ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Pidagogische Hochschule der Didzese Linz, Osterreich

' ‘ Pédagogische Horizonte, 6(1), 2022 IS YN er Y TYel 05

Bildung aus erster Hand: Grundsatze einer
bindungsorientierten Elementarpadagogik

Armin Krenz?, Barbara Fageth®'

aWissenschaftsdozent i.R., *Pddagogische Hochschule der Diézesese Linz
armin.krenz@web.de
https://doi.org/10.17883/pa-ho-2022-01-05

EINGEREICHT 14 FEB 2022 RED. UBERARBEITET 25 APR 2022

Ausgehend von den durch die internationalen Schulleistungsvergleichsstudien ausge-
I6sten (bildungspolitischen) Konsequenzen, die auch vor dem Elementarbereich nicht
Halt gemacht haben, wird im vorliegenden Beitrag ein kritischer Blick auf die damit
verbundenen handlungspraktischen Folgen geworfen. Dabei wird von der These ausge-
gangen, dass mit dem gesetzlichen Bildungsauftrag an elementarpadagogische Einrich-
tungen einer ,Angebotspadagogik’ (erneut) Tiir und Tor gedffnet wurde, anstatt sich
einer ,Bildung aus erster Hand" (Schifer, 2014), konkret einer personlichkeitsbildenden
Padagogik zu besinnen. Um diese personlichkeitsbildende Padagogik aktiv gestalten zu
konnen, bedarf es, so die grundlegende Annahme in diesem Beitrag, eine bindungs-
orientierte Beziehungsgestaltung, womit die gebildete Personlichkeit der padagogisch
Handelnden angesprochen ist.

SCHLUSSELWORTER: elementare Bildung, Bindung, Beziehungsgestaltung,
Bildungsgrundsatze

1. Problemaufriss

In nahezu allen Kindertagesbetreuungseinrichtungen hat sich seit den Ergebnissen
der ersten PISA-Studie der OECD (2000) die padagogische Landschaft deutlich ge-
wandelt. Obgleich es sich hierbei um internationale Schulleistungsuntersuchun-
gen, ausgerichtet auf die drei Bereiche Lesekompetenz, Naturwissenschaften und
Mathematik, handelt, blieben die Ergebnisse in ihren bildungspolitischen Konse-
quenzen nicht nur auf den Schulbereich begrenzt, sondern hatten ihre Auswirkun-
gen auch auf den Elementarbereich, wenngleich dieser einen gesetzlich verbrieften
eigenen Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsauftrag hat (Sozialgesetzbuch, VIII).

Wahrend in der Vor-PISA-Zeit' noch viel Wert darauf gelegt wurde dem so ge-
nannten freien Spiel, dem gemeinsamen Musizieren und Singen sowie der einan-

1 Mein herzlicher Dank richtet sich an Barbara Fageth, die mein Manuskript sorgfaltig lektoriert und inhalt-
lich abgerundet hat, weshalb es mein Wunsch ist, die Herausgeberin des Themenhefts hier auch als Co-Au-
torin anzufiihren.
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der zugewandten Kommunikation bewusst Zeit einzuraumen, um vor allem auch
Alltagssituationen in die tagliche Padagogik zu integrieren, gerieten seither - in
Deutschland - so genannte ,Bildungs- und Entwicklungsfenster' vermehrt in den Fo-
kus, die mit zielgerichteten (Forder-)Programmen beantwortet werden soll(t)en,
um sie nicht zu versaumen.

Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, dass in der starken Kontrastie-
rung zu einer reformpadagogisch gepragten (und mit einer starken, negativen
Etikettierung versehenen) ,Kuschelpiadagogik’, die womaoglich die ,Selbstbildungs-
krafte’ von Kindern unterfordert und Entwicklungschancen ungeniitzt verstrei-
chen lasst, eine gewisse ,Leichtigkeit des Seins’, d.h. die wertvolle Beziehungsge-
staltung zwischen Padagog*in und Kind in den Hintergrund riickte.

Es scheint, als wiirde die padagogische Beziehungsgestaltung im Zuge einer
,zeitgemafien’ Bildungspolitik, neben lernzielorientierten Bildungsanforderun-
gen’, deren Fokus auf einer Okonomisierung und Output-Orientierung des Ler-
nens liegt, kaum mehr Platz finden. Mehr noch, werden die (bildenden) Erfah-
rungen, die Aneignung der (Auflen-)Welt und die Erforschung der Natur auch
raumlich immer haufiger in kiinstlich konstruierte (Bildungs-)Situationen in den
Innenbereich der Kindertagesstatte mit Bildkarten und Tablets verlagert.

Wenn es ein Zauberwort in der heutigen Elementarpadagogik zu bestimmen
gabe, dann ware dies unzweifelhaft der Terminus der Bildung. Dem Verstandnis
einer ,Bildung von Anfang an’ folgend, wird die Bildungsarbeit im Innenbereich
der Kindertageseinrichtungen realisiert, um sie nach auf3en fiir Eltern, den Tréger,
die Offentlichkeit mdglichst uniibersehbar transparent zu machen: Die Dokumen-
tation von Bildungs- und Lerngeschichten fiir jedes Kind ebenso wie die konti-
nuierliche Vermittlung von Bildungserfahrungen fiir den effizienten Aufbau von
Kompetenzen gelten als (neue) Qualititsindikatoren. Eine ausgepragte Metho-
den- und Medienkompetenz soll auf diesem Weg vor allem auch Kindern aus ,bil-
dungsfernen Familien mittels Zukunfts- und Lernwerkstétten in Bildungshédusern
vermittelt werden. Der Tenor lautet, dass durch das Forderfundament ,bilingua-
le Sprachkompetenz’ idealerweise bereits im Krippenalter elementare Bildungs-
potenziale bei Kindern entdeckt, aktiviert und geférdert werden, um vorhandene
Bildungsfenster nicht ungeniitzt zu lassen. Das ,dokumentierte Kind" degeneriert
unter diesem ,Hohepunkt eines akribischen Festhaltens kindlicher Eigenschaften
im padagogischen Setting” (Seichter, 2020, S.70) zum Objekt, zur wertvollen Ren-
dite einer lernorientierten Bildungsgesellschaft, dessen Bildungs- und Lernwege
kontinuierlich tiberwacht und ,machtvoll inszeniert” (ebd,, S.72) werden.

Die Kindheit gleicht damit immer starker einer Aneinanderreihung von pada-
gogischen Arrangements: Es wird fiir Kinder gedacht und fiir sie geplant, fiir Kinder
arrangiert, vorbereitet, strukturiert und fiir Kinder gehandelt, anstatt zu begreifen,
dass eine Padagogik vom Kinde aus eine lebendig erlebte Alltagspadagogik ist, de-
ren Ausgangs- und Mittelpunkt die Interessen und Bediirfnisse des Kindes sind.
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Offenbar sind verplante und funktionalisierte Kinderzeiten zugunsten der
ganzheitlichen Bildung jedes Kindes, wenn man sie nur als ,Forschungstatigkei-
ten’ tarnt, wieder salonfahig geworden: Prall gefiillte (naturwissenschaftliche und
sprachliche) Forschungskoffer, Forscherecken und -riume mit Forschertischen
und Forscherregeln stehen den Kindern zu funktional angesetzten Forschungs-
zeiten zur Verfligung. Der damit verbundene Anspruch einer ganzheitlichen und
nachhaltigen Bildung degeneriert unter einer derartigen Didaktisierung zu einer
padagogischen Farce, zu einer inhaltsleeren Worthiilse, weil die Notwendigkeit
des Alltagserlebens der Kinder kontinuierlich in den Hintergrund riickt und da-
mit in Vergessenheit gerat (Carter, 2009; Damasio, 1997, 2003, 2001; Jackel, 2008).
Etwas pathetisch heif3t es dazu bei Renz-Polster in seinem vielbeachteten Buch
»Menschenkinder” (2011, S.55):

Lasst man den Zeitraffer laufen, so wurden den Kindern zuerst die Walder ge-
nommen danach die Wiesen, die Hinterhofe, die Brachflachen, dann die Straflen,
Gassen und Garten. Und schlieSlich noch die Zeit selbst. [...] Michael Ende hat in
Momo kein Méarchen erzéhlt: Da gibt es jemand, der den Kindern die Zeit stiehlt.

Kinder werden — angeregt durch internationale Leistungsvergleichsstudien — zu
,gesellschaftsrelevanten Wettbewerbsobjekten’ einer evidenzbasierten Bildungs-
politik, die fiir eingehende Warnungen kein Gehor hat. Bereits vor 26 (!) Jahren
mahnte Sigurd Hebenstreit (1996, S.257f) in einem Artikel:

Wir stecken die Kinder in immer mehr padagogische Arrangements, damit sie ler-
nen, ihren Gefiihlen nicht zu trauen, theoretisch tber alles schwatzen zu kdnnen,
ohne den Hammer in die Hand zu nehmen. Die Reise vom Sdugling zum Erwachse-
nen wird langer, komplizierter, schwieriger, briichiger. [...] Noch nie wurden so viele
Kinder und Jugendliche so lange unmiindig gehalten, und noch nie wurde so vielen
Kindern so friih ihre Kindlichkeit ausgetrieben.

Diese Bedenken wurden nicht nur tiberhort, sondern vielmehr konsequent wei-
terhin auf die Spitze getrieben. Wenn Lisa Becker (2014, S.1) in der Frankfurter
Allgemeinen Zeitung (FAZ) 18 Jahre spater von einer ,Karriereplanung im Kinder-
garten” spricht, schliefSt sich damit der Kreis. Mehr noch kann darin eine Besta-
tigung gesehen werden, was Frischenschliger-Rempe als grundlegendes Ubel der
evidenzbasierten (Elementar-)Padagogik identifiziert: ,Es fehlt offenbar an einem
Grundvertrauen in die kindlichen Krafte der Selbststeuerung, ihrer Fahigkeit zu
Ko-Konstruktion und in die Macht der kindlichen Neugier” (2013, S. 40).
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2. Bildung aus erster Hand

Warum eine Bildung aus erster Hand auf der Grundlage non-formaler
Bildungsgrundsitze gerechtfertigt und notwendig ist

Die gegenwartig wieder zu beobachtenden programmatischen Didaktisierungs-
und Fordertendenzen sind mit dem in den Bildungsrahmenrichtlinien definierten
anthropologischen Grundlagen schlicht und ergreifend nicht vereinbar. Eigentlich
sollte mittlerweile Konsens dariiber herrschen, dass Kinder von Anfang an aktiv
sind und die Welt (in sich und um sich herum) entdecken, erkunden und begreifen
wollen. Mehr noch, dass sich Kinder in einer anregungsreichen Umgebung und
einer beziehungsorientierten Padagogik aus sich selbst heraus entwickeln (Haug-
Schnabel & Bensel, 2017). Sie sind dabei von einer grofen Neugierde getrieben, ihr
eigenes Leben aufzubauen und zu verstehen sowie ihre individuelle, unverwechsel-
bare Identitat in eine Beziehung zu ihrem erlebten Umfeld zu setzen. Dabei wihlen
sie selbst aufgrund ihrer biographischen Eindriicke und entwicklungspsychologisch
gepragten Merkmale in selektiver Form aus, was ihnen bedeutsam und wichtig er-
scheint, um sich ihren intrinsischen Wahrnehmungsschwerpunkten zuzuwenden.
Nachhaltige Bildungsprozesse ergeben sich aus sinnstiftenden Fragen, die sich das
Kind immer wieder stellt: Wer bin ich? Was kann ich? Welche Gestaltungsmoglich-
keiten habe ich? Zu wem gehore ich? Wer sind die anderen? Was passiert gerade
jetzt um mich herum? Insofern geschieht Bildung in aktiv beteiligten und bezie-
hungsorientierten Interaktions- und Kommunikationsprozessen.

Ein ,hirngerechtes Lernen’ vollzieht sich, mit Carter (2009), im Kind dann,
wenn (1) das Kind ein annehmbares Selbsterleben und zugleich eine annehmbare
Akzeptanz des Themas, der Gegebenheit, der Herausforderung in sich spiirt, (2) in
dem Kind - ausgeldst durch das Thema, die Herausforderung, die Gegebenheit —
Erlebnisse, Ereignisse oder Erfahrungen aus der eigenen Lebenswelt wachgerufen
werden, (3) im Kind eine emotional bedeutsame, personliche Beziehung zu dem
aktuellen Thema besteht, damit eine ,neuronale Vernetzung' geschehen kann und
nicht zuletzt (4) wenn die Entwicklungsatmosphare, in der sich das Kind befindet,
motivierend ist. Andernfalls tritt bei einer Divergenz nach zirka vier bis acht Mi-
nuten Langeweile im Kind auf, verbunden mit der Folge, dass es sich Ablenkungs-
moglichkeiten sucht — vielfach in der Form, Stress durch Bewegung abzubauen.
Lernangebote, die diese Voraussetzungen nicht erfiillen, sorgen fiir ein ,unnatir-
liches Lernen’ und schaffen eine Unordnung im Gehirn entsprechend der neuro-
biologischen Gesetzmafigkeit: Use it or loose it! (Markova, 2005; Jackel, 2008).

Der intraindividuelle Entwicklungsverlauf des Kindes ist mafigeblich abhan-
gig von der Sattigung der unterschiedlichen seelisch-sozialen und korperlichen
Grundbediirfnisse und verbietet es vor diesem Hintergrund (aus padagogischer
Sicht) von einem ,idealtypischen Durchschnittskind’ zu sprechen (Krenz, 2013,
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20144, 2014b, 2019). In dem Mafle, in dem nun dem Kind seine (nattrliche) Selbst-
Aktivitat zugunsten einer (programmatisch-didaktischen) Bildungs-Aktivitat ge-
nommen wird, kommt es immer starker zu einer Einschrankung und zum Abbau
seiner Selbstbildungskrafte.

Bildung ist Personlichkeitsbildung

1996 hat die Europdische Union im Amsterdamer Vertrag den Richtwert einer
nachhaltigen Bildung beschlossen und 2001 hat der Europa-Rat in Goteborg ein
langfristiges Nachhaltigkeitskonzept verabschiedet. Im so genannten ,Delors-Be-
richt’ (1997) ist Bildung als Kern der Personlichkeitsentwicklung und der Gemein-
schaft hervorgehoben, deren Aufgabe es ist, jeden Menschen — ohne Ausnahme
— in die Lage zu versetzen, dass er all seine Talente zur vollen Entfaltung und sein
kreatives Potenzial, einschliefllich der Verantwortung fiir das eigene Leben und
der Erreichung personlicher Ziele, ausschopfen kann.

Hier geht es nicht primdr um eine ,kognitive Forderung' oder programmati-
sche Entwicklung eines ,Forschergeistes, sondern im Wesentlichen um eine sozial-
emotionale stabile Handlungskompetenz. Nachhaltige Bildung driickt sich hier in
einer personalen Kompetenz aus, die davon gekennzeichnet und gepragt ist le-
benslang Freude an der Erweiterung des eigenen Wissens zu haben, dem Wunsch
eigene Handlungskompetenzen kontinuierlich auszubauen, einem Verstandnis
fiir andere Menschen sowie Kulturen und deren Geschichte sowie Urteilsfahig-
keit, Eigenstandigkeit und die Bereitschaft soziale Verantwortung und damit Ver-
antwortung fir das eigene Leben zu tibernehmen.

Vor diesem Hintergrund erscheint die Gestaltung einer lernunterstlitzenden,
moglichst individualisierten Bildungsatmosphdre mafigeblich bedeutsamer als die
programmatische Gestaltung massentauglicher Forscherstunden.

Bildung hat im origindren Sinne nichts mit einem ,schulischen’ Lernen zu
tun und noch weniger mit einem ,vorschulorientierten’ Arbeiten (= Bildung aus
zweiter Hand). Bildung orientiert sich nicht an einem Kompetenzwettbewerb
mit Siegern und Verlierern, sondern zielt auf Werteentwicklung, Zeitlosigkeit, die
Schonheit der Kunst, die Kraft der Musik und die Besonderheit einer sorgfaltig
gepflegten Sprache (Bieri, 2017). Bildung in diesem Verstandnis vertréagt sich nicht
mit eng getakteten Stundenplanen, sie kennt keine Hektik, sondern benotigt freie
Zeit, Mufle und Ruhe. Bildung lasst sich nicht nach Nutzen zweckentfremden,
sondern schenkt gerade Kindern eine grofSe Gedanken-, Handlungs- und Selbst-
entfaltungsfreiheit, um Widerspriiche zu entdecken, fantasievoll zu denken, krea-
tiv zu handeln, Geflihle wahrzunehmen und ausdriicken zu kdnnen, mit dem Ziel,
sich selbst immer besser kennenzulernen und sich selbst explorativ zu stabilisie-
ren (= Bildung aus erster Hand). Anstelle einer Beschleunigung ihrer Kindheit be-
notigen Kinder eine Entschleunigung ihres Alltagserlebens.
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3. Grundsatze zur Bildungsforderung

In den Jahren 2010—2011 wurde der Entwurf ,Mehr Chancen fiir Bildung von
Anfang an — Grundsatze zur Bildungsforderung fiir Kinder von o-10 Jahren in
Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primarbereich” im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen — unter wissenschaftlicher Begleitung der Hochschulen Nieder-
rhein in Ménchengladbach und der Westfalischen Wilhelms-Universitat Miinster
— in ausgewahlten Forschungsnetzwerken erarbeitet. Daraus entstand — unter
Einbeziehung weiterer Ausgangssituationen — eine liberarbeitete Fassung fiir den
Elementar- und Primarbereich, die im Jahre 2016 in Form der ,Bildungsgrundsatze
fir Kinder von o—10 Jahren” publiziert wurde und als Orientierungsgrundlage fir
die padagogische Praxis dienlich sein soll*. Im Folgenden werden flinf zentrale As-
pekte aus den Bildungsgrundsatzen (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes NRW und Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport
des Landes NRW [MFKJKS]) extrahiert, die den bisher im vorliegenden Beitrag
entfalteten Grundgedankengang untermauern sollen.

(1) Personlichkeitsentwicklung

Die Bildungsgrundsatze erlautern unmissverstandlich, dass ,das Kind in der Ent-
wicklung seiner Personlichkeit individuell, ganzheitlich und ressourcenorientiert
herauszufordern und zu férdern ist” (2016, S.9). Individuell meint, dass das Kind
als einzigartiges Subjekt (und nicht als leistungsfahiges Objekt!) anerkannt und
respektiert wird. Ganzheitlich meint, dass die Forderung und (Heraus-)Forderung
nicht teilisoliert im kognitiv-intellektuellen Bereich stattfinden soll, sondern in ein
und derselben Tatigkeit, d. h. zugleich affektiv-emotional, sinnlich und motorisch
beteiligt ist. Ressourcenorientiert meint, dass sich das Bemiihen der Pidagog*in-
nen um die Unterstlitzung und Begleitung der Personlichkeitsentfaltung des Kin-
des an den individuellen Starken — und eben nicht an den Schwachen — orientiert.

(2) Mitgestaltungs- und Freiraume

,Bildungsprozesse entstehen auf der Grundlage von Selbstbildungspotenzialen
[...], in interaktiven Beziehungen und Situationen®, im ,sozialen Austausch” und
in konkreten Lebenssituationen” (MFKJKS, 2016, S.11). Nachhaltige Erfahrungen
,brauchen einen realen Lebensbezug” (ebd,, S.28). Hierfiir brauchen Kinder ,Frei-
raume zum selbstdndigen Gestalten, vielfiltige Gelegenheiten, ihre Interessen,
Sichtweisen und Beddrfnisse auszudrticken [...]" Das Kind wahlt aus, was fir sei-
ne momentane Lebenssituation von Bedeutung ist und welcher Zeitpunkt und

2 Auch, wenn sich die Grundsitze auf das Bundesland NRW beziehen, sollen sie im vorliegenden Beitrag als
Basisaussagen fiir eine Gesamtbetrachtung zu Grunde gelegt werden.
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welche Zeitspanne angemessen sind, um sich die Welt spielerisch und lernend
zu erarbeiten. Das ,Aneignen von Welt' ist eine Aktivitdt der Kinder, die niemand
fur sie ibernehmen kann” (ebd,, S.16). ,Kinder bilden sich nicht, indem sie ferti-
ges Wissen und Konnen lediglich von anderen tibernehmen [...] Die individuel-
len Entwicklungsvoraussetzungen des Kindes stehen [.] immer im Zentrum [des
Selbstbildungs-] Prozesses” (ebd., S.17).

(3) Kindern steht eine achtsame Begleitung zu — kein dogmatischer Dirigismus

Als Ausgangspunkt fiir die Bildungsprozesse des Kindes wird in den Bildungs-
grundsétzen ,das Wissen lber die Starken, Interessen und Bediirfnisse eines
Kindes sowie seine Perspektive” (MFKJKS, 2016, S.18) festgehalten. Bildungspro-
zesse werden als ,ganzheitlich angelegt” beschrieben, wobei das Kind ,vor allem
unterstiitzend handelnde Bezugspersonen” (ebd.) bendtigt. ,Kontinuierliche,
wertschitzende Beziehungen im Kindesalter, die Erfahrung von Autonomie und
Sicherheit, Trost und Selbstwirksamkeit erméglichen dem Kind, spater selbst ver-
lassliche und emotional offene Beziehungen einzugehen und wirken sich positiv
auf den gesamten Bildungs- und Entwicklungsprozess des Kindes aus” (ebd.).
Bildung wird in den Bildungsgrundsatzen demnach als ein sozialer Prozess ver-
standen, welcher stets einer ,einfiihlsamen Begleitung” (ebd., S.19) bedarf, zumal
,Bildung und Bindung untrennbar miteinander verbunden sind” (ebd, S.24). So
geht es darum, sowohl ,individuelle Wege und Tempi zuzulassen als auch einen
gezielten Beitrag zur individuellen Férderung zu ermdglichen” (ebd,, S.21).

(4) Bewegung und Alltagskommunikation

,Bewegung fordert die korperliche, aber auch kognitive Entwicklung” (MFKJKS, 2016,
S.78). Zugleich existiert ein unaufloslicher ,Zusammenhang zwischen Motorik und
Sprache” (ebd.). Damit ist weder eine ,Bewegungsbaustelle’ noch ein ,Bewegungs-
raum’ angesprochen. Vielmehr geht es um eine alltagsintegrierte Bewegungsvielfalt
in allen Lern- und Sinnzusammenhéngen. Gleiches gilt fiir die Sprachentwicklung:
»Kinder entwickeln Freude an Sprache und Sprechen, wenn ihre sprachlichen Hand-
lungen in sinnvolle Zusammenhange gestellt sind und die Themen ihre eigenen In-
teressen beriihren” (ebd, S.92) — und eben nicht, wenn Sprachférderung program-
matisch mit Bildkartchen (,Das ist ein Apfel!”) praktiziert wird.

(5) Das freie Spiel

Vorangehend wurde argumentiert, dass der Alltag des Kindes mit Lern- und Bil-
dungszielen funktionalisiert wird. Dabei sollte nicht in Vergessenheit geraten, dass
»nur die Handlung, in der die Spielabsichten und Ziele des Kindes verwirklicht wer-
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den, wesentlich ist — und nicht das Ergebnis.” Das Spiel ,,ist ein ganzheitliches Lernen,
weil es die Entfaltung der Personlichkeit des Kindes und seinen gesamten Entwick-
lungs- und Lernprozess fordert und fordert. Spielen und Lernen sind deshalb keine
Gegensatze [...]" (MFKJKS, 2016, S.22). Funktionsorientierte Lernspieleinheiten, in
denen die Initiative von den Erwachsenen ausgeht, sind vor diesem Hintergrund
keine echten Spiel- und keine nachhaltigen Lernphasen, denn ,Bildungsprozesse,
die dem Spiel zugrunde liegen, gehen immer von der Eigenaktivitdt des Kindes aus”
(ebd.). Mehr noch: ,Das Spiel ist die wichtigste Form des selbstbestimmten, lust-
betonten Lernens in der elementaren Bildung’, wobei ,die Raumgestaltung den
Bewegungsdrang von Kindern beriicksichtigen muss [...]“ (ebd.). Konsequenter-
weise braucht das Kind die Mdglichkeit, ,sein Spiel und seine Spielformen selbst
zu gestalten, Uber seinen Spielort, sein Spielthema und den Spielinhalt sowie Spiel-
materialien selbst zu entscheiden, seine Spielpartner selbst zu wéahlen und dabei
ausreichend Zeit fiir Freies Spiel zur Verfiigung zu haben” (ebd, S.23).

Abschlieflend: Die in den Bildungsgrundsitzen angefithrten zehn Bildungs-
bereiche lassen sich ,lediglich gedanklich voneinander abgrenzen, [denn] Kinder
suchen sich Bildungsgegenstinde nicht entlang eines Kategoriensystems aus”
(MFKJKS, 2016, S.74). Fraglos widersprechen voneinander abgegrenzte und iso-
lierte praktische ,Bildungsangebote’ diesem Bildungsverstandnis, weil ein solches
methodisch-didaktisches Vorgehen keine nachhaltigen Bildungsprozesse unter-
stiitzt. Voneinander theoretisch abgegrenzte und isolierte Bildungsbereiche kon-
nen lediglich eine Denk-Hilfe sein und ,sind als Impulse zu verstehen, [um] die
eigene Arbeit zu reflektieren, das eigene Repertoire zu Uberpriifen und ggf. zu er-
weitern oder zu modifizieren” (ebd,, S. 75).

Das heif3t: Bildungsgrundsatzen zu folgen, verlangt weder ein Abarbeiten me-
thodisch-didaktischer Programme noch definieren sie eine Arbeitsverpflichtung!
Sie sind (lediglich) Leitideen, nicht mehr, aber auch nicht weniger.

Die in den Bildungsgrundsatzen grundlegend erlduterten Kernaussagen verlan-
gen eine inhaltliche Auseinandersetzung mit sich selbst und im padagogischen Kol-
legium: wahrnehmungsbereit und zugleich inhaltsoffen. Entscheidend ist dabei die
Haltung, Einstellung, Sichtweise — das Selbstverstandnis als Kindheitspadagog*in.

4. Grundlegende Gedanken zu einer bindungsorientierten Bezie-
hungsgestaltung fiir entwicklungsforderliche Selbstbildungsprozesse
von Kindern

Max Frisch hat sich in seinen vielen Schriften immer wieder mit der Frage nach
der Identitdt des Menschen und dem Umgang mit seiner Welt auseinanderge-
setzt. In seinem ersten Tagebuch (1946-1949) schrieb er unter anderem: ,Auch
wir sind die Verfasser der anderen; wir sind auf eine heimliche und unentrinnbare
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Weise verantwortlich fiir das Gesicht, das sie uns zeigen, verantwortlich nicht fur
ihre Anlage, aber flr die Ausschopfung dieser Anlage” (1985, S.28).

Diese Aussage trifft in seiner Bedeutung genau die hohe Verantwortung einer
entwicklungsférderlich-begleitenden Tatigkeit. Gleich den Verfasser*innen von
Biichern, Fachartikeln und Konzeptionen, die ihre Gedanken ,schwarz auf weifs’
zu Papier bringen, sind es Kindheitspadagog*innen, die mit ihrer Personlichkeit,
ihrem personlichen sowie beruflichen Selbstverstandnis und ihrer personlichen
Arbeitsweise — neben den Einflissen der Elternhduser — eine pragende (Aus-)Wir-
kung auf Kinder haben.

Kindheitspadagog*innen wirken mittelbar — entsprechend dem Watzlawick-
Axiom, dass sich der Mensch nicht nicht verhalten kann —, indem sie sich kontinu-
ierlich korpersprachlich, handlungstatig und verbal in das Interaktionsgeschehen
mit Kindern einbringen. Die Verhaltensweisen und Handlungen des Kindes sind
damit immer auch eine Re-Aktion auf das subjektive Erleben der (elementar-)
padagogischen (Fach-)Krifte. Insoweit Uberrascht es nicht, dass der bekannte
Psychoanalytiker Carl Gustav Jung bereits auf diese machtvolle Wechselwirkung
hinwies: ,Wenn wir bei einem Kind etwas dndern wollen, sollten wir zuerst priifen,
ob es sich nicht um etwas handelt, das wir an uns selbst andern miissen” (zit. nach
Krenz, 2010, S.140). Und: , Alles, was uns an anderen missfillt, kann uns zu besserer
Selbsterkenntnis fiihren” (ebd.).

Dies beriicksichtigend, liegt die grofite Herausforderung fiir Kindheitspada-
gog*innen wohl kaum in der formal korrekten Formulierung von Bildungs- und
Entwicklungszielen fiir Kinder, sondern wahrlich in einer kritischen Betrachtung
ihrer selbst. Dies scheint die Voraussetzung zu sein, um eine professionelle und
vor allem sichere Bindung als Voraussetzung fiir Bildung zum einzelnen Kind ein-
gehen zu kénnen (Krenz & Klein, 2013).

Elementarpddagogische Bildungsarbeit vollzieht sich unter dem Vorzeichen
dieser Praliminarien in Form eines sehr engen Bindungsgeschehens zwischen
Menschen. Bildungsarbeit ist Bindungserleben, getragen von Nihe, Aufmerksam-
keit, Zuneigung, Interesse, Neugierde und Zutrauen. Die bekannte Familienthera-
peutin Virginia Satir (1916—1988) sagte einmal:

Ich glaube daran, dass das grofite Geschenk, das ich von jemanden empfangen
kann, ist, gesehen, gehort, verstanden und beriihrt zu werden! Das grofste Ge-
schenk, das ich geben kann, ist, den anderen zu sehen, zu héren, zu verstehen und
zu beriihren. Wenn dies geschieht, entsteht Kontake.

Dabei ist es stets der zwischenmenschliche Kontakt, der Kinder, Jugendliche und
Erwachsene motiviert, Kontakt zu sich selbst herzustellen. Wenn dies gelingt, ist
der erste Schritt zur Selbstbildung getan.
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In zwischenmenschlichen Beziehungen dominieren jedoch weniger ,Rationali-
tat und Intelligenz des Menschen’ als vielmehr Emotionen, die die entscheiden-
den Impulse dafiir geben, in welche Richtung gedacht und wie gehandelt, d. h. wie
miteinander interagiert wird. Es ist die ,Macht der Gefiihle” (Ochmann, 2003; Le-
Doux, 2001, 2003), die unser Leben steuert und inzwischen haben fiihrende Neu-
rowissenschaftler*innen? gezeigt, wie Emotionen das gesamte Leben bestimmen.

In Anbetracht dieser fiir die Padagogik und Psychologie relevanten Erkennt-
nisse sind auch die Ergebnisse der Bindungsforschung — fraglos das grofe Ver-
dienst von John Bowlby (2016) und Mary Ainsworth (1979, 2003) — von enormer
Bedeutung fir Kindheitspadagog*innen. In der Bindungstheorie, die ein ,umfas-
sendes Konzept fiir die Personlichkeitsentwicklung des Menschen als Folge seiner
sozialen Erfahrungen” darstellt (Grossmann & Grossmann, 2004, S.65f) gibt es
funf Postulate:

1. Fiir die seelische Gesundheit des sich entwickelnden Kindes ist kontinuierliche
und feinfiihlige Fiirsorge von herausragender Bedeutung.

2. Es besteht die biologische Notwendigkeit, mindestens eine Bindung aufzu-
bauen, deren Funktion es ist, Sicherheit zu geben und gegen Stress zu schiit-
zen. Eine Bindung wird zu einer erwachsenen Person aufgebaut, die als starker
und weiser empfunden wird, so dass sie Schutz und Versorgung gewahrleisten
kann. Das Verhaltenssystem, das der Bindung dient, existiert gleichrangig und
nicht etwa nachgeordnet mit den Verhaltenssystemen, die der Erndhrung, der
Sexualitat und der Aggression dienen.

3. Eine Bindungsbeziehung unterscheidet sich von anderen Beziehungen darin,
dass bei Angst das Bindungsverhaltenssystem aktiviert und die Ndhe der Bin-
dungsperson aufgesucht wird, wobei das Erkundungsverhalten unterbrochen
wird (das Explorationssystem wird deaktiviert). Andererseits hort bei Wohl-
befinden die Aktivitit des Bindungsverhaltenssystems auf und Erkundungen
sowie Spiel setzen wieder ein.

4.Individuelle Unterschiede in Qualititen von Bindungen kann man an dem
Ausmaf$ unterscheiden, in dem sie Sicherheit vermitteln.

5. Mit Hilfe der kognitiven Psychologie erklart die Bindungstheorie, wie friih er-
lebte Bindungserfahrungen geistig verarbeitet und zu inneren Modellvorstel-
lungen (Arbeitsmodellen) von sich und anderen werden.

Merkmale einer sicheren Bindung zwischen Erwachsenen und Kind zeigen sich vor
allem dadurch, dass das Kind (1) die Bindungsperson als einen ,sicheren Hafen" er-
lebt, den sie bei Verunsicherungen, Angsten und Verlassenheitsgefiihlen gerne, frei-
willig und selbstmotiviert aufsucht, (2) durch die Verhaltensweisen der Bindungs-

3 An dieser Stelle seien vor allem der in lowa City lehrende Professor fiir Neurowissenschaften, Antonio Da-
masio, der in New York lehrende Joseph LeDoux und einer der fithrenden deutschsprachigen Neurowissen-
schaftler, Gerhard Roth, (Roth, 2003; Roth & Striiber, 2018; Roth, Heinz & Walter, 2020; Roth, 2021) genannt.
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personen Sicherheit und Hilfe erlebt, bei Sorgen, Kummer und Trennung und nicht
zuletzt (3) motiviert und freiwillig Gber seine Gefiihle berichtet und dabei emotio-
nale Belastungen ebenso wie positive Empfindungen uneingeschrankt teilt.

Vor diesem Hintergrund liegt nahe, dass Bindungserfahrungen, mit Gerhard
Suess (2006, S.2) gesprochen, ,die Biihne fiir die Erfahrungswelt” der Kinder be-
reiten. Mehr noch, werden

Kinder durch die frithen Bindungserfahrungen gleichsam auf ein Gleis gestellt, von
dessen Verlauf abhangig sie zunehmend unterschiedliche Erfahrungen sammeln.
[...] Neben einer den Bindungsbediirfnissen der Kinder angemessenen Gestaltung
des Ubergangs in den Kindergarten riickt vor allem die Rolle von Erzieher/innen
in den Mittelpunkt unseres Interesses, die [...] auf jeden Fall [...] zu wichtigen
Beziehungspartnern zu Kindern werden. Auf sie werden Kinder ihr bisher entwi-
ckeltes Weltbild anwenden und dabei Gefiihle und Reaktionstendenzen bei den
Erzieher/innen ausldsen, die wiederum dazu angelegt sind, die Weltbilder der Kin-
der zu bestatigen. Hier besteht die Gefahr, dass sich negative Auswirkungen hoch-
unsicherer Bindungen im Alltag durchsetzen. Erzieher/innen sollten deshalb tiber
diese Prozesse informiert sein, um schliefSlich ihre Gefiihle und Reaktionstenden-
zen kritisch zu reflektieren und versuchen zu konnen, der Sogwirkung unsicherer
Bindungen zu widerstehen.

Wenn positive Bindungserfahrungen bei Kindern (und Jugendlichen) vor allem
ein Gefiihl der tiefen Geborgenheit auslésen und zugleich eine Schutzfunktion
gegen Uber- und Unterforderung, Krinkung und Hoffnungslosigkeit, Verlassen-
heitsingste und Ohnmachtsgefiihle bilden, dann kann einerseits der Ausgangs-
these des schwedischen Kindergarten- und Schulcurriculums nur mit grofler
Zustimmung beigepflichtet werden: ,Bildung geschieht nur durch Bindung". An-
dererseits ist hierin die Bestatigung der Notwendigkeit zu sehen, dass die pro-
fessionelle elementarpadagogische Praxis Kindheitspadagog*innen benétigt, die
sowohl ihre eigenen Bindungserfahrungen (kritisch) hinterfragen, als auch die
Bindungsverhiltnisse zu Kindern bewusst und sicher gestalten®.

5. Fazit

Professionelle elementare Bildung fragt zunachst danach, welche Lebensinteres-
sen Kinder ausdriicken und sie sorgt dafiir, dass Kinder auf gebildete Kindheitspa-
dagog*innen treffen, die ihnen dabei behilflich sind, ihren eigenen Lebensentwurf

4 Hierzu die beachtenswerten Ergebnisse der Wiener Kinderkrippenstudie, dass viele Kindheitspadagog*in-
nen dazu neigen, Themen wie ,Trennung und Getrennt-Sein“ und ein ,Nachdenken iiber emotionale
Prozesse” eher zu vermeiden und sie ,entsprechende Abwehrprozesse” vor einer ,bewusste[n] Auseinan-
dersetzung mit belastenden Gefiihlen” schiitzen (Datler et al., 2011, S.50). Und weiterfithrend die Unter-
suchung von Maria Frstaller (2019).
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zu erfassen, Lebensfreude (weiter) zu entwickeln und seelische sowie lernunter-
stiitzende Grundbedirfnisse zu beantworten. Dies gelingt, wenn zumindest fol-
gende Forderungen erfllt werden:

Elementare Bildung braucht Kindheitspadagog*innen, die

1. Sorge fiir eine alltagsorientierte, lebendige, lernunterstiitzende Bildungsatmo-
sphare tragen.

2.sich engagiert und selbstinteressiert {iber den eigentlichen Sinn von Bildung
und ihre diversen Betrachtungsweisen informieren und tber die Ziele von Bil-
dungsereignissen sowie die Aufgaben einer personlichkeitsbildenden Elemen-
tarpadagogik grundlegend selbstandig nachdenken.

3. Uiber eine Wahrnehmungsoffenheit — sowohl nach innen als auch nach auf3en
— verfligen. Das heif3t, sowohl eine Bereitschaft zu einer ausgepragten (Selbst-)
Reflexion inklusive der eigenen biographischen Bildungs- und Bindungserfah-
rungen als auch die offene Beobachtung verschiedener (Lebenswelt-)Realita-
ten, d. h. ein Bewusstsein fiir die diversen Bedingungen, unter denen Kinder
heute aufwachsen.

Die letzten Worte seien Galileo Galilei gewidmet, der bereits im 17. Jahrhundert be-
tonte: ,Man kann einen Menschen nichts lehren. Man kann ihm nur helfen, es in
sich selbst zu entdecken!” Und das gilt wohl im buchstéblichsten Sinne sowohl fiir
die Bildung der Kinder als auch fiir die (Aus-)Bildung von Kindheitspadagog*innen.
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