ,,Idealmensch®, an
dem sich diese Normvorstellung orientiert. Dieses Ideal ist aber unerreichbar,
weil der ,,Realmenschen® mit dieser Form des Vorbilds nur wenig gemein-
sam hat. Im Extremfall ist es soweit ausgeformt, dass die kontingente, leibli-
che Natur des Menschen verleugnet wird und ein Gotterbild als Vorbild
herangezogen wird. Ein solches Idealbild des Menschen fernab von seiner
tatsachlichen Natur zu verwirklichen, kann aber wohl kaum einer Normali-
tats- oder Gesundheitsvorstellung #rztlichen Handelns entsprechen, dann
ware der Arzt nicht mehr der Heilende, sondern der ,,Magier®, der aus dem
Menschen einen Gott macht. Vielleicht wiinschen wir uns nicht altern oder
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moglicherweise nicht schlafen zu mussen und dennoch wiirden wir diese
Zustande wie Altern oder Schlafen nicht als Krankheiten bezeichnen, die es
dann zu kurieren gelte.

Der Ansatz, Krankheit, Gesundheit und Behinderung uiber eine als Norm
verstandene Normalitat zu verstehen, setzt immer schon voraus, was man mit
dem Normgemaflen meint und erreichen will. Uberdies gelangt man mit der
Idealnorm und der statistischen Durchschnittsnorm zu sehr unterschiedlichen
Ergebnissen. In beiden Féllen hat man sich jedoch Folgelasten eingehandelt,
weil man die Aufgabe, krankhafte von nicht krankhaften Normabweichungen
zu unterscheiden, immer noch vor sich hat. Gewiss kann die Medizin nicht
darauf verzichten, sich an Normen des einen oder des anderen Typus zu
orientieren. Diese Normen allein liefern aber noch keinen Begriff von
Krankheit oder Behinderung. Eine Normalitatsvorstellung — sowohl statis-
tisch wie auch ideal — kann nur dann mit in unsere Auffassungen von Ge-
sundheit und Krankheit eingehen, wenn sie auf dem Hintergrund der kontin-
genten und individuell differenten menschlichen Natur interpretiert wird, zu
der auch das Leiden des Kranken gehort. Ahnlich dem Funktionsbegriff,
steht nicht die grundsatzliche Verwendbarkeit des Normalitatsbegriffs im
Zusammenhang mit Krankheit und Gesundheit zur Disposition, sondern hier
stellt sich die Frage nach den Konstitutionsverhéltnissen.

3.3 Das normativ-individualistische Fairness-Konzept von
Normalitat: Normalitat des Gliicksanspruch

Normalitatsvorstellungen erzeugen in modernen Gesellschaften eine fast
unentrinnbare Eigendynamik, der das Individuum selbst kaum entkommen
kann. Denn getrieben wird der Normalismus — folgt man der Studie von Link
— von Angst und Unsicherheit, speziell von der ,,Denormalisierungsangst®, d.
h. der Angst irreversibel denormalisiert zu sein und aus dem Bereich des
Normalen herauszufallen. Dies ist die grofite Angstquelle des im Zeitalter des
Normalismus lebenden Individuums. Wir begegnen Normalitatsvorstellun-
gen daher mit gemischten Gefuhlen. Normal zu sein entlastet einerseits,
andererseits ben Normalitatsvorstellungen auch einen Zwang, ja Terror
gegenuber dem Individuum aus. Dieser Normalitatsterror ist schwer zu ertra-
gen, und begierig greift man deshalb Angebote der Identitit und Einmalig-
keit auf. Tatsachlich scheint der Individualismus der Gegenwart als Versuch
deutbar zu sein, die wachsende Abhangigkeit vom Normalitatsterror zu kom-
pensieren. In den wenigsten Fallen freilich zieht der Normalismus den Kiir-
zeren: denn es ist normal, anders und alternativ sein zu wollen, Kkritisch zu
sein, nichts mehr gelten zu lassen und sich ausgefallen zu kleiden. Moderne
wissenschaftliche Errungenschaften verstirken solche Normalisierungs-
trends. Dies zeigt sich etwa im ganzen Bereich der modernen Erkenntnis-
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und Handlungsmoglichkeiten der Medizin, insbesondere der Reprodukti-
onsmedizin. Illusiondre Traume vom perfekten, will sagen ganz normalen
Kind, werden damit ebenso geschuirt wie die Hoffnung, endlich auf gesicher-
ter naturwissenschaftlicher Basis das Normalgenom zu finden, an dem man
sich bei der Selektion der Nachkommenschaft orientieren kann (eine Illusion
auch dies, denn wie uns die moderne Molekularbiologie sagt, gibt es nur
ganz individuelle genetische Ausstattungen). Und selbst die bislang nur theo-
retisch angedachte Moglichkeit der identischen Reproduktion von Individuen
mithilfe moderner Klonierungstechniken orientiert sich am Normalen, das
jetzt ohne Risiko normalitatsidentisch vervielfaltigt werden konnte. Selbst
die Philosophie unterlasst es nicht, nach Normalitatskriterien im Sinne be-
stimmter qualitativer Eigenschaften zu suchen, die menschliche Individuen
erst zu Personen machen. Nur denjenigen — so etwa das Konzept Peter Sin-
gers — die Uiber ,,normale* Eigenschaften wie Selbstbewusstsein, Sinn fur die
Zukunft, Uberlebensinteresse, Erinnerungsvermogen usw. verfigen, soll der
Schutz gewahrt werden, der Personen allgemein zugesprochen wird.5

Die moderne Medizin stellt heute mehr denn je Erkenntnis- und Hand-
lungsmoglichkeiten zur Verfugung, das Nicht-Normale, das von Normali-
tatsstandard abweichende und in diesem Sinne Behinderte zu verhindern. Die
kulturellen Konstrukte dessen, was normal und was abweichend ist, sind mit
Definitionen uber Gesundheit und Krankheit eng verknuipft. Das normative
Selbstverstaindnis moderner Kulturen ist von solchen Konstrukten und Defi-
nitionen in erheblichem Maf3e gepragt. ,,Die Norm wird zum Kriterium, nach
dem die Individuen sortiert werden. Sobald sich eine Normgesellschaft ent-
wickelt, wird die Medizin, die ja die Wissenschaft vom Normalen und Patho-
logischen ist, zur Konigin der Wissenschaft.” Das konstatierte bereits in den
siebziger Jahren der franzosische Philosophie Michel Foucault.”

Fur Betroffene wird Normalitat somit real zur Gefahr. Denn jede Totung
eines nicht Normalitatsstandards entsprechenden Embryos impliziert ein
Urteil iber behindertes, auch bereits existierendes behindertes Leben generell
als lebensunwert. Normalitatsvorstellungen erzwingen Debatten zu Begriffen
und Einstellungen, von denen wir angenommen haben, sie seien langst -
berwunden.

Mit Blick auf den Umgang mit individuellem menschlichem Leben bie-
tet daher weder die statistische, an Haufigkeitskriterien des Kollektivs orien-
tierte, noch die an der Utopie eines Ideals ausgerichtete Normalitatskategorie
eine Orientierung. Sie kann uns nicht der Last entheben, selbst Grenzen fur

6  Vgl. zur Auseinandersetzung mit P. Singer A. G. Wildfeuer 2005: , Person* und
»Mensch*. Anmerkungen zu einer folgenreichen Unterscheidung in der aktuellen Diskussi-
on um Leben und Tod, in: Schockenhoff, E., Buch, A. J., Volkenandt, M. u. Wetzstein, V.
(Hrsg.), Medizinische Ethik im Wandel. Grundlagen - Konkretionen - Perspektiven, Ostfil-
dern, Bd. 86-96.

7 M. Foucault 1976: Die Geburt der Klinik. Eine Archiologie des arztlichen Blicks, Frankfurt
a. M, 84.

337



Armin G. Wildfeuer

unsere Erkenntnis- und Handlungsmoglichkeiten im Umgang mit Individuen
zu ziehen. Will man das neuzeitliche Paradigma, dass nur das Individuelle
wirklich real ist, tatsachlich ernst nehmen, dann muss Normalitat — wenn
man denn schon an diesem Begriff hangen bleiben will, freilich ohne die
Gefahrdungen, die das Individuum durch ihn ausgesetzt ist zu itbernehmen —
anders konstruiert werden. Ein solcher Begriff von Normalitat darf dabei
nicht bei einer statischen, auf das Kollektiv bezogenen Haufigkeitsverteilung
ansetzen, sondern muss beim Individuum ansetzen, freilich ohne allein zu
einer subjektiv gefarbten Normalitatsvorstellung aus der Sicht des Indivi-
duums selbst zu fuhren. Ich mochte dieses Konzept das moralisch-praktische
Konzept von Normalitat nennen, weil Normalitat hier nicht erkenntnistheore-
tisch-statistisch erhoben wird, sondern zum Begriff der Moral mutiert.

Diese moralisch-praktische Vorstellung von Normalitiat setzt an bei et-
was, was individuell und allgemein zugleich ist: namlich beim Glucksstreben
des Menschen. Schon seit der Antike haben die Moralphilosophen in immer
neuen Variationen darauf hingewiesen, dass das Glicksstreben ein konstan-
tes Motiv menschlichen Handelns darstellt. Auch Kant, dessen deontologi-
sche Position sich durch strikte Zurickweisung eudamonistischer, utilitaristi-
scher und hedonistischer Konzepte auszeichnet, kommt nicht umhin, das
Streben nach Gluck zum starksten Motor menschlichen Handelns zu erkla-
ren. Er charakterisiert die Normalitat menschlichen Glucksstrebens unmiss-
verstandlich mit den Worten: ,,Glucklich zu sein, ist notwendig das Verlan-
gen jedes vernuinftigen, aber endlichen Wesens und also ein unvermeidlicher
Bestimmungsgrund seines Begehrungsvermogens* (KpV AA 'V, 25). Mit der
Feststellung der Unhintergehbarkeit des Glucksstrebens bestreitet Kant natiir-
lich nicht, dass es verschiedene Wege gibt, auf denen die Menschen ihr
Gluck im Einzelfall suchen und finden. Auch ubersieht er keineswegs, dass
sehr unterschiedliche Ansichten dartiber, worin menschliches Glick besteht,
gleichberechtigt nebeneinander existieren. Kant weist lediglich darauf hin,
dass das Glucksstreben selbst, und zwar unabhingig von seinen konkreten
Realisationsformen, eine anthropologische Konstante menschlichen Han-
delns darstellt. Anders ausgedriickt: Nur ein Mensch, der nicht auf Gluck
oder, wie Kant vorsichtiger formuliert, auf ,,Zufriedenheit* bedacht ist, be-
fande sich schon jenseits der Grenzen dessen, was sich als normal be-
zeichnen liele. Nur ist dies eben nie der Fall, weil der Mensch unweigerlich
in seinem Streben auf Glick hin ausgerichtet ist. Selbst gesellschaftliche
Normen, seien diese nun politisch-rechtlicher oder im engeren Sinne sittlich-
moralischer Natur, sind in letzter Instanz auf das menschliche Bediuirfnis nach
Gluck zurickzufuhren.

Ubrigens entspricht es auch dem Konstrukt unseres freiheitlichen-
demokratischen Verfassungsstaates, dass neben der Friedenssicherung nach
innen und nach auflen seine erste Aufgabe im Wesentlichen darin gesehen
werden kann, den notigen Spielraum zur Verwirklichung menschlicher
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Glucksanspriiche zu sichern, ohne angeben zu mussen, was denn tatsachlich
zu einem glucklichen Leben fuhrt. Denn die Aufgabe des Staates erschopft
sich nicht nur darin, die Freiheit des einzelnen zu sichern, sondern es kommt
auch ihm die Aufgabe zu, die Bedingungen der Moglichkeit zu sichern, unter
denen es ttberhaupt erst ermoglicht wird, individuelle Freiheitsraume auszu-
fullen. Die Freiheit zu haben, nach eigenen Vorstellungen, mithin selbstbe-
stimmt sein Gluck zu erstreben, und in diesem Streben, das von Individuum
zu Individuum von unterschiedlichen, groeren und kleineren Hindernissen
behindert wird, auf Anerkennung zu stoflen, das ist der Kern eines Ethos der
Menschenrechte und des Gedankens der Menschenwiirde gleichermaf3en.
Selbstbestimmte Gluckssuche ist freilich ein Ideal, auf das wir nicht verzich-
ten konnen, damit andere nicht iiber unser Gliick entscheiden. Diese selbst-
bestimmte Gliicksuche findet jedoch immer statt in Auseinandersetzung mit
und produktiver Verarbeitung von Hindernissen und Behinderungen meiner
Gluckssuche. Solche Behinderungen meiner Gluckssuche konnen dabei
gesellschaftlicher, organisatorischer, politischer, charakterlicher, psychischer
oder auch korperlicher Natur sein. Mit Blick auf das Normale, namlich das
Ideal der selbstbestimmten Suche nach Gluck, sind wir freilich alle im Status
des Nicht-Idealen, denn das Ideal der Selbstbestimmung ist lediglich ein
Wunschbild, eine regulative Idee, sondern nur eine annaherungsweise, voll-
standig aber nie realisierbare Bezugsgrofie. Mit Blick auf die Normalitat des
Ideals sind wir folglich alle mehr oder weniger Eingeschrankt oder Behin-
dert, je nach Lebensumstinden, Zufillen und geschichtlichen Konstellatio-
nen. In diesen Einschrankungen oder — wenn sie so wollen — Behinderungen
unterscheiden wir uns alle nur graduell, nicht qualitativ. Total selbstbestimm-
te Glucksuche bleibt also ein Normalitatsideal, das in Wirklichkeit von nie-
manden erreicht werden kann — genauso wenig wie das sich in Skulpturen
der griechischen Antike manifestierende Schonheitsideal in Wirklichkeit von
niemanden erreicht werden konnte.

Sozial gerecht sind gesellschaftliche Verhaltnisse erst dann, wenn nicht
jedem das gleiche an Entwicklungsmoglichkeiten auf dem Weg seiner indi-
viduellen Gluckssuche gegebenen wird, wie das die Orientierung am statisti-
schen Normalitatskonzept zur Folge hatte, sondern wenn jedem das Seinige
zukommt, wie es dem moralisch-praktischen Normalitatskonzept entspréache.
Man konnte dies daher auch das Fairness-Konzept der Normalitat nennen.
Diesem Fairness-Konzept nach hat nicht der als normal zu gelten, der — wie
es die dem Ausstellungsheft entnommene Uberschrift meines Vortrags sug-
gerieren konnte, — der ,,dem Ideal so nahe wie moglich kommt®, sondern
normal ist es, Uberhaupt — bewusst oder unbewusst — ein Ideal zu haben, das
es anzustreben gilt. Und dies muissen wir notwendigerweise allen menschli-
chen Wesen unterstellen: Es ist das Gliick.
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4. Schluss: Menschenbild, Normalitatsanspruch und
Menschenwurde

Ich habe eingangs darauf hingewiesen, wie vage konkrete Menschenbilder
immer bleiben. Sie sind immer historisch konditioniert und gleichzeitig ei-
nem bestandigen, nicht lenkbaren Wandel unterworfen. Zudem ist ihr Zu-
standekommen hyperkomplex, so dass auch die sie bestimmenden inhaltli-
chen Komponenten nur schwer griffig zu formulieren sind. Zur Vermeidung
von Verwerfungen miisste man konsequenterweise dafur pladieren, sich vom
Menschen kein Bild zu machen.

Menschenbilder transportieren, wie wir gesehen haben, gleichsam auf ih-
rem Riicken einen Normalitatsanspruch des Menschlichen. Jedoch auch die
Normalitatskategorie partizipiert an der Vagheit konkreter Menschenbilder
und ist ihrerseits ebenfalls hoch interpretationsbedurftig. Sie kann gerade im
Kontext des Behinderungsbegriffs in die Irre fuhren. Dies lasst sich nur
durch das Fairness-Konzept von Normalitat vermeiden. Auch das Normali-
sierungsprinzip als Leitprinzip der Arbeit mit geistig Behinderten, das in den
40/50er Jahren in den skandinavischen Landern entstand, in den 70er Jahren
in Kanada und den USA zu einer komplexen wissenschaftlichen Theorie
weiterentwickelt wurde und inzwischen als Grundprinzip der Behindertenar-
beit anerkannt ist, ist eigentlich nur im Rahmen des Fairness-Konzepts der
Normalitat richtig interpretierbar. Zwar geht es darin auch darum, geistig
Behinderten ein Leben so normal wie moglich (im Sinne des statistischen
Normalitatskonzepts) zu gestatten. Im Zentrum stehen muss jedoch der
,hormale” Respekt vor dem Individuum und dessen Recht auf selbstbe-
stimmte Gluckssuche als das fur Menschen Normale. Dass der Mensch ent-
sprechend dieser Normalitatsvorstellung aufgefordert und gezwungen ist,
sein Gluck allererst zu suchen und sein Leben zu entwerfen und zu gestalten,
weil er der Anlage nach mit Vernunft und Freiheit ausgestattet, mithin ,,Per-
son‘ ist, das macht die besondere Wiirde des Menschen aus und muss den
Kern jedes verantwortbaren Menschenbildes, jeder Normalitatsvorstellung
sowie des Umgangs mit Behinderten bilden.
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,,Wenn ihr nicht umkehrt und wie die Kinder
werdet...“ (Mt 18,3) — Von der katechetisierenden
Verdinglichung zur pastoralen Subjektforderung

1. Katechetisierende Verdinglichung

Die Kindheit ist auch fur die Theologie ein Objekt pidagogischer Uberle-
gungen. Die Theologie ordnet das Thema ,,Kinder* entsprechend der arbeits-
teiligen Rubrizierung ihrer Facher der Religionspadagogik bzw. Katechetik
zu. Dass diese Zuordnung allzu selbstverstandlich und beinahe ausschlielich
vorgenommen wird, ist fatal — fur die Theologie wie auch fur die Kinder. Es
fuhrt dazu, dass die Theologie die Lebenswirklichkeit von Kindern aus-
schlieBlich aus der Perspektive der Subjekte padagogischen Reflektierens
und Handelns, also der Erwachsenen wahrnimmt und dass die nicht padago-
gisch ambitionierten Disziplinen der Theologie die Kindheit erst gar nicht als
eine fur sie relevante und virulente Wirklichkeit erkennen.! Die unbedachte
Delegation der Kinderthematik an die padagogischen Metiers und die Ver-
nachlassigung der Reflexion der Kindheit als theologisches Thema fuhren
aber auch dazu, dass sich in manchen Bereichen der Religionspadagogik
bzw. Katechetik selbst ein hochst bedenkliches Muster der Wahrnehmung
von und Praxis mit Kindern erhalten bzw. neu einnisten kann. Verwirklicht
sehe ich dieses Muster exemplarisch in der zur Zeit hoch gehandelten ,,Fami-
lienkatechese®, besser gesagt: in einem bestimmten Konzept der Familienka-
techese und dessen praktischen Ausformungen. Dieses wird seit geraumer
Zeit fur die Vorbereitung zur Erstkommunion, also fur die Katechese mit
Kindern, mit Vehemenz in der kirchlichen Offentlichkeit propagiert, von
nicht wenigen Seelsorgerinnen und Seelsorgern mit Verve aufgegriffen und

1 Vgl. R. Lachmann: Kind, in: Theologische Realenzyklopadie, Band 18 (1989), 156-176,
168. Rainer Lachmann moniert zurecht, dass selbst theologische Entwiirfe, die sich explizit
als Anthropologie verstehen (vgl. W. Pannenberg: Anthropologie in theologischer Perspek-
tive, Gottingen 1983.), das Kindsein nicht als Existenzmodus des Menschen reflektieren.
Zu erwahnen ist an dieser Stelle aber auch als — diese Regel freilich eher bestatigende —
Ausnahme: K. Rahner: Gedanken zu einer Theologie der Kindheit, in: ders., Schriften zur
Theologie VII, Einsiedeln/Ziurich/Koln 1966, 313-329.



Herbert Haslinger

auch von Vertretern des kirchlichen Amtes freudig begrift.? Einschlagige
Buchtitel — nach den Mafstaben theologischer Literatur Bestseller — stehen
fur seine Programmatik: ,,Kinder nicht um Gott betrigen*3 und ,,Gott in die
Familie*“. Konzeptioneller Kern ist die Absicht, die Familie (wieder) als
vorrangigen Ort und insbesondere die Eltern als primar verantwortliche Tra-
ger der katechetischen Vorbereitung auf die Erstkommunion wie auch der
religiosen Erziehung im Allgemeinen auszuweisen. Daraus abgeleitet wird
als methodisches Prinzip die Beanspruchung der Eltern zu einem umfangrei-
chen Komplex an Mitarbeits- und Anbindungsformen: religiose Gesprache in
den Familien, Gesprache in regelméBigen Elterngruppen, die Gruppe der
Elterngesprachsgruppenleiter, die Kindergruppen, die Gemeinschaft der
Gruppenbegleiter fur die Kinder und das katechetische Leitungsteam.’ Die
ursprungliche Ausrichtung der Erstkommunionkatechese als passager-
lebensgeschichtliche Begleitung von Kindern wird tiberlagert von der domi-
nanten Intention, die Kasualie ,,Erstkommunion® als guinstige Gelegenheit zu
nutzen, auch wieder an die Erwachsenen ,heranzukommen®, d. h. insbeson-
dere die Eltern als Adressaten der Vermittlung von Glaubensinhalten anzu-
sprechen bzw. sie zu einer intensiveren Kirchenbindung zu bewegen. Die
hier virulente Verzweckung der Erstkommunion ist daraus zu ersehen, dass
einige Protagonisten der Familienkatechese dafur bei kirchenamtlichen Stel-
len unter anderem mit dem Hinweis werben, das Konzept sei erfolgreicher
als andere katechetische Ansatze hinsichtlich des Bemithens, wieder mehr
Eltern und Kinder zur Teilnahme am Gottesdienst zu animieren.

Diese ,,Familienkatechese* ist in verschiedener Hinsicht einer grundle-
genden Kritik zu unterziehen. Eine erste Problematik besteht in dem darin
transportierten Familienbild. Die ganze Konzeption ist unterlegt mit einem
traditionell-idealistischen Familienbild, das fur das Familienleben heute allzu
selbstverstandlich das harmonische Gefiige aus Zwei-Eltern-Paar, dessen

2 Vgl das als theoretische Konzeptbeschreibung A. Biesinger: Familienkatechese, in: N.
Mette/F. Rickers (Hrsg.), Lexikon der Religionspadagogik. Bd. 1, Neukirchen/Vluyn 2001,
549-552; H. Bendel/A. Biesinger: Familienkatechese, in: G. Bitter u. a. (Hrsg.), Neues
Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe, Munchen 2002, 310-313; und als prakti-
sches Modell das Erstkommunionkatechese-Werk A. Biesinger/H. Bendel/D. Biesinger:
Gott mit neuen Augen sehen. Wege zur Erstkommunion, 1. Familienbuch, 2. Fur das Lei-
tungsteam — Einfuhrung, 3. Fur die Elterntreffen — Leitfaden, 4. Fur die Kindertreffen —
Leitfaden, Munchen 1999. Mwhr als auf diese literarischen Dokumentierungen stutzt sich
meine Einschatzung bzw. Beurteilung des Konzepts auf die Beobachtungen, die ich in Ge-
meinden hinsichtlich der praktischen Handhabung des Konzepts gemacht habe.

3 Vgl A. Biesinger: Kinder nicht um Gott betriigen. Anstiftungen fur Mutter und Viter,
Freiburg i. Br. ''2001.

4 Vgl A. Biesinger: Gott in die Familie. Erstkommunion als Chance fur Eltern und Kinder,
Minchen 21997.

5 Vgl H. Bendel/A. Biesinger 2002 (Anm. 2); P. Scheuchenpflug: Katechese im Kontext von
Modernisierung und Evangelisierung. Pastoralsoziologische und pastoraltheologische Ana-
lysen ihres Umbruchs in Deutschland vom Ende des Zweiten Weltkrieges bis zur Gegen-
wart, Wurzburg 2003, 182.
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gemeinsamen Kindern, homogenen weltanschaulichen Bindungsbereitschaf-
ten, positiv-emotionaler Beheimatung der Kinder in der Familie sowie einer
Begrenzung der alltagsweltlich pragenden Lebensvollzuge der Kinder auf
den sozialen und ortlichen Nahraum der Familie® als fiktive Normalitat un-
terstellt. Die faktische Normalitat des Familienlebens, die Realitat der ausdif-
ferenzierten, pluralen Formen familidrer Lebensgemeinschaften, einschlief3-
lich der innerfamiliaren Heterogenitit von Lebenskonzepten, wird ausge-
blendet bzw. nur in dem wohlwollenden, aber nicht ernst nehmenden Gestus
registriert, dass auch solche Familien eingeladen seien mitzumachen. Implizit
vorausgesetzt sind auch — in Form des hohen Zeitaufwands und der geforder-
ten umfangreichen Beteiligung an Gruppengesprachen — das Vorhandensein
groBer Zeitressourcen (die letztlich immer auch materielle Privilegierung
bedeuten) und die Fahigkeit bzw. Bereitschaft, sich gemeinsam mit und vor
anderen Personen in (selbst-)reflexive Gesprache uiber Glaubensinhalte hi-
neinzubegeben. Es handelt sich also — wieder einmal — um ein Angebot fur
die privilegierte Schicht der materiell gut situierten, intellektuell versierten
und religios ambitionierten Vorzeige-Familien. Die real existierende — und
keineswegs nur als Sozialklischee gezeichnete — Arbeiterfamilie, die von den
alltaglichen Arbeitsanforderungen in Beschlag genommen ist, am Abend
keine Zeit oder Lust fur religiose Gruppengesprache hat und mit den anderen
Familien nicht in der Prasentation der eigenen Vorbildlichkeit konkurrieren
kann (oder will), bleibt pastoralkonzeptionell erneut auf der Verliererseite.
Bedenklich ist aber vor allem das Muster, welches in der so gehandhab-
ten Familienkatechese in Bezug auf die Wahrnehmung von und den Umgang
mit Kindern zum Ausdruck kommt: Kinder firmieren als diejenigen, denen
Gott nicht vorenthalten werden durfe, die also noch keine Beziehung zu Gott
hatten, die darauf angewiesen seien, dass Gott von Seelsorgern und Kateche-
ten, d. h. von Erwachsenen zu ihnen und in ihre Familien gebracht wird.”
Weiterhin steht die Beziehung zu Kindern, wie die werbende Verwendung
des Erfolgskriteriums Gottesdienstbesuch zeigt, unter einer — zumindest
latenten — Verhaltenserwartung: Der Erfolg des katechetischen Bemiihens
um sie und letztlich sie selber werden danach beurteilt, ob sie vorgegebene
Anforderungen der Beteiligung an kirchlichen Praxisformen erfullen. Und
schlieBlich werden hier Kinder auf subtile Weise instrumentalisiert: Thre
lebensgeschichtliche Situation ist nicht, wie es das theologische Verstandnis

6 Vgl die Anfragen bei P. Scheuchenpflug: Katechese im Kontext von Modernisierung und
Evangelisierung; C. Hofrichter: Familienkatechese — ein neuer Name — auch ein neues
Konzept?, in: Lebendige Katechese 21 (1999), 36-40; P. Neysters: Familienideal oder Fa-
milienrealitat, in: Lebendige Katechese 21 (1999), 85-87; M. Wuggazer: Variante oder
Monopol? Anmerkungen zum Konzept ,, Gott in die Familie“, in: Katechetische Blatter 121
(1996), 169-170.

7  Hier wirkt das Bild des Kindes als ,leeres Gefal* nach, das der Religionspadagoge Anton
Bucher bereits als ,,uberholt* deklarierte (vgl. A. A. Bucher: Kinder als Ko-Konstrukteure
ihrer Wirklichkeit, in: Diakonia 29 [1998], 311-318, 313.).
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von Sakramenten bzw. von Katechese eigentlich gebieten wurde, Anlass
dazu, die darin virulenten Lebenswirklichkeiten der Kinder wahrzunehmen,
christliche Glaubensinhalte im Horizont dieser Lebenswirklichkeiten zu
deuten und auf diese Weise den Kindern die Erfahrung zu vermitteln, dass
ihr Leben in dieser Situation ein von Gott getragenes Leben ist; sie dient
vielmehr als giinstige Gelegenheit dafur, ein von den Kindern unabhangig
definiertes Interesse zu verfolgen, namlich die erhohte Bindung der Erwach-
senen an christliche Inhalte und Vollzuge.

Das Muster, das in dieser Wahrnehmung von und in diesem Umgang mit
Kindern zutage tritt, ist nichts anderes als das, was Karl Marx und — in An-
schluss an ihn — Georg Lukécs ,, Verdinglichung “ genannt haben.® Verdingli-
chung ist die Uberfuhrung von Subjekten in eine dingliche Betrachtung oder
Behandlung, so dass die davon betroffenen Menschen nicht mehr Zweck,
sondern nur noch dingliches Mittel eines entfremdenden Handelns anderer
sind.’ Im beschriebenen Muster kommen die beiden Komponenten der ,,Ver-
dinglichung® zum Tragen. Erstens: Kindern wird — implizit, aber nicht weni-
ger wirkungsvoll — der Subjektstatus abgesprochen, insofern das, was aus
christlich-theologischer Sicht das Subjektsein des Menschen schlechthin
begrindet, namlich die jeder menschlichen Leistung und Verfasstheit vor-
gangige Zuwendung Gottes zum Menschen, das Beim-Menschen-Sein Got-
tes, bei ihnen als noch nicht oder zumindest noch nicht vollgultig gegeben
betrachtet wird; folglich nimmt man sie als Objekte einer Behandlung, nam-
lich des Gott-zu-den-Menschen-Bringens, wahr. Zweitens: Kinder werden
zum Mittel eines Handelns anderer, die damit von den Kindern unabhangig
definierte, also den Kindern fremde Zwecke anzielen, namlich die Einpas-
sung der Eltern in kirchliche Verhaltenserwartungen bzw. — auf einer ande-
ren, subtileren Ebene — die eigene Erfolgs- und Imagemaximierung.

Diese Verdinglichung bezeichne ich zudem als katechetisierend in dem
Sinn, dass dabei die Wahrnehmung von Kindern eingeengt wird auf ihre
Rolle als Empfanger katechetischer Unterweisung. Dabei reprasentiert die
Familienkatechese freilich nur als Beispiel eine mehr oder weniger spiirbare
Gesamttendenz in den aktuellen katechetischen Anstrengungen. Im Sog der
kirchlichen Larmoyanz, die sich im schuldzuweisenden Beklagen einer
,,Glaubenskrise”, ,,Gotteskrise®, , Wertekrise”, ,,Sakramentenkrise® usw.
ergeht, verstarkt durch einen faktisch gegebenen und nuichtern festzustellen-
den Ruckgang des religios-kirchlichen Wissensrepertoires, kann wieder mit
vermeintlich iibermachtiger Plausibilitat die Vorstellung von Katechese bzw.
religioser Erziehung als deduktive, lehrhafte Vermittlung eines inhaltlichen

8 Vgl. G. Lukécs: Die Verdinglichung und das Bewusstsein des Proletariats, in: ders., Ge-
schichte und Klassenbewusstsein. Studien uiber marxistische Dialektik, Darmstadt/Neuwied
1986 (Berlin 1923), 94-228.

9  Vgl. J. Blinne/G. Seubold: Verdinglichung, in: W. D. Rehfus (Hrsg.): Handworterbuch
Philosophie, Gottingen, 2003, 663.
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Depositums Platz greifen. Katechese miisse, nachdem sich die methodischen
Experimente einer erfahrungsorientierten, emanzipatorischen, diakonischen,
lebensweltorientierten, korrelativen oder sonst wie personenzentrierten Kate-
chese als ineffektiv erwiesen hatten — wobei es schon bezeichnend ist, dass
diese Ansitze eben nur als ,,methodische Experimente und nicht als theolo-
gische Prinzipien identifiziert werden — wieder ,,zur Sache* kommen und die
normativ definierten Inhalte des christlichen Glaubens bei Kindern als ,,Ge-
dachtnisstoff* verankern.!® Von derlei Richtungsanzeigen plausibilisiert oder
unter Erwartungsdruck gesetzt sind viele der landauf, landab praktizierten
Katecheseformen und gerade auch so genannte neue Konzepte — aller Beteu-
erung einer Lebensweltorientierung zum Trotz — immer noch oder wieder
vermehrt indoktrinativ, d. h. als das Heranbringen eines vordefinierten Wis-
sensinhalts von auflen, nicht aber als die Thematisierung und Bearbeitung der
alltaglichen Lebenswirklichkeit von Kindern angelegt. Die vollmundig als
»heu angepriesenen Konzepte unterscheiden sich oftmals nur darin, mit
welchen methodischen Finessen sie das intendierte Anlehren eines Wissens-
inhalts als schon oder erlebnisreich kaschieren konnen. Das, was auf diese
Weise in einer Katechese zur Bearbeitung kommt, ist, wenn tiberhaupt, nur
ein verschwindend geringer Teil dessen, was die Lebenswirklichkeit von
Kindern ausmacht.

Das meine ich also mit katechetisierendem Blick in der kirchlichen Pra-
xis: Kinder werden praktisch ausschlieflich in der Rolle der Adressaten kate-
chetischer Anstrengungen angesprochen und bekommen im Grunde nur in
dieser Rolle eine Plattform ihrer Prasenz in der Kirche. Kinder werden nicht
als Personen wahrgenommen, die eine ihnen eigentumliche Weise des Le-
bens praktizieren, die ein eigenes Verstindnis von Leben und Welt entwi-
ckeln, die die auf sie zukommende Wirklichkeit auf eigene Art in beglicken-
den wie auch leidvollen Erfahrungen verarbeiten, die eigene Strategien des
Umgangs mit ihrer Welt ausbilden, die Beziehungen zu anderen Menschen
im Horizont ihrer Gefuhls- und Gedankenwelt erleben und gestalten. Kinder
werden nicht als Personen ernst genommen, die sich mit ihiren Lebenswirk-
lichkeiten als Tréager einer eigenen Existenz erweisen, die mit ihrem Suchen
und Finden einer Lebensorientierung Lehrmeister christlichen Glaubensvoll-
zugs sein konnen, die in ihrem Gelingen und Scheitern der alltaglichen Le-
bensfuhrung pastorale Zuwendung und Begleitung brauchten. Kinder werden
nicht als Personen wertgeschitzt, die in ihrer Form des Vollzugs menschli-
cher Existenz einen Schatz an Lebenswissen und -erfahrung generieren, den
von den Kindern vermittelt zu bekommen Theologie und kirchliche Praxis

10 Vgl. J. Kardinal Ratzinger: Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung. Rede in Frank-
reich, Einsiedeln 1983; T. Ruster: Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflech-
tung von Christentum und Religion, Freiburg i. Br. 2000; An Gott glauben oder an das
Geld? Streitgesprach zwischen Hubertus Halbfas und Thomas Ruster, in: Publik-Forum Nr.
5/2001, 26-29, 28.
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dringend notig hatten, damit sie ihrerseits Stimmigkeit und Relevanz erlan-
gen. Ich stelle damit nicht die Katechese als solche in Frage; die ist — freilich
in einer fur die Lebenswirklichkeit von Kindern sensiblen und forderlichen
Form — notig. Ich stelle im Wissen darum, dass mit den christlichen Glau-
bensinhalten eine wichtige Ressource lebensorientierenden Wissens verloren
zu gehen droht, auch nicht in Frage, dass die Katechese in der Tat eine Auf-
gabe darin findet, Inhalte des christlichen Glaubens als ein von den Kindern
anzueignendes Wissen zu vermitteln — aber eben als ermachtigendes Wissen,
welches eigenes Wissen der Kinder werden soll, und nicht als Herrschafts-
wissen, das Kinder fremdem Wissen anzupassen sucht.!! Was ich aber kriti-
siere ist der beschriebene katechetisierende Blick auf die Kinder, der ihre
,wirkliche Wirklichkeit* ausblendet und der gerade dadurch verfehlt, was
nach theologischem Verstindnis die Bestimmung der Katechese ist, naimlich
als ,,Praxis der Freiheit“'? ,,dem Menschen zu helfen, dass sein Leben ge-
lingt“13.

Auch sehe ich durchaus, dass es nicht wenige Orte kirchlicher Praxis
gibt, in denen die Lebenswirklichkeit der Kinder relevant wird oder auch
ausgelebt werden kann: Kindergarten, Kinderheime, Fruhforderung, Frei-
zeitmafnahmen usw. Aber diese Formen sind auf paradoxe Weise, namlich
aufgrund des Ortes, der ihnen in der Kirche zugewiesen wird, und aufgrund
der Erwartungen, denen sie unterstellt werden, in sich Beleg fur den vorherr-
schenden katechetisierenden Blick auf Kinder. Sie erleiden weithin das
Schicksal, das fur viele diakonische Praxisfelder zutrifft: Sie gelten als das
Handeln der Kirche ,,an den Randern®, ,,nach aulen®. Sie werden — und mit
ihnen die betroffenen Menschen — bewusstseinsmafig marginalisiert und
Lexkommuniziert”. Das wird exemplarisch sichtbar an der zunehmend héufig
aufflammenden Diskussion um die Kindergarten in kirchlicher Tragerschaft.
Thr Wert und Erfolg wird wieder unverblumt an ihren katechetischen Effek-
ten gemessen. Uberall dort, wo der katechetisierende Impetus nicht mehr so
eindeutig oder ungebremst zum Zug kommen kann, wenn etwa der Anteil
kirchendistanzierter oder nichtchristlicher Kinder zunimmt, wird auf peinlich
schnelle Weise die Frage aufgeworfen, ob ein Kindergarten zu den Kernauf-
gaben einer kirchlichen Gemeinde gehore oder ob er nicht besser an die
Kommune abgegeben werden solle. So wird die katechetisierende Verdingli-

11 Vgl. H. Haslinger: Glaubenswissen — nie war es so wertvoll wie heute. Von der Notwendig-
keit, den Glauben zur Sprache zu bringen, in: ders./S. Honecker (Hrsg.): ,,Na logo!* Glau-
benswissen in der Jugendpastoral, Kevelaer/Dusseldorf 2002, 121-190.

12 Vgl. P. Freire: Padagogik der Unterdriickten. Bildung als Praxis der Freiheit. Mit einer
Einfuhrung von Ernst Lange, Reinbek bei Hamburg 1973; ders.: Erziehung als Praxis der
Freiheit, Stuttgart 1974.

13 Das katechetische Wirken der Kirche, in: Gemeinsame Synode der Bistumer in der Bundes-
republik Deutschland. Erganzungsband: Arbeitspapiere der Sachkommissionen. Offizielle
Gesamtausgabe II, Freiburg i. Br. 1977, 37-97, 41.
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chung von Kindern tendenziell zu einer Signatur der gesamten kirchlichen
Praxis.

2. ,,zukunftige Erwachsene‘‘?

Nun fugt sich die katechetisierende Verdinglichung mit ihrem Mechanismus,
viel fur die Arbeit mit Kindern aufzuwenden, sie aber gerade darin zu
verzwecken, ziemlich passgenau in jenes Schema ein, das fur die Wahrneh-
mung und Position von Kindern in unserer Gesellschaft insgesamt kenn-
zeichnend ist. Mit dieser ,,verzweckenden Kinderfreundlichkeit* wiederholt
die Kirche im eigenen Binnenraum die bei bestimmten gesellschaftlichen
Kraften spurbare funktionale Betrachtung, welche die Kinder als Thema
staindig im Munde fuhrt, sie aber nur noch als Faktoren z. B. der Rentensi-
cherheit zur Sprache bringt.'* Man konnte auch sagen: Hier geschieht, was
nach dem Wurzburger Synodenbeschluss ,,Unsere Hoffnung® eben nicht
geschehen soll: die ,,Verdoppelung der Hoffnungslosigkeit durch Religion®.!3
Eingebettet ist der paradoxe Wirkzusammenhang solcher ,,verzweckenden
Kinderfreundlichkeit” in den viel zitierten Wandel der Kindheit!¢, der sich
genau besehen als hochst ambivalentes Phanomen erweist. Einerseits ist
Kindern kaum je so viel Zuwendung, Umsorgung und Forderung entgegen-
gebracht worden, wie es der heute geltende Erziehungsstandard nahe legt.
Auf der anderen Seite entpuppt sich das Kind-Sein immer deutlicher als eine
prekare Lebenssituation, auf die gesellschaftliche Entwicklungen unmittelbar
durchschlagen: Kinder sind Opfer einer vielschichtigen, schwer zu fassenden
und deshalb schwer zu bearbeitenden Gewalt; als demographisch randstandi-
ge und demokratisch machtlose Gruppe fehlt ihnen eine wirkungsvolle Lob-
by, so dass selbst staatstragende politische Krafte ein so augenscheinliches
Faktum wie die Kinderarmut leugnen konnen; umso leichteres Spiel haben
kolonialisierende Vereinnahmungsmechanismen gesellschaftlicher Systeme,
die beinahe ungebremsten Zugriff auf Kinder nehmen und sie z. B. als Kauf-
kraftpotential verrechnen.!” Die quantitative Reduzierung des Anteils der
Kinder an der Gesamtbevolkerung, die gerade fur diejenigen Gesellschaften

14 Vgl. Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland: Aufwachsen in schwieriger Zeit —
Kinder in Gemeinde und Gesellschaft, Gutersloh 1995, 84-111, 10.

15  Unsere Hoffnung. Ein Bekenntnis zum Glauben in dieser Zeit, in: Gemeinsame Synode der
Bistumer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschlusse der Vollversammlung. Offizielle
Gesamtausgabe I, Freiburg i.Br. 1976, 101.

16 Vgl. die empirischen Befunde zu verschiedenen Aspekten heutiger Kindheit in J. Zinn-
ecker/R. K. Silbereisen: Kindheit in Deutschland. Aktueller Survey iiber Kinder und ihre
Eltern, Weinheim/Miinchen 21998.

17 Vgl. H. Zeiher/P. Buchner/J. Zinnecker (Hrsg.): Kinder als Auflenseiter? Umbriiche in der
gesellschaftlichen Wahrnehmung von Kindern und Kindheit, Weinheim/Munchen 1996.
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kennzeichnend ist, die sich gerne ihres Modernisierungsgrades rithmen, geht
also einher mit einer sozialstrukturellen Marginalisierung der Kinder.'3

Dem kontrastiert wiederum die aufwertende Rede vom Subjektsein der
Kinder, das als Postulat auch der Religionspadagogik und Pastoral keines-
wegs neu ist.'”” Die Frage ist allerdings: Wird dieses Subjektsein wirklich
konsequent ernst genommen? Den Buchdeckel eines entwicklungspsycholo-
gischen Standardwerkes? schmiickt eine Lebenstreppe, die zum Erwachse-
nenalter hin aufsteigt und zum Lebensende hin wieder abfallt. Dieses Bild ist
problematisch: So wie es die Lebenssituation alter Menschen nur als defizita-
re Abwartsbewegung zeichnet, suggeriert es fur das Kind-Sein eine einseitig-
idealistische Aufwirtsentwicklung. Kinder treten hier — aus der Warte des
Erwachsen-Seins betrachtet — nur insofern in Erscheinung, als sie sich dem
Erwachsenenstatus annahern. Gerade darin scheint jedoch das Bild sympto-
matisch zu sein fur ein in politischen, sozialen, wirtschaftlichen, kulturellen
und eben auch padagogischen bzw. pastoralen Handlungszusammenhéngen
virulentes Wahrnehmungsmuster. ,,Kindsein wird in der Differenz zum Er-
wachsensein und ausgerichtet auf das Erwachsenwerden betrachtet. Kulturell
dominant ist ein erwachsenenzentrierter Blick auf das Kind-Sein.“?! Kinder
firmieren als ,,zukunftige Erwachsene®; ihre wissenschaftliche Thematisie-
rung beschrankt sich, parallel zur theologieinternen Reduzierung auf die
Religionspadagogik, auf die Entwicklungspsychologie??. Das zementiert
umso mehr die Vorstellung, dass sie eben als Kinder Defizitwesen, noch
nicht fertige Erwachsene, nicht vollwertige Mitglieder des sozialen Lebens
seien. Neil Postmans Rede vom ,,Verschwinden der Kindheit*?® kann auch
interpretiert werden als Chiffre fur den wachsenden Druck auf die Kinder,
sich moglichst schnell und moglichst umfangreich der Erwachsenengesell-
schaft anzugleichen — z. B. in Form der wochentlichen Freizeitterminhetze,
die bereits Grundschiller zu Zeitmanagern macht. Derart der normativen
Definitionsmacht der Erwachsenen untergeordnet oszilliert das Verhaltnis
der Gesellschaft zu Kindern zwischen manifesten oder latenten Formen der
Kinderfeindlichkeit und einer hypertrophen, idealistischen Kinderfixierung.
Diese zunéchst so widerspruchlich anmutenden Tendenzen konnen durchaus
in einem gegenseitigen Bedingungsverhiltnis stehen: In einer auf die Er-
wachseneninteressen fixierten Gesellschaft beanspruchen Erwachsene die
Definitionshoheit dartiber, was fur das Leben von Menschen ,,gut”, erstre-
benswert ist. Folglich versuchen Erwachsene ihre Kinderfreundlichkeit da-

18 Vgl. K. Lenz: Kinder — eine Minderheit, in: Diakonia 29 (1998), 293-301, 294-297.

19 Vgl N. Mette: Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung. Vorbereitende Studien zu
einer Religionspadagogik des Kleinkindalters, Dusseldorf 1984.

20 Vgl. R. Oerter/L. Montada: Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch, 2., vollig neu bearbei-
tete und erweiterte Auflage, Munchen/Weinheim 1987.

21 K. Lenz, (Anm. 18), 297.

22 Vgl. ebd. 299.

23 Vgl. N. Postman: Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt a. M. 1983.
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durch unter Beweis zu stellen, dass sie umso forcierter das von ihnen als
,gut” Definierte durchsetzen. Dabei realisieren sie zu wenig, wie ihr Insistie-
ren auf dem ,,Guten® in Riicksichtslosigkeit gegentiber den Bedurfnissen der
Kinder umkippt. Deshalb muss selbst die so unverdachtige Rede vom
,»Wunschkind* — ohne dass dadurch die Leidproblematik unfreiwilliger Kin-
derlosigkeit?* geschmilert wirde — noch einmal daraufhin hinterfragt wer-
den, ob sie nicht Kinder auf subtile Weise im Objektstatus festhilt, insofern
sie sie mit der Erwartung einer personlichen Lebenserfullung belegt und
damit einer emotionalen Uberforderung bzw. Verzweckung aussetzt. Denn
das ist nun einmal auch Realitat einer (post)modernen Gesellschaft, dass sie
die in vormodernen Gesellschaften geltenden Funktionszuschreibungen an
die Kinder, z. B. Arbeitskraft und Existenzabsicherung, nicht abgelost, son-
dern in neue Funktionalisierungen transformiert hat. Eine davon besteht
darin, dass ,,Kinder ... als Element der Lebensqualitat ihrer Eltern aufgefasst
werden“?. Die Problematik des Bildes von Kindern als ,,zukiinftige Erwach-
sene findet ihren Kern also darin, dass das Kind-Sein nicht als in und fur
sich stehende Lebensphase wahrgenommen und somit nicht als eigenstiandige
Existenzform des Menschen ernst genommen wird. Das von Erwachsenen
ventilierte Bild von Kindern entpuppt sich oft genug als Projektion ihrer
eigenen Sehnsiichte und Winsche.?® Und die in allen Metiers gelaufige Ein-
forderung des Subjektseins der Kinder erweist sich itber weite Strecken le-
diglich als projizierte Vorstellung Erwachsener uber die Anndherung der
Kinder an den Lebensmodus, den sie aus ihrer Erwachsenenperspektive als
erstrebenswert definieren.

Auf diesem Hintergrund ist auch die Stofrichtung vieler jener Mafinah-
men, Ideen und Forderungen zu hinterfragen, die von den Ergebnissen der
,PISA-Studien*?’ ausgelost wurden. Dass letztere einer Reaktion und grund-
legenden Bearbeitung bediuirfen, steht auler Zweifel. Aber ist es richtig, sich
hektisch und Hektik erzeugend auf die noch verbliebenen Freiraume des
Lebensalltags von Kindern zu stirzen, um sie mit forcierten Bildungsan-
strengungen auszufullen? Es mutet geradezu zynisch an, wenn so genannte
,liberale® Krafte aus der Politik die Vorverlagerung von Qualifikationsschrit-
ten in immer fruhere Kinderjahre fordern — z. B. Erlernen der englischen

24 Vgl. Diakonia 32 (2001), 229- 265.

25 K. Lenz (Anm. 18), 300.

26 Vgl. A. A. Bucher: Kinderbilder: Spiegel der Erwachsenen, in: Religionspadagogische
Beitrage 35 (1995), 57-68.

27 Vgl. J. Baumert u. a. (Hrsg.): PISA 2000: Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern im internationalen Vergleich, Opladen 2001; M. Prenzel u. a. (Hrsg.): PISA 2003. Der
Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland — Ergebnisse des zweiten internationalen
Vergleichs, Munster/New York/Munchen/Berlin 2004; V. Frederking/H. Heller, A.
Schneunpflug (Hrsg.): Nach PISA. Konsequenzen fiir Schule und Lehrerbildung nach zwei
Studien, Wiesbaden 2005; und als kritische Stellungnahme A. Guggenbuhl: Die PISA-
Falle. Schulen sind keine Lernfabriken, Freiburg i. Br. 2002.
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Sprache im Kindergarten oder Computerkurse in der Grundschule (MaB-
nahmen, die fur sich genommen ja durchaus nachdenkenswert sind) — und
sich aufgrund dieser Bildungsinitiativen der Kinderfreundlichkeit und Kin-
derforderlichkeit rithmen, dabei aber im Grunde nur die Zurtistung von Kin-
dern als gut funktionierende Mitglieder einer durchokonomisierten und mer-
kantilisierten Gesellschaft betreiben.

3. Der andere Blick auf Kinder

Die bisher beschriebenen Problemzusammenhénge lassen erkennen, dass das
unzweifelhaft gebotene Erziehungsideal, Kinder als Subjekte ihres Lebens zu
fordern, nicht darauf reduziert werden darf, Kinder ein bestimmtes Pro-
gramm an Aktivititen und Entwicklungsschritten absolvieren zu lassen. Es
hat sich gezeigt, dass eine solche von Erwachsenen definierte Programmatik
allzu anfallig ist fur eine blof adaptive Steuerung der Kinder und fur die
Verfestigung ihres Status als Objekte der Erwachsenenvorstellungen. Die
Forderung der Kinder als Subjekte ihres Lebens setzt auf Seiten der Erwach-
senen eine kritische Veranderung ihrer verdinglichenden Vorstellungen uiber
Kinder voraus. Auf der Grundlage einer solchen veranderten Wahrnehmung
von Kindern kann deren in der Tat notwendige und ja durchaus von Erwach-
senen auch anzustolende und anzuleitende Bewaltigung von Aufgaben und
Entwicklungsschritten auf wirklich subjektforderliche Weise angegangen
werden. Es gibt im christlichen Glauben und in dessen wissenschaftlicher
Reflexion, der Theologie, ideelle bzw. ethische Ressourcen fiir einen solchen
anderen Blick auf Kinder.

3.1 ,,werden wie die Kinder*

Dieser andere Blick wird angezeigt in der berithmten Kinderszene des Mat-
thaus-Evangeliums:

,In jener Stunde kamen die Junger zu Jesus und fragten: Wer ist im Himmelreich der
Grofite? Da rief er ein Kind herbei, stellte es in ihre Mitte und sagte: Amen, das sage ich
euch: Wenn ihr nicht umkehrt und wie die Kinder werdet, konnt ihr nicht in das Himmel-
reich kommen. Wer so klein sein kann wie dieses Kind, der ist im Himmelreich der GroB-
te. Und wer ein solches Kind um meinetwillen aufnimmt, der nimmt mich auf.* (Mt 18,1-5)

Was kann diese Szene bedeuten, wenn davon auszugehen ist, dass sie
anderes und mehr ist als lediglich ein Motiv fur sulliche Jesus-Bilder? Was
kann sie bedeuten, wenn man sich bei der Interpretation dieses Textes davor
huiten muss, einfach die Kinder-Ideale, die wir in unserem westeuropaischen
Kulturkreis ausgebildet haben — z. B. unschuldig, anhanglich, liebevoll, un-
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selbstandig, brav, schutzbedurftig, vertrauensvoll, klein, glucklich und glick-
lich machend?® — auf das geforderte ,,werden wie die Kinder* zurtickzuproji-
zieren, ein Deutungsschema, welches offenbar die gesamte Wirkungsge-
schichte dieser biblischen Erzahlung gepragt hat*?

Wichtig ist der Kontext: Mit der Frage ,,Wer ist der Grote im Himmel-
reich?* verhandeln die Junger die ,,Reich Gottes“-Thematik nach der Logik
eines Rangstreits, dessen Entscheid sie als scheinbar neutrale, objektive Be-
obachter zur Kenntnis nehmen konnten. Daraufhin stellt Jesus ein Kind in
ihre Mitte. Es heif3t nicht einfach: in die Mitte, sondern in ihre Mitte. Der
Blick der Junger erfahrt eine Veranderung; er wird auf das Kind zentriert.
Dem korrespondiert ein unscheinbarer, aber entscheidender Sinnrichtungs-
wechsel, den Jesus vornimmt, indem er die unpersonlich-allgemein formu-
lierte Frage der Junger, wer der Grofite im Himmelreich sei, mit der person-
lich in Anspruch nehmenden Anrede der Junger beantwortet: ,,Wenn ihr
nicht umkehrt und wie die Kinder werdet ...“. Die Konfrontation mit dem
Kind bedeutet fur die Junger eine grundlegende Anderung in der Qualitat
ihres Diskursinhaltes. Es geht nicht um die sachlich-objektive Klarung einer
theologischen Frage zu dem in der Zukunft angesiedelten Himmelreich; es
geht um ihre personliche Stellung, die in ihrem eigenen Leben hier und jetzt
zutage tritt. Eine vorschnelle theologisierende Auflosung der Umkehrforde-
rung Jesu an die Junger in das generelle Gebot der Glaubensbekehrung und
Suindlosigkeit — wie es sich z. B. in Mk 1, 14f. (,,Kehrt um und glaubt an das
Evangelium®) findet — ist nicht statthaft. In Jesu Mund findet sich namlich
nicht der fur die Glaubensbekehrung feststehende Begriff ,,metanoéo®, son-
dern das Wort ,,strépho®, das fur ,,wenden* steht.’® | Jesus mutet seinen Jun-
gern eine grundsatzliche «Wende» zu ... eine von der normalen ganzlich
verschiedene Existenzform.*3!

Die Richtungsanzeige des geforderten Wandels findet sich im anschlie-
Benden Satz, der die zunéchst paradox klingende Forderung ,,werden wie die
Kinder naher erlautert als ein ,,so klein sein konnen wie dieses Kind““. Dabei
ist wohl diese offizielle Ubersetzung selbst ein Beispiel fur jene oben er-
wiahnte Ruckprojizierung idealisierender Kinderbilder. Im griechischen Ur-
text steht dafur das Wort ,.tapeindo*; es bedeutet ,,niedrig machen®, ,,sich
erniedrigen”. Gemeint ist die Lebenslage der Niedrigkeit, von der unbedeu-
tende, machtlose, schwache, in schlechten sozialen Verhiltnissen lebende
Menschen betroffen sind. Dass der Begriff mit dieser Bedeutung auch in

28 Vgl. A. A. Bucher: Was Kinder gliicklich macht. Historische, psychologische und empiri-
sche Anndherungen an Kindheitsgliick, Weinheim/Miinchen 2001.

29 Vgl. U. Luz: Das Evangelium nach Matthaus. 3. Teilband Mt 18-25, Zu-
rich/Dusseldorf/Neukirchen-Vluyn 1997, 12-14; B. Eltrop: Kinder im Neuen Testament.
Eine sozialgeschichtliche Nachfrage, in: Jahrbuch fur Biblische Theologie 17 (2002), 83-
96, 86.

30 Vgl J. Gnilka: Das Matthausevangelium. Zweiter Teil, Freiburg i.Br. 1988, 122.

31 U.Luz (Anm. 29), 12.
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anderen Groftexten des Neuen Testaments auftaucht, so etwa im Magnifikat
(Lk 1,46-52) und im Christushymnus des Philipperbriefes (Phil 2,6-8), weist
ihn als nicht zufalliges, sondern theologisch programmatisches Motiv aus.
Dies vor Augen erkannt man die Sprengkraft, die im jesuanischen ,,werden
wie die Kinder* steckt. Keineswegs ist damit blo — nach spiritualisierend-
verharmlosender Deutung — eine ,.innere®, tugendhafte Haltung der Bravheit
oder Bescheidenheit angezielt. So wie die Junger durch den Verweis auf das
Kind in ihrer Mitte zu einem Wechsel ihrer Blickrichtung und Position ver-
anlasst sind, so wird ihnen analog durch die Konfrontation mit dem Kind als
ihrem Vorbild ein personlich zu leistender, in einer realen Praxis einzulosen-
der, den Grund der eigenen Existenz berithrender Wandel ihres Lebenskon-
zepts zugemutet. Gefordert ist ein Standortwechsel im sozial-kulturellen
Beziehungsgefuige. Das mit ,.klein sein‘ ibersetzte Wort ,.tapeindo* bezeich-
net die Kleinheit des Kindes im sozialen Sinn. Das Kind steht fur das, was
nach den geltenden Mafistaben als niedrig, unbedeutend, machtlos, schwach
angesehen wird. Die Aufforderung, wie die Kinder zu werden, wird auf die-
sem Hintergrund verstehbar als Aufforderung zum eigenen Niedrigwerden,
zu einem Veranderungsprozess, in dem man die gelaufigen Bewertungsmal3-
stabe der Welt umsturzt, die Ordnung der Etablierten und Herrschenden
verlasst, auf hierarchische Ehrungen verzichtet und sich an anderen Maf}sta-
ben, an einer neuen Ordnung ausrichtet.’> Wenn Kinder in ihrer Niedrigkeit
zum Vorbild werden, dann steht eine Ordnung an, in der das Unbedeutende
Bedeutung zugesprochen bekommt, das Verachtete Achtung erfahrt, die
GroBe der Kleinen zur Geltung kommt, der Schuldige Vergebung zugespro-
chen bekommt, das Herrschen dem Dienen weicht.

Es geht also keineswegs um eine infantile Regression Erwachsener in
das Kindesalter. Es geht um ein Umdenken, in dem Kinder als Maf}stab einer
notwendigen Veranderung Erwachsener und eines veranderten Zusammenle-
bens zwischen Kindern und Erwachsenen ernst genommen werden. Mt 18,3
verlangt uns einen anderen Blick auf Kinder ab: Wo immer Erwachsene
unter Berufung auf den christlichen Glauben Kindern begegnen, da besteht
die erste Frage nicht darin, was Kinder von Erwachsenen lernen und wie sie
,gute Erwachsene* werden konnen, sondern darin, welche verindernden
Herausforderungen vom Kind-Sein dieser anderen Menschen auf die Er-
wachsenen zukommen.

3.2 Der ,,pastorale Blick*

Die Formulierung ,,pastoraler Blick” hat in der gangigen Tonfarbung des
Begriffs ,,pastoral viel Betuliches, Fursorgliches, Beschauliches, Behuten-
des an sich — also nichts von dem, was der Entwicklung eines wirklichen

32 Vgl ebd. 14-16.
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Subjektseins von Kindern forderlich zu sein scheint. Dem folgenden Pladoy-
er fur einen pastoralen Blick liegt jedoch ein fundamental anderer Pastoral-
Begriff zugrunde — wobei ich nicht verhehle, dass Kirche und Theologie
selber wenig tun, um dieses fursorgliche Missverstindnis von ,,Pastoral aus
der Welt zu schaffen. Die Gewahrsquelle fur das, was man heute unter ,,pas-
toral““ verstehen muss, ist die Pastoralkonstitution des Zweiten Vatikanischen
Konzils. Dort heifit es in einer erlauternden FuBinote: Diese Konstitution
,»wird «pastoral» genannt, weil sie ... das Verhiltnis der Kirche zur Welt und
zu den Menschen von heute darzustellen beabsichtigt.” Das war neu. Bis
dahin hatte die Kirche Konzile veranstaltet, um kircheninterne Probleme zu
losen und in dieser binnenkirchlichen Perspektive sich umso deutlicher, etwa
durch Lehrverurteilungen, von der Welt abzugrenzen. Die Kennzeichnung
»pastoral” steht folglich fur die Bereitschaft und den Selbstanspruch der
Kirche, sich der Welt und den Menschen in ihr zuzuwenden, in der Welt
prasent zu sein, bei den Menschen zu sein. Der Grundduktus dieses Pastoral-
verstandnisses ist in den Anfangspassagen der Konstitution zum Ausdruck
gebracht:

,JFreude und Hoffnung, Trauer und Angst der Menschen von heute, besonders der Armen
und Bedrangten aller Art, sind auch Freude und Hoffnung, Trauer und Angst der Junger
Christi. Und es gibt nichts wahrhaft Menschliches, das nicht in ihren Herzen seinen Wi-
derhall fande. Darum erfahrt diese Gemeinschaft sich mit der Menschheit und ihrer Ge-
schichte wirklich engstens verbunden. (GS 1)

Daher wendet sich das Zweite Vatikanische Konzil ... nicht mehr blof an die Kinder der
Kirche und an alle, die Christi Namen anrufen, sondern an alle Menschen... (GS 2)

Es geht um die Rettung der menschlichen Person, es geht um den rechten Aufbau der
menschlichen Gesellschaft. Der Mensch also, der eine und ganze Mensch, mit Leib und
Seele, Herz und Gewissen, Vernunft und Willen steht im Mittelpunkt unserer Ausfuhrun-
gen. Die Heilige Synode... bietet der Menschheit die aufrichtige Mitarbeit der Kirche an
zur Errichtung jener bruiderlichen Gemeinschaft aller... Dabei bestimmt die Kirche kein
irdischer Machtwille, sondern nur dies eine: zu retten, nicht zu richten; zu dienen, nicht
sich bedienen zu lassen.* (GS 3)

Wem diese Sitze als banal, angestaubt oder als ,,nichts Neues* erscheinen,
moge nochmals durch die Folie ihrer Aussagen auf das oben beschriebene
Muster der katechetisierenden Verdinglichung blicken. Spatestens dann wird
erkennbar: Die Lebenswirklichkeiten der Kinder, ihre ,,Freuden und Hoff-
nungen, ihre Traurigkeiten und Angste* sind eben nicht die Inhalte, die im
ublichen Programm des kirchlichen Handelns mit Kindern vorkommen.
Angezielt ist gerade nicht ,,nur dies eine*, ndmlich die Rettung der Kinder als
Personen in ihrer Ganzheit, mit Leib und Seele, mit Vernunft und Wille, mit
individuellen Bedurfnissen und sozialen Anforderungen, sondern auch — und
oft primar — ihre Einpassung und Rekrutierung in eine Kirchlichkeit, mit der
andere ihre Vorstellungen befriedigen. Es geht gerade nicht um alle Kinder,
sondern um die, ,,mit denen man etwas machen kann“. Im Gegenlicht dazu
lasst sich benennen, was mit ,,pastoralem Blick” gemeint ist: die Lebensin-
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halte der Menschen zu den eigenen Inhalten machen; sich in die engste Soli-
darisierung mit Menschen hineinbegeben, um die Lebenswirklichkeiten aus
deren Perspektive wahrzunehmen; das eigene pastorale Handeln grundsatz-
lich in den Dienst aller Menschen stellen, unabhéngig von deren kirchlich-
religioser Verfasstheit; nicht die Selbststabilisierung der Kirche, sondern den
Aufbau einer menschlichen Gesellschaft als Lebensraum fur alle Menschen
anstreben. Diese ,,pastorale” Ausrichtung nimmt die Kirche und ihre Praxis
in Anspruch fur den Dienst an unterschiedslos allen Menschen. Sie gilt auch
fur Kinder; und sie gilt fur die Kinder als Kinder. Mit ihr hat das Konzil —
und das heif3t: nicht irgendwer, sondern eben die Kirche in ihrer Gesamtheit
— ein Programm ausgegeben, das der katechetisierenden Verdinglichung von
Kindern diametral entgegengesetzt ist.

3.3 ,, Verantwortung fiir den Anderen*“

Im pastoralen Handeln — und darin sind auf der Grundlage des dargelegten
,Pastoral“-Begriffs auch Katechese und Religionsunterricht eingeschlossen —
geht es zunachst nicht darum, dass Kinder ,,gute Erwachsene werden, son-
dern darum, dass sie als Kinder leben konnen und dass sie gut leben konnen;
es geht darum, dass ihr Leben auf eine ihnen gemiafe Weise gelingt. Diese
These ist naturlich pointiert und bedarf der Differenzierung bis hin zu dem
Punkt, an dem die notwendige Befdhigung zu einem stimmigen Erwachsen-
Sein doch wieder als Ziel der Erziehung erkennbar wird. Den kritischen
Stachel dieser These durfen wir aber nicht zu frith ziehen. Im pastoralen
Handeln begegnet mir das Kind — betrachtet aus der Perspektive des Erwach-
senen — als der Andere, den ich nicht dem Eigenen gleich machen, nicht
»identifizieren* darf; der im Vergleich zu dem Weg, den ich mit meinen
eigenen Lebensmustern und -vorstellungen vorgezeichnet habe, von woan-
ders herkommt und woanders hingeht. Wenn ich mich mit meinem Handeln
gegenuiber Kindern auf den berufe, den wir im christlichen Glauben den
unendlichen ,,Gott* nennen, dann habe ich auch ernst zu nehmen, was diese
Berufung auf den Unendlichen bis in ihre letzte Konsequenz bedeutet. Im
Kind begegnet mir — mit dem Philosophen Emmanuel Lévinas gesprochen —
der Andere, in dessen Angesicht die Spur des Unendlichen aufscheint und
vor dem ich zu einer ,,unendlichen®, d. h. urspriinglichen und unhintergehba-
ren Verantwortung beansprucht bin. Damit ist das Kind meiner Verfugungs-
macht und meinem Interesse entzogen. Zeugnis vom Unendlichen, Verherrli-
chung Gottes geschieht und besteht in jener Diakonie, in der fur den Anderen
Verantwortung itbernommen wird.** Zeugnis von Gott und die Vermittlung
einer Erfahrung Gottes kann somit auch bei jedweder Form der Kinderpasto-

33 Fur diesen Kerngedanken der Lévinas’schen Philosophie sei exemplarisch verwiesen auf E.
Lévinas: Jenseits des Seins oder anders als Sein geschieht, Freiburg i. Br./Munchen 1992.
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ral nur in einer Praxis geschehen, in der das Verantwortlichsein fur das An-
ders-Sein der Kinder, fur ihr je eigenes Kind-sein-Konnen eingelost wird.
Und dieses Prinzip hat nicht nur dort Gultigkeit, wo es uns Erwachsenen
leicht uber die Lippen geht, wo uns Kinder durch ihre Art amusieren oder
durch ihre Originalitat verbluffen. Es ist auch dort durchzuhalten, wo das
Leben der Kinder in seiner Ambivalenz und Fremdheit zutage tritt; wo erleb-
bar ist, dass Kinder nicht immer ,,liebe Kinder* sind, dass sie belasten und
weh tun konnen, dass ihr Tun nicht immer sinnvoll erfassbar ist. Besondere
Dringlichkeit eignet der Verantwortung hier aber deshalb, weil die Kinder
selbst Leidtragende der Ambivalenzen des Lebens sind; ihr Anders-Sein ist
dadurch spezifisch gekennzeichnet, dass Kinderjahre ,,verletzliche Jahre*34
sind.

Keineswegs impliziert die Verantwortung fur das Anders-Sein der Kin-
der eine Indifferenz, so als ob sich hinter der Anerkennung des Anders-Seins
eine distanzierte Egalitit gegenuiber der Lebenssituation von Kindern ein-
schleichen durfte. Es geht darum, dass Kinder wirklich leben konnen, um ein
individuell stimmiges, menschengerechtes Leben, biblisch gesprochen: um
ein ,Leben in Fulle* (Joh 10,10). Das beinhaltet die Verpflichtung der Er-
wachsenen, gegen all jene Bedingungen anzugehen, welche die Lebensmog-
lichkeiten von Kindern unterdriicken. Aber wir mussen uns davor hiiten,
dieses angestrebte Leben-Konnen der Kinder einfachhin und vorschnell mit
jenen Vorstellungen zu identifizieren, die wir aus der Erwachsenenperspekti-
ve als gutes und richtiges Leben assoziieren. An der Wahrnehmung und
Ernstnahme der Kinder als Personlichkeiten mit eigener Existenzweise er-
weist sich die Forderung des Subjektseins von Kindern, nicht daran, wie
schnell Erwachsene Kindern beibringen, was sie als lernenswert definieren.

4. Richtungsanzeigen fur eine Pastoral der Kinder

Wir haben in unseren durchschnittlichen Kirchengemeinden im Grunde keine
Kinder-Pastoral, zumindest nicht im Sinn jener theologischen Orientierun-
gen, die eben fur die Wahrnehmung von Kindern aufgezeigt worden sind.
Genau in diesem Sinn aber spreche ich hier von ,,pastoraler Subjektforde-
rung®. Was immer wir unter der Chiffre Subjektforderung bei Kindern ver-
stehen: Es muss eine im beschriebenen Sinn pastorale sein, eine, in der Er-
wachsene umdenken und nicht ihre Idealbilder auf Kinder projizieren, und
eine, in der Erwachsene Achtung vor der Wiirde der Kinder zeigen und sie

34 Vgl R. Riess/K. Fiedler (Hrsg.): Die verletzlichen Jahre. Handbuch zur Beratung und
Seelsorge an Kindern und Jugendlichen, Gutersloh 1993.
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nicht als lenkbare Objekte der Befriedigung eigener Interessen instrumentali-
sieren.

4.1 Die pastorale Paradoxie

Auch fur das pastorale Handeln mit Kindern ist das unhintergehbar, was in
erzieherischen Handlungszusammenhiangen ,padagogische Paradoxie*®
genannt wird. Gemeint ist damit das Grundproblem des Erziehungshandelns,
»dass in einer Situation empirischer Ungleichheit (der zu Erziehende ist an
Wissen, Konnen, Status, Macht etc. unterlegen) der Padagoge auf die Her-
stellung volliger Gegenseitigkeit und von Miindigkeit zielen soll**®. Das Ziel,
Kindern zu einem gleichberechtigten, eigenstandigen Subjektsein zu verhel-
fen, konnen erwachsene Seelsorger nur unter den Bedingungen der Un-
gleichheit zwischen ihnen und den Kindern anstreben. Sie konnen das pada-
gogische Gefille zwar immer wieder relativieren, aber nicht ganzlich elimi-
nieren, weil es eben das Konstitutivum ihrer Rolle ist, dass sie gegeniiber
Kindern einen Vorsprung an Wissen, Erfahrung, Kapazitaten und Macht
haben. Ideologische Grabenkdampfe zwischen Autoritat und Laisser-faire sind
hier unergiebig. Die Herausforderung besteht vielmehr darin, dass die Unter-
schiedenheit zwischen Seelsorgerin und Kind als entwicklungsanregende
Spannungseinheit zugunsten der Letzteren zur Geltung gebracht wird. Der
Part der Seelsorger besteht dementsprechend darin, den Kindern einen ge-
schiitzten Raum fur die ihnen gemaflen Lebensvollziige zur Verfugung zu
stellen, ihnen aber auch ein zur Selbstkonstituierung reizender Widerpart zu
sein.

4.2 Das ,,Recht des Kindes auf eine erfiillte Gegenwart*

Ein weiteres — m. W. zuerst von Wolfgang Klafki formuliertes — padagogi-
sches Postulat, welches eine Kinder-Pastoral zu beherzigen hat, besteht im
,Recht des Kindes auf eine erfullte Gegenwart”. Es ist die kritische Uberle-
gung anzustellen, ob nicht das problematische Wahrnehmungsmuster, in dem
Kinder nur als ,,zukuinftige Erwachsene* firmieren, mit auch von einer ein-
seitigen Fixierung padagogischer Konzeptionen auf den Aspekt der Entwick-
lung verursacht worden ist. Speziell die verschiedenen Stufentheorien, ob sie

35 Vgl. K. Mollenhauer: Theorien zum Erziehungsprozess. Zur Einfithrung in erziehungswis-
senschaftliche Fragestellungen, Munchen 1972, 70.

36 H. Heidenreich: Handlungstheorie und Handlungsrisiko. Versuch einer padagogischen
Mikroanalyse zum padagogischen Paradox, in: H.-U. von Brachel/N. Mette (Hrsg.): Kom-
munikation und Solidaritat. Beitrage zur Diskussion des handlungstheoretischen Ansatzes
von Helmut Peukert in Theologie und Sozialwissenschaften, Freiburg (Schweiz)/Munster
1985, 254-271, 257.
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nun von Erik H. Erikson®’, James W. Fowler?® oder anderen® stammen, sind
nicht selten umgemunzt worden in die alleinige Ausrichtung padagogischen
Handelns an der Vorstellung, dass sich Kinder moglichst schnell und un-
gebrochen in die jeweils nachste Stufe hinaufentwickeln sollten.

Die Frage nach einer forderlichen Beziehung zu Kindern ist jedoch nicht
nur anhand der Kategorie der Entwicklung, sondern auch im Blick auf das je
jetzige Sein des Kindes, auf dessen Erleben der je eigenen Gegenwart zu
beantworten. Kinder sollen ihr Kind-Sein leben und erleben konnen frei vom
Druck, standig bereits in der Projektion ihres zukiinftigen Erwachsen-Seins
leben zu mussen und daran gemessen zu werden. Auf dem Hintergrund des
christlichen Glaubens daran, dass jeder Mensch in einer urspriinglichen Be-
ziehung zu Gott steht und deshalb das Leben eines Menschen unabhingig
von seiner Leistung und Verfasstheit angenommen ist, birgt das pastorale
Handeln die Chance in sich, Kindern das bewusste Erleben und Durchleben
ihrer Gegenwart, sowohl in der Form des Geniefens ,,schoner Augenblicke*
als auch in der Form des Erleidens hemmender Begrenztheiten, als grundle-
gende Komponente menschlicher Existenz zu vermitteln. Der Glaube an das
unbedingte gnadenhafte Angenommensein des Menschen provoziert die
Frage: Darf ein Kind nicht auch einmal Regenerations- oder Ruckschrittpha-
sen in seiner Entwicklung aufweisen? Verbirgt sich nicht hinter der unrealis-
tischen Vorstellung, die Lebensentwicklung verlaufe immer nur streng linear
aufwarts, ein unmenschlicher Druck? In diesem Sinn obliegt es der Pastoral,
das standig beschleunigte Power-Play an Reizen und Informationen nicht
durch eine Maximierung und Eventisierung des eigenen Angebots zu ver-
doppeln, sondern dazu beizutragen, dass Kinder eine heilsame Entschleuni-
gung ihres Alltagslebens erfahren.

4.3 Erzahlen als ,,offenes Kunstwerk

Zum Schluss sei noch ein Aspekt aus der religionspadagogischen Praxis
aufgegriffen — dem beliebten Abwehrreflex gegensteuernd, solche Uberle-
gungen seien in der theologischen Theorie hehr und schon anzuhoren, fur die
pastorale und padagogische Pragmatik aber untauglich. Erzahlen gehort zum
methodischen Standardrepertoire religionspadagogischer Praxis. Das Prob-
lem besteht allerdings auch hier darin, dass das Erzahlen tendenziell als eine
geschlossene Form der Inhaltsvermittlung praktiziert wird. Man sieht im
Erzahlen eine attraktive, die Aufmerksamkeit der Kinder auf sich ziehende

37 Vgl E. H. Erikson: Identitat und Lebenszyklus. Drei Aufsiatze, Frankfurt a. M. 1973.

38 Vgl J. W. Fowler: Stages of Faith. The Psychology of Human Development and the Quest
for Meaning, San Francisco 1981.

39 Vgl z. B. F. Oser/P. Gmunder: Der Mensch — Stufen seiner religiosen Entwicklung, Guters-
loh 31992.
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Arbeitsform. Vorausgesetzt ist aber, dass der darin transportierte ,,Sinn eines
Textes etwas Bestimmtes und nicht auch allerhand anderes ist“4. Die Inhalte
sind definiert, so dass sich das Erzahlungsgeschehen nur im begrenzten
Rahmen der vorgegebenen Lehrintention bewegt.

Fritz Oser berichtet von einer Szenerie, in der deutlich wird, welch grof3e
Kluft zwischen der als objektiv-richtig bestimmten Bedeutung einer Erzah-
lung und der von Kindern in eine Erzéhlung hineingelegten Bedeutung klaf-
fen kann: Ein siebenjahriges Madchen ignoriert die Deutung der Lehrerin,
Jesus wollte den Zbollner Zachaus besuchen, um ihm das Reich Gottes zu
verkiinden; es vertritt dagegen mit Beharrlichkeit die Annahme, Jesus habe
seinen Besuch im Haus des Zachédus angekuindigt, weil er wissen wollte,
welche Vorhange Zachaus vor seinen Fenstern und welches Geschirr er in
seiner Kiiche habe, und weil Jesus dessen Frau und Kinder kennen lernen
wollte. Bevor es im Interview diese seine Interpretationsversion vortrug,
fragte das Miadchen bezeichnenderweise — offenbar schon versiert im flexib-
len Umgang mit objektiv gultigen Bedeutungsvorgaben —, ob es das sagen
miusse, was die Lehrerin erzahlt hat, oder ob es seine eigene Meinung duflern
durfe. Auf die Frage, warum sich Jesus fur all dies im Haus des Zachius
interessiert habe, antwortete das Madchen in theologisch durchaus stimmiger
Sinnrichtung: ,,Weil er ihn lieb hat.*“4!

Thomas Meurer schildert in einem jungeren Aufsatz zur Bibeldidaktik
diese Szenerie*?, um die Fremdheit zwischen Schiilern auf der einen und der
Bibel auf der anderen Seite als bibeldidaktische Grundproblematik zu diag-
nostizieren und von da aus die Frage nach der gelingenden Vermittlung bib-
lischer Inhalte zu stellen. Und obwohl er dem Madchen zugesteht, den Text
in angemessener Weise verstanden zu haben, kann er dessen Deutung nur
das Attest ausstellen: ,,Dem determinierten Inhalt des Textes widerspricht
eine solche Interpretation dennoch.“® Wenn wir dem Erzahlen und Deuten
von Kindern nicht anders begegnen konnten als mit dem Verdikt einer sol-
chen Falschheitsbehauptung, dann wire das ein religionspadagogisches und
pastorales Armutszeugnis. Eine Kinder-Pastoral, die das Erzahlen der Kinder
erst auf eine vorgegebene und determinierte Eindeutigkeit zurtckfuhren
musste, um ihm Geltung und Wert zusprechen zu konnen, betriebe ihre eige-
ne Disqualifizierung. Sie verfehlte die Realitit des Kindes wie auch die Qua-
litat ihres eigenen Inhalts. Was das zitierte Madchen in seiner Interpretation

40 E. D. Hirsch: Objektive Interpretation, in: F. Jannidis u. a. (Hrsg.), Texte zur Theorie der
Autorschaft, Stuttgart 2000, 157-180; hier zitiert nach T. Meurer: Das Fremde unmittelbar
oder das Unmittelbare fremd machen? Suchbewegungen in der Bibeldidaktik, in: Religi-
onspadagogische Beitrage 49/2002, 3-16, 14.

41 Vgl. F. Oser: Grundformen biblischen Lernens, in: E. Paul/A. Stock (Hrsg.), Glauben
ermoglichen. Zum gegenwartigen Stand der Religionspadagogik, Mainz 1987, 213-246,
234,

42 Vgl. T. Meurer (Anm. 40), 4.

43  Ebd. 14.
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der Erzahlung und in seinem Weitererzahlen macht, ist ja alles andere als ein
Beleg fur eine desinteressierte Fremdheit, eine defizitire Empfanglichkeit
oder eine bewusste Ablehnung gegenuiber dem Text. Die Erzahlung geht im
Midchen um und das Madchen geht mit der Erzahlung um. Das Médchen
erteilt implizit eine Lektion dartiber, was die spezifische Qualitat des Erzah-
lens ausmacht. Das Erzahlen ist nicht einfach nur Information tiber einen
Sachverhalt und somit nicht deckungsgleich mit dem in ihm thematisierten
Sachverhalt. Es schwingen Gefuhle, personliche Farbungen, Fragen oder
auch ratselhafte Wahrnehmungen mit. Das Erzéhlen halt einen Sinnraum
offen, der auf eine Uber das Thematisierte hinausgehende Wirklichkeit ver-
weist, und bietet somit den Horenden die Moglichkeit, diesen Raum mit
eigenen Erfahrungen, Phantasien und Fragen zu fullen.

Auch das Erzahlen vor Kindern wird im Horen und Weitererzahlen
durch Kinder zum ,,offenen Kunstwerk“*. Der Text des Erzahlens ist Trager
mehrerer Bedeutungen, die von den horenden Kindern, aber auch von den
Erzéhlenden selbst unterschiedlich aktiviert werden. In ihm kommt eine
produktive Mehrdeutigkeit von Botschaften zur Wirkung, die den eindeutig
definierten Sinn uberschreitet und neuen Sinn erkennbar macht. Eine ent-
scheidende Ressource fur das kreative Uberschreiten der aufgezwungenen
Eindeutigkeit eines Textes ist der Eigensinn der horenden Kinder (den zu
,brechen tiber Jahrhunderte hinweg ja als padagogische Maxime galt*). Das
Kunstwerk der Erzahlung ist offen. Das heifit: Die Horenden ,,modellieren*
an der Erzahlung gleichsam mit, sie fuhren die Erzahlung in einem offenen
Prozess weiter, indem sie dem Gesagten vor dem Hintergrund ihrer vielfalti-
gen, heterogenen Lebenswirklichkeiten Bedeutungen zuschreiben. Wer Kin-
dern erzahlt, stellt die Erzdhlung in den groferen ,,Resonanzraum® ihrer
vielen unterschiedlichen Deutungshorizonte. Darin entfaltet das Erzéhlen
seinen ,,volleren Klang®, seinen groleren Bedeutungsgehalt, der vom Erzah-
ler allein nicht zum Ausdruck gebracht werden kann, der sich freilich auch
seiner Kontrolle entzieht.

Seelsorgerinnen und Religionslehrer bewahren sich in ihrer Erzahlkom-
petenz dadurch, dass sie den offenen Sinnraum zwischen der Erzahlung und
den Kindern bewahren. Sie sollen ihn nicht mit ihren eigenen, allzu ,richti-
gen* Erklarungen zuschitten und sie sollen die Kraft einer Erzahlung nicht
abtoten mit eindeutigen Deutungen. Das Erzahlen wird dann den Kindern
gerecht, wenn diese animiert werden, ihre eigene Welt zur Sprache zu brin-
gen, wenn sie eine Geschichte so nacherzahlen, weitererzahlen oder ganz neu
erzahlen konnen, dass sie sich darin mit ihren eigenen groflen und kleinen
Geschichten zeigen konnen. Allerdings: Diese Erzahlungen werden eben
Erzahlungen der Kinder sein, einer anderen Logik gehorchend, in einer ande-

44 Vgl. U. Eco: Das offene Kunstwerk, Frankfurt a. M. 81998.
45 Vgl K. Rutschky: Schwarze Padagogik. Quellen zur Naturgeschichte biirgerlicher Erzie-
hung, Frankfurt a. M. 1977.
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ren Sprache formuliert. Thr Inhalt wird fur Erwachsene oft genug uberra-
schend, fremd oder auch falsch sein. Vielleicht aber wird in ihnen erlebbar,
dass die ,.erste Naivitat* weniger etwas ist, was die Erwachsenen den Kin-
dern als Spielwiese zugestehen konnen, sondern vielmehr etwas, das sich die
Erwachsenen als ,ersten Ernstfall der Theologie, als Theologie der Kinder
(und nicht nur als Theologie tiber Kinder)* zumuten lassen miissen.

46 Vgl. A. A. Bucher: Kinder als Subjekte, in: Concilium 32 (1996), 141-147, 144.
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,,Gott ist lieb und schmerzhaft ... mitleidend und
verschwiegen®. Wie Kinder ihre Leidenserfahrungen
mit der Frage nach Gott verbinden

Immer wieder verbluffen Kinder durch Gedanken in denen deutlich wird,
dass sie ihre eigene Weise haben sich selbst, Mensch, Welt und Gott wahr-
zunehmen und zu deuten. Sie stellen Beziehungen zwischen Selbst- und
Gotteserfahrung her, zwischen ihren Erfahrungen mit eigenem und fremdem
Leid und ihren Vorstellungen vom Gottlichen.! Sie setzen sich mit den ,,gro-
Ben Fragen™ des Lebens auf eine Weise auseinander, die sich von jener der
Erwachsenen unterscheidet — und: Sie denken weiter als Erwachsene.?

Seit langerem fordert die Entwicklungspsychologie wie auch die Kinder-
forschung, das Kind als ein eigenstandiges Wesen zu sehen. Kinder eignen
sich die Welt auf ihre Weise an, sind Konstrukteure von Wirklichkeit® und
als solche bestrebt, ihre Um- und Mitwelt sowie das, was ihnen widerfahrt,
zu verstehen. Auch in der religionspadagogischen Diskussion findet sich die
Forderung, Kinder nicht langer als Objekte gesellschaftlicher und kirchlicher
Beeinflussung zu betrachten und sich von einem Erziehungsverstiandnis ab-
zugrenzen, das das Kind ,,pragen” und ,,formen* will. Es wird ein Perspek-
tivwechsel angeregt, der zur Wahrnehmung des Kindes als Subjekt und da-
mit zugleich zur Wahrung der Rechte des Kindes fuhrt*. Zu den Rechten des
Kindes zahlen zunichst gesetzliche Garantien, etwa jene in der Kinder-
rechtskonvention der UN benannten, aber auch das bereits von Janusz Korc-

1 Vgl Rainer Oberthuur: Kinder und die grofien Fragen. Ein Praxisbuch fur den Religionsun-
terricht, Minchen 1995, bes. 95-104; Mirjam Schambeck: Riesenschwer und kinderleicht —
Kinder denken iiber den Tod nach, in: Anton A. Bucher/Gerhard Bittner/Petra Freudenber-
ger-Lotz/ Martin Schreiner (Hrsg.): ,, Mittendrin ist Gott*, Jahrbuch fur Kindertheologie
Band 1, Stuttgart 2002, 105-113

2 Vgl. Anton A. Bucher: Kindertheologie: Provokation? Romantizismus? Neues Paradigma,
in: ders. u. a. (Anm. 1), 9-27.

3 Vgl Jean Piaget: Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde, Stuttgart 1975; vgl. ders., Das
Weltbild des Kindes, Munchen 1992.

4 Vgl. Anton A. Bucher (Anm. 2).
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zak formulierte Recht des Kindes auf Achtung® sowie das von der Religions-
padagogik eingeforderte Recht des Kindes auf Religion®.

1. Bemiuthungen um eine ,,Kindertheologie‘

Indem sich die Religionspadagogik diesen Perspektivwechsel zu Eigen
macht, gibt sie eine in der Philosophie- und Christentumsgeschichte lange
Zeit vorherrschende Meinung auf, nach der das Kind als leeres Gefal} gilt,
das mit ,richtigen” Glaubensinhalten, d. h. mit dem ,,Verkuindigungsgut der
Kirche zu fullen bzw. durch religiose Bildung, zu ,,formen* sei’. Im Gegen-
zug dazu mehren sich heute die ,,Bemithungen um eine Kindertheologie,
nicht im Sinne einer fur Kinder zugestutzten Theologie, sondern einer von
ihnen selbst hervorgebrachten Theologie“®. Die Rede von einer ,,«Kinder-
theologie» basiert auf einer mittlerweile breit akzeptierten Erweiterung des
Theologiebegriffs, die ... legitimationsbedurftig ist*®. Wird jedoch davon
ausgegangen, dass ,,der Unterschied zwischen der Theologie der Professio-
nellen und jener der Laien ... allenfalls graduell, nicht aber essentiell ist',
dann kann auch im Blick auf Kinderauerungen festgestellt werden, dass es
sich bei diesen um theologische AuBlerungen handelt. Der Salzburger Religi-
onspadagoge Anton A. Bucher fasst unter das ,,Programm einer Kindertheo-
logie* u. a. alle ,,Vorstellungen uiber Gott, eschatologische Bilder, subjektive
Exegesen biblischer Texte, Schopfungsvorstellungen, ethische Normen,
sofern sie religios begrundet werden“!'. Im Zentrum einer Kindertheologie
steht jedoch die Gottesfrage, weil Theologie — auch bei Kindern — primar
Reflexion auf Gott ist.

5 Janusz Korczak: Das Recht des Kindes auf Achtung, Gottingen 31979; vgl. Ursula Carle /
Astrid Kaiser (Hrsg.): Rechte der Kinder, Hohengehren 1998.

6  Vgl. bes. Friedrich Schweitzer: Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer
religionspadagogischen Grundfrage, Gutersloh 1992.

7  Vglexemplarisch Alfred Barth: Katechetisches Handbuch zum katholischen Katechismus
fur die Bistiimer Deutschlands, 1. Band, Von Gott und unserer Erlosung, Stuttgart 1955,
17-18.

8 Vgl. Anton A. Bucher u. a. (Anm. 1), 7.

9 Vgl Anton A. Bucher (Anm. 2), 9.

10 Ebd. 11.

11 Ebd. 14.
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2. Gottesbilder von Kindern und Jugendlichen — zur
Forschungslage

Religionspadagogische Untersuchungen zur Erfassung inhaltlicher Auspra-
gungen von Gottesbildern und -vorstellungen von Kindern und Jugendlichen
werden seit Beginn der 1980er Jahre durchgefuhrt!?2. Motivation fur diese
Studien ist zunachst eine praktische Fragestellung, jene nach einem ange-
messenen Umgang mit der Wahrnehmung von Lehrkréften, dass Kinder und
Jugendliche in ihrem Leben auch ohne Gott auszukommen scheinen. Daruiber
hinaus wird von diesen Untersuchungen Antwort auf die folgenden Fragen
erhofft:

- Wie ordnen Kinder den von Erwachsenen vermittelten Gottesglauben in
ihr Weltbild ein?

- Entwickeln Kinder auch ohne explizite religiose Sozialisation Gottesbil-
der?

- Finden sich geschlechtsspezifische Auspragungen und Unterschiede?

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive und mit dem Ziel, Eltern,
Erzieherinnen sowie allen in der Jugendarbeit Tatigen Denkanstofle und
Interpretationshilfen fur religiose Auflerungen von Kindern und Jugendlichen
zu geben, werden Aufsatze und Zeichnungen'3, Bildsymbolauswahl, Frage-
bogen'* sowie Einzel- und Gruppeninterviews' unter entwicklungspsycholo-
gischer Perspektive ausgewertet und religionspadagogisch erortert. Die Aus-
wertungsergebnisse zeigen, dass die jungen Menschen den von Erwachsenen
vermittelten Gottesglauben ihrem Alter entsprechend in ihr Weltbild einzu-
ordnen suchen!® und daraus Sinn konstruieren. Daraus erwachsen, neben
akzeptablen Sinngebungen fur das Leben, jedoch auch Problematisierungen:
Vielen der befragten Kinder und Jugendlichen ,,bleibt bezuglich der Gottes-
frage eine freundlich-diffuse Ratlosigkeit, verstarkt durch reduziertes Sprach-
vermogen und theologische Defizite, durch ... erstes Erkennen der Funktions-

12 Vgl. Herrmann Siegenthaler: Die Entwicklung des Gottesbildes bei Kindern und Jugendli-
chen, in: entwurf (1980), 3ff.; Bernhard Grom: Gottesvorstellungen, Elternbild, Selbstge-
fithl, in: Stimmen der Zeit 106 (1981), 679-711; Karl Ernst Nipkow: Erwachsenwerden oh-
ne Gott? Gotteserfahrungen im Lebenslauf, Miinchen 1987.

13 Dieter BoBmann/Georg Sauer/Klaus Deflecker: Wann wird der Teufel in Ketten gelegt?
Kinder und Jugendliche stellen Fragen an Gott, Lahr-Miinchen 1984; Karl Ernst Nipkow:
Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrungen im Lebenslauf, Munchen 1987.

14 Christine Reents: Wechselnde Gottesbilder Heranwachsender als Herausforderung an die
evangelische Theologie und Religionspadagogik, in: Der Evangelische Erzieher (1984),
276-301.

15 Christine Reents: Was wird aus dem Kinderglauben? Gottesbilder im Wandel. Anregungen
und Materialien fur die Sekundarstufe I, Gutersloh 1987. Diese Studie ist eine Weiterfiih-
rung des Aufsatzes von 1984.

16 Dieter BoBmann u. a. (Anm. 13), 122.
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losigkeit mancher alter Gottesbilder in einer zweckrational bestimmten Um-
welt“17.

In seiner Studie ,,Erwachsenwerden ohne Gott*“ kommt Karl Ernst Nip-
kow zu dem Ergebnis, dass bei Jugendlichen Gottessuche und Gotteszweifel
eng miteinander verknupft sind: ,,Ob Gott einen personlich liebt und den
Menschen hilft; ob er auch widersinnigem Leid noch Sinn verleihen kann; ob
er alles erschaffen hat und am Ende alles in allem sein wird; ob er iberhaupt
existiert und die Rede von ihm nicht ein leeres Wort ist*!3.

Dennoch lasst sich — so beispielsweise das Ergebnis der Untersuchung
von Schmid" oder Fischer/Scholl?® — eine individuelle, biographische und
geschlechtsspezifische Verankerung des Gottesglaubens feststellen: Mannli-
che Kinder und Jugendliche erzahlen von Erfahrungen des Sprechens mit
Gott in Situationen der Einsamkeit, Angst und Bedréangnis; sie beten in Situa-
tionen, in denen ,der Alltag und seine Sinnbeziige und Plausibilititen bru-
chig werden?'. Weibliche Kinder und Jugendliche dagegen integrieren die-
ses ,,irgendwie mit Gott Reden* in den Alltag und beschranken es nicht nur
auf das Vorbringen von Sorgen??. Insbesondere Madchen bringen ihre Vor-
stellungen von Gott mit alltaglichen Erlebnissen in Verbindung. Dies hat zur
Folge, dass sie eine ,eigene, individuell geformte und biographisch gewor-
dene Beziehung zu Gott* haben?. In konkreten Situationen des Alltags stellt
sich Kindern allerdings weniger die Frage, ob sie mit Gott sprechen konnen
als jene, wann und wie Gott mit ihnen spricht bzw. wie Gott, den man nicht
sehen kann, handelt?*. Um diese Problematik zu losen, wird angelerntes und
abstraktes Wissen zu einem konkreten gemacht, d. h. mit Erfahrung verbun-
den und auf diese Weise personlich bedeutungsvoll®. Die Beantwortung der
Frage nach der Wirksamkeit Gottes wird vornehmlich dann dringlich, wenn
Erfahrungen des Leid(en)s verstanden und verarbeitet werden wollen.

17  Christine Reents (Anm. 15), 28.

18 Karl Ernst Nipkow (Anm. 12), 88f.

19 Hans Schmid: Religiositat der Schiiler und der Religionsunterricht. Empirischer Zugang
und religionspadagogische Konsequenzen fur die Berufsschule, Bad Heilbrunn 1989.

20 Dietlind Fischer/Albrecht Scholl: Lebenspraxis und Religion. Fallanalysen zur subjektiven
Religiositat von Jugendlichen, Munster 1994

21 Ebd. 196.

22 Ebd. 197; vgl. auch Stephanie Klein: Gottesbilder von Madchen. Bilder und Gespréche als
Zugange zur kindlichen religiosen Vorstellungswelt, Stuttgart 2000, 179f.

23 Vgl. Stephanie Klein (Anm. 22), 179.

24 Vgl. z. B. Robert Coles: Wird Gott naf3, wenn es regnet? Die religiose Bilderwelt der
Kinder, Munchen 21994 (Original: Boston 1990), 83-96; 196-202; Stephanie Klein (Anm.
22), 114f.

25 Vgl. Stephanie Klein (Anm. 22), 180f.
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3. Gott und die Frage nach dem Leid

Die in den 1990er Jahren durchgefuhrten Untersuchungen basieren vielfach
auf der Analyse gemalter Bilder?; ihre Ergebnisse fuhren zur Erkenntnis,
dass

- Kinder und Jugendliche sich bereitwillig auf die Aufgabe einlassen, ihre
Gottesvorstellungen zu malen;

- Heranwachsende am Gesprach uiber Deutungsmoglichkeiten der Bilder
interessiert sind;

- die Gottesbilder der Kinder und Jugendlichen keine fest gefigten Vorstel-
lungen wiedergeben, sondern eher als Momentaufnahmen zu bezeichnen
sind, in die medial vermittelte Realitat ebenso wie soziale Kontakte und
konkrete Untersuchungsbedingungen einflieBen?’.

Dartiber hinaus lasst sich an vielen der vorliegenden Untersuchungen beo-
bachten, dass Kinder und Jugendliche haufig die Gottesfrage mit der Frage
nach Leid (an sich) und dem Leiden (von Menschen, dem eigenen Leiden
bzw. dem Leiden von Tieren) verbinden. Ausdriicklich ist dies sowohl aus
der Anfang der 1980er Jahre bundesweit von Bomann/Sauer durchgefiihr-
ten Befragung?® als auch aus der 1993 auf NRW-Ebene von Gerichhausen
durchgefuhrten Untersuchung? sowie aus der Studie von Oberthur®® zu erse-
hen. Diese Studien basierten auf einer empirischen Analyse von Fragen der
Kinder an Gott. Die Befragung erfolgte im Religionsunterricht, allerdings
ohne irgendeine thematische Vorgabe oder Vorarbeit. Den befragten Kindern
im Grundschulalter bzw. den bis 19-jahrigen Jugendlichen®' war sowohl die
Teilnahme als auch die Angabe von Name, Alter und Geschlecht freigestellt;
sie hatten die Wahl, ihre personlichen Fragen an Gott aufzuschreiben oder
bei freier Wahl der Stifte zeichnerisch zu gestalten.

Ein Vergleich der Untersuchungsergebnisse zeigt, dass 60 % der sechs-
bis siebenjahrigen Kinder, 80 % der Achtjahrigen, 92 % der Zehnjahrigen

26 Vgl. Stephanie Klein (Anm. 22); Mirjam Schambeck (Anm. 1); Ursula Arnold / Helmut
Harnisch / Gottfried Orth: Was Kinder glauben. 24 Gesprache uber Gott und die Welt,
Stuttgart 1997; Dietlind Fischer/Albrecht Scholl: Religiose Vorstellungen bilden. Erkun-
dungen zur Religion von Kindern uiber Bilder, Munster 1994.

27 Vgl. Christine Lehmann: Heranwachsende fragen neu nach Gott. Anstofie zum Dialog
zwischen Religionspadagogik und Feministischer Theologie, Neukirchen-VIuyn 2003, 63.

28 S.o. Anm. 13.

29  Sonja Gerichhausen: Kinder fragen nach dem Leid. Theodizeeproblem im Grundschulalter?
Unveroffentlichte Examensarbeit, vorgelegt an der Universitat Koln, 1993.

30 Rainer Oberthur: Kinder fragen nach Leid und Gott. Lernen mit der Bibel im Religionsun-
terricht, Munchen 1998.

31 Die in der Untersuchung von Sonja Gerichhausen (Anm. 26) und Rainer Oberthiir (Anm.
27) Befragten befanden sich im Grundschulalter, die von Dieter BoBmann u. a. (Anm. 13)
Befragten waren 8-19 Jahre alt.
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und 97 % der elf- bis zwolfjahrigen Kinder sich auf die Frage nach dem Leid
bzw. auf die Theodizee-Frage im engeren Sinn konzentrieren. Parallel dazu
steigt der Leidfragenanteil steigt parallel von etwa 50 auf 75 % der insgesamt
an Gott gestellten Fragen kontinuierlich an.

120 -
100 ~
80 -
60 -
40
20

6-7 Jahre 8 Jahre 9 Jahre 10 Jahre  11-12 Jahre

O Verbindung der Frage nach Gott und jener nach dem Leid
MW Leidfragenanteil

Abb. 1: Verbindung der Gottesrage mit der Frage nach dem Leid
(Grafik: A. Wuckelt)

Es handelt sich dabei um Fragen nach dem Warum eigenen Leids und dem
Warum fremden Leids, wobei es mit zunehmendem Alter zu einer Akzent-
verschiebung von individuellen zu sozialen Themen kommt: Verstarkt kom-
men Fragen nach Krieg und Hunger, Krankheit und Tod, Feindlichkeit ge-
gentiber auslandischen Menschen oder nach der Umweltzerstorung in den
Blick. Besonders ,,das Leid von unschuldigen Kindern wird eindringlich
beklagt2.

Als tiberaus anstoBig empfinden Kinder ,,das durch Menschen verursach-
te Leid*, wobei sie ,,Gott nicht aus der Verantwortung entlassen, sondern
radikal weiterfragen*.’> Angesichts des Leidens, das Kinder oft mit grofer
Betroffenheit im personlichen Leben, im konkreten Umfeld erfahren oder
medial wahrnehmen, fragen sie nachdriicklich nach der Gerechtigkeit Gottes.

Warum sagst du uns nicht alles, wenn du so viel weil3t?
Warum lasst du manche Kinder behindert auf die Welt kommen?
Warum werden Menschen krank?

32 Vgl. auch Rainer Oberthiir (Anm. 27), 47-49.
33 Ebd. 47f.
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Warum lasst du es zu, dass es Kriege und Hungersnote gibt?
Warum lasst du den Krieg nicht Frieden werden?

Warum gibt es so viel Auslanderhass auf der Welt?

Warum werden so viele Tiere getotet?

Warum gibt es so viele Diebe und bose Menschen auf der Welt?
Warum hast du bose Menschen erschaffen?

Wieso liebst du auch Morder?

Bestimmst du das Ungliick? Bist du Hilfe?3*

3.1 Fallbeispiel 1: Bettina (11,9 Jahre)*

Bettina betrachtet Gott ,,als Inbegriff des Guten und des Friedens: ,,Gott
steht fur das Gute, bringt die Schonheit der Schopfung hervor und hat eine
liebevolle und schiitzende Beziehung zu ihr**. Da sich Bettina zugleich sehr
intensiv mit der Frage nach dem Guten und Bosen beschaftigt, wird die Fra-
ge nach dem Wirken Gottes und der Herkunft des Bosen immer drangender.
Bettina lost dieses Dilemma, indem sie von ,,M4chten* ausgeht, ,.die um die
Welt streiten“?’. So glaubt sie nicht, dass ,,Gott direkt in der Welt handelt*
sondern vermutet eher, dass ,,die Menschen Anteile des Guten und Bosen in
sich haben und Gottes Wille durch das Handeln der Menschen geschieht ‘8.

34
35

36

38

Abb. 2: Kinderzeichnung Bettina

Vgl. ebd. 87.

Dieses Fallbeispiel ist der Studie von Stephanie Klein (Anm. 22) entnommen, bes. 112-118;
152-154; Abb. 14.

Ebd. 152f.

Ebd. 153.

Ebd.
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Bettina malt Gott in menschlicher Gestalt; zunachst, im Alter von 10,9 Jah-
ren, in mannlicher Gestalt’®, dann, ein Jahr darauf, in ,,Gestalt einer Frau als
Prinzip des Guten, Friedliebenden, Schopferischen und Behiitenden, der das
,Prinzip des Bosen, Kriegerischen und Zerstorerischen in Gestalt eines
Mannes gegenuibersteht®® (Abb. 1). Auf diese Weise bringt sie ihre ,.eigene
Theologie uber die Herkunft des Guten und Bosen in der Welt* ins Bild und
zur Sprache*'. In ihrer Vorstellungswelt gibt es einen ,,Streit zwischen Gott
und einer anderen, nicht naher bezeichneten Macht®, die ,,Gott vernichten*
will*2. Als Auswirkung dieses Streites ,,verteilen sich das Bose und das Gute
in Form von bzw. wie «Brocken»,,; dies sei schlieflich — so Bettina — Grund
dafur, dass ,Menschen immer sowohl gute als auch bose «Brocken» auf-
nehmen‘“3,

Nach Bettinas fester Uberzeugung wachst das von Gott kommende Gute
immer weiter — selbst dann, wenn Leid und Leiden in dieser Welt spuirbar
sind und sie selbst oder andere Menschen belasten*. In dieser Uberzeugung
sieht sie sich durch die Schonheit und das Wachstum der Natur bestatigt,
durch ,Himmelserscheinungen wie dem roten Abendhimmel, bei dem sie
sich vorstellt, Gott «verstreut» seine Liebe* oder durch eine konkrete ,,Erfah-
rung, als sie auf einer Wiese sitzt und lange in den Himmel schaut“®. Dies
alles ist fur Bettina jedoch kein Zeichen dafur, dass Gott direkt in dieser Welt
handelt, in das Geschehen eingreift oder es gar verandern kann*.

3.2 Fallbeispiel 2: Jakob (6,3 Jahre)?

Jakob malt sein Gottesbild (Abb. 2) im Rahmen eines Untersuchungsprojek-
tes, in welchem geklart werden soll, ,,wie sich Drei- bis Sechsjihrige Gott
vorstellen und ob eine religiose Sprachfahigkeit ... gegeben ist*.

Drei ,,Personen® schweben in den Wolken tiber Jakob: Gott (links), Jesus
(Mitte) und eine dritte, die von den beiden anderen durch eine Wolke ge-
trennt ist. Diese stellt den kurzlich verstorbenen GroBvater des Jungen dar®.
Der Tod des Opas macht Jakob zu schaffen, und dies bringt er in sein Nach-

39 Ebd. Abb. 8.

40 Ebd. 153.

41 Ebd. 115.

42 Ebd.

43  Ebd. 116.

44 Vgl. ebd. 154.

45 Ebd. 153.

46 Vgl. ebd.

47 Entnommen aus: Sandra Eckerle: Gottesbild und religiose Sozialisation im Vorschulalter.
Eine empirische Untersuchung zur religiosen Sozialisation von Kindern, in: Anton A. Bu-
cher u. a. (Anm. 1), 57-68.

48 Ebd. 59.

49 Vgl. ebd. 62.
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denken uber Gott ein. Die Gestalt des Grof3vaters ,,ist umrisshaft gezeichnet,
hat kein Gesicht und wirkt daher handlungsunfahig; sie kann nicht sprechen,
nicht sehen, nicht horen*“*°. Er hat seine irdische Gestalt verloren, ist nicht
mehr greifbar und spurbar nahe. Er ist keine wirkliche Person mehr, ist fur
Jakob nicht mehr erreichbar. Aber: ,.Der Opa schwebt mit Gott, der Ge-
sichtsziige hat und durch den Baum in Verbindung zur Erde steht, und dem
eher einer menschlichen Gestalt ahnelnden Jesus im Himmel.“>! Opa ist bei
Jesus und bei Gott, der ,laut Jakob alles geschaffen hat und nicht auf die
Erde kommen kann‘>? — dieser Gedanke bietet sich, wenngleich die Traurig-
keit noch nicht vorbei ist>, als Trost an. Zugleich ermoglicht er dem Jungen
eine kognitive Aufarbeitung seines traurigen Verlustes.

: \ A, . .
Mﬂ-\-—m’l““h - T ﬁéﬁ'im;m )

Abb. 3: Kinderzeichnung Jakob

Die Aussage, dass der Opa bei Gott im Himmel sei, erweist sich als Verste-
henshilfe fur das Unverstandliche. Wenn Gott ,,nicht auf die Erde kommen
kann®, dann trifft dies nun auch auf den Opa zu. Und weil es Gott gibt — so

50 Ebd.

51 Ebd. 63.

52  Ebd.

53 Vgl. die schwarz angedeuteten, aber nicht ganz ausgemalten Wolken, die die Sonne nicht
ganzlich verdecken (Abb. 2): Es ist nicht mehr total dunkel. Ebenfalls deutet die schleifen-
linige Darstellung der Wolken darauf hin, dass Jakob Orientierung und Sicherheit sucht, die
sich bereits andeutet.
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wird es Jakob durch das positive religiose Familienklima vermittelt™* — ist
auch Opa weiterhin existent. Gottesglaube bewahrt sich somit als Hilfe in der
Trauer und ist zur Trauerbewaltigung geeignet. Das Wissen um die, wenn
auch ferne, Gegenwart Gottes im ,,Himmel* ermoglicht die Vorstellung einer
»heuen* Gegenwart des Verstorbenen.

4. ,,Warum lasst der gute Gott das Leiden zu‘‘?

,»Wie kannst du, guter Gott, das Leiden zulassen?* In dieser Frage buindeln
Kinder einer vierten Klasse ihre vielfaltigen Anfragen und Anklagen an
Gott>>. Mit ihr greifen die Kinder eine Menschheitsfrage auf, die uber Jahr-
tausende immer wieder reflektiert wurde. Auch die christliche Theologie sah
und sieht sich herausgefordert, tragfahige Antworten auf die sog. Theodizee-
Frage zu geben. Die folgende Ubersicht soll einerseits Orientierung uber
theologische Antwortmoglichkeiten geben, andererseits in einem zweiten
Schritt als Folie fur die Einordnung der Deutungsmoglichkeiten von Kindern
dienen.

4.1 Theologisch-empirische Theodizee-Modelle

Die nachfolgenden Modelle sind sowohl aus der systematischen Philosophie
und Theologie als auch aus der pastoralen Praxis erwachsen; sie sind im
Bewusstsein von Christinnen und Christen moderner westlicher Kulturen
aktiv®® und erweisen sich in der Praxis als geeignet, auch im Leiden einen
religiosen Sinn zu entdecken. Sie unterscheiden sich deutlich voneinander
und kdonnen daher Menschen unterschiedlichen Alters in unterschiedlichen
Situationen und mit unterschiedlicher religioser Sozialisation ansprechen.

Eine von van der Ven konstruierte ,,Typologie der sieben Theodizee-
Modelle*7 Iasst sich wie folgt beschreiben:

- Das Apathie-Modell bezieht sich auf die absolute Transzendenz Gottes
und impliziert aufgrund der Vorstellung eines allméchtigen, vollkomme-
nen und unendlichen Gottes den Gedanken, dass Gott uber dem Leiden
der Menschen steht: Gott ist ohne Bewegung gedacht, ohne Emotion, oh-
ne Leiden und ohne Schmerz, ist in sich selbst die Unmoglichkeit des

54 Vgl Sandra Eckerle (Anm. 47), 63.

55 Rainer Oberthur (Anm. 30), 88; vgl. ebd. 85-87.

56 Vgl. Johannes A. van der Ven: Auf dem Weg zu einer empirischen Theodizee, in: Religi-
onspadagogische Beitrage (1988), Heft 21, 139-156.

57 Vgl ebd. 145-148.
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Leidens. Als solche ist er die letzte Hoffnung derer, die leiden und nach
Ruhe streben.

Das Vergeltungs-Modell geht von der Vorstellung aus, dass Gott die
Guten belohne und die Bosen bestrafe und durch das Leiden der Men-
schen Vergeltung fur das Bose uibe — u. U. auch fur die Sunden der ,,Va-
ter* und uiber den Tod hinaus.

Das Plan-Modell beinhaltet die Aussage, dass Gott das Leiden des Men-
schen zulasst und damit einen den Menschen verborgenen Sinn verfolgt.
Damit verbunden ist die Vorstellung, dass Gott stets im Hintergrund ge-
genwartig ist und, da das Leiden in seiner Hand liegt, das Leben stets ei-
nen guten Ausgang nimmt — auch wenn dieser und der Weg dorthin im
Dunkel liegt.

Das Mitleid-Modell setzt den Akzent auf die Erfahrung, dass Gott selbst
in Jesus von Nazareth am Leiden teilnimmt — Gott identifiziert sich mit
dem leidenden Menschen, leidet mit und stirbt mit. Dieses Modell kann
daher als Gegenteil des Apathie-Modells betrachtet werden.

Das Entwicklungs-Modell geht ebenfalls davon aus, dass Gott das Leiden
nicht einfach zulasst, sondern mit dem Leiden konfrontiert wird. Er moti-
viert den Menschen, das Leiden auf sich zu nehmen und sich aktiv durch-
zuarbeiten. Ein positiver Aspekt des damit verbundenen Risikos ist der
Prozess der Erlosung, nicht vom Leiden, sondern im Leiden.

Im Stellvertretungs-Modell interpretiert der Mensch sein Leiden als eine
von Gott geforderte Selbsthingabe fur andere. Diese ist durch das Evan-
gelium inspiriert und motiviert: Jesus gab sein Leben fur andere. Die
Selbsthingabe im Leid stellt eine Wiederholung der Liebe Gottes fur die
Menschen dar.

Das Mystik-Modell regt an, Leiden in der mystischen Liebe zwischen
Gott und Mensch umzugestalten; Leiden wird zum Instrument fur einen
tiefen wechselseitigen Austausch und enthalt eine tiefe Sehnsucht nach
Einheit und ein Streben nach Erfullung. Leiden kann so als die materiale
Seite der Liebe verstanden werden.

Empirische Untersuchungen sowie Befragungen von Kindern und Jugendli-
chen®® erbringen, dass diese tendenziell das ,Mitleid-Modell*“ favorisieren,
wiahrend sie dem ,,Vergeltungs-Modell“ eher ablehnend gegentuiber stehen.

4.2 Kinder-Antworten auf die Theodizee-Frage

Fragen-Stellen ist aus Kindersicht duflerst notwendig. Daher wollen sie be-
fragt werden, selbst Fragen formulieren und selbst nach Antworten suchen:

58 Vgl. ebd. 149; Rainer Oberthuir (Anm. 30), 124-126.

371



Agnes Wuckelt

»Wer fragt, wei schon etwas.“ , Die Kinder erteilen eine Absage an einen
mit Antworten zudeckenden Religionsunterricht und machen ... statt dessen
Mut zu einem fragenorientierten religiosen Lernen.*“* Somit konnen sie gut
nachvollziehen, dass Menschen bereits vor Jahrtausenden Antworten auf die
Frage ,,Warum léasst der gute Gott das Leiden zu?** suchten und lassen sich —
werden sie zum Nachdenken angeregt — selbst auf diese Suchbewegung ein.
Einige exemplarische Antworten von Kindern zeigen, dass junge Menschen
keineswegs nur eindimensional denken, sondern recht komplexe Losungen
finden®'.

,,Gott ist lieb und schmerzhaft. Gott ist mitleidend und verschwie-
gen.” (10 Jahre, w)

,,Gott ist Uiberall, wo Leiden ist.“ (11 Jahre, m)

,,Gott straft durch Leiden.* (10 Jahre, w)

,,Gott leidet mit jedem, aber er kann nicht jedem helfen.” (10 Jahre,
w)

,.Nicht Gott ist Schuld, sondern der Mensch.* (11 Jahre, m)

,.Der allmédchtige Gott ist nicht ganz o.k., weil er Leiden nicht ver-
hindert.” (11 Jahre, m)

Auffallend haufig wird in diesem Querschnitt durch die Gedankenwelt der
Kinder thematisiert, dass Gott mit-leidet, selbst wenn er als ,,schmerzhaft”
erfahren wird, vielleicht sogar selbst Leiden verursacht (Ambivalenz der
zweiten AuBerung!) oder (aus Respekt vor der Freiheit des Menschen? —
vierte Auflerung) ,,nicht jedem helfen” kann. Gott wird als einer dargestellt,
der den Menschen die Freiheit und damit die Notwendigkeit zum Handeln
lasst. ,,Trotz der vorhandenen Neigung, entschuldigende Grunde fur Gott
einzubringen (funfte Auerung, A.W.), wird Gottes Macht durchaus in Frage
gestellt, finden sich heftige Aufforderungen zur Einmischung in die Welt und
gegeniiber seiner Ohnmacht.“> Wenngleich Kinder auch dafur pladieren, das
Geheimnis gottlichen Handelns oder Nichthandelns zu wahren, fuhrt letztlich
jede Antwort zu einer neuen Frage:

- Wie lasst sich mit einem Gott leben, der zugleich ,.lieb* und ,,schmerz-
haft* ist?

- Was ergibt sich aus der Erkenntnis, dass Gott und Leiden unweigerlich
zusammen gehoren?

- Wie gehen Menschen mit ihrer Freiheit um?

- Warum und wofur straft Gott? Ist hier nicht u.U. Willkiir zu vermuten?

59 Rainer Oberthuir (Anm. 30), 85.
60 Ebd.

61 Vgl ebd. 120-129.

62 Ebd. 121.
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- Muss nicht auch Gott immer wieder in seinem Handeln angefragt wer-
den?

Neben der Bereitschaft der Kinder, Gottes Giite und Gottes Allmacht zu-
sammenzudenken, zeigen sich Zweifel und Problembewusstsein, das die
Kinder zu einer , komplexen Beschreibung von «Machtig-Sein» fuhrt*:

- Gott ist machtig ,.fur vieles, aber nicht fur alles®; er ,hilft den Menschen,
die arm und krank sind, er versucht es zumindest.*

- Gott ist méchtig, ,,weil er sich klein macht*.

- Gott ist machtig ,,in dem Glauben, den ihm die Menschen schenken®;
,,Wenn er nicht den Glauben der Menschen hat, kann er nichts tun.*%3

Mit vier Theodizee-Modellen konfrontiert®, geben die Kinder ebenfalls ei-
nen interessanten Einblick in ihr religioses Denken und Urteilen®. Gebeten,
die Modelle mit Schulnoten zu versehen, kommen sie zu folgendem Ergeb-
nisoe:

112 (|3]|4(|5|6 Enthaltung
Leiden als Strafe und Lehre | 1 1 13[9(6] - -
Gott lasst Freiheit 41 6 |7|1]-1|1 1
Gott leidet mit 11314 |1]-]- 1
Gott fragen und anklagen 6|1 4 |7|3]|-]- -

Abb. 3: Mit ,,Schulnoten* versehene Theodizee-Modelle

5. Sich von Kindern herausfordern lassen

Kinder konnen sich in der Darstellung eines Glaubens, der Zweifel beinhal-
tet, gut wieder finden. Thre Gottesbilder, die sie entgegen der Vorstellung
eines Bedeutungsverlustes des Religiosen bei heutigen Heranwachsenden
entwickeln®’, sind durchaus offen fur Veranderung und Fragen. Und: Selbst
wenn Heranwachsende Glaubenszweifel hegen, sprechen sie nicht nur von
Gott, sondern auch zu ihm®. Somit kann ihnen zugemutet und zugetraut
werden, dass sie sich mit der schwierigen Frage nach Gott angesichts des

63 Ebd. 122.128.

64 Vgl ebd. 127; s.o0. das ,,Vergeltungs-Modell“ sowie das ,,Mitleid-Modell*.

65 Ebd. 124-129.

66 Vgl. ebd. 126.

67 Vgl. Werner Helsper: Jugend und Religion, in: Uwe Sander/Ralf Vollbrecht: Jugend im 20.
Jahrhundert, Neuwied u. a. 2000, 279-314.

68 Vgl. z. B. Hans Schmid (Anm. 19) oder Christine Reents (Anm. 15).
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Leid(en)s in dieser Welt auseinandersetzen und Antworten finden, die denen
von (selbst theologisch gebildeten) Erwachsenen nicht nachstehen. Erwach-
sene werden sich der Tatsache zu stellen haben, dass Kinder in ihren Stel-
lungnahmen zu theologischen Denkmustern diese auf entwaffnende Weise
problematisieren.

Ein Vierjahriger unterbricht derb das gemeinsame Abendgebet in dem es
heil3t, der liebe Gott solle sie — Eltern und Kind — behuten: ,,Er soll mich
nicht behiiten; er hat ja auch auf seinen Jungen nicht aufgepasst!“® Beileibe
keine einfache Herausforderung, vor die das Kind seine Mutter stellt — aber
eine grofe Chance, sich gemeinsam dem Geheimnis Gottes zu nahern.

69 Christoph Th. Scheilke/Friedrich Schweitzer (Hrsg.): Wie sieht Gott eigentlich aus? Wenn
Kinder nach Gott fragen, Gutersloh 2002, 65.
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Sozialraumliche Stapelung und fragmentierte religiose
Identitat

Einleitung

Um Raum und Religion geht es im Folgenden. Besser: um Raume und Reli-
gionen. Um den Plural der beiden Phanomene. Und um Eigenschaftskombi-
nationen: sozial, gestapelt hinsichtlich der Raume bzw. fragmentiert, Identitat
hinsichtlich der Religion. Aber mit diesen Satzen wird nur die Kryptik der
Uberschrift wiederholt. Also anders formuliert: Es ist vor allem eine Frage,
die mich immer neu motiviert, Pastoraltheologie zu betreiben, die uralte
Frage des Psalmes 8: ,,Was ist der Mensch o Gott, dass du an ihn denkst, des
Menschen Kind, dass du dich seiner annimmst?* Damit wird keineswegs das
Materialobjekt dieser Wissenschaft ungebithrlich ausgeweitet. Ich werde
mich vielmehr auf drei konkrete Raume beschranken und nur nach Religion
fragen, genauerhin nach drei Typen von Religion.

Erster Teil: Das Phanomen der Raume

0. Vorab der Versuch einer Begriffsklarung

Seit Jahren diskutieren Feuilletons und Kulturkanale die These: Der Mensch
bevolkert nur noch die Zeit. Der Raum habe sich zu Gunsten der Mobilitat
quasi aufgelost. Eine spannende intellektuelle Variante! Der bloBe Augen-
schein allerdings spricht gegen sie: Es gibt den Raum als geographisch loka-
lisierbares Gebilde. Produkt von Natur bzw. Architektur. — Bevolkert von
Menschen. Und wie sie sich verhalten, hangt wesentlich vom Ensemble des
handgreiflichen Materiales in diesem Raum ab.

Es gibt den Raum aber auch, der Lebensweltbegriff kommt jetzt ins
Spiel, als Konstrukt ,,sozialer Raum*. Wo menschliches Bewusstsein im Mit-
und Zueinander sinnhaft-sinnliche Erfahrungen macht, denen dann mehr
oder minder Bedeutung zugemessen wird, um in der Folge danach zu trach-
ten, die als wichtig definierten Erfahrungen immer wieder, und andere, ins-
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besondere unliebsame, nicht mehr zu machen. — Aus der Realie wird nun die
Metapher Raum. Was aber nicht heifit, das in diesem ,,Raum‘ Erlebte, sei
nicht real. Ganz im Gegenteil. Denkschemata, die vorstrukturieren, welche
Art von Erfahrungen vorrangig angezielt sind und in welchen Bahnen sie
ablaufen sollen, sind ziemlich handfeste Angelegenheiten. Und impragnieren
entsprechende Raume.

Wenn wir die Sache fur einen Moment unter systemtheoretischer Per-
spektive betrachten, wird der Begriff Raum durch den des Systems ersetzt.
Was bleibt sind die Erfahrungsvorstrukturierungen, die nun aber, gedanklich
quasi verhartet, als Grundoperationen bezeichnet werden. Jene Operationen,
deren Einzelsequenzen standig an sich selbst anschliefend, autopoietisch das
System generieren. Und die, etwas unscharf formuliert, die ,,Eigenlogik®, in
der ein bestimmtes System ,tickt”, bezeichnen. Selbst wenn wir die un-
freundliche Position der Systemtheorie zur Kenntnis nehmen, wonach der
Mensch niemals Teil eines Systems, sondern immer nur Umwelt desselben
ist, hat dieses Uiber ihn doch ,,Macht“. Korrespondiert die Handlungslogik der
Personen nicht mit der jeweiligen Generierungslogik eines Systems, konnen
erstere nicht an letzteres andocken. Sie bleiben schlicht auBen vor; sind ex-
kludiert, wie die Sozialarbeit dann sagt.

Raume sind interdependente Gefiige von physikalischem und sozialem
Raum, in die zudem Erwartungsstrukturen, Systemlogiken, impragniert sind,
die ihrerseits wieder Handlungslogiken evozieren, welche der Mensch nicht
folgenlos ignorieren kann. Schauen wir uns nun diese ,,Raume — Konstrukte
— Systeme™ genauer an. Hierfur muss, zum Zweck der Analyse, auseinander
genommen werden, was von unserer Alltagswahrnehmung her immer in eins
fallt. Betrachten wir die Raume also gesondert, und zwar im Modell der
»sozialraumlichen Stapelung®. Worunter vertikal ubereinander gestapelte
Raume verstanden werden sollen, von unten beginnend der Primérraum,
dartiber der Nahraum und dartiber der Verkehrsraum.

1. Der Primdarraum

Materialiter meint Primarraum die Wohnung eines Menschen. Fur Statistiker
ist sie ,,die Summe aller Raume, die die Fuhrung eines Haushaltes ermogli-
chen, darunter ist stets eine Kuiche oder ein Raum mit Kochgelegenheit [...]
und ein eigener abschlieBbarer Zugang unmittelbar vom Freien, einem Trep-
penhaus oder einem Vorraum her [...].“! Wohnung ist der Raum jener ,,Ak-
tivitaten, die mit Scham- und Peinlichkeitsempfindungen verknuipft sind. — In
der vor dem Blick der Offentlichkeit schiitzenden Abgeschlossenheit separa-
ter Raume konnen sich dahingehend Emotionalitat und Korperlichkeit entfal-

1 Statistisches Bundesamt (Hrsg.): Bautitigkeit und Wohnungen. Fachserie 5. Reihe 3:
Bestand an Wohnungen 31.Dezember 1994. Wiesbaden 1995.
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ten.”“? Erfahrungs-vorstrukturierungen, die auch im ubertragenen Sinn von
Priméarraum mitschwingen: namlich Privatheit und Intimitat.

Im solchermaBlen charakterisierten ,Intim-* bzw. Familiensystemen® gilt
als Systemlogik dann die so genannte ,reziproke Komplettberuicksichti-
gung®. Sie ist erstens total: ,,ganz oder gar nicht, das heifit: mitgeliebt werden
muss auch das Idiosynkratische™, das Widerborstige, und zweitens nicht
verhandelbar, wie Fuchs sagt, ,.kein Fall fur argumentativ erzeugten Kon-
sens.”* Im Intimsystem, also in der Partnerliebe, kleidet sie sich in die Form
der unverniinftigen Liebe, die ,.keine Gruinde hat fur ihr Verhalten”. Im Fa-
miliensystem dagegen nimmt sie die Gestalt der ,,0bligatorischen* und ,,zeit-
fest gedachten* Liebe an.’ Ein Unterschied, der sich auch in der Beobach-
tungsweise der Gesellschaft widerspiegelt: Diese toleriert das ,,Aus® der
Lunvernunftigen™ Liebe. Das Ende der obligatorischen Liebe — siehe Schei-
dungen — wird im Falle, in dem es um Kinder geht, anders bewertet.

Der Systemlogik Liebe entspricht dann im Sinn einer Handlungslogik
das, was man als hochst sensible und ungeheuer storungsanfillige Balance
der drei Dimensionen Eros, Agape und Philia wahrnehmen kann. Eros, die
emotionale Anziehung, die sich in Keckheit und Lust (in Form der Sexualitat
nicht zwischen Eltern und Kindern, zwischen den Eltern allerdings sehr
wohl) aber auch in Bedurftigkeit und dem Gefuhl des Ausgeliefertseins ma-
nifestiert. Agape, jene ,,aufopferungsvolle und groB3zuigige Liebe, die anderen
gibt ohne Erwartungen zu hegen“® und Philia, die das Ruhen im Einander
Verstehen meint, die Anziehung, die von einem gemeinsamen Ziel ausgeht.
Eros, Agape und Philia sind Handlungslogik im Priméarraum. Und dieser hat
— weniger deutlich hinsichtlich der Erwachsenen in ihm, aber ganz evident
im Blick auf die Kinder — die Funktion basaler Individuation.

2. Der Nahraum

Gemeint ist damit physikalisch-material das Wohnnahumfeld: das Dorf oder
jene ca. 100 bis 200 Wohneinheiten eines stadtischen Quartiers. Die, sagen
Juristen, Quasi-Erweiterung des raumlichen Schutzbereichs der Wohnung
auf jene Ortlichkeiten, die Personen in ihrem alltiglichen Umfeld immer
wieder aufsuchen. — Nahraum ist also ein halboffener Raum, in dem sich
Menschen vor allem als (mehr oder weniger gute) Nachbarn, Freunde oder
Bekannte, aber auch als solche, die sich tiberhaupt nicht kennen, begegnen

2 H. Haussermann u. W. Siebel: Soziologie des Wohnens. Eine Einfithrung in Wandel und
Ausdifferenzierung des Wohnens, Weinheim u. Munchen 2000, 2, 15.
3 P. Fuchs: Liebe, Sex und solch Sachen. Zur Konstruktion moderner Intimsysteme, Konstanz

1999, 29.
4 Ebd. 38.
5 Vgl ebd.91.
6 P. Arnold: Mannliche Spiritualitat, Munchen 1994, 223.
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und uber tragfahige Strukturen der Alltagskultur miteinander agieren. In
diesem Sinn steht er fur die Moglichkeit des Austausches. Systemtheoretisch
kann man — und darin wurde ich dann auch die Logik des ,,Systems* Nah-
raum sehen wollen — hier von der Aktualisierung der Notwendigkeit loser
Koppelung der verschiedenen Systeme Schule, Sport, Kirche etc. reden.

Dem entspricht als Handlungslogik die ,Hilfreiche Nachbarschaft®.
Auch sie kondensiert sich quasi in drei Momenten: namlich dem (1) sich
sehen, (2) sich ergdnzen und (3) Zeit haben. Sich sehen: Selbst in typischen
Streusiedlungen, wie ich sie etwa aus dem Hochschwarzwald kenne, wo
Hofe gelegentlich ein bis zwei Kilometer auseinander liegen, sind diese so
angelegt, dass sie zueinander Sichtkontakt haben: Voraussetzung dafir, kriti-
sche Situationen wahrzunehmen zu konnen. Der Brand auf dem Nachbarhof.
— Sich erganzen. Ein Nahraum konstituiert sich wesentlich uber die Kom-
plementaritat der Potentiale seiner Bewohnerinnen und Bewohner. Sie haben
unterschiedliche Fahigkeiten und Talente, die sich im gelungenen Fall ge-
genseitig erganzen. — Zeit haben. Der Nahraum scheint, so die Einsicht aus
Prozessen des Quartieraufbaus, verhaltnismaflig viel Zeit zu lassen, bis die
Reziprozitat im Austausch dieser Potentiale eingefordert wird. Ich muss nicht
sofort dem Nachbarn, der beim Tapezieren geholfen hat, den PC wieder in
Ordnung bringen, denn im Moment lauft er ja. Aber wenn er streikt, dann bin
ich in der Pflicht.

Als Theorem wird dies, quasi unter Defizitvorzeichen, in der Literatur
als ,,uberforderte Nachbarschaften* diskutiert und in der Gemeinwesenarbeit
nur zu gut gekannt. Aus benachteiligten Wohngebieten, wo der Nahraum
infrastrukturell defizitar ist und Kinder und Jugendliche — ebenso wie viele
Frauen — in ihrem Verhalten nahezu ausschlieBlich auf ihn bezogen sind.
Hier konnen insbesondere Heranwachsende nur unter sehr erschwerten Be-
dingungen, gestaltende Aktivitat und Identitit und damit Verhaltenssicher-
heit entwickeln.” Der Nahraum evoziert die Handlungslogik der hilfreichen
Nachbarschaft und ermoglicht die Einiibung ,,pro-sozialen Verhaltens®.

3. Verkehrsraum

Man versteht darunter in der Regel den offentlichen Verkehrsraum. Zu ihm
zahlen, so formulieren das Juristen, ,,alle Verkehrsflachen, auf denen ohne
Riucksicht auf verwaltungsrechtliche Widmung oder auf Eigentumsverhalt-
nisse [...] die Benutzung durch jedermann zugelassen ist.“ Verkehrsraume
werden bezuglich ihrer Ausdehnung einmal von offentlichen Tragern um-
schrieben, z. B. von Verbunden des offentlichen Personennahverkehrs. Sie
werden aber auch durch Personen bestimmt: als individuell sehr unterschied-

7 Vgl G. Riescher: Gemeinde als Heimat. Die politisch-anthropologische Dimension lokaler
Politik, Munchen 1988, 72.
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lich definiertes ,,Konsumortenetz“. Dabei charakteristisiert den Verkehrs-
raum in beiden Fallen, ,,die Tendenz zu einer gewissen Loslosung vom Men-
schen [...].“® Er ist ein virtueller Raum, ein Raum des lediglich Moglichen.

Lost man nun auch den Begriff Verkehrsraum vom konkreten und vom
metaphorischen, wird er zu einer sehr abstrakten Angelegenheit und meint
die ,,Gesellschaft”“. Hier bearbeiten Teilsysteme, wie Wirtschaft, Politik,
Gesundheit etc. je ein spezifisches Problem (Knappheit der Giuter, Interes-
senausgleich, gesundheitliche Schadigungen) und entlasten damit die ande-
ren Systeme. Systemlogik des Verkehrsraumes ist die Harte der Unterschei-
dung von Selbst- und Fremdreferentialitat.

Und der entspricht die Handlungslogik ,,Zweckrationalitat®. Sie konden-
siert in drei Momenten: Mobilitat, Funktionalitat, Monetaritat. Mobilitat steht
fur die Erwartung realer Beweglichkeit wie fur das, was Hohn eine ,,«surfen-
de» Lebensfuhrung*® nennt. Funktionalitat: Die Beschrankung auf Rolle,
Funktion und Ergebnisorientierung. Monetaritit: Die finanziellen Ressour-
cen, die ausschlaggebend dafur sind, wie weit ein Individuum seinen Ver-
kehrsaum veranschlagen kann.

Zugegebenermallen wird damit der Mensch auf der Ebene des Verkehrs-
raumes wenig schmeichelhaft auf ein ,Mittel“ 6konomischer Prozesse redu-
ziert: zur Arbeitskraft, zum Kaufer und Verkiaufer von Giitern und Dienst-
leistungen. Das erklart aber auch die hohe Wahrscheinlichkeit der Exklusion
jener aus diesem Raum, die fur das System Wirtschaft nicht relevant sein
konnen, weil ihnen die monetaren Voraussetzungen dafur fehlen. Das sind
zumeist alte Menschen und Kinder, insbesondere aus kinderreichen Familien.
Die, wollen sie dennoch am Verkehrsraum teilnehmen, das dann wiederum
mit der weitestgehenden Exklusion aus dem Nahraum und oft auch aus dem
Priméarraum bezahlen mussen. Der Verkehrsraum evoziert die Handlungslo-
gik Zweckrationalitat, und er verlangt und erzieht zur ,,Geschaftsfahigkeit*.

Ein erstes Fazit: Der dreimalige Parforce-Ritt durch Raumsoziologie,
Lebenswelt- und Systemtheorie sollte verdeutlichen, dass — bei allen Diffe-
renzen der Denkansitze und Terminologien — der Mensch sich 1. wenigstens
zu drei Rdumen zu verhalten hat und diese Raume ihm 2. eine je vollig ande-
re Handlungslogik abverlangen. — Was ist der Mensch, dass du an ihn denkst,
des Menschen Kind, dass du dich seiner annimmst? Die Antwort muss in
Konsequenz des bisher gesagten lauten: er ist je nach Raum ein anderer, das
meine ich mit dem Stichwort ,,fragmentiert”. Das verlangt von ihm die Mithe
die einzelnen Momente seiner Identitit je neu und ,,raumadaquat™ zueinander
zu positionieren. Wenn sie so wollen, ein Balancemanagement. Insbesondere
fur Kinder stellt dies eine kaum zu leistende Aufgabe dar, insbesondere dann,

8  U. Guzzoni: Verkehrung des Verkehrs. http://www .freiburg-schwarzwald.de/b31freiburg
/boehmsche/b31/text/aktionen/ring/r_4.htm

9  H.J. Hohn: Gegen-Mythen. Religionsproduktive Tendenzen der Gegenwart, Freiburg 1994,
119.
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wenn Erwachsene sie dabei nicht unterstiitzen oder gar diese Balance unbe-
dacht und standig zusatzlich irritieren. — Es fuhrt bekanntermaf3en in ziemlich
prekare Lagen, wenn man die Sache mit dem Lieben, dem nachbarschaftli-
chen Helfen und der Zweckrationalitat nicht auseinander halt — und dies
nicht nur hinsichtlich der Kinder.

Wenn sich nun Religion den jeweiligen Handlungslogiken unserer ver-
schiedenen Réume keinesfalls zu entziehen vermag, dann ist auch Religion
auf jeder dieser Ebenen etwas fundamental anderes.

Zweiter Teil: Das Phanomen der Religion

0. Eine kurze ,,Vorabklarung“

Vorderhand sei hier an funf Grunddaten erinnert: Basisdatum 1: Der Begriff
»Religion” meint heute keineswegs fur alle, die ihn gebrauchen, dasselbe.
Und was die Sache zusatzlich erschwert. Basisdatum 2: Es wird keiner In-
stanz mehr — von allen jedenfalls und im Konsens — die Kompetenz zuge-
sprochen, uber die Gultigkeit der Begriffe zu entscheiden und sie dadurch zu
bestimmen. Darum ist es Basisdatum 3: um so wichtiger zu wissen, wer es
jeweils ist, der uns die Antwort auf die Frage nach der Religion gibt.!
Spricht hier gerade ein Staatsrechtler, ein Philosoph, ein Sozialwissenschaft-
ler oder ein Theologe? — Apropos Theologe. Basisdatum 4: Auch innerhalb
der Theologen herrscht alles andere als Konsens hinsichtlich dieser Frage.'!
Ein letztes, Basisdatum 5, eines das haufig ausgeblendet wird: ,,Es scheint,
soweit wir wissen, keine Menschen ohne «Religion» zu geben — wie immer
man dieses Phanomen im Einzelnen zu bestimmen sucht.* Diese These vom
,Homo naturaliter religiosus®, in der Religionswissenschaft bis heute vertre-
ten, halt empirischer Uberprufung nicht wirklich stand. Das ist in besonders
hohem Maf in Deutschland augenfillig. Gerade die sogenannten neuen Bun-
deslander stehen bezuglich der Verbreitung der Areligiositit weltweit einma-
lig da. Hier konnen nur noch Bohmen und Estland ,,konkurrieren*.!? In die-
sen Regionen ist Religion augenscheinlich entbehrlich, als Begriff und Sa-
che! — Vor diesem Hintergrund mutet die Idee der Religion als einer ,,anthro-

10 H. Waldenfels: Religion: Privatsache oder offentliche Angelegenheit?, in: Stimmen der Zeit
2001 (126/ 2), 75-88, 75f.

11  Wie sonst waren z. B. die Wellen zu erklaren, die Rusters ,,Der verwechselbare Gott*
geschlagen hat. Vgl. Th. Ruster: Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflech-
tung von Christentum u. Religion, Freiburg 2000.

12 E. Tiefensee: Homo areligiosus. Vorlesung im Rahmen der Ringvorlesung ,,Weltreligionen
im 21. Jahrhundert™ der Universitat Erfurt am 8. Mai 2001 in der Michaeliskirche in Erfurt.
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pologischer Grundkonstante” zumindest fragwurdig an und deswegen ist
alles, was jetzt ausgefuhrt wird, schon von daher relativ.

1. Religion im Primarraum

Im Primérraum und entsprechend der Handlungslogik Liebe im Sinne besag-
ter reziproker Komplettberuicksichtigung widerfahrt dem Menschen dreierlei:
Kontingenz, Transzendenz und Epiphanie. Stichwort Kontingenz. Im ge-
schlossenen (!) Intimsystem wird sie in jedem der drei Momente von Liebe
erlebt. Wenn der Eros zwischen zwei Menschen zur hochsten Schopferkraft
kulminiert, aber auch wenn er leise oder mit einem Schlag abhanden kommt.
Grenzerfahrung! Wenn die Agape zur gegenseitigen Hilfe wird, aber auch
dann, wenn ich mich mit einem Mal in der Rolle des Abhéangigen wieder
finde. Grenzerfahrung! Philia. Dann wenn ein gemeinsamer Lebenstraum
sich verwirklicht und dann, wenn einer diesen Traum aufkiindigt. Grenzer-
fahrung.

Im Moment dieser Kontingenz stellt sich zwangslaufig aber immer nur
eine Alternative, provokant formuliert: Autismus oder Transzendenz! Ruck-
bezug oder Sich-selbst-Ubersteigung. Fiir einen Augenblick jedenfalls lautet
in solchen Situationen die Frage stets: Binde ich mich (wieder) an mich
selbst zurtick? Oder binde ich mich an jemanden oder etwas aulerhalb mei-
ner selbst (re-ligio) — und zwar auf diesen/diese vertrauend. — Entscheide ich
mich fur die Transzendenz wird die Lage aber auf eine ganz spezifische
Weise prekar: Ich kann schlicht nicht wissen, was mit mir geschehen wird,
wenn ich ,,springe”. Nur eines scheint sicher, dass mir ,.etwas* widerfahren
wird und zwar etwas, das nicht mehr ich in der Hand habe; etwas aber, was
fur mich nicht das Ende bedeuten wird: ,,Geliebt zu werden, heiflt gesagt zu
bekommen: Du musst nicht sterben®, so das beriihmte Wort von Gabriel
Marcel.”® Das ist die Epiphanie, die dem Geliebten im Wagnis des sich
Transzendierens widerfahrt.

Mit dieser primarraumtypischen Struktur Kontingenz-Transzendenz-
Epiphanie liegt eine Form vor, die man sicher nicht zu unrecht ,,Religion*
nennt, und zwar nicht nur in einem religionsphilosophischen Sinn, sondern
auch aus soziologischer Perspektive. Ulrich Beck z. B. spricht von der Liebe
als der postchristlichen Religion, einer ,,Nachreligion* zwar, aber einer, die
Sinnmuster bietet fur individualisierte Lebenswelten, einer ,.kirchenlosen und
priesterlosen Religion*!4, aber eben einer Religion. Bei Niklas Luhmann
sieht der Befund nicht anders aus: Stellt sich doch hier, im Intimsystem vor
allem ein Thema: Das der Grenze und deren Uberspringen, samt der damit

13 Zit. n. U. Beck u. E. Beck-Germsheim: Das ganz normale Chaos der Liebe, Frankfurt a. M.
1990, 238.
14 Ebd. 239.
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einhergehenden radikalen Ungewissheit. Wo aber die Grenzen des Lebens —
und zwar nicht nur auf das Sterben, sondern auch auf das Geborenwerden hin
— das Thema eines Interaktionszusammenhanges sind, liegt nach ihm die
Vermutung nahe, dass man sich im System Religion befindet.

Religion im Primarraum ist das, was Waldenfels die ,,Ruckbindung an
das Unbedingte im Netz der Bedingungen und Verbindlichkeiten [...]*
nennt.’” Und fur sie gilt, was grundsitzlich fur die Logik des Primarraumes
gilt: sie fungiert ,,ganz oder gar nicht™ aber vor allem: Sie hat ,.keine Grunde
fur ihr Verhalten®“. Sie ereignet sich, oder sie ereignet sich nicht. Sie ist Er-
eignis.

Was heifit das fur die Sozialgestalt von Kirche? Struktur und Ereignis
stellen einen formalen Widerspruch dar. Das ist eine Trivialitat. Ereignishaf-
tigkeit lasst sich nicht strukturieren. Damit — und nicht nur wegen der Ge-
schlossenheit des Primarraumes oder weil sie in den Augen vieler ohnehin
ihre Zugangsberechtigung fur diesen Raum verloren hat — ist Kirche als or-
ganisierte burokratische Struktur hier eo ipso auflen vor. Das muss sie
schmerzen, hat sie doch lange den Primarraum als ecclesiola, als eine ,,Art
Hauskirche*!¢, verstanden und kann sie doch mangels Interventionsmoglich-
keit in diesen hinein nicht die Art des Zeugnisses ,,normieren®, in der sie
»leuchtendes Zeichen der Gegenwart Christi und seiner Kirche auch fur die
«Fernstehenden»,, ist.!” Auf der Ebene des Primarraumes ist Religion von
ihrer Sozialgestalt her nicht strukturiert und dezidiert privat. Die Liebenden,
so Ulrich Beck, ,,sind ihre eigene Kirche, ihre eigenen Priester, ihre eigene
Bibel — selbst wenn sie Therapeuten anrufen und zu Rate ziehen, um sich und
ihre Geschichte entziffern zu lernen“!® Diese Tatsache ,lasst es unwahr-
scheinlich erscheinen, dass die moderne Familie der Ort werden konnte, an
der organisierte Religion sich fixieren liefe.“!” Religion im Priméarraum fun-
giert in der Form Kontingenz-Transzendenz-Epiphanie, man wird sie als
Ereignis bezeichnen konnen und sie ist organisierter Struktur nicht zugang-
lich.

2. Religion im Nahraum

,»Auf der Ebene der raumlich zu erlebenden Zusammengehorigkeit, der Ge-
meinde oder der Nachbarschaft war und ist in vielen Gesellschaften Gele-
genheit, Religion in allgemeinerer Weise zu praktizieren.“?® Und zwar hin-
einverwoben in Sozialitit und tragfahige Alltagsstrukturen, die hilfreiche

15 Waldenfels (Anm. 10), 85.

16 LGII.

17 Johannes Paul II., FC 54.

18 Beck (Anm. 13), 238.

19  G. Kehrer: Organisierte Religion, Stuttgart u. a. 1982, 131f.
20 Ebd. 132.
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Nachbarschaft eben. Dazu gehort, was mancherorts (immer noch) zu beo-
bachten ist: (Schuitzen-) Feste und (kirchliche) Prozessionen, Segnungen
offentlicher Einrichtungen, unzahlige Martinsfeiern und das mehr oder min-
der kollektive Aufstellen von Kerzen. Wie ist das zu bewerten? Versuchen
wir uns mit den drei Begriffen der nachbarschaftlichen Hilfe diesen Phano-
menen zu nahern: Stichwort Sicht: Das Sehen-wollen, und zwar das Unsicht-
bare hinter den Dingen. Stichwort Erganzung: Die Vorstellung, dass dieses
»dahinter, dieses Geheimnisvolle, Mythische, eine Ressource ist, iiber die
man selber nicht verfugt, derer man im Zweifelsfall aber bedarf und wofur
man dann eben auch bereit ist, seinerseits etwas zu geben. Stichwort Zeit.
Versprechen und Gelobnisse zu halten, deren Einlosung aufzuschieben usf.

Was bei all dem vorliegt, ist m. E. die Projektion der in der Horizontalen
gelebten Nachbarschaft in die Vertikale und deren ,,Ruckspiegelung® ins
Hier und Jetzt. Da dies gewissermaflen jener alten ,,do-ut-des* Struktur ent-
spricht, die zumindest in einem archaischen Verstindnis als Indiz fur das
Vorkommen von Religion gewertet werden kann, durfen die kurz angedeute-
ten Phanomene im Nahraum zu Recht als Religion bezeichnet werden. Wo,
so Luhmann, eine ,,Gesamtrealitat” konstruiert wird, indem ,,etwas fur Beo-
bachtung bereitgestellt wird, was nicht unter diese Kategorie fallt*?!, in Riten
und heiligen Gegenstianden etwa, wo also Nichtwahrnehmbares in etwas
»zum Anfassen®?? versetzt wird, in ,,Alltagskultur*. 23

Hinsichtlich des Nahraumes scheint der Religionsbegriff von der Sys-
temtheorie bis zur Theologie in der Tat an den der Kulturwissenschaften
anzuschlieen und als Funktion im Blick zu haben, was Berger das Erleb-
barmachen wenigstens der ,.kleinen* Welt als eines sinnvollen Ganzen und
als Beheimatung — trotz aller bleibenden Fremdheit — bezeichnet.?*. Und so
schlage ich zur Bezeichnung der Religion im Nahraum einen Begriff vor, den
ich bei der in Jena lehrenden Kulturwissenschaftlerin Kohle-Heizinger ge-
funden habe, die davon spricht, dass Religion die Wirklichkeit durchzieht:
,Nicht als roter Faden — eher als blaue Faden im Sinne eines Gespinstes,
eines Bedeutungsgewebes.*? Religion im Nahraum bezeichne ich als Bedeu-
tungsgewebe.

Dem Nahraum entspricht die lokale Verankerung der Kirche, an der sie
in Form ihres flachendeckenden Pfarreiennetzes lange Zeit mit groBer Za-

21 N. Luhmann: Die Religion der Gesellschaft, Frankfurt a. M. 2000, 46.

22 Ebd.61.

23 Zwei Aspekte von Religion ubrigens, die auch dem II. Vaticanum nicht fremd sind. Die
bereits oben zitierte Erklarung spricht ausdriicklich von jenem ,,Wahren und Heiligen®, das
die Menschen erleuchtet, ihnen also den Sinn hinter den Dingen zu zeigen vermag. Und da-
von, dass dies Religion sei und damit ,.einer der Faktoren, die die Kulturen der Menschheit
konstituieren und bestimmen.*, vgl. GS 53

24 Vgl P. L. Berger: Zur Dialektik von Religion und Gesellschaft, Frankfurt 1988, 3-28.

25 C. Kohle-Heizinger: Sehnsucht nach dem Eigenen — und Religion? in: Th. Schreijack
(Hrsg.), Christwerden im Kulturwandel, Freiburg 2001, 80-94, 90.

383



Norbert Schuster

higkeit festgehalten hat. Zumindest im Westen dieses Landes ist die ,,Pfarrei*
eine Erfolgsgeschichte. Denn hier wurde in der Tat Sozialisation und Behei-
matung ,,produziert” und quasi nebenbei auch der Nachwuchs fur die kirchli-
chen Amter rekrutiert. Kinder und Heranwachsende z. B. hatten und haben
ihren Ort in der Pfarrei vor allem als Teilnehmende an den Katechesen zur
Vorbereitung auf die Feier der Erstkommunion bzw. der Firmung und in den
ostlichen Bundeslandern zusitzlich in dem zur Gemeindekatechese mutier-
ten, aus den Schulen ausgeschlossenen Religionsunterrichtes in den pfarrli-
chen Raumen. Manche Probleme, die wir in diesem Kontext selbst verursa-
chen, lieBen sich vermeiden, wurden wir die Logik der Religion im Nahraum
ernst nehmen. Thr geht es immer in erster Linie um Sozialisation. Alles ande-
re muss nachrangig sein, auch die Wissensvermittlung.

Die Religion im Nahraum ist gemeindlich, gemeinschaftlich, korporativ
strukturiert, braucht In-korporation und dazu Corporate Personalities, die
amtlichen hat man frither ,,Pfarrfamilienvéter genannt, die ehrenamtlichen
bezeichnet man bis heute bisweilen als ,, Tischmiutter®! Beide kommen der
Kirche inzwischen abhanden und damit hat sie hinsichtlich ihrer Nahraumso-
zialgestalt ein Problem, was aber nichts an der Tatsache andert, dass Korpo-
ration die Sozialgestalt der Kirche des Nahraumes ist. Religion im Nahraum
fungiert in heiligen Gegenstanden und Riten, man wird sie als Bedeutungs-
gewebe bezeichnen konnen, und sie ist korporativ strukturiert.

3. Religion im Verkehrsraum

Wer es mit dem Verkehrsraum zu tun hat, hat es mit ,,Zweckrationalitat™ zu
tun, d. h. mit Mobilitat, Funktionalitat, Monetaritat. Im Einzelnen: Wer mobil
wird, weil er meinetwegen ein besonderes spirituelles Bedurfnis hat, sicht: es
gibt Religion nicht im Singular. Die Agenturen der Religion sind langst unter
den Gesichtspunkt der Austauschbarkeit geraten.?® Religion heifit hier immer
Religion in Vergleichbarkeit. — Hat der Mensch eine Midlife-Krise, sucht er
eine Trauergruppe oder einfach nur ein gutes geistliches Konzert, wird er —
funktional motiviert — fragen, welcher Anbieter die vielversprechendste
Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat garantiert. Auch Religionen stehen
im Wettbewerb. Und angesichts des Faktors Monetaritat, wird er, — wenn er
vernunftig ist — eine Kosten-Nutzen-Rechnung anstellen. In die er dann in
aller Regel seinen Mitgliedsbeitrag, die Kirchensteuer, mitverrechnet. Die
Form der Religion des Verkehrsraumes ist offensichtlich: sie konstituiert sich
als Preis-Leistungs-Verhaltnis.

Immer wenn, so Luhmann, ,Jmmanentes unter dem Gesichtspunkt der
Transzendenz betrachtet™ wird, kann man ,,sagen, dass eine Kommunikation

26 P. Fuchs: Das Weltbildhaus und die Siebensachen der Moderne. Sozialphilosophische
Vorlesungen Konstanz 2001, 70f.
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religios ist“?, und zwar unabhangig davon, wer sie anbietet. Und sie wird
Erfolg haben miussen, d. h. sie muss sich hinsichtlich ihrer Leistung (Reduk-
tion von Lebensunsicherheiten) und der Effektivitat ihres Mediums (Glau-
bensangebot) qualitativ positionieren. Allerdings muss sie das Problem des
Monetaren losen, denn dies bewirkt systemtheoretisch gedacht, die De-
konstruktion von Religion, weil eindeutig einem anderen System zuzuord-
nen, dem der Wirtschaft. — Hinsichtlich dieser drei Faktoren kann komparati-
ve Religionsforschung Phanomene auf der Ebene des Verkehrsraumes in
Blick nehmen und sie wird bei den meisten zum Ergebnis kommen, dass es
sich bei ihnen um Religionen handelt.?

Auch andere kommunizieren Immanentes unter dem Gesichtspunkt der
Transzendenz. Stichwort Ergebnis. Erfolg ist zwar keiner der Namen Gottes,
aber einer der Kirche schon, so mochte ich jedenfalls Bubers Diktum ergén-
zen.”® Oder um es provokant zu sagen: Religion hat eine Leistung zu erbrin-
gen, sie dient dem Heil.

Religion auf der Ebene des Verkehrsraumes ist Angebot * in Gestalt ei-
ner Dienstleistung. Dem entspricht dann die Sozialgestalt der marktorientier-
ten religiosen Non-Profit-Organisation, die professionell positioniert ist.
Angesichts der Konkurrenz im Verkehrsraum und dem Schmelzen von Privi-
legien in Form refinanzierten Daseins verlangt dies von Kirche die Bewalti-
gung eines ausgesprochen prekaren Spagates. Sie muss sich selbst als aus-
tauschbar behandeln (lassen), ohne verwechselbar zu werden, sich gleichzei-
tig aber auch festlegen, ohne zu fundamentalisieren. Manch einem kommt
das der Wahl zwischen Pest und Cholera gleich, oder wie das der Soziologe
Reimer Gronemeyer einmal genannt hat: der Wahl zwischen ,,Chitinisie-
rung®, d. h. der Verdickung des Panzers durch Dogmatisierung, und ,,Religi-
on Light“.3! Religion im Verkehrsraum fungiert in der Form des Wettbe-
werbs, man wird sie als Dienstleistung bezeichnen konnen, und sie hat die
Struktur einer Non-Profit-Organisation.

Kommen wir zum Schluss: Ich hoffe, es ist gelungen, die These von der
fundamentalen Verschiedenheit dessen, was Religion auf den verschiedenen
Ebenen sozialraumlicher Stapelung ist, einigermaflen zu plausibilisieren und

27 Luhmann (Anm. 22), 77.

28 Diese Sichtweise ist, daran soll hier erinnert werden, auch dem Konzil nicht fremd. Es geht
vielmehr und ausdriicklich aus von ,,geistlichen und sittlichen Gutern sowie [...] soziokultu-
rellen Werten, die sich (auch) bei [...] (den anderen Religionen) finden®, die es uberdies
verlangt ,,anzuerkennen, zu wahren und zu fordern.”“ Vgl. LG 1.

29 Dass dieses Verstandnis auch im Konzil vertreten wird ist evident, wie sonst konnte sich
Kir-che in der Praambel der Kirchenkonstitution selbst als ,,signum et instrumentum* (LG
1) bezeichnen, oder von den ,,zum Heil notwendigen Hilfen* (LG 15) reden.

30 Vgl. W. Wanke: ,Vom Erbe zum Angebot“. Pastorale Herausforderungen im Osten
Deutschlands: Perspektiven einer Antwort, in: ders. (Hrsg.), Wiedervereinigte Seelsorge.
Die Herausforderung der katholischen Kirche in Deutschland, Leipzig 2000, 110-131.

31 R. Gronemeyer: Wozu noch Kirche?, Berlin 1995, 94.
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deutlich zu machen, dass dies zwangslaufig auf eine fragmentierte (individu-
elle wie organisationale) religiose Identitat zul4auft, und die damit einherge-
henden Schwierigkeiten wenigstens anzudeuten. Es liegen Welten zwischen
Liebe, hilfreicher Nachbarschaft und Zweckrationalitat. Aber es liegen auch
Welten zwischen der Religion als Ereignis, als Bedeutungsgewebe und als
Dienstleistungsangebot. Und es liegen Welten zwischen der ,,Kirche* Intim-
system, der Kirche pfarrliche Korporation und der Kirche als schlanker NPO.
Ein Leben, auch ein religioses, das vormodern eines an-sich war, ist in der
Postmoderne auseinander gebrochen und muss von jedem Einzelnen als
mehr oder wenig reilfestes und einigermallen #sthetisches Patchwork zu-
sammen geflickt werden. Aus einem Raum, der einmal ganz war, haben sich
verschiedene Fragmente ausdifferenziert, die kein Stuck mehr geben und
trotzdem wenigstens in Kontakt zueinander gehalten werden miissen.
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