Cornelie Dietrich — 06.12.2011 — 14-16h — Schloss Osnabriick, Raum 211

Bildung — das handelnde Subjekt

Einleitung

»,Mit mir ist es komisch. Ich kann so viel” (Lindgreen 1977, 1).1 Lotta, die jungste von
drei Geschwistern wundert sich manchmal Gber sich selbst. Obwohl sie noch nicht
einmal zur Schule geht wie ihre Schwester und ihr Bruder, kann sie bereits pfeifen,
Ski laufen, kranken Leuten helfen, Mull wegbringen, Tiere retten und vieles mehr.
~Wenn ich so dariiber nachdenke, kann ich eigentlich alles.” (ebd.) Zu dieser Uber-
schwanglichen Fantasie gelangt Lotta, indem sie die Grenzen zwischen Wirklich-
keitswelt und Geheimwelt flussig halt. Dasjenige, was in der sozialen Wirklichkeit von
Eltern oder Geschwistern und in der physischen Wirklichkeit von den Dingen nicht als
Kdénnen bestatigt und anerkannt wird, das kann Lotta namlich bereits ,im Geheimen®.
So steigt sie an ihrem 5. Geburtstag auf das von der Nachbarin Tante Berg - eben-
falls ,,im Geheimen® - gemopste und viel zu grof3e Fahrrad, nachdem sie beschlossen
hatte, jetzt auch richtig Fahrrad zu fahren. Mit einiger Miihe schiebt sie das unférmige
schwere Rad den Berg hinauf, um ihn dann, wie ihre Geschwister, herunter sausen

zu kénnen ,dass es nur so rauscht” (ebd.).

Es geht hier offenbar nicht um das Rad als einem zeitdkonomischen Fortbewe-
gungsmittel oder um das Training von Koordinations- und Gleichgewichtsvermdgen,
es geht um das Erlebnis von Sausen und Rauschen. ,Jetzt pass auf, Teddy, jetzt
wirst Du ein Sausen erleben® kindigt sie dann auch ihrem auf den Gepacktrager
geklemmten Gefahrten das erwartete Flow-Erlebnis an. ,Mehr konnte sie nicht sa-
gen, denn nun ging es auch schon los. Sie sauste schneller davon, als Jonas und
Mia-Maria es jemals getan hatten. ,Bremse!”, schrie Lotta. ,Bremse!“. Doch das
Fahrrad konnte nicht bremsen und Lotta konnte es auch nicht. Lotta und der Teddy
und das Fahrrad rasten den Berg hinunter, dass es nur so pfiff. Ja, der Teddy hatte

solch ein Sausen wahrlich noch nie erlebt. ,Hilfe!”, schrie Lotta. ,Hilfe!* Aber das

" Ich verwende im Folgenden zwei Blcher von Astrid Lindgreen: ,Lotta kann fast alles® und ,Na klar,
Lotta kann Radfahren®, beides Episoden aus dem Band ,Die Kinder aus der Krachmacherstrasse®, in
denen die Protagonistin Lotta in ihrer Familie und ihnrem sozialen Nahfeld dargestellt ist. Die beiden
hier verwendeten Geschichten sind als Einzel-Bilderblicher erschienen, aus denen auch die Bilder auf
den Folien stammen.
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Fahrrad raste immer weiter. Bis an den Ful3 des Berges sauste es und hier krachte
es mitten in die Hecke von Tante Bergs Haus. Die arme Lotta flog (ber die Hecke

und landete in einem von Tante Bergs Rosenstrauchern® (ebd., 17/18).

Ich werde auf diese Geschichte zurickkommen, um zu fragen, ob und wenn ja, in-
wiefern man diesen Sturz in die Rosenhecke als den Beginn eines fruhkindlichen

Bildungsprozesses auffassen kann.

Zunachst aber mussen wir uns etwas Klarheit verschaffen uber den Begriff ,Bildung®,
und das ist gar nicht so einfach, denn: Uber Bildung reden alle, der Begriff ist kein
Eigentum der Erziehungswissenschaft (oder ,Bildungswissenschaft®). In verschiede-
nen Kontexten kann je ganz unterschiedliches gemeint sein: In Philosophie, Ge-
schichts- und Literaturwissenschaft, anderes als in der Erziehungswissenschaft; in
Politik, in den Feuilletons der Zeitungen oder auf Elternabenden der Kindertagesstat-

ten anderes als bei der OECD oder dem Fachtag der Jugendamter.

Heinz Elmar Tenorth (2011) empfiehlt in diesem Zusammenhang, die vielfaltigen
Bildungsdiskurse als Selbstverstdandigungsdiskurse einer Gesellschaft mit zeitdiag-
nostischer Valenz zu verstehen. Das meint: An der Art und Weise, wie eine Gesell-
schaft Uber Bildung spricht, kann man ablesen, wie sie sich in einer bestimmten Zeit
Uber das Aufwachsen der nachsten Generation klar zu werden versucht: wie man es
organisieren sollte, was dabei wichtige Ziele oder Orientierungen sind, brennende
Themen und ungeldste Probleme. Als Pessimistin kdnnte man nun, im Chor mit eini-
gen Kritikern, sagen: Bildung ist weiter nichts als ein Container-Wort (Dieter Lenzen
1997) oder eine ,Warme-Metapher* (Wegemann), mit der immer alles und nichts ge-
sagt ist und hoéchstens ein angenehme Assoziation auf bessere Zeiten verbunden ist;
als Optimistin kann man aber auch sagen: Solange es eine Bildungs-Wissenschaft
gibt, die die Ressourcen hat, diese babylonischen Verwirrungen zu ordnen und das
Wesentliche zu fokussieren, solange konnten diese gesellschaftlichen Selbstverstan-
digungsdiskurse ruhig weitergefuhrt werden — man muss sie nur von den erziehungs-

und bildungswissenschaftlichen Diskursen trennen. Das will ich im Folgenden tun.?

% Das eben sind die Funktionen und Aufgaben der erziehungswissenschaftlichen Bildungstheorie:
(a) das inharente Denken der verschiedenen Sprecher sowie ihr Verhaltnis zueinander zu rekonstruie-
ren, zu beschreiben und zu kommentieren; also die Zeitdiagnostik als solche kenntlich zu machen; (b)
die brennenden Fragen auszuformulieren und zu bearbeiten (als zeitgendssische Arbeit) bzw. histo-
risch zu rekonstruieren damit tatig sein als Reflexions- und Interpretationsinstanz; (c) Verbindungen
zu knupfen zwischen empirischer Forschung und theoretischer Analyse (ich sage ausdriicklich nicht
~empirischer Bildungsforschung®, weil dieser Begriff doch immer mehr mit einem bestimmten Typus
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Es ist also geboten, sich zunachst Uber den Begriff etwas Klarheit zu verschaffen.
Dabei werde ich mich in einem ersten Schritt an den eher etablierten Begrifflichkeiten
entlangtasten, jedoch bereits jedes Mal mit einem Ausblick auf Fragestellungen, die
die frihe Kindheit belangen Ich uinterscheide dabei 1. Redeweisen/Diskurse,2.

Thematisierungsweisen und 3. Weisen des Weltbezuges.

Das Etablierte werde ich dann im zweiten Schritt mit neueren Entwicklungen des bil-
dungstheoretischen Diskurses begegnen, so dass Sie einen knappen Uberblick er-
halten Uber die Diskussion daruber, was Bildung ist, sein konnte oder sein sollte, wie

sie innerhalb der Erziehungswissenschaft gefuhrt wird. Das ist der erste Teil.

Der zweite beschaftigt sich dann mit Besonderheiten der friihkindlichen Bildung. Da

treffen wir dann Lotta und das groRe Fahrrad wieder.

. Was ist Bildung?

Ganz allgemein verstehen viele Erziehungswissenschaftler/innen unter Bildung die
Modifikation, Formung, Gestaltung des Verhaltnisses einer Person zu ihrer dinglich-
materialen, geistigen wie auch personalen Umwelt. Fassen wir die verschiedenen
Umwelten zusammen, lasst sich stark vereinfachend von einem Ich-Welt-Verhaltnis
sprechen, das sich durch Bildung formt, gestaltet, wandelt, transformiert.

Bildung vollzieht sich dabei immer in einem gesellschaftlichen Kontext, sie ist daher
nicht beliebig und jedem Menschen selbst Uberlassen, sondern sie ist kollektiv vor-
strukturiert. Dies geschieht z.B. durch die Raumgestaltung im Kindergarten, durch die
Lehrplane in den Schulen, durch Modulhandbicher am der Uni. Dennoch sind sich
die meisten Erziehungswissenschaftler auch darlber einig, dass Bildung dem Men-
schen nicht abgenommen werden kann, sondern dass Bildung im Prinzip immer
Selbstbildung ist. Das bedeutet, ich kann nicht Sie bilden, sondern Sie kdnnen sich
nur selbst, bestenfalls angeregt durch meine Bemuhungen, bilden. Auch deshalb ist
aber die Vorstrukturierung/Organisation ein ganz wichtiger gesellschaftlicher Aus-
handlungsprozess (das kann man z.B. in den Diskussionen um Gesamtschulen oder
Oberschulen beobachten). Dieser gesellschaftliche Kontext ist historisch geworden

und auch in der Zukunft wandelbar; und dieser gesellschaftliche Kontext formuliert

von Forschung konnotiert ist, der m.E. zu eng ist, um alle empirischen Bemihungen um das Thema
Bildung zu umfassen).



immer auch Ziele fir den Prozess der Bildung. Daher ist Bildung ein normativer Be-
griff.

Das ist nun so allgemein, dass niemand widersprechen wird, aber in dieser Allge-
meinheit stecken dann doch auch schon viele Probleme undFragen:

Wie werden die Zielvorgaben bestimmt, von wem und mit welchem Recht (z.B. Mun-
digkeit; selbstandige Lebensfuhrung, Teilhabe am gesellschaftlichen Leben; Mitarbeit
an den Schlusselproblemen unserer Zeit, Glick, Selbstverwirklichung)? Passen die
Organisationsformen (wie etwa diese Vorlesung) zu dem angestrebten Ziel (etwa des
selbstandigen Denkens) und zu den Prozessen der Bildung, die durch die Organisa-
tionsform angeregt werden oder werden sollten? Wie organisiert man, dass dieses
Ziel auch erreicht wird? Und was ist der Fall, wenn individuelle und gesellschaftliche
Interessen nicht Ubereinstimmen? Ja, sollten sie nicht sogar nicht Ubereinstimmen,
da ja sonst keine Individualitat entstehen kann? Diese Bildungsziel der Ausbildung
von einer individuellen Identitat steht in beinahe jedem Lexikon oder Lehrbuch, z.B.
auch bei Faulstich/Faulstich-Wieland (2006, S.53):

,Der Aufbau von Bildung ist ein lebensgeschichtlicher Vorgang, in dessen Verlauf die
Individuen versuchen, Identitat herzustellen. Sie eignen sich Kultur an und entfalten
dabei ihre Personlichkeit. Aus diesem Prozess entsteht die individuelle Biografie. Bil-
dung in diesem Sinne kann es nur geben in modernen Gesellschaften, in denen der

Ort, die Stellung und der Lebenslauf der einzelnen nicht festgelegt sind.“

I. 1. Redeweisen uber Bildung

Ich sehe derzeit innerhalb der Erziehungswissenschaft drei Diskurse oder Redewei-

sen, drei Perspektiven auf den eben ganz allgemein beschriebenen

I. Bildung ist das, was man sich in Bildungsinstitutionen aneignet: Wissen, Kompe-
tenzen, Qualifikationen und Zertifikate. In dieser Perspektive befahigt, so die Hoff-
nung, Bildung zur Mitgestaltung der gesellschaftlichen Themen, Aufgaben und Prob-
leme, in Form von Berufsausubung, Expertise, Dialogfahigkeit, Rollenibernahme
(z.B. der Hausfrau und Mutter) (Blrger) . Der schulpadagogische Diskurs, das KiTa-
Kind als zukUnftige/r Schuler/in: was kannst du lernen und wie kénnen wir das unter-

stltzen, vorbereiten, begleiten? (Lernen)



Il. Bildung ist das, was hilft, soziale Ungleichheit zu vermindern und die Individuen zu
einem selbstbestimmten Leben zu befahigen (solidarische Gemeinschaft der Glei-
chen); Der sozialpadagogische Diskurs: das KiTa-Kind als (potentiell) benachteiligtes
Kind : wo liegen deine Risiken, im Laufe des Aufwachsens abgehangt zu werden,
wie konnen wir dem entgegenwirken, und zwar moglichst fruh (Férdern, unterstutzen,

kompensieren)

[1l.Bildung ist die selbsttatige Formung der Subjektivitat des Menschen in Auseinan-
dersetzung mit Welt/Selbst/Anderen (Mensch); hier als Wolke dargestellt, da am we-
nigsten greifbar. In dieser Redeweise thematisiert man als Bildung vor allem das,
was gesellschaftlich nicht einholbar ist, was den Menschen zu einem Unverwechsel-
baren macht; damit Subjektivitat entstehen kann, muss neben in der Auseinander-
setzung mit der Welt und den Anderen immer wieder auch so etwas wie Selbstrefle-
xion, also ein Aufmerken auf die eigene Position IN der Welt geschehen. Wenn man
sagt: dann entschloss er sich aus eigenem Antrieb, doch noch sein Abitur zu ma-
chen, dann fragt man hier: wer oder was treibt diesen Antrieb an? Dies ist der bil-
dungstheoretische/bildungsphilosophische Diskurs: das KiTa-Kind als schon bereits

jetzt oder zukunftig selbstbestimmtes Subjekt.

I Bildung als Erwerb von
Zertifikaten, Qualifikationen,
Wissen, Kompetenzen: zielt
auf Mitbe-
stimmung/Mitgestaltung

Il Bildung als Verringerung von 11l Bildung als Vorgang der Su
Ungleichheit, Teilhabe- und Chan- jektivierung:Zielt auf Selbstb
cengerechtigkeit: zielt auf Solidaritat stimmung

unter Gleichen




|.2. Dimensionen von Bildung:

In allen drei Diskursen wird Bildung auf sehr unterschiedliche Weise thematisiert.
Dieter Lenzen (1997, zit. n. Ehrenspeck 2009) hat einmal funf solcher Thematisie-

rungsformen vorgeschlagen: aus einem Dreieck werden also nun funf!

a) Bildung als individueller Bestand:

Hier thematisiert man das Erworbene, Bildung als Produkt, der gebildete Mensch z.B.
mit seinen Bildungsabschlissen, mit seinem Grad an Selbstbestimmungs- und
Solidaritatsfahigkeit. Ein Kind ist z.B. naturwissenschaftlich gebildet, weil es bestimm-
te altersgemalle Zusammenhange der Natur (etwa Pflanzenwachstum) nachweislich
verstanden hat.

b) Bildung als individuelles Vermoégen:

Hier kommt das Potential, die Bildsamkeit einer Person zur Sprache. Sie kennen das
als die Diskussion um Begabung, Talent, Plastizitat: das sind auch die Fragen nach
Intelligenz, was ist das eigentlich, und danach wie die Unterschiede zwischen den
Menschen zu erklaren sind? Also: wie bildungsfahig sind die Kinder, ist dieses Kind.
Dahinter steht ja oft auch die Frage: Wie viel Investition lohnt sich hier? Im sozialpa-
dagogischen Diskurs steht etwa die Frage: Tun wir genug dafur, dass alle Kinder
Uberhaupt befahigt werden, ihr Potential zu entfalten (Befahigungsgerechtigkeit)?

c¢) Bildung als individueller Prozess (der Vollzug):

Hier fragt man danach, wie Bildungsprozesse im Einzelnen verlaufen, was solche
Prozessen eigen ist, was sie beférdern oder behindern kann. Das werden wir gleich
mit Lotta einmal genauer anschauen: wie lasst sich der Vollzug von Bildungsprozes-
sen beschreiben, was passiert da eigentlich und wie passiert es?

d) Bildung als individuelle und gattungsgemafe Selbstuberschreitung:

Dies ist die Frage danach, inwiefern durch Bildung nicht irgendetwas geformt wird,
oder sich formt, sondern dariber hinaus danach, ob die Person oder die Gruppe von
Personen mit diesen Bildungsprozessen auch in einer fortschreitenden Weise in sich
Subijektivitat, Identitat, Personlichkeit ausbildet und dadurch als Kollektiv der Entwick-
lung der Gesellschaft als Ganzes dient. Dieses ist also das normative Dreieck, das
die Bildungsziele zum Thema hat.

e) Bildung als Aktivitat bildender Institutionen und Personen:



Dieses Dreieck nimmt das Thema der gesellschaftlichen Organisationen von Bildung
in den Blick. D. h., dass zu jeder vollstandigen Bildungstheorie auch eine
Institutionentheorie gehort. Fur die Fruhpadagogik: Inwiefern ist die KiTa eine Bil-

dungseinrichtung, und nicht doch nur eine Betreuungs -und Pflegeeinrichtung?

1.3. Weisen des Weltbezugs

Wenn Bildung als eine Modifikation, Veranderung des Verhaltnisses zwischen Ich,
Welt und Anderen beschrieben ist, dann sollten wir schlieRlich auch fragen: Wie kon-
nen wir uns die Weisen dieser Beziehungen zur Welt vorstellen? Auch hier hat die
klassische, die etablierte Bildungstheorie mehrere Klassen von Beziehungsarten

herausgearbeitet:

Ich erlautere Ihnen diese vier Weisen des Weltbezugs an Hand des Schokoladenni-
kolauses, den ich mitgebracht habe. Ich kann diesen Weltausschnitt auf vier ver-

schiedene Weisen befragen.

1. Asthetisch:
Ich fasse den Nikolaus Uber meine Sinne auf, ich mache mir diese Sinneseindriicke
zum Gegenstand meiner Aufmerksamkeit, ich beginne damit zu spielen, gefallt mir

dieses Stuck Welt? Regt es mich an zur Auseinandersetzung? Schmeckt es mir?

2. Moralisch:

Ich frage mich: Wem gehdrt der wohl? Darf ich den essen? Was wirde passieren,
wenn ich ihn einfach nehme? Vielleicht sieht es ja niemand? Welche Konsequenzen
musste ich beflrchten, wenn ich ihn nahme? Handle ich gemaly den Normen oder

nicht?

3. Praktisch:

Ich nehme ihn, gehe damit nach Hause, stecke ihn meinem Mann in den Stiefel ...
oder ich schmelze ihn ein und lade die Nachbarn zum Schokoladenfondue ein
...oder ich stelle ihn in meine Sammlung aus Nikolausen, denn da fehlt gerade noch

diese Form und GroR3e. Frage: Was kann man damit sinnvollerweise tun?



4. Theoretisch:
Ich betrachte ihn und versuche, ihn nach Grole, Gewicht, Preis, Kalorienanzahl zu

bestimmen: Ist mein Wissen Uber den Nikolaus richtig oder falsch?

So kann man im Prinzip mit allen ,Weltausschnitten® umgehen, bei einigen drangt
sich eher die eine oder eher die andere Weise des Weltbezugs auf. Oft gibt es Uber-
schneidungen im Empirischen, aber als analytische Kategorie haben sich diese be-
wahrt.

Sie werden mir sicher nachsehen, dass ich weiterhin nicht Gber alle Ecken und Kan-
ten, alle Dimensionen und Thematisierungsweisen gleichzeitig und auch nicht nach-
einander reden kann. Das tut niemand, und das missen auch Sie nicht tun. Das
wurde nur dazu flhren, dass wir auf einem unbefriedigend allgemeinen Niveau blei-
ben. Ich mdchte stattdessen, um nun von den eher klassischen, zu den zeitgendssi-
schen Diskussionen zu gelangen, im Folgenden den der Bildungsidee, wenn man so
biologistisch einmal reden darf, angeborenen Optimismus und dessen Dampfer in

jungerer Zeit eingehen.

1.4. Vom gebrochenen Optimismus

Aleida Assmann (1993) schreibt: ,Der Bildungsbegriff changiert zwischen utopischem
Ideal und politischem Programm.“ Er enthalt eigentlich immer die Erwartung, durch
Bildung werde alles besser, entwickele sich (positiv) weiter. Dieser normative Gehalt
des Bildungsbegriffs ist erstaunlich haufig verknlpft mit einer pessimistischen Zeitdi-
agnose. So schrieb Buck (1984, zit.n. Meyer-Drawe 2007):

,Die umlaufenden Vorstellungen Uber ,Bildung® ... leiden an einem Erbubel padago-
gischen Denkens: sie versuchen, die Erfahrung einer mutlos stimmenden Situation
durch eine optimistische Erschleichung wettzumachen. Beides, negative Erfahrung
der Zeit, also Zeitkritik, und projektive Zuversicht in die Moglichkeiten und Macht ge-
genwirkender Bildung, ist dem padagogischen Bewusstsein ... in seiner Zusammen-

gehdrigkeit eine gewohnte und liebe Ubung®.



Aktuell sehen wir diese Zuversicht ausgedruckt in solchen Begriffen wie Bildungsof-
fensive, Bildungsgipfel und auch der Umbenennung des Kindergartens in eine Bil-
dungseinrichtung als Reaktion auf den so typisch deutschen Pisa-,Schock®.
Allerdings hat dieser Bildungsoptimismus im Laufe der Jahre auch sehr erheblich
Dampfer bekommen, so erheblich, dass viele ihn eigentlich lieber aufgeben wollen.

Ich will Ihnen einige dieser Dampfer kurz vorstellen:

Erster Dampfer: Bildung als Distinktionsmittel

Bereits im 19. Jahrhundert wurde deutlich, dass das Bildungsburgertum die erworbe-
ne Bildung dazu nutzte, sich gegen die ,Ungebildeten® abzugrenzen und seine Macht
zu erhalten und zu starken. Bis heute ist dies ein wichtiger Diskussionspunkt: Bildung
fuhrt nicht nur zu Befreiung aus Unmiuindigkeit, sondern es dient auch dem Machter-
halt der gesellschaftlich Hoherstehenden. Es ist nicht einfach ein individuelles Pro-
jekt, sondern die Art und Weise ihrer Gestaltung, Organisation ist immer in gesell-
schaftliche Machtverhaltnisse eingebettet - und Macht strebt i.d.R. danach, sich zu
erhalten, und nicht an Einfluss zu verlieren. Der Bildungsdiskurs ist immer eingebet-
tet in Machtverhaltnisse und Hegemonialbestrebungen, etwa der Geschlechter zuei-
nander, der verschiedenen Schichten oder der Einheimischen gegenuber den Zuge-

wanderten.

Zweiter Dampfer: Kritik an individuellem Subjektbegriff und an Autonomie

Mit der Zeit wurde immer deutlicher, dass die Orientierung an Subjektivitat und Au-
tonomie nicht-intendierten Nebeneffekte (tacit dimensions) erzeugt: Denn die macht-
volle Durchsetzung des gedacht starken Subjekts geschieht immer auf Kosten ande-
rer, man MUSS Gewinner und Verlierer produzieren (und das tun wir ja auch in nicht
zu Ubersehender Weise); das starke, souverane Subjekt tut aber nicht nur anderen,
sondern auch sich selbst Gewalt an, wenn es seine Schwachen, Enttduschungen,
Verletzlichkeiten, sein Scheitern und seine Misserfolge, seine Abhangigkeit von An-
deren zu Gunsten der in der klassischen Bildungsidee enthaltenen starken Individua-
litdat und Einzigartigkeit, der Selbstbestimmung und Autonomie dauerhaft verdrangen,

leugnen muss.(Meyer-Drawe 2007)

Dritter Dampfer: Damit verbunden ist die Skepsis gegenuber der im klassischen Bil-
dungsprogramm verankerten Fortschrittsglaubigkeit, Hoherentwicklung. Der erste
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grolRe Zweifel entstand nach dem Faschismus und seiner bodenlosen Inhumanitat,
die zu der Frage fuhrte, wie eine hoch gebildete europaische Elite dies hat zulassen
konnen. Auch heute mussen wir uns damit konfrontieren, dass wir Gebildeten auf
Kosten nicht nur der Armen in unserer Gesellschaft leben, sondern inzwischen auf
Kosten der armeren Menschengruppen auf dem ganzen Globus sowie auf Kosten
unserer eigenen Kinder und Enkel, denen wir einen 6kologisch und 6konomisch total
Uberschuldeten Planeten Ubergeben werden. Das kann eigentlich niemand mehr

Fortschritt nennen.

Vierter Dampfer: Oft wird/wurde Bildung als ein harmonisches Wechselspiel von
Weltaneignung und Selbstbegegnung gedacht und beschrieben, aus welcher die ge-
sellschaftlich dienende (brauchbare) Persénlichkeit hervorgeht. Das Ideal war und ist
noch immer haufig der gebildete Mensch, der seine Mdglichkeiten so zur Geltung
bringt, dass er sich gegenuber allen anderen sowohl einzigartig (individuell) als auch
anschlussfahig und kooperativ zeigt. Die nahere Betrachtung des Vollzugs von Bil-
dung zeigt aber doch immer mehr, dass dabei ein wichtiger Aspekt marginalisiert
wurde oder wird, namlich die Tatsache, dass wir jedes Mal, wenn wir etwas Neues
erlernen oder erwerben, wir etwas altes negieren oder zerstéren mussen — und das
ist (das werden wir gleich bei Lotta studieren) mitunter schmerzhaft . (vgl. Winnicott,
Bdrmann 2001, Buck 1984; Meyer-Drawe 2008)

Diese Optimismus-Dampfer begleiten alle seridsen Versuche, heute Uber Bildung zu
sprechen — an ihrem Auftauchen konnen Sie z.B. einen erziehungswissenschaftli-

chen von einem politischen Reden uber Bildung unterscheiden.
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Il. Was ist friihkindliche Bildung?

I.1. Wann beginnt friihkindliche Bildung?

Zunachst drei Definitionen

Tietze 2003: "Ich bin in der Erziehungswissenschaft vermutlich ein Exot, denn Bil-
dung beginnt Ublicherweise mit dem ersten Schuljahr. Menschen, die sich unterhalb
dieser institutionellen Grenze mit Bildung beschaftigen, gehéren nach allgemeiner
Auffassung nicht unbedingt in den Wissenschaftsbetrieb" (Brauchen wir eine Bil-
dungsoffensive? 2003, S. 1).

Gerd Schafer halt mit einem prominent gewordenen Buchtitel dagegen: ,Bildung be-
ginnt mit der Geburt“. Was ist der Gegenstand ihres Streits? Wahrend also Titze den
Begriff Bildung an den Eintritt in die Institution Schule knlpft (und alles andere un-
wissenschaftlich nennt), hat Gerd Schafer offenbar ein ganz anderes Verstandnis
davon, was man mit Bildung meinen konnte, namlich etwas, was auch unabhangig

von Institutionen sich ereignet.

Eine dritte Auffassung vertritt Lothar Wigger, der davon ausgeht, dass Bildung in et-
wa dort beginnt, wo Erziehung aufhort, also vielleicht etwa mit Beginn der Adoles-
zenz, wenn Jugendlich zunehmend weniger sich den Erziehungsbemuhungen von
Eltern und Lehrern zu unterwerfen bereit sind und stattdessen zunehmend mehr die
Dinge selbst in die Hand nehmen. Moglich wird dies dadurch, dass sie dann nicht
nur einige Orientierung in der Welt und Wissen uber die Welt erlangt haben, sondern
auch, dass sie zunehmend in der Lage sind, die Bedeutung von Wissen und Orien-
tierung auf sich selbst zu beziehen, auf das, was sie damit anfangen wollen: In Akten
der selbstreflexiven Interaktion zwischen Welt, Ich und Selbst bringt der junge (und
auch alte) Mensch sich selbst und seine Biografie hervor. (Faulstich-Wieland, Fauls-
tich 2006)

Wenn wir unterstellen (und dazu sind wir ja erst einmal hier), dass es vertretbar und
sinnvoll ist, von frihkindlicher Bildung zu sprechen, und nicht nur von Lernen, Ent-
wicklung, Forderung, Erziehung oder Kompetenzaufbau, dann sollten wir uns wohl

erst einmal an Gerd Schafer halten.
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Unabhangig davon aber stellt es natirlich einen gro3en Unterschied dar, ob man von
Sauglingen und den Ereignissen im ersten Lebensjahr oder von Bildungsprozessen
bei z.B. Funfjahrigen spricht. Aber: Ab wann ist es tatsachlich sinnvoll, von Bildung
zu reden? Ich denke, die Bildldungsprozesse des kleinen Kindes beginnen dort, wo
sich das Kind — in welcher Art und Weise auch immer — aktiv zu seiner kulturellem
Umwelt ins Verhéltnis setzt. Das setzt voraus, das da etwas ist, was sich ins Verhalt-
nis setzen kann, namlich ein, sich seiner selbst bewusstes, Ich, das immerhin weil3,
dass es von dieser kulturellen Umwelt unterschieden ist. Das ist bei der Geburt nicht
der Fall, es ist aber vermutlich auch nicht erst dann der Fall, wenn das Kind ,lch®
sagen kann, und erst recht nicht erst dann, wenn es in die Schule kommt, oder wenn

die Erziehung aufhort.

Die erste Frage an einen Bildungsbegriff der friihen Kindheit lautet daher: Wie ent-
steht denn Uberhaupt das Subjekt und die Fahigkeit, sich auf sich selbst und auf sei-

ne Umwelt zu beziehen?

1.2. Wie entstehen Subjektivitat und Selbstreflexivitat?

Ich stelle diese Frage, die sie vielleicht gern Ubersprungen hatten auch deswegen an
den Anfang, weil wir uns als Frihpadagog innen mehr als andere Padagog_innen
darin Uben mussen, die Andersartigkeit unseres Gegenubers zu verstehen.

Gerd Schafer geht, wie viele andere auch, davon aus, dass kleine Kinder zunachst in
Erfahrungen, die sie in praktischer Auseinandersetzung mit ihrer soziokulturellen
Umwelt machen, sich selber ,formen®. Bildung geschieht fur ihn im Erfahrungslernen,
d.h. Erfahrungen werden strukturiert, ausdifferenziert und gehen allmahlich in den-
kende Bewusstseinsprozesse uber. Schafer interessiert sich nun fur den allmahli-
chen Aufbau des Bewusstseins.

Am Beginn stehen einfache Erfahrungen (das Gehalten-werden, das Gestillt-werden,
das Angesprochen-werden durch Menschen, Gerausche, Farb- und Formeindriicke
usw.), am anderen Ende steht das denkende, sprechende Ich eines Kindes, das z.B.
sagt: ,lch will aber nicht aufraumen, ich habe gestern erst aufgeraumt, heute bist du

dran!®
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Was liegt dazwischen?

Schafer schlagt vor, fur etwa die ersten zwei Lebensjahre funf Organisationsprinzi-
pien des kindlichen Kdrpers zu unterscheiden. Denn bevor ein Kind ,ein Selbst-Bild
verbunden mit einem Welt-Bild entwerfen kann, braucht es eine [...] prareflexive Er-
kenntnistheorie, die bereits in den Korper, sein Wahrnehmen und Handeln eingebaut
ist, noch bevor es beginnt, (in einem strengen Sinn) zu denken® (Schafer 2002, S.
76/77). Mit prareflexiver Erkenntnistheorie ist hier gemeint: das Kind braucht Verar-
beitungsmuster, praktische Handlungsmuster, es braucht Mdglichkeiten der Sinn-
strukturierung und Sinngebung, damit es in seiner Welt zurechtkommt, damit es aktiv
sein kann, sich an den Tatigkeiten, die um es herum geschehen, oder die an ihnen
geschehen, teilnehmen kann. (Bsp. wickeln, anziehen, trinken — irgendwann beteiligt
sich das Kind am Vorgang des Wickelns, des An- und Ausziehens, es streckt und
beugt die Arme und Beine, hebt den Po etc.) Diese Strukturierungsmuster werden
Teil des kindlichen Korpers, sie lagern dem kindlichen Organismus ein, etwa so, wie

einem Fisch eine Theorie der Stromungsdynamik (ebd.) einlagert.

Von den funf Organisationsformen, die Schafer entfaltet will ich nur die dritte etwas
ausfuhrlicher beschreiben, da sie m.E. fur die Frage nach dem Beginn der Bildung
entscheidend ist.

Schafer nennte zunachst die sinnliche Organisation des kindlichen Korpers, in der ein
sensorisch strukturiertes Gewahrwerden gegebener sozialer oder sachlicher Erfahrungsmus-
ter erfolgt. Es etablieren sich frihe Wahrnehmungsmuster, mit Hilfe derer Wirklichkeit und
Selbsterleben strukturiert und erwartet werden. Es handelt sich dabei jedoch um eine
amodale Organisationsform, in der weder die Sinne noch ,Innen“ und ,Auf3en“ deutlich von-
einander unterschieden sind. Daniel Stern sprich thier von elemantarebn Empfindungsquali-
taten wie ,Intensitat, Lust und Unlust, Form, Vitalitadtsaffekt, Zeitmuster* (nach Stern 1992).
Es folgt dann zweitens die szenische Organisation des kindlichen Kérpers, in welchem sze-
nische Erinnerungsmuster an immer wieder erlebte Episoden z.B. der taglichen Pflege- und
Kommunikatiionsrituale als gréRerer Wahrnehmungseinheiten, als ,Inseln der Konsistenz*

entstehen, die allmahlich zusammenwachsen (Stern 1992.

Als dritte Organisationsform nennt Schafer die soziale Organisation des kindlichen
Korpers, die etwa im zweiten Lebenshalbjahr einsetzt. In dieser Phase ist beobacht-
bar, wie das Kind in den Interaktionen zwischen sich selbst und der Bezugsperson
zunehmend aktiv wird und auch o6fter die Initiative zu Interaktionen ergreift. Zudem

erweitert sich der vorsprachlicher sozialer Austausch durch die gemeinsam geteilte
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Aufmerksamkeit auf etwas Drittes. Die enge Dyade aus Mutter und Kind 6ffnet sich
triadisch auf die Welt hin. Das Kind erkennt, dass man das Sehen und Empfinden
miteinander teilen kann. Dabei kann man sich aufeinander ,abstimmen® mit Gesten,
Blicken, Mimik. Wenn etwas Neues auftaucht, vergewissert sich das Kind bspw.
durch Blicke bei der Mutter, ob sie sich ebenso erschreckt, oder ob das Neue bei ihr
eher Freude oder Neugierde weckt. Durch dies Abstimmung Uber zwischen den Per-
sonen kann das Kind sich dann dem Neuen zuwenden, auch, wenn es zunachst er-
schrocken war. Eingeubt werden solche Abstimmungsprozeduren in geteilten Routi-
nen, von denen das Kind schon lange um ihre Verlasslichkeit und Wiederkehr weil3.
In diesem Wechselspiel aus Versicherung der Verbundenheit und Offnung auf das

Dritte hin entsteht eine frihe Subjektivitat durch Intersubjektivitat.

So wertvolle diese genaue Auseinandersetzung mit frihen Formen der Subjektivitat
sind, beleuchten sie doch von unserem Dreieck zunachst nur eine Spitze, namlich
die der Subjektivierung. Dabei bleibt Schafer ganz deskriptiv, d.h. er diskutiert die
normativen Implikationen des Bildungsgeschehens nicht. Er interessiert sich weder
fur die gesellschaftlichen Vorbedingtheiten der individuellen Bildungsprozesse, noch
fur die kulturellen Diversitaten. Er behandelt alle Kinder gleich, ohne Ricksicht auf
ihre ganz unterschiedlichen Herkunfte. Dabei folgt er aber dennoch der normativen
Implikation, dass Bildung stetiges Wachstum, standige Ausdifferenzierung des Ich-
Welt-Verhaltnisses bedeute, in dessen theoretischen Entwurf zumindest es keine
Ruckschlage gibt Wenigstens diesem zweiten Einwand will ich nun mit Lotta ein we-

nig auf den Grund gehen.

I.3. Ein Beispiel: Lotta

Uber diesen ersten Satz: ,Mit mir ist es komisch. Ich kann so viel.“ kénnte man ja
schon eine eigene Vorlesung halten. In diesem Satz ist doch eine flr ein 5-jahriges
Kind vielleicht unerwartete, aber empirisch glaube ich, gar nicht seltene Wendung auf
sich selbst gegeben. ,Mit mir ist es komisch. Ich kann so viel.“ Warum ist das fur Lot-
ta komisch? Warum ist es nicht einfach groRartig? Ich denke, Lotta setzt sich mit die-

ser Verwunderung bereits ins Verhaltnis zu den durch ihre Umwelt kommunizierte
14



Erwartung, dass ein 5-jahriges Kind eben noch nicht viel kann. Sowohl als Jungste
von drei Geschwistern, als auch als Kind ihrer Eltern wird sie tagaus, tagein mit dem
Satz oder der Haltung konfrontiert werden: das kannst du noch nicht; lass mich das
mal machen, das darfst du noch nicht etc.

Lotta wundert sich also zu Beginn Uber sich selbst, weil sie eine Differenz wahrnimmt
zwischen Selbstsicht und Sicht der Anderen auf sie.

Ich will jetzt in drei Schritten ihren Bildungsprozess, der mit dem eingangs erzahlten
Sturz in die Rosenhecke nicht beginnt, sondern schon langst begonnen hat, erlau-

tern.

3.1 lllusion der Omnipotenz als vorgangige Moglichkeitsbedingung des Ler-

nens: Lotta kann eigentlich schon alles

Die lllusion der eigenen Machtigkeit, das Selbst-Erleben als einem Wirkungszentrum
des Geschehens entsteht nach Winnicott durch die frihe Erfahrung der Symbiose
mit der Mutter (bzw. ersten Bezugsperson), die zunachst alle Bedurfnisse des Kindes
stillt. Indem sich die Mutter den Bedurfnissen des Kindes in der ersten Phase weitge-
hend anpasst, nahrt sie beim Saugling die lllusion magischer Kontrolle (Winnicott
1997, S. 21). Zwischen Kind und AuRenwelt entsteht ein Zwischenraum, in welchem
das Kind das Begehrte selbst erschaffen kann. ,Omnipotenz ist fir den Saugling fast
eine Erfahrungstatsache.” (ebd.) Diese frihen Erfahrungen der Omnipotenz sind
dadurch geschutzt, ,dal® wir nie die Frage stellen: Hast Du dir das ausgedacht oder
ist es von aulRen an dich herangebracht worden?“ (ebd., S. 23), sondern dem Kind
die lllusion gewahren, ,dal} das, was es erschafft, wirklich besteht®. (ebd., S. 25)

Bsp.: Teddy als echter Freund.

Was sich in diesem geschutzten Zwischenraum ereignet ist der ,wirklichen® Tren-
nung von kindlicher Psyche und aulRerer Objektwelt vorgangig. Erst durch das Vor-
handensein des Zwischenraumes kann sich im Erleben des Kindes Innen- und Au-
Renwelt voneinander trennen. Die lllusion des Kindes, das, was ist, selbst erschaffen
zu haben, speist jenen Uberschuss realitatsfremden Muts, der viele Lernanfange
Uberhaupt erst moglich macht. ,Wenn ich so daruber nachdenke, kann ich eigentlich

alles®, sagt Lotta und fasst ihren Plan, nun auch ,richtig“ Fahrrad zu fahren.

Es geht ja bei Lotta, wie oben bereits angedeutet, keineswegs nur um das Erlernen

des Fahrradfahrens — das ist nur das von der Kultur zur Verfligung gestellte Mittel fur
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die Herstellung von Triumphgeflhlen, fur eine neue Erfahrung der eigenen Leiblich-
keit, in der es saust und rauscht und in der man erstmalig von oben auf die Welt
schauen kann.® Es geht Lotta tiberhaupt gar nicht um das Lernen, diesen Schritt ge-
denkt sie zu Uberspringen, sie will es einfach tun, so wie ihre grolRen Geschwister es
tun, sie will eine Radfahrerin sein, nicht etwa eine Fahrschulerin. Indem das ,Ich will
... und ,lch werde ...“ in der, der ausfuhrenden Tat vorgangigen, Fantasie zusam-
menfallen, wird das bei den Grolzen gesehene Radfahren zur Quelle und zur Projek-

tionsflache von Lottas Omnipotenzfantasien.

3.2. Desillusionierung als notwendiger Schritt in der Realitatsprifung: Lotta
blutet

Die Desillusionierung folgt notwendigerweise umgehend. Nicht erst im Flug Uber die
Rosenhecke, sondern bereits beim Versuch, das viel zu grol3e Fahrrad aus dem
Schuppen und den Berg hoch zu schieben, leistet das Objekt Widerstand und ruft, so

Winnicott, bei dem Kind aggressive Akte der Objektzerstdrung hervor.

,Das war ein ganz dummes und abscheuliches Fahrrad, fand Lotta. Es zerschramm-
te ihr die Beine und fiel dauernd um und rutschte weg. ,Warte nur, bis ich auf die Pe-

dale steige” sagte Lotta bése. Sie sagte es zu dem Fahrrad.” (S. 14)

Im Ubergang von der Objektbeziehung zur Objektverwendung muss das Fahrrad
zunachst zerstort werden, damit das Kind daran dessen Nicht-Vernichtbarkeit erfah-
ren kann. Die aggressiven Akte dienen also der Objektbildung als einem Teil der Au-

Renwelt, losgeldst von der Fantasie und Machtigkeit des Kindes.*

Nachdem Lotta gestlrzt ist, fangt sie ein solches Geschrei an, dass die Nachbarin
herausgelaufen kommt, um sie zu trésten. Lotta stellt fest, dass sie nicht nur eine
Beule am Kopf, sondern, noch viel schlimmer, eine blutende Schramme am Knie hat.
»Blut®, schreit Lotta so laut, dass man es in der ganzen Stral3e héren konnte. ,Da

,“ll

kommt Blut! An meinem Geburtstag

3 Vgl. hierzu die grandiose Anfangserzahlung Thomas Bernhards in seiner Autobiografie ,Ein Kind“
(Bernhard 2005), die das gleiche Sujet hat wie Astrid Lindgren: ,So also begegnet der Radfahrer der
Welt: von oben! Er rast dahin, ohne mit seinen FluiRen den Erdboden zu bertihren, er ist ein Radfahrer,
was beinahe so viel bedeutet wie: ich bin der Beherrscher der Welt.“ (ebd., S. 9)
* Biirmann spricht daher auch prézisierend von einem »vorgang der Destruktion der /llusion in Bezug
auf das Objekt* (Burrmann, 2000, S. 561)
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Nachdem sie beim ersten Schritt der Desillusionierung das Fahrrad als Objekt der
Aulenwelt erkannt hat, das von ihr getrennt ist und durchaus eigensinnig sich ver-
halt, kommt es nun zu einer desillusionierten Sicht auf sich selbst: Dass sie ausge-
rechnet an ihrem Geburtstag, einem lang ersehnten Tag des Glicks, des Groler-
Gewordenseins und des antizipierten Rauschzustandes auf dem Rad sich am Ende
schmutzig, mit Beule am Kopf und — das ist der Gipfel der symbolischen wie zugleich
leiblich-realen Verwundung — blutend in der Dornenhecke wieder findet, zerstort alle

lllusionen eines als machtig erlebten Selbst.

Wir sollten Bildung also nicht nur als den Erwerb von Wissen, Kompetenzen oder
praktischen Fahigkeiten (Radfahren) bestimmen, sondern sie aulRerdem als einen
Prozess der WelterschlieBung und des Erschlossen-Werdens durch die (durchaus
widerstandige) Welt begreifen (Klafki). Allerdings muss dabei mit bedacht werden,
dass auch das Subjekt selbst zur Welt gehort. Bildung besteht dann darin, sich einer-
seits als Teil der Welt und damit von ihr abhangig, als auch sich ihr gegenuberste-
hend zu begreifen. Lernen als Teil des Bildungsprozesses vollzieht sich in dieser
doppelten Struktur von Widerfahrnis und schoépferischer Aktivitat (Meyer-Drawe
1999, Burrmann 2000). Dieses Moment der Widerfahrnis wird in bildungsphilosophi-
schen Kontexten auch mit der ,Negativitat im Lernprozess® in Verbindung gebracht.
Im neu Gelernten ist das Alte negiert, das Neue entsteht aber erst durch eine Irritati-
on, eine Verwunderung, eine Negativ-Einsicht in das ,Noch-Nicht-Konnen®. Der
Schritt, den Lotta mit dem Schwung ihrer Kénnens-lllusion (,Ich werde jetzt Fahrrad
fahren®) gern Ubersprungen hatte, holt sie nun ein, auch deswegen ist die Landung in

die Desillusionierung so unsanft und schmerzhaft.

Benner richtet dabei die Aufmerksamkeit auf genau jene Zwischenraume, die zwi-
schen dem Noch-nicht-Konnen und Konnen, dem Noch-nicht-Wissen und Wissen
liegen: Er fragt: ,Wie vollzieht sich Lernen im Raum zwischen der Erfahrung der Ne-
gativitat und ihrer bestimmten Negation, in jenem Niemandsland also, indem die Ent-
tauschung eines Vorwissens manifest, die Umstrukturierung des Wissens und seines
Gegenstandes aber noch nicht gelungen, die Negativitat einer Irritation erlitten, die
Not, in welche diese fiihrt, aber noch nicht gewendet [...] ist?* (Benner 2005, S. 12).

Genau in diesem Niemandsland befindet sich Lotta.
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3.3. Symbolgenese im Ubergangsbereich: Lotta spricht mit ihrem Teddy

Weinend und brullend geht Lotta nach Hause und setzt sich dann auf den Pfosten
des Gartentores — ein literarisch feinsinnig gewanhlter Ort des Ubergangs zwischen
beschitzt-abhangiger Familien- und weniger geschuitzt, aber auch freieren ,Strallen®-
Kindheit. Mit den anderen will sie vorerst nichts zu tun haben, nur mit ihnrem Teddy
spricht sie noch. Es sind nur zwei Satze, die sie sagt: (1) ,lch finde aber trotzdem,
dass das ein mieser Geburtstag ist“. Und dann, als sie den beiden GroReren wieder
beim Radfahren zusieht, selbstbewusst: (2) ,Pah, das haben wir schliel3lich auch ge-
tan.“ Klrzer, praziser und besser findet man vermutlich in kaum einem anderen Kin-
derbuch beschrieben, wie das Kind im Niemandsland der Negativitat von der Enttau-
schung (,ein mieser Geburtstag®) durch die Kraft der Symbolbildung zu einer Umdeu-
tung der Situation gelangt, die neue Lernanstrengungen ermdéglichen. In dem von
Winnicott als ,potential space” charakterisierten Raum, in den Lotta sich jetzt mit ih-
rem Teddy zurtckzieht, erwachsen ihr Moglichkeiten der Neu-Interpretation des Er-
fahrenen. Indem es namlich ein nur moglicher, also kein wirklicher Raum ist, kann in
ihm die Vermittlungsarbeit zwischen innen und auf3en, zwischen lllusion und Desillu-

sionierung, zwischen Enttduschung und Neu-Anfang getan werden.

Wahrend Lotta einige Tage zuvor auf genau demselben Pfosten sal® und sagte: ,Na-
turlich kann ich Rad fahren. Im Geheimen®, sitzt dort nun ein anderer Mensch: ,Pah,
das haben wir schliellich auch getan.“ Dieser Satz ist das Symbol fir die bewaltigte
Desillusionierung ebenso wie fiir den beginnenden Neuaufbau jenes Uberschusses
an einem die Realitat verfehlenden Mutes, der Lotta zum nachsten Versuch auf dem
Fahrrad bringen wird. Im trotzigen ,Pah“ zeigt sich die Kraft zur Uberwindung der
Enttauschung, im Ubrigen Satz findet Lotta trotz gescheiterten Fahrversuchs wieder

den Anschluss an die Konner und damit an das Realitatsprinzip.

Wer die Geschichte kennt, weild wie es weitergeht. Der Vater kommt mit der nun
.entwicklungsgemalen® Aufgabe, dem kleinen roten Kinderfahrrad um die Ecke und

alles wird gut - wie es sich fur ein gutes Kinderbuch gehort.

(Die Realitat in unseren Bildungsinstitutionen (einschlieRlich der Familien) ist haufig
eine andere. Lernen ist ein enorm fragiler, gefahrdeter, stéranfalliger Prozess. Jeder
dieser drei Schritte, die eben beschrieben wurden, birgt auch Mdglichkeiten des
Scheiterns oder des Nicht-Gelingens. Fallt die Negativitat der Enttduschung und Des-
illusionierung in einen luftleeren, statt in einen intermediaren Raum der Moglichkei-
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ten, so kann - auf Dauer - die Kraft zur gesunden Selbstliberschatzung versiegen.
Verbleibt das Kind dauernd im intermediaren Zwischenraum, ohne sich die Muhe zu
machen (und darin unterstutzt zu werden) den Schritt in die Welt der Realitat zu wa-
gen, so bleibt es - auf Dauer - einer Privatsymbolik verhaftet, in der es sich zwar
machtig fuhlen, die Realitat aber auch verfehlen kann. Winnicotts Theorie weist uns
zudem darauf hin, dass es kein einseitig positives Lernen geben kann, in dem die
Kinder vom Staunen Uber das Fragen und Experimentieren zum gesicherten Begrei-
fen und Verstehen dessen gelangt, was fortan in seinem Besitz ist, sondern dass die
aggressiven und destruktiven Akte notwendige Stationen auf dem Wege zur Objekt-
verwendung sind. Wer sie voreilig befriedet, verbietet oder abzukurzen sucht, kdnnte

den Lernprozess empfindlich storen.)

(Bis hierher haben wir anhand von Lottas Geschichte den Symbolbildungs- und
Lernprozess in einem fraglosen kulturellen Umfeld der schwedischen Landidylle des
mittleren 20. Jahrhunderts betrachtet, in dem es noch nicht einmal einen Kindergar-
ten und auller den eigenen Geschwistern auch keine anderen Kinder gibt. Die Er-
wachsenen in der Geschichte sind Bezugspersonen (Eltern und Tante Berg) aus
dem engsten und wichtigsten Umfeld von Lotta und es zeigt sich damit nur diese fa-
miliar-intime, gleichsam kulturell selbstverstandliche Seite der Symbolbildungspro-
zesse. Wollen wir nun diesen Horizont primarer Bezugspersonen auf die Institutionen
der Kindertageseinrichtungen erweitern, so wird es kulturell komplexer und kompli-
zierter. Lernen in heutigen Kindertagesstatten vollzieht sich in heterogenen Gruppen,
in denen die Kinder je unterschiedliche kulturelle Erfahrungen aus der Familie mit-

bringen.)

11.4. Fazit:

Das Besondere an Lottas Bildungsprozess fasse ich in in funf abschlie®enden The-

sSen zusammen.

1.“Mit mir ist es komisch“: Es beginnt mit einer Differenzwahrnehmung zwischen
Selbsterleben und AufRenwahrnehmung. Auch frihkindliche Bildung ist das In-
Beziehung-setzen, das sich-selbst-Positionieren zur Welt, es ist nicht einfach Leben
in dieser Welt. Da kommt etwas in Bewegung!
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2. Es beginnt zudem mit einer Erwartung intensiver sinnliche Erfahrung (Sausen und
Rauschen), die den wagemutigen Versuch beflugelt. In fruher Bildung korrespondie-
ren der wirkliche und der imaginierte Korper und seine ihm zugeschriebenen Fahig-
keiten. Entsprechend ist auch die erfolgte Enttduschung eine zunachst ganz konkret
korperlich splrbare; sie dehnt sich dann aber ebenfalls in einen imaginaren Raum
aus (ein bloder Geburtstag), der Schmerz im Knie wird zum Gesamtschmerz der
Seele. Auch die Enttauschung ist total, intensiv und betrifft das ganze Kind. Das Kind

befindet sich in einem praktisch-asthetischen Modus der Weltzuwendung.

3. Lotta geht es nicht um individuelle Starke und Einzigartigkeit. Sie lebt in einem
~Wir-Modus® (Tomasello 2004): Der Teddy ist immer dabei, es gibt da kein singula-
res, sondern ein aufgeteiltes und zwischenleibliches Ich. Angestol3en ist der Bil-
dungsprozess zudem durch die groReren Geschwister, die etwas schon kénnen, was
Lotta noch nicht kann. Lotta zeigt sich als ein imaginar soziales Subjekt, dem es gar
nicht um Individualitat zu tun ist, sondern viel mehr um das den Anderen ahnlich

werden (Geschwister) und das Teilen der Erfahrung mit dem Teddy.

4. Zur Bearbeitung der Enttauschung bedarf es Fantasie und Symbolisierungsfahig-
keit. Was Lotta am Ende auf dem Zaunpfosten bewaltigt, ist ja eben dies: die Neuin-
terpretation der Situation und damit ihrer selbst, die die Enttauschung abschlieen,
der Negation einen Namen geben kann und damit eine neue Praxis ermdglichen.
Man kann auch umgekehrt formulieren: Zum Ausbilden der Phantasie, die die Kraft

der Symbolisierungsfahigkeit antreibt, braucht es Ent-Tauschungen.

5. Bildungsprozesse sind Handlungskomplexe, die sich in diesen vier Schritten voll-
ziehen: Differenzwahrnehmung - Kénnens-Erwartung — Handlung — Enttauschung —

Symbolische Neuinterpretation der Enttauschung.

Das war nun freilich nur ein Beispiel, wenngleich eines, an dem sich viel zeigen lasst,
aber naturlich nicht alles. Von den funf Dreiecken kamen hier hdchstens zwei zur
Sprache, von den drei Dreieckspitzen nur zwei und von den vier Weisen des Ichwelt-
bezugs lediglich zwei. Aber so ist es mit dem Bildungsbegriff und mit der Bildung— sie
ist und bleibt unabgeschlossen.
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