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Vorwort

Ich freue mich, dass die Dissertation von Iris Kircher nun in der Reihe ,Bei-
trdge zur Kinder- und Jugendtheologie* verdffentlicht vorliegt. Denn diese
Arbeit setzt wichtige Akzente und eréffnet spannende Perspektiven fur das
Theologisieren mit jungen Erwachsenen.

Iris Kircher geht der Frage nach, wie Erzieherlnnen in der Ausbildung dazu
angeregt werden kénnen, ihre biographischen (Vor-)Erfahrungen zu reflek-
tieren und damit personale selbstreflexive Kompetenzen zu entwickeln.
Zentrale Anséatze zu biographischem Lernen und zur Identitatsentwicklung
in handlungsorientiert-didaktischer Sicht werden beleuchtet, kritisch disku-
tiert und in ein eigenes, stimmiges und praxiserprobtes Konzept Uberflhrt.
Deutlich wird, wie wichtig es ist, Selbstreflexion und biographisches Arbeiten
zu starken, wenn kiinftige Erzieherlnnen als authentische Gesprachspart-
nerlnnen agieren kdnnen wollen.

Mit der Fokussierung auf die Erzieherlnnenausbildung setzt die Autorin ei-
nen in der Fachdiskussion kaum beachteten Akzent, der sich meines Erach-
tens fir die Religionspadagogik in theoretischer und praktischer Perspektive
als auBerordentlich weiterfihrend erweisen wird. GleichermaBen kann die
vorliegende Veroffentlichung fiir die Lehrerlnnenbildung impulsgebend wir-
ken und aktuelle biographisch orientierte Ansétze erganzen. An das Kasse-
ler Konzept der Professionalisierung in Theologischen Gesprachen ist sie
jedenfalls voll anschlussfahig.

Wer sich in die vorliegende Arbeit vertieft, splrt das groBe Engagement von
Frau Kircher, deren Ziel es ist, kinftige Erzieherlnnen bestmdglich auszu-
risten. Moégen viele Leserinnen und Leser die Impulse aufgreifen und
fruchtbar machen.

Kassel, im Februar 2016

Petra Freudenberger-Létz
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,Der Blick auf die fremde Biographie 6ffnet immer zugleich einen Blick

auf die eigene Biographie.'

1. Einleitung — Ziel und Gesamtkonzept der Arbeit

Individuelle Vorerfahrungen Uben einen nicht zu Uberschatzenden Einfluss
auf das berufliche Handeln von padagogisch tatigen Menschen aus: Gerade
das Handeln in padagogischen Berufen ist oft starker durch unreflektierte
vorberufliche Erfahrungen gepragt als durch Konzepte aus Studium oder
Ausbildung.? Das gilt auch und gerade flr Erzieherlnnen. Deshalb sollten
bereits angehende Erzieherlnnen in der Ausbildung dazu angeregt werden,
sich mit ihren biographischen Vorerfahrungen auseinanderzusetzen und so
personale selbstreflexive Kompetenzen zu entwickeln.® In diesem Sinne
wird in neueren Ansétzen zur Erzieherlnnenausbildung haufig betont, dass
es bedeutsam sei, die Entwicklung der Fahigkeit zur Reflexion biographi-
scher Erfahrung zu unterstutzen.* So wird im Orientierungsrahmen der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) zur Ausbildung von Erzieherlnnen erlautert,
dass Erzieherlnnen als Aspekt ihrer personalen Kompetenzen Uber die Fa-
higkeit der Selbstreflexion verfigen sollten.® Im Einklang damit betont auch
Andreas Teschner in einer professionstheoretischen Studie, dass angehen-
de Erzieherlnnen in der Ausbildung eine padagogische Sensibilitat entwi-
ckeln sollten, in der die ,denkende Eigenaktivitdt® eine besondere Rolle

spielt. FUr die Entwicklung dieser Sensibilitat sollte der Ausbildungsprozess

! Merkelbach/Schén (2006), S.161.
% NeuB (2009), S.50f; Merkelbach/Schén (2006), S.161.
8 zur Erlduterung des Begriffs Kompetenz siehe Kapitel 2, zur Definition von Biographie und bio-
graphischem Lernen siehe Abschnitt 5.2.

Siehe Teschner (2004), S.210.
® Selbstreflexivitat wird an zweiter Stelle in dieser Kompetenzliste zu sozialen und personalen
Kompetenzen von Erzieherlnnen aufgelistet [vgl. Kultusministerkonferenz (2010), S.8]. An erster
Stelle wird in dieser Schrift auf eine paddagogische Grundhaltung verwiesen, die durch Wertschat-
zung, Empathie und Authentizitat gepragt ist. Des Weiteren werden noch Belastbarkeit, Selbst-
standigkeit, Verantwortungsbereitschaft, demokratische Wertorientierung, Kommunikationsfahig-
keit, Lern- und Weiterbildungsbereitschaft benannt. Zur Definition von Selbstreflexion siehe Ab-
schnitt 1.2 in der vorliegenden Arbeit.
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so gestaltet werden, dass die Erzieherlnnen ,mehr Uber sich selbst und das
eigene Erzogensein [...] erfahren, um Uber die eigene Biographie hinaus
eine verantwortbare, begriindbare p&dagogische Haltung aufzubauen, die
kritische Nachdenklichkeit sowie die Balance zwischen Persénlichem und
Beruflichem zur Voraussetzung hat.” Diese Kompetenz zur Reflexion bio-
graphischer Erfahrungen — ein wichtiges Standbein der Professionalitat von
Erzieherlnnen” — wird in der vorliegenden Arbeit im Zentrum der religions-
padagogischen Erérterungen stehen.® Es werden vorliegende, fiir die Erzie-
herlnnenausbildung entwickelte oder darauf anwendbare zentrale theoreti-
sche Ansatze zu biographischem Lernen und ldentitatsentwicklung aus
handlungsorientiert-didaktischer Perspektive untersucht. Als zentraler As-
pekt von Identitdtsentwicklung wird dabei die selbstreflexive Auseinander-
setzung mit der eigenen Lebensgeschichte mit einem religionspédagogi-
schen Fokus betrachtet. Besonderes Augenmerk gilt dabei Ansatzen, in de-
nen die Aspekte Identitatsentwicklung und narrative Konstruktion von Identi-
tat eine Rolle spielen. Dabei wird diskutiert, inwiefern narrative Elemente zur
Konstruktion von Identitat, wie bei Keupp und Kolleginnen oder bei McA-
dams herausgearbeitet, in den biographieorientierten religionspadago-
gischen Unterricht zur Férderung der Identitatsentwicklung der angehenden

Erzieherlnnen integriert werden kénnen.?

® Teschner (2004), S.210.
7 Vgl. Teschner (2004), S. 210.
® Diese Auseinandersetzung ist nach MittelstraB als anwendungsorientierte Forschung zu charak-
terisieren. Vgl. MittelstraB (1998), S.74f.

Zur Bedeutung von Identitdt im Rahmen der Bildungstheorie siehe Dérpinghaus/Poe-
nitsch/Wigger (2009). Siehe auch Schéfer (2011), S. 255, der betont, dass fir die Professionalisie-
rung von Erzieherlnnen biographisch verankerte Professionalisierungsprozesse nétig sind.
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1.1. Zur Verortung der Arbeit: Subjektorientiert-religions-
pddagogische Perspektive, handlungsorientierter Zugang,
(inter-)disziplindre Ausrichtung

Religionspddagogisch-subjektorientierte Ausrichtung als Grundlegung fir
kiinftige empirische Arbeiten: Fir die vorliegende Studie wurde die Perspek-
tive einer subjektorientierten Religionspadagogik gewahlt. Dementspre-
chend werden religionspadagogisch relevante Fragen des biographischen
Lernens aus subjekt- und alltagsorientierter® Perspektive diskutiert. Dies
steht im Einklang mit Ldmmermanns Verstandnis einer konstruktiv-
kritischen Religionsdidaktik," in deren Fokus die Lernenden als Subjekte'
und deren biographische Lernprozesse stehen.” Ein Beispiel fir einen der-
artigen subjektorientierten religionspddagogischen Zugang zur Forschung
stellt der Ansatz von Ulrich Schwab dar, der fir den Bereich der Jugendar-
beit die Bedeutung von Freiheit und Wirde des Einzelnen herausstellt' und
betont, dass Fragen, Interessen und Bedurfnisse der Jugendlichen im Zent-
rum stehen sollten. Im Blick auf das seinem Ansatz zugrunde liegende Got-
tes- und Weltbild verortet Schwab eine derartige Subjektorientierung schép-
fungstheologisch, indem er hervorhebt, dass Gott den Menschen als Sub-
jekt in Liebe und Freiheit geschaffen habe und dass diese Wirde und Frei-
heit auch in der Arbeit mit Jugendlichen zum Ausdruck kommen sollte. Eine
solche Betonung der Wiirde und der Freiheit des Einzelnen findet sich auch
in der vorliegenden Studie, der ein subjektorientierter Zugang zu Grunde
liegt.

1% Zur Wahrnehmung von Alltagserfahrungen in der Praktischen Theologie siehe auch den Ansatz
von Michael Schibilsky (2003), S.39.

"' Lammermann (2012), S.29.

"2 Eine umfassende Auseinandersetzung mit der Theorie des Subjekts findet sich bei Zima (2000),
siehe auch Bartels (1999). In Bezug auf die ErzieherInnenausbildung siehe Ké&gi (2006).

'8 Zu subjektorientierter Praktischer Theologie siehe beispielsweise Henning Luther (1992). Eine
kurze Zusammenfassung der Entwicklung der Religionspédagogik des Subjekts findet sich auch in
Boschki (2003), S.19 und Rothgangel/Hilger (2001), S.1933-1938, siehe auch Lammermann
$2012) oder auch Schweitzer (2011a).

* Schwab (2004), S.971.
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Der fir die vorliegende Arbeit gewahlte subjektorientierte religionspadago-
gische Zugang und die empirische Biographieforschung' sind als ineinan-
der verschrankt zu verstehen.'® Gerade fiir das in der vorliegenden Arbeit
gewahlte Themengebiet, den Bereich der religionspadagogisch-
handlungsdidaktischen Theorie zum biographischen Lernen in der Erzie-
herlnnenausbildung, sind jedoch bislang sowohl auf theoretischer als auch
auf empirischer Seite nur unzureichende Grundlagen verflgbar."” Zwar lie-
gen in der Religionspadagogik mittlerweile vielféltige Ansatze mit einem
Schwerpunkt auf der Subjektorientierung vor,' speziell fir das Gebiet der
religionspadagogischen Ausbildung von Erzieherlnnen existieren jedoch
bisher nur sehr wenige wissenschaftliche Studien.” Daher wird zunachst
eine theoretische Grundlage flir das biographische Lernen in der Erziehe-
rinnenausbildung bendtigt, die in der vorliegenden Arbeit erarbeitet wird.
Darauf kénnen klnftige empirische Studien aufbauen.

'® In den Sozialwissenschaften werden Biographien bereits seit den 1980er Jahren wieder intensiv
als Datenquelle genutzt, siehe Fuchs-Heinritz (2005), S.119f. Wichtige Vertreterlnnen der Biogra-
phieforschung mit narrativen Ansétzen werden im Folgenden ohne Anspruch auf Vollstandigkeit
aufgelistet. In der Padagogik: Marotzki (1990, 2006a/b/c), Kriger (2006a, 2006b), Kraul/Marotzki
(2002), Kraul (2006), Bittner (1994, 1996, 2005); in der Philosophie: Ricoeur (1991, 1996, 2002); in
der Theologie, Religionspddagogik und Praktischen Theologie: Ritschl (2008), Fei-
ge/Dressler/Lukatis/Schéll (2000), Nipkow (1994), Schwab (2000), Schweitzer (1994; 2007), Streib
(1994); in der Soziologie: Schitze (1983, 1984, 2006), Keupp (2006), Fuchs-Heinritz (2005), Ro-
senthal (1995), Weber/Weber-Schlenther/Nassehi/Sill/Kneer (1995); in der Psychologie: McAdams
(1989, 2001, 2002), Bruner (1997). Fuchs-Heinritz sieht die Hinwendung zu Biographien als Da-
tenquelle auch als Ergebnis des Positivismusstreites der 1960er Jahre in Deutschland, vgl. Fuchs-
Heinritz (2005), S.119f.
® Siehe zum Aspekt der Verschrankung in Bezug auf die theologische Theorie und die empirische
Forschung beispielsweise Johannes van der Ven, der einen Ansatz vorstellt, in dem sich Sozial-
wissenschaften und Theologie gegenseitig befruchten, van der Ven (1990). Er stellt einen iterativ-
empirischen Zyklus mit finf Phasen vor (theologische Zielformulierung, theologische Induktion,
theologische Deduktion, empirisch-theologische Uberpriifung und theologische Evaluation, [siehe
van der Ven (1990), S.130ff]). In der vorliegenden Arbeit ist der Fokus auf die Phasen eins bis drei
%erichtet, die Phasen vier und funf bleiben weiterfihrenden Arbeiten vorbehalten.

Siehe auch Méller (2000), S.141.
'® Siehe Lammermann (2012) oder auch Schweitzer (2011a).
'® Siehe Maller (2000). Einen Uberblick tiber religionspadagogische Ansatze fiir den Elementarbe-
reich bietet Schweitzer (2006), S.206. Neuerdings wurden mehrere Lehrbicher fur die lernfeldori-
entierte Erzieherlnnenausbildung veréffentlicht, siehe beispielsweise Averhoff et al. (2010), B6hm
et al. (2005), Bocher (2010) und fir die Religionspadagogik Henn/LaGro/Obermann (2011). Diese
Lehrblicher stellen allerdings keine spezielle Biographieorientierung in ihren didaktischen Ausarbei-
tungen zur Arbeit im Lernfeld vor.
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Zu einer theoretischen Grundlegung gehért es auch, die — wenngleich dirf-
tige — empirische Befundlage zur Rolle biographischen Lernens in der Er-
zieherlnnenausbildung zu rezipieren. Auf diese Daten nehmen die Kapitel 2
und 3 Bezug. Dabei wird dem Thema der Arbeit entsprechend auf Befunde
zu angehenden Erzieherlnnen und zur Ausbildung selbst fokussiert. Auf
Studien zu den sie in ihrer Ausbildung begleitenden Lehrkraften und zu den
zu erziehenden Kindern kann fir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit
allenfalls am Rande eingegangen werden. So sind beispielsweise empiri-
sche Arbeiten mit einem Fokus auf der Lebenswelt von Kindern® oder all-
gemeine Arbeiten zu Unterrichtsqualitat® — trotz ihrer unbestreitbaren Rele-
vanz flr eine subjektorientierte Religionspadagogik — fir die in der vorlie-
genden Arbeit vorgenommene Fokussierung randsténdig. Auf Kinder bezo-
gene oder auf Ausbilderinnen von Erzieherlnnen fokussierte theoretische
oder empirische Arbeiten werden allerdings dort herangezogen, wo dies
zum Verstandnis beitragt, beispielsweise in der Darstellung der Arbeit und
Ausbildung von Erzieherlnnen in Kapitel 2 und 3.

Verortung in der religionspddagogischen Forschung: Nach Bernd Schroder
sind in der Religionspddagogik finf methodische Zugénge in der wissen-
schaftlichen Arbeit zu unterscheiden, die er theologischen Disziplinen zu-
ordnet, wobei er gleichzeitig darauf hinweist, dass diese Zugange auch in
verschiedenen erziehungswissenschaftlichen und benachbarten sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen Anwendung finden:?? (a) ein empirischer Zu-
gang, der vor allem im Bereich der Praktischen Theologie und gleichzeitig
auch in der Unterrichtsforschung praktiziert wird, (b) ein historischer Zu-
gang, der insbesondere in der Kirchengeschichte beheimatet ist und gleich-

% Eine religionspadagogische Perspektive auf Kinder in Konfrontation mit dem Tod bietet bei-
spielsweise die Arbeit von Martina Plieth (2002). Zur Auseinandersetzung mit der Situation von
Kindern siehe Schweitzer (2011b), S.93; zur Situation von kranken Kindern in der Klinik siehe
Stadtler-Mach (2004), S.119-172 und Mack (2010), S.17-45.

%' Siehe dazu beispielsweise Helmke (2009). Im Bereich der Religionspadagogik siehe beispiels-
weise den Sammelband von Burrichter/Grimme/Mendl/Pirner/Rothgangel/Schlag (2012).

#2 Schréder (2012), S. 274.
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zeitig auch im Bereich der historischen Bildungsforschung Verwendung fin-
det, (c) ein vergleichender Zugang, der im Bereich der Religionskunde und
der Religionswissenschaft eine wichtige Rolle spielt und dariber hinaus
auch der vergleichenden Erziehungswissenschaft zugeordnet werden kann,
(d) ein systematischer Zugang, der in der Systematischen Theologie veran-
kert ist und gleichzeitig auch in der Allgemeinen Padagogik eine wichtige
Rolle spielt und schlieBlich (e) ein handlungsorientiert-didaktischer Zugang,
der insbesondere in der Allgemeinen Didaktik und den Fachdidaktiken be-
heimatet ist, zu denen auch die Fachdidaktik Religionspadagogik z&hlt.?®
Diese verschiedenen Zugange werden jeweils in einzelnen Arbeiten mit un-
terschiedlicher Gewichtung verfolgt und tragen zu einem ausgewogenen

Gesamtbild religionspadagogischer Forschung bei.?*

Fir die vorliegende Studie ist primar der handlungsorientiert-didaktische
Zugang relevant. Dartber hinaus weist die Arbeit systematisch-theologische
Relevanz dort auf, wo es um Begriffsklarungen zum biographischen Arbei-
ten, aber auch um die Analyse und Bewertung von religionsdidaktischen
und p&dagogischen Anséatzen geht. In diesem Zusammenhang spielt auch
die oben skizzierte Einordnung der Arbeit im Rahmen einer subjektorientier-
ten Religionspédagogik eine wichtige Rolle. Indem die Arbeit auf ein christli-
ches Menschenbild zurlckgreift, in dem der Mensch als ein von Gott ge-
schaffenes Subjekt verstanden wird, ist sie aus systematischer Perspektive
primér in der christlichen Anthropologie verankert. Darlber hinaus werden
aber auch Aspekte beispielsweise aus dem Bereich der Prolegomena in
Bezug auf hermeneutische Fragen aufgegriffen.?® Zentrales Ziel der Arbeit
ist die Untersuchung des biographischen Lernens und die Ableitung von
Perspektiven zu dessen mdglicher Férderung in der Erzieherlnnenausbil-

dung aus handlungsorientiert-didaktischer Perspektive. Es soll erértert wer-

2 Schrader (2012), S.274.
24 Schrader (2012), S.273.
% Siehe beispielsweise Kapitel 7.
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den, inwieweit die Entfaltung selbstreflexiver Kompetenz von angehenden
Erzieherlnnen durch biographisches Lernen im Religionspadagogikunter-

richt angeregt werden kann.

Offener Bildungsbegriff: Der vorliegenden Studie liegt ein offener Bildungs-
begriff zugrunde, der an den heterogenen theoretischen Diskurs zum Bil-
dungsbegriff anschlussfahig ist,”® wie ihn in der Religionspidagogik bei-
spielsweise Bernhard Dressler vertritt.”” Dieser versteht Bildung als einen
Prozess der Vermittlung von Selbst und Welt, von Subjekt und Objekt, in
dem sich beide Seiten, Person und Welt, verandern.?® Dressler weist darauf

hin, dass ,Differenzerfahrungen und ihre Reflexion*®

am Anfang und Ende
jedes Bildungsganges stehen.®® Das Reflektieren, verstanden als Nachden-
ken Uber ein Objekt oder sich selbst,® ist fur ihn ein zentraler Aspekt des
Bildungsbegriffes. Diesen Aspekt betont auch Karl Ernst Nipkow, der Bil-
dung als einem Prozess beschreibt, ,bei dem sich Sachverhalte in der Dia-
lektik der Wahrnehmung von Differenz und Integration in ihrer Bedeutung
erschlieBen: Bildendes Lernen ist Lernen an Differenzen und durch sie hin-
durch, Lernen angesichts der sperrigen Fremdheit des Anderen in der
Wahrnehmung des Eigenen“.*? Karl Ernst Nipkow rezipiert hier Emmanuel

Lévinas und dessen philosophischen Ansatz zur Ethik im Angesicht des

% Siehe beispielsweise Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger (2009), S.149.

% Fiir einen Uberblick tiber die umfangreiche religionspadagogische und padagogische Diskussion
in Bezug auf Bildung siehe beispielsweise Grochla (2011), die insbesondere die Konzeptionen von
Biehl, Dressler und LAmmermann aufgreift. Zur Darstellung verschiedener bildungstheoretischer
Ansatze in der Religionspadagogik siehe Biehl/Nipkow (2003), S.111ff.

%8 Dressler (2006), S.85, ahnlich auch Biehl in Biehl/Nipkow (2003), S.128, wobei Biehl noch deutli-
cher als Dressler betont, dass sein Ansatz anschlussfahig an die allgemeine padagogische Bil-
dungsdiskussion sein soll, Biehl in Biehl/Nipkow (2003), S.111.

% Dressler (2006), S.152.

% Zur Bedeutung von Reflektieren und Bildung in der allgemeinen Padagogik siehe beispielsweise
Frost (2008), S.298.

8 zur philosophischen Diskussion tber den Begriff Reflexion siehe Zahn (1992), S.396ff. Zahn er-
lautert den Begriff unter folgenden Aspekten: als ein aus der Optik stammendes Nomen, das auf
das Wort Reflex zurlickgeht, als zweifelnde Selbstvergewisserung. Dieser Gebrauch des Wortes
findet sich vor allem im Rahmen der neuzeitlichen Philosophie und als Wort, das in der Alltags-
s;)rache als Synonym des Wortes Nachdenken zu verstehen ist, Zahn (1992), S.396f.

% Nipkow in Biehl/Nipkow (2003), S.205.
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Anderen in seiner Fremdheit.®® Ein ahnliches beziehungsorientiertes Bil-
dungsverstandnis findet sich beispielsweise in der allgemeinen Padagogik
bei Wilfried Lippitz, der Bildung als ein Selbst- und Weltverhéltnis be-
schreibt, das strukturell nur durch ,die Beziehung zum Anderen im weitesten
Sinn des Wortes bestimmbar ist [...]. Das Bildungssubjekt konstituiert sich
demnach selbst, und es wird konstituiert im Spannungsfeld von Selbst- und
Fremdbestimmung, von Egologie und Alteritat, von Selbstsein und Anders-
sein, von Ich und dem Anderen.“** Festzuhalten ist, dass sowohl in der Re-
ligionspadagogik bei Dressler und Nipkow als auch in der allgemeinen P&-
dagogik bei Lippitz die Aspekte der Reflexion von Differenzen und der Be-
ziehung zum anderen als Grundlagen von Bildung hervorgehoben werden.
Damit stellt die Reflexion im Sinne einer Selbstaufklérung,35 die in Form der
Selbstreflexion im Zentrum der vorliegenden Studie steht, ein zentrales
Moment des Bildungsbegriffes dar. In Bezug auf die Eigenart eines theolo-
gischen Bildungsbegriffes ist feststellbar, dass — wie Peter Biehl betont — in
der Theologie kein gegenlber der Padagogik spezifischer Begriff von Bil-
dung verwendet wird. Aus religionspadagogischer Perspektive steht viel-
mehr eine besondere Qualitat von Bildungsprozessen im Vordergrund:* Es
wird nicht die vom Individuum betriebene Selbstgestaltung und Perfektion
des eigenen Lebens als das primédre Ziel von Bildungsprozessen betrach-
tet.®” Stattdessen wird betont, dass sich der Mensch — wie bereits erlautert —
als Ebenbild Gottes und als Subjekt endlicher Freiheit in einem von Gott ini-
tiierten Bildungsprozess befindet. Die sich derart entfaltende Bildung ist im
theologischen Sinn so zu verstehen, dass der Mensch als Ebenbild Gottes

% Siehe Biehl in Biehl/Nipkow (2003), S.132. Dieser Ansatz von Lévinas wurde auch von Henning
Luther rezipiert, dessen Ansatz in Kapitel 4 der vorliegenden Arbeit diskutiert wird.

% Lippitz (2008), S.273.

% Siehe Grochla (2011), S.250, die Dresslers Ansatz mit diesem Begriff kennzeichnet.

% Biehl in Biehl/Nipkow (2003), S.111. Zum Bildungsbegriff bei Biehl siehe auch Kapitel 4 zu Kla-
rung der Begriffe Subjekt und Person.

% Dressler (2006), S.70.
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und als Geschépf der Freiheit™ auf der Grundlage der Rechtfertigung sein

Leben erlebt, seine Erfahrungen reflektiert und sich in der Welt entfaltet.®

Verankerung in der Religionsdidaktik: Innerhalb der Religionspadagogik ist
die vorliegende Studie der Religionsdidaktik als theologischer Theorie von
Bildung zuzuordnen. Die evangelische Religionsdidaktik versteht sich nach
Lammermann in Analogie zu anderen Fachdidaktiken. ,Sie ist damit
zugleich der schulbezogene Teil der evangelischen Religionspadagogik.
Diese umfasst ihrerseits zuséatzlich nicht nur die Reflexion auf auBerschuli-
sche Bildungsfelder der Kirche, sondern auch prinzipielle theologische U-
berlegungen zu Bildung und Erziehung Uberhaupt. Sie ist deshalb einerseits
als allgemeine theologische Theorie von Bildung (Religionspddagogik im
weiteren Sinne) anzusehen und andererseits als die spezielle Theorie der
religidsen Bildung (Religionspadagogik im engeren Sinne).“* Im Zentrum
der vorliegenden Arbeit steht das biographische Lernen als ein Bildungs-
prozess, der im Rahmen der fachdidaktisch orientierten religionspadagogi-
schen ErzieherInnenausbildung angeregt werden kann und der darauf ab-
zielt, die selbstreflexive Kompetenz von angehenden Erzieherlnnen unter

religionspadagogischer Perspektive zu erweitern.

Zentrale Kriterien fiir die Auswahl der theoretischen Ansétze, die in der vor-
liegenden Arbeit diskutiert werden, sind ihr Bezug zur Religionspadagogik,
ihr Bezug zum biographischen Lernen und ihr Bezug zur Erzieherlnnen- o-
der Lehrkrafteausbildung. Diese drei Kriterien werden in den theoretischen
Darstellungen durchgéngig gemeinsam beachtet und in Bezug auf die je-
weiligen Ansatze diskutiert. Weitere Punkte, die bei der Auswahl von rele-

vanten Anséatzen beachtet wurden, waren der Bezug zu Theorien der Per-

% Siehe Schwab (2004), S.97f und Schwab (2004), S.100.

% Siehe auch Schweitzer (2011a), S.57ff und in der Kurzformel bei Limmermann: Der Bildungs-
begriff ist ,theologisch aufgeladen, weil er an die Gottesebenbildlichkeit des Menschen erinnert,
und weil er auf dem Hintergrund der paulinisch-lutherischen Rechtfertigungslehre christologisch
reinterpretiert werden kann.“ Lammermann (2012), S.31.

0 Lammermann (1993), S.1.
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sOnlichkeits- beziehungsweise Identitatsentwicklung und der Bezug zu nar-
rativen Ansatzen. Anhand dieser verschiedenen, einander Uberlappenden
Bezilige werden Perspektiven zum biographischen Lernen in der Erziehe-
rinnenausbildung entwickelt. Zugleich geht die vorliegende Arbeit tber bil-
dungstheoretische Analysen hinaus: Sie basiert auf einem handlungstheo-
retisch-didaktischen Ansatz, und es werden — ausgehend von der vorange-
gangenen Auseinandersetzung mit dem Stand der Forschung zum bio-
graphischen Lernen — Impulse fur einen biographieorientierten Unterricht
mit Schwerpunkt auf der Fallarbeit in Kapitel 7 ausgearbeitet. In diesem Ka-
pitel wird konkret veranschaulicht, wie religionspadagogischer Unterricht
Erzieherlnnen dazu anregen kann, eigene biographische Verflechtungen zu

reflektieren und fremde Biographien verstehen zu lernen.

Interdisziplindre Ausrichtung: Trotz ihrer eindeutigen Verortung im Bereich
der Religionspadagogik weist die vorliegende Studie interdisziplindre As-
pekte auf. Nach Clemens Sedmak lassen sich vier verschiedene Formen
interdisziplindrer Forschung unterscheiden.*' Dabei handelt es sich erstens
um Arbeiten, die das Verhaltnis von zwei Disziplinen untersuchen, zweitens
um Arbeiten, die die Methoden- oder ,Féachervielfalt” innerhalb einer Diszip-
lin untersuchen, drittens um Arbeiten, die von der Didaktik und hochschul-
spezifischen Umsetzung von Interdisziplinaritdt handeln und viertens um
Arbeiten, die eine bestimmte Fragestellung aus den Perspektiven und mit
den Methoden verschiedener Disziplinen angehen. In der vorliegenden Stu-
die liegt eine interdisziplindre Arbeit entsprechend der vierten Arbeitsform
vor. Es geht um die Auseinandersetzung mit thematisch einschlagigen reli-
gionspadagogischen, padagogischen und sozialwissenschaftlichen Ansét-
zen. Hierbei ist nicht der Vergleich der Ansatze das zentrale Ziel, sondern
die Arbeit ist darauf ausgerichtet, zu explorieren, welche Ansatzpunkte sie

fir die Forderung des biographischen Lernens bieten. Es werden Ansatze

*! Sedmak (2003), S.6.
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aus unterschiedlichen theoretischen und disziplindren Bezlgen aus religi-
onspadagogischer Perspektive daraufhin diskutiert, welchen Beitrag sie flr
eine biographieorientierte religionspadagogische Erzieherlnnenausbildung
leisten kdnnen, sodass Grundlagen des biographieorientierten Lernens im
Rahmen eines religionspédagogisch-bildungstheoretischen Ansatzes deut-
lich werden und Impulse fiir die religionspadagogische Umsetzung des An-
satzes des biographischen Lernens in der Erzieherlnnenausbildung gewon-
nen werden kdnnen. Bei dieser Zusammenschau ist davon auszugehen,
dass aus den anderen Disziplinen sowohl bereichernde Aspekte in Bezug
auf das biographische Lernen in der Religionspadagogik einflieBen kdnnen
als auch, dass sich Aspekte zeigen kénnen, bei denen sich Dissonanzen
oder Widersprliche ergeben, die es kritisch zu diskutieren gilt.”” Alle darge-
stellten Anséatze werden unter einer theologischen Perspektive betrachtet,
die auf der Vorstellung der Gottesebenbildlichkeit des Menschen und der
Bezogenheit des Menschen auf Gott griindet und in der die Wertschatzung
des einzelnen Menschen im Zentrum steht.”* Die Verbindung der unter-
schiedlichen Blickwinkel erfolgt dabei unter der Pramisse, dass es ,eine me-
thodische Vorbehaltlosigkeit in der Ann&herung des Gegenstands® zu wah-

ren gilt.*

Dies bedeutet, dass bei der kritischen interdisziplinéren Interpreta-
tion des Aufgabenfeldes und seiner Voraussetzungen verschiedene Krite-
rien nebeneinander zur Geltung kommen und miteinander vernetzt wer-
den,* so dass deutlich werden kann, wo Chancen und wo Grenzen der je-

weiligen Ansatze fir die religionspadagogische Arbeit liegen.

2 Siehe Nipkow (1990) oder Lammermann (1993), S.3 zum Aspekt der Konvergenzen und Diver-
enzen.

% Siehe auch Biehl (1991), S. 125, der eine Verschrankung der unterschiedlichen Perspektiven

fordert oder Biehl (1991), S.141ff.

* Nipkow (1990), S.178.

5 Nipkow erlautert dies an einem Beispiel: ,Ist ein religionspadagogischer Entwurf, beispielsweise

zum Religionsunterricht [...] nicht akzeptabel, muss dies in theologischer Sicht als ein ebenso gra-

vierender Umstand betrachtet werden wie die theologische Unangemessenheit eines Entwurfs in

padagogischer Sicht.”, Nipkow (1990), S.178.
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Die unterschiedlichen Beziehungen zwischen den drei einander Uberlap-
penden religionspadagogischen, sozialpddagogischen und padagogischen
Herangehensweisen lassen sich graphisch darstellen (siehe Abbildung 1).
Als Schnittmenge dieser drei Herangehensweisen ergibt sich eine biogra-
phieorientierte religionspédagogische Perspektive auf die Erzieherlnnen-
ausbildung.*® Bei deren Betrachtung steht im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit die Religionspadagogik im Zentrum der Uberlegungen, wobei sie durch
Impulse aus Padagogik und Sozialwissenschaften ergéanzt wird. Diese Im-
pulse haben, je nach Thema, unterschiedliches Gewicht.

Religionspadagogische
Perspektive

biographisches
Lernen in der
relgionspadagogischen

Erzieherlnnenausbildung

Sozial-
wissenschaftliche
Perspektive

Padagogische
Perspektive

Abbildung 1: Forschung zu biographischem Lernen in der religionspddagogischen
Erzieherlnnenausbildung, die in der Schnittmenge aus religionspédagogischer, padagogischer und
sozialwissenschaftlicher Forschung stattfindet. Die theologische Perspektive ist in der Religions-

padagogik verankert.

“® In Anlehnung an Pirner (2001), S.19 und Haas (2013), S.25.
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1.2. Zentrale Begriffe: Selbstreflexion, Selbstreflexive Kompe-
tenz, Biographie, Biographisches Lernen

Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf der individuellen Deutung
von Erfahrungen im Rahmen der Gesamtbiographie. Derartige individuelle Deu-
tungen gehen mit Selbstreflexion einher. Diese beinhaltet das Nachdenken vor
allem Uber eigene Erlebnisse, aber auch tber Berichte Anderer unter dem
Blickwinkel, welche Bedeutung diesen Berichten im Lichte der eigenen Bio-
graphie zukommt. Selbstreflexionsprozesse kdénnen sich auf das gesamte
eigene Leben und auf unbewusste Muster im eigenen Umgang mit der je-
weiligen konkreten Erfahrung beziehen. Sie kdnnen im Erz&hlvorgang als
explizite Selbstreflexion zu Tage treten und sich in impliziten Hinweisen auf
vergangene Selbstreflexionsprozesse zeigen. Sie sind auch und vor allem
fir Angehdrige padagogischer Berufe hilfreich: einerseits erleichtern sie die
professionelle Interaktion mit Personen, die sich in Situationen befinden, die
den selbst erlebten beziehungsweise von anderen berichteten strukturell
ahnlich sind, und andererseits flieBen Selbstreflexionsprozesse in Formulie-
rungen von padagogischen Zielen und handlungsleitenden Uberzeugungen
ein. Selbstreflexion kann sich auf verschiedene Themen beziehen, bei-
spielsweise auf die Auseinandersetzung mit unbewusst Ubertragenen pada-
gogischen Beziehungsmustern, auf handlungsleitende Uberzeugungen und
padagogische Ziele, auf die Suche nach dem eigenen Standpunkt zu den
objektiven Rahmenbedingungen der eigenen beruflichen Tatigkeit” und auf
die Selbstverortung hinsichtlich der kollektiven, kulturellen Wurzeln.*® Wie-
derholte Selbstreflexion als subjektive Deutung eigener Erlebnisse veran-
dert kognitive Strukturen und in der Folge das Verhaltensrepertoire.” Eine
derartige Veranderung berufsbezogener, handlungsleitender Uberzeu-

gungen in Richtung auf produktive Einstellungen und Werthaltungen sowie

7 Angelehnt an Dauber (2006), S.23 mit Ergéanzungen der Autorin (IK).

8 Siehe Dauber (2006), S.23.

9 Siehe auch Pietsch (2010), S.32-35. Zum Verhiltnis noch Reflexion und Handlung siehe Dilger
(2007), S.24ff, die sich mit dem selbstregulierten Lernen auseinandersetzt.



26

ein positiv-realistisches Selbstbild ist sowohl Voraussetzung fur als auch
Resultat von Selbstreflexionsprozessen. Diese Veranderung kognitiver
Strukturen ermdglicht eine Erweiterung und Flexibilisierung des — insbeson-

dere beruflichen — Handlungsrepertoires.

Wahrend Selbstreflexion einen Zustand beschreibt, der auch sporadisch —
beispielsweise im Rahmen von Unterrichtsprozessen — angeregt werden
kann, ohne deshalb im beruflichen oder privaten Alltag eine nennenswerte
Rolle zu spielen, wird als selbstreflexive Kompetenz das Vermdgen einer
Person verstanden, Einflisse biographischer Erfahrungen auf das eigene
Leben und Handeln, im beruflichen Bereich und darlber hinaus, habituell
und selbstorganisiert zu analysieren. Erzieherlnnen mit ausgeprégter selbst-
reflexiver Kompetenz zeichnen sich dadurch aus, dass sie aufgrund ihres
selbstregulierten Einsatzes von Selbstreflexion in beruflichen Situationen
mit Bezug zu biographischen Erfahrungen flexibel handeln kénnen, statt mit
biographisch gepragten Automatismen zu reagieren.®

FlUr den Erwerb selbstreflexiver Kompetenz besonders geeignet sind bio-
graphische Lernprozesse. Im Bereich der Padagogik werden diese vor allen
in neueren Konzepten der Erwachsenenbildung diskutiert, wie denen von
Hermann Buschmeyer oder Peter Alheit,®" und in Konzepten der LehrerIn-
nenbildung, beispielsweise im Ansatz von Norbert NeuB®. Gemeinsam ist
diesen Arbeiten die Grundannahme, dass die individuellen Vorerfahrungen
der Lernenden deren Wahrnehmungs- und Deutungsmuster im Kontext von
Bildungsprozessen beeinflussen und deshalb in Unterrichts- und Ausbil-
dungsprozesse einbezogen werden sollten.® In diesem Sinne wird in der

vorliegenden Arbeit Unterricht dann als biographieorientiert bezeichnet,

% Zur selbstreflexiven Kompetenz von Religionspadagogiklehrkraften siche beispielsweise Kir-
chenamt der EKD (2009).

5" Buschmeyer (1990), S.19, Justen (2005), S.41, Alheit (1990, 2002, 2003, 2006).

2 NeuB (2006, 2009).

%3 Zur Verbindung von Padagogik und Biographie aus historischer und padagogischer Perspektive
siehe auch Schulze (1991), S.155ff und Schulze (1993c).
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wenn er auf Aktivitdten auf Seiten der Lernenden abzielt, die zu deren akti-
ver Auseinandersetzung mit Aspekten ihrer Lebensgeschichte fiihren und
diese systematisch mit dem Unterrichtsthema verbindet. Die durch biogra-
phieorientierten Unterricht geférderten Aktivitdten sollen Lernprozesse aus-
I6sen (sog. ,biographisches Lernen®), die zum Erwerb selbstreflexiver Kom-
petenz fUhren.* Biographie lasst sich dabei verstehen als ein Konstrukt,®
welches widerspiegelt, wie das Subjekt ,die Fille von Erfahrungen und Er-
eignissen des gelebten Lebens zu einem Zusammenhang organisiert.”® Ei-
ne derartig dargestellte Lebensgeschichte ist in einen gesellschaftlichen und
politischen Kontext eingebunden® und das Resultat von (Re-)Konstruktions-
prozessen.® Letztere sind zudem durch die Herstellung subjektiver Sinn-,
Bedeutungs- und Strukturzusammenhange zwischen den Erinnerungen an
Erlebtes und der aktuellen Situation gekennzeichnet.*® Biographien sind
demnach das mit subjektiv gedeuteter Wirklichkeit gesattigte Ergebnis einer
Konstruktionsleistung der Erzahlenden.®® In der Biographieforschung steht
zumeist nicht die der Aussage zugrundeliegende Realitat der Erz&hlenden
im Zentrum des Interesses, vielmehr geht es um die aktuelle Reflexion des

% Eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Definitionen des Begriffs des biographischen Ler-
nens erfolgt in Abschnitt 5.2.

% Zu Definitionen des Begriffs Biographie siehe Schulze (1997), S.323, Alheit/Dausien (2006),
S.441, Alheit (2002), S.223; zur Geschichte des Begriffs Biographie: Egger (1995), S.47-51. Der
Unterschied zwischen Biographie und Lebenslauf liegt darin, dass der Lebenslauf mit Fakten und
Uberprifbaren Ereignissen im Leben eines Menschen verbunden ist. Die Untersuchung des Le-
benslaufes zielt eher darauf ab, objektivierbare Aspekte im Leben einer Person zu betrachten,
siehe auch Schulze (1991), S.141 und Friebertshauser (2006), S.310, Fn.9. Zu den Begriffen Le-
benslauf, Lebenszyklus und Lebensgeschichte siehe Schulze (1991), S.139.

%8 Marotzki/Nohl/Ortlepp (2005), S.116. Ahnlich auch Heinritz (2001), S.188. Vgl. auch Brockhaus
(1996), S.354. Bourdieu stellt heraus, dass die Lebensgeschichte eines Menschen nicht ohne den
sozialen Raum verstanden werden kann, in dem er lebt, Bourdieu (2000), S.58. Straub (2000),
S.158 betont, dass eine Biographie eine Selbstthematisierung mit variablen Inhalten ist.

%7 Alheit/Dausien (2006), S.442.

%% Habermas/Bluck (2000), S.748.

% Schulze (1991), S.142. Im Bereich der Psychologie wird der Begriff der Biographie ebenfalls dis-
kutiert: McAdams definiert die Lebensgeschichte einer Person als eine psychosoziale Konstruktion,
McAdams (2002), S.645. Auf den Bedeutungsgehalt, der bei der Konstruktion einer Biographie
entsteht, wird auch in der psychoanalytischen Arbeit zurlickgegriffen. Fir einen ersten Uberblick
zum Thema Identitat, Biographie und Psychoanalyse siehe von Engelhardt (1990), S.200f oder
auch Boothe (1998).

® Siehe Schulze (1997), S.323, Alheit/Dausien (2006), S.441, Alheit (2002), S.223.
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Erlebten in Form von subjektiver Erfahrung der Erzahlenden.®' In der Theo-
logie wird in &hnlicher Weise die Auseinandersetzung mit aktuellen Deutun-
gen von Erlebnissen unter dem Begriff ,Erfahrung* analysiert.  Leo Karrer
beispielsweise prasentiert ein Erfahrungsmodell, in dem er die Begegnung
und Verarbeitung der Wirklichkeit in Form von Erfahrung als einen Prozess
darstellt, bei welchem ein Mensch Realitdten aufnimmt (Zufuhr) und in be-
greifendem Erkennen (Verarbeitung) in eine Erfahrung verwandelt.

1.3. Zum Aufbau der Arbeit

In diesem Kapitel wurde zuné&chst die Fragestellung der vorliegenden Arbeit
umrissen, die sich wie folgt zusammenfassen lasst: Wie kénnen angehende
Erzieherlnnen im Rahmen eines biographieorientierten religionspadago-
gischen Unterrichts angeregt werden, selbstreflexive Kompetenz zu erwer-
ben? Welche religionspéddagogischen, padagogischen und sozialwissen-
schaftlichen Ansatze leisten einen wichtigen Beitrag in Bezug auf das Ver-
stehen und Anregen von biographischen Lernprozessen? Und was ergibt
sich aus diesen Anséatzen fir die Anregung biographischer Lernprozesse
und den Erwerb selbstreflexiver Kompetenz im religionspadagogischen Un-
terricht fir Erzieherlnnen? Dabei wurde die wissenschaftstheoretische und
religionspadagogische Ausrichtung und Verankerung der handlungsorien-
tiert-didaktischen Arbeit dargelegt und die interdisziplindre Verankerung
skizziert. AuBerdem wurden zentrale Begriffe im Bereich von Selbstreflexion

und biographischem Lernen erlautert.

Im nun folgenden Kapitel 2 werden zuné&chst im Sinne einer Bestandsauf-
nahme Vorgaben und Konzepte der derzeitigen Erzieherinnenausbildung

darauf hin untersucht, inwiefern sie biographisches Lernen angehender Er-

&' Siehe auch Reh/Schelle (2000), S.109 und S.118 zur Interpretation biographischer Texte in der
padagogischen Arbeit, die nicht nach den zugrunde liegenden Ereignissen sucht, sondern nach der
Bedeutung der Episode in der Gesamtbiographie. Fir die soziologische Forschung siehe bei-
sgoielsweise Rosenthal (1995 und 2005).

 Karrer (1999), S.202. Zur Rezeption des Erfahrungsbegriffes in der Religionspadagogik siehe
Kabisch (2009) und Grimme (2007).
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zieherlnnen bereits erméglichen. Dazu werden die padagogischen Aufga-
ben von Erzieherlnnen erlautert und es wird exemplarisch anhand des
Lehrplans fiir bayerische Fachakademien fir Sozialpadagogik ein kompe-
tenz- und lernfeldorientierter Lehrplan daraufhin analysiert,®® inwieweit er
das Potential biographieorientierten Unterrichts in der Erzieherlnnenausbil-
dung nutzt, und wo sich gegebenenfalls noch Entwicklungsperspektiven er-
geben.®

Ausgehend von der allgemeinen Darstellung von Arbeit und Ausbildung von
Erzieherlnnen in Kapitel 2 erfolgt in Kapitel 3 eine religionspadagogische
Bestandsaufnahme, in der der Fokus speziell auf Ansatze der religionspé-
dagogischen Arbeit und Ausbildung von Erzieherinnen gerichtet wird. Zent-
rale Fragestellung dabei ist, inwieweit die Auseinandersetzung der ange-
henden Erzieherlnnen mit eigenen biographischen Erfahrungen in aktuellen
Konzeptionen der religionspadagogischen Arbeit und der Ausbildung von
Erzieherlnnen vorgesehen ist. In Bezug auf die Umsetzung und konkrete
Ausgestaltung des biographischen Lernens in Lehrpldnen wird wiederum
der bayerische Lehrplan fir Fachakademien flir Sozialpadagogik diskutiert.
Es wird deutlich, dass innerhalb des Feldes der Erzieherlnnenausbildung
keine Ansétze vorliegen, die den Kriterien Biographieorientierung und theo-
retische Fundierung gleichzeitig gerecht werden.

Aufgrund des in Kapitel 3 zu konstatierenden Mangels theoretisch fundierter
Ansatze zur biographieorientierten Religionspadagogik innerhalb des Fel-
des der Erzieherlnnenausbildung wird in Kapitel 4 der Fokus auf religions-

pddagogische Perspektiven zum biographieorientierten Unterricht auch au-

% Die Auswahl fiel auf den bayerischen Lehrplan von 2003 [Bay. Staatsministerium fiir Unterricht
(2003)], da in diesem eine enge Verzahnung von Fachtheorie und der Arbeit in Lernfeldern zu fin-
den ist.

% Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003). Die Themen Kompetenzentwicklung und Persén-
lichkeitsentwicklung in der Erzieherlnnenausbildung finden dabei besondere Beriicksichtigung, da
biographisches Lernen als Teil von Persodnlichkeitsentwicklung verstanden werden kann und die zu
erlangende selbstreflexive Kompetenz zentrales Ziel des biographieorientierten Unterrichts ist.
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Berhalb des Feldes der Erzieherlnnenausbildung erweitert. Mit den religi-
onspadagogischen Ansatzen von Dieter Stoodt, Henning Luther, Hans-
Georg Ziebertz und Friedrich Schweitzer stehen dabei religionspadagogi-
sche Ansétze im Blickpunkt, die den Kriterien der Subjekt- und Biographie-
orientierung gerecht werden. Davon ausgehend werden Perspektiven fir
die speziell im Feld der Erzieherlnnenausbildung relevanten religions-
padagogischen Fragestellungen entwickelt. Insbesondere wird aufgezeigt,
dass Verbindungen zwischen biographischem Lernen und Identitatsentwick-

lung in den Anséatzen nicht ausreichend thematisiert werden.

Um durch die Aufarbeitung biographieorientierter religionspadagogischer
Ansatze in Kapitel 4 zu Tage tretende Desiderate zu bearbeiten, wird in Ka-
pitel 5 der Fokus von speziell religionspadagogischen Anséatzen auf Ansatze
mit biographischem Bezug aus dem gesamten Bereich der Padagogik er-
weitert. Dabei handelt es sich um thematisch einschlagige Ansétze aus der
psychoanalytischen Pddagogik und um Ansétze des biographischen Ler-
nens in der Lehrerinnenbildung, deren Starke darin besteht, dass sie beide
auf die Ausbildung von padagogisch arbeitenden Menschen zugeschnitten
sind. Diese Ansétze werden in der vorliegenden Arbeit erstmals im Hinblick
auf daraus ableitbare Perspektiven fir die religionspadagogische Erziehe-
rinnenausbildung diskutiert. Im Rahmen der Aufarbeitung der padagogi-
schen Anséatze wurde deutlich, dass darin ebenso wie bereits in den religi-
onspadagogischen Anséatzen inner- und auBerhalb der Erzieherlnnenaus-
bildung h&ufig mit den Begriffen Person und Persénlichkeitsentwicklung so-
wie Identitat und Identitdtsentwicklung gearbeitet wird, ohne dass dabei eine
Verzahnung mit dem aktuellen Stand der sozialwissenschaftlichen Theorie-

bildung und empirischen Forschung deutlich erkennbar wird.®®

% Siehe beispielsweise Park et al. (1996).
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Ausgehend vom zu konstatierenden Defizit der Rezeption aktueller Theo-
rien zur Persénlichkeits- und Identitatsforschung werden in Kapitel 6 darauf
bezogene psychologisch-sozialwissenschaftliche Anséatze diskutiert. Es wird
fir jeden Ansatz erdrtert, inwieweit dieser die biographische Perspektive
hinreichend bericksichtigt, und inwieweit er insbesondere fir eine biogra-
phieorientierte religionspadagogische Ausbildung von Erzieherlnnen nutz-
bringend sein kénnte. Allerdings werden von keinem der dargestellten An-
satze zur Persodnlichkeitsentwicklung die Kriterien einer Ausrichtung auf die
Biographie und der Eignung fur die religionspéddagogische Ausbildung hin-
reichend erfillt. Aus diesem Grund werden anschlieBend biographisch-
narrative Ansatze erlautert, die den Begriff der Identitatsentwicklung ins
Zentrum stellen und die deutlicher als die vorher vorgestellten Anséatze der
Persoénlichkeitsentwicklung biographische und hermeneutische Aspekte
beinhalten. Exemplarisch werden die Ansatze von Heiner Keupp und Kolle-
glnnen sowie von Dan McAdams diskutiert, die auf die Analyse inhaltlicher
Strukturen von Biographien fokussieren. Die Relevanz dieser Ansatze fir
die religionspadagogische Erzieherlnnenausbildung wird erértert. Gleichzei-
tig werden bei dieser Diskussion die Kriterien zugrunde gelegt, die in der
religionspadagogischen Diskussion in Kapitel 4 gewonnen wurden. Es wird
also diskutiert, wie aus den sozialwissenschaftlichen Ansatzen so Perspek-
tiven flr die religionspadagogische Ausbildung generiert werden kdnnen,
dass darin der Wiirde und der Besonderheit des Menschen eine angemes-
sene Rolle zukommt. Zudem wird in diesem Kapitel deutlich, dass nur weni-
ge Anséatze vorliegen, in denen der konkreten Wahrnehmung und Analyse
von selbstreflexiven AuBerungen eine angemessene Rolle zukommt. In die-
sem Zusammenhang wird in der Studie zwischen implizit wahrnehmbarer
Selbstreflexion in narrativen Texten und explizit geduBerten Selbstre-

flexionen unterschieden.

Die theoretischen Analysen der vorliegenden Arbeit kénnen als Grundlage
far die Entwicklung biographieorientierten Unterrichts dienen. Dieses Poten-
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tial wird ausfuhrlich in Kapitel 7 ausgelotet. Hier werden, ausgehend von
den zuvor dargestellten religionspadagogischen, padagogischen und per-
sOnlichkeitspsychologischen Anséatzen, Perspektiven fir den biogra-
phieorientierten Unterricht in der religionspddagogischen Erzieherlnnen-
ausbildung entwickelt. Es wird ein Konzept fir die Fallarbeit als eine dem
biographieorientierten Unterricht affine Methode entwickelt. Anhand des ex-
emplarisch gewahlten religionspadagogischen Unterrichtsthemas ,Kinder
begleiten in Lebenskrisen* wird dargestellt, wie das in der vorliegenden Ar-
beit entwickelte Konzept der Fallarbeit genutzt werden kann, um biogra-
phieorientierten religionspddagogischen Unterricht so zu gestalten, dass
Erzieherlnnen die fir die Krisenbegleitung notwendigen Kompetenzen —
insbesondere die selbstreflexive Kompetenz — entwickeln kénnen. Die vor-
liegende Studie geht von der Annahme aus, dass der Erwerb dieser Kom-
petenz auf Seiten der Lernenden durch die auf Selbstreflexion fokussierte
Analyse biographischer Texte geférdert wird. Dabei sollte ihr Blick sowohl
auf Passagen im Material gelenkt werden, in denen die Protagonistinnen
explizit Selbstreflexion betreiben, als auch auf Merkmale der Darstellung wie
Kohéarenz der Darstellung insbesondere in Bezug auf die Emotionen in den
Episoden, koharente Darstellung der handlungsleitenden Uberzeugungen
und Ziele in der Gesamterzéhlung,® die implizit Hinweise auf das Niveau
der selbstreflexiven Kompetenz der Protagonistinnen geben. Der Erwerb
selbstreflexiver Kompetenz durch die Studierenden wird seinerseits wieder-
um sowohl explizit in selbstreflexiven AuBerungen deutlich als auch implizit
aus der Kohéarenz der Darstellung erschlieBbar. Als biographisches Material,
das sich fur die Fallarbeit verwenden l&sst, werden im Anhang Passagen
aus lebensgeschichtlichen Interviews mit Erzieherlnnen beigefiigt.”

% Siehe die Darstellung des Ansatzes zur Analyse von Identititskonstruktionen nach McAdams
beziehungsweise die Skripttheorie von Tomkins in Kapitel 6.

% Die Interviews wurden von der Autorin in einem anderen Kontext gefihrt. Sie basieren auf der
Methode von Fritz Schiitze, siehe Schiitze (1983, 1984 und 2006). Die Erzieherlnnen wurden in
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Uber die Entwicklung eines Konzepts fiir die Fallarbeit im Rahmen der bio-
graphieorientierten religionspadagogischen Erzieherlnnenausbildung hinaus
konnten in der vorliegenden Arbeit Forschungsdesiderate zu diesem Thema
identifiziert werden. Diese werden in Kapitel 8 skizziert. Dabei werden ins-
besondere das Fehlen von Forschungsarbeiten zur Profession der Erziehe-
rln und die fehlende Ausdifferenzierung von angemessenen Kompetenzmo-
dellen fur Erzieherlnnen als Themen identifiziert, auf die kiinftige Theoriebil-
dung und empirische Forschung zur biographieorientierten religionspada-
gogischen Erzieherlnnenausbildung fokussieren sollte.

einem ersten Interviewteil gebeten, ihre Lebensgeschichte erzdhlen, im Nachfrageteil lag der
Schwerpunkt auf dem Umgang mit Lebenskrisen.
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2. Bestandsaufnahme | — Biographisches Lernen in Ar-
beit und Ausbildung von Erzieherlnnen

Im Folgenden wird aus padagogischer Perspektive die zentrale Bedeutung
der selbstreflexiven Kompetenz flir Arbeit und Ausbildung von ErzieherIn-
nen herausgearbeitet. Dabei wird — wie generell in der vorliegenden Arbeit —
die Arbeit im Kindergarten als eines der zentralen Arbeitsfelder von Erziehe-

rinnen in den Blick genommen.

Vorbemerkung zum Stand der empirischen Forschung: Bei Fokussierung
auf empirische Befunde zum biographischen Lernen angehender Erziehe-
rinnen zeigt sich verscharft, was generell im aktuellen Diskurs Uber den
Stand der empirischen Forschung in der Erzieherlnnenausbildung immer
wieder konstatiert wird: Es liegen nur sehr wenige einschlagige Arbeiten
vor.®® So befasst sich ein groBer Teil der vorliegenden empirischen Studien
mit professionstheoretischen Fragen im Rahmen der seit mehreren Jahr-
zehnten andauernden Diskussion um die Veranderung der Erzieherlnnen-
ausbildung. Darin wird die Frage erdrtert, ob eine Akademisierung der Er-
zieherlnnenausbildung die Qualitdt vorschulischer Férderung verbessern
wirde.* In den meisten Studien wird hervorgehoben, dass eine hdhere
Qualifikation des padagogischen Fachpersonals mit einer besseren Férde-
rung der Kinder einhergeht.” Im Bereich der Forschung zur Profession und
Ausbildung von Erzieherlnnen liegt damit der Schwerpunkt nach wie vor klar
auf einer theoretischen Debatte von Fragen, die an Strukturen der Ausbil-
dung orientiert sind.”’ So stellen Blossfeld und RoBberg fest, dass in

Deutschland und international nur wenige Studien publiziert wurden, die

% Dies betonen auch Hans-Peter Blossfeld und Hans-Giinther RoBbach in ihrer Studie zur Profes-
sionalisierung in der Friihpaddagogik, Blossfeld/RoBberg (2012).

% Exemplarisch fir diese Diskussion siehe Blossfeld/RoBberg (2012).

" Siehe beispielsweise Blossfeld/RoBberg (2012), S.208.

" Siehe Beher/Hoffmann/Rauschenbach (1999), Diller/Rauschenbach (2006), Speth (2010),
Teschner (2004).
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empirisch untersuchen, wie sich die Kompetenzen des Fachpersonals auf
die padagogische Arbeit und die Entwicklung der Kinder auswirken.” Ein
Grund hierfir kénnte darin liegen, dass bisher nur wenige Arbeiten vorlie-
gen, die auf die Entwicklung von Instrumenten zur Erfassung der Qualitat

padagogischer Prozesse im Bereich der Frihpadagogik abzielen.™

Ein weiterer, wenngleich weniger ausgepragter Schwerpunkt empirischer
Forschung zur Erzieherlnnenausbildung befasst sich mit der Frage, wie der
Manneranteil unter den Erzieherlnnen gesteigert werden kann.™ Hier liegt
eine gréBere, im Rahmen der Diskussion um Genderfragen vom Bundesmi-
nisterium flir Familien, Senioren, Frauen und Jugendliche in Auftrag gege-
bene Studie vor.” Zudem zeichnet sich ein Forschungsschwerpunkt zu frih-
kindlichen Bildungsprozessen ab. Hier kénnte empirische Forschung zu
Profession und Ausbildung von Erzieherlnnen eigentlich gut anschlieBen.
Faktisch stehen in den zu diesem Schwerpunkt bislang vorliegenden Arbei-
ten aber zumeist die Kinder und nicht die Erzieherlnnen im Zentrum der
Aufmerksamkeit.” Dementsprechend werden auch die Kompetenzen der
Erzieherlnnen und die Gestaltung der Erzieherlnnenausbildung hier meist

nur randstandig behandelt.”

72 Blossfeld/RoBberg (2012), S.209.

8 Thole (2010), S.215.

™ Siehe Bundesministerium fiir Familien, Senioren, Frauen und Jugend (2012); im Folgenden zi-
tiert als: Bundesministerium (2012).

’® Bundesministerium (2012).

76 Zur Arbeit von Erzieherlnnen im Bereich der Krippenpadagogik siehe insbesondere die Arbeiten
von Ahnert (2004a und b). Daneben siehe beispielsweise die Arbeiten von Weigel (2010) und Ké-
nig (2009), die beide auf die Interaktion zwischen Kindern und ErzieherInnen fokussieren.

7 Eine Ausnahme bildet hier die Arbeit von Weigel (2010), der sich in seiner empirischen Untersu-
chung zu Bildungsprozessen bei Kindern auch mit der Gestaltung der Ausbildung befasst. Diese
Arbeit wird an anderer Stelle beriicksichtigt.
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2.1. Die Rolle personaler Kompetenzen in der beruflichen Arbeit
von Erzieherinnen

Erzieherlnnen begleiten Kinder in Lernprozessen. Diese Lernprozesse wer-
den beeinflusst durch die bereits vorhandenen Kompetenzen des Kindes,
durch das familiare Umfeld, in dem es aufwéchst, durch das — auch von den
anderen Kindern in der Einrichtung gepragte - Lernumfeld und durch die
padagogischen Angebote der Erzieherlnnen. Fir die Qualitat dieser Ange-
bote — ebenso wie fir die Gesamtqualitat erzieherischer Arbeit — ist nicht
zuletzt die Gestaltung der Erzieherlnnen-Kind-Beziehung entscheidend.”
Diese Erzieherln-Kind-Beziehung” stellt eine wichtige Grundlage fir alle
Interaktionen zwischen der Erzieherln und den Kindern dar — auch fir sol-
che mit primar didaktischem Fokus.®’ Nach Fabienne Becker-Stoll zeichnet
sich eine gute Erzieherln-Kind-Beziehung dadurch aus, dass die Erzieherln
sich dem Kind zuwendet, ihm Sicherheit vermittelt, ihm Méglichkeiten der
Stressreduktion aufzeigt, es bei der Exploration unterstiitzt und ihm Assis-

tenz in allen Handlungen anbietet.?’

Derartige Handlungen der Erzieherln
sind grundlegend, um angemessene Bedingungen fiir unbelastetes Lernen
auf Seiten der Kinder zu schaffen, sie sind aber auch unabhéngig von allen
Bildungszielen Merkmale verantwortungsvollen Erzieherinnenhandelns.®
Fir eine professionelle Gestaltung dieser Beziehung durch Erzieherlnnen

spielt die Reflexion ihrer Interaktionen mit dem Kind eine wichtige Rolle. Die

8 Zum zugrundeliegenden Kompetenzmodell siehe Abschnitt 2.2.2.

® Einen ersten Uberblick tiber das Thema Gestaltung der ErzieherIn-Kind-Beziehung bieten Textor
é2007) und Textor (2014).
® Siehe Ahnert (2006) und Ahnert et al (2013).
& Becker-Stoll (2014).
® Eine derartig gekennzeichnete ErzieherIn-Kind-Beziehung zeigt sich durchgangig in den Interak-
tionen zwischen Erzieherln und Kind. Siehe Stonehouse (2012), S.1. Stonehouse stellt in Bezug
auf educator—child relationships heraus: Diese tragen (a) dazu bei, dass Kinder sich sicher fiihlen
und Freiheit entwickeln zu explorieren, sie leisten (b) einen Beitrag zur Wahrnehmung der Identitat
des Kindes, sie geben (c) Kindern die Méglichkeit zu lernen, wie man mit anderen interagiert und
sie ermdglichen (d) Kindern effektives Lehren und Lernen.
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Kompetenz der Erzieherlnnen zu einer derartigen Reflexion sollte daher in

der Ausbildung systematisch geférdert werden.®

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Prozessen der Reflexion von
Erzieherlnnen-Kind-Beziehungen und der Foérderung dieser Prozesse steht
derzeit noch ihren Anfangen.®* Die dazu bislang vorliegende Literatur
stammt weitgehend aus der allgemeinen Padagogik: Im Kontext des profes-
sionellen Handelns péadagogisch tatiger Menschen kommt nach Werner
Helsper dem rekonstruktiven Fallverstehen zentrale Bedeutung zu.* Dies
gilt fur Erzieherlnnen genauso wie fir die bei Helsper im Vordergrund ste-
henden Lehrkréfte.®® Zum Fallverstehen gehéren die Auseinandersetzung
mit der Biographie und den Kompetenzen, sowie der Motivation der zu
betreuenden Kinder und Jugendlichen, die Selbstreflexion der biographi-
schen Ressourcen, beziehungsweise Pragungen durch die Erzieherln, die
Auseinandersetzung mit den institutionellen Gegebenheiten sowie den pa-
dagogischen Grundlagen der Arbeit sowie die Reflexion der méglichen pa-
dagogischen Handlungsoptionen durch die ErzieherIn. In der vorliegenden
Arbeit liegt der Fokus auf der Selbstreflexion der eigenen personalen Res-
sourcen und Pragungen der Erzieherln und der dafiir erforderlichen Kompe-

tenz.

Eine theoretische Fundierung von MaBnahmen zur Férderung selbstreflexi-

ver Kompetenz von Erzieherlnnen steht — wie bereits erdrtert — bislang noch

8 Siehe fiir die bayerische Erzieherlnnenausbildung beispielsweise den Lehrplan von 2003 [Bay.
Staatsministerium fur Unterricht (2003), S.9ff und S.16]. Exemplarisch sei hier im Krippenbereich
die Reflexion Uber die Gestaltung der Eingewdhnung neuer Kinder genannt. N&heres zur Gestal-
tung der Erzieherin-Kind-Beziehung siehe beispielsweise Textor (2007). Dem Aspekt der Reflexion
wird in der Ausbildung von Erzieherlnnen in Bayern Rechnung getragen: Hier nehmen sowohl im
Bereich der praktischen Ausbildung als auch in der theoretischen Arbeit die Beobachtung von Er-
zieherIn-Kind-Beziehungen sowie die Reflexion dariiber eine zentrale Stellung ein.

8 Einige Hinweise im Bereich der Krippenpidagogik liefern Ahnert (2004b und 2013), Ahnert et al
(2013) und Becker-Stoll (2008 und 2014); zum Bereich Kindergartenpadagogik waren keine Stu-
dien auffindbar.

% Helsper (2011), S.150. )

8 Helsper (2011), S.149. Helsper selbst betont die Ubertragbarkeit des professionellen Handelns
auf Erzieherlnnen.
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weitgehend aus. In der vorliegenden Arbeit wird deshalb der Schwerpunkt
darauf liegen, wie biographische Lernprozesse in der Erzieherlnnen-
ausbildung so angeregt werden kdnnen, dass die angehenden Erzieherin-
nen ihre selbstreflexive Kompetenz erweitern kdnnen und wie sie lernen
kdnnen, sich vertieft mit sich selbst und ihrer Biographie auseinanderzuset-

zen.¥’

2.1.1. Erziehen, Bilden und Betreuen als Aufgaben von Erzieherinnen

Die grundlegenden Aufgaben von Erzieherlnnen in Kindertagesstéatten wer-
den im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJIHG)® und in der Rahmenverein-
barung der Kultusministerkonferenz zur Ausbildung und Prifung von Erzie-
hern/Erzieherinnen® mit Erziehen, Bilden und Betreuen benannt.*® Im Fol-
genden wird eine Begriffsklarung von Erziehung, Bildung und Betreuung fur
die Frilhpadagogik vorgenommen.®

Der Begriff ,Erziehen“ist ein Leitbegriff der Padagogik,®® dessen Verwen-
dung eine lange Tradition aufweist. Er lasst sich definieren als das Einwir-

ken von Erziehenden auf Kinder und Jugendliche mit dem Ziel der Foérde-

% Die gegenwartige Qualitatsdiskussion in Kindertagesstatten wird bei Konig (2009), S.50-66 dar-
estellt.

% Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIIl), § 22, online verfugbar unter: http://www.gesetze-im-

internet.de/sgb_8/__22.html.

Kultusministerkonferenz (2002), S. 21 kennzeichnet die Qualifikation von Erzieherlnnen so, dass
Erzieherlnnen ,auch [...] Gber ein hohes p&dagogisches Ethos, menschliche Integritat, sowie gute
soziale und personliche Kompetenzen und Handlungsstrategien zur Gestaltung der Gruppensitua-
tion verfigen.” Siehe auch den Beschluss der KMK vom 16.9.2010 [Kultusministerkonferenz
(2010)], in dem die Selbstreflexivitat unter dem Stichwort personale und soziale Kompetenzen als
eine zentrale Qualifikation fiir den Beruf Erzieherln genannt wird.
© Epert (2007), S.10; Textor (1999); Ebert (2008), S.10. Mit dem Begriff Férderung wird stéarker die
padagogische Unterstiitzung von Kindern hervorgehoben, der Begriff wird hauptsachlich im heilpa-
dagogischen Bereich verwendet, der Begriff Bildung fokussiert stérker auf die eigenstandige An-
eignung der Welt durch die Kinder und wird verstérkt in der Frihpadagogik verwendet [siehe auch
Bay. Staatsministerium flir Arbeit (2006), S.24 (= BEP)]. Siehe auch Ebert (2009), S.3, Oberhuemer
(1998), S.131 und Textor (2004). Siehe auch die Uberblicke Uber Ausbildungsschwerpunkte flir
Erzieherlnnen an ausgewéhlten Fachschulen, Fachhochschulen und Universitaten im Uberblicks-
artikel von Textor (2008).

" Laewen (2006), Ebert (2007), Textor (1999), eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit den
Begriffen findet sich bei Laewen (2006) und Textor (1999); siehe auch Kénig (2009), S.43. Zu einer
religionspadagogischen Auseinandersetzung mit dem Begriff Erziehung siehe Schweitzer (2006),
S.117ff.

% Siehe beispielsweise Bay. Staatsministerium fiir Arbeit (2006), S.28 (= BEP).
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rung der kindlichen Entwicklung, insbesondere der Individuation und Sozia-
lisation.®® Als Erziehende haben die Erzieherlnnen teil an der ,Reaktion der

Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache”, wie Heinz-Elmar Tenorth dies

t.94

unter Rickgriff auf Siegfried Bernfeld formuliert.™ Dieses Einwirken hat in-

nerhalb ethisch vertretbarer Grenzen zu erfolgen, und es ist darauf zu ach-
ten, dass sich die Arbeit von Erzieherlnnen nicht in der unkritischen Umset-
zung gesellschaftlicher Vorgaben erschopft.®® Vielmehr sollten ErzieherIn-
nen ihren Erziehungsauftrag subjektorientiert so gestalten, dass die Bedrf-
nisse der Kinder im Vordergrund stehen. Sie sollten diese sensibel wahr-
nehmen, ihr Handeln feinflhlig daran ausrichten und so die Kinder in ihrer

Entwicklung férdern.

Eine besondere Bedeutung der Feinfiihligkeit bei der Arbeit mit Kindern ergibt sich auch aus der
umfangreich vorliegenden Forschung zur Bindungstheorie. Mary Ainsworth stellte fest, dass Babys,
die einen sicheren Bindungsstil zeigen, mit Bindungspersonen zusammen waren, die auf die Be-
dirfnisse des Kindes in feinfiihliger Weise reagierten.®® Diese Bezugspersonen kénnen die Signale
des Kindes wahrnehmen und richtig interpretieren: Sie verfligen Uber (a) eine emotionale Respon-
sivitat und kénnen sich in die Lage des Kindes versetzen.” Sie sind (b) ,mind-minded“*® und kon-
nen die Bedirfnisse des Kindes beim Handeln in partnerschaftlicher Weise mit beriicksichtigen.
Sie nehmen (c) an den Erfahrungen des Kindes teil, verstérken (d) positive Emotionen, reduzieren
unangenehme Erfahrungen und beheben Storungen und Missverstandnisse.” Die Bediirfnisse des
Kindes werden von feinflihligen Bezugspersonen (e) angemessen und prompt entsprechend des
Alters des Kindes beantwortet. Das Kind erféhrt stiitzende Dialogstrukturen, die helfen kénnen, ein

hilfreiches inneres Arbeitsmodell von Beziehungen aufzubauen.

% Siehe Schafer (2006), S.34 und Tietze et al. (2007), S.19. Letztere beschreiben Individuation
und Sozialisation als zwei zentrale Faktoren der kindlichen Entwicklung. Siehe auch Klafki, der
Bildung im Zusammenhang von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat formuliert, Klaf-
ki (1996), S.52.

% Tenorth (2010), S.17; Bernfeld (1967), S.51.

% Laewen (2006) und Boschki (2003) weisen darauf hin, dass der Erziehungsbegriff ein stark be-
lasteter Begriff in der Padagogik im deutschsprachigem Raum ist, Laewen (2006), S.99. Boschki
(2003), S.196ff diskutiert verschiedene Ansétze (Rutschky, Braunmihl, Schoenebeck, Miller und
Giesecke), die die Abschaffung des Erziehungsbegriffs beflirworten.

% Siehe Ainsworth (2003a, 2003b und 2003c), Ainsworth/Bowlby (2003).

%7 Grossmann/Grossmann (2006), S.117.

% Grossmann/Grossmann (2001), S.91.

% Ahnert (2004a), S.74.
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Die Vorstellung vom inneren Arbeitsmodell wurde durch die Arbeiten von John Bowlby bekannt,
einem Pionier der Bindungstheorie.100 Nach Bowlby entdeckt ein Kind circa im Alter von 8 Mona-
ten, dass es sein Verhalten steuern kann." Es lernt beispielsweise, dass die Mutter zuverlassig
kommt, wenn es sie ruft. Das Kind entwickelt in diesem Alter ein flexibles Verhaltenssystem, das
es durch Lernen immer weiter ausbildet und in flexiblen Systemen organisiert. Es lernt, wie es sei-
nen Kummer beenden kann und wie es das Gefiihl von Sicherheit aufbauen kann. Es lernt, sein
Verhalten zu planen und gleichzeitig die méglichen Verhaltensweisen der Bezugspersonen mit
einzubeziehen. Derartige innere Arbeitsmodelle als Modelle zielorientierten Verhaltens entwickeln
sich durch Vorauswissen.'® Das Kind lernt, wie sich die Fiirsorgeperson verhalten wird. Wenn ein
Kind gelernt hat, dass es sich auf eine vertrauenswiirdige Bindungsperson bei Beunruhigung,
Kummer und Schmerz verlassen kann, dann pragt sich dieses Bild oder Arbeitsmodell — nach
Bowlby — beim Kind ein. Das Kind lernt auch, dass die Bezugsperson weiser und alter ist und ihm
Unterstiitzung bei Problemen geben kann. Bowlby stellte fest, ,dass bei einem Kind die Bildung
und Verfeinerung von Arbeitsmodellen gleichzeitig mit dem Beginn und der Entwicklung der Fahig-
keit zu planen auftritt.“'®® Die Bindungsbeziehungen werden im Laufe der Entwicklung immer star-

ker durch innere (mentale) Arbeitsmodelle reguliert.'®

Diese dienen dazu, bindungsbezogene Ver-
haltensweisen und Gefiihle zu regulieren, zu deuten und vorauszusagen.'® Die ,internal working
models* entwickeln sich in der Kindheit aus wiederholten Interaktionsmustern mit Bezugspersonen
und begleiten den Menschen bis zum Lebensende. Dabei kénnen Kinder zu verschiedenen Be-
zugspersonen unterschiedliche Bindungsmuster entwickeln. In der Bindungstheorie wird dabei
zwischen einem sicheren, einem unsicher-vermeidenden, einem unsicher-ambivalenten oder ei-

nem desorganisierten Bindungsstil bei Kindern unterschieden.

Feinfuhliges Verhalten zeichnet sich einerseits durch die Kenntnisse der
Bedirfnisse der Kinder und andererseits durch ein angemessenes Einge-
hen auf deren Bedirfnisse aus. Aus bindungstheoretischer Sicht kénnte

man — bezogen auf entsprechende Konzepte wie den circle of security'® —

1% siehe Bowlby (1975, 1983, 1995, 2003a, 2003b). Der Begriff ,inneres Arbeitsmodell* oder ,in-
ternales Arbeitsmodell” geht auf den englischen Begriff ,internal working modell* zuriick und kommt
aus dem Bereich der Forschung zu Evolutionsprozessen. Das Ziel dieser Systeme ist, die Uberle-
benschancen von Menschen zu verbessern.

%' Bowlby (1975), S.320.

192 Sjehe Bretherton (2001), S.56.

1% Bowlby (1975), S.320.

1% Bretherton (2001), S.54.

1% Bretherton (2001), S.53.

1% pie doppelte Herausforderung, je nach situationalen Erfordernissen ,sicherer Hafen [zu] sein”
und ,Exploration [zu] ermé&glichen®, deren haufige Bewaltigung eine feinfiinlige Bezugsperson aus-
zeichnet, wird aus praxisorientierter Perspektive gut im Projekt circle of security dargestellt. Siehe
[Marvin (2009), S.194 und S.198] und [Main (2001), S.6].

Zur Bedeutung von Bindung auBerhalb der Familie siehe beispielsweise die empirische Studie von
Ahnert (2004b).
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sagen, dass feinfihlige Erziehende dadurch gekennzeichnet sind, dass sie
Kindern und Jugendlichen einerseits bei Bedarf einen sicheren Hafen zur
Verflgung stellen, und ihnen andererseits den Freiraum zum Entdecken
und der Exploration von Neuem gewahren sollten.'”” Um bei der Erziehung,
Bildung und Betreuung von Kindern derart feinfihlig auf die BedUrfnisse der
Kinder einzugehen, ist eine ausgepragte selbstreflexive Kompetenz den Er-
zieherlnnen hilfreich:'® Sie erméglicht es den Erziehenden, sich mit ihren
eigenen Vorerfahrungen auseinanderzusetzen und zu unterscheiden, was
die Bedurfnisse des Kindes vor ihnen sind und welche eigenen Bediirfnisse
und biographischen Anteile die jeweilige Situation beeinflussen. So wird der
unreflektierte Einfluss eigener Kindheitserfahrungen auf die padagogische
Beziehung zugunsten einer Anwendung der in der Ausbildung erworbenen
Kenntnisse zu beruflichen Handlungstheorien verringert. Dies ist insbeson-
dere in der Elementarpadagogik von Bedeutung,'® da die Gestaltung der
Interaktion zwischen Erzieherlnnen und Kind hier von groBer Bedeutung fur

Individuation und Sozialisation von Kindern sind.""°

Ebenso wie der Begriff ,Erziehung* stellt auch der Begriff ,Bildung” einen
Leitbegriff der Padagogik dar, der die deutschsprachige Padagogik der letz-
ten Jahrhunderte entscheidend gepragt hat. Wahrend beim Erziehungsbeg-
riff haufig auf die Einwirkung der Umwelt auf das zu erziehende Individuum
fokussiert wird, steht beim Bildungsbegriff das selbstdndige Handeln und

'%” Siehe dazu auch Brisch (2003a), S.52f. Zur Rezeption der Bindungstheorie in Lehrbiichern der
Erzieherlnnenausbildung siehe beispielsweise B6hm et al. (2005), S.71f.

1% Fiir die Gestaltung der ErzieherIn-Kind-Beziehung ist eine Mischung aus reflexiver Distanz und
Involvement sehr wichtig. Zur Bedeutung dieser Aspekte beispielsweise in der Medienpadagogik
siehe Pirner (2008), S.103. Zur Problematik eines vorschnellen Verstéandnisses von Kindern durch
Erzieherlnnen, das auf einer unreflektierten Gleichsetzung von eigenen Erfahrungen und den Er-
fahrungen des Kindes beruht, siehe auch Weigel (2010).

' Die Begriffe Friihpadagogik, Kindheitspadagogik und Elementarpadagogik werden synonym
gebraucht. Der Begriff Elementarpddagogik kommt aus dem schulischen Bereich. Die Begriffe
Frihpadagogik und Kindheitspadagogik sind mit den Anliegen verbunden, dass Bildung bereits mit
der Geburt beginnt, siehe Balluseck (2014).

"% Sighe auch Ebert (2007), S.10f. In ahnlicher Weise hebt auch Martin Textor die Bedeutung der
Beziehung zwischen Kind und Erzieherln als Bestandteil der erzieherischen Arbeit hervor. Textor
(1999) bezieht sich insbesondere auf Herman Nohl. Siehe auch Terhart (2000), S.50 zum Thema
Erziehen in Bezug auf Lehrkrafte.
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Lernen des Individuums im Rahmen seiner Auseinandersetzung mit der
Welt und deren Aneignung im Zentrum.""" Es liegt in der Literatur eine Viel-
zahl unterschiedlichster Definitionen von Bildung vor, fir die an dieser Stelle
exemplarisch auf die Einflhrung in die Theorie der Bildung von Andreas
Doerping, Andreas Poenisch und Lothar Wigger verwiesen sei.'"? Der Bil-
dungsbegriff wurde — im Sinne von Selbstbildung — von Wassilios Fthenakis
und Gerd Schéafer in den 80iger und 90iger Jahren erneut in die frihkindli-
che padagogische Diskussion eingebracht: Nach Schafer I6ste er ein bis
dahin ,dominierendes [...] human- und sozialwissenschaftlich fundierten

Verstandnis fir das frilhe Kindesalter*''®

ab — zugunsten einer padagogi-
schen Perspektive auf die frilhe Kindheit.""* Mittlerweile nimmt der Bil-
dungsbegriff in der frihpéddagogischen Literatur eine wichtigere Rolle ein als
der Erziehungsbegriff.""®

Im Folgenden werden drei auf die Férderung frihkindlicher Bildungsprozes-
se ausgerichtete Anséatze erlautert, die in der wissenschaftlichen Diskussion
haufig rezipiert werden:"'® erstens der Situationsansatz, dargestellt anhand
der Ausfuhrungen von Jirgen Zimmer und anderen, zweitens der subjekt-
orientierte Selbstbildungsansatz, den Gerd Schéfer in die friihkindliche Bil-
dungsdiskussion einbrachte, und drittens der sozialkonstruktivistische An-

satz, der anhand der Arbeiten von Wassilios Fthenakis dargestellt wird.

""" Siehe Schafer (2014), S.13.

"2 Sighe Dérpinghaus, Andreas/Poenitsch, Andreas/Wigger, Lothar (2009). Flr einen neueren,
grundlegenden Beitrag zum Thema Bildung siehe von Hentig (2005). Fir die religionspadagogi-
sche Bildungsdiskussion in der Frilhpaddagogik siehe Abschnitt 3.1.

13 Schafer (2004), S.3. Fir einen neueren Forschungstiberblick zum Thema Bildung im Elemen-
tarbereich siehe Weber (2014), S.45ff.

"% Ein Beispiel fiir diese sozialwissenschaftliche Perspektive der 80iger Jahre stellt der im Folgen-
den vorgestellte Situationsansatz von Zimmer dar, bei dem insbesondere die wechselseitige Beein-
flussung des Kindes durch die Umwelt im Zentrum stand. Die Beitrdge von Schéfer und Fthenakis
sind der neueren Bildungsdiskussion in der Frihpaddagogik zuzuordnen.

"% Ahnliches gilt fir die Auseinandersetzung mit dem religionspadagogischen Bildungsbegriff in
der Frihpadagogik. Hier sei beispielsweise auf Habringer-Hageleitner (2006), verwiesen, siehe
dazu auch Abschnitt 3.1.

16 Siehe Becker-Stoll (2008), S.115.
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Die Wurzeln des Situationsansatzes liegen bereits in den 1970er Jahren, er
wurde in den 1980er und 1990er Jahren in sehr vielen sozialpéddagogischen
und padagogischen Arbeiten rezipiert und nimmt dort eine zentrale Rolle
ein.""” Der Situationsansatz ist gekennzeichnet durch das — unter Bezug auf
Schéfer — bereits angesprochene human- und sozialwissenschaftliche Ver-
sténdnis flr das friihe Kindesalter. Ein Reprasentant des Situationsansatzes
ist Jurgen Zimmer, dessen Ansatz hier exemplarisch erértert wird. Zimmer
geht davon aus, dass es Schllisselsituationen mit zentraler Bedeutung flr
fruhkindliche Bildungsprozesse gibt, in denen Kinder lernen, autonom und
kompetent zu handeln. Derartige Schlisselsituationen stellen beispielswei-
se das Ankommen der Kinder im Kindergarten, die Gestaltung des Friih-
stlicks mit den Kindern oder die Aushandlungsprozesse mit den Kindern zur
Planung des Tages im Kindergarten dar.'"® Die besondere Relevanz der
SchlUsselsituationen erweist sich (a) an der Bedeutsamkeit fir das einzelne
Kind, (b) an der Bedeutsamkeit in der Interaktion mit den anderen und (c)
an der Bedeutsamkeit fir das Geschehen in der Welt. Die Erzieherlnnen
begleiten die Kinder bei diesem Bildungsprozess, indem sie Schliisselsitua-
tionen erkennen, die unterschiedlichen Fahigkeiten der Kinder in den Berei-
chen des Handelns, der Leistungs- und Lernfahigkeit berlicksichtigen und

die Kinder im Umgang mit der Schliisselsituation unterstiitzen.""®

Der Situationsansatz wird inzwischen oft kritisch betrachtet.'®® So betont Wassilios Fthenakis unter
anderem, dass der Ansatz sehr unspezifisch und empirisch schwer Uberprifbar sei. Auch ergebe
sich in weiten Teilen der padagogischen Arbeit kein Unterschied daraus, ob nach dem Situations-
ansatz gearbeitet werde oder nicht.'?' Schafer stellt fest, dass bei Zimmer der Aneignungsbegriff
inhaltlich unausgefihrt bleibt und deshalb kein alltagsnahes selbstandiges Handeln von Kindern

ausgefiihrt wird."??

"' Siehe Zimmer (2000), S.94.

"% Zimmer (1998), S.43.

19 Zur Diskussion um den Situationsansatz siehe beispielsweise Zimmer (2000).
2 Siehe beispielsweise Konig (2009), S.37.

2! Fthenakis (2000), S.116.

12 Schafer (2006), S.38.
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Inzwischen haben sich in der Diskussion Uber friihkindliche Bildungsprozes-
se konstruktivistische Theorien des Lernens durchgesetzt,'® denen auch
die beiden folgenden Ansatze zugerechnet werden kénnen. Der erste dieser
beiden Ansétze, der Ansatz der Selbstbildung nach Gerd Schéafer, stellt die
Selbstorganisation von Bildungsprozessen durch die Kinder in den Mittel-
punkt.'®* Fir Schafer ist der Bildungsbegriff mit der Vorstellung der ,Selbst-
tatigkeit des Individuums verbunden®.'®® Bildung vollzieht sich durch die
Auseinandersetzung mit der kulturellen Welt und umfasst ,Handeln und
Denken, Wissenschaft und Kunst, Wissen und Asthetik.'® Es geht ihm dar-

um, Kindern ,Selbstbildung innerhalb sozialer Beziige“'?’

zu ermdglichen
mit dem Ziel, dass Kinder an der Kultur partizipieren kénnen, in die sie hi-
neinwachsen. Die Erzieherlnnen kdnnen diesen Prozess der zunehmenden
Partizipation an der Kultur durch Gestaltung geeigneter Rahmenbedingun-
gen férdern, wobei im Sinne einer kindorientierten Padagogik die Verstandi-

gung mit dem Kind eine zentrale Rolle spielt.'?®

Ute Stoltenberg kritisiert an Schéfers Ansatz, dass dieser in Bildungsprozessen den absoluten
Vorrang der Selbsttatigkeit von Kindern postuliert und als Ziel von Bildungsprozessen formuliert,
dass Kinder sich selbsttétig Probleme und die dazugehérigen Lésungen suchen sollen. AuBerdem
sei Schafers Zugang zu frihkindlichen Bildungsprozessen ahistorisch und ohne gesellschaftlichen
Bezug, da Kinder sich immer in einer bereits gestalteten Umwelt befanden.'®

Im dritten Ansatz, dem sozialen Ko-Konstruktivismus, der von Wassilios
Fthenakis in die frihpadagogische Diskussion eingebracht wurde, steht die
Interaktion der Kinder im Zentrum. Fthenakis definiert Bildung als soziale
Ko-Konstruktion.™® Kinder, Eltern, Fachkrafte und andere Erwachsene wer-

den als gleichermaBen aktiv an diesem Bildungsprozess beteiligt betrachtet,

123 Stoltenberg (2008), S.53.

124 Schafer (2011), S.14, Schafer (2007), S.62ff.

125 gchafer (2011), S.14. In einer anderen Arbeit stellt Schafer stellt die ,Selbstbildung innerhalb
sozialer Bezlige" heraus [Schafer (2007)], S.63.

126 Schafer (2011), S.14.

127 Schafer (2007), S.63.

128 Schafer (2006), S.41.

"2 Stoltenberg (2008), S.54.

130 Fthenakis (2007), S.3.
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wobei die soziale Sinnkonstruktion durch das Kind im Zentrum steht. Fthe-
nakis geht davon aus, dass der Erwerb von Wissen und die Férderung von
Kompetenzen sozialen Austausch voraussetzen.”™' In diesem Sinne ist der

Bildungsbegriff eng mit sozialen Aushandlungsprozessen verbunden.

Der Ansatz von Fthenakis liegt auch dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan zugrunde.

Der BEP stellt die Férderung der Kompetenzen von Kindern mit dem Ziel der frihkindlichen Bil-

132

dung ins Zentrum. ™ In diesem Kontext werden im BEP zentrale Bildungs- und Entwicklungsziele

von Kindergartenkindern ausflhrlich dargelegt. Diese werden als Basiskompetenzen bezeichnet

133 «135

und unterteilt in'* (a) ,personale Kompetenzen'**, (b) ,Kompetenzen zum Handeln“'*, (c) ,lern-

“1% und (d) einen ,kompetente[n] Umgang mit Belastungen*'¥’. Im Rah-

methodische Kompetenz
men der letztgenannten Basiskompetenz wird im BEP das Thema der Férderung der Widerstands-
kraft von Kindern in Auseinandersetzung mit Lebenskrisen unter Rickgriff auf das Konstrukt der
Resilienz aufgegriffen. Unter dem Konstrukt der Resilienz versteht man im Kontext der frihkindli-
chen Entwicklung die Fahigkeit von Kindern, in belastenden oder krisenhaften Situationen ,beson-
dere Bewaltigungs- und Anpassungsleistungen zu erbringen*'*® und so trotz ungiinstiger auBerer
Umstande gesund zu bleiben.™ Im BEP wird dargelegt, dass Kinder fiir einen erfolgreichen Um-

140

gang mit Lebenskrisen bei der Entwicklung von personalen und sozialen Ressourcen ™" untersttzt

'3 Siehe Becker-Stoll (2008), S.116.

82 Der BEP ist einer der ersten und umfangreichsten Bildungs- und Erziehungsplane zur Férde-

rung der frihkindlichen Bildung, die seit Beginn des 21. Jahrhunderts in verschiedenen Bundes-

landern in Deutschland verabschiedet wurden. Er wurde unter der Leitung von Wassilios Fthenakis

entwickelt und in spater entwickelten Planen rezipiert. Vgl. Ostermayer (2006), S.30, Kirchenamt

der EKD (2004), S.56f, Beer/Langenmayr (2003), Schéafer (2003, 2005). Zu einer kritischen Wrdi-

gung der Entwicklung von Bildungs- und Erziehungspléanen siehe auch Schuster (2006), S.152ff.
Bay. Staatsministerium fir Arbeit (2006), S.11, S.49 (=BEP).

3 Ein Beispiel fir personale Kompetenzen ist die Kompetenz der Selbstwahrnehmung [Bay.

Staatsministerium fur Arbeit (2006), S.54f (=BEP)].

135 Zwei Beispiele aus dem BEP fiir die Kompetenzen im Handeln sind: Kompetenzen im sozialen

Bereich und Kompetenzen, Werte zu entwickeln [Bay. Staatsministerium fir Arbeit (2006), S.61ff

=BEP)].

£36 Unter ,lernmethodischer Kompetenz® wird im BEP verstanden, dass Kinder Wissen kompetent

nutzen [Bay. Staatsministerium fur Arbeit (2006), S.66 (=BEP)].

137 Bay. Staatsministerium fiir Arbeit (2006), S.81ff (=BEP).

138 Bay. Staatsministerium fiir Arbeit (2006), S.81 (=BEP).

"% Eine Einfuhrung zum Thema ,Resilienz* bieten Grossmann/Grossmann (2006), S.459-462 und

Dornes (2004a), S.113-115.

o Bay. Staatsministerium fr Arbeit (2006), S.82 (=BEP). Zu den personalen Ressourcen zahlen

laut BEP beispielsweise: Problemldsefahigkeit, positive Selbsteinschatzung, Selbstregulationsfa-

higkeit, hohe Sozialkompetenz und sicheres Bindungsverhalten, aktives und flexibles Bewalti-

gungsverhalten, positives Denken und auch Spiritualitat, ,religioser Glaube“ und kérperliche Ge-

sundheitsressourcen. Zu den sozialen Ressourcen zahlen beispielsweise sichere Bindungen, posi-

tive Rollenmodelle, ein wertschatzendes Klima, positive soziale Kontakte und positive Lernerfah-

rungen in der KiTa.
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werden sollen und es werden einige Anregungen fur Beschéftigungen mit den Kindern wie das

Vorlesen eines thematisch einschlagigen Kinderbuches gegeben.'!

Der Ansatz von Fthenakis — insbesondere in Bezug auf den BEP — wird von Schafer heftig kritisiert,
einerseits wegen dessen Kompetenz-Definition und andererseits in Bezug auf die Umsetzung der
padagogischen Ziele im BEP.'* Schafer stellt heraus, dass Bildungsziele und Kompetenzerwerb
im BEP zwar im Sinne des Konstruktivismus formuliert seien, dass dort aber beziglich der Vermitt-
lung der Bildungsziele auf vorformulierte Ziele im Rahmen eines Instruktionsprozesses zurlickge-

griffen werde. In Bezug auf die Umsetzung des Ansatzes kritisiert Schéfer die fehlende Betonung
des Eigenanteils der Kinder im Bildungsprozess.143 Aus diesem Grund bezeichnet Schéfer den

BEP als Instruktionsansatz.'** Ute Stoltenberg grenzt sich von dieser harsch formulierten Kritik ab
und stellt in ihrer Diskussion der Ansatze von Fthenakis und Schéfer heraus, dass der Unterschied
zwischen den beiden Bildungsansétzen auf der Ebene der Theorie in Bezug auf die Auseinander-
setzung der Kinder mit ihrer Umwelt tendenziell eher gering ist: wéhrend Fthenakis von Ko-
konstruktion als einer zentralen Form des Lernprozesses eines Kindes spricht,"® benennt Schafer
soziokulturelle Prozesse der Verstandigung. '

Der Aspekt der Kompetenzen und Ressourcen von Erzieherlnnen wird im BEP nur am Rande the-
matisiert. So wird im BEP kaum erdrtert, welche sozialen und personalen Ressourcen es den Er-
zieherlnnen ermdglichen, die ErzieherIn-Kind-Beziehung so zu gestalten, dass dies den Kindern zu

147

einem kompetenten Umgang mit Belastungen verhilft *’, oder wie sie bei der Erreichung anderer

im BEP thematisierter Ziele unterstiitzt werden kénnen.'*

! Gerade aus religionspadagogischer Perspektive — insbesondere in Bezug auf die Begleitung
von Kindern in Lebenskrisen — wéare es wiinschenswert, starker zu verdeutlichen, was Erzieherin-
nen tun kénnen, um die Erzieherin-Kind-Beziehung zu stérken: Wie sich die ErzieherIn-Kind-
Beziehung entwickeln kann, wie Kinder bei Erzieherlnnen Resonanz finden kénnen, wie Erziehe-
rinnen auf die Bedirfnisse von Kindern eingehen kénnen und wie Kinder angemessen in ihrer
Trauer begleitet werden kdénnen. Diese Fragen werden fast ausschlieBlich im sehr knappen und
alltagssprachlich formulierten religionspadagogischen Teil des BEP unter der Perspektive der Wer-
teerziehung dargestellt. Siehe Bay. Staatsministerium fir Arbeit (2006), S.183f (=BEP); siehe auch
Kénig (2009), S.42.

142 Schafer (2005), S.4.

“® Siehe Schafer (2005), S.5

44 Schafer (2005), S.3ff. Dies wird aber auch bereits im Titel des Aufsatzes deutlich: Der bayeri-
sche Bildungs- und Erziehungsplan — ein Instruktionsansatz [Schafer (2005)].

% Fthenakis (2007), S.4.

46 Siehe beispielsweise Schafer (2007), S.63. Siehe auch Stoltenberg (2008), S.54.

7 Ostermayer (2006), S.35, dhnlich auch Textor (2007), S.2. Ebenso kritisiert Anke Konig, dass
im BEP nicht verdeutlicht werde, wie die Unterstitzung der Kinder durch die Erwachsenen ausse-
hen solle, Kénig (2009), S.42. Dies wird beispielsweise deutlich, wenn die Ausflihrungen im BEP
zur Resilienz betrachtet werden. In Bezug darauf wird zwar allgemein die Bedeutung der padago-
gischen Beziehung hervorgehoben [Bay. Staatsministerium firr Arbeit (2006), S.91f (=BEP)], Vor-
schlage zur praktischen Umsetzung beschranken sich jedoch im Wesentlichen auf ,wirkungsvolle
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Gemeinsam ist den konstruktivistischen und ko-konstruktivistischen Bildungsanséat-
zen, dass das Kind als einzigartige Personlichkeit im Mittelpunkt des Bil-
dungsprozesses steht, dass es seinen eigenen Bildungsprozess aktiv ges-
taltet und dass Lernen als ganzheitlicher Prozess verstanden wird."* Diese
Anséatze werden in neueren Bildungsplanen fiir den Elementarbereich rezi-
piert:™® Schéafers Ansatz wurde beispielsweise bei der Erstellung des Bil-
dungsplanes von NRW beriicksichtigt, und der bayerische Bildungs- und
Erziehungsplan (BEP), der die Grundlage flir mehrere weitere Bildungsplé-
ne, wie den hessischen Bildungs- und Erziehungsplan'' darstellt, wurde

federflhrend von Fthenakis gestaltet.

Der Begriff Betreuung nimmt in der allgemeinen padagogischen Diskussion
weniger Raum ein als die Begriffe Erziehung und Bildung.' Er ist wissen-
schaftlich eher im Bereich der Pflegewissenschaft beheimatet und bezeich-
net das Bestreben, Sicherheit und Gesundheit der zu Betreuenden zu ge-
wahrleisten. Dieser Aufgabenbereich gehért auch zur Arbeit von Erzieherln-
nen.'®® Dies schlieBt die Gestaltung des Tagesablaufes und der Lernumge-
bungen fur die Kinder ein. Professionelle Betreuung allein gewahrleistet
zwar noch nicht gelingende Bildungs- und Erziehungsprozesse, ist jedoch

eine wichtige Voraussetzung dafir.'>*

Handlungsstrategien” wie das Vorlesen des Mérchens von Aschenputtel oder des Betrachtens des
Bilderbuches ,Swimmy*“, Bay. Staatsministerium fir Arbeit (2006), S.89f (=BEP).

%8 Einer der wenigen verfiigbaren praxisorientierten Ansétze, in denen das Handeln von Erziehe-
rinnen fiir den Regelkindergarten thematisiert wird, stammt von Gertrud Ennulat, die sich in einem
kurzen Beitrag mit Belastungen der Erzieherln-Kind-Beziehung beschéftigt, Ennulat (2007). Aller-
dings geht Ennulat in ihren Beitrag nicht auf aktuellere padagogische und sozialwissenschaftliche
Forschung ein, so dass ihr Beitrag als nicht weiterfihrend zu kennzeichnen ist.

149 Becker-Stoll (2008), S.116.

1% Stoltenberg (2008), S.7. Zur Gestaltung der verharteten Auseinandersetzung zwischen Fthena-
kis und Schéfer siehe beispielsweise Stoltenberg (2008), S.11 und S.54. Fir einen Uberblick Uber
den Prozess der Gestaltung von Bildungsplanen in Deutschland siehe Stoltenberg (2008), S.15ff.
8! Hessisches Sozialministerium/Hessisches Kultusministerium (2008).

52 Sjehe Laewen (2006), S.98 und Schuster (2006), S.150.

'%% Epert (2007), S.10.

15 Laewen (2008), S.98.
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Zur Abgrenzbarkeit von Erziehung, Bildung und Betreuung: Wie aus den
bisherigen Schilderungen hervorgeht, sind die Begriffe Erziehen, Bilden und
Betreuen so, wie sie in der elementarpddagogischen Diskussion verwendet
werden, nicht leicht voneinander abzugrenzen.'®® So bemerkt beispielswei-
se Tenorth zu den Begriffen Erziehung und Bildung, dass ,die géngigen An-
gebote der Erziehungswissenschaft mehr durch Begriffswirrwarr als durch
Eindeutigkeit gekennzeichnet sind“.'*® Weitgehend unbestritten ist jedoch,
dass die padagogische Arbeit von Erzieherlnnen in ihrem gesamten Spekt-
rum wesentlich von einer gelingenden ErzieherIn-Kind-Beziehung ab-
hangt."’ Fiir die vorliegende Arbeit ist dies hinreichend, da der darin thema-
tisierte biographieorientierte Unterricht generell auf den Erwerb von Kompe-
tenzen abzielt, die eine Optimierung der Gestaltung der ErzieherIn-Kind-
Beziehung ermdglichen und dieser insofern sowohl zu angemessener
Betreuung als auch zu gelingender Erziehung und erfolgreichen Bildungs-

prozessen beitragen kann.'®®

2.1.2. Padagogische Ansitze zur Gestaltung der Erzieherln-Kind-
Beziehung
Bei padagogischen Beziehungen, zu denen auch die ErzieherIn-Kind-

Beziehungen'® im Kindergarten'®® gehéren, handelt es sich um langerfristi-

1% Zur engen Verbindung von Erziehen und Bilden siehe Bay. Staatsministerium fiir Arbeit (20086),
S.28 (=BEP). Auf den Begriff der Betreuung als Leitbegriff wird in der Uberschrift des BEP vermut-
lich bewusst verzichtet, da die Bildung der Kinder im Zentrum steht und die Betreuung lediglich als
notwendige Basis fur die padagogische Arbeit von Erzieherlnnen verstanden wird.

'® Tenorth (2010), S.16.

'S7 Ebert (2007), S.10 bezeichnet Erziehen, Bilden und Betreuen als untrennbare Aufgabenberei-
che. Zur Verwobenheit der Begriffe siehe auch Textor (1999), Schafer (2006) und Schuster (2006).
'58 Bej Ebert ist die Beziehungsebene allerdings sowohl mit dem Erziehen als auch mit dem
Betreuen verbunden, wahrend Textor sie, angelehnt an Nohl, priméar der Erziehung zuordnet und
die Betreuung stérker mit diakonischen Aspekten verbindet.

Der in der vorliegenden Arbeit zumeist verwendete Begriff der Erzieherln-Kind-Beziehung hat
einen Vorlaufer in der padagogischen Diskussion des 20. Jahrhunderts zu beziehungsorientiertem
padagogischen Arbeiten. Hier ist vor allem Herman Nohls Ansatz des p&dagogischen Bezugs zu
nennen. In seinen Werken, die insbesondere in der Nachkriegszeit entstanden, interessierte Nohl
sich nicht so sehr fiir die biographische Perspektive, sondern eher fir die jeweils aktuelle Gestal-
tung der Beziehung zwischen Educandln und Erziehenden. Zu weiterfihrenden Darstellungen
siehe beispielsweise Dérpinghaus/Uphoff (2011), S.99.
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ge soziale Beziehungen mit charakteristischen Interaktionsmustern und Re-
geln.”" Von alltdglichen Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern
unterscheiden sie sich dadurch, dass Erzieherlnnen von den Eltern bezie-
hungsweise Erziehungsberechtigen der Kinder explizit mit der professionel-
len Erziehung, Bildung und Betreuung ihrer Kinder beauftragt wurden.'®® Es
gehdrt zu den zentralen beruflichen Aufgaben von Angehdrigen padagogi-
scher Berufe, péddagogische Beziehungen professionell zu gestalten. So
stellt beispielsweise Susanne Pietsch klar heraus: ,Bildung, Persénlich-
keitsentwicklung und Lernen sind auf positive Beziehungen angewiesen.'®®
Die Bedeutung der hierfir bendétigten Kompetenzen wird in Ansatzen zur
Lehrerbildung betont. Im Folgenden wird erértert, wie Erzieherlnnen durch
ihr Verhalten zu einer gelingenden Erzieherln-Kind-Beziehung beitragen
kénnen. Dazu werden in der Literatur etablierte Konzepte zur Beschreibung
von Dimensionen des Erziehenden-Verhaltens herangezogen.

Das auf Erziehung abzielende padagogische Handeln'®* der Erzieherlnnen
lasst sich aus der Perspektive des Erziehungsstilkonzepts betrachten.'®®
Hier lassen sich nach Diana Baumrind zwei Dimensionen unterscheiden: die
emotionale Dimension und die Lenkungsdimension.'®® Die emotionale Di-
mension weist Unterstltzung und einfihlsame Zuwendung sowie Zuriick-

weisung und Feindseligkeit als Extreme auf, die Lenkungsdimension reicht

180 Zum Arbeitsfeld von Erzieherlnnen gehdrt auch die Arbeit mit Jugendlichen. In der vorliegenden
Arbeit wird jedoch auf die Arbeit mit Kindern im Bereich der Kindertagesstatten fokussiert, der den
haufigsten Einsatzbereich von Erzieherlnnen darstellt.
'8! Steinebach (2003), S.34.
82 Ein Uberblick tiber erziehungswissenschaftliche Ansatze zur padagogischen Beziehung findet
sich bei Boschki (2003), S.175-220. Bindungstheoretische Untersuchungen zur ErzieherIn-Kind-
Beziehung finden sich bei Ahnert (2004a und 2004b).
1% pigtsch (2010), S.13.
164 Beim padagogischen Handeln sind Einstellungen, Ziele und Praktiken der Erzieherinnen rele-
vant, die das Handeln pragen, siehe Preiser (2003), S.341, Kénig (2009), S.112. Die erziehungsre-
levanten Uberzeugungen bilden als subjektive Erziehungstheorien die kognitive Grundlage fiir das
erzieherische Verhalten. Zu subjektiven Erziehungstheorien bei Erzieherlnnen siehe Rank (2008).
'%5 Die Erziehungsstile gehdren zu den padagogischen Praktiken und zeigen bestimmte Aspekte
des Handelns der Erziehenden. Siehe auch Bromme et al. (2006), S.288 und Bromme/Haag
£2004) zur Forschung zur Lehrerpersoénlichkeit.

Baumrind (1995), S.55ff unterscheidet im Zusammenhang mit optimal caregiving zwischen
responsiveness und demandingness; sieche auch Preiser (2003), S.338.
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von geringen bis hin zu hohen MaBen von Kontrolle, Lenkung und Monito-
ring, hohe Werte in dieser Dimension bedeuten hohen Anspriiche in Bezug
auf Leistungen und Sozialverhalten der Kinder.'®” Als besonders giinstig fiir
die kindliche Entwicklung hat sich der autoritative Erziehungsstil erwiesen.
Er zeichnet sich durch ein hohes AusmaB an Unterstitzung und einflhlsa-
mer Zuwendung ebenso aus wie durch ein angemessen hohes AusmaR an

Kontrolle, Lenkung und Monitoring.'®®

Bei auf die Férderung von Bildungsprozessen ausgerichteten Interaktionen
zwischen Erzieherlnnen und Kindern spielt neben den bereits dargestellten
Dimensionen ,einflhlsame Zuwendung“ und ,Lenkung® auch das AusmafB
der kognitiven Aktivierung eine Rolle. Anke Koénig erortert die Relevanz die-
ses Aspekts speziell im Hinblick auf Bildungsprozesse bei Kindern in Kin-
dertagesstatten. Dabei stellt sie unter Bezug auf neuere empirische Studien
die Bedeutung intersubjektiven Problemldsens heraus.'® Wenn Erzieherin
und Kind durch shared thinking nach intersubjektiven Lésungen suchten, sei
dies nicht nur Zeichen eines sensiblen Umgangs mit Kindern, sondern auch
besonders ginstig fur die kindliche Entwicklung. In dieser Hinsicht sensibel
handelnde Erzieherlnnen zeichneten sich durch hohe Beteiligung an den
Aktivitdten im Gruppenraum — Kénig spricht hier von involvement — ebenso
aus wie dadurch, dass sie die Kinder bei der Ldsung von Peer-Konflikten

aktiv unterstiitzen.'® Kénig zufolge machen die Erzieherlnnen den Kindern

'87 Rheinberg et al. (2001), $.290. Im deutschsprachigen Raum sind die Arbeiten von Annemarie
und Reinhard Tausch zu nennen, die sich mit dem Verhalten von Lehrkraften im Unterricht befasst
haben. Siehe insbesondere Tausch/Tausch (1970), S.170ff: ,Typenlehre zur Klassifizierung des
Lehrer-Erzieherverhaltens®. Tausch und Tausch unterscheiden zwischen sozial-integrativen und
autokratischen Verhaltensformen von Lehrkréften. Sie heben die Bedeutung von sozialintegrativen
Verhaltensformen bei Lehrkraften hervor und betonen, dass das Verhalten der Lehrkrafte zur
bestmdglichen Férderung der Kinder von Unterstiitzung und einflihlsamer Zuwendung geprégt sein
sollte. Sie orientieren sich stark an Rogers. Zur Kritik an Rogers und Tausch/Tausch siehe Bittner
$1996) S.86ff und S.101f.

%8 Siehe Rheinberg et al. (2001), S.290, die sich auf Untersuchungen von Baumrind beziehen.

189 Konig (2009), S.125. In Riickbezug auf verschiedene empirische Studien im Kindergartenbe-
reich hebt Anke Kénig die Bedeutung der intersubjektiven Perspektive hervor. Wenn Erzieherln
und Kind gemeinsam nach Problemlésungen suchten, beeinflusse dies die kindliche Entwicklung

%unstlg
® Konig (2009), S.116ff.
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dadurch Handlungsmuster zuganglich, die bei Konflikten nicht zwangslaufig
zum Abbruch der Interaktion flhren. Sie erortert, dass Kinder durch positive
Interaktionen von Erzieherlnnen lernen, Konflikte selbstédndig auszuhandeln
und zu Idsen."”" Angesichts der geschilderten Bedeutung der Erzieherln-
Kind-Beziehung ist es nur folgerichtig, dass diese auch in den ,Nationalen
Qualitatskriterienkatalog fur die Arbeit in Kindertageseinrichtungen mit Kin-
dern im Alter von null bis sechs Jahren® Eingang gefunden hat.'”? Darin stel-
len Tietze und Kolleglnnen — neben der Gewabhrleistung von Sicherheit, Ge-
sundheitsférderung, entwicklungsgemaBer Stimulation und Férderung emo-
tionaler Entwicklungsprozesse — ein positives Klima in der Interaktion zwi-
schen Erzieherln und Kind als wesentliches Merkmal guter Prozessqualitét
heraus.'® Fir eine qualitativ hochwertige padagogische Arbeit ist es von
besonderer Bedeutung, dass Erzieherlnnen in der Lage sind, ihr jeweiliges
Handeln zu reflektieren, Handlungsalternativen zu erkennen, zu tberprifen
inwieweit diese mit erlernten padagogischen Handlungskonzepten Uberein-
stimmen und eine daraus folgende padagogische Intervention, die zu ihrer
ErzieherInnenpersodnlichkeit passt und den Bedlrfnissen der Kinder ent-

spricht, in der Praxis umzusetzen. Im Folgenden wird analysiert, inwieweit

! Konig (2009), S.116.

72 Tietze et al. (2007).

' Ein derartiges Interaktionsklima wird von folgenden Merkmalen gekennzeichnet: Vertrauen, An-
gebote der Erzieherln zum Lernen an das Kind und angenehmer Kontakt zur ErzieherIn. In Bezug
auf die Qualitatsdiskussion haben Tietze et al. (2007) folgende Qualitatskriterien fir eine gute péa-
dagogische Prozessqualitat im Kindergarten definiert. Die gute Prozessqualitdt gewahrleiste Fol-
gendes fUr die Kinder:

* eine sichere Betreuung (altersgeméaBe Beaufsichtigung, sicheres Spielmaterial, sichere Ausstat-
tung)

* eine der Gesundheit férderliche Betreuung (Hygiene, Aktivitats- und Ruhemdéglichkeiten, Ernah-
rung)

* entwicklungsgemaéBe Stimulation (Gelegenheit zum Spielen und Lernen in den Bereichen Spra-
che, Musik,

bildnerischer Ausdruck, Darstellung, Motorik, Umgebungsbewusstsein, Naturversténdnis)

* ein positives Interaktionsklima mit den Erzieherlnnen (Vertrauen, Lernmdglichkeit, angenehmer
Kontakt)

* Foérderung der individuellen emotionalen Entwicklung (Ziel: unabhangiges, sicheres und kompe-
tentes Handeln der Kinder)

* Forderung von positiven Sozialbeziehungen zu anderen Kindern (Ausstattung der Einrichtung,
Unterstitzung bei positiven Peer-Interaktionen), Tietze et al. (1998), S.227; siehe auch Fthena-
kis/Textor (1998).
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diese personalen Kompetenzen von Erzieherlnnen im Rahmen von biogra-

phischem Lernen in der Erzieherlnnenausbildung geférdert werden kénnen.

2.2. Der Erwerb personaler Kompetenzen in der Ausbildung von
Erzieherlnnen

Wahrend das Thema der personalen Kompetenzen — mit einem Schwer-
punkt auf der Selbstreflexion — im Abschnitt 2.1 bezogen auf die Arbeit be-
reits ausgebildeter Erzieherlnnen erértert wurde, wird im folgenden Ab-
schnitt auf die Bedeutung dieses Themas fur die Ausbildung von Erziehe-
rinnen fokussiert. In Kapitel 3 folgt dann eine weitere Bestandsaufnahme
mit einem Blick speziell auf die religionspadagogische Erzieherlnnenausbil-

dung.

Bei angehenden Erzieherlnnen in Deutschland handelt es sich — allen Kam-
pagnen zur Steigerung des Manneranteils zum Trotz'™ — zu einem GroBteil
um junge Frauen im Alter von 17 bis 25 Jahren, die mindestens Uber einen
mittleren Bildungsabschluss verfligen.” Die Zahl der jeweils aktuell in der
Ausbildung befindlichen Erzieherlnnen ist in den letzten Jahren stark ange-
stiegen. Dieser Prozess wurde insbesondere durch den Rechtsanspruch auf
einen Betreuungsplatz flr Kinder ab dem ersten Lebensjahr ausgelést, der
ab August 2013 gilt und der mit einem Programm zum Ausbau der Kinder-
tagesbetreuung einhergeht.'” In vielen Bundeslandern wurden hierzu auch
neue Ausbildungsstatten fir Erzieherlnnen geschaffen. So wurde allein in
Bayern zwischen den Jahren 2006"” und 2011'® an 10 neuen Schulstand-

' Siehe Bundesministerium (2012), dort werden die unterschiedlichen Kampagnen europaweit
beschrieben. Der Anteil der Manner ist seit Ende der 1990er Jahre von damals circa 10 % [siehe
Méller (2000), S.141] lediglich auf circa 17 % [siehe Bundesministerium (2012), S.13] im Schuljahr
2008/2009 gestiegen.

"7 Siehe auch Teschner (2004), S.208.

178 Speth (2010), S.58f. Speth schildert ausfiihrlich die gesellschaftspolitischen Prozesse mit den
dazugehdrigen bildungspolitischen Uberlegungen, die den erhéhten Bedarf an Krippenplatzen ge-
nerieren.

77 Kagerer (2006), S.17.
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artorten — neben den bestehenden 39 Ausbildungsorten — die Mdglichkeit

zur Absolvierung der ErzieherInnenausbildung geschaffen.

Wahrend der Informationsstand zu demographischen Merkmalen wie Alter
und Geschlecht von Erzieherlnnen relativ gut ist, liegt kaum Datenmaterial
vor, aus dem deutlich wirde, welche Interessen und biographische Erfah-
rungen die angehenden Erzieherlnnen in die Ausbildung mitbringen.'” Al-
lerdings ist aus entwicklungspsychologischer Perspektive davon auszuge-
hen, dass flr die meisten der angehenden Erzieherlnnen altersentspre-
chend im Allgemeinen das Thema ldentitét eine groBe Rolle spielen diirf-
te."® Diese Annahme liegt offenbar auch gangigen Lehrblichern zugrunde,
in denen den Themen Identitat und Berufsrolle in der Regel eine groBe Be-
deutung beigemessen wird.”® Eine der wenigen vorliegenden empirischen
Studien in diesem Kontext stellt eine fir das Bundesministerium fir Famili-
en, Senioren, Frauen und Kinder verfasste Studie von Cremers, Krabel,
Héyng und Calmbach dar. Darin werden auf der Basis einer kleineren
Stichprobe Zugénge zum ErzieherInnenberuf kategorisiert.” So gibt es den
Typus der ,Unlberlegten”, Menschen dieses Typus ,schlittern ohne tiefere
innere Motivation in den Beruf hinein.'® Als weitere Typen werden die ,U-
berzeugten“ sowie die ,berufsnahen und berufsfernen Quereinsteigerinnen®
geschildert. Der Typus der Uberzeugten ist dadurch gekennzeichnet, dass
Personen, die ihm zuzuordnen sind, sich schon sehr friihzeitig fir den Beruf
der Erzieherln entscheiden.” Der Typus der Ouereinsteigerin hat als
Merkmal, dass die ihm zugeordneten Menschen bereits in einem anderen

78 Siehe Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2011), S.6ff. Inzwischen sind weitere Schulen in
der Anerkennungsphase. Ein &hnliches Bild zeigt sich auch in anderen Bundeslandern wie Hessen
und Niedersachsen.
"7 Ahnlich konstatierte dies bereits Rainer Maller in seiner Arbeit, Mdller (2000), S.141.
'8 Siehe beispielsweise Schweitzer (2007), S.191.
"' Siehe Averhoff et al. (2010), Béhm et al. (2005) und Bécher (2010).
'82 Bundesministerium (2012), S.38.
183 Bundesministerium (2012), S.38.

Bundesministerium (2012), S.38. Dieser Typus ist der Autorin auch sehr haufig in den von ihr
durchgefiihrten narrativen Interviews begegnet. Frau Hofer ist diesem Typ zuzuordnen, siehe An-
hang, M 1aund M 1b.
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Berufsfeld gearbeitet haben. Fir diesen Typus ist daher charakteristisch,
dass die ihm zugeordneten Menschen erst nach einer umfangreichen Be-
rufsbiographie zum Erzieherlnnenberuf finden. In der Erzieherlnnen-
ausbildung wirken sich die oben geschilderten, sehr unterschiedlichen Zu-
gange zum Beruf in der Unterrichtspraxis so aus, dass die Erzieherlnnen-
klassen sehr heterogen sind und dass die angehenden Erzieherlnnen sehr
unterschiedliche biographische Erfahrungen mitbringen, die dann auch mit
einem unterschiedlichem Stand personaler Kompetenzen einhergehen.'®
Dazu, wie derartig heterogene Studierendengruppen so ausgebildet werden
kénnen, dass alle angehenden Erzieherlnnen angeregt werden, ihre perso-
nalen Kompetenzen zu entwickeln, sind bisher keine empirischen Daten

verflgbar.

Akademisierung der Erzieherinnenausbildung: Uber die Gestaltung der Er-
zieherlnnenausbildung wird — wie bereits erwéhnt — seit vielen Jahrzehnten
diskutiert.'®® Anlasse dafiir waren im letzten Jahrzehnt insbesondere die
durch die PISA-Studien ausgelésten Debatten Uber die Férderung von Kin-
dern im Bereich der Fruhp&dagogik und die Diskussionen Uber die Verein-
heitichung von Bildungsabschlissen im Rahmen des Bologna-
Prozesses.'® So wurden in den letzten Jahren zunehmend Forderungen
laut, dass Erzieherlnnen eine akademische Ausbildung erhalten sollten.
Beispielsweise stellen Tietze und Viernickel in ihrer empirischen Arbeit ,,P&-
dagogische Qualitat in Tageseinrichtungen fiir Kinder. Ein nationaler Krite-
rienkatalog”“ heraus, dass in Bezug auf die Akademisierung der ErzieherIn-
nenausbildung hohe Erwartungen in den Bereichen Erziehungskompetenz,
Reflexionsfahigkeit und wissenschaftliche Grundlegung des padagogischen

Handelns an Absolventinnen mit Hochschulabschluss gestellt werden. Trotz

'8 Siehe auch Méller (2000), S. 312, der hervorhebt, dass in der Ausbildung die unterschiedlichen
Erfahrungen und Orientierungen der angehenden Erzieherinnen beriicksichtigt werden sollten.

'8 Siehe Diller/Rauschenbach (2006).

'¥7 Siehe exemplarisch Rauschenbach (2006), S.9 oder Sloane (2012), S.183.
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dieser Debatten bezliglich der Akademisierung werden die meisten Erziehe-

rinnen nach wie vor an Fachschulen ausgebildet.

Ein Schlaglicht auf die Ausbildungslandschaft: Die Ausbildung von Erziehe-
rinnen an Fachschulen ist tber die Bundeslander hinweg sehr unterschied-
lich strukturiert. Dies gilt nicht nur in Bezug auf Inhalte, sondern auch auf
Rahmenbedingungen wie die Ausbildungsdauer.®® Auch innerhalb der
Bundeslander bestehen nochmals Unterschiede darin, wie die Ausbildung
an den einzelnen Schulen strukturiert und gestaltet ist."®® Neben Ausbil-
dungsgangen an Fachschulen bieten inzwischen mehrere Fachhochschulen
und Universitaten die Mdglichkeit eines Studiums im Bereich der Frihpada-
gogik."® So wiesen Kdnig und Pasternack bereits 2008 darauf hin, dass es
in Deutschland fur angehende Erzieherlnnen theoretisch 48 verschiedene
Méglichkeiten gibt, einen staatlich anerkannten Abschluss zu erwerben.'®"
Daran hat sich seit 2008 nichts Grundlegendes geandert. Vielmehr sind in-
zwischen noch weitere Wege hinzugekommen, da aufgrund des Rechtsan-
spruchs auf Kindergartenplatze politischer Druck entstanden ist, in kurzer
Zeit viele neue Erzieherlnnen auszubilden. So wurde beispielsweise in Bay-
ern klrzlich die Berufsbezeichnung ,Padagogische Fachkraft fir Kinderta-
gesstatten” neu geschaffen. Dieser Abschluss wird Uber eine berufsbeglei-
tende Weiterbildung fir Kinderpflegerinnen erworben, bei dem die Absol-
ventlnnen einen Erzieherlnnen gleichgestellten Bildungsabschluss erwer-
ben kénnen — in kirzerer Ausbildungszeit, mit veranderten Prifungsmodali-

taten und mit einer Beschrankung des Arbeitsgebietes auf den Bereich der

'8 Eine Synopse zu Eingangsvoraussetzungen und Ausbildungsdauer der Erzieherlnnenausbil-
dung in den verschiedenen Bundeslandern findet sich bei Kénig/Pasternack (2008), S.34-39.

'8 Dies bezieht sich beispielsweise auf die historisch gewachsenen Traditionen an den Ausbil-
dungsorten und die damit verbundenen padagogischen Schwerpunkte, auf die zeitliche Strukturie-
rung von Praktika und Projektwochen sowie darauf, inwieweit die Lernfeldorientierung auch im
Stundenplan und in der Jahresplanung verankert ist. Siehe auch Engelhardt/Ernst (1992), S. 425.
% Nach Textor (2008) standen im WS 2007/2008 900 Studienplatze im Bereich Frilhpada-
gogik/Elementarpadagogik in Deutschland zur Verfigung, die entweder als Alternative oder als
Ergénzung zur Berufsausbildung ,ErzieherIn® angeboten werden. Zur Debatte um die Reform der
Erzieherlnnenausbildung siehe Diller/Rauschenbach, (2006) und Beher/Rauschenbach (1999).

19" Kénig/Pasternack (2008), S.38.
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Kindertagesstatten.'® Einen guten Uberblick iiber die unterschiedlich struk-
turierte Ausbildungslandschaft in Deutschland gibt der Léandervergleich von
Rolf Jansen von 2010.'%® Den Studiengangen an Fachhochschulen und U-
niversitdten kommt — trotz kinftig sicher steigender Bedeutung — im Ver-
gleich zu den etablierten Ausbildungsgangen an Fachschulen derzeit noch
ein Nischendasein zu. Aus diesem Grund wird im Folgenden — exemplarisch
fir Bayern — die nach wie vor die Ausbildungslandschaft dominierende
Fachschulausbildung dargestellt.

In Bayern wurde ein Lehrplan fur die Erzieherlnnenausbildung entwickelt,
der einerseits das Konzept der Lernfeldorientierung aus der Berufsschulpa-
dagogik aufnimmt und andererseits die bisherige Fécherorientierung der
friheren Lehrplane in dieses Konzept integriert und somit weiterhin Anknup-
fungspunkte fir Diskussion in den Fachdidaktiken bietet. Dies bedeutet,
dass der bayerische Lehrplan von 2003 die Orientierung an den Fachern
nicht véllig iber Bord wirft und damit weiterhin eine deutlich erkennbare, klar

strukturierte religionspadagogische Ausbildung flr Erzieherlnnen vorsieht.
194

Far die Erdrterung der Frage, welche Bedeutung personalen Kompetenzen
in den aktuellen Lehrplénen der Erzieherlnnenausbildung zukommt, wird im
Folgenden exemplarisch der bayerische Lehrplan an Fachakademien fir

192 Zu Weiterbildungsméglichkeiten von Kinderpflegerinnen zur Fachkraft KITA in Bayern siehe:
http://www.zukunftsministerium.bayern.de/kinderbetreuung/baykibig/paedagogisch.php [= Bay.
Staatsministerium fur Arbeit (2013)].

%8 Jansen (2010).

% |m Rahmen des am 1.7. 2012 beschlossenen landeriibergreifenden Lehrplans fiir Erzieherlnnen
(Entwurf) wird die Erzieherlnnenausbildung weiterhin lernfeldorientiert gestaltet, eine Angleichung
der unterschiedlichen Lehrpléane an diesen landerlbergreifenden Lehrplan fand 2013/2014 statt,
der bayerische Lehrplan von 2003 [bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003)] lauft 2015 aus
[Deutscher Bildungsserver (2013)]. In Bezug auf den bayerischen Lernplan wurde die Struktur der
Ausbildung nur in kleinen Teilbereichen verandert, die Inhalte in den Lernfeldern wurden beispiels-
weise im Bereich ev. Religionspadagogik in groBen Teilen Gbernommen [siehe bay. Staatsministe-
rium fir Unterricht (2013)].
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Sozialpadagogik von 2003 im ersten und zweiten Studienjahr untersucht.'®
Dabei werden zunachst in Abschnitt 2.2.1 die Auswirkungen der fachdidak-
tischen Diskussion um eine Handlungsorientierung in Bezug auf die Gestalt
des Lehrplans dargestellt.'® In einem Exkurs wird die Bedeutung des Kom-
petenzbegriffes in der padagogischen Diskussion erldutert und in Abschnitt
2.2.2 die veranderte Bedeutung beleuchtet, die im Lehrplan von 2003 dem
Aspekt der Férderung der personalen Kompetenzen zukommt.

2.2.1. Handlungsorientierung und Lernfeldkonzept im bayerischen
Lehrplan an Fachakademien fir Sozialpadagogik

Fir die dualen Berufsausbildungen wurde am 07.11.2002 die "Rahmenver-
einbarung lber Fachschulen" verabschiedet, mit dem Ziel, die Ausbildungs-
gestaltung in Deutschland zu vereinheitlichen.'” Die Handlungsorientierung
und implizit auch das Lernfeldkonzept wurden in diesem Kontext in den
Rahmenlehrplanen fiir die beruflichen Schulen verankert.'®® Des Weiteren
gibt es einen Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2002, der eine
starkere Vernetzung der Lernorte Praxis und Schule vorschreibt.'®® Mit dem
bayerischen Lehrplan fir Fachakademien fir Sozialpddagogik aus dem
Jahre 2003 griff das bayerische Kultusministerium das Konzept des hand-
lungsorientierten Unterrichts erstmals fir die bayerische Erzieherlnnenaus-
bildung auf. Daher weist dieser Lehrplan wesentliche Anderungen zu sei-

1% Es handelt sich dabei um eine Inhaltsanalyse. Zu verschiedenen Formen der Analyse von Lehr-
planen siehe Dieterich. Er unterscheidet in Bezug auf die Untersuchung von Lehrplanen zwischen
einer Inhalts-, Prozess- und Wirkungsanalyse, Dieterich (2007), S.35ff.

'% Siehe dazu Dieterich (2007), S.36.

97 Kultusministerkonferenz (2002), S.6.

1% Kultusministerkonferenz (2002), S.5f. ,Die Lernbereiche und die Praxis sind aufeinander bezo-
gen und ergédnzen sich. Sie tragen gemeinsam zur Entwicklung umfassender Handlungskompe-
tenz bei. [...] Hierbei erhalten komplexe Aufgabenstellungen [...] einen besonderen Stellenwert.”
Siehe auch Kultusministerkonferenz (2007), S.4: ,Sie sind nach Lernfeldern strukturiert, die aus
beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet werden und bilden eine umfassende Handlungskompetenz
ab. Ihre wesentliche Bezugsebene sind damit berufliche Prozesse.“ Siehe auch Kiils (2002), S.1.
%9 Kultusministerkonferenz (2002), S. 5, siehe auch GreB (2007), S.21, Beer/Langenmayr (2003),
S.23 und Rauschenbach (1999). Zu den Rahmenlehrplanen der KMK fiir Berufsschulen siehe auch
GreB (2007), S.204f, Tenberg (2006), S.24f und GreB (2007), S.205.
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nem Vorldufer aus dem Jahr 1994 auf.?®® Im Lehrplan von 2003 verlieren
die Grenzen zwischen den Einzelfachern auf Lehrplanebene an Bedeu-
tung,?®" da nach diesem Lehrplan konkrete berufliche Handlungssituationen
im Mittelpunkt der schulischen Ausbildung stehen.?” Unter beruflichen
Handlungssituationen sind Lehr-Lernsituationen zu verstehen, bei denen die
angehenden Erzieherlnnen mit praxisbezogenen Problemstellungen kon-

frontiert werden.2%

Die fédcheriibergreifende Lernfeldarbeit im Lehrplan fiir Fachakademien fir
Sozialpddagogik in Bayern (2003): Dem hier diskutierten Lehrplan zufolge
soll der handlungsorientierte Unterricht fachertbergreifend durch Lernfeld-
arbeit umgesetzt werden.?®* Damit soll vermieden werden, dass die ange-
henden Erzieherlnnen trages Wissen erwerben, zu dem sie spater in der
beruflichen Praxis keinen Bezug herstellen kdnnen.?%® Gleichzeitig werden
aber die bisherigen Facher beibehalten, zum einen aus schulorganisatori-
schen Griinden®®, zum anderen um eine ,fachsystematische und struktu-

rierte Herangehensweise an Wissensgebiete* zu férdern.?”” Die Fachlehr-

20 Sjehe Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.3 und bfter, Bay. Staatsministerium fiir
Unterricht (1994), S.1f und ofters.
21 siehe Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (1994). Im curricularen Lehrplan fiir Fachakademien
fir Sozialpadagogik in Bayern von 1994 wurde unterschieden zwischen allgemeinen Fachern wie
Psychologie, Deutsch, Soziologie, evangelische Theologie/Religionspadagogik oder katholische
Theologie/Religionspadagogik und beruflichen Fachern wie Praxis- und Methodenlehre. Eine Zu-
sammenstellung der Kritik an der Erzieherlnnenausbildung vor der Lernfeldorientierung findet sich
beispielsweise bei Beer/Langenmayr (2003), S.11f.
202 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.3.
23 Sjehe Miiller/Bader (2004), S.89f, der Begriff ,Handlungssituation* wird im Lehrplan von 2003
LBay. Staatsministerium fir Unterricht (2003)] nicht naher definiert.

Bay. Staatsministerium flr Unterricht (2003), S.5. Aus schulorganisatorischen Griinden wiirden
die Facher weiterhin ausgewiesen.
2% Sjehe dazu beispielsweise Kiils/Moh/Pohl-Menninga (2004), S.11.
2% Eine Strukturierung der Erzieherinnenausbildung, in der Unterricht in Religion oder Religions-
padagogik explizit vorkommt, findet sich in den Bundeslandern Baden-Wirttemberg, Mecklenburg-
Vorpommern, Rheinland, Pfalz, NRW, Saarland und Schleswig-Holstein. In den Bundeslandern
Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiringen
findet sich eine lernfeldorientierte Gestaltung der Stundentafel, in der Religion nicht explizit be-
nannt wird — fir einen Uberblick siehe Bundesarbeitsgemeinschaft 6ffentlicher und freier Ausbil-
dungsstatten flr Erzieherinnen und Erzieher (2012).
27 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.5.
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plane sollen aufeinander abgestimmt sein und fachubergreifendes und
teamorientiertes Arbeiten im Unterricht unterstiitzen.?%

Grundlage des handlungsorientierten Unterrichts®® ist die Lernfelddidak-
tik,2'° sie will kiinstlich gesetzte Grenzen zwischen den Fachern (iberwinden
und angemessen auf die Anforderungen der beruflichen Praxis vorberei-
ten.?"" Lernfelder werden in Anlehnung an die beruflichen Tatigkeitsfelder
entwickelt,?'? diese beruflichen Tatigkeitsfelder werden in Lernsituationen
beziehungsweise beruflichen Handlungssituationen konkretisiert.?'® Lernfel-
der lassen sich demnach als ,didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete
Handlungsfelder bezeichnen. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zu-
sammen, deren unterrichtliche Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsi-
tuationen erfolgt.™* Die Zielformulierungen im Bereich der Lernfelder sind

als Kompetenzbeschreibungen formuliert.

Struktur und inhaltliche Ausgestaltung des lernfeldorientierten Lehrplans
von 2003 fiir Fachakademien fir Sozialpddagogik in Bayern: Im Lehrplan
von 2003 wurde der inhaltliche Beitrag der Facher zugunsten des Konzepts
des handlungsorientierten Unterrichts stark gekirzt, wie bereits am veran-
derten Umfang der Beitrdge der Facher deutlich wird: Der Lehrplan an

4215

Fachakademien flir Sozialpddagogik in Bayern von 199 umfasste ca.

400 Seiten. Davon nahm die evangelische Theologie/Religionspadagogik

208 Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.3.

29 |m handlungsorientierten Unterricht fiir angehende Erzieherlnnen in Bayern liegt der Schwer-
punkt auf einer Foérderung der sogenannten ,Handlungskompetenz®, Bay. Staatsministerium fir
Unterricht (2003), S.4. Diese wird definiert ,als die Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in
gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Situationen sachgerecht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten.“ Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.4. Zur Problematik und
zur theoretischen Verankerung des Begriffs Handlungskompetenz siehe Dilger (2007), S.91. Dilger
kritisiert die inflationare Verwendung des Begriffs Kompetenz und stellt zur Diskussion, ob es sich
beim Begriff Handlungskompetenz nicht um einen Pleonasmus handelt, Dilger (2007), S.99.

#1% sighe Tenberg (2006), S.65.

2! Tenberg (2006), S.66.

212 Tenberg (2006), S.66f.

213 Bader (2004), S.28.

24 Bader (2004), S.28.

2% Der gemeinsame, alle Facher umfassende Teil betragt 10 von 400 Lehrplanseiten, siehe Bay.
Staatsministerium far Unterricht (1994).
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etwa 40 Seiten ein, also circa zehn Prozent.?'® Der Lehrplan an Fachaka-
demien fir Sozialpadagogik in Bayern von 2003 umfasst dagegen insge-
samt nur noch knapp 60 Seiten. Er ist so aufgebaut, dass im ersten, sehr
knapp gehaltenen Teil allgemeine konzeptionelle Uberlegungen zum hand-
lungsorientierten Unterricht in der Erzieherlnnenausbildung dargestellt wer-
den und der jeweilige Beitrag der einzelnen Fécher zur Ausbildung erdrtert
wird.?2"” Der daran anschlieBende, umfangreiche inhaltliche Teil wird anhand
von sieben Lernfeldern strukturiert: (1) Werte und Werthaltungen, (2) Bil-
dung und Bildungsprozesse, (3) Wahrnehmen, Beobachten und Erkléren,
(4) Methodisches Handeln, (5) Asthetische Erfahrung, Ausdruck und Gestal-
tung, (6) Kommunikation und Interaktion und (7) Kooperation und Koordina-
tion.?'® Zu jedem Lernfeld werden zunachst allgemeine Ziele und dann all-
gemeine berufliche Aufgabenstellungen formuliert. AnschlieBend wird der
jeweilige Beitrag der einzelnen Facher zum jeweiligen Lernfeld erlautert.

Die Beitrage der Facher zu den Lernfeldern sind im hier diskutierten Lehr-
plan oft lediglich als Stichworte und insgesamt nur in Form eines sehr gro-
ben Uberblicks verfasst. Der gesamte Fachbeitrag der evangelischen Reli-
gionspadagogik/Theologie zur Erzieherlnnenausbildung im Lehrplan um-
fasst insgesamt lediglich knapp zwei Seiten. Auf den Beitrag des Fachs e-
vangelische Religionspadagogik zu den Lernfeldern wird in Kapitel 3 noch-
mals néher Bezug genommen mit dem Ziel, die handlungsorientierten Vor-
gaben des Gesamtlehrplans, die religionspadagogischen Vorgaben des
fachdidaktischen Teils des Lehrplans und das Prinzip des biographieorien-

tierten Unterrichts zu verzahnen.

2% Siehe Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (1994), das Fach wurde 2003 in evangelische Reli-
gionspadagogik/Theologie beziehungsweise katholische Religionspadagogik/Theologie umbe-
nannt, siehe Bay. Staatsministerium flr Unterricht (2003).

27 Der allgemeine Teil zum handlungsorientierten Unterricht besteht aus acht Seiten, die einzelnen
Beitrdge der Facher zur Ausbildung umfassen insgesamt acht Seiten, die Beschreibungen zu den
Lernfeldern ergeben zusammen 40 Seiten, zu jedem Lernfeld gibt es neben der allgemeinen Be-
schreibung des Lernfeldes kurze Abschnitte zu den Beitrdgen der verschiedenen Facher.

%18 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.13.
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Wie aus den bisherigen Darstellungen hervorgeht, finden sich im 2003 ver-
6ffentlichten, lernfeldorientierten Lehrplan fiir Fachakademien nur spérliche
Hinweise dazu, wie der inhaltliche Beitrag der einzelnen Facher zur hand-
lungsorientierten, lernfeldorientierten Ausbildung aussehen kénnte. Dies
bedeutet fir die religionspadagogische Forschung, dass die Ausarbeitung
ausfihrlicher Anséatze fir den religionspadagogischen Beitrag zum hand-
lungsorientierten Unterricht dringend erforderlich ist. Dies gilt insbesondere
fir die Entwicklung von personalen Kompetenzen der Erzieherlnnen. Die
vorliegende Arbeit stellt daher in Kapitel 7 Perspektiven fiir einen derartigen
Ansatz vor, der als Schwerpunkt eine Férderung der selbstreflexiven Kom-

petenz von Erzieherlnnen anstrebt.

EXKURS: Konkretisierungen zum Kompetenzbegriff

Bei der Gestaltung von Lehrplénen fiir deutsche Berufsschulen wird seit Mitte der 1990er Jahre
verstarkt auf den Kompetenzbegriff*'® zurlickgegriffen.?® Hintergrund hierfiir ist das Bestreben,
schulische Lernprozesse ergebnisorientiert zu gestalten, und zwar so, dass diese Ergebnisse U-
berpriifbar und fiir die berufliche Praxis verwertbar sind.??' Der Kompetenzbegriff wurde von Hein-
rich Roth in die padagogische Diskussion eingefihrt. Er verwendet eine weite Fassung des Begriffs
und unterscheidet zwischen Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz.??? Der Terminus Kompetenz
steht nach Roth ,insgesamt dafiir, dass das rein theoretische Wissen relativiert wird und dass die

Féhigkeit zum Handeln und der Bezug zur Situation als Kriterium der Aktualisierung von Wissen

#1% 7ur Debatte (iber Kompetenzen im Rahmen der Erwachsenenbildung siehe beispielsweise den
Beitrag von Brédel (2002).

20 Kils (2002) beschreibt den Prozess der Implantierung des Lernfeldkonzeptes als Folge der
KMK-Beschllsse von 1996. Zuvor wurde in den padagogischen Ansétzen zur Erzieherlnnenaus-
bildung eher von Qualifikationen beziehungsweise Schlisselqualifikationen gesprochen. Zu Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden zwischen Schllsselqualifikationen und Kompetenzen, siehe
Schréder (2007), S.6. Zu religionspadagogischen Qualifikationen siehe beispielsweise Schmitthen-
ner (1997), S.213. Zum Kompetenz- und Qualifikationsbegriff siehe Klieme (2004), S.11 und Wei-
nert (1998, 2000 und 2001).

221 Schroder (2007), S.6. Nach Schréder wurden bei den Konzepten zu Qualifikationen und Lern-
zielen aus den 1970er und 1990er Jahren externe Anforderungen an die Schillerlnnen gestellt —
beispielsweise Erfordernisse der Arbeitswelt. In den neueren kompetenzorientierten Konzepten
dagegen wirden ,Output- und Schiler/innenorientierung® im Zentrum stehen, Schréder (2007),
S.6, siehe auch Schweitzer (2004a), S.237.

22 Roth (1971), S. 180.
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gelten“.?® Als zweiter Klassiker in der Kompetenzdebatte gilt der Ansatz von Franz Weinert, der

den Kompetenzbegriff mit Aussagen tiber Wissensformen und Bildungsziele verkniipft.?2*

Weinert definiert Kompetenzen als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problem|d-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“?® Weinert
unterscheidet grob zwischen dem Erwerb von Wissen und der Kompetenz zu dessen Anwendung
und betont, dass die Vermittlung von intelligentem und anwendungsbezogenem Wissen sowie der
Erwerb von Schliisselkompetenzen, Lernkompetenzen, sozialen Kompetenzen und Wertorientie-
rungen angestrebt werden sollte.””® In der Weiterentwicklung der Kompetenzdebatte lassen sich
zwei Richtungen ausmachen, die sich beide auf Weinerts Kompetenzmodell berufen:?*” Einer Rich-
tung, die im Rahmen der empirischen Bildungsforschung beziehungsweise in der differentiellen
Psychologie verwurzelt ist, liegt ein eher enger, pragmatisch-funktionaler, kognitiv orientierter
Kompetenzbegriff zugrunde, in dem Kompetenz ,als Befahigung (Disposition) zur Bewaltigung

unterschiedlicher Anforderungssituationen“?®

verstanden wird. Der Kompetenzbegriff wird nicht
facheriibergreifend, sondern doméanenspezifisch gefasst, mit dem Ziel der empirischen Uberprii-
fung. Dementsprechend wird besonderer Wert auf die individuelle Messung und Erklarung von
Kompetenzauspragungen gelegt.??® Dieser enge Kompetenzbegriff entstand im Rahmen der For-
schung zu Schulleistungen im Grundschul-, Hauptschul- und Gymnasialbereich, wie sie prototy-
pisch durch die PISA-Studie reprasentiert wird.?*® Ein weiteres Beispiel fir einen derartigen engge-
fassten Kompetenzbegriff findet sich im Lehrkrafte-Kompetenzmodell, das im Rahmen des COAC-
TIV-Forschungsprogramms entwickelt wurde.?®' In diesem Projekt wurde auf die Professionalitat
von Lehrkraften unter den Aspekten des fachlichen, fachdidaktischen und padagogischen Wissens
mit empirischen Studien fokussiert. Professionalitat zeigt sich in diesem Modell im dynamischen
Zusammenwirken von Aspekten des Professionswissens, Uberzeugungen, motivationalen Orien-

tierungen und selbstregulativen Fahigkeiten.?*

Die biographisch-selbstreflexive Kompetenz gehért
zum Professionswissen, sie beeinflusst damit den Umgang mit den eigenen Uberzeugungen, den

motivationalen Orientierungen und den selbstregulativen Fahigkeiten. Uber alle drei Bereiche ver-

223 Brodel (2002), S.44 in Bezug auf die Weiterbildung.
4 Fir die Lehrerlnnenkompetenz siehe das COACTIV-Projekt, das auf das fachliche, fachdidakti-
sche und padagogische Wissen von Lehrkraften mit empirischen Studien fokussiert, siehe bei-
syielsweise Brunner/Kunter/Baumert et al. (2006).
%5 \Weinert (2001), S.27f.
2% Weinert (2000), S.5-11.
227 7ur Unterscheidung dieser beiden Diskussionslinien siehe auch fir die religionspadagogische
Diskussion Obst/Rothgangel (2012), S.187. Diese religionspadagogische Diskussion wird in Kapitel
3 ausflhrlicher dargestellt.
28 Jude/Klieme (2008), S.11.
229 Jude/Klieme (2008), S.11.

Siehe beispielsweise Klieme (2004).
21 7y COACTIV siehe Brunner/Kunter/Baumert et al. (2006).
%2 siehe Brunner/Kunter/Baumert et al. (2006), S.56ff.
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streut werden einzelne Aspekte benannt, die Bezug zu Selbstreflexion aufweisen. Die Selbstrefle-
xion der Lehrkréafte wird aber nicht explizit herausgearbeitet und untersucht.

Ein zweiter Diskussionsstrang um Kompetenzen, der in der erziehungswissenschaftlichen Diskus-
sion beheimatet ist und sich auf ein zumeist als berufswissenschaftlich oder berufspadagogisch
bezeichnetes Kompetenzmodell bezieht,?*® kniipft weiterhin an die oben dargestellte weite Kompe-
tenzdefinition von Roth an und umfasst neben den dargestellten kognitiven Dimensionen auch
affektive und motivationale Aspekte.®* So wird beispielsweise im Bereich der Berufsschulen zwi-
schen Methoden-, Fach- Personal- und Sozialkompetenz unterschieden.?®® Diese Kompetenzdefi-
nition findet sich auch in den Ausbildungsstandards im europdischen Kontext zur Entwicklung ei-
nes Europaischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (EQR).**® Dazu hat in Deutsch-
land 2006 die KMK den ,Deutschen Qualitatsrahmen fir lebenslanges Lernen“ (DQR) ins Leben
gerufen, ,der lernergebnisorientiert und kompatibel zum Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR)
Transparenz und Durchlassigkeit zwischen den Teilbereichen des Bildungssystems férdern soll.“**”
Beziiglich der Kompetenzen wurde im Rahmen des DQR-Diskussionsprozesses eine Vier-Saulen-
Matrix entwickelt, ,in der zwei Kompetenzkategorien (Fachkompetenz und personale Kompetenz)
sowie jeweils zwei Subkategorien (,Wissen und Fertigkeiten“ sowie ,Sozialkompetenz* und ,Selb-
standigkeit) unterschieden werden.“*® Diese weite, vierteilige Unterteilung des Kompetenzbegriffs
scheint sich im Rahmen der Erzieherlnnenausbildung durchzusetzen, da auf diese Kompetenzde-
finitionen auch in neueren Lehrplanentwdirfen fir die Erzieherlnnenausbildung zuriickgegriffen wird
und diese die deutschlandweite Grundlage fiir neu gestaltete Lehrplane bilden.?*® Dieser Kompe-
tenzbegriff aus den beruflichen Schulen wurde so auch fur den bayerischen Lehrplan verwendet, in

dem Kompetenz in Methoden-, Fach- Selbst- und Sozialkompetenz untergliedert wird.**°

Anséatze in der Tradition des gerade dargestellten viersduligen Kompetenzmodells beziehen sich

auf verschiedene Autoren, wenn es darum geht, das verwendete Kompetenzmodell wissenschaft-

241

lich zu fundieren.”™ Haufig wird dabei ein Bezug zum Modell von Erpenbeck und Heyse herge-

stellt, welches diese im Forschungskontext der Erwachsenenbildung entwickelt haben.?* Sie defi-

238 giehe Obst/Rothgangel (2012), S.187 oder Hartig (2008), S.21.

2% gighe Jude/Klieme (2008), S.11.

25 Siehe beispielsweise Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003). Siehe dazu auch Ohlms
(2012), die die Kompetenzmodelle von Bromme, Brunner/Kunter/Baumert und Sloane diskutiert
und fur die Berufsschule das viersaulige Modell des DQR favorisiert, auf das sich auch Sloane
bezieht.

2% Siehe Sloane (2012), S.165f.

%7 Sighe Deutscher Qualitatsrahmen (2013).

%% Ferner wurden acht Niveaustufen mit Deskriptoren eingefihrt, denen formale Qualifikationen
der allgemeinen Bildung, der Hochschulbildung und der beruflichen Bildung zuzuordnen sind. Sie-
he Deutscher Qualitdtsrahmen (2013) oder Sloane (2012), S.172.

2 gjighe Deutscher Bildungsserver (2013).

240 gighe bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003).

21 Siehe beispielsweise Ohlms (2012).

2 Erpenbeck/Heyse (2007).
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nieren Kompetenzen als die fiir selbstorganisiertes Handeln erforderlichen Dispositionen®* und
unterscheiden in diesem Zusammenhang vier Formen selbstorganisierter Handlungen, denen sie
jeweils eine spezifische Kompetenz zuordnen:®*** (1) Reflexive Handlungen, die eine selbstorgani-
sierte Veranderung des Selbstbildes, der Selbsteinschatzung oder des Selbstkonzepts beinhalten.
Personen, die hierzu in der Lage sind, verfigen nach Erpenbeck und Heyse Uber personale Kom-

petenzen.?*®

(2) Aktivitdtsbetonte Handlungen, die ,durch starke Willensabsichten und hohe Um-
setzungsabsichten® gekennzeichnet sind und das Umsetzen von Plénen, Vorhaben und Absichten
in alltagliche Handlungen unter Integration eigener Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten und Er-
fahrungen in den Willensantrieb umfassen. Personen, die hierzu in der Lage sind, verfiigen Uber

aktivitits- und umsetzungsbezogene Kompetenzen.?*®

(3) geistig-instrumentelle Handlungen, zu
denen Problemldseprozesse, Wertungsprozesse sowie Arbeitstatigkeiten gehdren, welche die
kreative Losung von Problemen beinhalten. Personen, die hierzu in der Lage sind, verfligen nach
Erpenbeck und Heyse tber fachlich-methodische Kompetenzen.?*’ (4) kommunikative Handlungen
wie Gesprache und Selbstdarstellungen, welche die Auseinandersetzung und kooperative Interak-
tion mit anderen Menschen beinhalten. Personen, die hierzu in der Lage sind verfligen Uber sozial-

kommunikative Kompetenzen.?*®

Kompetenzmodelle wie das soeben dargestellte viersdulige Modell von Erpenbeck und Heyse
werden von Johannes Hartig kritisiert, der anmerkt, dass eine ,derartige grobe Klassifikation*2* ftir
die Untersuchung der Ergebnisse von Bildungsprozessen problematisch sein kénne, da sehr viele
Uberschneidungen zwischen den Kompetenzbereichen die Regel seien. Er beméangelt zudem indi-
rekt, dass diesen Kompetenzmodellen eine umfassende theoretische und empirische Fundierung
fehlt. Daruber hinaus seien so umfassende Begriffe wie soziale Kompetenz ohne genau festgeleg-
te Inhalte nicht evaluierbar, so dass der Erfolg von Bildungsprozessen nicht feststellbar sei.?*® Sein
Fazit lautet: ,Je globaler angelegt ein Kompetenzkonstrukt ist, desto vielfaltiger werden Ursachen
fur die Unterschiede sein, die man in diesem Konstrukt beobachten kann — und desto schwieriger

ist es, mit diesen Kriterien die Wirkung von speziellen BildungsmaBnahmen zu beurteilen.**'

23 Kompetenzen werden nach Erpenbeck und Heyse folgendermaBen gebildet: ,Kompetenzen

werden von Wissen fundiert, durch Werte konstituiert, als Fahigkeiten disponiert, durch Erfahrun-

gen konsolidiert, aufgrund von Willen realisiert.“ Erpenbeck/Heyse (2007), S.163.
Erpenbeck/Heyse (2007), S.159.

245 Erpenbeck/Heyse (2007), S.159.

246 Erpenbeck/Heyse (2007), S.159.

%7 Erpenbeck/Heyse (2007), S.159.

248 Erpenbeck/Heyse (2007), S.159.

2% Hartig (2008), S.21. Hartig bezieht sich hier auf eine Einschatzung von Kauffeld, Frieling und

Grote (2002), Soziale, personale, methodische oder fachliche: welche Kompetenzen zahlen bei der

Bewaltigung von Optimierungsaufgaben in betrieblichen Gruppen? In: Zeitschrift fir Psychologie,

210, Heft 4, S.197-208].

20 gighe auch Obst/Rothgangel (2012), S.187.

%' Hartig (2008), S.23.
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Im Vergleich zum Modell von Erpenbeck und Heyse mégen eng gefasste, an Wissensformen ori-

252

entierte Kompetenzmodelle wie das von Klieme® zuweilen den Vorteil einer klareren Definition

des Kompetenzbegriffs aufweisen. Dennoch eignen sie sich nicht gut fir die vorliegende Arbeit, da
sie, wie bereits erlautert, im Bereich der beruflichen Arbeit, sowohl im Bereich der Wirtschaftspa-
dagogik als auch in der Berufsschulpddagogik eindeutig randstandig sind, soweit sie Uberhaupt
rezipiert werden. Ebenfalls wenig geeignet ist das in der COACTIV-Studie verwendete Kompe-
tenzmodell.?*® Es weist womdglich dort Vorteile auf, wo es um empirische Studien zu Kompeten-
zen von Erzieherlnnen im Allgemeinen geht. Speziell fiir eine Auseinandersetzung mit biographi-
schen Lernprozessen ist dieses Modell jedoch nicht die erste Wahl, da biographische Prozesse im

Modell eine allenfalls marginale Rolle einnehmen, verteilt auf verschiedene Kompetenzbereiche.

Trotz der soeben erdrterten, teilweise durchaus berechtigten Kritik am be-
rufspddagogischen Kompetenzmodell weist es flr die Zwecke der vorlie-
genden Arbeit deutliche Vorteile auf: Eine Starke des Kompetenzmodells
nach Erpenbeck und Heyse liegt darin, dass dem Aspekt der Reflexion dar-
in — im Rahmen der personalen Kompetenzen — groBer Raum zukommit.
Vor allem aber ist aus pragmatischer Sicht bedeutsam, dass dieses Modell
konzeptionell in der Berufsschulforschung, beispielsweise in der wirt-
schaftspadagogischen Berufschulforschung, fest verankert ist** und in den
Lehrpléanen fiir die Erzieherlnnenausbildung Uber die Rezeption des Kompe-
tenzmodells im ,Deutschen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen*®
(DQR) bundesweit aufgegriffen wurde.?*®

Aus den bisherigen Ausfihrungen wird deutlich, dass die (Weiter-) Entwick-
lung von Kompetenzmodellen in der Tat ein Desiderat fur die Forschung im
Bereich der Erzieherlnnenausbildung darstellt. Hilfreich ware ein Modell,
das eine klare Kompetenzdefinition mit einer der Erzieherlnnenausbildung
angemessenen Gewichtung der selbstreflexiven Kompetenz verbindet und

das gleichzeitig mittelfristig Eingang in die Lehrplane finden sollte.?*® Vor

%2 gjehe Jude/Klieme (2008).

253 Brunner/Kunter/Baumert et al (2006).

%5+ gighe Ohlms (2012) oder Ertl/Sloane (2005), S.4.

%5 gighe Deutscher Bildungsserver (2013) und Sloane (2012).

%6 |n Bezug auf das biographische Lernen gibt es zwischen der Erzieherlnnenausbildung und der
Lehrerinnenbildung, insbesondere im Grundschulbereich viele Uberschneidungen, die sich insbe-
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dem Hintergrund eines derartigen Kompetenzmodells kénnte insbesondere
empirisch Uberprift werden, inwieweit speziell die biographieorientierte Fall-
arbeit fur die Erzieherlnnenausbildung hilfreich ist. In der vorliegenden Ar-
beit geht es jedoch nicht um die Entwicklung von Kompetenzmodellen im
Allgemeinen. Vielmehr wird auf einen spezifischen Kompetenzaspekt fokus-
siert, die selbstreflexive Kompetenz, und es werden Mdglichkeiten zu ihrer
Férderung durch biographieorientiertes Lernen erértert. Fir diesen Zweck
ist der im Bereich der beruflichen Bildung etablierte Ansatz von Erpenbeck
und Heyse trotz seiner Schwachpunkte gut geeignet. Dies gilt umso mehr,
als die vorliegende Arbeit problemlos auch mit allen kinftig zu entwickeln-
den Kompetenzmodellen in Einklang steht, in denen biographieorientiertes
Lernen und Selbstreflexion hinreichend berlcksichtigt sind. Daher wird die-
ser Ansatz in der vorliegenden Studie rezipiert. Im nachsten Kapitel wird
diese Entscheidung fir ein Kompetenzmodell im Rahmen der religions-
padagogischen Kompetenzdiskussion nochmals tberpriift.

2.2.2. Personale Kompetenzen im Lehrplan an Fachakademien fiir So-
zialpadagogik in Bayern
Im 2003 in Kraft getretenen bayerischen Lehrplan fir Fachakademien fir
Sozialpadagogik wird berufliche Kompetenz von Erzieherlnnen untergliedert
in Selbst-, Methoden-, Sozial- und Fachkompetenz.?®” Der Begriff der
Selbstkompetenz wird — ebenso wie der damit verbundene Begriff der Per-
sénlichkeitsentwicklung®® — im Lehrplan nicht naher erldutert. Fiir eine na-
here Fassung des Begriffs der Selbstkompetenz bieten sich die bei Erpen-
beck und Heyse als personale Kompetenzen bezeichneten Charakteristika

an, die das Selbstbild und die Selbsteinschatzung beziehungsweise das

sondere in Bezug auf die Reflexion von padagogischen Beziehungen zeigen. Hier wére es wiin-
schenswert, dass auf die Ergebnisse der Forschung in beiden Bereichen wechselseitig starker als
bisher Bezug genommen wird.

%7 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.7. )
28 Zur Bedeutung der Personlichkeit der Erzieherin siehe auch Kiils (2008). Dieser hat einen U-
berblick lber die curriculare Vielfalt in den Lehrplanen fiir Erzieherlnnen in Deutschland erstellt und
dabei Schwerpunkte auf die Situations-, Wissenschafts- und Persoénlichkeitsorientierung in den
jeweiligen Lehrplénen gelegt.
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Selbstkonzept umfassen.?® Der Begriff der Persénlichkeitsentwicklung wird
hier zunachst vorlaufig gefasst als eine Erweiterung der personalen Kompe-
tenzen, also als eine Veranderung des Selbstbildes und der Selbsteinschat-
zung beziehungsweise des Selbstkonzepts. Fir eine nahere Definition die-
ses Begriffs sei bereits hier auf Kapitel 6 der vorliegenden Arbeit verwiesen.
Da der Begriff der Personlichkeitsentwicklung fur das Thema biographi-
sches Lernen von einiger Bedeutsamkeit ist, wird seine Verwendung im

Lehrplan von 2003 im Folgenden in den Blick genommen.

Der Begriff Persdnlichkeitsentwicklung wird im Lehrplan an Fachakademien
fir Sozialpadagogik von 2003 insgesamt 14 Mal aufgegriffen. Dies erfolgt

an vielen verschiedenen Stellen in Verbindung mit Themenfeldern wie ,Um-

gang mit biographischen Erfahrungen“®®°

«261

, »Bezug zur eigenen Person her-

«262

stellen“=’, ,die eigene Person wahrnehmen

«263

, »Einbeziehung der eigenen

Lebensgeschichte «264,

oder ,belastende Vorerfahrungen [...] bearbeiten
An keiner dieser Stellen wird die Nennung des Begriffs jedoch mit genaue-
ren Hinweisen verbunden, welche didaktischen MaBnahmen zu einer Férde-
rung der Persdnlichkeitsentwicklung ergriffen werden kénnten.?®® Auch im
allgemeinen berufsbezogenen Teil des Lehrplans wird die Férderung der
Personlichkeitsentwicklung als Ausbildungsauftrag genannt. Die Verknlp-

fung von Ausbildungsinhalten mit der ,Persénlichkeit von Erzieherlnnen®

%9 giehe Erpenbeck/Heyse (2007), S.159.

%0 Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.4.
261 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.6
%2 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.36

%63 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.18.

%4 Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.7.

25 Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.4. Dort wird betont, das Lernen erstrecke sich
auf vier Bereiche: (a) Aneignung von Wissen, (b) Einiben und Anwenden von Fertigkeiten, (c)
Denken, Gestalten und Bewaltigen berufstypischer Aufgabenstellungen und (d) Entwickeln von
Wertvorstellungen. Nicht erlautert wird allerdings, inwieweit diese Aufgaben mit Persénlichkeits-
entwicklung direkt verknlipft sind und wie sie umgesetzt werden kénnen.



68

wird dabei im Zusammenhang mit einem sogenannten ,doppelten Vermitt-

lungsauftrag” angemahnt.?%®

LZwei wesentliche Auftrage hat die Ausbildung zu erflllen: Sie muss einerseits die kiinftigen Erzie-
herinnen und Erzieher fir ihr berufliches Handeln beféahigen, [...] aus gezielten Beobachtungen
und den vermittelten Fachinhalten logisch und fachlich stimmige Aussagen und die entsprechen-
den Vorgehensweisen abzuleiten, andererseits dirfen Ausbildungsinhalte nicht ohne reflektierende
und ggf. verdndernde Verkniipfung zur Persénlichkeit der Studierenden vermittelt werden. [...] Die
Studierenden haben die Aufgabe, eigene, vielleicht auch belastende Vorerfahrungen zu bearbeiten

und mit den Inhalten der Ausbildung neue Erfahrungen zu machen auf dem Hintergrund der Be-

diirfnisse und Notwendigkeiten der jungen Menschen. 2’

Aus obigem Zitat wird deutlich, dass es zu den Zielen der bayerischen Er-
zieherlnnenausbildung gehort, die angehenden Erzieherlnnen dazu anzure-
gen, Ausbildungsinhalte mit relevanten biographischen Erfahrungen zu ver-
knipfen und somit personale — insbesondere selbstreflexive — Kompetenz
zu erwerben. Diese Verknlpfung deutet sich auch im einfihrenden Teil des
diskutierten Lehrplans an: ,Lernen wird erleichtert, wenn der Zusammen-
hang zur Berufs- und Lebenspraxis immer wieder deutlich zu erkennen
ist, 258

Die personalen Kompetenzen spielen auch in Verbindung mit anderen
Kompetenzbereichen eine wichtige Rolle. Insbesondere der Bereich der
kommunikativen Kompetenzen ist hier hervorzuheben, dies wurde in Ab-
schnitt 2.1 bereits in der Auseinandersetzung mit der Erzieherln-Kind-
Beziehung deutlich. Im Lehrplan liegt ein Schwerpunkt auf der Férderung

von sozialen Kompetenzen, wie insbesondere im Lernfeld 6 ,Kommunikati-

266 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.7.

27 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.7, Hervorhebung von der Autorin

28 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.4. Fir das Lernfeld ,Bildung und Bildungspro-
zesse” wird als Ziel formuliert, dass angehende Erzieherlnnen die eigene Bildungsbiographie re-
flektieren. In einem einleitenden Abschnitt zur Lernfeldorientierung steht folgende Aussage: ,Bei
der Entwicklung des Lehrplans wurde davon ausgegangen, dass pro Studienjahr maximal 36 Wo-
chen Arbeitszeit zur Verfligung stehen. Davon werden etwa 60 % der Zeit fiir die Erarbeitung der
Fachinhalte und etwa 40 % der Zeit fir Vertiefung, fir Ubungen des Transfers in den beruflichen
Alltag, fir den Bezug zur eigenen Person, flr Leistungsnachweise und deren Besprechung vorge-
sehen; Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.4.
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on und Interaktion deutlich wird.?*® Dort wird die Gestaltung der Erzieherln-
Kind-Beziehung implizit als Teil der Aufgabe verstanden, Kommunikations-
und Interaktionsprozesse zu gestalten. In den Erlauterungen zu diesem
Lernfeld wird im Lehrplan eine bewusste Auseinandersetzung mit dem
Kommunikations- und Interaktionsverhalten der angehenden Erzieherinnen
hervorgehoben.?”° Zu den fiir das Lernfeld angegebenen Ausbildungszielen
gehoért, dass die angehenden Erzieherlnnen fahig sein sollen, ihr eigenes
Kommunikationsverhalten der jeweiligen Situation und ihrer jeweiligen Per-
sOnlichkeit entsprechend zu gestalten. Sie sollen ein angemessen breites
Verhaltensrepertoire fir den Umgang und die Kommunikation mit verschie-
denen Menschen erwerben und anwenden kénnen. Fokussiert auf die Er-
zieherln-Kind-Beziehung bedeutet dies, dass die angehenden Erzieherin-
nen lernen sollen, in allen Gesprachssituationen den Beziehungsaspekt zu
beachten. Besonders hervorgehoben wird im Lehrplan, dass die angehen-
den Erzieherlnnen sich bewusst werden sollen, dass sie durch ihr Kommu-
nikationsverhalten, insbesondere durch ihre persénliche Art und Weise sich
auszudrlcken, den Kindern und Jugendlichen Vorbild sein kénnen und dass
sie die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen durch ihr Kommunikati-
onsverhalten férdern kénnen.?”' In Bezug auf das Fach ,Sozialpadagogi-
sche Praxis“ wird hervorgehoben, dass die angehenden Erzieherlnnen ler-
nen sollen, die Art und Weise ihrer Gestaltung von Beziehung zu reflektie-

ren und ihr Kommunikations- und Interaktionsverhaltens zu tiberpriifen.?”

In Bezug auf das im Lehrplan thematisierte Soll-Verhalten der ErzieherIn-
nen wird die Bedeutung des individuellen Kommunikations- und Interakti-
onsverhaltens der einzelnen Erzieherlnnen hervorgehoben. Da dieses nicht
zuletzt von den jeweiligen individuellen Erfahrungen gepréagt ist, ergibt sich
hier ein Ansatzpunkt fir die Férderung der biographischen Reflexion im Un-

269 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.47ff.
270 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.47.
27! Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.47.
272 Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.51.



70

terricht, insbesondere in Bezug auf das Fach sozialpddagogische Praxis,
aber auch in Bezug auf die anderen Facher.?”®

Kritische Wiirdigung des bayerischen Lehrplans in Bezug auf den Erwerb
personaler Kompetenzen: Insgesamt ist der Ansatz des 2003 in Kraft getre-
tenen Lehrplans fir Fachakademien flr Sozialpddagogik in Bayern positiv
zu beurteilen. Es erscheint sinnvoll, Lernfelder zu formulieren, die einerseits
fachlUbergreifende Kompetenzen umfassen, und diese andererseits jeweils
aus der Perspektive der Facher in den Blick nehmen, da so die beruflichen
Aufgabenstellungen und die wissenschaftliche Perspektive der Facher ver-

bunden werden kdnnen.?’*

Die Kompetenzorientierung des diskutierten Lehrplans ist begriBenswert,
da diese der Anwendung der Ausbildungsinhalte in der beruflichen Praxis
besondere Bedeutung zuweist: Die im Lehrplan vorgenommene Unter-
scheidung zwischen Selbst-, Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz wird
jedoch in der vorliegenden Arbeit nicht Gbernommen. Stattdessen werden in
Anlehnung an Erpenbeck und Heyse die Begriffe personale Kompetenzen,
aktivitdts- und umsetzungsbezogene Kompetenzen, fachlich-methodische
Kompetenzen sowie sozial-kommunikative Kompetenzen verwendet, weil
der Ansatz von Erpenbeck und Heyse den Vorteil aufweist, dass die dort
verwendeten Kompetenzbegriffe — insbesondere in Bezug auf den Aspekt
der Selbstreflexion — darin ausfiihrlich definiert werden und ein Anschluss
an die einschlagige fachliche Diskussion gewahrleistet ist.2”> Der Fokus wird

278 Hierzu ist die Entwicklung didaktischer Modelle fiir die Erzieherlnnenausbildung sinnvoll, welche
darauf ausgelegt sind, die angehenden Erzieherlnnen zur Auseinandersetzung mit ihren biographi-
schen Erfahrungen anzuregen.

% GreB (2007), S.230. Henn stellt fiir die Ausbildung der Berufsschullehrkrafte im Allgemeinen
heraus, dass nicht die Lernfelddidaktik, sondern die Fachsystematik der Facher diese Ausbildung
und die Bildungslandschaft bestimme [Henn (2007), S.13]. Damit fehle den Lehrkréften eine Lehr-
kompetenz flr die Lernfelder. Die kritischen Stimmen von GreB und Henn weisen darauf hin, dass
die Beibehaltung der Facher, wie dies in Bayern verankert wurde, kein Nachteil sein muss. Da-
durch kénnte es vielmehr in besonderer Weise gelingen, die Erzieherlnnenausbildung einerseits
starker kompetenz- und handlungsorientiert zu gestalten, ohne sie andererseits zu stark vom eher
disziplinar orientierten wissenschaftlichen Diskurs an den Universitaten abzuschneiden.

275 Erpenbeck/Heyse (2007).



71

in der vorliegenden Arbeit auf die selbstreflexive Kompetenz als Teilbereich
t.276

der personalen Kompetenzen gerichte
Insgesamt wirft die Auseinandersetzung mit dem Lehrplan an Fachakade-
mien flr Sozialpadagogik zwei wesentliche Fragen auf: (a) die nach der
theoretischen Fundierung des Ausbildungsziels Persénlichkeitsentwicklung
im Sinne einer Férderung der personalen Kompetenzen der Lernenden und
(b) die nach der angemessenen didaktischen Umsetzung eines auf die For-
derung der personalen Kompetenzen abzielenden, biographieorientierten
Unterrichts. Die erstgenannte Frage bleibt offen, weil im Lehrplan eine Be-
zugnahme auf theoretische Ansatze der Persoénlichkeitsentwicklung fehlt.
Stattdessen werden lediglich im allgemeinen Teil Einzelaspekte wie der
Ausdruck von Geflihlen, die Auseinandersetzung mit der Biographie und der
Bezug zur eigenen Person als wichtige Elemente der Ausbildung benannt.
Daher wird fir die vorliegende Arbeit erdrtert, wie Persdnlichkeitsentwick-
lung und biographische Reflexion als Mittel dazu theoretisch fundiert wer-
den kdnnen. Die zweite Frage bleibt offen, weil im Lehrplan nicht ausgefihrt
wird, wo und wie biographische Erfahrungen im handlungsorientierten Un-
terricht bearbeitet werden kénnen. Hier ist zu klaren, wie sich eine Forde-
rung der Persdnlichkeitsentwicklung in einen Unterricht integrieren lasst, in
dem nicht auf Biographie und Persdnlichkeit der einzelnen Erzieherlnnen
fokussiert wird, sondern in dem berufliche Handlungssituationen im Zentrum

der Ausbildung stehen.?””

276 Zur Bedeutung der Selbstreflexivitat in der Erzieherinnenausbildung siehe auch den 2010 er-
schienenen Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit* der KMK und JFMK (Ju-
gend- und Familienministerkonferenz), Kultusministerkonferenz (2010). In Bezug auf die Qualifika-
tion von Padagoglnnen im Bereich Friihpddagogik wird darin betont, dass diese Kenntnisse, Fer-
tigkeiten sowie personale und soziale Kompetenzen bendtigen [Kultusministerkonferenz (S.7f]).
Die Selbstreflexivitat wird in diesem Zusammenhang als personale und soziale Kompetenz einge-
ordnet [Kultusministerkonferenz (2010), S.8].

277 Ahnlich auch Kills (2009), S.6.
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2.3. Fazit zur Arbeit und Ausbildung von Erzieherinnen

Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass selbstreflexive Kompetenz
einen zentralen Aspekt der Professionalitdt von Erzieherlnnen darstellt, der
insbesondere flr die Gestaltung der ErzieherIn-Kind-Beziehung von Bedeu-
tung ist. Erzieherlnnen benétigen die Kompetenz zur Selbstreflexion, um die
Bedurfnisse der Kinder vor ihnen erfassen zu kdnnen und ihr Handeln nicht
unreflektiert anhand eigener Kindheitserfahrungen auszurichten. Selbst-
reflexion ermdglicht es Erzieherlnnen vielmehr, eigene Erfahrungen mit ih-
rem beruflichen Handlungswissen zu verbinden und so durch differenziertes
Handeln und angemessene padagogische Interventionen auf die Bediirfnis-
se der Kinder einzugehen und ihnen Erfahrungen von Vertrauen, Gebor-
genheit und Lebensmut zu erméglichen. Im folgenden Kapitel soll daher er-
ortert werden, welche Rolle der Selbstreflexion im padagogischen Handeln
von Erzieherlnnen bislang in der religionspadagogischen Diskussion zu-

kommt.

In Bezug auf die Rolle, die Selbstreflexionsprozesse in der derzeitigen Pra-
xis der Erzie-herlnnenausbildung spielen, ergab die exemplarische Analyse
des bayerischen Lehrplans fir Sozialpddagogik zur Ausbildung von Erzie-
herlnnen folgendes Bild: Im Lehrplan findet sich zwar die feinflihlige Gestal-
tung der ErzieherIn-Kind-Beziehung als Ausbildungsinhalt, es wird jedoch
unzureichend thematisiert, wie die Erzieherlnnen die fiir eine angemessene
Beziehungsgestaltung noétige personale, insbesondere biographisch-
selbstreflexive Kompetenz in der Ausbildung erlangen kénnen. In der vorlie-
genden Arbeit wird daher erbértert, wie sich die Férderung dieser Kompetenz
im Besonderen und der Persénlichkeitsentwicklung im Allgemeinen religi-
onspadagogisch und sozialwissenschaftlich verankern und in Perspektiven

fur die religionspadagogische Erzieherlnnenausbildung umsetzen lasst.
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3. Bestandsaufnahme Il — Biographisches Lernen in der
religionspadagogischen Arbeit und Ausbildung von
Erzieherlnnen

Im letzten Kapitel wurde — in Teil | der Bestandsaufnahme — die Bedeutung
von selbstreflexiver Kompetenz und biographischem Lernen fiir Arbeit und
Ausbildung von Erzieherlnnen aus allgemein-padagogischer Perspektive
erbrtert. Im Folgenden wird dasselbe Thema aus religionspddagogischer
Perspektive dargestellt. Dabei wird der elementarpadagogische Bereich im
Mittelpunkt stehen. Es wird — wie in Kapitel 2 — zunachst die Arbeit von Er-
zieherlnnen erlautert, anschlieBend wird auf den Bereich der Ausbildung

fokussiert.

3.1. Biographisch-selbstreflexives Lernen in religionspéddagogi-
schen Ansétzen zur Arbeit von Erzieherlnnen

Speziell zur Rolle selbstreflexiver Kompetenz von Erzieherlnnen als Vor-
aussetzung flr deren religionspadagogische Aufgaben ist wenig neuere Li-
teratur auffindbar.?’® Zur friihpadagogischen religionspadagogischen Bil-
dungsarbeit von Erzieherlnnen im Allgemeinen ist jedoch in den letzten Jah-
ren in verschiedenen Feldern eine Reihe von Forschungsbeitrdgen erschie-
nen.?’”® Zunichst gibt es Arbeiten, die sich primar mit Bildung und Bildungs-
ansétzen beschaftigen, dann gibt es Arbeiten, die auf spezielle Bereiche
fokussieren: Diese beziehen sich auf den Bereich der Kommunikation, auf
den Bereich der Ethik, auf den Bereich des interreligidsen Lernens und auf

278 Egr einen ersten Uberblick iiber &ltere religionspadagogische Konzepte in der Friihpadagogik
siehe Mdller (2000). Siehe auch Méller/Tschirch (2006), S.115-144, Hofmeier (1995), S.383-395
und Schroder (2012), S. 460.

Einen Forschungsiberblick zu neueren Konzepten der religiésen Bildung in der Friihpadagogik
bieten Habringer-Hageleitner [Habringer-Hageleinter (2006), S.45-193)], Fleck [Fleck (2011), S.21
und S.107ff] und Weber [Weber (2014), S.144f].

2% gighe auch den Uberblick von Maller (2011), an den sich die folgende Darstellung teilweise
anlehnt. Eine Kategorisierung dieser Ansétze ist fir die vorliegende Arbeit zweitrangig, da das
Thema Selbstreflexion in allen Themenbereichen der Religionspadagogik bedeutsam ist.
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den Bereich der religionspddagogischen Beziehungsarbeit?®® Nach einem
kurzen Uberblick (iber diese Felder folgt eine Analyse der Bedeutung, die
dem Konzept der Selbstreflexion darin jeweils zukommt. AnschlieBend wird
anhand der Arbeiten von Frieder Harz und die EKD-Schrift ,Wo Glaube
wachst und Leben sich entfaltet” ein exemplarischer Einblick in die religi-
onspadagogische Fruhpadagogik als Arbeitsfeld von Erzieherlnnen gege-
ben.

1. Religionspddagogische Bildungsmodelle fiir die Frihpddagogik: In den
letzten Jahren wurde in Bereich der Frihpéadagogik verstérkt dazu ge-
forscht, was religionspadagogische Bildungsarbeit kennzeichnet und wie
dafir geeignete Modelle aussehen kénnen. Exemplarisch werden hier drei
Arbeiten herausgestellt. Als erstes ist die Arbeit von Silvia Habringer-
Hageleitner zu Modellen religionspadagogischer Praxis zu nennen. Die Au-
torin verbindet den Ansatz der Themenzentrierten Interaktion (TZI), vorhan-
dene Modelle religionspddagogischen Arbeitens, vorliegende Ergebnisse
aus der frihpadagogischen Forschung und Ergebnisse aus eigenen qualita-
tiven Interviews nach Schiitze zu einem neuen religionspadagogischen An-
satz in der Friihpadagogik.?®' Zweitens ist die Arbeit von Carola Fleck rele-
vant: lhre Arbeit ist dadurch gekennzeichnet, dass sie auf der Basis einer
theoretischen Auseinandersetzung und aus katholischer Perspektive ein
Modell religidser Bildung flr die Friihpadagogik entwirft, das sowohl religi-
onspadagogische als auch friihpadagogische und entwicklungs-
psychologische Impulse aufgreift.?® Fleck arbeitet konzeptionell und gene-
riert Kriterien, die die Qualitat religidser Bildung kennzeichnen. Drittens ist
die Arbeit von Judith Weber anzuflihren, in der sich diese mit frihpadagogi-
schen Ansatzen auseinandersetzt. In ihrer Studie untersucht sie, wie eine

religionssensible Bildung im frihpadagogischen Bereich entwickelt und um-

20 Maller (2011), S.22f.
2" Habringer-Hageleitner (2006).
%2 Flack (2011).
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gesetzt werden kann.?®®* Im empirischen Teil ihrer Arbeit analysiert sie Leit-
fadeninterviews mit im Elementarbereich tatigen Erzieherlnnen und setzt
darUber hinaus teilnehmende Beobachtungen in der Praxis ein. Allen drei
soeben erwéhnten religionspéddagogischen Ansatzen ist gemeinsam, dass
sie der selbstreflexiven Kompetenz von Erzieherlnnen keine zentrale Be-
deutung einrdumen, sondern allgemein auf die Entwicklung von Konzepten

fr die frihpadagogische Arbeit mit Kindern fokussieren®*.

2. Religionspddagogische Bildungsarbeit im Bereich der religiGssen Kommu-
nikation. In allen im Folgenden angefihrten Ansétzen wird Erzieherlnnen
die Rolle zugedacht, Kinder dazu zu ermutigen, sich mit religidésen Sprach-
und Deutungsmustern auseinanderzusetzen. Zentrale Handlungsbereiche
der religibsen Kommunikation sind hierbei das Theologisieren mit Kindern,
das gemeinsame Erfahren von Spiritualitdt und das Erfahren der Welt mit
vielen Sinnen. Beim Theologisieren mit Kindern®® geht es darum, die gro-
Ben und kleinen Fragen von Kindern aus religionspadagogischer Perspekti-
ve aufzunehmen®® und im gemeinsamen Gesprach mit den Kindern nach
Antworten auf diese Fragen zu suchen.?®” Auf das Erfahren von Spiritualitat
ausgerichtete Ansatze beziehen sich vorwiegend auf das Thema Beten be-
ziehungsweise auf Meditationen als Formen der religidbsen Kommuni-
kation.?®® Wenn Kinder aus religionspidagogischer Sicht angeregt werden
sollen, mit vielen Sinnen die Welt zu erfahren, geschieht dies haufig im
Rahmen von Ansatzen, die religionspadagogische Themen wie Werte oder

283 \Neber (2014).

2 Eine weitere Gemeinsamkeit der genannten Ansatze ist, dass sie samtlich im katholischen Be-
reich entstanden sind.

%85 giehe Freudenberger-Lbtz (2007), fiir den Elementarbereich siehe Wustrack (2009).

%6 gishe Freudenberger-Lotz (2007), Wustrack (2009), Bederna (2009b), S.68ff.

%7 Siehe Bederna (2009b), S.68f.

%% Siehe beispielsweise Harz (2006), S.44ff.
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Schépfung mit Angeboten verbinden, die auf das Thema Sinneswahrneh-
d.289

mung ausgerichtet sin
3. Religionspddagogische Bildungsarbeit im Bereich der Ethik: Religionspa-
dagogische Ansétze aus diesem Bereich beziehen sich darauf, wie Men-
schen miteinander leben und welche Werte sie pragen. Dieser ethische As-
pekt religiéser Bildung wurde vor allem in den Bildungsprogrammen fir den

Elementarbereich aufgegriffen.°

Beispielsweise wurde in Schleswig-
Holstein eine Handreichung speziell zum Thema Ethik in Kindertagesstatten
verdffentlicht, in der praxisorientiert Schwerpunkte fir diesen Arbeitsbereich
von Erzieherlnnen vorgestellt werden.?®" Ein weiteres Beispiel ist der von
Christoph Scheilke und Friedrich Schweitzer veréffentlichte praxisorientierte

«292

Band ,Das ist aber ungerecht“<, in dem das Thema Gerechtigkeit im Alltag

der Kindertagesstatte im Zentrum steht.

4. Religionspddagogische Bildungsarbeit zum Thema interreligiéses Lernen:
In Ansatzen zu diesem Forschungsbereich wird diskutiert, mit welchen reli-
gionspadagogischen Konzepten sinnvoll mit der zunehmenden religiésen
Pluralitdt von Kindern in Kindertagesstatten umgegangen werden kann. 2%
Eine groBere empirische Studie in diesem Bereich wurde von Friedrich
Schweitzer und Albrecht Bieisnger durchgefiihrt. In ihr geht es um die Be-

deutung interreligidsen Lernens in Kindertagesstatten, woflir Erzieherlnnen,

29 Siehe beispielsweise Birkel (2009). Fir einen ersten Uberblick siehe auch Biesinger/Schweitzer
(2013). Der Ansatz von Friedrich Schweitzer wird in Kapitel 4 genauer dargestellt. Siehe auch die
neueren Publikationen des Instituts flr Religionspadagogik (IRP) der Erzdiézese Freiburg im Be-
reich Friihpadagogik in der Reihe: Erleben und Erfahren. Sinn, Werte und Religion in Kinderta-
geseinrichtungen, beispielsweise: Helmchen-Menke, Heike (2015), Spielend zu Gott. Anlasse flr
religiése Bildung im Freispiel in Kitas, Freiburg (herausgegeben vom Institut fir Religionspadago-
99%( der Erzdidzese Freiburg).

Siehe Bederna (2009a), S.22ff.
2" Ministerium fiir Soziales, Gesundheit, Familie und Gleichstellung des Landes Schleswig-
Holstein (2012).
292 gcheilke/Schweitzer (2000). Ebenso wie die gerade vorgestellte Arbeit aus Schleswig-Holstein
ist auch dieses Buch auf die Praxis in Kindertagesstatten ausgerichtet, die Forschungsorientierung
steht nicht im Zentrum dieser Werke.
2% Sighe Schweitzer/Edelbrock/Biesinger (2011), Hoffmann (2009).
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Tragerinstitutionen, Eltern und Kinder befragt wurden.?®* Daneben liegen

mehrere weitere einschlagige Werke?*®

und Berichte Uber kleinere empiri-
sche Studien vor. Eva Hoffmann beispielsweise hat das Verstandnis vom
Tod und Sterben bei Kindern aus verschiedenen Religionen mit narrativen
Interviews analysiert.*® Ein weiteres Beispiel fiir Arbeiten in diesem Bereich
ist das eher praxisorientierte Werk von Stephan Leimgruber und Carola
Fleck zum interreligidsen Lernen in der Kindertagesstatte, in dem die Arbeit

mit Werten auf religidsem Hintergrund im Zentrum steht.?*’

5. Religionspddagogische Bildungsarbeit als Beziehungsarbeit: Ansatze zu
diesem religionspadagogischen Arbeitsbereich gehen davon aus, dass pro-
fessionelles religionspadagogisches Arbeiten von Erzieherlnnen zunachst
dazu beitragen sollte, den Kindern das Geflihl des Erwiinschtseins und An-
genommenseins zu geben. Erst von diesen positiven Grunderfahrungen
ausgehend ist es dann sinnvoll, dass Erzieherlnnen den Kindern christliche
Sprach- und Deutungshilfen fir ihre Erfahrungen anbieten. Ein zentraler
Vertreter dieses Ansatzes ist Friedrich Schweitzer, dessen Ansatz im Kon-
text der in Kapitel 4 diskutierten allgemeinen religionspadagogischen Ansat-
ze ausfiihrlicher dargestellt wird.*® In diesem Kapitel wird dagegen zu-
nachst auf diejenigen Ansatze fokussiert, die sich priméar auf die Arbeit von

Erzieherlnnen beziehen.?*®

2% siehe Schweitzer/Biesinger/Edelorock (2009), Biesinger/Schweitzer/Edelbrock (2011) und
Schweitzer/Edelbrock/Biesinger (2011).

%% giehe beispielsweise Harz (2014).

2% Hoffmann (2009).

297 Flgck/Leimgruber (2011).

2% siehe auch Boschki (2003) und den Exkurs zu Boschki in Abschnitt 3.2.

2% Ein wichtiger Vertreter derartiger genuin elementarpadagogischer Ansétze ist Frieder Harz, der
seinen religionspadagogischen Ansatz auf der Grundlage der Bedeutung positiver Beziehungser-
fahrungen entfaltet und dessen Ansatz im (bernachsten Absatz dargestellt und diskutiert wird,
siehe Harz (2006). Der Beziehungsbereich spielt darliber hinaus auch in Arbeiten zur seelsorger-
lichen Begleitung von Kindern eine wichtige Rolle, siehe Stadtler-Mach (1998, 2004 und 2007),
Mack (2007), Wermke/Koerrenz (2008). Die seelsorgerliche Begleitung von Kindern wird in Ab-
schnitt 3.2 genauer entfaltet.
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Zur Rolle des Themas Selbstreflexion in den genannten Themenbereichen:
Das Thema Selbstreflexion ist fir alle genannten religionspadagogischen
Themenbereiche relevant: So kénnen im Bereich der Bildung Forschungs-
arbeiten darauf fokussieren, was biographische Bildungsprozesse im religi-
onspadagogischen Arbeiten kennzeichnet oder wie aus didaktischer Per-
spektive die Reflexion der eigenen Bildungsgeschichte in die religionspada-
gogische Arbeit integriert werden kann. Im Bereich der Kommunikation kann
beispielsweise empirisch untersucht werden, inwieweit biographische Erfah-
rungen von Erzieherlnnen die Gestaltung und Durchfiihrung spiritueller An-
gebote fir Kinder beeinflussen. Im Bereich der Ethik kann erforscht werden,
inwieweit Kindheitserfahrungen von Erzieherlnnen deren berufsethische
Werte fir den Umgang mit Kindern beeinflussen. Im Bereich des inter-
religidsen Lernens kdénnte vor allem qualitativ-empirisch untersucht werden,
inwieweit Menschen mit anderen Religionen Erzieherlnnen in ihrer berufli-
chen Arbeit herausfordern. Im Bereich der Beziehungsarbeit als Aspekt der
religionspadagogischen Bildungsarbeit kénnte im Rahmen der Analyse qua-
litativer Interviews darauf fokussiert werden, inwieweit Erzieherlinnen in ihrer
Religiositat durch wichtige Bezugspersonen gepragt wurden. Derartige Un-
tersuchungen mit einem religionspadagogischen Schwerpunkt auf der
Selbstreflexion von Erzieherlnnen sind bisher in der religionspéddagogischen
Forschung so gut wie nicht auffindbar, weshalb sich hier ein fruchtbares
Feld fir kiinftige empirische Forschung bietet.

Angesichts der bislang lediglich untergeordneten Rolle der selbstreflexiven
Kompetenz in speziell auf die dargestellten Themenbereiche bezogenen
religionspadagogischen Studien lohnt es sich, einen Blick auf die Rolle die-
ser Kompetenz in Ubergreifenden religionspadagogischen Anséatzen zur
Frihpadagogik zu werfen. Fir zwei breit rezipierte Ansatze dieser Art soll im
Folgenden exemplarisch untersucht werden, inwieweit die Fdrderung der
Selbstreflexion von Erzieherlnnen darin thematisiert wird. Bei diesen Ansat-
zen handelt es sich zun&chst um den Ansatz von Frieder Harz, der seit
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Jahrzehnten als Klassiker im Bereich der Frihpadagogik gelten kann und
der einen umfassenden Uberblick lber die religionspadagogische Arbeit
von Erzieherlnnen bietet. Daneben wurde eine EKD-Schrift zur Frihpada-
gogik ausgesucht, die sich als eine der wenigen auffindbaren Publikationen
sowohl auf die religionspadagogische Arbeit in der Praxis als auch auf die
Ebene der Ausbildung bezieht.

Der Ansatz von Frieder Harz: Frieder Harz hat einen umfassenden religi-
onspadagogischen Entwurf fir die Arbeit mit Kindern im Elementarbereich
vorgelegt, der auf einen umfassenden Dialog mit den Erzieherlnnen Uber
deren religionspadagogische Arbeit abzielt und der theologische Grundla-
gen fiir diesen Dialog liefert.*®® Theologische Grundlage seines Ansatzes ist
die These der vorbehaltslosen Annahme aller Menschen durch Gott.*"' Harz
legt einen Schwerpunkt auf die Gottesbeziehung und hebt in seiner Be-
schreibung eines christlichen Gottesbildes hervor, dass Gott Menschen in
Krisen begleitet. Auf anthropologischer Ebene betont Harz die Bedeutung
des Glaubens und damit der Beziehung zu Gott. Diesen Glauben beschreibt
er als Vertrauen, dass Gott ,vorbehaltlos zu den Menschen hélt und sie
auch in schweren Situationen nicht im Stich lasst.“*® In der religidsen Er-
ziehung ist es nach Harz wichtig, dass Bezugspersonen das Bedurfnis von
Kindern nach Vertrauen und Anerkennung befriedigen, beispielsweise iber
wertschatzende Zuwendung.®® Fiir ihn ist es von zentraler Bedeutung, dass
Erzieherlnnen Kindern das Gefihl vermitteln, angenommen und willkommen

zu sein.®® Im Mittelpunkt dieser Beziehungsarbeit stehen fiir ihn die Zu-

%00 Harz (2006), auBerdem Harz (1999, 2007a, 2007b).

%' Harz (2006), S.19.

%2 Wie bereits herausgestellt benennt Harz als klassische religionspadagogische Aufgaben das
Erzahlen biblischer Geschichten, Gesprache Uber Gott und den Glauben, Gebete, Rituale und
Feste sowie Projekte zu religidsen Themen, Harz (2007b), S.63ff. 19.

%98 Harz (2006), S.18.

%4 Harz (1999), S.65 stellt die Bedeutung des Angenommenseins anhand der Konzeption eines
evangelischen Kindertageshauses vor.
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wendung durch die Erzieherlnnen und deren Respekt fir jedes einzelne

Kind>® sowie die Schaffung einer positiven Atmosphare in der Gruppe.®*®

Zentral am Ansatz von Harz ist, dass er die Bedeutung des Themas Wert-
schatzung flr das religionspadagogische Arbeiten von Erzieherlnnen her-
ausarbeitet. Sein Ansatz ist dennoch als Grundlage flr einen biographieori-
entierten Unterricht in der Erzieherlnnenausbildung kaum geeignet, da er
weder das biographische Lernen noch die Bedeutung der Selbstreflexion
explizit thematisiert und darliber hinaus nicht auf die Erzieherlnnenausbil-
dung bezogen ist. Zudem ist die Arbeit von Harz nicht priméar darauf ausge-
richtet, die sparliche theorieorientierte religionspadagogische Diskussion
Uber religionspadagogische Konzepte in der Erzieherlnnenausbildung im
Elementarbereich weiterzuentwickeln. Stattdessen spricht er Eltern und Er-

zieherInnen als Zielgruppe an.>"’

Religiése Erziehung im Elementarbereich in der EKD: Der Bereich der
Frihpadagogik mit der dazugehorigen Kindertagesstattenarbeit ist fir die
Kirchen, wie im Folgenden am Beispiel der evangelischen Kirche aufge-
zeigt, ein zentrales religionspédagogisches Arbeitsfeld. Deutlich wird dies
daran, dass beispielsweise im Jahr 2012 EKD-weit 17,7% der Ausgaben fir
den Bereich der Kindertagesstatten aufgewendet wurden, wahrend fiir den
gréBten Posten, die Ausgaben fir den Pfarrdienst, mit 18,8% ein nur unwe-
sentlich hoherer Anteil ausgegeben wurde.*® Ein weiteres Zeichen fiir diese

%95 Harz (2006), S.19 und (2007a), S.230.

%6 siehe Ahnert (2004b) zur Unterscheidung zwischen gruppenorientiertem und kindorientiertem
ErzieherInnenverhalten, Ahnert (2004b), S.268f.

%7 Diese Praxisorientierung bringt es mit sich, dass Harz theologische und religionspadagogische
Begriffe manchmal nicht klar definiert. Er entwickelt ein ganz eigenstandiges religionspédagogi-
sches Vokabular fir die religiése Erziehung im Elementarbereich, das vor allem an das gangige
sozialpadagogische Vokabular flir Konzeptionen im Bereich der Kindertagesstatten angelehnt ist,
aber oft keine klaren wissenschaftlichen Definitionen enthélt. So stehen bei Harz (2006) als Leit-
begriffe fur religidse Bildung ,Vertrauen und Anerkennung®, ,Miteinander leben®, ,Welt erkunden”
und ,Fantasie und Hoffnung“ im Zentrum, siehe Harz (2006), S.18ff und 6fter. Was unter Vertrau-
en, Fantasie oder Hoffnung konkret zu verstehen ist und wie diese erkennbar sind, wird aber nicht
genauer gefasst.

%8 Kirchenamt der EKD (2012), S. 38, siehe auch Schroder (2012), S.456.
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Bedeutung ist, dass der Rat der EKD im letzten Jahrzehnt zwei Schriften mit
Bezug zur Erziehung im Elementarbereich veréffentlicht hat: Hierbei handelt
sich um eine allgemeine EKD-Schrift mit zehn Thesen zur religiésen Bildung
im Elementarbereich von 2007 und eine umfassendere EKD-Erklarung von
2004 (,Wo Glaube wéchst und Leben sich entfaltet®), die sich speziell mit
dem Auftrag evangelischer Kindertageseinrichtungen befasst. Von Bedeu-
tung fir die vorliegende Arbeit ist insbesondere die umfangreiche Schrift
von 2004, da sie die Ebene der Erzieherlnnenausbildung und des
bigraphieorientierten Lernens thematisiert und die religionspadagogische
Arbeit im frihp&dagogischen Bereich ausfuhrlich thematisiert.

Der 2004 veroffentlichten Erklarung des EKD-Rates zu evangelischen Kin-
dertageseinrichtungen zufolge gehort es zu deren Auftrag, das Heranwach-
sen von Kindern zu begleiten und zu férdern, die Familien in der Wahrneh-
mung ihrer Aufgaben zu starken und Uber den Dienst an Kindern und Fami-
lien zur Sinnstiftung und zur Wertevermittlung beizutragen.®®® Es wird erér-
tert, was evangelische Kindertagesstatten auszeichnen sollte und wie die
Ausbildung von Erzieherlnnen zu gelingender Arbeit in diesen Einrichtungen
beitragen kann. Die konkrete Ausgestaltung der Ausbildung wird in der Er-
klarung nicht naher erlautert.’'® Eines wird aber in Bezug auf die Unter-
richtsansatze fiir Erzieherlnnen hervorgehoben:®'" Die religionspadagogi-
sche Ausbildung der angehenden Erzieherinnen und Erzieher sollte ihren

%9 Kirchenamt der EKD (2004), S.8.

%1% |n Rahmen von religionspadagogischen Kenntnissen und Fahigkeiten wird mit Bezug auf die
Begleitung von Kindern erlautert, dass Erzieherlnnen in der Kindertagesstétte eine Atmosphére
schaffen sollen, in der Kinder die Erfahrung machen kénnen, erwilinscht und anerkannt zu sein. Als
weitere religionspadagogische Kenntnisse und Fertigkeiten, die Erzieherinnen in der Ausbildung
erlernen sollen, werden in der EKD-Schrift genannt: Kenntnisse ber die religiése Vorstellungswelt
von Kindern, Ermdglichung spiritueller Erfahrungen fir Kinder, Scharfung der Wahrnehmung fir
die religise Dimension kindlicher Fragen, Durchfiihrung religionspadagogischer Angebote, die an
den Fragen und der Situation der Kinder orientiert sind, Gestaltung von kindorientiertem Kontakt
mit dem kirchlichen Leben, Aufnahme interreligiéser Fragen und angemessener Umgang mit den
unterschiedlichen Einstellungen und Mentalitdten von Kindergarteneltern. Kirchenamt der EKD
2004), S.31f.

g” Der EKD-Erklarung zufolge sollte sich die religionspadagogische Ausbildung von Erzieherlnnen
an zwei Aspekten orientieren: einerseits an der religionspéddagogischen Praxis der Erzieherinnen
und andererseits an der eigenen Uberzeugung und Erfahrungen der Erzieherln, Kirchenamt der
EKD (2004), S.30.
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Ausgangspunkt bei der Erkundung und Bearbeitung der eigenen religiésen
Sozialisation [...] nehmen. In der Unterrichtspraxis bewahren sich offenkun-
dig nur Ansatze, die von der Lebens- und Erfahrungswelt der angehenden
ErzieherInnen ausgehen und die thematischen Vorgaben des Faches Reli-
gionspadagogik damit verkniipfen.“*'?> Damit wird die Bedeutung von Unter-
richt, der sich auf die Erfahrungen der Erzieherinnen bezieht, fir die Ausbil-
dung betont. In Bezug auf die berufliche Arbeit von Erzieherlnnen wird die
Bedeutung des Bildungsaspektes bei der Begleitung und Férderung von
Kindern in evangelischen Kindertagesstatten hervorgehoben.®'®* Es wird
herausgestellt, dass Kinder — insbesondere in Lebenskrisen — Unterstit-
zung fiir ,anspruchsvolle Verarbeitungsleistungen® benétigen.®'* Hierbei sei
es die Aufgabe der Erziehenden, den Kindern eine ,Grundgewissheit der

tragenden Nahe und Verlasslichkeit Gottes**'®

zu ermdglichen. Die Gewiss-
heit des Glaubens kdnne helfen, nicht nur die bedrohlichen Aspekte einer
Krise zu sehen, sondern auch Zukunft eréffnende Aspekte zu entdecken

und ins eigene Leben zu integrieren.®'®

Bei einer kritischen Bewertung der EKD-Erklarung von 2004 fallt auf, dass

sie zwar die Bedeutung eines sozialisationsorientierten Ansatzes fir die Er-

%12 Kirchenamt der EKD (2004), S.30.

8 Unter Bezug auf das ,unverfiigbare Geschenk der Gottesebenbildlichkeit* wird fiir ein ,an der
ganzheitlichen Entwicklung orientiertes Bildungsverstandnis” pladiert, Kirchenamt der EKD (2004),
S.12. In diesem Sinne wird die langfristige Bedeutung feinflihlig gestalteten padagogischen Han-
delns von Erzieherlnnen in evangelischen Kindertageseinrichtungen fiir die Persénlichkeitsentwick-
lung von Kindern herausgestellt. Letztere wird als soziales Geschehen verstanden, in dem Kinder
sich selbst bilden und gebildet werden. Kirchenamt der EKD (2004), S.9 und 15f. Bildung muss
nach dieser Erklarung ,in einem umfassenden und anspruchsvollen Sinn als Personlichkeitsbildung
begriffen werden.”, Kirchenamt der EKD (2004), S.21. Diese Art von Bildung sei insbesondere in
den ersten Lebensjahren relevant, da die Kinder hier ihre Weltorientierung ausbildeten. Diese
Weltorientierung umfasst nach der EKD-Erklarung nicht nur die Herausbildung eines eigenen
Weltbildes und Wertesystems, sondern auch die Herangehensweise an Krisen, Briiche und Uber-
ange in der eigenen Biographie, Kirchenamt der EKD (2004), S.19.

' Kirchenamt der EKD (2004), S.20.

8%8 Kirchenamt der EKD (2004), S.20.

%16 Kirchenamt der EKD (2004), S.20. Gleichzeitig wird in der Erklarung betont, dass der Glaube
Geschenk Gottes ist und nicht durch Aktivitaten ,machbar” sei. Vom Geschenkcharakter des Glau-
bens ausgehend sollten die Erzieherlnnen den Kindern in ihrer padagogischen Arbeit die Méglich-
keit erdffnen, einen sinnstiftenden Orientierungsrahmen zu bilden. Im Glaubenszeugnis der christli-
chen Gemeinde sollten Kinder dem Gott begegnen, ,der GroBe und Kleine liebt, der Schwache
starkt und Starke in Schranken weist, weil er Gerechtigkeit und Frieden will.“ Kirchenamt der EKD
(2004), S.9.
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zieherlnnenausbildung betont, der auch eine Auseinandersetzung mit den
eigenen Erfahrungen beinhaltet. Konkrete Uberlegungen dazu, wie die Be-
zugnahme auf die Lebens- und Erfahrungswelt der Erzieherlnnen aussehen
sollte, enthalt die Erkldrung jedoch nicht. In Bezug auf die religions-
padagogischen Aufgaben von Erzieherlnnen beschrankt sich die EKD-
Erklarung nicht auf die Empfehlung, Kinder mit Glaubensinhalten bekannt
zu machen, darauf bezogene Kompetenzen zu férdern und ihnen die klassi-
schen religionspadagogischen Angebote zu vermitteln. Im Gegensatz zu
einer kompetenzorientierten Engfiihrung, die in manchen frihpadagogi-
schen Ansatzen zu finden ist,®” liegt in der Erklarung der EKD der Schwer-
punkt auf einer umfassenden Begleitung von Kindern, die auch diakonische

t*'® und die Wirde der Kinder und aller

und soziale Aufgaben beinhalte
Menschen ins Zentrum stellt. Ausgehend von einem christlichen Menschen-
bild wird verdeutlicht, dass sich die religionspadagogische Arbeit der Erzie-
herlnnen nicht zuletzt in einer wertschatzenden ErzieherIn-Kind-Beziehung
zeigen sollte. Diese ermoglicht den Kindern lebensfreundliche kommunikati-
ve Grunderfahrungen, wie ,Verstehen und Verstanden werden®, ,Bergen
und Geborgensein®, und ,Vertrauen, Mut und Hoffnung* sowie Liebe.'®

Insgesamt liegen die Starken der EKD-Erklarung von 2004 darin, dass sie
erstens die sozialisations- beziehungsweise biographieorientierte Ausbil-
dung fur Erzieherlnnen thematisiert und zweitens die Bedeutung der Erzie-
herIn-Kind-Beziehung hervorhebt. So wird in der Erklarung deutlich, dass
nicht nur Familien, sondern auch Erzieherlnnen Kinder dabei unterstltzen
kénnen, einen auch in Krisenzeiten sinnstiftenden Orientierungsrahmen zu

entwickeln. Es wird allerdings nur vage angedeutet, worin der genuine Bei-

%17 Siehe beispielsweise Bay. Staatsministerium fiir Arbeit (2006) (=BEP). Diese Kritik richtet sich
nicht auf den sehr knappen religionspadagogischen Teil des BEP, in dem der Aspekt der Erziehe-
rIn-Kind-Beziehung aus religionspaddagogischer Perspektive thematisiert wird [Bay. Staatsministe-
rium fir Arbeit (2006), S.175ff (=BEP)], sondern auf die Gesamtkonzeption des BEP, in welcher
der Kompetenzerwerb der Kinder im Zentrum steht und die nétige Unterstiitzung durch Erzieherin-
nen nur unzureichend thematisiert wird.

818 Zur Aufgabe des diakonischen Lernens siehe beispielsweise Gohde (2006).

%1% Kirchenamt der EKD (2004), S.24.
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trag der Erzieherlnnen fiir die Entwicklung dieses Orientierungsrahmens
bestehen kénnte und welche Rolle personalen Erzieherlnnenkompetenzen
in diesem Kontext zukommt.32°

Aus diesem ersten Einblick in religionspédagogische Darstellungen zur Ar-
beit von Erzieherlnnen wird deutlich, dass die religionspadagogische Arbeit
von Erzieherlnnen auf einem christlichen Menschenbild basiert, in dem die
Wertschétzung und die Anerkennung der Kinder eine zentrale Rolle spielen.
Es ist die Aufgabe von Erzieherlnnen, Kindern ein Umfeld zu bieten, in dem
sie Vertrauen entwickeln, Geborgenheit erfahren und sich als wertvoller
Mensch angenommen flihlen kénnen, um auf dieser Grundlage die Welt zu
erkunden. Ein wertschatzender Blick auf Kinder ist von zentraler Bedeutung
fir das professionelle Arbeiten von Erzieherlnnen. Inwieweit die Herausbil-
dung eines derartigen Blicks auch im Rahmen eines biographieorientierten
Unterrichts angeregt werden kann, wird in Abschnitt 7.2.1 nochmals thema-
tisiert. Nicht deutlich wird in den dargestellten Texten von Harz und der EKD
allerdings, wie Erzieherlnnen im Rahmen biographischer Lernprozesse
selbstreflexive Kompetenz erwerben kénnen. Deshalb wird im Folgenden
speziell der Bereich der seelsorgerlichen Arbeit von Erzieherlnnen beleuch-
tet, in dem die selbstreflexive Kompetenz eine zentrale Rolle spielt.
Daneben werden in Abschnitt 3.3. weitere religionspddagogische Ansatze
vorgestellt, die speziell fir die Ausbildung von Erzieherlnnen entworfen
wurden, beispielsweise der gut ausgearbeitete Ansatz von Rainer Mdller.

3.2. Biographisch-selbstreflexives Lernen im Rahmen der seel-
sorgerlichen Aufgaben von Erzieherinnen

Inwiefern ergeben sich bei der Auseinandersetzung mit biographischem

Lernen von Erzieherlnnen Beriihrungen und Uberlappungen mit dem The-

ma des seelsorgerlichen Arbeitens von Erzieherlnnen? Religionspadagogik

%0 siehe Kirchenamt der EKD (2004), S.24.
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ist — wie bereits erdrtert — die theologische Disziplin, die Bildungsprozesse
in Schule, Kirche und Gesellschaft, und damit auch biographische Lernpro-
zesse in der religionspadagogischen Erzieherlnnenausbildung reflektiert.®'
Seelsorge lasst sich verstehen als christliche Lebensbegleitung mit dem
Ziel, ,Menschen im Horizont christlicher Welt- und Lebensdeutung und da-
mit im Vertrauen auf eine letzte Geborgenheit in Gott sensitiv und kompe-
tent zu begleiten.*? Diese beiden theologischen Disziplinen (iberlappen
sich dann, wenn sich Seelsorge auf die Zielgruppe der Kinder und Jugendli-
chen bezieht und wenn die Aufgabe von Religionspaddagogik als eine um-
fassende und damit auch seelsorgerliche Lebensbegleitung fir Kinder und
Jugendliche verstanden wird. In der religionspadagogisch-seelsorgerlichen
Diskussion werden zwei Zielgruppen besonders beachtet: kranke Kinder in
der Kilinik, die im Rahmen der Klinikseelsorge beziehungsweise Kinderseel-
sorge von ausgebildeten Seelsorgerinnen betreut werden®* und Schulkin-
der, auf die der Fokus insbesondere in der Diskussion um Schulseelsorge
gerichtet ist.*** Eine tiefergehende religionspadagogisch-seelsorgerliche
Diskussion der Begleitung von Kindern im Elementarbereich durch Erziehe-

rinnen steht noch aus.

Grenzen der seelsorgerlichen Begleitung: Anders als Seelsorgerlnnen sind
Erzieherlnnen nicht zuallererst und ausschlieBlich mit der seelsorgerlichen
Begleitung von Menschen befasst.*®® Vielmehr ist fiir Erzieherlnnen die
seelsorgerliche Begleitung eine Aufgabe unter vielen im Rahmen des Erzie-
hens, Betreuens und Bildens von Kindern. Dennoch stellt — wie bereits er-
lautert — die feinflhlige seelsorgerliche Begleitung von Kindern in Lebens-
krisen einen Aspekt des beruflichen Handelns von Erzieherlnnen dar, der

1 sighe beispielsweise Rothgangel (2003), S.3 (ohne Seitenzahl = Abschnitt 3.2).

%22 Karle (1999), S.40.

%23 Siehe beispielsweise Stadtler-Mach (2004).

%24 Siehe Wermke, Michael/Koerrenz (2008), zu Konzepten der Schulseelsorge siehe beispielswei-
se Kramer (2007). Aus seelsorgerlicher Perspektive ist die Arbeit mit Kindern eine zielgruppenori-
entierte Seelsorge, die mit ,religionspadagogischen Handlungen zusammenfallt, Hauschildt
52000), S.44.

% Siehe als Vergleich Stadtler-Mach (1998), S.7ff zur Identitat einer Kinderseelsorgerin.
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fir die betroffenen Kinder von zentraler Bedeutung ist. Zum seelsorgerli-
chen Arbeiten von Erzieherlnnen gehdért aber auch, dass die Erzieherlnnen
ihre Grenzen im Prozess der Begleitung der betroffenen Kinder erkennen:
Sie sollten in der Lage sein zu erkennen, wenn ein Kind oder auch ein Ju-
gendlicher eine umfangreichere therapeutische oder seelsorgerliche Beglei-
tung bendtigt, fir die sie nicht geschult sind. Ein wichtiger Teil dieser Arbeit
ist die Unterstiitzung der Betroffenen bei einer Kontaktanbahnung mit The-
rapeutlnnen oder Seelsorgerinnen. So kénnen sie Angehdrige des Kindes
auf die dementsprechende Mdglichkeit einer Hilfe beziehungsweise Beglei-
tung von auBen hinweisen und die Betroffenen je nach Bedarf ermutigen,
derartige Hilfsangebote auch in Anspruch zu nehmen.**® Darilber hinaus
sollten sie in der Lage sein, sich selbst bei eigenen gréBeren Problemen

Hilfe und Unterstiitzung von auBen zu suchen.

Seelsorge als Alltagsseelsorge: Erzieherlnnen, die Kinder in Lebenskrisen
begleiten,**” handeln seelsorgerlich im Rahmen einer Alltagsseelsorge, sie
sind keine ausgebildeten Seelsorgerinnen. Alltagsseelsorge — im Sinne von
Eberhard Hauschildt — geht davon aus, dass alle Christinnen im Rahmen
des Priestertums aller Glaubigen seelsorgerlich titig sein kénnen.*® Sie
bezieht sich auf die gewdhnlichen Gespréchsanlasse, in denen im Laufe
des Gesprachs ein menschenzugewandtes Christentum sichtbar wird.%?°
Derartige Gesprache sind nach Karle — wie bereits erlautert — als christliche
Lebensbegleitung zu verstehen und finden in der alltaglichen Arbeit von Er-

zieherlnnen mit Kindern statt,**® wenn Erzieherlnnen in ihrer praktischen

%6 7um Thema Grenzen der Arbeit einer Schulseelsorgerin siehe Dietzsch (2013), S.247ff.
%7 7u einer Definition von Begleitung als Aufgabe religiéser Erziehung siehe Schweitzer (2004b),
S.260. Schweitzer betont, der Begriff Begleitung stelle einerseits die eigenstandige Entwicklung der
Kinder heraus. Andererseits zeige der Begriff, dass Kinder und Jugendliche nicht unabhéngig von
der Umwelt aufwachsen.
%8 Siehe Hauschildt (1999), S.10. Zu Konzepten der Seelsorge mit Kindern im Bereich der Schul-
seelsorge siehe Kramer (2007), S.57.
%29 Hauschildt (1999), S.16.

In den narrativen Interviews mit Erzieherlnnen, die die Autorin 2003 und 2004 mit 13 Erziehe-
rinnen flhrte, wurde von den Interviewten im Erstkontakt der seelsorgerliche Arbeitsbereich meist
zuerst nicht als ein Arbeitsfeld in ihrer beruflichen Praxis wahrgenommen. So sagten mehrere Er-
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Arbeit christliche Lebensbegleitung anbieten. Diese Form der Lebensbeglei-
tung findet insbesondere dann statt, wenn Erzieherlnnen mit von Lebenskri-
sen betroffenen Kindern konfrontiert sind, beispielsweise wenn sie mit ei-
nem Kind reden, das die Trennung seiner Eltern erlebt oder den Tod eines
nahestehenden Menschen zu verarbeiten hat. Erzieherlnnen begleiten be-
troffene Kinder dann seelsorgerlich, wenn sie auf der Basis eines christli-
chen Menschenbildes auf diese Kinder und ihre BedUrfnisse eingehen, den
Kindern zuhdéren, die Kinder ernst nehmen, und sie beispielsweise nach

Bedarf trosten®®

oder ihnen Sicherheit und Geborgenheit vermitteln oder
mit den Kindern neue Perspektiven in der Krise entdecken.®® Die seelsor-
gerliche Arbeit von Erzieherlnnen zielt darauf ab, Kinder in ihrem Leid ernst
zu nehmen und mit ihnen nach gangbaren und lebenszugewandten Wegen

durch die Krise zu suchen.

Der Kinderseelsorge-Ansatz von Angelika und Waldemar Pisarski: Es wurde
bereits dargestellt, dass Anséatze einerseits aus dem Bereich der Schulseel-
sorge und andererseits aus dem Bereich der Klinikseelsorge mit Kindern
vorliegen, die jeweils durch die Orte ,Schule” oder ,Klinik* gepragt sind und
die nicht auf das biographieorientierte Lernen in der Erzieherlnnenausbil-
dung abzielen. Fir das als Alltagsseelsorge gestaltete seelsorgerliche Ar-
beiten von Erzieherlnnen bietet sich der von Angelika und Waldemar Pi-
sarski gestaltete praxisorientierte Ansatz der Seelsorge mit Kindern an, der
in Form einer religionspadagogischen Arbeitshilfe verfasst wurde. Der An-

zieherlnnen, das Thema Begleitung in Lebenskrisen oder auch das Thema Umgang mit dem Tod
komme in ihrer Praxis nicht vor. Erst bei einem zweiten Nachdenken fielen den Erzieherlnnen dann
viele Erfahrungen ein, in denen sie mit Kindern in Lebenskrisen konfrontiert waren und diese sowie
die anderen Kinder in der Gruppe begleitet haben.

3" Der Aspekt des Trostes gehdrt nach Ziemer zur seelsorgerlichen Arbeit. Er definiert: ,Seelsorge
hat etwas zu tun mit dem, was so oder so den Menschen ‘unbedingt angeht [...] man wird wohl
erwarten dirfen, dass Seelsorge besonders dann in Aktion tritt, wenn ein Mensch aus welchen
Griinden auch immer des Trostes bedarf.“ Ziemer (2004), S.1. Das Verstandnis von seelsorgerli-
chen Kompetenzen nach Ziemer wird im Exkurs zu Ziemer und Ritschl in Kapitel 4 naher darge-
stellt.

%2 Meyer-Blanck (2009), S.31 stellt heraus, dass neben dem seelsorglichen Gesprach als Einzel-
bzw. Gruppengesprach auch andere Formen der Zuwendung (etwa nonverbaler oder diakonischer
Art) zu den Formen der Seelsorge zahlen.
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satz ist sowohl im Bereich der Seelsorge verankert, als auch auf die pada-
gogische Arbeit mit Kindern ausgerichtet.®* Die Autorlnnen stellen heraus,
dass Erzieherlnnen und andere Bezugspersonen lernen sollten, Kinder in
ihrer Trauer zu verstehen, ihnen Resonanz auf ihre Trauerreaktionen zu
geben und sie beim Ausdruck ihrer Trauer zu unterstiitzen.®** Zum Verste-
hen der Kinder gehért es, dass die Erziehenden durch die Beobachtung der
Kinder deren je individuellen Umgang mit ihrer Trauer differenziert wahr-
nehmen und deren darauf bezogenen Bedlrfnisse angemessen erfassen
kénnen.** Sie heben hervor, dass die Erziehenden den Kindern so ehrlich
wie moglich auf ihre Fragen antworten sollen, sie mit Wertschatzung und
Respekt behandeln und mit Geduld und Zuversicht reagieren sollen.**® Be-
sonders wichtig ist ihnen dabei der Aspekt, dass die Erziehenden den Kin-
dern im seelsorgerlichen Gespréach Resonanz auf ihre Trauer geben sol-
len.®*” Resonanz geben bedeutet nach Angelika und Waldemar Pisarski, die
Bedurfnisse des trauernden Kindes ernst zu nehmen und angemessen dar-

auf zu reagieren.®®

Das Thema Resonanzgeben erldutern die Autorinnen mit Fallbeispielen aus der Klinikseelsorge. In
einem Beispiel spielt die Seelsorgerin mit einem aggressiven Kind, sie greift dessen Wut im Spiel
und in ihren Fragen an das Kind auf und gibt ihm so Resonanz auf seine Wut. Am Ende der Be-
gegnung klettert das anfangs sehr verschlossene Kind auf den SchoB der Seelsorgerin und
lacht.**® In Bezug auf die Unterstiitzung der Kinder beim Ausdruck ihrer Trauer betonen die Auto-
rinnen die Bedeutung des seelsorgerlichen Gesprachs. Als eine Form der seelsorgerlichen Beglei-
tung stellen sie zudem Gebete mit Kindern vor, die einen Verlust erlitten haben. Sie betonen die

933 pisarski/Pisarski (2008). Siehe auch den biographischen Ansatz von Plieth (1997), die eigene

Verlusterfahrungen biographisch reflektiert als Beispiele flr die Tabuisierung von Verlusterfahrun-
en.

3 Pisarski/Pisarski (2008), S.55. Pisarski/Pisarski legen ihren Schwerpunkt auf das Gesprach mit

Kindern, deshalb wurde ihr Ansatz exemplarisch ausgewahlt. Die Arbeit von Stadtler-Mach (1998)

stellt die Rollenreflexion einer Klinikseelsorgerin und die Zusammenarbeit der Seelsorgerin mit der

Klinik ins Zentrum und ist daher nur bedingt auf die alltdgliche Arbeit von Erzieherlnnen Ubertrag-

bar.

%% pisarski/Pisarski (2008), S.68.

%% pisarski/Pisarski (2008), S.71ff.

%7 Pisarski/Pisarski (2008), S.53ff.

3% Baispiele fir ,Resonanz geben* finden sich bei Pisarski/Pisarski (2008), S.56f und S.53f

%% pisarski/Pisarski (2008), S.56f.
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Bedeutung der biblischen Klage und stellen heraus, dass durch das Benennen des Schmerzes und
der Traurigkeit im Gebet auch neue Hoffnung und Zuversicht entstehen kann.**°

Hervorzuheben ist im Kontext biographischen Lernens, dass Pisarski und
Pisarski sehr klar die Rolle der Selbstreflexion biographischer Erfahrungen
der Erziehenden herausstellen. Die Autorlnnen weisen insbesondere auf die
Bedeutung von Emotionen und Hoffnungen der Erziehenden hin, die in den
jeweiligen biographischen Erfahrungen verankert sind. ,Je offener, je ver-
séhnter wir [mit unserer eigenen Lebensgeschichte] an dieser Stelle sind,
desto besser werden wir in der Lage sein, anderen Resonanz zu geben und
sie [...] hilfreich zu begleiten.“**' Dieser biographische Ansatz wird von den
Autorlnnen in ein umfangreiches und praxisorientiertes Seelsorgekonzept
integriert. Ihr Ansatz thematisiert zentrale Kompetenzen in der seelsorgerli-
chen Arbeit. Allerdings fehlt — entsprechend der Konzeption als praxis-
orientierte Arbeitshilfe — eine tiefere wissenschaftliche Auseinandersetzung
beispielsweise mit dem Aspekt der Bedeutung der Biographie in der seel-
sorgerlichen Arbeit oder mit Modellen der Identitatsentwicklung, zudem wird

die religionspadagogische Ausbildung von Erzieherlnnen nicht thematisiert.

EXKURS: Religionspadagogische Perspektiven zur Beziehungsgestaltung

Dem Bereich der Beziehungsgestaltung wird in der Religionspadagogik — in &hnlicher Weise wie
allgemein in der Padagogik — eine hohe Relevanz beigemessen.**? Reinhold Boschki stellt bei-
spielsweise eine beziehungsorientierte Religionsdidaktik vor und bezeichnet Beziehung als ,Leit-
begriff der Religionspadagogik®.>** Dieser fokussiert nicht auf den Elementarbereich, sondermn hat

die gesamte Religionspédagogik im Blick. Boschki will die vorhandenen Beziehungsstrukturen ,auf

%40 pisarski/Pisarski (2008), S.73.

%1 pisarski/Pisarski (2008), S.67.

%2 Boschki (2003) stellt padagogische und religionspadagogische Klassiker vor, die sich mit der
padagogischen Beziehung auseinandersetzen und spannt dabei den Bogen von Rousseau bis
Buber, Korczak und Nohl. Im Einklang mit verschiedenen padagogischen Ansatzen beschreibt
Boschki eine gelingende p&dagogische Beziehung als dadurch gekennzeichnet, dass Kinder eine
positive Einstellung der Erzieherln oder Lehrkraft gegeniiber entwickeln. Diese positive Einstellung
sei die Grundlage daflir, dass Kinder Vertrauen entwickeln kdnnen. Ganz im Sinne der bereits dar-
gestellten padagogischen Ansatze halt Boschki es fur zentral, dass ,ein emotional positives Ver-
haltnis der Erziehenden* zu den Kindern und Jugendlichen besteht, Boschki (2003), S.218f.

%43 Boschki (2003). So lautet der Titel seiner Habilitationsschrift.
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Seiten der Lernenden und des Lerngegenstandes aufdecken, bewusst machen**** und alle Betei-
ligten fUr dieses Thema sensibilisieren. Als relevante Beziehungsebenen benennt er die Beziehung
zu sich selbst, zu anderen Menschen und zu der die beteiligten Subjekte umgebenden Wirklichkeit
sowie die alle Beziehungsebenen durchdringende Gottesbeziehung.>*® Er verankert seine Per-
spektive auf die Bedeutung von Beziehungen biblisch, indem er die zentrale Bedeutung des Bezie-
hungsaspekts in der Schépfungsgeschichte, in der Bundestheologie und insbesondere im Handeln
Jesu herausarbeitet.**® Boschki betont in einem friiheren Werk, dass eine gelingende padagogi-
sche Beziehung inhaltlich durch Verstehen, Vertrauen, Liebe und Achtung seitens der Erziehenden
gekennzeichnet und von ,grundsatzlicher Bejahung der Kinder [...] durch die Erwachsenen***
gepragt sei. Die spezifisch religionspadagogische Perspektive Boschkis auf Beziehungen zeigt sich
neben der biblischen Verankerung auch darin, dass er nicht nur zwischenmenschliche Beziehun-
gen sondern auch die Gottesbeziehung berlcksichtigt, wobei er beide Beziehungsarten nicht als
problemlos ,machbar” darstellt. Hierflir bezieht er sich auf elementare biblische Texte mit positiven
wie negativen Beziehungserfahrungen, in denen die Beziehung zwischen Gott und den Menschen
und die der Menschen untereinander beschrieben wird.**® Diese generelle Nicht-Machbarkeit von
Beziehungen und die damit grundsétzliche Gefahr des Nicht-Zustandekommens oder Scheiterns
gelten Boschki zufolge auch fiir padagogische Beziehungen.**®

Boschkis beziehungsorientierte Uberlegungen zur padagogischen Arbeit sind fiir die gesamte reli-
gionspadagogische Arbeit von Erzieherlnnen relevant, wenn man davon ausgeht, dass religions-
padagogische Bildungsarbeit darauf basiert, dass Kinder die Erfahrung machen kénnen, dass sie
erwlinscht und angenommen sind. Wichtig in Bezug auf die selbstreflexive Kompetenz von Erzie-
herlnnen ist Boschkis Ansatz insbesondere dann, wenn es darum geht, dass Erzieherlnnen lernen,
positive und negative Beziehungserfahrungen aus ihrer Kindheit zu reflektieren, auch vor dem Hin-
tergrund ihres beruflichen Fachwissens und in Bezug auf ihr pddagogisches Handeln. Dazu gehért
auch, dass sie in ihrer padagogischen Arbeit sensibel fir die Bedeutung von Beziehungserfahrun-

gen sind und lernen, mit Ohnmachtserfahrungen umzugehen.®*

Zusammenfassung und Desiderate in Bezug auf die selbstreflexive Kompe-
tenz und das religionspddagogisch-seelsorgerliche Arbeiten: In Bezug auf
die religionspadagogisch-seelsorgerliche Arbeit wurde, wie bereits in Kapitel

344 Boschki (2012), S.175.

345 Boschki (2012), S.175ff.

346 Boschki (2012), S.177f.

347 Boschki (2003), S.218.

348 Boschki (2003), S.223ff.

349 Boschki (2003), S.219 und S.259. Dieses Wissen um die Nicht-Machbarkeit von Beziehungen
ist fir die religionspadagogische Ausbildung von Erzieherlnnen wichtig. Als Konsequenz wird der
Aspekt des Umgangs mit Ohnmachtserfahrungen in den Impulsen fiir den Religionsunterricht in
Abschnitt 7.3.1 nochmals aufgegriffen.

0 Auf diese Aspekte wird in Abschnitt 7.3.1 eingegangen
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2 aus padagogischer Perspektive erarbeitet, deutlich, dass der Aufbau einer
tragfédhigen ErzieherIn-Kind-Beziehung aus religionspadagogischer Per-
spektive zu den zentralen religionspadagogischen Aufgaben von Erziehe-
rinnen gehdrt. Erzieherlnnen handeln bei der Begleitung von Kindern in Le-
benskrisen seelsorgerlich im Rahmen einer Alltagsseelsorge. Seelsorge
wird in der vorliegenden Arbeit nicht verstanden als isoliertes Begleiten von
Kindern in Lebenskrisen durch einzelne Seelsorgende, sondern als interdis-
ziplindres Geschehen, an dem verschiedene Berufsgruppen wie LehrerIn-
nen, Arztinnen oder Erzieherlnnen beteiligt sind.**' In Bezug auf das seel-
sorgerliche Ausbildungskonzept wurde durch die Auseinandersetzung mit
dem Ansatz von Pisarski und Pisarski deutlich, dass die angehenden Erzie-
herlnnen sich fir die seelsorgerliche Begleitung von Kindern mit ihren eige-
nen Emotionen und Erfahrungen auseinandersetzen sollten, damit sie dann
in der Lage sind, betroffenen Kindern Resonanz auf ihre Schmerzerfahrung
zu geben und die Kinder angemessen begleiten kénnen.

In den bisherigen Anséatzen zur Arbeit von Erzieherlnnen wurde nicht deut-
lich, wie das Thema Férderung der selbstreflexiven Kompetenz von Erzie-
herlnnen auf einen theoretischen Rahmen bezogen werden kann, bei-
spielsweise in Bezug auf vorliegende religionspadagogische Anséatze (siehe
Kapitel 4), auf Konzepte der Personlichkeitsentwicklung (siehe Kapitel 6)
oder in Bezug auf religionspadagogische Ansatze der Entwicklung von
Kompetenzen (siehe Abschnitt 3.3.1). Zudem sollte der Aspekt der Férde-
rung von selbstreflexiver Kompetenz im Rahmen von biographischen Lern-
prozessen durch eine vertiefte Auseinandersetzung mit seelsorgerlichen
beziehungsweise religionspadagogisch-seelsorgerlichen Anséatzen vertieft
erbrtert werden (siehe Exkurs Biographisches Lernen in theologisch-
poimenischen Ansatzen von Ritschl und Ziemer).

%1 Mack (2007), S.8. Mack formuliert diese Position in Bezug auf die Begleitung krebskranker Kin-
der, dies gilt aber auch allgemein fir die Begleitung von Kindern in Lebenskrisen.
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3.3. Biographisch-selbstreflexives Lernen in religionspéddagogi-
schen Kompetenzmodellen und Lehrpldnen

Welche Rolle spielen biographische Lernprozesse derzeit in der spezifisch
religionspadagogischen Erzieherlnnenausbildung? Zur Diskussion dieser
Frage werden — nach einer kurzen Einflhrung in die Kompetenzdebatte —
zunachst die fur die Facher katholische und evangelische Religionspadago-
gik/Theologie relevanten Teile des bayerischen Lehrplans fur die Erziehe-
rinnenausbildung an Fachakademien fiir Sozialpadagogik von 2003 be-
leuchtet. AnschlieBend werden religionspadagogische Unterrichtsansatze
fir die Erzieherlnnenausbildung diskutiert, die Bezlige zum biographischen
Lernen und zur Gestaltung der ErzieherIn-Kind-Beziehung aufweisen. Der
Fokus liegt darauf, inwieweit diese geeignet sind, zur Steigerung der selbst-

reflexiven Kompetenz von Erzieherlnnen beizutragen.

3.3.1. Biographisches Lernen und religionspadagogische Kompe-
tenzmodelle

Nachdem in Kapitel 2 bereits die Kompetenzmodelle von Weinert, Klieme,
Erpenbeck und Heyse sowie das Kompetenzmodell der Berufsschulen vor-
gestellt wurden, geht es im Folgenden um spezifisch religionspéddagogische
Kompetenzmodelle. Ein bis heute zentrales Modell in diesem Bereich
stammt vom katholischen Theologen Ulrich Hemel, der die Auspréagungen
religiéser Kompetenz in fiinf Dimension darstellt.*** Er bezeichnet die Di-
mensionen (a) als Kompetenz zur religidsen Sensibilitat, also der Wahr-
nehmungsfahigkeit fur religidse Wirklichkeit; (b) als Kompetenz im Bereich
religidsen Ausdrucksverhaltens, also des Verflgens lber religidse Hand-
lungsmoglichkeiten; (c) als Kompetenz im Bereich religiéser Inhaltlichkeit,
also der kognitiven Auseinandersetzung mit religidsen Vorstellungen und
Inhalten, die gegebenenfalls von deren Aneignung gefolgt ist; (d) als Kom-

%2 Hemel (1988), S.675ff. Eine ausfiihrliche Darstellung der Kompetenzdiskussion findet sich bei
Obst/Rothgangel (2012), S.185ff und bei Kalloch/Leimgruber/Schwab (2009), S.347ff. Siehe auch
Doedens/Fischer (2004) und Ziebertz (2008e).
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petenz im Bereich religidser Kommunikation, also der Féahigkeit der Lernen-
den, sich in religidser Form auszudriicken und interagieren zu kénnen und
(e) als Kompetenz im Bereich religiés motivierter Lebensgestaltung in der
Folge religidser Identifikationsprozesse, beispielsweise im Bereich der E-
thik.3** An Hemels Modell ist insgesamt (iberzeugend, dass er in umfassen-
der Weise religiése Reflexionsprozesse und Handlungsmodelle in kompe-
tenzorientierter Form formuliert. Das Modell ist auf den religionspadagogi-
schen Unterricht in der Erzieherlnnenausbildung anwendbar, inhaltliche
theologische Aspekte und die Bedurfnisse der Lernenden werden hier aber

nicht explizit thematisiert.

Ein im Vergleich zum dargestellten Ansatz von Hemel neueres und erweiter-
tes Kompetenzmodell fiir den Religionsunterricht wurde 2010 auf EKD-
Ebene in Bezug auf die Umsetzung von Bildungsstandards entworfen: das
Kompetenzmodell fiir den evangelischen Religionsunterricht®>* Als pro-
zessbezogene Kompetenzen religidser Bildung finden sich darin — &hnlich
wie bei Hemel — die Darstellungs- und Wahrnehmungsfahigkeit, die Deu-
tungsfahigkeit, die Urteilsfahigkeit, die Dialogfahigkeit und die Gestaltungs-
fahigkeit. Das EKD-Modell wurde zudem gegenliber dem von Hemel erwei-
tert, indem folgende Bezugspunkte benannt werden: (a) die Fragen und Be-
dirfnisse der Jugendlichen, (b) die christliche Uberlieferung und Lehre,
(c) andere Religionen und Kulturen und (d) religiése, kulturelle und gesell-
schaftliche Zusammenhinge vor einem globalen Horizont.?*® In Bezug auf
biographisches Lernen mit der dazugehdrigen selbstreflexiven Kompetenz
sind hier insbesondere die Wahrnehmungsfahigkeit, die Deutungsféhigkeit
und die Dialogfahigkeit als zentrale Aspekte der selbstreflexiven Kompetenz
im Sinne dieser Modelle zu nennen. Das so resultierende, fir den Schul-

unterricht entworfene Kompetenzmodell ist prinzipiell auch auf die Erziehe-

%8 Hemel (1988), S.688.
%4 Kompetenzmodell RU, Kirchenamt der EKD (2010).
%% Siehe Kirchenamt der EKD (2010), S.17.
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rinnenausbildung Ubertragbar, wenn es darum geht, dass sich die ange-
henden Erzieherlnnen mit religidsen Themen und Inhalten auseinanderset-
zen. Es ermdglicht, Lernprozesse im Religionsunterricht in einen gréBeren
religionspadagogischen Ausbildungsrahmen mit verschiedenen Ausbil-
dungszielen einzuordnen, sodass Einseitigkeiten vermieden werden, wie
Gabriele Obst und Martin Rothgangel zu Recht betonen.®*® Allerdings wird
bei einer derartigen Ubertragung aus dem Schulunterricht die zentrale Auf-
gabe von Erzieherlnnen, Kinder in religiésen Bildungsprozessen zu beglei-
ten, nicht angemessen als zentraler Unterrichtsaspekt der Erzieherlnnen-
ausbildung berlcksichtigt. Deshalb soll im Folgenden das fur die Ausbildung
von Religionslehrerinnen entwickelte EKD-Kompetenzmodell zur Férderung
der theologisch-religionspadagogischen Kompetenz aus dem Jahr 2009 he-
rangezogen werden, in dem diese padagogische Dimension deutlicher her-
ausgestellt wird.®’

Im Kompetenzmodell der EKD von 2009 fir die Ausbildung von Religions-
lehrkréften wird die theologisch-religionspadagogische Kompetenz in flnf
Kompetenzbereiche unterteilt:**® erstens in die religionspadagogische Re-
flexionskompetenz, in der es um die Reflexion der eigenen Religiositat und
der Berufsrolle geht sowie um die F&higkeit, zum eigenen Handeln in eine
reflexive Distanz zu treten; zweitens in die religionspadagogische Gestal-
tungskompetenz, in der es um den Erwerb der Fahigkeit geht, religionspa-
dagogische Themen theologisch, didaktisch und padagogisch angemessen
zu erfassen und aufzubereiten; drittens in die religionspadagogische For-
derkompetenz, in der es um diagnostische Fragestellungen bezuglich der
Kinder und um eine Beratungs- und Beurteilungskompetenz der Leistungen
der Schilerlnnen geht; viertens in die religionspadagogische Entwicklungs-
kompetenz, in der Aspekte der Schulentwicklung im Zentrum stehen und

6 Obst/Rothgangel (2012), S.193.
%7 Kirchenamt der EKD (2009).
%8 Kirchenamt der EKD (2009), S.20f.
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finftens in die religionsp&dagogische Dialog- und Diskurskompetenz, in der
es vorwiegend um Kompetenzen im Bereich des interreligiésen Dialogs und
der Zusammenarbeit mit anderen Fachern geht.®*® Positiv ist an diesem
Modell hervorzuheben, dass die Reflexionskompetenz der Lehrkréfte in die-
sem Modell einen zentralen Stellenwert erhalt, und dass damit auch das
biographische Lernen einen zentralen Platz in diesem Modell einnimmit.
Gleichzeitig wird deutlich, dass dieses Modell — insbesondere im vierten
Kompetenzbereich — stark auf die Schule und den Schulunterricht zuge-
schnitten ist. Das Arbeitsfeld Schule weist zwar auf dem Gebiet der Beglei-
tung der Entwicklungs- und Lernprozesse von Kindern Uberschneidungen
mit typischen Arbeitsfeldern von Erzieherlnnen auf. Die padagogischen
Ausbildungen von Erzieherlnnen und von Lehrkréften unterscheiden sich
insgesamt aber deutlich: In der Erzieherlnnenausbildung wird eine sozial-
padagogische Grundausbildung fiir die Lernenden ins Zentrum gestellt,
wéhrend in der Ausbildung von Lehrkraften meist die fachdidaktische Aus-
bildung im Zentrum steht. Dartber hinaus ist die Lehrerlnnenausbildung auf
eine universitare religionspadagogische Ausbildung zugeschnitten, wahrend
die Erzieherlnnenausbildung darauf abzielt, dass die Absolventinnen die
Ausbildung mit der Fachhochschulreife abschlieBen. Es ware winschens-
wert, dass insbesondere im Bereich der sozialpddagogischen Grundausbil-
dung beide Ausbildungsgange enger miteinander verzahnt werden. Im Au-
genblick ist zu konstatieren, dass das religionspadagogische Kompetenz-
modell fir die Ausbildung von Lehrkraften nur beschrankt mit den Ausbil-
dungsschwerpunkten und den dazugehérigen Kompetenzmodellen in der
ErzieherInnenausbildung kompatibel ist. Insbesondere der im Bereich der
Berufsschulen gesuchte Sonderweg mit einem berufsschulischen Kompe-
tenzmodell, in dem auf die Férderung von personalen, sozialen, methodi-
schen und fachlichen Kompetenzen fokussiert wird, 1asst eine Verzahnung

der sehr unterschiedlichen Modelle nur schwer zu.

%9 Kirchenamt der EKD (2009), S.20f.
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Es ist festzustellen, dass mittlerweile sehr viele verschiedene religionspada-
gogische Kompetenzmodelle vorliegen, die untereinander nicht immer kom-
patibel sind. Fir die biographieorientierte Erzieherlnnenausbildung wéare ein
Kompetenzmodell wiinschenswert, das der selbstreflexiven Kompetenz an-
gemessenen Raum gibt, die oben genannten religionspadagogischen Di-
mensionen fir den Schulunterricht mitbericksichtigt, mit dem fir die berufli-
che Ausbildung von Erzieherlnnen verwendeten Kompetenzmodell kompa-
tibel ist und zudem noch den Anforderungen der empirischen Uberpriifbar-
keit gentgt. Die Entwicklung eines derartigen Modells wirde aber den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.

Das bereits erwahnte religionspéddagogische Kompetenzmodell der EKD fiir
den schulischen Bereich thematisiert eine groBe Bandbreite an religions-
padagogischen Kompetenzen inklusive der Kompetenz zur Selbstreflexion,
die damit einhergehenden biographischen Lernprozesse werden darin aber
nicht explizit entfaltet. Im EKD-Kompetenzmodell fiir die Ausbildung evange-
lischer Religionslehrkréfte (2009) ist dies zwar der Fall — hier wird die Be-
deutung der biographischen Lernprozesse gelungen herausgestellt — dies
geschieht aber nicht fiir die Ausbildungsebene ,Fachschule mit sozialpada-
gogisch orientiertem Berufsfeld“. Damit passt dieses EKD-Lehrerlnnen-
ausbildungsmodell, das auf den Arbeitsort Schule und eine akademische
theologische Ausbildung zugeschnitten ist, nicht zu den Leistungsanforde-
rungen fur die Erzieherlnnenausbildung, die auf dem Niveau der Fachschu-
le angesiedelt sind.

Insgesamt erscheint es daher — aufgrund der Fragestellung der vorliegen-
den Studie nach selbstreflexiver Kompetenz — ratsam, fiir die vorliegende
Arbeit mit dem Kompetenzmodell von Erpenbeck und Heyse weiterzuarbei-
ten. Zwar sind die Kompetenzbereiche darin ungenau formuliert und damit
nur schwer empirisch Uberpriifbar. Dennoch weist dieses Kompetenzmodell
— und damit auch das ihm stark &hnelnde Modell aus den Lehrplanen der
ErzieherInnenausbildung — gegenliber den anderen Modellen die Stérke
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auf, dass hier auf die selbstreflexive Kompetenz im Rahmen den persona-
len Kompetenzen fokussiert wird, dass das Ausbildungsfeld fir die sozial-
padagogische Praxis im Bereich Kinder und Jugendarbeit angemessen be-
achtet werden kann und dass das Ausbildungsniveau Fachschule ange-
messen berlcksichtigt wird. Speziell in Bezug auf die religionspadagogische
Kompetenz zur Férderung der selbstreflexiven Kompetenz kénnten zudem
Anregungen aus dem Bereich der Kindertheologie beachtet werden. So
stellt Horst Rupp in Bezug auf die Frage nach Bildungsstandards in der Kin-
dertheologie fest, dass Lernende sich — in Auseinandersetzung mit dem bib-
lisch-christlichen Glauben — eine selbstreflexive ,religidse Kompetenz® an-
eignen sollen.**® Die Kinder und Jugendlichen sollen nach Rupp lernen, ihre
eigene Religiositat beziehungsweise und ihre Erfahrungen ,in der Ausei-
nandersetzung mit der christlichen Tradition [...] zu artikulieren und (mit an-
deren) reflektieren zu kénnen.*®' Diese Anregung gilt es auf den Bereich
der Erzieherlnnenausbildung zu Gbertragen.

Nach der Diskussion tber die Einordnung des biographischen Lernens in
religionspadagogische Kompetenzmodelle soll im Folgenden auf die kon-
krete Verankerung von biographischen Lernprozessen im bayerischen
Lehrplan der religionspadagogischen ErzieherInnenausbildung eingegan-

gen werden.

3.3.2. Die Bedeutung des biographischen Lernens speziell in den Fa-
chern evangelische und katholische Religionspadagogik an
Fachakademien fiir Sozialpddagogik in Bayern

In Kapitel 2 wurde flr den gesamten Lehrplan der bayerische Erzieherln-
nenausbildung diskutiert, welche Rolle darin dem biographischen Lernen
bei der Férderung von Identitdts- und Persénlichkeitsentwicklung zukommt.
Im Folgenden wird geprift, ob im religionspadagogischen Lehrplan implizite

%0 Rupp (2006), S.92.
%' Rupp (2006), S.92.
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Bezige zum Thema enthalten sind, aus denen sich AnknUpfungspunkte fur

das biographische Lernen ergeben.

Inhaltlich liegt der Schwerpunkt des Uberblicksabschnitts im bayerischen
Lehrplan fir Fachakademien fiir Sozialpddagogik flir das Fach evangelische
Religionspddagogik/Theologie auf der ,religiésen Bildung“. Diese werde im
Fragen nach dem Sinn und Ziel des Lebens erworben.*®? Die angehenden
Erzieherlnnen sollen lernen, eigene Positionen zu theologischen Fragen zu
finden und religionspédagogische Aufgaben im Beruf verantwortlich wahr-
zunehmen.®® Im Hinblick auf den biographieorientierten Unterricht kann
diese Aussage so gedeutet werden, dass die angehenden Erzieherlnnen
die Mdglichkeit erhalten sollen, ihre Erfahrungen aus theologischer Per-
spektive zu reflektieren, Uber Sinn und Ziel ihres Lebens in Verbindung mit
ihren eigenen biographischen Erfahrungen nachzudenken und die Ergeb-
nisse der Reflexionsprozesse angemessen in berufliche Hand-
lungskonzepte zu integrieren. Es ist positiv zu wirdigen, dass die Ausei-
nandersetzung mit den Fragen nach dem Sinn und Ziel des Lebens als
zentraler Beitrag des Faches evangelische Religionspédagogik/Theologie in
den Lehrplan an Fachakademien fiir Sozialpddagogik in Bayern aufgenom-
men wurde.®®* Wie diese existenzielle Auseinandersetzung mit Lebens-
fragen mit der Lehrplanaufgabe der Persoénlichkeitsentwicklung bezie-
hungsweise dem Erwerb selbstreflexiver Kompetenz verbunden werden
kann, wird im lernfeldorientierten Lehrplan von 2003 allerdings nicht ver-
deutlicht.®®

%2 Zur Kritk an einem auf die Sinnebene reduzierten Verstandnis von Religion siehe Mar-
tens/Nipkow (1986), S.1771.
%3 Bay. Staatsministerium fur Unterricht (2003), S.12.
%4 Siehe auch Kirchenamt der EKD (2004), S.23. Ahnlich auch Dieterich (2006), S.218 fiir den
beruflichen Religionsunterricht im Allgemeinen.

Ein Beispiel fir eine Verbindung von religiéser Bildung und Persodnlichkeitsentwicklung findet
sich in der EKD-Schrift ,Wo Glaube wéachst und Leben sich entfaltet. Dort ist religidse Bildung mit
dem Ziel der Personlichkeitsentwicklung verbunden, siehe Kirchenamt der EKD (2004), S.23.
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Der spezielle Beitrag des Fachs katholische Religionspddagogik/Theologie
zur Erzieherlnnenausbildung liegt laut des Uberblicksabschnitts des Lehr-
plans von 2003 darin, dass die angehenden Erzieherlnnen angeregt wer-
den, ,unterschiedliche Konzepte der Lebensgestaltung und -bewéltigung
voneinander zu unterscheiden und nach Kriterien zu bewerten, die dem ka-
tholischen Glaubensverstindnis entsprechen.“*®® Ziel dieser Auseinander-
setzung ist es, dass die angehenden Erzieherlnnen lernen, im persdnlichen
und beruflichen Bereich angemessen zu handeln. Ein zentraler Unterpunkt
besteht darin, dass die angehenden Erzieherlnnen die Kompetenz erwer-
ben, ,eigene Gedanken und Gefiihle auszudriicken, indem sie den Umgang
mit konfessions- und religionsspezifischen Symbolen und Ritualen in Volks-
frommigkeit, Brauchtum sowie gottesdienstlichen Feiern auf elementare
Weise einiiben.“*®” Es ist positiv zu werten, dass der Erfahrungsbereich im
katholischen Lehrplan explizit aufgegriffen wird. In welcher Weise und in-
wieweit jedoch biographische Lernprozesse in den Unterricht einbezogen
werden sollten, wenn die Kompetenz zum Ausdruck von eigenen Gedanken
und Geflihlen geférdert werden soll, wird im allgemeinen Beitrag des Fachs
katholische Religionspadagogik zur Erzieherlnnenausbildung nicht explizit
erlautert.

Zusammenfassend wird — wie schon in Kapitel 2 angedeutet — deutlich,
dass in den Uberblicksabschnitten der Facher evangelische und katholische
Religionspadagogik/Theologie fir die Erzieherlnnenausbildung bio-
graphischen Lernprozessen im Lehrplan keine hinreichende Bedeutung
beigemessen wird. Der Lehrplan der Fécher ist ebenso wie der Gesamt-
lehrplan handlungsorientiert gestaltet: Das berufliche Handeln der Erziehe-

rinnen und zugehérige Handlungssituationen stehen im Vordergrund — die

%6 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.13. Dies bedeutet, dass im Fach katholische
Religionspadagogik/Theologie deutlicher als im Fach evangelische Religionspadagogik betont
wird, dass die angehenden Erzieherlnnen in der Lage sein sollen, das Glaubensverstédndnis der
eigenen Konfession auf die praktische Arbeit hin anzuwenden.

%7 Bay. Staatsministerium fr Unterricht (2003), S.14.
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Verbindung zu Prozessen der Persdnlichkeitsentwicklung und zum biogra-
phischen Lernen wird in diesem Zusammenhang aber nur sehr selten und

dann nur teilweise hergestellt.

Aus religionspadagogischer Perspektive ergibt sich aus dem Konzept der Handlungsorientierung
zudem das Problem, dass durch eine Konzentration auf aktuelle berufliche Situationen ausschlieB-
lich diese aktuellen Aufgaben der Erzieherlnnen in der Praxis die Ausbildungsinhalte bestimmen.*®
Eine solche Konzentration auf das Bestehende und beruflich Vorgegebene mag zwar in Hinblick
auf den Transfer in die berufliche Praxis sinnvoll sein, sie erdffnet aber wenig Raum fiir Uberlegun-
gen, wie eine padagogische und religionspadagogische Arbeit mit biographischem Bezug ausse-
hen kdnnte. Die ausschlieBlich auf berufliche Handlungssituationen konzentrierte religionspédago-
gische Arbeit erschwert es auch, den angehenden Erzieherinnen die berufliche Relevanz gerade
eines utopischen Potentials von Religion zu vermitteln, da diese religidsen Themen wenig direkten
Bezug zu aktuellen Handlungssituationen aufweisen. So stellt GreB in Bezug auf die Handlungs-
orientierung in den Lernfeldern zu Recht die Gefahr einer ,funktionalen Verklrzung“ dar, wodurch
der Bildungsauftrag von beruflichen Schulen im Allgemeinen und der Fachakademien fiir Sozialpa-
dagogik im Besonderen nicht angemessen umgesetzt werde.** Insbesondere im Fach Religion, in
dem es nicht zuletzt um Befreiungserfahrungen wie den Exodus, um die Auferstehung oder um das
Reich Gottes geht, spielt aber das utopische Potential von Religion eine wichtige Rolle. Es sollte im
Sinne des biographischen Lernens mit biographischen Erfahrungen der angehenden Erzieherlnnen
verknipft werden, auch wenn dies im Rahmen handlungsorientierten Unterrichts nicht immer
leichtféllt. Im Folgenden wird exemplarisch untersucht, ob es Ankniipfungspunkte fir die Férderung
des Erwerbs selbstreflexiver Kompetenz durch biographische Lernprozesse in den Lernfeldern als
religionspadagogische Aufgabe gibt. Dies geschieht in der Auseinandersetzung mit dem Lernfeld
~Kommunikation und Interaktion“ als zentralem Lernfeld flir die Gestaltung der Erzieherln-Kind-

Beziehung.

Das biographische Lernen in Bezug auf das Lernfeld ,Kommunikation und
Interaktion”: Das Lernfeld ,Kommunikation und Interaktion® ist fiir das bio-
graphische Lernen von besonderer Bedeutung, da es hier unter Anderem
um die Reflexion von Kommunikationsprozessen geht, bei der auch die Re-
flexion der eigenen Person eine groBe Rolle spielt. So wird im allgemeinen,
fir alle Facher geltenden Einfiihrungsabschnitt des Lernfeldes als Ziel ge-

%8 Sighe auch Beer/Langenmayr (2003), S.49.
%9 GreB (2007), S.265.
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nannt, dass die angehenden Erzieherlnnen lernen sollen, ihr eigenes Kom-
munikations- und Interaktionsverhalten kritisch zu reflektieren, der jeweiligen
Situation anzupassen und ,dabei der eigenen Personlichkeit zu entspre-
chen.«37°

Im spezifischen Abschnitt fir das Fach evangelische Religionspadago-
gik/Theologie werden die allgemeinen Ausfihrungen zum Lernfeld ,Kom-
munikation und Interaktion“ um religionspadagogische Stichpunkte ergéanzt:
“Bilder von Gott im Wandel der Biografie; Vielfalt von Glaubensvorstellun-
gen in der Bibel; Spirituelle Formen als Ausdruck der Beziehung zu Gott;
Interreligidse Begegnung und Verstindigung und Begleitung in Ubergangs-
situationen und Grenzerfahrungen“.®”' Das letzte Stichwort wird explizit
durch zwei Unterpunkte erlautert: ,seelsorgerliche Grundkenntnisse zur Kri-
senbegleitung” und ,christlich-biblische Vorstellungen zu Tod und Trauer,
Hoffnung und Leben.“*"

Im spezifischen Einfhrungsabschnitt fiir katholische Religionspadagogik
des Lehrplans von 2003 ist die Bedeutung der Beziehungsebene sowie des
Sprechens beziehungsweise des Erzahlens fiir die religionspadagogische
Arbeit deutlich herausgehoben mit den Stichworten ,Sammeln und Auswer-
ten von Beobachtungen und Erfahrungen der Studierenden“ sowie ,Spre-
chen von Gott in biblischen und auBerbiblischen Zeugnissen angesichts von
Glicksmomenten, von Scheitern, Leiden, Sterben* und ,mit Gott in Bezie-
hung treten, Mdglichkeiten zur Fdrderung der religiésen Ausdruckskompe-

tenz von jungen Menschen®.

%70 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.47. Folgende berufliche Aufgabenstellungen
werden im Lernfeld Kommunikation und Interaktion genannt: ,Gestalten, Strukturieren und Mode-
rieren typischer beruflicher Kommunikationsanlasse; Einsetzen verbaler und nonverbaler Aus-
drucksformen; Gestalten von Beziehungen; Einliben von Gesprachsstrategien flr unterschiedliche
Kommunikationssituationen; Erkennen und Beseitigen von Kommunikationsstérungen; Auswahlen
und Einsetzen von Medien.”

%71 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (2003), S.49.

872 Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.49.
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Aus der exemplarischen Analyse der Beitrdge der Facher evangelische und
katholische Religionspadagogik/Theologie im Hinblick auf Anknupfungs-
punkte zum biographischen Lernen wird deutlich, dass es in den religions-
padagogischen Lehrplanteilen keine expliziten Hinweise auf biographieori-
entierten Unterricht gibt. Implizite Bezlige ergeben sich jedoch zum Lernfeld
L~JKommunikation und Interaktion“ vor allem im katholischen Teil. Insbeson-
dere das Feld der Auseinandersetzung mit biographischen Erfahrungen
klingt an, wenn im katholischen Teil auf die Bedeutung des Sammelns und
Auswertens von Beobachtungen und Erfahrungen der Studierenden sowie
die Notwendigkeit, religidse Erfahrungen auszudrlcken, hingewiesen wird.
Eine Nahe zur biographischen Selbstreflexion ist feststellbar, da in beiden
Ansatzen die Bedeutung eigener Erfahrung im Zentrum steht. Im katholi-
schen Lehrplan steht der Ausdruck religidser Erfahrungen im Zentrum, beim
biographischen Lernen die Notwendigkeit der Selbstreflexion der Erfahrun-
gen und die Férderung der selbstreflexiven Kompetenz. Die Bedeutung der
Beobachtungs- und Erfahrungsebene wird im evangelischen Teil des Lehr-
plans nicht explizit thematisiert. Da weder in den Lehrplanabschnitten fur
evangelische noch fir katholische Religionspadagogik/Theologie didakti-
sche Hinweise gegeben werden, wie biographisches Lernen mit den The-
men des Lehrplans verknipft werden kann, werden im Folgenden religions-
padagogische Ansatze fiir die Erzieherlnnenausbildung diskutiert, die zu
einer Schaffung dieser Verknipfung beitragen kdnnen.

3.3.3. Biographisches Lernen im Ansatz von Rainer Moller

Dazu, wie Erzieherlnnen im Fach evangelische Religionspadagogik biogra-
phieorientiert ausgebildet werden kénnen, liegt kaum einschlagige wissen-

schaftliche Literatur vor.>”® Aus der neueren religionspadagogischen Dis-

878 Ausnahmen zur neueren Erzieherlnnenausbildung im Allgemeinen bilden die Ansatze von Beer
(2005) und Méller (2000). Der Ansatz von Beer ist — &hnlich wie der Ansatz von Harz — dadurch
gekennzeichnet, dass er fur Erzieherlnnen in der Praxis entworfen wurde. Das Buch ist eher in
Form eines Lehrbuches geschrieben. Beer betont, dass Erzieherlnnen Kenntnis von Religion als
,Sinndeutungsmuster” fir das Leben haben sollten, Beer (2005), S. 53 und S.57. Dieses Sinndeu-
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kussion ist die Arbeit von Rainer Méller zur religionspadagogischen Ausbil-
dung von Erzieherlnnen®* hervorzuheben. Im Folgenden werden zwei sei-
ner Publikationen dargestellt und kritisch im Blick auf das biographische
Lernen gewdrdigt: erstens seine Dissertation, in der er die historische Ent-
wicklung der Erzieherlnnenausbildung nachzeichnet und einen aktuellen
religionspadagogischen Ansatz fir die Erzieherlnnenausbildung vorstellt,
sowie zweitens sein auf den religionspédagogischen Unterricht fir Erziehe-
rinnen zugeschnittener Beitrag zum Umgang mit Sterben und Tod im ,Ar-
beitsbuch Religionspadagogik*.*”® Rainer Méller befasst sich in seiner Dis-
sertation insbesondere mit der religionspadagogischen Ausbildung in Bezug
auf die Férderung der Persoénlichkeits- und Identitadtsentwicklung der ange-
henden Erzieherlnnen, die auch die Auseinandersetzung mit der eigenen
Lebensgeschichte umfasst.*”® In seinen Analysen zu den damals giiltigen
Lehrplanen kritisiert Méller, dass diese h&ufig an der Lebenswirklichkeit der
Schulerlnnen vorbeigingen. Er stellt einen von ihm entwickelten, an der Le-
benswelt der angehenden Erzieherlnnen orientierten Entwurf vor,”” der sich
am sozialpadagogischen Situationsansatz orientiert. Moller bezieht sich auf
Jurgen Zimmer, der das Konzept des Situationsansatzes maBgeblich ges-
taltet hat und dessen Ansatz bereits in Abschnitt 2.1.1 vorgestellt wurde.
Zimmer betont, dass insbesondere Situationen aus dem Alltag fiir die Ana-
lyse der padagogischen Arbeit wichtig sind, wie das Ankommen der Kinder
im Kindergarten, die Gestaltung des Fruhstiicks mit den Kindern oder die

tungsmuster driickt sich nach Beer in gottesdienstlichen Feiern, Ritualen und Symbolen aus, Beer
(2005), S.53. Da Beer das biographische Lernen nicht eigens thematisiert und theoretische Bezlige
seines Ansatzes nur sehr knapp erldutert, wird auf diesen Ansatz an dieser Stelle nur hingewiesen.
2011 wurde ein Schulbuch fiir Evangelische Religionspadagogik flr sozialpaddagogische Berufe
neu verdffentlicht, siehe Henn/LaGro/Obermann (2011), das auf Grundlagen der Lernfelddidaktik
aber nicht vertieft eingeht [siehe Henn/LaGro/Obermann (2011), S.6] und nur am Ende sehr knapp
auf die Bedeutung biographischer Erfahrungen hinweist [Henn/LaGro/Obermann (2011), S.221].

¥7* Méller (2000). Zu alteren Ansétzen der religionspadagogischen Ausbildung von Erzieherlnnen
siehe den Uberblick bei Méller (2000), S.92ff.

%75 Maller (2000), Maller/Tschirch (2006).

%76 Sighe Maller (2000), besonders S.191ff.

377 Maller (2000), S.139 und ofter. Maller will damit die ,lebensweltliche Religion der Studierenden®
erheben, Uber diese ins Gesprach kommen und auf ihre Entstehungszusammenhange hin reflek-
tieren, Mdller (2000), S.189.
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Aushandlungsprozesse mit den Kindern zur Planung des Tages im Kinder-
garten.®”® Die Aufgabe von Erzieherlnnen sei es, die aufgrund gesellschaft-
licher Veranderungen sich wandelnde Lebenswelt von Kindern sowie deren
Situierung darin zu erfassen. Aus deren Analyse sollen die Erzieherlnnen
dann die fir die Kinder jeweils angemessenen padagogischen Konse-
quenzen ziehen, wobei sie beriicksichtigen missten, dass die Kinder von
unterschiedlicher Herkunft sind und unterschiedliche Lernerfahrungen ha-
ben.®”® Méller Uibertragt den Situationsansatz auf die Erzieherlnnenausbil-
dung. Er ermittelt fir seinen Entwurf der religionspadagogischen Ausbildung
von Erzieherlnnen — wie vom Situationsansatz vorgesehen — die religions-
padagogisch relevanten Situationen und analysiert diese, formuliert an-
schlieBend die religionspadagogischen Konsequenzen und schlagt schlieB3-
lich ausgewahlte dazugehdrige ,Inhalte” vor, beispielsweise in Form von
relevanten Texten zum Thema,*® die notwendige Hintergrundinformationen
enthalten.®®' Exemplarisch wird dieses Vorgehen an einer Unterrichtsskizze
Méllers zum Umgang mit Sterben und Tod erldutert, die dieser in seinem
Arbeitsbuch vorstellt.*¢?

In seinem Beitrag flr das Arbeitsbuch Religionspadagogik stellt Méller — wie
in seiner Dissertation — im ersten Teil zunachst eine Situationsanalyse vor,
danach formuliert er Konsequenzen fir den Unterricht, abschlieBend folgen
Materialen fir den Unterricht. Im ersten Teil, der Situationsanalyse, beleuch-
tet Moller folgende Aspekte: den gesellschaftlichen Umgang mit dem Tod,

578 Zimmer (1998), S.43.

%79 Zimmer (2000), S.98.

%0 Dabei handelt es sich sowohl um eigens formulierte Texte von Méller als auch um Textaus-
schnitte aus bereits vorliegenden ,Klassikern* der Padagogik und Religionspadagogik.

%1 Maller (2000), S.241.

%2 Siehe Méller/Tschirch (2006). Wahrend Maller in seiner Dissertation zur religionspadagogischen
ErzieherInnenausbildung das Thema Umgang mit Tod und Trauer nur am Rande streift, gibt er im
Arbeitsbuch Religionspadagogik fir Erzieherlnnen Anregungen, wie das Thema ,Umgang mit Tod
und Sterben” in der religionspédagogischen Erzieherlnnenausbildung behandelt werden kann.
Weitere Unterrichtsthemen im von Méller/Tschirch herausgegebenen Arbeitsbuch sind: Berufsrolle
und religiése Identitdt; Kinder verstehen lernen; ein religionspadagogisches Konzept entwickeln;
Religionspadagogik im multireligidsen Kontext; Kindern aus der Bibel erzahlen; Kirchenpadagogik;
Stille, Meditation und Gebet; Religion in Kinderbiichern. Der Abschnitt ,Umgang mit Tod und Ster-
ben“ bildet den Abschluss des Arbeitsbuchs.
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die Entwicklung von Todesvorstellungen bei Kindern, das Gesprach zwi-
schen Erzieherlnnen und Kindern Uber Tod und Sterben und biblisch-
theologische Perspektiven auf das Thema Tod und Sterben.*® Im zweiten
Teil formuliert Méller dann als Konsequenzen flr den Unterricht, es sei
wichtig, dass sich die angehenden Erzieherlnnen mit folgenden drei Aspek-
ten auseinandersetzen: erstens mit ihrer eigenen Einstellung zu Tod und
Sterben, zweitens mit dem Verhalten von Kindern, die einen nahen Angehd-
rigen verloren haben und angemessenen Reaktionen von Erzieherlnnen
darauf und drittens schlieBlich mit verschiedenen Vorstellungen in bibli-
schen Darstellungen iiber den Tod.*** Zur Auseinandersetzung mit Tod und
Sterben bietet Moller verschiedene Materialen an, die das Gesprach der
angehenden Erzieherlnnen anregen sollen. Beispielsweise hat er einen Ka-
talog von Fragen zum Nachdenken Uber den eigenen biographischen Zu-
gang der angehenden Erzieherlnnen zum Tod entworfen, den diese in Ein-
zelarbeit beantworten und in Kleingruppen auswerten sollen.®® Zur Ausei-
nandersetzung mit angemessenen Reaktionen von Erzieherlnnen auf trau-
ernde Kinder stellt Méller eine Fallarbeit mit einem Erfahrungsbericht aus
einer Kindertagesstatte vor. Den Erfahrungsbericht dokumentiert Méller im
Materialteil seines Beitrags zum Thema Umgang mit Tod und Sterben e-
benso wie AuBerungen verschiedener Kinder zum Tod. Zur Auseinan-
dersetzung mit biblischen Darstellungen Uber den Tod benennt er zentrale
Bibelstellen, Gber welche die angehenden Erzieherlnnen im Unterricht dis-
kutieren kénnen. Zu den zentralen Zielen von Médllers Unterrichtsimpulsen
gehort, dass die angehenden Erzieherlnnen sich mit dem Thema Tod aus-
einandersetzen und eigene Positionen formulieren. In diesem Kontext stellt
er jedoch nicht die eigentlich naheliegende biographische Perspektive in
den Vordergrund, sondern bezieht sich auf den gesellschaftlichen Umgang

%83 Moller (2006), S.245-252.
%4 Moller (2006), S.253.
%5 Moller (2006), S.253.
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mit dem Tod, auf das Verhalten von Kindern und angemessene Reaktionen
von Erzieherlnnen bei Todesféllen sowie auf die biblische Tradition.

Méller zufolge ist eine nach seinem Ansatz gestaltete religionspadagogi-
sche Erzieherlnnenausbildung geeignet, den angehenden Erzieherlnnen
den Erwerb einer ganzen Reihe von Kompetenzen zu erméglichen.?® Diese
sollen Uber die Auseinandersetzung mit ihren religidsen Erfahrungen (a)
87 G-

winnen; (b) ein Bild vom Kind entwickeln, das auf Respekt und Wert-

wein reflektiertes Verhéltnis zu sich selbst als religiése Erziehende

schatzung durch die Erzieherlnnen basiert;®® (c) lernen, die religiése Vor-

stellungswelt von Kindern zu verstehen;® (d) gemaB des Situationsansat-

zes lernen, in typischen Situationen mit Kindern zu erfassen, was daran re-
ligionspadagogisch bedeutsam ist (,religionspadagogische Situationskom-
petenz);** sowie (e) methodische Kompetenzen erwerben, insbesondere

die zur Gespréachsfithrung.®'

Von den durch Méller benannten Zielen seines religionspadagogischen An-

satzes weisen sowohl das reflektierte Verhaltnis zu sich selbst als auch die

«392

sreligionspadagogische Situationskompetenz einen Bezug zum biogra-

36 Maller (2000), S.261.

37 Maller (2000), S.261f. Uber die Auseinandersetzung mit der eigenen religidsen Biographie, dem
eigenen Glauben und dem eigenen Selbstkonzept entwickle sich religidse Selbstreflexion als
Grundlage fir die religionspédagogische Arbeit mit Kindern. In der Ausbildung kénne diese Selbst-
reflexivitat geférdert werden Uber die Auseinandersetzung der angehenden Erzieherln mit religio-
sen Erfahrungen in der Biographie — mit dem ,Ziel der Selbstvergewisserung und Standpunktge-
winnung®, Méller (2000), S.262. Allerdings werden diese Ziele in Bezug auf das Thema Tod und
Sterben im Arbeitsbuch von Méller/Tschirch (2006 und 2012) didaktisch nur teilweise umgesetzt.
38 Maller (2000), S.263-265, an dieser Stelle betont Méller die Auseinandersetzung mit eigenen
Kindheitserfahrungen als Aufgabe der Erzieherlnnenausbildung.

Die ,religionspédagogische Situationskompetenz“ helfe Erzieherlnnen bei der Konfrontation mit
Lebenskrisen, Kontingenzerfahrungen als Anregung zu Sinnfragen aufzufassen und in ihrer
Schmerzhaftigkeit auszuhalten [Méller (2000), S.265f]. Daneben gehéren zur hermeneutischen
Kompetenz auch das Vermdgen, eine religidse Dimension in alltdglichen Erfahrungen wahrzuneh-
men, und das Vermdgen, die Bedeutung von biblischen Texten fir die gegenwartige Lebenspraxis
zu erkennen [Méller (2000), S.266].

890 M5ller (2000), S.267.
%' Maller (2000), S.267f.

Zur religionspédagogischen Situationskompetenz siehe die vorangegangene Darstellung in
Abschnitt 3.1. In Bezug auf die Begleitung von Kindern in Lebenskrisen hebt Mdller hervor, dass
Erzieherlnnen Kinder in solchen Situationen angemessen seelsorgerlich begleiten und bei der Ori-
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phischen Lernen und der Entwicklung von selbstreflexiver Kompetenz
auf.3*® Insgesamt iiberzeugt Rainer Méllers Ansatz zur religionspadagogi-
schen Ausbildung von Erzieherlnnen: Er thematisiert die Bedurfnisse der
Kinder und er stellt eine Verbindung zwischen sozialp&ddagogischen Hand-
lungskonzepten und religionspadagogischer Ausbildung her. In Bezug auf
die Person der Erzieherln hebt er klar hervor, dass es im Rahmen der Aus-
bildung von Erzieherlnnen von zentraler Bedeutung ist, dass diese sich mit
ihrer Biographie auseinandersetzen und selbstreflexive Kompetenz erwer-
ben. So kénne vermieden werden, dass den angehenden Erzieherlnnen nur
trdges Wissen vermittelt wird. Mdller stellt heraus, dass die Lehrkrafte im
Unterricht die ldentitédtsentwicklung der angehenden Erzieherlnnen unter-
stitzen sollten, da diese in ihrer beruflichen Arbeit klare eigene Positionen
und ein reflektiertes Verhaltnis zu ihrer Biographie bendtigen. Sehr an-
schaulich geht aus Méllers Unterrichtsimpulsen hervor, dass die angehen-
den Erzieherlnnen, wenn sie religionspadagogisch angemessen und be-
grindet handeln wollen, auch eigene Standpunkte finden muissen.

Trotz aller Vorteile und seiner ansatzweise vorhandenen biographischen
Perspektive weist der Ansatz von Mdller flr das Ziel der vorliegenden Arbeit
in drei Punkten Ergédnzungsbedarf auf: Erstens in Bezug auf die Umsetzung
der biographischen Perspektive, dies betrifft insbesondere das Verstandnis
des Begriffs Lebensgeschichte, zweitens in Bezug auf die verwendeten the-
oretischen Konzepte zur Identitatsentwicklung und drittens in Bezug auf ei-
ne angemessene Beriicksichtigung der ErzieherIn-Kind-Beziehung fur die
Begleitung von Kindern in Lebenskrisen.

Der erste bei Méller erganzungsbedurftige Punkt betrifft die Umsetzung der

biographischen Perspektive: Diese ist zwar ansatzweise vorhanden, der

entierung unterstiitzen sollten. Dies kdnne aber nur ansatzweise in der Ausbildung antizipiert wer-
den, siehe Méller (2000), S.267.
%% Moller (2000), S.267.
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Ansatz des biographischen Lernens wird bei Méller jedoch noch nicht Uber-
zeugend entfaltet. Das hangt mit Méllers Verstandnis des Begriffs Lebens-
geschichte zusammen. Mbller arbeitet mit einer sehr weit gefassten Definiti-
on des Begriffs und versteht darunter beliebige subjektive, sowohl biogra-
phisch als auch sozial verankerte Deutungsmuster.®** Diese weite Definition
ist problematisch, weil der narrative Charakter des Begriffs von Lebensge-
schichte dadurch in den Hintergrund tritt. Zudem wird dadurch die Grenze
zwischen Méllers Ansatz und herkémmlichen problem- oder sozialisations-
orientierten religionspadagogischen Ansétzen verwischt. Die fehlende Ori-
entierung am narrativen Charakter von Lebensgeschichte hat fir die prakti-
sche Umsetzung zur Konsequenz, dass seine Unterrichtsimpulse — bei-
spielsweise beim Thema Sterben und Tod — nicht auf die biographische
Auseinandersetzung fokussieren, sondern auf die Entwicklung von Einstel-
lungen. Mdller geht es bei diesem Thema insbesondere darum, dass die
angehenden Erzieherlnnen ihre Standpunkte und Positionen zum Thema
Tod formulieren, ein direkter Bezug zu ihren biographischen Erfahrungen
wird in seinen Unterrichtsmaterialien dagegen nicht hergestellt.>*® So fehlt
also in seinem didaktischen Entwurf der entscheidende Fokus auf die

Selbstreflexion der biographischen Erfahrungen.

Der zweite bei Méllers Ansatz ergdnzungsbedirftige Punkt betrifft die von
ihm rezipierten Ansatze zur ldentitatsentwicklung: Méllers Verstandnis von
Identitatsentwicklung ist dadurch gepragt, dass er Ansatze aus der religi-
onspadagogischen, padagogischen, soziologischen und psychologischen
Diskussion rezipiert. Wahrend er sich in den erstgenannten Disziplinen mit
den Arbeiten von Baacke, Alheit, von Engelhardt, Schweitzer, Nipkow und

Biehl auf vergleichsweise aktuelle Ansatze bezieht, greift er in der Psycho-

3% S0 betont er: ,Orientierung an der Lebensgeschichte inkludiert in diesem Sinn also die Alltags-
und Lebenswelt der Studierenden und ihre strukturellen Bedingungen.“ [Méller (2000), S.191 —
Hervorhebung im Original]. Eine weitergehende theoretische padagogische Fundierung des Ver-
stdndnisses von Lebensgeschichte gibt es neben einem knappen Bezug auf den Ansatz von
Schweitzer nicht, siehe Schweitzer (1994), S.412f.

%5 Sighe Maller/Tschirch (2012), S. 261ff.
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logie mit den entwicklungspsychologischen Anséatzen von Erikson und Pia-
get396

zahl theoretischer und empirischer Arbeiten wesentlich erganzt und modifi-

ausschlieBlich auf Klassiker zurlick, die mittlerweile durch eine Viel-

ziert wurden. Insbesondere die Bedeutung des biographischen Erz&hlens
fir die Identitatsbildung wird in neueren psychologischen Ansatzen klarer
herausgestellt als bei Erikson und Piaget.>®” Hier ist es notwendig, diese

neueren Ansétze zur Kenntnis zu nehmen und kritisch zu diskutieren.

Der dritte und letzte bei Méller erganzungsbedirftige Punkt betrifft die Ges-
taltung der ErzieherIn-Kind-Beziehung. Diesem Thema misst Méller nicht
die ihm zukommende Bedeutung bei. Insbesondere in seiner Darstellung
des Themas Umgang mit Tod und Sterben fehlt eine tiefergehende Ausei-
nandersetzung mit dem Aspekt sensibles Erzieherlnnenhandeln einschlieB-
lich der dazugehérigen emotionalen Unterstiitzung.*®® Er verfolgt zwar einen
lebensweltlichen Ansatz, bezieht also die Lebenswelt der angehenden Er-
zieherlnnen ein, erwéhnt jedoch die Beziehungsebene als solche nur am
Rande und stellt stattdessen die individuelle kognitive Auseinandersetzung
mit Vorstellungen von Tod und Sterben ins Zentrum. In seinem Beitrag zum
Arbeitsbuch Religionspadagogik fir Erzieherlnnen benennt er zwar im Ab-
schnitt zum Umgang mit Sterben und Tod die Bedeutung des Gespréchs
zwischen Erzieherlnnen und Kind, bringt jedoch nicht hinreichend zum Aus-
druck, dass eine feinfihlig gestaltete ErzieherIn-Kind-Beziehung den Kin-
dern Geborgenheit und Sicherheit vermitteln kann. Diese Bedeutung der
ErzieherIn-Kind-Beziehung bei der Begleitung von Kindern in Lebenskrisen
wird im bereits diskutierten Entwurf der EKD von 2004 deutlicher herausge-
stellt.

3% Maller (2000), S.208ff.
%7 siehe McAdams (1996, 2001, 2006a).
%% Siehe Konig (2009) und Baumrind (1995).
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Rainer Méllers Ansatz die
Bedurfnisse der angehenden Erzieherlnnen und die Anforderungen des Be-
rufs angemessen thematisiert und damit einen guten Ausgangspunkt fir
biographieorientiertes religionspadagogisches Arbeiten in der Erzieherin-
nenausbildung im Allgemeinen darstellt. Wenn jedoch der Erwerb selbstre-
flexiver Kompetenz bei angehenden Erzieherlnnen auf der Grundlage von
Méllers Ansatz gef6érdert werden soll, ist es notwendig, ihn in dreierlei Hin-
sicht zu erganzen:®**® Es gilt erstens, einen klar definierten, in der For-
schungslandschaft verorteten Begriff von Lebensgeschichte und biographi-
schem Lernen zu verwenden; es ist zweitens sinnvoll, vor dessen Hinter-
grund aktuelle Forschungsarbeiten zum biographischen Erzdhlen auf mégli-
che Implikationen fir die Férderung der ldentitatsbildung im Rahmen der
religionspadagogischen Erzieherinnenausbildung hin zu untersuchen;*®
und es ist drittens ratsam, die Bedeutung der selbstreflexiven Kompetenz
fir die seelsorgerliche Begleitung von Kindern in Lebenskrisen starker in
der praktischen Ausbildung zu bertiicksichtigen. Dies geschieht in der vorlie-
genden Arbeit: Der Aspekt der Biographieorientierung wird in Bezug auf ei-
ne tiefer gehende Auseinandersetzung mit biographischem Lernen in Reli-
gionspadagogik und Padagogik in den Kapiteln 4 und 5 beleuchtet. Der As-
pekt der Auseinandersetzung mit neueren Modellen der Identitatsentwick-
lung wird im Kapiteln 6 aufgegriffen. Der Aspekt der Férderung der selbstre-
flexiven Kompetenz im Rahmen von seelsorgerlicher Arbeit wird im Exkurs
,Biographisches Lernen in theologisch-poimenischen Ansétzen von Dietrich
Ritschl und Jirgen Ziemer" im folgenden Kapitel vertieft.

% Dariiber hinaus ist das Kompetenzverstandnis von Maller kritisch zu diskutieren: Der von Mbller
vielfaltig verwendete Kompetenzbegriff — beispielsweise in Begriffsschopfungen wie ,religidse Situ-
ationskompetenz” — wird von ihm weder definiert noch vor dem Hintergrund gangiger Kompetenz-
modelle diskutiert. Dies mag jedoch daran liegen, dass die Diskussion Uber Handlungsorientierung
und Lernfeldarbeit in der Erzieherlnnenausbildung zum Zeitpunkt der Verdéffentlichung von Méllers
Dissertation gerade erst begann.

“0 Sighe beispielsweise McAdams (1989, 1996, 2001) und Keupp et al. (2006).
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3.4. Desiderate fiir religionspéddagogische Ansétze zur Ausbil-
dung von Erzieherlnnen

Es wurden verschiedene religionspadagogische Konzeptionen aus der
Friihpadagogik, Padagogik und Seelsorgelehre exemplarisch im Hinblick
auf die Frage nach der Bedeutung von biographischen Lernprozessen un-
tersucht. Durch die Auseinandersetzung mit dem Ansatz von Frieder Harz
und der EKD-Schrift ,Wo Glaube wéchst und Lebens sich entfaltet” wurde
deutlich, dass diese Ansatze zwar die Bedeutung der Einbeziehung von Le-
benswelt und Erfahrungen angehender Erzieherlnnen thematisieren, kon-
krete Ausfuhrungen, wie dies in der Ausbildung erreicht werden kann, aber
vermissen lassen. Ahnliches gilt fir den religionspadagogisch-seelsorger-
lichen Ansatz von Pisarski und Pisarski, in dem die Bedeutung der biogra-
phischen Auseinandersetzung mit eigenen Trauererfahrungen benannt wird,
der aber keine Ausfiihrungen fir eine Umsetzung des biographischen Ler-
nens im Bereich der ErzieherInnenausbildung enthalt. Zusammenfassend
lasst sich sagen, dass in den genannten Anséatzen zentrale Grundlagen fiir
die religionspadagogische Arbeit im Bereich des biographischen Lernens
herausgestellt werden, in denen einerseits das Bewusstsein fir die Bedeu-
tung der Biographie der Erzieherlnnen und andererseits die hermeneutische
Kompetenz betont werden. In keinem der dargestellten religionspadagogi-
schen Ansatze, die sich mit der religionspadagogischen Arbeit von Erziehe-
rinnen beschaftigen, wird gleichzeitig auch tiefgehend auf die Ausbildung
von Erzieherlnnen eingegangen. In den folgenden Kapiteln soll deshalb in
den theoretischen Darstellungen gleichzeitig immer der Fokus auf die Be-
deutung der Ansétze flr die Ausbildung von Erzieherlnnen gerichtet sein.

Die vorangegangene Auseinandersetzung mit religionspadagogischen
Kompetenzmodellen verdeutlicht aus religionspadagogischer Perspektive,

dass Erzieherlnnen zum Erwerb selbstreflexiver Kompetenz lernen sollten,
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ihre Religiositat ,in der Auseinandersetzung mit der christlichen Tradition
[...] artikulieren und (mit anderen) reflektieren zu kénnen.“*' Hier bleibt zu
klaren, wie religionspadagogischer Unterricht und das Ziel der Férderung
selbstreflexiver Kompetenz bei Erzieherlnnen mit einander verbunden wer-

den kdnnen.

In der kritischen Darstellung des exemplarisch ausgewahlten religionspada-
gogischen bayerischen Lehrplans von 2003 flr die Ausbildung von Erziehe-
rinnen wurde deutlich, dass darin fir das Fach evangelische Religionspé-
dagogik biographische Lernprozesse nicht thematisiert werden, und dass
sie auch im Lehrplan fir das Fach katholische Religionspadagogik lediglich
in einzelnen Stichworten Erwahnung finden. Aufgrund der besonderen Be-
deutung biographischen Lernens fur die religionspadagogische Ausbildung
— insbesondere in Bezug auf die Gestaltung der Erzieherln-Kind-Beziehung
— ist es jedoch wichtig, biographieorientierte religionspadagogische Per-
spektiven zu entwickeln, die die Individualitdt der angehenden Erzieherin-
nen berlcksichtigen, mit aktuellen, handlungsorientierten Ausbildungs-
konzepten der Erzieherlnnenausbildung im Einklang stehen und auf die
Entwicklung der selbstreflexiven Kompetenz bei Erzieherlnnen abzielen.

Perspektiven daflr werden in Kapitel 4 und 7 erdrtert.

Einen guten Ausgangspunkt flr einen Ansatz zur religionspadagogischen
Ausbildung von Erzieherlnnen stellt die Arbeit von Rainer Méller dar. Dieser
stiitzt sich auf den Situationsansatz und greift die Bediirfnisse der angehen-
den Erzieherlnnen sowie die Anforderungen des Berufs der Erzieherln im
Allgemeinen angemessen auf. Méllers Ansatz ist jedoch — wie bereits erlau-

tert — an verschiedenen Punkten erganzungsbedurftig, Dies gilt insbesonde-

" Rupp (2006), S.92 (Die Klammer wurde aus dem Original Gbernommen). Rupp formuliert diesen
Anspruch in Auseinandersetzung mit Bildungsstandards in der Kindertheologie, dieser Anspruch
lasst sich aber auf das biographische Lernen Ubertragen, da im Rahmen der Kindertheologie im-
mer auch biographische Lernprozesse stattfinden.
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re fUr die Berlcksichtigung des aktuellen Standes psychologischer Theorie-

entwicklung zur Identitatsentwicklung und ihrer Férderung.

Nachdem die Diskussion religionspadagogischer Ansatzen zur Erzieherln-
nenausbildung gezeigt hat, dass darin biographische Lernprozesse nicht
hinreichend beriicksichtigt werden, ergibt sich die Frage, inwieweit Ansétze
aus anderen Bereichen, die stérker auf biographische Lernprozesse einge-
hen, Impulse fiir das biographische Lernen auch in der Erzieherlnnen-
ausbildung geben kdénnen. Hier wurden bereits in Abschnitt 3.2 seelsorgerli-
che Ansétze bezlglich der Anwendung fir die religionspéddagogische Erzie-
herlnnenausbildung — mit einem Schwerpunkt auf der Férderung der selbst-
reflexiven Kompetenz — erdrtert. In den folgenden drei Kapiteln wird auf wei-
tere Gebiete fokussiert: In Kapitel 4 wird dazu die religionspadagogische
Diskussion auBerhalb des Kontexts der Erzieherlnnenausbildung in den
Blick genommen — als Grundlage fUr die Auseinandersetzung mit den fol-
genden padagogischen und psychologischen Theorien. In Kapitel 5 werden
biographieorientierte Ansatze aus der allgemeinen Padagogik diskutiert. In
Kapitel 6 schlieBlich wird erértert, inwieweit |dentitatsentwicklung und bio-
graphisches Lernen miteinander verbunden sind und inwieweit Konzepte
der ldentitadtsentwicklung dazu beitragen kénnen, einen religionspadago-
gischen Ansatz des biographischen Lernens zu entwickeln.
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4. Perspektive | — biographieorientierte theologisch-
religionspadagogische Ansatze

Die Begriffe biographieorientierter Unterricht und biographisches Lernen
implizieren eine Auseinandersetzung mit Biographien, wie sie sowohl in den
Sozialwissenschaften als auch in der Padagogik und der Praktischen Theo-
logie zunehmend eine wichtige Rolle spielt. Seit der Neuentdeckung von
Biographien als Datenquelle fur die Sozialwissenschaften in den 1980er
Jahren werden diese verstarkt in den Blickpunkt der Forschung genom-
men,** dies gilt insbesondere im Rahmen der sich seither entwickelnden
Forschungsrichtung der Biographieforschung.*® Biographien als subjektive
Deutungen der Wirklichkeit wurden nach Fuchs-Heinritz als Forschungsge-
genstand deshalb interessant, weil durch ihre Analyse die zunehmende In-
dividualisierung und der Wandel in der Sozialstruktur in sozialwissenschaft-
lichen Untersuchungen mitberiicksichtigt werden kénnen.*** Ahnlich gestal-
tete sich der Prozess der verstéarkten Auseinandersetzung mit Biographien
auch in der Religionspadagogik. Dort rlckte die Auseinandersetzung mit
empirischer Forschung im Zug der sogenannten ,empirischen Wendung“*®
— und in der Folge auch im Rahmen von subjektorientierten theologischen

Forschungsprojekten — in den Fokus religionspadagogischer Forschung und

2 Siehe Fuchs-Heinritz (2005), S.119f. Wichtige Vertreterinnen der Biographieforschung mit nar-
rativen Ansétzen in der Pddagogik sind: Marotzki (1990, 2006a/b/c), Kriger (2006a/b),
Kraul/Marotzki (2002), Kraul (2006), Bittner (1994, 1996, 2005); in der Philosophie: Ricceur (1991,
1996, 2002); in der Theologie, Religionspddagogik und Praktischen Theologie: Ritschl (2008), Fei-
ge/Dressler/Lukatis/Schéll (2000), Nipkow (1994), Schwab (2000), Schweitzer (1994, 2007), Streib
(1994); in der Soziologie: Schitze (1983, 1984, 2006), Keupp (2006), Fuchs-Heinritz (2005), Ro-
senthal (1995); in der Psychologie: McAdams (1989, 2001, 2002), Bruner (1997).

%3 |n den Sozialwissenschaften werden Biographien bereits seit den 1980er Jahren wieder intensiv
als Datenquelle genutzt, siehe Fuchs-Heinritz (2005), S.119f. Fuchs-Heinritz begriindet diese Hin-
wendung zu Biographien als Datenquelle auch als Ergebnis des Positivismusstreites der 1960er
Jahre in Deutschland, siehe Fuchs-Heinritz (2005), S.119f.

“%* Siehe Fuchs-Heinritz (2005), S.119f. Zur Geschichte der Biographieforschung siehe Fuchs-
Heinritz (2005), S. 85ff, ahnlich auch Englert (1992), S.99.

% Siehe Wegenast (1968), S.115ff.
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Lehre. Damit entwickelte sich auch neues Interesse fur Biographien als An-

satzpunkt fiir praktisch-theologische Forschung.*%®

Zur religionspddagogischen Verankerung des Themas biographisches Ler-
nen: Das Lernen an Biographien wurde in der Geschichte der Religionspa-

t:47 im Rahmen

dagogik unter drei Perspektiven immer wieder thematisier
der bibeldidaktischen Diskussion, im Zuge der religionsdidaktischen Ausei-
nandersetzung mit Vorbildern und in Bezug auf die Diskussion um den As-
pekt der Identitdtsentwicklung als religionspéddagogischer Aufgabe. Diese
drei Perspektiven tberlappen einander. Die Aspekte Bibeldidaktik sowie Di-
daktik des Vorbildlernens in Verbindung mit biographischem Lernen werden
im Folgenden beleuchtet. AnschlieBend folgt eine umfassende Auseinan-
dersetzung mit dem Aspekt der Identitdtsentwicklung als religionspadagogi-
scher Ausgabe anhand verschiedener religionspadagogischer Ansétze zum

biographischen Lernen (Stoodt, Luther, Ziebertz, Schweitzer).

In der Bibeldidaktik standen biblische Biographien und damit auch das da-
mit verbundene biographische Lernen seit jeher im Fokus. Hier spielte und
spielt der weiter unten thematisierte Aspekt des Vorbildlernens eine wichtige
Rolle.*® Als Klassiker der bibeldidaktischen Arbeit bezlglich biblischer Er-
zahlungen im 20. Jahrhundert sind die Studien von Baldermann®®, Stein-
wede*® und Neidhart"" hervorzuheben. Bei den letztgenannten nimmt die
didaktische Auseinandersetzung mit Erzahltheorien eine zentrale Stellung
ein mit dem Ziel, biblische Aussagen in narrativer Form Kindern und Er-
wachsenen nahe zu bringen.*'? Insbesondere bei Neidhart nimmt die an-

% Siehe beispielsweise Schibilsky/Vélzke (1993), Schibilsky (1999), Berwig (2004), Dietzsch
2013).

%7 Fiir einen ersten Uberblick tiber die Auseinandersetzungen mit Biographien aus religionspada-
gogischer Sicht siehe Kalloch/Leimgruber/Schwab (2009), S.236f.

%% Siehe Gennerich (2012).

409 Baldermann (1996).

“10 Steinwede (1983).

“"" Siehe Neidhart (1975).

#2 Siehe zur Geschichte biblischer Erzahltheorien auch Gennerich (2012), S.228.
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schauliche Schilderung von biblischen Biographien einen groBen Raum ein,
wahrend Steinwede der Texttreue zum biblischen Text die héhere Prioritat
einrdumt. Baldermann verfolgt einen Ansatz des biographischen Lernens
Uber die Auseinandersetzung mit biblischen Erz&hlungen. Bei ihm steht die
Maoglichkeit im Zentrum, dass sich durch die Rezeption biblischer Erz&hlun-
gen mit den in ihnen dargestellten Erfahrungen ein Dialog mit den Erfahrun-
gen der Zuhdrenden entwickelt, in dessen Verlauf bei den Zuhérenden ver-
schiedenste Emotionen evoziert werden kénnen.*'® Baldermanns Schwer-
punkt liegt dabei auf dem biographischen Lernen mit Befreiungsgeschichten
beziehungsweise mit zentralen biblischen Themen wie Auferstehung oder
Gerechtigkeit.*'* Als zentrale Arbeitsformen setzt er in diesem Kontext auf
Gesprache beispielsweise in der Arbeit mit Psalmen, in denen (ber Asso-
ziationen ,nach Erinnerungen gesucht wird, die dem entsprechen, was der
Psalm meint.“*'® Hierzu verwendet er beispielsweise Wortkarten mit Psalm-
worten, die von den Kindern im oben genannten Sinn mit Bezug auf deren

Erinnerungen kommentiert werden.

Die geschilderten bibeldidaktischen Ansétze weisen eine groBe Nahe zu
bibliodramatischem Arbeiten auf, in denen biblische Aussagen mit biogra-
phischen Erfahrungen verknipft werden. Dieser Ansatz wird beispielsweise
von Mennen in einer empirischen Arbeit verfolgt, in der sie den Aspekt der
Identitatsbildung im Bereich der Erwachsenenbildung in Bezug auf biblio-
dramatisches Arbeiten betont und insbesondere auf die religidsen Erfahrun-
gen der erwachsenen Teilnehmenden fokussiert.*'® Der Aspekt des Lernens
mit Biographien steht bei Mennen aber nicht im Vordergrund, sie zielt insbe-
sondere auf seelsorgerliche Aspekte ab, die sie aus ihren empirischen Un-
tersuchungen ableitet. Die Arbeit mit bibliodramatischen Elementen im Un-

% Baldermann (1996), S.207.

1% Siehe beispielsweise Baldermann (1996), S.321ff.
% Baldermann (1996), S.42.

8 Mennen (2004).
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417 aben-

terricht stellt ein zentrales Thema des biographischen Lernens dar,
so wie weitere auf die Identifikation mit biblischen Personen abzielende di-
daktische Methoden.*'® Der bibeldidaktische Aspekt des biographischen
Lernens wird in Kapitel 7 insbesondere unter dem Aspekt der Rezeption von
biographischen Texten durch die Rezipientinnen nochmals aufgegriffen und
in Kapitel 8 werden im Ausblick Aspekte der Verbindung von Bibeldidaktik

und biographischem Lernen skizziert.

In der Didaktik des Vorbildlernens standen in der Geschichte der Religions-
padagogik einerseits biblische Personen und andererseits besondere Bio-
graphien wie die von Heiligen im Zentrum des Interesses. Insbesondere in
der katholischen Religionspadagogik wurde in der ersten Hélfte des letzten
Jahrhunderts der Vorbild- und Leitbildcharakter der Biographien von Heili-
gen betont,*® wahrend in religionspadagogischen Standardwerken am Ende
des Jahrtausends das Thema Vorbild und Leitbild nur noch am Rande the-
matisiert wurde.”® In Folge der Kritik der 1960er Jahre an einem zur Be-
wunderung anregenden Umgang mit Vorbildern galt eine derartige religi-
onspadagogische und padagogische Arbeit lange Zeit als problematisch.*'
Gleichwohl zeigen aktuelle Studien, dass Jugendliche Vorbildern einen gro-
Ben Stellenwert einrdumen.** Auch in der Forschung wird das Thema Vor-
bilder neuerdings wieder verstérkt bearbeitet.® So diskutiert beispielsweise
Hans Mendl| Lernprozesse, die aus der Auseinandersetzung mit Heiligen
resultieren kénnen.”* Hierzu nimmt er zun&chst auf bereits seit langerem
etablierte Modelle des Lernens Bezug, in denen Bewunderung und Nach-

ahmung des Vorbilds einen zentralen Stellenwert einnehmen. Interessant

7 Siehe Aldebert (2001), Mennen (2004).

“8 Siehe Karle (2009), S.121 oder Gennerich (2012).

“19 Siehe Mendl (2005), S.7ff.

20 Mendl (2005), S.12.

*2! Mendl (2005), S.14.

22 5ishe Mendl (2005), S.12ff, Mend| (2008), S.89; Pirner (2008), S.100.

% Siehe beispielsweise das Jahrbuch fiir Religionspadagogik Band 24, mit den Beitragen von
Pirner (2008), Mendl (2008) und weiteren Autorlnnen.

2 Mendl (2005), S.50.
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sind jedoch vor allem seine Ausfihrungen zu Theorien des Handelns und
Problemlésens, denen zufolge Lernende ihr Handeln auf der Grundlage a-
nalytischer Beobachtung bewusst regulieren. Auch wenn er den Aspekt der
im Zuge biographischer Auseinandersetzungen entstehenden selbstreflexi-
ven Kompetenz nicht explizit erwahnt, wird Mendls Ansatz durch seine Be-
tonung der Handlungsregulation an das Konzept der Selbstregulation an-
schlussfahig.”® Daher sollte Mendls Ansatz in Bezug auf die Anregung bio-
graphischer Lernprozesse in der Religionspadagogik mitbedacht werden.
Aus evangelischer Perspektive wird die Rolle von Vorbildern durch Manfred
Pirner im Rahmen seiner Untersuchungen zu einer medienerfahrungsorien-
tierten Religionspadagogik erértert. Dabei bezieht er sich nicht nur auf Vor-
bilder in elektronischen Medien, sondern auch auf solche in der biblisch-
christlichen Tradition.*?® Wie er betont, sind Letztere im Gegensatz zu vielen
medialen Vorbildern durch eine gréBere Vielschichtigkeit, Ambivalenz und
Komplexitat charakterisiert,*?’ die es insbesondere bei der Arbeit zur Férde-
rung der selbstreflexiven Kompetenz von Lernenden zu beachten gilt. In
diesem Kontext sollte der Schwerpunkt nicht auf dem vorbildlichen Handeln
an sich liegen, sondern auf einem Verstehen von komplexen Lebensge-
schichten mit einem freundlichen Blick auf die Briche und Ambivalenzen
der Protagonistinnen in biographischen Erzahlungen.*® Auch wenn Pirner
und Mend| zu Recht auf die besondere Bedeutung der Lebensgeschichten
von biblischen beziehungsweise vorbildlich im Sinne christlicher Tradition
handelnden Personen verweisen, so sind doch flr die Erzieherlnnenausbil-
dung dariiber hinaus auch Biographien von Angehdrigen padagogischer
Berufe besonders fiir die Ausbildung geeignet: Hier ist die Transferleistung
weniger umfangreich, die die angehenden Erzieherlnnen zur Ubertragung
der Geschichten auf ihre eigene Lebenswelt leisten missen, so dass mit

*25 Mendl (2005), S.52.

*%6 Pirner (2008).

%" Pirner (2008), S.109.

%8 Auf den Aspekt der Rezeption biblischer und allgemein medienbasierter Vorbilder wird in Kapitel
7 und 8 nochmals eingegangen.
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hoéherer Wahrscheinlichkeit Selbstreflexionsprozesse angeregt werden. Im
Hinblick auf die Anregung der Selbstreflexionsprozesse liegt in der vorlie-
genden Arbeit der Schwerpunkt auf dem Aspekt der Persénlichkeits-
entwicklung der Lernenden, die durch biographische Lernprozesse angeregt
wird. Im Folgenden daher werden fir die vorliegende Studie zentrale Begrif-
fe aus dem Bereich der Persénlichkeitsentwicklung speziell aus religionspa-
dagogischer Perspektive beleuchtet, die in den darauffolgenden religionspa-
dagogischen, padagogischen und psychologischen Anséatzen eine besonde-
re Rolle spielen.

Zentrale Begriffe zum Thema Person, Persénlichkeit und Identitdt unter reli-
gionspddagogischem Fokus: In Bezug auf biographische Lernprozesse sind
die Begriffe Person, Persdnlichkeit, Identitdt und Identitatsentwicklung von
besonderer Bedeutung, weil biographische Lernprozesse auch zu Veran-
derungen in der Identitat der Lernenden fihren kénnen. Dieser Aspekt wird
in Kapitel 6 entfaltet.

Von den genannten Begriffen ist der Begriff ,Person® in der theologischen
Diskussion am deutlichsten verankert, insbesondere (ber die Vorstellung

des Menschen als Ebenbild Gottes. Zu den etymologischen Wurzeln des

Begriffs ,Person“*® im Lateinischen*® und griechischen,*®' zu seiner alltag-

lichen*32

und juristischen Verwendung sowie zu seinem Gebrauch in der
Philosophie der Moderne sei an dieser Stelle auf die einschlagige Literatur

verwiesen.*3

2% Siehe beispielsweise Winfried BShm (2005), S.489.

430 Zu persona als rémischem Rollenbegriff siehe Fuhrmann (1979), S.83ff.

43" Zum griechischen Begriff mpdowmov, Antlitz beziehungsweise Gesicht siche Sturma (1999),
S.994; Pannenberg (1979), S.407f; Schmid (2008).

*2 Siehe Bshm (2005), S.489; Bohm (1998), S.293.

433 Einen umfassenden Uberblick zur wissenschaftlichen Diskussion zum Begriff ,Person® geben
Bohm (1997), S.124ff; Soétard (2006), S.115ff; Sciborski (2003), S.13ff und Kohlstruck (1990),
S.11ff. Siehe auch Koch (2002), S.67, der die moderne Verwendung des Begriffs ,Person” auf
Kants praktische Philosophie zuriickflhrt, in der die Autonomie des Menschen eine zentrale Positi-
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Der Personbegriff in der Theologie: Der Personbegriff steht im Zentrum der
christlichen Theologie, die den Menschen als ,Person von Anfang an® sieht,
34 dessen Existenz auBerhalb seiner selbst in Gott gegriindet ist.**® Die his-
torische Entwicklung dieses christlichen Personbegriffs stellt Wolfhart Pan-
nenberg dar: Der Ansatz von Boethius aus dem sechsten Jahrhundert sei
noch an der Person als verniinftigem Individuum orientiert.**® Diese — auch
als ,substanziell” bezeichnete —Vorstellung habe Richard von Sankt Viktor
im zwoélften Jahrhundert durch den relationalen, in der Trinitatslehre veran-
kerten*” Personbegriff abgeldst.*® Bei Sankt Viktor werde nach Pannen-
berg die Personalitat Christi durch seine Beziehung zum Vater bestimmt.**
Der Sohn sei Sohn nur durch seine Beziehung zum Vater. Analog dazu fol-
gert Pannenberg fiir die Anthropologie, dass der Aspekt der Beziehung**
konstitutiv fur die Identitat und Besonderheit jeder Person sei.**' Nach Pan-
nenberg ist die besondere Wirde eines Menschen darin begriindet, dass er
auf seinem Weg zu sich selbst auf Gott bezogen ist.**? ,Der Mensch sei erst
dadurch Person, dass er Gott als Person sich gegeniiber finde.“** Auch
dass die Wiirde des Menschen und das menschliche Leben als unantastbar
zu verstehen sind, begriindet Pannenberg mit der besonderen Beziehung

zwischen Gott und Mensch und der in Gen 9,6 verankerten Vorstellung der

on einnimmt. Zu einer Darstellung der historischen Entwicklung des Personbegriffs siehe Kreuzer
354001) und Mohr (2001).

Biehl (20083), S.41.
“% Biehl (2003), S.41, Schibilsky (2000), S.176.
“% Zum substanziellen Personbegriff siche Koch (2002), S.76. Koch referiert das substanzielle
Personverstandnis von Boethius, nach welchem die Person als verniinftiges Individuum, als natu-
rae rationabilis individua substantia zu verstehen sei.

Zur trinitarischen Debatte vgl. auch Joest (1989), S.312ff. Zur Unterscheidung des altkirchlichen
und des modernen Verstandnis des Begriffs ,Person” siehe Joest (1989), S.335f.
% 7ur Geschichte des mittelalterlichen Personbegriffs siehe Kreuzer (2001).
% pannenberg (1979), S.410. Zum substanziell gepragten Personbegriff bei Boethius siehe Stur-
ma (1997), S.49 und Sciborski (2003), S.19ff.
4 |n der Theologie des 20. Jahrhunderts wurde diese relationale Linie des Personseins des Men-
schen von Martin Buber und Franz Rosenzweig oder auch Wolfhart Pannenberg hervorgehoben,
Meyer-Blanck (2007), S.228.
“! Pannenberg (1979), S.411.
*2 Pannenberg (1979), S.419.
448 Pannenberg (1986), S.230ff.
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Gottesebenbildlichkeit des Menschen.* Persénlichkeitsentwicklung thema-
tisiert Pannenberg dahingehend, dass er das Personsein des Menschen als
Prozess versteht: ,Wir sind noch unterwegs zu uns selbst, zur Totalitat un-
seres Daseins.“**® Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Person-
begriff bei Pannenberg von einem relationalen Verstandnis gepréagt und
prozessorientiert konzipiert ist.*®

In der neueren theologischen Diskussion um den Personbegriff ist insbe-
sondere der in Abschnitt 4.3 dargestellte Ansatz von Henning Luther her-
vorzuheben, der die Wirde und das Personsein des Anderen betont. Der
Begriff der Wiirde wird in neueren Theologie eng mit der Gottesebenbild-
lichkeit beziehungsweise daraus folgend mit der Menschenwirde verbun-
den. Daraus wird in der Religionspédagogik der Bildungsauftrag abgeleitet,
so bei Schweitzer, dessen Ansatz in Abschnitt 4.5 dargestellt wird,**” und
bei Biehl.**® Biehl hebt im Zusammenhang der Diskussion (iber Bildung dar-
Uber hinaus die Unterschiede zwischen dem Personsein und der Subjekt-
werdung hervor. Er betont: ,Subjekt muss der Mensch im Prozess seiner
Bildung erst werden, Person ist er schon immer. Bildung ist also Folgephé-
nomen des Personseins.“*® Auf den Aspekt des Subjektseins wird weiter

unten vertieft eingegangen.

In vielen theologischen Ansétzen — so auch bei Peter Biehl**® — wird zur Be-
deutung des Person-Begriffs immer wieder auf Paul Ricceur verwiesen, der

einen narrativ fundierten Personbegriff vertritt: Er hat eine ,hermeneutische

«451

Phanomenologie der Person“™" vorgestellt, die auf der Sprache basiert, die

444 Eiir eine umfassende Darstellung religionspadagogischer und theologischer Ansatze zum The-
ma Gottesebenbildlichkeit siehe Biehl (1991), S.141ff.

45 Pannenberg (1979), S.418.

46 7u einer religionspadagogischen Perspektive des Personseins siehe Nipkow (1994).

7 Siehe Schweitzer (2011a).

446 Biehl (1991), S.141, zu Biehls Ansatz siehe auch Abschnitt 1.1.

49 Biehl (2003), S. 40. Die Kursivschreibweise im Originaltext wurde nicht ilbernommen.

%0 Biehl/Nipkow (2003), S.135f.

" Ricoeur (2002), S.18.
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fir ihn ,die erste Bedingung des Menschseins“**? darstellt. Als weitere Ebe-
nen, auf denen das Phadnomen Person untersucht werden kann, benennt er
das Handeln, die biographische Erzahlung und das ethische Leben.*> Die-
se Ebenen sind in den Arbeiten Ricoeurs miteinander verschrankt.*** Im
Vordergrund steht bei ihm die Ebene des Erzahlens biographischer Ge-
schichten.**® Er verbindet diese Ebene mit der Ebene des Handelns, indem
er hervorhebt, dass jemand, der erzahlt, auch als Urheber von Handlungen
deutlich werde.**® In Bezug auf das Handeln im Allgemeinen spielen fiir
Ricceur ethische Aspekte eine zentrale Rolle.*”” Fiir diese ethischen Aspek-
te rezipiert er die aristotelische Vorstellung vom guten Leben,*® das er
durch Selbstachtung,*® Fiirsorge und distributive Gerechtigkeit gepragt
sieht.*® Bei Ricceur sind also die biographische Erzahlung, das verantwort-
liche Handeln und dazugehdrige, zentrale ethische Haltungen eng mit dem
Begriff der Person verbunden. Seine Gedanken haben die padagogische
Diskussion zum Begriff der Person maBgeblich beeinflusst.

Verwandt, aber nicht identisch mit dem Personbegriff sind die Begriffe Per-
sonlichkeit, Subjekt und Identitat. Der Begriff Persénlichkeit'®' verweist auf

die Individualitat eines Menschen. Er wird seit dem 19. Jahrhundert insbe-

“2 Ricoeur (2002), S.23.

3 Ricoeur (2002), S.18.

*** Ricoeur (2002), S.18.

*® Die narrative Identitat ist nach Ricoeur zwischen Handlungs- und Moraltheorie angesiedelt,
Ricceur (1996), S.208.

%6 Durch das Erzahlen der Geschichte entstehe dann eine narrative Identitat. Zur Unterscheidung
bei Ricoeur zwischen einer von idem beziehungsweise ipse gepragten Identitat siehe Ricoeur
1996).

§57 Hier geht es insbesondere um die Frage, wozu der Mensch lebt beziehungsweise was zentrale
Perspektiven im Leben eines Menschen sein kénnen, Ricoeur (1996), S.210.

“%8 Ricoeur (1996), S.208.

% Die Selbstachtung zeigt sich bei Ricceur im Sehnen nach einem guten Leben, Ricosur (2002),
S.18.

% Ricceur (2002), S.22; Ricceur rezipiert die Vorstellung von Aristoteles bezliglich des guten Le-
bens [Ricceur (1996), S.207-236]. Zudem hebt er die Bedeutung der Gerechtigkeit auf kollektiver
Ebene hervor und benennt als Beispiele fir Gemeinschaftsformen das Volk, die Nation und die
Region. Das heiBt, er hat neben den zwischenmenschlichen Beziehungen auch die kollektive Ebe-
ne im Blick, hierbei spricht er von ,gerechten Institutionen®, Ricoeur (1996), S.236. Siehe auch
Béhm (1997), S. 132.

% Zu historischen liberalprotestantischen Personlichkeitsentwiirfen siche Tanner [Tanner (1992),
S.96ff], der sich mit Troeltsch und postmodernen Identitatstheorien auseinandersetzt. Zur Ge-
schichte des Begriffs Personlichkeit siehe Eberle (2005), S.34.
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462 und wurde erst

sondere in der psychologischen Forschung verwendet
spater in der Theologie rezipiert, beispielsweise zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts bei Friedrich Niebergall in Bezug auf die christlich religiése Per-
sénlichkeit.*® Die damalige Psychologie*®* verwendete nach Lucien Séve
den Begriff Persdnlichkeit, um sich vom Begriff Person“®® abzugrenzen, der
damals eng mit der Vorstellung einer ontologischen Einheit der Ichs ver-
kntpft war.*® In der heutigen psychologischen Forschung geht es beim
Begriff Personlichkeit einerseits um die Struktur grundlegender Eigenschaf-
ten und Dispositionen, die eine Person kennzeichnen. Andererseits wird be-
trachtet, wie die besonderen Merkmale eines Individuums in dessen Den-
ken, Handeln und Fihlen zum Ausdruck kommen und wie diese sein Ver-
halten beim Interagieren mit der Umwelt beeinflussen kdnnen.*®” Zudem
wird in der Personlichkeitsforschung untersucht, welche Intentionen Indivi-
duen verfolgen und durch welche Motivationen ihr Handeln geleitet wird.*®®
Aus dem Bereich der Psychologie stammt auch der Begriff der Identitat, der
in Kapitel 6 genauer entfaltet wird.

Der Begriff Identitédt: Eng verwandt mit dem Begriff der Persénlichkeit ist
derjenige der Identitat. Wahrend jedoch der Begriff Persdnlichkeit nicht nur
die individuelle und subjektive Perspektive der Person beinhaltet, sondern
ganz wesentlich auch auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten mit anderen

Menschen fokussiert, liegt beim Begriff Identitat der Schwerpunkt starker auf

%2 Seve (1990), S.651.

% Siehe beispielsweise Niebergall (1926). Niebergall setzt sich in diesem Werk aber starker mit
Begriffen wie Seele, Kinderseelenkunde, Gemdtsleben oder Charakter auseinander. Siehe auch
Niebergall (1920), S.37.

“** In der Philosophie unterscheidet Koch angelehnt an Kant zwischen der transzendentalen, der
psychologischen und der moralischen Persénlichkeit, Koch (2002), S.78.

“'In der gegenwartigen narrativen Psychologie wird der Personbegriff aufgegriffen, um den Men-
schen mit seiner Lebensgeschichte im Rahmen der psychologischen Persénlichkeitsforschung zu
betrachten. Beispielsweise benennt McAdams, der einen narrativen Ansatz der Persoénlichkeits-
psychologie vertritt, seine Einflihrung in die Persdnlichkeitspsychologie schlicht ,The Person®,
McAdams (2002/2009); siehe auch McAdams (2002), S.3 und S.667.

% Seve (1990), S.651. Séve weist darauf hin, dass Gordon Allport 50 Definitionen des Begriffs
Personlichkeit auflistet.

57 Brunstein/Maier (2002), S.157 in Anlehnung an eine Definition von Allport.

% Zur Definition von Persénlichkeit siehe auch Zimbardo/Gerrig (2004), S.601 und Fraas (1993),
S.85ff.
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469

der subjektiven Perspektive. Die Identitéat™ einer Person umfasst demge-

maB die Gesamtheit ihrer Selbstwahrnehmungen®”

471

in innerpersdénlichen
und sozialen Zusammenhangen.”" Wenn Menschen eine Antwort auf die
Frage: ,Wer bin ich?" suchen, dann beschaftigen sie sich mit ihrer Identitét.
Oerter und Dreher unterscheiden drei Bedeutungen von Identitat: (a) ein
eher ontologisches Verstéandnis, in dem das Konzept eines stabilen Kerns
der Person den zentralen Bestandteil der Identitatsdefinition ausmache, (b)
ein funktionelles Verstandnis, demzufolge sich Identitat in den Handlungen
einer Person zeige und (c) ein phdnomenologisches Verstandnis, in dem
Identitat vor allem als Produkt von Selbstwahrnehmung und Selbsterkennt-
nis verstanden werde.*’? Der Begriff Identitat selbst wurde erst von Erikson
in die Psychologie eingefuhrt. Hier hat er Eingang auch in aktuelle Persén-
lichkeitsmodelle gefunden, auch in das spater vorgestellte Modell von McA-
dams. *”® Bei McAdams tragt die Integration des Aspekts der Identitat dazu
bei, Unterschiede zwischen Menschen in Bezug auf ihre Selbstwahrneh-
mung zu analysieren. Der Aspekt der Identitédtsentwicklung wird in Kapitel 6
genauer entfaltet.

Aus theologischer Perspektive betont Thorsten Waap bezlglich des Begriffs
Identitdt, dass dieser in der gesellschaftlichen Diskussion die theologische
Vorstellung der Gottesebenbildlichkeit ,beerbt* habe:** Der westliche
Mensch suche seine Besonderheit nicht mehr vor Gott, sondern versuche,

#9 Zur Geschichte des Begriffs Identitat siehe McAdams (2002), S.664-666. Zum Begriff Identitét
siehe Oerter/Dreher, die betonen, dass der Begriff der Identitat von Erikson in die Psychologie
eingefuhrt worden sei, der Begriff Selbst gehe auf James zuriick, Oerter/Dreher (2002), S.290.
Siehe auch Fraas (1993), S.85f.

% |n Bezug auf die Selbsterkenntnis ist die Wahrnehmung der Kontinuitét des eigenen Selbst von
besonderer Bedeutung fir die eigene Identitat. McAdams (2002), S.664, Mette (2001), S.847f.

" Siehe Ricceur (1996), S.144; McAdams (2002), S.664; Mette (2001), S.847f, Mead (1975). Gloy
(1993), S.25 betont im TRE-Artikel ,Identitét”, dass der Gegenbegriff zu Identitat Differenz ist. Bei-
de Begriffe beschaftigten sich mit Beziehungen, als Identitat mit sich und mit anderen oder als Ver-
schiedenheit von sich und von anderen. Zu praktisch-theologischen Perspektiven auf Identitat sie-
he auch Klessmann (1987). Eine kurze Einfiihrung zu verschiedenen Identitatskonzepten bei
Freud, Erikson, Mead, Goffmann, Habermas und Buhler findet sich bei von Engelhardt (1990),
S.200-204; Wohlrab-Sahr (2006), S.91; Schweitzer (2002), S.189f und Luther (1992), S.163-165.
2 Oerter und Dreher (2002), S.291.

78 Sighe beispielsweise McAdams (2006a), S.405.

47* Waap (2008), S.467.
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diese in erster Linie in Form einer Selbstvergewisserung in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt und mit sich selbst zu gewinnen. Aufgabe der
Theologie sei es, das christliche Menschenbild in aktuelle Identitétsdiskurse
einzubringen, indem Theologlnnen beziehungsweise Christinnen in dieser
Debatte insbesondere [...] die gréBere ,Weite und die Freiheit vor Gott“*”
beleuchten, die bei einem Selbstverstédndnis des Menschen als Bild Gottes
entstehen kann.*’® In Bezug auf Identitatsdarstellungen wird beispielsweise
von Karin Ulrich-Eschemann die Bedeutung des Erz&hlens hervorgehoben:
,Die anthropologische Frage ,Was ist der Mensch?* schlieBt die Frage mit
ein ,Was und wer bin ich?‘. Diese Frage kann nicht mit einer Definition be-
antwortet werden, vielmehr wird sie im narrativen Sinn beantwortet, indem
Geschichten von Menschen erzahlt werden.“”” Beziiglich der Identitatsdis-
kussion ist aus theologischer Perspektive zu betonen, dass der Mensch
seine Identitat nicht aus sich selbst erzeugt, sondern dass er sie — wie be-
reits in Bezug auf das Personsein hervorgehoben — in Beziehung zu ande-
ren und zu Gott erfahrt.*’® Von diesen Ausfiihrungen ausgehend ist es Auf-
gabe der Theologie, im Identitatsdiskurs darauf hinzuweisen, dass mensch-
liche Identitat immer auch einen fragmentarischen Charakter hat und in Be-
ziehung zu anderen entwickelt wird. Dieser Aspekt wird ausfihrlicher in der
Darstellung des Ansatzes von Henning Luther in Abschnitt 4.3 entfaltet. Das
oben genannte Thema der narrativen Identitatsdarstellung wird in Abschnitt
6.4. vertieft dargestellt.

Subjekt: Der Begriff ,Subjekt“*’® wird im Kontext der Biographieforschung
haufig in Bezug auf das Handeln-Kénnen gebraucht.*®® Es gibt zwei Herlei-

75 Waap (2008), S.466.

478 \Waap (2008), S.465f.

“7" Ulrich-Eschemann (2007), S.96.

78 Siehe Ulrich-Eschemann (2007), S.96 und S. 100.

47 Eine umfassende Auseinandersetzung mit der Theorie des Subjekts findet sich bei Zima (2000).
Eine Darstellung von Subjektkonzeptionen in Philosophie und Padagogik in Bezug auf die Erziehe-
rinnenausbildung findet sich bei Kagi (2006), S.19-55.

“80 Daneben gibt es in der Philosophie die Vorstellung des Subjekts als Selbstbewusstsein, das in
transzendentalphilosophischen Traditionen verankert ist, siehe Pannenberg (1979), S.409ff und
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tungen des Begriffs, der sich als subiectum bereits im Spatlatein findet, ei-
nerseits von subiacere, unten liegen, und andererseits vom lateinischen
Verb subicere, unterwerfen.®®' In der Tradition von Kant, Hegel und Des-
cartes wird unter Subjekt als subjectum erkenntnistheoretisch insbesondere
das denkende und handelnde Individuum verstanden.*® Das Verb subjicere
wird in der Traditionslinie von Nietzsche oder Foucault mit Zerfall und Un-
terworfensein verkniipft.*®® In der Soziologie spricht man vom sozialen Sub-
jekt, das in der Lage ist, zu handeln.*®* Die neuere philosophische, padago-
gische und soziologische Diskussion zum Subjekt wird auch in der Theolo-
gie aufgegriffen. Der Begriff wird dort mit der Vorstellung verbunden, der
Mensch als Subjekt kdnne bzw. solle sein Leben eigenstandig, kreativ,
frei*®® und seiner Persénlichkeit entsprechend gestalten.*®® In der neueren
praktisch-theologischen Forschung wird der Subjekt-Begriff insbesondere
bei Henning Luther rezipiert, er spricht hier auch von der Subjektwerdung

der Einzelnen.*®’

Die Bedeutung des Person-, Persénlichkeits- Subjekt- und Identitédtsbegriffs
im Kontext der vorliegenden Arbeit: In der vorliegenden religionspadagogi-
schen Arbeit kommt dem Begriff der Person zentrale Bedeutung zu, da mit

diesem Begriff deutlicher als beispielsweise mit dem der Persdnlichkeit die

415f zu Kant und Heidegger. In der vorliegenden Arbeit sollen aber stérker sozialwissenschaftliche
Aspekte im Zentrum stehen.
“®! Siehe auch Zima (2000), S.3.
*%2 Zima (2000), S.3; Bartels (1999), S.1548. Zu einer Kritik an der Absolutheit des Subjektes siehe
Pannenberg (1979), S.411-415. Pannenberg erlautert, dass die Vorstellung eines absoluten Sub-
jekts zu leerer Subjektivitat filhre und stellt dem einen christlich relationalen Begriff von Person
gs%genuber

Zima (2000), S.3.
8 Endruweit (1989), S.710f. Endruweit bezieht den Begriff ,Subjekt* auf Individuen, Gruppen,
Familien, Klassen und Gesellschaften.
8 Zur Bedeutung der Miindigkeit fir das Subjekt siehe Luther (1992), S.63. Luther stellt heraus,
dass das Subjekt ,dabei-sein“ muss, wenn Menschen nicht Unterwerfung und Unmindigkeit erfah-
ren sollen.
% Stoltenberg (1999), S.138f; siehe auch Joest (1989), S.312; Luther (1984), S.277 und Pannen-
berg (1979), S.408.
%7 Siehe beispielsweise Luther (1992), S.12.
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Wiirde und Einmaligkeit des Menschen hervorgehoben wird.*®® Der
Schwerpunkt wird entsprechend der religionspadagogischen Ausrichtung
der Arbeit auf die Wirde des Menschen gelegt, aus der sich die Selbstach-
tung®®® und die Fiirsorge der Umwelt gegeniiber speisen. Der Mensch be-
zieht seine unantastbare Wirde nach Pannenberg prozessorientiert aus
dem Gegenuber zu Gott und findet andere Menschen als Gegenuber, die
sich ebenfalls durch Wirde, Einmaligkeit und Gottesbezug auszeichnen.
Die jeweilige Anerkennung der Personalitat sowie der Wirde des Menschen

und seines Gegeniibers*®

ist Grundlage der religionspéddagogischen Re-
flektionen zu biographieorientierter Fallarbeit in Kapitel 7. Mit dieser Fallar-
beit soll die Herausbildung der selbstreflexiven Kompetenz der Lernenden
geférdert werden.*' Der dargelegte Personbegriff weist Uberschneidungen
mit dem Personbegriff bei Ricoeur auf, der in der religionspadagogischen
Diskussion oft aufgegriffen wird, und der den Personbegriff eng mit der bio-
graphischen Erzahlung verknipft. Damit sind das Personsein und die Fa-
higkeit der Reflexion der eigenen Lebensgeschichte sehr eng miteinander
verbunden. Dennoch kénnen die vor allem in der Psychologie seit Jahr-
zehnten etablierten Strukturmodelle der Persénlichkeit auch in der vorlie-
genden Arbeit nicht unbeachtet bleiben, ebenso wenig der in der Padago-
gik, Psychologie und Soziologie besonders bedeutsame Begriff der Identi-
tat. In der vorliegenden Arbeit ist der Begriff der Persdnlichkeit immer dann
von Bedeutung, wenn auf die Unterschiede zwischen Menschen und deren
Akzentuierung im Rahmen von Entwicklungsprozessen fokussiert werden
soll. Der Begriff Identitdt wird vor allem dann verwendet, wenn der Fokus
auf die Deutung des eigenen Selbst gelegt wird. Auf diesen Aspekt soll im

3 Der religionspadagogische Personbegriff steht damit im Gegensatz zu einem Personlichkeits-
begriff, wie er beispielsweise in der differentiellen Psychologie ublich ist, der vor allem auf Unter-
schiede zwischen Menschen fokussiert.

% Siehe Ricceur (2002), S.18.

49 Siehe auch Wildfeuer (2000), S.42. Hierbei ist zwischen Person und Subjekt zu unterscheiden:
das Personsein hat der Mensch von Anfang an, Subjekt wird der Mensch erst in einem Subjektbil-
dungsprozess, siehe auch Biehl (2003), S.41.

49" Zur religionspadagogischen Verankerung des Ansatzes von Pannenberg siehe Biehl (2003),
S.36ff.
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Zusammenhang mit der Fdrderung der selbstreflexiven Kompetenz einge-
gangen werden, die auch in Kapitel 6 und 7 im Zentrum steht. Hierbei soll
aus christlicher Perspektive die Beziehung des Menschen zu Gott beachtet
werden, auf der die Identitdt des Menschen basiert. Dies bedeutet, dass I-
dentitdt nicht als ein Produkt verstanden werden sollte, das Menschen
schaffen und perfektionieren kdnnen, sondern dass Identitat in Beziehung
zu Gott, im Sinne Henning Luthers,**? als fragmentarische Identitét verstan-
den werden sollte.

4.1. Zur Auswabhl der religionspéddagogischen Ansétze

Die religionspddagogische Diskussion der letzten Jahre ist von einem zu-
nehmenden Interesse an den Lernenden als Subjekten der Religionspada-
gogik und an deren Biographie gepragt.*® In diesem Zusammenhang wurde
auch die religionspadagogische Relevanz biographischen Lernens verstarkt
diskutiert, und die Bedeutung biographischer Erfahrungen wurde in neueren
religionsdidaktischen Lehrbiichern aufgegriffen.*®* So erhalt das biographi-
sche Lernen in der Religionsdidaktik von Georg Hilger, Stephan Leimgruber
und Hans-Georg Ziebertz ebenso wie in der von Christina Kalloch, Stephan
Leimgruber und Ulrich Schwab einen zentralen Status als ,religionspadago-
gisches Prinzip“.*®® Diesen Begriff grenzen die benannten Autoren vom
Begriff der religionspadagogischen Konzeption ab. Wéhrend letztere Hand-
lungsanleitungen fiir die gesamte religionspadagogische Arbeit beleuchtet,
beispielsweise flr den Schulunterricht, beinhaltet erstere eine ,regionale
Handlungsanweisung“® fiir einen bestimmten Aspekt religiéser Bildung in

92 Siehe die Darstellung des Ansatzes von Henning Luther in Abschnitt 4.3. Zur religionspadago-
gischen Arbeit im Sinne einer ideologiekritischen Auseinandersetzung mit dem Begriff der Identitat
siehe auch Pirner (2002).

%% Siehe Hilger/Leimgruber/Ziebertz (2008), Kalloch/Leimgruber/Schwab (2009) oder Biehl (1987
und 1991).

9 Siehe Hilger/Leimgruber/Ziebertz (2008) sowie Kalloch/Leimgruber/Schwab (2009).

% Hilger/Leimgruber/Ziebertz (2008), mit dem Artikel von Ziebertz (2008f) sowie Kalloch/Leimgru-
ber/Schwab (2009), S.236f.

% Kalloch/Leimgruber/Schwab (2009), S.26.
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Unterricht und Erwachsenenbildung.**” Diese Abgrenzung von einer allum-
fassenden Ausbildungskonzeption wird in der vorliegenden Arbeit Uber-
nommen: Es werden Perspektiven fir eine Integration des Prinzips der Bio-
graphieorientierung in die religionspadagogische Erzieherlnnenausbildung
erdrtert, und es wird nach Wegen gesucht, wie dieses in die aktuelle Kon-
zeption der lernfeldorientierten Erzieherlnnenausbildung integriert werden
kann. Im Folgenden werden zunéchst religionspadagogische Ansétze dar-
auf hin untersucht, inwieweit sie die drei fur die vorliegende Arbeit relevan-
ten Aspekte aufweisen, namlich eine biographische Perspektive, eine Beto-
nung der Bedeutung der p&dagogischen Beziehung und eine Ausrichtung
auf die Arbeit von Erzieherlnnen. Diese drei Kriterien wurden entwickelt aus
der Diskussion der letzten drei Kapitel. Die Bedeutung der Biographieorien-
tierung ergab sich aus der zentralen Themenstellung des biographischen
Lernens, der Fokus auf die padagogische Beziehung entwickelte sich aus
der Auswertung der padagogischen und religionspadagogischen Anséatze im
letzten und vorletzten Kapitel, und die Orientierung an der Erzieherlnnen-
ausbildung ergibt sich aus dem gewahlten religionspadagogischem Ausbil-
dungsort, an dem biographische Lernprozesse eine besondere Rolle spie-
len.

Neben dem im vorherigen Kapitel diskutierten Ansatz von Méller existieren
weitere religionspadagogische Anséatze, in denen in Bezug auf das biogra-
phische Lernen die Person und Biographie der Lernenden im Zentrum ste-
hen und die zudem — teilweise — einen seelsorgerlichen Schwerpunkt in
Hinblick auf die Begleitung von Kindern und Jugendlichen aufweisen.*® Es
handelt sich dabei um den sozialisationsbegleitenden Ansatz von Dieter
Stoodt, den Ansatz der fragmentarischen Identitat von Henning Luther, den
Ansatz des biographischen Lernens im Religionsunterricht von Hans-Georg

Ziebertz und die Arbeiten von Friedrich Schweitzer zur religiésen Entwick-

*7 Siehe auch Hilger/Leimgruber/Ziebertz (2008), S.303f.
% Siehe beispielsweise auch Stadtler-Mach (1998) oder Koerrenz, R./Wermke, M. (2008).
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lung von Kindern und Jugendlichen unter biographieorientierter Perspektive.
Im Folgenden werden die jeweiligen Besonderheiten der Anséatze erlautert:
Der Ansatz des ,sozialisationsbegleitenden Religionsunterrichts® von Dieter
Stoodt fokussiert auf seelsorgerliche Aspekte im Religionsunterricht und
stellt die Bedlrfnisse der Lernenden ins Zentrum der religionspadagogi-
schen Arbeit. Der Ansatz der ,fragmentarischen Identitdt” von Henning Lu-
ther ist grundlagenorientiert und bezieht sich auf die Bedeutung von Gren-
zerfahrungen fir die Identitat unterschiedlicher Zielgruppen. Insbesondere
die Themen Subjektorientierung, Identitdt und Menschenbild spielen darin
eine zentrale Rolle. Luthers Ansatz enthalt eine biographische und eine
seelsorgerliche Perspektive, weist aber einen geringen Bezug zur konkreten
religionspadagogischen Arbeit im Unterricht auf. Der Ansatz des ,biographi-
schen Lernens® nach Hans-Georg Ziebertz integriert diese Lernform in den
Religionsunterricht, allerdings ohne direkten Bezug auf das Thema padago-
gische Beziehung oder seelsorgerliche Begleitung von Kindern und Jugend-
lichen. Ziebertz hat jedoch als einer der wenigen Religionspadagogen einen
konkreten Ansatz des biographischen Lernens entfaltet. Die Arbeiten von
Friedrich Schweitzer zur religidsen Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen beziehen sich auf das biographische Lernen in der Religionspadago-
gik, sein Ansatz enthalt zudem eine subjektorientierte Perspektive auf die
padagogische Beziehung zu Kindern und Jugendlichen, auBerdem hat
Schweitzer Ausfihrungen speziell fir die Berufsschule veréffentlicht. Keiner
der genannten Ansatze fokussiert auf Erzieherlnnen und deren Ausbildung.

Die Ansatze von Stoodt, Luther, Ziebertz und Schweitzer werden im Fol-
genden dargestellt und im Hinblick auf daraus ableitbare Schlussfolgerun-
gen flUr eine biographieorientierte Erzieherlnnenausbildung diskutiert. Diese
Schlussfolgerungen bilden die religionspadagogische Grundlage der vorlie-
genden Arbeit. Da zudem in den diskutierten Ansétzen — ebenso wie in der
bereits dargestellten Arbeit Méllers — die Verankerung in pédagogischen
Ansatzen zum biographischen Lernen sowie in sozialwissenschaftlichen
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Ansatzen zu Persénlichkeits- und Identitatsentwicklung haufig entweder
nicht sehr elaboriert ausféllt oder auf nicht sonderlich aktuelle Theorien be-
zogen ist, wird in den folgenden Kapiteln dartber hinaus ein Bezug zu aktu-
ellen Ansatzen in diesem Bereich hergestellt.

4.2. Der ,sozialisationsbegleitende Religionsunterricht“ von Die-
ter Stoodt

Der Ansatz des ,sozialisationsbegleitenden Religionsunterrichts® von Dieter
Stoodt*® ist hier vor allem deshalb interessant, weil er die Lernenden — in
diesem Falle Schilerinnen — und deren Biographie ins Zentrum stellt.
Stoodt entwickelte sein Konzept zwischen 1968 und 1994. Zu Beginn nann-
te er seinen Ansatz ,therapeutischen Religionsunterricht“,*® ab Mitte der
1970er Jahre sprach er durchgéngig von ,sozialisationsbegleitendem” oder
,sozialisationsbedingtem Religionsunterricht.?°" Stoodt hat in der gesamten
Zeit seinen Ansatz in Bezug auf die Umsetzung im Religionsunterricht ver-
andert und modifiziert. Diese Veranderung lasst sich in drei Phasen untertei-
len, an denen sich die folgende Darstellung orientiert.

In der ersten Phase, Ende der sechziger bis zu Beginn der siebziger Jahre,

bezeichnete Stoodt seinen Ansatz als ,therapeutischen Religionsunterricht®.

499 Dieter Stoodt wurde 1927 geboren. Von 1955 bis 1970 war er Pfarrer in der Evangelischen Kir-
che in Hessen und Nassau, von 1963 bis 1970 Professor am Theologischen Seminar in Herborn.
Ab 1962 war er Lehrbeauftragter, ab 1970 Professor fir Praktische Theologie in Frankfurt. Ende
der 60er Jahre und zu Beginn der 70er Jahre arbeitete Stoodt in Lehrplankommissionen in Hessen
fur den Religionsunterricht in der Gesamtschule mit. Diese Arbeit und die Beschaftigung mit (kon-
zeptionellen) Problemen im Konfirmandenunterricht fiihrten dazu, dass er seinen Ansatz entwickel-
te. 1992 wurde er emeritiert. FUr biographische Angaben siehe Federlin, W.-L./Weber, E., (Hg.)
(1987), Unterwegs zu einer Volkskirche, Frankfurt/Bern/New York, Paris (=Peter Lang Verlag).
Festschrift fir Dieter Stoodt und Stoodt, D. (Hg.) (1991), Karl-Gerhard Steck, Wolfgang Phillip,
Hans-P. Schmidt, Hans-Werner Bartsch, Walter Dignath, Adolf Allwohn. Evangelische Theologie
und Religionsphilosophie an der Universitat Frankfurt a.M. 1945-1989, Frankfurt/M./Bern/New Y-
ork/Paris (=Peter Lang) S.181.

%% Stoodt (1973), S.216. Ab 1973 spricht Stoodt nur noch von seinem Ansatz als einem ,sozialisa-
tionsbegleitenden Religionsunterricht”. Dieser Begriff taucht erstmals in einem Interview auf, in
dem Stoodt seinen Ansatz als ,sozialisationsbegleitenden RU mit seelsorgerlichem Akzent* be-
nennt, Stoodt (1973).

%' Gute Gesamtdarstellungen sind bei Bailer (1980), Lott (1991) und Hilger/Kropaé/Leimgruber
(2008) zu finden. Zur Einordnung des Ansatzes siehe auch Stoodt (1994), zum Thema Arbeit im
Elementarbereich siehe Stoodt (1972b).
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Diese friihe Phase war gekennzeichnet durch eine starke Betonung sozio-
logischer und psychologischer Deutungsmuster.?® Selbsterfahrung und
Ausgleich von Defiziten in der Sozialisation der Schiilerlnnen bildeten das
Zentrum seines Ansatzes. Stoodt verstand seine religionspadagogische Ar-
beit in dieser Zeit als offenes Experiment, das seine Theorie noch nicht ge-
funden habe.®® In einer zweiten Phase der Entwicklung seines Ansatzes
verankerte Stoodt den Ansatz in der religionspddagogischen Diskussion
und nannte ihn nun ,sozialisationsbegleitenden Religionsunterricht*.** Dies
war auch die Folge von Stoodts Auseinandersetzung mit Kritik an seinem
Ansatz:*® In mehreren Artikeln bezog er sich besonders auf den Vorwurf,
wonach Lehrkrafte durch seinen Ansatz Uberfordert wiirden, da sie die the-
rapieorientierten Ziele mit ihrer gegenwartigen religionspadagogischen Aus-
bildung, zumal in den Rahmenbedingungen der Schule, nicht erreichen
konnten.®® Vom Begriff ,therapeutischer Religionsunterricht* distanzierte
Stoodt sich im Laufe der Zeit immer deutlicher,®®” da dieser oft missverstan-
den worden sei und seine emanzipatorischen Ziele zu wenig verdeutliche.*®
So stellte er 1981 dar, dass seine Rede vom ,therapeutischen Unterricht*
eher auf den Effekt der Heilung abziele als darauf, dass der Unterrichtspro-

%02 Beispielsweise Stoodt (1971a), S.3. Stoodt bezieht sich in dieser Phase stark auf gruppendy-

namische Erkenntnisse und setzt sich mit dem (psycho-)therapeutischen Bezug seines Ansatzes

auseinander.

%03 Stoodt (1971a), S.2.

% Stoodt (1973), S.216.

%% Stoodt (1977), S.182, S.188; Stoodt (1981), S.307 und Stoodt (1994), S.389f.

Lammermann schreibt, dass Stoodt sein Konzept insbesondere im Bereich des KonfirmandInnen-

unterrichts weitergefiihrt hat, da Therapie Freiwilligkeit voraussetze, Lammermann (1991), S.147.
So verfasste Stoodt in dieser Phase den Artikel ,Der Lehrer im sozialisationsbegleitenden Reli-

gionsunterricht®. Als Kritik an seinem Ansatz greift er, leider ohne Bezug auf konkrete Autorinnen,

Folgendes auf: die Schule werde Uberfordert, der Religionsunterricht werde ungewollt isoliert und

die Vermittlung von (biblischen) Inhalten verkimmere, Stoodt (1981), S.307. Dagegen wendet

Stoodt ein, schulische Rahmenbedingungen missten veréndert werden. Auf die Kritik der unzurei-

chenden Vermittlung der (biblischen) Inhalte erwidert er, durch emotionales, soziales und situatives

Lernen entstehe viel nachhaltigeres Lernen als durch die gangigen wissensorientierten Ansétze.

Als Starken seines Ansatzes benennt er, dass sein Ansatz die gesellschaftlichen und insbesondere

schulischen Herausforderungen und Erfahrungen aus dem Unterricht der damaligen Zeit aufge-

nommen habe und mit Verfahren aus der Gruppendynamik und einer an ,Spieltheorie, Soziodrama

und Psychodramen orientierten Didaktik” aufgegriffen habe, Stoodt (1981), S. 305f.

7 Siehe Stoodt (1977), S.184. Zur weiteren Auseinandersetzung mit dem Begriff , Therapie® siche

Stoodt (1981), S. 308. Er thematisiert in dieser Konsolidierungsphase die Selbsterfahrung im Un-

terricht nicht mehr.

%8 Stoodt (1975), S.11 und S.13; Stoodt (1973), Stoodt (1977) und Stoodt (1994).
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zess psychotherapeutischen Charakter aufweise.®® Heilung kénne bereits
geschehen, wenn den Lernenden Hilfe und Verstédndnis angeboten wirden.
In dieser Phase versuchte Stoodt, seinen Ansatz zusammenhangend im
Rahmen der gangigen religionspédagogischen und didaktischen Frage-
stellungen darzustellen. Als dritte Phase der Entwicklung von Stoodts An-
satz lasst sich die Zeit gegen Ende von Stoodts aktiver beruflicher Laufbahn
bezeichnen. So stellte er in seiner 1994 verdffentlichten Abschiedsvorle-
sung eine modifizierte Fassung seines Ansatzes vor und skizzierte neue
Perspektiven flir dessen Weiterentwicklung. In dieser Publikation bezog
Stoodt seinen Ansatz auf die Herausforderungen fur den Religionsunterricht
durch postmoderne Biographien und religiése Vielfalt. Als Ziel des Religi-
onsunterrichts benannte Stoodt in dieser Publikation, dass die Schilerlnnen
die eigenen religiésen Wurzeln kennen lernen sollen, gleichzeitig solle ihre
Neugierde auf das Fremde geweckt werden.®'° Dies solle im Rahmen inter-
religiésen Lernens erreicht werden und den Schilerlnnen einen angemes-

senen Umgang mit religiéser Pluralitat erméglichen.®"

Theoretische Beziige von Stoodts Ansatz: Stoodt verankert seinen Ansatz
psychologisch, soziologisch, religionspadagogisch und seelsorgerlich. Psy-
chologisch bezieht er sich auf Theorien aus Entwicklungspsychologie zur
Identitatsentwicklung (Jean Piaget und Erik Erikson) und Forschung zur
Gruppendynamik (Raymond Battegay).’'? AuBerdem greift er auf die Psy-

%% stoodt (1981), S.308.

"% Das Verstehen des Fremden und des Eigenen ist fiir Stoodt eine zentrale Kompetenz in der
Postmoderne, Stoodt (1994), S.385. Dazu gehdért auch, dass im Religionsunterricht das interreligi-
Ose Lernen praktiziert werden solle, Stoodt (1994), S.383.

5" Stoodt (1994), besonders S.383 und S.388.

%' Stoodt (1971a), S.3, Fn.2 und 3.

Stoodt (1980), S.43-50 setzt sich mit dem Behaviorismus und der Psychoanalyse auseinander. Er
bezieht sich bei der letztgenannten auf Horst Eberhard Richter [Richter, H. E. (1970), Patient Fami-
lie. Entstehung, Struktur und Therapie von Konflikten in Ehe und Familie, Reinbek bei Hamburg
(=Rowohlt)]. Ihn interessiert hier besonders der Bezug zur Sozialisation. Siegfried Bernfeld ist fir
ihn in Bezug auf den therapeutischen Unterricht relevant, Stoodt (1971a und 1980), siehe Bernfeld
(1967).
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)®"® und Ansétze zur Arbeit mit Selbsterfah-

choanalyse (Sigmund Freud
rungsgruppen (Philip E. Slater) zuriick.>'* So formuliert er zu Beginn der
siebziger Jahre die Utopie, im Unterricht ,wenigstens zeitweise so etwas wie

«515

eine Selbsterfahrungsgruppe™ '™ entstehen zu lassen.

Soziologisch bezieht sich Stoodt auf die ,kritische Theorie®, insbesondere
auf Theodor W. Adorno.®'® Dort bezieht er sich insbesondere auf das Kon-
zept einer ,neutralisierten Religion”, die dadurch gekennzeichnet sei, dass
sie kaum noch Uber positive, konstruktive und projektive Kraft verflige und
die daher festigend auf die gesellschaftlichen Verhaltnisse wirke, indem sie
die Menschen &ngstige und eine ,Verbindete ungerechter Herrschaftsver-
haltnisse” sei.”"” Stoodt fiihrt aus, dass die positiven Impulse von Religion
deshalb verloren gingen, weil sie von der Gesellschaft ihres kritischen Po-
tentials beraubt wiirde.5'® Religion werde so zu einer ,unbegriffenen ideolo-
gischen Hiille“.®"® Das Konzept der neutralisierten Religion ist damit fir
Stoodt ein Schlussel, um die Wirkweise von Religion im gesellschaftlichen

Kontext zu verstehen.>2°

Aus religionspddagogischer Perspektive beschreibt Stoodt seinen Ansatz

als Weiterfiihrung des auf gesellschaftliche Problemstellungen bezogenen

%13 Zu Freud siehe Stoodt (1972a), S.200: Von Freud iibernimmt Stoodt Kategorien wie das religis-
se ,Uber-Ich®, allerdings ohne Angabe von Quellen. In einem spéateren Artikel von 1977 grenzt
Stoodt sich vom ,psychoanalytischen Modell* ab, insbesondere von einer Dogmatisierung des ,Ur-
vertrauens” und bezieht sich auf Konzepte aus der Verhaltenstherapie, Stoodt (1977), S. 181.

5% Zu Slater siehe Stoodt (1972a), S.194ff bzw. S.235. Das Buch von Slater [Slater, Philip E.
(1970), Mikrokosmos. Eine Studie lber Gruppendynamik, Frankfurt/M. (=Fischer)] ist fr ihn der
Bezugspunkt fiir seine Uberlegungen zur Arbeit mit Selbsterfahrungsgruppen, Stoodt (1972a),
S.194.

% Stoodt (1971a), S.7.

%1% Stoodt (1972a), S.220. Daneben setzt sich Stoodt an mehreren Stellen auch mit Jiirgen Haber-
mas und dessen Kritik an ,den Reproduktionsbedingungen kultureller Uberlieferung” auseinander,
Stoodt (1971a), S.4, Stoodt (1971b), S.144, Stoodt (1975), S 16f.

7 Stoodt (1972a), S. 229.

'8 Stoodt (1972a), S.220f. Siehe auch Bailer (1980), S.62, Lott (1991), S.109.

°'% Stoodt (1972a), S.220.

20 Stoodt (1972a), S. 220f, Stoodt bezieht sich auf Ackermann, N./Adorno, T./Bettelheim,
B./Frenkel-Brunswik, E./Jahoda, M./Janowitz, M./Levinson, D. J./Newitt, R. S. (Hg.) (1969), Der
autoritdre Charakter, Band 2, Studien Uber Autoritét und Vorurteil, Amsterdam (= de Munter).
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“problemorientierten Unterrichts*.%?" Stoodt beschreibt dies folgendermaBen:
»+Auch der sozialisationsbegleitende RU bezieht sich auf die Probleme der
Schiler und auf Qualifikationen, die sie erwerben sollen. Er beriicksichtigt
aber in starkerem MaBe die Lebensgeschichte der einzelnen Schiiler und
setzt darum bei langst befestigten Vorstellungen und Einstellungen ein, die
er aufzuhellen und aufzuarbeiten hat.“*?* Aus diesen Ausfiihrungen wird
deutlich, dass Stoodt bereits in den 1970er Jahren die Bedeutung der Bio-
graphie der Schilerlnnen und deren individueller Deutung betont. Er sieht
seinen Ansatz als ,korrigierendes Element*®, das sich gegen die mangeln-
de Schulerlnnenorientierung als schwerwiegendes Defizit existierender

lernziel- und problemorientierter Konzepte wendet.®**

Die Grundlage fir die seelsorgerliche Einordnung von Stoodts Ansatz bildet

ein weites Seelsorgeverstandnis. Stoodt selbst spricht von einem ,seelsor-

«525

gerlichen Akzent im sozialisationsbegleitenden Religionsunterricht und

greift in diesem Zusammenhang auf Schleiermachers Seelsorgeverstéandnis

k.526

zurdic Wie dieser bezieht er den Begriff ,Seelsorge” auf das Handeln

von Menschen in kirchlichen, pfarramtlichen und theologischen Diensten.

Seelsorge hat nach Stoodt zum Ziel, dass Menschen, denen sie zuteilwird,

«527

,Mut zum Sein erlangen. Als theologischen Orientierungspunkt fir sei-

521 Problemorientierung als did. Grundbegriff meint die Orientierung des Lernens an Aufgaben,
Themen, Konflikten unserer Lebenswelt in ihrer personalen, interpersonalen u. gesell.-pol. Dimen-
sion. Das Auswabhlkriterium ist die Relevanz der Aufgaben, Themen usw. einerseits im Blick auf
den gegenwartigen Entwicklungsstand u. die -aufgaben einer Gesellschaft (empir. u. normativ),
andererseits aus der Perspektive des einzelnen, der Gruppe u. der Institutionen u. ihrem Lerninte-
resse.” [Die Abkirzungen und die Klammer im Zitat sind aus dem Original ibernommen].“ Aus:
Kaufmann, H.B. (1973), Der problemorientierte Unterricht und sein Kontext, in: Kaufmann, H. B.
(Hg.), Streit um den problemorientierten Unterricht in Schule und Kirche, Frankfurt/M. und andere
Orte (= Diesterweg). Siehe auch Hilger/Kropaé/Leimgruber (2008), S. 54f.

%22 Stoodt (1975), S.11.

%23 Stoodt (1981), S.303.

%24 Stoodt (1994), S. 388. Stoodt betont in diesem Rahmen, dass er diese Konzepte aber nicht
Jfrontal“ ablehnt.

°25 Stoodt (1994), S. 390.

526 Stoodt (1994), S.390, Stoodt bezieht sich vermutlich auf Schleiermachers weite Fassung von
Seelsorge beispielsweise in Schleiermachers kurzer Darstellung des theologischen Studiums,
Schleiermacher (1998), S.309ff und S.301.

%7 Stoodt (1994), S.390, mit diesem Zitat greift Stoodt einen Buchtitel von Paul Tillich auf: siehe
Tillich, P. (1953), Der Mut zum Sein, Stuttgart (=Steingriiben).
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nen seelsorgerlichen Ansatz bezieht sich Stoodt auf Jesu Intention und
Verhalten, welche er in der Erfahrung der Liebe Gottes verankert sieht.®®
Seelsorgerliches Handeln der Lehrkrafte ermégliche den Schilern die Er-
fahrung der Liebe Gottes, welche befreie, ermutige und neue Horizonte er-

offne.52°

Die Ziele sozialisationsbegleitenden Unterrichts: Stoodt stellt vier Ziele her-
aus, die durch auf seinem Ansatz basierendem Unterricht zu erreichen sei-
en:*° (1) Hilfe zur Selbstfindung®; die Schilerlnnen wiirden dabei unter-
stitzt, sich selbst zu erkennen, sich selbst wahrzunehmen und selbsténdig
zu werden, (2) ,Hilfe zur Solidarisierung®; die Schilerlnnen erhielten Gele-
genheit, Gemeinschaft, Mitmenschlichkeit und Brlderlichkeit zu erfahren,
(3) ,Hilfe zu stellvertretendem Handeln“; die Schilerlnnen wiirden dabei un-
terstutzt, sich in der Welt zu orientierten, ihr Verhalten zu steuern und sich
zu entscheiden; und (4) ,Hilfe zu alternativem Denken“; es werde der Er-
werb von religibsem Wissen und theologischem Denken sowie ein vertieftes
Verstandnis der biblisch-christlichen Tradition erméglicht und die Schulerln-
nen wirden in die Lage versetzt, dies gegebenenfalls auch ,ideologiekri-

tisch“ zur Geltung zu bringen.>"

Stoodts Unterrichtsziel der Hilfe zur Selbstfindung wird im Folgenden naher
erortert, da es fUr die Auseinandersetzung der Schilerlnnen mit der eigenen
Biographie und damit fiir das biographische Lernen relevant ist. Die Hilfe
zur Selbstfindung sei langfristig darauf ausgerichtet, die Schilerlnnen bei
der Entwicklung ihres personlichen Glaubens zu férdern. Dabei halt Stoodt
es flr bedeutsam, mit den Schilerinnen gleichzeitig stabilisierend und e-

manzipatorisch zu arbeiten.’®® Stoodt geht davon aus, dass nach seinem

28 Stoodt (1975), S.24f, Stoodt (1971a), S.5.

%29 Stoodt (1975), S.241, Stoodt (1971a), S.5.

%% pjg Zitate zu den vier Hilfen wurden von Stoodt (1975), S.24 und S.25ff Gibernommen.
%' Stoodt (1975), S.24 und S.25ff.

%2 Stoodt (1973), S.218 und &fter.
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Ansatz gestalteter Unterricht geeignet ist, psychische Schaden, welche im
Rahmen religiéser Sozialisation bei den Schiilerlnnen entstanden sind, auf-
zudecken und zu heilen. Es ist daher Stoodts Intention, im Unterricht einen
Prozess der Aufarbeitung des Phanomens der neutralisierten Religion durch
die Schilerlnnen in Gang zu setzen, um diesen den Zugang zur emanzipa-
torischen Funktion von Religion zu ermdglichen. Er will Schilerinnen fér-
dern, ihre Individualitat zu bilden und auszuformen, méchte sie zur ,Selbst-

“533 anleiten und sie da-

findung, Selbsterkenntnis und Selbstwahrnehmung
bei unterstltzen, positive Ziele zu finden. Als Beispiele flr derartige positive
Zielsetzungen benennt er: ,Starkung des Konfliktverhaltens zu konstrukti-
vem Nonkonformismus® und ,Klarung dessen, was wir wollen durfen und
was unter uns gelten soll, am Leitfaden der Gebote und des demonstrativen
Handelns Jesu“.>**

Am Ziel der ,Hilfe zur Selbstfindung®, zeigt sich exemplarisch, dass in einem
auf Stoodts Ansatz ausgerichteten Unterricht nicht die Erarbeitung von fach-
lichen Inhalten im Zentrum steht. Diesen weist Stoodt vor allem die Funktion
zu, die Schiilerlnnen im Prozess der Selbstfindung zu unterstiitzen.>*® Auch
die Anforderungen an die Lehrkrafte sind in Stoodts Ansatz andere als in
herkémmlichen religionspéddagogischen Ansatzen, deshalb wird diese Rolle
der Lehrkréfte im Folgenden genauer erléautert.

Die Rolle der Lehrkréfte im sozialisationsbegleitenden Unterricht: In einer
Schrift von 1975 weist Stoodt darauf hin, dass den Lehrkraften die Rolle zu-
komme, den Schdlerlnnen ,Anregungen zur Selbstklarung und Ansatze zur

«536

Verhaltensénderung“>*” zu geben. Stoodt betont, dass Religionslehrerinnen

hierzu keine spezielle therapeutische Ausbildung benétigten. Es sei ausrei-

%% Stoodt (1975), S.25.

%% Stoodt (1972a), S. 231.

5% Diese Unterstitzung der Selbstfindung — im seelsorgerlichen Rahmen — zeigt sich, wie oben
erlautert, in der Férderung der Personlichkeitsentwicklung und des gesellschaftlichen Engage-
ments der Schilerlnnen.

%% Stoodt (1975), S.11.
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chend, wenn im Studium und in der Ausbildung Grundkenntnisse in Grup-
pendynamik vermittelt wiirden.®*’ Dies konkretisiert Stoodt in einer spateren
Schrift, in der er drei Hauptaufgaben der Lehrkrafte beschreibt: (a) Seelsor-
ge als Verstandigung mit den Schilerlnnen; dazu gehdre auch, dass die
Lehrkraft die Kommunikation in der Klasse anregt. (b) Férderung der Min-
digkeit, vor allem auf die Auseinandersetzung mit ethischen Fragen bezo-
gen und (c) Vermittlung hermeneutischer Grundkenntnisse.*® Letzteres ist
aus Stoodts Sicht wichtig, damit die Schilerlnnen lernen, die ,eigene Le-
benserfahrung angemessen zu kommentieren“.**® Damit Lehrkréfte diese
Aufgaben adéquat erfullen kénnen, seien intensiver Kontakt und Austausch
mit Kolleglnnen im Rahmen selbstorganisierter Gruppen wichtig. Diese er-
moglichten ,Erfahrungsaustausch, kritische Kontrolle, Aufarbeitung persén-
licher und sachlicher Defizite, Einlibung in Beziehungsklarung, das Ertragen
gruppendynamischer Strapazen, Selbstdisziplinierung, [und] gemeinsame
Konstruktion von Modellen*. 54

Kritische Einordnung von Stoodts Gesamtansatz: Stoodts Gesamtwerk wur-
de bereits des Ofteren kritisch gewiirdigt. Zu nennen wéren hier die Arbei-
ten von Bailer, Lott, Bittner, und LAmmermann sowie die von Hilger, Kropa¢
und Leimgruber, die einen guten Uberblick (iber die verschiedenen kritisier-
ten Aspekte bieten.>*' Fiir die vorliegende Arbeit kann daher eine Fokussie-
rung auf folgende, fur die Arbeit besonders relevante Aspekte in Bezug auf
das biographische Lernen erfolgen: Eine positive Wiirdigung von Stoodts
konzeptioneller Entscheidung, das Schilerlnnenwohl statt kognitive Unter-
richtsziele ins Zentrum zu stellen, eine Kritik an der mangelhaften theoreti-

%7 Stoodt (1973), S.216.

5% Stoodt (1982), S.106. Diese Zielsetzungen wurden aus den von Stoodt als drei ,Lernarten® be-
zeichneten Aufgaben abgeleitet: der Aufgabe ,Verstédndigungslernen®, der Aufgabe der Férderung
der ethischen Urteilskraft und der Aufgabe der Férderung von Kompetenzen im Umgang mit der
Bibel.

539 Stoodt (1982), S.105 (Hervorhebung von der Autorin).

“0 Brockmann/Stoodt (1976), S.269.

%' Siehe Bailer (1980), Lott (1991), Biittner (1991), Lammermann (1991 und 1994) und Hil-
ger/Kropaé/Leimgruber (2008).
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schen Verankerung von Stoodts Ansatz und eine Abwagung von Starken
und Schwéchen des therapeutischen Aspekts des Ansatzes.

Positiv zu wirdigen ist an Stoodts Ansatz vor allem die darin vorgenomme-
ne Verschiebung des Schwerpunkts von den im schulischen Kontext an-
sonsten im Vordergrund stehenden kognitiven Lehrzielen hin zur Férderung
des Wohls und der eigenstandigen Entwicklung der Schilerlnnen, auch in
Auseinandersetzung mit deren biographischen Erfahrungen. Diese aus
seelsorgerlicher Intention heraus erfolgte Schwerpunktsetzung erleichtert es
den Lehrkréaften, die Schilerlnnen dabei zu unterstiitzen, mit ihrer Lebens-
geschichte und ihren Emotionen umgehen zu lernen und die ,eigene Le-
benserfahrung angemessen kommentieren zu kénnen“.>*? Damit nimmt
Stoodt bereits ein zentrales Element des in der vorliegenden Arbeit disku-
tierten Ansatzes des biographieorientierten Unterrichts vorweg. Insgesamt
bietet Stoodts Ansatz als einer der wenigen religionspadagogischen Anséat-
ze eine klare Verbindung zwischen biographieorientiertem Unterricht und
seelsorgerlichem Bereich.

Kritisch zu bewerten ist an Stoodts Ansatz erstens seine mangelhafte theo-
retische Verankerung und zweitens die fehlende Wahrnehmung von Gren-
zen biographischen Lernens: In Bezug auf den Aspekt der theoretischen
Verankerung ist festzustellen, dass Stoodts Ansatz nicht ausreichend mit
entwicklungspsychologischen Konzeptionen verbunden ist. In Bezug auf
das Thema Personlichkeits- beziehungsweise Identitédtsentwicklung fallt auf,
dass Stoodt sehr haufig die Begriffe ,Identitat* und ,Individualitat® benutzt.
Diese verwendet er in Anlehnung an Erik Erikson vor einem entwicklungs-

psychologischen Hintergrund.>*® Sein Gebrauch dieser — und anderer —

%2 Stoodt (1982), S.105 (Hervorhebung von der Autorin), Stoodt selbst benennt dies als ,herme-
neutisches Lernen®.
%3 Stoodt (1980), S.115f; siehe auch Stoodt (1972a), S.237 Fn.35 und Stoodt (1977), S.181.
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Begriffe Iasst sich jedoch insgesamt als unscharf charakterisieren.®** Hier ist
eine Konkretisierung erforderlich. In Bezug auf die theologische Basis sei-
nes Ansatzes sollen nach Stoodt die von ihm herangezogenen dogmati-
schen Aussagen zu Jesu Intentionen und Verhalten als Basis fur die Ver-
mittlung ethischer Leitlinien im Religionsunterricht dienen.>*® Hier ist anzu-
fragen, ob diese ,ethische Richtschnur nicht mdglicherweise auf dogmati-
schen Setzungen beruht, statt auf einer konkreten Auseinandersetzung mit
biblischen Zeugnissen: So merkt LAmmermann kritisch an, dass bereits in
den Auseinandersetzungen mit der liberalen Theologie zu Beginn des
zwanzigsten Jahrhunderts klar geworden ist, dass das Leben Jesu histo-
risch nicht greifbar ist, da die Darstellungen in den Evangelien systematisch-
theologische Konstruktionen sind. Daher sei es kritisch zu betrachten, wenn
Stoodt das Konstrukt eines historischen Jesus hermeneutisch unreflektiert
als Vorbild fiir heutiges ethisches Handeln darstelle.>*® In Bezug auf den
Aspekt der fehlenden Wahrnehmung der Grenzen biographischen Lernens,
wurde an Stoodts Ansatz die therapeutische Uberfrachtung des Religions-
unterrichts kritisiert.>*” So wiirdigen Hilger, Kropa& und Leimgruber zwar an

Stoodts ,therapeutischem Unterricht“, dass dieser die Kategorie ,Schiler-

5 Biittner (1991), S.139, kritisiert an Stoodts Ansatz ebenfalls die begriffliche (und methodische)
Unscharfe.
%% Stoodt weist darauf hin, dass die Ziele fiir den Religionsunterricht aus der Bibel und der Analyse
der Situation gewonnen werden sollten, Stoodt (1975), S.11. Mit dieser Position setzt sich Bittner
kritisch auseinander, Bittner (1991), S.139. Er kritisiert, dass Stoodt die Neigung habe, ,Unter-
richtsmedien symbolischer Natur, wie biblisches Material, primér als Interpretationsmittel individuel-
ler und besonders sozialer Konflikte zu benutzen.” Insgesamt ist zu bemerken, dass Stoodt sich —
insbesondere in Schriften bis 1975 — nicht intensiv mit biblischen Texten auseinandersetzt, weder
in seinen Unterrichtsbeispielen noch in seinen theoretischen Uberlegungen. Vgl. dazu auch Bittner
§1 991) besonders S.138f.

® Lammermann (1991), S.150. Siehe auch Schwab, Ulrich (1982), Religionsdidaktische Grundle-
gung und Konkretisierung eines Unterrichtskonzeptes fir die 13. Klasse/Kollegstufe, unveréffent-
lichtes Manuskript, S.18ff.
7 Siehe Schweitzer (1998), S.165f und Hilger/Kropad/Leimgruber (2008), S.60ff. Schweitzer
(1998) hebt zwar positiv hervor, dass Stoodt die Aufgabe der Begleitung der Jugendlichen an-
spricht, Schweitzer (1998), S.165f. Gegen Stoodts therapeutischen Anspruch grenzt sich Schweit-
zer aber ab, unter Bezug auf einen Artikel Stoodts von 1971 [Stoodt, Dieter (1971), Information und
Interaktion im Religionsunterricht, in: Wegenast, K. (Hg.), Religionsunterricht — wohin? Gitersloh,
(= Gtersloher Verlagshaus/Gerd Mohn), S.293-310.] Das heiBt, Schweitzer setzt sich an dieser
Stelle nicht mit den Veranderungen von Stoodts Ansatz nach 1975 auseinander, sondern bezieht
sich ausschlieBlich auf ein friheres Werk von Stoodt.
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orientierung® in ,bisher nicht gekannter Radikalitat* verwirkliche.>*® Kritisch
merken sie jedoch in Bezug auf den therapeutischen Aspekt unter anderem
an, dass das bestehende Ausbildungssystem nicht Uber ausreichende Res-
sourcen flr einen therapeutischen Unterricht verflige, da die Lehrkrafte da-
fir neben der theologischen und religionspadagogischen Ausbildung auch
eine solide psychologische und sozialpaddagogische Ausbildung bendtigen
wiirden.>*® Dariiber hinaus fragen Hilger, Kropa& und Leimgruber an, ob die
Schilerlnnen einen nach Stoodts Ansatz erteilten Unterricht ,als wirklichen
Unterricht* akzeptieren wiirden, da er ein ,Kontrastprogramm® zu anderen
Fachern darstelle.>® Diese Kritik trifft auf eine Umsetzung von Stoodts An-
satz im Regelschulsystem vermutlich uneingeschrankt zu, in der Er-
zieherlnnenausbildung sind in der Regel gunstigere Ausgangspunkte flr
eine Umsetzung vorhanden: Von einer Akzeptanz dieses gruppendyna-
misch orientierten Unterrichts durch die angehenden Erzieherlnnen ist aus-
zugehen, da diese in den Fachern wie Praxis- und Methodenlehre oder
Psychologie zumindest theoretische Grundkenntnisse zur Gruppendynamik
erwerben. In Ubungen in Fachern wie Praxis- und Methodenlehre bietet sich
zudem eine person- beziehungsweise biographieorientierte Unterrichtsform
an, insbesondere wenn die Arbeit an der ErzieherIn-Kind-Beziehung im Fo-
kus steht.*' Daher diirfte ein religionspadagogischer Unterricht, in dem die
Lehrkraft gruppendynamische Prozesse und die Biographie der Lernenden
mit beachtet, von den angehenden Erzieherlnnen akzeptiert werden, da

%8 Hilger/Kropad/Leimgruber (2008), S.61.

In Bezug auf die Qualifikation der Lehrkréfte in der Erzieherlnnenausbildung sind psychologi-
sche und sozialpddagogische Kenntnisse bei den Lehrkréften fir Religionspadagogik haufig vor-
handen, da diese fir die Vernetzung mit den Fachern ,Psychologie” und ,Praxis und Methodenleh-
re mit Gespréchsfihrung* zur beruflichen Férderung der angehenden Erzieherlnnen in Religions-
péadagogik notwendig sind. Diese Grundkenntnisse erfilllen zwar die von Stoodt genannten Anfor-
derungen, aber sie werden vermutlich nicht den von Hilger, Kropa¢ und Leimgruber geforderten
Zusatzqualifikationen entsprechen. Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass die Lehrkrafte
fir Religionspadagogik an Fachakademien beziehungsweise Fachschulen fiir Sozialpaddagogik
Uber eine adaquatere Qualifikation flr die Ziele eines Unterrichts im Sinne von Stoodt verfligen als
Lehrkrafte an Regelschulen.

5% Hilger/Kropag/Leimgruber (2008), S.62.

%' Siehe beispielweise Bay. Staatsministerium fir Unterricht (2003), S.6. Dort wird betont, dass
Erzieherlnnen in ihrer Arbeit vorwiegend mit Gruppen konfrontiert sind. Aus diesem Grund sollten
die Lehrkréfte ihnen auch Kenntnisse in Gruppendynamik und Gruppenphanomenen vermitteln.
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diese vermutlich auch in anderen Fachern ihrer Ausbildung mit derartigen
Elementen konfrontiert werden. Aber selbst bei hinreichender Qualifikation
der Lehrkrafte und hinreichender Akzeptanz durch die angehenden Erziehe-
rinnen bleibt zweifelhaft, ob eine direkte Umsetzung des von Stoodt ent-
wickelten Unterrichtskonzepts mit seinen therapeutisch-seelsorgerlichen
Elementen wilinschenswert wére. Problematisch in Bezug auf die Didaktik
eines an Seelsorge orientierten Religionsunterrichtes ist insbesondere
Stoodts Kernthese, dass der Schiiler Gegenstand des Religionsunterrichts
sei. Dieser Forderung lasst sich im Sinne von Thomas Klie entgegenhalten,
dass Schilerlnnen zwar Subjekte des Religionsunterrichts sind, aber eben
gerade nicht dessen Gegenstand sein sollten.®®® Unterrichtsgegenstand
sollte vielmehr das zu behandelnde Thema sein.>*® Klie illustriert die mit ei-
ner Vermischung von Schilerlnnenerfahrung und Unterrichtsthema einher-
gehende Gefahr an einem Extrembeispiel.®** In diesem Beispiel diskutiert
eine Lehrerin mit einer Schilerin vor versammelter Klasse Uber deren
Schwangerschaft und eine mégliche Abtreibung. Hier wird die Schilerin
zum Gegenstand des Unterrichts, gleichzeitig wird dadurch ihre Privatspha-
re massiv verletzt. Es ist offensichtlich, dass es der betroffenen Schulerin
unter diesen Bedingungen kaum mdglich sein diirfte, das Thema Abtreibung
aus inhaltlicher Perspektive in Bezug auf religiése Bildung zu bearbeiten.
Auch in weniger extremen Auspragungen ermdglicht eine derartige Vermi-
schung von biographischer Erfahrung und Unterrichtsthema es den Schile-
rinnen kaum mehr, eigensténdig zu wéahlen, wie nah sie sich auf personli-
cher Ebene mit einem Thema auseinandersetzen méchten, und sie er-

schwert die selbstédndige und reflexive Aneignung von Bildungsinhalten

%2 Stoodt (1994), S.389.

%% Feige/Dressler/Lukatis/Schéll (2000), siche dort den Abschnitt von Albert Schéll, S.39, den Fall
,Elvira Abel* von Thomas Klie, S.91-95 und die Auswertung des Falls ,Elvira Abel* S. 159f, sowie
die Gesamtauswertung S.187.

* Thomas Klie (2000), S.159f. Dieses Extrembeispiel wurde aus einer Zusammenfassung von
Klie entnommen, in der ein biographisches Interview mit einer Lehrerin dargestellt und ausgewertet
wird.
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durch die Schiilerinnen.®®® Es ist im Unterricht im Allgemeinen und beim
biographieorientierten Unterricht im Besonderen wichtig, nach Wegen zu
suchen, wie einerseits eine biographieorientierte Auseinandersetzung mit
dem Thema ermdglicht werden kann und wie dies andererseits innerhalb

eines Schutzraums fiir die angehenden Erzieherlnnen geschehen kann.**

Aufgrund der genannten Kritikpunkte ist Stoodts Ansatz fir die ErzieherIn-
nenausbildung vermutlich nicht ohne gréBere Modifikationen und gezielte
Weiterentwicklungen verwendbar. Dennoch liefert Stoodt wichtige Elemente
fir eine religionspadagogische Erzieherlnnenausbildung, in der das biogra-
phische Lernen geférdert wird. Ubertragbar auf die Erzieherlnnenausbildung
sind — bei entsprechend zuriickhaltender praktischer Umsetzung — die von
ihm formulierten vier Unterrichtsziele, also in seiner Diktion die ,Hilfe zur
Selbstfindung®, die ,Hilfe zur Solidarisierung®, die ,Hilfe zu stellvertretendem
Handeln“ und die ,Hilfe zu alternativem Denken*.**’ Insbesondere der As-
pekt der Hilfe zur Selbstfindung mit dem Ziel, die Schilerlnnen dabei zu un-
terstiitzen, sich selbst zu erkennen, sich selbst wahrzunehmen und selb-
standig zu werden ist im Sinne des biographischen Lernens von zentraler
Bedeutung. Ahnliches gilt fir den Aspekt der Hilfe zu alternativem Denken,
wenn dieses Ziel in Form von biographieorientiertem Lernen verfolgt wird.
Die Aspekte der Hilfe zur Solidarisierung und der Hilfe zu stellvertretendem
Handeln sind wichtige Beitrdge zu einer beziehungsorientierten Religions-
padagogik.>® Alle vier Aspekte betreffen zentrale Inhalte einer biographie-
und beziehungsorientierten Bearbeitung religionspadagogischer Inhalte in

der Erzieherlnnenausbildung.®®® Durch einen Unterricht, der zur Reflexion

%% Feige/Dressler/Lukatis/Schall (2000), S.39.

%% 7um Thema der Bedeutung von Nahe und Distanz siehe auch Kapitel 5 zur psychoanalytischen
Padagogik und Abschnitt 7.2.1 zur Arbeit mit fremden Fallen.

%7 Stoodt (1975), S.24 und S.25ff.

%% Sighe Stoodt (1975), S.24 und S.25ff.

%9 |n Stoodts Ansatz finden sich viele weitere Aspekte, die auch zentral fir die Erzieherlnnenaus-
bildung sind. Diese sollen im Folgenden stichpunktartig zusammengefasst werden. Férderung der
Schilerlnnen durch: (a) Bezug zur Lebensgeschichte, zu den Bedirfnissen und der Individualitét
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eigener biographischer Erfahrungen anregt, kdnnen die angehenden Erzie-
herlnnen lernen zu unterscheiden, was ihre eigenen Gefiihle, Bedirfnisse
und Eindriicke sind, und was die Bedirfnisse Anderer sind.>° Aus entwick-
lungspsychologischer und theologischer Perspektive ist Stoodts Ansatz —

wie bereits herausgestellt — erganzungsbediirftig.>®’

4.3. Identitéit als Grundlage religionspddagogisch-biographie-

orientierten Arbeitens nach dem Ansatz von Henning Luther

%62 stellt die Bedeu-

Der praktisch-theologische Ansatz von Henning Luther
tung der Individualitit des Menschen heraus.*®® Sein in der Tradition Schlei-
ermachers und Niebergalls verankerter Ansatz ist aus drei Griinden fir die
vorliegende Arbeit relevant: Weil er den Menschen als Subjekt in Beziehung
zu Gott, den Menschen und der Welt versteht, weil er sich auf die Ausei-
nandersetzung mit Lebenskrisen bezieht und wegen seines Identitats-
verstandnisses, in dem der fragmentarische Charakter des Menschseins

betont wird. Diese drei Aspekte werden im Folgenden erlautert.>®*

Relationales Subjektverstdndnis im Ansatz von Henning Luther: Luther

grenzt sich von der Idee des Menschen als abgeschlossenem, autonomem

der Schilerlnnen, (b) Entwicklung der Persdnlichkeit, (c) Férderung der Fahigkeit des Verstehens
des Eigenen und des Fremden, (d) Seelsorge als ,Mut zum Sein“.
%0 Die besondere Bedeutung der Fahigkeit der Unterscheidung von Fremdem und Eigenem ist
insbesondere in Stoodts Aufsatz von 1994 — wie vorne bereits in Bezug auf Stoodt dritte Phase
erlautert — deutlich herausgestellt, siehe Stoodt (1994), S.385.
%1 Aus theologischer Sicht bleibt zu Stoodts Ansatz festzuhalten, dass die von ihm vorgenommene
dogmatische Setzung normativer Werte vermieden werden sollte, die sich ohne differenzierte Aus-
einandersetzung am ,Leben“ Jesu orientieren. Siehe auch die Kritik von L&mmermann (1991),
S.150.
sez2 Henning Luther wurde 1947 in Lineburg geboren und starb 1991 in Marburg. Er war Professor
fur Praktische Theologie am Fachbereich Evangelische Theologie der Philipps-Universitat in Mar-
burg. Siehe Luther (1992).
%% Schultebraucks betont dariiber hinaus, dass die Arbeiten Luthers von dem Praxis- und Hand-
lungsbegriff Helmut Peukerts geprégt sind, Schultebraucks (2006), S.16, siehe auch Luther (1992),
S.11. [Dort findet sich ein Bezug auf Peukert, H. (1984), Was ist eine praktische Wissenschaft?
Handlungstheorie als Basistheorie der Humanwissenschaften, in: Fuchs, Ottmar (Hg.) (1984),
Theologie und Handeln. Beitrdge zur Fundierung der Praktischen Theologie als Handlungstheorie,
Dusseldorf (=Patmos), S.64-79].

Insgesamt ist Luthers Ansatz — beispielsweise im Gegensatz zu Stoodts sehr praxisorientierten
Ausflihrungen — sehr abstrakt, deshalb wird dieser Ansatz insbesondere fir die theoretische Fun-
dierung des biographieorientierten Arbeitens aus religionspadagogischer Perspektive eingesetzt.
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Subjekt ab.>® Er betont stattdessen, dass Subjekte auf ein konkretes Ge-
geniiber, auf einen Anderen angewiesen sind.*® Dieser Andere sei jedoch

1,57 wie Luther

zunachst ein Fremdling und zugleich zerbrechlich und fragi
unter Riickgriff auf Uberlegungen von Emmanuel Levinas erlautert.>®® Nach
Luther ist es daher wichtig, dass Menschen auch dann, wenn sie den Ande-
ren als befremdend wahrnehmen, diesen mit Umsicht behandeln.*® In Be-
zug auf das Verstandnis des Subjekis bedeutet dies nach Luther: Wenn
Theologlnnen bei der Definition des Subjektbegriffs nicht den Aspekt der
Beziehung zum Anderen beachten, besteht die Gefahr, dass sie der Selbst-
herrlichkeit und der latenten Gewalt eines abgeschlossenen Subjektver-
standnisses erliegen.’”® Fiir Henning Luther ist eine differenzierte Ausei-

nandersetzung mit den Begriffen Subjekt und Biographie theologisch des-

%5 | uther (1992), S.87.

%6 | uther (1992), S.81. Luther hebt in Anlehnung an Emmanuel Levinas hervor, dass die Begeg-
nung mit dem Anderen zu einer Verdnderung des Ichs fihrt, Luther (1992), S.74. Der ,fiktive" An-
dere trégt nach Luther den Namen Gottes, Luther (1992), S.72. Luther stiitzt sich insbesondere auf
folgende Werke von Levinas: Zum Ansatz von Lévinas siehe Lévinas, Emmanuel (1987), Totalitat
und Unendlichkeit. Versuch Uber die Exterioritat, Minchen (=Alber Verlag); ders. (1989), Der Hu-
manismus des anderen Menschen, Hamburg (=Meiner Verlag); ders. (1984), Die Zeit und der An-
dere, Hamburg (=Meiner Verlag); ders. (1985), Wenn Gott ins Denken einfallt. Diskurse Gber die
Betroffenheit von Transzendenz, Freiburg/Mlnchen (=Alber Verlag); ders. (1986), Ethik und Un-
endliches. Gesprache mit Philippe Nemo, Graz/Wien (=Bdhlau Verlag); ders. (1983), Die Spur des
Anderen. Untersuchungen zur Phanomenologie und Sozialpsychologie, Freiburg/Miinchen (=Alber
Verlag); ders. (1988), Eigennamen. Meditationen Uber Sprache und Literatur, Minchen/Wien
&()=Carl Hanser Verlag).

%7 Siehe Luther (1992), S. 78. ,Vom Anderen her ist also ein Pluralismus méglich — und gefordert,
der gerade nicht in der Gleichgiiltigkeit verschiedener Selbstbeziiglichkeiten endet.” Luther (1992),
S.86. Die ,Rettung des Subjekts“ meint nach Luther die Rettung des Anderen, Luther (1992), S.81.
Luther spielt an dieser Stelle auf die postmoderne Debatte an, in der es darum geht, ob es Uber-
haupt noch sinnvoll ist, von einem Subjekt zu sprechen. Die Debatte um die Kritik am Subjektbeg-
riff wird aus religionspadagogischer Perspektive umfassend dargestellt bei LAmmermann (2005),
S.171ff.

%8 | uther (1992), S.74ff.

,Die Frage nach dem Subjekt ... I1&sst mich besorgt sein — nicht um meine, sondern — um seine

Subjektivitdt und Individualitat.” Luther (1992), S.79f. Aus dieser Ausrichtung heraus ist fir Luther
die Diakonie ein zentrales Anliegen von Kirche. Er betont auch in Rickgriff auf Levinas, dass Gott
sich im ,Anderen” zeigt [Luther (1992), S.81]. Er hebt im Zusammenhang einer Auseinander-
setzung mit Diakonie und Gemeinde in Anlehnung an Friedrich Niebergall hervor, dass ein einfiih-
lendes Verstandnis fir den Betroffenen von groBer Bedeutung sei, Luther (1984), S.212. Siehe
auch Niebergall, Friedrich (1909), Das geistige und seelische Leben der Fabrikarbeiter. Eine 6ko-
nomisch-psychologische Studie, in: Nord und Std. Eine deutsche Monatsschrift, Berlin, S.467.
570 | uther (1992), S.81. Aus diesem Grund grenzt sich Luther beispielsweise von Grab und Korsch
und deren rechtfertigungstheologischer Begriindung des Subjekts ab: Deren Subjektverstandnis
steht nach Luther in der Gefahr, die Selbstbehauptungs- und Selbstbewahrungstendenz im Sub-
jektgedanken zu bestatigen, Luther (1992), S.82. Luther bezieht sich auf Grab, W./Korsch, D.
(1985), Selbsttatiger Glaube. Die Einheit der praktischen Theologie in der Rechtfertigungslehre,
Neukirchen (=Neukirchener Verlag).
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halb von groBer Bedeutung, ,weil die letzte Absicht aller Handlungen im
Namen des Christentums den einzelnen Menschen gilt.**”" Von diesem
Versténdnis christlichen Handelns ausgehend hebt er hervor, dass seine
Theologie am Menschen als Subjekt der Praktischen Theologie orientiert
sei.” Er grenzt sich damit gegen ein Subjektverstandnis ab, in dem bei-
spielsweise die Pfarrerinnen oder die Kirche als Subjekte der Praktischen
Theologie betrachtet werden. Luthers Ansatz orientiert sich in diakonischem
Interesse an dem oder der leidenden Anderen, am Opfer.>"

Grenzerfahrungen als Mdbglichkeit der Gottesbegegnung: Neben der Orien-
tierung am Subjekt ist flir Luthers Ansatz kennzeichnend, dass er sich mit
der Bedeutung von Grenzerfahrungen intensiv auseinandersetzt: Er betont,
dass diese im Zentrum seines praktisch-theologischen Ansatzes stehen.®”
Zu Grenzerfahrungen als Stérungen des Alltags kommt es nach Luther ins-
besondere, wenn Menschen mit ,Lebensrisiken” wie Krankheiten, Ungllcks-
fallen und dem eigenen Versagen sowie der eigenen Schwéache und End-
lichkeit konfrontiert werden.®”® Luther unterscheidet zwischen existenziellen
und sozialen Grenzerfahrungen. Sich Grenzerfahrungen zu stellen, bedeu-
tet nach Hennig Luther demnach, sich mit der eigenen Endlichkeit und mit
dem Anders-Sein von marginalisierten Gruppen wie Frauen und Homose-
xuellen auseinanderzusetzen®® und das Selbstversténdnis und die Normali-
tat des Alltags in Frage zu stellen. Dadurch werde die Sinnproblematik akut,

“577 \wirden in Fra-

und bisher ,eingespielte Plausibilitdten in der Alltagswelt
ge gestellt. Luther definiert derartige Erfahrungen als ,Front zur Zukunft®, als

~weltibersteigende Gotteserfahrung” und als Erfahrung aus der Alltagswelt,

7" Luther (1992), S.43. Luther greift an dieser Stelle auf eine Definition von Dietrich Réssler zuriick
und bezieht sich vermutlich auf Réssler (1994), S.116f, S.158 und S.228.

572 | uther (1992), S.9.

578 Luther (1992), S.87.

7% Luther (1992), S.48. Die Schrift ,Grenze als Thema und Problem der Praktischen Theologie* hat
Luther 1984 verdffentlicht. Sie wurde in seinen Sammelband ,Religion und Alltag* 1992 nach sei-
nem Tod nochmals abgedruckt.

575 Luther (1992), S.49.

576 Luther (1992), S.49 und S.52.

77 Luther (1992), S.56f.
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die Menschen das ,Jenseits im Diesseits” und “das Fremde im Vertrauten®
«578

wahrnehmen lasse.
Vollendung der Identitétsentwicklung bei Gott: Luther wendet seine Uberle-
gungen zur theologischen Verankerung des Subjektbegriffs und zum Begriff
der Grenzerfahrung auch auf die religionspédagogische Arbeit an: Die Indi-
vidualitét als Ausdruck der Subjektivitdt des Menschen steht fiir Luther im
Zentrum des religionspadagogischen Arbeitens.””® Die Entwicklung hin zur
Individualitat sei auch als Subjektwerdung oder Identitdtsentwicklung zu
verstehen.®® Luther betont, dass die Identitatsentwicklung als Suchbewe-
gung nach dem Selbst in Beziehung zu anderen zu verstehen sei, fir die
kein normatives Leitbild existieren sollte.*®" Hier setzt sich Luther insbeson-
dere kritisch mit Eriksons Identitdtsverstdndnis auseinander, nach dem I-
dentitat insbesondere durch die ,Fahigkeit” gekennzeichnet sei, Einheitlich-
keit und Kontinuitat in der Biographie aufrechtzuerhalten:®® Nach Luther
definiert Erikson Identitat als ,Vollendung der Persoénlichkeitsreife, als Festi-
gung der Ich-Starke.”*® Die Identitatsentwicklung sei nach dem Ende der
Adoleszenz als abgeschlossen anzusehen. Henning Luther grenzt sich ge-
gen ein derartiges Identitatsverstandnis ab, in dem die Identitatsentwicklung
als ein abschlieBbarer Prozess mit einem klaren Ziel erscheint. In derartigen
normativ gepragten Ansétzen werde Ich-ldentitét als erreichbar dargestellt
und mit Vorstellungen von Ganzheit, Vollstandigkeit sowie Kontinuitat und
Dauerhaftigkeit verbunden.®® Luther stellt all dem ein fragmentarisches

%78 | uther (1992), S.48. Die Hervorhebungen sind aus dem Original ibernommen.

%7 Luther (1992), S.80. Individualitat entstehe ,im nackten Antlitz des AuBenseiters und Fremd-
lings“. Luther (1992), S.82 betont in diesem Sinn, dass Religion nicht Trost und Gewissheit ver-
mittelt, sondern die Beziehung zum Fremden und Auseinandersetzung mit der Fremdheit. Der reli-
giése Mensch ist fur Luther ein heimatloser Mensch.

0 Beispielsweise Luther (1992), S.12.

%81 | uther (1992), S.164 und S.155.

%82 | uther (1992), S.164.

%83 | uther (1992), S.164. Zur Auseinandersetzung mit Eriksons Ansatz siehe auch Abschnitt 6.3.

%8 Luther (1992), S.155. In diesem Zusammenhang setzt sich Luther auch mit postmodernen Iden-
titdtskonzepten auseinander wie den Ansatzen von Welsch und Koslowski, Luther (1992), S.153f.
Siehe auch Schwab (2005), S.58. Schwab hebt hervor, dass Scheitern zum menschlichen Leben
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Verstandnis des menschlichen Lebens und damit auch menschlicher Identi-
tat gegeniiber.*®® Die Zerrissenheit und das Unfertige sind nach Luther un-
trennbar mit Menschsein und ldentitédt sowie ihrer Entwicklung verbunden,
wobei letztere auch die Auseinandersetzung mit der eigenen Verlustge-
schichte beinhalte.”® In einer offenen Auseinandersetzung mit Lebenskri-
sen kdnne sich den betroffenen Menschen — wie bereits erldutert — eine re-
ligiése Dimension dieser Erfahrung erschlieBen.®® Mit Kierkegaard betont
Luther darliber hinaus, dass der Mensch durch diese Erfahrung der ,Nega-
tivitat des Daseins* auf Gott verwiesen bleibt.’®® Erst bei Gott sei eine
Vollendung des Lebens und damit der Identitat zu finden.

Aufgaben der Praktischen Theologie in Bezug auf Seelsorge und Religions-
pddagogik: Aufgabe Praktischer Theologie ist es nach Henning Luther,
Menschen flr briichige Grenzen im Alltag sensibel und empfénglich zu ma-
chen, statt sich fir die Stabilisierung der Normalitdt und die Bestatigung
konventioneller Regeln einzusetzen.®®® Ziel sei es, Menschen eine veran-
derte Wahrnehmung im Hinblick auf ,die bisher fraglos erlebte Normalitat
des Daseins“ zu erméglichen.*® Fiir die Arbeit im Bereich der Seelsorge
bedeutet dies nach Luther, dass das Konzept der Normalitat neu bewertet
werden muss und nicht die Stabilisierung des Bestehenden im Zentrum ste-
hen darf.*®' Fiir die Religionspadagogik bedeute die oben genannte Férde-
rung einer veranderten Wahrnehmung, dass Menschen fur Erfahrungen
sensibilisiert werden sollten, welche die Sinnfrage provozieren. Die religitse

gehort. Bei einer Bildung aus evangelischer Perspektive sollte keine Selbsterldsung angestrebt
werden.

%85 vgl. beispielsweise den Aufsatz ,Identitat und Fragment*, Luther (1992), S.160-182.

%86 | uther (1992), S.168.

%7 | uther (1984), S.290 und Luther (1992), S.53.

88 |uther (1992), S.157-159, insbesondere S.159. Luther bezieht sich auf Kierkegaard, Seren
(1982), AbschlieBende unwissenschaftliche Nachschrift zu den Philosophischen Brocken. Erster
Teil. Gesammelte Werke, Gitersloh, (=GUtersloher Verlagshaus).

%89 | uther (1992), S.48.

50 Luther (1992), S.50. An dieser Stelle betont Luther, dass es auch positive Grenzerfahrungen
wie die Wahrnehmung der Schénheit der Natur gibt. Hierbei bezieht sich Luther auf Adorno, Theo-
dor W. (1970), Asthetische Theorie, Frankfurt/M. (=Suhrkamp).

" Luther (1992), S.59.
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Bildung héatte damit ,die Beféhigung zur Transzendierung vorgegebener Le-
bensmuster” zum Ziel und nicht die Férderung der Entwicklung auf ein fes-

tes Identitatsideal hin.>%

Kritische Einordnung: Die Bewertung von Luthers Ansatz im Hinblick auf
das biographische Lernen und den biographieorientierten religionspadago-
gischen Unterricht wird dadurch erschwert, dass Luthers Arbeiten eher
grundlagenorientiert sind. Er diskutiert darin nur am Rande, wie seine Uber-
legungen in der religionspddagogischen Arbeit praktisch umgesetzt werden
kdnnten. So ist es auch nicht verwunderlich, dass Luther sich nicht direkt
auf Stoodts praxisorientierte Konzeption des Religionsunterrichts bezieht.
Dennoch ist Luthers Ansatz als praktisch-theologische Grundlage fiir das
Thema der vorliegenden Arbeit aus drei Grinden unmittelbar relevant: Es
handelt sich erstens um einen subjektorientierten biographischen Ansatz, in
dem die Bedeutung der Individualitdt des Einzelnen und das gleichzeitige
Angewiesensein des Einzelnen auf Beziehungen hervorgehoben wird.**®
Zweitens handelt es sich um einen Ansatz, der die menschliche Identitats-
entwicklung nicht als Prozess der zwangslaufigen Perfektionierung der ei-
genen Identitat versteht, sondern aus theologischer Perspektive den frag-
mentarischen Charakter von Identitat betont, die ihre Vollendung bei Gott
findet.>* Drittens stellt Luther heraus, dass Lebenskrisen eine Herausforde-
rung darstellen, und insbesondere dann eine wichtige Rolle fir die Identi-
tatsentwicklung spielen, wenn die Menschen in diesen Erfahrungen auch
religidse Sinndimensionen wahrnehmen kdnnen. Diese drei Punkte werden
im Folgenden néher erlautert. AnschlieBend wird kritisch diskutiert, inwie-
weit Luthers Ansatz im Rahmen der vorliegenden Arbeit aufgegriffen wer-
den kann.

592 | uther (1992), S.59.

%% Siehe auch Schwab (2005), S. 55 und S.57, der ebenfalls die Bedeutung der Beziehungsebene
hervorhebt.

%9 Hierzu wird im Folgenden kritisch diskutiert, was diese Aussage fir die konkrete religionspada-
gogische Arbeit bedeutet.
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Der erste Grund, der fiir Luthers Ansatz als religionspadagogische Grundla-
ge der vorliegenden Arbeit spricht, ist die mit seiner Subjektorientierung
einhergehende Betonung des Angewiesenseins des Menschen auf Bezie-
hung: Es ist eine Starke von Luthers Ansatz, dass er die Bedrftigkeit des
Menschen nach Beziehung ins Zentrum stellt. Dabei hebt er nicht die Be-
deutung der Autonomie oder der Fahigkeit zum Handeln des Menschen
hervor, sondern die zentrale Rolle der Beziehung zum leidenden Ande-
ren.>%

Der zweite Grund, der firr eine Rezeption von Luthers Ansatz spricht, ist,
dass er Identitat als fragmentarisch versteht: Insbesondere Grenzerfahrun-
gen zeigen nach Luther, dass menschliche Lebensgeschichten immer frag-
mentarischen Charakter haben. Fir Luther gehort die Negativitat des Da-
seins untrennbar zum menschlichen Leben, und die Identitdt eines Men-
schen vollendet sich eschatologisch erst bei Gott. Diese Vorstellung ist aus
theologischer Perspektive insofern sehr wichtig, als hier die Beziehung zwi-
schen Gott und Mensch thematisiert wird. Gleichzeitig bendtigt aus theolo-
gischer Perspektive insbesondere Luthers Vorstellung der Negativitat des
Daseins ein Gegengewicht: Hier besteht die Gefahr, dass das Scheitern im
Rahmen der religionspadagogisch-seelsorgerlichen Arbeit theologisch U-
berhéht wird und damit die Negativitat des Daseins die einzige seelsorgerli-
che Perspektive auf das Leid darstellt. Hier gilt es in der Religionspadago-
gik, den Ansatz von Luther in dem Sinne aufzugreifen, dass die Férderung
der Identitdtsentwicklung der Lernenden als ein unabgeschlossener Pro-
zess verstanden wird, in dem sowohl fragmentarische als auch ,gelungene

«596

Identitaitsmomente*° wahrgenommen werden.

%% Die Betonung der diakonischen Perspektive auf den Menschen findet sich ansatzweise auch in
den Geistes- und Sozialwissenschaften, beispielsweise bei Paul Ricceur, siehe Ricoeur (1996), S.
208-236 und Ricoeur (2002), S.18ff, wobei Ricoeurs Schwerpunkt starker auf den Themen soziale
Verantwortung und Gerechtigkeit liegt.

%% Pirner (2002), S.78.
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Der dritte Grund, der fur die Rezeption von Luthers Ansatz spricht, ist, dass
er die Bedeutung von Grenzerfahrungen fir die Identitatsentwicklung aus
theologischer und religionspadagogischer Perspektive herausstellt. An die
Erfahrung ankniipfend, dass Leid- und Verlusterfahrungen Menschen dazu
bringen kénnen, Situationen religiés zu reflektieren,*®” betont Luther, dass
diese Reflexion auch flr die Entwicklung der Identitat eines Menschen be-
deutsam ist. Nicht die Ich-Starke oder die Fahigkeit zu handeln, sondern
eine Identitat, die offen ist fir Kontingenz- und fir Transzendenzerfahrun-
gen, steht nach Luther im Zentrum der Identitdtsentwicklung. Dieses offene
Ziel in Bezug auf die Identitatsentwicklung nach Luther ist aus theologischer
Sicht ein wichtiger Beitrag zum Thema Identitatsentwicklung, weil hier nicht
das menschlich Erreichbare im Zentrum steht, sondern die Offenheit fiir

Tranzsendenzerfahrungen.

Kritisch anzumerken ist an Luthers Ansatz, dass das Identitdtskonzept, das
zu groBen Teilen aus einer genuin theologischen beziehungsweise christo-
logischen Perspektive entwickelt wurde, vor allem durch die Abgrenzung
von klassischen psychologischen Ansatzen gekennzeichnet ist. Grundlage
der vorliegenden Arbeit ist dagegen die These, dass eine theologische Per-
spektive und psychologische Ansatze der Identitat einander nicht gegensei-
tig ausschlieBen, sondern dass durch eine differenzierte Auseinanderset-
zung mit neueren psychologischen Ansatzen vielmehr eine wechselseitige
Bereicherung der jeweils unterschiedlichen Perspektiven méglich ist.>*® Fiir
die vorliegende Arbeit ergibt sich daraus die Aufgabe, genauer zu erdrtern,
ob und wie das Verstandnis einer fragmentarischen Identitdt mit neueren
sozialwissenschaftlichen Ansatzen der Identitatsentwicklung verbunden
werden kann. Dies wird in den folgenden beiden Kapiteln 6 und 7 erértert.

Dariiber hinaus ist an dieser Stelle auch zu diskutieren, ob eine Ubertra-

97 | uther (1984), S.290.
%% Ein Beispiel fiir eine derartige kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit dem Identitatsbegriff
aus religionspadagogischer Perspektive stellt Pirner (2002) dar.
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gung von Luthers Ansatz zur Identitédtsentwicklung angesichts seiner prima-
ren Orientierung an der Negativitit des Daseins auf die religions-
padagogische Arbeit in der Praxis sinnvoll erscheint.’® So wiirdigt Godwin
Lammermann zwar Luthers Entwurf und betont, dass es eine zentrale religi-
onspadagogische Aufgabe sei, das Vergessene und Verdrangte wahrzu-
nehmen und Einspruch zu erheben gegen Not und Leid.®® Gleichzeitig
weist er jedoch darauf hin, dass Luthers Ansatz die Gefahr berge, dass von
ihm ausgehend Leid mystifiziert und positiv umgedeutet werden kdénnte. So
stellt sich fur die vorliegende Arbeit die Frage, wie Luthers grund-
lagenorientierter Ansatz, in dem das Scheitern und die sich daraus erge-
bende fragmentarische Identitat eine zentrale Rolle spielen, in eine Theorie
des religionspédagogischen Handelns eingefligt werden kann, in der das
biographische Lernen im Zentrum steht. Da Luther in Bezug auf didaktische
Fragen zur Umsetzung biographischen Lernens im Religionsunterricht fast
keine Hinweise liefert, wird im Folgenden der Ansatz von Hans-Georg Zie-
bertz erlautert, der einerseits Luther rezipiert und andererseits einen Ansatz

des biographischen Lernens vorstellt.

4.4. Biographisches Lernen in der Religionspddagogik nach
Hans-Georg Ziebertz

In seinem religionspadagogischen Ansatz hat Hans-Georg Ziebertz als ei-

ner der ersten konkretisiert, wie das biographische Lernen fliir den Bereich

der Religionspadagogik fruchtoar gemacht werden kann.®”' Wichtigstes Ziel

einer subjektorientierten Religionspadagogik ist demzufolge, dass Men-

% |nsbesondere die Betonung bei Luther, dass bei der Seelsorge keine Stabilisierung des Beste-
henden stattfinden solle, ist in Bezug auf die Begleitung von Kindern in Lebenskrisen fragwdirdig.
Gerade Kinder in Lebenskrisen benétigen Anerkennung, Stabilitdt und Geborgenheit, dies wird
beispielsweise in der in Abschnitt 3.1 erdrterten EKD-Schrift ,\Wo Glaube wachst und Leben sich
entfaltet” deutlich herausgestellt [Kirchenamt der EKD (2004)].

€ | 3mmermann (2005), S.173.

" Hans-Georg Ziebertz wurde 1956 geboren, von 1995-1998 war er Professor fir Praktische
Theologie in Utrecht, seit 1998 hat er den Lehrstuhl fir Religionspaddagogik und Didaktik des Reli-
gionsunterrichts an der katholischen theologischen Fakultat der Universitat Wirzburg inne (siehe
http://www.rp.theologie.uni-wuerzburg.de/personen/prof_hans_georg_ziebertz/, Stand:
10.10.2015).
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schen lernen, ihre Lebensgeschichte in Kategorien letzter Fragen bezie-
hungsweise vor dem Hintergrund ihres Glaubens zu reflektieren und zu
deuten.®%

Sozialwissenschaftliche Perspektiven auf die Identitdtsentwicklung: ldenti-
tatsentwicklung findet nach Ziebertz im Rahmen lebenslanger Auseinander-
setzung mit der eigenen Biographie statt.?®® Fiir die Definition von Identitét
greift Ziebertz auf Ansatze aus den Sozialwissenschaften zurick, unter an-

d®* und Wolfgang Kraus.®® Ziebertz

derem auf die von George Herbert Mea
betont im Anschluss an die Theorie der narrativen Identitit,®® dass jeder
Mensch Autor seiner Lebensgeschichte sei.? Er stellt heraus, dass es kei-
nen einheitlichen Identitdtskern gebe, ldentitdt sei vielmehr prozessual
strukturiert und entstehe im Rahmen der Erzahlung des eigenen Lebens.®%
In diesem Kontext Gbernimmt er das — auch der vorliegenden Arbeit
zugrundeliegende — Verstandnis von Biographie als Resultat eines Kon-
struktionsprozesses, in dessen Verlauf Menschen Ereignisse aus ihrem Le-
ben herausgreifen und ihnen eine Bedeutung beziehungsweise einen Sinn
zuschreiben.®” Die so entstehenden Lebensgeschichten sind nach Ziebertz

vor dem Hintergrund der pluralen Gesellschaft zu sehen, die fiir das Leben

892 Ziebertz (2008a), S.25 und S.28. Zu Entwicklungslinien des biographischen Lernens in der Re-
Ii(%ionspédagogik siehe Kalloch/Leimgruber/Schwab (2009), S.236-245.
5% Ziebertz (2008c), S.135. Diese Auseinandersetzung bezieht sich auf die individuelle Biographie
und ist gleichzeitig in einen gesellschaftlichen Rahmen eingebettet. Ziebertz legt in diesem Zu-
sammenhang Wert darauf, dass beim biographischen Lernen nicht nur der persénliche Lebenslauf
der Schilerlnnen betrachtet wird, sondern dass auch strukturelle Aspekte mit einbezogen werden.
Nur bei einem Vorgehen, das die strukturelle Ebene einbeziehe, kdnne die Handlungsfahigkeit der
Schilerlnnen im sozialen Raum thematisiert werden, Ziebertz (2008f), S.352f.
604 Bgj Ziebertz (2008c), S.127ff, 159 und diter ist die Auseinandersetzung und Rezeption von in-
teraktionistischen Ansétzen zu finden. In Bezug auf Mead rezipiert er Mead [Mead, G. (1978),
Geist, Identitat und Gesellschaft, Frankfurt/M. (=Suhrkamp)].
895 Ziebertz (2008c), S.127ff. Daneben setzt er sich mit dem klassischen entwicklungspsycholo-
goigchen Modell der Identitat von Erikson auseinander, Ziebertz (2008c), S.124ff.

Ziebertz (2008c), S.129.
%97 Ziebertz (2008a), S.25.
698 Ziebertz (2008c), S.135. Ziebertz stiitzt sich hierbei insbesondere auf den Ansatz des ,erzahlten
Selbst“ von Wolfgang Kraus [Kraus, Wolfgang (2000), Das erzahlte Selbst. Die narrative Konstruk-
tion von Identitét in der Spatmoderne, 2. Auflage, Herbolzheim (= Centaurus Verlag)], siehe Zie-
bertz (2008c), S.130f. Wolfgang Kraus hat auch am Buch ,ldentitdtskonstruktionen“ mitgearbeitet,
Keupp et al. (2006), das in Abschnitt 6.4.2 erdrtert wird.
%% Ziebertz (2008f), S.350.
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des Einzelnen zwar einen groBen Freiheitszuwachs bringe, gleichzeitig aber
verstarkt mit der Gefahr des Scheiterns verbunden sei.®'® In diesem Kontext
gehdre es zu den zentralen Aufgaben der Menschen,®' Koharenz und Kon-
tinuitat in ihrer Identitat beziehungsweise in ihrer erzéhlten Lebensgeschich-
te zu konstruieren.®'?

Theologische Perspektiven auf die Identitétsentwicklung®®: Unter den von
Ziebertz rezipierten theologischen Ansatzen zur Identitédtsentwicklung steht
der Ansatz von Henning Luther im Vordergrund.®'* Ziebertz iibernimmt Lu-
thers Uberlegungen zur fragmentarischen Identitit®® und definiert Identi-
tatsentwicklung als einen Selbstfindungsprozess der Jugendlichen, der da-
zu diene, im Sinne radikaler Aufkldrung die selbstverschuldete Unmiindig-
keit zu Uberwinden.®'® Im Suchen nach Identitét finde eine Konfrontation mit
der Negativitdt des Daseins statt: Durch die Wahrnehmung der Wider-
spriiche, der Endlichkeit und der Verganglichkeit des Seins und seiner gan-
zen Existenz werde der Mensch auf Gott verwiesen. Die Negativitat des Da-

610 Ziebertz (2008f), S.351 mit Riickgriff auf Ulrich Beck (1986). In Bezug auf die Auseinanderset-
zung mit der Postmoderne beschaftigt sich Ziebertz insbesondere mit Lyotard [siehe Lyotard, Jean-

F. (1984). The postmodern condition. A report on knowledge, Minneapolis (=University of Minneso-
ta Press) und Welsch (1987; beziehungsweise 4. Auflage 1993).

&' Ziebertz (2008f), S.671f; Ziebertz (2008b), S.86f; Ziebertz (2003), S.46.
®'2 Ziebertz (2008f), S.359 und S.180. Davon ausgehend betont Ziebertz fiir die padagogische
Arbeit auch, dass die Ziele fir die Identitdtsentwicklung der Schilerinnen nicht ausschlieBlich auf

Einheit, Ganzheit und Geschlossenheit ausgerichtet sein sollten, sondern auch Zerrissenheit,
Fragmentierung und Widerspriichlichkeit zulassen sollten. Ziebertz (2008c), S.133.

618 Ziebertz verwendet vorwiegend den Begriff der Identitatsbildung, siehe Ziebertz (2008c),
S.123ff, ohne diesen genauer abzugrenzen. In der vorliegenden Arbeit wird deshalb auf den Erik-
son verwendeten Begriff der Identitatsentwicklung zuriickgegriffen. Zur Definition von Identitéts-
entwicklung nach Erikson siehe Abschnitt 6.3.

&% Ziebertz betont mit Luther, dass in der Religionspadagogik zunachst der einzelne Mensch im
Vordergrund stehe und von dessen Perspektive aus dann der Blick auf die Gesellschaft ausge-
dehnt werde. Ziebertz (2008c), S.133.

Neben Henning Luther rezipiert Ziebertz insbesondere die Arbeit von Metz (1980). In Bezug auf
den Ansatz der Gotteslehre von Metz stellt Ziebertz heraus, dass in der Religionspadagogik eine
Theorie bendtigt werde, die das ,Subjekt-Werden-Kénnen* thematisiere. Gott solle in der Theologie
als Ausdruck der Option verstanden werden, dass alle Menschen Subjekt sein kdnnen, Ziebertz
g2008f), S.355f.

'S Ziebertz stiitzt sich auf den Ansatz der fragmentarischen Identitat von Henning Luther. Er macht
aber nicht deutlich, dass Luther Identitat nicht allgemein soziokulturell fundiert, sondern sich an
einer AuBenseiterperspektive orientiert und die Identitat in der Beziehung zum Anderen und des-
sen Verletzlichkeit begriindet, Luther (1992), S.74ff.

616 Ziebertz (2008c), S.133 und Luther (1992), S.151 in Auseinandersetzung mit Kants Verstandnis
von Aufklarung.
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seins des Menschen und seine Beziehung zu Gott ist fir Ziebertz der Aus-
gangspunkt, von dem aus er seinen Ansatz des biographischen Lernens flr

die Religionspadagogik entfaltet.5'”

Aus Luthers Ansatz zur Identitdtsentwicklung als Suchprozess erschlieBen sich nach Ziebertz reli-
gionspadagogisch drei Ziele: Die Schilerlnnen sollten erstens lernen, die Welt als fragliche Welt
wahrzunehmen. Zweitens sollten sie lernen, die Fraglichkeit der Welt aus religiéser Perspektive zu
erfassen, und drittens sollten sie lernen, die dazugehdrigen Fragen, die sich aus religiéser Per-
spektive ergeben, mit Hilfe des Traditionsiiberschusses der christlichen Uberlieferung zu verste-
hen.®"® Bezogen auf das letzte Ziel sollten die Schiilerinnen im Religionsunterricht die Mdglichkeit

erhalten, ,christliche Signaturen® individuell in ihren persénlichen Lebenslauf zu integrieren.®'

Biographisch-transitorisches Lernen aus pddagogischer Perspektive: In Be-
zug auf das biographische Lernen stellt Ziebertz die Entwicklung der Identi-

tat der Schillerlnnen ins Zentrum: In Anlehnung an Peter Alheits®®°

Konzept
des lebenslangen Lernens in der Erwachsenenbildung betont er, dass bio-
graphisches Lernen darauf ziele, eine neue Qualitat des Selbst- und Welt-
bezuges der Menschen zu erreichen. Ziebertz betont, dass Heranwachsen-
de die Kompetenz erwerben sollten, ihre Lebensgeschichte zu interpretieren
und sich als Akteure ihrer Biographie zu sehen. Sie sollen dabei lernen,
dass ihre Lebensgeschichte von kontextuellen Bedingungen beeinflusst

' Diese Ziele

wird und sollen diese Kontexte als veranderbar erfahren.®
strebt Ziebertz Uber von ihm als biographisch-transitorisch bezeichnete
Lernprozesse an.® Mit dem Begriff transitorisch will Ziebertz in Anlehnung
an Alheit betonen, dass Lernende sich im Lernprozess eine veranderte

Sicht des eigenen Selbst und der Welt aneignen®®

und in diesem Zuge
auch ihr bisheriges Wissen verandern: Das heifBt, die Lernenden integrieren

das neue Wissen nicht in den etablierten Rahmen ihres vorhandenen Wis-

®'7 Siehe Ziebertz (2008c), S.133.

818 Ziebertz (2008c), S.133f.

619 Ziebertz (2008f), S.356.

620 Der Ansatz von Alheit wird in Abschnitt 5.2 genauer dargestellt.

62! Ziebertz (2008f), S.354. Zum lebenslangen Lernen siehe Alheit (2002), S.211ff.
622 Ziebertz (2008f), S$.353 und ofter.

628 Alheit (1993), S.400.



156

sens, sondern sie vernetzen es mit ihrem vorhandenen Wissen so, dass ein
neues Wissensgebaude entsteht, ein neues Bild von sich selbst und der
Welt.524

Die von Ziebertz thematisierten biographischen Lernprozesse ereignen sich
vor allem an dem von ihm als ,Knotenpunkte des Lebens” bezeichneten,
krisenhaften Einschnitten. Als Beispiel hierflr fihrt er Ereignisse an, an de-
nen Menschen Beschadigungen ihres Lebens erfahren, seien es der Verlust
einer Beziehung, Sitzenbleiben, ein Schulabbruch oder eine folgenreiche
Erkrankung eines Familienmitgliedes, er benennt aber auch eher positiv
konnotierte Ereignisse und Ubergénge wie die Firmung oder die Erlangung
des Mofa-Fihrerscheins. Die von ihm propagierte Férderung biographischer
Lernprozesse zielt darauf ab, dass bei den Schilerlnnen der Erwerb einer
fur derartige Situationen ausreichenden, ,ausbalancierten Handlungsféhig-
keit“5?® gefordert wird .52

Das biographisch-transitorische Lernen ermdglicht Schilerlnnen nach Zie-
bertz drei verschiedene Zugangsweisen zu biographischen Erfahrungen, die
er unter einer funktionalen Perspektive erldutert: erstens eine kognitiv-

aufklarerische,®?’

zweitens eine affektiv-integrierende und drittens eine
pragmatisch-handlungsleitende Perspektive.®® Wenn die Schiilerlnnen im
Rahmen biographischer Lernprozesse unter kognitiv-aufklarerischer Per-
spektive auf ihre Biographie blicken, kdnnen sie Ziebertz zufolge erkennen,
inwiefern sie sich in Abhangigkeitsverhéaltnissen zu Freunden, peer-group,
Eltern, Familie, Schule, Lehrkraften oder Kirche befinden. Wenn die Ler-
nenden eine affektiv-integrierende Perspektive auf ihre Biographie einneh-

men, ermdglicht ihnen das, ihr im Sinne der ersten Perspektive verfligbares

€24 Sighe auch Ziebertz (2008f), S.353f, der sich auf Alheit (1995) bezieht.
25 Ziebertz (2008f), S.358.

% Ziebertz (2008f), S.358.
%7 Ziebertz (2008f), S.358f.
28 Ziebertz (2008f), S.358f.
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Wissen um Interdependenzen und die Einsicht in konkrete Abhangigkeiten
zu nutzen, um sich auf emotionaler Ebene Verletzungen und Krénkungen
ebenso wie Triumphe und Glicksmomente bewusst zu machen und diese
zu verarbeiten.®?® Unter der affektiv-integrierenden Perspektive solle das
Widerfahrene von den Schilerlnnen so gedeutet werden, dass sie ihre Bio-
graphie als kontinuierlich und kohérent erfahren. Koharenz bedeute, dass
die Schulerlnnen schlissige Zusammenhénge fir mehrdeutige Erfahrungen
finden. Kontinuitédt bedeute, dass differente Erfahrungen in Beziehung ge-
setzt werden kénnen: die Schilerinnen sollen dabei Gefiihl entwickeln, dass
es sich um ihr eigenes Leben handelt. Wenn die Lernenden schlieBlich eine
pragmatisch-handlungsleitende Perspektive einnehmen, kénnen sie sich
ausgehend von der eigenen Biographie mit neuen Handlungsmdglichkeiten
auseinandersetzen und neue Potentiale erschlieBen.®®® Zusammenfassend
ist nach Ziebertz die resultierende ,ausbalancierte Handlungsféhigkeit* da-
durch charakterisiert, dass Lernende, die dariiber verfligen, in der Lage
sind, Akteure ihres Lebens zu bleiben, ,Potentiale des ungelebten Lebens®
zu erkennen und den ,Mdglichkeitsliberschuss in den eigenen Handlungs-
spielraum* einzubeziehen“.%®" Fiir Jugendliche bedeutet dies nach Ziebertz
beispielsweise, dass sie in den Turbulenzen der Pubertét in die Lage ver-
setzt werden, neue Wege zu finden, sich selbst anzunehmen und sich Leis-

tungen zuzutrauen. %%

Biographisch-transitorisches Lernen als religiéses Lernen: Zum religidsen
Lernen wird biographisch-transitorisches Lernen nach Ziebertz dann, wenn
die Schulerlnnen lernen, ihr gelebtes Leben unter der VerheiBung Gottes zu
deuten.®® Da Gott nach Ziebertz fiir die Freiheit der Menschen steht,®** soll-

%29 Ziebertz (2008f), S.359.
8% Ziebertz (2008f), S.359.

%1 Ziebertz (2008f), S.358.

62 Ziebertz (2008f), S.358.

3 Ziebertz (2008f), S.355. ,Dort wo mit Hilfe des Religionsunterrichts das Leben gestiitzt, gefor-
dert und auf die Zukunft hin ausgerichtet wird, nimmt der Unterricht eine diakonische Funktion
wahr.“ Ziebertz (2008f), S.350, siehe auch Ziebertz (2008d).
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te biographieorientierter Religionsunterricht ,freiheitsverblirgendes Lernen
[ermdglichen], das menschliche Autonomie gegen Heteronomie vertei-
digt.“®®® Diese Freiheit solle fiir die Schiilerlnnen im Religionsunterricht zu-
mindest partiell erfahrbar werden. Im Hinblick auf die Ziele religiésen Ler-
nens betont Ziebertz, dass diese subjektorientiert formuliert werden soll-
ten.%% Als ein wiinschenswertes Ergebnis religidsen Lernens fiihrt er an,
dass Schdlerlnnen auf das Angenommensein durch Gott vertrauen und an-

dere annehmen kdnnen &’

Die christliche Uberlieferung weist fiir Ziebertz ein ,Anregungspotenzial“¢®®

auf, das eine stimulierende, kritisierende und korrigierende Wirkung fir bio-
graphische Lernprozesse in Problemsituationen entfalten kénne:** ,Religi6-
ses Lernen kann aufzeigen, wie glaubende Menschen diese Probleme be-
wiltigt haben.“®*® Biblische Personen zeigten dabei nicht nur gelingende,
,glatte” Modelle der Lebensfihrung. An den Biographien von Personen wie
Petrus, Paulus, Judas und Thomas wird nach Ziebertz deutlich, dass auch

der ,Umbau” des Lebens und Zweifel eine wichtige Rolle in deren Biogra-

8% Ziebertz (2008f), S.356. Ziebertz bezieht sich hier auf Metz (1980).

% Ziebertz (2008f), S.356.

8% Ziebertz betont, ebenso wie Hilger, dass religise Lernprozesse subjektorientiert erfolgen soll-
ten. Theologisch begriinden sie diese Orientierung am Subjekt — ahnlich wie Biehl — mit der Got-
tesebenbildlichkeit des Menschen [siehe Kapitel 1 und 4]. Jeder Mensch sei grundsétzlich von Gott
angenommen, was bedeute, dass ihm Wirde zuteilwerde und er die Méglichkeit habe, Person
beziehungsweise Subjekt sein zu kénnen [Hilger/Ziebertz (2008a), S.156]. Das Potential zum Sub-
jekt-Sein sei demnach aufgrund der géttlichen Gnade im Menschen angelegt [Hilger/Ziebertz
(2008a), S.157 und 167]. Dieses Potential kénnten Menschen entfalten, indem sie Subjekte wer-
den. Dies bedeutet fur die Religionspédagogik nach Hilger/Ziebertz: Bei der Subjektwerdung geht
es darum, die Annahme durch Gott zu erfassen und ,einzuholen® [Hilger/Ziebertz (2008a), S.167].
Hilger/Ziebertz verstehen unter diesem ,Einholen“ Folgendes: ,Religionsdidaktisch wird davon
ausgegangen, dass die unbedingte Annahme durch Gott eine ,irdische’ Seite hat, die nicht einfach
gegeben ist [...], sondern die auf Lernen und Entwicklung beruht.“ [Hilger/Ziebertz (2008a), S.167].
Hierzu dienten religidse Lernprozesse, in denen Menschen religidse Bildung — verstanden als
Selbstbildung — erwerben.

87 Ziebertz (2008c), S.135. Konkrete Unterrichtsplanungen, wie sie beispielsweise Stoodt vorge-
stellt hat, sind zu Ziebertz’ Konzept der Identitdtsentwicklung bisher allerdings nicht auffindbar.

6% Ziebertz (2008f), S.353. Im Alten Testament gehe es vor allem um die Gerechtigkeit und im
Neuen Testament um die Liebe zu Gott, zum N&chsten und zu sich selbst.

%9 Ziebertz (2008f), S.359. Ziebertz (2008f), S.355 bezieht sich mit den Begriffen ,stimulieren®,
JKritisieren” und ,korrigieren“ auf einen Ansatz von Auer, Alfons (1984), Autonome Moral und christ-
licher Glaube, 2. Auflage, Dlsseldorf (=Patmos).

840 Ziebertz (2008c), S.134.
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phien gespielt haben. Die Auseinandersetzung mit biblischen Erzahlungen
kénne die Schillerinnen ,anstiften, die eigene Erzdhlung zu beginnen.“®*'
Der Religionsunterricht soll nach Ziebertz den Schilerinnen ermdglichen,
aus dem christlichen Glauben Lebenszuversicht zu erschlieBen und diese

mit ihrem Lebenslauf zu verbinden.?4?

Funktion der Lehrkréfte im Religionsunterricht®*3 Die Funktion der Lehrkraf-
te sieht Ziebertz darin, Schilerlnnen so zu begleiten, dass es diesen ge-
lingt, ihre jeweiligen Erfahrungen in ihre Lebensgeschichte zu integrieren.®*
Die Lehrkrafte sollen dabei in einem konstruktivistischen Sinne religitse
Lernprozesse ermdglichen,®* damit die Schiilerlnnen ihre Religiositat ent-
wickeln. Sie sollen ihre Wahrnehmung daflr scharfen, wie Schilerinnen mit
religidsen Fragen umgehen und ihr Weltbild konstruieren, und sie sollen ler-
nen, diese Konstruktionen ihrer Schilerlnnen zu deuten, um diese in ihren
biographischen Sinnfindungsprozessen angemessen begleiten zu kén-
nen.®*® Hierzu benétigen die Lehrkrafte nach Ziebertz personale Kompeten-
zen.5" Zu diesen zahlt er die ,allgemeine Kommunikationsfahigkeit* und die
,spirituelle Kompetenz*.*® Unter ersterer versteht Ziebertz das Vermégen,
Selbst- und Fremdwahrnehmung einzuliben, die eigene Rolle und das eige-
ne Verhalten zu reflektieren und eine wertschatzende Grundhaltung den

Schulerlnnen gegeniber einzunehmen. Unter ,spiritueller Kompetenz“ ver-

& Ziebertz (2008c), S.135.
%2 Ziebertz (2008f), S.350.
843 Ziebertz hat sich intensiv mit der Ausbildung von Religionslehrerinnen beschaftigt: Siehe bei-
sPieIsweise Ziebertz/Heil/MendIl/Simon (2005) und Ziebertz (2008e), S.186.
6% Ziebertz (2008a), S.25. Um die Identitatsentwicklung ihrer Schiilerinnen zu fordern, soliten die
Lehrkréfte ihre Schilerlnnen daher dazu ermuntern und sie dahingehend férdern, dass sie die
Autorenschaft flir das ,Schreiben* ihrer eigenen Lebensgeschichte Gbernehmen und bewusst aus-
ggstalten, Ziebertz (2008c), S.132.

Zum konstruktivistischen Ansatz bei Ziebertz, siehe Hilger/Ziebertz (2008b), S.97ff.
846 Hilger/Ziebertz (2008a), S.159.
847 Ziebertz (2008e), S.199. Ziebertz (2008e), S.181ff geht davon aus, dass die Lehrkréfte fir den
Religionsunterricht ber padagogisch-didaktische, theologisch-religionspadagogische und persona-
le Kompetenzen verfligen sollten. Im Folgenden werden jedoch nur diejenigen Aufgaben der Lehr-
krafte ausfihrlicher erortert, die sich auch auf die Kompetenzen der Lehrkréfte in Bezug auf das
biographische Lernen von Erzieherlnnen beziehen.
%48 Ziebertz (2008e), S.200.
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steht Ziebertz in Anlehnung an Martin Schreiner,®*® dass die Lehrkrafte ihr
Leben und ihren Glauben mit dem eigenen Lebensvollzug verbinden und

das Leben vom Glauben her deuten kénnen.®®

Die Lehrkréfte sollen die Schilerlnnen beim religidsen Lernen dazu ermutigen, Autorlnnen der
eigenen Biographie zu werden. Dies ist nach Ziebertz ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur religi-

Gsen Miindigkeit.®*'

Den religionspadagogischen Aspekt kénnen die Lehrkrafte dadurch in biogra-
phieorientierten Unterricht einbringen, dass sie solche Inhalte wahlen und solche Themen darbie-
ten, bei denen die Schilerlnnen Religion als Ressource fir biographische Lernprozesse erfahren

kénnen.®*?

Ziebertz betont, dass Lehrkréfte die Aufgabe haben, Anwaéltinnen fir das Subjektwer-
den der Schiilerlnnen zu sein.?>® Dies bedeute beispielsweise fiir die konkrete Unterrichtspraxis,
dass Lehrkrafte nach symmetrischer Kommunikation mit den Schilerinnen streben und Metakom-

munikation zulassen sollten.®®*

Zudem haben Lehrkréafte nach Ziebertz die Aufgabe, den Schile-
rinnen Prozesse der Sinnfindung und Identitatsentwicklung zu erméglichen.®®® Ziebertz bezeichnet
dies als ,Hilfe zur Identitatsbildung durch Narration*.®®® Die Lehrkrifte kdnnten den Schiilerinnen
helfen, in der ,Vielzahl der ,Selbste’ ein ,religiéses Selbst’ zu entdecken und letzteres in Beziehung
zu den anderen ,Selbsten’ zu setzen“.**’ Dariiber hinaus kénnten die Lehrkrafte die Schiilerinnen
dabei unterstiitzen, die Welt in ihrer Fraglichkeit zusammenhangend zu deuten. Diese zusammen-
hangende Deutung kdnne beispielsweise entstehen, wenn die Schilerinnen durch Anregung der
Lehrkréafte erkennen, dass in der Bibel existenzielle Fragen thematisiert werden, die sich auch den
Schiilerinnen selbst aktuell im Rahmen ihres Lebens stellen.®® Die Bibel biete einen ,Erzahliber-
schuss”, wie Menschen in der Geschichte diese existenziellen Fragen mit Gott in Verbindung ge-
bracht haben und wie sie mit Lebenskrisen umgegangen sind.®®® Deshalb sollten die Lehrkrafte

nach Ziebertz Kinder und Jugendliche mit den biblischen Geschichten und den darin behandelten

&4 Ziebertz bezieht sich auf Schreiner (1999), S.198ff. In diesem Aufsatz stellt Schreiner Religions-
lehrerlnnen in mehreren Rollen dar: als Wahrnehmende, die Gottes Spuren im Alltag suchen; als
Erzéhlende, die fir Gegenwart und Zukunft bedeutsame Gegenerfahrungen, befreiende Geschich-
ten und Erinnerungen weitergeben kdénnen; und als Seelsorgende, welche die Erfahrung der Hei-
lung, des Trostes, des Ratgebens, der Ermutigung, der Firsorge und der Ermahnung vermitteln.
%0 Ziebertz (2008e), S.200.

1 Ziebertz (2008c), S.135. Religiose Bildung kénne nach Ziebertz zwar keine Losungen im Einzel-
fall liefern, aber Perspektiven vermitteln, wie Schiilerlnnen ihr Leben wahrnehmen kdénnen.

2 Ziebertz (2008f), S.356 in Riickgriff auf Metz (1980).

%3 Ziebertz (2008f), S.356. Diese Forderung formuliert Ziebertz in Rickgriff auf Aussagen von Jo-
hann Baptist Metz zur Subjektwerdung, Metz (1980).

&% Ziebertz (2008f), S.357.

%% Ziebertz (2008c), S.132.

&% Ziebertz (2008c), S.132.

857 Ziebertz (2008f), S.132. Die Theorie des ,religivsen Selost* fuhrt Ziebertz an dieser Stelle nicht
vertieft aus. Zur neueren theologischen Diskussion tber Identitat siehe beispielsweise Pannenberg
(2007) und sozialpsychologische beziehungsweise entwicklungspsychologische Ansatze zur narra-
tiven Identitat nach Keupp und McAdams in Abschnitt 6.4.2 und 6.4.3 in der vorliegenden Arbeit.
&% Ziebertz (2008c), S.134f und Ziebertz (2008f), S. 359f.

% Ziebertz (2008c), S.134f und Ziebertz (2008f), S. 359f.
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existentiellen Fragen bekannt machen und sie dazu anregen, sich mit diesen existenziellen Fragen

auseinanderzusetzen.®®

Kritische Einordnung: Bei einer Bewertung von Ziebertz’ Ansatz im Hinblick
auf die Ziele der vorliegenden Arbeit fallt zunachst positiv auf, dass darin
sozialwissenschaftliche und theologische Vorstellungen zu ldentitat integ-
riert sind und in Bezug zum religiésen Lernen gesetzt werden. Ziebertz greift
dazu auf aktuelle interaktionistische und narrative Ansatze zum Thema I-
dentitdt sowie zum biographischen Lernen aus den Sozialwissenschaften
und der Padagogik zurlick und flgt diese in seinen konstruktivistischen, re-
ligionspadagogischen Ansatz ein. Der so resultierende Ansatz ist einer der
ersten, in dem versucht wird, biographische Lernprozesse von Schilerlnnen
in einer religionsdidaktischen Theorie der Identitdtsentwicklung zu themati-
sieren und ihnen einen angemessenen Stellenwert im religionspadagogi-
schen Unterricht einzurdumen. Interessant ist auch Ziebertz’ Sichtweise, der
zufolge biographisches Lernen insbesondere bei der Auseinandersetzung
mit Lebenskrisen stattfindet. Damit greift er implizit Luthers Uberlegungen
zur Grenze als Ort der Praktischen Theologie auf®®' und konkretisiert dies
anhand der Rolle von Grenzerfahrungen fur den Religionsunterricht. Er fuhrt
Luthers Ansatz weiter aus, indem er als Ziel hervorhebt, dass Menschen im
Zuge biographischer Lernprozesse ihre in Gott verankerte Autonomie ent-
decken. Damit gelingt es Ziebertz, den bei Luther hervorgehobenen Frei-
heitsgedanken flur die Identitdtsentwicklung aufzugreifen und fortzu-
entwickeln. Er spricht in diesem Zusammenhang auch von ,Hilfe zur Identi-
tatsbildung durch Narration“.%®? Dariiber hinaus stellt er ebenso wie Luther
heraus, dass es zentral fir die Identitadtsentwicklung sei, dass Menschen
offen sind fiir Transzendenzerfahrungen. Ziebertz betont anders als Luther,

880 Ziebertz (2008f), S.355. Die Lehrkraft sollte in diesem Zusammenhang die christliche Tradition
sals »Anwalt« des verletzbaren individuellen Lebens* aktualisieren. Ziebertz bezieht sich mit der
Aussage, dass die christliche Tradition als Anwalt des verletzen Lebens aktualisiert werden kann,
auf Henning Luther. Ob der entsprechende Textabschnitt bei Luther (1992), S.13 in Ziebertz’ Sinne
zu deuten ist, mlsste an einem anderen Ort erbrtert werden.

%1 Siehe Luther (1992), S.45-60.

%% Ziebertz (2008c), S.132.
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dass die Schilerlnnen lernen sollten, unter den gegebenen gesellschaftli-
chen Bedingungen zu handeln und ihre Ich-Starke zu entwickeln. ® Eine
weitere Starke von Ziebertz Ansatz ist, dass er aufzeigt, welches Potential
biblische Erzahlungen fir die Auseinandersetzung mit existentiellen Fragen
und die Férderung biographischer Lernprozesse mit dem Ziel der Identitéts-

entwicklung aufweisen.

Kritisch anzumerken ist zu Ziebertz’ Ansatz, dass er kaum konkrete Aussa-
gen dazu beinhaltet, wie die darin formulierten Ziele in der Unterrichtspraxis
umgesetzt werden kdnnten. So ist auch nicht klar, ob Lehrkrafte im Rahmen
von biographischen Lernprozessen eher mit den eigenen Erfahrungen der
Schilerlnnen arbeiten sollten oder sie auf fremde Texte zuriickgreifen soll-
ten, wobei im Sinne des von ihm herausgestellten biblischen Arbeitens eher
von zweiterem auszugehen ist. Flr eine Anwendung des Ansatzes von Zie-
bertz auf die Ausbildung von Erzieherlnnen ist es erschwerend, dass die
Bedeutung der padagogischen Beziehung und des seelsorgerlichen Arbei-
tens bei Ziebertz nur implizit thematisiert werden. Unbeschadet dieser Kritik
stellen einige Aspekte von Ziebertz’ Ansatz einen guten Ausgangspunkt fur
das Vorhaben dar, biographisches Lernen in der Erzieherlnnenausbildung
systematisch zu férdern. Insbesondere fiir die konkrete Umsetzung der Foér-
derung der selbstreflexiven Kompetenz bietet er mit der Unterscheidung
zwischen affektiv-integrierenden, kognitiven und auf das Handeln bezoge-
nen Funktionen des biographischen Lernens eine Méglichkeit, Lernprozes-
se auf bestimmte Bereiche hin zu fokussieren. In Bezug auf die in der vor-

liegenden Arbeit verfolgte Fragestellung muss der Ansatz von Ziebertz fir

%3 Der Ansatz von Henning Luther wird allerdings eher in Stichworten wie der ,fragmentarischen
Identitat* und der Fraglichkeit der Welt aufgegriffen. Inwieweit Ziebertz’ Ziel der Handlungsfahigkeit
mit Luthers Anliegen, die fragmentarische Existenz von Menschen wahrzunehmen und anzuerken-
nen, zu vereinbaren sind, muss offenbleiben. Insbesondere Ziebertz’' Vorstellung der Entwicklung
von Ich-Stéarke ist vermutlich mit Luthers Vorstellung von Menschen in seiner Angewiesenheit auf
Beziehungen nur mit groBer Miihe zu verbinden: Luther grenzt sich explizit von Menschenbildern
ab, in denen eine Selbstbehauptungs- und Selbstbewahrungstendenz des Subjekts zu entdecken
ist und damit die Angewiesenheit des Menschen auf andere aus seiner Sicht nicht ausreichend
anerkannt und gewdrdigt wird, siehe Luther (1992), S.82.
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die Umsetzung in der religionspddagogischen Erzieherlnnenausbildung
konkretisiert werden. Hierbei sollte stérker auf das spatere Arbeiten der an-
gehenden Erzieherlnnen in Beziehungen mit Kindern fokussiert werden.
Dieser Aspekt der Beziehungsarbeit nimmt beim im Folgenden diskutierten
religionspadagogischen Ansatz von Friedrich Schweitzer eine zentrale Rolle
ein.

4.5. Begleitung von Kindern und Jugendlichen als religions-
péddagogische Aufgabe in den Arbeiten von Friedrich
Schweitzer

Friedrich Schweitzer®®* hat eine Reihe vielzitierter Werke zur Entwicklung
des Glaubens von Kindern und Jugendlichen,®® zur Elementarpadagogik®®®
und zur religidsen Bildung Erwachsener veréffentlicht.®®” Anders als Stoodt
und Ziebertz, die primar auf den Religionsunterricht fokussieren, geht
Schweitzer in seinem Werk auf die gesamte Bandbreite religionspadagogi-
schen Arbeitens mit Kindern und Jugendlichen ein.%® Gleichzeitig gibt er
auch konkretere Impulse fur die didaktische Umsetzung seiner theoreti-

schen Uberlegungen als beispielsweise Henning Luther.

Schweitzers Werk ist aus vier Grinden fur die vorliegende Arbeit relevant:
Es ist erstens bedeutsam, da Schweitzer intensiv zur Biographie und religi-

O6sen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen geforscht hat. Zweitens ist

%4 Friedrich Schweitzer wurde 1954 geboren. Von 1992 bis 1995 war er Professor fiir Praktische
Theologie/Religionspadagogik an der Universitat Mainz, seit 1995 hat er die Professur fur Religi-
onspadagogik an der Universitdt Tubingen inne (siehe http:/www.ev-theologie.uni-
tuebingen.de/lehrstuehle-und-institute/praktische-theologie/praktische-theologie-
ii/mitarbeiter/schweitzer-friedrich-prof-dr.html, Stand 10.10.2015). Seinem Lehrstuhl ist das evan-
gelische Institut fir beruflichen Religionsunterricht angeschlossen (siehe www.eibor.de, Stand
10.10.2015).

%5 Sighe Schweitzer (1998) und Schweitzer (2007).

%% Siehe beispielsweise Biesinger/Edelbrock/Schweitzer (2011).

87 | tick/Schweitzer (1999). In Bezug auf die Erwachsenenbildung betonen die Autoren die Bedeu-
tung der biographischen Auseinandersetzung flr die Lernprozesse. Sie stellen heraus, dass zu
dieser Auseinandersetzung auch die Beschaftigung mit Verlusterfahrungen gehért, siehe
Liick/Schweitzer (1999), S.18f.

%% Ein Beispiel hierfur ist die ,Einfihrung in die Religionspadagogik®, Schweitzer (2006).




164

es von Interesse, weil Schweitzer die Begleitung von Kindern und Jugendli-
chen als zentrale religionspadagogische Aufgabe in den Mittelpunkt seiner
Arbeit stellt. Drittens ist es in Bezug auf die Anwendung biographieorientier-
ter Ansatze in der Lehrerlnnenausbildung bedeutsam, da Schweitzer die
Bedeutung der biographischen Reflexivitdt als theologisch-religions-
padagogische Schlisselkompetenz betont. Und viertens ist insbesondere
eine religionsdidaktische Arbeit Schweitzers fur die vorliegende Arbeit rele-
vant, in der er sich mit dem Religionsunterricht in der Berufsschule befasst
hat, an der auch die Ausbildung von Erzieherlnnen nach wie vor stattfindet.

Theoretische Grundlagen des Ansatzes: Im Zentrum von Schweitzers Arbeit
steht die religidse Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Schweitzer
definiert religidse Entwicklung als ,lebensgeschichtliche Veranderung von
Vorstellungen und Geflihlen sowie personalen Beziehungen, soweit sie mit
dem verbunden sind, was jeweils als religiés verstanden wird.“*®® Zu dieser
Entwicklung gehért nach Schweitzer auch das ,religidse Verstehen®.®”
Schweitzer zahlt hierzu die Art und Weise, ,wie Menschen zu verschiede-
nen Zeiten ihres Lebens mit Glaubensaussagen und religidsen Inhalten
umgehen.“®’" Die Kenntnis des religidsen Verstehens hilft in der Religions-
padagogik, die menschliche Entwicklung zu erfassen und den Menschen
eine angemessene Lebensbegleitung anbieten zu kdnnen. In seinem Buch
zu Lebensgeschichte und Religion greift Schweitzer psychologische Ansét-
ze zur Entwicklung auf, insbesondere Eriksons psychosoziale Entwicklungs-
theorie und Fowlers religidse Entwicklungstheorie.®” Ausgehend von diesen
Anséatzen betont er, dass die altersbezogenen Veranderungen von Kindern

und Jugendlichen im religiésen Bereich einem Entwicklungsprozess unter-

€9 Schweitzer (2007), S.174.

670 Schweitzer (1994), S.405.

71 Schweitzer (1994), S.405.

572 Siehe beispielsweise Schweitzer (2007). Eriksons Ansatz wird in Abschnitt 6.4 dargestellt. Erik-
sons ldentitatsbegriff wird von Schweitzer mit groBer Vorsicht rezipiert, Schweitzer verweist auf die
sozialwissenschaftliche Kritik an einem geschlossenen Identitatsbegriff, siehe Schweitzer (2007),
S.98.
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liegen, der durch die Kinder und Jugendlichen in weiten Teilen selbst kon-
struiert und durch die Umwelt mitbestimmt wird.®”® Schweitzer stellt gleich-
zeitig heraus, dass es keine Entwicklung hin zum Glauben gibt, sondern
dass sich der in der Regel bereits bei Kindern und Jugendlichen vorhande-
ne Glaube in der Lebensgeschichte entwickelt und verandert.”* In diesem
Rahmen unterscheidet er zwischen einem selbstgeschaffenen und damit
konstruierten und einem von Gott geschenkten Sinn, die beide die religitse
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen pragen.®” Er betont an dieser
Stelle, dass der Glaube nicht herstellbar, sondern ein Geschenk sei®”® und
setzt sich kritisch mit der Vorstellung von héheren und niedrigeren religiésen
Entwicklungsstufen auseinander. Schweitzer stellt heraus, dass eine derar-
tige hierarchische Stufenvorstellung zwar innerhalb der Erkenntnistheorie
und der Moralphilosophie Zustimmung finde, aus theologischer bezie-
hungsweise religionspaddagogischer Perspektive jedoch mit Vorsicht zu be-
trachten sei.®”” Dies begriindet er damit, dass im theologischen Sinn das
Kindsein eine vollwertige Form des Menschseins darstellt und das Kindsein
nicht als Vorform des Erwachsenseins abgewertet werden darf.”® Deshalb
solle fUr die religiése Erziehung immer eine Wertschatzung des Eigenrechts
des Kindes in seinem jeweiligen Entwicklungsstand im Blick bleiben sowie
die erzieherische Unterstiitzung des Kindes bei der Erlangung religidser
Miindigkeit.®”

In seinem 2003 publizierten Buch ,Postmoderner Lebenszyklus und Religi-

on“®8 setzt sich Schweitzer mit postmodernen Uberlegungen, beispielswei-

678 Siehe beispielsweise Schweitzer (2007), S.160ff. Schweitzer bezieht sich hier insbesondere auf
kognitiv-strukturelle Theorien wie die von Fowler. Siehe auch Schweitzer (2007), S.169 zum As-
E(:,:kt der aktiven Rolle von Kindern und Jugendlichen in ihrem Sozialisationsprozess.

Schweitzer (2007), S.243.
675 Schweitzer (2007), S.243.
676 Schweitzer (2007), S.242.
%77 Schweitzer (2007), S. 163.
678 Schweitzer (2007), S.164.
7 Schweitzer (2007), S.164.
880 Schweitzer (2003). Schweitzer setzt sich dort auch mit den klassischen Ansétzen wie Erikson
und Fowler auseinander. Er rezipiert die feministische Kritik an Erikson von Gilligan (1984) nach



166

se von Keupp und Gergen, zum pluralen Selbst auseinander, denen zufolge
Menschen in der Postmoderne verschiedene Identitdten haben, und da-
durch Uber kein Zentrum mehr verfligen, in das ihre verschiedenen Rollen
integriert werden kénnten.®®' Schweitzer hebt an diesen Theorien als positiv
hervor, dass sie die plurale Wirklichkeit angemessen wiedergeben, in der
das Leben durch Wahimdéglichkeiten gepragt sei. Bereits in der Moderne sei
es nach Schweitzer nur sehr wenigen Menschen mdglich gewesen, samtli-
che Ideale der Moderne wie Autonomie, Rationalitdt, finanzielle Unab-
hangigkeit und beruflichen Erfolg zu erreichen.®® Deshalb sei die Ideologie-
kritik der Postmoderne an diesen normativen Vorstellungen treffend und hilf-
reich.®® Insbesondere seien durch das hergebrachte Ideal des Lebenszyk-
lus die Lebensmdglichkeiten der Menschen stark eingeschrankt bezie-
hungsweise ,unterdriickt* worden.®®* Kritisch setzt sich Schweitzer mit der
Individualisierung in der Postmoderne auseinander. Die Entwicklung hin zu
Individualisierung hat nach Schweitzer den bereits bestehenden Graben
zwischen individueller Religion des Einzelnen und Kirche tiefer werden las-
sen.®®® Fir den Bereich der Religion bedeute die postmoderne Verinde-
rung, dass Jugendliche mit religidsen Traditionen selektiv umgingen und
sich vor allem fiir ihren persénlichen Glauben interessierten.®®¢ Schweitzer
betont in Abgrenzung zu postmodernen Theorien der Identitat, dass es
wichtig sei, ein Minimum an Koharenz und Kontinuitét der Identitat aufrecht-
zuerhalten.®® Er pladiert fiir neue christliche Leitbilder in der Postmoderne.
Diese sollten jenseits der Ideologie von Rationalismus und Fortschritt liegen,

der Eriksons Vorstellung eines autonomen unabhangigen Selbst (im Erwachsenenalter) das Be-

dirfnis der Menschen nach Beziehung und Verbundenheit nicht angemessen berlicksichtigt,

Schweitzer (2003), S.69ff, insbesondere S.72f, &hnlich auch Schweitzer (2007), S.194.

8" Schweitzer (2003), S.72 und S.74, siehe auch Schweitzer (2002), S.192.

€82 Schweitzer (2003), S.193.

€88 Schweitzer (2003), S.195.

%% Schweitzer (2003), S.195.
Schweitzer (2003), S.127.

€% Schweitzer (2003), S.75f. Zu den empirischen Belegen siehe Schweitzer (1998).

%87 Schweitzer (2002), S.192.
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jenseits des Individualismus als isolierter Autonomie und jenseits der bloBen
Privatheit individualisierter Religion.®®

Philosophisch bezieht Schweitzer sich priméar auf Paul Ricoeur und dessen
Ansatz einer ,zweiten Naivitat“.*®® Eine zweite Naivitat kbnnen erwachsene
Menschen Ricceur zufolge erlangen, wenn sie nicht nur das kritische Den-
ken der Adoleszenz und des Erwachsenenalters weiterflihren, sondern zu-
satzlich die Glaubensvorstellungen aus der Kindheit rekonstruieren bezie-
hungsweise sich neu aneignen.®® Mit diesem Ansatz begriinde die Rationa-
litdt zwar weiterhin die moderne Wissenschaft und Technologie, aber sie sei
nicht die Norm, anhand derer der Lebenszyklus beurteilt werde. Damit finde

die Religiositat einen angemessenen Platz im Erwachsenenalter.5'

Theologisch steht Schweitzers Ansatz in der Traditionslinie der lutherischen
Rechtfertigungslehre, die den Glauben als Geschenk Gottes und nicht als
Leistung Gott gegeniiber versteht.®® Ebenso wie Ziebertz rezipiert auch
Schweitzer den praktisch-theologischen Ansatz Henning Luthers und be-
tont, dass Menschen ein fragmentarisches Selbst hatten und auf Beziehun-
gen angewiesen seien.®®® Angesichts der postmodernen Pluralisierung reli-
gidser Vorstellungen pladiert Schweitzer in seinem Buch ,Postmoderner Le-
benszyklus und Religion*® flir ein Prinzip der Offenheit, das auf der Pneuma-
tologie basiert. Nach Schweitzer befreie Gottes Geist Menschen ,aus dem
beengenden Zwang, einer eng definierten Identitdt entsprechen zu mdis-

%88 Schweitzer (2003), S.129.

%% Schweitzer (2003), S.130. Siehe Ricoeur (1974), S.155 und S.163. An dieser Stelle erlautert
Ricoeur seinen hermeneutischen Ansatz. Zur Entstehungsgeschichte des Begriffs der zweiten Nai-
vitat siehe auch Negel (2006).

8% gchweitzer (2003), S.131. Nach Schweitzer werden die Grenzen des Rationalismus durch die
zweite Naivitat transzendiert.

1 Schweitzer (2003), S.131.

52 Siehe beispielsweise Schweitzer (2003), S.88, Schweitzer (2002), S.193 und biter. Als weitere
theologische Tradition bezieht sich Schweitzer auf das lutherische Verstandnis von Gesetz und
Evangelium, Schweitzer (2007), S.243.

%% Schweitzer (2003), S.89f.
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sen.“®® Die auf eine derartige Befreiung abzielende religionspadagogische
Begleitung der Kinder und Jugendlichen durch Padagoglnnen bei ihrer lden-
titatsentwicklung greift Schweitzer an verschiedenen Stellen auf; dies wird

im Folgenden dargestellt.

Aufgaben und Ziele der religiésen Erziehung: Schweitzer stellt als Grundan-
liegen religiéser Erziehung heraus, dass die Kinder und Jugendlichen fir
religidse Fragen offenbleiben und ihr Interesse an Religion aufrechterhal-
ten.®% Die Begleitung der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen steht
im Zentrum des Ansatzes. Ziel religiéser Erziehung ist es nach Schweitzer,
Kinder und Jugendliche so zu unterstltzen, dass sie lernen, religidse Sinn-
konstruktionen theologisch angemessen aufzunehmen und zu verarbei-
ten.%® In seinem Buch ,Die Suche nach eigenem Glauben“ formuliert
Schweitzer es als religionspadagogische Doppelaufgabe, die Jugendlichen
zu begleiten und in der Pluralitat zu bilden.®” In Bezug auf die individuelle
Begleitung von Jugendlichen konkretisiert Schweitzer die Aufgabe folgen-
dermaBen: (a) Die Jugendlichen sollten im Blick auf religiése und weltan-
schauliche Angebote urteilsfahig werden. (b) Sie sollten eine kritische Sub-
jektivitédt und Religiositét jenseits des Kinderglaubens entwickeln und (c) sie
sollten zum Subjekt-Werden ,aufgefordert* werden.®® In Bezug auf die reli-
giése Bildung in Pluralitat betont Schweitzer, dass Kinder und Jugendliche
eine religidse Bildung erwerben sollten, durch die sie herausgefordert, un-
terstiitzt und bestarkt werden.®*

89 Schweitzer (2003), S.90. Schweitzer bezieht sich hier auf die Theologie Michael Welkers [siehe
Welker, M. (1992), Gottes Geist. Theologie des Heiligen Geistes, Neukirchen-Viuyn
(=Neukirchener Verlag)]. Die ,Offenheit des Geistes... [solle] auf den christlichen Glauben bezo-
gen“ werden“ [Schweitzer (2003), S.90]. An dieser Stelle grenzt sich Schweitzer aber auch von
einer unbegrenzten Offenheit ab, indem er betont, dass diese prinzipiengeleitet sein sollte, bei-
s&)ielsweise durch das Prinzip der Liebe und des Mitleidens.

89 Schweitzer (2007), S.259.

% Schweitzer (2007), S.259.

7 Schweitzer (1998), S.178.

8% Schweitzer (1998), S.163.

%% Siehe auch Schweitzer (1998), S.178.
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Angelehnt an Karl Ernst Nipkow unterstreicht Schweitzer die Bedeutung ei-
ner Begleitung durch Religionspadagoglinnen, die die Jugendlichen als Sub-
jekte anerkennen.”® Diese Begleitung solle eine Hilfe fiir den Lebensweg
sein, die nicht auf den Religionsunterricht beschrankt sei. Im Unterricht solle
die Lehrkraft die lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen Zusammen-
hange der Kinder und Jugendlichen aufgreifen, so dass die Schule zu ei-
nem Lebensraum fiir Kinder und Jugendliche werden kann.””' Dazu solle
sich die Lehrkraft im Unterricht auf den Entwicklungsstand der Kinder und
Jugendlichen einstellen und zugleich die Jugendlichen herausfordern, die-
sen Entwicklungsstand zu (iberschreiten.””® Diesen Ansatz bezeichnet
Schweitzer als Elementarisierung und als entwicklungsorientierte Didaktik.
Die Elementarisierung ist fiir Schweitzer derart zentral, dass ein Thema aus
seiner Sicht erst dann seine Berechtigung erhélt, wenn es grundlegende
Bedeutung auch fiir die Kinder und Jugendlichen gewinnt.”®

Unter den Aufgaben des Religionsunterrichtes in der Berufsschule steht
nach Schweitzer die ethische Bildung an erste Stelle.”® Diese solle auf die
gesellschaftlichen und betrieblichen Erfordernisse und die individuelle Per-
sOnlichkeit bezogen sein. Ziele seien die ethische Selbsténdigkeit und die
kritische Urteilsfahigkeit. Schweitzer fordert dariiber hinaus eine deutliche
Beachtung von anthropologischen Fragen sowie von Sinnfragen durch die
Lehrkrafte, die in Katalogen von Schllsselproblemen fur den Unterricht oft
nicht vorkdmen.”® Diese Sinnfragen, die meist im Zusammenhang mit indi-

viduellen Erfahrungen entstehen, sind nach Schweitzer aus entwicklungs-

0 gchweitzer (1998), S.166, Schweitzer greift beziiglich des Aspekts der Lebensbegleitung als
religionspadagogische Aufgabe auf Karl Ernst Nipkow (1982), Grundfragen der Religionspadago-
gik. Band 3, Gemeinsam leben und glauben lernen, Gitersloh (= Gitersloher Verlagshaus Mohn),
S.46 zuriick.

' Schweitzer (1998), S.165. Schweitzer stellt die Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen in den
Mittelpunkt und grenzt sich gleichzeitig — wie bereits dargestellt — gegen einen therapeutischen
Anspruch ab. Schweitzer (1998), S.166.

02 Schweitzer (1998), S.171.

3 Schweitzer (1998), S.172.

% Schweitzer (1997), S.152.

%% Schweitzer (1997), S.153. Schweitzer bezieht sich hier auf Klafkis Katalog von Schiisselprob-
lemen: Klafki (1996), S.21 und S.56 ff.
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psychologischer Perspektive fir die Jugendlichen relevant, da Klarungspro-
zesse im Blick auf Religion, Kirche und Sinnfragen in der Regel erst in einer
Zeit stattfinden, in der die Jugendlichen berufliche Schulen besuchen.”® Ziel
eines Religionsunterrichtes in der Berufsschule solle sein, dass die Auszu-
bildenden ein kritisches, ethisches und religiéses Bewusstsein von Verant-
wortung entwickeln — im Spannungsfeld von Wirtschaft, Gesellschaft, Kir-
che, Theologie und Padagogik.”” Inwiefern dieser ethische Schwerpunkt
der Entwicklung des Bewusstseins, der auch die biographieorientierte Aus-
einandersetzung mit Sinnfragen beinhaltet, in Bezug auf die Berufsausbil-
dung von Erzieherlnnen relevant ist, wird am Ende der Darstellung in Bezug
auf die Entwicklung von Verantwortungsbewusstsein durch angehende Er-

zieherlnnen konkretisiert.

Aufgaben der Lehrerlnnen im Religionsunterricht: Schweitzer betont, dass
die Jugendlichen durch den Religionsunterricht und durch Einzelpersonen
wie FreundInnen, Mentorlnnen und Seelsorgerinnen, in ihrer Entwicklung
begleitet werden sollten.”®® Fiir Lehrkrafte im Bereich der Religionspadago-
gik bedeutet dies beispielsweise, dass es zu ihren Aufgaben gehoért, Kin-
dern und Jugendlichen auf ihrem Weg zwischen Kinderglauben und ,der
erhofften zweiten Naivitat jeweils die erforderliche Unterstiitzung“’® zu ge-
ben. Als Ziel des religionspadagogischen Arbeitens benennt Schweitzer ,re-
ligidse Miindigkeit“.”"® Der Unterstiitzung und Begleitung als Aufgabe von
Religionspadagoglnnen kommt in seinem Ansatz entscheidende Bedeutung
zu. Mit dem Religionsunterricht als Spezialfall der religionspadagogischen
Arbeit hat sich Schweitzer erst in neueren Veréffentlichungen intensiver

"% Schweitzer (1997), S.152. Da die Erzieherinnenausbildung, wie bereits erwahnt, dem berufli-
chen Unterricht zuzuordnen ist, betreffen Schweitzers Aussagen die Zielgruppe der vorliegenden
Arbeit.

7 Schweitzer (1997), S.154. Zum Ziel der religidsen Mandigkeit siehe auch Schweitzer (1994),
S.409.

%8 Siehe beispielsweise Schweitzer (1998), S.218.

% Schweitzer (1994), S.408.

1% gchweitzer (1994), S.409. Mit dem Begriff religivse Miindigkeit bezieht sich Schweitzer auf
Schleiermacher.
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auseinandergesetzt. So finden sich in seinem Lehrbuch zur Religionspéada-
gogik Uberlegungen zu Rolle, Person und Kompetenzen der Lehrkraft,”"
wobei er hier die Hauptaufgabe der Religionspadagogik darin sieht, analyti-
sche und konstruktive Leitbilder fir religionspadagogische Berufe zu entwi-

ckeln.”"2

In Auseinandersetzung mit neueren Ansatzen der Lehrkréfte-
forschung’'® betont Schweitzer, dass Lehrkrafte ihre Person oder Person-
lichkeit mdglichst realistisch wahrnehmen sollten, da dies eine Vorausset-
zung dafir sei, dass sie eine reflektierte Professionalitat entwickeln kénnen.
Die Lehrkrafte sollten sich insbesondere mit ihrer Biographie auseinander-
setzen, um die eigenen Grenzen und Verletzbarkeiten zu reflektieren und
die eigenen Chancen und Fahigkeiten zu nutzen.”'* Dazu gehére, dass die
Lehrkréfte eigene Erlebnisse mit Religion im biographischen Zusammen-
hang wahrnehmen kénnen und nach einem reflektierten Zusammenhang
zwischen biographisch erlebter Religion und dem Unterricht suchen.”'® In
Bezug auf die Kompetenz von Lehrkraften'® betont Schweitzer damit die
Bedeutung von Reflexivitét als theologisch-religionspadagogische Schlis-

selkompetenz.”"”

Kritische Einordnung: Im Rahmen einer Bewertung von Schweitzers Ansatz
im Hinblick auf die Ziele der vorliegenden Arbeit fallt zunachst auf, dass er
im Grundsatz psychologische Konzeptionen von Entwicklung in einen Ge-

! Schweitzer (2006), S.185ff.

"2 Schweitzer (2006), S.187f.

73 Schweitzer (2006), S.189. Schweitzer bezieht sich vor allem auf eine Arbeit von Terhart, Ewald
(2001), Lehr-Lernmethoden. Eine Einfiihrung in Probleme der methodischen Organisation von
Lehren und Lernen, Weinheim/Minchen (= Juventa).

'* Schweitzer (2006), S.189.

7 Schweitzer (2006), S.190. Schweitzer greift hierbei zuriick auf die Studien von Fei-
91%/Dressler/Lukatis/SchéII (2000) ,Religion bei Religionslehrerinnen®.

Schweitzer (2006), S.192-194. Schweitzer stellt unter anderem das Kompetenzmodell der KMK

von 2005 und die Empfehlungen der gemischten Kommission der EKD von 1997 zur Reform des
Theologiestudiums vor.
7 Schweitzer (2006), S.194. Schweitzer bezieht sich hier insbesondere auf die Arbeit von Heil,
S./Ziebertz, H.-G. (2005), Religionspédagogisch professioneller Habitus, in: Ziebertz, H.-G./Heil,
S./Mendl, H./Simon, W. (Hg.) Religionslehrerbildung an der Universitat. Profession — Religion —
Habitus, Minster (=LIT-Verlag), S.41-95.
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samtentwurf fiir religidse Erziehung integriert.”'® Sein Ansatz bietet deshalb
fur die vorliegende Arbeit — ahnlich wie der von Ziebertz — eine erste Orien-
tierung, wie religionspadagogische Ziele mit neueren psychologischen Kon-
zeptionen verbunden werden kénnen. Eriksons Konzept der Identitatsent-
wicklung verbindet Schweitzer beispielsweise mit dem religionspadagogi-
schen Ziel der religidsen Mindigkeit einschlieBlich der Verabschiedung vom
Kinderglauben. In Bezug auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
hebt er in diesem Zusammenhang die Bedeutung des religiésen Verstehens
hervor. Eine weitere Starke von Schweitzers Arbeit liegt in ihrem subjekt-
orientierten Ansatz, damit wird die Bedeutung des biographischen Kontexts
fir die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen gewdirdigt. In Bezug auf
die Aufnahme sozialwissenschaftlicher Theorien ist die Arbeit von Schweit-
zer allerdings trotz der Rezeption postmoderner Ansatze wie dem von
Keupp oder Gergen erganzungsbedirftig: So geht Schweitzer auf wichtige
neuere biographieorientierte theoretische Arbeiten wie den in der sozialwis-
senschaftlichen Diskussion der letzten Jahre haufig rezipierten Entwurf von
McAdams nicht ein.”"®

Schweitzers auf die Lehrerlnnenausbildung ausgerichteter Ansatz weist im
Wesentlichen vier Aspekte auf, die ihn auch fir die Erzieherlnnen-
ausbildung relevant erscheinen lassen, namlich erstens Ziele im Bereich der
Identitatsentwicklung, zweitens das religionspadagogische Ziel der Beglei-
tung von Kindern und Jugendlichen, drittens das Ziel der Entwicklung eines
Verantwortungsbewusstseins als Aufgabe in der Berufsschule und viertens
die Bedeutung selbstreflexiver Kompetenz.

8 Schweitzer rezipiert nicht nur klassische, sondern auch postmoderne psychologische Konzepti-
onen. Damit erweist sich sein Ansatz prinzipiell als anschlussfahig an sozialwissenschaftliche An-
satze.

™ Diese neuere sozialwissenschaftiiche Diskussion in Bezug auf Persénlichkeits- und Identitéts-
entwicklung wird in der vorliegenden Arbeit im Kapitel 6 genauer erlautert.
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Zum ersten Punkt, der Bedeutung der Férderung von Identitatsentwicklung
in der Erzieherlnnenausbildung, sind diejenigen Ziele Schweitzers wichtig,
die an der ldentitédtsentwicklung von Jugendlichen orientiert sind. Hier han-
delt es sich beispielsweise um das Ziel, die Jugendlichen dabei zu beglei-
ten, ihre eigene Position finden und formulieren zu kénnen und so Subjekt
zu werden. Fur angehende Erzieherlnnen ist dieses Ziel der Férderung der
Identitatsentwicklung — neben den allgemeinen religionspadagogischen
Grinden wie dem Recht auf die eigene Entwicklung — auch fir die berufli-
che Arbeit wichtig, da sie lernen mussen, eigenverantwortlich ihren jeweili-
gen padagogischen Ansatz zu entwickeln und vor Dritten wie den Eltern der
Kinder zu vertreten. Dazu sind fir die Erzieherlnnen neben fachlichen
Kenntnissen auch Kenntnisse Uber die eigene Person wichtig, beispielswei-
se Uber die eigenen Stéarken und Schwéachen, damit sie eigene Positionen
wie solche zur religiésen Erziehung der Kinder klar formulieren kénnen. Al-
lerdings wird in Schweitzers Ansatz nicht deutlich, wie diese Ziele im Be-

reich der Identitatsentwicklung im konkreten Unterricht umzusetzen sind.

Zum zweiten Punkt, der Begleitung von Kindern und Jugendlichen als religi-
onspadagogischem Ziel, bleibt Folgendes festzuhalten: Schweitzers Ansatz,
in dem er die Bedeutung von religiéser Bildung in Pluralitat betont, ist fur die
vorliegende Arbeit insofern bedeutsam, als er die Aufgabe der Begleitung
von Kindern und Jugendlichen mit religionspadagogischen Zielen wie der
religidésen Mindigkeit oder der Férderung der individuellen Entwicklung ver-
bindet und den Aspekt der Begleitung ins Zentrum religionspédagogischen
Arbeitens stellt.”? Insgesamt lasst sich sein Ansatz damit gut in die religi-
onspéadagogische Erzieherlnnenausbildung integrieren.

Zum dritten Punkt, der Entwicklung des Bewusstseins von Sinnzusammen-
hangen und Verantwortung als Ziel in der Erzieherlnnenausbildung, stellt

2 Siehe beispielsweise Schweitzer (1998), S.178.
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Schweitzer in seinem Artikel zum Religionsunterricht in der Berufsschule die
Bedeutung der Aufgabe heraus, die Auszubildenden bei der Entwicklung
eines kritischen, ethischen und religiésen Bewusstseins von Verantwortung
zu unterstiitzen. Dieses Bewusstsein hat fiir die Arbeit von Erzieherlnnen
einen zentralen Stellenwert. Fir die Ausbildung von Erzieherlnnen bedeutet
dies, dass die Erzieherlnnen lernen sollen, die eigenen Erfahrungen zu re-
flektieren, subjektorientiert die Bedurfnisse von Kindern wahrzunehmen und
die Kinder angemessen in ihrer Entwicklung zu férdern. Gleichzeitig sollen
sie ihre Arbeit in den gréBeren Kontext der gesellschaftlichen Entwicklung
einordnen kénnen.

Hinsichtlich des vierten Punkts, der selbstreflexiven Kompetenz, ist
Schweitzers Ansatz ebenfalls auf die Erzieherlnnenausbildung Ubertragbar,
auch wenn es — wie bereits in Abschnitt 3.3.1 dargestellt — Differenzen zwi-
schen der Lehrerlnnen- und der Erzieherlnnenausbildung gibt. Schweitzer
stellt fir die Lehrerlnnenbildung heraus, dass die Lehrkrafte eine Professio-
nalitdt entwickeln sollen. Diese sei dadurch gekennzeichnet, dass die Leh-
rerlnnen in der Lage sind, sich mit ihrer Biographie auseinanderzusetzen,
sowohl die eigenen Grenzen und Verletzbarkeiten als auch die eigenen
Chancen und Fahigkeiten zu reflektieren sowie ihre Biographie in Hinblick
auf religidse Erfahrungen zu durchdenken und mit religionspéddagogischen
Inhalten zu verbinden. Diese personalen Kompetenzen im Bereich der Leh-
rerlnnenausbildung gelten insofern auch fur Erzieherlnnen, als diese sich
ebenso selbstreflexiv damit auseinandersetzen missen, wo ihre Verletzlich-
keiten sind und wo ihre Starken liegen. Ebenso ist das angestrebte Ziel ei-
ner Verbindung von biographischer Reflexion mit religionspadagogischen
Inhalten fiir die vorliegende Arbeit relevant.”'

" Insbesondere dieser letztgenannte Punkt ist auch und gerade fir die Lehrkrafte im religionspa-
dagogischen Unterricht fur Erzieherlnnen bedeutsam.
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Bei allen vier genannten Ansatzpunkten zur Ubertragung von Schweitzers
Arbeit auf die Erzieherlnnenausbildung und die zugehérige Fortbildung der
Lehrkrafte besteht jedoch Bedarf nach Konkretisierung. Dies gilt insbeson-
dere in Bezug auf die Frage, wie das Ziel der Férderung der Identitatsent-
wicklung und des kritischen Bewusstseins in der Erzieherlnnenausbildung
religionsdidaktisch im Unterricht umgesetzt werden kann.”?? Insgesamt lasst
sich damit das Fazit ziehen, dass die religionspadagogischen Uberlegungen
von Schweitzer zwar eine gute Grundlage fiir religionspadagogisches bio-
graphieorientiertes Arbeiten bilden, dass es jedoch qilt, sie auf die Frage-
stellung der vorliegenden Arbeit — die Férderung der selbstreflexiven Kom-
petenz von Erzieherlnnen im Religionspéadagogikunterricht — zuzuspitzen.
Insbesondere bleibt herauszuarbeiten, wie die von Schweitzer eher theore-
tisch formulierten religionspadagogischen Ziele konkret in der Ausbildung

umsetzbar sind.

EXKURS: Biographisches Lernen in theologisch-poimenischen Ansatzen von Dietrich

Ritschl und Jiirgen Ziemer

Dietrich Ritschl und Jlrgen Ziemer thematisieren in ihren Ansatzen speziell den Aspekt des Er-
werbs der selbstreflexiven Kompetenz durch biographisches Lernen mit einem Fokus auf den Be-
reich der Psychotherapie beziehungsweise Seelsorge und kénnen daher Anregungen fir die Aus-

bildung von Erzieherlnnen liefern.

722 Hier kdnnten Ziebertz’ Anregungen zur Arbeit mit biblischen Biographien ein Ansatzpunkt fir die
raktische Arbeit sein.

% Zu unterschiedlichen Ansatzen der Seelsorge siehe beispielsweise Nicol (1990) sowie Enge-
mann (2009) mit Beitrdgen von unterschiedlichen Autorlnnen zu psychotherapeutischen, tiefenpsy-
chologischen, personzentrierten, gestaltseelsorgerlichen, gruppendynamischen und systemischen
Ansatzen, die im Bereich der Seelsorge rezipiert werden. Aus biographieorientierter Perspektive
sind hier die Ansatze von Winkler (1997), Drechsler (2002) und Schibilsky (1999) zu nennen, die
zwar die Bedeutung der Biographie in der seelsorgerlichen Arbeit herausheben, nicht aber auf die
Biographie der Seelsorgerinnen fokussieren.

Winkler verbindet Seelsorge mit dem psychoanalytischen Ansatz der Begleitung in Konflikten
[Winkler (1997), S.356]: Seelsorgerinnen begleiten ihr Gegeniiber beim Aufarbeiten verdrangter
Erinnerungen und damit vergangener Lebenskrisen und unterstiitzen es beim Auflésen aktueller
und vergangener Konflikte. Drechsel vertritt einen lebensgeschichtlichen Seelsorgeansatz, fir ihn
hat Seelsorge ,das Ziel, dass das Gegenlber in der Seelsorge seine alten Lebensgeschichten so
neu erzahlen kann, dass sie ihm zu ‘Geschichten zum Leben’ werden.“ [Drechsel (2002), S.15].
Schibilsky geht von der Bedeutung des Erzahlens fiir das biographische Gesprach aus. Er betont,
dass Menschen im Kontakt mit dem Seelsorger dazu angeregt werden sollen, den roten Faden in
ihrer Lebensgeschichte neu zu suchen [Schibilsky (1999)].
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Ritschls Story-Konzept: Ritschl erlautert das Arbeiten mit Biographien im Bereich der Psychothera-

724 Ritschls therapeutischer Ansatz ba-

pie als einen Anwendungsbereich seines Story-Konzepts.
siert auf seinen systematisch-theologischen Arbeiten, in denen er die Logik und Funktionsweisen
von biblischen stories analysiert, beispielsweise in Bezug auf Dogmen. Unter stories versteht
Ritschl mindliche oder verschriftlichte ,Erzahlungen von Begebenheiten“725, die einzelne sowie
Gruppen betreffen. Ritschl betont, dass Menschen stories gestalten, indem sie sie nacherzahlen
und veréndern. So bilden sie aus den Geschichten Summierungen und verwenden diese fir ver-
schiedene narrativ-deskriptive oder auch praskriptive Zwecke.”?® Summierungen sind das Ergebnis
von Auswahlprozessen aus Erlebtem. Sie entstehen im Verlauf des Erinnerungsprozesses, fassen
Ereignisse zusammen und akzentuieren diese.”®’ Insbesondere hat Ritschl sich mit einer bestimm-
ten Form von Summierungen befasst, den sogenannten Koagulationen. In diesen werden stories
so verdichtet, dass die daraus entwickelten Lehren als zeitlos giiltig erscheinen.”® Als Beispiel
benennt Ritschl die Schépfungserzahlungen in Gen 1ff, die zu einer Schépfungslehre koaguliert
wurden. Im Bereich der seelsorgerlichen Anwendung dieser Theorie befasst sich Ritschl mit den
Lebensgeschichten von Menschen und erldutert, dass er sich in seiner psychotherapeutischen
Praxis insbesondere mit den Metastories seiner Klientinnen beschaftigt hat.”*® Er betont, dass die
Darstellung der story die Identitat eines Menschen pragt: ,Everything in my life depends on »what |
make of my story«, both of the story | can tell of myself and the story others tell of me and my
group.”® Ritschl geht davon aus, dass Menschen bei der Darstellung ihrer stories aus der Fiille

ihrer Erlebnisse eine Auswahl treffen.”'

Ein Geflige von Einzelstories ergibt dann die Lebensge-
schichte einer Person. Diese ist aber als Ganzes unerzahlbar und wird nur Uber die Auswahl von
Einzelstories sichtbar. Ritschl geht davon aus, dass bei gesunden Menschen die erinnerten Ein-
zelstories in Harmonie und Balance zueinander stehen. Bei psychisch gestdrten oder kranken
Menschen dagegen befinden sich Ritschl zufolge diese einzelnen stories ,in Disharmonie und Lei-
den verursachender Diachronizitat.“”** Wenn Ritschl mit diesen Menschen therapeutisch arbeitet,
verfolgt er das Ziel, diesen zu ermdglichen, Einzelstories befreit von belastender Diachronizitat zu
erzahlen.”®® Die Menschen sollen ihre eigenen Summierungen entschliisseln kénnen und lernen,
mit den Summierungen zu leben, die ihr Leben bereits beschadigt haben. Sie sollen offen sein fir

Anlasse, die sie anregen, vergessene stories wiederzuentdecken. 734

2% Siehe beispielsweise Ritschl (2004).

25 Ritsch (2004), S.54.

7% Ritschl (2008), S.83.

27 Ritschl/Jones (1976), S.25f, Ritschl (2008), S.83. Siehe auch Webern (2000), S.222.
728 Ritschl (2008), S.146.

72 Ritschl (2008), S.148.

730 Ritschl (2008), S.105, siehe auch S.148. Dort betont Ritschl, dass Menschen die Summe ihrer
stories sind.

78! Ritschl (2008), S.97.

%2 Ritschl (2008), S.148.

7% Ritschl (2008), S.57.

7% Siehe auch Ritschl (2008), S.58.



177

Der Ansatz von Ritschl stellt die Deutung von Biographien der Gesprachspartnerinnen durch Seel-
sorgerlnnen in den Mittelpunkt, der Erwerb selbstreflexiver Kompetenz der Seelsorgerinnen steht
aber nicht im Vordergrund. Ritschls Story-Theorie ist dennoch hilfreich zum Verstehen von Le-
bensgeschichten, und fir die vorliegende Arbeit deshalb interessant, weil sie sich aus systema-
tisch-theologischer Perspektive mit dem Aufbau von Geschichten im Allgemeinen befasst. An diese

Uberlegungen wird in Kapitel 7 im Rahmen der Fallarbeit angekniipft.

Jirgen Ziemers Ansatz fiir die seelsorgerliche Ausbildung: Anders als Ritschl stellt Jirgen Ziemer
in seinem Ansatz fir die seelsorgerliche Ausbildung die Biographie der Seelsorgerinnen ins Zent-
rum.”® Sein Ansatz bezieht sich vor allem auf die pastorale Arbeit von Pfarrerinnen und die seel-
sorgerliche Arbeit von Gemeindepadagoginnen und Sozialarbeiterinnen. Manche Aspekte daraus
lassen sich jedoch auch auf die Erzieherlnnenausbildung Gbertragen, insbesondere seine Uberle-
gungen zur Gesprachsfiihrung und zur biographischen Arbeit, weshalb das Konzept im Folgenden
ausfiihrlicher dargestellt wird.”*® Ziemer stellt sein Seelsorgeverstandnis folgendermaBen dar:
,Seelsorge hat etwas zu tun mit dem, was so oder so den Menschen ‘unbedingt angeht’ [...] man
wird wohl erwarten dirfen, dass Seelsorge besonders dann in Aktion tritt, wenn ein Mensch aus

welchen Griinden auch immer des Trostes bedarf.<*

Dieses Seelsorgeverstandnis ist auch fir die
Erzieherlnnenausbildung relevant, da auch Erzieherlnnen mit Menschen zu tun haben, die Trost
bendtigen, und die Erzieherlnnen fir diese Arbeit ausgebildet werden missen. Wie bereits darge-
stellt sind Erzieherlnnen seelsorgerlich in der Regel vor allem in der Alltagskommunikation in Form
von Alltagsseelsorge tétig: Beispielsweise wenn sie sich mit einem Kind unterhalten und dber den
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Verlust der geliebten Oma reden.”*® Diese seelsorgerliche Arbeit’ sollte vor allem dadurch ge-

kennzeichnet sein, dass die jeweilige Erzieherln die Bedirfnisse des Kindes achtet, es ernst

nimmt, tréstet und wertschatzt.”*

Ziemer hebt die Bedeutung des seelsorgerlichen Gesprachs hervor und benennt in Anlehnung an
Carl Rogers vier Aspekte ,seelsorgerlicher Verhaltensweisen®, die in diesem Kontext relevant sei-

7% Ziemer (2004).

73 Ziemer (2004), S.15. Ziemer betont in Bezug auf ein reformatorisches Seelsorgeverstandnis:
,Wichtigste Aufgabe der Seelsorge ist es, Menschen in ihren religidsen und sozialen Angsten und
Ungewissheiten zu trésten.” Ziemer (2004), S.6.

787 Ziemer (2004), S.1.

788 Sehr haufig kommen in der Praxis von Erzieherinnen auch seelsorgerliche Gesprache tiber den
Tod eines Haustieres vor. Haustiere sind fir Kinder oft sehr wichtige Vertraute und deren Verlust
ist fr Kinder oft dementsprechend schmerzhaft.

7 Ziemer (2004), S.2 ,Seelsorge mag wie ein Alltagsgesprach erscheinen oder therapeutische
Zlge tragen. Entscheidend und unterscheidend ist, dass bei der Seelsorge der Glaube stets im
Spiel ist — und zwar zunachst der Glaube des Seelsorgers, der Seelsorgerin, sodann im Hinter-
grund der Glaube der Gemeinde, der die Arbeit der Seelsorge tragt, und schlieBlich der potentielle
Glaube des Gesprachspartners.”

7 Dje Diskussion lber die Unterscheidung zwischen einer beratungs- und psychoanalytisch orien-
tierten Seelsorge und einer Alltagsseelsorge wird bei Drechsel dargestellt - siehe Drechsel (2007),
S.128.
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en.”*" Der erste Aspekt betrifft die Person der Seelsorgerin: Ziemer schreibt hier, dass kompetente
Seelsorgerlnnen sich selbst beziehungsweise ihre Biographie wahrnehmen und sich damit ausei-
nandersetzen konnen.”*? Der zweite Aspekt nimmt auf die Kommunikation Bezug: Gelingende
Kommunikation zeichnet sich nach Ziemer dadurch aus, dass die Seelsorgerlnnen eine vertrau-
ensvolle Beziehung zum Gegeniiber herstellen kénnen.”*® Der dritte Aspekt bezieht sich auf die
Hermeneutik: Hermeneutisch kompetente Seelsorgerinnen sind nach Ziemer dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie sich in fremde Menschen hineinversetzen kénnen.”** Der vierte Aspekt schlieB-
lich hat Spiritualitat zum Thema:’*® Ziemer fiihrt aus, dass gute Seelsorgerinnen in einer seelsor-
gerlichen Begegnung eine ,religiése Dimension sprbar* werden lassen kénnen.”*® Die genannten
Aspekte sind auch fir die Arbeit von Erzieherinnen relevant: Diese sollten fiir eine feinfiihlig gestal-
tete padagogische Arbeit mit den Kindern erstens ihre eigene Biographie reflektieren, sie sollten
zweitens Uber gelingende Kommunikation vertrauensvolle Beziehungen zu den Kindern herstellen,
sie sollten sich drittens — auch unter Einbeziehung hermeneutischer Techniken — in die Kinder und
ihre Erziehungsberechtigten hineinversetzen kénnen und sie sollten viertens die ,religiése Dimen-
sion* in der Begegnung mit Kindern wahrnehmen beziehungsweise spiirbar werden lassen.”*’
Grundlage fir eine derartige religionspadagogisch wirksame Beziehungsgestaltung ist nach Ziemer
die Wertschatzung: ,Seelsorge beginnt mit der Wertschatzung meines Gegenibers als meines
Mitmenschen, als Partner und Geschdpf Gottes. Das Leiden vieler Menschen beruht darauf, dass
sie sich nicht wirklich akzeptiert filhlen und dass sie sich oft auch selber nicht annehmen kénnen.
Es geht — dem Rechtfertigungsglauben gemaB — um die bedingungslose Annahme des Men-

schen.<7*8

Ziemers Ansatz zur seelsorgerlichen Begleitung ist fir die vorliegende Arbeit vor allem deshalb von
Interesse, weil darin Person und Biographie der Seelsorgerinnen besondere Bedeutung zu-

™! Ziemer (2004), S.12.
72 Ziemer (2004), S.16.
" In diesem Zusammenhang betont Ziemer die folgenden seelsorgerlichen Verhaltensweisen fir
das seelsorgerliche Gesprach [Ziemer (2004), S.12f]. (a) Verstehendes Verhalten: dies beinhaltet,
dass sich die Seelsorgerinnen in ihr Gegeniber einfiihlen kénnen [Ziemer (2004), S.12f]; (b) an-
nehmendes Verhalten: darunter versteht Ziemer eine seelsorgerliche Haltung, mit der Seelsorge-
rinnen ihr Gegeniber als Mitmenschen, Partner und Geschopf Gottes wertschatzen kdnnen; (c)
ermutigendes Verhalten: dazu gehoért, dass die Seelsorgerinnen die Ressourcen des Gegenlibers
wahrnehmen und aktivieren kdnnen; hier geht es beispielsweise darum, verschittete Fahigkeiten
des Gegenibers zu erkennen und es zu ermutigen, diese zum Umgang mit der Krise einzusetzen;
und (d) authentisches Verhalten, worunter Ziemer versteht, dass die Seelsorgerinnen im seelsor-
gerlichen Gesprach ehrlich sind und beispielsweise Freundlichkeit nicht lediglich vortauschen,
Ziemer (2004), S.13.
74 Ziemer versteht unter hermeneutischer Kompetenz, dass die Seelsorgerin sich in ihre Ge-
sPréchspartnerln und deren Lebenswelt hineinversetzen kann und sie verstehen kann.
75 Ziemer (2004), S.16f.
7% Ziemer (2004), S.17.

In neueren religionspadagogischen Ansatzen wird dies als religionssensible Arbeit bezeichnet,
siehe beispielsweise Bederna (2009a), S.22 und Gabriel (2009), S.203.
8 Ziemer (2004).
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kommt.”*® Um kompetent arbeiten zu kénnen sollten sich Seelsorgerinnen in Anlehnung an Ziemer
mit Fragen auseinandersetzen wie: ,Wer bin ich? Worauf vertraue ich? Was macht mir Angst?“ und
.Wie gehe ich mit krisenhaftem Erleben um?*"*° Aus Ziemers Sicht ist dabei weniger die inhaltliche
Ausgestaltung der Antwort relevant als vielmehr die Bereitschaft der Seelsorgerinnen, sich auf
derartige Fragestellungen einzulassen, bei denen es um Identitat und Biographie der Seelsorge-
rinnen geht.”®' Ziemer bezeichnet die im Rahmen dieses Prozesses zu erwerbende Kompetenz als
,,Personkompetenz“.752 Dieser Aspekt ist auch firr Erzieherlnnen von zentraler Bedeutung: Auch
Erzieherlnnen sollten sich mit den von Ziemer genannten Fragen nach der eigenen Identitat ausei-
nandersetzen, damit sie die Kompetenzen erwerben, die erforderlich sind, um Kinder in Lebenskri-
sen gut begleiten zu kénnen, ihnen Vertrauen erméglichen und ein Gefiihl der Geborgenheit ver-
mitteln zu kénnen.”® Letzteres gelingt Erzieherlnnen dann gut, wenn sie einerseits — wie oben
geschildert — eine feinfihlig gestaltete ErzieherIn-Kind-Beziehung entwickeln kdnnen. Andererseits
ist fUr die Vermittlung von Vertrauen und Geborgenheit dariiber hinaus zentral, dass sich Erziehe-
rinnen mit ihrer Identitdt und Biographie beziehungsweise den gerade genannten Fragen ausei-
nandersetzen und offen sind fiir die Fragen der Kinder.”**

Insgesamt verweisen die Ansatze von Ritschl und Ziemer auf die Relevanz der Auseinanderset-
zung mit Lebensgeschichten. Diese Auseinandersetzung fordert die von Erpenbeck und Heyse als
personal* bezeichneten Kompetenzen™®, die in beiden Ansatzen durchgangig entweder explizit
thematisiert werden oder zumindest implizit durchscheinen. Insbesondere die von Ziemer genann-
ten seelsorgerlichen Verhaltensweisen bieten Anregungen fiir die Entwicklung selbstreflexiver

Kompetenz und damit flir das biographische Lernen.

4.6. Schlussfolgerungen fiir die Férderung biographischer Lern-
prozesse aus religionspdadagogischer Perspektive

In diesem Kapitel wurde bereits zu Beginn verdeutlicht, dass biographisches

Lernen fur die religionspadagogische Arbeit von besonderer Bedeutung ist,

sei es, wenn Biographien beziehungsweise das Thema Identitat und deren

749 7ur Person der Seelsorgerin siehe auch Schneider-Harpprecht (2009), S.106ff.

750 Ziemer (2004), S.16.

7! Ziemer (2004), S.16f. Gleichzeitig sollten sie auch offen sein fiir die Fragestellungen anderer.

%2 Ziemer spricht auch von kommunikativer, hermeneutischer und spiritueller Kompetenz, Ziemer
2004).

& Siehe Kirchenamt der EKD (2004), S.24.

75 Durch diese biographische Auseinandersetzung kénnen Erzieherlnnen lernen, ihr eigenes Erle-
ben klarer zu reflektieren und offen zu sein fir die Fragen anderer. Uber diese Reflexion kénnen
sie lernen, ihre eigenen Konflikte vom Erleben des betroffenen Kindes getrennt zu sehen, um dann
deutlich die Bedirfnisse des Kindes wahrnehmen zu kénnen, siehe Hinderer/Kroth (2005), S.18.
Kinder, deren Bedirfnisse von Erwachsenen wahrgenommen werden, fiihlen sich verstanden und
damit auch geborgen und sicher.

%% Erpenbeck/Heyse (2007), S.159.
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Entwicklung in den Blick kommen, sei es unter bibeldidaktischen Aspekten,
oder sei es unter ethischen Aspekten mit einem Schwerpunkt auf der Refle-
xion von Handlungsoptionen. Fir die vorliegende Arbeit richtete sich der
Fokus auf den Aspekt der Identitdtsentwicklung. Es wurde deutlich, dass
sich im Rahmen einer differenzierten biographischen Auseinandersetzung
mit der eigenen Lebensgeschichte oft auch die Vorstellung von der eigenen
Identitdt verdndert. Aus der vorangegangenen Diskussion religions-
padagogischer Ansétze ergeben sich die nachfolgend ausgefiihrten Thesen
und Desiderate im Hinblick auf Perspektiven fur die biographieorientierte
religionspadagogische Erzieherlnnenausbildung.

These 1: Bildungsorientierte Religionspddagogik sollte die Férderung bio-
graphischen Lernens mit in den Blick nehmen. Dieses biographische Lernen
sollte religiéses Verstehen beinhalten und die Reflexion der gesellschaftli-
chen Bedingtheit der eigenen Biographie im Kontext einer pluralen Welt um-

fassen.”®

Die Lernenden sollten im Rahmen des religionspadagogischen Unterrichts
die Mdglichkeit erhalten, biographisch zu lernen. Dies umfasst insbesonde-
re, dass sie sich mit existenziellen Fragen zur eigenen Identitét auseinan-
dersetzen und Anregungen erhalten, die eigene Identitat unter religiéser
Perspektive zu betrachten. Die Betrachtung der eigenen Identitat und der
eigenen Lebensfragen sowie die religidse Perspektive sind in diesem Zu-
sammenhang als eng miteinander verschrankt zu verstehen. Die Lernenden
sollten Impulse erhalten, die sie inspirieren, ,religiéses Verstehen*®” zu
entwickeln.”*® Dies umfasst im biographieorientierten Unterricht, ausgehend

von Schweitzers weiter Definition dieses Verstehens, dass die Lernenden

6 Schweitzer (1998), S.178. Schweitzer benennt hier biographische Begleitung und Bildung in
Pluralitét als zentrale Aufgaben des Religionsunterrichtes.
57 Schweitzer (2007), S.174.

Schweitzer (1994), S.405. Schweitzer zahlt zum religiésen Verstehen, wie bereits erlautert, die
Art und Weise, ,wie Menschen zu verschiedenen Zeiten ihres Lebens mit Glaubensaussagen und
religidsen Inhalten umgehen.” [Schweitzer (1994), S.405].
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einerseits religionspadagogische Impulse zu explizit religidésen Fragen in
Lebensgeschichten erhalten, die sie herausfordern, Religiositat jenseits des
Kinderglaubens zu entwickeln.”®® Andererseits sollten sie — im Zusammen-
hang mit der Férderung der Fahigkeit zur Deutung von Lebensgeschichten
— aus religionspadagogischer Perspektive auch angeregt werden, sich mit
existenziellen Fragen auseinanderzusetzen, deren religiéser Bezug eher
implizit ist.”®® Darliber hinaus sollten sie auch beim biographischen Lernen
inspiriert werden, die Bedeutung der Gesellschaft im Kontext einer pluralen
Welt fur ihre Lebensgeschichte wahrzunehmen und fir sich selbst ange-

messene Umgangsweisen mit der Pluralitat zu entwickeln.

These 2: Religionspddagogische Ansétze zur Férderung biographischen
Lernens bei Lehrkrédften und Erzieherlnnen sollten auf die Férderung der
selbstreflexiven Kompetenz fokussieren: In Auseinandersetzung mit den
seelsorgerlichen Ansatzen in den Kapitel 3 und 4, insbesondere mit den
Ansatzen von Ziemer und Pisarski/Pisarski, wurde deutlich, dass selbstre-
flexive Kompetenz fiir Menschen in der padagogisch-seelsorgerlichen Arbeit
von zentraler Bedeutung ist. In der Auseinandersetzung mit religionspada-
gogischen Kompetenzmodellen und in Zusammenhang der Erdrterung des
Ansatzes von Schweitzer wurde klar, dass die Férderung der Selbstreflexivi-
tat fur Lehrkrafte und damit auch flr Erzieherlnnen eine zentrale religions-
padagogische Aufgabe darstellt. So betont Schweitzer zu Recht, dass Lehr-
krafte und damit auch Erzieherlnnen sich mit ihrer Biographie auseinander-
setzen sollten, um die eigenen Grenzen und Verletzbarkeiten zu reflektieren
und die eigenen Chancen und Fahigkeiten zu nutzen.”®' Hier sollen im fol-
genden Kapitel Modelle des biographischen Lernens gesucht werden, die
auf den Aspekt der Selbstreflexivitat in der padagogischen Arbeit fokussie-

ren und damit letztlich auch der Férderung der Identitatsentwicklung dienen.

% gchweitzer (1998), S.163.
"% Siehe auch Schweitzer (1998), S.178 und Schweitzer (2007), S.262.
8" Schweitzer (2006), S.189.
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These 3: Religionspddagogische Identitdtsarbeit basiert auf der Vorstellung
der menschlichen Identitédt als einem fragmentarischen Konstrukt und sollte
das Bezogensein des Menschen auf Gott ins Zentrum stellen. Die Férde-
rung von ldentitédtsentwicklung aus religionspadagogischer Perspektive soll-
te nicht auf die Selbstoptimierung nur auf sich bezogener Individuen fokus-
sieren’®?. Sie sollte vielmehr im Einklang mit dem christlichen Rechtferti-
gungsverstindnis’®® das Angenommensein durch Gott ins Zentrum stellen
und so den Zwang zur Selbstoptimierung reduzieren. Darliber hinaus sollten
angehende Erzieherlnnen Anregung erhalten, das eigene Dasein als frag-
mentarisch wahrzunehmen und von religiésen Sinnkonstruktionen ausge-
hend ihr Selbstbild kritisch zu hinterfragen. Dies ermdglicht den Studieren-
den eine ausgewogenere Sicht auf etwaige Erlebnisse eines Scheiterns,
dessen Grinde nach Henning Luther nicht vor allem individuell sind, son-
dern dessen gesellschaftliche Ursachen stets mitbedacht werden sollten.
Insgesamt kann eine derartige theologische Perspektive den Studierenden
einen freundlichen Blick auf die eigene Lebensgeschichte sowie auf fremde
Biographien eréffnen, der darin fundiert ist, dass der Mensch Geschdpf Got-
tes ist und in dessen Liebe geborgen lebt.

These 4: Die Férderung von Identitdtsentwicklung als religionspddagogi-
sche Aufgabe sollte beziehungsorientiert gestaltet werden. Wenn in religi-
onspéadagogischer biographischer Arbeit der Aspekt der Rechtfertigung und
damit des Angenommenseins von Gott im Zentrum steht, dann ergeben sich
daraus Konsequenzen, die die Perspektive auf die anderen betreffen: Dies
bedeutet, dass die biographische Auseinandersetzung mit der eigenen I-
dentitat so gestaltet werden sollte, dass das Bewusstsein fur das Angewie-
sensein auf andere — auf Gott und andere Menschen — geschérft wird. Die-

"2 \igl. Luther (1992).

788 Schweitzer (2006), S.72. Schweitzer bezieht sich hierbei auf eine Arbeit von Schneider-Flume,
G. (1985), Die Identitat des Sunders. Eine Auseinandersetzung theologischer Anthropologie mit
dem Konzept der psychosozialen Identitat Erik H. Eriksons, Géttingen (=Vandenhoeck&Ruprecht).
Siehe auch Nipkow (1988), S.281, der betont, dass die Menschen nicht die Autorinnen ihrer Le-
bensgeschichte sind, sondern Gott.
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ser Fokus auf die Bedeutung des anderen bei der Identitatsarbeit gilt insbe-
sondere fiur die Ausbildung von Erzieherlnnen, da diese in einem Beruf ar-
beiten werden, im dem die Gestaltung von Beziehungen im Zentrum steht.
Religionspadagogische Ansétze zur Biographiearbeit sollten daher so ange-
legt sein, dass in der praktischen Arbeit die Bedeutung von Beziehungen
und Gemeinschaft fiir die Identitat nicht aus dem Blick gerat und Wert auf
das kooperative Miteinander der Lernenden gelegt wird.”®*

These 5: Religionspddagogische Ansétze zum biographischem Lernen soll-
ten die Grenzen der Lernenden berlicksichtigen und respektieren: Zu einem
professionell gestalteten biographieorientierten Unterricht gehért, dass die
Lernenden die Mdglichkeit erhalten, als potentiell betroffene Personen an-
gemessene Distanz zum Unterrichtsthema zu wahren. Es gilt — insbesonde-
re bei existentiellen Fragen — eine Vermischung von Subjekt und Unter-
richtsthema zu vermeiden. Anders als von Stoodt postuliert, sollten also die
Schiilerlnnen gerade nicht Gegenstand des Unterrichts sein.”®® Dies gilt es
auch bei der folgenden Auseinandersetzung mit pddagogischen Ansatzen
des biographischen Lernens zu thematisieren.

7% Siehe beispielsweise Pirner (2001), S.163 zur Bedeutung der Inklusion in der Religionspadago-

ik.
965 Stoodts Ansatz ist in den friihen Schriften nicht umfassend als subjektorientiert zu verstehen.
Letzteres heiBt, dass alle Beteiligten, Lehrkréfte und Schilerinnen als Subjekte des Unterrichts
wahrgenommen werden. Stoodt hebt aber lediglich die Schiilerorientierung hervor. Trotz der gera-
de genannten Einschrénkung ist Stoodt als Vorreiter beziehungsweise Wegbereiter eines subjekt-
orientierten Religionsunterrichts zu verstehen, siehe auch Hilger/Kropaé/Leimgruber (2008), S.62
und Rothgangel/Hilger (2001).
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5. Perspektive Il - Padagogische Ansatze mit biographi-
schem Bezug

Wie eine biographieorientierte Ausbildung von Erzieherlnnen konzipiert sein
sollte, ist eine Frage, zu der bisher — auch in der padagogischen Literatur —
kaum wissenschaftliche Arbeiten vorliegen.”®® Immerhin aber wird in der pa-
dagogischen Forschung seit den 1980er Jahren ganz allgemein die Bedeu-
tung biographischer Erfahrungen fur die padagogische Arbeit verstarkt the-
matisiert. So wird im Rahmen der Transferforschung die Bedeutung der
Verknipfung zwischen biographischen Erfahrungen der Lernenden und
dem zu erlernenden Fachwissen betont.”®” Gleichzeitig wird insbesondere
aus theoretischer Perspektive diskutiert, inwiefern Konzepte des biographi-
schen Lernens eine Briicke zur Integration von biographieorientierten An-
satzen in die erziehungswissenschaftliche Fachdiskussion darstellen kénn-
ten.”®® Bezogen auf die Ausbildung von Lehramtsstudierenden wird in die-
sem Zusammenhang auch die Bedeutung von Selbstreflexion herausge-
stellt.”®® So pladieren Johannes Bastian und Werner Helsper dafiir, Lehr-
krafte dazu anzuregen, dass sie ,zum eigenen Erfahrungswissen in ein re-
flektiertes Verhéltnis [...] treten.“””* In der Folge dieser Diskurse finden bio-

graphieorientierte Methoden mittlerweile vereinzelt Eingang in praxisorien-

"% Eine Auswertung biographieorientierter Ansitze in der Erwachsenenbildung findet sich bei Al-
heit (1993), S.354ff.

%7 Siehe beispielsweise Weinert (2000), S.1-5 oder NeuB (2009), S.50-53.

%8 Siehe beispielsweise Ecarius (2006), S.92, Marotzki (2002), S.53ff, Schulze (2002) und Baa-
cke/Schulze (1993).

"% Einen Uberblick tiber die Geschichte des biographischen Lernens im 20. Jahrhundert gibt NeuB
(2009), S.77-110. Die Geschichte des Lernens von der Antike bis in die Neuzeit aus biographischer
Perspektive wird bei Ecarius (2006), S.92 skizziert. Ecarius (2006), S.92ff bietet zudem einen gu-
ten Uberblick Tber die Verbindung von lerntheoretischen und biographieorientierten Anséatzen.

" Siehe auch Bastian/Helsper (2000), S.182. Fiir die Erzieherinnenausbildung siehe Beer/Lan-
genmayr (2003), S.47, die allerdings wenig Bezug zur padagogischen Theoriediskussion herstel-
len.
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tierte padagogische Anséatze der Erwachsenenbildung und der Lehrerlnnen-
bildung.””"

Im Folgenden werden auf der einen Seite Ansétze aus dem Bereich der the-
rapeutisch-pddagogischen Arbeit dargestellt, welche — wie exemplarisch an
der psychoanalytischen Padagogik dargestellt — Konzepte des Unbewuss-
ten in die P&dagogik einzubeziehen versuchen, und auf der anderen Seite
werden Ansétze des biographischen Lernens erbrtert, die bewussten bio-
graphischen Konstruktionsprozessen einen zentralen Stellenwert im Rah-
men von Lernprozessen im Unterricht zuweisen. Der theoretische Hinter-
grund und die praktische Umsetzung dieser Ansatze werden im Folgenden
— beginnend mit der psychoanalytischen P&dagogik — dargestellt und kri-
tisch unter der Fragestellung diskutiert, inwieweit sie Impulse fir den bio-
graphieorientierten Unterricht mit Schwerpunkt auf der Férderung der

selbstreflexiven Kompetenz liefern.

5.1. Ansitze aus der psychoanalytischen Péddagogik

In der vorliegenden Arbeit werden Perspektiven fiir einen biographieorien-
tierten Unterricht entwickelt, in dem biographische Lernprozesse im Mittel-
punkt stehen. Zu den traditionsreichsten und am besten etablierten p&ada-
gogischen Richtungen mit biographieorientierter Pragung gehért die psy-
choanalytische Padagogik, die im Folgenden in den Blick genommen wird.
Daneben gibt es noch weitere psychoanalytisch-orientierte Richtungen wie

k,””® in denen bio-

themenzentrierte Interaktion (TZ1)"" oder Gestaltpadagogi
graphischen Lernprozessen ebenfalls eine wichtige Rolle zukommt, die aber
far die vorliegende Arbeit weniger relevant sind: Die TZI ist in der prakti-

schen Arbeit stark gruppendynamisch und am symbolischen Arbeiten orien-

' Siehe beispielsweise NeuB (2009), Rogal (2003), Gudjons et al. (1994), Ruhe (2003),
Buschmeyer (1990).

772 \igl. Reiser (2008).

778 Eiir einen ersten Uberblick siehe Scharer (2002), Prengel (1983) und Petzold/Brown (1997).
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tiert.””* Damit ist sie weniger geeignet fiir die in der vorliegenden Arbeit zu
entwickelnden Perspektiven fir einen Unterricht, in dem es nicht primar um
das Initiieren von Gruppenprozessen geht, sondern in denen die Férderung
der selbstreflexiven Kompetenz der Lernenden im Vordergrund steht. Die
Theorie der Gestaltpaddagogik dagegen fokussiert auf das Individuum. Hier
ist allerdings zu konstatieren, dass in der psychoanalytischen Padagogik die
wissenschaftliche Auseinandersetzung und die dazugehérige wissenschaft-
liche Verortung des Ansatzes wesentlich fundierter und in gréBerem Um-
fang stattfindet als in der gestaltpadagogischen Diskussion. Aus den erér-
terten Griinden wird daher die psychoanalytische Pédagogik exemplarisch

fur therapie- und biographieorientierte Ansétze vorgestellt.

5.1.1. Grundziige und zentrale Ansdtze der psychoanalytischen Pada-
gogik
Im Zentrum der psychoanalytisch-pddagogischen Arbeit stehen Prozesse
des psychoanalytischen Verstehens.”’® Einer zentralen Annahme der psy-
choanalytischen Padagogik zufolge ist das Verstédndnis der eigenen Kind-
heitserfahrungen nicht nur flr die Empathie von Padagoginnen von Bedeu-
tung, sondern auch fir die darauf aufbauende Gestaltung ihrer Interaktio-
nen, die diese nach den Mustern friiherer Beziehungserfahrungen zu insze-

nieren geneigt sind.””®

™ Siehe Reiser (2006), insbesondere S.24ff. Dort erlautert Reiser Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zwischen TZI und Psychoanalyse.

" Was das Verstehen in der psychoanalytischen Padagogik auszeichnet, hat Hans-Georg Tre-
scher deutlich herausgearbeitet. Trescher greift als Basis seiner Lehre vom psychoanalytisch-
padagogischen Verstehen auf die Arbeit von Lorenzer zuriick [Lorenzer (1973), S.89-148] und
unterscheidet zwischen drei Verstehensebenen: erstens dem logischen Verstehen, das sich durch
Evidenz auszeichnet, zweitens dem psychologischen Verstehen, welches die Personlichkeitsstruk-
tur des Gegenlbers zum Gegenstand hat und drittens dem szenischen Verstehen, welches sich
auf die gesamte Situation bezieht [Trescher (1992), S.139].

% Leber (1985), S.155. Der Zusammenhang zwischen Erfahrungen in der Kindheit und Auswir-
kungen auf die Arbeit als Lehrer wird beispielsweise in einer Einzelfallstudie von Kiel (2006) her-
ausgearbeitet, der ein narratives Interview qualitativ auswertet.
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Grundlage der psychoanalytischen Padagogik ist die bis heute einflussreiche psychoanalytische

" Dieser schrieb bereits 1913: ,Ein Erzieher kann nur

Entwicklungs-lehre von Sigmund Freud.
sein, wer sich in das kindliche Seelenleben einfihlen kann, und wir Erwachsenen verstehen die
Kinder nicht, weil wir unsere eigene Kindheit nicht verstehen.<’”® Forscherlnnen in der Tradition
Freuds gehen davon aus, dass die Personlichkeit von dynamischen inneren Kraften gepragt wird
und dass individuelle Erfahrungen, insbesondere die Phase der frihen Kindheit, fir die Heranbil-
dung dieser Dynamik eine zentrale Rolle spielen.””® In Freuds Ansatz steht die Vorstellung im Vor-
dergrund, dass jedes Verhalten motiviert ist, auch wenn diese Motivationen oft auf unbewusster
Ebene zu finden sind.”®® Um das Verhalten von Menschen zu verstehen, rekonstruierte Freud die
unbewussten Motive”' der von ihm untersuchten Personen und deren Entwicklung aus Erzahlun-
gen.”® Freuds psychosoziale Entwicklungslehre griindet in seinen Studien Uber die Sexualitat.”®
Zentrale Krafte der menschlichen Entwicklung” sind nach Freud die Triebe Libido und Thana-

785

tos.”” Wahrend die mit Thanatos verbundene Aggressionsthematik eher am Rande seiner For-

schung steht, hat er lange und intensiv zur Bedeutung der Libido geforscht. Freud nimmt an, dass

786

die Libido als lustbetonte, sexuelle Energiequelle”™ sowohl das bewusste als auch das unbewuss-

787 und zentral ist fiir die Entwicklung der Persénlichkeit.”®® In seinem

te seelische Leben pragt
Strukturmodell der psychischen Instanzen ist die Libido beim so genannten ,Es“ angesiedelt, wel-
ches Freud zufolge zusammen mit Ich und Uber-Ich zu den drei Instanzen gehért, durch welche

die Personlichkeit strukturiert ist.”*® Das Es sei durch die Libido bestimmt, die dem Lustprinzip fol-

7 Freuds Ansatz wurde breit rezipiert und mehrfach kritisch diskutiert. Deshalb kann hier die Be-
schrankung auf eine knappe Zusammenfassung erfolgen. Naheres findet sich in der Originallitera-
tur oder beispielsweise bei Greenson (1981), KluBmann (1988), Mertens (1996) und Muck (2001).
77 Freud (1948), S.419. Die Erstausgabe wurde 1913 publiziert.

" Krampen (2002), S.684f; Zimbardo/Gerrig (2004), S.711. Auch Erikson hat seinen Ansatz im
Rahmen der Psychoanalyse entwickelt. So betont Erikson (1973), S.8f, dass seine Studien im
Rahmen der psychoanalytischen Theorie und seiner klinisch-therapeutischen Praxis entstanden
sind.

780 Zimbardo/Gerrig (2004), S.622.

78! Zur Problematik der Rekonstruktion aus Erzahlungen siehe Asendorpf (2005), S.23.

2 Eine wichtige Untersuchung hierbei war die Studie Freuds tiber den kleinen Hans [Freud
(1924b), S.127-265], Freud wertete Aufzeichnungen des Vaters Uber das Verhalten des Kindes
aus, siehe beispielsweise Tyson/Tyson (1990), S.8.

78 Freud (1924a), S.107 geht von einer angeborenen ,Sexualtatigkeit* aus, die sich bereits nach
der Geburt auBere und sich dann in verschiedenen Stadien entwickle. Zu neuerer Forschung zur
Entwicklung siehe Tyson/Tyson (1990), S.9f.

78 Tyson/Tyson (1990), S.41f.

"8 Tyson/Tyson (1990), S.15f (Thanatos ist als Todestrieb libersetzbar). Zur Bedeutung der sexu-
ellen Entwicklung siehe auch KluBmann (1988), S.3.

78 Zur Libidotheorie siehe Freud (1924a), S.106ff. Die Triebtheorie war tber Jahrzehnte dominant
in der psychoanalytischen Entwicklungslehre und wurde erst durch die Arbeit von Anna Freud und
Heinz Hartmann hin zur Bedeutung der Ich-Funktionen erweitert, Tyson/Tyson (1990), S.41f.

Blatt und Levy verbinden die Libidotheorie mit der Bindungstheorie und der Vorstellung von
Selbstwirksamkeit, Blatt/Levy (2003), S.109ff. Zu aktuellen psychoanalytischen Ansatzen der Ent-
wicklung siehe beispielsweise Fonagy/Target (2006).

57 Tyson/Tyson (1990), S.41ff, KluBmann (1988), S.3. Tyson/Tyson (1990), S.15f.

"8 Tyson/Tyson (1990), S.41.

78 KluBmann (1988), S.4; Ménks/Knoers (1996), S.18 und Krampen/Greve (2008), S.662.
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ge, das Uber-Ich durch gelernte Normen, die Moral und das Gewissen.”® Das Ich handle nach
dem Realitatsprinzip und versuche bei Konflikten zwischen Es und Uber-Ich zu schlichten und
Kompromisse zu schlieBen.”®" Persénlichkeitsunterschiede zwischen Menschen fihrt Freud auf

individuelle Unterschiede im Umgang mit den inneren Kréaften zuriick. Die Persdnlichkeit entfalte

793 794

sich Freud zufolge in Phasen,”® beginnend bereits beim Saugling. Orale,’” anale

795

und phalli-
sche™ Phase im Sauglings- und Kleinkindalter werden gefolgt von einer Latenzphase im sechsten
bis zehnten Lebensjahr bis hin zur genitalen Phase in der Pubertat.”*® Psychische Stérungen fihrt
Freud auf starke psychische Belastungen wahrend der Libidoentwicklung zuriick, wobei er das
Entstehen unterschiedlicher Stérungen mit dem Eintreten von Belastungen in unterschiedlichen

7 Wenn ein Kind in der oralen Phase im ersten

Lebensphasen in einen Zusammenhang bringt.
Lebensjahr beispielsweise einen Krankenhausaufenthalt erlebe, von der Mutter getrennt sei, sich
hilflos fUhle und wenig Trost erfahre, dann kénne dies zu einer sogenannten Fixierung in dieser
Phase filhren, die mit depressiven Stérungen im Erwachsenenalter einher gehen kénne.”*® Person-
lichkeitsentwicklungsprozesse lassen sich Freud zufolge auch beim Erwachsenen noch durch das
Bewusstmachen unbewusster Prozesse in der psychoanalytischen Beziehung induzieren. Die be-

sondere Bedeutung des psychoanalytischen Ansatzes nach Sigmund Freud liegt darin, dass er die

0 Krampen/Greve (2008), S.662, siehe auch KluBmann (1988), S.3-17.
' Zimbardo/Gerrig (2004), S.617. Ziel der therapeutischen Arbeit nach Freud ist es, dass der
Mensch weder durch die Triebe noch durch die Werte und Normen des Uber-Ichs gesteuert werde,
sondern ,selbst reflektiere und entscheide, wie und nach welchen Gesichtspunkten er im psycho-
dgynamischen Kréaftefeld von Es, Uber-Ich und Ich sein Leben gestalte.” Eberle (2005), S.34.
"2 Hierbei betonen Tyson/Tyson (1990), S.19, dass sich Entwicklung beziehungsweise Progres-
sion in jeweils individuellen Mustern oder in Uberlappenden Stadien zeigt. Jedes Stadium habe
seine einzigartige Organisation mit gewissen dominanten Charakteristiken.

Eine Ubersicht iber die verschiedenen Stadien und deren Kennzeichen findet sich bei Zimbar-
do/Gerrig (2004), S.616.
% Nach Zimbardo/Gerrig (2004), S.616.
7% In der phallischen Phase entwickelt sich Freud zufolge dann der sogenannte Odipuskomplex,
das heiBt beim Jungen das sexuelle Interesse an der Mutter und die Angst vor Kastration durch
den Vater. Beim Madchen entwickelt sich nach der klassischen Freud’schen Lehre der sogenannte
,Penisneid”, KluBmann (1988), S.14. Kritische Uberlegungen zum Penisneid und der Problematik,
diesen auf M&dchen anzuwenden, finden sich bei Benjamin (1998), S.91ff und McAdams (2002),
S.152ff und S.185.
% Freud (1924a), S.72-75; Krampen (2002), S.686; KluBmann (1988), S.5-17.
797 Zimbardo/Gerrig (2004), S.616; Krampen/Greve (2008), S.663. Wenn eine Phase gestért ver-
lauft, dann kénne auch die darauffolgende nicht adaquat bewaltigt werden, KluBmann (1988), S.5.
%8 7u Praxisbeispielen fiir die Anwendung der Freud'schen Theorie siehe beispielsweise Jaeggi
(1995), S.104ff.
Durch das Bewusstmachen der inneren Konflikte im Rahmen einer therapeutischen Beziehung sei
es moglich, Neurosen der Analysandinnen aufzuldsen, Freud (1955), S.16f; Asendorpf (2005),
S.23. Die therapeutische Beziehung solle durch eine gemeinsame Suche nach einem Versténdnis
fur die Konflikte gepragt sein. Das soeben geschilderte Instanzenmodell, die Triebtheorie, die Leh-
re von den Entwicklungsphasen der Libido und die Lehre von der therapeutischen Beziehung mit
Ubertragung und Gegenibertragung stellen die theoretische Grundlage dar, auf der die Analytike-
rIn psychische Stérungen der Patientinnen erfasst und versteht. Zur Lehre von Ubertragung und
Gegenubertragung, in der die Vorstellung von Abwehr und Verdrédngung zentral ist, siehe bei-
spielsweise Fonagy/Target (2006), S.21f und S.417f. Die Bedeutung der Lehre von der Abwehr
wird selbst in der akademischen Psychologie herausgestellt, die sonst dem psychoanalytischen
Personlichkeitskonzept gegeniber sehr kritisch ist, siehe beispielsweise Asendorpf (2005), S.24ff.
Fur einen Gesamtlberblick tber die psychoanalytische Therapie siehe Mertens (1996).
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Basis fiir die Psychoanalyse als Therapieschule darstellt.”*® Die daraus resultierenden Erkenntnis-

se werden nach wie vor in vielen anderen Disziplinen aufgegriffen.

Das Verstandnis von Personlichkeitsentwicklung im psychoanalytischen Ansatz wird oft kritisch
beurteilt. So kritisiert Krampen, dass die Generalisierungen der Psychoanalyse, insbesondere die
Phasenlehre, empirisch nicht abgesichert seien.’® Hinzu komme, dass der psychoanalytische
Ansatz der Libidoentwicklung einer empirischen Prifung kaum zuganglich sei,’®' weshalb die psy-
choanalytische Entwicklungslehre nur schwer fiir wissenschaftliche Forschung einsetzbar sei.’”
Insbesondere die Phasenlehre habe sich jedoch auch empirisch als unhaltbar erwiesen.®® Sie wird
daher selbst in neueren psychoanalytischen Strémungen nicht weiter verfolgt.*® Asendorpf kriti-
siert die Methodik der Psychoanalyse an drei Punkten:®* Erstens sei die Methodik aufgrund ihrer
suggestiven Wirkung auf Patient und Therapeut in Gefahr, selbsterflllende Prophezeiungen zu
produzieren; zweitens beruhe die psychoanalytische Theorie in Bezug auf die Personlichkeitserkla-
rung auf Erinnerungen Erwachsener und sei wegen der bekannten Erinnerungsfehler inakzeptabel
und drittens seien die empirischen Daten der Psychoanalyse vermutlich verzerrt, da sie weitge-
hend auf neurotische Patienten beschrankt seien.?®® Gleichzeitig stellt auch Asendorpf die grund-
sétzliche Bedeutung einzelner von Freud entwickelter Konzepte wie dem der unbewussten Motive,
der Abwehrmechanismen und der friihen Objektbeziehungen heraus. Auch die Betonung der Ent-
wicklung des Selbstbildes und des Selbstwertgefiihls sowie des Bildes wichtiger Bezugspersonen
und enger Beziehungen in der aktuellen psychoanalytischen Theorie beurteilt er als positiv.807 An
diese Aspekte knlpft auch die im Folgenden geschilderte psychoanalytische Paddagogik an.

Die psychoanalytische Zuschreibung besonderer Bedeutung zu friihen Be-

k808

ziehungserfahrungen auch in der psychoanalytischen Padagogi schlagt

sich in einem bekannten Zitat des psychoanalytischen Padagogen Siegfried

% Als aktuelles Beispiel der psychoanalytischen Behandlungslehre siehe Mertens (1996), zu psy-
choanalytisch geprégten Psychotherapien siehe beispielsweise den von Melanie Klein beeinfluss-
ten Ansatz von Salzberger-Wittenberg (2002) oder Jaeggi (1995).

890 Krampen (2002), S.687. Als besser empirisch Uberpriifbar stellt Krampen das Modell von Mar-
cia dar. Dieses nimmt Abstand von einer altersgebundenen Phasenlehre zugunsten einer inhalt-
lich-thematischen Entwicklungspsychologie. Dazu wurden auch Methoden zur empirischen Uber-
Em']fung entwickelt, wie das Identity-Status-Interview, siehe Krampen/Greve (2008), S.666f.

" Meist stehen bei psychoanalytischen Ansatzen nicht die Uberprifbarkeit des Vorgehens und die
Messung von Veranderung im Zentrum. Eine Ausnahme bildet beispielsweise die Arbeit des bin-
dungstheoretisch forschenden Psychoanalytikers Peter Fonagy (2003), der seine theoretischen
Annahmen empirisch Uberprift und hierflir eigene Methoden entwickelt beziehungsweise auf die
Methoden der Bindungstheorie zurlickgreift.

82 Ahnlich auch Asendorpf (2005), S.22.

808 Asendorpf (2005), S.22 sowie S.22-27.

84 Asendorpf (2005), S.21.

85 Asendorpf (2005), S.23.

%6 Asendorpf (2005), S.23.

87 Asendorpf (2005), S.21.

88 Zur Geschichte der psychoanalytischen Padagogik siehe Datler (1995), Fatke/Scarbarth (1995).
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Bernfeld von 1925 nieder: ,So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu
erziehenden vor ihm und dem verdrangten in ihm. Er kann gar nicht anders
als jenes so zu behandeln wie er dieses erlebte.”®® Dieses Zitat sollte aber
nicht in dem Sinne deterministisch verstanden werden, dass Padagoginnen
gezwungen sind, eigene Erfahrungen zu wiederholen: Vielmehr legen die
Vertreterlnnen psychoanalytischer Padagogik Wert auf die Feststellung,
dass Erziehende — nicht zuletzt mit den von diesem Ansatz bereitgestellten
Mitteln — lernen kdénnen, eigene Erfahrungen zu verstehen und das eigene
Verhalten zu verandern. Deshalb sei es wichtig, dass Erzieherlnnen eigene
Verhaltensmuster und Lebenserfahrungen reflektieren, um Kinder in der

padagogischen Arbeit begleiten zu kdnnen.®'

Wenn eine analytisch-reflektierende Aufarbeitung friiherer Beziehungserfah-
rungen durch angehende P&dagoglnnen nicht erfolgt, kdnnen sich daraus
Aloys Leber zufolge die folgenden vier Gefahren ergeben:®'" Erstens kénne
es zur bereits erwahnten Wiederholung kommen, bei der Padagoglinnen
Kindern das antun, was ihnen selbst angetan wurde. Zweitens sei es mdg-
lich, dass sie versuchen, die Rolle einer Mutter oder eines Vaters in der
Form zu Ubernehmen, wie es ihrem eigenen Wunschbild entsprochen hat,
um zu versuchen dem Kind das zu geben, was sie selbst als Kind nicht er-
halten haben. Dieser hohe Anspruch kénne sehr schnell in Uberforderung
enden. Drittens bestehe als Gefahr, dass sie die Rolle des ,charismatischen
Erziehers® bernehmen und sich an die Stelle des Ich-Ideals der von ihnen
zu Erziehenden setzen. So geben sie sich selbst als groBartig und lassen
die zu Erziehenden an der eigenen GroBe teilhaben. Dies ist geféhrlich, weil
so die zu Erziehenden wenig Raum fur eigene Bedurfnisse erhalten. Vier-

89 Bernfeld (1967), S.141.

° Im Bereich der frihen psychoanalytischen Padagogik ist neben Bernfeld auch die Arbeit von
Nelly Wolffheim zu nennen, die als Erste in den 1920er Jahren Kindergartenpadagogik und psy-
choanalytische Péadagogik verband, siehe ,Psychoanalyse und Kindergarten®, Nelly Wolffheim
(1966), S.103-154. Uber ihr Leben und ihre Padagogik wurden in den letzten Jahren mehrere Bi-
cher publiziert. Kerl-Wienecke (2000), S.11ff beschreibt den Forschungsstand lber Nelly Wolff-
heims Leben und Werk.

81" Leber (1985), S.155f.
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tens kénne es schlieBlich sein, dass die Lehrkréfte sich formal auf Methodik
und Didaktik zurtickziehen, um sich emotional vom Geschehen zu distanzie-
ren und im Umgang mit den zu Erziehenden keine Szenen zu erleben, die
sie selbst als Kind als beschdmend, Uberwaltigend, schmerzhaft oder ge-

fahrlich empfunden haben.

Die Theorie von Ubertragung und Gegentibertragung: Als zentraler Inhalt
psychoanalytischer Padagogik, der Lehrende dazu anregen kann, die Dy-
namik in pddagogischen Prozessen besser zu verstehen, dient insbesonde-
re die Theorie von Ubertragung und Gegenilbertragung. Sie basiert auf der
Vorstellung, dass Menschen Geflihle, die sie einer Person gegeniiber erlebt
haben, auf eine andere Person iibertragen.?'? In der klinischen Psychoana-
lyse werden diese Gefiihle auf die Analytikerin oder den Analytiker Ubertra-
gen. Hauptmerkmal von Ubertragung ist, dass Gefiihle einer Person gegen-
Uber entstehen, die zu dieser Person gar nicht passen und die sich in Wirk-
lichkeit auf eine andere Person beziehen. Die Unangemessenheit der Reak-

83 Ubertragung ist eine

tion ist ein wichtiges Kennzeichen der Ubertragung.
Wiederholung, eine Neuauflage einer alten Beziehung. Sie ist ein Anachro-
nismus, ein Irrtum in der Zeit.“®"* Ubertragungsreaktionen sind mit Regres-
sion gekoppelt und basieren auf Verschiebungen, ,auf Ersetzung des frihe-
ren Objekts durch einen Stellvertreter im Hier und Jetzt.“®"® Ubertragungen
sind gangige Anteile alltaglicher Interaktion.®'® Greenson unterscheidet in
seinem Methodenbuch zur Psychoanalyse zwischen einer positiven Uber-
tragung und einer negativen. Die positive Ubertragung wird oft von Liebe,

Vertrauen und Zuneigung begleitet®'’, die negative von Hass, Wut oder Ab-

812 Eggert-Schmid Noerr definiert folgendermaBen: Mit dem Begriff Ubertragung bezeichnet die
Psychoanalyse die Neigung, Erlebnisstrukturen der Kindheit im Erwachsenenalter zu wiederholen.
Unter Gegenibertragung wird in der Regel die emotionale ,Antwort* auf diese Ubertragungsnei-
%Léng verstanden.“ Eggert-Schmid Noerr (1994), S.58, Fn. 2.

Siehe Greenson (1981), S.174.
84 Greenson (1981), S.163, siehe auch Trescher (1992), S.75.
8% Trescher (1992), S.76.
86 Trescher (1992), S.76.
#'7 Greenson (1981), S.236.
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neigung.®'® Insbesondere die positive Ubertragung kann sich sehr férderlich
auf Lernprozesse auswirken.?’® Sie kann beispielsweise dann stattfinden,
wenn eine Schiilerin eine vertrauensvolle, positive Beziehung zu ihrer Mut-
ter hat und einer ihr unbekannten Lehrerin begegnet, auf die sie dann &hnli-
che Erwartungen projiziert wie auf die Mutter, so dass sie der Lehrerin mit
einem &ahnlichen Vertrauen begegnet wie ihrer Mutter. Die Gegenubertra-
gung ist eine Antwort auf das vorangegangene Ubertragungsgeschehen
beim Gegenlber. Das heiBt, Gegenlibertragung entsteht bei Psychoanalyti-
kerlnnen als Reaktion auf das durch eine Ubertragung beeinflusste Verhal-
ten von Analysandinnen.®2° Im genannten Beispiel kénnte die Lehrerin dann
besonders freundlich auf das Vertrauen der Schiilerin reagieren. Mit positi-
ven Ubertragungen setzt sich die vorliegende Literatur nur am Rand aus-
einander, da es bei Prozessen psychoanalytischer Reflexion insbesondere
um das Verstehen von Konflikten geht, die nach Ansicht von Psychoanaly-
tikerlnnen zum groBen Teil von unangemessenen Reaktionen im Rahmen

von negativen Ubertragungen gekennzeichnet sind.

Anwendung der Theorie von Ubertragung und Gegeniibertragung in der p&-
dagogischen Arbeit: Die soeben geschilderte Dynamik von Ubertragung und
Gegeniibertragung wird in der psychoanalytischen Padagogik fiir das Ver-
stehen von padagogischen Situationen verwendet. Insbesondere negative
Ubertragungen bei den zu Erziehenden gehen nach dieser Theorie mit einer
Wahrnehmungsverzerrung einher, die dazu fihrt, dass sie Padagoglnnen
so erleben, als ob diese beispielsweise unzuverlassige Eltern, verfihrende
Vater, kontrollierende Miitter oder rivalisierende Geschwister wéren.®*'
Deshalb stehen insbesondere diese Ubertragungen im Fokus psychoanaly-

8 Greenson (1981), S.244.

&% bje Ubertragung ist damit auch ein Beziehungsangebot.

80 |n der Geschichte der Psychoanalyse wurde erst in den finfziger Jahren die positive Bedeutung
der Gegenubertragung fur die psychoanalytische Beziehung untersucht und offen anerkannt, Tre-
scher (1992), S.123. Siehe auch Lorenzer (1973), S.208. Zur Gegenlbertragung in der psychoana-
lytischen Padagogik siehe Hirblinger (1990), Eggert-Schmid Noerr (1994), S. 58; Datler (1995),
S.189f; Trescher (2001), S.173ff.

8" Trescher (2001), S.174.
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tisch orientierter Supervisionsprozesse, in denen es um das Verstehen von
schwierigen padagogischen Situationen geht. Negative Ubertragungen 18-
sen — nach der Theorie der psychoanalytischen Padagogik — bei Padago-
glnnen im Rahmen von Gegenibertragungsprozessen ein emotionales Er-
leben aus, welches dem der Eltern, Vater, Mitter oder Geschwister der zu
Erziehenden entspricht. Bei fehlender Selbstreflexion kénne der Gegen-
Ubertragungsprozess eine unreflektiert eintretende Antwort auf das Rollen-
angebot des Gegenlibers ausldsen.

Als Beispiel fiir einen Ubertragungsprozess lasst sich eine von Trescher geschilderte Heimszene
anfiihren, in der ein Kind einen Padagogen auf unterschiedliche Weise provoziert, um ihn unbe-
wusst in die Rolle des schlagenden und bestrafenden Vaters zu dréangen. Kennzeichnend fir sol-
che Inszenierungen ist, dass sie immer wieder auftreten. Die psychoanalytische P&ddagogik nimmt
an, dass Pagagoglnnen dann, wenn sie sich eine derartige Ubertragungsdynamik bewusst machen
und im Kontext der psychoanalytisch-padagogischen Theorie von Ubertragung und Gegeniibertra-
gung interpretieren, der Gegenlbertragung als Falle entgehen kdénnen, und es ihnen gelingen
kann, sie stattdessen als Ressource fir neue Wege des Umgangs mit konflikthaften Situationen zu
nutzen. Ziel hierbei ist es, dem Kind zu ermdglichen, den Kreislauf der Wiederholung und der steti-

822

gen Neuinszenierung konflikthafter Erfahrungen zu durchbrechen.”™ Wie bereits dargestellt, gibt

es auch positive Ubertragungen, hier ist aber die Wahrnehmungsverzerrung vermutlich meist nicht
so deutlich erkennbar, zudem diirften sich vermutlich aus positiven Erfahrungen nur selten Konflik-
te ergeben, die dann in Supervisionssitzungen analysiert werden, so dass das Phdnomen der posi-
tiven Ubertragung nur selten in der Literatur diskutiert wird.

Durch einen psychoanalytischen Blickwinkel auf Probleme erhalten die
Lehrkrafte beispielsweise in einem Supervisionsprozess Zugang zu einer
unbewussten Ebene in der Beziehung zu ihren Schilerinnen. Die Lehrkrafte
kénnen so beispielsweise lernen, eine eigene, problematische Einstellung
einem Kind gegeniber als Gegenlbertragungsreaktion zu verstehen. Die-

ses Verstehen kann den Lehrkraften helfen, auf Gegenlbertragungs-

82 Die Gegenlbertragungsreaktion kann im Rahmen der padagogischen Arbeit dazu genutzt wer-
den, Beziehungsstrukturen und die Gefilihiswelt des Gegeniibers zu verstehen und sollte von den
Padagoglnnen deshalb nicht am Kind ausagiert werden. Vielmehr sollten die Padagoginnen diese
Impulse selbstreflexiv bearbeiten und alternative Verhaltensweisen entwickeln.
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angebote nicht mehr unreflektiert einzugehen, sondern die Not des Kindes

zu erfassen und nach alternativen Handlungsmdglichkeiten zu suchen.

Die gleichschwebende Aufmerksamkeit als psychoanalytische Haltung von Padagoglinnen ist ein
weiteres wichtiges Element fir das Verstehen der jeweiligen p&dagogischen Situation. Kennzei-
chen dieser Haltung ist es, dass die Padagoginnen das Geschehen aus verschiedenen Blickwin-
keln einflihlsam wahrnehmen, beispielsweise aus der Perspektive der beteiligten Kinder, der Grup-
pe, der Institution und ihrer eigenen Perspektive.®”® Diese Haltung kann Padagoglnnen dabei hel-
fen, nicht in das unbewusste Ausagieren von Impulsen aus der Gegenubertragung zu verfallen,
sondern ihr Verhalten bewusst zu reflektieren: Um psychoanalytisch zu verstehen, sollten die Pa-
dagoglnnen das Geschehen im Sinne einer teilnehmenden Beobachtung betrachten.®** Sie mis-
sen Abstand haben, um eigene Geflihlsregungen wahrzunehmen, sie zu reflektieren und sich ein-
zufiihlen und doch abzugrenzen. Mit der dargestellten gleichschwebenden Aufmerksamkeit eng
verbunden ist sogenannte ,Abstinenz”. Abstinenz bedeutet, dass die angebotenen Rollen nicht
unbewusst oder bewusst ausagiert werden, sondern in freundlich zugewandter Distanz wahrge-
nommen werden. Diese sollte in der Padagogik und Psychoanalyse nicht mit emotionaler Kalte
verwechselt werden. Die Abstinenz dient dazu, dass die Kinder nicht missbraucht werden, bei-
spielsweise weil P&dagoginnen eigene narzisstische Neigungen ausleben oder unverarbeitete
eigene Erfahrungen reinszenieren. Die Padagoglinnen sollten sich durchaus als Objekte fir Verfiih-
rungen, Rollenzuschreibungen usw. zur Verfiigung stellen.®”® Diese angebotenen Rollen sollten
dann jedoch von der P&dagogin in der aktuellen Beziehung reflektiert be- und verarbeitet wer-

den 826

Was Abstinenz statt unbewusstem Ausagieren bedeutet, kann am Beispiel eines Lehrers nachvoll-
zogen werden, der mit der Leistungsverweigerung eines Schiilers konfrontiert ist. Hier kénnte Abs-
tinenz bedeuten, dass der Lehrer zunéchst versucht, den Schiiler und sein Bediirfnis nach Auto-
nomie zu verstehen und dann gemeinsam mit ihm nach Zielen sucht, die dieser erreichen méchte.
Es wiirde bedeuten, dass der Lehrer nicht die Leistungsanforderung an den Schiler ins Zentrum

#3 Siehe Leber/Trescher/Weiss-Zimmer (1989), S.25, Hirblinger (1990), S.10. Die psychoanalyti-
schen Padagoglnnen sind damit einerseits Teil der jeweiligen Gruppe und in Beziehung zur Grup-
pe und andererseits analysieren sie die Gruppe und die Institution, Leber/Trescher/Weiss-Zimmer
§1 989), S.26.
% | eber/Trescher/Weiss-Zimmer (1989), S.27.
®25 Trescher (2001), S.181f. ) )

Fir Trescher liegt die Grenze beziglich der Ubernahme von Ubertragungsangeboten da, wo
Klientinnen Schaden erleiden kénnten oder die Padagogin nicht mehr arbeitsféhig ist, Trescher
(2001), S.182.
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stellt, sondern die padagogische Beziehung zu ihm. Es kdnnte auch heiBen, dass er gemeinsam

mit dem Jungen nach dessen Starken sucht.®?’

Zentrale Ansétze: In der psychoanalytischen Padagogik geht es meist um
die Reflexion von Praxisprozessen.®?® Drei Ansitze heben sich aber durch
eine verstérkte Reflexion theoretischer Inhalte aus diesem stark praxisorien-
tierten Raster hervor: der Ansatz von Georg Trescher, der als Klassiker
psychoanalytisch-péddagogischer Lehre bezeichnet werden kann, der An-
satz von Heiner Hirblinger, der psychoanalytisches Verstehen und Schulpa-
dagogik verbindet und der Ansatz von Glnther Bittner, der eine Verbindung
zwischen psychoanalytischen Sichtweisen und Allgemeiner Pédagogik her-
stellt. Allen drei Ansatze ist gemeinsam, dass sie auf zentrale Inhalte psy-
choanalytischer Padagogik wie das bereits dargestellte Postulat von Uber-

tragung und Gegenlbertragung zurlickgreifen.

In den Schriften von Georg Trescher wird das Verhaltnis zwischen Psycho-
analyse und Padagogik und damit auch das Selbstverstédndnis psychoanaly-
tischer Padagogik umfassend thematisiert.’”® Hierbei vertritt Trescher die
These, dass die psychoanalytische Padagogik erkenntnistheoretisch und
methodisch in der Psychoanalyse verankert ist**® und in den ,padagogi-
schen Praxisfeldern“ angewendet wird.?®" Im Fokus seines Interesses steht
dabei die Gestaltung der padagogischen Beziehung.®*? Hier legt Trescher
insbesondere Wert darauf, dass diese immer auch auf einem Arbeitsbiind-

nis zwischen der P&dagogln und dem Lernenden grindet, wobei die Pada-

#7 Hierbei muss allerdings das Realitatsprinzip beachtet werden. Reiser (2006), S.24 schildert eine
Fallvignette, in der die Bedeutung des ,Einmassierens des Realitatsprinzips® sehr gut erldutert
wird.
8 E{ir grundlegende Werke zur neueren psychoanalytischen Padagogik siehe die Sammelbande
von Bittner/Ertle (1985) und Muck (2001). Gute Einzeldarstellungen sind bei Datler (1995), Tre-
scher (1985, 1987, 1992), Trescher/Finger-Trescher (1992), Leber (1985), Bittner (1989) und
Hirblinger (1999, 2001) zu finden. Zur Geschichte der psychoanalytischen Padagogik siehe Datler
g; 9995) und Fatke/Scarbarth (1995).

Trescher (1992), S.8f.
80 Trescher (2001), S.171.
81 Trescher (1992), S.144.
¥ Siehe beispielsweise Trescher (1992), S.172.
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gogln die Aufgabe hat, in und an der gemeinsamen Beziehung zu arbei-
ten.®® Fiir diese Arbeit betont Trescher die Bedeutung von Methoden des
psychoanalytischen Verstehens, die fir alle Ansatze aus der psychoanalyti-
schen Padagogik typisch sind und weiter unten dargestellt werden, sowie
von MaBnahmen wie holding und containment, die auf den Schutz und die
Starkung der Lernenden abzielen.

,Holding*“ als wichtiges Element der psychoanalytisch-pddagogischen Beziehung: Beim holding
sowie dem anschlieBend dargestellten containment®™ handelt es sich um zentrale Komponenten in
Bezug auf das Handeln der Paddagoglinnen in psychoanalytisch-padagogischen Beziehungen. Ziel
dieser psychoanalytisch-fundierten Interventionen ist es, dass Kinder in der Beziehung zur Erziehe-
rin Vertrauen entfalten kénnen. Damit sich eine vertrauensvolle psychoanalytisch-péddagogische
Beziehung entfalten kann, ist es wichtig, dass Kinder erfahren, dass sie von ihren Bezugspersonen
~gehalten” und verstanden werden. Der Begriff holding bezieht sich urspriinglich auf die Ausgestal-
tung der Beziehung zwischen Eltern und Kind, insbesondere auf physischen und psychischen
Schutz und Unterstiitzung durch die Eltern.®®® So tragt zumeist die Mutter als Hauptbezugsperson
das Kind und vermittelt ihm dadurch Schutz, Geborgenheit, Zartlichkeit und Trost. Sie gibt ihm
einen Halt, ,der sein physisches und psychisches Uberleben sichert und fiir die Entfaltung seiner
Entwicklungspotentiale existenziell notwendig ist.“**® Diese haltende Funktion soll in der psycho-
analytischen Padagogik auch von den Padagoginnen tbernommen und durch die Einrichtung un-
terstiitzt werden: Dies erfordert eine entsprechende Gestaltung der Strukturen in der Einrich-
tung.®*’ Diese kénnen gemeinsam mit padagogischen Impulsen der Padagoginnen bewirken, dass
Kinder neue Verhaltensweisen entwickeln lernen, die flr sie nitzlich sind, um gut in ihrer Umwelt
zu Recht zu kommen. Fehlen ein derartiges haltendes Verhalten und die solches Verhalten unter-
stltzenden Strukturen in einer Einrichtung, kann dies dazu flihren, dass Kinder retraumatisiert

833 Siehe Trescher (2001), S.184f. Padagoglnnen und Schiilerinnen haben nach Trescher ein Ar-
beitsblndnis, in dem sie in bestimmten &uBeren Rahmenbedingungen und Strukturen gemeinsam
arbeiten. Hier liegt eine Analogie zur Redekur, in der Klientinnen und Therapeutlnnen ein derarti-
ges Bindnis mit ahnlich klaren Bedingungen und Strukturen haben. Wenn die Klientinnen im Be-
reich der psychoanalytischen Padagogik sich mit den Arbeitszielen der Institution identifizieren,
dann benennt Trescher dies als ein Entwicklungsbiindnis oder echtes Arbeitsblindnis, Trescher
2001), S.184.
334 Containment bezieht sich auf die Fahigkeit von Bezugspersonen, die Geflihle von Kindern posi-
tiv zu verstarken oder zu verandern, wenn diese fiir die Kinder schwer ertraglich sind, siehe Fona-
Qy (2003), S.97f.

Trescher/Finger-Trescher (1992), S.94, die sich hier auf Winnicott beziehen.
8% Trescher/Finger-Trescher (1992), S.94.

Trescher/Finger-Trescher (1992), S.111 zahlen zu den haltenden Funktionen einer Einrichtung
Folgendes: ein angemessener Personalschlissel, eine supervisorische Begleitung der Arbeit, Ges-
taltungsfreirdume und ein Akzeptieren von Grenzen padagogischer Belastbarkeit und Machbarkeit.
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werden.®® Trescher benennt hier als Negativbeispiel eine Einrichtung, die tiber eine mangelhafte
Organisation der Strukturen beim Essen aggressives Verhalten von Kindern beglnstigt. Die Kinder
einer Schulklasse dieser Einrichtung haben im Speisesaal keinen Platz, sie missen vor der Tlr mit
einer anderen Klasse warten und beginnen, sich beim Warten auf das Essen zu ,bekriegen®. Gute
haltende Strukturen wiirden in der geschilderten Situation so aussehen, dass die Essenszeit und
die Platzverhaltnisse im Speisesaal gut organisiert sind, damit mdglichst wenig Aggressionen und
Verletzungen entstehen kénnen.®* Auf die Aspekte des Schutzes und der Starkung der Lernenden
wird in Kapitel 7 nochmals vertieft eingegangen.

Containment als Voraussetzung fiir feinfiihlig gestaltete pddagogische Beziehungen: Eine Bezugs-
person sollte dazu in der Lage sein, die Gefiihle von Kindern positiv zu verstarken, aber auch sie
zu verandern, wenn sie fir die Kinder schwer ertraglich sind. Dies betont der psychoanalytisch und
bindungstheoretisch forschende Peter Fonagy.®*® Diese Fahigkeit wird in der Psychoanalyse als
containment bezeichnet, wobei diese Theorie auf Wilfried Bion zurL'Jckgeht.841 Wenn das Kind in
einer Situation unertragliche Affekte hat, beispielsweise starke Furcht oder groBen Arger empfin-
det, kann eine spiegelnde Bezugsperson dieses Gefiihl in sich aufnehmen und in die Spiegelung
Signale mischen, die dem Kind zeigen, dass sie die Gefiihle ,halten”, das heiBt unter Kontrolle
halten und regulieren kann.®*? Die Mutter®*® als Hauptbezugsperson sollte tber die Fahigkeit verfii-
gen, Affekte und Empfindungen — wie Wut oder Angst — des Kindes in sich aufzubewahren und
sich als Container fir diese Emotionen zur Verfligung zu stellen. Sie sollte beispielsweise die
Angst eines Kindes wahrnehmen und ihm zeigen, dass die Angst aushaltbar ist. Dies bedeutet,
dass die Bezugsperson die Furcht des Kindes zunachst mimisch spiegelt und dann Uber ihre
Stimmlage Beruhigung signalisiert.?** So kann das Kind wahrnehmen, dass das fir es selbst
schwer ertragliche Geflhl fur die Bezugsperson tragbar ist, wodurch es ihm im Laufe der Zeit er-
leichtert wird, dieses Gefuhl auch selbst aufzunehmen und zu tragen. Dies bedeutet, dass sich die
Mutter zur Verfugung stellt, um die ,noch nicht bewussten und (noch) nicht integrierbaren Affekte

und Empfindungen des Kindes eine Zeitlang in sich zu tragen und sie stellvertretend auszuhal-

88 Trescher bezeichnet dies als das Prinzip der ,Optimalstrukturierung®, Trescher (2001), S.185f.
Dieses Prinzip besagt, dass Einrichtungen vermeiden sollten, Kinder und Jugendliche durch verlet-
zende Arbeitsstrukturen zu retraumatisieren. In den Einrichtungen sollten eine haltende Umgebung
und Schutz fur die zu Betreuenden zur Verfligung gestellt werden.

89 Trescher (2001), S.189.

80 Eonagy (2003).

1 Dornes (2004b), S 76 und S.55 und Datler (2003), S.97-102. Datler stellt sehr gut die Weiter-
entwicklung des Konzeptes durch Fonagy heraus, siehe auch Fonagy (2003), S.175 und &fter.

82 Fonagy (2003), S.98. Fonagy bezieht sich hier auf Melanie Klein und den Containmentbegriff
von Bion. Zur Bedeutung des Spiegelns siehe auch Dornes (2004a), S175-226. Daneben betont
Fonagy, dass es wichtig sei, dass Eltern sich schon vor der Geburt in das Kind einflihlen kénnen.
Fonagy benennt diese Fahigkeit ,mentalisieren”. Vgl. Dornes (2004b), S.53f und Fonagy (2003),
S.175-180.

83 Diese Aussage trifft nicht nur auf Mitter, sondern auch auf Vater beziehungsweise andere sehr
enge Bezugspersonen von kleinen Kindern zu.

%4 Datler (2003), S.101.
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ten.“**® Dies schiitzt das Kind vor einer Uberflutung durch seine eigenen Affekte und gibt dem Kind
Lein Geflihl von Kontinuitat seiner Existenz in Beziehung zu seiner Umwelt“®*® In Bezug auf die
Arbeit von Erzieherinnen bedeutet dies, dass die Erzieherlnnen fir eine feinflihlige Gestaltung der
ErzieherIn-Kind-Beziehung (ber die Fahigkeit verfligen sollten, Gefilihle der Kinder in sich zu tra-
gen und sie stellvertretend auszuhalten.

Der Ansatz von Heiner Hirblinger ist durch das Postulat gekennzeichnet,
dass die Lehrkréafte selbst Forschende werden sollten, die sich mit den ,dy-
namisch-unbewussten Prozessen in zwischenmenschlichen Beziehun-
gen“®*’ befassen. Sie sollten Forschende und Erkennende im Umgang mit
ihrem eigenen Unbewussten und der eigenen psychischen Abwehr wer-
den,®® damit letztere ihre padagogischen Interventionen nicht unbewusst
beeinflussen. So ist es Ziel von Hirblinger, dass die Lehrkrafte Uber die
Introspektion mit Hilfe der psychoanalytischen Methode lernen, zwischen
ihrer Bildungs-, Qualifikations- und Selektionsfunktion ,(dem gesellschaftli-
chen Auftrag der Lehrerrolle) und ihren eigenen Gegenulbertragungen (ihrer
biographisch bedingten Disposition) zu unterscheiden.“®*® Wahrend sich
psychoanalytisch-péddagogische Ansétze — wie der von Trescher — zumeist
auf die Analyse von supervisorischen Prozessen im Bereich der heilpada-
gogischen Arbeit beziehen, setzt sich Hirblinger als einer der wenigen psy-
choanalytischen Padagoglinnen kritisch mit den Mdglichkeiten der Anwen-
dung psychoanalytischer Padagogik im Schulbetrieb auseinander. Hirblin-
ger betont im Kontext der Arbeit in der Schule, dass es nicht der Auftrag von
Padagoglnnen sei, Kinder zu heilen, sondern padagogische sinnvolle Ent-
scheidungen zu treffen.®*°

85 Trescher/Finger-Trescher (1992), S.94.

846 Trescher/Finger-Trescher (1992), S.94. In der padagogischen Arbeit bedeutet dies, dass Pada-
goglnnen in der Lage sein sollten, derartige Emotionen von Kindern zu spiren und ,in sich aufzu-
bewahren®. Im Laufe der Zeit sollte nach Wegen gesucht werden, dass die Kinder diese unertragli-
chen Emotionen wie Angst oder Wut selbst aushalten und mit ihnen umgehen lernen.

#7 Hirblinger (2001), S.8 und 10.

“5 Hirblinger (2001), S.10.
8 Hirblinger (2001), S.10.
9 Hirblinger (2001), S.10.
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Im Ansatz von Giinther Bittner schlieBlich®’

werden Verbindungen zwi-
schen psychoanalytischem Verstehen und erziehungswissenschaftlicher
Theorie aufgezeigt. Er stellt insbesondere in seinem Buch ,Kinder in die
Welt, die Welt in die Kinder setzen eine Verbindung von phanomenologisch
fundierten Uberlegungen zum Thema Verstehen und psychoanalytischen
Themen in der padagogischen Arbeit vor. Bittner sieht die Aufgabe psycho-
analytischer Padagogik in zwei Bereichen: Einerseits diene sie der Erzie-
hungskritik aus psychoanalytischer Sicht und andererseits kénne sie in der
praktischen Anwendung der Psychoanalyse dem Ziel der Neurosenprophy-
laxe dienen.®%? Unter Erziehungskritik ist dabei beispielsweise zu verstehen,
dass die padagogische Praxis auf der Grundlage der psychoanalytischen
Erkenntnisse zur Entstehung von Neurosen beleuchtet wird.®*® Die zweitge-
nannte Anwendung schéatzt Bittner insbesondere dann als problematisch
ein, wenn diese psychoanalytischen Verfahren als Techniken in einem ,Set-
ting“ wie der Padagogik angewendet werden.®* Hier grenzt Bittner sich ins-
besondere von Trescher ab. Bittner bezeichnet Treschers Vorgehen als de-
duktiv und hebt hervor, dass dieser Grundlagen und Techniken der psycho-
analytischen Padagogik unmittelbar aus der Psychoanalyse ableite.®*® Nach
Bittner sind ,psychoanalytische Aussagen stets und notwendigerweise sub-
jektiv, sie sind der Niederschlag der je individuellen Lebenserfahrung, des
ganz persdnlichen Ringens mit dem UnbewuBten.“®*® Er grenzt sich mit die-
ser Aussage davon ab, dass die Psychoanalyse in der Padagogik auf be-
stimmte Dogmen und Techniken reduziert und festgelegt wird.®” Bittner be-
tont: ,Psychoanalytische Padagogik als Wissenschaft ist der Diskurs der

betroffenen Subjekte (iber die Dunkelstellen padagogischer Interaktion.“8%

81 Bittner (1996).

82 Bittner (1996), S.246.

83 Siehe auch Bittner (1996), S.246ff.
&4 Bittner (1996), S.250.

85 Bittner (1996), S.250.

86 Bittner (1996), S.252.
87 Bittner (1996), S.252.
88 Bittner (1996), S.254.
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Bittner tritt dafiir ein, dass Erziehung und Therapie klar getrennt werden.®*®
Der Ansatz der Trennung zwischen Erziehung und Therapie wird weiter un-
ten genauer vorgestellt. Eine konkrete Umsetzung psychoanalytisch-
padagogischen Arbeitens ist bei Bittner nicht zu finden, vielmehr verwendet
er Elemente des psychoanalytischen Verstehens, um psychische Prozesse
in padagogischen Fallbeispielen beziehungsweise Gruppenprozessen zu
analysieren.®® Nach der Darstellung zentraler Inhalte und wichtiger psycho-
analytisch-padagogischer Anséatze folgt jetzt ein eigener Abschnitt Uber die
Umsetzung psychoanalytischer Methoden in der Praxis, da gerade dieser
Aspekt der Umsetzung selbstreflexiver Ausbildungskonzepte in Unterrichts-

prozesse zentral fir die vorliegende Arbeit ist.

5.1.2. Umsetzung der psychoanalytischen Padagogik in biographi-
schen Lernprozessen in Schule und Ausbildung

Inwiefern lassen sich Ideen der Psychoanalyse in der padagogischen Praxis an-
wenden?®" Einen ersten Ansatzpunkt zur Beantwortung dieser Frage bieten Do-
kumentationen von Supervisionsprozessen fiir Erwachsene im Bildungsbereich.®%?
Dabei geht es aber naturgemaB nicht um eine Anwendung der psychoanalyti-
schen Padagogik in Unterrichtsprozessen, sondern in der Supervision. Einen
zweiten Ansatzpunkt bieten Methodenblicher zur Biographiearbeit. Beispielsweise
stellt die Studie von Herbert Gudjons und Kolleglnnen863 die Umsetzung von Bio-
graphiearbeit in der Erwachsenenbildung ins Zentrum und legt den Fokus auf die
Entdeckung der eigenen Lebensgeschichte. In diesen Methodenblchern steht
aber nicht die biographieorientierte Ausbildung im Bereich der Padagogik im Mit-
telpunkt, sondern es geht allgemein um methodische Anregungen fir die Explora-

89 Bittner (1996), S.120f.
80 Bittners Arbeit wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs kritisch diskutiert, siehe beispiels-
weise Lippitz (2001), S.144.
8" Neben der hier erdrterten praktischen Anwendung in der padagogischen Praxis kann die Psy-
choanalyse auch im Rahmen einer allgemeinen Erziehungskritik Anwendung finden, vgl. Bittner
g1 996), S.246.
%2 Siehe beispielsweise Datler (2006); Salzberger-Wittmann et al. (1997); Leber/Trescher/Weiss-
Zimmer (1989).

Gudjons et al. (1994). Zu einer kritischen Beurteilung des Werkes von Gudjons und Kolleginnen
siehe NeuB (2009), S.99f, der moniert, dass dieser Ansatz in Bezug auf die praktische Herange-
hensweise diffus und widerspriichlich sei.
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tion der Lebensgeschichte von Seminarteilnehmerinnen im Rahmen der Erwach-
senenbildung.®®* Einen dritten Ansatzpunkt bieten Darstellungen der Umsetzung
psychoanalytisch-orientierter Ansatze in der Lehrerinnenausbildung.®®® Da im Be-
reich der Ausbildung von — oft noch jugendlichen — Erzieherlnnen keine
Konzeptionen auffindbar sind, die didaktische Perspektiven aus der psycho-
analytischen Padagogik ableiten,®® wird wegen der Nahe der Lehrerinnen-
ausbildung zur Erzieherlnnenausbildung der dritte Zugang genauer erértert.
Vor einer Erérterung eines derartigen Werkes soll aber zunéachst — ausge-
hend von entsprechenden Darstellungen der psychoanalytischen Padagogik
— die Problematik der Umsetzung psychoanalytisch-padagogischen Arbei-
tens thematisiert werden.

Zur Problematik der Umsetzung psychoanalytischer Methoden im pddagogischen
Bereich: Eine Umsetzung psychoanalytischer Methoden im Unterricht wird von
psychoanalytischen P&adagoginnen aus mehreren Grinden als schwierig
angesehen: Erstens stehe nach Hirblinger der dyadischen Situation in der
Therapie die Gruppensituation in der Padagogik als Ausgangspunkt gegen-
Uber. Dies ist problematisch, da die zumeist auf die Gruppe bezogenen Be-
ziehungsprobleme, mit denen Lehrerinnen und Erzieherlnnen in ihrer Arbeit
konfrontiert werden, und die in ihnen wirksamen unbewussten Konflikte sich
nicht in Analogie zur ,Couch-Sessel-Reflexion” der psychoanalytischen Kur
bearbeiten lassen.®®” Zweitens gehe es fiir Psychoanalytikerinnen vor allem
um das Verstehen der Analysandinnen, in der padagogischen Arbeit dage-
gen stiinden insbesondere Handlungsperspektiven fir Lehrkréfte im Mittel-
punkt. Hier betont Hirblinger, dass das psychoanalytische Verstehen allein

84 Siehe auch Ruhe (2003). Zur Problematik der direkten Arbeit an der eigenen Lebensgeschichte
siehe exemplarisch die Auseinandersetzung mit der Konzeption von Briick in diesem Abschnitt.

%5 Siehe beispielsweise Briick (1986a und 1986b).

86 Die gréBte Nahe zu diesem Anwendungsfeld weist noch ein Buch auf, in dem psychoanalytisch-
péadagogisch orientierte Supervisionsprozesse bei fertig ausgebildeten Erzieherlnnen beschrieben
werden. Siehe Leber/Trescher/Weiss-Zimmer (1989).

87 Hirblinger (1999), S.185. Hier sei es Aufgabe von psychoanalytischen Padagoglinnen, eine an-
gemessene Theorie fir die Arbeit mit Gruppen zu entwickeln, siehe beispielsweise Finger-Trescher
(2001).
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noch nicht zu einer ,hinreichenden Handlungsperspektive* fiihre.®® Tre-
scher weist zu Recht darauf hin, dass Padagoglnnen flir die Arbeit mit
Gruppen eine andere padagogische Haltung brauchten als die passive,
nicht wertende und wohlwollende Haltung von Analytikerlnnen. Wie Tre-
scher erfrtert, kann diese psychoanalytische Haltung sogar negative Aus-
wirkungen haben. Sie kdnne im Rahmen der Schule dazu flhren, dass
Lehrkrafte keine aktive Verantwortung fir den Erziehungsverlauf Ubernah-
men.®®® Der dritte Aspekt, das aktive Setzen von Grenzen als zentraler Auf-
gabe in der padagogischen Arbeit, kommt ebenso in einer Psychoanalyse
nur am Rande vor. Das Setzen von Grenzen und die Lenkung der Lernen-
den ist jedoch ein wesentlicher Bestandteil der pddagogischen Arbeit im Un-
terricht. Dieses steht aber nach Trescher nicht im Zentrum von psychoana-
lytisch-padagogischem Arbeiten, dessen zentrale Komponente das Verste-
hen sei.®”° Dies bedeutet, dass im Bereich der Theorieentwicklung in Bezug
auf die Gruppensituation und die Konzepte fir Lehrkréafte noch Handlungs-

bedarf fiir psychoanalytische Padagoglnnen besteht.®”

Eine umfassende psychoanalytisch-pddagogische Ausbildung oder eine Eigentherapie ist flr das
padagogische Arbeiten nicht zwingend erforderlich und auch verglichen mit dem Aufwand nicht als
nutzlich fur die padagogische Arbeit anzusehen. Die friihen Padagoglnnen mit psychoanalytischer
Ausbildung forderten, dass Menschen, die Kinder erziehen, sich selbst einer Psychoanalyse unter-
ziehen und dadurch die Arbeit an der psychoanalytischen Beziehung erfahren sollten,®” sie forder-
ten also die sogenannte Eigenanalyse firr Erziehende. Dies wird inzwischen kaum noch so propa-
giert, und zwar nicht priméar deshalb, weil die Eigenanalyse sehr zeitaufwandig, teuer und anstren-
gend ist, sondern wegen der bereits erdrterten Kritik an der fehlenden padagogischen Perspektive

in der Psychoanalyse.

Ansétze der praktischen Umsetzung psychoanalytischer Padagogik im
Hochschulbereich: Trotz der gerade geschilderten Probleme in der Umset-

88 Hirblinger (1999), S.185; so auch Trescher (1992), S.27.

8 Trescher (1992), S.27; siehe auch Reiser (2006), S.24.

870 Siehe auch Tausch und Tausch (1970), S.173f. Dort ist das Prinzip der Lenkung ein wesentli-
ches Merkmal des Lehrerinnenverhaltens.

87! Siehe dazu Ansitze aus der TZI wie Reiser (2006) oder Stollberg (1977).

872 Trescher (1992), S.24.



203

zung liegen insbesondere fur den Bereich der Ausbildung von Lehramtsstu-
dierenden Anséatze vor, die den psychoanalytischen Ansatz fiir die Ausbil-
dung nutzbar machen wollen. In diesem Kontext sind die umfassenden,
konzeptionell padagogischen Uberlegungen im Werk von Giinther Bittner zu
nennen, die allerdings so gut wie keine didaktischen Beziige aufweisen.?”
AuBerdem existieren knappe Aufsatze von Annette Vogt und Margit Datler
aus dem Bereich der Hochschuldidaktik. Der Schwerpunkt dieser beiden
Ansatze liegt auf der praktischen Umsetzung biographischen Lernens in der
Lehramtsausbildung an der Hochschule. Datler setzt sich mit der Bedeutung
von emotionalen Beziehungsfaktoren zwischen Lehrkraft und Schilerinnen
auseinander und dokumentiert dazu eine Ubung aus dem Bereich der
Grundschullehrerlnnenausbildung. Es handelt sich dabei um einen padago-
gischen Ansatz, in dem Gefiihle im Zentrum stehen.®”* Vogt stellt einen An-
satz der Entwicklungsberatung fiir Erwachsene vor,%”® den sie im Uber-
gangsbereich zwischen Padagogik und Psychotherapie verankert, und skiz-
ziert insbesondere die Reaktionen der Studierenden auf das biographieori-
entierte Seminarangebot.?”® SchlieBlich ist in diesem Zusammenhang der
Ansatz von Horst Briick zu nennen, der im Gegensatz zu Bittner, Vogt und
Datler in seinen Bichern sehr ausfuhrlich nicht nur sein Konzept der Ausbil-
dung angehender Lehrkrafte darstellt, sondern auch seine eigene prakti-
sche Arbeit mit diesem Konzept dokumentiert und reflektiert.

Der Ansatz von Horst Briick kann zu den Pionierarbeiten in der psychoana-
lytischen Padagogik und Gruppendynamik an Hochschulen gerechnet wer-
den. Brick stellt die Angst von Lehrkraften und die Bedeutung von Selbster-
fahrung und Selbstreflexion ins Zentrum seines padagogischen Ausbil-

873 Sighe beispielsweise auch Bittner (1996).

874 Datler (2006), zur Padagogik der Gefiihle siehe auch Salzberger-Wittenberg et al. (1997).
¥75 Vogt (1996a).

¥7 Vogt (1996b).
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dungskonzeptes.®”” Er setzt sich mit dem Umgang mit Emotionen und mit
der sogenannten verbleibenden Kindlichkeit auseinander und ermutigt Pa-
dagoglnnen zur Selbstreflexion und zu einem achtsamen Umgang mit sich
selbst und den Kindern und Jugendlichen.®”® Seine gruppendynamischen
Seminare an der Hochschule schildert er vor dem Hintergrund psychoanaly-
tisch-padagogischer Theorie mit einem Schwerpunkt auf der Selbsterfah-
rung.®’® Sein Ansatz ist insbesondere in Bezug auf die Bedeutung der bio-
graphischen Selbstreflexion prinzipiell begriiBenswert, zugleich ist er jedoch
geradezu paradigmatisch fiir die Gefahren, die mit einer Ubertragung des
psychoanalytischen Ansatzes auf die Ausbildung in padagogischen Berufen
einhergehen. Diese aus der Auseinandersetzung mit Brick erarbeiteten
Schwierigkeiten werden im Folgenden erldutert: Dies sind erstens die Ge-
fahr der fehlenden Distanz, zweitens die Gefahr der fehlenden supervisori-
schen Begleitung beim Arbeiten mit psychoanalytisch-padagogischem Hin-
tergrund und drittens die Gefahr des fehlenden Schutzes fir die Lernenden.

Die Gefahr der fehlenden Distanz zeigt sich im Rahmen von Briicks Darstel-
lung seiner eigenen Erfahrungen bei der Umsetzung seines theoretischen
Entwurfes im Rahmen von universitédren Lehrveranstaltungen zur Lehrkréf-
teausbildung, die er als gruppendynamische Seminare mit Schwerpunkt
Selbsterfahrung vor dem Hintergrund psychoanalytisch-padagogischer
Theorie gestaltet hat. In der Darstellung von Briicks praktischer Arbeit in
Seminaren ist nicht erkennbar, dass es ihm gelungen ist, die von ihm in der
theoretischen Grundlegung thematisierte Bedeutung von Néhe und Distanz

sowie von Abstinenz in der auf seinem Konzept basierenden praktischen

877 Briicks Biicher waren vor allem in den 1970er und 1980er Jahren sehr populdr und haben eine
groBe Breitenwirkung entfaltet: Bei der Internetsuchmaschine ,Google” erzielt ,Die Angst des Leh-
rers vor seinem Schiiler* [Briick (1986a)] - haufig in Verbindung mit Lehrerfortbildung genannt -
Uber 20000 Treffer (Stand 11.2.2014). Nach der Ersterscheinung 1978 wurde das Buch 1986 ein
zweites Mal aufgelegt.

878 Sighe Briick (1986a und 1986b).

87° Siehe Briick (1986a und 1986b).
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Arbeit in Seminaren und Einzelgesprachen mit Studierenden hinreichend zu
beachten.

Die Gefahr der fehlenden supervisorischen Begleitung beim pddagogischen
Arbeiten: In Briicks Arbeiten ist nicht erkennbar, inwieweit er selbst supervi-
sorische Begleitung fir seine Arbeit in Anspruch genommen hat. Fiir Perso-
nen, die Selbsterfahrungsprozesse in Gruppen begleiten, gehért es aber
zum professionellen Arbeiten, nicht nur selbst eine therapeutische oder su-
pervisorische Ausbildung absolviert zu haben, sondern auch selbst Super-
vision in Anspruch zu nehmen. In diesen supervisorischen Prozessen sollte
dann darauf geachtet werden, dass Leiterlnnen von Gruppen eigene Impul-

se nicht ausagieren, sondern reflektieren.®®

Die Gefahr des fehlenden Schutzes fiir die Lernenden bei Selbsterfah-
rungsprozessen: Bricks Darstellung lasst Zweifel daran aufkommen, dass
er den Schutz der Studentlnnen in Selbsterfahrungsprozessen hinreichend
gewdhrleistet hat.®®" So sollte aus heutiger Perspektive die Leitung der
Gruppen darauf achten, dass er oder sie als sichere Bezugsperson fiir die
Gruppe agiert. Ein derartiges Rollenverstandnis ist bei Briick nicht erkenn-
bar. Dies ist in anderen Ansatzen der psychoanalytischen Padagogik, bei-
spielsweise im Ansatz von Trescher, besser geldst. Dort wird auf eine hal-
tende und schiitzende Umgebung Wert gelegt, die dazu beitragt, dass die

80 Zu Form und Inhalt des Buches: Briick kommentiert aus der Perspektive eines ,alter ego* seine
wissenschaftliche Darstellung, in dem er vor allem seinen eigenen biographischen Zugang zu pé-
dagogischen Problemen reflektiert [Briick (1986b)].

8150 diskutiert Briick in seinem Buch ,Seminar der Gefiihle*, dass im Kontext eines seiner Semi-
nare ein Gruppenteilnehmer einen Suizidversuch unternahm und eine andere Teilnehmerin sich
einige Monate nach dem Kurs selbst totete [Briick (1986b), S. 267ff]. Briick analysiert und reflek-
tiert dies zwar im Nachhinein mit den Gruppenteilnehmerinnen in Einzelgesprachen, die Méglich-
keit von Anderungen im Gruppensetting durch den Gruppenleiter diskutiert er aber nicht als Per-
spektive.
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Gruppenmitglieder Vertrauen entwickeln kdénnen und mdglichst nicht

retraumatisiert werden.&2

Briicks fehlendes Eingehen auf die genannten Gefahren ist vermutlich aus
der damaligen Zeit und ihrer Experimentierfreudigkeit heraus zu verstehen.
Problematisch an der Umsetzung des psychoanalytisch-selbsterfahrungs-
orientierten Ansatzes durch Brick ist, dass er dem Bedurfnis der angehen-
den Lehrerlnnen nach Schutz und einer gehaltenen Umgebung nicht ange-
messen gerecht wird und dass er generell das Bediirfnis von Studierenden,
sich in Lernprozessen distanzieren zu kénnen, in seinem Ansatz nicht the-
matisiert.%®® Dies kann daran liegen, dass die Orte des starker therapeutisch
orientierten Arbeitens im Rahmen der psychoanalytischen P&dagogik und

des am Lernen orientierten Arbeitens bei ihm nicht unterschieden werden.

Der Ansatz der getrennten Orte von Therapie und Ausbildung nach Giinther
Bittner: Der an der Psychoanalyse orientierte Padagoge Glnther Bittner
fordert insbesondere fir den schulischen beziehungsweise padagogischen
Bereich eine Trennung von Therapie und Ausbildung ein. Bereits in den
achtziger Jahren betonte Bittner,%* dass Selbsterfahrungsanteile nicht Teil
der universitaren Ausbildung sein sollten, weil sonst die Gefahr des ver-
deckten ,Therapeutismus® drohe.?®® Spatestens 1996 grenzt er sich von
seinem in den siebziger Jahren entwickelten Konzept ab, therapeutischen
Unterricht gestalten zu wollen.®®® Nach Bittner unterscheiden sich therapeu-

82 Dies ist insbesondere beim Umgang mit dem Thema ,Selbstmord* wichtig [vgl. Trescher (2001),

S.185f, zum Arbeiten, bei dem Retraumatisierung vermieden wird]. Flr Supervisorlnnen ist es eine
verbindliche ethische Anforderung, dass sie verantwortungsvoll mit Macht umgehen und Abhan-
gigkeiten beachten. So weist beispielsweise die Deutsche Gesellschaft fir Supervision in ihren
Lethischen Leitlinien* darauf hin, dass Distanz und verantwortungsvoller Umgang mit Macht und
Abhéangigkeit zu angemessenem supervisorischem Handeln gehért [Deutsche Gesellschaft fir
Supervision (2003), S.6].

83 Zur professionellen Distanz siehe auch Margit Datler (2006), S.191. Datler betont, dass das
Ringen um Distanz nicht mit emotionaler Kalte verwechselt werden sollte, sondern eine Distanz
aus dem Beziehungsgeschehen bedeutet.

84 Bittner (1996), S.120.

885 56 wird Bittner in einem Diskussionsbeitrag von Géppel/Fréhlich/Uhl (1985), S.182 zitiert.

85 Bittner (1996), S.120.
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tisches Arbeiten und Lehren insbesondere durch den Ort, an dem die jewei-
lige Tatigkeit erfolgt. Er betont, dass das therapeutische Arbeiten und die
Lehre an unterschiedlichen sozialen Orten stattfinden, an denen man unter-
schiedliche Rollen einnimmt: ,Interventionen, die ins Sinngefiige von Fami-
lie, Schule oder anderen padagogischen Institutionen passen, nenne ich
erzieherische; Interventionen, die ins Sinngeflige des arztlichen (oder psy-
chologischen) Sprechzimmers passen, nenne ich therapeutische.“®®” Mit der
Trennung von Therapie und Lehre will er sich von der Idee abgrenzen, die

Schule in einen Therapieraum umzufunktionieren. Lehrerinnen sollten die

Rollenvorgaben in der Schule einhalten und dort padagogisch handeln.?®

Das therapeutische Arbeiten habe seinen Raum in der Therapie oder in Ba-
lintgruppen mit dem Ziel, pathologische Beziehungsmuster zu I6sen und

Menschen besser zu verstehen.®®

Bittners Ansatz reduziert das Problem der unerbetenen Deutungen. Diese stellen neben der bereits
erdrterten fehlenden Professionalitat im Umgang mit psychoanalytischen Gruppensettings einen
weiteren Kunstfehler dar, der sich im Zusammenhang des psychoanalytisch-padagogischen Arbei-
tens von Padagoglinnen ergeben kann: Dem Deuten und Verstehen von padagogischen Situatio-
nen kommt im Rahmen psychoanalytisch-padagogischer Arbeit eine wichtige Rolle zu. Problema-
tisch werden diese Deutungen jedoch dann, wenn sie im Kontext der pddagogischen Arbeit unauf-
gefordert von Padagoginnen in den Gruppenprozess eingebracht werden. *° Das Problem der
unerbetenen Deutungen erlautert Helmut Reiser an verschiedenen typischen Satzen aus dem péa-
dagogischen Alltag mit Kleinkindern: ,Du bist jetzt so erregt, weil deine Mutter heute nicht gekom-
men ist; ich bin da.“ und ,Du bleibst jetzt auf dem Baum sitzen, weil du dich mir gegeniber
schamst, deinen Fehler einzugestehen.“®" Reiser bezeichnet solche Deutungen als ,eine Verlet-
zung des Respekts.“®* Bei solchen Szenen entsteht — nach Reiser — das Gefihl ertappt zu wer-
den.®® Die Erziehenden nahmen den Kindern die Méglichkeit, ihre eigenen Gefiihle selbst wahr-

894

zunehmen und die Kinder wiirden nicht unterstiitzt, die Situationen selbst zu deuten.”™" Diese Ge-

87 Bittner (1996), S.123.

%8 Bittner (1996), S.124.

89 Bittner (1996), S.124.

80 piese Problematik gilt fiir alle therapeutisch-orientierten unerbetenen Deutungen, sie ist nicht
auf die Deutung aus psychoanalytischer Perspektive beschrankt.

®1 Reiser (2006), S.20.

82 Reiser (2006), S.20.

893 Reiser (2006), S.25f.

84Eine weitere Gefahr bei solchen unerwiinschten Deutungen besteht darin, dass die Padagogin
die Aufgabe einer angemessenen Gestaltung der ErzieherIn-Kind Beziehung aus dem Blick ver-
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fahr der Beschamung ist auch in einem von Gunther Bittners Praxisbeispielen zum sogenannten
padagogischen Zwischenspiel zu erkennen.’® Reiser tritt dafiir ein, mit symbolischen Handlungen
und einer thematischen Aufgabe zu arbeiten, statt sich in unerbetenen Deutungen zu verlieren.
Hier kdénnte aber auch die von Bittner geforderte Trennung des Ortes der Padagogik und der The-
rapie zur Klarung der Situation und zum angemessenen Umgang mit den Lernenden beitragen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die dargestellten Anséatze
psychoanalytischer Padagogik vor allem auf die Férderung der Selbstrefle-
xivitdt der Pddagoglnnen ausgerichtet sind und dazu beitragen sollen, dass
Lehrkrafte padagogische Beziehungen besser verstehen kénnen sowie da-
mit sie in der Folge aus diesem Wissen heraus angemessen padagogisch
handeln kénnen. Durch die deutliche Orientierung an padagogischen Kon-
flikten besteht allerdings die Gefahr, dass die Ressourcen der Lernenden in
biographischen Lernprozessen nicht ausreichend in den Blick kommen,
deshalb werden im Folgenden die starker ressourcenorientierten Ansétze
aus dem Bereich des biographischen Lernens dargestellt. Diese werden
dann in Abschnitt 5.3 gemeinsam mit den bereits dargestellten Ansatzen
der psychoanalytischen Padagogik in Bezug auf die Eignung zur Férderung

biographischer Lernprozesse in der Erzieherlnnenausbildung diskutiert.

5.2. Ansiétze des biographischen Lernens in der Lehrerlnnen-
ausbildung

Wahrend psychoanalytisch-padagogische Anséatze vor allem im Kontext von
therapeutisch orientieren Diskursen verankert sind, entstanden die im Fol-
genden erdrterten Ansatze des biographischen Lernens im Kontext von pé-
dagogischen Diskursen, insbesondere im Bereich der Erwachsenenbil-
dung®® oder der Lehrerinnenbildung.?%” Diesen Ansatzen ist die Annahme

gemeinsam, dass Lernprozesse grundsétzlich von der Lebensgeschichte

liert. FUr die Arbeit einer ErzieherIn wirde das heiBen, dass sie das Kind nicht als Gegenlber
wahrnimmt, sondern dass sie es dominiert und beschamt mit ihren Deutungen.

8% Siehe Bittner (1996), S.255, bei dem sich Bittner mit der Hundeangst seines Sohnes auseinan-
dersetzt, siehe auch Reiser (2006), S.19f.

8% Alheit (1990), Alheit/Dausien (2006), Buschmeyer (1990), Gudjons et al. (1994).

87 NeuB (2009), Merkelbach/Schén (2006).
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der Lernenden beeinflusst werden.®*® Damit stellen sie die Biographieorien-
tierung ins Zentrum der padagogischen Praxis. Die Ansétze gehen davon
aus, dass die individuellen Erfahrungen von Lernenden deren Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster in Bezug auf ein Unterrichtsthema pragen und
deshalb systematisch in den Unterricht einbezogen werden sollten.?* Wah-
rend der biographische Bezug eine Gemeinsamkeit von Ansétzen zum bio-
graphischen Lernen und solchen zur psychoanalytischen Padagogik dar-
stellt, besteht ein wesentlicher Unterschied darin, dass Ansatze zum biogra-
phischen Lernen bewusste Konstruktionsleistungen der Lernenden in den
Vordergrund stellen, die in Ubliche Unterrichtssettings integrierbar sind,
wahrend psychoanalytische Anséatze starker auf unbewusste Prozesse fo-
kussieren und auf die Reflexion von Unterrichtsprozessen durch die Lehr-
kraft ausgerichtet sind.

In der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Forschung wurde bislang weniger auf
Méglichkeiten zur Férderung von Prozessen des biographischen Lernens in der konkreten péada-
gogischen Arbeit fokussiert, sondern eher grundlagenorientiert untersucht, welche Lernprozesse
Individuen in ihrer Biographie beschreiben. Eine fir diese Form der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung programmatische Schrift stellt der 1979 erstmals veréffentlichte Band ,Aus
Geschichten lernen® von Baacke und Schulze dar.®® Dort wurden erziehungswissenschaftliche
Fragen zur Biographie auch mit Methoden der qualitativen Sozialforschung bearbeitet.**' Davon
ausgehend werden auch in neueren Arbeiten aus der biographieorientierten Grundlagenforschung

8% padagogische Pionierarbeiten zum biographischen Lernen sind die Publikationen von Jirgen
Henningsen und Werner Loch: Henningsen betont, dass Ungliick bildet, Henningsen (1981),
S.89ff. Er prasentiert einige Beschreibungen von Menschen, die in ihrer Kindheit Lebenskrisen
erlebt haben und erlautert deren Deutung dieser Erfahrung, beispielsweise die Scharlacherkran-
kung des vierjahrigen Henry Adams. Henningsen stellt heraus, dass das Leiden geeignet sei, ,in
das Ganze des individuellen Seins integriert zu werden” und Bestandteil von Bildung werden kann,
Henningsen (1981), S.94. Kennzeichnend flir Lochs Ansatz ist, dass er an ph&dnomenologische
Ansatze anknipft, um Lebenslauf und Erziehung zu verbinden, Loch (1979). Siehe auch Marotzki
(2002), S.54 und NeuB (2009), S.92ff zur Geschichte des biographischen Lernens im Lehramts-
studium.

Seitdem diese beiden Pionierarbeiten verdffentlicht wurden, gibt es in der padagogischen Diskus-
sion ein groBes Interesse an einer erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung, die Lernen
und Biographie miteinander verkniipft, sieche auch Ecarius (2006), S.92, Marotzki (2002), S.53ff,
Schulze (2002), Baacke/Schulze (1993).

89 justen (2005), S.41, Buschmeyer (1990), S.19, NeuB (2009), S.367ff.

% Baacke/Schulze (1993).

%" Schulze (1993a), S.31ff.
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oft qualitative Forschungsmethoden wie narrative Interviews eingesetzt.”™ In diesen Studien wer-

den die Prozesse biographieorientierten Lernens insbesondere in Auseinandersetzung mit Fallge-
schichten genauer erforscht. Im Zentrum dieser Forschungsrichtung steht die Teilnehmerlnnen-
und Adressatinnenforschung in Bezug auf Lernprozesse.”® Die Biographieforschung stiitzt sich
hierbei insbesondere auf Konzepte der qualitativen Sozialforschung, die auf Ansétzen aus der Chi-
cagoer Schule und des symbolischen Interaktionismus basieren.®®* Viele dieser empirischen bio-
graphieorientierten Studien sind dadurch gekennzeichnet, dass die Autorinnen die Subjektorientie-

rung als zentrale wissenschaftiiche Perspektive hervorheben.®®

Begrifflichkeiten zur Biographieorientierung in Ansétzen zum biographi-
schen Lernen: Der Bereich des biographischen Lernens ist durch eine Viel-
falt von Begrifflichkeiten bei verwandter theoretischer Grundhaltung ge-
kennzeichnet. Ein dominierender theoretischer Entwurf hat sich in diesem
Bereich bislang nicht herauskristallisiert. Einer der ersten auf den schuli-
schen Kontext zugeschnittenen Ansétze stammt von Theodor Schulze. Ahn-
lich wie zuvor Buschmeyer in seinem auf die Erwachsenenbildung ausge-

richteten Ansatz®®

verwendet Schulze den Begriff des biographischen Ler-
nens und subsumiert darunter alle Lernprozesse, die ,wesentlich zur Orga-
nisation und Ausgestaltung einer individuellen Biographie im wirklichen Le-

ben beitragen.“*”’

Schulze unterscheidet dabei zwischen ergebnis-
orientierten, geplanten und prozessorientierten, lebensgeschichtlichen Arten
des Lernens.?®® Letztere sind dadurch gekennzeichnet, dass Menschen Zu-
sammenhénge zwischen ihren biographischen Erfahrungen herstellen und

diesen Sinn verleihen.®®® Auch Peter Alheit setzt sich mit Effekten der Bio-

%% Ecarius (2006), S.96.

93 Eiir einen ersten Uberblick siehe die Arbeit von Heide von Felden (2008) und NeuB (2009),
S.85. Siehe dazu beispielsweise auch Marotzki (1990), Egger (1995), Alheit/Dausien (2006), Ma-
rotzki (2002), S.53 und Ecarius (2006), S.96.

94 Sighe auch Rosenthal (2005).

9% Sjehe Marotzki (1990) und Egger (1995).

9% Buschmeyer versteht unter biographischem Lernen ,die Auseinandersetzung mit der eigenen
Lebensgeschichte” welche eine produktive Verarbeitung des eigenen Lebens zum Ziel habe und
zu einer bewussten Aneignung der biographischen Erfahrungen beitrage [Buschmeyer (1990),
S.18]. Ahnlich auch MaaBen (1996), S.24. Siehe beispielsweise auch Vogt (1996a), S.38.

%7 Schulze (2005), S.44.

9 Schulze (1993b), S.201f.

9 Schulze (1993b), S. 216f und S.211. Jutta Ecarius sieht im lebensgeschichtlichen Lernen eine
besondere Form des Lernens, welche nicht auf eine Lernsituation ausgerichtet sei, sondern sich
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graphie auf Lernprozesse auseinander, verwendet jedoch den Begriff der
biographischen Arbeit. Darunter versteht er einen Ansatz zur Arbeit an der
Biographie als Selbstbildungsprozess,”'® mit dem er ahnliche Ziele verfolgt
wie Hans-Georg Ziebertz in seinem aufgrund der speziellen religions-
padagogischen Perspektive bereits in Kapitel 4 vorgestellten Ansatz.’'" Sie-
lert und Kolleginnen stellen in ihrem padagogischen Trainingsprogramm
zwei Strdnge biographischen Lernens heraus: einerseits kann Uber bio-
graphisches Lernen die Selbstreflexion der Lernenden geférdert werden,
andererseits kdnnen sich die Lernenden mit Fremdbiographien auseinan-
dersetzen.”'? Norbert NeuB verwendet den Begriff des biographisch bedeut-
samen Lernens, seine Studie basiert auf kurzen Lerngeschichten von Lehr-
amtsstudierenden. Er betont, dass biographische Erfahrungen der Lehr-
amtsstudierenden in der universitdren Ausbildung mit erziehungswissen-
schaftlichen Theorien verbunden werden sollten.”'® Einen ahnlichen Ansatz
verfolgt Angela Bolland, die biographisches Lernen und forschendes Lernen
in der Ausbildung von angehenden Lehrerlnnen verbindet.’™* Sie hat eine
empirische Arbeit zu Lerngeschichten von Lehramtsstudierenden verfasst,
in der der biographische Lernweg zweier exemplarischer Studierender ana-

lysiert wird, die das Modellprojekt Forschungswerkstatt in der Lehrerbildung

Lauf die Gesamtheit des erfahrenen Lebens und des biographischen Selbstkonzepts” beziehe [E-
carius (2006), S.103f].

910 Alheit (2003), S.13. Alheit erlautert auch den Begriff des ,autobiographischen Lernens* [Alheit
(1990), S.41]. Ziel des autobiographischen Lernens ist die Rekonstruktion der Biographie [Alheit
(1990), S.41f]. Alheit und von Felden betonen die Bedeutung des impliziten Lernens, das dazu
beitragen kann, dass Menschen sich einen biographischen Wissensvorrat anlegen [Alheit/von Fel-
den (2009), S.10].

°'1 Ziebertz definiert biographisches Lernen in Riickgriff auf Alheit als transitorisches Lernen, bei
dem sowohl das Subjekt als auch die Strukturen der Lebenswelt im Mittelpunkt des Interesses
stehen [Ziebertz (2008f), S.353]. Die Schiilerlnnen sollen beim biographischen Lernen wechselsei-
tige Beziige und Ubergange zwischen Subjekt und Lebenswelt reflektieren.

2 Sielert/Jaeneke/Lamp/Selle (2009), S.111.

918 NeuB (2009), S.311. NeuB betont einerseits, dass das biographische Wissen der Lehramtsstu-
dierenden durch die Konfrontation mit empirischem und theoretischem Wissen verandert wird, so
dass biographisch bestimmte Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster relativiert werden
kénnen. Andererseits kdnne biographisches Wissen den Lehramtsstudierenden ermdéglichen, Be-
deutsamkeit, Konkretion und Sinnkonstruktionen zu erfassen und in Ubergeordnete Zusammen-
h&nge einzuordnen.

%'* Bolland (2011).
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besucht haben. Als empirisches Material dienen dabei — &hnlich wie bei
NeuB — auch von den angehenden Lehrerinnen verfasste Lerngeschichten.

Trotz der unterschiedlichen Begrifflichkeiten ist den erwahnten biographie-
orientierten Ansatzen gemeinsam, dass sie sich auf die Auseinan-
dersetzung von Lernenden mit ihrer eigenen Lebensgeschichte — und damit
auch mit ihrem Selbstbild®'® — beziehen.®'® In der vorliegenden Arbeit wird
fiir Unterricht,”"” der dies erméglicht, einheitlich der Oberbegriff biographie-
orientierter Unterricht verwendet, da er die Verbindung zwischen Biographie
und der Férderung von Lernprozessen bereits durch die Benennung ver-
deutlicht. Gegen den von Schulze gepréagten Begriff des ,lebensgeschichtli-
chen Lernens* spricht, dass dieser eine Trennung von prozessorientiertem,
lebensgeschichtlichem Lernen und ergebnisorientiertem, geplantem Lernen
beinhaltet.’® Diese Differenzierung ist fiir die Gestaltung von Unterrichts-
prozessen nicht gewinnbringend, da Prozess- und Zielorientierung im Unter-
richt nur schwer zu trennen sind.®'® Eine Verwendung des Begriffs ,biogra-
phische Arbeit” im Bereich der Padagogik — wie beispielsweise bei Alheit —
ist prinzipiell méglich. Dieser Ausdruck kann jedoch irrefiihrende Assoziatio-

nen ausldsen, weil er eng mit der therapeutischen Arbeit®°

verbunden ist,
weniger dagegen mit Lernprozessen in der Ausbildung. Die von Sielert und

Kolleginnen fir den Einsatz biographischen Lernens im Unterricht vorge-

95 Die Begriffe Selbstbild und Selbstkonzept werden in der vorliegenden Arbeit synonym verwen-
det, und es wird darunter das ,mentale Modell einer Person uber ihre Fahigkeiten und Eigenschaf-
ten” verstanden [Zimbardo/Gerrig (2004), S.633].

9 NeuB stellt heraus, dass sich die meisten biographieorientierten Ansatze wie der Ansatz von
Alheit auf Ulrich Becks These von der Risikogesellschaft beziehen [Beck, U. (1986)] und die zent-
rale These Becks aufnehmen, dass Menschen in der Risikogesellschaft Verantwortung fir ihr Le-
ben Ubernehmen missen [NeuB (2009), S.87f und S.109]. Aus dieser These schlieBen Padago-
glnnen wie Alheit oder Ziebertz, dass Menschen die Kompetenz benétigen, ihre Biographie selbst
zu gestalten.

7 Mit dem Begriff Unterricht wird verdeutlicht, dass es sich um strukturierte Bemiihungen von
Lehrkréften handelt, die den Lernerfolg der Lernenden ermdglichen sollen.

'8 Siehe auch NeuB, der sich kritisch gegen die von Schulze vorgenommene Trennung zwischen
schulischem und biographischem Lernen wendet [NeuB (2009), S.18].

%19 giehe auch NeuB (2009), S.18.

90 gighe beispielsweise Vogt (1996a). Zur Problematik des therapeutischen Arbeitens in Unter-
richtsprozessen siehe Abschnitt 5.1.2, insbesondere zur Trennung von Therapie und P&dagogik
bei Bittner.
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schlagene Thematisierung sowohl der Forderung der Selbstreflexion als
auch der Auseinandersetzung mit Fremdbiographien ist prinzipiell als positiv
zu bewerten. Allerdings ist die analytische Trennung dieser beiden untrenn-
bar ineinander verwobenen Aspekte schwer nachvollziehbar: Gerade bei
der Auseinandersetzung mit Fremdbiographien wird oft indirekt auch die
Selbstreflexion angeregt. Denkbar ware auch die Ubernahme des von NeuB
verwendeten Begriffs des ,biographisch bedeutsamen Lernens gewesen,
der eng mit den von ihm im Rahmen der Ausbildung von Lehramts-
studierenden untersuchten schriftlichen Lerngeschichten verbunden ist. In
der vorliegenden Arbeit wird dennoch dem Begriff des biographischen Ler-
nens der Vorzug gegeben, weil dieser in der Religionspadagogik bereits
eingefiihrt ist.*' Ahnliches gilt auch fiir das ,forschende und biographische
Lernen” bei Bolland. Auch dieses Modell ist prinzipiell zu beflirworten,
gleichzeitig wird der bereits eingeflihrte religionspadagogische Begriff des
biographischen Lernens vorgezogen, der beispielsweise bei Ziebertz bereits
mit religionspédagogischen Inhalten verknlpft ist. Unter biographischem
Lernen werden in der vorliegenden Arbeit — wie eingangs bereits dargelegt
— durch biographieorientierten Unterricht ausgeléste Lernprozesse ver-
standen, die Uber die Herstellung von Verknipfungen von Unterrichtsthema
und biographischen Erfahrungen zum Erwerb von selbstreflexiver Kompe-
tenz®? fiihren und damit einhergehend flexibles, feinfiihliges Handeln in der
padagogischen Praxis ermdglichen.

%1 Siehe beispielsweise die Verwendung des Begriffs in den religionspadagogischen Lehrbiichern
von Hilger/Leimgruber/Ziebertz (2008) sowie Kalloch/Leimgruber/Schwab (2009).

922 Selbstreflexive Kompetenz bezeichnet, wie in Kapitel 1 definiert, die Fahigkeit und das Kénnen,
Einflusse eigener biographischer Erfahrungen auf das berufliche Handeln zu analysieren und er-
méglicht, in beruflichen Situationen mit Bezug zu derartigen Erfahrungen flexibel zu handeln statt
mit durch eigene biographische Erfahrungen geprégten Automatismen zu reagieren.
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5.2.1. Biographisches Lernen und ldentitatsentwicklung

Biographische Lernprozesse werden haufig als positiv flir die Personlich-
keits- und Identitatsentwicklung®® angesehen, der — wie in den Kapiteln 2
bis 4 aus religionspadagogischer und padagogischer Perspektive erértert —
eine zentrale Bedeutung fur die Erzieherlnnenausbildung zukommt. Unter
Identitatsentwicklung wird dabei, wie bereits erlautert, die selbstreflexive
biographische Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte ver-
standen. In Bezug auf das biographische Lernen existieren mittlerweile
mehrere Konzepte, die vor allem auf die praktische Arbeit bezogen sind. Im
Bereich der padagogischen Theorie sind es insbesondere die Ansétze von
Ecarius, NeuB und Alheit, die Grundlagen biographischen Lernens aufzei-
gen.924

Der biographische Ansatz von Jutta Ecarius als Ansatz lebensgeschichtli-
chen Lernens: Jutta Ecarius spricht von lebensgeschichtlichem Lernen,
wenn sie sich mit ldentitatsentwicklung und Lernen auseinandersetzt und
betont, dass diese Art des Lernens sich ,auf die Gesamtheit des erfahrenen
Lebens“**® beziehe und ,auf die Ausbildung und Aufrechterhaltung der per-
sénlichen Identitat gerichtet sei.®*® Ecarius bezieht sich hierbei insbesonde-
re auf die Herausbildung der Identitdt durch das Erz&hlen der Lebensge-
schichte, welches dazu beitrage, dass die Erzahlenden Sinnbezlge zwi-
schen ihren Erfahrungen herstellen:?” In diesem Prozess des Erzahlens
werde deutlich, wie das Selbst ,geworden ist, was es erfahren hat, welche

Orientierungen ausgebildet wurden und wie andere am Prozess der Entste-

93 |dentitatsentwicklung ist vorlaufig als ein Aspekt der Persdnlichkeitsentwicklung zu verstehen,
der sich auf die Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbst beziehungsweise der eigenen Bio-
graphie bezieht, siehe auch Kapitel 6. Zur Auseinandersetzung mit dem Begriff des Lernens unter
biographischer Perspektive siehe Bolland (2011), die sich insbesondere auf die Arbeiten Deweys
stiitzt.

%% Fur einen ersten Uberblick iiber verschiedene Ansétze des biographischen Lernens — ohne
Fokus auf den Aspekt der Identitdtsentwicklung — siehe auch NeuB (2009), S.86-110.

95 Ecarius (2006), S.103f.

928 Ecarius (2006), S.98: ,Lebensgeschichten als Lerngeschichten sind in einen identitatskonstituie-
renden Zusammenhang eingebettet.”

7 Autobiographien sind als Lerngeschichten zu verstehen: siehe beispielsweise Ecarius (2006),
S.96f mit Verweis auf Henningsen (1981), S.94.
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hung des Selbstbildes beteiligt waren.“**® Wenn ein Mensch eine Erzahlung
Uber das von ihm erfahrene Leben konstruiert, ermdglicht er nach Ecarius
auch Ruckschlisse dariber, welche biographischen Lernprozesse fir die
Herstellung beziehungsweise Aufrechterhaltung der Identitat wesentlich wa-
ren.%%

In Bezug auf die Ausfihrungen von Ecarius bleibt positiv hervorzuheben,
dass sie die Bedeutung des biographischen Erz&hlens hervorhebt. Eine
Grenze ihres Ansatzes besteht darin, dass nur angedeutet wird, welche Zu-
sammenhange zwischen Identitatsentwicklung und biographischem Lernen
bestehen: So betont Ecarius zwar,*® dass biographisches Lernen zur Iden-
titatsentwicklung beitrage, indem es Menschen helfe, ihre biographischen
Erfahrungen zu reflektieren und in einen Sinnzusammenhang einzuord-
nen.®' Eine wissenschaftliche Fundierung von zentralen Begriffen wie Iden-
titdt, Lerngeschichte und biographisches Lernen wird von Ecarius angebo-
ten, wobei diese sich auf Grundlagen bezieht, die aus den Bereichen der
Biographieforschung, der soziologischen Forschung — insbesondere der im
Rahmen des Symbolischen Interaktionismus — und der padagogischen For-
schung — insbesondere im Rahmen der Lerntheorie — stammen.**? Verbin-
dungen beispielsweise zu psychologischen Ansatzen der Identitats-
entwicklung werden jedoch nicht aufgezeigt.

Der biographische Ansatz von Norbert NeuB3 als Ansatz des biographisch
bedeutsamen Lernens: NeuB stellt heraus, dass die biographische Selbstre-
flexion eine der wesentlichen Kompetenzen von Lehrkréaften darstellt und
benennt als Gefahr, dass Lehrerinnen, die keine biographische Selbstrefle-

xion betreiben, Ansichten, Handlungsmuster und Deutungen ,ungebrochen

928 Ecarius (2006), S.103f. Ecarius hebt hervor: ,Erzahlistruktur und biographische Lernprozesse
sind ineinander verwoben.” Ecarius (2006), S.104.

%29 Ecarius (2006), S.104.

%0 Ecarius (2006), hnlich auch Alheit (2003).

%1 Ecarius (2006), S.103f.

932 Ecarius (2006), S.97.
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als »Tatsachen« und »Wahrheiten«“ betrachten.“**® Das biographische Ler-
nen tragt laut NeuB zur Persénlichkeitsentwicklung der Lehrkrafte bei. In
Bezug auf die Identitat betont er, dass diese durch die Reflexion wichtiger
Modelle, zwischenmenschlicher Beziehungen und Copingstrategien beim
Umgang mit Identitatskrisen ausgebaut und verandert wird.*** Der Schwer-
punkt von NeuB‘ Arbeit liegt darin, dass er empirisch untersucht, auf welche
Weise angehende Lehrkrafte mit Lerngeschichten eigene Lernprozesse re-
flektieren. Er unterscheidet im empirischen Teil seiner Arbeit verschiedene
Themen, die angehende Lehrerlnnen in ihren Lerngeschichten thematisie-
ren: Er stellt dar, dass Lerngeschichten (a) als Forschungsinstrument zur
Evaluation von Lernprozessen, (b) als Lerngegenstand zur Reflexion eige-
ner Erfahrungen und (c) als didaktischer Gegenstand verwendet werden
kénnen. Beim letzten Punkt geht es um die Reflexion des didaktischen Ein-
satzes von Lerngeschichten im Rahmen der Hochschulausbildung.%*®

Positiv an NeuB‘ Ansatz ist herauszustellen, dass er eine umfassende Re-
flexion seines hochschuldidaktischen Ansatzes der Arbeit mit Lerngeschich-
ten vorstellt und insbesondere die Bedeutung der selbstreflexiven Kompe-
tenz bei der Arbeit von Lehrkréften betont. Im Zentrum seines Forschungs-
interesses steht allerdings nicht der Aspekt der Identitdtsentwicklung, son-
dern die Bedeutung von Lerngeschichten fiir die Lehrerlnnenbildung.

Der biographische Ansatz von Peter Alheit als Ansatz des lebenslangen
Lernens: Der in der Erwachsenenbildung verankerte Ansatz von Peter Al-
heit basiert auf der Einsicht, dass Menschen lebenslang lernen. Er geht
konzeptionell vom Ziel der Handlungsfreiheit als der Ausschépfung der ,Po-

tentialitdt unseres ,ungelebten Lebens™ aus und hat damit alle Lernenden

9% NeuB (2009), S.367.

%% NeuB (2009), S.367. NeuB bezieht sich hier auf die Arbeit von Schratz, Michael (1993), Lernge-
schichten als Lebensgeschichten? Sondierungsversuche aus &sterreichischer Sicht, in: Siebert,
H./Griese, H./Czerniawska, O. (Hg.), Lernprojekte Erwachsener, Hohengehren (= Schneider),
S.92-140.

5 NeuB (2009), S.367ff.
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im Blick.%® Alheit verknlipft Identititsentwicklung und biographisches Ler-
nen und betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Krisen und
Brichen. ,Wenn Identitat gerade auch mit Ricksicht auf biographische Bri-
che immer neu hergestellt werden muss, dann ist sie das Resultat ’biogra-
phischer Arbeit’, eine Art 'Selbstbildungsprozess’, der zunehmend den Indi-
viduen spatmoderner Gesellschaften zugemutet wird und auferlegt wird.“*%
Alheit hebt Uberzeugend hervor, dass diese Art der Selbstbildung in der
veranderten Moderne eine notwendige Qualifikation auf einem Arbeitsmarkt
darstellt, der Menschen dazu zwingt, beruflich flexibel zu sein.?*® Die Men-
schen mussten in der veranderten Moderne in der Lage sein, ihre Entschei-
dungen vor dem Hintergrund ihrer Biographie zu reflektieren und diese Ent-
scheidungen auf der Handlungsebene umzusetzen. Die Lernenden sollten
nach Alheit durch die biographische Reflektion als Teil der Identitatsentwick-
lung auch Handlungsfreiheit gewinnen.** Als padagogisches Ziel der Identi-
tatsarbeit stellt er damit die Erweiterung der Handlungsféahigkeit ins Zent-
rum, die nach Alheit dadurch erreicht wird, dass die Lernenden die Mdglich-
keiten des ,ungelebten Lebens* wahrnehmen®® und die Welt als verédnder-
bar erleben.

An Alheits Arbeit ist positiv hervorzuheben, dass er die Charakteristika bio-
graphischer Lernprozesse gelungen an Einzelfallen illustriert.**' Eine Ausei-
nandersetzung mit der Entstehung und Entwicklung von Identitat wird aber
auch von Alheit nur angedeutet, zudem fehlen Anregungen, wie biographie-
orientierte Unterrichtsprozesse konkret gestaltet werden kénnen. Aus der

%58 Alheit (2003), S.21.
%7 Alheit (2003), S.13.
%8 Siehe auch Alheit/Dausien (2006), S.437. Im Diskussionsteil geht Alheit auf aktuelle gesell-
schaftspolitische Fragen ein, die sich in der ,Informationsgesellschaft‘ stellten und die von Indivi-
dualisierung, Deinstitutionalisierung und Flexibilisierung gepragt seien [Alheit (2002), S.229]. Zur
veranderten Berufswelt von Erzieherlnnen siehe Rauschenbach (2006) oder Haug-Zapp (2000).
Insbesondere Letzterer hebt die Bedeutung eines flexiblen Umgangs mit einem verénderten Ar-
beitsmarkt fir Erzieherlnnen hervor. So missten Erzieherlnnen lernen, die eigene Berufsbiogra-
&t;le selbstandig zu organisieren.

Alheit (2003), S.21.
%9 Alheit (2003), S.21.
' Siehe beispielsweise die Studie zu Gisela, Alheit/Dausien (2006), S.445ff.
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Perspektive beruflicher Bildung Gberzeugt Alheit, indem er als Ziel biogra-

t°*2 und dies darauf zuriick-

phischen Lernens die Handlungsfreiheit benenn
fihrt, dass Menschen in der heutigen Gesellschaft flexibel sein missten,
ihre Lebensentscheidungen immer neu begriinden missten und ihre Res-
sourcen und Qualitdten kennen sollten. Diese Beschreibung der beruflichen
Welt und ihrer Anforderungen trifft auf die Lebenswelt sehr vieler Lernender
zu. Die Hervorhebung von Handlungsfreiheit als padagogischem Ziel bio-
graphieorientierter Ausbildung impliziert fir die padagogische Arbeit im Be-
reich ldentitatsentwicklung, dass biographisches Lernen nicht um seiner
selbst willen stattfindet, sondern der Entwicklung der Ressourcen der Sub-
jekte der padagogischen Arbeit dient.**® Die Starke eines derartigen subjekt-

und biographieorientierten®*

Ansatzes kann darin liegen, dass es bei der
Arbeit mit diesem — anders als in der Konzeption der vorher vorgestellten
psychoanalytischen Padagogik — nicht primar um eine heilende Aufdeckung
und Bearbeitung psychischer Probleme geht, sondern darum, dass die Ler-
nenden eigene biographische Ressourcen erkennen und diese im Leben

und insbesondere in der beruflichen Arbeit einsetzen kdnnen.®*

5.2.2. Umsetzung biographischen Lernens in Ausbildungsprozessen

Das biographische Lernen wurde von verschiedenen Autorlnnen auf die
Ausbildung von Lehrerinnen bezogen. So benennt Schulze bereits in den
1990er Jahren als Ziel, dass angehende Lehrerlnnen lernen sollen, sich mit
der Bedeutung ihrer Biographie fiir ihre spatere Arbeit auseinanderzuset-

92 Alheit (2003), S.21. Alheits Ansatz vermeidet die Gefahr, dass Lernende passiv in einer Opfer-
rolle verharren [siehe beispielsweise Merkelbach/Schén (2006)] und stellt die Handlungsspielrau-
me der Einzelnen ins Zentrum. Hier ist auch der religionspadagogische Ansatz von Ziebertz (siehe
Kapitel 4) weiterflihrend, der herausstellt, dass Schilerlnnen lernen sollen, eigene Handlungsspiel-
rdume auszuloten und angemessene Handlungsmuster zu suchen, ahnlich auch der Ansatz von
Keupp in Abschnitt 6.4.2.
93 Alheit (2003), S.21, ahnlich auch Ziebertz (2008f), S.353f. Alheit spricht in diesem Zusammen-
hang von Handlungsfreiheit als der Wahrnehmung der ,Potentialitdt unseres ,ungelebten Lebens™
[Alheit (2003), S.21]. Siehe dazu auch die Arbeit von NeuB, der verschiedene Ansatze zu biogra-
g)ﬂischem Lernen in der Erwachsenenbildung vorstellt [NeuB (2009), S.86ff].

Zum Aspekt der Subjektorientierung in der padagogischen Biographieforschung siehe Marotzki
31 990), S.224; S.233 und S.354. Ahnlich auch Egger (1995), S.44.
5 Siehe Justen (2005), S.42, S.53.
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zen.”*® Eine derartige Aufarbeitung sei speziell fiir angehende Lehrkrafte
und Erzieherlnnen wichtig, da sie — wie bereits mehrfach erlautert — férder-
lich fir einen angemessenen Umgang mit Kindern und deren Problemen
sei: Durch die bewusste biographische Auseinandersetzung kénnten sich
die Padagoglinnen besser in die Kinder einflhlen und seien nicht so leicht
versucht, ihre eigenen Uberzeugungen unreflektiert auf die Kinder zu tiber-
tragen. Aus diesem Grund pladiert Schulze fiir eine biographieorientierte
Lehrerinnenausbildung. Schulzes Uberlegungen treffen auch auf die Aus-
bildung von Erzieherlnnen zu, da auch diese ihre Empathiefahigkeit starken
und ihre Wahrnehmungsféhigkeit fir die Bedurfnisse der Kinder férdern soll-

ten.

In der internationalen Forschung wird die Bedeutung des Vorbildlernens fir
eine praxisorientierte Lehrerinnenbildung diskutiert, die auch das biogra-
phieorientierte Lernen einschlieBt: In diesem Rahmen sei auf Studien ver-
wiesen, die sich mit der Bedeutung des Erfahrungslernens durch Beobach-
tung beschéaftigen, und in denen der Schwerpunkt auf der Bedeutung des
Wissens und der Vorerfahrung in der Ausbildung von angehenden Lehrkréaf-
ten liegt. Hier sind insbesondere Arbeiten zu nennen, die sich mit der Dan
Lortie zugeschriebenen Aussage ,teachers teach the way they were taught®
aus den 1970er Jahren auseinandersetzen.® Lortie hat die Bedeutung des
durch Beobachtung erworbenen Erfahrungswissens fir die Unterrichtsges-
taltung angehender Lehrerinnen betont und darauf hingewiesen, dass die-
ses Wissen in die Lehrerlnnenausbildung im Sinne eines ,apprenticeship of
observation“ einbezogen werden sollte.**® Neuere Studien aus dem Bereich
der Didaktik der Naturwissenschaften und der Mathematik stellen allerdings

heraus, dass Lorties damalige Erkenntnisse stark generalisiert formuliert

946 Schulze (1992), S.290.
7 Siehe beispielsweise die Arbeit von Mewborn/Tyminski (2006).
%8 | ortie (1975).
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sind und nicht auf konkreten Studien basieren.**® So vertreten Oleson und
Hora die These, dass Unterrichtsentscheidungen auf Faktoren wie ,goals,
beliefs, perception of constraints and affordances in the environment” basie-
ren und nicht so stark wie von Lortie vorgeschlagen als auf eigene Vorerfah-
rungen reduziert dargestellt werden kénnen.**® Mewborn und Tyminski be-
tonen, dass insbesondere eine Reflexion von Erfahrungen aus dem Schul-
kontext der Kindheit, in der gangige padagogische Muster in Frage gestellt
werden, geeignet ist, eingefahrenes und durch Beobachtungslernen erwor-
benes naturwiichsiges Erfahrungswissen zu durchbrechen. Diese Reflexion
préagender Erfahrungen ermdglicht es den angehenden Lehrkraften, he-
rausgehobene pédagogische Erfahrungen mit Lehrkraften in ihre theorieba-
sierte padagogische Fachkompetenz zu integrieren.”' Diese angelséchsi-
sche Forschungsrichtung weist Anknlpfungspunkte an das biographische
Lernen auf. Sie ist aber ausschlieBlich auf die didaktische Ausbildung von
Lehrkraften fokussiert, weshalb vor allem die Form und Qualitat der Unter-
richtsgestaltung im Mittelpunkt steht und nicht auf die Selbstreflexionsebene
fokussiert wird. Hier gilt es, fir die Erzieherlnnenausbildung eigene biogra-
phieorientierte Konzepte zu entwerfen, die die genannten Forschungsstran-
ge aufgreifen, und zugleich die Reflexion der gesamten Biographie ein-
schlieBen. Zur Entwicklung eines derartigen Ansatzes wird im Folgenden
zunéchst der praxisorientierte Ansatz von Merkelbach und Schén exempla-
risch fiir die Ansétze der Lehrerbildung diskutiert.*** Am Ende folgen dann
Hinweise auf Methodenbicher im Rahmen des biographischen Lernens.

Méglichkeiten fiir eine biographieorientierte Lehrkrédfteausbildung nach Mer-
kelbach und Schén: Wie bereits zu Beginn von Kapitel 5 herausgestellt

wurde, ist die Anregung biographischer Lernprozesse in der Ausbildung von

949 Mesborn/Tyminski (2006), S.30, ahnlich auch Oleson/Hora (2014), S.30.

90 Bleson/Hora (2014), S.30.

91 Mewborn/Tyminski (2006), S.33.

%2 An dieser Stelle sei auch nochmals auf den Ansatz von NeuB hingewiesen, der auf der Analyse
von Lerngeschichten basiert und dessen theoretische Verankerung und didaktische Umsetzung
bereits dargestellt wurde.
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kaum zu Uberschatzender Bedeutung flr Professionalitdt und berufliches
Handeln angehender Lehrkrafte und Erzieherlnnen. Gerade im padagogi-
schen Bereich besteht die Gefahr, dass die Padagoglnnen starker durch
unreflektierte biographische Erfahrung gepragt bleiben als durch im Rah-
men der Ausbildung vermittelte Konzepte.®® Wahrend die bislang skizzier-
ten, theoretisch fundierten biographieorientierten Ansétze keine ausgearbei-
teten didaktischen Uberlegungen enthalten, sind die hier vorgestellten An-
satze fUr die Durchfihrung von biographischem Lernens zwar praxis-

t%* aber kaum theoretisch fundiert.®® Einen derartigen praxisorien-

orientier
tierten, auf die Ausbildung von angehenden Lehrkréaften ausgerichteten An-
satz stellen Merkelbach und Schén vor. Sie fordern, dass angehende Lehr-
krafte im Rahmen ihrer Ausbildung Gelegenheit erhalten sollten, selbstrefle-
xive Kompetenz zu erwerben.®*® In Bezug auf biographieorientierte Hoch-
schulseminare mit Fallbeispielen betonen Merkelbach und Schén: ,Der Blick
auf die fremde Biographie 6ffnet immer zugleich einen Blick auf die eigene
Biographie.“®’ Sie stellen heraus, dass die Studierenden ,aus Geschichten
lernen” kénnten®™®, indem sie sich im padagogischen Seminar biographie-
bezogen mit Kommilitonlnnen austauschen. Durch diesen Austausch erhiel-
ten die Studierenden die Mdglichkeit, sich die Besonderheiten ihrer eigenen

Erfahrungen im p&dagogischen Bereich zu verdeutlichen und sie vor dem

958 Merkelbach/Schon (2006), S.161.

94 Siehe auch Ruhe (2003) und Gudjons et al. (1994).

%5 Siehe beispielsweise die Arbeit von Rogal (2003). Eine Ausnahme bildet die theorieorientierte,
empirische Arbeit von NeuB (2006), der Hochschulforschung mit biographieorientiertem Lernen als
Selbstreflexion, Berufsreflexion und Themenreflexion verbindet. Der Schwerpunkt bei NeuB liegt
auf der Auswertung und Einordnung seiner empirischen Untersuchung. Sein padagogisches The-
ma ist die Anwendung des biographisch bedeutsamen Lernens mit Lerngeschichten, damit sich
Lehramtsstudierende erziehungswissenschaftliche Theorie biographieorientiert aneignen kdnnen.
Merkelbach/Schén (2006) dagegen beziehen sich auf stérker alltagsverankerte Themen wie Um-
gang mit Geld, sie geben wesentlich mehr Hinweise auf die konkrete Umsetzung biographieorien-
tierten Unterrichts.

%6 Merkelbach/Schén (2006), S.157. Zur Biographie der Padagoginnen im Lernprozess siehe auch
Buschmeyer (1990), S.102.

%7 Merkelbach/Schén (2006), S.161.

%8 Merkelbach/Schén (2006), S.160, die sich auf das Buch ,Aus Geschichten lernen* von Baa-
cke/Schulze (1993) beziehen.



222

Hintergrund der Erfahrungen ihrer Kommilitonlnnen einzuordnen.?*® Merkel-
bach und Schén bezeichnen es als Ziel derartiger biographieorientierter
Ausbildungsbestandteile, dass Studierende lernen, sich nicht nur als ,Opfer”
der eigenen Biographie zu begreifen, sondern auch als deren ,Tater*.%°
Wahrend sie bei ersterem betonen, dass es erforderlich sei, ,sich in der ei-
genen Gewordenheit selbst zu erkennen und zu akzeptieren“,”' soll ihnen
letzteres helfen, mehr Verantwortung fir die eigenen Entscheidungen zu
tbernehmen. Merkelbach und Schén formulieren als ein Ergebnis der mit
dieser Auseinandersetzung einhergehenden biographischen Lernprozesse,
dass die Lernenden manche biographisch erworbene ,Selbstverstandlich-
keit“ zugunsten neuer ,Verhaltensmuster® aufgeben. Unklar bleibt im Rah-
men der sehr knapp gehaltenen Ausfihrungen, was genau mit diesen Ver-
haltensmustern gemeint ist.%?

Bei einer kritischen Wirdigung der Impulse fur die konkrete Umsetzung bio-
graphieorientierter Ausbildungskonzepte bei Merkelbach und Schén wird
deutlich, dass die Autorinnen das Ziel verfolgen, es Studierenden zu ermdég-
lichen, eigene Erfahrungen zu reflektieren und dadurch zu lernen, Verant-
wortung fUr das eigene Leben zu entwickeln, Handlungsspielrdume auszu-
loten und eigene Grenzen zu erkennen.®® Positiv am Ansatz von Mer-
kelbach und Schén ist, dass sie die Ebene der padagogischen Beziehung

aufgreifen, allerdings abgesehen von einem einzelnen, eher allgemeinen

99 Merkelbach/Schén (2006), S.160.

% Die Problematik des Begriffspaares ,Tater und Opfer* wird weiter unten in der kritischen Wiirdi-
gung thematisiert. Als Ziele biographischen Lernens in der Lehramtsausbildung erwéhnen Merkel-
bach und Schén Folgendes: ,Sich als eigene Person kennen lernen und ein Bewusstsein fiir die
eigenen Starken und Schwéchen, fir die eigenen Ressourcen und Grenzen entwickeln und sich
bewusst als Lernender und in Entwicklung Befindlicher verstehen® [Merkelbach/Schén (2006),
S.161].

%! Merkelbach/Schén (2006), S.161.

%2 |n Bezug auf die Veranderung der Verhaltensmuster miisste in einem ersten Schritt zunachst
darauf geachtet werden, dass den Studierenden die eigenen kognitiven Strukturen deutlich wer-
den. Durch diese Verdeutlichung erhalten sie dann die Mdglichkeit, neue kognitive Strukturen auf-
zubauen und die eigenen Verhaltensmuster zu &ndern.

9% Merkelbach/Schon (2006), S.161f. Sie betonen, dass die Studierenden lernen sollen, ,Verant-
wortung fiir das eigene Leben wahrzunehmen, die eigene Biographie zu leben und zu gestalten”
[Merkelbach/Schén (2006), S.161] sowie eigene Grenzen zu erkennen, eigene Handlungsspiel-
raume auszuloten und die eigene Rolle wahrnehmen [Merkelbach/Schén (2006), S.162].
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Hinweis auf den Ansatz von Carl Rogers ohne nennenswerten theoreti-
schen Bezug.”* Auch ansonsten ist dieser Ansatz kaum theoretisch unter-
mauert, insbesondere in Bezug auf die Unterscheidung in , Tater* und ,Op-
fer” der eigenen Biographie. Zwar werden bei diesem Ansatz sowohl die
gestaltende Rolle im eigenen Leben als auch das zu Erleidende angespro-
chen, aber eine derartige dualistische Aufteilung kann tendenziell dazu fuh-
ren, dass sich die Studierenden auf die Opferrolle konzentrieren und damit
in einer reduzierten Wahrnehmung der Wirklichkeit bestérkt werden. Hier
wére es wichtig, dass die Studierenden im Sinne von Alheit angeregt wer-
den, ihre Biographie nicht in einem eher eindimensionalen Tater-Opfer-
Schema wahrzunehmen, sondern dass sie in der Ausbildung geférdert wer-
den, Wahrnehmungs- und Handlungsalternativen zu finden, die jenseits ei-
nes Schwarz-WeiB-Schemas liegen.*®

5.3. Die Bedeutung von paddagogischen Ansétzen mit biographi-
schem Bezug fiir die Erzieherlnnenausbildung

Im Rahmen der religionspadagogischen Ausbildung sollten angehende Er-
zieherlnnen die Mdglichkeit erhalten, selbstreflexive Kompetenz zu erwer-
ben. Dies kann (ber biographische Lernprozesse geschehen, die es ihnen
ermdglichen, ihre Erlebnisse zu deuten und ihnen Sinn in Bezug auf ihre
Gesamtbiographie zu verleihen sowie gegebenenfalls eigene, auch profes-
sionelle Handlungsmuster zu verandern und alternative Verhaltensformen
zu entwickeln. Dies ist eine wichtige Voraussetzung in Bezug auf religions-
padagogisch-seelsorgerliche Aufgaben von Erzieherlnnen, weil die eigenen
Erfahrungen der Erzieherlnnen auch deren Umgang mit Kindern und deren
Bezugspersonen pragen, wie bereits in der Darstellung von Siegfried Bern-

felds Ansatz zur Konfrontation mit dem Kind in mir und dem Kind vor mir in

%4 Merkelbach/Schén (2006), S.158. Zur padagogischen Beziehung siehe Merkelbach/Schén
(2006): S.165 mit Schwerpunkt auf Kommunikationsprozessen sowie S.171 zu Respekt und Sen-
sibilitat in der padagogischen Beziehung zum Kind.

%5 Dies konnte sich zum Beispiel darin zeigen, dass sie sich mit Kolleglnnen vernetzen, sich Un-
terstlitzung seitens des Tragers suchen oder Supervision nutzen.
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der padagogischen Arbeit deutlich wurde.?®® Insbesondere in Stresssituatio-
nen besteht — wie eingangs bereits erwahnt — die Gefahr, dass Padagogin-
nen unreflektiert auf naturwiichsiges Erfahrungswissen und auf angeeignete
Handlungsmuster zurlckgreifen, die sie bereits in der Kindheit erworben
haben, und keine Verbindung zwischen der aktuellen padagogischen Situa-

tion und dem in der Ausbildung erworbenen Fachwissen herstellen kénnen.

In Bezug auf die Bedeutung psychoanalytisch-pddagogischer Ansétze fir
die Erzieherlnnenausbildung ist herauszustellen, dass sich die ihnen
zugrundeliegende psychoanalytische Theorie und die daraus abgeleiteten,
psychoanalytisch-paddagogischen Methoden und Ansétze des biographi-
schen Lernens sinnvoll ergédnzen kdénnen. Insbesondere kénnen sie dazu
beitragen, angehenden Erzieherlnnen die Bedeutung unbewusster Konflikte
zu verdeutlichen und diese auch als latente, unbewusste Strukturen und
Handlungsmuster zu identifizieren, die eigene und fremde Lebensgeschich-
ten pragen. Hier ist der Ansatz von Bittner hervorzuheben, der die Aufgabe
der psychoanalytischen Padagogik darin sieht, sich mit ,Dunkelstellen pa-

«967

dagogischer Interventionen™" auseinanderzusetzen.

Wenn die Forderung psychoanalytischer P&dagoginnen umgesetzt wird,
Erziehende dazu anzuhalten, nach dem (unbewussten) Sinn von Situatio-
nen zu suchen, kann dies Erziehenden helfen, sich selbst und andere Men-
schen besser zu verstehen. Wenn angehende Erzieherlnnen zu einem sol-
chen Verstehen in der Lage sind, kann dies dazu beitragen, dass sie positi-
ve padagogische Beziehungen zu Kindern aufbauen, die von einem Verste-
hen der Situation der Kinder als Gegenlber gepragt sind. Insbesondere
beim Erfassen von schwierigen Situationen in der padagogischen Praxis,

zum Beispiel im Umgang mit aggressiven Kindern, kann dieses psycho-

€ Dabei sollten auch die Erfahrungen der angehenden Erzieherinnen mit Kindern in Einrichtungen
im Unterricht mit aufgenommen werden, die diese in den Praktikumsphasen gemacht haben.
7 Siehe Bittner (1996), S.253f.
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analytische Verstehen dazu beitragen, dass Erzieherlnnen verworrene Be-
ziehungsdynamiken verstehen lernen. Es tragt dazu bei, dass sie konflikt-
reiche padagogische Situationen in Supervisionsprozessen aus mehreren
Perspektiven besser erfassen.®® Gleichzeitig sind die meisten Ansatze der
psychoanalytischen Padagogik nicht darauf ausgerichtet, in eine biogra-
phieorientierte Konzeption fir Ausbildungsprozesse eingebunden zu wer-
den. Vielmehr geht es darum, Konflikte in der padagogischen Praxis — meist

im Rahmen von supervisorischen Prozessen — zu verstehen.

Die Ansatze der psychoanalytischen Padagogik, beispielsweise der von
Trescher, sind eingebettet in die umfangreiche psychoanalytische Theorie
zur Gestaltung der padagogischen Beziehung — mit entsprechenden Hal-
tungen flr die Praxis, die beispielsweise das holding oder das containment
umfassen. Aus der Perspektive eines christlichen Menschenbildes sind die
psychoanalytischen Methoden des Verstehens, in denen Lernende und
Lehrende auf wertschatzende Weise wahrgenommen werden, vereinbar mit
einem Menschenbild, in dem die Wurde und Einzigartigkeit des Menschen
im Zentrum stehen. Aus einer beziehungsorientierten Perspektive geht es
darum, sowohl die Not der Péadagogin als auch die Not des Kindes zu ver-
stehen. Problematisch am psychoanalytischen Ansatz sind die Vorstellung
des Wiederholungszwanges und die Fokussierung auf Konflikte, statt bei-
spielsweise auf Ressourcen. Auf der Theorieebene sind damit Ansatze der
psychoanalytischen Padagogik, wie der von Bernfeld, Trescher oder auch
der von Bittner,*®® weniger an Ressourcen der Lernenden orientiert als an

der Aufarbeitung von Defiziten, die auf der Ebene des Unbewussten veran-

%8 Hierbei sollten Erzieherlnnen auch die von Bittner betonte Bedeutung des Fremden und Unver-
standenen beachten. Dieses Perspektive auf das Fremde dient in Konfliktsituationen — beispiels-
weise mit aggressiven Kindern — dazu, eigene Impulse, die in der eigenen Erfahrung griinden,
nicht auszuagieren und Fremdes nicht zu vereinnahmen, siehe Bittner (1992), S.23 und Bittner
2005), S.31f.

369 Siehe Bittner (1996), S.246. Hier geht es ausschlieBlich um die Umsetzung der psychoanalyti-
schen P&dagogik bei Bittner, der paddagogische Ansatz von Bittner basiert auf einer Beziehungs-
und Dialogorientierung und ist in der Phdnomenologie und der Dialogphilosophie verankert, siehe
Bittner (1996).
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kert werden. Hierbei ist zu betonen, dass sich diese Kritik an die theoreti-
sche Verankerung der psychoanalytischen Padagogik — mit einem Fokus
auf der Bearbeitung von Problemen im Rahmen des Modells des Unbe-
wussten und dem damit verbundenen Wiederholungszwang — richtet, in
dem eine therapeutische Arbeit an den unbewussten Prozessen der Klien-
tinnen nétig ist, damit pathologische Verhaltensmuster aufgel6st werden
kdnnen. In Darstellungen von Supervisionsprozessen zeigt sich aber auch,
dass psychoanalytische Padagoglinnen in der Praxis ressourcenorientiert
arbeiten, insbesondere die Impulse zum holding sind in diese Richtung zu
deuten.®”

In Bezug auf den Einsatz psychoanalytischer Methoden sind insbesondere
die geschilderten padagogischen Haltungen wie die gleichschwebende
Aufmerksamkeit wichtig fiir eine biographieorientierte Arbeit, da sie eine kri-
tische Distanz zum Handeln und damit eine Reflexion der padagogischen
Arbeit der Padagogln ermdglichen. Zu vermeiden ist eine direkte Um-
setzung therapeutischer Methoden im Unterricht im Sinne von Briick, insbe-
sondere in Bezug auf sensible Themen wie den Umgang mit Lebenskri-
sen.””! Durch die Darstellung der pddagogischen Praxis bei Briick wird
deutlich, dass die mangelhafte p&dagogische Umsetzung psychoanalyti-
scher Prinzipien gerade fiir die Lernenden auch Gefahren birgt. Diese zei-
gen sich beispielsweise dadurch, dass die Konstruktion der Identitat der
Lernenden durch die Auseinandersetzung mit den angesprochenen biogra-
phischen Themen destabilisiert werden kann und die Lernenden zugleich
bei der Bearbeitung dieser Identitdtsthemen Uberfordert werden, wenn nicht

0 Siehe beispielsweise die Darstellungen der praktischen Arbeit bei Leber/Trescher/Weiss-
Zimmer (1989).

" Derartige Themen sollten in einem therapeutischen Setting bearbeitet werden. Jenseits des
Unterrichts — in einem anderen Setting - kénnen therapeutische Selbsterfahrungsprozesse initiiert
werden, in denen die Lernenden direkt an ihrer eigenen Identitatsentwicklung und Biographie ar-
beiten [siehe auch Bittner (1996), S.122ff zur Trennung von Erziehung, Therapie und Seelsorge].
Fir Bildungsprozesse bendtigen die Betroffenen insbesondere bei Themen im Bereich der Le-
benskrisen Distanz und Schutz vor Verletzung, der im normalen Unterricht nicht gewahrleistet wer-
den kann.
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gewahrleistet ist, dass sie in einem Rahmen arbeiten, bei dem der Schutz
der Lernenden im Zentrum steht. Im Unterricht sollte vielmehr darauf geach-
tet werden, dass die Lernenden die Mdglichkeit haben, sich vom Unter-
richtsgegenstand zu distanzieren. Sie sollten allenfalls auf freiwilliger Basis
die Mdglichkeit haben, ihre biographischen Erfahrungen zum Unterrichtsge-
genstand in einem padagogischen Setting einzubringen, das ihnen ausrei-
chenden Schutz vor Verletzungen bietet.”? Zum Schutz vor unangemesse-
ner therapeutischer Arbeit im Unterricht kann auch die von Bittner vorge-
schlagene klare Trennung von Orten der Ausbildung und Orten der Thera-

pie beitragen.®”®

In der Erzieherlnnenausbildung ebenso wie in der Lehrerlnnenausbildung
kénnen die geschilderten psychoanalytisch-padagogischen Methoden,
Techniken und Haltungen eine Bereicherung als theoretischer Unterrichts-
stoff darstellen. Die Grundidee, der zufolge unbewusste Handlungsmuster,
die in der Kindheit erworben wurden, das padagogische Handeln von Pada-

goglnnen pragen, ist nach wie vor relevant.

In Bezug auf eine Integration erziehungswissenschaftlicher Ansétze des
biographischen Lernens in die ErzieherInnenausbildung ist festzuhalten,
dass diese ein erhebliches Potential zur Férderung des Erwerbs personaler
Kompetenzen aufweisen. Im Gegensatz zu dem latenten Zugang zu Bio-
graphien im Rahmen der psychoanalytischen Padagogik steht bei den An-
satzen des biographischen Lernens die Auseinandersetzung mit manifesten
Seiten in Biographien im Zentrum, das heiBt es geht um die Analyse von
konkreten biographischen Erfahrungen. Besonders wichtig ist, dass in der-
artigen Ansatzen — wie in dem von Alheit — deutlich die Férderung der
selbstreflexiven Kompetenz Uber ressourcenorientiertes biographisches
Lernen im Mittelpunkt steht. In Bezug auf den Aspekt der Identitédtsentwick-

972 Siehe zum Aspekt des Schutzes der Lernenden auch Abschnitt 7.2.1
978 Siehe Bittner (1996), S.123.
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lung ist an Alheits Ansatz als Schwerpunkt herauszustellen, dass sich die
Lernenden beim biographischen Lernen mit der persénlichen Bedeutung
beziehungsweise dem subjektiven Sinn ihrer Erlebnisse auseinandersetzen
sollten. Hier wird also die Bedeutung der selbstreflexiven Kompetenz mit der
Herstellung von Sinnzusammenhéngen und der Identitadtsentwicklung ver-
bunden. Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept von Identitét,
wie sie sich in den religionspadagogischen Ansatzen von Luther, Ziebertz
und Schweitzer findet, klingt in den benannten padagogischen Ansatzen
allerdings nur bei Alheit an, und auch dort lediglich ansatzweise. Dies be-
deutet, dass in Bezug auf die Identitatsentwicklung weitere Konzepte au-
Berhalb der Padagogik zur Fundierung dieser Aufgabe erértert werden
mussen, und dass der von Luther thematisierte Aspekt der fragmentari-
schen Existenz nochmals aufgegriffen werden sollte. Der Aspekt der Identi-
tatsentwicklung wird als Schwerpunkt insbesondere in Kapitel 6 behandelt.
In Kapitel 7 wird es darum gehen, ausflhrlicher zu diskutieren, wie im Rah-
men eines didaktischen Entwurfs eine Verbindung zwischen biographi-
schem Lernen und Persdnlichkeits- und Identitadtsentwicklungsansatzen aus

religionspadagogischer Perspektive geschaffen werden kann.

Insgesamt weisen die Ansatze zum biographischen Lernen das Potential
auf, die religionspadagogische Ausbildung von Erzieherlnnen zu bereichern,
und zwar umso stéarker, je starker die dabei angestrebten Kompetenzen ei-
nen reflektierten Umgang mit eigenen biographischen Erfahrungen erfor-
dern. So ist am Ansatz von Alheit hervorzuheben, dass er diesen auf eine
plurale Welt hin entwirft und in dem Zusammenhang betont, dass Lernende
selbstreflexive Kompetenz in Bezug auf die Orientierung in einem verander-
ten Arbeitsmarkt erwerben sollten. Der Fokus seiner Ausfihrungen liegt a-
ber auf der Erwachsenenbildung im Allgemeinen, die Ausbildung selbstre-
flexiver Kompetenz fir Menschen in padagogischen Berufen steht dagegen
nicht im Zentrum seines Interesses. Hier muss ein Ansatz entwickelt wer-

den, der auf ein padagogisches Praxisfeld fokussiert und die bereits in Kapi-
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tel 2 und 3 thematisierte Bedeutung biographischer Lernprozesse fir die
Gestaltung der Erzieherln-Kind-Beziehung aufgreift. Dieser Aspekt wird in

974 insbesondere bei Schulze thematisiert.®”® Er

der dargestellten Literatur
hebt aus padagogischer Perspektive zu Recht hervor, dass die Auseinan-
dersetzung mit den biographischen Erfahrungen es den Lehrkraften ermdg-
licht, die Kinder und deren Verhalten besser zu verstehen. Bei Merkelbach
und Schén klingt die Bedeutung der Gestaltung der padagogischen Bezie-
hung mit an, da sie auf die Bedeutung von Kommunikationsprozessen in
der padagogischen Arbeit verweisen.®”® Dieser Aspekt wird jedoch bei den
Autorinnen nicht vertieft untersucht.””” Hier ist es notwendig, weitere Uber-
legungen zur Umsetzung biographischen Lernens mit einem Fokus auf den
Aspekt der padagogischen Arbeit beziehungsweise der Gestaltung von Be-
ziehungen anzustellen. Diese Auseinandersetzung ist ebenfalls in Kapitel 7

zu finden.

In den erbérterten Ansétzen zu biographischen Lernprozessen wurde an kei-
ner Stelle konkret angesprochen, in welchen Formen sich Selbstreflexions-
prozesse der Lernenden zeigen. Bei NeuB wird zwar darauf fokussiert, dass
Lerngeschichten als Lerngegenstand eine Mdglichkeit bieten, eigene Erfah-
rungen zu reflektieren.””® Auf eine Verbindung zwischen Persénlichkeits-
entwicklung und biographischen Lernen weist er aber nur am Rande hin: So
verbindet er mit dem Begriff Personlichkeitsentwicklung insbesondere Iden-

74 Siehe auch Datler (2006) und Vogt (1996a und b).
7% Schulze (1992), S.290. Schulze stellt an dieser Stelle verschiedene Ziele biographischer Ausei-
nandersetzung bei verschiedenen Padagoglinnen vor: (a) die kritische Aufarbeitung einzelner Bio-
graphien unter padagogischer Perspektive [Rutschky, K. (1983), Erziehungszeugen. Autobiogra-
phien als Quelle flr eine Geschichte der Erziehung, in: Zeitschrift fir Padagogik 29, Heft 4, S.499-
517], (b) die biographische Auseinandersetzung zur Prévention in Bezug auf Lebenskrisen [Filipp,
S.-H. (1995b) und weitere Werke der Autorin], (c) die Notwendigkeit der Entwicklung einer biogra-
phischen Kompetenz [Alheit (1990) und weitere Werke des Autors] und (d) die gerade dargestellte
biographische Auseinandersetzung insbesondere in der Ausbildung von Lehramtstudierenden
[Prange, K. (1987), Lebensgeschichte und biographische Reflexion, in: Zeitschrift fir Padagogik,
33 Jg. Heft 3, S.345-362].
976 Siehe Merkelbach/Schan (2006), S.165 und S.171.
7 Aus padagogischer Perspektive wird dieser Aspekt am deutlichsten in den bereits erdrterten
gssychoanalytisch—pédagogischen Ansatzen thematisiert.

Siehe NeuB (2009), S.367ff.
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titatsthemen wie Selbststandigkeit, Selbstverantwortung, Selbsterfahrung,
Selbstverstrauen, Motivation und Umgang mit Emotionen.’”® In welcher
Form sich diese Selbstreflexionsprozesse zeigen, thematisiert er aber nur
am Rande, indem er in der Darstellung des Ansatzes von Gudjons und Kol-
leginnen®® herausstellt, dass Menschen sich durch die Selbstreflexion auf
die Suche nach der Bedeutung der eigenen Lebensgeschichte machen.®"
Daher wird in Kapitel 6 nochmals erértert werden, wodurch Selbstreflexi-
onsprozesse in Bezug auf die Identitédtsentwicklung gekennzeichnet sind
und in welcher Form sie sich zeigen.

% Sighe NeuB (2009), S. 235ff.
0 Sighe Gudjons et al. (1994) sowie die vorangegangene Darstellung dieses Ansatzes.
" Siehe NeuB (2009), S.99ff.
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6. Perspektive Il - Psychologische Theorien zu Pers6n-
lichkeit und ldentitat sowie Persénlichkeits- und Iden-
titatsentwicklung

Der Erwerb personaler Kompetenzen ist wesentliches Ziel einer lernfeldori-
entierten Erzieherlnnenausbildung, die dadurch — wie bereits in Kapitel 2
erOrtert — zur Forderung der Persénlichkeitsentwicklung im Sinne der ein-
schlagigen Lehrplane beitragt. Dies kann vor dem Hintergrund der in Kapitel
4 und 5 dargestellten biographieorientierten Ansétze geschehen. Allerdings
bieten weder die Lehrplane, in denen der Begriff der Persdnlichkeits-
entwicklung haufig theoretisch unreflektiert Verwendung findet, noch die in
den Kapiteln 4 und 5 diskutierten Ansatze®™? ein ausgewogenes, aktuelles
Bild des Diskussionsstandes in der Personlichkeits- und Identitatsfor-
schung.®® Daher werden im Folgenden Ansitze aus diesem Themenfeld
diskutiert, die von besonderer Relevanz fir das Feld der Personlichkeits-
und Identitatsentwicklung sind. Dies geschieht jeweils vor dem Hintergrund
der Fragestellung, welches Verstédndnis der genannten Begriffe den disku-
tierten Ansatzen zugrunde liegt, und was aus diesem Verstandnis fir die
biographieorientierte Férderung personaler Kompetenzen von ErzieherIn-
nen im Rahmen der religionspéddagogischen Ausbildung folgt. In diesem
Zusammenhang ist von besonderem Interesse, welche Rolle der Erzahlung
und Deutung der individuellen Lebensgeschichte in den jeweiligen Theorien

zukommt. %8

g2 Positive Ausnahmen bilden hier die Ansétze von Alheit, Schweitzer und Ziebertz. Fur einen
ersten Uberblick Uber das Thema Identitdtsentwicklung und Erzieherlnnenausbildung siehe Ké&gi
52006), S.222ff, oder Gruschka (1985), S.42-71.

83 Bay. Staatsministerium fiir Unterricht (1994 und 2003).

%4 Fir die padagogische Arbeit im Allgemeinen ist ein Fokus auf die gesellschaftliche Ebene wich-
tig, in deren Rahmen Erziehung, Bildung und Betreuung stattfinden. In Bezug auf das seelsorgerli-
che Thema Begleitung von Kindern in Lebenskrisen sollte der Fokus aber vor allem auf die relatio-
nale und individuelle Ebene gerichtet werden, da hier der ErzieherIn-Kind-Beziehung eine noch
groBere Bedeutung zukommt als in der normalen padagogischen Arbeit.
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Der Begriff Persénlichkeitsentwicklung findet dann Verwendung, wenn es
gilt, dauerhafte Anderungen des Erlebens und Verhaltens und zugrundelie-
gender Dispositionen sowie die damit einhergehenden individuellen Kon-
struktionsleistungen zu charakterisieren.”® Die Anderungen kénnen im
intraindividuellen und interindividuellem Vergleich deutlich werden.*® Das
heiBt, sie kdnnen als Vergleich einer Person mit sich selbst im zeitlichen
Verlauf lokalisiert werden oder als Unterschied im Verlauf derartiger Ent-
wicklungsprozesse im Vergleich mit anderen.®®” Der Prozess der Persén-
lichkeitsentwicklung®® erstreckt sich (iber das gesamte Leben eines Men-
schen®® und ist gepragt durch die Spannung zwischen kurz- und mittelfristi-
ger Stabilitit beziehungsweise Kontinuitat und langfristiger Variabilitat.?*
Persénlichkeitsentwicklungsprozesse®' sind Ergebnis einer Interaktion aus
Erbanlagen und kulturellen sowie gesellschaftlichen Lebensbedingungen.
Sie ereignen sich nicht zuletzt in Konfrontation des Einzelnen mit unter-

schiedlichen Entwicklungsaufgaben.?®® Ein derartiges Verstindnis von Per-

985 Zum Begriff der Identitatsentwicklung nach Erikson siehe Abschnitt 6.3. In Bezug auf das Kon-
zept der Personlichkeitsentwicklung muss beachtet werden, dass allen Menschen im Rahmen die-
ser Entwicklung gewisse Grenzen gesetzt sind, sei es denn, dass das soziale Umfeld wenig Mdg-
lichkeiten zur Veranderung lasst, sei es denn, dass die kognitiven oder genetischen Anlagen be-
9renzend wirken.

% Krampen (2002), S.675. Personlichkeitsentwicklung bezieht sich stéarker auf die Eigenschaften
eines Individuums. Identitatsentwicklung richtet den Fokus starker auf das Selbst und die Wahr-
nehmung der eigenen Personlichkeitsstruktur, siehe Oerter/Dreher (2002), S.291.

%7 Gruber, Prenzel und Schiefele unterscheiden in Bezug auf Entwicklung zwischen einer individu-
ellen, einer universellen und einer differenziellen Sichtweise. Letztere hat den Fokus auf interindi-
viduelle Veranderungsverlaufe [Gruber/Prenzel/Schiefele (2001), S.101].

98 Eine Deutung des Begriffs Entwicklung aus religionspadagogischer Perspektive findet sich bei
Moran [Moran (1988), S.166]. Laut Moran impliziert der Begriff Entwicklung, dass eine Verande-
rung vom Guten zum Besseren oder vom Schlechten zum weniger Schlechten standfindet. Die
Vorstellung von Entwicklung sei die Alternative der modernen Welt zu den theologischen Vorstel-
lungen von Prédestination, Vorsehung und Himmelreich. Zudem beinhalte der Begriff Entwicklung
die Vorstellung von einem offenen Ende [Moran (1988), S.170].

9 Krampen (2002), S.675.

90 giehe Asendorpf (2002), S.48. In den gangigen Trait-Ansétzen wird von einer kurz- und mittel-
fristigen Stabilitat der Persdnlichkeitsmerkmale ausgegangen; siehe die Darstellung weiter unten.
9" Persanlichkeitsentwicklungsprozesse sind nach den Ergebnissen der Fallstudien von White
durch die folgenden flinf Merkmale gekennzeichnet [White (1975), S.336-370]: die Stabilisierung
der Ich-ldentitat, die Befreiung der persénlichen Beziehungen von Zerrbildern zur Erlangung von
Autonomie, die Vertiefung von Interessen, die Humanisierung von Werten und die Ausweitung des
Engagements fiir andere (=englisch: expansion of care). Diese Definition wurde von McAdams als
Beispiel fur eine ,gesunde” Personlichkeitsentwicklung rezipiert [McAdams (2002), S.695].

2 Siehe Gruber/Prenzel/Schiefele (2001), S.101; hierbei muss auch der Zusammenhang der ein-
zelnen Faktoren untereinander beachtet werden. Zur Problematik von Ansétzen, die Entwicklung
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sonlichkeitsentwicklung steht im Einklang mit der Annahme, dass ,Personen
kraft ihrer Personlichkeit Wirkungen ihrer Gene und Umwelten verandern“®®®

kénnten.

6.1. Struktur- versus prozessorientierte Theorien der Persénlich-
keit und Persénlichkeitsentwicklung

In den folgenden Abschnitten werden verschiedene Modelle der Persénlich-
keit und Personlichkeitsentwicklung im Hinblick darauf bewertet, welche
Rolle sie subjektiven Konstruktionsleistungen und der individuellen Lebens-

geschichte zubilligen.

Psychologische Ansédtze zu Persdnlichkeit und Persdnlichkeitsentwick-
lung®* lassen sich in strukturorientierte und prozessorientierte Ansatze un-
terteilen. Die strukturorientierten Trait-Ansétze®® betonen die Bedeutung
von Persodnlichkeitsmerkmalen, die prozessorientierten Ansétze zur Persén-
lichkeits- und Selbstkonzeptentwicklung heben die Bedeutung des Entwick-
lungsprozesses sowie die Variabilitdt und die Entwicklungsmdéglichkeit des
Einzelnen hervor.*® Im Folgenden wird exemplarisch anhand jeweils eines
verbreiteten Ansatzes®’ erértert, welche Perspektiven das jeweils zugrun-
deliegende Verstéandnis von Personlichkeitsentwicklung flr die vorliegende
Arbeit erdffnet. Hierbei wird besonders beachtet, ob individuelle biographi-
sche Erfahrungen und personale und soziale Kompetenzen in den Konzep-

ten fokussiert werden.

rein genetisch oder rein bezogen auf die Bedeutung von Umwelteinflisse untersuchen, siehe A-
sendorpf (2005), S.331ff und S.344ff sowie Zimbardo/Gerrig (2004), S.442.

%% Siehe Asendorpf (2005), S.344, so auch Bandura (1979), S.189f.

94 bersichten tber verschiedene Konzeptionen der Persénlichkeitstheorie und Personlichkeits-
entwicklung in Bezug auf die Erzieherlnnenausbildung finden sich bei Kagi (2006), S.89f und
S.97ff.

%5 Siehe beispielsweise McCrae/Costa (1997).

9 Sjehe auch Krampen (2002), S.679.

97 Krampen (2002), S.684.
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Da bei der Gattung der strukturorientierten Trait-Ansétze die Entwicklungs-
dynamik wenig beachtet wird, beschrankt sich deren Diskussion auf den
besonders weit verbreiteten Ansatz der Big Five. Der Schwerpunkt liegt
dann auf den prozessorientierten Anséatzen, welche die Dynamik der Ent-
wicklung von Persénlichkeit weit starker in den Vordergrund stellen. Hier
liegt der Schwerpunkt auf den im padagogischen Bereich verbreiteten psy-
chodynamischen Ansétzen. Der Ansatz von Freud, der ebenfalls in diese
Kategorie eingeordnet wird, wurde bereits in Kapitel 5 im Rahmen der psy-
choanalytischen Padagogik erdrtert. Dabei ist deutlich geworden, dass die-
ser Ansatz vor allem auf Konflikte fokussiert. Daher wird im Folgenden mit
dem Ansatz von Rogers ein ressourcen- und prozessorientierter, entwick-
lungspsychologischer Ansatz dargestellt.*® Als weiterer prozessorientierter
Ansatz wird in Abschnitt 6.1.2 das Modell der kritischen Lebensereignisse
vorgestellt — vertreten durch den Ansatz von Sigrun-Heide Filipp.**® Diese
Darstellung wird insbesondere auf die Bedeutung von Lebenskrisen fiir die
Personlichkeitsentwicklung fokussieren. Ziel der Erérterung ist es, daraus
Perspektiven fir das biographische Lernen im Hinblick auf den Aspekt der
Personlichkeitsentwicklung zu erarbeiten.

6.1.1. Persoénlichkeit und Persénlichkeitsentwicklung — Die Modelle
von Costa & McCrae und Rogers

Das Fiinf-Faktoren-Modell nach Costa und McCrae: Das Funf-Faktoren-
Modell der Persénlichkeit gehort aktuell sicherlich zu den meistdiskutierten
strukturorientierten Persdnlichkeitsmodellen. Es wurde maBgeblich von Paul
Costa und Robert McCrae entwickelt.'” Im Rahmen dieses Modells wer-
den Persénlichkeitsunterschiede durch Unterschiede in der Auspragung fanf

faktorenanalytisch ermittelter Dimensionen, den sogenannten Big Five, be-

98 Siehe auch die Darstellung des Ansatzes von Erikson in Abschnitt 6.3.

Dies entspricht weitgehend der Gliederung der prozessorientierten Ansatze durch Krampen
$2002), S.684.
%% NMcCrae/Costa (1997).
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schrieben.'®" Dabei handelt es sich um Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit,
Neurotizismus, Extraversion und Offenheit fiir Erfahrungen.'® Zu dem Mo-
dell liegt mittlerweile eine Vielzahl von empirischen Studien vor."® In aktu-
ellen Meta-Analysen wird der Schluss gezogen, dass die fiinf Basisfaktoren
der Personlichkeit geeignet sind, Persdnlichkeitsunterschiede Uber die ge-
samte Lebensspanne hinweg zutreffend zu beschreiben und zu erklaren. %
In Studien zur Persénlichkeitsentwicklung, die auf dem Ansatz der Big Five
basieren, wird Persdnlichkeit daher Uber verschiedene Messzeitpunkte hin-
weg in identischer oder &hnlicher Weise erhoben und es wird lediglich un-
tersucht, ob sich die jeweiligen Auspragungen der Werte auf den flnf Fakto-
ren Uber die Zeit hinweg verandert haben.'*

Kritische Einordnung: Die Konzeption der Big Five basiert darauf, individuel-
le Unterschiede in Persénlichkeitseigenschaften auf wenige, breite Dimen-
sionen zu reduzieren. Persdnlichkeitsentwicklung wird priméar als Verande-
rung der quantitativen Auspragung in diesen Dimensionen untersucht. Die
Starke des Fiinf-Faktoren-Modells und verwandter strukturorientierter An-
satze liegt darin, dass sie eine 6konomische Mdglichkeit bieten, um Persén-
lichkeitsunterschiede im Rahmen quantitativer Untersuchungen mit groBen

Stichproben zu erheben.

100! Zimbardo/Gerrig (2004), S.604.

1992 7yr Diskussion weiterer erganzender Faktoren siehe beispielsweise Laux (2000), S.244.

1003 | aux stellt heraus, dass die Eigenschaftskonzeptionen insbesondere in der deutschsprachigen
Personlichkeitspsychologie dominieren, wahrend im US-amerikanischen Raum Anséatze mit einer
Prozessorientierung starkere Berlcksichtigung finden [Laux (2000), S.243].

1004 McCrae (1989), S.243 betont die Bestandigkeit dieser Basisfaktoren Uber die Zeit, ebenso
Zimbardo/Gerrig (2004), S.604.

1005 Zyr Veranderbarkeit der Werte der Faktoren innerhalb der Big-Five siehe auch Krampen
(2002), S.680-684, der betont, dass die Ergebnisse zur Stabilitdt der Werte vor allem lber Quer-
schnittsstudien ermittelt wurden.

Caspi (1998) setzt sich mit der Frage auseinander, wie Persénlichkeitsentwicklung im Lebenslauf
untersucht werden kann. Er gibt einen Uberblick iber Studien zu Kontinuitdten und Verénderungen
der Uber die Big Five operationalisierten Persdnlichkeitseigenschaften.

Zum Aspekt der schwer Uberpriifbaren Veranderbarkeit von Persénlichkeitsentwicklung — im Rah-
men von Hochschulforschung beziglich der Personlichkeitsentwicklung von Studierenden — siehe
auch Spoun/Wunderlich (2005).
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Allerdings ist der Erklarungswert der Untersuchungen, die mit dem Modell der Big Five arbeiten, im
Hinblick auf soziale, psychologische und biologische Phanomene im Lebenslauf dadurch einge-
schrankt, dass es sich um flnf urspriinglich weitgehend theoriefreie, faktorenanalytisch entstande-

ne Konstrukte handelt,’*®

und dass die Merkmalsauspragungen auf diesen relativ breiten Dimen-
sionen ab der Adoleszenz als weitgehend stabil angesehen werden kénnen.'®” Hinzu kommt, dass
sich der Big-Five-Ansatz nur schwer fir Untersuchungen verwenden lasst, in denen die Person als
Grundeinheit im Mittelpunkt steht.”®® So merkt Lothar Laux an, dass im Flnf-Faktoren-Modell die

1009

Individualitét einer Person nicht im Vordergrund steht, ™ sondern sich nur ansatzweise in der je-

weiligen spezifischen Kombination von Auspragungen auf den Dimensionen widerspiegelt.'*"

Auch individuelle, subjektive Deutungen persénlicher Erfahrungen mit Lebenskrisen lassen sich
Uber standardisierte Fragebdgen, wie sie im Kontext der Big Five Ublich sind, kaum angemessen

erfassen.

Fir die vorliegende Studie, in der es um die Herausbildung der Personlich-
keit im Rahmen individueller Biographien geht, sind die Big Five als theore-
tischer Hintergrund wenig ergiebig, da die gesamte Biographie und die Ent-
wicklung eines Individuums bei diesem Modell nicht im Fokus stehen. Statt-
dessen sollen Ansatze herangezogen werden, die die individuelle Entwick-
lung von Motivationen, Interessen, Einstellungen und Kompetenzen ins
Zentrum ihrer Untersuchungen stellen.'®"" Hier mégen sich in Zukunft auch
in Bezug auf die Big Five andere Mdglichkeiten ergeben, wenn Forderungen
wie die von Avshalom Caspi umgesetzt werden, die Trait-Theorie in eine

1006 7 einer kritischen Bewertung des Modells siehe auch Asendorpf (2005), S.149, der moniert,
dass das Faktorenmodell infolge der Reduktion der untersuchten Eigenschaften vor allem Oberfla-
cheneigenschaften beschreibt. Die fehlende theoretische Fundierung des Modells wird bei Zimbar-
do/Gerrig (2004), S.607 und S.609ff und Asendorpf (2005), S.151 kritisiert.

1907 Zimbardo/Gerrig (2004), S.611. Dartiber hinaus betont Thorne, dass beispielsweise der Trait
L,Extraversion” die variierenden Motive auf der Beziehungsebene nicht erfasst. Zu den letztgenann-
ten gehdren beispielsweise das Motiv der Kontrolle Uber Beziehungen oder das Bedirfnis nach
Intimitat [Thorne (2000), S.46].

19 aux (2000), S.245.

1% siehe auch die Darstellung von McAdams' Modell der Persénlichkeitsforschung, das in Ab-
schnitt 6.4.3 der vorliegenden Arbeit dargestellt wird. McAdams ordnet Trait-Ansétze und Studien
zu Lebensgeschichten in ein Modell der Personlichkeitsforschung ein, vgl. McAdams (2001), S.111
und McAdams (2002), S.42f.

1010 7yr Bedeutung der Big Five in der Erzieherlnnenausbildung siehe Kagi (2006), S.97.

" preckel und Frey untersuchen, ob Persénlichkeitsentwicklung in der Ausbildung an der Univer-
sitat stattfindet. In einer an den Big Five orientierten Studie stellen sie fest, dass angesichts der
hohen Komplexitét der Einflisse auf Persénlichkeitsentwicklung nicht klar sei, ob die Entwicklung
auf die Hochschule oder auf andere Faktoren zuriickzufiihren sei [Preckel/Frey (2005), S.78]. Sie
betonen, die Ausbildung an der Universitat verdndere vermutlich nicht die prégenden Personlich-
keitszlige, aber sie sei in der Lage, verschiedene Fahigkeiten, Interessen und Einstellungen zu
beeinflussen [Preckel/Frey (2005), S.80].
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Prozesstheorie einzubetten, um der Komplexitdt menschlicher Entwicklung
besser gerecht zu werden.'®2 Einen wichtigen Schritt in diese Richtung stel-
len mehrschichtige Ansatze wie der weiter unten dargestellte von McAdams
dar. Derzeit liegt ein potentieller Nutzen von Modellen wie den Big Five fur
die Erzieherlnnenausbildung ahnlich wie bei der psychoanalytischen Theo-
rie vor allem darin, dass sie Lernende dazu veranlassen kénnen, sich mit
Strukturen von Persénlichkeit zu beschaftigen und dass sie diese damit
auch dazu anregen kdnnen, im Rahmen einer derartigen Auseinanderset-

zung eigene Personlichkeitsstrukturen zu analysieren.

Das Modell der Persénlichkeitsentwicklung nach Carl Rogers: Die Theorie

1013 1014 in denen

von Carl Rogers gehdrt zu den humanistischen Theorien,
die positiven Krafte und das Wachstumspotential im Menschen im Vorder-
grund stehen.'®® Aufgrund ihrer breiten Rezeption in verschiedenen For-
schungs- und Praxisfeldern und der deutlichen Differenz zum psychoanaly-
tischen Ansatz, der bereits in Kapitel 5 erdrtert wurde, wird sie an dieser
Stelle exemplarisch als prozessorientierter Ansatz der Personlichkeitsent-

wicklung vorgestellt. Rogers Theorie wird daraufhin untersucht, ob sich aus

1912 Gaspi (1998), S.322f.

193 Eine ausfuhrliche Erlauterung des Lebenslaufes von Rogers und seiner Lehre findet sich bei
Hinz/Behr (2002).

1% Der lateinische Begriff ,humanitas“ verweist auf Menschlichkeit und Menschenfreundlichkeit;
der Humanismus als philosophische Bewegung strebt nach menschenwiirdiger Daseinsgestaltung,
Forster (1990), S.560.

1915 Zimbardo/Gerrig (2004), S.622. Die humanistische Psychologie in den USA hat sich nach
Quitmann ihrem Selbstverstandnis zufolge als dritte Kraft neben dem Behaviorismus und der Psy-
choanalyse entwickelt, Quitmann (1996), S.3. Quitmann benennt als bekannte und einflussreiche
Vertreterlnnen der humanistischen Psychologie nach dem zweiten Weltkrieg beispielsweise Ruth
Cohn und Fritz Perls sowie Kurt Goldstein, Charlotte Blhler, Erich Fromm und Abraham Maslow
[siehe Quitmann (1996), S.3]. Sowohl Cohn als auch Perls absolvierten langjéhrige psychoanalyti-
sche Ausbildungen. Cohn beschreibt ihre Erfahrungen wahrend ihrer Psychoanalyse zwischen
1933 und 1939 in der Schweiz in dem Buch “Gelebte Geschichte der Psychotherapie* [siehe
Cohn/Farau (1995), S.214f]. Zur Auseinandersetzung Cohns’ mit der Psychoanalyse siehe Cohn
(1994). Blankertz und Doubrawa betonen, dass Perls 1925 eine Psychoanalyse bei Karen Horney
sowie Ende der 1920er Jahre bei Clara Happel und spéater bei Eugen Harnick begann [Blan-
kertz/Doubrawa (2005), S.201f]. Zu Grundlagen der Gestalttherapie, die maBgeblich von Perls
mitgestaltet wurden, siehe Perls/Hefferline/Goodman (1995) und Perls (1995). Die psychoanalyti-
schen Ausbildungen von Cohn und Pearl sind als pragend anzusehen, auch wenn sich beide von
der Analyse abgrenzen. Rogers dagegen hatte keine psychoanalytische Ausbildung. Er entwickelte
seine Therapieform zu Beginn im Rahmen der Sozialarbeit und ist damit am wenigsten von der
bereits dargestellten Psychoanalyse gepragt [Rogers (1983, 1986, 1987].
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dem Ansatz Impulse fir das Thema Persdnlichkeitsentwicklung und biogra-
phisches Lernen ergeben.’®'® Rogers entwickelte seinen Ansatz, der das
Konzept der unbedingten positiven Wertschatzung ins Zentrum stellt, zu-
néchst im Rahmen der Psychotherapie. Er stellt heraus, dass sich die Per-

sénlichkeit der Klientln in der ,hilfreichen<'®"

therapeutischen Beziehung
durch die Akzeptanz der Person der Klientln durch die Therapeutln entwick-
le.'"® Férderlich sei die therapeutische Beziehung insbesondere dann,
wenn diese durch Ehrlichkeit beziehungsweise Authentizitat gepragt sei.'®"
Die Therapeutin hat nach Rogers im Persénlichkeitsentwicklungsprozess
der Klientin die Rolle der Weggefahrtin.'®® Spater weitete Rogers diesen
Ansatz dann auch auf die Erziehung von Kindern und auf soziale bezie-
hungsweise politische Fragen beispielsweise im Bereich der Friedenserzie-
hung aus.'®' Schmid stellt heraus, dass in der personzentrierten Therapie,
die auf dem Ansatz von Rogers griindet, anders als in der Psychoanalyse,
die therapeutische Beziehung selbst als zentrales Heilmittel betrachtet

d,'®? und zwar unabhéngig von einer etwaigen Uberlagerung mit Pro-

wir
zessen der Ubertragung und Gegeniibertragung zwischen Analytikerin und
Analysandin als Vorbedingung fiir die Heilung.'® Die hilfreiche Beziehung
nach Rogers ist gepragt durch das Vertrauen in die positiven Fahigkeiten
und das Wachstumspotential des Menschen.'%** Dies zeigt sich auch darin,

dass die Klientlnnen Eigenverantwortung fir den therapeutischen Prozess

1918 Der humanistische Ansatz wurde beispielsweise im Lehrplan fiir bayerische Erzieherinnen von
1994 im Fach Psychologie aufgenommen als Erklarungsansatz fiir menschliches Verhalten neben
dem lerntheoretischen Ansatz, dem kognitiven Ansatz und dem tiefenpsychologischen Ansatz
!I031571y. Staatsministerium fir Unterricht (1994), S.28].
Rogers (1983), S.47.

"® Rogers (1983), S.48.
1019 5ohmid (2008), Rogers (1983), S.47f.
1920 Rogers (1983), S.48.
1! Zimbardo/Gerrig (2004), S.623.

22 Rogers stellt in seinem Buch ,Der neue Mensch* heraus, dass er die Benennung seines Ansat-
zes vom ,klientenzentrierten Ansatz“ zum ,personorientierten Ansatz" verandert hat, um zu ver-
deutlichen, dass seine Theorie nicht nur im therapeutischen Rahmen anwendbar sei, siehe Rogers
(1987), S.11. Spater wird sein Ansatz auch personzentrierter Ansatz genannt, siehe Schmid
2008).

& Schmid (2008).
1024 Rogers (1983), S.47f; Schmid (2008).
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und ihr Leben (ibernehmen sollen.’® Rogers bezeichnet sein therapeuti-
sches Ziel etwas verschwommen als ,Selbstfindung” beziehungsweise
,Selbstwerdung“ des Menschen in einem wachstumsférdernden Klima.'%®
Unter Selbstwerdung versteht er, dass seine Klientlnnen ihre ,Masken“ ab-

%7 um das eigene Selbst zu entdecken.'®?® Unter wachstumsférderli-

legen
chen Bedingungen kénne der Mensch in einer therapeutischen Beziehung
Selbstexploration betreiben, also das eigene Selbst entdecken, und sinnvol-
le Formen der Selbstbestimmung entfalten.’®® Diese Selbstexploration
werde in der therapeutischen Beziehung unterstitzt, indem die Therapeutin
ihren Klientinnen mit unbedingter positiver Wertschatzung, Warme und Ver-
standnis begegne.'®® Die Klientinnen sollen nach Rogers lernen, ihre eige-
nen Emotionen wahrzunehmen und Vertrauen zum eigenen Organismus zu
entwickeln,'®' das heiBt Vertrauen in die eigenen Krafte herausbilden. So
kénnten sie ihre positiven Fahigkeiten entfalten, die bereits vorher in der
Anlage vorhanden seien.'®? Das Entwicklungspotential in einem Menschen
bezeichnet Rogers als ,zielgerichtete Tendenz" (directional tendency), die
auf Entwicklung hin anlegt sei und auf Wachstum und Reifung abziele.'**
Der Erfolg der Therapie zeigt sich nach Rogers im Wohlbefinden der jewei-
ligen Person."%

Kritische Einordnung: Die Stérke des personzentrierten Ansatzes nach Carl

Rogers liegt darin, dass er die Bedeutung positiver Kréfte betont. Die Forde-

19 Bei Freud hingegen wiirden starker die Kréfte des Es sowie die Normen und Wertvorstellungen
des Uber-Ichs fokussiert, als Ziel solle der Realitétssinn des Ichs gestérkt werden, siehe Eberle
2005).

goze Siehe beispielsweise Rogers (1983), S. 114; Rogers (1987), S.66ff.

%27 Siehe die etymologischen Erlauterungen zum Begriff Person nach Schmid (2008) mit der Un-
terscheidung zwischen Darsteller und Maske.

198 Rogers (1983), S.115f.

199 Rogers (1983), S.116.

1930 Rogers (1983), S.121.

1931 Rogers (1983), S.124.

192 Rogers (1986), S.268.

1933 Rogers (1986), S.267. Diese Kraft zielt nach Rogers auch auf Verstarkung durch Reproduktion
und auf Selbstregulierung.

1034 Rogers (1983), S.255. Zur Evaluation seiner Therapien siehe beispielsweise Rogers (1983),
S.240ff. Rogers 6ffnete die Psychotherapie fiir die moderne empirische Forschung und veréffent-
lichte als Erster den Wortlaut einer durchgefiihrten Psychotherapie.
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rung starkender Beziehungen und die Wertschatzung der Mitmenschen
spielen eine zentrale Rolle, der Suche nach eigenen Ressourcen kommt
groBe Bedeutung zu.'®® So ist der Ansatz aus religionspadagogischer Per-
spektive beispielsweise deshalb interessant, weil er dazu anregt, sich mit
der positiven Entwicklung des Glaubens auseinanderzusetzen.'®® Insge-
samt hat die personzentrierte Therapie nach Rogers damit ein viel optimisti-
scheres Bild von den Entwicklungsmdglichkeiten des Menschen als die
Psychoanalyse, die auf die Deutung unbewusster, teils destruktiver Krafte
und auf innere Konflikte zwischen Es und Uber-Ich im Menschen fokus-
siert.'® Dieser Aspekt des Ansatzes von Rogers bringt positive Impulse fiir

die Erzieherlnnenausbildung.

Gleichzeitig ist Rogers* Ich-zentrierte Vorstellung von Persénlichkeitsent-
wicklung als kontinuierlichem Wachstum aus theologischer und religions-
padagogischer Perspektive auch kritisch zu sehen. Schwierigkeiten mit dem
Ansatz von Rogers ergeben sich insbesondere dann, wenn es um Briiche
und Erlebnisse des Scheiterns geht, die aus christlicher Perspektive ebenso
wie das Glickserleben und der Erfolg zur Lebensgeschichte von Menschen
gehdren. Da Lebenskrisen bei Rogers nur als Durchgangsstadien hin zu
tieferer Reife zu verstehen sind, besteht die Gefahr, dass bei einer derarti-
gen Auffassung Schmerz und Trauer verleugnet werden. So kénnte bei ei-
ner Verwendung der Vorstellungen von Rogers ein Menschenbild entste-
hen, bei dem die prinzipielle Unvollkommenheit, Stindhaftigkeit und Erl6-
sungsbediiftigkeit des Menschen ausgeblendet wird.'®® In diesem Sinne
grenzt sich Henning Luther von der einseitigen Vorstellung der Ich-
Entwicklung als Fortschritts- und Reifungsprozess ab, weil hier die Verlust-

1955 1n der Padagogik wird beziiglich des Ansatzes von Rogers haufig der Aspekt der wertschat-
zenden Haltung Kindern und sich selbst gegeniber rezipiert, die eine wichtige Grundlage fir die
padagogische und religionspédagogische Arbeit von ErzieherInnen darstellt.

10% siehe beispielsweise die qualitative Studie zu Typen des Glaubens [Trabandt (2010)].

1957 Sjehe auch McAdams (2002), S.184.

1038 Siehe Pirner (2008), S.105 zu verklarenden Idealisierungen in der Auseinandersetzung mit
Mediengestalten.
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geschichte unterschlagen werde, die auch zum Leben gehére.'® Mit der
theologischen Vorstellung einer fragmentarischen Existenz des Menschen
sind Rogers’ Konzepte von Wachstum und Reife daher nur schwer verein-
bar.” Eine Verwendung seines Ansatzes birgt insofern die Gefahr, dass
einerseits Entwicklungen pathologisiert werden, die nicht unmittelbar mit
einer Steigerung des Wohlbefindens einhergehen und dass andererseits ein
Modell der Selbsterlésung prasentiert wird, in dem die Gesundung eines
Menschen allein mit dessen eigener Fahigkeit verbunden wird, sich positiv
zu verandern. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ergibt sich zudem die
Schwierigkeit, dass bei Rogers’ Verstandnis von Persénlichkeitsentwicklung
nicht die biographische Auseinandersetzung im Vordergrund steht, sondern
die aktuelle, individuelle Beziehung zwischen Klientln und Therapeutin.'®"’
Eine Ubertragung dieser Perspektive auf die biographieorientierte Erziehe-
rinnenausbildung kdnnte ahnliche Probleme im Bereich der Vermischung
von Therapie und Ausbildung mit sich bringen, wie sie im Kontext der psy-
choanalytischen Padagogik bereits diskutiert wurden. All die genannten As-
pekte, Selbsterldsungsproblematik, Fixierung auf positive Entwicklungen
und Vermischung von Therapie und Unterricht, erschweren es, Rogers An-
satz konstruktiv fUr die biographieorientierte Erzieherlnnenausbildung nutz-

bar zu machen.

6.1.2. Das Modell der kritischen Lebensereignisse

Das Modell der kritischen Lebensereignisse bezieht sich im Unterschied zu
den bisher dargestellten Modellen speziell auf den Umgang mit Lebenskri-
sen und beinhaltet damit eine Verbindung zwischen Persdnlichkeitsentwick-

lung und dem Thema Umgang mit Lebenskrisen.

1939 Siehe beispielsweise Luther (1992). S.160-182, besonders S.168. Siehe auch Scherzberg
(1992), S.50, S.116 und S.190. Zur Bedeutung des Vorwurfs des Pelagianismus siehe besonders
Scherzberg (1992), S.190f.

1040 Sighe Luther (1992). Zu einer Kritik an Ansatzen, die auf Einheit und Ganzheit abzielen, siehe
beispielsweise Welsch (1988), S.1-39.

1941 SchlieBlich wird an Rogers‘ Ansatz kritisiert, dass die zentralen Konzepte, insbesondere der
Begriff der ,Selbstwerdung” beziehungsweise ,Selbstverwirklichung“ nicht klar definiert seien, siehe
Zimbardo/Gerrig (2004), S.624.
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Die begriffliche Wurzel des Wortes ,kritisch” beinhaltet den Begriff der Krise. Das Wort ,Krise" |asst
sich auf das griechische Substantiv kpioig zuriickfihren.'®*? Es bedeutet einerseits , Trennung® und
,Scheidung® und andererseits auch ,Entscheidung* oder ,Beurteilung®.'®*® Der Begriff Krise bezieht

sich im Rahmen des Modells der kritischen Lebensereignisse insbesondere auf Wendepunkte in

Biographien,1044 die konflikthafte Situationen im Leben eines Einzelnen bezeichnen.'**®

Die Beurteilung eines Wendepunktes und die daraus folgenden Hand-
lungsmuster sind im Modell der kritischen Lebensereignisse von zentraler
Bedeutung.' In darauf bezogenen Studien geht es darum zu erforschen,
wie Menschen ihre alltaglichen Lebenserfahrungen subjektiv wahrnehmen
und verarbeiten. Das Modell der kritischen Lebensereignisse entstand aus
dem entwicklungspsychologischen Konzept der Entwicklungsaufgaben'®’
und dem medizinisch-epidemiologischen Forschungsansatz der Analyse
von Risiko- und Schutzfaktoren in der Atiologie von Stérungen.'®*® Zudem
wird in Studien zu kritischen Lebensereignissen haufig auf Ergebnisse der
Stressforschung zurlickgegriffen,'®* dartiber hinaus spielt auch die Persén-

lichkeitsforschung eine wichtige Rolle.

Im deutschen Sprachraum z&hlt Sigrun-Heide Filipp zu den bedeutendsten
Forscherlnnen auf dem Gebiet der kritischen Lebensereignisse. Ausgehend

von Erkenntnissen der Personlichkeits- und Selbstkonzeptentwicklung hat

1942 7 einer ausfiihrlichen Beschreibung von Kennzeichen einer Krise siehe Winter (2005), S.60f;
Schnurr (1990), S.61; Stollberg (2007), S.76, Filipp/Aymanns (2010), S.13f. In der Medizin be-
zeichnet der Begriff der Krise die Phase einer Krankheit, die kurz vor der Wendung zum Besseren
oder Schlechteren auftritt, beispielsweise kurz vor dem Héhepunkt eines Fiebers; siehe beispiels-
weise Schnurr (1990), S.61 und Stollberg (2007), S.77. Seit dem 17. Jahrhundert wird der Begriff
auch auf gesellschaftliche, politische und wirtschaftliche Vorgange angewendet. Schnurr (1990),
S.61.

'3 Siehe Stollberg (2007), S.76; Schenker (2000), S.17; Winter (2005), S.60.

1044 Zur Bedeutung der Krise in der therapeutischen und padagogischen Arbeit siehe Oevermann
$1 996), S.75ff.

% gollberg (2007), S.77, Filipp/Aymanns (2010), S.16.

1% Siehe beispielsweise Filipp (1995a), S.24.

%47 Krampen/Greve (2008), S.670. Schumacher/Reschke (1994), S.42f, sehen das Modell der
kritischen Lebensaufgaben in der Bewaltigungsforschung verankert. Zum Modell der Entwick-
lungsaufgaben siehe auch den Klassiker Havighurst (1953).

1048 Krampen (2002), S.694. Zur Darstellung der Forschung zu Risikofaktoren siehe Hurrelmann
(1994), S.124ff. Hurrelmann beschreibt an dieser Stelle insbesondere die medizinischen Erkla-
rungsansatze zum Modell der Risikofaktoren.

104971 azarus (1995), S.200. Zur weiteren Einordnung und Verortung des Modells der kritischen
Lebensereignisse siehe auch Filipp (1995a), S.3f.
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1050

sie sich im Rahmen quantitativ-empirischer Studien sowie im Rahmen

1% mit diesem Thema auseinandergesetzt.'®? lhre

von Uberblicksartikeln
Forschung geht auf die neuere Stressforschung nach Lazarus zurlick, der
die Bedeutung von Kognitionen bei der Verarbeitung von Stresserfahrungen
herausstellt."®* Filipp untersucht die Wahrnehmung der Ereignisse und die
Rolle der Bedeutungszuweisung fiir das physische und psychische Wohler-

1054

gehen der Betroffenen und analysiert diese Prozesse in Abhangigkeit

von Personenmerkmalen.'%®

Ein kritisches Lebensereignis ist Sigrun-Heide Filipp zufolge durch folgende
Merkmale gekennzeichnet, die im subjektiven Erleben der betroffenen Per-
son begriindet liegen: Die entsprechende Erfahrung weist eine intensive
affektive Ténung auf, sie stellt sich bereits wahrend ihres Eintretens fiir die

195 nd sie wird

betroffene Person als Zasur im Geschehensablauf dar,
auch retrospektiv als Einschnitt und Ubergang im Lebenslauf wahrgenom-
men.'®’” Uber diese von Filipp als ,Minimalkonsens® bezeichnete Definition
hinaus findet sich in der entwicklungspsychologischen Forschung eine wei-
tere Differenzierung kritischer Lebensereignisse. Darin werden normative,
auf das Lebensalter bezogene Lebensereignisse (age-graded critical life

1958 yon nicht-normativen Lebens-

events), beispielsweise der Schulanfang,
ereignissen abgegrenzt (non-normative critical life events)."®® Nicht-
normative Lebensereignisse betreffen Menschen individuell und kénnen in
jeder Lebensphase auftreten. Sie sind dadurch gekennzeichnet, dass sie

eine Person mit Anforderungen konfrontieren, welche die Verhaltenspoten-

1950 Braukmann/Ahammer/Angleitner/Filipp/Olbrich (1983).

1951 Filipp (1995a, 1995b), Filipp/Ferring (2002), Braukmann/Filipp (1995).

1952 Filipp (1995a, 1995b), Braukmann/Filiop (1995), Filipp/Ferring (2002).

1953 Siehe Lazarus (1995).

1954 Filipp (1995b), S.297.

1955 Filipp (1995a), S.16.

195 Filipp (1995b), S.293.

%7 Filipp (1995b), S.293.

1958 Filipp (1995b), S.303 und Krampen/Greve (2008), S.670 stellen heraus, dass normative Le-
bensereignisse relativ gut vorhersehbar sind und héufig in der jeweiligen Altersgruppe auftreten.
1959 Krampen/Greve (2008), S.670; Hultsch/Cornelius (1995), S.76.
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tiale der Person Uberfordern, beispielsweise der Tod einer nahestehenden
Person, eine schwerwiegende Erkrankung oder ein Lotteriegewinn. SchlieB-
lich werden im Rahmen der genannten Differenzierung noch sogenannte
Lhistorische” kritische Lebensereignisse angefiihrt (history-graded critical life
events), bei denen sehr viele zu einem bestimmten Zeitpunkt lebende Men-
schen aller Altersstufen mit einem historischen Ereignis konfrontiert werden,
beispielsweise mit einem Krieg.'° Fiir die vorliegende Arbeit sind vor allem
die normativen und die nicht normativen Lebensereignisse bedeutsam, da
diese auch im Alltag von Kindergartenkindern haufig auftreten — beispiels-
weise als normatives kritisches Lebensereignis in Form des bevorstehenden
Ubertritts der ,Vorschulkinder* vom Kindergarten in die Schule oder als nicht
normatives kritisches Lebensereignis in Form eines Trauerfalls in der Fami-

lie eines Kindes.

Copingstrategien bei kritischen Lebensereignissen: Die Auseinanderset-
zung mit kritischen Lebensereignissen wird haufig mit dem englischen Beg-
riff ,coping” bezeichnet, der — falls er nicht unibersetzt bleibt — meist als

«1061

,Bewaltigung ins Deutsche (bertragen wird.'? Copingstrategien wur-

den zunachst primér in der Stressforschung untersucht, werden aber inzwi-
schen auch in der Forschung zu kritischen Lebensereignissen analysiert.'*®
Als Copingstrategien werden Verhaltensweisen bezeichnet, die Menschen
entwickeln, wenn sie mit &uBeren oder inneren Anforderungen umgehen
mussen, die sie als bedrohlich oder die eigenen Kréafte lGbersteigend wahr-
nehmen.'®* Der Stressforscher Richard Lazarus stellt heraus, dass der

empfundene Stress nicht das Ergebnis quasi ,automatisch” durch Triebzu-

1060 K rampen/Greve (2008), S.670.

1961 Der Begriff Bewdltigung ist insbesondere dann problematisch, wenn damit die Vorstellung ver-
bunden wird, dass die Auseinandersetzung mit dem kritischen Ereignis endglltig abgeschlossen
werden kann beziehungsweise soll. Zur weiteren Diskussion, insbesondere zur Problematik der
Vergangenheitsbewdltigung, siehe Fischer/Lorenz (2007), S. 9f, Bar On (1993), S.282ff, Mitscher-
lich (1987), S.14ff.

1982 Ein Literaturliberblick tber die Bewéltigungsforschung findet sich bei Schumacher/Reschke
1994).

‘063 Krampen (2002), S.697 benennt hier exemplarisch die Arbeit von Filipp.

1964 Definition nach Zimbardo/Gerrig (2004), S.574.
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stdnde ausgeldster negativer Emotionen sei, sondern das Resultat eines
durch Kognitionen vermittelten Bewertungsprozesses.'*® Dabei unterschei-
den Lazarus und Folkman zwischen problemorientiertem und emotionsori-
entiertem Coping.'%® Beim problemorientierten Coping geht es darum, den
Stressor mit problemlésenden Aktivititen zu veréndern, beispielsweise in-
dem man ein Problem aktiv angeht; beim emotionsorientierten Coping geht
es darum, dass man Aktivitdten entfaltet, mit denen man sich besser fihlt,
auch ohne dass der Stressor verandert wird, indem man beispielsweise die
eigenen Gefllhle und Gedanken dem Stressor gegenliber verédndert.
Braukmann und Filipp stellen heraus, dass Situationen, die als bedrohlich
oder belastend erlebt wurden, in Folge einer Neubewertung von Ereignissen
verandert gesehen werden. Die von kritischen Lebensereignissen Betroffe-
nen erlangen so personale Kontrolle Giber die Situation, obwohl sich objektiv
nichts verandert hat."”” Die Auseinandersetzung mit der eigenen Biogra-
phie beziehungsweise die narrative Verarbeitung von Lebenskrisen gehort
damit eher zum emotionsorientierten Coping, in dem es um eine veranderte

Perspektive auf ein kritisches Lebensereignis geht.

Das Modell der kritischen Lebensereignisse und die Persénlichkeitsentwick-
lung: Braukmann, Ahammer, Angleitner, Filipp und Olbrich stellen heraus,
dass kritische Lebensereignisse auch Entwicklungsanreize und Herausfor-

1968 nd zur Persoénlichkeitsentwick-

derungen fir die Betroffenen darstellen
lung beitragen kénnen.'®® Filipp unterscheidet in diesem Zusammenhang
zwischen deskriptiven Fallstudien zu individuellen Lebenslaufen und quanti-

tativ angelegten entwicklungspsychologischen Studien.'””® In diesen Kon-

1955 | azarus (1995), S.201, so auch S.205. Er betont die Bedeutung von Wahrnehmungen und
Bewertungen in Bezug auf Stress.
19 ) azarus/Folkman (1987), S.150-153.
197 Braukmann/Filipp (1995), S.240.
1% Braukmann/Ahammer/Angleitner/Filipp/Olbrich (1983), S.90. Diese Studie bezieht sich auf die
Rekonstruktion der bisherigen Lebensgeschichte Uiber Lebensereignisse.

Siehe beispielsweise auch Montada (1995), S.284. Montada betont die Bedeutung von Vorer-
fahrungen. Zu persénlichem Wachstum siehe Park et al. (1996), S.73ff.
197% Filipp (1995b), S.303f.
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zepten zur Veranderung beziehungsweise zum Wandel der Person-Umwelt-
Beziehung durch kritische Lebensereignisse steht nach Filipp der Umgang
mit der Stressbelastung im Vordergrund. Als MaBstab fiir eine effiziente
Auseinandersetzung mit der Stressbelastung werden Gesundheit und
Wohlbefinden herangezogen.'®”"

Wenn negative Folgen von Stressbelastung vermieden oder gemindert wer-
den sollen, ist es wichtig, praventive MaBnahmen zu ergreifen. In Ausei-
nandersetzung mit dem Konzept der primaren Pravention stellen Danish
und D’Augelli ein eigenes Konzept vor, in dem sie die Bedeutung der pré-
ventiven Vorbereitung auf kritische Lebensereignisse betonen.'”’? Die Fér-
derung der Kompetenzen zur Bewéltigung von Lebensereignissen spiele
eine wichtige Rolle: Die Kompetenzen, die den Betroffenen beim Umgang
mit vergangenen Lebensereignissen geholfen haben, kénnten auch in ge-
genwértigen und zukiinftigen kritischen Situationen bedeutsam sein.'®”®
Deshalb sollen Menschen lernen, Ahnlichkeiten zwischen vergangenen, ge-
genwértigen und zukiinftigen Ereignissen zu erkennen.'™* Dann kénnten
sie méglicherweise bei einer kinftigen Konfrontation mit einem kritischen
Lebensereignis schneller auf bereits friher verwendete erfolgreiche Co-
pingstrategien beziehungsweise Kompetenzen zurtickgreifen. Als zentrale
Kompetenzen bei der Bewéltigung kritischer Lebensereignisse benennen
Danish und D’Augelli das Treffen von Entscheidungen und das Eingehen
von Risiken. AuBerdem sollen Menschen praventiv fir den Umgang mit kri-
tischen Lebensereignissen lernen, ihr soziales Stiitzsystem auszubauen.'®”
Kritische Einordnung: Persoénlichkeitsentwicklung ist im Ansatz der Kkriti-

schen Lebensereignisse als persénliches Wachstum zu verstehen, das sich

97! Filipp (1995b), S.306 siehe dazu auch McAdams (2002), S.695.
1972 Danish/D'Augelli (1995).

9% Danish/D'Augelli (1995), S.167.

1974 Danish/D'Augelli (1995), S.167.

1975 Danish/D’Augelli (1995), S.167.
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aus der Bewaltigung persoénlicher Krisen ergibt. In diesen entwickeln die be-
troffenen Personen neue Kompetenzen beziehungsweise Ressourcen, die
Ihnen im Umgang mit kritischen Lebensereignissen helfen — beispielsweise
bei der Neuinterpretation von Erlebnissen.'’”® Bei Filipp wird dies als Lernen
aus den Erfahrungen beim Bewaltigen des kritischen Lebensereignisses
bezeichnet.'””” Die Starke des Modells der kritischen Lebensereignisse liegt
darin, dass es erklart, wie Menschen mit Stresssituationen umgehen und
wie Person, Situation und Kontext bei der Konfrontation mit kritischen Le-
bensereignissen interagieren kdnnen. Allerdings kritisieren Vertreter des
biographischen Lernens zu Recht die isolierte Analyse von Lebensereignis-
sen. So ist Schulze in seiner kritischen Aussage beizupflichten, dass Le-
bensereignisse noch keine Biographie ergeben.'®”® Ebenso ist Alheit zuzu-
stimmen, wenn er betont, dass das Lernen von Individuen nicht einfach den
Mustern gesellschaftlich vorgegebener Anforderungsstrukturen folgt und in
Termini wie ,Copingstrategie”, ,Bewdltigung“ oder ,Verarbeitungsmuster*
nur unzureichend erfasst wird.'”’”® Insbesondere bei quantitativen Studien
zum Thema Umgang mit Lebenskrisen im Rahmen des Modells der kriti-
schen Lebensereignisse, die allein an hohen Zufriedenheitswerten bei Pra-
diktoren wie Gesundheit und Wohlbefinden orientiert Untersuchungen
durchflihren, besteht aus religionspadagogischer Perspektive die Gefahr,
dass in diesen die fragmentarischen Aspekte des Lebens zu wenig Beriick-
sichtigung finden und Gibergangen oder funktionalisiert werden.'®®° Auf diese
Gefahr wurde bereits in Auseinandersetzung mit dem Ansatz von Rogers im
vorherigen Abschnitt hingewiesen. Um dieses Problem zu bertcksichtigen
und eine einseitige Fokussierung auf den Wachstumsaspekt zu vermeiden,
sollten Ansatze aufgegriffen werden, in denen die Bedeutung des Indivi-

'97¢ Siehe auch Park et al. (1996), S.73.

977 Filipp (1995b), S.317.

1978 Schulze (1992), S.283.

197 Alheit (2003), S.11.

1080 per Begriff Funktionalisieren bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Schmerz- und Ver-
lusterfahrungen in Lebenskrisen allein unter der Funktion — Persdnlichkeitswachstum zu erzeugen
— gesehen werden und keine eigene Bedeutung mehr haben.
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duums und die Wiirde der Person stérker beachtet werden.'®' Wie bereits
erwahnt wurde, spielt aber die Einmaligkeit der Person im Ansatz der kriti-
schen Lebensereignisse keine zentrale Rolle. Vielmehr geht es, beispiels-
weise in Studien zu Effekten derartiger Ereignisse auf die Persdnlichkeits-
entwicklung, darum zu vergleichen, inwieweit von kritischen Lebens-
ereignissen Betroffene Kompetenzen entfalten, die Menschen in einer Ver-
gleichsgruppe ohne die Konfrontation mit einem kritischen Lebensereignis
nicht entfalten.'”®? Eine derartige empirische nomothetische Forschung ist
prinzipiell wichtig, damit genauer erklart werden kann, wie Menschen mit
kritischen Lebensereignissen umgehen. So gibt das Modell der kritischen
Lebensereignisse Anregungen, empirisch zu untersuchen, inwieweit bei-
spielsweise die Themen kritische Lebensereignisse und religiése Entwick-
lung miteinander verbunden werden kdnnen.'® Bei einer Arbeit mit empiri-
schen Ergebnissen aus dem Modell der kritischen Lebensereignisse bieten
diese — ahnlich wie die Theorie der Psychoanalyse — Anregungen fir eine
selbstreflexive Auseinandersetzung mit den Ertrdgen der Forschung im
Rahmen dieses Modells.

Flr eine subjektorientierte Religionspadagogik ist die Einmaligkeit eines
Menschen Grundlage religionspadagogischer Arbeit. Der individuelle
Mensch in seiner Beziehung zu Gott, zu den Mitmenschen und zur Umwelt
steht im Mittelpunkt. Ansatze, die lediglich auf die Untersuchung der Effi-
zienz von Copingstrategien abzielen, sind nicht ausreichend, um diese Be-
ziehungsebene angemessen und umfassend zu beschreiben.'®* Die Aus-
einandersetzung mit diesen Modellen ergibt fiir die vorliegende Arbeit, dass
fir den biographieorientierten Unterricht nicht primar handlungsorientierte

Trainingsprogramme fir die ,Bewaltigung® von Lebenskrisen entwickelt

1981 Sighe beispielsweise Stoodt (1994), Pannenberg (1979) und Waap (2008). Letzter hebt insbe-
sondere die Bedeutung der Rechtfertigung und der daraus resultierenden Freiheit in Gott hervor
EWaap (2008), S.514].

%82 Fijino (1995b), S.304.
1083 Sjehe beispielsweise die Arbeit von Winter (2005).
1084 Siehe beispielsweise Pargament et al. (1988), der einen funktionalen Religionsansatz vertritt.
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werden sollen, welche die Individualitat der angehenden Erzieherlnnen nicht
ausreichend beachten. Vielmehr sollten angehende Erzieherlnnen im Rah-
men eines biographieorientierten Unterrichts lernen, eigene Erfahrungen
und die Erfahrungen anderer im Umgang mit Lebenskrisen zu analysieren.
Das Ziel der biographischen Auseinandersetzung Uber verschiedene Um-
gangsweisen mit Lebenskrisen sollte sein, dass angehende Erzieherlnnen
selbstreflexiv tber ihren Umgang mit Lebenskrisen nachdenken, damit ihre
selbstreflexive Kompetenz erweitern und mégliche Verhaltensalternativen

im Umgang mit einer Krise herauszuarbeiten.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Forschung zur Konstruktion von Sinn-
strukturen als Copingstrategie, die Betroffene in der Auseinandersetzung
mit einer Lebenskrise entfalten, und die ressourcenorientierte Konzeption
von Personlichkeitsentwicklung im Ansatz der kritischen Lebensereignisse
positiv zu bewerten sind. In Bezug auf das Verstandnis von Persoénlich-
keitsentwicklung als persénlichem Wachstum sind an die Forschung zu kri-
tischen Lebensereignissen jedoch &hnliche Fragen in Bezug auf die Selbst-
erlésung zu stellen, wie sie bereits in der Auseinandersetzung mit Rogers
formuliert wurden. Als theoretische Grundlage flr einen biographieorientier-
ten Unterricht kann die Behandlung von derzeitigen Modellen aus der For-
schung zu kritischen Lebensereignissen als Unterrichtsstoff zur Anregung
einer biographischen Auseinandersetzung genutzt werden. Zudem mussten
aber neue religionspadagogische Modelle entwickelt werden, die beispiels-
weise die Bedeutung von kritischen Lebensereignissen fir die Entwicklung
des Glaubens angemessen beschreiben.'®® Fiir eine weiterfiihrende Ver-
ankerung des Ansatzes des biographischen Lernens im Rahmen von Per-

sonlichkeitsforschung sind alternative Ansatze zu bevorzugen, die die Be-

1985 Der Begriff einer Entwicklung des Glaubens ist hier bewusst in Anlehnung an Schweitzer und
andere gewahlt [siehe beispielsweise Schweitzer (1998)] oder Nipkow (1988)], da er anders als der
Begriff des Glaubenswachstums [vgl. Trabant (2010)] anschlussfahig ist sowohl an die aktuelle
entwicklungspsychologische Literatur als auch an die theologische Diskussion zur fragmentari-
schen Identitat. Siehe Luther (1992) und die darauf bezogenen Erdrterungen in Kapitel 4 und Kapi-
tel 6.
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deutung der Person und der gesamten Biographie von Menschen umfas-
sender beschreiben als das gerade dargestellte Modell. In den folgenden
Abschnitten werden daher Anséatze vorgestellt, welche die Bedeutung der
gesamten Lebensgeschichte deutlicher hervorheben als der Ansatz der kri-
tischen Lebensereignisse.'®®® Zuvor erfolgt jedoch eine Zusammenschau
der bislang vorgestellten Anséatze.

6.2. Schlussfolgerungen zur Bedeutung von Theorien der Persén-
lichkeit und Persénlichkeitsentwicklung fiir die ErzieherIn-
nenausbildung

Inwieweit sind die dargestellten Modelle zu Persénlichkeit und Persénlich-
keitsentwicklung als Grundlage daflr geeignet, die in Kapitel 4 und 5 darge-
stellten Anséatze des biographischen Lernens fiir einen Einsatz im Rahmen
der biographieorientierten Erzieherlnnenausbildung weiterzuentwickeln?
Eine daflr angemessene theoretische Konzeption der Persdnlichkeits-
entwicklung sollte den Aspekt der Wirde der Person thematisieren, ihr sollte
also eine Vorstellung des Personseins des Menschen zugrunde liegen, wie
sie in Kapitel 4 im Zusammenhang mit dem Ansatz von Pannenberg entfal-
tet wurde. Sie sollte einen narrativen Aspekt aufweisen und damit eine um-
fassende Auseinandersetzung mit Lebensgeschichten ermdéglichen. Es soll-
te eine hermeneutische Perspektive beinhaltet sein, um das Verstehen von
Sinnzusammenhéngen in Lebensgeschichten erleichtern. Zu integrieren wa-
re dartber hinaus eine beziehungsorientierte Perspektive, die es ermdglicht,
die Eingebundenheit des Individuums in Beziehungen zu anderen ausrei-
chend herauszuarbeiten. SchlieBlich sollte die Konzeption eine ressourcen-
orientierte Perspektive aufweisen, mit der die Starken der Person gefdrdert

und gewdurdigt werden. All dies wiederum wird erleichtert, wenn im jeweili-

1086 Winter weist darauf hin, dass in der Seelsorgearbeit neben der Coping-Orientierung auch
Raum sein muss fir das ,Heilige*, da Gott immer auch der Fremde und Unerreichbare bleibt, Win-
ter (2005), S.47. Winter bezieht sich dabei auf Fuchs, O. (1999), Martyria und Diakonia. Identitat
christlicher Praxis, in: Haslinger, H. (Hg.), Praktische Theologie. Band 1. Grundlegungen, Mainz
(=Mathias-Grunewald-Verlag), S. 178-197.
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gen Modell auf offen zugéngliche, bewusste Persénlichkeitsaspekte'®’ fo-
kussiert wird. Ein derartiges Modell kénnte einen Beitrag zu Perspektiven fir
eine biographieorientierte Erzieherlnnenausbildung leisten, die darauf ab-
zielt, dass die angehenden Erzieherlnnen lernen, Sinnstrukturen in der ei-

1088

genen und in fremden Biographien zu erfassen und gegebenenfalls zu

verandern.

Eine narrative und hermeneutische Ausrichtung ist in der haufig fur empiri-
sche Studien zur Personlichkeit rezipierten, eher statischen Five Factor
Theory von Costa & McCrae nicht zu finden. Der Ansatz der Personlich-
keitsentwicklung von Sigmund Freud, der in Kapitel 5 kurz vorgestellt wurde,
erflllt zwar viele der genannten Kriterien, weist aber neben den bereits in
Kapitel 5 angefiihrten, generellen Kritikpunkten fir die vorliegende Arbeit
zwei Nachteile auf: Zum einen stellt er die Heilung von pathologischen Sté-
rungen der Personlichkeitsentwicklung im Rahmen der therapeutischen Be-
ziehung ins Zentrum und dass zum anderen zielt er darauf ab, unbewusste
Prozesse aufzudecken, die im Unterricht nur schwer thematisierbar sind.
Der Ansatz von Carl Rogers umfasst ebenfalls viele der genannten Aspekte,
allerdings liegt der Schwerpunkt dieses Modells zu stark auf der Klientin
selbst. Ein angemessenes Modell der Persdnlichkeitsentwicklung sollte die
Eingebundenheit des Individuums in Beziehungen deutlicher einbeziehen
als dies bei Rogers der Fall ist. Zudem weist dieser auf die eigenen positi-
ven Krafte der Klientinnen fokussierte Ansatz aus theologischer Perspektive
das Problem auf, dass er ein Modell der Selbsterlésung darstellt, welches
als Basis flr das religionspadagogisch-biographische Lernen einer theologi-

%7 Dies bedeutet, dass als Schwerpunkt bei der padagogischen Arbeit nicht die Veranderung von
unbewussten Denk- und Verhaltensmustern angestrebt werden sollte, da dies ein therapeutisches
Setting erfordern wirde. [Siehe auch Zagorac (2008), S.28ff.] Vielmehr sollten im Unterricht kogni-
tive Ziele anvisiert werden, die Uber Unterrichtsprozesse zuganglich sind. Das heiBt, dass als
Schwerpunkt bei der paddagogischen Arbeit nicht die Verédnderung von unbewussten Denk- und
Verhaltensmustern angestrebt werden sollte, da dies ein therapeutisches Setting erfordern wiirde.
1088 Alheit/Dausien (2006), S.442. Alheit und Dausien haben eine entsprechende Forderung allge-
mein fir die Erwachsenenbildung formuliert, sie kann aber auf die Erzieherlnnenausbildung tber-
tragen werden.
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schen Modifizierung bedarf. Im Modell der kritischen Lebensereignisse und
den dazugehdrigen Theorien ber Coping wiederum werden der narrative
Aspekt und auch die Einmaligkeit des Menschen nicht ausreichend beach-
tet. Forscherlnnen aus dieser Forschungsrichtung arbeiten zumeist mit ei-
nem nomothetischen Ansatz, in dem mittels quantitativer Erhebungs-
methoden wiederkehrende GesetzmaBigkeiten analysiert werden, was zur
Folge hat, dass nicht ausreichend auf die Bedeutung der gesamten indivi-
duellen Biographie eingegangen wird.

Insgesamt wird in der Rickschau auf die bislang dargestellten Anséatze
deutlich, dass in keinem dieser Modelle der Persdnlichkeitsentwicklung der
ganze Mensch mit seiner Lebensgeschichte, die seine Erfahrungen des
Gliicks ebenso wie die Erfahrungen des Scheiterns beinhaltet, seinen offen
zuganglichen Entwicklungsmdglichkeiten und seiner Eingebundenheit in
Beziehungen im Mittelpunkt steht. Im folgenden Teil dieses Kapitels werden
daher weitere Studien herangezogen, die die Kriterien eines fiir die vorlie-
gende Arbeit geeigneten Ansatzes der Persénlichkeitsentwicklung erfillen:
die Bertiicksichtigung der Wirde des Menschen und die Einbeziehung von
narrativen Theorien und hermeneutischen Prozessen in Bezug auf Persén-
lichkeitsentwicklung sowie die Bezugnahme auf die Beziehungsebene und
den Blick auf vorhandene Ressourcen des Menschen. Im Rahmen von An-
satzen zu narrativer Identitdtsentwicklung werden diese flinf Aspekte deut-
lich bertcksichtigt. Diese Anséatze stehen daher — nach einem kurzen Blick
auf das klassische Werk zur Identitédtsentwicklung von Erikson als Grundla-
ge in Abschnitt 6.3 — im Fokus der weiteren Erdrterung. Der Schwerpunkt
liegt dabei, ebenso wie im gesamten Kapitel, weniger auf rein soziologi-

1089

schen Konzepten, sondern vielmehr auf Ansatzen, in denen sowohl die

1989 Fiir eine Darstellung von soziologisch orientierten Ansatzen siehe Alheit (2003), S. 12ff, der
insbesondere soziologische Anséatze wie den von Krappmann oder Mead ausfihrlich darstellt. Als
Klassiker wére im Zusammenhang einer soziologischen Perspektive insbesondere auch George
Meads Versténdnis von Identitdtsentwicklung zu nennen. Mead beschreibt aus soziologischer Per-
spektive ldentitatsentwicklung beispielsweise als einen Prozess, in dem eine Balance zwischen
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gesellschaftliche Pragung als auch die individuelle Perspektive angemessen
berlcksichtigt werden. Dazu werden in Abschnitt 6.4 zunachst biographisch-
narrative Theorien zu Identitdt bzw. |dentitédtsentwicklung skizziert, welche
die Analyse der Lebensgeschichten von Menschen und der darin erkennba-
ren Sinnstrukturen erlauben, und es wird anschlieBend diskutiert, inwieweit
Elemente dieser narrativen Ansatze nutzbar gemacht werden kénnen, um
Perspektiven fir die Analyse von Sinnstrukturen in der biographieorientier-

ten Erzieherlnnenausbildung aufzuzeigen.

6.3. Der klassische Ansatz zu Identitdt und Identitdtsentwicklung
— Eriksons Modell der psychosozialen Entwicklung

Identitat |asst sich, wie bereits erlautert, als die Summe der Selbstwahr-
nehmungen einer Person, nicht nur in sozialen Zusammenhangen, sondern
auch aus innerpersonlicher Perspektive verstehen.'® Eriksons Modell der
psychosozialen Entwicklung gehdrt zu den klassischen Theorien im Bereich
von Identitat und Identitatsentwicklung. Dies zeigt sich auch darin, dass sein
Ansatz in den diskutierten religionspadagogischen Ansatzen in den Kapiteln
3 und 4 ebenso wie in den in Kapitel 5 erbrterten Ansétzen zum biographi-
schen Lernen breit rezipiert wurde. Vor allem aber stellt er den Punkt dar,
von dem aus sich das Verstédndnis von Identitat als aktiver Konstruktions-
leistung entwickelt hat, wie es den spéater geschilderten Ansatzen von
Keupp und Kolleginnen und McAdams zugrunde liegt. Deshalb soll der An-

den Verhaltenserwartungen der Umwelt und der Selbstwahrnehmung hergestellt werde. Er unter-
scheidet zwischen dem Me als dem Selbst und / als dem Ich. Das Me sei gepragt von den Verhal-
tenserwartungen der Umwelt, das / reprasentiere sowohl die Triebe als auch Freiheit, Spontaneitét
und Kreativitat, Mead (1975), S.221. Beide zusammen bilden nach Mead die Identitat eines Men-
schen im Rahmen der gesellschaftlichen Erfahrung, Mead (1975), S.222.

199 Erikson (1973, 1995), Ricceur (1991, 1996, 2002), McAdams (1989, 1996, 2001, 2002, 2006a).
Keupp (1994, 1995, 2003, 2006), Keupp et al. (2006), Keupp/Hohl (2006) — siehe auBerdem bei-
spielsweise Roesler (2001) und Lucius-Hoene/Deppermann (2004). Firr einen Uberblick {iber neu-
ere |dentitatsvorstellungen in der Philosophie, Psychologie und Soziologie aus systematisch-
theologischer Perspektive siehe Waap (2008).
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satz von Erikson im Folgenden zumindest kurz skizziert und diskutiert wer-
1091

den
Erik Eriksons Theorie der psychosozialen Entwicklung:'*%* Identitat umfasst
nach Erikson folgende Kennzeichen: Die unmittelbare ,Wahrnehmung der
eigenen Gleichheit und Kontinuitat in der Zeit, und [die] damit verbundenen
Wahrnehmung, dass andere diese Gleichheit und Kontinuitat erkennen.“'%%
Erikson stellt in seinem Ansatz Identitatsentwicklung als Prozess der Ausei-
nandersetzung mit inneren und &uBeren Konflikten beziehungsweise Le-
benskrisen dar,'®* die eine ,gesunde Personlichkeit durchzustehen ha-
be.'" Eriksons Modell ist durch die Annahme einer kontinuierlichen Ent-
wicklung beziehungsweise eines ,Wachstums* gekennzeichnet.'® Dieses
gehe mit der Bewaltigung von zunehmend komplexeren Entwicklungsauf-
gaben einher, '™’ die sich nach Erikson in acht Stufen unterteilen lassen.'*%®
Jede Stufe sei durch die Auseinandersetzung mit einer Krise gepragt. Die
Frage nach der eigenen Identitat sei in der Adoleszenz von zentraler Be-

1099

deutung, wobei es dabei darum gehe, die eigene soziale Rolle zu festi-

gen."® Wenn diese Krise nicht bewaltigt werde, drohe eine ,ldentitatsdiffu-

199" Siehe auch Erikson (1973 und 1995). Eine ausfiihrliche Darstellung von Eriksons Ansatz aus
religionspadagogischer Perspektive findet sich bei Schwab (2007).

1992 Friksons Ansatz gehort zur traditionellen Entwicklungspsychologie®, die sich primar mit norma-
tiven, ontogenetischen Veranderungen auseinandergesetzt hat, siehe Montada (1995), S.279.
Montada bezeichnet diese Ansatze auch als Reifungstheorien, Montada (1995), S.276. Eriksons
Ansatz wurde in den Sozialwissenschaften und auch in der Praktischen Theologie breit rezipiert.
1098 Erikson (1973), S.18, Erikson (1995), S.278. Erikson grenzt sich davon ab, Identitat als etwas
Statisches oder unverénderlich Festgelegtes zu verstehen, siehe Erikson (1995), S.283 und auch
McAdams (2006a), S.405.

1094 Erikson (1973), S.62-120.

199 Erikson (1973), S.56.

10% Erikson (1973), S.56.

1997 Erikson (1973), S.107f und Erikson (1973), S.57.

10% Sjehe Erikson (1973), S.150f, mit folgenden Stufen beziehungsweise Krisen: Vertrauen versus
Misstrauen im Sauglingsalter; Autonomie versus Selbstzweifel oder Scham im Kleinkindalter; Initia-
tive versus Schuldbewusstsein im Spielalter; Werksinn versus Minderwertigkeitsgefihl im Schulal-
ter; Identitat versus Identitatsdiffusion in der Adoleszenz; Intimitat versus Isolation im friihen Er-
wachsenenalter; Generativitat versus Selbst-Absorption im mittleren Erwachsenenalter; Ich-
Integritét versus Lebens-Ekel im Seniorenalter.

1999 Erikson (1973), S.106. Erikson (1995), S.282 betont, dass der Prozess der Identititsfindung
seine normative Krise in der Adoleszenz habe. Nach McAdams (2002), S.666 und Schwab (2007),
S.49 ist die zentrale Frage dieser Entwicklungsstufe: ,Wie passe ich in die Erwachsenenwelt?”

1% Erikson (1973), S.106.
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sion als permanente Identitatskrise“."'®" Erikson betont jedoch, Menschen
wachse im Rahmen ihrer Entwicklung in ,aufeinanderfolgenden Stadien die
Fahigkeit zu, die auBeren und inneren Gefahren des Lebens zu meis-

ternn’1102

so dass sie in der Regel in der Lage sind, die Entwicklungs-
aufgaben zu bewaltigen. Gelingende Identitatsentwicklung bedeutet nach
Erikson, durch das erfolgreiche Bewéltigen von Entwicklungsaufgaben eine
stabile Identitat zu entwickeln.

Kritische Einordnung: Eriksons Ansatz gehdrt zu den Klassikern der ,traditi-
onellen Entwicklungspsychologie®, die sich primar mit normativen, ontoge-
netischen Verinderungen auseinandergesetzt hat.''®® Der Ansatz hat zwar

1104 1105 o5 wird darin

psychoanalytische und ich-psychologische Wurzeln,
den unbewussten Prozessen jedoch weniger Raum zugebilligt als dies in
der klassischen psychoanalytischen Lehre der Fall ist. Stattdessen stellt E-
rikson die bewusste, aktive Auseinandersetzung der Person mit der Umwelt
ins Zentrum."'% Eriksons Phasenmodell — welches die Auseinandersetzung
mit Entwicklungsaufgaben bzw. Krisen ins Zentrum stellt — bezieht sich auf
die gesamte Lebensspanne. Seine breit rezipierten Uberlegungen zur Ich-
Identitat werden aus religionspadagogischer Perspektive nach wie vor dis-
kutiert, auch Uber die bereits dargestellten religionspaddagogischen Ansétze
zum biographischen Lernen hinaus."”” So hebt beispielsweise Schwab
hervor, dass Eriksons Leistung insbesondere darin bestehe, dass er die

Entwicklung der Ich-ldentitat als psychosoziales Geschehen darstelle, wah-

"9 Erikson (1973), S.109; Erikson (1995), S.277.
1% Erikson (1973), S.57.
119 Montada (1995), S.279.
1% Erikson (1995), S.277; Erikson (1973), S.123ff.
1% Oerter/Dreher (2002), S.291.
1% 5chwab (2007), S.49ff; siehe auch Krampen (2002), S.689.
%7 Siehe beispielsweise Schweitzer (1985), Keupp et al. (2006), Keupp/Hohl (2006), Luther
(1992), McAdams (2001, 2002) und Schwab (2007). Haufig wird in diesen Arbeiten die Auseinan-
dersetzung mit Erikson (und Mead) gesucht. Siehe auch Zimbardo/Gerrig (2004), S.470.
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rend Zeitgenossen Eriksons wie Eduard Spranger auf die innerpsychische
1108

Entwicklung fokussiert hatten.
Angesichts der hohen Popularitét von Eriksons Ansatz verwundert es nicht,
wenn auch Kritik daran getibt wurde."'® Diese bezieht sich auf die nur teil-
weise empirische Bewahrung'''® der von Erikson postulierten Zuordnung
von Krisen zu Altersstufen und auf die unzureichende Evidenz zur univer-
sellen Giiltigkeit der Theorie, auch Uber verschiedene Generationen hin-
weg,"""" Konkret wird kritisiert, dass die Stufen nicht losgelést vom Entste-
hungskontext der historischen Situation der USA der 1950er und 1960er
Jahre diskutiert werden kénnen."""? Vor allem aber heben Keupp und Kolle-
glnnen ausgehend von Eriksons Ansatz''"® den Zusammenhang zwischen

den sich verandernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und der er-

1% Schwab (2007), S.49. Schulze (2002), S. 35, hebt in der Auseinandersetzung mit Erikson her-
vor, dass fir Erikson Gefiihle einen wesentlichen Anteil an der Gestaltung einer Biographie haben
— beispielsweise Urvertrauen oder Misstrauen.

109 7y einer kritischen Auseinandersetzung aus religionspadagogischer Perspektive siehe
Schweitzer (1985), S.50ff. Schweitzer kritisiert unter anderem, dass die Identitatsdefinition von
Erikson zu stark auf die Lebensphase der Adoleszenz ausgerichtet sei — mit Bindung und Ablésung
als zentralem Lebensthema.

0 Krampen (2002), S.689.

""" Sjehe Krampen (2002), S.689. Krampen zufolge sind die dargestellten Krisen beziehungsweise
Themen in allen Altersstufen bedeutsam. Siehe auch Montada (1995), S.280. Hierbei ist zu beach-
ten, dass Erikson auch die zeitliche Gebundenheit der Identitat diskutiert, siehe beispielsweise
Eriksons Uberlegungen zur Frage nach der Identitat eines Israeli, Erikson (1973), S.205.

12 Sishe Keupp et al. (2006), S.26ff sowie S.33. Zu einer Wiirdigung aus religionspadagogischer
Perspektive siehe Ziebertz (2008c), S.126 und Schwab (2007). Siehe dazu auch Schweitzers Dis-
kussion der Frage, inwieweit Eriksons Theorie in der Postmoderne noch tragfahig ist, Schweitzer
$12g03), S.34ff.

Keupp et al. (2006), S.33. Das Konzept einer im GroBen und Ganzen einheitlich, kontinuierlich
und harmonisch verlaufenden Identitatsentwicklung, wie Erikson sie vertreten hat, wird in der Arbeit
von Keupp und Kolleginnen als schwer haltbar bezeichnet, da sich seit der Entwicklung von Erik-
sons Konzept der psychosozialen Entwicklung weitreichende gesellschaftliche Veranderungen
ergeben haben, Keupp et al. (2006), S.30ff. Der Begriff einheitlich bedeutet, dass die Stufen der
Identitatsentwicklung Allgemeingdiltigkeit beanspruchen, siehe auch Erikson (1973), S.57.

Zu Weiterentwicklungen von Eriksons Identitatsverstandnis bei Keupp (und Kolleginnen) im Rah-
men einer Theorie einer pluralen Gesellschaft, die zunehmend durch Individualisierung und Plurali-
sierung gepragt ist, sieche Keupp/Hohl (2006), S.8. Vergleiche beispielsweise auch Welsch (1988),
Keupp et al. (2006), Keupp/Hohl (2006), Straub (2006), Wohlrab-Sahr (2006), Schweitzer (2003)
und McAdams (2001), S. 114. Eine ausflhrliche Darstellung des Identitatsansatzes von Keupp et
al. (2006) und Keupp (2006) erfolgt in Abschnitt 6.4.2.
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forderlichen Leistung des Menschen hervor, ,Konstrukteur seiner eigenen

«1114 1115

Person ZU sein.

6.4. Ansdétze narrativer Identitét

In den im Folgenden diskutierten Ansatzen narrativer Identitat wird mensch-
liche Identitét als das Resultat eines im Erzahlvorgang sich ereignenden
Selbstreflexions- und Konstruktionsprozesses betrachtet. Es wird anhand
der Erérterung verschiedener narrativer Identitdtsmodelle aufgezeigt, dass
verschiedene Typen von Identitatskonstruktionen rekonstruierbar sind und
dass zentrale Inhalte von Biographien wie der Aspekt der Handlungsféhig-
keit (agency) oder der Aspekt der Bezogenheit auf andere Menschen
(communion) die individuelle Ausformung einer Lebensgeschichte préagen.
Zudem wird diskutiert, welche Impulse aus diesen Ansétzen narrativer Iden-
titt wichtige neue Blickwinkel darauf er6ffnen kénnen, wie eine biographie-
orientierte Erzieherlnnenausbildung so gestaltet werden kann, dass diese
der Férderung des Erwerbs selbstreflexiver Kompetenz dient.

6.4.1. Grundbegriffe narrativer Identitat

McAdams definiert narrative Identitét als internalisierte und sich kontinuier-
lich verdndernde Geschichte des Selbst, die eine Person konstruiert, um
moglichst viele verschiedene Aspekte ihres Selbst zu verbinden.'''® Narrati-
ve Ildentitdt basiert nach McAdams auf einer lebensgeschichtlichen Erzéh-

1118

lung,"""” die im Erzahlvorgang entsteht'''® und sich zeigt, wenn Menschen

" Keupp (1995), S.275.

1% Zu weiteren Ansatzen der Identitat, die sich mit Erikson auseinandersetzen, siehe beispiels-
weise McAdams (2002), S.642-666, insbesondere S.662ff und Schweitzer (2003), S.72. Schweit-
zer betont, dass Identitéatsbildung in der Postmoderne zu einem lebenslangen Prozess werde.

18 McAdams (2006a), S.405; McAdams bezieht sich mit dieser Definition auf die Arbeit von Singer
2004).

7 Siehe auch Straub (2000), S.143f und S.146ff und Bruner (1998), S.52-74. Zur Definition des
Beagriffs story siehe McAdams (2002), S.624ff.

™ Die immer neu entstehende narrative Identitat basiert auf gedeuteten Erfahrungen, die im Er-
zahlvorgang in einen jeweils neuen Kontext gestellt werden. Zu selbstdefinitorischen Erinnerungen
siehe McAdams (2001), S.110; Thorne (2000), S.51 und Singer (2004), S.447f.
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{ber sich selbst erzéhlen."""® Die narrative Identitét ist demnach ein Produkt
der Kommunikation, welches sich im Rahmen der Interaktion von Erz&hle-
rinnen mit den jeweils Zuhérenden entfaltet''?° und das durch auf die Zuhé-
renden ausgerichtete Deutungen, Verweise, Bewertungen und Ausblendun-
gen konstruiert wird.""' Sie Iasst sich als kognitive Organisation von Erfah-
rung betrachten,''? die empirisch tiber Sprache zuganglich ist."'?® Zentrales
linguistisches Strukturprinzip derartiger Identitatserzahlungen ist die soge-
nannte ,inharente Sequentialitat*.""?* Bruner zufolge &uBert sich diese darin,
dass Erzdhlungen aus einer einzigartigen Sequenz der Reprasentation von
Ereignissen, mentalen Zustanden und Geschehnissen mit Menschen be-
stehen, die in eine Handlungsstruktur, einen plot eingeordnet werden.''®
Das dargestellte Verstédndnis von narrativer ldentitdt als einem sprachlich
organisierten Konstrukt, das im Erz&hlvorgang entsteht, liegt auch der vor-
liegenden Arbeit zugrunde.'"®

Zur Entwicklung der Kompetenz zum Erzdhlen von Lebensgeschichten:
Forschende wie Straub und McAdams verstehen biographisches Erzéhlen

als selbstgesteuerten Konstruktionsprozess''?’ fiir den bestimmte, im Fol-

19| ucius-Hoene/Deppermann (2004), S.11; Wohlrab-Sahr (2006), S.93.

120 cius-Hoene/Deppermann (2004), S.11.

21 Beim Entstehen der narrativen Identitat ist auch das jeweilige Gegentiber beteiligt, dem die
Lebensgeschichte erzahlt wird.

122 Wohlrab-Sahr (2006), S.88f.

123 Wohlrab-Sahr (2006), S.94: Habermas/Bluck (2000), S.749; Lucius-Hoene/Deppermann
(2004), S.11. Zur Frage, ob das mit sich identische Subjekt eine lllusion sei, siehe Ricoeur (1996),
S.144ff und auch Streib (1994), S.184f.

"2 Bruner (1997), S.60f.

1125 Weiter unten werden im Zusammenhang der Darstellung des Ansatzes von McAdams Muster
beziehungsweise Schemata erlautert, die biographischen Erzahlungen zu Grunde liegen kénnen.
126 Alneit unterscheidet zwei Formen von biographischen Selbstbeschreibungen: Einerseits stellt
er Selbstzuschreibung als Momentzuschreibung in Form einer ,Ich bin“-Beschreibung dar und an-
dererseits erlautert er Selbstbeschreibung als eine innere Sinnstruktur einer Biographie, in der das
Selbst sich in der Zeit und Entwicklungsdimension rekonstruiert, Alheit (2003), S.13.

27 Straub (2000), S.156 und McAdams (2001). McAdams stellt — an Erikson angelehnt — heraus,
dass sich die narrative Kompetenz erst in einer Zeitspanne entwickelt beziehungsweise ausformt,
die in den letzten Teenager-Jahren beginnt und bis zur Mitte des dritten Lebensjahrzehnts reicht,
McAdams (2001), S.102. Vor diesem Alter gebe es auch keine Identitat. In der Zeit vorher erzahl-
ten Kinder keine expliziten Geschichten, die das eigene Selbst definieren. Diese Geschichten seien
dadurch gekennzeichnet, dass das Selbst arrangiert und verankert wird, so dass Einheit der Identi-
tat und klare Absichten deutlich werden, McAdams (2001), S.102.
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genden als narrativ bezeichnete Kompetenzen benétigt werden,''® die im
Laufe der kognitiven Entwicklung erworben wiirden.'® Tilmann Habermas
und Susan Bluck fassen in einer Uberblicksarbeit den Forschungsstand zum
Erwerb narrativer Kompetenzen zusammen.'™ Sie betonen, dass es fiir
das Erzahlen von Lebensgeschichten wichtig ist, dass Menschen Uber die
Fahigkeit des autobiographical reasoning verfigen und verstehen darunter,
dass Menschen einen ,process of self-reflective thinking or talking about the
personal past” gestalten konnen.'™" Dazu gehért, dass Menschen die not-
wendigen narrativen Kompetenzen besitzen, um Verbindungen zwischen
Elementen im eigenen Leben und dem Selbst herstellen sowie Vergangen-
heit und Gegenwart zusammenbringen zu kdnnen. Sie betonen, dass sich
narrative Kompetenzen erst in der Mitte der Adoleszenz auszuformen be-
ginnen und dass der entsprechende Kompetenzerwerb sich noch bis ins
Erwachsenenalter fortsetzt.'"®* Habermas und Bluck unterscheiden vier Fa-
cetten narrativer Kompetenzen, die sich auf die Herstellung von Kohéarenz
auf zeitlicher, biographischer, kausaler und thematischer Ebene beziehen
und die zu unterschiedlichen Zeitpunkten erworben werden.'"® Sie fiihren
aus, dass Kinder zun&chst lernen, zeitliche Kohdrenz zu erfassen. Bereits
im Alter von funf bis zehn Jahren seien Kinder in der Lage, eine Verbindung
zwischen zwei Ereignissen herzustellen. Danach lernten sie biographische
Kohérenzen zu bilden, die es erlauben, mehrere gedeutete biographische
Erfahrungen zu einer lebensgeschichtlichen Erzéhlsequenz zu verbinden.
Diese Kompetenz ist die Grundvoraussetzung fir das biographische Erzah-
len. In der Adoleszenz gelinge es dann zunehmend, kausale Zusammen-
hédnge herzustellen, die erklaren, wie ein Ereignis verursacht wurde. Junge

Erwachsene lernten schlieBlich, thematische Koharenzen zu bilden. Diese

128 Straub (2000), S.140.

129 McAdams (2001), S.103.

130 Habermas/Bluck (2000).

3! Hapbermas/Bluck (2000), S.749.
132 Hapermas/Bluck (2000), S.748.
188 Habermas/Bluck (2000).
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zeigen sich Habermas und Bluck zufolge vor allem in der biographischen
Auseinandersetzung mit Uberzeugungen und Basiswerten.''®* Viele ange-
hende Erzieherlnnen dirften in der Ausbildung noch dabei sein, die Kompe-
tenz zur Herstellung thematischer Kohérenzen zu erwerben, so dass die
Férderung des Erwerbs dieser Kompetenz im Rahmen der biographieorien-
tierten Erzieherlnnenausbildung sinnvoll erscheint. Menschen benétigen die
dargestellten narrativen Kompetenzen, um ihre Identitat koharent darstellen
zu kénnen. Die Kohéarenz dieser Darstellung wird innerhalb der lebensge-
schichtlichen Forschung auch unter dem Begriff der Einheit der Erz&hlung
diskutiert.

Einheit der Erzdhlung: Nach Peter Alheit ist es ein wichtiges Ziel von Men-
schen, die ihre Lebensgeschichte erzahlen, ihre eigene Identitdt zu si-
chern."® Deshalb konstruierten die Erzahlenden im Erzéhlprozess haufig
eine Wirklichkeit, die sich durch Kontinuitat auszeichne. Uber diese erzéhlte
Kontinuitat werde die Lebensgeschichte von Erzéhlenden und Zuhérenden
als zusammenhéngende Gestalt beziehungsweise Einheit wahrgenommen,
obwohl wohl jede Lebensgeschichte auch Erfahrungen von Diskontinuitat,

Kontingenz und Differenz enthalte.'®

Ein Beispiel fir eine Diskontinuitatserfahrung ist die Konfrontation mit einer schwerwiegenden
Krankheit. Die Erfahrung des Krankseins stellt eine Diskontinuitdtserfahrung zum vorherigen ge-
sunden Leben dar, die die bisherigen Sinnzusammenhénge des eigenen Lebens in Frage stellt.
Der oder die Kranke wird daher versuchen, neue Zusammenhénge zu konstruieren, um die Krank-

heitserfahrung in die bisherige Lebensgeschichte zu integrieren und deren Einheit wiederherzustel-

134 Viele angehende Erzieherlnnen befinden sich zu Beginn ihrer Ausbildung noch in der Adoles-
zenz, in der sich die Kompetenz entwickelt, kausale Koharenzen herzustellen. Daher soll ihre
Kompetenz geférdert werden, thematische Koharenzen zu bilden, um ihnen die Konstruktion von
Sinnzusammenhangen zu erleichtern. Im religionspadagogischen Unterricht sollen angehende
Erzieherlnnen deshalb die Mdéglichkeit erhalten, insbesondere ihre Erfahrungen zu deuten und
deren Relevanz fur ihre Biographie zu beurteilen.

1% Siehe Alheit (2002), S.216. Ahnlich auch McAdams (2006a), S.405, der herausstellt: ,Narrative
identity provides a person’s life with some degree of unity, purpose, and meaning.”

1136 Siehe Straub (2000), S.138f: Der Begriff Differenz bezieht sich auf Unterschiede beziehungs-
weise Verdnderungen auf physisch-materieller, sozialer und psychischer Ebene; siehe auch Wohl-
rab-Sahr (2006), S.93.
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len. Im Rahmen dieses Integrationsprozesses wird der Krankheit eine Bedeutung fir die eigene
Identitat zugewiesen, so dass die Kohérenz der Lebensgeschichte gewahrt bleibt.

Narrative Konstruktionen von Identitét auf der Basis der Spannung von Kon-
tinuitdt und Verdnderbarkeit nach Paul Ricceur: Bereits in der Darstellung
von Eriksons Identitatsverstédndnis wurde hervorgehoben, dass Menschen
ihre Identitat einerseits als kontinuierlich wahrnehmen, dass andererseits
aber auch der Aspekt der Veranderung zur Identitdt gehért.""®” Aus dem
Umgang der Menschen mit der Spannung zwischen kontinuierlichen und
veranderbaren Aspekten des Selbst entsteht nach Paul Ricceurs Definition
narrative ldentitat. In Bezug auf diese Identitdt unterscheidet er zwischen
idem und ipse.""® Mit dem Begriff idem, Selbigkeit, bezeichnet Ricoeur den
Aspekt des Selbst, in dem dieses sich als bestandig in der Zeit wahrnimmt.
Die Besténdigkeit zeigt sich nach Ricoeur insbesondere im ,Charakter«'™®
eines Menschen und in gehaltenen Versprechen.'*® Mit dem Begriff ipse
bezeichnet er eine veranderbare, sogenannte ,Selbstheit”, zu der beispiels-
weise die Leiblichkeit und die Lebensgeschichte eines Menschen gehd-
ren.'™" In der Dialektik von idem und jpse ereignet sich nach Ricceur die
narrative Identitat.""** Das Selbst werde insbesondere durch die veranderli-
chen Anteile des ipse gepragt.''*® Die Frage, ob Veranderlichkeit oder Kon-
tinuitdt im Zentrum der narrativen Identitat steht, wird in verschiedenen theo-

retischen Ansatzen unterschiedlich entschieden.

Im Folgenden werden zwei Ansétze narrativer ldentitat dargestellt: Der von

Keupp und Kolleginnen und der von McAdams. Der Ansatz von Keupp und

37 Erikson (1973), S.18.

138 Ricoeur (1996), S.144.

13 Ricosur definiert Charakter als die Gesamtheit der Unterscheidungsmerkmale, die es ermégli-
chen, ein menschliches Wesen zu reidentifizieren, Ricoeur (1996), S.147.

40 Ricceur (1996), S.147. Ricoeur verwendet zur Erlauterung der idem-Identitat synonym den eng-
lischen Begriff sameness.

"1 Ricceur (1996), S.184. Ricceur beniitzt zur Darstellung der jpse-Identitat den englischen Begriff
selfhood. An dieser Stelle diskutiert Ricoeur auch die Bedeutung der Leiblichkeit fiir das Selbst.

42 Ricceur (1996), S.173f.

%3 Ricoeur (1996), S.199. Diese konstruierte Einheit sei Ricoeur zufolge ein ,unbestindiges Ge-
misch aus Phantasiegebilde und lebendiger Erfahrung*.
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Kolleginnen ist dadurch gekennzeichnet, dass darin insbesondere der ge-
sellschaftliche Aspekt mit der dazugehdrigen Wabhlfreiheit der Einzelnen und
damit auch der Verénderlichkeit von Identitit betont wird.'"** McAdams stellt
dagegen deutlicher die Entwicklung der Identitdt als Prozess der Person-

genese und die Bedeutung von Kontinuitdt und Kohérenz in der Identitats-

darstellung heraus.''*

6.4.2. Der Ansatz der Patchwork-ldentitdtskonstruktionen von Heiner
Keupp und Kolleginnen

1146

Heiner Keupp und Kolleglnnen setzen sich mit Patchwork-ldentitéten in

einer durch gesellschaftliche Pluralisierung und Individualisierung gepragten
Spatmoderne auseinander und analysieren, wie Individuen ihre Veranke-

rung in der heutigen Gesellschaft darstellen.

Keupp und Kolleglnnen beschreiben die moderne Gesellschaft als durch Fragmentierungen und
Widerspriiche gekennzeichnet.'*” Sie benennen verschiedene Kennzeichen des auf die Moderne
folgenden Zeitraums, die einen Pluralisierungsprozess beschreiben.'™*® Zu Beschreibung dieser

veranderten Welt wahlen sie Begriffe wie ,Spatmoderne®,''*  spatmoderne Gesellschaftsstruktu-

« 1150 «1151 1152
ren,

,Zweite Moderne* und ,reflexive Moderne*, um die dargestellten gesellschaftlichen
Verénderungen zu beschreiben und um Eriksons Identitdtsverstandnis aus dieser veranderten
gesellschaftlichen Perspektive zu untersuchen und zu modifizieren."* In einem spater entstande-
nen Artikel weisen Keupp und Hohl darauf hin, dass die Menschen nicht mehr problemlos auf insti-
tutionelle Strukturvorgaben zur Herstellung von innerer und &uBerer Stabilitat zurlickgreifen kdn-

nen, beispielsweise auf Vorgaben zu Familienformen, Karriereverlaufen oder Geschlechterrol-

1% Keupp/Hohl (2006), S.14, siehe Keupp et al. (2006), S.64f und S.83ff.

Der Aspekt der Kontinuitat und Kohérenz wird von Keupp und Kolleginnen in Bezug auf die Férde-
rung der narrativen Identitatsentwicklung fokussiert. Sie betonen, dass Menschen lernen sollten,
koharente Lebensgeschichten zu erzahlen. Keupp et al. (2006), S. 59.

1% McAdams (2006a), S.405 und S.426. Der Aspekt der Veranderlichkeit der Identitat kommt bei
McAdams durch die Anlehnung an Eriksons Modell der psychosozialen Entwicklung mit in den
Blick.

1148 Keupp (1994, 1995, 2003, 2006), Keupp et al. (2006), Keupp/Hohl (2006).

47 Keupp et al. (2006), S.61f.

148 Keupp et al. (2006), S.46.

1% Keupp et al. (2006), S.46 und ofter.

%0 Keupp et al. (2006), S.46.

51 Keupp et al. (2006), S.46.

152 Keupp et al. (

153 Keupp et al. (

2006), S.36.
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len.""™* Stattdessen seien heutige Lebensentwiirfe einerseits von Wahlfreiheit gepragt und miissten
andererseits ohne feste Vorgaben geplant und entworfen werden.'"*® Dadurch wiirden die in der
Moderne géangigen Vorstellungen von Einheit, Kontinuitat, Koharenz, Entwicklung und Fortschritt

1% \vie Konstrukte wie ,Individuum* und ,Gesellschaft, die

1157

des Subjekts ebenso in Frage gestellt
zuvor als ,natirliche” Basis der Menschen aufgefasst worden seien.

Keupp und Kolleglnnen kritisieren die Orientierung der entwicklungspsycho-
logischen Forschung an einem eher statischen, geschlossenen Identitats-
verstandnis wie dem von Erikson, das von vorgegebenen Entwicklungsver-
laufen und gesellschaftlicher Kontinuitat und Berechenbarkeit ausgehe und
damit eher in der Moderne verhaftet sei.''®® Sie betonen, dass ,Mobilitat,
Pluralitat, Ambiguitat, Offenheit und Fragmentierung gesellschaftlicher Or-
ganisation“ im Rahmen der Forschung zu Identitat in der Spatmoderne stér-
ker beriicksichtigt werden miissen.''*®

Grundztige der Ansatzes: Heiner Keupp und Kolleginnen gehen der Frage
nach, wie es Menschen in der spatmodernen Gesellschaft gelingen kann,
eine stimmige Identitat in einer ,fragmentierten und widersprichlichen Welt*
herzustellen.""®® Der Ansatz von Keupp und Kolleglnnen entstand im Zuge
einer umfangreichen Langzeitstudie zur Entwicklung der Identitat von 152
Jugendlichen, deren Selbstdarstellungen an drei Zeitpunkten mittels teil-
strukturierter Interviews erhoben wurden.'®' Keupp und Kolleginnen kom-
men zu dem Ergebnis, dass Identitdtsentwicklung als permanente ,Pas-
sungsarbeit* verstanden werden kénne:''® Im Rahmen dieses Prozesses
bezégen — nach Keupp und Kolleginnen — Menschen ihre Selbster-

1154 Keupp/Hohl (2006), S.8 und S.15f.

1155 Keupp/Hohl (2006), S.8 und S.15f.

1% Keupp/Hohl (2006), S.14.

157 Keupp/Hohl (2006), S.14.

1158 Keupp et al. (2006), S.30.

159 Keupp et al. (2006), S.61f. Zur Bedeutung von Briichen, Nichtgelingen und Diskontinuitéten in
Identitatsentwiirfen der Postmoderne siehe auch Welsch (1988) S.16.

1% Keupp et al. (2006), S.7.

161 Keupp et al. (2006), S.305.

162 Keupp et al. (2006), S.215 und &fter. Keupp und Kolleginnen fassen als Ergebnis ihrer Studien
zusammen: ,Kohdrenz, Anerkennung, Authentizitat, Handlungsfahigkeit, Ressourcen und Narration
sind wichtige Bausteine des Modells alltaglicher Identitdtsarbeit.“ Keupp et al. (2006), S.270.
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zahlungen auf eigene Selbstverwirklichungsentwirfe ebenso wie auf sozia-
le, lebensweltlich spezifische Anforderungen und versuchten, diese unter-
schiedlichen Perspektiven in der Erzahlung in Einklang zu bringen.""®® Die-
se Passungsarbeit werde mit Hilfe sogenannter Selbstnarrationen geleis-
tet,''®* die Antworten auf Fragen wie ,Wer bin ich?“ und ,Warum bin ich so,
wie ich bin?“'"® geben sollten. Diese Selbstnarrationen seien als ,linguisti-
sches Werkzeug“ zu verstehen, mit dem Menschen Handlungen stutzten
und vorantrieben oder die ihnen als Begrindung fir unterlassene Handlun-
gen dienten. Uber derartige Erzahlungen verkniipften Individuen verschie-
dene Erlebnisse auf der Zeitachse, die fur das Selbst relevant seien.''®® Die
Selbstnarrationen sind nach Keupp und Kolleglnnen in einen gréBeren so-

zialen Kontext mit den dazugehdrigen Metaerzahlungen''®”

eingebettet. Da
derartigen Metaerzéhlungen gemaB Keupp und Kolleglnnen eine zentrale
Rolle bei der Gestaltung von Lebensgeschichten zukommt, werden diese im
folgenden Abschnitt dargestellt.''®

Die Metaerzdhlung von der Arbeits- und Erwerbsgesellschaft und spatmo-
derne Erzéhltypen: Keupp bezeichnet Metaerzahlungen in einem Vortrag
von 2006 als ,geteilte Weltbilder” von Menschen in einem gemeinsamen
sozialen Kontext.''® Wenn Menschen ihre Lebensgeschichte erzahlten,
pragten diese Metaerzdhlungen die Erz&hlung. Keupp und Kolleglnnen

(2006) stellen als zentrale Metaerzahlung der entwickelten Industrielander

1163 Keupp et al. (2006), S.215f.

1% Keupp et al. (2006), S.207f.

1% Keupp et al. (2006), S.208.

1168 Keupp et al. (2006), S.208. Keupp und Kolleginnen beziehen sich hier auf eine Definition von
Gergen und Gergen, siehe Gergen K.J./Gergen M.M. (1988), Narrative and the self as relationship.
In: Berkowitz, L. (Hg.), Advances in experimental social psychology, New York (= Academic Press),
S.17-56.

87 Der Begriff Metaerzahlung oder groBe Erzahlung geht vermutlich auf Lyotard zuriick, der als
,groBe Erzahlungen“ der Moderne die Dialektik des Geistes, die Hermeneutik des Sinns und die
Emanzipation des verniinftigen oder arbeitenden Subjekts vorstellt. Das vorhandene Wissen werde
durch die Metaerzahlungen der Aufklarung, des Idealismus und des Historismus legitimiert, wobei
Lyotard betont, dass diese Erzahlungen ihre pragende Kraft verloren hatten [Lyotard (1986), S.13f].
Siehe auch Schweitzer (2003), S.11f.

1168 Keupp et al. (2006), S.289f.

189 Keupp (2006), S.7.
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der 1990er Jahre die Erz&hlung von der herkdmmlichen Arbeits- und Er-

werbsgesellschaft vor,"”

in der eine klassische Arbeitsbiographie und da-
mit verbundene Themen wie ,ein Guthaben auf der Bank“ geschildert wiir-
den und die ,Segnungen des Wachstums und des Konsums* eine wichtige
Rolle spielten.'”" In dieser Metaerzahlung seien wirtschaftliche Existenz,
soziale Integration und Anerkennung eines Menschen mit seiner Erwerbsta-
tigkeit verkniipft."'”2 Obwohl die gesellschaftliche Praxis, die diese Metaer-
zahlung hervorgebracht habe, nicht mehr existiere, wiirden viele Menschen
im Bereich der Bildung, der Medien und der Unterhaltung sowie der Politik
diese Metaerzahlungen weiterhin erzahlen.''”® Keupp und Kolleglnnen stel-
len im Zuge der Analyse der Interviews mit Jugendlichen heraus, dass in
diesen Interviews Welt- und Selbstdeutungskonzepte in Erscheinung treten,
welche die Pluralitdt und Widersprichlichkeit ,der spatmodernen Kultur®
einbeziehen."” Diese neuen Konzepte hatten die friiheren Metaerzahlun-
gen in Hinblick auf die Gestaltung der Identitédtskonstruktion abgeldst.

Keupp und Kolleginnen diskutieren kritisch drei Typen von spatmodernen
Identitatserzahlungen, die Keupp 2006 spater in einem Vortrag als den pro-
teischen, den fundamentalistischen und den reflexiv-kommunitdren Erzahl-
typus bezeichnet.'"”® Der proteische Erzahltypus handle von der ,allseits
fitten Person“'""®, die sich als flexibel und kreativ in immer neuen Gestalten
zeige. Das Ziel der Selbstverwirklichung und ein neoliberaler Freiheitsmy-
thos pragten die Erzahlung.'"”” Die Bezeichnung des Erzahltyps gehe auf
den griechischen Gott Proteus zurick, der jede beliebige Gestalt annehmen

kénne, dem es jedoch nicht gelinge, seine ,wahre“ Bestimmung zu fin-

70 Keupp et al. (2006), S.292.
"' Keupp et al. (2006), S.289.
"'72 Keupp et al. (2006), S.292.
"' Keupp et al. (2006), S.292.
"'74 Keupp et al. (2006), S.289.
175 Keupp (2006), S.8ff.
178 Keupp (2006), S.8ff.

77 Keupp et al. (2006), S.93.
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den.""”® Der fundamentalistische Erzahltypus handle von den ewigen Wahr-
heiten menschlicher Existenz. Er sei nach Keupp dadurch gekennzeichnet,
dass unverriickbare Ordnungen vertreten wiirden, die sich jeder historisch-
kulturellen Reflexivitit entzégen.'"”® Es werde ein Selbst konstruiert, das auf
ethnisch-nationalen, konfessionell-fundamentalistischen ,Wahrheiten“ oder
patriarchalischen Geschlechtsordnungen griinde."'®® Menschen, die sich mit
diesem Typus der ldentitédtserzéhlung identifizierten, passten sich in be-
stimmte bestehende soziale Zusammenhange ein, ohne sie zu hinterfragen.
Dieser Erzahltypus sei dadurch gepragt, dass Menschen zwar Orientie-

181 qafir

rungssicherheit durch ,unhintergehbare Wahrheiten* erlangten,
aber ihre reflexive Individualitat verléren, da diese ,ewigen Wahrheiten®
nicht hinterfragbar seien.''® Der reflexiv-kommunitére Erzahltypus suche
spatmoderne, selbstbestimmte Vernetzung.''®® So wiirden Menschen, die
diesen Erzahltypus verwenden, ihre Handlungsfreiheit durch empowerment
starken, bei dem sich Benachteiligte gegenseitig Anerkennung zuspréachen
sowie Verantwortung Ubertrigen. Durch dieses Vorgehen befahigten sie
sich gegenseitig, sich Lebensrdume zu schaffen, die fiir sie passend sei-
en."'® Die Menschen, die diesen Erzahltypus verwendeten, zeichneten sich
durch eine ,gelungene Balance von Autonomie und Bezogenheit oder Aner-

«1185 1186

kennung [...] — in selbstgewahlten Gemeinschaftsbildungen aus.
Diesen Erzéhltypus prage das Bestreben, ,Freiheit und Selbstbestimmung

e - Keupp (2006), $.12, s0 auch Keupp et al. (2006), $.93
79 Keupp (2006), S.12.

180 Keupp et al. (2006), S.290f

181 Keupp (2006), S.13.

2 Keupp et al. (2006), S.291. In Keupps Aufsatz von 2006 dient als Beispiel fiir fundamentalisti-
sche Wahrheiten der Ansatz des Familientherapeuten Bert Hellinger zur ,Familienaufstellung®.
Hellinger betone die Normativitdt des Faktischen und bestehe beispielsweise auf der Geltung
patriarchaler Geschlechterordnungen, die er nicht hinterfrage [Keupp (2006), S.12f].

"8 Unter Vernetzung verstehen Keupp und Kolleglnnen das Herstellen und Aufrechterhalten sozi-
aler Netzwerke in den Bereichen Arbeit, Freizeit und Familie, Keupp et al. (2006), S.155.

184 Keupp et al. (2006), S.293. Keupp et al. (2006) sehen Bezlige zwischen dem Empowerment-
Diskurs und dem Erzé&hltypus vom reflexiv-kommunitaren Selbst. Keupp (2006) stellt wahrenddes-
sen den Typus Selbstsorge als eigensténdigen Identitatstypus vor, der eben diesen Diskurs auf-
grelft [Keupp (2006), S.16].

185 Keupp et al. (2006), S.292f.

118 Keupp (2006), S.14f.
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mit zivilgesellschaftlichen Vorstellungen von Solidaritdt und Respekt* zu
verbinden.""®” Keupp und Kolleginnen pladieren dafiir, dass Menschen im
Bildungsbereich, im Kultursektor und in der Medienbrache dazu beitragen
sollten, dass Menschen lernen, ein reflexiv-kommunitares Selbst herauszu-
bilden.""® Diese ,wirkmachtigen Erzahler* sollten sich zu ihrer ,Aufgabe be-
kennen®, den ,Méglichkeitssinn der Menschen zu stéarken, damit sie lernen,
kreativ und experimentell mit der ,angeblichen Faktizitat* umzugehen.''®
Spater flgt Keupp den Typus Selbstsorge hinzu: Menschen, die diesem Ty-
pus zuzuordnen sind, setzten Reflexionsprozesse und Empowermentpro-
zesse ein, um Eigensinn und Selbstbeméachtigung zu entwickeln."'®® Dies
sei speziell fir therapeutisch tatige Menschen besonders relevant. Ergan-
zend zu seinen sonstigen Publikationen ermutigt Keupp in einem Fachvor-
trag fUr therapeutisch tatige Berufsgruppen Therapeutinnen, ihre Klientln-
nen dabei zu unterstiitzen, einen derartigen Erzahltypus der Selbstsorge zu
entwickeln. Dies kdnnte Keupp zufolge beispielsweise dadurch geschehen,
dass Therapeutlnnen Empowerment-Geschichten tradieren, in denen die
Handlungspotentiale von Menschen hervorgehoben wiirden."'®" Keupp be-
tont auBerdem in dem genannten Vortrag, dass es neben den oben ge-
schilderten — auf Stabilitdt beziehungsweise positive Verédnderung und Ge-
sundheit angelegten — Typen der Identitatserzahlungen auch einen Typus
gibt,"'%? der das ,beschddigte Leben“ reprasentiert.’'® In diesem Erzahlty-

187 Keupp et al. (2006), S.293. Keupp (2006) grenzt sich mit der Betonung von Freiheit und
Selbstbestimmung von kommunitaristischen Modellen ab, die eine moralisch-altruistische Haltung
der Aufopferung postulieren. Er betont die Bedeutung der Selbstsorge, Keupp (2006), S.15.

1188 Keupp et al. (2006), S.293. Keupp et al. (2006), S.293 stellen die Abldsung der alten Deu-
tungselite metaphorisch dar: die ,wirkmachtigen Erzahler” sitzen ,nicht mehr auf einem Lehrstuhl,
sondern auf einem Regiestuhl.”

1% Keupp et al. (2006), S.293.

"% Siehe Keupp (2006), S.8.

191 Keupp (2006), S.16f.

19 Keupp stellt in diesem Vortrag fiinf Typen von Identitatserzahlungen vor [Keupp (2006), S.8-
20]. Die ersten drei Typen wurden bereits weiter oben vorgestellt. Es handelt sich dabei um (a) den
proteischen Typus; (b) den fundamentalistischen Typus; (c) den reflexiv-kommunitéren Typus. Die
folgenden Typen d) und e) hat Keupp in seinem Vortrag erganzt, Keupp (2006), S.8: (d) Durch den
Typus Selbstsorge gekennzeichnete Personen versuchen, durch Reflexionsprozesse und Empo-
werment Eigensinn und Selbstbeméachtigung zu entwickeln. (e) dem Typus beschédigtes Leben
zuzuordnende Personen hatten anders als Personen, die den vier vorangegangenen— progressiv
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pus wird betont, dass die Gesellschaft die Lebensmdglichkeiten insbeson-
dere von unterprivilegierten Gesellschaftsgruppen systematisch verkrippelt.
Menschen, die ihre Identitat als ein beschéadigtes Leben konstruierten, seien
aus Belastungen und Krisen nicht gestarkt herausgegangen, sondern hétten
resigniert."'®* Zu den Griinden fiir diese Beschadigungen gehére auch, dass
der Zugang zu Ressourcen in der Gesellschaft ungleich verteilt sei.''®® Die
Menschen, die den Erzahltypus ,beschadigtes Leben“ verwendeten, zeig-
ten,'" dass es sozialstrukturelle Begrenzungen selbstgestalteter Lebens-
fihrung gibt.

Die Patchwork-Identitdt und gelingende versus misslingende Identitdtsar-
beit: Keupp und Kolleglnnen untersuchen nach eigenem Bekunden Themen
an der ,Nahtstelle von Subjekt und Gesellschaft“. Eine Identitat, in der sich
die Widerspriichlichkeit der Person und die Pluralisierung der Gesellschaft
widerspiegeln, benennen Keupp und Kolleginnen ,Patchwork-Identitat*."'%’
Ihr besonderes Interesse ist darauf gerichtet, wie Menschen mit dynami-
schen gesellschaftlichen Verdnderungen umgehen.''*® Keupp und Kollegin-
nen verfolgen das Ziel, die Prozesse von ,Selbstorganisation in der post-
modernen Gesellschaft sowie die Unterwerfung unter gesellschaftliche
Machtdiskurse aufzuspiiren.“''® Sie streben an, Erklarungen dafiir zu ge-

ben und Vorschlage zu unterbreiten, wie Menschen eine Weltsicht entwi-

auf Verénderung hin orientierten — Typen zuzuordnen sind, resigniert, da ihnen keine ausreichen-
den Ressourcen zur Verfligung stiinden, ihr Leben aktiv zu gestalten [vergleiche Keupp (2006),
S.18].

19 McAdams (2002), S.621.

1% Keupp et al. (2006), S.18.

1% Keupp (2006), S.18.

1% Keupp (2006), S.19. Die Verteilung gesellschaftlicher Ressourcen ist jedoch wahrscheinlich
nicht der einzige Einflussfaktor flr die Konstruktion narrativer Identitaten, wie sich auch an der von
McAdams herausgearbeiteten Bedeutung kultureller Faktoren zeigt (vgl. Abschnitt 6.4.3).

1% Keupp (2006), S.19, Keupp bezieht sich hier auf den Buchtitel ,Damaged Life* von Tod Sloan
1996).

13 Keupp et al. (2006), S.54, S.74 und S.294.

% Keupp et al. (2006), S.9. Der Ansatz der reflexiven Sozialpsychologie geht auf Keupp zuriick.
Keupp betont, dass er herausfinden wolle, wie die Subjekte in dynamischen gesellschaftlichen
Verénderungsphasen mit den jeweiligen Verédnderungen umgingen, siehe Keupp et al. (2006), S.9.
1% Keupp et al. (2006), S.272.
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ckeln kénnten, die sie handlungsfahig macht."”® Sie wollen erforschen,
welche gesellschaftlichen Rahmenbedingungen das Gelingen von Identi-
tatsarbeit ermdglichen.'®" Gelingende Identitatsarbeit zeichnet sich nach
Keupp und Kolleginnen dadurch aus,'?*? dass sie es Menschen ermégliche,
das ihnen ,eigene MaB an Koharenz, Authentizitat, Anerkennung und Hand-

lungsfahigkeit'2%®

zu erlangen. Die genannten Eigenschaften stiinden aber
in einem Spannungsverhaltnis zueinander, weshalb gelungene Identitét
meist von Konflikten gepréagt sei und das Scheitern der Identitatsarbeit mit
zur Arbeit des Konstruierens von Identitiat gehére.'?®* Gelungene Identitét
sei ,ein temporarer Zustand einer gelungenen Passung” in einer ambivalen-
ten, dynamischen und komplexen Welt.'?®® Fiir diese Passungsarbeit
brauchten Menschen materielle Ressourcen, soziale Integration und Aner-
kennung, sie missten Ambiguitétstoleranz entwickeln und dazu in der Lage
sein, ihrem Leben einen Sinn zu geben.'?%

Zusammenfassung und Bewertung: ldentitéatsentwicklung ist Keupp und
Kolleginnen zufolge wesentlich durch Passungsarbeit determiniert, die im
Rahmen lebensgeschichtlichen Erzdhlens geleistet wird. Ziel dieser Pas-
sungsarbeit sei es, die eigenen Selbstverwirklichungsentwirfe mit sozialen
und lebensweltlich spezifischen Anforderungen abzustimmen. Gelingende
Identitatsentwicklung ist nach Keupp und Kolleginnen mit Anerkennung und
Ermutigung durch andere verbunden.'®” Sie betonen in diesem Zusam-

menhang, dass postmoderne Férderung der Entwicklung von Identitat statt-

1200 Keupp et al. (2006), S.272.

1201 Keupp et al. (2006), S.273.

1202 Keupp et al. (2006), S. 274.

1293 Keupp et al. (2006), S. 274, siehe auch Keupp et al. (2006), S.270.

1204 Keupp et al. (2006), S.275.

1205 Keupp et al. (2006), S. 276.

1205 Keupp et al. (2006), S.276-280.

1297 Keupp et al. (2006), S.296 und S.252ff. Die Autorinnen beziehen sich hier insbesondere auf
Jessica Benjamin und Axel Honneth, siehe Benjamin, Jessica (1993), Die Fesseln der Liebe. Psy-
choanalyse, Feminismus und das Problem der Macht, Frankfurt/M. (= Fischer Taschenbuch Ver-
lag) und Honneth, Axel (1992), Kampf um Anerkennung. Zur moralischen Grammatik sozialer Kon-
flikte, Frankfurt/M. (=Suhrkamp). Zu Bindung als Ressource, siehe beispielsweise Brisch (2003b),
S.107.
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finden kdénne, indem Menschen zu Empowerment-Erzéhlungen ermutigt und
in ihren Handlungspotentialen geférdert und gestarkt wiirden.’® Insbeson-
dere Menschen, die im Bildungsbereich, in der Kultur und in den Medien
arbeiten, sollten dadurch, dass sie ermutigende Erz&hlungen von anderen
Menschen weitergeben, die Handlungspotentiale der Menschen stéarken und
fordern. Auch wenn Keupp damit auf mégliche individuelle Zugénge zur Ar-
beit an der narrativen Identitdt hinweist, so pladiert er in seinem Gesamt-
werk dennoch vor allem dafiir, an einer Reform der gesellschaftlichen Struk-
turen anzusetzen, mit dem Ziel, moglichst viele Menschen angemessenen
Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen erhalten, so dass in der Folge
moglichst wenige ihre Identitatserzahlung nach dem Erzahltypus vom be-
schadigten Leben strukturieren.’ Keupp und Kolleginnen verankern ihren
Ansatz im spétmodernen Diskurs. Eine Starke des Ansatzes liegt darin,
dass im Erzahltypus ,beschadigtes Leben” die Verletzlichkeit von Menschen
in Lebenskrisen und die oft vorhandene Resignation klar benannt werden.
Die bleibenden Verletzungen, die Menschen erfahren, werden so nicht ver-

tuscht oder vorschnell uminterpretiert,'2'°

sondern wahrgenommen. AuBer-
dem wird Uber die Idee der Identitatsentwicklung als Passungsarbeit die
Pluralitat der Lebensentwiirfe wahrgenommen und die Einbettung des Indi-
viduums in den gesellschaftlichen Kontext deutlich hervorgehoben. Wie be-
reits erdrtert stellt Keupp zwar ganz allgemein die Bedeutung der kulturellen
Ebene fir die Konstruktion von Identitdten heraus, beispielsweise in Bezug
auf die Bedeutung der Erz&hlungen des Typus Selbstsorge. Auf den gesell-
schaftlich und individuell heilsamen Aspekt spezifischer, starkender kulturel-
ler Erzahltypen geht er aber nur am Rande in der Auseinandersetzung mit
therapeutischer Arbeit ein. Die Bedeutung der Pragung der Identitatserzah-

lungen durch gesellschaftliche Einflisse wird bei Keupp und Kolleginnen

1208 Der Gedanke, dass Menschen sich gegenseitig starken sollten, wurde im theologischen Be-
reich seit den 1980er Jahren insbesondere in der feministischen Theologie aufgegriffen, siehe bei-
s;)ielsweise Heyward (1986).

1209 Keupp (2006), S.19, dhnlich Keupp et al. (2006), S.286ff.

1210 piese Gefahr besteht beispielsweise bei einer unreflektierten Anwendung des Ansatzes von
Carl Rogers.



271

insgesamt viel starker herausgehoben als die Bedeutung von stérkenden
individuellen Erz&hlmustern. Dieser Aspekt wére aber aus theologischer
Perspektive in Hinblick auf das Herausarbeiten von eschatologischen Di-
mensionen in Identitatstexten wichtig und sollte daher vertieft analysiert
werden. Als offene Frage schlieBt sich die in den gerade diskutierten Texten
nicht hinreichend beantwortete Frage an, welche Implikationen fir individu-
elle und gesellschaftliche Veranderungen sich aus der Identitats- und Ge-
sellschaftsanalyse von Keupp und Kolleglnnen ergeben. Diese Frage ist
insbesondere in Bezug auf die padagogische und religionspadagogische
Arbeit von zentraler Bedeutung. Keupp und Kolleginnen sehen es zwar als
ihre Aufgabe an, Vorschldge zu unterbreiten, wie gewéhrleistet werden
kann, dass sich Menschen in der Gesellschaft handlungsfahig fihlen, in ih-
rem Buch bleiben diese Vorschlage aber meist wenig konkret.

Zur Foérderung der Identitdtsentwicklung unter den Bedingungen der Spat-
moderne liegen nur wenige Anséatze vor. Religionspadagogische Ansatze,
die sich mit dem Ansatz von Keupp und Kolleginnen auseinandersetzen,
sind dadurch gepragt, dass sie sehr allgemeine Ziele formulieren. So hat
Tanner Keupps Vorstellungen einer Patchwork-ldentitat aufgegriffen und
stellt fest, dass Menschen lernen sollten, Differenzen — in sozialen Syste-
men und in Bezug auf unterschiedliche Identitatsentwirfe — wahrzunehmen
und sich den ,Verwirrungen des Lebens* angstfrei zuzuwenden.'?'" In Tan-
ners Zielvorstellung eines angstfreien Lebens in der pluralen Welt spiegelt
sich die Vorstellung wider, dass das Evangelium den Menschen befreiende
und emanzipatorische Perspektiven auf ihr Leben eréffnet. Leider stellt
Tanner keine konkreteren Vorschlage vor, wie Menschen angstfrei leben
kénnen. Auch Schweitzer setzt sich mit dem Aspekt der Freiheit in der
Postmoderne auseinander, wenn auch ohne Keupp und Kolleginnen explizit

zu rezipieren, und versteht Freiheit sowohl als Gestaltungsfreiheit als auch

121! Siehe Tanner (1992), S.104.
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als Freiheit fur das Evangelium. Er stellt — allgemein auf postmoderne An-
satze bezogen — dar, dass die Postmoderne auch Freiheit flr diejenigen
ermdgliche, die ,unter dem Einfluss der Moderne zum Schweigen gebracht
und unterdrickt waren.“ Als Beispiele benennt er ,Frauen, Minderheiten und
Machtlose.“'?'? Auf theologischer Seite liegen Ansatze vor, wie der von
Carter Heyward, die beispielsweise die Bedeutung von Empowerment fir
die feministische Theologie hervorheben.'?'® Derartige Ansatze werden von
Keupp und KollegInnen nicht explizit rezipiert.

Die Bedeutung des Ansatzes der Patchwork-Identitdt von Keupp (und Kol-
leginnen) fir die religionspddagogische Arbeit in der Erzieherlnnenausbil-
dung: Eine plurale Gesellschafts- und Identitédtskonzeption stellt die religi-
onspadagogische Ausbildung von Erzieherlnnen vor besondere Herausfor-
derungen. Es gilt hier, die sehr heterogenen Lebensgeschichten der ange-
henden Erzieherlnnen zu berlcksichtigen. Fir die Férderung der Identitats-
entwicklung angehender Erzieherlnnen kénnte aus einer Auseinanderset-
zung mit einer pluralen Gesellschaft folgen, dass die Lehrkrafte nicht versu-
chen sollten, den angehenden Erzieherlnnen Empfehlungen zu geben, die
sich an héaufig nicht mehr realisierbaren Normbiographien orientieren.""
Stattdessen sollten sie die angehenden Erzieherlnnen vielmehr anregen,
ihre je individuellen biographischen Erfahrungen zu Uberdenken und ihre

Lebenswege selbst zu entwerfen und zu planen.

Die Pluralisierung der Gesellschaft betrifft nicht nur die in der vorliegenden Arbeit thematisierte
Erzieherlnnenausbildung, sondern in gleicher Weise auch die spatere Arbeit von Erzieherlnnen.
Die Arbeitsplatze fur Erzieherlnnen — und die dazugehdrigen Institutionen — haben sich stark ver-
andert und unterliegen auch weiterhin einem steten Wandel. Ahnliches gilt fir Familienstrukturen.
Damit ist davon auszugehen, dass Erzieherlnnen in ihrer religionspadagogischen Arbeit auf hete-

1212 gohweitzer (2003), S. S.12.

213 Heyward (1986), siehe auch Kolimon (2008).

'21% S0 habe ich in meiner beruflichen Praxis als Lehrkraft fiir Religionspadagogik in einer bayeri-
schen GroBstadt in mehreren Klassen nach deren biographischen Erfahrungen in der Kindheit
gefragt und festgestellt, dass meist mehr als 50% der angehenden Erzieherlnnen in ihrer Kindheit
die Scheidung der Eltern erlebt haben. Siehe auch Schweitzer (2003), S.51.
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rogene Gruppen von Kindern aus Elternhdusern treffen werden, die sehr unterschiedliche religiése
Sozialisationsgeschichten mitbringen.

Fir padagogische und religionspadagogische Arbeit im Bereich der Identi-
tatsbildung ist der Ansatz von Keupp deshalb von Bedeutung, weil er ver-
schiedene Erzahltypen herausarbeitet, welche die Heterogenitat der Gesell-
schaft einerseits widerspiegeln und andererseits dennoch zu einem gewis-
sen Grad strukturieren. Wie jedoch die fir eine gelingende Identitats-
entwicklung zentralen personalen und sozialen Kompetenzen ,Koharenz,
Authentizitat, Anerkennung und Handlungsfahigkeit* im Rahmen der Erzie-
herlnnenausbildung geférdert werden kénnen, wird im Ansatz von Keupp
und Kolleglnnen nicht deutlich, da dieser, wie bereits erwahnt, nicht auf An-
wendungen in der Padagogik oder der Religionspadagogik ausgerichtet ist.

1215 Zwar, dass reflexiv-kommunitére |-

So betonen Keupp und Kolleginnen
dentitatserzahlungen Uber ermutigende Empowerment-Geschichten ent-
wickelt beziehungsweise in der padagogischen Arbeit vermittelt werden
kénnen. Uberlegungen fiir die konkrete didaktische Umsetzung dieses Ziels
finden sich im Ansatz jedoch nicht. Die Notwendigkeit der gesellschaftlichen
Veranderung wird hier in den Vordergrund gestellt, die Bedeutung der kulturell
geprégten Erzahlmuster fir die Verédnderung von Identitdt und Gesellschaft wird

jedoch nicht ausreichend gewdrdigt.

Im Folgenden soll ein Ansatz erdrtert werden, der im Vergleich zu den Ar-
beiten von Keupp und Kolleglnnen mehrere Vorteile aufweist: Er enthélt kla-
rere Aussagen dazu, nach welchen Kriterien die narrative Identitat eines
Individuums im Rahmen eines narrativen ldentitdtskonzepts beschrieben
werden kann, er setzt einen deutlicheren Schwerpunkt auf die Bedeutung
der kulturellen Ebene und weist damit klarer auf die kulturelle Verankerung
von Erzéhlungen hin und er kann leichter auf die padagogische Arbeit be-

zogen werden. Dieser international haufig rezipierte Ansatz wurde von Dan

1215 Keupp et al. (2006), S.292.
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McAdams erarbeitet. Er wird mit dem Ziel erértert, Kategorien fir die Analy-
se von Sinnstrukturen in Biographien herauszuarbeiten, die im biographie-

orientierten Unterricht aufgegriffen werden kénnen.

6.4.3. Der narrativ-biographische Ansatz von Dan McAdams

Aus religionspadagogischer Perspektive ist der Ansatz von McAdams des-
halb interessant, weil McAdams ins Zentrum seiner neueren Arbeiten das
redemptive self stellt, und hier auch deutliche Anklange an christliche Vor-
stellungen von Erlésung zu finden sind. Diese Vorstellungen stellt er als

1216

zentrale Erz&hlmuster der US-amerikanischen Kultur vor. In diesem

«1217 oder

Rahmen verwendet er religiése Begriffe wie ,the chosen people
confession''® fir die Darstellung seiner Untersuchungen zu Persénlichkei-
ten und stellt positive Effekte von Religion vor.'?" Dem Ansatz von Dan
McAdams'?® liegt — dhnlich wie anderen narrativen Identitatsansatzen, bei-
spielsweise dem von Keupp und Kolleglnnen — die Vorstellung zu Grunde,
dass Identitdt dann entsteht, beziehungsweise sich dann entwickelt, wenn
im lebensgeschichtlichen Erzahlen Sinnzusammenhénge konstruiert wer-
den."' Zudem eréffnet McAdams Perspektiven fiir eine Integration von An-

satzen zu narrativer Identitat und solchen zur Persénlichkeitsforschung.

Lebensgeschichten als Teil der Persénlichkeitsforschung: McAdams stellt
ein Modell vor, mit dem Lebensgeschichten in ein Schema der Persénlich-
keitsforschung eingeordnet werden kénnen. Er hebt hervor, dass es drei
Ebenen gebe, auf denen Personlichkeit beschrieben werden kénne.'??? Auf

der untersten Ebene werde Persdnlichkeit aus der Perspektive sogenannter

'21% Siehe McAdams (2006b).

27 McAdams (2006b), S.101.

1218 \icAdams (2006b), S.227 und ofter.

1219 \icAdams (2006b), S.154.

1220 McAdams (1989, 1996, 2001, 2002, 2006a, 2006b).

1221 Meist sind die Studien von McAdams hermeneutisch auf einzelne Lebensgeschichten hin aus-
gerichtet, eine Ausnahme stellt die Studie Bauer/McAdams (2004) dar, in der mit einer quantitati-
ven Untersuchungsmethode Persdnlichkeitswachstum analysiert wurde.

1222 McAdams (2001), S.111 und McAdams (2002), S.42f.
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dispositional traits beschrieben.'® Derartige traits, beispielsweise die Di-
mensionen der Big Five, sind nach McAdams als dekontextualisierte Aspek-
te der Persénlichkeit zu verstehen.'?® Auf einer dariiber angeordneten,

1225 _ wie Motive, Zie-

zweiten Ebene befanden sich characteristic adaptions
le, Abwehrmechanismen, Copingstrategien und mentale Reprédsentationen
des Selbst und der Anderen sowie Werte, Glaubensiberzeugungen und
andere kontextualisierte persénliche Kennzeichen, wie zeitliche Veranke-
rung, Ort oder soziale Rolle."® Wahrend Persénlichkeit auf der Ebene der
traits als umfassend, dekontextualisert und allgemein dargestellt werde,
wirden auf der Ebene der characteristic adaptions diejenigen ,Details* an-
geordnet, die bei den traits noch nicht erfasst wurden. Auf der dritten Ebene
seien ,integrative life stories” angeordnet. Wenn diese Lebensgeschichten
untersucht wirden, stehe die Konstruktion des Selbst in der Lebensge-
schichte im Zentrum."" In Untersuchungen, die auf dieser Ebene angesie-
delt seien, wirden Antworten gesucht auf Fragen nach Koharenz, Sinn und

individueller Bedeutung von Lebensgeschichten.

Das Verstdndnis von Identitdt nach McAdams: McAdams bezieht sich in

seiner Definition von Identitat auf Erikson'22®

und betont, dass Identitat aus
einer Konfiguration bestehe, die ,conditional givens, idiosyncratic libidinal
needs, significant identifications, effective defenses, successful sublimati-
ons, and consistent roles* beinhalte.'®® Dariiber hinaus betont McAdams,
die Identitét einer Person zeige sich in der Erzahlung ihrer eigenen Lebens-
geschichte.'®® So schreibt McAdams: ,identity is a life story.”?*' Und: ,we

are ... active creators and synthesizers in the construction of our own life

1223 Zimbardo/Gerrig (2004), S.604. Siehe auch Abschnitt 6.1.1 zu den Big Five.

1224 McAdams (2001), S.111.

1225 7yr Kritik an reduktionistischen Motivationstheorien, siehe Singer (2004), S.439.

1226 \lcAdams (2006a), S.249.

1227 McAdams (2001), S.112.

1228 McAdams (2001), S.101.

1229 Erikson (1959) zitiert nach McAdams (2006a), S.405.

1230 McAdams (2006a), S.405; McAdams (2001), S.100 siehe auch weiter oben die Definition nar-
rativer Identitdt nach McAdams.

1231 McAdams (2001), S.100.
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stories.”® Fir McAdams prasentiert sich die Identitat einer Person nicht
priméar in der Existenz eines stabilen Selbst, sondern eher in der Art und
Weise, wie dieses Selbst als erzéhlte Lebensgeschichte organisiert wird.'?*®
In dieser Erz&hlung werde die Einheit der Lebensgeschichte hergestellt und
es wiirden Ziele und Absichten mit ihr verbunden:'?** Mit einer derartigen
Betonung bewusster Planung grenzt sich McAdams deutlich von Freud und
dessen Vorstellung der Bedeutung unbewusster Konflikte ab:'?*® Er hebt —
unter Bezug auf die Individualpsychologie Alfred Adlers — hervor'®®, dass
sich Menschen im GroBen und Ganzen der Grinde ihres Verhaltens be-
wusst seien, und dass sie in der Lage seien, rationale Lebensentscheidun-
gen in Bezug auf Lebensziele und Plane zu treffen. Dies bedeutet, dass
McAdams fiir die Analyse von Lebensgeschichten die agency'®*” besonders
beachtet. Dartber hinaus beriicksichtigt er Erkenntnisse der Kulturpsycho-
logie und betont die Bedeutung der sozialen Komponente narrativer Identi-
tat, indem er untersucht, inwieweit die Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft,
communion,' fiir die Erzéhlenden einen Stellenwert hat.'®* In Bezug auf
den Communion-Aspekt in der Selbstdarstellung unterscheidet McAdams
zwischen unabhangigen (independenten) und wechselweise bezogenen
(interdependenten) Konstruktionen.'?*° In der sogenannten independenten
Selbstdarstellung stellen die Erzahlenden ihre Unabhangigkeit und Autono-
mie in den Vordergrund, diese Sichtweise ist insbesondere in der US-ameri-

12%2 McAdams (2002), S.651.
1233 McAdams (2001), S.102.
1234 McAdams (2001), S.100 und S.117f, siehe auch weiter unten die Darstellung der Themen a-
%gsncy und communion als zentrale Motive in der Lebensgeschichte.

McAdams (2002), S.715.
123 McAdams (2002), S.715.
1257 McAdams (2009), S.88f fiihrt aus, agency sei die “tendency of an individual to assert the self in
a powerful and expansive manner and is associated with such characteristics as being aggressive,
independent, masterful, and instrumentally competent.”
1238 Communion definiert McAdams als “tendency of an individual to merge with other individuals
and is associated with such characteristics as being friendly, unselfish, concerned with others, and
emotionally expressive.” McAdams (2009), S.89.
1239 McAdams bezieht sich hier auf die Forschung zu basalen Motiven (Deci/Ryan), auf den von
Murray entwickelten Thematic Apperception Test (TAT) sowie die umfangreiche Forschung von
McClelland und Kollegen, siehe McAdams (2002), S.492ff.
1240 McAdams (2009), S.93f, McAdams lehnt sich dabei an Studien von Markus und Kitayama an,
Markus/Kitayama (1991).
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kanischen Gesellschaft verankert, !

in der sogenannten interdependenten
Darstellung betonen sie ihre Bezogenheit auf andere, diese Sichtweise ist
nach McAdams insbesondere in nicht-westlichen, insbesondere asiatischen
Kulturen ausgepragt.'*? Agency und communion als Aspekte von Lebens-
geschichten werden im Folgenden bei der Erlauterung von McAdams’ empi-
rischen Arbeiten genauer erdrtert. McAdams untersucht in seinem 2006
verdffentlichten Werk eine Identitdtskonstruktion in besonderem MaBe. Es
handelt sich hierbei um die |dentitéatskonstruktion des redemptive self, die
nach McAdams kennzeichnend flr die US-amerikanische Kultur ist. Sie wird
gekennzeichnet durch redemption sequences, die im Folgenden genauer
erlautert werden. Das Erzahlschema der Erlésung beziehungsweise re-
demption basiert nach McAdams auf folgenden Erz&himustern, mit denen
ein innerer Wandlungsprozess dargestellt wird: ,atonement for past wrongs,
upward social mobility, political or social emancipation, recovery and hea-
ling, personal enlightenment, or the progressive development and fulfillment
of the good inner self”** Diese Wandlungsprozesse werden weiter unten
unter dem Aspekt der redemption sequences naher erlautert. Eine dem re-
demptive self gegenlbergestellte Darstellungsform von lIdentitat, die auf
contamination als zentralem Motiv basiert, benennt McAdams nicht als ei-
genstandige ldentitdtskonstruktion. Hier spricht er davon, dass Erlésung

scheitert (redemption fails)'?**

oder er stellt heraus, dass das jeweilige Er-
zahlskript von contaminated plots und vitious circles gepragt wird."?** Als
Gesamttendenz dieser Identitdtskonstruktionen betont McAdams, dass
auch derartige negativ gepragte Lebensgeschichten von dem tiefen Wunsch
der Erzahlenden gepragt sind, die negative gepragten Erzahlstrukturen in

ein ,progressive narrative of the self* umzuwandeln.'®*® Um diese Form der

1241 Siehe beispielsweise McAdams (2006b), S.278.
1242 Siehe beispielsweise McAdams (2006b), S.278f.
1243 McAdams (2006b), S.241.Siehe auch “Six Languages of Redemption” [McAdams (2006b),

S.43].
1244 McAdams (2006b), S.241ff.
1245 McAdams (2006b), S.209f.
1246 McAdams (2006b), S.224.
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Umwandlung von negativ gepréagten ldentitédtskonstruktionen zum redempti-
ve self darzustellen, verweist er auf verschiedene Erzahlstrukturen, die die-
se Umwandlung erldutern: die befreiende Kraft des Bekenntnisses, die er
am Beispiel einer katholisch gepréagten Frau, Katherine Ann Power, und de-
ren Lebensgeschichte erlautert,'**’ die ,recovery”, die er am Beispiel der
anonymen Alkoholiker erlautert und die desistance,'®*® bei der Menschen
mit einer durch Kriminalitdt gepragten Lebensgeschichte, eine innere Um-
kehrung (reform) weg vom kriminellen Verhalten vollziehen. Letztere erlau-
tert McAdams am Beispiel des ehemaligen Drogendealers und Kriminellen
Charlie McGregor, der sich zu einem Drogentherapeuten und einem vorbild-
lichen Menschen wandelte. In Bezug auf besonders deprimierende Lebens-
geschichten, die durch Scheitern und fehlende positive Entwicklung ge-
kennzeichnet sind, betont McAdams, dass auch diese Erzahlungen von
dem Wunsch durchdrungen sind, den negativen Kreislauf zu durchbre-
chen.'®*® Die Charakteristik von redemption sequences und contamination
sequences, sowie die Grenzen der Identitédtskonstruktion des redemptive
self werden weiter unten behandelt. Zunéchst wird dargestellt, welche Wir-
kungen nach McAdams die Auseinandersetzung mit Lebensgeschichten
haben kann.

Die heilende Wirkung von Geschichten: Ein wichtiges Kennzeichen von Ge-

schichten'?

ist nach McAdams, dass sie helfen, verschiedene Aspekte des
eigenen Lebens zu integrieren.'®' Heilung und Integration seien zwei pri-
mare psychologische Funktionen des Geschichtenerzahlens.'®? Geschich-

ten kénnten diese Wirkungen entfalten, wenn Menschen krank oder mit

1247 McAdams (2006b), S.225ff.
1248 \jcAdams (2006b), S.232ff.
1249 \cAdams (2006b), S.238f.
1250 Bej Geschichten beziehungsweise stories handelt es sich — mit Ausnahme der in diesem Kon-
text auch dargestellten Marchentheorie von Bruno Bettelheim — um Lebensgeschichten, McAdams
%(1)06’:1), S.393ff.
McAdams (2006a), S.393.
1252 \cAdams (2006a), S.393.



279

Stressoren konfrontiert seien.'?*® Die heilende Kraft von Lebensgeschichten
stellt McAdams am Beispiel einer Geschichtensammlung des New Yorker
Hochschullehrers, Seelsorgers und Rabbis Harold Kushner vor. Kushner
haben die Krankheit und der frilhe Tod seines Sohnes dazu bewegt, Ge-
schichten ber Menschen zu sammeln, die schwere Schicksalsschlage erlit-
ten haben.'®* Die Sammlung der Geschichten half Kushner dabei, den Ver-
lust seines Sohnes in seine Lebensgeschichte zu integrieren. Die Wirkung
derartiger Geschichten schildert McAdams am Beispiel eines Paares, des-
sen Kind tot geboren worden war: Das Paar empfand die von Kushner ge-
sammelten biographischen Geschichten als hilfreich und tréstend im Trau-
erprozess.'®® McAdams weist darauf hin, dass die heilende Wirkung von
Geschichten auch zur Wirksamkeit mancher Formen der Psychotherapie
beitrage.’®® Wenn Therapeutinnen versuchten, angemessene Deutungen
der unbewussten Konflikte der Analysandinnen zu finden, wirden sie letzt-
lich nichts anderes tun, als die Analysandinnen dabei zu unterstiitzen, Ge-
schichten Uber das Selbst zu konstruieren, welche die bereits erwahnten
Aspekte der Selbstdarstellung Uiber das Handeln und die Beziehungsféhig-
keit beziehungsweise tiber agency und communion beinhalten.® Zudem
stellt McAdams heraus, dass — auch auBerhalb therapeutischer Kontexte —
insbesondere die Fahigkeit, disparate negative Erfahrungen und Emotionen
in einer klaren Geschichte zu integrieren, fiir die Gesundheit foérderlich

sei.'®® Er schreibt: ,One prime psychological function of autobiographical

1253 McAdams (2002), S.630. McAdams bezieht sich hierbei auf Studien von James Pennebaker
[siehe beispielsweise Pennebaker, James (1997), Writing about emotional experience as a thera-
peutic process, in: Psychological Science, 8, Heft 3, S.162-166], in denen die heilende Wirkung
von aufdeckenden Geschichten lber traumatische Erfahrungen verdeutlicht werde, siehe McA-
dams (2002), S.633ff. McAdams betont in diesem Zusammenhang auch die Bedeutung der Beich-
te und der Aufdeckung von negativen Ereignissen.

1254 McAdams (2002), S.630.

1255 Neben den von McAdams betonten, durch derartige Geschichten gebotenen Identifikations-
moglichkeit ist ein weiterer wahrscheinlicher Grund fir die heilende Wirkung von Geschichten,
dass diese eine erzahlgenerierende Wirkung in sich tragen: Die Geschichten des Leides von ande-
ren ermdglichen, dass Menschen Sprache fiir das eigene Leid finden.

125 McAdams (2006a), S.395; McAdams (2002), S.632.

127 McAdams (2006a), S.395.

12%% McAdams (2002), S.635.
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writing is to bind together disparate aspects of a person’s life in order to
11259

construct a narrative that confers unity and purpose on life.
Analyseschemata in empirischen Interviewstudien: In seinen empirischen
Arbeiten befasst sich McAdams insbesondere mit den Themen, die Le-
bensgeschichten zugrunde liegen.'®*® Er untersucht zentrale Szenen in Le-

bensgeschichten '’

mit Hilfe verschiedener Analyseschemata. Er benennt
(a) zwei Themen, die bereits erwahnten Leitthemen agency und communi-
on, und (b) zwei Erz&hlschemata, commitment scripts und nuclear scripts,
die im Folgenden vorgestellt werden. Zu (a): In Bezug auf die Analyse von
Themen in Lebensgeschichten geht es McAdams darum zu untersuchen, in
welchem MaBe Erzahlende eher die eigene agency, die Kompetenz, das
eigene Leben aktiv zu gestalten, herausstellen und inwieweit sie die Zuge-
hoérigkeit zu einer Gemeinschaft, communion, betonen.'?®? Bei agency-
orientierten Erzéhlungen stellten die Erzahlenden Motive in den Vorder-
grund, die sich in den Themen Selbstbeherrschung, Status, Siege, Erfolge,
Verantwortlichkeit und Empowerment-Erfahrungen zeigten, also eine klare
Machtthematik aufwiesen.'?®® Bei communion-orientierten Erzahlungen be-
tonten die Erz&hlenden ihr Bedurfnis nach Anschluss und Intimitét. In die-
sen Erzahlungen gehe es primar um Liebe, Freundschaft, Dialog, Hilfe und
das Gemeinschaftsgefiihl.'?®* Wie bereits erlautert stellt McAdams eine Un-
terscheidung zwischen independenten und interdependenten Selbstkon-
struktionen vor."% Zu (b): In Bezug auf die Erzihlschemata der biographi-
schen Selbstdarstellungen kategorisiert McAdams die Art und Weise, wie

1259 \icAdams (2002), S.676.

1260 \jcAdams (2001), S.118; McAdams (2002), S.647.

126 McAdams ermittelt zentrale Szenen in Lebensgeschichten durch narrative Interviews, in denen
er nach acht Schllisselszenen in der Lebensgeschichte fragt. Diese sind: ein Hohepunkt im Leben,
ein Tiefpunkt, ein Wendepunkt, die friheste Erinnerung, eine wichtige Kindheitsepisode, eine wich-
tige Episode in der Adoleszenz, eine wichtige Episode im Erwachsenenalter und eine weitere wich-
tiZ%e Episode, McAdams (2006a), S.411.

%52 McAdams (2002), S.677 und S.647ff.

1263 \jcAdams (2002), S.649.

1264 \cAdams (2002), S.649.

1265 \McAdams (2009), S.93f, siehe auch Markus/Kitayama (1991).
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Menschen ihre Geschichte darstellen: Hierzu analysiert er ausgehend von
Tomkins’ Script-Theorie Lebensgeschichten. Tomkins betont, dass Men-
schen verschiedene scripts verwenden, wenn sie ihre Lebensgeschichte
darstellen.'?®® McAdams stellt angelehnt an Tomkins zwei derartige scripts

besonders heraus:'®’ die commitment scripts (Selbstverpflichtungsskrip-

1268

ten) =>° und nuclear scripts (Skripten, die ein vergiftetes, dramatisches Ende

beinhalten)."® Diese, auch von McAdams {ibernommenen Scripts'?”® w

1271

er-

den im Folgenden erlautert.

Die commitment scripts seien von dem Credo gepragt: ,bad things can be
overcome®. Ein wesentliches Kennzeichen derartiger scripts sei, dass sie
von klaren, ambivalenzfreien Zielen der Erzahlenden gepragt seien. Die Er-
zahlenden berichteten Uber intensive Anstrengungen zur Zielerreichung, die
starker mit positiver als mit negativer affektiver Erfahrung einhergehen.'?’?
Das commitment script zeigt sich nach Tomkins und McAdams durch fol-
gende typische Kennzeichen der Erzahlistruktur:'?”® Selbstwahrnehmung als
privilegiert von Jugend an,'?”* Mitleid mit anderen, ,moralische Standfestig-
keit, ein klares und koharentes System handlungsleitender moralischer U-
berzeugungen, prosoziale Ziele und redemption sequences (Erlésungssze-
nen). Letztere sind dadurch gekennzeichnet, dass schlechte Ereignisse in
der Erzahlung in ein gutes Ergebnis verwandelt werden.'®” Als ein Beispiel

fir einen Erwachsenen mit einem commitment script schildert McAdams die

12% Tomkins (1987).

1267 McAdams (2006a), S.426, siehe Tomkins (1987), S.147ff.

1268 Tomkins (1987), S.167f und 179ff.

1259 Tomkins (1987), S.168.

1270 McAdams (2006a), S.426. Tomkins betont, dass das commitment script sowohl altruistische als
auch narzisstische Grundlagen haben kann und sich auf eine Verbesserung von 6konomischen,
politischen, kinstlerischen, religidsen, wissenschaftlichen, familidren oder selbstverbessernden
Aspekten beziehen kann, sieche Tomkins (1987), S.167. McAdams greift die Kriterien von Tomkins
auf und stellt sie in vereinfachter Form knapp dar.

27" McAdams (2006a), S.403. Der Begriff nuclear verdeutlicht McAdams zufolge, dass diese
scripts — ahnlich wie die Kernenergie — einen guten Kern aufwiesen, aber auch Vergiftung oder
Verseuchung mit sich bringen kénnten.

1272 \lcAdams (2006a), S.403.

1273 \cAdams (2006a), S.418.

1274 McAdams (2006a), S.418; Tomkins (1987), S.183.

127 McAdams (2006a), S.403.
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Geschichte eines mit dem Pseudonym Jerome Johnson bezeichneten Afro-
Amerikaners, der bereits in den 1960er Jahren Polizeichef in einer Stadt im
mittleren Westen der USA werden wollte, jedoch bei der Verfolgung seiner
Karriereplane oft durch rassistische Strukturen entmutigt worden sei. John-
son berichtete, dass er damals Martin Luther King getroffen und diesem von
seinen beruflichen Sorgen und seiner Frustration erz&hlt habe. Darauf habe
Luther King erwidert: ,Never stop dreaming the dream.”?"® Diese Begeg-
nung habe Johnson dazu veranlasst, an seinen beruflichen Zielen weiter
festzuhalten, womit er letztlich auch erfolgreich gewesen sei: Es sei ihm
schlieBlich tatsachlich gelungen, Polizeichef zu werden.'” In seinem spater
verfassten Buch The redemptive Self stellt McAdams zu Beginn die Ge-
schichte von William Langwiesche vor, der nach den Terroranschlagen des
11. September 2001 neun Monate im ground zero damit verbracht hat,
Menschen wie Feuerwehrleute, Bauarbeiterlnnen, Polizistinnen und bezahl-
te Freiwillige dort zu beobachten und zu interviewen.'?”® McAdams referiert
folgendes Fazit von Langwiesche zur Arbeit der Helferlnnen am ground ze-
ro: Die Arbeitenden dort waren Uberzeugt, dass etwas Gutes aus dem Mas-
sensterben hervorkommen wirde. Er deutet diese Antwort der Leute auf
den apokalyptischen Charakter der Gesamtszenerie als einen fast kindli-
chen Optimismus. So deuteten sie beispielsweise die Suche nach Toten als
Hilfe fUr die Angehdrigen, mit ihren Leben wieder ins Reine zu kommen. Die
Arbeit im ground zero war nach McAdams davon gepragt, dass die Leute
glauben, die groBte Stadt der Welt schnell wiederaufzubauen und ,maybe to
make itself into something better than before.“"*”° Fiir McAdams sind derar-
tige Reflexionen ein Hinweis darauf, dass Menschen Krisensituationen so
deuten, dass sich redemption gerade in und nach sehr belastenden Situati-
onen ereignet. Die heilende Wirkung der Vorstellungen liegt darin, dass

Menschen darauf vertrauen, dass optimistische Vorstellungen auch eine

1276 McAdams (2002), S.618.
277 McAdams (2002), S. 618ff.
1278 \jcAdams (2006b), S

1279 \McAdams (2006b), S
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Erlésung bringen. Dies scheint an dieser Stelle eine Form einer self-fulfilling

prophecy zu sein

Die redemption sequences sind nach McAdams und Bowman dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie von Szenen gepragt sind, in denen zundchst Uber
wearly suffering” berichtet wird, das von einer Wendung hin zu einem ,positi-
ve-affect state” abgeldst wird.'®® Derartige Erzéhlschemata basieren auf
alten Geschichtentypen, hierbei beziehen sie sich auf die Arbeiten von
Miller und C’deBaca (1994), May (1980) und James (1902).'2%" Als Beispiel
benennen McAdams und Bowman die Geschichte von Demeter und Perse-
phone.'?® Derartige Szenen gibt es nach McAdams und Bowman insbe-
sondere sehr haufig in der judisch-christlichen Tradition. Als Beispiele be-
nennen sie die Wendung der Lebensgeschichte von Abraham und Sarah
nach der VerheiBung von Isaak oder die Exodusgeschichte oder auch die
Geschichte Jesu, der drei Tage nach der Kreuzigung auferstand.'?®®
»loday, personal stories of conversion — moving suddenly from a bad and
sinful state to a good and Godly one — are a staple of many Christian
communities, a traditional paragon for which is the New Testament story of
Paul’s conversion on the road to Damascus.”?* Sie stellen fest, dass derar-
tige Erzahlschemata auch im Islam verwendet werden, hier insbesondere in
Form von ,surrendering to the ultimate will of Allah to be purified and re-
deemed.*'®* |Im Hinduismus und im Buddhismus zeige sich diese Erzahl-
tradition in Form von Befreiung von der stdndigen Wiedergeburt (liberation

from perpetual transmigration). Sie betonen: ,In sum, the ancient story motif

125 \cAdams/Bowman (2001), S.18.

1281 Sjehe Miller, William R./C‘deBaca, Janet (1994), Quantum change. Toward a psychology of
Transformation, in: Heatherton, T./Weinberger, J. (Hg.): Can personality change? Washington DC
(=American Psychological Association), S. 253-280; May, Robert (1980), Sex and fantasy. Patterns
of male and female development, New York (= Norton); James, William (1902/1958). The varieties
of religious experience, New York (=New American Library).

1282 \lcAdams/Bowman (2001), S.17f.

1283 \lcAdams/Bowman (2001), S.18.
128 McAdams/Bowman (2001), S.18.
1285 McAdams/Bowman (2001), S.18.
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of redemption translates into a wide range of contemporary narrative forms,
11286

some of which eventually appear in people’s life stories.
Nach McAdams stellen die Weltreligionen tiefgehende Quellen zur Verfi-
gung, um Erlésung zu verstehen.'’ Im Rahmen seiner Studien zu Genera-
tivitat betont McAdams, dass Menschen mit hohen Generativitatswerten ihre
Lebensgeschichten so konstruieren, dass sie darin ihre moralische Stand-
festigkeit herausstellen, sowie den tiefen Glauben daran, dass ihr Leben auf
felsenfesten Werten gegriindet ist."?®® Fiir die meisten stellt dabei eine reli-
giése oder spirituelle Sensibilitdt die Quelle ihrer moralischer Tiefe und
Klarheit dar. Damit stellt Religion nach McAdams die ,ultimate resource for
meaning and worth for many Americans“*® dar. Als ,benefits” der Religion
benennt McAdams gesundheitliche Vorteile, eine geringere Anfélligkeit fur
Kriminalitét, fir Suizidgefahrdung, fir Alkohol- und Drogenkonsum und far
Depressionen sowie eine héhere Lebenszufriedenheit, geistige Gesundheit,
Zufriedenheit in der Ehe und zufriedenstellendere Freundschaften, umfas-
sendere soziale Netzwerke und soziale Unterstiitzung.'*® McAdams be-
fasst sich auch mit den Gefahren und Grenzen der Vorstellung des redemp-

tive self. Diese werden weiter unten dargestellt.

Die nuclear scripts sind nach McAdams und Kolleglnnen in Ruckgriff auf
Tomkins von der Grundiiberzeugung gepragt: ,Good things turn bad.“'*"
Hier sei die Erzahlung durch pluralistische und verwirrende Lebensziele und
viele komplexe Annaherung-Vermeidungs-Konflikte gepragt und ahnle da-
durch einer Tragddie.'® Episoden in der Lebensgeschichte werden oft

1286 \jcAdams/Bowman (2001), S.18.

127 McAdams (2006b), S.145. Diese Studien und auch der Begriff der Generativitat werden weiter
unten unter der Uberschrift ,McAdams empirische Studien zu scripts“ genauer dargestellt.

1288 \jcAdams (2006b), S.145.

1289 \jcAdams (2006b), S.145.

120 McAdams (2006b), S.154. Hierbei stiitzt sich McAdams insbesondere auf eine Arbeit von
Pargament [Pargament Kenneth J. (2002), The bitter and the sweet: An evaluation of the costs and
benefits of religiousness, Psychological Inquiry, 13, Heft 3, S.168-181].

291 \cAdams (2006a), S.403 und S.418f; Tomkins (1987), S.196ff.

1292 \cAdams (2006a), S.404.



285

durch contamination sequences gepragt (= emotional vergiftete Szenen). In
diesen Geschichten wirden gute Ereignisse haufig ruiniert oder zerstért, wie
folgende Beispiele zeigen: Ein neues Haus ist zu Beginn eine groBe Freu-
de, wird aber Uber Reparaturen und Rechnungen zum Alptraum; eine Pro-
tagonistin ist stolz auf ihren Studienabschluss, aber ihr Vater macht Bemer-
kungen dariiber, wie dick sie bei der Uberreichung der Urkunde ausse-
he.1293

Die nuclear scripts basieren nach McAdams und Bowman &hnlich wie die
redemption scripts auf alten Quellen.'?** Hierbei benennen sie insbesondere
die griechische Mythologie und die griechischen Dramen, beispielsweise die
Geschichte von lkarus. In Bezug auf biblische Quellen fiihren sie insbeson-
dere die Erzéhlung von Adam und Evas Fall an. Diese Geschichten seien
davon gepragt, dass Menschen aus der Gnade herausfallen. ,Sin becomes
the ultimate contamination, and ancient texts include a plethora of accounts
in which human actors repeat their contamination again and again, never
able to undo the bad and get back to the good. Therefore, although
redemption sequences sustain hope and commitment in narrative,
contamination sequences suggest despair, hopelessness, and the endless
repetition of a negative past.“'** Die negative Botschaft der contamination
sequence suggeriert nach McAdams und Bowman einen fatalistischen Zu-
gang zum Leben, durch den die Protagonistinnen dieser Geschichten, in
denen gute Ereignisse in einem Scheitern enden, nicht in der Zuversicht

1293 \cAdams (2002), S.660.

1294 McAdams/Bowman (2001), S.22. Hierbei beziehen sich die Autoren auf folgende Werke: Kap-
lan, Kalman J. /Schwartz, Matthew B. (1993), A psychology of hope. An antidote to the suicidal
pathology of Western civilization, New York (= Praeger), May, R. (1980), Sex and fantasy. Patterns of
male and female development, New York (= Norton) und auf Murray, Henry A. (1955/1981), American
Icarus, in: Shneidman, E. S. (Hg.), Endeavors in psychology. Selections from the personology of
Henry A. Murray, New York (=Harper & Row), S. 535-556.

12%5 McAdams/Bowman (2001), S.22.
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leben kdénnen, dass beste Absichten auch fruchtbare Ergebnisse brin-
1296

gen
Sowohl die thematische Analyseperspektive agency/communion als auch
die Analyse von Erz&hlschemata anhand der Skripttheorie dienen fir McA-
dams zur Kennzeichnung ,guter Lebensgeschichten®, einem Konzept, das

weiter unten noch ausfiihrlicher diskutiert wird.

McAdams’ empirische Studien zu scripts: McAdams stellt empirische Stu-
dien vor, die sich mit den Lebensgeschichten von bestimmten Gruppen
auseinandersetzen und referiert Studien zu Arbeitsgeschichten, Elternge-
schichten sowie zu Lebensgeschichten von Ex-Straffélligen und skizziert
jeweils charakteristische Erzahimuster der genannten Personengruppen.'®’
In seinen eigenen Interviewstudien hat sich McAdams insbesondere fir die
psychosoziale Konstruktion der Lebensgeschichten erwachsener Menschen
interessiert. Er analysierte Lebensgeschichten von Menschen, die sich —
nach Eriksons Modell — in der Stufe der ,Generativitat'*®® befinden. In die-
ser Phase steht Erikson zufolge das Interesse an der ,Erzeugung und Er-
ziehung der néchsten Generation“ im Mittelpunkt. Dieses Interesse kann
sich sowohl in der Elternschaft als auch in schépferischen Tatigkeiten zei-
gen." McAdams und Kolleglnnen verglichen Lebenserzdhlungen einer
Gruppe von 40 als hoch generativ eingestuften und 30 als niedrig generativ
eingestuften Menschen: Erstere wurden aufgrund ihres starken — bezahlten
und unbezahlten — sozialen Engagements der Gruppe mit hoher Generativi-
tat zugerechnet, letztere lieBen bei ihren Tatigkeiten nur geringes Interesse

fur die folgende Generation erkennen und wurden damit in die Gruppe mit

12% McAdams/Bowman (2001), S.22.

297 \McAdams (2006a), S.417.

12% Erikson (1973), S.214f, siche McAdams/Bowman (2001).
12%9 Erikson (1973), S.117.
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niedriger Generativitat eingeordnet.®® Die an der Untersuchung teilneh-
menden Erwachsenen wurden lebensgeschichtlich interviewt und sollten am
Ende der Interviews Auskunft darliber geben, wie sie ihr Wohlbefinden ein-
schéatzten. Die Ergebnisse zeigten, dass Menschen mit hohen Generativi-
tatswerten deutlich haufiger commitment scripts mit sogenannten redempti-
on sequences (Erldsungsszenen) erzahlten als Menschen mit niedrigen
Generativitdtswerten. Die Menschen der Gruppe, die nuclear scripts ver-
wendeten, stellten sich im Vergleich zu denen aus der Gruppe mit hoher
Generativitdt im Mittel auf folgende Weise dar: als starker depressiv, weni-
ger zufrieden, mit geringerem Selbstwertgefiihl und geringerer wahrge-
nommener Lebenskoharenz.'*®" Diese Ergebnisse sind McAdams zufolge
nicht allein dadurch erklarbar, dass Menschen mit hohen Generativitatswer-
ten haufig auch objektiv bessere Erfahrungen gemacht haben, vielmehr
zeigten sie auch unabhangig davon positive Erz&himuster, beispielsweise
redemption sequences, mit denen sie tiber ihr Leben berichteten.'®*? Wahr-
scheinlich wiirden die auf commitment scripts basierenden Erzahlungen un-
abhangig von ,tatsachlichen“ Erfahrungen bereits als solche zur Steigerung
ihres Wohlbefindens beitragen."*

McAdams’ Erklarungsansatz kann folgendermaBen interpretiert werden:
Menschen, die ihr Leben so deuteten, dass sie ihre Ziele — wenn auch unter
Anstrengung oder durch besondere Ereignisse — erreichen kénnen, erlan-
gen bereits allein durch diese erfolgsorientierte Lebensbeschreibung eine
gréBere Lebenszufriedenheit, als Menschen, die ihr Leben so wahrnehmen,
dass gute Ergebnisse zerstdért werden. Letztere deuten ihr Leben unter der
Perspektive von Ohnmacht, Ambivalenz und Zielkonflikien, was zu einer

3% McAdams (2002), S.658. Er referiert eine Studie von McAdams, Dan P./Diamond, Ann/de
St.Aubin, Ed/Mansfield, Elizabeth (1997), Stories for commitment: The psychosocial construction of
gs%perative lives, Journal of Personality and Social Psychology, 72, Heft 3, S.678-694.

McAdams (2002), S.661. Diese Werte wurden Uber Selbstberichte erzielt, sieche auch McA-
dams (2009), S.402.
1392 \icAdams (2002), S.662, siehe auch McAdams (2009), S.422.
139 McAdams (2002), S.662.
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geringen Lebenszufriedenheit beitragt.'®™* Sie greifen dabei einerseits auf
alte Quellen als Erz&hlschemata zurlick und andererseits auf ihre individuel-
len Erlebnisse. Als Fazit betont McAdams in Zusammenarbeit mit Bowman,
dass Lebensgeschichten als psychosoziale Konstruktionen zu verstehen
sind, die sowohl von dem erz&hlenden Individuum gestaltet werden als auch
von der Kultur, in der das Individuum lebt."*%

Die reife Identitét als gute Lebensgeschichte: In der Lebensmitte sollte sich
nach McAdams die Identitatsentwicklung idealerweise in die Richtung be-
wegen, dass Menschen ihre Lebensgeschichte in einer ,guten” narrativen
Form erzahlen. Gute Lebensgeschichten seien nach McAdams nicht not-
wendigerweise durch perfekte Konsistenz gekennzeichnet, sondern da-
durch, dass die Erzahlenden Ziele und eine Einheit im Erzahlen finden.3%
Beim Erzahlen ihrer Lebensgeschichte suchten Erzahlerlnnen mit reifer I-
dentitat — McAdams zufolge — idealerweise nach solchen Lebenszielen, von
deren Erreichung sowohl die Gesellschaft als auch die Erzahlerin profitie-
ren.'®” Wenn Menschen gute Lebensgeschichten erzéhlten, weise dies auf
eine generative Integration hin."®® Man habe als aktives und produktives

1,'%% nehme eine erwachsene Rolle in Arbeit

Mitglied an der Gesellschaft tei
und Familie ein, férdere und erziehe die nachste Generation und zeige
kreatives Engagement in der sozialen Welt. McAdams benennt sechs narra-

tive Standards, die derartige ,gute“ Geschichten auszeichneten:"*'° In Be-

1304 Zur Zufriedenheit durch das Erreichen von Zielen siehe auch McAdams (2002), S.493f, McA-
dams betont, dass Zielkonflikte und Ambivalenz die Lebenszufriedenheit untergraben.

1895 McAdams/Bowman (2001), S.29. Die Autoren beziehen sich hierbei auf Rosenwald, George,
C./Ochberg, Richard L. (Hg.) (1992), Storied lives. The cultural politics of self-understanding. New
Haven, CT (=Yale University Press).

1806 McAdams (2009), S.423. Er betont, dass diese Darstellungsart dadurch gekennzeichnet ist,
dass sie auf eine umfangreiche Reife (,considerable maturity*) hinweist.

137 McAdams (2002), S.665.

1308 McAdams (2006a), S.425. McAdams bezieht sich hier auf Eriksons Verstandnis von Generati-
vitat. Untersuchungen zu hoch generativen Menschen stehen im Zentrum seiner empirischen Stu-
dien nach 2000, siehe , The redemptive Self', McAdams (2006b).

1399 McAdams (2002), S.665.

810 McAdams (2002), S.663ff. McAdams betont, dass Offenheit in MaBen vorhanden sein misse,
da zu viel Offenheit auf ein Fehlen an Verpflichtung (commitment) und an Entschlossenheit hinwei-
sen wirde.
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zug auf die Erzahlweise seien Kohdrenz, Glaubwiirdigkeit und Differenziert-
heit kennzeichnend, in Bezug auf die Inhalte présentierten sich die Er-
zahlerlnnen als offen fir neue Erfahrungen beziehungsweise Veréanderung
sowie als tolerant gegenlber Ambiguitédt und schilderten Inhalte, die von
Verséhnung und generativer Integration in soziale und ethische Kontexte
zeugen.'"" Die verséhnlichen Aspekte zeigten sich in einer Ausséhnung
zwischen sich widersprechenden Kraften in der Lebensgeschichte.'?

McAdams Reflexion zu Grenzen und Problematiken seines Identitdtsansat-
zes: In seinem 2006 erschienen Buch The redemptive self betont McAdams,
dass die Vorstellung von redemption auch Gefahren und Begrenzungen in
sich tragt. Niederlagen und Verfehlungen sind nach McAdams in so gut wie
jede US-amerikanische Lebensgeschichte integriert: sie sind unverzichtba-
rer Bestandteil des erldsten Selbst und werden, wie bereits erwahnt, in
Form von ,atonement for past wrongs, upward social mobility, political or
social emancipation, recovery and healing, personal enlightenment, or the

“1313 als zent-

progressive development and fulfillment of the good inner self
rale Motive fir die redemption aufgegriffen. Dieser Umgang mit Schwéchen,
Problemen und Verfehlungen, die dann im Laufe der Erz&hlung in Starken
verwandelt werden, charakterisiert nach McAdams US-amerikanische Le-
bensgeschichten. Wahrend das Motiv der Generativitat in allen Kulturen der
Welt gleichermaBen zu finden sei, sei die Identitatsdarstellung des redemp-
tive self insbesondere bei hoch generativen US-amerikanischen Erwach-
senen verbreitet."®'* Als Nachteile dieser Art des Erzahlens listet er folgen-
de Problemfelder auf: (a) die Erzéhlungen seien durch einen starken Indivi-
dualismus gekennzeichnet, der sich in Ich-zentrierten Zielen und einem

Misstrauen gegeniber traditionellen Institutionen — wie dem Staat, den Kir-

31" McAdams (2002), S.663ff.

312 McAdams (2002), S.663, Versdhnung zeige sich auch in Harmonie und Konfliktbewéltigung
inmitten der Vielfaltigkeit des Selbst, wobei McAdams nicht aufzeigt, was diese allgemeine Aussa-
ge konkret bedeutet.

%1% McAdams (2006b), S.242.

3% McAdams (2006b), S.242f.
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chen, den Schulen oder dem Militar — zeigt."'"® Als Gefahren benennt McA-
dams starke Konflikte zwischen den Zielen Macht und Liebe, die darauf zu-
rickgehen, dass die Menschen beides gleichzeitig anstreben. Zudem haben
die Erzahlenden zu hohe Anspriiche an sich selbst in Form einer Sehnsucht
danach, immer ,mehr“ zu kénnen und immer ,besser* zu werden.''® Dar-
Uber hinaus bestehe bei einem ausgepragten Individualismus eine Gefahr
der sozialen Isolation.’®'” McAdams bezieht sich in seiner Kritik an dieser

Stelle auf Studien von de Tocqueville, Bellah und Putman."'® (

b) Ein weite-
res Problem flhrt er auf den US-amerikanischen Exzeptionalismus zurlck,
der nach McAdams so charakterisiert werden kann, dass hoch generative
US-amerikanische Erwachsene ihre uniqueness and the giftedness of the

131° zelebrieren. Sie stellen sich als auserwahlte Menschen

good inner sel
dar, die durch Gott, ein glickliches Schicksal, positive Umstande, ein spe-
zielles Talent, einen Vorteil als Kind oder &hnliches ausersehen sind, diese
Gabe zum Vorteil der Anderen einzusetzen.®® Derartige Darstellungen der
Superlative — in Bezug auf ein Auserwébhltsein durch besondere Gaben oder
auch spezielles Leid — enthielten oft implizite oder explizite Botschaften ei-
ner Herabwirdigung oder Ausgrenzung des Gegenlbers beziehungsweise
der Anderen."™' So stellt McAdams fest, dass der Anspruch des Auser-
wahltseins und der Anspruch der Gleichheit aller sich in vielen Feldern ge-
genseitig zu widersprechen scheinen. (c) Zudem zeigen sich in deutlich mo-
ralischen Darstellungen teilweise aggressive Tendenzen, die er als redemp-
tive violence'*?? benennt und die dadurch gekennzeichnet sind, dass hier im
Dienst eines edlen Ziels Aggression entschuldigt wird.'*?®* Zudem ist diese

Aggression durch einen exzessiven moralischen Eifer und durch ein dualis-

1815 McAdams (2006b), S.243, siehe auch S.278ff.
1316 McAdams (2006b); S.244f.

*17 McAdams (2006b), S.268.

1318 \cAdams (2006b), S.248, siehe auch S.243-248.
1819 \icAdams (2006b), S.248.

1820 \cAdams (2006b), S.248.

1321 \McAdams (2006b), S.254.

1322 \lcAdams (2006b
1823 McAdams (2006b

, S.268.
, S.268 (= Zusammenfassung).
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tisches Weltbild gekennzeichnet, in dem das Gute, das mit ,,us“ verbunden
wird, gegen das Bése kampft, das mit ,them*identifiziert wird.'*** (d) In Be-
zug auf die Frage, ob alle erlést sein kénnen, listet McAdams mehrere Prob-
leme in den Identitatskonstruktionen des redemptive self auf. So benennt er
problematische Umgangsformen mit der Frage nach der ausbleibenden Er-
I6sung der anderen und stellt hierbei beispielsweise heraus, dass das Leid
der anderen trivialisiert wird oder dass Tragddien geleugnet werden. In Be-
zug auf den letzten Punkt setzt sich McAdams insbesondere mit Berichten
aus der NS-Zeit auseinander und kommt in Auseinandersetzung mit exem-
plarischen Geschichten von Zeitzeugen und deren Beurteilung der Ge-
schehnisse zu dem Schluss, dass er in diesen Geschichten keine Form von
redemption erkennen kann, die er sonst in allen anderen Lebensgeschich-
ten identifizieren konnte. Er stellt in der beispielhaften Darstellung einer Le-
bensgeschichte eines Shoah-Opfers heraus, dass er — aus der Perspektive
dieses Zeitzeugen — nachvollziehen kann, dass dieser in seinen damaligen
Erlebnissen keine Erlésung finden kann und dass sowohl fiir den Zeitzeu-
gen als auch fir McAdams hier nur die absolute Sinnfreiheit des Leidens
konstatiert werden kann. Er zitiert den Zeitzeugen: ,there is nothing
meaningful to hear.”**® McAdams betont aber am Ende, dass Erzahlungen
von Tragddien Menschen einander ndher bringen kénnen. ,Tragedy
suggests that we are all flawed. [...] Tragedy rejects as folly the notion that
selves can ever be perfect.”"*?® Zusammenfassend meint er im Hinblick auf
die Identitatskonstruktion des redemptive self, dass deren Problemfelder

und Begrenzungen im sozialen und im psychologischen Bereich lagen.'3?’

Bewertend bezeichnet er diese Art der Darstellung als problematic story.'3?®
Gleichzeitig schreibt er aber auch, dass keine perfekte Erzahlung fiir eine

Lebensgeschichte existiert, da Lebensgeschichten immer zweischneidige

1324 McAdams (2006b), S.268.
1325 \cAdams (2006b), S.265.
1326 \lcAdams (2006b), S.267.
1327 \McAdams (2006b), S.268.
1328 McAdams (2006b), S.269.
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Schwerter seien.'?° Als Schlusssatz dieses Kapitels betont er, dass das
Wissen um die Schwachstellen des Erzéhlschemas redemptive self hilfreich
sein kann und schreibt: ,[it] even helps us to transcend them (= the prob-
lems). %%

Zusammenfassung und Bewertung: McAdams greift Eriksons Identitatsan-
satz auf, verbindet ihn mit gangigen strukturorientierten Modellen der Per-
sOnlichkeitsforschung wie den Big Five und untersucht empirisch und pro-
zessorientiert die Konstruktion von Identitat in Lebensgeschichten. Er be-
tont, dass narrative Identitéat im Zuge der Konstruktion der Lebensgeschich-
te entstehe, indem disparate Erfahrungen in einen gréBeren Zusammen-
hang beziehungsweise in eine Einheit zusammengefiigt werden — dieses
Zusammenstellen habe auch heilende Wirkung. Die Grundstruktur von Iden-
tittskonstruktionen basiert nach McAdams auf Erzahlmustern, die auf alte
kulturelle Muster beziehungsweise Quellen zurtickgefuhrt werden kdnnen.
In Bezug auf die sehr haufig von ihm dargestellte Konstruktion des redemp-
tive self betont er, dass diese ein dominierendes Erzahlschema von US-
amerikanischen Menschen ist und dass sie auf christlich beziehungsweise
biblisch gepragten Erzahlschemata der Erlésung von widrigen Umstanden
basiert. Als Beispiele benennt er Geschichten wie den Exodus oder den Tod
und die Auferstehung Jesu. McAdams verwendet das Analyseschema der
Agency- und Communion-Orientierung zur Untersuchung von zentralen
Themen in Lebensgeschichten und das der Skripttheorie nach Tomkins zur
Analyse der Art der Darstellung einer Lebensgeschichte.'*®' Bei der Analyse
von Skripten, die Lebensgeschichten zugrunde liegen, zeigt sich nach McA-
dams, dass Menschen, die commitment scripts verwenden, hdhere Werte in
Bezug auf die Lebenszufriedenheit aufweisen, wahrend sich bei Menschen,

die als Erzahlskripten nuclear scripts verwenden, niedrigere Werte ergeben.

1329 \jcAdams (2006b), S.269.
1330 \jcAdams (2006b), S.269.
1331 Siehe die Darstellung zur Unterscheidung zwischen commitment scripts und nuclear scripts.
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Ausgehend von Eriksons Stufen psychosozialer Entwicklung interessiert
sich McAdams insbesondere flr Menschen mit einer ,reifen” Identitatsdar-
stellung, die auch in der Lage seien, ,gute” Geschichten zu erzahlen. Er
geht dabei vom Typus einer idealen, reifen Identitat aus, der sich in der Er-
zahlung einer ,guten” Lebensgeschichte zeige. Dieser Typus der reifen I-
dentitat sei dadurch gekennzeichnet, dass er Geschichten von Verséhnung
und Erzahlungen Uber die Einbindung in soziale Kontexte erzéhle.

Insgesamt handelt es sich bei dem Ansatz von McAdams um einen theore-
tisch gut abgesicherten, auf Eriksons Ansatz fuBenden, integrativen Ansatz
zur narrativen Identitat, der den Schwerpunkt auf die narrativen Erzahlun-
gen des Individuums legt: McAdams verankert seine Forschung zu Lebens-
geschichten in einem persoénlichkeitstheoretischen Rahmen und unterzieht
seine theoretischen Annahmen einer empirischen Uberpriifung. McAdams’
umfassendes Vorgehen ist fir die vorliegende Arbeit gewinnbringend, da
mit seinem Ansatz treffend analysiert werden kann, was typische Kennzei-
chen und Strukturmerkmale von narrativer Identitét sind. Dieser Ansatz und
die dazugehdrigen Analyseschemata bieten viele Anregungen zur Analyse
von ldentitdtskonstruktionen im biographieorientierten Unterricht zur Férde-
rung der selbstreflexiven Kompetenz. Aus religionspadagogischer Perspek-
tive bietet sein Ansatz, da er sich explizit auch mit christlichen und religiésen
Vorstellungen auseinandersetzt, viele Anknipfungspunkte fir einen religi-
onspadagogischen, biographieorientierten Unterricht, in dem das biographi-
sche Lernen eine zentrale Stellung einnimmt. Eine derartige integrative Hal-
tung findet sich — ebenso wie die Auseinandersetzung mit religiésen Vor-
stellungen — nur selten in sozialwissenschaftlichen, biographisch-narrativen

Ansatzen. Insbesondere biographisch Forschende im deutschsprachigen
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Raum beziehen sich haufig vor allem auf die eher soziologisch orientierte
t.1332

Biographieforschung, die diese religidse Ebene vernachlassig
Als Grundlage von McAdams’ narrativem Ansatz ist die Thematisierung der
heilenden und veradndernden Kraft von Geschichten hervorzuheben. Dies
zeigt sich beispielsweise, wenn McAdams auf die Rezeption der durch
Kushner gesammelten Geschichten tGber Menschen mit schweren Schick-
salsschlagen beziehungsweise Menschen in Trauer verweist. Es kann aus
dieser auf Heilung ausgerichteten Verankerung seines Ansatzes geschlos-
sen werden, dass McAdams' Arbeit implizit darauf abzielt, Menschen mit
schmerzhaften Erfahrungen zu stéarken. In seinem spateren Werk the re-
demptive self betont er als Ziel seiner Arbeit, dass die Menschen die
Schwéchen, die jeder Identitadtskonstruktion innewohnen, kennenlernen und
daraus lernen kénnen. Er benennt zudem als Ziel, Ansatzpunkte dafir zu
liefern, dass Menschen lernen kénnen, diese Schwéachen und Problemati-
ken zu transzendieren. Diese Ausrichtung kann als padagogische Absicht
interpretiert werden, die darauf abzielt, Menschen bei der Erarbeitung von
hilfreichen Identitdtskonstruktionen zu unterstitzen, sie weist aber auch ei-
ne Nahe zu seelsorgerlichen Ansatzen auf. Haufig ist in der Sprachverwen-
dung von McAdams zu bemerken, dass diese religids aufgeladen ist. So
arbeitet er mit in der US-amerikanischen Kultur verankerten Deutungs-
schemata, zu denen Begriffe wie ,the chosen people” gehéren, oder auch
die Vorstellung von redemption. Mit der Unterscheidung von redemption
und contamination ist zugleich davon auszugehen, dass McAdams‘ Sicht
auf die Lebensgeschichten von US-Amerikanerinnen dualistisch auf den
Gegensatz zwischen positiv und negativ zugespitzt ist. Hier wéare interes-
sant zu untersuchen, inwieweit derartige Deutungsschemata aus den USA
spezifisch fir den dortigen Protestantismus sind und in wieweit sie auf

Deutschland Ubertragbar sind. Empirische Untersuchungen aus dem

1832 Siehe beispielsweise die Arbeit von Rosenthal (2005).
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deutschsprachigen Raum, die die Beantwortung dieser Frage erlauben
wirden, liegen aber wenn tberhaupt nur in sehr eingeschranktem Rahmen
vor."3 Auch darilber hinaus lasst sich insgesamt konstatieren, dass die Ar-

beit von McAdams in Deutschland bisher nur unzureichend rezipiert wurde.

Problematisch an der Identitatskonstruktion des redemptive self ist, wie von
McAdams selbst thematisiert, dass sie wenig Raum dafir Iasst, Scheitern
und tiefes Leid angemessen auszudrlicken, da dieses sehr schnell uminter-
pretiert wird. Ein Beispiel dafur ist in McAdams* Darstellung selbst zu finden:
So betont McAdams, dass auch sehr negativ geprégte Lebensgeschichten
von dem Wunsch durchdrungen sind, die Schemata der negativen Selbst-
deutung zu durchbrechen.* Diese von McAdams postulierte Sehnsucht
nach redemption in fast allen Erzéhlungen von US-Amerikanerinnen kénnte
in theologischer Sprache auch als weitverbreitete Sehnsucht nach einer
narrativen Verséhnung oder Erlésung bezeichnet werden. Im Kontext der
Verantwortung der Menschen fur die Darstellung ihrer Identitét verwandelt
sich diese Vorstellung sehr schnell in eine Art narrativer Selbsterlésung.
Beachtenswert ist in diesem Zusammenhang, dass McAdams auch die
Grenzen dieser Sichtweise auf Identititskonstruktionen benennt, insbeson-
dere im Rahmen seiner Auseinandersetzung mit Shoah-Zeitzeugen, und
konstatiert, dass es menschliche Tragddien gibt, die nicht im Modell eines
redemptive self erfasst werden kénnen.'**® Im Gegensatz zu vielen Autorln-
nen, die einem bedingungslos positiven Denken verhaftet sind, verzichtet
McAdams in der Auseinandersetzung mit Zeitzeugen der Shoah darauf, mit
einer positiven und optimistischen Perspektive deren schreckliche Erlebnis-

se umzubiegen oder mit einem Sinn zu unterlegen. Daraus ist zu folgern,

1333 Eine Recherche in Google Scholar am 20.8.2014 nach deutschsprachigen Arbeiten mit den
Stichworten ,McAdams* und ,Religionspadagogik” ergab als Treffer lediglich die Arbeit von Popp-
Baier (2008). Auch eine erneute Recherche bei Drucklegung dieser Arbeit am 21.08.2015 ergab
nur zwei weitere Treffer: die professionstheoretische Arbeit von Heinz (im Druck) und die religions-
psxchologische Arbeit von van Belzen (2015).

133 McAdams (2006b), S.238f.

1335 McAdams (2006b), S.262ff.
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dass McAdams nicht in jedem Fall von einer radikal freien Wahl in Bezug
auf die positive Darstellung einer Lebensgeschichte ausgeht.'®*® Beachtens-
wert ist in Bezug auf das Thema Selbstreflexivitat, dass McAdams die Be-
grenzungen und Problematiken der Identitdtskonstruktion redemptive self
vor dem Hintergrund der US-amerikanischen Gesellschaft thematisiert.'**
Trotz der relativierenden Sicht auf das redemptive self weist McAdams* An-
satz dennoch Grenzen auf: Aus religionspadagogischer Perspektive ist bei-
spielsweise anzumerken, dass er kein Modell fir eine veranderte Wahr-
nehmung von vorhandenen ldentitadtskonstruktionen zur Verflgung stellt,
wie es bei Luther mit dem Ansatz der fragmentarischen Identitat zu finden
ist. McAdams verweist an dieser Stelle stattdessen vage auf das Transzen-
dieren als utopisches Ziel der Identitatsentwicklung.'®® Hier liegt die Starke
von Luthers Ansatz, der das Konzept der Reifung in Bezug auf die Identi-
tatsentwicklung aus theologischer Perspektive kritisch hinterfragt und die-
sem Ansatz ein eigenes beziehungsorientiertes, theologisch fundiertes I-
dentitatsverstandnis gegenlberstellt. Eine ahnlich kritische Perspektive fin-
det sich auch bei Schweitzer, der wie Luther ein stark ich-bezogenes Ver-
standnis von ldentitét kritisiert: ,Die Person, die ihre eigene Identitét beherr-
schen will, versucht [...] das, was allein Gott mdglich ist, zu einer menschli-
chen Leistung zu machen.“'3%

McAdams thematisiert nicht, wie Menschen die zur Entwicklung einer reifen
Identitat erforderliche Kompetenz erwerben kdnnen. Er rezipiert zwar das
oben vorgestellte Schema der Entwicklung narrativer Kompetenz von Ha-
bermas und Bluck,"*° vertiefende Uberlegungen zur Entwicklung dieser

13% Dieser Aspekt der Wahlfreiheit wird bei Taylor (1988), S.43f in dem Sinn thematisiert, dass
nach Taylor die Menschen zwar keine radikale freie Wahl der Bewertung ihrer Lebensgeschichte
haben, dass sie aber gleichzeitig dennoch verantwortlich fir ihre Darstellung sind.

1337 McAdams (2006b), S.241ff.

13% McAdams (2006b), S.269.

3% gohweitzer (2003), S.88.

1340 McAdams (2009), S.406ff; siehe auch Habermas/Bluck (2000). McAdams erwahnt in Bezug auf
die Fahigkeit, Lebensgeschichten mit einem ,trusting und optimistic narrative tone*zu erzahlen, die



297

Kompetenz entfaltet er jedoch nicht. Zudem erweckt die von ihm vorge-
nommene starke Hervorhebung von ,guten Lebensgeschichten® — trotz der
kritischen Reflexion der Vorstellung des redemptive self und mit Ausnahme
von exzeptionellen Tragddien wie der Shoah — den Eindruck, als stiinde es
fast immer allein in der Macht von Individuen, gute oder schlechte Lebens-
geschichten zu konstruieren, die zwar auf alten Quellen basieren, aber
durch die gewahlte Darstellungsart dann zu einer erlésten oder einer kon-
taminierten Lebensgeschichte werden.'®*' Ein derartiges Menschenbild ist —
wie bereits im Zusammenhang von Persénlichkeitsentwicklungsanséatzen
des personlichen Wachstums in Kapitel 6 insbesondere bei Rogers disku-
tiert — aus theologischer Perspektive fragwiirdig.'**? Dies gilt insbesondere
dann, wenn die ,reife” Identitat allein Gber eine Art von ,narrativer Selbster-
I6sung” erlangt werden kann. Positiv zu werten an McAdams' Ansatz ist,

dass er — insbesondere in seinen spateren Werken'®*®

— die Bedeutung von
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und kultureller Verankerung fur die
Erzahlungen thematisiert. Mit dem Fokus auf die commitment scripts, die
Communion-Orientierung und alte literarische Quellen der redemption und
nuclear sequences wird bei McAdams die gesellschaftliche und kulturelle
Eingebundenheit der Identitdtskonstruktionen von US-Amerikanerinnen
verdeutlicht.'®** Beispielsweise erwahnt er — in einer Studie gemeinsam mit
Bowman — die Verwobenheit von umweltbedingten und in der Persénlichkeit
verankerten Faktoren fir die Darstellung einer Lebensgeschichte im Rah-

men der Préasentation eines Interviews mit einer Frau, die eine sehr deutlich

Bedeutung von sicheren Bindungserfahrungen in der Kindheit, vertieft diesen Aspekt aber nicht
McAdams (2009), S.408].

31 Aus theologischer Perspektive zur Selbsterldsung betont beispielsweise Schwab, dass der
Mensch sich nicht aus eigenem Tun erlésen kann. Menschliches Handeln sei immer auch geféhr-
detes Handeln [Schwab (2005), S.58]. Siehe auch Nipkow (1988), S. 281.

132 Hierzu schreibt Karin Ulrich-Eschemann: ,Jeder Mensch kommt von anderen her, er ist nicht
durch sich selbst da — das ist Kennzeichen seiner Identitat. Der Mensch erzeugt sich nicht selbst
dadurch, dass er einen Selbstentwurf macht und versucht, diesen zu realisieren.“ [Ulrich-
Eschemann (2007), S.100].

1343 Siehe McAdams (2006b).

3% Inwieweit diese Analyse auch fiir europaische Gesellschaften zutrifft, miisste noch untersucht
werden.
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von contamination stories gepragte Lebensgeschichte erzahlt:'**® , Williams
wants to grow; she wants to move ahead, but a complex set of forces and
factors, both within her and in the threatening and abusive environment
wherein she struggles, repeatedly block her attempts.”**® Dennoch wird
insgesamt bei Keupp und Kolleginnen deutlicher auf das komplexe Geflecht
von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und den daraus entstehenden
Identitatskonstruktionen fokussiert als bei McAdams.

Die Bedeutung des Life-Story-Ansatzes von McAdams fiir die religionspa-
dagogische Erzieherlnnenausbildung:"**" Der Ansatz von McAdams ist nicht
priméar darauf ausgerichtet, die Férderung der Selbstreflexivitat von Pada-
goglnnen beziehungsweise Erzieherlnnen anzuregen. McAdams setzt sich
mit einer religiés gepragten US-amerikanischen Gesellschaft auseinander
und beschreibt positive Auswirkungen von Religion.™*® In diesem Kontext
bericksichtigt er die Bedeutung christlicher Vorstellungen fiir die Biographie
von Menschen in seinem Ansatz, stellt aber eine gezielte, vertiefte Ausei-
nandersetzung mit christlichen Vorstellungen nicht in den Fokus seiner Un-
tersuchungen. Eine flr das angestrebte Einsatzgebiet modifizierte Form
seines auf die Heilung und Starkung von Menschen hin ausgerichteten An-
satzes ist trotz der erérterten Problempunkte, insbesondere bezlglich der
narrativen Selbsterldsung, im GroBen und Ganzen mit der religionspadago-
gisch-seelsorgerlichen Arbeit gut vereinbar, da er viel deutlicher als Keupp
und Kolleglnnen auf biblische beziehungsweise christliche Erz&hlmuster

verweist.'** Beispielsweise kann hier fiir den biographieorientierten Unter-

1345 McAdams/Bowman (2001), S.23.

1846 \cAdams/Bowman (2001), S.23.

¥7 In einigen religionspadagogischen Ansatzen wird die Bedeutung der Lebensgeschichte fiir die
religionspadagogische Arbeit hervorgehoben, wie dies bereits in Kapitel 4 erlautert wurde. So be-
tonen Liick und Schweitzer beispielsweise, dass ,die Lebensgeschichte [...] zu einem zentralen Ort
religidsen Fragens und Suchens geworden” sei [Lick/Schweitzer (1999), S.62].

1348 McAdams (2006b), S.152ff.

9 Deutlich postmodern und pluralistisch orientierte Ansatze, beispielsweise der Ansatz von
Keupp und Kolleglnnen, sind in der padagogischen Arbeit schwer anwendbar, da Handelnde und
deren Ziele oft nicht klar definiert werden kénnen. Damit wird auch die padagogische Arbeit sehr
schwer strukturierbar und planbar.
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richt mit den Analysekriterien von McAdams die biblische Erz&hltradition in
Bezug auf den redemption-Aspekt beleuchtet werden.'**® Diese Analysekri-
terien finden auch in der vorliegenden Arbeit Berlicksichtigung. Die Bewer-
tung von Lebensgeschichten als gute oder ,reife” Identitatskonstruktion im
Sinne von McAdams soll in der vorliegenden Arbeit nicht Gbernommen wer-
den, da eine derartige Anwendung des Konzepts der Reifung zwei Gefah-
ren mit sich bringt: Zum einen kénnte dies dazu fiihren, dass Erziehende
spater schwerwiegende Schmerzerfahrungen von Kindern nicht angemes-
sen wurdigen, da sie der Ansicht sind, eine gute Identitatskonstruktion er-
gebe sich mehr oder weniger automatisch als Ergebnis eines Reifungspro-
zesses. Zum anderen kénnten sie geneigt sein, die persdnliche Entwicklung
von Individuen auf ein normativ gesetztes Reifungsziel hin beeinflussen und
damit einschranken zu wollen. Modelle der Interaktion von kulturellen Ein-
flissen und individuellen Identitatskonstruktionen sind demgegeniber weit-
aus offener, weshalb deren Anwendung sich in der Erzieherlnnenausbil-
dung eher anbietet. Aus diesem Grund erscheint es zwar sinnvoll, die Ana-
lyseschemata von McAdams zur Untersuchung von Identitatskonstruktionen
und Erzahlstrukturen zu rezipieren — mit dem Ziel der Férderung von selbst-
reflexiver Kompetenz durch die Analyse von Lebensgeschichten. Bei der
didaktischen Umsetzung sollte aber versucht werden, die bei McAdams na-
hegelegte Bewertung von Lebensgeschichten als eine problematische Wei-
terfihrung der Arbeit mit den Analyseschemata einzuordnen, und die Inter-
aktion zwischen kulturellen Vorlagen und der individuellen Aneignung derar-
tiger Geschichten in den Vordergrund zu rlicken. Eine genauere Auseinan-
dersetzung mit einer mdglichen modifizierten Anwendung von McAdams

Analysekategorien erfolgt in Kapitel 7.

1850 Ziebertz (2008f).
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6.5. Schlussfolgerungen fiir die Verwendung narrativer Identi-
tdtsansétze in der biographieorientierten religionspéda-
gogischen Erzieherlnnenausbildung

Aus der Analyse der Identitdtsentwicklungsmodelle von Keupp und Kolle-
glnnen sowie von McAdams wurde deutlich, dass die Auseinandersetzung
mit der eigenen Lebensgeschichte eine subjektive Deutung personlicher
Erfahrungen férdert, zur Identitdtsentwicklung beitragt und die Entwicklung
der selbstreflexiven Kompetenz von Erzieherlnnen anregt. Beide dargestell-
ten Modelle kdnnen dazu beitragen, Perspektiven fir eine biographieorien-
tierte Erzieherlnnenausbildung zu entwickeln, die darauf abzielen, ange-
henden Erzieherlnnen Anhaltspunkte und Kriterien fir die Analyse von
Sinnstrukturen in der eigenen und in fremden Biographien zu bieten. Ein auf
diesen Perspektiven basierender Unterricht kann helfen, die eigene Le-
bensgeschichte und das eigene Verhalten besser zu verstehen und das ei-
gene Verhalten gegebenenfalls zu verandern.

Zur Arbeit mit Identitdtskonstruktionen: Aktuelle Vorstellungen von Identi-
tatsentwicklung, wie sie in den vorgestellten Identitdtsmodellen thematisiert
werden, werden in klassischen religionspadagogischen und padagogischen
Ansétzen zum biographischen Lernen oft nicht hinreichend bericksichtigt.
Diese basieren vielmehr haufig noch auf Eriksons klassischem Stufenmo-
dell. Keupps Beitrag besteht hier in der Berlcksichtigung der Einbettung
von Individuen in die Gesellschaft beziehungsweise in die jeweilige konkrete
gesellschaftliche Realitdt. McAdams integriert in seinem Ansatz Kriterien zur
Analyse von individuellen Biographien und Erkenntnisse aus der Persén-
lichkeitsforschung mit Motiven aus der religiésen Erzahltradition. Sowohl die
Einbettung in die Gesellschaft bei Keupp als auch Kriterien fir die Analyse
von individuellen Lebensgeschichten bei McAdams stellen wichtige Aspekte
fir die Foérderung der Identitatsentwicklung in der Erzieherlnnenausbildung
dar. In keinem der diskutierten Modelle wurden allerdings die fur die religi-
onspadagogisch-seelsorgerliche Arbeit notwendigen religionspédagogi-
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schen Grundlagen hinreichend thematisiert. Bei Keupp und Kolleglnnen fin-
det sich zwar — anders als bei Erikson — eine Uberzeugende Darstellung ak-
tueller gesellschaftlicher Realitdten und damit auch des religionspada-
gogischen Arbeitsfeldes; fiir eine seelsorgerliche ausgerichtete religionspa-
dagogische Arbeit bietet dieser Ansatz insbesondere in Bezug auf die For-
derung des Individuums aber dennoch wenige Anhaltspunkte. Insbesondere
bleibt bedauerlicherweise unklar, wie die von Keupp und KollegInnen favori-
sierten Kompetenzen fir eine gelingende ldentitdtsentwicklung, das heift
,Koharenz, Authentizitdt, Anerkennung und Handlungsfahigkeit* padago-
gisch auf der Handlungsebene geférdert werden kénnen. Eine Ausnahme
stellen allenfalls die Ausfihrungen zu reflexiv-kommunitdren Identi-
tatserzéhlungen dar, in denen Keupp und Kolleginnen zumindest grob skiz-
zieren, dass durch empowerment die Entwicklung von stérkender Identitats-
entwicklung gefoérdert werden kann.'®®' Bei McAdams stehen die Bediirfnis-
se und das Handeln des Individuums im Zentrum. Seine thematischen Ana-
lysekriterien zu |dentitatskonstruktionen wie das redemptive self oder seine
Uberlegungen zur narrativen Struktur der Lebensgeschichte — auf der Ebe-
ne des Gesamttextes oder auf der Ebene von einzelnen Textabschnitten als

redemption oder contamination sequence’**

— eignen sich grundsatzlich far
den Einsatz im Unterricht: Sie greifen mit der Handlungsebene und der Be-
ziehungsebene zentrale Motive und Ausrichtungen von Lebensgeschichten
auf, bieten bei der Struktur der Erzahlung eine treffende Zuspitzung an und
knipfen insbesondere an biblische Erzahlschemata an. Dennoch sind fir
den Einsatz im Unterricht einige Modifikationen nétig, die am Ende des Ka-

pitels dargelegt werden.

Zur Unterscheidung unterschiedlicher Formen von Selbstreflexionsprozes-
sen: Bereits in Kapitel 5, in der Auseinandersetzung mit dem Ansatz von

NeuB, wurde die Frage gestellt, wie sich Selbstreflexionsprozesse zeigen.

1351 gighe auch Keupp (2006), S.16f.
1352 McAdams (2009), S.422.
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Im Folgenden wird unterschieden zwischen expliziten Formen der aktuellen
Selbstreflexion und impliziten Hinweisen auf vorausgegangene Selbstrefle-
xionsprozesse. Wenn Menschen explizit erklaren, weshalb sie in welcher
Form gehandelt haben oder welche Lernprozesse durch eine Erfahrung
ausgeldst wurden, dann liegen explizite, aktuelle Selbstreflexionsprozesse
vor. Implizite Hinweise auf vorausgegangene Selbstreflexionsprozesse las-
sen sich nur aus der Struktur einer biographischen Erzahlung rekonstruie-
ren und zeigen sich beispielsweise in der Darstellung der Umsetzung von
padagogischen Zielsetzungen.

Die Unterscheidung zwischen expliziter Selbstreflexion und impliziten Hin-
weisen auf vorangegangene Selbstreflexionsprozesse geht zuriick auf die
Auseinandersetzung mit narrativen biographischen Interviews wie den im
Anhang abgedruckten, von der Autorin gefthrten Interviews mit Frau Praun
und Frau Hofer."*®® Hier zeigten sich — vor allem im Interview von Frau Ho-
fer — folgende Themen expliziter Selbstreflexion, die insbesondere fir die
Arbeit von Erzieherlnnen relevant sind: (a) Begriindungen fir berufliches
oder privates Handeln, (b) Darstellungen der Verbindung zwischen den ei-
genen Erfahrungen und gesellschaftlichen bzw. strukturellen Entwicklungs-
prozessen und (c) Darstellungen des eigenen Selbstbildes oder eigener
Entwicklungs- und Lernprozesse.'*** Daneben ergaben sich — vor allem im
Interview von Frau Praun — auch implizite Hinweise auf vorausgegangene
Selbstreflexionsprozesse, die sich beispielsweise in der Ubernahme be-
stimmter gangiger Erz&himuster, Erzahlstrukturen oder Ziele zeigen und die
in der Analyse der Gesamterzahlung erkennbar werden. So kann festge-
stellt werden, dass vorausgegangene Selbstreflexionsprozesse die Darstel-

lung einer Lebensgeschichte pragen, auch wenn die Erzéhlenden dies nicht

1353 Siehe die Biographien von Frau Hofer und Frau Praun mit den Interviewsequenzen in Anhang
A und B.

135 Siehe die Textausschnitte im Anhang, Beispiele fur (a) finden sich in M 1a (Der freche Junge)
und M 4 (Der dankbare Junge); zu (b) siehe M 3k2 (Ruckblick Frau Hofer); zu (c) siehe M3h (Ver-
anderte Kindheit).
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explizit thematisieren.'*® So stellt Frau Praun beispielsweise immer wieder
ausfihrlich die Bedeutung eines liebevollen und verstédndnisvollen Umgangs
mit Kindern in sozialen Notlagen heraus."**® In der Verbindung mit der Ge-
samtbiographie von Frau Praun wird deutlich, dass sie sich diese Haltung
im Laufe ihrer Biographie angeeignet hat. Sie thematisiert aber nicht mit ex-
pliziten Selbstreflexionen, wie sie zu dieser Haltung gekommen ist und wa-
rum ihr diese wichtig ist. Im Sinne von McAdams weist die Verwendung ei-
nes commitment-scripts mit einer klaren und koh&renten Darstellung der
Lebensgeschichte, prosozialen Zielen und der kohérenten Schilderung der
handlungsleitenden Uberzeugungen implizit darauf hin, dass der Erzahlung
vorausgegangene Selbstreflexionsprozesse zu Grunde liegen. Die Verwen-
dung eines derartigen Skripts impliziert demnach ausgepragte vorausge-
gangene Selbstreflexionsprozesse.'®’ Diese unterschiedlichen Formen der
Selbstreflexion gilt es in der Erzieherlnnenausbildung zu thematisieren, wo-
bei der Schwerpunkt insbesondere auf den impliziten Hinweisen auf vo-
rausgegangene Selbstreflexionsprozessen liegt, die auf zentrale Weise die
Darstellung der Identitat formen.

Zur religionspddagogischen Anwendung der Ansétze im Unterricht: Wenn
narrative Identitdtsmodelle im Religionspadagogikunterricht behandelt wer-

den, sollte dies auf der Grundlage der christlichen Anthropologie gesche-

1358

hen. Identitat sollte dabei — wie bereits in Kapitel 4 entfaltet *>° — aus christ-

licher Perspektive als Beziehungs-ldentitit verstanden werden," da der
Mensch sich nicht aus sich selbst heraus schafft und sich von Geburt an

immer in der Zugehdrigkeit zu anderen Menschen und zu Gott befindet. '3

3% Die Frage nach Formen der Selbstreflexion wurde bereits in Kapitel 5 in Auseinandersetzung
mit dem Ansatz von NeuB gestellt, sieche auch Abschnitt 6.5.

13% Siehe M 4a (Der dankbare Junge).

1357 Siehe Tomkins (1987), S.183 zur Gestaltung von commitment scripts.

%7 McAdams (2006a), S.403.

138 Siehe die Begriffsdefinitionen zum Thema Person und Identitat zu Beginn von Kapitel 4 und
Abschnitt 4.6, These 4.

1359 pirmer (2002), S.77

13% Siehe auch Pannenberg (1979), S.411, Ulrich-Eschemann (2007), S.100.
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Von diesem relationalen Identitatsversténdnis ausgehend sollte verstandlich
werden, wie in Beziehungen christliche Freiheit entstehen kann, die auf ei-
ner von Gott geschenkten Identitdt und auf Freiheit in Gott basiert.’*®" Ein
derartiges anthropologisches Verstédndnis kann es den Lernenden ermdgli-
chen, bei der Arbeit mit narrativen Identitdtsmodellen Freiheit von engen
Rollenvorgaben und Erfolgsmodellen zu finden. Damit ermdglicht es Ge-
meinschaftserfahrungen, die von gegenseitiger Wertschatzung und nicht
von Rollendruck geprégt sind.'*®? AuBerdem sollte in der Klasse im Vorfeld
von Biographiearbeit der Aspekt des Fragmentarischen der Identitat disku-
tiert werden, der bei der Darstellung des Ansatzes von Henning Luther in
Abschnitt 4.3 herausgestellt wurde. Inhaltlich kann dartber hinaus themati-
siert werden, dass die Erzdhlungen von Lebensgeschichten auf Summie-
rungen basieren.”* Summierungen kommen im Rahmen der Erzdhlung
von Biographien vor allem in der Form vor, dass Menschen ihre Lebensge-
schichten inhaltlich zusammenfassen und akzentuieren. Hiervon ausgehend
sollte deutlich werden, dass Menschen im Rahmen der Identitatsarbeit ihre
eigenen stories mit den stories anderer Menschen zusammenbringen und
sich gegenseitig dabei helfen sollten, ihre Summierungen genauer zu ver-
stehen.'®* Das heiBt, die Bedeutung von Zusammenarbeit und gegenseiti-

ger Hilfe bei der Identitatsarbeit sollte im Vorfeld im Unterricht anklingen.

Fir die Férderung der Auseinandersetzung von Erzieherlnnen mit ihrer Le-
bensgeschichte bleibt aus der vorangegangenen Betrachtung der narrativen
Identitat Folgendes festzuhalten:

e Die angehenden Erzieherlnnen sollten nicht nur das klassische ent-
wicklungspsychologische Modell der Identitatsentwicklung von Erik-

1381 Siehe dazu auch die Diskussion der Begriffe Person und Identitat aus theologischer Perspekti-
ve zu Beginn von Kapitel 4.
2 In Bezug auf Freiheit als Rechtfertigung siehe beispielsweise Jiingel (2002), S.298.
1363 Siehe beispielsweise Ritschl (2008), S.83.
1864 Ritschl (2008), S.58.



305

son kennenlernen, sondern auch Aspekte aus den Modellen der nar-
rativen Identitdt von Keupp und Kolleginnen sowie von McAdams. Die
beiden letztgenannten Modelle sind in besonderer Weise geeignet,
angehende Erzieherlnnen in ihrer Identitatsentwicklung zu unterstit-
zen, da ihre Kenntnis das Verstandnis von Identitatskonstruktion im
Rahmen einer von Pluralitat gepragten Gesellschaft erleichtert.

In Bezug auf die Verankerung ihrer Identitédt in gesellschaftlichen und
kulturellen Beziigen sollten angehende Erzieherlnnen Kompetenzen
entwickeln, die ihnen bei der Orientierung in der heutigen, durch Fle-
xibilitdt und Wahlfreiheit gepréagten Gesellschaft helfen. Fur die Wahr-
nehmung der kulturellen Bezlige der eigenen Identitat ist insbesonde-
re der Ansatz von McAdams hilfreich. Er kann dazu beitragen, dass
Erzieherlnnen die Kompetenz entwickeln, die eigene Lebensge-
schichte zu reflektieren, die ihr zugrundeliegenden Skripten zu erfas-
sen und eigene Lebensthemen mit den jeweiligen gesellschaftlichen

Herausforderungen zu verknlpfen.

In Bezug auf den Aspekt der Identitdtsentwicklung sollten angehende
Erzieherlnnen in der gesamten Ausbildung, insbesondere in deren re-
ligionspadagogischem Teil, durch die Arbeit mit Identitdtsthemen da-
zu angeregt werden, sich die selbstreflexive Kompetenz anzueignen,
die sie fir ihr berufliches Handeln benétigen und die sie nutzen kén-

nen, um ihrem Leben und ihrer Arbeit Sinn zu verleihen.

Die von Keupp und Kolleglnnen sowie von McAdams angeregte kriti-
sche Betrachtung der Identitatskonstruktion impliziert fur die religi-
onspadagogische Arbeit zur Férderung der Identitadtsentwicklung,

dass darin die kritische Reflexion von Identitdtskonstruktionen durch
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die Lernenden eine wichtige Rolle spielen sollte.'®®® Dies beinhaltet
zugleich, dass im Unterricht die Méglichkeit zur Distanzierung von |-
dentitatsmodellen angeregt wird, denen die Vorstellung zu Grunde
liegt, dass sich Menschen durch die Konstruktion von gelingenden

Lebensgeschichten selbst erlésen kénnten.

Bei der spezifisch religionspddagogischen Férderung von Prozessen
der Identitatsentwicklung sollte die anthropologische Basis ein Ver-
standnis von Identitdt beinhalten, bei dem diese immer auch auf Be-
ziehungen zu anderen basiert."**® Dies kann (ber eine Verkniipfung
mit entsprechenden religionspadagogischen Ansatzen angestrebt

werden. 3¢’

In Bezug auf das Verstehen von Identitatskonstruktionen bietet der re-
ligionspadagogische Ansatz von Schweitzer einen wichtigen Anknip-
fungspunkt, indem er anregt, Lebensgeschichten in Form eines religi-
dsen Verstehens zu erfassen.'® Zum religiésen Verstehen von Le-
bensgeschichten gehért im Sinne der vorliegenden Arbeit, dass in
den Erzahlungen explizit religidse Themen — beispielsweise religiése
biographische Ressourcen — ebenso identifiziert werden, wie existen-

zielle Themen, deren religiéser Bezug eher implizit ist.

e Ausgehend von einem bereits in Kapitel 4 diskutierten christlichen

Menschenbild sollten Erzieherlnnen bei der Analyse von Lebensge-
schichten im religionspaddagogischen Unterricht dazu angeregt wer-
den, diese Lebensgeschichten mit einem freundlichen Blick zu unter-
suchen und ihren Blick darauf zu richten, die biographischen Res-

sourcen der jeweiligen Protagonistin einer Lebensgeschichte zu ent-

1865 Siehe auch Pirner (2002), S.77 zur Bedeutung der ideologiekritischen Identitatsarbeit im Be-
reich der Religionspadagogik.

1366 Sjehe Ulrich-Eschemann (2007), S.100.

1367 Siehe beispielsweise den Ansatz von Boschki (2003).

1388 Schweitzer (1994), S.405.
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decken. Dies kann indirekt dazu beitragen, dass die Lernenden Pro-
zesse von empowerment — im Sinne von Keupp und Kolleglnnen —
wahrnehmen kénnen und lernen, diese als Ressourcen fiir das eige-

ne Leben zu entdecken.

e Ausgehend vom Ansatz von Keupp und Kolleglnnen sollten die Ler-
nenden dazu angeregt werden, insbesondere bei der Analyse und
Reflexion von Erfahrungen des Scheiterns und des Fragmentarischen
auch die gesellschaftlichen Umstédnde in den Blick zu nehmen, die

den Verlauf von Lebensgeschichten deutlich mitbestimmen. 3¢

1389 Um derartige Erfahrungen thematisieren zu kdnnen, kann sowohl auf Alltagserfahrungen heute
als auch biblisch-biographischen Texte zuriickgegriffen werden.



308

7. Perspektiven fur die Unterrichtspraxis — Fallarbeit in
der religionspadagogischen Erzieherlnnenausbildung

Wie bereits mehrfach diskutiert, sollten Erzieherlnnen in der Ausbildung da-
zu angeregt werden, ihre selbstreflexive Kompetenz zu erweitern, da dies
insbesondere fir ihre religionspddagogisch-seelsorgerliche Tatigkeit not-
wendig ist."*”® Erzieherlnnen mit hoher selbstreflexiver Kompetenz lassen
sich folgendermafBen charakterisieren: Sie sind in der Lage, ihre eigenen —
auch die krisenhaften — Erlebnisse kognitiv zu durchdringen, mdglichen
zugrundeliegende Skripten zuzuordnen, sich ihre typischen, autobiogra-
phisch eingeschliffenen Reaktionen in diesen Situationen bewusst zu ma-
chen und diese gegebenenfalls in angemessener Weise zu verdndern. Da-
von ausgehend kdnnen sie sich selbst in beruflichen Situationen daraufhin
beobachten, inwieweit ihre spontanen Handlungsimpulse durch einge-
préagte, autobiographisch geformte Reaktionsweisen geformt sind Sie sind
dazu in der Lage und verfligen Uber die nétige Professionalitat, um biogra-
phisch geprégte Handlungsimpulse zu kontrollieren und durch Fachkompe-
tenz geleitet sowie der Situation angemessen zu handeln.”" Dies ermég-
licht es ihnen, angemessen auf die Bedurfnisse der Kinder einzugehen, ih-
nen im Sinne der Bindungstheorie als ,sicherer Hafen* zu dienen und den
Kindern von dieser Grundlage aus zu ermdglichen, die Welt zu explorie-
ren."®” Davon ausgehend werden im Folgenden Perspektiven fir eine bio-
graphieorientierte religionspddagogische Ausbildung angehender Erziehe-
rinnen entwickelt.

870 Siehe auch Reh/Schelle (2000) zur Bedeutung des biographischen Lernens in der Ausbildung
von Lehrkraften. Im Bereich der Selbstreflexion weist die Arbeit von Lehrkréften groBe Ahnlichkei-
ten zur Arbeit von Erzieherlnnen auf. So ist auch folgendes Zitat von Reh und Schelle auf Erziehe-
rinnen Ubertragbar: ,Berufliche Reflexion der Lehrer und Lehrerinnen wird verstanden als Rekon-
struktion ihrer personlichen Erfahrungen in der [...] Institution Schule, die das Selbstverstandnis
der eigenen Berufsrolle und des schulischen und unterrichtlichen Handlungsraumes verandern
kann.“ [Reh/Schelle (2000), S.1071].

871 Zum Kompetenzbegriff in der Erzieherlnnenausbildung siehe auch Abschnitt 2.2.2; zu padago-
gischen Anséatzen des biographieorientierten Unterrichts siehe Abschnitt 5.2.

72 Vergleiche Abschnitt 2.1.1 zur Bindungstheorie.
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Zu den religionspddagogischen Modellen und Methoden der Férderung bio-
graphischen Lernens: Entsprechend der N&he des Konzepts der Selbstre-
flexion zur Hermeneutik sind auch die folgenden Impulse fur die Fallarbeit
zur Férderung der Identitdtsentwicklung nicht unmittelbar auf das Handeln
der angehenden Erzieherlnnen ausgerichtet, sondern weisen einen herme-
neutischen Schwerpunkt auf.’®” In diesem Sinne wird darauf fokussiert, wie
Erzieherlnnen lernen koénnen, Identitdtskonstruktionen in Lebensge-
schichten aus religiéser Perspektive zu verstehen. Fir die Entwicklung von
Konzepten zur Férderung eines derartigen verstehenden Zugangs zu Bio-

graphien von Kindern'3"*

spricht auch, dass die Bedeutung eines solchen
Zugangs fur die praktische Arbeit in der Erzieherlnnenausbildung oft nicht
ausreichend beachtet wird. Auch der Erwerb selbstreflexiver Kompetenz als
Voraussetzung fir den verstehenden Zugang wird dementsprechend meist
vernachlassigt, so dass den Erzieherlnnen in der Folge haufig die selbstre-
flexive Kompetenz fehlt, die sie flir einen professionellen Kontakt zu den

Kindern und ihren Angehdrigen bendtigen.

Far den Umgang mit dem Thema ldentitatsentwicklung sind in der religions-
padagogischen Erzieherlnnenausbildung zwei Zugénge denkbar: Einerseits
kann durch die Fokussierung auf das relevante religionspadagogische, psy-
chologische und padagogische Grundwissen eine eher deduktive, theoreti-
sche Annaherung an das Thema erfolgen. Andererseits kann durch einen
eher induktiven Weg Uber die individuelle Auseinandersetzung mit Bio-
graphien indirekt die Auseinandersetzung mit religionspadagogischen The-
men gefdrdert werden. In Bezug auf das biographische Lernen bietet sich
der induktive Weg an. So kdénnen Erzieherlnnen etwa angeregt werden,

durch die Auseinandersetzung mit Biographien in Form von Vergleichen

1373 7u Handlungsoptionen fiir eine religionssensible religionspadagogische Arbeit siehe beispiels-
weise Weber (2014).

874 Dies gilt analog fir einen verstehenden Zugang zu den Biographien der Bezugspersonen der
Kinder.
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sich auch mit ihrer eigenen Lebensgeschichte auseinanderzusetzen.'*” Ein
derartiges induktives Vorgehen ist flr das biographische Lernen férderlich,
da der in Biographien enthaltene narrative Aspekt und der lebensgeschicht-
liche Bezug, der sich in konkreten Falldarstellungen zeigt, in besonderer
Weise geeignet sind, biographische Lernprozesse zu intensivieren. Bei ei-
nem eher deduktiven Vorgehen, bei dem die Auseinandersetzung mit theo-
retischem Wissen im Zentrum steht, missen die Erzieherlnnen sich tber
verschiedene Wege der Konkretisierung einen Zugang zur eigenen Biogra-
phie erarbeiten, was in der Praxis oft nicht stattfindet, so dass sie dann in
der Folge oft trdges Wissen erwerben, das sie nicht mit der beruflichen Pra-
xis verbinden kénnen.'*”® In Kapitel 4, in Bezug auf das Thema biographi-
sches Lernen in der Religionspadagogik, wurden als Wege fiir einen in-
duktiven Zugang zum Thema Identitatsentwicklung bereits Methoden im Be-
reich der Bibeldidaktik genannt. Als weiterer induktiver Zugang wurde im
Rahmen der Beschaftigung mit vorbildlichen Handlungsmustern auf die
Auseinandersetzung mit — berufsfremden — Vorbildern hingewiesen, und als
dritter, bisher nicht genannter Zugang bietet sich fir die Erzie-
herlnnenausbildung die Arbeit mit beruflichen Handlungssituationen aus der
Praxis von Erzieherlnnen an. Diese unterschiedlichen Zugange — bibeldi-
daktischer Ansatz, Arbeit mit Vorbildern und Arbeit mit beruflichen Situatio-

nen — Uberlappen einander, wie bereits in Kapitel 4 erortert.

Die Identitatsentwicklung angehender Erzieherlnnen kann durch die Auseinandersetzungen mit
biblischen Personen beispielsweise in Form der Verwendung von Elementen aus dem Bereich des

Bibliodramas angeregt werden."®"”

Dieser bibliodramatische Zugang ermdglicht auf sehr anschau-
liche und subjektorientierte Weise eine biographische Auseinandersetzung.'”® Dieser Ansatz wird
in der praktischen Arbeit oft geschatzt, insbesondere wegen des spielerischen Zugangs zu bibli-

schen Texten. Ein direkter Zugang zur beruflichen Praxis von Erzieherlnnen wird hier aber nicht

137 Siehe auch Ohlhaver/Wernet (1999). Reh und Rabenstein weisen allerdings zu Recht darauf
hin, dass der systematische Aufbau von Theoriewissen notwendig ist und dass die Fallarbeit zur
Ausbildung der Reflexivitat und zur Vertiefung von bestimmten Themen eine wichtige Ergénzung
darstellt [Reh/Rabenstein (2005), S.53].

1376 Zum Aspekt des tragen Wissens siehe auch NeuB (2009), S.50-53.

377 Siehe Karle (2009), Aldebert (2001), Mennen (2004).

1978 Siehe dazu Aldebert (2001).
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erméglicht. Ahnliches gilt in Bezug auf die Férderung der Selbstreflexion durch eine Auseinander-

setzung mit berufsfernen Vorbildern. Dieser Ansatz erméglicht die Férderung der selbstreflexiven

Kompetenz in einer auf das gute Handeln fokussierten Form ohne direkten beruflichen Bezug."*"

Der bereits in Kapitel 4 thematisierte Ansatz von Mendl ist — bezliglich der Unterrichtspraxis — ins-
besondere auf den Aspekt der Ethik und damit auf Vorbilder als Vermittler von vorbildlichen Hand-
lungsmustern ausgerichtet.'® Hier ware ein eigenes, auf die Férderung der Handlungsméglichkei-
ten ausgerichtetes Modell fiir die Erzieherlnnenausbildung wiinschenswert. Ahnliches gilt fiir den
auf die Auseinandersetzung mit medial vermittelten Vorbildern konzipierten Ansatz von Pirner, der
ebenfalls auf die Erzieherlnnenausbildung hin zugespitzt werden kénnte.'®" Der Aspekt der Re-
zeption von Medien, zu denen letztlich auch biographische Texte in der Fallarbeit gehéren, wird

weiter unten nochmals aufgegriffen.

Im Folgenden werden Perspektiven dazu erarbeitet, wie sich biographi-
sches Lernen mit Methoden der Fallarbeit férdern lasst. Diese haben den
Vorzug, dass sie mit den gangigen Methoden der Ausbildung ebenso im
Einklang stehen wie mit dem spéteren beruflichen Arbeiten von Erzieherln-
nen.'®® Zudem sind sie den Erzieherlnnen aus dem Bereich des sozialpa-
dagogischen und padagogischen Arbeitens sowie aus Supervisionskontex-
ten vertraut. Deshalb wird im Bereich der Erzieherlnnenausbildung die Ar-
beit mit Fallen als offene Auseinandersetzung mit vorgegebenen oder spon-
tan dargestellten beruflichen Handlungssituationen bevorzugt. Bei der Arbeit
mit vorgegebenen beruflichen Fallen, die die Lehrkrafte einbringen, sollten
Elemente eines positiven Umgangs mit Kindern enthalten sein, und es soll-
ten Hoffnungsbilder und positive Erfahrungen vorkommen, da sonst die Ge-
fahr besteht, dass nur pathologische Erfahrungen im Zentrum stehen. Das
bedeutet, dass Texte ausgewahlt werden sollten, die eine positive Grund-
stimmung aufweisen oder in denen im Sinne von McAdams Identitatskon-

struktionen auf der Grundlage eines redemptive self enthalten sind. Gleich-

137 Siehe zur religionspadagogischen Arbeit mit Vorbildern Mend! (2005) und den Beginn von Ka-
pitel 4 der vorliegenden Arbeit.

1380 Mendl (2005).

1381 pirmer (2008), S.109.

1382 Siehe dazu die Diskussion beispielsweise zum Ansatz von Mendl in der Einleitung von Kapitel
4 zur Didaktik des Vorbildlernens.
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zeitig sollten Herausforderungen, Schwierigkeiten und Leid nicht tabuisiert
oder vorschnell positiv umgedeutet werden.

Zur Rezeption biographischer Texte aus medienpddagogischer Perspektive: Vor einer expliziten
Auseinandersetzung mit Methoden der Umsetzung der Fallarbeit mit biographischem Material ist
zu bedenken, auf welche Weise die Auseinandersetzung mit Biographien durch die angehenden
Erzieherlnnen stattfindet beziehungsweise auf welche Weise sie Inhalte der Biographien rezipie-
ren. Da die Arbeit mit biographischem Material medial vermittelt stattfindet, ist an dieser Stelle kurz
auf Ergebnisse der Rezeptionsforschung einzugehen, wie sie im Bereich der Medienerziehung
diskutiert werden. Laut Pirner ist davon auszugehen,®® dass die Rezeption von Medien durch den
gesamtkulturellen Kontext gepragt ist, und dass darliber hinaus die Intention der Produzentin, die
objektiven Inhalte des Films und die Motive der Rezipientinnen eine Rolle spielen. Zu letzterem
zahlen insbesondere Vorerfahrungen, Motive und der Rezeptionskontext. Dieses Wirkungsgeflecht
gilt es auch bei der biographischen Arbeit mit angehenden Erzieherinnen zu beachten.'®®* Der
gesamtkulturelle Kontext sowie die Strukturen und Inhalte von Lebensgeschichten wurden bereits
in Kapitel 6 aus entwicklungspsychologischer Perspektive — insbesondere in Auseinandersetzung
mit McAdams und Keupp und Kolleginnen — diskutiert, und sie werden in Abschnitt 7.3 in der kon-
kreten Fallarbeit wieder aufgegriffen. Der Aspekt der Rezeption von Texten oder Filmen durch die
Rezipientinnen war in Kapitel 6 noch nicht erértert worden. Dazu betont Pirner im Rahmen seinen
medienpadagogischen Ausfiihrungen, dass auf Seiten der Rezipientinnen sowohl reflexive Distanz
als auch Involvement gegeniiber den Protagonistinnen in den Medien zu beachten seien."*® So
zeigen sich nach Pirner beispielsweise geschlechtsspezifische Unterschiede bezliglich der aktiv-
konstruktiven Auseinandersetzung mit Medien und medialen Vorbildern. Wahrend M&dchen eher
eine Freundschaftsbeziehung zu medialen Vorbildern wiinschten, wiirden Jungen diese eher als
(mannliche) Vorbilder betrachten.'®® In diesen verschiedenen Umgangsformen mit medialen Vor-
bildern in Form des Involvements zeigen sich zwei Themen: eine starkere auf die Handlungsebene
ausgerichtete Zugangsweise bei Jungen und ein starker auf den Beziehungsaspekt angelegter

1387

Zugang bei M&dchen. Pirner betont, dass bei der Anregung von medial gestitzten Bildungspro-

1383 pirner (2001), S.224.

%4 Siehe auch Pirner (2001), S.296 zu den verschiedenen Faktoren, die die Wirkung von Medien
beeinflussen.

1385 Pirner (2008), S.103 und S.107; siehe auch Gennerich, der betont, dass die selbstreflexive
Auseinandersetzung mit biographischen Texten erst im Jugendalter méglich ist und Haber-
mas/Bluck (2000) zur entwicklungspsychologischen Auseinandersetzung mit der Entfaltung narra-
tiver Kompetenz [Gennerich (2012), S.232].

'35 Pimer (2008), S.102. Pimer bezieht sich hier auf eine empirische Studie von Matz [Matz, Cor-
nelia (2005), Vorbilder in den Medien. lhre Wirkungen und Folgen fir Heranwachsende, Frank-
furt/M. (=Peter Lang)].

887 Diese beiden Aspekte werden in Abschnitt 7.3 unter dem Agency- und Communion-Aspekt
nochmals aufgegriffen.
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zessen die Rezipientinnen insbesondere in ihrem kritischen und ihrem aktiv-konstruktiven Umgang

gestarkt werden sollen. "%,

Religionspddagogische Perspektiven auf die Rezipientinnen biographischer
Texte ausgehend vom Ansatz des biographischen Lernens nach Ziebertz:
Bereits in der Auseinandersetzung mit dem Ansatz von Ziebertz in Kapitel 4
wurde deutlich, dass das biographisch-transitorische Lernen flr die Schile-
rinnen beziehungsweise fir die angehenden Erzieherlnnen verschiedene
Funktionen erfillt: Sie kdnnen sich in kognitiv-aufklarerischer Weise mit den
sie pragenden Personen oder Institutionen auseinandersetzen. Dabei ist
anzustreben, dass sie sich Verletzungen und Krankungen ebenso wie Tri-
umphe und Gliicksmomente bewusst machen und diese verarbeiten kon-
nen.'®® Ziebertz flihrt hierbei insbesondere die biographische Auseinander-
setzung damit an, inwiefern sie sich in Abhangigkeitsverhaltnissen zu
Freunden, peer-group, Eltern, Familie, Schule, Lehrkraften oder Kirche be-
finden."®®® Als zweite Funktion des biographisch-transitorischen Lernens
benennt Ziebertz die affektiv-integrierende, bei der es darum geht, dass die
Lernenden unterschiedliche Erfahrungen in der Lebensgeschichte im Sinne
von Kohérenz und Kontinuitét in Beziehung zueinander setzen sowie auch
darum, dass sie einen eigenen emotionalen Zugang zu ihrer Lebensge-
schichte entwickeln. Als dritte Funktion des biographisch-transitorischen
Lernens fuhrt Ziebertz die Unterstitzung der Lernenden bei der Entwicklung

von pragmatisch-handlungsleitenden Perspektiven an.'®’

Demnach liegt
ein weiteres Ziel des biographisch-transitorischen Lernens darin, dass sich
die Lernenden ausgehend von der eigenen Biographie mit neuen Hand-

lungsméglichkeiten auseinandersetzen und sich neue Potentiale erschlie-

1388 Pirner (2008), S.101. Auf diese Aspekte, den Handlungs- Beziehungs- und Involvementaspekt
einerseits und den kritisch-reflektierten, distanzierten Umgang mit Medien andererseits, wird spater
in Bezug auf die Fallarbeit nochmals eingegangen

1389 Ziebertz (2008f), S.359.

13% Ziebertz (2008f), S.358f.

139" Ziebertz (2008f), S.358f.
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Ben."®% Alle drei Funktionen des biographischen Lernens sind fiir das vor-
liegende Kapitel wichtig, wobei insbesondere der erste und zweite Aspekt
im Zentrum stehen, in denen es um das Verstehen und Deuten von Erfah-
rungen geht. Aus religionspadagogischer Perspektive betont Ziebertz in Be-
zug auf das biographisch-transitorische Lernen, dass die Lernenden dazu
angeregt werden sollen, ihr Leben unter der VerheiBung Gottes zu deu-
ten."®% Der letztgenannte Aspekt wird im Folgenden insbesondere unter der
Perspektive des religidsen Verstehens im Sinne von Schweitzer aufgenom-
men, wenn Perspektiven fir eine biographieorientierte religionspadago-
gische Ausbildung angehender Erzieherlnnen entwickelt werden, die eine
organische Fortentwicklung des in Kapitel 2 diskutierten Lehrplans fiir die
Ausbildung von Erzieherlnnen an bayerischen Fachakademien fir Sozial-
padagogik ermdglichen.’** Dabei wird betont, dass der Aspekt des religio-
sen Verstehens an zentraler Stelle des Analyse- und Interpretationsprozes-
ses von Biographien Beriicksichtigung finden sollte, so dass diese Perspek-
tive des religidsen Verstehens den gesamten Verstehensprozess von Bio-

graphien begleitet.'3*

7.1. Ansitze fiir die gruppenbezogene Fallarbeit

Unter einem Fall wird im Folgenden die Beschreibung einer padagogischen

1396

Situation'®* verstanden.'®*” Ein Fall ist ,ein Ereignis mit interagierenden

Personen in einem imaginierten oder realen Raum-Zeitgeflige, wobei aber

132 Ziebertz (2008f), S.359.
3% Ziebertz (2008f), S.355. ,Dort wo mit Hilfe des Religionsunterrichts das Leben gestitzt, gefor-
dert und auf die Zukunft hin ausgerichtet wird, nimmt der Unterricht eine diakonische Funktion
wahr.” Ziebertz (2008f), S.350, siehe auch Ziebertz (2008d).
3% Schweitzer (1994), S.405.

Eine kurze Darstellung des religidsen Verstehens findet sich ausfihrlicher in Abschnitt 4.5 und
4.6.
13% Bei Beer/Langenmayr (2003), S.41 werden Handlungssituationen als Elemente beruflicher
Situationen im Rahmen des Lernfeldkonzeptes beschrieben. Fir den theoretischen Hintergrund
des Lernfeldkonzeptes siehe Bader (2004), zur praktischen Umsetzung siehe beispielsweise
Beck/Fritz/Otte/Schéafer (2008).
%97 Siehe auch Dirks/Feindt (2002), S.38 und Reh/Schelle (2000), S.120.
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diese Begebenheit aus einem Ereignisstrom nur dann zum »Fall« wird, 3%
wenn sie fir mindestens ein erkennendes Subjekt ins Zentrum ihrer Au-
fmerksamkeit riickt.“"** Relevante Situationen sind beispielsweise Berichte
der von der Autorin interviewten Erzieherinnen Uber ihre eigene Kindheit
oder Uber ihre spatere Berufspraxis sowie Erzdhlungen, in denen Grundla-
gen fUr die Selbstreflexion der Protagonistinnen deutlich werden. Falldar-
stellungen sind meist ,gerafft“ und werden gewonnen, indem aus vorliegen-
den biographischen Erzahlungen relevante Ausschnitte herausgefiltert und
dokumentiert werden.'*®® Unter Fallarbeit wird daran anschlieBend die re-
konstruierende Arbeit mit derartigen Darstellungen biographischen Materials
verstanden,'*’! bei der der Schwerpunkt nicht darauf liegt, erworbenes Wis-
sen auf einen Fall anzuwenden, sondern darauf, durch die Auseinanderset-
zung mit den Fallen dazu anzuregen, selbstreflexive Kompetenz zu ent-
wickeln."? Ausgehend von Reh und Rabenstein kénnen drei verschiedene
Funktionen des fallorientierten Arbeitens unterschieden werden: (a) Falle
kénnen mit Hilfe erziehungswissenschaftlicher Theorie analysiert werden
und einerseits zur Generierung neuen Wissens und andererseits zur Veran-
schaulichung der Theorie dienen; (b) sie kénnen zur Veranschaulichung all-
gemeiner Erkenntnisse verwendet werden, und sie kdnnen (c) im Sinne
biographischen Lernens den Lernenden Impulse dazu geben, eigene Pra-

xisfalle und Erfahrungen zu rekonstruieren und in gréBere Zusammenhange

3% |n der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe ,Handlungssituation®, ,berufliche Situation“ und
»(padagogischer) Fall* anndhernd synonym verwendet. Wahrend die Begriffe ,Handlungssituation”
und ,berufliche Situation“ Konzepten des schulischen Unterrichts — vor allem im Bereich Technik
und Wirtschaft an Berufsschulen — entstammen und dem Ansatz des lernfeldorientierten Unter-
richts zuzuordnen sind, wird der Begriff ,Fallstudie” oder ,Fallarbeit” haufig im Kontext der (sozial-
Jpédagogischen Lehre an Hochschulen oder in Supervisionsprozessen verwendet. Erstere zielen
starker auf die Anwendung von gelerntem Wissen, zweitere fokussieren auf gemeinsam mit der
Gruppe erarbeitete Verstehens- und Handlungsmuster.

° Eine neuere Definition des Begriffs Fall findet sich bei Steiner (2004), S.20. Siehe auch Pietsch
g2010), S.44.
% Siehe auch Abschnitt 7.2. zur Arbeit mit fremden Fallen.
14! Reh/Rabenstein (2005), S.49.
1402 7u Uberlegungen beziiglich der Rezeption von Symbolen und Texten aus religionspadagogi-
scher Perspektive siehe Pirner (2003). Pirner weist zutreffend darauf hin, dass die Rezeption von
Medien durch die Rezipientlnnen als eine aktiv konstruierende Haltung zu verstehen ist [Pirner
(2005), S.4].
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einzuordnen.'® Der letztgenannte Aspekt steht im weiter unten erlauterten

Ansatz der religionspadagogischen Fallarbeit im Zentrum.

Im Kontext der Lehrerlnnenbildung unterscheidet Friederike Heinzel vier
Ansétze der Fallarbeit, die auch flr die vorliegende Arbeit potentiell relevant
sind:'*%* Erstens eine als ,Fallinterpretation bezeichnete Methode aus dem

1405

Bereich der sozialwissenschaftlichen Forschung, zweitens die aus der

padagogischen Fallarbeit kommenden Ansatze des problem-based-

1407 und viertens die Me-

learning,'*® drittens Modelle der Biographiearbeit
thode der kollegialen Beratung fir die Arbeit mit Fallen in der beruflichen
Praxis.'*®® Im Folgenden wird erértert, inwiefern diese Ansétze fiir die bio-
graphieorientierte Gruppenarbeit mit Fallen im Unterricht an Fachschulen fir
Sozialpadagogik geeignet sein kénnten. "%

Als erster zu diskutierender Ansatz sind sozialwissenschaftliche Methoden
der Fallinterpretation zu benennen. Sie sind vor allem flr die wissenschaftli-
che Auseinandersetzung mit Biographien geeignet, beispielsweise in pada-
gogischen Forschungsprojekten, in denen Prozesse biographischen Ler-
nens auf der Grundlage von narrativen Interviews untersucht werden.''"°

Hier steht das Generieren von neuem Wissen in Forschungszusammen-

1403 Reh/Rabenstein (2005), S.49. Zur letztgenannten Kategorie von Fallarbeit gehért, dass die
Félle die Lernenden anregen, eigene Fallberichte zu verfassen, sich mit bestimmten Themen aus
Praxisperspektive auseinanderzusetzen oder sich mit eigenen biographischen Erfahrungen zu
beschaftigen.

1404 Siehe Heinzel (2007), S.157. Fir eine weitere Kategorisierung, die speziell auf die Ausbildung
von Lehrerlnnen zugeschnitten ist und insbesondere auf die Unterrichtssituation in der Regelschule
fokussiert, vergleiche Reh/Rabenstein (2005), S.48f.

%% Zur Darstellung des Ansatzes siehe beispielsweise Schiitze (1983, 1984 und 2006), Rosenthal
(2005) und Lucius-Hoene/Deppermann (2004), fir die Analyse der Arbeit von Erzieherlnnen siehe
Schildmann/Vélzke (1994).

1406 \W eber (2004).

97 Eiir Modelle der Biographiearbeit siehe beispielsweise Gudjons/Pieper/Wagener (1994), Ruhe
$420%03) oder Buschmeyer (1990).

Siehe beispielsweise Kutting (2010) flr die Lehrerlnnenberatungsarbeit. Der Ansatz der kolle-
gialen Beratung wird in der beruflichen Beratungsarbeit von Erzieherlnnen haufig angewendet, ein
Ansatz der Biographiearbeit speziell fiir Erzieherlnnen war nicht auffindbar.

149 Zur padagogischen Fallarbeit siehe Reh/Schelle (2000), Reh/Rabenstein (2005), Dirks/Feindt
(2002), Beck/Helsper/Heuer/Stelmaszyk/Heiner (2000), im Bereich der Erzieherlnnenausbildung
waren hierzu keine neueren Konzepte auffindbar.

10 Sjehe beispielsweise Marotzki (1990) und Egger (1995).
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hangen im Zentrum. Fir die Erzieherlnnenausbildung sind diese Methoden
dagegen nicht zielfihrend, schon weil der mit der forschungsorientierten
Ausrichtung einhergehende hohe Aufwand den zeitlichen Rahmen des Un-
terrichts sprengen wiirde.'*'" Das aus der Medizinerlnnenausbildung stam-
mende problem-based-learning ist zwar auf Unterrichtssituationen zuge-
schnitten, fokussiert jedoch nicht auf den Erwerb selbstreflexiver Kompe-
tenz. Es zielt vielmehr auf das selbstorganisierte Erarbeiten von relevantem
Fachwissen im Sinne der Anwendung vorhandenen Wissens ab.''? Fir
Anséize aus der Biographiearbeit in der Erwachsenenbildung spricht im
Kontext der vorliegenden Arbeit, dass diese die Auseinandersetzung mit der
Biographie der Lernenden ins Zentrum stellen. Jedoch ist es in hier ange-
siedelten Unterrichtsmodellen — wie dem von Gudjons und Kolleginnen'*'® —
vorgesehen, direkt mit persénlichen Erfahrungen der Teilnehmenden zu ar-
beiten. Dies hatte — wie bereits im Rahmen der Auseinandersetzung mit der
psychoanalytischen Padagogik in Kapitel 5 diskutiert — bei einer Verwen-
dung im Rahmen der ErzieherInnenausbildung zur Folge, dass den Teil-
nehmenden eine distanzierte Betrachtung der bearbeiteten Félle erschwert
wirde. Das Verfahren der kollegialen Beratung schlieBlich ist auf berufliche
Beratungsprozesse zugeschnitten und dadurch gekennzeichnet, dass die
Fragestellung von der Person entwickelt wird, die den Fall einbringt. Dieses
Verfahren kann im Rahmen der Erzieherlnnenausbildung vor allem dann
zum Einsatz kommen, wenn angehende Erzieherlnnen Praktika absolvieren
und supervisorische Begleitung in Gruppen fur ihre praktische Arbeit erhal-
ten sollen. Fir den biographieorientierten Unterricht in der Erzieherlnnen-
ausbildung muss es dagegen modifiziert werden, da ansonsten auf die L6-
sung von Praxisproblemen der Lernenden fokussiert, durch das Einbringen

" Sjehe beispielsweise Lucius-Hoene/Deppermann (2004).
"2 Siehe Weber (2004), S.12f und S.83ff.
1% Gudjons/Pieper/Wagener (1994).
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eigener Falle die Distanzierung der Lernenden behindert und so die For-
d.1414

derung der selbstreflexiven Kompetenz erschwert wir
Insgesamt bleibt festzuhalten, dass keiner der vier von Heinzel genannten
Ansatze zur Fallinterpretation alle Aspekte beinhaltet, die fiir einen Einsatz
in der biographieorientierten Erzieherlnnenausbildung notwendig sind. Der
Ansatz der kollegialen Beratung erfUllt allerdings bereits einige Kriterien, da
er die Bedeutung der persénlichen Erfahrungen der Gruppen-
teilnehmerlnnen berucksichtigt und den angehenden Erzieherlnnen mit gro-
Ber Wahrscheinlichkeit bereits aus anderen supervisorischen Zusammen-

h&ngen in der Ausbildung vertraut ist.

Der im Folgenden entwickelte Ansatz basiert auf einer Modifizierung der
Methode der Fallarbeit. Diese wurde aufgrund der dargestellten Notwendig-
keit der Erganzung fir die religionspadagogische ErzieherInnenausbildung
so verandert, so dass der Einsatz dieser religionspadagogischen Fallarbeit
es Lehrkréften in der Erzieherlnnenausbildung ermdglicht, die angehenden
Erzieherlnnen so zur biographieorientierten Arbeit mit fremden Fallen anzu-
regen, dass sie ihre selbstreflexive Kompetenz mit einem religionspadago-
gischen Fokus erweitern kénnen.''® Dazu wird der Ansatz einerseits insbe-
sondere in Hinblick auf eine starkere Themen- und Unterrichtsorientierung

1416

angepasst und anderseits auf das Ziel einer starkeren religionspadago-

gischen Relevanz (Existenzbezug und Transzendenzbezug) hin zugespitzt.

1% Die Problematik einer Fallarbeit mit eigenen Erfahrungen der Studierenden wird in Abschnitt

7.2.1 nochmals unter dem Stichwort ,Arbeit mit fremden Fallen“ thematisiert. Siehe auch
Reh/Schelle (2000), S.121, die diskutieren, ob es besser sei, mit dem eigenen Fall zu arbeiten oder
mit einem fremden Fall, in dem auch die eigenen Erfahrungen aufscheinen.

'*% Erzieherlnnenkompetenz zeigt sich im dynamischen Zusammenwirken von Aspekten des Pro-
fessionswissens, Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkei-
ten, siehe dazu auch das Modell der Lehrerkompetenz nach Brunner et al. (2006). Die biogra-
phisch-selbstreflexive Kompetenz gehort zum Professionswissen, sie beeinflusst den Umgang mit
den eigenen Uberzeugungen und den selbstregulativen Fahigkeiten.

& Zur kollegialen Beratung fiir Lehrkrafte siehe Kutting (2010), S.11. Im Modell der kollegialen
Beratung formuliert diejenige, die den Fall einbringt, eine Fragestellung an den Fall. Dies erfolgt am
Ende ihrer Falldarstellung in Schritt (a). Im vorliegenden Modell erarbeitet die Lehrkraft eine Frage-
stellung mit seelsorgerlichem Fokus, der auf die Bedirfnisse der Gruppe zugeschnitten ist.
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Diese Methode religionspadagogischer Fallarbeit wird exemplarisch anhand

des Unterrichtsthemas ,Kinder in Lebenskrisen begleiten erértert.

7.2. Ein eigener Ansatiz fiir die Fallarbeit in der religionspéddago-
gischen Erzieherlnnenausbildung

Wie kann der Ansatz der kollegialen Beratung so fur die religionspadagogi-
sche Erzieherlnnenausbildung angepasst und weiterentwickelt werden,
dass sich damit biographische Lernprozesse bei angehenden Erzieherlnnen
— insbesondere in Hinblick auf den Existenz- und den Transzendenzbe-
zug'"” — anregen lassen? Und wie lasst sich damit — wie in den ersten drei
Kapiteln diskutiert — der Erwerb selbstreflexiver Kompetenz als Vorausset-
zung fir eine kompetente religionspadagogische Begleitung anbahnen?
Dies wird im Folgenden erdrtert, wobei Impulse aus den in den Kapiteln 2
bis 5 diskutierten Ansatzen aufgegriffen und vor dem Hintergrund der in Ka-
pitel 6 diskutierten aktuellen Theorien zur narrativen Identitat weiterentwi-

ckelt werden.

Es ist nicht Ziel der vorliegenden Arbeit, eine den Unterricht bis ins Detalil
festlegende Konzeption fir ein bestimmtes Thema vorzustellen. Vielmehr
wird das Thema ,Begleitung von Kindern in Lebenskrisen® genutzt, um ex-
emplarisch Perspektiven fiir die Forderung biographischer Lernprozesse
durch die Fallarbeit aufzuzeigen. Diese Struktur ist so offen gehalten, dass
sich der Ansatz flexibel an die Ausgangslage in der jeweiligen Gruppe be-
ziehungsweise an die biographischen Besonderheiten und Bedurfnisse der
Gruppenmitglieder anpassen lasst. Der Ansatz er6ffnet zudem Freiheitsgra-
de sowohl in der Bearbeitung der Félle im Detail als auch in der Auswahl

17 Siehe Pirner (2001), S.94.
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und Zusammenstellung der im Laufe der Seminareinheit zu bearbeitenden

Falle.141®

7.2.1. Didaktische Voriiberlegungen zur Umsetzung der Fallarbeit

Zunachst ist vor einer Arbeit mit Fallen auf einer inhaltlich-theologischen
Ebene zu beachten, dass im Vorfeld im religionspadagogischen Unterricht
Grundlagen einer christlichen Anthropologie diskutiert wurden, wie sie in
Kapitel 4 und in Kapitel 6 skizziert wurden, so dass die Basis der ldentitats-
arbeit deutlich wird: Menschliche Identitat basiert aus christlicher Perspek-
tive auf einem Beziehungsgeflecht, in dem der Mensch seine Identitat im-
mer nur in Beziehungen zu anderen erfahrt. In Hinblick auf die didaktische
Ebene sollte bei der Férderung von Prozessen biographischen Lernens be-
achtet werden, dass es den Rezipientinnen bei der Arbeit mit biographi-
schem Material erméglicht wird, sich in freier Form mit den Texten ausein-
anderzusetzen. Dieser Aspekt des freien Umgangs mit den Texten wird im
Folgenden genauer erldutert: Einerseits soll den Lernenden ermdglicht wer-
den, dass sie in Bezug auf die Protagonistinnen der Biographien eine Hal-
tung der kritischen Distanz und damit eine starker reflektierende Haltung
einnehmen kénnen. Andererseits sollen sie auch die Méglichkeit haben,
sich mit den Protagonistinnen von fremden biographischen Erzahlungen zu
identifizieren, indem sie Involvement zeigen und die Perspektive der Han-
delnden tibernehmen.''® Fiir beide Aspekte sollte in der Analyse von Bio-
graphien Raum sein, wobei die kritische Distanz mit einer prinzipiell wert-
schatzenden Haltung gekoppelt sein sollte. Das heiBt, es geht bei der kriti-
schen Distanzierung nicht primar darum, Defizite der Protagonistinnen in
den Erzahlungen aufzudecken, sondern beispielsweise darum, Anteile zu

benennen, die unbekannte oder befremdliche Assoziationen auslésen.

18 Die Lehrkraft hat dabei neben der Rolle der Moderation auch die Aufgabe, inhaltliche Impulse
einzubringen — beispielsweise in Form von Informationen zur christlichen Perspektive auf die Iden-
titats- oder Werteentwicklung.

%19 Sjehe auch Pirner (2008), S.107.
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Arbeit mit fremden Féllen als Mdglichkeit zur Distanzierung: Fur die Behand-
lung des Themas ,Kinder begleiten in Lebenskrisen im Unterricht hat es
sich als sinnvoll erwiesen, auf Fallmaterial zuriickzugreifen,'*?® das auf
fremden Biographien basiert.'*" Dies regt die Auseinandersetzung der an-
gehenden Erzieherlnnen mit ihren eigenen Erfahrungen an, da in der Aus-
einandersetzung mit fremden Erfahrungen Erinnerungen an eigene Erfah-
rungen geweckt werden kénnen. Es ermdglicht der Gruppe gleichzeitig, von
der dargestellten und der eigenen Erfahrung zu abstrahieren und diese
rickzukoppeln an die Fragestellung beispielsweise der kompetenten Beglei-
tung von Kindern in Lebenskrisen.'*? So erhalten sie Impulse, sich mit den
Sinnstrukturen und Handlungsmustern in der eigenen Lebensgeschichte zu
beschéftigen und ihren biographischen Erfahrungen einen angemessenen
Stellenwert im Rahmen ihres beruflichen Handelns zuzuweisen.'**® Gleich-
zeitig ermdglicht dieses Vorgehen zur Férderung der Selbstreflexivitat so-
wohl kritische Distanzierungsprozesse beziehungsweise Reflexions-
prozesse gegenlber der dargestellten Biographie als auch Identifikations-
prozesse, die beispielsweise den Lernenden eine Perspektivibernahme von
Protagonistinnen in Erz&hlungen ermdglichen. Als Ausgangspunkt fir die
Fallarbeit ist im Anhang eine flexibel erweiterbare Materialsammlung ange-
fligt, in der authentisches Fallmaterial dokumentiert ist."*** Es handelt sich

1420 Als Material fiir die Fallarbeit werden im Anhang zur vorliegenden Arbeit narrative Texte bereit-
gestellt, die autobiographische Gesamterzahlungen enthalten: Haufig lassen sich diese als Erzah-
lungen, Beschreibungen und Argumentationen klassifizieren [siehe Lucius-Hoene/Deppermann
(2004), S.141ff]

2" Siehe auch Beck/Helsper/Heuer/Stelmaszyk/Ullrich (2000), S.17 (=Beitrag von Stelmaszyk).
%22 Die Gefahr der fehlenden Distanz wurde in Abschnitt 5.1 am Beispiel der Arbeit von Briick und
in Abschnitt 4.2 am Beispiel der Arbeit von Stoodt bereits thematisiert. Siehe dazu auch Pirner
(2001), S.324 zur Spannung zwischen ldentifikation und Distanzierung in Bezug auf die Medienre-
zeption sowie der Notwendigkeit hier den Schiilerinnen einen Freiheitsspielraum zu lassen und sie
somit als ,selbstbestimmte Subjekte ernst zu nehmen®. [Pirner (2001), S.325].

23 7ur rekonstruierenden Fallarbeit und verschiedenen weiteren Formen der Fallarbeit siche
Pietsch (2010), S.44f und Reh/Rabenstein (2005), S.48f. Eine auf den Schulunterricht beschrénkte
Auswahl von Fallen findet sich bei Beck (1999). Christian Beck schildert als Falle Unterrichtsepiso-
den in Schulunterrichtsstunden, die er mit der Methode der objektiven Hermeneutik in Seminaren
untersucht, ahnlich auch Fehlhaber/Garz (1999).

%24 |m Vorfeld der vorliegenden Arbeit wurden 13 narrative Interviews auf Grundlage der Ausfih-
rungen von Fritz Schitze mit bereits ausgebildeten Erzieherinnen gefiihrt. Siehe Schitze (1983,
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dabei um biographische Erzahlungen zweier Erzieherinnen, Sabine Praun
und Elke Hofer,"*?® mit denen im Rahmen der vorliegenden Arbeit narrative
Interviews geflhrt wurden. Die Interviews sind als Ausschnitte in Geschich-
ten gegliedert und zusammen mit einer Gesamtdarstellung der jeweiligen

Biographie im Anhang zu finden.

Der Fokus auf fremde Falle schlieBt nicht kategorisch aus, dass die ange-
henden Erzieherlnnen auch eigene Erfahrungen in die Diskussion von péa-
dagogischen Fallen einbringen kénnen, allerdings stehen diese nicht im Mit-
telpunkt der Fallbearbeitung in der Gruppe.

An dieser Stelle sei nochmals darauf verwiesen,1426 dass die Arbeit mit eigenen Féllen der Erziehe-
rinnen nicht das Mittel der Wahl ist. Insbesondere bei einem Thema wie Lebenskrisen besteht die
bereits im Rahmen der Ausfiihrungen zur psychoanalytischen Padagogik diskutierte Gefahr, dass
Lehrkréfte die ihnen zukommende padagogische Rolle verlassen und eine dem Setting und/oder
ihrer Qualifikation unangemessene, eher therapeutisch orientierte Rolle einnehmen.'’ Allenfalls
fir Themen, die nicht in den Bereich der Seelsorge fallen und firr die Teilnehmenden positiv be-
setzt sind, besteht in Gruppen, in denen unter den Teilnehmenden eine Atmosphare des Vertrau-
ens hergestellt ist, die Mdglichkeit, auf Medien zu verzichten und mit eigenen Fallen der Teilneh-
menden zu arbeiten. Hierbei muss die Lehrkraft auf jeden Fall entsprechend qualifiziert sein und
supervisorisch begleitet werden. Zudem sollte auch dann als Regel auf die Notwendigkeit der Ver-
schwiegenheit verwiesen werden. Ein Beispiel fir ein Thema, bei dem eigene Falle eine mdgliche
Grundlage fur die religionspaddagogische Arbeit darstellen kénnten, sind Erfahrungen mit Taufen.
Dennoch kénnen auch zu diesem Thema schmerzhafte Erfahrungen der Teilnehmenden auftau-
chen. Eine fehlende Mdglichkeit zur Distanzierung von Themen, die fir die eigene Identitat zentral
sind, kann dann dazu fiihren, dass sich die gesamte Gruppe, Einzelne in der Gruppe, die den Fall
einbringende angehende Erzieherln oder die Lehrkraft durch den eingebrachten Fall einer Teil-
nehmerlin der Gruppe Uberfordert flihlen. Auf der Ebene der Gruppe kann sich dies in Schwierigkei-
ten &uBern, der jeweils den Fall einbringenden Erzieherln angemessen Resonanz zu geben. Ein-
zelne kénnten sich durch die geschilderten Erfahrungen stark belastet fihlen und die den Fall ein-

bringende ErzieherIn kdénnte in Rechtfertigungsdruck fir das eigene Handeln geraten oder sich

1984 und 2006). Im Anhang sind zwei Interviews als Kurzdarstellungen der Biographien von Frau
Hofer und Frau Praun sowie Ausziige aus den Originalinterviews zu finden.

1425 Namen von der Autorin verandert.

1426 Siehe die Kritik an der Arbeit von Briick in Kapitel 5.

27 7u den Problemfeldern und Gefahren des therapeutischen Arbeitens im Unterricht siche Ab-
schnitt 5.1.2.
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durch die Reaktionen der Gruppe oder der Lehrkraft gekrénkt fihlen.'**® Die Lehrkraft schlieBlich
kénnte sich unféhig flhlen, belastete Teilnehmerinnen angemessen seelsorgerlich zu begleiten.

Wie eine derartige Uberforderung in der Praxis aussehen kann, zeigt die folgende Schilderung
eines Kollegen: Eine angehende Erzieherin erz&hlt auf ihren nachdricklichen Wunsch hin im Rah-
men des Themas ,spirituelle Krisen“ Uber ihre Erfahrungen als Patientin in der Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie. Dies fUhrte dazu, dass die Gruppe nach der Erzéhlung der Teilnehmerin groBe
Schwierigkeiten hatte, angemessen mit der geschilderten Erfahrung umzugehen, sich nachzufra-
gen scheute und Probleme hatte, ressourcenorientiert mit der Fallschilderung der angehenden
Erzieherin umzugehen. Erst nach langem Schweigen und wiederholtem Nachfragen nach den
Ressourcen in der Erzdhlung durch den Kollegen kamen vereinzelte Reaktionen der anderen
Gruppenmitglieder. Ein derart zégerlicher Umgang der Gruppe mit dem eingebrachten personli-
chen Fall wiederum krénkte die angehende Erzieherin, die den Fall eingebracht hatte, so dass in
der Folge die inhaltliche Weiterarbeit der Gruppe deutlich erschwert wurde. Als Folge der diskutier-
ten Druck-, Uberforderungs- und Krankungserfahrungen kénnen Gruppenmitglieder méglicher-
weise nicht angstfrei lernen. Hier gilt es, individuelle, auf die Zusammensetzung der Gruppe abge-
stimmte Lésungen zu finden, in denen fiir die Teilnehmenden gewahrleistet ist, dass diese sich von
den jeweiligen eigenen biographischen Themen angemessen distanzieren kénnen und ausrei-
chenden Schutz erfahren.™® Grundsatzlich sollten daher Lehrkréfte, die sich dennoch fir eine
derartige Arbeit mit eigenen Fallen entscheiden, sich auf jeden Fall vorab der Problematik eines
direkten, unreflektierten Umgangs mit Selbsterfahrungsanteilen der Teilnehmenden bewusst sein.
Als Folge entsprechender Ausbildung sollten sie dazu in der Lage sein, Teilnehmende unterstit-
zend zu begleiten, wenn sich die Gruppe aus der Perspektive der Erzahlenden krankend verhalt
oder wenn die Teilnehmenden durch das Erz&hlen von schwierigen Lebenserfahrungen ausgeldst

den Wunsch nach seelsorgerlicher Unterstilitzung auBern.

Ubernahme einer Perspektive der Wertschétzung als Grundlage religions-
paddagogischen Arbeitens: Wie bereits angedeutet, spielt ein wertschéatzen-
der Umgang mit dem Fallmaterial eine wichtige Rolle. Dies gilt auch und
gerade fiUr die Arbeit mit biographischem Material. Im Rahmen der Analyse
von Biographien in der religionspadagogischen Erzieherlnnenausbildung ist
aus religionspadagogischer Perspektive das Thema der Wertschatzung der

%28 Die Einschrankung des Einbringens personlicher Erfahrungen als einen zu bearbeitenden Fall
in der vorliegenden Arbeit basiert einerseits auf der Reflexion des Ansatzes von Stoodt (siehe Ab-
schnitt 4.2) sowie des Ansatzes von Briick (siehe Abschnitt 5.1.2) und andererseits auf der Ausei-
nandersetzung mit Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis von Kolleginnen.

Eine derartige individuelle Form der Arbeit mit biographischen Erfahrungen kdénnte beispiels-
weise in Form einer schriftlich fixierten Arbeit mit eigenen oder fiktiven Erfahrungen der Teilneh-
menden in anonymisierter Form durchgefiihrt werden.
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eigenen Person und anderer Menschen beziehungsweise der Nachsten von
besonderer Relevanz. Dieser Aspekt wurde bereits in den Kapiteln 3 und 4
unter Bezug auf die basale theologische These erértert, dass jeder Mensch
als Gottes Geschoépf einmalig und wertvoll ist."**° Ausgangspunkt fiir einen
wertschatzenden Umgang mit Kindern ist somit auch die Wahrnehmung der

Wirde eines Menschen, !

und die Wertschatzung sich selbst sowie allen
Menschen gegeniiber,'*®? die aus christlicher Perspektive insbesondere
durch das Liebesgebot motiviert ist."*3 Diese Haltung gilt es auch in der
Fallarbeit zu praktizieren, so dass dieses wertschatzende Verhalten dann
auch mégliche Auswirkungen auf die Ubernahme von wertschatzendem

Verhalten in der beruflichen Praxis haben kann.™*

Der vorgestellte Ansatz sieht vor, dass Gruppengesprache im Rahmen der
Fallarbeit so geflihrt werden, dass nicht Kritik am Verhalten der Protagonis-
tn im Zentrum steht, sondern so, dass die Gruppe achtsam mit deren bio-
graphischer Erzahlung umgeht."*® Wertschatzung wird im Rahmen der
Textanalyse verstanden als eine prinzipiell wohlwollende Haltung der Prota-

gonistin gegendber, bei der es beispielsweise nicht primér darum geht auf-

143 Wertschatzung sollte immer auch mit einer Option fiir Schutzbediirftige gekoppelt sein. Diese
Parteinahme flir Schwéchere ergibt sich beispielsweise dann, wenn Schutzbedirftige unter dem
Handeln von ,Starkeren” leiden, siehe beispielsweise die Geschichte des behinderten Jungen, der
unter der Misshandlung durch seine Mutter litt (M 4a ,Der dankbare Junge®). Hier gilt es, die bio-
graphischen Griinde flir das Handeln der Mutter zu eruieren und gleichzeitig das Leiden des Jun-
gen wahrzunehmen, so dass dann Handlungsalternativen fir die Mutter oder Strukturveranderun-
gen in der Familienkonstellation entwickelt werden kénnen mit dem Ziel, die Situation des Jungen
zu verbessern.

%31 Siehe beispielsweise Schweitzer (2011a), der sich mit Menschenwiirde und Bildung aus religi-
onspadagogischer Perspektive auseinandersetzt.

1432 Die Bedeutung der Wertschatzung wird insbesondere auch in Rogers® Ansatz hervorgehoben,
der in Abschnitt 6.1.1 dargestellt wird.

3% Das Konzept der Wertschatzung wurde bereits (a) in Bezug auf die padagogische (siehe 2.1),
(b) die religionspadagogische Arbeit von Erzieherlnnen (in Abschnitt 3.1, siehe beispielsweise die
Darstellung des Ansatzes von Harz) sowie (c) in Bezug auf den Personbegriff bei Pannenberg (in
KaPiteI 4) unter dem Aspekt der Wiirde erlautert.

%% Diese Analysearbeit soll die Erzieherlnnen anregen, selbst wertschatzend auf die eigene Bio-
graphie zu blicken und in Auseinandersetzung mit biographischen Texten ihre eigene Identitat zu
entwickeln, indem sie beispielsweise — wie bereits erlautert — Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen der fremden und der eigenen Biographie herausarbeiten.

1435 Zur Bedeutung von Anerkennung in der padagogischen Arbeit an Schulen siehe beispielsweise
Prengel (2008).
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zuklaren, welche historische Wahrheit in den Texten zu finden ist."** Eben-
so wenig steht die Frage nach der Professionalitat des in den Fallschilde-
rungen dargestellten padagogischen Handelns der Erzieherlnnen im Vor-
dergrund. Vielmehr sollte eine Hermeneutik verwendet werden, mit der ei-
nerseits religidses Verstehen angeregt werden kann und andererseits Sinn-
zusammenhénge und die Identitédt der Protagonistinnen in biographischen
Texten rekonstruiert werden kénnen.'**” Die zentrale religionspadagogische
Fragestellung lautet: Was gibt der Erzahlerin Hoffnung, Sinn und Kraft in
ihrer Lebensgeschichte? Der Fokus sollte also auf den geschilderten Fahig-
keiten, Ressourcen, Starken und Leistungen der Protagonistin liegen. Die
Gruppendiskussionen zur Fallarbeit sollten darauf ausgerichtet werden,
welchen Sinn der jeweilige Textabschnitt im Gesamtkontext der Biographie
hat und welche Ziele die Protagonistin mit dem Erzahlen des Textes ver-
folgt.

Wenn der Fokus in der Fallarbeit auf Wertschéatzung und Ressourcen liegen soll, stellt dies einige
Anforderungen an die Moderation des Gruppengesprachs durch die Lehrkraft: Sie sollte darauf
achten, dass die angehenden Erzieherlnnen nicht in Grundsatzdiskussionen abgleiten — beispiels-
weise Uber die moralische Beurteilung von Abtreibung, wenn dieses Thema in einer Biographie
angesprochen wird. Vielmehr sollte sich der Fokus der Erzieherinnen auf die Perspektive der Pro-
tagonistin und deren Erfahrungen richten. Das bedeutet auch, dass Diskussionen Uber eine ange-
messene theologische Bewertung ethischer Themen im Rahmen der Fallarbeit zunéchst ausge-
klammert bleiben sollten. So wird vermieden, dass der Schwerpunkt auf einer defizitorientierten
Betrachtung der Lebensgeschichte liegt und eine Identifikation mit Protagonistinnen in der Erzah-
lung schwierig wird. AuBerdem sollte die Lehrkraft biographisches Material wie die ausgefihrten
Beispiele von Frau Hofer oder Frau Praun aussuchen, bei denen es potentiell fir die angehenden
Erzieherlnnen mdglich, ist eine positive Grundhaltung zu der ausgesuchten Biographie zu entwi-

ckeln.

Durch die dargestellte Fokussierung der Fallarbeit auf die Wertschatzung

der fremden Biographien wird die Grundlage dafiir geschaffen, dass ange-

436 Zur Wertschatzung in der Biographiearbeit siehe auch Lucius-Hoene/Deppermann (2004),
S.99. Das Prinzip der wohlwollenden Interpretation.

7 7u verschiedenen hermeneutischen Ansatzen und Herangehensweisen an biblische Texte
siehe beispielsweise Berg (1991).
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hende Erzieherlnnen lernen, im Rahmen ihrer Selbstreflexionsprozesse
auch wertschatzend mit der eigenen Biographie umzugehen.'*® Ein derarti-
ger wertschatzender Umgang mit anderen und sich selbst mindert die Ge-
fahr, dass Selbstreflexionsprozesse zur dysfunktionalen Suche nach den

eigenen Defiziten werden.

7.2.2. Religionspadagogische Fallanalyse in vier Arbeitsschritten

Ein Grundgertiist fiir die Fallanalyse einer Lebensgeschichte in vier Arbeits-
schritten: Das folgende Modell wurde erarbeitet, da bisher kein Modell vor-
lag, in dem die Methode der Fallarbeit fir die Erzieherlnnenausbildung mit
der Arbeit an religionspadagogische Themen so verbunden wird, dass ein
religidses Verstehen von Biographien angeregt wird. Dies ist beispielsweise
dann mdglich, wenn in den vorgestellten Féllen existenzielle Fragen und
Grundaufgaben des Menschen und der menschlichen Gemeinschaft thema-
tisiert werden und die Erzahlungen zugleich auf eine transzendente Ebene
verweisen. Beide Elemente, der Existenzbezug und der Transzendenzbe-
zug, bilden den Kern zentraler Themen der Religionspadagogik. Diese wer-
den durch die Fallarbeit mit der jeweiligen Lebenswirklichkeit der angehen-
den Erzieherlnnen verbunden und erméglichen so Lernprozesse im Sinne
eines religidsen Verstehens von Biographien.'**® Das in der vorliegenden
Studie entwickelte Grundgeriist'*® fiir die Fallanalyse sieht vier von der
Lehrkraft moderierte Arbeitsschritte vor."*' Die Prasentation der Lebensge-

%38 |n der eigenen Praxis der Autorin als Lehrkraft in der Erzieherinnenausbildung zeigte sich im-
mer wieder, dass es insbesondere jungen Frauen in der Ausbildung sehr leicht fallt, sich selbst
kritisch darzustellen: Beispielsweise kdnnen sie im Bewerbungsgespréch fir die Ausbildung ihre
Schwéchen klar formulieren, haben aber Probleme, ihre Starken zu benennen.
% Dazu wird unterschieden zwischen einer expliziten Auseinandersetzung mit religiosen Fragen
in religiéser Sprache und einem implizit religionsbezogenen Umgang mit existenziellen Fragen, der
sich aus einer Lebensgeschichte erschlieBen I&sst.
440 pie einzelnen Arbeitsschritte sind so aufgebaut, dass zunachst die Fragen und die subjektiven
Wahrnehmungen der Erzieherlnnen am Anfang stehen. Erst in der Reflexionsrunde 3 folgt dann
ein themenbezogener, die Selbstreflexion und das religidse Verstehen der angehenden Erziehe-
rinnen anregender Zugang.

! Dieses Vorgehen wurde aus dem praktischen Arbeiten in der Erzieherlnnenausbildung tiber
mehrere Jahre hinweg entwickelt. Die Grundform ist an das Modell der kollegialen Beratung [bei-
spielsweise Kutting (2010), S.11] angelehnt.
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schichte erfolgt entweder Uber die Lehrkraft oder lber einzelne Gruppen-
mitglieder. Hierfir kénnen je nach zur Verfligung stehender Zeit entweder
die Gruppenmitglieder selbst narrative Interviews durchfiihren, oder die

Lehrkraft kann Falle wie die von Frau Hofer oder Frau Praun einbringen.

1. Darstellung des Falls und Nachfragen: Schritt eins beinhaltet die Darstel-
lung des Falls durch ein Gruppenmitglied, das die Lebensgeschichte einer
interviewten Person vorstellt, sowie Nachfragen der angehenden Erziehe-
rinnen dazu. Hier soll sichergestellt werden, dass die angehenden Erziehe-
rinnen die relevanten Aspekte des Falles erfasst haben. Sie sollen nachfra-
gen, wenn ihnen beispielsweise Situationen in der Geschichte oder das
Verhalten der Protagonistinnen unklar sind oder wenn ihnen Informationen

zum Verstandnis des Falls fehlen.

2. Fokus auf Kindheitserlebnisse: In Arbeitsschritt 2 wird auf die Kindheitser-
lebnisse in der Erzahlung fokussiert. Dies ermdglicht es den angehenden
Erzieherlnnen, sich mit einem Thema aus der Kindheit der jeweiligen Prota-
gonistln auseinanderzusetzen, das Beziige zu ihrer eigenen Biographie
aufweist. Hier tauscht sich die Gruppe Uber eindriickliche Szenen in der Ge-
schichte aus, und die angehenden Erzieherlnnen sollen eigene Zugénge
zum Fall formulieren. Wenn angehende Erzieherinnen einen Fall vorstellen,
sollten sie in den Arbeitsschritten 2 und 3 keine inhaltlichen Beitrdge oder
Assoziationen mehr einbringen, sondern die Wahrnehmungen der Gruppe
reflektieren und den Gruppenprozess verfolgen. Diese Zurlickhaltung ist ein
der Vorgehensweise bei der kollegialen Beratung entlehntes Element. Es
dient dazu, dass die den Fall einbringende Person die Mdéglichkeit erhalt,

aus distanzierter Perspektive auf den Fall zu blicken. Bereits in diesem

Ein interessantes und inspirierendes Modell zur Arbeit mit eigenen Fallen bieten auch Lud-
wig/Miller (2004). Dieser Ansatz ist entwickelt worden flir die Arbeit mit eigenen Fallen der Grup-
penmitglieder im Bereich Erwachsenenbildung/Managementcoaching mit dem inhaltlichen
Schwerpunkt auf der Modernisierung der betrieblichen Arbeitswelt. Dieser Ansatz ist auch biogra-
phieorientiert gestaltet, hat aber den Schwerpunkt auf dem betriebswirtschaftlichen Arbeiten und ist
deshalb fir die paddagogische Arbeit von Erzieherlnnen eher ungeeignet.
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Schritt kann die Lehrkraft die Lernenden anregen, dariiber nachzudenken,
ob ihnen die Erfahrungen der Protagonistin vertraut erscheinen oder ob sie
ihnen fremd bleiben. Dies kann spéter in Arbeitsschritt 3 durch spezifische
inhaltliche Impulse fir das biographische Lernen vertieft werden. In Arbeits-
schritt 2 kdnnen insbesondere die biographischen Erfahrungen der Erziehe-
rinnen aus Praktikumszeiten in der Ausbildung, aber auch aus der eigenen
Kindheit einflieBen. Dieser Arbeitsschritt ist von zentraler Bedeutung, da er
den Blick der Gruppe auf ein zentrales Thema der Erzieherlnnenausbildung
lenkt: auf biographische Erfahrungen in der Kindheit und damit auf die eige-
ne Lebensgeschichte. Eine derartige Thematisierung und Reflexion eigener
biographischer Erfahrungen erleichtert es den angehenden Erzieherlnnen,
dann auch aus ihrer beruflichen Rolle heraus eine professionelle Perspekti-
ve auf den dargestellten Fall einzunehmen und Ansétze fiir ein kindzentrier-

tes Wahrnehmen des dargestellten Falls zu entwickeln.

3. Fokus auf das zu bearbeitende Thema: In Arbeitsschritt 3, der ,Reflexi-
onsrunde zur ldentitédt der Protagonistin“, kommt die genuin religionspada-
gogische Fachperspektive in der Fallarbeit zum Tragen. Der Schwerpunkt
der vorliegenden Arbeit liegt auf dem Thema Entwicklung von selbstreflexi-
ver Kompetenz, Identitat und Selbstreflexion sowie der Anregung des religi-
Osen Verstehens der Lernenden in Auseinandersetzung mit der Identitat der
Protagonistin der jeweiligen Lebensgeschichte. Dies wird in Abschnitt 7.3
néher ausgefiihrt.

4. Abschlussreflexion (iber den Gruppenprozess und eigene Lernprozesse:
In Arbeitsschritt 4 ,Zusammenfassung der Gesprachsinhalte und Selbstre-
flexion in Bezug auf den eigenen Lernfortschritt sollen alle Teilnehmenden
gemeinsam mit der Lehrkraft analysieren, welche Schwerpunkte sich im Un-
terrichtsgesprach Uber den Fall ergeben haben. Wenn eine angehende Er-
zieherln einen Fall eingebracht hat, hat sie in diesem Arbeitsschritt Raum,
offene Fragen der anderen Teilnehmenden zu klaren, die eigene Sichtweise
darzulegen und ihre moglichen Lernfortschritte zu préasentieren. Gegebe-
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nenfalls kdnnte die Lehrkraft auch gemeinsam mit der Gruppe diskutieren,
welche relevanten Aspekte aus dem Fall nicht beleuchtet wurden. Abschlie-
Bend kann die Lehrkraft die angehenden Erzieherlnnen dazu anregen zu
Uberlegen, welche Lernfortschritte sie aus eigener Einschétzung heraus

wahrgenommen haben.

Zusétzlicher, vergleichender Arbeitsschritt am Ende einer Arbeitseinheit: Am
Ende einer Arbeitseinheit, in der die angehenden Erzieherlnnen Uber meh-
rere Wochen hinweg unterschiedliche Lebensgeschichten untersucht ha-
ben, kann die Lehrkraft die Teilnehmerlnnen dazu auffordern, die unter-
schiedlichen Umgangsweisen der verschiedenen Protagonistinnen mit Le-
benskrisen in Einzelarbeit nochmals zu betrachten und untereinander sowie
mit den eigenen Umgangsweisen zu vergleichen. Hier sollten insbesondere
nochmals die zeniralen Erzdhlungen einer Gesellschaft beziehungsweise
einer Kultur und die jeweilige kulturelle und gesellschaftliche Verankerung
dieser Erzahlungen thematisiert werden — beispielsweise in Form von Fra-
gen nach der Funktion der jeweiligen Erz&hlungen in ihrem kulturellen und
gesellschaftlichen Kontext. Auf diese Weise lassen sich biographische
Lernprozesse mit diesen Aspekten verknlpfen, so dass die angehenden
Erzieherlnnen angeregt werden, diese Form der Einbettung von Lebensge-
schichten zu erkennen.

Die Bedeutung des gesellschaftlichen Kontexts wird aus McAdams* Ausflihrungen zur Bedeutung
der Identitatskonstruktion des redemptive self deutlich, die dieser im Rahmen einer durch Indivi-
dualismus gepragten US-amerikanischen Gesellschaft analysiert, in der die eigene Leistung des
Individuums im Zentrum steht (beispielsweise im Mythos ,Vom Tellerwascher zum Millionar)."**
Diese Identitatskonstruktion als vorherrschende gesellschaftliche Erzahlung pragt die Darstellung
der individuellen Identitatskonstruktionen und gleichzeitig pragen diese individuellen Geschichten
wiederum die Gesellschaft. So arbeitet McAdams als Kennzeichen der US-amerikanischen Gesell-
schaft den Individualismus und das Selbstverstédndnis der Menschen als auserwahlte Menschen —

chosen people — heraus.

1442 Siehe McAdams (2006b), S.268ff und S.101ff. Beziglich kritischer Impulse zur Redemption-
Identitatskonstruktion siche McAdams (2006b), S.241-271.
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7.3. Die Férderung von selbstreflexiver Kompetenz und Identitéts-
entwicklung (iber die Fallarbeit

Das ungenutzte Potential der Fallarbeit zur Férderung selbstreflexiver Kom-
petenz: Bislang wird das Potential der Fallarbeit zur Anregung biographi-
scher Lernprozesse und zur Férderung der Entwicklung selbstreflexiver
Kompetenz in der Berufsschule kaum genutzt. Auch wenn Literatur zur
Ausbildung an Berufs- und Fachschulen verschiedener Fachrichtungen vor-
liegt, in der die Verwendung der Methode der Fallarbeit vor dem Hinter-
grund des Lernfeldkonzeptes thematisiert wird:'**® Darin wird meist weder
eine theoretische Verankerung des Ansatzes berlcksichtigt noch werden
darin Mdglichkeiten der Férderung der Identitatsentwicklung und des Er-
werbs selbstreflexiver Kompetenz durch Fallarbeit ausgelotet. Auch in Un-
terrichtshilfen flr Erzieherlnnen dient die Darstellung beruflicher Situatio-
nen'*** haufig vorrangig zur Vertiefung des Fachwissens.'**® Diese Fach-
wissensperspektive wurde in der vorliegenden Studie durch den Fokus auf
eine biographische religionspadagogische Auseinandersetzung erganzt, da
eine professionell entwickelte selbstreflexive Kompetenz — wie in Abschnitt
5.1. und 5.2 bei der Erérterung der Arbeiten von Hirblinger und NeuB darge-
legt — die Gefahr verringert, dass Erzieherlnnen im Rahmen ihrer padagogi-
schen Arbeit unreflektiert auf naturwiichsig aufgeschichtetes, biographisch
Leingefarbtes” methodisches und didaktisches Handlungs- und Erfahrungs-
wissen zurlickgreifen und das in der Ausbildung erworbene Fachwissen
nicht ausreichend bericksichtigen. Dies ist insbesondere in der Interaktion
mit Kindern in Lebenskrisen von Bedeutung, da diese besonders darauf an-
gewiesen sind, dass Erzieherlnnen in der Lage sind, ihre Bedurfnisse wahr-

43 Fur die Erzieherlnnenausbildung siehe beispielsweise Béhm et al. (2005).

1444 Beer und Langenmayr definieren im Kontext der Erzieherlnnenausbildung eine berufliche Situ-
ation durch folgende Elemente: die Erzieherln, das Kind, die Interaktion Erzieherln/Kind, den Bil-
dungs- und Erziehungsraum, das kommunale/gemeindliche Umfeld sowie den nationalen und in-
ternationalen Kontext, Beer/Langenmayr (2003), S.47.

4% Beer/Langenmayr (2003), S.54, betonen beispielsweise die Bedeutung der Persénlichkeitsbil-
dung in der ErzieherInnenausbildung. Sie orientieren sich aber in der Umsetzung ihrer paddagogi-
schen Vorstellungen an der Lernfeldorientierung des bayerischen Lehrplans und stellen wenig
konkreten biographischen Bezug in ihren didaktischen Vorschlégen her.
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zunehmen und angemessen unter Reflexion ihres eigenen biographischen
Bezugs zur Situation auf sie einzugehen.**® Daher sollten angehende Er-
zieherlnnen in der Ausbildung verstarkt die Méglichkeit erhalten, die hierzu
erforderliche selbstreflexive Kompetenz zu erwerben.'**

Zum Vorgehen: Im Rahmen der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf der
Férderung der Entwicklung selbstreflexiver Kompetenz, verbunden mit dem
Eintben des religidsen Verstehens von Identitdtskonstruktionen. An dieser
Stelle treffen drei Aspekte aufeinander und Uberschneiden sich: (a) die Be-
deutung der Selbstreflexion fir die professionelle Gestaltung der ErzieherIn-
Kind-Beziehung durch Erzieherlnnen, (b) die Foérderung der Identitatsent-
wicklung angehender Erzieherlnnen und (c) die Férderung des religidsen
Verstehens bei Erzieherlnnen. Sie werden in dem im Folgenden genauer
ausgefliihrten Schritt drei der Fallarbeit — mit dem Ubergeordneten Ziel der
Foérderung der selbstreflexiven Kompetenz — Uber biographische Lernpro-
zesse miteinander verknipft. Im Rahmen der Fallarbeit werden beide be-
reits in Abschnitt 4.6 erdrterten Aspekte religiosen Verstehens aufgegriffen:
Zum einen wird darin explizites religiéses Verstehen geférdert, indem die
angehenden Erzieherlnnen zur Auseinandersetzung mit unmittelbar religié-
sen Aspekten in religidser Sprache angeregt werden. Zum anderen wird im-
plizites religidses Verstehen geférdert — Uber die Auseinandersetzung mit
existenziellen Fragen, die sich aus einer Lebensgeschichte ergeben.

Die in Abschnitt 7.2.2 dargelegte Gliederung und Struktur religionspadago-
gischer Fallarbeit ist zundchst inhaltlich noch weitgehend offen und fir die
Bearbeitung verschiedener Themen geeignet. Fur eine Konkretisierung ist

es vor allem erforderlich, genauer zu erldutern, wie der dargelegte Ansatz

1446 Dariiber hinaus ist firr eine derartige religionspadagogische Arbeit wichtig, die Wahrnehmung,
die emotionale Ausdrucksféhigkeit und die Regulation von Emotionen zu schulen, siehe auch Nau-
rath (2007).

7 Siehe auch Reh/Schelle (2000), S.107f zur beruflichen Reflexion von Lehrkraften, und Bohm et
al. (2005), S.84 zur Erzieherlnnenausbildung.
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der Fallarbeit im religionsp&dagogischen Unterricht so konkretisiert werden
kann, dass damit der Erwerb selbstreflexiver Kompetenz geférdert wird.
Grundsatzlich sollte dabei die jeweilige Fragestellung so auf die Gruppe hin
zugeschnitten werden, dass Doppelungen vermieden und die Interessen

der Gruppenmitglieder aufgegriffen werden.

Wie oben dargestellt beginnt die Fallarbeit erstens mit den bereits erlauter-
ten Nachfragen zum Fall und es liegt dabei zweitens der Fokus auf den
Kindheitserzdhlungen der Protagonistin. Dann wird in einem dritten Schritt
auf den Identitatsaspekt mit der Férderung der Selbstreflexion fokussiert,
wobei die vier Unterpunkte agency, communion, kulturelle Einbettung der
Erzahlungen und Selbstreflexion einbezogen werden. Viertens folgt nach
der Bearbeitung mehrerer Félle und einem Vergleich der Geschichten die
bereits erdrterte Abschlussreflexion. Im Folgenden wird die Rolle der vier
Unterpunkte aus dem zentralen dritten Schritt dargestellt: des Agency- und
communion-Aspekts, der kulturellen Verankerung der Erzéhlung sowie der
Selbstreflexion. Im biographischen Material sollen die genannten Aspekte
identifiziert und entsprechend der folgenden Arbeitsanweisung analysiert

werden.

7.3.1. Die Bedeutung des Identitatsaspekts Agency in der Fallarbeit

Der Agency-Aspekt und seine Bedeutung in der Fallarbeit: In Erzahlungen
zu eigenem Handeln spiegelt sich — wie bereits in Abschnitt 6.4 und 6.5 zum
Thema Identitatsentwicklung erértert — auch die ldentitédt eines Menschen
wider. Nach McAdams ist die Darstellung der agency in biographischen Er-
z&hlungen ein wesentliches Analysekriterium fur narrative Identitaten. Unter
agency versteht McAdams, wie bereits erlautert, die “tendency of an
individual to assert the self in a powerful and expansive manner”. Er sieht
sie als ‘“associated with such characteristics as being aggressive,
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independent, masterful, and instrumentally competent”.’**® Im Rahmen der
Uberlegungen zum Umgang mit Lebenskrisen in der Fallarbeit wird der Beg-
riff agency so verwendet, dass er einen aktiven und planvollen Umgang mit

Krisen bezeichnet.

In der Fallarbeit sollen die Gruppenmitglieder die biographischen Erzahlun-
gen der Protagonistin in Bezug auf die Relevanz des Aspekts der agen-
cy'*® im gerade erdrterten Sinne fiir die Identitdtskonstruktionen analysie-
ren, das heiBt, sie sollen prifen, inwieweit die Protagonistinnen ihr eigenes
Handeln im Text als planvoll und zielgerichtet darstellen. Hier geht es dar-
um, in zentralen Szenen die den Erzdhlungen mutmaBlich zu Grunde lie-
genden Skripten zu verdeutlichen, beispielsweise wie die Protagonistinnen
ihren Umgang mit Lebenskrisen schildern und wie sie Lebenskrisen in ihrer
Lebensgeschichte und damit in ihrer Identitét verankern. Auch die persona-
len (Handlungs)-Ressourcen der Protagonistinnen werden daraufhin be-
leuchtet, was ihnen besonders am Herzen liegt und was die Besonderheit
ihrer Lebensgeschichte und ihres Handelns ist.'**°

Férderung selbstreflexiver Kompetenz in Auseinandersetzung mit dem
Thema agency: Wenn sich Erzieherlnnen in der Fallarbeit mit dem Thema
agency in fremden Lebensgeschichten auseinandersetzen, kann sie dies
dazu anregen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf das Han-
deln zwischen der eigenen Biographie und der Biographie der Protagonistin
zu entdecken und sich davon ausgehend intensiver mit der eigenen ldentitat

auseinanderzusetzen.

Im Unterricht kann die Thematik der Handlungsfahigkeit aufgegriffen werden, indem die Gruppe

den Auftrag erhdlt zu analysieren, auf welche Weise die Protagonistin ihr Handeln darstellt und

1445 McAdams (2009), S.88f.

1449 74 den Begriffen agency und communion siehe Abschnitt 6.4.3.

%% |m Sinne der Forschung zu Risiko- und Schutzfaktoren zeigt eine resiliente Person, dass sie
auf soziale und personale Ressourcen zuriickgreifen kann, die ihr helfen, mit einer Lebenskrise
positiv umzugehen. Siehe beispielsweise Brisch (2003b) und Wustmann (2004).
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was typische Kennzeichen des Handelns der Protagonistin sind: Im Fall von Frau Hofer kénnte die
Gruppe zu dem Ergebnis kommen, dass Frau Hofer sich als aktiven und unabhangigen Menschen
prasentiert, insbesondere, wenn sie deren Schilderung im Umgang mit den Eltern, den Schwestern
und den anderen Frauen im Krankenhausaufenthalt analysiert (siehe M 3a ,Der Klinikaufenthalt®).
Im Fall von Frau Praun kénnten die angehenden Erzieherlnnen méglicherweise herausarbeiten,
dass Frau Praun insbesondere ihre ethischen Vorstellungen von einem guten Umgang mit Kindern
in Lebenskrisen in ihre Erzahlung einbringt und sich agency in ihrem sehr zielgerichteten Umgang
mit Krisen und der Betonung ihres Durchhaltevermégens zeigt.

Die Auseinandersetzung mit dem Agency-Aspekt kann zum Erwerb selbst-
reflexiver Kompetenz beitragen, da sie die Lernenden dazu anregt, sich mit
der Konstruktion der eigenen Lebensgeschichte zu beschaftigen. Zusatzlich
kdnnte die Lehrkraft Selbstreflexionsprozesse dadurch anregen, dass sie
die angehenden Erzieherlnnen beispielsweise im Rahmen einer Arbeit in
einer Kleingruppe oder als Einzelarbeit fragt, ob sie ihre agency mit Blick auf
ihre biographischen Erfahrungen haufig eher als gering einschatzen oder ob
sie sich vorwiegend als aktiv gestaltende Menschen wahrnehmen. Insge-
samt kann die Bearbeitung des Themas agency in Fallmaterial zudem dazu
beitragen,'*! dass die angehenden Erzieherlnnen angeregt werden, (iber
die eigenen Tatigkeiten und Ziele sowie die eigene Weltsicht nachzudenken
und der Bedeutung des Agency-Aspekts im Rahmen der Sinnkonstruktio-

nen ihrer eigenen Biographie nachzugehen.

Uber die Fallarbeit hinausfiihrende Perspektiven zum Identititsthema agen-
cy: Die Beschaftigung mit dem Handeln der Protagonistinnen in Lebensge-
schichten kann die Lernenden dazu anregen, sich mit ihrem eigenen Han-
deln und den dazugehdrigen Zielen, Absichten und der zugrundeliegenden
Ethik aus religionspadagogischer Perspektive zu beschéftigen.'** In Bezug

51 Der Erzahlvorgang selbst stellt in diesem Zusammenhang bereits eine Copingstrategie dar, da
die Erzéhlerinnen durch die Einordnung der Erfahrung von Lebenskrisen in der Gesamterzahlung
in einen Sinnzusammenhang gleichzeitig auch eine Umgangsweise mit der Lebenskrise présentie-
ren.

452 Der Aspekt der Diskontinuitat steht in keiner der beiden Biographien im Zentrum. Zu diesem
Thema bietet es sich an, das Fallmaterial zu ergénzen, beispielsweise durch Biographien von Er-
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auf den Aspekt der seelsorgerlichen Arbeit ist das Thema Umgang mit
Ohnmachtserfahrungen von zentraler Bedeutung: Der Aspekt des Umgangs
mit Ohnmachtserfahrungen spielt im Bereich der beruflichen Handlungsstra-
tegien von Erzieherlnnen eine wichtige Rolle. Dieser Aspekt sollte daher
aus religionspadagogischer Perspektive in Bezug auf angemessene Um-
gangsweisen mit Ohnmacht vertieft werden, beispielsweise indem die
Gruppe zu einer Diskussion darliber angeleitet wird, wie Erzieherlnnen mit
eigenen Ohnmachtserfahrungen in der beruflichen Praxis professionell um-
gehen kénnen.

Gerade die Auseinandersetzung mit dem Thema Lebenskrisen verdeutlicht
den angehenden Erzieherlnnen, dass Ohnmachtserfahrungen bei der Arbeit
im padagogischen Bereich mehr oder weniger zwangslaufig vorkommen.
Diese Erkenntnis ist eine Voraussetzung dafiir, dass die Erzieherlnnen in
ihrer spateren seelsorgerlichen Arbeit mit Kindern derartige Ohnmachtser-

fahrungen sowie die Erfahrung des Fragmentarischen'**®

in ihrer Biographie
nicht als persénliches Scheitern interpretieren, sondern versuchen, profes-
sionell damit umzugehen. Eine Ressource fir einen derartigen professionel-
len Umgang ist das Wissen dariber, dass das Fragmentarische im Rahmen
eines christlichen Menschenbildes zur menschlichen Identitat gehért, und
dass diese Identitat erst bei Gott ihre Vollendung findet. Das Bewusstsein
dieses fragmentarischen Charakters kann es erleichtern, Krisen als Mdog-

lichkeit zu verstehen, sich mit der eigenen Endlichkeit auseinanderzusetzen.

In diesem Zusammenhang kann es auch erforderlich sein, dass sich die angehenden Erzieherln-

1454

nen mit emotionsorientierten Copingstrategien auseinandersetzen. Eine emotionsorientierte

zieherlnnen, in denen Ereignisse wie Scheidungen, hdufige Umzlige oder mehrfache Stellenwech-
sel thematisiert werden.

1453 Sighe Abschnitt 4.3 zu Henning Luther.

1454 Siehe die Darstellung in Abschnitt 6.1.2 zum Modell von Lazarus und Folkman, in dem diese
zwischen aktiven problemorientierten und emotionsorientierten Umgangsformen mit Lebenskrisen
unterscheiden [Lazarus/Folkman (1987), S.150-153]. Emotionsorientierte Copingstrategien sind
dadurch gekennzeichnet, dass die betroffene Person Aktivitdten entfaltet, mit denen sie sich bes-
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Copingstrategie kdnnte beispielsweise so aussehen, dass die angehenden Erzieherlnnen lernen
zu akzeptieren, dass Ohnmachtserfahrungen zu ihrer Arbeit gehdren, und dass sie nicht immer
Uber den gewiinschten Handlungsspielraum verfligen, beispielsweise dann, wenn Kinder Miss-
handlungen durch nahe Angehdrige erfahren. Gleichwohl kdénnen sie lernen, die verbliebenen
Handlungsspielrdume fir problemorientiertes Coping klug zu nutzen, indem sie sich beispielsweise
an Institutionen wenden, die sie im Umgang mit dem Kind und dessen Misshandlung, sowie im

Umgang mit den Angehdrigen unterstitzen.

In Bezug auf das Thema Macht und Ohnmacht kann die Lehrkraft, je nach
der jeweiligen Bedurfnislage in der Gruppe, in Zusammenarbeit mit der
Gruppe biblische Ermutigungsgeschichten suchen, in denen Gott die agen-
cy der Protagonistin in scheinbar aussichtslosen Situationen stérkt, bei-
spielsweise in der Elia-Erzahlung in 1. Kén.19, in der das Gottesbild eine
zentrale Rolle spielt.

In Bezug auf das Thema agency im Allgemeinen kann auch auf biblische
Erzéhlungen zurlckgegriffen werden, in denen der Aspekt des Handelns
eine zentrale Rolle spielt, wie die bereits erwahnte Geschichte von David
und Goliath oder neutestamentliche Geschichten, in denen das Handeln
Jesu thematisiert wird. Zudem kénnten Biographien und Identitdtskonzepte
von Menschen thematisiert werden, in deren Leben die christliche Freiheit
im Zentrum steht. Es bieten sich Gesprache mit ,Expertlnnen“ an, bei-
spielsweise mit vorbildlich handelnden Menschen vor Ort,"**° die in die
Gruppe eingeladen werden beziehungsweise die die Gruppe besuchen. So
kann ein Gesprach mit einer Leiterin eines evangelischen Kindergartens
sehr gewinnbringend sein, wenn diese auf der Basis ihrer Berufs- und Le-
benserfahrung mit der Gruppe Uber das Thema Freiheit im paddagogischen
Handeln oder christliche Ethik als Grundlage religionspadagogischen Han-
delns im Kindergarten diskutiert.

ser flhlt, ohne dass der Stressor verandert wird, beispielsweise indem sie die eigenen Geflihle und
Gedanken dem Stressor gegenliber verandert.
1455 Siehe auch Mendl (2005), S.101f zu den sogenannten local heroes.
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7.3.2. Die Bedeutung des Identitidtsaspekts Communion in der Fallar-
beit

Der Communion-Aspekt und seine Bedeutung in der Fallarbeit: Der Com-
munion-Aspekt der Identitat ist — wie in Kapitel 4 und 6 erlautert — nach
McAdams zu verstehen als die “tendency of an individual to merge with other
individuals”. Er sieht ihn als “associated with such characteristics as being
friendly, unselfish, concerned with others, and emotionally expressive.”**
In der Analyse des Communion-Aspekts bei der Fallarbeit geht es damit
insbesondere um die Gestaltung von Beziehungen, die eine Grundlage von
menschlicher |dentitét darstellen. Aus theologischer Perspektive ist hier zu
betonen, dass der Ansatz von McAdams zwar zumeist auf menschliche Be-
ziehungen ausgerichtet ist, dass aber gleichzeitig die Gottesbeziehung eine
wichtige personale und transzendente Dimension bei einem Blick auf die
Beziehungsebene darstellt, in der auch Liebe und Vertrauen eine wichtige
Rolle spielen. So betont beispielsweise Jingel: ,Insofern ist die Identitét von
Gott und Liebe der Grund von Vertrauen Uberhaupt, wahrend die Offen-
barung der Identitat von Gott und Liebe der Grund des Glaubens als wahren
Gottvertrauens ist.“'*" Diese theologische Perspektive gilt es in der Fallar-
beit einzubringen und zwar in Ankniipfung an — schon vor der Fallarbeit im
Unterricht erarbeitete — Grundlagen christlicher Anthropologie. Diese bereits
vorhandenen Reflexionsprozesse der Lernenden sollten dann bei der Bear-
beitung des Communion-Aspekts aufgegriffen werden.

Der Beziehungsaspekt ist flr auch die Arbeit von Erzieherlnnen von zentra-
ler Bedeutung, da Erzieherlnnen Kindern, wie in Kapitel 2 erlautert, positive
Gemeinschaftserfahrungen erméglichen sollten, so dass die Kinder in ihrem
Selbstwertgefihl und im Erleben von Selbstwirksamkeit gestérkt werden. In
der Erzieherlnnenausbildung kann die Auseinandersetzung der ErzieherIn-

nen mit dem um die Gottesbeziehung erganzten Communion-Aspekt dar-

1% McAdams (2009), S.89.
%7 Jiingel (2002), S.212 (Hervorhebungen aus dem Original tibernommen).
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Uber hinaus einen wichtigen Beitrag fir deren Identitatsentwicklung leisten:
Diese Auseinandersetzung kann dazu beitragen, dass die angehenden Er-
zieherlnnen sich ihrer sozialen und religidsen Ressourcen bewusst werden,
die ihnen ermdglichen, auf andere bezogen zu sein und ihre Emotionen
auszudrucken. Die Entwicklung eines derartigen Bewusstseins kann in der
biographieorientierten Auseinandersetzung mit dem Thema Lebenskrisen
im Rahmen der Fallarbeit geférdert werden. Der Communion-Aspekt |asst
sich in der Fallarbeit exemplarisch einerseits auf die Frage nach religiésen
Kraftquellen und andererseits auf die nach positiven Bezugspersonen und
deren Umgang mit Kindern fokussieren, wobei sich beide Perspektiven (-
berschneiden. In Bezug auf den letzteren Aspekt ist insbesondere auf das
feinflhlige Verhalten der Bezugspersonen zu fokussieren, das bereits in
Kapitel 2 als soziale Ressource von Menschen umfangreicher erdrtert wur-
de.

Die zentrale auf den Communion-Aspekt bezogene Frage fiir die Fallarbeit
ist, welche Rolle dieser Aspekt in der Lebensgeschichte der Protagonistin
spielt. Die angehenden Erzieherlnnen sollen reflektieren, welche Rolle Lie-
be, Engagement fir andere und das Leben in der Gemeinschaft der jeweili-
gen Biographie beziehungsweise l|dentitdtskonstruktion einnehmen. Zum
Communion-Aspekt gehért aus religionspadagogischer Perspektive insbe-
sondere der Aspekt der Bedeutung der Gottesbeziehung. Die Entwicklung
selbstreflexiver Kompetenz kann im Unterricht durch die Auseinanderset-
zung mit dem Thema Feinfihligkeit angestoBen werden. Beispielsweise
kdnnen die Erzieherlnnen gefragt werden, wo und wie im Fallmaterial von
diesbeziiglichen Erfahrungen der Protagonistin die Rede ist."**® Erganzend
kénnten sie dartber nachdenken, inwiefern Menschen in der Erzahlung die
Sichtweise der Protagonistin auf das Leben beeinflusst haben und wie dies

im weiteren Leben hilfreich flir die Protagonistin war. Im Anschluss daran

1458 Zur Bedeutung von Bindungserfahrungen fiir die Entwicklung narrativer Kompetenz siehe bei-
spielsweise McAdams (2009), S.408.
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kénnten die angehenden Erzieherlnnen Uberlegen, ob sich méglicherweise
religidse Kraftquellen in der Erz&hlung finden.

Im Kontext der jeweiligen Biographie kann die Gruppe dann auch diskutieren, was die jeweiligen
Starken einer priméar aktiven, autonomieorientierten oder der primar auf Andere bezogenen, reakti-
ven Darstellung von Erfahrungen in der Gemeinschaft sein kdnnten und tUberlegen, welche Darstel-
lungsweise in ihrer Biographie im Zentrum steht. Darliber hinaus kénnten die angehenden Erziehe-
rinnen Uberlegen, wie sie als Erzieherlnnen ein Kind unterstiitzen kénnten, das eine Lebensge-
schichte aufweist, die den Kindheitsdarstellungen von Frau Hofer oder Frau Praun &hnelt, und sie
koénnen reflektieren, wie sie an der Stelle von Frau Praun mit dem misshandelten behinderten Jun-

gen und dessen Mutter umgehen wiirden (siehe M 4a ,Der dankbare Junge®).

Uber die Fallarbeit hinausfiihrende Perspektiven zum Identititsthema com-
munion: Aus religionspadagogischer Perspektive ergeben sich vielfaltige
Anknipfungspunkte zu religiésen Themen, da im christlichen Glauben das
Thema Liebe beziehungsweise Beziehung im Mittelpunkt steht. Aus diesem
Grund stellen sowohl die Auseinandersetzung mit der Gottesbeziehung als
auch die Auseinandersetzung mit der Beziehung zu sich selbst und zu an-
deren sowie den dazugehérigen ethischen Uberzeugungen zentrale religio-
se Themen dar. Um die handlungsleitenden ethischen Uberzeugungen der
Erzieherlnnen zu thematisieren, kénnten im Unterricht das Thema Liebes-
gebot beziehungsweise Nachstenliebe im Christentum unter der Fragestel-
lung nach den ethischen Grundlagen seelsorgerlichen Arbeitens vertieft
werden.'**® Eine positive Gottesbeziehung und die dazugehérige Spirituali-
tat kdnnen eine wichtige Ressource fir die seelsorgerliche Arbeit der Erzie-
herlnnen sein. Um die Themen positive Gottesbeziehung, Vertrauen, oder
Spiritualitat als Ressourcen im Umgang mit Krisen biographieorientiert zu
vertiefen, kénnte die Lehrkraft beispielsweise Erz&hlungen einbringen, in
denen Menschen berichten, dass fiir sie der Glaube als Ressource im Um-
gang mit einer Lebenskrise wichtig war. Ahnlich kann der Aspekt der religi6-

sen Kraftquellen auch Uber Gesprache mit Erzieherlnnen thematisiert wer-

%59 Hierzu gehort auch der von Frau Praun thematisierte Aspekt der Verantwortung fiir andere.
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den. Diese kdnnen, wie bereits in Abschnitt 7.3.1 in Bezug auf den Agency-
Aspekt thematisiert, als ,Expertlnnen” eingeladen werden und gemeinsam
mit der Gruppe Uberlegen, inwieweit religiése Kraftquellen ihre Arbeit pra-
gen. Auf diese Weise werden die angehenden Erzieherlnnen angeregt, die
Bedeutung eigener positiver religidser Erfahrungen fir ihre religionspéada-
gogische Arbeit zu reflektieren. Auch kénnten die angehenden ErzieherIn-
nen dazu angeregt werden, Uber die Wurzeln ihres Glaubens nachzuden-
ken und dartber, welche Erfahrungen mit positiven Bezugspersonen diesen
Glauben gepragt haben.

7.3.3. Die kulturelle Einbettung von Identitatserzahlungen in der Fall-
arbeit

Der Aspekt der kulturellen Einbettung von Erzdhlungen und seine Bedeu-
tung in der Fallarbeit: Wie in Kapitel 6 erlautert sind individuelle Identitéts-
konstruktionen durch die Rezeption der in der jeweiligen Gesellschaft vor-
herrschenden Weise der Identitatskonstruktion gepragt. ldentitétserzahlun-
gen basieren dementsprechend auf kulturellen Mustern, die es zu analysie-
ren gilt. Hierzu haben Keupp und Kolleginnen sowie McAdams géangige Er-
z&hltypen herausgearbeitet. Als zentrale Erz&hltypen, die ldentitatskonstruk-
tionen in der deutschen Gesellschaft um die Jahrtausendwende pragen, un-
terscheiden Keupp und Kolleglnnen zwischen dem proteischen, dem fun-
damentalistischen und dem reflexiv-kommunitéren Erzahltypus.'*® In einer
spateren Arbeit fliigt Keupp den Typus der Selbstsorge sowie den Typus
181 McAdams stellt fir den US-

amerikanischen Kontext das Erzéhimuster des redemptive self vor, auf das

des beschédigten Lebens hinzu.

ihm zufolge fast jede US-amerikanische Lebensgeschichte zurlckfihrbar

ist."¢? In theologischen Worten kdnnte dieses Erzahlmuster des redemptive

1% Keupp et al. (2006), S.290ff.

1461 Keupp (2006), S.18.

1462 Siehe McAdams (2006b), S.224ff zur Frage, wie McAdams die jeweiligen Erzahimuster auf die
Identitatskonstruktion des redemptive self zuriickfihrt.
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self auch, wie bereits in Kapitel 6 thematisiert, als Modell der narrativen

Selbstverséhnung oder Selbsterlésung bezeichnet werden.

Eine Verwendung der gerade erwdhnten Erzahltypen, Erz&himuster und
Identitatskonstruktionen im Rahmen der religionspédagogischen Fallarbeit
kann fur die Férderung der Entwicklung selbstreflexiver Kompetenz hilfreich
sein. Die Starke des Modells von Keupp und Kolleglnnen liegt dabei darin,
dass es deutlicher auf den Aspekt der fragmentarischen Identitat eingeht als
das Modell von McAdams. Dies gilt insbesondere fir den Identitétstypus
des beschéadigten Lebens. Eine zusatzliche Berlicksichtigung des Ansatzes
von McAdams kann jedoch dazu beitragen, die religiése Perspektive deutli-
cher einzubeziehen. Hierzu war es ein glinstiger Umstand, dass in dem von

1463 giner reli-

McAdams sehr klar analysierten US-amerikanischen Kontex
gibsen Perspektive ein wesentlich groBerer gesellschaftlicher Stellenwert
zukommt als in Deutschland und folglich in seinem Ansatz religiése Erz&hl-
muster viel deutlicher thematisiert werden als bei Keupp und Kollegin-
nen."® Auch wenn seine Analysen auf der US-amerikanischen Gesell-
schaft basieren, sind sie dennoch zumindest teilweise auch auf die deut-
sche Gesellschaft Ubertragbar. Die Schwache dieses Ansatzes liegt, wie
bereits in Kapitel 6 erlautert, in der zugrundeliegenden Vorstellung einer
narrativen Selbsterldsung, einem Problem, welches McAdams' Ansatz mit

vielen narrativen Identitdtsansétzen teilt.

In der Fallarbeit regt die Lehrkraft die Lernenden an, Muster von sogenann-

ten Metaerzahlungen'#®®

in biographischen Texten zu identifizieren. Anhand
zentraler Szenen im biographischen Material soll die Grundstruktur der Er-

zahlung durch die Gruppe rekonstruiert werden und es sollen insbesondere

1483 Es ware interessant empirisch zu (berpriifen, inwieweit McAdams* Modell der Identitatskon-
struktion insbesondere auf die Analyse der Erzéhlungen hoch generativer Menschen in Deutsch-
land anwendbar ist. Trotz der fehlenden empirischen Uberprifung liegt die religionspédagogische
Bedeutung des Ansatzes von McAdams auf der Hand.

%% Siehe McAdams (2006b), S.241 und S.43.

145 Siehe die Darstellung von Keupp und Kolleglnnen in Kapitel 6.
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religidse Inhalte und Sinnkonstruktionen der Erzahlung herausgearbeitet
werden. Hier kdnnen die Lernenden relevante religionspadagogische Per-
spektiven in Form von Assoziationen zum Aufbau der Geschichte oder zu
einzelnen Szenen einbringen und sich mit dem Weltbild, dem Gottesbild
und dem Menschenbild auseinandersetzen, das in dieser Erzahlung durch-
scheint. Beispielsweise ist die Geschichte von David und Goliath oft ein Mo-
dell fur Erz&hlungen, in denen es darum geht zu erldutern, welche Schwie-
rigkeiten die Erz&hlerInnen in ihrem Leben zu meistern haben. In derartig
strukturierten Erz&hlungen kénnen dann Ressourcen wie Intelligenz, Mut,
Vertrauen in Gott oder Verwurzelung in der Familie deutlich heraus-

gearbeitet werden.

Umsetzung der narrativen Identitdtsansétze in der Fallarbeit: Eine Verwen-
dung der oben genannten narrativen Identitdtsansétze — insbesondere des
Ansatzes von McAdams — in der religionspadagogischen Fallarbeit impli-
ziert, wie bereits mehrfach erwéhnt, dass vorab eine Thematisierung der
christlichen Anthropologie erfolgt. In Rahmen dieser vorauslaufenden Aus-
einandersetzung mit christlichen Menschenbildern sollte auch der Aspekt
der Erlésung diskutiert werden. Hier sollte differenziert werden zwischen
den christlichen Varianten der Selbsterlésung im Sinne von McAdams ei-
nerseits und einer auf der reformatorischen Lehre basierenden Position —
sola gratia, sola scriptura und solus Christus — andererseits. Die Lernenden
sollen angeregt werden zu erkennen, dass das Modell der Selbsterld-
sung'“®® die Wirklichkeit des Menschen auf einseitige Weise darstellt. Aus
christlich-reformatorischer Perspektive hat der Mensch die Konstruktion der
eigenen Lebensgeschichte nicht allein in der Hand, weil die Identitét eines
Menschen, wie in der Darstellung des Ansatzes von Pannenberg in Kapitel

4 veranschaulicht, untrennbar mit Beziehungen zu anderen verbunden

146 Zur Problematik von Ansétzen der Selbsterldsung siehe die Abschnitte 6.1.1, 6.1.2, 6.4.3 und
6.5. Eine Zusammenschau dieser Aspekte findet sich im vorliegenden Abschnitt weiter unten in der
Zusammenfassung.
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ist."®” Aus religionspadagogischer Perspektive sind mit Blick auf die Bezie-
hungsebene insbesondere die Liebe und Beziehung Gottes zu den Men-

schen von groBer Bedeutung.

Wenn Lernende die kulturelle Verankerung von Identitatskonstruktionen im
Unterricht analysieren, sollte fiir sie — Gber die Implikationen aus den Ansét-
zen von Keupp und McAdams hinaus — erkennbar werden, welche kultu-
rellen Faktoren Lebensgeschichten préagen. Zu diesen Faktoren gehdren
auch pragende Erzdhlungen, sowohl sakulare als auch christliche, die oft
Modelle fir die Gestaltung der Lebensgeschichte liefern. Hier kann im reli-
gionspadagogischen Unterricht von den angehenden Erzieherlnnen die pra-
gende Kraft von christlichen Erzahlungen flr die Identitatskonstruktion her-
ausgearbeitet werden. Zudem sollte klar werden, dass Identitatskon-

struktionen auf Summierungen'4¢®

— und damit auch auf Auswahlprozessen
von bestimmten Ereignissen beziehungsweise Themen sowie den dazuge-
hérigen Konstruktionen durch die Erzdhlenden — basieren, und dass
menschliche Identitdten und die dargestellten Identitdétsmodelle fragmentari-
sche Konstrukte sind. Das heiBt, dass die Lernenden angeregt werden soll-
ten zu erkennen, dass ldentitdtskonstruktionen Gebilde sind, die auf Vorla-
gen basieren, und dass sie die Kompetenz erwerben sollen, diese Konstruk-
tionen selbstreflexiv zu hinterfragen. Die genannten Punkte — der Be-
ziehungsaspekt und die fragmentarische Konstruktion von Identitat — sollten
in der Fallarbeit hervorgehoben werden, so dass diese die Lernenden anre-
gen kénnen, sich kritisch und selbstreflexiv mit den kulturellen Pragungen
der eigenen Lebensgeschichte auseinanderzusetzen und dabei eine christ-

liche Perspektive auf Identitat einzubeziehen.

Férderung selbstreflexiver Kompetenz durch die kritische Auseinanderset-
zung mit dem kulturellen Hintergrund der Erzdhlung: Durch die Analyse

%67 gighe auch Ulrich-Eschemann (2007), S.100.
1488 Siehe auch Ritschl (2005), S.81.
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fremder Biographien vor dem Hintergrund bekannter sékularer und christli-
cher Erz&hlungen kénnen angehende Erzieherlnnen angeregt werden, sich
mit einer kulturellen Einordnung des jeweiligen biographischen Materials
auseinanderzusetzen und dabei selbstreflexiv die Quellen der Darstellungen
der eigenen Identitat vor dem Hintergrund dieser Erz&hlungen zu bedenken.
Die Lehrkraft kann dazu, wann immer es fir die Analyse der jeweiligen Bio-
graphie gewinnbringend ist, auf Geschichten zurlickgreifen, die den Ler-
nenden bekannt sind. Dariiber hinaus kann sie auch die vorgestellten Mo-
delle der Identitatskonstruktionen nach McAdams oder nach Keupp und Kol-
leglnnen rezipieren. So kdénnte die Gruppe der Lernenden bei Bedarf tber-
prufen, ob mit einem der Erz&hltypen von Keupp und Kolleglnnen eine tref-
fende Beschreibung des Erz&hlmusters einer Biographie mdglich ist. Ziel
dieses Arbeitsschrittes sollte sein, dass die Lernenden angeregt werden zu
erkennen, dass Identitadtskonstruktionen nicht allein auf der Eigenleistung
der ErzahlerIn basieren, sondern dass sie auf kulturell bedingten Vorlagen

basieren.

Im Rahmen der religionspadagogischen Arbeit kann die Lehrkraft McAdams'
Darstellung von Erzahlmustern erlautern, die innere Wandlungsprozesse
charakterisieren und die oft religidése Motive aufgreifen: ,atonement for past
wrongs, upward social mobility, political or social emancipation, recovery
and healing, personal enlightenment, or the progressive development and
fulfilment of the good inner self”’*° In Auseinandersetzung mit diesem
Schema kann die Gruppe den Arbeitsauftrag erhalten zu diskutieren, ob
damit innere Wandlungsprozesse angemessen erfasst werden, oder ob hier
maoglicherweise noch weitere Schemata flrr biographische Verdnderungs-
prozesse mit bedacht werden kénnen. Wichtig ist bei der Darstellung der
Modelle fir Wandlungsprozesse und die dazugehdrige Identitats-
konstruktion des redemptive self nach McAdams durch die Lehrkraft, dass

1469 McAdams (2006b), S.241. Siehe auch “Six Languages of Redemption” [McAdams (2006b),
S.43].
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diese Prasentation die angehenden Erzieherlnnen dazu anregt, sich auch
kritisch mit diesem Ansatz auseinanderzusetzen.

Zusammenfassend ist es flr die Arbeit mit dem Modell von Keupp und Kol-
leginnen oder auch mit dem Modell von McAdams wichtig, dass die Gruppe
angeregt wird zu erkennen, dass der Prozess der Identitdtskonstruktion die-
sen Modellen zufolge auch als eine Art von narrativer Selbsterlésung ver-
standen werden kann. Dies impliziert die Verdeutlichung von problema-
tischen Aspekten dieser Modelle: ein Identitdtskonzept, das vor allem auf
Selbsterlésung hin angelegt ist, birgt die Gefahr in sich, dass sich Men-
schen selbst Uberfordern, indem sie sich fiir ihr Leben allein verantwortlich
fihlen und ihr Angewiesensein auf Begegnung und Veranderung von auBen
in der Darstellung ihrer Biographie nicht angemessen beriicksichtigen.'°
Im Sinne von Pirner ist es Aufgabe der Religionspadagogik in Bezug auf die
Férderung der Identitatsentwicklung, dass im Unterricht ein nicht-
egoistisches, nicht-idealistisches ldentitédtsverstandnis angebahnt wird, das
durch ein Wechselspiel von kultur-gemeinschaftlichen Vorgaben und indivi-
dueller Selbstbestimmung gepragt ist."”" In Bezug auf den letztgenannten
Aspekt kdnnte die bereits in Kapitel 4 erwahnte Perspektive von Waap ein
wichtiges Korrektiv darstellen. Dieser weist darauf hin, dass Menschen, die
sich von Gott gerechtfertigt erleben, eine Distanz zu vorgegebenen Rollen-
vorstellungen entwickeln kdnnen und damit in Bezug auf ihre Identitét Frei-
heit von fixierten Verhaltensweisen und Rollen erfahren kénnen.'*’? Diesen
Aspekt der Freiheit von engen Rollenvorstellungen gilt es im Unterricht in
1473

Rickbezug auf vorherrschende Identitatserzahlungen zu thematisieren.

Diese innere Freiheit kbnnen die Lernenden insbesondere dann entwickeln,

1970 Zur Problematik einer Sucht nach vollkommener Identitat siehe auch Pirner (2002), S.75.

7! Pirmer (2002), S.76.

1472 \Waap (2008), S.514f.

1473 Siehe auch Ritschl (2005), S.81, der insbesondere auf die Bedeutung von vielen erinnerten
Einzelstories, die miteinander in Harmonie beziehungsweise in Balance zueinander stehen, fir die
Identitat eines Menschen hinweist und diese gegen pathologische Summierungen abgrenzt, die
dazu fiihren kénnen, dass Menschen geistig erstarren.
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wenn sie in der Fallarbeit zur Herausbildung eines ideologiekritischen Identi-

1474

tatsverstandnisses *'* angeregt werden.

Uber die Fallarbeit hinausfiihrende Perspektiven in Bezug auf die Bedeu-
tung von zentralen und bekannten christlichen Erzdhlungen: Im Unterricht
kdnnen zentrale biblische Texte zu Wandlungsprozessen von Menschen
vertieft analysiert werden. Dies kann in Auseinandersetzung mit den im
Rahmen der Darstellung des Ansatzes von McAdams genannten narrativen
Formen zur Darstellung innerer Veranderungsprozesse geschehen. Es bie-
ten sich hier insbesondere vertiefte Analysen der Erzahlstrukturen von bibli-
schen Geschichten an, in denen der Erlésungs- oder Verwandlungsaspekt
als zentrale menschliche Grunderfahrung beziehungsweise als zentrale
menschliche Sehnsucht eine wichtige Rolle spielt. Beispielsweise kdnnen
hier die Erzahlung zu Elia (1. Kén. 19) oder auch die Geschichte von Barti-
maus (Mk. 10,46ff) wichtige Impulse liefern. Dazu seien exemplarisch drei
Méglichkeiten der Umsetzung der Arbeit mit zentralen christlichen Erzah-
lungen ausgefihrt, wobei die Reihenfolge keiner Wertung entspricht. Es
kdnnten (a) biblische Vorlagen zu den jeweiligen Erz&himustern bei McA-
dams gesucht werden und deren existenzielle Bedeutung kdnnte selbstre-
flexiv thematisiert werden. So kann die Gruppe — in Auseinandersetzung mit
einer zentralen biblischen Erlésungsgeschichte — beispielsweise im Rahmen
eines Bibliodramas arbeiten. AnschlieBend kdnnte selbstreflexiv die Bedeu-
tung dieser religidsen Erzahlungen fiir die Konstruktion der eigenen Identi-
tatserzahlungen thematisiert werden. Es kénnte (b) in Bezug auf die Anre-
gung der Selbstreflexion die Bedeutung einer christlichen Erzdhlung fir die
berufliche Arbeit von Erzieherlnnen anvisiert werden. Hier kénnte die Ver-
bindung zwischen den zugrundliegenden ethischen Handlungsmaximen in
beruflichen Handlungssituationen und denen in biblischen Geschichten auf-

gegriffen werden, beispielsweise anhand der Analyse der Erzdhlung vom

1974 Zur Forderung eines ideologiekritischen Identitatsverstandnisses siehe Pirer (2002), S.77.
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barmherzigen Samariter (Lk. 10,25-37). Es kénnte (c) die gesellschaftliche
Bedeutung der jeweiligen religiésen Erzahlungen in Bezug auf die deutsche
Gesellschaft thematisiert und selbstreflexiv die Bedeutung der Geschichte
fir die eigene Identitatskonstruktion analysiert werden. Auch hier liefern so-
wohl McAdams als auch Keupp und Kolleglnnen wichtige Anregungen. So
kann das Modell des proteischen Erzahltypus von Keupp und Kolleginnen

1475 sich kritisch mit einer deutschen Gesellschaft ausei-

Anregungen geben,
nanderzusetzen, in der der Flexibilitdt, der permanenten Veranderung be-
ziehungsweise Optimierung der eigenen Identitét ein groBer Stellenwert zu-
gesprochen wird. Darlber hinaus liefert McAdams bezUglich der Erzahlkon-
struktion redemptive self wichtige Impulse flir eine kritische Auseinanderset-
zung mit Aspekien wie der Individualisierung, die mit dieser Identi-
tatskonstruktion verbunden ist."’® Hier gilt es insbesondere darauf zu ach-
ten, dass sowohl auf den gesellschaftlichen Aspekt als auch auf die Bedeu-

tung der Erzahlung fir die eigene Identitat der Lernenden fokussiert wird.

7.3.4. Die Bedeutung von Selbstreflexion fiir die Identitatskonstrukti-
on in der Fallarbeit

Die Bedeutung von expliziter und impliziter Selbstreflexion fiir die Fallarbeit:
Bereits zu Beginn des Kapitels wurde erértert, inwieweit es angehenden Er-
zieherlnnen in der Ausbildung erméglicht werden kann, Uber die Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Biographie selbstreflexive Kompetenz zu er-
werben."” AuBerdem wurde in Bezug auf die Aspekte agency, communion
und kulturelle Einbettung von Identitatserzéhlungen dargestellt, wie der Er-
werb dieser Kompetenz zusatzlich durch die Analyse fremder Biographien
und durch die Auseinandersetzung mit den Gemeinsamkeiten und Unter-

schieden zwischen der eigenen Biographie und fremden Biographien gefér-

1975 Keupp et al. (2006), S.290 und Keupp (2006), S.8.

1976 Siehe McAdams (2006b), S.241-271.

77 Beziiglich der ,ich-starkenden Anwendung von Medien zur Personlichkeitsbildung durch aktive
Medienarbeit siehe beispielsweise Pirner (2009), S.68f.
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dert werden kann.'® Dariiber hinaus kann der Erwerb selbstreflexiver
Kompetenz auf einer Metaebene durch die direkte Beschaftigung mit dem
Thema Bedeutung von Selbstreflexionsprozessen bei der Konstruktion von
Identitat abgerundet werden.'’® Hierbei gilt es, die in Kapitel 6 erdrterte Dif-
ferenzierung zwischen impliziten Hinweisen auf vergangene Selbstreflexi-
onsprozesse und aktuellen, explizit geduBerten Selbstreflexionen, die sich
deutlich in der Erzahlung zeigen, zu beachten.

Aktuelle, explizit geduBerte Selbstreflexionen sind dadurch gekennzeich-
net, dass sich Passagen in den Féllen finden, in denen die Erzéhlerinnen
ihre Erfahrungen verbalisieren und deuten, indem sie das eigene Handeln
erklaren oder Erfahrungen in einen gr6Beren Sinnzusammenhang einord-
nen. Bei Frau Hofer und Frau Praun finden sich folgende relevante The-
menbereiche mit expliziten Selbstreflexionen: (a) Begrindungen fir berufli-
ches oder privates Handeln, (b) Darstellung der Verbindung zwischen den
eigenen Erfahrungen und gesellschaftlichen bzw. strukturellen Entwick-
lungsprozessen und (c) Darstellung des eigenen Selbstbildes oder eigener
Entwicklungs- und Lernprozesse. Die aktuellen, expliziten Selbstreflexionen
in den biographischen Erzahlungen sind auf unterschiedliche Weise mit
selbstreflexiver Kompetenz verbunden. So bedeutet eine groBe Haufigkeit
von selbstreflexiven Aussagen in einer Erzahlung allein noch nicht, dass die
Erzahlerin auch Uber ein hohes Niveau selbstreflexiver Kompetenz verfligt.
Die Qualitéat der Selbstreflexionen wird erst deutlich, wenn diese in den gré-
Beren Rahmen der Gesamtbiographie eingeordnet werden kénnen. Deshalb

478 Zum Thema Modelllernen in der Religionspadagogik mit Bezug auf das biographische Lernen
siehe Rupp/Schwarz (2011), S.28ff. Die Autorinnen betonen, dass Vorbilder beim religionspadago-
gj;sgchen Arbeiten immer als ,gebrochene Vorbilder“ zu verstehen sind, Rupp/Schwarz (2011), S.31.

Siehe auch NeuB (2009), S.227ff und &fter, der Inhalte von Texten kategorisiert, die biographi-
sche Lernprozesse beinhalten. NeufB fokussiert allerdings auf Lernprozesse und vertieft den As-
pekt der Beschreibung von Identitat beziehungsweise Identitdtsentwicklung in den Texten nicht. Er
verbindet mit dem Begriff Personlichkeitsentwicklung insbesondere Identitdtsthemen wie Selbst-
standigkeit, Selbstverantwortung, Selbsterfahrung, Selbstvertrauen und Motivation oder den Um-
gang mit Emotionen, siehe NeuB (2009), S. 235f. Eine Verbindung zwischen biographischen Lern-
prozessen und dem Thema Identitat beziehungsweise Identitatsentwicklung stellt NeuB aber nicht
her.
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wird insbesondere auf die Gestaltung der Gesamtbiographie und die implizi-

ten Hinweise auf vergangene Selbstreflexionsprozesse geachtet.

Implizite Hinweise auf vorausgegangene Selbstreflexionen ergeben sich nur
aus der Analyse der Gesamtdarstellung der lebensgeschichtlichen Erzah-
lung, der Skripten zugrunde liegen. Die Verwendung bestimmter Skripten ist

1480 ginzu-

nach Tomkins meist als das Resultat einer Art Selbstbeurteilung
stufen und weist daher eine groBe Nahe zur Selbstreflexion auf. Implizite
Hinweise auf den Grad an Selbstreflexion ergeben sich aus dem jeweils zur
Darstellung der Lebensgeschichte verwendeten Skript."*®" Insbesondere
dem commitment script kommt nach McAdams eine besondere Bedeutung
zu, da es auf einer nachvollziehbaren, positiv gefarbten lebensgeschichtli-
chen Erzahlung basiert und gekennzeichnet ist durch eine klare, kohéarente,
nachvollziehbare und positiv gefarbte Schilderung der Lebensgeschichte mit
kohérent dargestellten handlungsleitenden Uberzeugungen und prosozialen
Zielen."*®? Bej aller Koharenz gehéren jedoch auch Briiche und Fragmente
zu einer lebensgeschichtlichen Erz&hlung, und es liegt nicht in der Hand
des Menschen, eine ,gute”, bruchlose Erz&hlung zu prasentieren. Vielmehr
héangt dies auch mit den Ressourcen und Erfahrungen der Person zusam-

men.

Die Férderung der Selbstreflexion in der Fallarbeit: Die angehenden Erzie-
herlnnen sollen untersuchen, wie die Protagonistinnen ihre Selbstreflexion
gestalten und inwiefern sich in deren Erzahlungen contamination oder re-
demption sequences finden lassen. Sie sollen sich mit der Struktur der
Selbstreflexion in der fremden Lebensgeschichte auseinandersetzen und
vergleichen, wie sie ihre eigene Lebensgeschichte und Selbstreflexion

strukturieren: Sie sollen durchdenken, inwieweit sie bei einem Vergleich

480 Tomkins (1987), S. 153.

1481 Sjehe Tomkins (1987), S.183 zur Gestaltung von commitment scripts.

%82 Siehe McAdams (2009), S. 402 und S.418. McAdams bezeichnet diese Identitatsdarstellung
auch als ,redemptive self".
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biographische Ahnlichkeiten oder Unterschiede feststellen, welche Sinn-
strukturen ihre eigene Identitat pragen und inwiefern diese fir ihre berufli-

che Arbeit relevant sind.

Als Hinflihrung auf die Auseinandersetzung mit dem Aspekt der Selbstrefle-
xion im Rahmen der Fallarbeit sollen die angehenden Erzieherlnnen im Un-
terricht zun&chst mit dem Ansatz der Skripttheorie vertraut gemacht werden.
In diesem Zusammenhang sollte insbesondere die Bedeutung der Unter-
scheidung zwischen commitment scripts und nuclear scripts nach Tomkins
fur die Analyse lebensgeschichtlicher Erzahlungen erldutert werden und die
angehenden Erzieherlnnen sollten lernen, diese scripts zu erkennen. Dar-
Uber hinaus sollten sie nach der Arbeit an verschiedenen Féllen die Qualitat
von Hinweisen auf vorangegangene Selbstreflexionsprozesse in den Fallen
beurteilen kdnnen, indem sie auf die Koharenz der Erzahlung oder die ko-
harente Darstellung handlungsleitender Uberzeugungen achten. Zudem
sollten sie im Sinne biographischen Lernens in der Lage sein, die Bedeu-
tung der Einsichten zu Hinweisen auf vorangegangene Selbstreflexionspro-
zesse fur die Konstruktion ihrer eigenen Biographie und Identitat zu erfas-
sen. Die kritische Reflexion ihres Selbstbilds féllt vielen Menschen schwer,
da hier die Fahigkeit verlangt ist, sich deutlich von der eigenen Biographie
zu distanzieren und diese quasi von auBen zu analysieren. Gleichzeitig ist
gerade diese Analyse des Selbstbildes in Bezug auf die eigene Biographie
fur die angehenden Erzieherlnnen besonders wichtig, da die dabei geforder-
te und geférderte selbstreflexive Kompetenz ihnen im Beruf hilft, die Be-
dlrfnisse von Kindern als Gegenlber wahrzunehmen und angemessen
darauf zu reagieren. Das heiBt, eine derartig ausgepragte selbstreflexive
Kompetenz wirkt sich vermutlich auch auf die Fahigkeit aus, planvoll beruf-

lich zu handeln.

Selbstdarstellungen wie die von Frau Hofer und Praun und die darin enthaltenen Selbstreflexionen
kénnen die Erzieherlnnen anregen, die Struktur und die inhaltliche Gestaltung der eigenen Identi-

tatskonstruktion zu Uberdenken. So kdénnten sie beispielsweise dazu aufgefordert werden, in einer
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Paararbeit tberlegen, inwieweit sie selbst ahnlich wie Frau Praun in der Lage sind, Auswirkungen
biographischer Erfahrungen auf ihr derzeitiges oder kiinftiges, alltdgliches oder berufliches Han-
deln explizit und koharent zu thematisieren. Sie kdnnten zudem — nach der Auseinandersetzung
mit Féallen wie denen von Frau Hofer und Frau Praun — angeregt werden zu reflektieren, inwiefern
sie selbst eigene Erfahrungen auf emotionaler Ebene verarbeiten und in der Folge kohé&rent dar-
stellen kdnnen. Wenn sie Widerspriiche in ihrer Darstellung entdecken, ist es wichtig, sie zu ermu-
tigen, nach einer Form der Darstellung zu suchen, die ihnen hilft, die Erlebnisse zu reflektieren und
in ihre Biographie zu integrieren. Hier kénnte beispielsweise die Auseinandersetzung von Frau
Praun in M 5d ,Der wunde Punkt* Anregungen bieten. Zweitens kénnen die Erzieherlnnen in Be-
zug auf den Aspekt der Selbstreflexion in Verbindung mit gesellschaftlichen Verdnderungsprozes-
sen dazu angeregt werden, Sensibilitat fir die Einfllisse gesellschaftlicher beziehungsweise struk-
tureller Verénderungen und deren Auswirkungen auf die berufliche Arbeit zu entwickeln. Dies kann
beispielsweise durch die Analyse der Texte von Frau Hofer (M 3h ,Veranderte Kindheit* und M 3;j
,Pragungen®) geschehen. Drittens kénnen sie dazu angeregt werden, sich mit ihrem Selbstbild
auseinanderzusetzen und dazu inspiriert, darauf bezogene Entwicklungsprozesse zu beschreiben.
Zu einer derartigen Reflexion des Selbstbilds der angehenden Erzieherlnnen werden im Unterricht
vermutlich nur erste Anregungen gegeben werden kdnnen. Insbesondere kann nicht davon ausge-
gangen werden, dass als Ergebnis des Unterrichts ein Reflexionsniveau wie das von Frau Praun
erreicht werden kann, die (a) innere Widerspriiche in ihrer Lebensgeschichte sehr differenziert
wahrnimmt und (b) kohé&rent ihren widerspriichlichen Umgang mit dieser schwierigen Erfahrung

thematisiert.

Uber die Fallarbeit hinausfiihrende Perspektiven zum Identitétsthema
Selbstreflexion: Religidses Verstehen stellt einen nicht zwingend mit der
Fallarbeit verbundenen Aspekt dar, der dennoch fir Selbstreflexions-
prozesse von Bedeutung ist. Deshalb bietet es sich an, in der Erzieherin-
nenausbildung bei einem impliziten Zugang zur religiésen Dimension in
Biographien das Thema Wertschatzung als ethische Haltung in Bezug auf
die Selbstreflexion aus religionspadagogischer Perspektive zu vertiefen —
beispielsweise in Auseinandersetzung mit dem Auftrag, wertschatzend mit
der Schépfung und den Menschen umzugehen. Dies kénnte etwa durch ei-
ne biographieorientierte Auseinandersetzung mit dem Liebesgebot in Bezug
auf die ethischen Grundlagen und die handlungsleitenden Uberzeugungen
der padagogischen Arbeit von Erzieherlnnen geschehen. Als biographische
Vertiefung kénnten die angehenden Erzieherlnnen auch angeregt werden

zu Uberlegen, inwieweit Wertschatzung als Gottes-, Selbst- und Nachsten-
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liebe fUr ihre Biographie relevant ist und inwieweit diese wertschatzende
Perspektive fir ihr Leben und ihre Arbeit hilfreich ist. So bietet sich bei-
spielsweise der Fokus auf das Thema Spiritualitdt als Mdglichkeit an, die
eigene Spiritualitdt zu thematisieren und so einen beziehungsorientierten
religionspadagogischen Schwerpunkt aus der biographieorientierten Fallar-
beit heraus weiterzuentwickeln. Hier kénnte thematisiert werden, was den
Erzieherlnnen besonders am Herzen liegt, was sie besonders begeistert
und was ihrem Leben Sinn und Halt gibt. An dieser Stelle kénnten sich die

1483 quseinander-

Studierenden konkret mit der eigenen spirituellen Praxis
setzen, indem sie beispielsweise Uberlegen, welche Bedeutung Gebeten,
Liedern oder Gedichten fiir sie in Lebenskrisen zukommt. Die angehenden
Erzieherlnnen kbénnten dazu aufgefordert werden, zu Uberlegen, welche
Lieder oder Texte fir sie selbst Hoffnungsbilder darstellen. Dies kénnen
Lieder sein, die mit einer besonderen biographischen Situation verbunden
sind. So kann deutlich werden, welchen Sinn sie selbst ihren Lebenskrisen
zuschreiben und welche existenziellen Themen und welche religiésen Hoff-

nungsbilder fir sie eine zentrale Bedeutung haben.

Ein direkter Zugang zu religiésen Fragestellungen in Biographien kann so
aussehen, dass Uberlegt wird, wo sich eine religiése Dimension in den Fal-
len zeigt. So kdnnte ein Ergebnis der Analyse des Falls von Frau Hofer sein,
dass sich diese religidse Dimension einerseits in Bezug auf die Frage nach
der Freiheit eines Christenmenschen zeigt, andererseits aber auch in einem
Verwurzeltsein beziehungsweise einer engen Verbindung zur Familie sowie
einem Heimatgefihl in der aktiven Arbeit in der Kirchengemeinde und in der
Arbeit im evangelischen Kindergarten, wobei die letzten beiden Felder ein-
ander Uberlappen. Bei der Auseinandersetzung mit der Biographie von Frau
Praun, die den liebevollen Umgang mit Kindern herausstellt, kénnte die
Gruppe angeregt werden, Grundlagen aus der christlichen Ethik fiir das be-

1483 74 einer weit gefassten Definition von Spiritualitat siehe Dahlgriin (2009), S.118.
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rufliche Handeln zu thematisieren.'*®* Im Zusammenhang mit der Fragestel-
lung nach der religiésen Dimension in Biographien kénnte die Lehrkraft die
angehenden Erzieherlnnen zudem auffordern zu Uberlegen, welche religio-

sen Aspekte in ihrer Biographie eine besondere Rolle spielen.

Bei der Thematisierung des eigenen biographischen Zugangs zu religidésen Fragestellungen bezie-
hungsweise nach eigenen religidsen Verbindungen hat sich, wie bereits angesprochen, die Arbeit
mit Gedichten und Liedern als hilfreich erwiesen, da hier eine Mdglichkeit zur Selbstdistanzierung
der Lernenden Uber die Medien gegeben ist. Gleichzeitig ist es bei dieser Form der biographischen
Arbeit besonders wichtig, dass die Lehrkraft selbst vorher realistisch einschétzt, ob eine derartige

Thematisierung in einer wertschdtzenden Atmosphére stattfinden kann und falls die Gefahr von

Krankungen besteht, dass sie es unterlasst, derartige biographische Darstellungen anzuregen.'*®

Falls die Lehrkraft die Atmosphare in der Gruppe als wertschatzend und offen einschatzt, sollte
dennoch vorher mit der Gruppe deutlich die Notwendigkeit des Schutzes derjenigen Studierenden

thematisiert werden, die flrr sie zentrale Texte oder Lieder in den Unterricht einbringen.

Zusammenfassend ergibt folgendes Bild in Bezug auf die Férderung selbst-
reflexiver Kompetenz: Die angehenden Erzieherlnnen sollen durch Fallar-
beit im Unterricht dazu angeregt werden, selbstreflexive Kompetenz zu er-
werben, wie sie in einer koharenten und positiv geférbten Darstellungsform
der Lebensgeschichte mit Reflexionen Uber das eigene Selbstbild auf-
scheint beziehungsweise sich implizit daraus erschlieBen lasst."*® Dazu
sollten die angehenden Erzieherlnnen inspiriert werden, die eigene Lebens-
geschichte griindlich so zu reflektieren, dass es ihnen schlieBlich gelingt,
diese klar und kohéarent darzustellen und dabei ihre handlungsleitenden U-
berzeugungen deutlich herauszustellen, die von ihnen verfolgten Ziele sozi-

al angemessen zu formulieren und Erfahrungen — wenn mdglich — mit einer

1484 Als besonders auffallig und bemerkenswert an der Biographie von Frau Praun kann man her-

ausstellen, dass Frau Praun sich als Person darstellt, die versucht, Kinder, die es schwer haben,
auf vielerlei Weise zu unterstiitzen. Man kann daher sagen, dass Frau Praun offenbar Wege ge-
funden hat, ihren Néchsten auch unter starken Belastungen wertschatzend zu begegnen, obwohl
sie in ihrer Kindheit dafiir wenig Grundlage erhalten hatte.

%85 Zur Problematik von Beschamungen im Kontext der religionspadagogischen Arbeit siche Haas
2013).

gm Zum Thema koharente und nicht koharente Selbstdarstellungen in der Bindungstheorie — im
Rahmen des Adult Attachement Interviews (AAl) — siehe Main (2001), S.39-49. In den Analysekri-
terien fir das AAI stellt die Kategorie ,koharente Darstellung” ein zentrales Analysekriterium fr
einen sicheren Bindungsstil dar. Siehe auch Ziegenhain (2001).



354

optimistischen erzéhlerischen Grundhaltung zu schildern.*®” Dabei sollte im
Unterricht auch der Aspekt thematisiert werden, dass Menschen in der
Schilderung der eigenen Lebensgeschichte gewissen Randbedingungen
unterliegen, dass sie nicht die radikal freie Wahl der Darstellung haben und
dass zum menschlichen Leben, trotz aller Sehnsucht nach Einheit und Klar-
heit, immer auch der fragmentarische Charakter gehdért. Es sollte erértert
werden, dass die Darstellung der Lebensgeschichte von den jeweiligen
Ressourcen und Erfahrungen abhangig ist und immer auch von der mdégli-
chen Beziehung zu Gott gepragt wird, die wiederum auch die eigenen hand-
lungsleitenden Uberzeugungen beeinflusst."® Dariiber hinaus sollte die
Lehrkraft mit der Gruppe in Bezug auf die Gestaltung einer Lebensge-
schichte mit einer optimistischen erzéhlerischen Grundhaltung die Bedeu-
tung der Wertschatzung sich selbst, den N&chsten und Gott gegenuber im
Unterricht herausarbeiten — soweit dies mit der jeweiligen Gruppe mdglich
ist. In diesem Kontext kdnnen die angehenden Erzieherlnnen, beispielswei-
se im Rahmen einer Hausarbeit oder Einzelarbeit, reflektieren, was sie an
ihrer eigenen Lebensgeschichte wertschatzen und welche anderen Perso-
nen darin eine positive Rolle spielen.

7.4. Fazit zur Férderung von selbstreflexiver Kompetenz und I-
dentitdtsentwicklung im Rahmen der Fallarbeit

Zusammenfassend sollte aus den genannten Beispielen fiir die Fallarbeit
zur Entwicklung der selbstreflexiven Kompetenz von Erzieherlnnen deutlich
werden, wie eine Analyse von fremden Fallen die angehenden Erzieherln-
nen dazu anregen kann, sich mit zentralen Identitdtsthemen auch in ihrer

eigenen Biographie auseinanderzusetzen. Aus religionspadagogischer Per-

487 McAdams (2009), S.408. McAdams erwihnt in Bezug auf die Fahigkeit Lebensgeschichten mit
einen ,trusting und optimistic narrative tone” zu erzahlen die Bedeutung von sicheren Bindungser-
fahrungen in der Kindheit, vertieft diesen Aspekt aber nicht, McAdams (2009), S.408.

488 |n Bezug auf die Auseinandersetzung mit der Selbstreflexion von Frau Praun kénnte sich als
zentrales Thema herauskristallisieren, inwieweit biographische Reflexionsprozesse es ihr ermdgli-
chen, trotz einer eher unglnstig verlaufenen Kindheit, eine positive und koharente Sicht auf ihre
Biographie zu erwerben, die sie dazu befahigt, Menschen wertschatzend zu begegnen.
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spektive wird darauf fokussiert, welchen Beitrag religiéses Verstehen zur
Férderung der selbstreflexiven Kompetenz leisten kann. Das religiése Ver-
stehen und die Férderung selbstreflexiver Kompetenz sind dabei als zwei
Bereiche zu verstehen, die einander Uberlappen. Das religidse Verstehen
im Zuge von Analysen narrativer Texte umfasst einerseits — wie bereits in
Abschnitt 4.6 erdrtert — die Beschaftigung mit explizit religiésen Themen und
Fragen in Lebensgeschichten und andererseits die Auseinandersetzung mit
Themen einer Lebensgeschichte, deren religidser Bezug eher implizit ist,
die sich aber auf existenzielle Fragen, Sinnkonstruktionen oder ethische
Grundhaltungen beziehen. Auf inhaltlicher Ebene wird die Analyse narrati-
ver Texte anhand zweier Aspekte konkretisiert: (a) der Auseinandersetzung
mit Sinnstrukturen in fremden Biographien und (b) der Anregung der Aus-
einandersetzung mit der eigenen Identitatskonstruktion und dem Entwickeln
der eigenen narrativen Identitat. Dazu gehért, dass die angehenden Erzah-
lerlnnen sich gemeinsam in der Gruppe mit dem Agency- und Communion-
Aspekt in biographischen Erzahlungen auseinandersetzen. Hier sollten sie
den Impuls erhalten, gemeinsam zu Uberlegen, welche kulturelle Veranke-
rung den jeweiligen Identitatserzahlungen zu Grunde liegt und welche Rolle
die Selbstreflexion in den Lebensgeschichten spielt. AuBerdem sollten sie
angeregt werden, selbstreflexiv zu vergleichen, wie sie diese Aspekte in ih-
rer eigenen Biographie darstellen beziehungsweise welche Rolle die Aspek-
te in ihrer Biographie spielen. In diesem gesamten Prozess ist es wichtig,
dass die Lehrkraft die Bedurfnisse der Gruppe wahrnimmt und angemessen
berticksichtigt. Dies gilt insbesondere in Bezug auf den letzten Aspekt, den
selbstreflexiven Vergleich. Im Hinblick auf den Aspekt der Férderung der
Selbstreflexion durch die Auseinandersetzung mit selbstreflexiven Elemen-
ten in biographischen Texten wird angestrebt, dass die Erzieherlnnen einer-
seits analysieren kdnnen, ob sich anhand der genannten Kriterien Hinweise
auf vorausgegangene Selbstreflexionsprozesse ergeben, ob also die Dar-
stellung insbesondere in Bezug auf die Emotionen in den Episoden und im
Hinblick auf die handlungsleitenden Uberzeugungen und Ziele in der Ge-
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samterzahlung kohérent ist. Andererseits sollen sie untersuchen kénnen,
auf welche inhaltlichen Aspekte sich die explizite Thematisierung von
Selbstreflexionsprozessen bezieht. All dies sollte dazu beitragen, dass die
angehenden Erzieherlnnen ihre selbstreflexive Kompetenz erweitern und
angeregt werden, ihre Identitét in narrativer Form zu entwickeln.'*®

Fachkompetenz zum Thema |dentitat sollten die angehenden Erzieherlnnen
in folgenden Bereichen erwerben. Sie sollten (a) die Kriterien kennenlernen,
die nach der Skripttheorie auf eine positive Verarbeitung einer Lebensge-
schichte auf der Basis eines commitment scripts hinweisen (koharente und
positive Darstellung, prosoziale Ziele, koharent dargestellte handlungslei-
tende Uberzeugungen). Im Sinne Keupps sollten sie dariiber hinaus (b) sich
der Bedeutung von gesellschaftlichen Umstdnden fir die Konstruktion der
Identitat bewusst sein. Im Kontext der Auseinandersetzung mit Identitat soll-
ten sie (c) verstehen, dass Identitatskonstruktionen immer in Beziehung zu
anderen Menschen, zu vorherrschenden Identittskonstruktionen und zu zu-
grundeliegenden kulturellen Metaerzdhlungen und damit sehr haufig auch
zu einer religidésen Dimension stehen, in der existenzielle Fragen von Men-
schen thematisiert werden. Sie sollten in der Lage sein, gangige kulturelle
Muster der Einbettung von Identitatskonstruktionen in Bezug auf den Aspekt
der fragmentarischen Identitat auch kritisch zu hinterfragen. Und sie sollten
schlieBlich (d) dazu in der Lage sein, bekannte religidse Erzahlungen mit
ihrer Darstellung der eigenen Biographie in Verbindung zu bringen. Insge-
samt sollten sie dadurch dazu inspiriert werden, sich mit religiésen Spuren
in ihrer Biographie auseinanderzusetzen und so ihre selbstreflexive Kompe-

tenz weiter auszubauen.

489 Wichtig ist, dass weder Frau Hofer noch Frau Praun schildern, wie sie mit Kindern umgehen,
die andere Bedirfnisse und Erfahrungen haben als sie selbst. Hier kdnnten die Studierenden im
Unterricht diskutieren, wie sie angemessen mit Kindern mit schwer fiir sie nachvollziehbaren Erfah-
rungen umgehen kénnen.
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Zusammenfassend lasst sich schlussfolgern, dass der Auseinandersetzung
mit Biographien eine zentrale Bedeutung in der Erzieherlnnenausbildung
zukommt. Diese Auseinandersetzung leistet einen wesentlichen Beitrag
zum biographischen Lernen und damit zur persénlichen und beruflichen I-

1490 arlgichtert

dentitatsbildung. Eine ausgepragte selbstreflexive Kompetenz
es den angehenden Erzieherlnnen, in kritischen Handlungssituationen nicht
unreflektiert auf biographisch gepragte Handlungsroutinen zurlickzugreifen,
sondern die Bedurfnisse der Kinder vor ihnen von denen des Kindes in ih-
nen zu trennen und so als positive Bezugsperson zu handeln, die Kinder in
ihren Bedirfnissen ernst zu nehmen und mit den Kindern gemeinsam nach
Wegen zu suchen, sie zu starken. DarUber hinaus sollten sie insbesondere
auch fahig sein, Kinder gegebenenfalls zu trésten.'*®" Aus religionspadago-
gischer Perspektive kommt einem derartigen Handeln vor dem Hintergrund
der Wurdigung der Gottesebenbildlichkeit der Kinder besondere Bedeutung

ZU.

%% Anregungen, wie seelsorgerliche Theorie und biographisches Lernen in Bezug auf die seelsor-
gerliche Ausbildung von Erzieherlnnen verbunden werden kénnen, gibt beispielsweise der Artikel
von Plieth (1997).

%91 gje sollten zudem in der Lage sein, sich — wie in Abschnitt 7.3.1. diskutiert — auf eine professi-
onelle Weise mit Ohnmachtserfahrungen auseinanderzusetzen. Zum Umgang mit Kinderfragen
siehe auch Oberthir (1995 und 2004).
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8. Ergebnisse, Ertrag und Forschungsdesiderate

Die vorliegende Arbeit ist in der subjektorientierten Religionspadagogik ver-
ankert und verbindet religionspédagogische, padagogische und psychologi-
sche Ansétze, die einen Fokus auf biographische Lernprozesse aufweisen.
Das methodische Vorgehen ist wissenschaftstheoretisch in einem hand-
lungsorientiert-didaktischen Zugang verortet. Im Folgenden wird der Ertrag
der Studie zusammengefasst, und es wird auf Desiderate fur die kinftige

Forschung hingewiesen.

8.1. Zentrale Ergebnisse

In der Studie wurden Perspektiven dazu entwickelt, wie sich biographisches
Lernen so in die religionspadagogische Ausbildung angehender ErzieherIn-
nen integrieren lasst, dass diese die selbstreflexive Kompetenz erwerben,
die sie benétigen, um Kinder professionell, das heiBt insbesondere selbstre-
flektiert und beziehungsorientiert, in ihrer Entwicklung zu begleiten.'**? Fiir
die theoretische Verankerung der Arbeit wurde zunachst der darauf bezo-
gene religionspadagogische, padagogische und sozialwissenschaftlich-
psychologische Forschungsstand erértert, und es wurde herausgearbeitet,
was die einzelnen Ansatze zur Anregung biographischer Lernprozesse und
zur Forderung der ldentitatsentwicklung beitragen kénnen. AuBerdem wur-
de die Bedeutung der subjektorientierten Religionspadagogik insbesondere
fur die vorliegende Themenstellung des biographischen Lernens in der Er-

zieherlnnenausbildung erértert.

Die Analyse der religionspddagogischen Theorien von Méller, Stoodt, Lu-
ther, Ziebertz und Schweitzer ergab, dass der Biographie der Subjekte und
daran anschlieBend dem biographischen Lernen in der religionspadagogi-

1492 Bonse (2008), S.429 betont in Bezug auf die seelsorgerliche Aufgabe von Lehrkraften, dass es
wichtig sei, die Schilerlnnen in ihrer eigenen Trauer ernst zu nehmen und nicht vorschnell christli-
che Trostvorstellungen zu verwenden. Eine Lehrkraft, der es gelingt, diese Glaubenskrise auszu-
halten und an der Seite der Trauernden zu bleiben, werde durch ihr Vorbild eher von der christli-
chen Hoffnung Zeugnis geben als durch die bloBe Verkiindigung derselben.
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schen Diskussion besondere Bedeutung zukommt, da die Férderung der
Kompetenz der Lernenden, Verbindungen zwischen biographischen Erfah-
rungen und christlicher Tradition herzustellen, eine wichtige Rolle fir das
religionspadagogische Arbeiten spielt."** Gleichzeitig wurde deutlich, dass
— in Bezug auf die christliche Anthropologie und damit auf das Personsein
des Menschen — die Gottesebenbildlichkeit beziehungsweise die Wiirde des
Menschen sowie das Fragmenthafte der menschlichen Identitat in vielen
Theorien eine zentrale Stellung einnehmen. Davon ausgehend wird in den
Perspektiven betont, dass bei der gemeinsamen Analyse biographischen
Materials in der Fallarbeit einem wertschatzenden Blick auf die jeweiligen
Biographien und der Wahrung der Wirde des Menschen besondere Bedeu-
tung beigemessen werden sollte.™** Zugleich wird der Gestaltung von Be-
ziehungen eine zentrale Rolle zugewiesen.'**® Da der berufliche Alltag von
Erzieherlnnen vor allem durch Beziehungsarbeit gepragt ist, bendtigen Er-
zieherlnnen personale und kommunikative Kompetenzen, deren Entwick-
lung in der Ausbildung geférdert werden sollte. In der vorliegenden Arbeit
wurde insbesondere auf die Férderung der Kompetenz zur Selbstreflexion
als einer fir die angemessene Begleitung von Kindern in der frihpéda-
gogischen Arbeit grundlegenden personalen Kompetenz fokussiert.'** In
Bezug auf die Anwendung des Ansatzes des biographischen Lernens stand
daher die Férderung der selbstreflexiven Kompetenz im Zentrum. Hierfur
bestand eine wesentliche Quelle in pddagogischen Ansatzen des biographi-
schen Lernens, in denen dem selbstreflexiven Verstehen der eigenen Le-
bensgeschichte ein besonderer Wert zukommt. Aus der Erérterung darauf
bezogener Arbeiten ergab sich, dass im Prozess des biographischen Ler-

14938 yigl. die Darstellung der Ansatze von Méller, Stoodt, Luther, Ziebertz und Schweitzer in Kapitel
4, sowie in Bezug auf die religionspadagogische Kompetenzdebatte beispielsweise Rupp (2006),
S.92.

4% Die vorliegende Arbeit stiitzt sich aus anthropologisch-theologischer Perspektive vor allem auf
Ansatze von Wolfhart Pannenberg und Henning Luther, siehe Kapitel 4.

4% Zur Bedeutung der Beziehungen vgl. auch Luther und Schweitzer.

%% Dies ergab sich insbesondere aus der Diskussion der religionspadagogischen Ansétze von
Boschki, Harz, und der EKD-Erklarung ,Wo Glaube wéchst und Leben sich entfaltet* sowie Pisarski
und Pisarski.



360

nens die wertschatzende Arbeit mit offen zuganglichen biographischen
Ressourcen der Lernenden eine groBe Rolle spielt."” Dariiber hinaus wur-
de in Auseinandersetzung mit dem psychoanalytisch-pédagogisch orientier-
ten Ansatz von Brick herausgearbeitet, weshalb diese biographieorientierte
Arbeit dann an ihre Grenzen gerat, wenn therapeutische und padagogische
Arbeit vermischt werden. Deshalb stellt in dem in der vorliegenden Studie
entwickelten Ansatz der Schutz der Lernenden in der biographischen Arbeit
eine zentrale Aufgabe der Lehrkrafte dar. Dieser Schutz fur die Lernenden
kann dadurch hergestellt werden, dass im Unterricht die Analyse von Identi-
tatskonstruktionen mit fremden Lebensgeschichten durchgefiihrt wird, in
denen sich die Protagonistinnen insbesondere mit existenziellen Themen
auseinandersetzen. SchlieBlich liegt den dargestellten Perspektiven das
Verstéandnis von Identitdt als Resultat lebensgeschichtlicher Erzahlungen
zugrunde. In Auseinandersetzung mit narrativen psychologischen Ansatzen
wie dem von Keupp und Kolleginnen wurde deutlich, dass bestimmte narra-
tive Erzahltypen und gesellschaftliche Bedingungen Identitédtskonstruktionen
pragen. Daruber hinaus wurde der Ansatz von McAdams zur theoretischen
Fundierung der Analyse von Identitédtskonstruktionen herangezogen, da dar-
in — und mit Rickbezug auf die zugrundeliegende kulturelle Einbettung der
Erzahlungen — umfassend erlautert wird, wie Menschen ihre Identitdtsarbeit
Uber biographisches Erzahlen gestalten. Gleichzeitig wurde ausgehend von
der Auseinandersetzung mit der Identitédtskonstruktion des redemptive self
nach McAdams deutlich sichtbar, dass bei unkritischer Anwendung derarti-
ger narrativer Konzepte die Gefahr besteht, Identitadtskonstruktionen in Ka-
tegorien wie ,gelingende Identitatskonstruktion” zu erfassen und zu bewer-
ten. Dies birgt aus religionspadagogischer Perspektive die Gefahr in sich,
dass ,gelingende” Identitatsarbeit als eine Art von narrativer Selbsterlésung

erscheint. Deshalb sollen mit dem entwickelten Ansatz die angehenden Er-

97 Zur Erdrterung der Arbeit mit offen in Unterrichtsprozessen zuganglichen Persénlichkeitsaspek-
ten in Abgrenzung zur therapeutischen Arbeit an unbewussten Mustern siehe Abschnitt 6.2 und
5.1.2.
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zieherlnnen angeregt werden, eine kritische Perspektive zu einem Identi-
tatsverstandnis wie dem des redemptive self zu entwickeln. Ein derartiger
Blick ist notwendig, da die Anwendung dieser Identitdtskonstruktion zum
einen mit sich bringen kann, dass die Bedeutung der Beziehungsebene bei

der jeweiligen Identitatskonstruktion'®

nicht ausreichend ber(icksichtigt
wird, so dass ein Ansatz der Selbsterldsung konstruiert wird, und zum ande-
ren kann dies dazu fuhren, dass sich die Individuen im Rahmen der Identi-
tatsarbeit selbst tUberfordern. Wenn diese kritischen Aspekte berlicksichtigt
werden, kann — aufbauend auf der Vermittlung von Grundlagenkenntnissen
aus der christlichen Anthropologie — die Thematisierung von theoretischen
Grundlagen aus der narrativen Psychologie hilfreich daflir sein, angehenden
Erzieherlnnen einen angemessenen religionspéddagogischen Zugang zum
Thema Entwicklung von selbstreflexiver Kompetenz zu erdffnen. Es wurde
damit insgesamt deutlich, dass — bei einer Einbeziehung der geschilderten
kritischen Perspektiven — die erdrterten Theorien zur Konstruktion von Iden-
titdt zur Analyse von Identitatskonstruktionen fir den Unterricht in der Erzie-

herInnenausbildung in modifizierter Form rezipiert werden kénnen.

8.2. Ertrag der Studie

Im Zentrum der vorliegenden Studie stand die Auseinandersetzung mit bio-
graphischem Lernen. Es wurde ein differenzierter Begriff biographischen
Lernens entwickelt, der insbesondere auf die Férderung der Entwicklung
selbstreflexiver Kompetenz abzielt. Hierzu wurde ausdifferenziert, wie sich
Hinweise auf selbstreflexive Kompetenz in narrativen Texten finden lassen.
Es wurde unterschieden zwischen expliziten Formen der aktuellen Selbstre-
flexion und impliziten Hinweisen auf vorausgegangene Selbstreflexionspro-
zesse. Zudem wurde deutlich, dass die Qualitat selbstreflexiver Kompetenz
in biographischen Lebenserzéhlungen nur Gber eine Analyse der gesamten

Lebensgeschichte erschlieBbar ist und sich insbesondere in den impliziten

%% Ulrich-Eschemann (2007), S.100.



362

Hinweisen auf vorausgegangene Selbstreflexionsprozesse zeigt. Offensicht-
lich ist, dass zur Untersuchung der Qualitat selbstreflexiver Kompetenz — in
Anlehnung an McAdams — folgende Kriterien als implizite Hinweise auf
Selbstreflexionsprozesse hilfreich sind: Koharenz der Darstellung insbeson-
dere in Bezug auf die Emotionen in den Episoden, kohérente Darstellung
der handlungsleitenden Uberzeugungen und Ziele in der Gesamterzéhlung,
prosoziale Ziele und redemption sequences.'** Aus theologischer Perspek-
tive ist hier hervorzuheben, dass Selbstreflexionsprozesse auf dem anthro-
pologischen Wissen basieren sollten, dass menschliche Identitat nicht allein
auf der Leistung des Einzelnen beruht, sondern dass der Mensch ein Be-
ziehungswesen ist, das sich in Auseinandersetzung mit Gott, sich selbst und

seinen Mitmenschen entwickelt.

Gewinnung von Kriterien fiir die Gestaltung biographieorientierter religions-
pddagogischer Fallarbeit: Die in der vorliegenden Studie entwickelten religi-
onspadagogischen Perspektiven zum biographischen Lernen — verbunden
mit der Darstellung eines Konzepts zur religionspadagogischen Fallarbeit —
heben sich von einem GroBteil bisheriger religionspadagogischer Ansétze
fur die ErzieherInnenausbildung dadurch ab, dass damit die Umsetzung des
biographischen Lernens und die Férderung selbstreflexiver Kompetenz im
Bereich der religionspéddagogischen Erzieherlnnenausbildung erméglicht
wird. Ein Einsatz der dargestellten Methode der Fallarbeit in der religions-
padagogischen Arbeit mit angehenden Erzieherlnnen zielt darauf ab, dass
diese angeregt werden, selbstreflexive Kompetenz zu entwickeln. Ob der
Unterricht dieses Ziel erreicht, sollte sich vor allem daran messen lassen, ob
sich aus den biographischen Erzahlungen der Studierenden implizite Hin-
weise auf einen hohen Grad an selbstreflexiver Kompetenz ergeben. Aus
religionspadagogischer Perspektive steht im Zusammenhang mit der Forde-

rung der selbstreflexiven Kompetenz von angehenden Erzieherlnnen insbe-

1499 \McAdams (2006a), S.403.
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1500 yion Le-

sondere die Auseinandersetzung mit dem religibsen Verstehen
bensgeschichten von Erzieherlnnen im Mittelpunkt. In Bezug auf Zugange
zum religiésen Verstehen von Lebensgeschichten wird in diesem Zusam-
menhang unterschieden zwischen einem expliziten und einem impliziten
Zugang zu religidsen Verstehensprozessen: Der explizite Zugang entsteht
im Kontext einer Beschéaftigung mit religiésen Fragen und Themen, der im-
plizite Zugang ergibt sich durch eine Beschaftigung mit existenziellen Le-
bensthemen in einer Biographie, die sehr oft eine religidése Dimension auf-
weisen, ohne dass dies auf den ersten Blick erkennbar wére. Die Berlick-
sichtigung dieser beiden Aspekte im Rahmen der Fallarbeit kann zur Anre-
gung religidsen Verstehens und zur dazugehdérigen Entwicklung selbstrefle-
xiver Kompetenz beitragen, indem angehende Erzieherlnnen inspiriert wer-
den, die Konstruktion der eigenen Biographie aus religionspadagogischer
Perspektive zu reflektieren. Dabei sollten im Rahmen der Anleitung zur Ana-
lyse von Lebensgeschichten und Identitatskonstruktionen insbesondere ei-
ne Perspektive der Wertschatzung des einzelnen Menschen, eine kritische
Haltung zu Theorien der Selbsterlésung und ein Transzendenzbezug gefor-
dert werden. Die BerUcksichtigung dieser Perspektiven kann die Lernenden
anregen, im Kontext des biographischen Lernens gegebenenfalls Aspekte

ihrer Lebensgeschichte neu zu deuten.

Als religionspddagogisches Ziel fir die Erzieherlnnenausbildung wurde her-
ausgearbeitet, dass Erzieherlnnen im Rahmen von biographischen Lern-
prozessen angeregt beziehungsweise herausgefordert werden sollen, ins-
besondere biographische Ressourcen in den zu untersuchenden Lebens-
geschichten zu entdecken und dass sie durch die Auseinandersetzung dazu

1800 Schweitzer (1994), S.405 und Schweitzer (2007), S.174. Schweitzer legt einen weiten Begriff
des religidsen Verstehens zugrunde, unter dem er die Art und Weise des Umgangs der Menschen
mit Glaubensaussagen und religidsen Inhalten fasst.
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animiert werden sollten, selbstreflexive Kompetenz zu entwickeln:'*®" Durch
die Arbeit mit Identitatskonstruktionen kénnen biographische Reflexionspro-
zesse in der Form angestoBen werden, dass die angehenden Erzieherlnnen
Gemeinsamkeiten mit und Unterschiede zur eigenen Darstellung der Le-
bensgeschichte entdecken und dabei selbstreflexive Kompetenz entwickeln,
die sich beispielsweise in der Form zeigen kann, dass sie eigene personale,
auch religidse Ressourcen entdecken und diese kohéarent in eigene narrati-

ve Erzahlungen integrieren.

In Bezug auf den Nutzen selbstreflexiver Kompetenz fur die berufliche Ar-
beit mit Kindern wurde deutlich, dass die Erzieherlnnen durch die Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Erfahrungen in der Lage sein sollten, die
eigenen Bedurfnisse und die BedUrfnisse der von ihnen betreuten Kinder zu
trennen: Dazu sollten sie beides wahrnehmen sowie feinfiihlig und situati-
onsangemessen auf die Kinder eingehen kénnen. Diese beruflichen Kom-
petenzen sollten Erzieherlnnen generell anwenden kdnnen, insbesondere
aber bei der Arbeit mit Kindern, die mit Lebenskrisen konfrontiert sind, und
die auf eine freundliche und liebevolle Begleitung durch die Erzieherlnnen in

verstarktem AusmaB angewiesen sind.

8.3. Forschungsdesiderate

In der vorliegenden Arbeit stand die Auseinandersetzung mit Prozessen der
narrativen Identitatsentwicklung im Zuge des biographischen Lernens im
Zentrum. Dazu wurden religionspadagogische, padagogische und psycho-
logische Konzepte aufgegriffen, wobei der Schwerpunkt auf narrativen Iden-
titditskonzeptionen wie denen von Keupp und Kolleglnnen sowie von McA-
dams lag. Hier wére in Bezug auf das Verstehen von Biographien — neben

der Verwendung von psychologischen Identitadtsentwicklungskonzeptionen —

80" In Laufe der Auseinandersetzung wurde dabei deutlich, dass der Unterricht nur Impulse zur
Erweiterung der selbstreflexiven Kompetenz geben kann, inwieweit die Erzieherlnnen diese Impul-
se dann aufnehmen, liegt nicht in der Hand der Lehrkraft.
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eine vertiefte theoretische Auseinandersetzung mit hermeneutischen Anséat-
zen, beispielsweise im Bereich der Biographieforschung, eine wichtige Er-

ganzung,'*%

wie dies beispielsweise ansatzweise bei Alheit bereits im Be-
reich der Erwachsenenbildung erdrtert wurde.”® Eine weitere Heran-
gehensweise an das biographische Lernen kdnnte in der Phdnomenologie
zu finden sein, auf die bereits Bittner im Zusammenhang mit der Untersu-
chung von Wahrnehmungsprozessen hinweist.'*** Da allerdings der mogli-
che Ertrag eines zusétzlichen phdnomenologischen Bezugsrahmens fir die
handlungsorientiert-didaktische Forschung in der vorliegenden Arbeit nicht

allzu umfangreich erschien, wurde diese Richtung nicht vertieft.

Ebenfalls ein wichtiger Ausgangspunkt fiir die Vertiefung der Untersuchung
ist die Verknipfung nicht nur mit Theorien im Bereich der Biographiefor-
schung, sondern auch mit deren empirischen Methoden. Damit lieBen sich
Effekte auf die Erzieherlnnenbiographien in den Blick nehmen, die durch
einen Unterricht erzielt werden, der auf den in der vorliegenden Arbeit ent-
wickelten Perspektiven basiert. Bei derartigen empirisch ausgerichteten Ar-
beiten, die speziell auf den Aspekt der Selbstreflexion hin ausgerichtet sind,
wilrde es sich insbesondere anbieten, genauer zu erforschen, auf welche
Weise Menschen ihre Selbstreflexionen gestalten. Hier lieBe sich insbeson-
dere darauf fokussieren, inwieweit bereits bei jingeren Erzieherlnnen im
Rahmen der Erzieherlnnenausbildung eine Auseinandersetzung mit dem
eigenen Selbstbild geférdert werden kann.'*% Dafiir kann die in der vorlie-
genden Arbeit entwickelte Differenzierung zwischen expliziten Formen der

aktuellen Selbstreflexion und impliziten Hinweisen auf vorausgegangene

152 Siehe dazu beispielsweise Rosenthal (2005).

1303 Siehe beispielsweise Alheit (2002).

1504 Siehe Bittner (1996), S.30ff, der sich insbesondere auf die Arbeiten Heinrich Rombachs be-
zieht. Zu nennen sind hier auch Pirner, (2001), S.41f, sowie Kirchhoff (2007). Letzterer ist ein Bei-
sspiel fur die Auseinandersetzung mit der Phinomenologie in der Religionspadagogik.

5% Eine derartig ausgepragte selbstreflexive Kompetenz wirkt sich vermutlich auch auf die Fahig-
keit aus, planvoll beruflich zu handeln.

Die Frage, inwieweit bereits bei jingeren Erzieherlnnen und insbesondere im Rahmen der Erziehe-
rinnenausbildung eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstbild entwickelt
werden kann, misste ausfihrlich empirisch untersucht werden.
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Selbstreflexionsprozesse hilfreich sein. In diesem Zusammenhang ware es
auch interessant zu Uberprifen, in welcher Weise sich insbesondere vo-
rausgegangene Selbstreflexionsprozesse auf das padagogische oder religi-
onspadagogische Handeln von Erzieherlnnen auswirken. Derartige Studien
kdnnten auch in den Blick nehmen, welche Aspekte der in der vorliegenden
Arbeit erdrterten Perspektiven einen besonderen Beitrag zur Entwicklung
der selbstreflexiven Kompetenz aus religionspadagogischer Perspektive
leisten. Interessant waren in diesem Zusammenhang auch Arbeiten, die zur
Entwicklung von Anséatzen fir eine valide Fremdeinschétzung der selbstre-
flexiven Kompetenz angehender Erzieherlnnen beitragen. Insgesamt berei-
tet die vorliegende Arbeit damit den Weg fir ein breit angelegtes empiri-
sches Forschungsprogramm zu biographischen Lernprozessen in der religi-
onspadagogischen Erzieherlnnenausbildung. Beispielsweise kann kinftig
Uberprift werden, ob durch die vorgestellte Arbeit mit Fallen aus religions-
padagogischer Perspektive auch tatsachlich ein Zuwachs an selbstreflexiver
Kompetenz entsteht oder inwieweit durch die biographischen Lernprozesse
eine Veranderung im Selbstbild erfolgt und welche Rolle insbesondere das
religidse Verstehen bei der Entwicklung selbstreflexiver Kompetenz spielt.

Forschungsperspektiven zur Religionsdidaktik: In dieser Studie wurde in
den Blick genommen, wie biographisches Lernen so in der Erzieherlnnen-
ausbildung eingesetzt werden kann, dass die Identitatsentwicklung der an-
gehenden Erzieherlnnen geférdert wird und wie ermdéglicht werden kann,
dass diese selbstreflexive Kompetenz ebenso erwerben wie diejenigen
Kompetenzen, die sie zur Deutung von Biographien bendtigen. In kinftigen
religionspadagogischen Forschungsarbeiten sollte thematisiert wie sich das
Potential der biographischen Auseinandersetzung mit biblischen Biogra-
phien nutzen lasst. Hierzu kénnen die Vorschlage von Gennerich im Rah-

men seiner Auseinandersetzung mit narrativer Theologie in der Religions-
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padagogik als Ankniipfungspunkte genutzt werden."*® Zudem kénnte ge-

manB dem Ansatz von Mendl — in Bezug auf die Auseinandersetzung mit

1507

Heiligen oder sogenannten local heroes™™" — die Bedeutung des Vorbildler-

nens flir die religionspéddagogische Erzieherlnnenausbildung beleuchtet
werden. Dazu wéren empirisch orientierte Studien wiinschenswert, in denen
beispielsweise Uberprift wird, inwieweit biographische Lernprozesse sich
auf ethische Entscheidungsprozesse im beruflichen Handeln von Erziehe-
rinnen auswirken. Winschenswert wére auch eine breiter angelegte empiri-
sche Forschung zu Determinanten der Qualitét biographieorientierter religi-
onspadagogischer Erzieherlnnenausbildung. Diese kénnte beispielsweise
die empirische Evaluation von Unterrichtseinheiten umfassen, die auf den in

der vorliegenden Arbeit dargestellten Perspektiven basieren.

Wenn es um Konzepte zur Férderung biographischen Lernens im Bereich der religionspéddagogi-
schen Auseinandersetzung mit ethischen Themen beziehungsweise dem christlichen Menschen-
bild geht, kann eine Fokussierung auf eine bibeldidaktische Arbeit hilfreich sein. So kénnen einer-
seits ethische Reflexionsprozesse angeregt werden und andererseits Handlungskompetenzen
geférdert werden, beispielsweise durch das Kennenlernen von alternativen Handlungsmodellen
beziglich der christlichen Freiheit. Hierbei kann auch in der Erzieherlnnenausbildung auf das vor-
liegende Modell der Fallarbeit aus Kapitel 7 zurlickgegriffen werden. Allerdings misste Schritt 3 im
Modell der Fallarbeit, in dem es um die Reflexion zur Identitat der Protagonistin geht, auf die jewei-
lige Zielsetzung hin modifiziert werden. Neben einer solchen, eher auf die Entwicklung einer ethi-
schen Grundhaltung zielenden Arbeit kann biographisches Lernen aber auch wie bei NeuB prakti-
ziert in der Form verwendet werden, dass padagogische beziehungsweise religionspadagogische
Theorie unter Einbeziehung von biographieorientierten Lernprozessen behandelt wird. Diese Ar-
beitsform wirde sich in besonderer Weise fir die religionspaddagogische LehrerInnenbildung anbie-

ten.

Unabhé&ngig von den jeweils bearbeiteten Inhalten oder verfolgten Zielen erfordert das dargestellte
Modell einen geschiitzten unterrichtlichen Rahmen, wie ihn beispielsweise die Arbeit mit kleineren
Gruppen bis zehn Personen bietet. Im Kontext der bayerischen Erzieherlnnenausbildung finden
sich solche Bedingungen haufig im zuséatzlichen Wahlunterricht oder in Ubungen zu selbstgewahl-

1306 Gennerich (2012), S.228 und S.236. Eine erste Grundlage fiir derartige empirische Arbeiten ist
bei NeuB (2009) zu finden, der auf biographische Reflexionsprozesse im Rahmen der Gestaltung
von Lerngeschichten in der Lehrerinnenausbildung fokussiert.

157 Mendl (2005).
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ten padagogischen oder religionspadagogischen Schwerpunktthemen. Dariiber hinaus kann das
vorgestellte Modell bei der Arbeit mit religionspadagogischen oder seelsorgerlichen Fortbildungs-
gruppen eingesetzt werden, beispielsweise in der Weiterbildung von Erzieherlnnen oder Lehrkraf-
ten. Auch auf andere Féacher der Erzieherlnnenausbildung wie Padagogik oder Psychologie lieBe
sich der vorliegende religionspadagogische Ansatz in modifizierter Form anwenden. Im Bereich
Psychologie kdnnten mit diesem Modell beispielsweise biographische Aspekte in Bezug auf das
Unterrichtsthema Bindungstheorie thematisiert werden. Im Bereich Padagogik kénnte der Aspekt
der padagogischen Beziehung biographieorientiert im Unterricht bearbeitet werden.

Forschungsperspektiven zur Profession von Erzieherlnnen aus religion-
spddagogischer Perspektive: In der vorliegenden Studie wurde deutlich,
dass nur sehr wenige Forschungsarbeiten zur Profession von Erzieherlnnen
vorliegen. Aus religionspadagogischer Perspektive zeigt sich hier eine gro-
Be Forschungsliicke, so dass in dieser Arbeit haufig auf Studien aus der
Lehrerinnenforschung  zuriickgegriffen werden musste.’®® Aus profes-
sionstheoretischer Perspektive sind Forschungsprojekte wichtig, in denen
dezidiert das professionelle Handeln von Erzieherlnnen untersucht wird.
Wiinschenswert ware es, wenn die Profession von Erzieherlnnen und deren
professionelles Handeln aus religionspadagogischer Perspektive fokussiert
werden wirden, so dass &hnlich wie im Bereich der Lehrerlnnenausbildung
untersucht werden kann, was professionelles Handeln von Erzieherlnnen im
Bereich der Religionspadagogik auszeichnet. Hier waren Studien interes-
sant, die — auf der Basis empirischer Untersuchungen — auf das praktische
religionspadagogische Handeln von Erzieherlnnen fokussieren und insbe-
sondere auch die Selbstwahrnehmung der Erzieherlnnen im Sinne einer
subjektorientierten Forschung mit in die Studien einbeziehen.

Forschungsperspektiven zur Relevanz der sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen von Erzieherinnen: Die vorliegende Forschungsarbeit legt den Fokus
auf die Fdrderung selbstreflexiver Kompetenzen im Rahmen der religions-

1508 Eine klarere und deutlichere Integration und Ausdifferenzierung von Ausbildungsansatzen aus
der Erzieherlnnenausbildung und der Lehrerlnnenausbildung wiirde sicherlich eine Bereicherung
fir beide Bereiche mit sich bringen.
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padagogischen Ausbildung von Erzieherlnnen und der damit ein-
hergehenden Férderung der Identitatsentwicklung. Allerdings bendtigen Er-
zieherlnnen nicht nur selbstreflexive Kompetenz, sondern auch Handlungs-
kompetenz, die in diesem Arbeitsfeld vor allem sozial-kommunikative Kom-
petenzen umfasst. Eine umfassende wissenschaftliche Untersuchung die-
ses zentralen Kompetenzbereiches von Erzieherlnnen steht noch aus. Hier
kann eine biographieorientierte Herangehensweise unter Einbezug von nar-
rativen Interviews mit Erzieherlnnen zielfihrend sein, in der beispielsweise
das Thema Gestaltung der ErzieherIn-Kind-Beziehung mit einem Fokus auf
Aussagen zu sozial-kommunikativen Kompetenzen von Erzieherlnnen un-

tersucht wird.

Religionspddagogische Forschungsperspektiven zur Ausbildung der Lehr-
kréfte der ErzieherInnen: Der Fokus der Untersuchung lag auf den zu for-
dernden Kompetenzen der angehenden Erzieherlnnen. Hierzu wurde wie-
derholt — insbesondere in Kapitel 3 und Kapitel 7 — auch auf die Arbeit von
Religionspadagogiklehrkraften in der ErzieherInnenausbildung fokussiert.
Flr das biographische Lernen wurde deutlich, dass Religionspadagogik-
lehrkrafte in Bezug auf die Frage nach Nahe und Distanz, aber auch in Be-
zug auf die Anregung von religionspadagogischen selbstreflexiven Lernpro-
zessen, bei angehenden Erzieherlnnen Uber bestimmte personale und so-
zial-kommunikative Kompetenzen verfligen missen. Die Frage nach Kom-
petenzen und Professionalitdt von Religionspéddagogiklehrkraften — insbe-
sondere in der Erzieherlnnenausbildung — stellt eine Forschungslicke dar,
die sowohl durch theoretische als auch durch empirische Studien geschlos-
sen werden sollte. Ebenso wie fir angehende Erzieherlnnen sind auch fur
kinftige Lehrkrafte in der Erzieherlnnenausbildung biographieorientierte
Ausbildungssettings zu fordern, in denen sie Anregungen in Bezug auf Ent-

wicklung ihrer eigenen Kompetenzen erhalten.

Fazit zu den Desideraten: Die vorliegende Studie kann die kinftige For-
schung zur religionspédagogischen Erzieherlnnenausbildung in vielfacher
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Weise anregen: Die bislang skizzierten Desiderate machen deutlich, dass
ph&nomenologische Forschung, professionstheoretische Untersuchungen
zur Arbeit und Ausbildung von Erzieherlnnen sowie zur Ausbildung der Reli-
gionspadagogiklehrkrafte und auch — wie in Kapitel 2 und 3 diskutiert — Ar-
beiten zur Ausdifferenzierung eines Kompetenzmodells flr Erzieherlnnen
ebenso wiinschenswert sind wie Arbeiten zur Férderung der sozial-
kommunikativen Kompetenzen von Erzieherlnnen und empirische For-
schung zur biographieorientierten Erzieherlnnenausbildung. Zugleich bleibt
bereits jetzt zusammenfassend mit Blick auf die gesamte Arbeit festzustel-
len: Biographieorientierter religionspddagogischer Unterricht mit der Metho-
de der Fallarbeit ist grundsatzlich geeignet, einen Beitrag dazu zu leisten,
die selbstreflexive Kompetenz angehender Erzieherlnnen zu férdern, deren
Identitatsentwicklung anzuregen und sie flr die religionspadagogische Be-
gleitung von Kindern zu qualifizieren. Es ist davon auszugehen, dass ange-
hende Erzieherlnnen durch die Auseinandersetzung mit biographischen Er-
zahlungen, wie sie in den erodrterten religionspddagogischen Perspektiven
vorgeschlagen wird, dazu angeregt werden kénnen, ihre eigenen Identitats-
konstruktionen aus religionspédagogischer Perspektive zu reflektieren und
so zu modifizieren, dass sie ein hoheres Niveau von Selbstreflexion erlan-
gen, das sich dann wiederum auch in ihren biographischen Erz&hlungen

widerspiegelt.

Die Reflexion der eigenen biographischen Erfahrungen in Form des biogra-
phischen Lernens ist fur die spatere Berufstatigkeit in Sinne eines lebens-
langen Lernens unerlésslich: Eine reflektierte, wertschatzende Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Biographie kann dazu beitragen, dass Erziehe-
rinnen sich auch in der spateren Berufstatigkeit in positiver Weise bei-
spielsweise mit ihrer beruflichen Motivation aus biographischer Perspektive
auseinandersetzen. Dies illustriert folgender Interviewausschnitt: ,Die Freu-
de an meinem Beruf hangt nach wie vor oder immer vermehrt mit meiner

Vergangenheit zusammen. Ich méchte die schwierige Kindheit Uberhaupt
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nicht in ihrer Schwierigkeit abwerten, aber die mir inzwischen zur Goldgrube
geworden ist an ganz persénlichen Erfahrungen, wo ich zwischenzeitlich
viel herausholen kann an Positivem.“"*® Erzieherlnnen, denen es gelingt,
derart reflektiert auf die eigene Biographie zu blicken, diirfte es auch im be-
ruflichen Alltag mit hoher Wahrscheinlichkeit gelingen, den BedUrfnissen der
Kinder gegeniber angemessen zu handeln, statt unreflektiert auf biogra-
phisch gepragte Handlungsmuster aus der eigenen Kindheit zurlck-
zugreifen.

1809 Teschner (2004), S.144. Aus Interview 9, S.1.
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10. ANHANG

Die angehéngten Interviewausschnitte wurden in einem anderen For-

1510

schungskontext nach der Methode von Fritz Schiitze ™~ von der Autorin der

vorliegenden Arbeit erhoben (= 13 narrative Interviews mit Erzieherlnnen zu

deren Lebensgeschichte).'"

Ausschnitte aus zwei Biographien wurden
insbesondere in Bezug auf Chronologie und Lesbarkeit hin so aufbereitet,
dass Lehrkréfte im Unterricht damit arbeiten kénnen. Die beiden Biogra-
phien wurden mit der Methode des kontrastiven Vergleichs ausgewéhlt,'**?
die Biographie von Frau Hofer weist im Berufsleben und auch im familidren
Bereich eine sehr groBe Kontinuitat auf, die Biographie von Frau Praun ist
durch einige Briiche und Wechsel gekennzeichnet.”'® In der Biographie von
Frau Hofer steht der aktive Kampf in der Auseinandersetzung mit eigenen
Lebenskrisen im Zentrum, Frau Praun stellt die Unterstitzung durch liebe-
volle Zuwendung zu Kindern in den Mittelpunkt ihrer Erzéhlung. Bei Frau
Hofer finden sich sehr haufig Selbstreflexionen; in Frau Prauns Darstellung
weisen insbesondere kohédrente und nachvollziehbare Darstellungen auf
vorangegangene Selbstreflexionsprozesse hin. Zunachst wird die Biogra-

phie von Frau Hofer zusammengefasst und Uber reprasentative Interview-

1519 Siehe Schiitze (1983, 1984 und 2006).

*'" Die Interviewtranskripte beziehungsweise Aufnahmen der Interviews konnen bei der Autorin
nach Absprache mit den Interviewten eingesehen werden. Aus Datenschutzgriinden wird an dieser
Stelle auf eine komplette Verdffentlichung der Interviews verzichtet, da nicht die Erzieherinnen und
deren Erfahrungen, beispielsweise im Rahmen einer professionstheoretischen Untersuchung, im
Zentrum der Untersuchung stehen, sondern das Thema biographisches Lernen. Eine Arbeit mit
Originaltranskripten im Unterricht erwies sich als schwierig, da die Transkription den Originalwort-
laut der Interviews wiedergibt — mit Satzabbriichen, Ausdriicken in Dialekt, Pausen, Betonungen
und Satzmelodie. [N&heres =zur Transkription siehe Rosenthal (2005) und Lucius-
Hoene/Deppermann (2004).] Die angehenden Erzieherlnnen sind mit dem Lesen derartiger Texte
nicht vertraut. Fir den Einsatz im Unterricht mit nicht geglatteten Originaltexten wére es beispiels-
weise sinnvoll, diese Transkripte verfremdet als Audiofile zur Verfligung zu stellen durch eine
Sprecherln, die die Texte von Frau Hofer und Frau Praun vorliest.

1512 gjehe Rosenthal (2005), S.96f.

813 Obwohl es sich zunachst um einen maximal kontrastiven Vergleich handelte, zeigen sich bei
genauerer Analyse der Biographien Gemeinsamkeiten — wie die Erzéhlungen der Erfahrung in der
Kindheit, in denen die Eltern nicht liebevoll mit Frau Hofer und Frau Praun umgingen beziehungs-
weise umgehen konnten.
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ausschnitte dargestellt, anschlieBend folgen die Kurzbiographie und Inter-

viewausschnitte von Frau Praun.

Anhang A - Der Fall Frau Hofer - Biographie und Fallbeispiele

Die Interviewtranskripte wurden — mit dem Ziel, eine lesbare Fassung fur
den Unterricht zu erstellen — sprachlich leicht geglattet und Dialektausdri-
cke ins Hochdeutsche uberfiihrt. Fett gedruckte Worte und Satzteile zeigen
an, dass die Erzahlerin diese in der Erzahlung sprachlich hervorgehoben
und dabei besonders betont hat. Bereits bei der Transkription wurden Ei-
gennamen, Ortsnamen und besondere Auffalligkeiten verandert, die einen
Ruickschluss auf die Interviewten erlauben, ohne fiir die Erzéhlung relevant
zu sein, damit die Anonymitat der Interviewten nach Mdglichkeit gewahrt
bleibt. Bei [in eckige Klammern gesetzten, kursiven] Passagen handelt es

sich um von der Autorin zur Versténdlichkeit vorgenommene Erganzungen.

Die Biographie der Erzieherin Frau Hofer in Kurzform

Kindheit und Zeit als Teenager:'*'* Frau Hofer wurde als dritte Tochter Ende
der 50er Jahre geboren. Sie hat eine elf Jahre altere, eine neun Jahre altere
Schwester und einen zwei Jahre jlingeren Bruder. Die alteste Schwester
starb im Alter von zwei Jahren. Die Eltern hatten einen Bauernhof. Frau Ho-
fer stellt heraus, dass die Eltern schwer arbeiten mussten und wenig Geld
und Freizeit zur Verflgung hatten. In der frihen Kindheit war Frau Hofer
haufig mit ihrem Bruder zusammen. Alle drei Geschwister lebten bis zum
Schuleintritt unter der Woche bei der GroBmutter mutterlicherseits im Nach-
bardorf. Frau Hofer schildert, dass sie eine intensive und positive Beziehung
zur GroBmutter hatte. Die altere Schwester musste in ihrer Kindheit und Ju-
gend auf die jingeren Geschwister aufpassen. Zwischen den Geschwistern

814 Zur Anonymisierung der Daten von Frau Hofer wird darauf verzichtet, konkrete Jahreszahlen
zu nennen. Sie wurde Ende der 50er Jahre geboren und das Interview fand Anfang des neuen
Jahrtausends statt. Die Darstellung der Kurzbiographie basiert jeweils ausschlieBlich auf der Schil-
derung der Erzahlerln im Interview.
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gab es Spannungen und Aggressionen, so erzahlt Frau Hofer beispielswei-
se vom brutalen Umgang der Schwester mit dem Bruder, der als kleiner
Junge oft einkotete. Frau Hofer beschreibt die Jahre bei der GroBmutter als
eine unbehtete, freie Kindheit am Dorf. Sie schildert sich und ihren Bruder
als sehr lausbubenhaft und erzahlt mit Freude von Spielen in Scheunen und

1515

Ackern, von Kindheitsstreichen und Indianerspielen.

Der Schuleintritt fiel Frau Hofer schwer, sie berichtet tiber Anpassungsprob-
leme in der Schule und (lber Probleme wegen ihres starken Dialekts. Da-
nach berichtet sie Gber eine langere Erkrankung in der zweiten Klasse. Frau
Hofer erkrankte am sogenannten ,kreisrunden Haarausfall“ und war mehre-
re Monate als einziges Kind in einer Frauenstation in Behandlung."'® Sie
erzahlt Uber diesen langen Krankenhausaufenthalt sehr unbekiimmert und
betont ihre Unabhangigkeit gegenlber ihren Eltern. Als Bruch schildert sie
dann das Zurickkommen in die Schule. Durch die vielen StBigkeiten von
den Frauen im Krankenzimmer war sie dick geworden und wurde deshalb

von bestimmten Kindern als ,Glatzentoni“ gehanselt und ausgegrenzt.

Frau Hofers Erzahlungen Uber ihre Pubertat sind gepragt von Auseinander-
setzungen mit den Eltern. Sie schildert sich haufig als freches Kind, das
nicht bereit war, bedingungslos den Eltern zu gehorchen und das um die
Aufmerksamkeit der Eltern kdAmpfte. Als Frau Hofer 12 Jahre alt war, starb
die GroBmutter, zu der sie zu diesem Zeitpunkt allerdings nicht mehr diesel-
be innige Beziehung wie in ihrer frihen Kindheit hatte. In den Berichten (-
ber ihre Pubertét skizziert Frau Hofer immer wieder ihre Schwester als Kon-
trastperson, die sich angepasst dem Willen der Eltern beugte.'"” Frau Ho-
fer erzahlt, dass sie selbst gegen die engen ethischen und moralischen

Vorstellungen der Eltern rebellierte. Sie berichtet sehr detailliert Gber die

'*'% Siehe M 2b ,Die Wand".

'5® Siehe M 3a ,Der Klinikaufenthalt*.

817 Auffallig ist auf sprachlicher Ebene, dass Frau Hofer tber ihre Schwester oft in Hochdeutsch
redet, wahrend sie fir die Darstellung ihrer eigenen Erlebnisse in Dialekt formuliert.
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Unterstitzung durch ihre Tante mutterlicherseits. Dabei kontrastiert Frau
Hofer sehr ausfiihrlich die moderne, eigensinnige Tante und die auf Harmo-
nie bedachte, eher ,altmodische” Mutter. Frau Hofer zeichnet ihre Eltern als
stark von engen ethischen und moralischen Vorstellungen gepragt. Die El-
tern setzten Frau Hofer oft sehr enge Grenzen, insbesondere in der Puber-
tat. So versuchten sie Frau Hofer beispielsweise davon abzubringen, einen
eigenen Beruf zu erlernen und wollten die Tochter lieber als Mitarbeiterin in
der eigenen Landwirtschaft.

Ausbildung, Berufs- und Familienleben: Nach dem Abschluss der Volks-
schule begann Frau Hofer mit der Unterstitzung ihres engagierten damali-
gen Lehrers gegen den Willen der Eltern eine Berufsausbildung und be-
suchte die Kinderpflegeschule. Sehr kurz erwahnt Frau Hofer ihren ersten
Liebeskummer, der sie so sehr beschéftigte, dass sie wieder groBe Schul-
probleme hatte. Auch hier berichtet sie tber die Unterstiitzung durch ihre
damalige Lehrerin, Frau Xenia. Nachdem sie dann die Kinderpflegeschule
abgeschlossen hatte, setzte Frau Hofer ihre Ausbildung an einer Fachaka-
demie flr Sozialpadagogik fort. Frau Hofer berichtet Uber ihre Freude und
ihr Interesse an den Fachern an der Fachakademie.''® Die Zeit der Schul-
probleme war endgultig vorbei. Im letzten Schuljahr vor dem Berufsprakti-
kum lernte sie ihren Mann kennen und wurde sehr schnell schwanger. Auf
Druck ihres zukinftigen Mannes und ihrer Eltern heiratete sie und wohnte
mit ihrem Mann im Haus ihrer Eltern. Die Einmischung ihrer Mutter in die
Erziehung der neugeborenen Tochter belastete sie. Frau Hofer schloss
nach der Geburt der Tochter die Schulzeit an der Fachakademie ab und
kam im letzten Abschnitt in ihrer Ausbildung, dem Berufspraktikum, als
Praktikantin nach Vogelsdorf.

1:518 Als ein Beispiel fir biographische Reflexionsthemen in ihrer Ausbildung schildert Frau Hofer
Uberlegungen zu Erfahrungen in ihrer eigenen Kindergartenzeit, siehe die Geschichte M 2a ,Die
Metzelsuppe®.
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Noch im Berufspraktikum wurde Frau Hofer die Stelle der Kindergartenleite-
rin in Vogelsdorf tbertragen. In dieser Zeit zog die junge Familie auch in ein
neu gebautes, groBes Haus in Maxdorf. Frau Hofer absolvierte mehrere um-
fangreiche Fortbildungen, beispielsweise eine Ausbildung zur Marchener-
zahlerin. Die folgenden Jahre erzahlt Frau Hofer im Zeitraffer. Als ein-
schneidendes Erlebnis bezeichnet Frau Hofer den friihen Tod ihres Schwa-
gers, der im Alter von 35 Jahren starb, sie schildert als Einschub Misshand-
lungen durch diesen Schwager in ihrer Kindheit. Vermutlich Anfang 2000
erkrankte die Schwiegermutter an Krebs. Den frihen Tod der Schwieger-
mutter konnte Frau Hofer nur schwer annehmen. Sie hebt ihre enge emoti-
onale Bindung zur Schwiegermutter hervor. Als einschneidendes Erlebnis
schildert Frau Hofer den Tod ihres Vaters. Frau Hofer beschreibt, dass ihr
Vater sehr resigniert war und dass es ihr schwerfiel, mit der einhergehenden
Lethargie umzugehen.

Frau Hofer stellt im Nachfrageteil des Interviews heraus, dass sie die Er-
krankung ,kreisrunder Haarausfall* aktuell wieder bekommen hat. In Bezug
auf ihre Zukunftsplane ist fir es Frau Hofer wichtig, dass sie in einen vorge-
zogenen Ruhestand gehen kann. Sie konstatiert, dass sie im Augenblick
zwar noch kérperlich fit ist, sie stellt aber Verdnderungen im Vergleich zu
friiher fest (beispielsweise wenig Lust, mit Kindern Zeltlager zu veranstal-
ten). In der aktuellen Interviewsituation ist Frau Hofer nach eigener Aussage
frisch ,am Bauch operiert” und hatte Uberlegt, das Interview abzusagen. Sie
erzahlt, dass es ihr sehr schwer féllt, gerade jetzt fiir einige Tage krankge-
schrieben zu sein, da im Kindergarten wichtige Aktionen stattfinden.

M 1a ,Der freche Junge*

Frau Hofer beschreibt ihren Weg hin zum Berufswunsch Erzieherin — Inter-
viewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit Frau

Hofer: ,Also ich wollte schon immer Kindergéartnerin werden. Ich wollte im-
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mer etwas mit Kindern machen. Der Wunsch war schon ziemlich bald da.
Und ich denke, dass das so ein bisschen mein Religionslehrer mit angeleiert
hat: Der hat immer sehr viele schdne Kindergeschichten erzahlt, in seinem
Religionsunterricht: Und ich denke, dass mich die Geschichte von der [Wie-
dervergeltung beeindruckt hat] [...]. Also wie er es erzahlt hat, daran kann
ich mich Uberhaupt nicht mehr erinnern. Ich weiB nur dieses: ,Wenn Dich
jemand schlagt, sollst du die andere Wange hinhalten. [Frau Hofer lacht lei-
se.] Also das muss mich unheimlich beeindruckt haben: Ich hatte eine

1519 aber

Schulfreundin, deren kleiner Bruder war noch nicht in der Schule,
er war schon an der ganzen Schule verschrien als ein unheimlich freches
Kind. Und mir haben schon immer freche Kinder leidgetan, (lacht) weil die
oft so ausgeschlossen waren, und mit dem habe ich dann mein erstes reli-
gionspadagogisches Erlebnis gehabt: Ich habe mich runtergebeugt und ha-
be ihn gefragt, wie er heiBt und er hat mir gleich einmal eine gepatscht. [L.K.
lacht, Frau Hofer lacht, 5 Sekunden Pause] Und dann habe ich gesagt: ,Das
finde ich jetzt nicht so toll, dass du das machst. Aber wenn das dir so Spaf
macht, dann musst du mir vielleicht auf die andere Wange auch noch eine
hauen.” [...] Anscheinend hat mich das sehr bewegt. Und er hat naturlich
nicht so reagiert, wie ich mir das vielleicht erhofft hatte, sondern er hat auf-
gezogen und hat mir gleich noch eine runtergehauen. Aber fir mich war das
so ein Ausléser, wo ich mir gedacht habe: Warum macht er das? Warum?
Wenn jemand freundlich auf den anderen Menschen zugeht, sich fir ihn
interessiert, nach dem Namen fragt, ihm eigentlich signalisiert: ,Du, ich habe
Interesse an dir, ich will dich erst einmal kennenlernen.” Warum reagieren
Menschen da so? Warum reagieren Kinder da so? Und ich glaube, das war
wirklich flr mich irgendwo der Ausléser, dass ich [...] angefangen habe,

mich mit einfacher Padagogik zu beschéftigen.”

1819 Fett gedruckte Ausdriicke stellen dar, dass die Interviewte die Worte im Gesprach stark betont.
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M 1b ,Der Kindergarten*“

Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,In Himmelsdorf gab es auch einen Kindergarten. Als wir noch
ganz klein waren, mussten wir, beziehungsweise durften wir in den Kinder-
garten. Ich bin schon immer gerne im Kindergarten gegangen, auch schon
als ich ganz klein war, obwohl man, wie meine Mutter erz&hlt, ja schon mit
zwei, zweieinhalb damals in den Kindergarten gegangen ist, und auch wirk-
lich den ganzen Tag dort bleiben musste. [Frau Hofer lacht kurz.] Und ja von
der Dorfgemeinschaft, wir hatten ganz dicke Freundschaften gehabt und
Indianerspielen war unser absolutes Lieblingsspiel. [Frau Hofer lacht kurz.]
Das ist auch heute noch mein Thema. Das zieht sich auch durch meine
ganze Kindergartengeschichte immer wieder mit durch, dass mich das im-
mer noch total interessiert, und dass ich es immer spannend finde, mit Kin-
dern Indianerlager zu bauen. Und ich merke, dass es alle Erwachsenen
auch anspricht und fasziniert, weil die Papas da auch immer aufbliihen,

wenn es ums Tipi-Bauen geht oder so.*

M 1c ,Das blutende Knie*

Frau Hofer erzahlt (ber ihre Konflikte mit den Eltern. Als ein Beispiel fiir den
Umgang mit Konflikten erldutert sie, dass sie als Kind und junge Erwachse-
ne ihre Eltern unter moralischen Druck gesetzt hat. Dieses Beispiel erldutert
sie mit folgender Szene. — Interviewszene aus dem Nachfrageteil des bio-
graphischen Interviews: ,Also ich weiB3, dass ich bei einem Familienausflug,
trotz Androhung, dass ich das nicht tun soll, das dann trotzdem gemacht
habe und natirlich prompt gestlrzt bin und ein Loch im Knie hatte und wir
dann auswaérts ins Krankenhaus mussten. Als es dann gendht war und die
Wunde schon am Abheilen war, war mal so eine Szene, wo ich aus ir-
gendwelchen Griinden [die Aufmerksamkeit meiner Eltern wollte]. Warum
das auch immer so war, ich kann es heute nicht mehr nachvollziehen. Ich

denk, dass ich auch durch diese Wunde und einfach so diese Anerkennung
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wollte. Meine Eltern sitzen auf dem Traktor und fahren am Acker. Und ich
bin heulend hinterher gerannt, und wollte mitfahren. Und ich durfte aber
nicht mit, weil sie genau gewusst haben, wenn ich da mitfahre, fange ich in
finf Minuten an, sie zu nerven. Und sie kdnnen ihre Arbeit nicht mehr tun,
weil es mir dann langweilig wird. Ich kann auch nicht mehr nachvollziehen,
warum ich da unbedingt mitwollte, ich denk halt einfach, das ist so dieses:
Jlch will jetzt, dass ihr euch um mich kiimmert, egal ob ihr jetzt Arbeit habt
oder nicht.” Und, also mir ist dann diese Wunde aufgeplatzt, und sie hat ge-
blutet, und meine Eltern sind trotzdem weiter gefahren, und haben mich auf
der StraBe stehen gelassen, heulend und blutend, und sind auf den Acker
gefahren. Und ich bin halt wieder heimgegangen und am Abend musste sie
dann zum Doktor und das Ganze musste noch mal genadht werden, weil es
aufgegangen war. Und das habe ich ihr spater auch mal gesagt: ,Du hast
nie Interesse an uns gehabt, und wie kann man ein Kind so auf der StraBe
stehen lassen.” Und das habe ich ihr dann schon hingedriickt. Das tut mir
im Nachhinein jetzt schon richtig leid. Aber das waren dann einfach so Pha-
sen, wo auch so Rache mit drinnen war. Wo man da padagogisch und psy-
chologisch Einiges wusste, aber da wo man es vielleicht noch nicht so ganz
eingesetzt hat, wie man es einsetzen sollte, vor allem den Eltern gegen-
Uber. Denn meine Eltern haben immer arbeiten missen und haben da auch
ein hartes Leben gehabt.”

M 2a ,Die Metzelsuppe*

Fr. Hofer erzahlt in diesem Abschnitt der Erzdhlung (ber ihre Ausbildung zur
Erzieherin — Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen
Interviews mit Frau Hofer (vor dieser Szene erzahlt Frau Hofer (ber ihre Zeit
in der Kinderpflegeschule M 3c ,Die Lehrerin®): ,Und die Klasslehrerin der
Kinderpflegeschule hat aber meine Eltern so lange beredet, bis ich wieder-
holen durfte. Und dann habe ich mit lauter Einsern und Zweiern den Ab-

schluss gemacht. Ich bin dann noch auf die Fachakademie gegangen, und
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die war dann véllig problemlos. Da hab ich wirklich gewusst, wo ich hin will.
Ich habe verschiedene Praktika freiwillig in Kindergarten gemacht — also
auch hier bei uns am Ort in Maxdorf, wo ich ja selber schon im Kindergarten
gewesen bin.

Wahrend der Praktika hatte ich auch viele Erinnerungen an meine Kindheit,
was mir im Kindergarten nicht gefallen hat. Wir mussten zum Beispiel im
Kindergarten immer aufessen, egal, was wir dabei hatten. Wir mussten sol-
che Tépfchen mitnehmen mit unserem Mittagessen. Das musste man auf-
essen und wenn man das nicht gegessen hatte, dann musste man sitzen
bleiben, bis zum Abholen. Also egal wie spat das gewesen ist. Und ich weil3
eine Episode: ich habe dieses Schlachten bei uns am Bauernhof so ge-
hasst, schon immer. Das war mir ein Grauel und da gab es diese Suppe,
Metzelsuppe. Meine Mutti wusste, dass ich die hasse, dass ich diese
Suppe hasse. Ich konnte den Geruch schon nicht leiden. Und sie hat mir
Reis rein gekocht und hat mir erzahlt: das ist eine Reissuppe. Und die Er-
zieherin hat sie mir auf den Tisch hin gestellt, und ich habe genau gewusst,
was das flir eine Suppe ist. Und konnte sie nicht essen. Ich wiirgte, mich hat
es gegraust vor der Suppe. Und ich weiB3, dass ich sitzen bleiben musste,
bis meine Mutti zum Abholen gekommen ist, den ganzen Nachmittag. Und
das fand ich so schrecklich, das war eines der Erlebnisse, wo ich mir vor-
genommen habe, das mache ich mal anders. Das werde ich niemals so

machen, dass ich die Kinder so unter Druck setze.”

M 2b ,Die Wand*

Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,Bei der Oma da war das einfach anders. Also ich weiB3, dass
sie zum Beispiel uns immer abends aus so einem dicken Bibelbuch vorge-
lesen hat. Da stand immer eine Morgen- und eine Abendandacht drin. Das
war ein riesiges, groBes, dickes Buch, und da hat sie jeden Abend immer
diese Andacht gelesen, laut gelesen. Und da war ich ja immer dabei. Ob
mein Bruder dabei war, weiB ich nicht. Da habe ich Gberhaupt keine Erinne-
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rungen mehr. Da sehe ich eigentlich immer nur mich und die Oma, und am
Abend, wenn sie das gemacht hat, da hat sie danach gesungen. Also wir
haben gebetet und gesungen, und dann habe ich ihr ihre langen Haare
kammen durfen. Die waren ganz diinn, und die waren immer mit einem Zopf
hochgesteckt. Und die habe ich ihr dann k&mmen dirfen, und flechten dir-
fen. Und die habe ich dann zu einer Schnecke hoch gedreht, nein, zuge-
bunden nur: weil nachts war es ja nicht so wichtig, wenn sie nicht so schén
waren. Das war so unser Kontakt, unser Tageskontakt. Und die Oma habe
ich als ganz liebe Frau in Erinnerung. Die hat mich auch immer ernst ge-
nommen. Also ich weil3 einmal, da hat sie ihr Wohnzimmer tlinchen lassen.
Damals, da hat man ja noch diese Kalkfarbe an die Wand gemacht. Und ich
habe gerade so meinen Namen schreiben kénnen. Und bis die Oma vom
Acker zurlickgekommen ist, habe ich die ganze Wand, alles, was ich errei-
chen konnte mit meinem Namen vollgeschrieben. Also alles, was so in Eck-
banknahe war, so weit wie mein Arm hoch gereicht hat. Elke, Elke, Elke,
Elke, Uberall habe ich es hingeschrieben. Und meine Mama hat einen
Schreikrampf gekriegt, mein Papa hat geschimpft, was das alles kostet.
Und die Oma hat gesagt, ,Ja, jetzt kann sie ihren Namen schreiben®, [Frau
Hofer und IK lachen], die war da irgendwo auch altersbedingt. Die hat so
eine gewisse Lassigkeit entwickelt, obwohl wirklich alles ganz frisch ge-
tlncht war. Ja, ich war dann auch sehr kleinlaut in dem Moment, wo sie zu-
rickgekommen ist. Dann ist mir das schon bewusst geworden: dass das

vielleicht jetzt nicht so ideal war, aber das sind so meine Erinnerungen.”

M 3a ,Der Klinikaufenthalt”

Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,Meine Noten waren nicht so umwerfend gut, und ich hatte dann
auch Angst davor, dass ich die Schule nicht schaffe. Also so selbstbe-
wusstseinsmaBig war ich nicht so gut drauf. Da muss ich vielleicht noch

einmal zurlickgehen, weil das ist schon ein einschneidendes Erlebnis in
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meiner Kindheit: In der zweiten Klasse war das. Da hat sich bei mir eine
Krankheit durchgesetzt, die erblich bedingt ist, das ist dieser kreisrunde
Haarausfall. Ich weiB nicht, ob sie den kennen. So in der Mitte der zweiten
Klasse habe ich alle Haare verloren und musste dann fiir vier Monate unge-
fahr ins Krankenhaus. Damals musste man noch sehr lange ins Kranken-
haus. Da durften die Eltern auch nicht dabei sein. Das war aber fir mich
nicht gravierend, ich habe den Krankenhausaufenthalt in sehr positiver Er-
innerung. Also ich denke, dass ich recht selbstandig war und nicht abhangig
von der Beziehung zu meinen Eltern. Also ich konnte mich da gut durchset-
zen. Ich durfte damals, weil damals gerade eine Windpockenepidemie im
Krankenhaus geherrscht hat, nicht in die Kinderklinik, sondern musste ins
Zimmer mit lauter erwachsenen Frauen, die irgendwelche Krankheiten hat-
ten. Ich musste dann diese zehn oder zwdlf Wochen bei den Frauen
verbringen. Es waren damals noch GroBraumzimmer, also zehn Leute wa-
ren da, glaube ich. Und ich bin da nach Strich und Faden verwdhnt worden,
und ich denke, das hat man es mir einfach auch leicht gemacht. Es waren
so viele Frauen, die selber ihre Probleme hatten, von denen ich als Kind
vielleicht gar nicht so viel mitbekriegt habe. Aber die haben mich mit SiiBig-
keiten vollgestopft. Wenn die SiBigkeiten gekriegt haben, das habe alles
ich gekriegt. Die haben mich zugestopft mit Essen, mein erstes Glaschen
Sekt habe ich im Krankenhaus auch getrunken. So Arbeiten wie Mullbinden
aufrollen, das habe ich gemacht. Damals hat man die Mullbinden noch ge-
waschen. Da gab es so kleine Geratchen, die die Binden aufrollten. Das hat
mich begeistert, also das habe ich total gerne gemacht und ich bin auch von
Zimmer zu Zimmer mit den Schwestern marschiert und habe die Pflege mit-
gemacht. Also der Krankenhausaufenthalt, das war fiir mich Gberhaupt kein
Problem. Die Schwierigkeit war, dass ich meine Haare alle verloren hatte
und dass sich das ziemlich lange hingezogen hat. Dadurch hat die Bezie-
hung zu den anderen Kindern das erste Mal einen ziemlichen Bruch ge-
kriegt. Ich hatte sonst immer viele Freunde gehabt. Und da war es halt dann
so0, dass die Kinder halt einfach sehr direkt reagiert haben. Sie haben mir
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dann das Kopftuch heruntergezogen im Pausenhof und solche Bezeichnun-
gen wie ,Glatzentoni“ hinterher gerufen. Dann habe ich auch angefangen,
nicht mehr gerne in die Schule zu gehen. Also deshalb denke ich, dass das
schon ein Einbruch war, die Krankheit, obwohl ich die gut weggesteckt habe
und meine Haare dann auch in einer véllig anderen Farbe aber wiederge-

kommen sind.”

M 3b ,Der brutale Schwager*

Interviewszene aus dem Nachfrageteil des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,Fur mich wirklich das erste wirklich intensive Auseinanderset-
zen mit dem Sterben: der Mann meiner Schwester ist sehr friih gestorben,
der ist schon mit finfunddreiBig Jahren gestorben, und zu dem habe ich
kein sehr gutes Verhaltnis gehabt: unter dem habe ich sehr gelitten als
Kind, immer. Der war sehr, streng und sehr machohaft, und hat uns Kinder
dann — [Abbruch des Satzes]. Ja, ich habe von ihm mehr Prigel bezogen,
als von meinen Eltern, zum Beispiel. Also der hat immer versucht, uns zu
erziehen. Und das war zum Beispiel auch etwas, wo ich mir von meinen El-
tern immer gewlinscht hatte, dass die eingreifen, dass die ihm das nicht
erlauben, dass der mich nicht schlagen darf, wenn ich nicht auf ihn hore,
oder wenn ich etwas gemacht habe, was ihm nicht geféllt. Der war, der war
sehr zornig, sehr schnell jahzornig. Und der ist sehr frih gestorben, und das
war eigentlich — [Abbruch des Satzes]. Da war ich an und fir sich auch
schon in einem Alter — um die zweiundzwanzig, dreiundzwanzig — wo ich
gesagt habe, das kriegte ich ja schon sehr bewusst mit, dass der gestorben
ist. Und das habe ich zwar schon fir meine Schwester als schlimm empfun-
den, dass der so urplétzlich gestorben ist und so jung. Aber das war flr
mich ,gut". [Ich hatte] schon wirklich ein bisschen den Gedanken: meiner

Schwester kann ja eigentlich gar nichts Besseres passieren.”



456

M 3c ,Die Lehrerin“

Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,Auf der Kinderpflegerinnenschule hatte ich immer ein bisschen
Schwierigkeiten damit [mit Mathe und Englisch]. Und dann habe ich aber
eine gute Klasslehrerin gehabt. Mit der habe ich dann nochmals gesprochen
und habe gesagt: ,Ich méchte eigentlich nicht mit so einem Zeugnis von der
Schule abgehen.” Und das war die Frau Xenia damals. Die musste dann
sogar zu mir heim kommen, und meine Eltern Uberzeugen, weil die sich ja
bestéatigt gesehen haben in [ihrer Ansichf]: ,Du machst doch eh keinen Be-
rufsabschluss, das Lernen fallt dir doch eh so schwer, du kannst das doch
eh nicht, du bist da nicht ehrgeizig genug dazu.” Und die hat aber meine
Eltern so lange beredet, bis ich wiederholen durfte und ich habe dann mit
lauter Einsern und Zweiern den Abschluss gemacht. Ich bin dann noch auf
die Fachakademie gegangen, und die war dann véllig problemlos, also da
hab ich wirklich gemerkt, wo ich hin will.“ (In der Gesamterzdhlung folgt
dann die Geschichte M 2a ,Die Metzelsuppe*.)

M 3d ,Die schwankende Seele”

Frau Hofer erzahlt zundchst (ber ihre Arbeit und flgt dann ihr Familienleben
in diese Darstellung ein. Interviewszene aus der Haupterzdhlung des bio-
graphischen Interviews mit Frau Hofer: ,Ja, einen kleinen Schwenker viel-
leicht noch ins Private, weil mir so nebenbei meine Tochter eingefallen ist.
Ich habe ziemlich friih geheiratet. [...] im letzten Jahr von der Fachakademie
bin ich schon schwanger gewesen. Und nachdem ich zu dem Zeitpunkt
schon immer so ein bisschen eine schwankende Seele war, wollte ich dann
erst nicht heiraten. Und ich war auch noch nicht so ganz sicher mit einem
Kind. Und meine Eltern waren total aus dem H&uschen, weil sie ja immer
gesagt haben, ich héatte das gar nicht anfangen sollen mit der Ausbildung:
(lacht) [Sie sagten] ,Das wird ja eh nix.“ Und ich habe eine Schwester. Also
meine groBe Schwester, die ist sehr — wie soll ich sagen — sehr verninftig.
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Die hat ja auch immer vernlinftig sein mussen. Sie musste ja standig auf
uns aufpassen. Und ich denke, dass ich da schnell in die Rolle von so ei-
nem ,Springinsfeld* [gekommen bin]. Heute hier, morgen da. Ich bin da
auch immer so ein bisserl gekippt, und habe aber eben einen Mann gehabit,
der eigentlich schon immer gewusst hat, was er will. Der war immer schon
so geradlinig und nach drei Wochen, nach vier Wochen hat er schon ange-
fangen: ,Er ist der Meinung, wir sind alt genug, dass wir Nagel mit Képfen
machen.“ (lacht) Und ich habe da gedacht: ,Ich bin achtzehn, neunzehn,
ich will doch noch keine Nagel mit Képfe machen.” ,Ich=will=erst=noch
mal=ein bisschen=was=erleben* (Frau Hofer spricht den letzten Satz sehr
murmelnd, unbetont, fast unverstdndlich) Ja und da war das eben so, dass
ich ein bisserl leichtsinnig gewesen bin und dann schwanger war und mich
dann von meinem Noch-Nicht-Mann und meinen Eltern so lange bereden
habe lassen, bis ich gedacht habe, ,na ja, dann machen wir das halt, dann
heiraten wir halt.“ Und im Nachhinein muss ich sagen, das war die ideale
Lésung fur mich. Die Liebe wére ja schon da gewesen. Aber ich wollte halt
noch nicht so fest gebunden sein. Aber ich habe halt einfach dadurch wirk-
lich noch mal so richtig Wurzel gefasst, das hat mir, Festigkeit gegeben, im
Nachhinein.”

M 3e1 ,Das erste Bad*”

Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,Wir wollten auf jeden Fall aus dieser minikleinen Wohnung
raus. Einfach so auch ein bisschen von meiner Mutter weg, weil die schon
immer sehr bestimmend war. Sie hat immer versucht [sich einzumischen]:
schon mit dem Gedanken ,ich meine es ja gut mit dir“. Aber gerade als dann
die Berta [Name der Tochter] geboren war, da war so ein Erlebnis: ich bin
heim gekommen vom Krankenhaus, mein Mann und ich standen strahlend
um die Badewanne herum, wollten sie das erste Mal baden und meine Mut-
ter kommt: ,Lass mich mal ran, das kannst du nicht. Sie hat mir das Kind
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schon gleich aus der Hand genommen. Und das war dann so ein Erlebnis,
wo ich gesagt habe: ,das will ich eigentlich nicht.“ Wenn wir uns schon ent-
schieden, zusammen zu bleiben und dieses Kind gemeinsam groB zu zie-
hen, dann will ich das auch tun. Und dann will ich nicht, dass meine Mutter
das Kind mit erzieht, schon als Oma, aber nicht, indem sie sich so in die Er-
ziehung mit einmischt. Und das war so der Ausléser, dass wir dann ziemlich
schnell das Haus gebaut haben und ich wollte dann einfach auch nicht auf-
héren zu arbeiten, weil es mir dann gerade angefangen hat, auch richtig gut
in der Arbeit zu gehen. Und dadurch, dass mein Mann schon immer im
Haushalt und in der Familie viel mitgemacht hat, [ging das guf]. Also er ist
vom Erstberuf her Koch, er hat schon immer alles in der Familie mitge-
macht: egal ob das das Kochen, oder ob das das Putzen, oder ob das der
Garten, oder ob das das Kind gewesen ist.”

M 3e2 ,Der resignierende Vater*”

Interviewszene aus dem Nachfrageteil des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,Also das war flr mich ein ganz einschneidendes Erlebnis. Das
hat mir viel ausgemacht. Es hat den Umgang mit anderen Menschen [ge-
pragt] und hat mir viel geholfen: [Zentral war flir mich] auch dieser Gedanke:
,Uberlege dir gut, was du sagst, weil es kénnte namlich der letzte Kontakt
gewesen sein.“ Das hat mir viel geholfen. Mein Papa ist vor zwei Jahren
gestorben, und der war vorher auch schon lange sehr krank. Er hatte Asth-
ma und ist so unleidlich geworden. Also als er aufgehért hat zu arbeiten,
ging das schon los. Er hat sich durch den Ruhestand Uberflussig gefuhit und
hat es eigentlich nie so recht geschafft, sich ein Hobby aufzubauen, oder
eine Beschaftigung fir sich zu suchen. Und wie er dann gestorben ist, da
hat er mich oft so gereizt, weil er sich so hat hdngen lassen, so diese totale
Aufgabe: ,Ich will nicht, das mache ich nicht.“ Und wenn man gesagt hat:
w~Jetzt lese doch mal ein Buch® oder ,schau mal, ich lese Dir das vor“. [Dann
antwortete er]: ,Das interessiert mich alles nicht, lasst mir meine Ruhe!”

So dieses totale Abblocken, sich in sich zurlickziehen schon vor der Krank-
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heit und in der Krankheit natarlich noch sehr viel arger. [...] Es war mir dann
wirklich oft auf der Zunge gelegen, ihn zu schitteln und anzuschreien: ,Jetzt
lass dich nicht so hdngen, mache irgendetwas, versuche aus dem, was du
jetzt noch hast, noch etwas zu machen!” oder ,Kéampf da wenigstens da-
gegen an!* und ,Lass dich nicht so gehen!* Aber das konnte ich dann nicht,
das habe ich nicht zu ihm gesagt. [Frau Hofer erz&dhit ab hier nur in abge-
brochenen, grammatikalisch unvollstdndigen Sé&tzen, IK]. Ich habe dann
versucht, einfach immer trotzdem liebevoll zu sein, und ihm einfach zu zei-
gen: ,Auch wenn das jetzt nervig ist, wie du reagierst.“ Und dass die Mama
wirklich auch keinen Schritt mehr aus dem Haus tun konnte, weil er sie um
sich haben wollte. Und das hat mir geholfen, einfach dieser Gedanke da
dran: ,Wenn er tot ist, dann zahlt das alles irgendwie fiir mich mit.“ [Ich sag-
te mir]: ,Das kannst du nicht mehr umkehren, wie du jetzt reagierst, das ist
das, was er von dir mitnimmt, was du fur dich an Erinnerung an deinen Va-
ter zurlick behaltst.” Und ich wollte nicht, dass das ein Streitgesprach oder
ein béses Wort ist.”

AnschlieBend schildert Frau Praun ihren Kontakt mit den Eltern eines ehe-
maligen Praktikanten, der in jungen Jahren an Krebs starb. Sie schildert,
dass sie durch die Erfahrung des Sterbeprozesses ihres Vaters offener auf
die Eltern zugehen konnte, anschlieBend schildert sie, dass sie jetzt mit den
Kindergarteneltern gelassener umgehen kann (siehe M 3g ,Die Kindergar-

teneltern®).

M 3f ,Die Abenteuergeschichten®

Frau Hofer erz&hlt, dass sie als Teenager ihre Mutter belogen hatte, um mit
ihrer Freundin auf eine Party zu gehen und ihre Mutter gemerkt hat, dass
die Tochter sie belogen hat — Interviewszene aus dem Nachfrageteil des
biographischen Interviews mit Frau Hofer: ,Da war kurz danach irgendwie
ein Geburtstag, und da ist das dann diskutiert worden, (zwei Sekunden
Pause) dass ich halt solche Tricks mache, und so hinterlistig bin und solche
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Ligengeschichten erzahle, und Uberhaupt, dass ich viele Ligengeschichten
erzahle. Aber meine Mama konnte [solche erfundenen Geschichten nicht
leiden]. Die kann heute Phantasiegeschichten [immer noch nicht leiden].
[...]. [In meiner Familie] sagen die heute noch Geschichtenerzahlerin, Mar-
chenerzahlerin [zu mir]: ,Du warst schon immer eine Marchenerzahlerin.”
Die Tochter meiner Schwester hat zwei Kinder, und der Junge [ist mir dhn-
lich]. Da sagen sie jetzt stiandig, wenn der etwas anstellt: ,Wie du, schau
dir an, der erzahlt die gleichen Geschichten wie du auch immer.” Also er ist
mehr Pirat, ich war ja mehr so die Indianerrichtung. Er erz&hlt Piratenge-
schichten, und der erzahlt die auch, als wirde er das tagtaglich erleben, mit
dem Piratenschiff Uber die sieben Weltmeere segeln, und das war bei mir
genauso, solche Geschichten habe ich schon immer geliebt und die habe
ich auch immer so erzahlt, ich habe auch meinen Freunden diese Geschich-
te erzahlt, und die wussten natlrlich immer nicht so genau, ob sie mir glau-
ben konnten, die haben das natlrlich oft sehr ernst genommen.*”

M 3g ,Die Kindergarteneltern®

Frau Hofer erz4hlt, dass sie inzwischen gelassener mit den Eltern umgeht,
bei denen sie das Gefiihl hat, dass diese ihr Kind ungerecht behandeln —
Interviewszene aus dem Nachfrageteil des biographischen Interviews mit
Frau Hofer: ,[...] wenn Eltern einen furchtbar nerven, dann méchte man
die eigentlich rutteln und sagen: ,Ja merkst du denn nicht, was du bei dei-
nem Kind anstellst, was du da anrichtest. Jetzt versuche ich es trotzdem zu
schaffen mir zu sagen: ,Man muss das akzeptieren, die kénnen auch nicht
aus ihrer Haut heraus, die haben auch ihre Vorerlebnisse, sind durch ihre
Erziehung gepragt.” Und man muss das Problem trotzdem bereden, aber
auf eine, méglichst gute Art und Weise, ohne die Eltern [...] schlecht ma-
chen, ihnen Schuldzuweisung zu machen in dem Sinne von: ,lhr seid
schuld, dass euer Kind so ist, wie es ist.“ Das ist zwar wohl oft so (lacht
leicht), aber ich denk, das ist ja nicht eine bewusste Schuld, dass man
sagt: ,Ich mach das jetzt bewusst so, dass mein Kind so und so, wird“, son-
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dern es sind die Pragungen, die die Eltern mitbringen, und die sie, leider oft
dann auch an ihre Kinder weitergeben. Und da denke ich, bin ich auch
schon ein bisschen gelassener geworden. Friher habe ich oft sehr heftig
reagiert, wenn ich das Kind im Unrecht gesehen habe. Dann war fiir mich
ganz klar, dass die Eltern schuld sind. [...] und dann sagte ich denen da-
mals ziemlich deutlich: ,Ich finde das unmdglich, wie ihr mit eurem Kind um-
geht!* Vielleicht nicht mit diesen Worten, aber schon in diesem Sinn. Jetzt
neige ich eher dazu, einfach auch immer die zwei Seiten zu sehen: zu se-
hen, wie geht es denn den Eltern in der Situation [und wie geht es dem
Kind]. Denn meistens leiden die Eltern auch schon mit, wenn an dem Kind
verhaltens- oder entwicklungsmaBig irgendetwas nicht so ist, wie es sein
sollte. Meistens wissen sie sehr genau, woran es liegt, und sie wollen es
sich oft gar nicht eingestehen. (2 sec) Also da gehe ich, glaube ich, schon
ein ganzes Stlick anders damit um, als ich das noch vor zwanzig Jahren

gemacht habe.” (5 sec)

M 3h ,Verdnderte Kindheit”

Frau Hofer erz&hlt (ber die typische Arbeit in ihrem Kindergarten. Interview-
szene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit Frau Ho-
fer: ,Also friih um achte haben wir den Leiterwagen gepackt mit Essen und
Trinken und sind mit den Kindern raus in den Wald zum Spielen, weil ich
finde, dass die Kinder das immer weniger diirfen. Das, denke ich, ist auch
so eine Erinnerung aus meiner Kindheit, dass wir das halt echt durften, wir
konnten wirklich in allen Hausern, um alle Hauser und in allen Scheunen
spielen. Wenn wir zu laut und zu frech waren, dann hat zwar mal jemand
geschimpft: ,jetzt schaut ihr mal, dass ihr woanders hin geht!* Aber solche
Spiele, wie sich in einen kleinen Bach rein hineinstellen, also das wirde ich
heute auch nicht mehr machen. Aber damals war das sehr interessant: in
einen Bach reinstellen und warten: ,Wer hat die meisten Blutegel an den
Beinen.” Das wiirde heute niemand seinem Kind mehr erlauben. Oder ein-
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fach so Sachen wie auf Heuschobern herumklettern. Da werden unsere
Kinder einfach zu sehr behiitet, zu sehr bewacht, merke ich auch im Kin-
dergarten. Das ist eine groBe Veranderung, dass die Kinder die Rickzugs-
ecken immer mehr brauchen und dass sie sich immer gerne versteckt ha-
ben. Also meine Tochter hat — eine Tochter habe ich lbrigens auch — die
hat auch Hoéhlen gebaut. Kinder lieben Hohlen einfach. Aber ich merke,
dass jetzt die Muttis so auf ihren Kindern sitzen, jeder Schritt wird beobach-
tet und bewacht, dass dem Kind ja nichts passiert. Und ich erlebt das immer
ofters, dass Kinder so gehemmt und @ngstlich sind und sich mit drei, vier
Jahren schon Gedanken machen: ,was kann jetzt da passieren, wenn ich
das oder jenes tue.” Sei das jetzt freundlich auf einen anderen Menschen
zugehen, weil die Eltern einfach Angst haben, dass den Kindern etwas zu-
stdBt, weil einfach auch viel passiert ist in den letzten Jahren. Deshalb sind
die Eltern einfach hellhériger geworden. Oder weil der Verkehr zum Beispiel
zugenommen hat in den Ortschaften. Dieses StraBenspiel, wie ich das noch
gekannt habe, das kénnen unsere Kinder ja — zumindest nur noch einge-

schrankt machen.”

M 3i ,Der Stammbaum*

Frau Hofer erzahlt (iber ihre Schwester, die bereits vor ihrer Geburt starb
und dartiber, dass sie einen Stammbaum erstellt hat, in der alle Verwandten
ihren Platz haben. Sie berichtet dann (ber den behinderten Bruder ihrer
Mutter, der friih verstarb und den die Verwandten kurz nach dem Tod foto-
grafiert hatten — Interviewszene aus dem Nachfrageteil des biographischen
Interviews mit Frau Hofer: [...] ,und dieses Foto hing auch immer bei uns an
der Wand, das hat mich als Kind auch immer sehr beeindruckt, dass der auf
dem Bild tot ist, also, den habe ich ja Uberhaupt nicht gekannt. Aber ich
denke, solche Geschichten interessieren Kinder ja jetzt auch noch. Und
wenn es mit Tod zu tun hat, da fragen die ja ganz intensiv nach, das denke
ich, war bei mir nicht anders.” (7 sec)
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Interviewerin: ,Das ist eine beeindruckende Szene, dieses Bild, mit der
Wand.”

FR. H. (freudig): ,Ich habe mir so eine Wand nachmachen lassen. Ich ge-
stehe es, ich habe in meinem Arbeitszimmer auch. Also mehr so wie einen
Stammbaum aufgebaut, so weit wir das halt zurlickverfolgen konnten. Ich
habe samtliche Hochzeitsfotos von der Verwandtschaft gesammelt und an
die Wand gemacht, weil ich denke, so Erinnerungen, oder ,wer gehort zur
Familie®, das ist auch heute flr die Kinder ganz wichtig. Wir haben auch 6f-
ters das Thema ,Wer bin ich? — ,Meine Familie?" — “Wer gehdrt da alles da-
zu?“ Und das ist fiir Kinder schon immer interessant, wenn sie dann Fotos
mitbringen, sind sie ganz begeistert. Und wenn ich dann diese alten Bilder
mitschleppe, dann sagen sie: ,Guck mal, wie haben die da an der Hochzeit
ausgeschaut.” Da lachen sie dann, weil die ja dann noch ganz schwarz ge-
kleidet gewesen sind. So ganz anders als wir das jetzt erleben, oder wie
Kinder das jetzt erleben. Und sie bringen dann schon wirklich von UrgroB-
mittern und so Fotos mit. Sie kramen aus allen Ecken dann die Fotos. Das
ist schon interessant diese Ahnenforschung zu betreiben, so im kleinen

Rahmen, natdrlich.”

M 3j ,,Prdgungen*
Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Hofer:[...] ,und dann habe ich noch wahrend des Anerkennungsjahres
die Leitung in Vogelsdorf Gibernommen. Das ist ein eingruppiger Kindergar-
ten damals gewesen, ein richtig schéner kleiner Dorfkindergarten, wenig
Kinder teilweise waren wir da. Zur Anfangszeit waren es teilweise nur 20
Kinder, keine Mittagsbetreuung, weil es fast lauter Bauersleute waren. Die
haben ihre Kinder um zwdlfe geholt, dann haben sie gemeinsam gegessen
und haben dann nachmittags ihre Kinder wieder gebracht. (2 sec) Und da

habe ich dann auch ganz arg gemerkt, wie arg man sich verwurzeln kann,
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weil ich bin dann nicht mehr weggekommen von Vogelsdorf (lacht). Ich habe
jetzt im September mein finfundzwanzigstes Dienstjubilaum und bin immer
noch in Vogelsdorf, obwohl ich schon immer wieder mal meine Flhler aus-
gestreckt habe, zum Wechseln. Aber ich bin so verwachsen mit der Ort-
schaft und mit den Menschen. Mittlerweile habe ich die ersten Kinder von
Kindern [...]. Wir haben wirklich viel erlebt im Kindergarten, den Struktur-
wandel, wie sich die Erziehung veréndert hat, wie sich die Menschen ver-
andert haben hier im Ort, durch die Zuziige, durch das GréBer werden und
durch das stadtischer Werden, immer weniger landliche Bevélkerung. [...]
Als ich meine Anfangserfahrungen gemacht hatte und ich in dem Umfeld
dann schon gefestigt war, habe ich verschiedene Fortbildungen angefan-
gen: ich habe das Walddorfdiplom gemacht, und habe dann viele religions-
padagogische Fortbildungen besucht, bei Frau Fischer (Name geéandert),
und dann wollte ich unbedingt noch etwas mit Marchen machen. Marchen,
das ist auch so eines meiner Hobbies (sie zdhlt zwei weitere Fortbildungen
auf). Und, ja bin immer mehr in den Kindergarten rein gewachsen. Mittler-
weile ist er dreigruppig, wir haben die ganzen Phasen von Konzeption, Kon-
zeptionserarbeitung, Veranderung baulich, eben die Umstellung auf eine
zweite und dritte Gruppe erlebt. Verschiedenen Kolleginnen, die schon da
waren, das hat mich alles, gepragt, und ich denk, ich habe den Kindergarten

auch ganz schon gepragt (lacht).”

M 3k1 ,Die Zukunft?“

Interviewszene aus dem Ende der Haupterzdhlung des biographischen In-
terviews mit Frau Hofer: Mein Mann sagt immer, ,du kannst sowieso nicht
aufhéren.” Also ich liebaugle schon damit, mal vorzeitig in den Ruhestand
zu gehen. Ich méchte also nicht bis sechzig, bis fiinfundsechzig oder noch
langer, im Kindergarten arbeiten. Denn das ist jetzt schon eine Verande-
rung, die man merkt. Ich fiihle mich zwar frisch und fit und habe auch nicht
das Geflihl, dass ich schon voll ausgepowert bin oder so. Aber ich merke
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naturlich schon Veranderungen. [...] So ein Zeltlager ist jetzt zum Beispiel
nicht mehr unbedingt meins, das habe ich friher mit den Kindern gemacht
und bin dann die ganze Nacht dann vorm Zelt gesessen und habe meine
Kinder behitet. Also das ist etwas, wo ich sage, das brauche ich heute nicht
mehr. Ich kann das leisten, aber das muss ich nicht mehr haben. Und ich
merke einfach auch, von den Nerven her, von der Belastbarkeit her [habe
ich mich verdndert]. Da merkt man einfach einen Unterschied, ob man
zwanzig ist oder ob man auf die flinfzig zugeht. Und da denke ich, da méch-
te ich, das hoffe ich sehr, dass ich das schaffe, dass ich rechtzeitig raus ge-
he. Denn ich habe in meinem Kollegenkreis viele Frauen erlebt, die wirklich
bis zum Ende arbeiten mussten, egal wie es ihnen gesundheitlich gegan-
gen ist, egal wie ihre Nerven kaputt waren, egal wie sie halt kdrperlich ver-
braucht waren. Und sie haben die letzten Jahre oft nicht sehr gut erlebt, weil
sie einfach die Leistung, die sie vorher gebracht haben, einfach auch nicht
mehr bringen konnten. [...] Anspriche der Eltern, die dann einfach da sind.
Und wo dann oft Dinge auch laufen, bis hin zu Diskussionen, wie sinnig ist
es, so alte Menschen zu beschéftigen. Das hat mich vor ein paar Jahren
sehr erschdittert, da war ich selber eben noch im Kirchenvorstand. Wo ich
dann gesagt habe, ich finde das unmdglich, dass sie in einer evangelischen
Gemeinde ernsthaft in einem Kirchenvorstand diskutieren, dass eine Frau
[zu alt fir die Arbeit im Kindergarten sei]. Wo ich ja selber auf meine Situati-
on schaue, wenn ich hier zwanzig oder gar dreiBig Jahre gearbeitet habe
und da muss ich héren, ich bin jetzt zu alt und ich soll jetzt méglichst bald
gehen. Dann finde ich das schon sehr, sehr hart und ich finde das nicht
sehr christlich. Und &h, ich méchte eigentlich so eine Diskussion nicht fih-
ren missen in einer evangelischen Gemeinde. Das war damals sehr
schwierig, weil es da der einen Kollegin so schlecht ging, und man ernst-
haft Gber eine Kindigung halt nachgedacht hat. Und das schon eine
schwierige Situation ist, weil man natirlich auch das Wohl der Kinder im
Auge haben muss: wie geht es den Kindern in der Situation, wie gut kann
sie wirklich die Kinder noch betreuen, ohne dass die Kinder in Gefahr sind,
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oder die Kinder einfach nicht mehr entsprechend geférdert werden. (Pause)
Ja, die Kollegin ist heute noch da, und der geht es auch wieder einigerma-
Ben gut. Sie hatte einfach da ein psychisches Tief gehabt. Und ich denke
einfach, jeder Mensch, wenn man é&lter wird, erlebt an sich bestimmte Ver-

anderungen, die fir den einen schwerer sind als fir den anderen.”

M 3k2 ,Riickblick Frau Hofer"

Interviewerin: ,,Gab es so einen Punkt, wo Sie gedacht haben: ,Da habe ich

mich jetzt im Interview unwohl gefuhit?*

H: ,Es gab einmal diesen Punkt, wo ich mir gedacht habe: ,Und wo ist deine
Familie?* Den Punkt gab es irgendwann einmal, aber ich denke schon, dass
es nie bei uns zum Problem geworden ist, weil ich das gut kombinieren
konnte. Also sprich, als die Berta [Name der Tochter] noch klein war, konnte
sie jederzeit mit in den Kindergarten gehen. Ich konnte jederzeit vom Kin-
dergarten weggehen, wenn irgendetwas war. Ich habe nie Probleme ge-
habt, mich in der Schule zu engagieren fir irgendwelche Elternarbeit oder
Elternabende. Wenn die Berta etwas hatte, konnte ich das immer mit mei-
nen Kolleginnen [besprechen] [...] Ich konnte das immer supergut vereinba-
ren, auch von der Arbeitszeit her, die mein Mann in den ersten Jahren hatte.
Der hat ja sehr friih zu Arbeiten angefangen, schon frih um fanf und war
dann nachmittags zu Hause. Also auch als sie dann in die Schule gekom-
men ist, [gab es immer eine gute Mdglichkeit der Betreuung.] [...] Ich glaube
bis zur vierten Klasse ist sie eigentlich sehr regelméaBig zu mir in den Kin-
dergarten gekommen. Sie hat sich da immer wohl gefiihlt — auch als Baby
schon. Also ich sehe sie noch im Kinderwagen liegen, und die groBen Ma-
dels haben sie da im Hof auf und ab geschoben, bis sie eingeschlafen ist.
Sie ist da einfach integriert mit aufgewachsen. [...] Dadurch dass das ein
kleiner Dorfkindergarten war, war das nie ein Problem. Das hat man mit
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dem Trager abgesprochen und der hat gesagt, ,Natirlich, das ist doch un-
ser Auftrag, den anderen Menschen mit helfen, Familien mit unterstiitzen.”

ANHANG B — Der Fall Frau Praun — Biographie und Fallbeispiele

Die Biographie der Erzieherin Frau Praun in Kurzform

Kindheit und Zeit als Teenager: Frau Praun ist zum Zeitpunkt des Interviews
knapp funfundvierzig Jahre alt. Sie ist das zweite Kind einer Fabrikarbeiterin
und eines Schreiners und hat eine Schwester, die zehn Jahre alter ist. Die
Familie lebte in ihrer Kindheit als GroBfamilie mit UrgroBeltern, Onkeln und
Tanten in einem gemeinsamen Haus in einer Kleinstadt, Luchsstadt, in der
Frau Praun auch heute noch lebt. Die Beziehung zu ihren Eltern schildert
Frau Praun als belastet. Die Mutter und die Schwester waren gewalttatigen
Ubergriffen des Vaters ausgesetzt, die auf den Alkoholmissbrauch des Va-
ters zurlckgingen. Die restlichen Familienmitglieder (Opa, Oma, Tante, On-
kel) spielen fur Frau Praun eine wichtige Rolle, da diese sie sehr liebevoll
behandeln. Frau Praun schildert ihre Rolle im Familiensystem als Schlichte-
rin, Vermittlerin. Diese Rolle empfindet sie im Ruickblick als sehr belastend.
Sie erzahlt, dass ihre Kindheit von Angst und Anspannung gepragt war.

Die Ausbildung, Berufs- und Familienleben: Mit 16 Jahren begann Frau
Praun gegen den anfénglichen Widerstand des Vaters eine Ausbildung zur
Erzieherin in einer etwas weiter entfernten Kleinstadt. Eine zentrale Stellung
in der Erzahlung nimmt dabei das Abschlussjahr (Berufspraktikum) in einer
heilpaddagogischen Einrichtung ein. Diese Arbeit schildert Frau Praun als
sehr belastend, da die Kinder aus desolaten Elternhausen kamen, Miss-
brauchserfahrungen hatten und diese auch in der Einrichtung ausagierten.
Sie hatte psychosomatische Beschwerden und stellt diese Zeit als stark von
Angst gepragt vor — als die Zeit der ,Angst vor dem Tag"“. Sie beschreibt zu-
satzlich die Verantwortung fir die Alkoholprobleme ihres Vaters als belas-

tend, die ihr insbesondere von der Mutter aufgebirdet wurde.
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Waéhrend ihres Berufspraktikums heiratete Frau Praun ihren ersten Mann,
einen Bundeswehrsoldaten, mit dem sie eine Fernbeziehung flhrte. Zwei
Jahre spéter kam ihre erste Tochter zur Welt. Gleichzeitig entstanden Be-
ziehungsprobleme, das Ehepaar konnte sich auf keinen gemeinsamen
Wohnort einigen. Frau Praun nahm sich daraufhin eine kleine Wohnung in
Luchsstadt und begann mit Unterstiitzung ihrer Mutter eine Halbtagesstelle
in einem Kindergarten. Das Paar konnte die Beziehungsprobleme nicht 16-
sen und trennte sich nach drei Jahren andauernder Eheprobleme.

Ein Jahr nach der Trennung von lhrem ersten Mann begann Frau Praun ei-
ne Affare mit dem Mann ihrer Freundin, der flinfzehn Jahre alter ist als sie.
Nach einem Jahr der Heimlichkeit lieBen sich sowohl Frau Praun als auch
ihr Geliebter, Herr Praun, scheiden. Im selben Jahr heirateten beide. Ge-
meinsam zog das Ehepaar Praun mit der Tochter aus erster Ehe in ein
Haus auf dem Land. Das Paar hatte einen tiefen Kinderwunsch. Frau Praun
hatte eine Fehlgeburt ein Jahr nach der Heirat. Mitte der Achtzigerjahre
brachte sie ihren ersten Sohn, Fritz, zur Welt. Wenige Jahre nach der Ge-
burt des Sohnes wurde Frau Prauns zweite Tochter, Frieda, geboren und
die Familie zog in ein gréBeres Haus. Frau Praun pausierte in ihrer Arbeit
als Erzieherin fur knapp 15 Jahre. Anfang der Neunzigerjahre erlitt die
GroBmutter vaterlicherseits einen Schlaganfall, kurz darauf starb der Vater
von Frau Praun an Krebs, ihre Mutter hatte im gleichen Jahr ebenfalls einen
Schlaganfall. Frau Praun Gbernahm die Pflege der GroBmutter. Nachdem
die GroBmutter einige Monate bei Frau Praun im Haus gelebt hatte, fand
sich ein Altersheimplatz. Einige Jahre spater wurde die GroBmutter stark
dement und musste in eine geschlossene Abteilung eingewiesen werden.
Frau Praun beschreibt die GroBmutter als aggressiv und destruktiv. Frau
Praun schildert ausflhrlich den dreijahrigen Sterbeprozess der GroBmutter,

der von mehrfachen Todeskdmpfen begleitet wird.

Mitte der Neunzigerjahre begann Frau Praun in einem Schreibwarenge-
schaft auf Stundenbasis zu arbeiten. Diese Arbeit schildert sie als sehr be-
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friedigend, da sie sich sehr gut mit der Pflege der GroBmutter und der Kin-
dererziehung verbinden lasst. Anfang der Jahrtausendwende gab Frau
Praun ihre Arbeit im Schreibwarengeschéft auf und begann wieder als Er-
zieherin in einem Kindergarten als Aushilfe zu arbeiten. Diese Zeit be-
schreibt Frau Praun wegen Teamproblemen und unterschiedlichen padago-
gischen Konzepten als sehr anstrengend.

Ein Jahr nach lhrem Wiedereinstieg in die Arbeit als Erzieherin wechselte
Frau Praun auf eine Stelle in einer heilpddagogischen Tageseinrichtung.
Nach 21 Monaten erhielt Frau Praun Uberraschend eine Kindigung dieser
Stelle wegen eines finanziellen Engpasses in der Einrichtung. Dieses uner-
wartete Ende ihrer Beschéftigung schildert Frau Praun als sehr belastend.
Sie beschreibt ausfuhrlich den Verabschiedungsprozess vom Team und
den Kindern. In der Zeit des Abschiedsprozesses von der heilpddagogi-
schen Einrichtung ging ihr Ehemann in Pension. Frau Praun schildert, dass
sie durch dieses Zusammentreffen der Ereignisse als Paar viel gemeinsame
Zeit verbringen kdnnen und betont ihre groBe Freude Uber diese gemein-
samen Momente. Zum Zeitpunkt des Interviews ist sie knapp ein Jahr ar-

beitslos.

M 4a ,Der dankbare Junge*

Interviewszene aus dem Nachfrageteil des biographischen Interviews mit
Frau Praun:
Interviewerin: ,Fallt ihnen eine Situation ein, wo sie ein Kind begleitet ha-

ben?*

Frau Praun: ,Hm, also ich erinnere mich noch an damals, an einen Fall in
dieser ersten Zeit als ich in der heilpadagogischen Einrichtung arbeitete, wo
wirklich Kinder in schwierigen Situationen gelebt haben. Da war ein Junge,
so 5 Jahre alt, der lebte bei seiner — hm, ich sag jetzt mal — geistig beein-
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tréachtigten Mutter. Aber ich glaube, das ist untertrieben. Das Kind war sehr
gestort, sehr aggressiv, sehr motorisch unruhig. Und ich wusste nach dem
Hausbesuch dort, warum das so ist. Also der Hausbesuch war so: die Mut-
ter lebte mit dem Kind in einer Dachgeschosswohnung in einem alten Haus.
Es war Sommer, Hochsommer und unter dem Dach hatte die Frau den Herd
angeschurt. Die Wohnung war unter dem Dach und hatte sehr niedrige De-
cken. Also es war sehr niedrig, in der Mitte konnte man stehen. Das Kind
musste immer vor dem Ofen auf einem Kissen sitzen oder knien. Das war
der Platz des Kindes, auch bei der Hitze drauBBen und bei geschiirtem Ofen.
Das war ihre Mdglichkeit, das Kind zu disziplinieren, das Kind saB immer
vor diesem Ofen, in der Hitze. In der Einrichtung das Kind zu begleiten war
schwierig: Also dieses Kind jeden Tag eben durch den Tag zu fihren und
es auch zu erreichen, das war schwierig. In der Einrichtung kommt das Kind
raus aus der Familie. Wir haben das Kind durch den Tag geflhrt, etwas an-
deres konnte man erst Mal gar nicht machen. In der Einrichtung war es von
dieser Mutter weg. Die Situation war fir das Kind einfach untragbar. Die
Mutter war wirklich gestort, sicher minderbegabt, aber einfach auch gestort:
wie sie dieses Kind so eingesperrt hat. Der Junge durfte auch nicht raus. Er
war immer in dieser kleinen, winzigen Wohnung vor diesem geschirten O-
fen. Und diese Begleitung des Kindes: Das war ja ihre Frage. Mir fallt als
erstes ein, welche Schritte da notwendig sind: Es war wichtig, um etwas zu
erreichen, dass das Jugendamt Einsicht nimmt. Ich wollte erreichen, dass
dieses Kind rauskommt aus der Familie oder aus der Mutterbeziehung, das
ist dann auch geschehen. Das Kind ist dann zu Adoptiveltern gekommen,
also weg von der Mutter. (2 sec)

Eine zweite Geschichte fallt mir noch ein, die ist mir frischer in Erinnerung.
Die ist mir sehr nahe gegangen, die ist mir so richtig am Herz gelegen: Ein
Kind aus der jetzigen Gruppe, wo ich bisher gearbeitet habe. Der Junge war
eine Frihgeburt, er ist mit einer kérperlichen Beeintrachtigung auf die Welt
gekommen. Er hatte SichelfiBe und konnte nur mit Orthesen gehen, hat
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also Schienen an den Beinen. Er hatte eine sehr junge Mutter, ich glaube,
sie hat ihn mit 17 Jahren gekriegt. Dann hat sie geheiratet, es kam noch ein
zweites Kind. Also das waren schwierige Verhéltnisse: keine Arbeit, die Mut-
ter jetzt zweiundzwanzig, das Kind ist fiinf und sie schlagt ihr Kind immer.
Wenn das Kind zu uns kommt, dann man sieht man genau, was mit ihm ge-
schehen ist. Also er hatte Fingerabdriicke an den Armen oder blaue Fle-
cken oder ein blaues Auge. Man sieht auch ganz genau, wie die Mutter mit
ihm umgeht. Das ist an dem Fall das Besondere: manche machen das ja
heimlich, das geschieht dann. Und nach auBen sieht alles in Ordnung, oder
besser tragbar aus. Diese Mutter aber geht sehr lieblos mit ihm um, sogar
wenn ich dabei bin oder ein anderer Mitarbeiter. Sie schreit das Kind an:
,Stell dich nicht so an“ und zerrt dann das Kind hinterher, obwohl es nicht
gut laufen kann. Ja, er kann wirklich nicht laufen. Also sie behandelt ihn
wirklich denkbar lieblos. Und sie ist einfach uneinsichtig. Die Gespréache
mit dieser Mutter nutzen nichts. Das Kind erzahlt, was die Mama und der
neue Freund mit ihm daheim machen. Und dann missen wir nach dem
Wochenende sehen, dass das Kind mit tiefen Augenrdndern am Montag
dasitzt: Er hatte einfach wieder ein hartes Wochenende bei seiner Mutter —
also ohne Kindergarten — hinter sich. Er will eigentlich mit der Mutter nicht
heim. Ja und ich sehe es als meine Aufgabe, dieses Kind jeden Tag lieb zu
haben und zu trésten und ihm hundert Pfund zu geben an Umarmung. Und
er bekommt hundert Pfund von jedem der Mitarbeiter, jeder wie er halt kann.
Trotzdem: Wir hatten zu wenige Mdglichkeiten in den Gber anderthalb Jah-
ren, ihn zu starken und das auszugleichen, was er in der Familie erlebt.
Gleichzeitig haben wir uns als Aufgabe gesetzt, nicht locker zu lassen bei
unserem Chef und zu initiieren, dass der doch bitte endlich das Jugendamt
informiert und dann doch ein Gesprach durchfihrt. Dieses weite Durchzie-
hen durch die Amter, durch die Instanzen in der Einrichtung, das Einhalten
des Dienstweges, das hat mich manchmal verriickt gemacht. Wir Mitarbeiter
am Kind missen die Informationen an unseren Chef weitergeben. Wir diir-

fen in dieser Einrichtung Uberhaupt nicht den Direktkontakt zum Jugendamt
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aufnehmen. Das darf ein normaler Kindergarten schon, da kénnen die Kin-
dergartnerinnen anrufen, direkt beim Jugendamt. Aber wir sind an die
dienstliche Weisung gebunden, wir mussten erstmal unseren nachsten Chef
informieren. Der hat die ganze Sache verschleppt, er hat nichts getan. Also
wir haben ein ganzes Jahr gebraucht, bis sich da endlich etwas getan hat.
Und das geht dann auch nur dadurch, weil endlich die Arztin hier im Haus
gewesen ist und uns unterstiitzt hat. Sie sagte: ,Jetzt mach ich das nicht
mehr mit.“ Wenn die das nicht gemacht héatte, wiirde das ewig so weiterge-
gangen sein. Als die Arztin protestierte, da wusste das Jugendamt schon
Bescheid. Die Mutter hatte bereits einen Erziehungsbeistand bekommen.
Das war schon alles initiilert und trotzdem blieb das immer so im Wischi-
Waschi-Bereich. Aber auch das war zu wenig: Die Mutter hatte trotzdem
noch Mdglichkeiten, den Jungen zu misshandeln und die blauen Flecken
hérten eben nicht auf. Und dann hat eigentlich die Arztin der Einrichtung
gesagt, jetzt ist genug. Diese Arztin gehérte zu dieser groBen Einrichtung.
Und immer, wenn irgendetwas war, dann haben wir das protokolliert. Wir
haben das aufgenommen mit Kamera, wir haben Fotos gemacht und die hat
das endlich dann in die Hand genommen. Sie hat gesagt: ,Und jetzt lass
ich mich nicht mehr verarschen und lass mich nicht mehr auf solche schlap-
pen Erklarungen ein, sondern ich sage dieser Frau jetzt auf den Kopf zu,
was ich da sehe.” Die Mutter hat nach den Misshandlungen immer gesagt:
.Na ja, der ist vom Bett rausgebullert oder vom Sofa gerutscht oder ...“ Es
waren also diese Ublichen Geschichten, und bis dahin hieB es immer, auch
bei anderen Arzten: ,Die Version der Mutter I&sst sich nicht ausschlieBen.*
Und diese Arztin hat dann gesagt: ,Wenn ein Kind vom Sofa geflogen ist,
dann sieht das nicht so aus. Wenn ich hier vier Fingerabdricke sehe, dann
ist er auch nicht vom Sofa geflogen.” Und die hat dann zu der Mutter wirk-
lich gesagt: ,Nee, sie wissen es und ich weiB es. Und ich will jetzt auch kei-
ne andere Geschichte mehr dazu héren.” Und erst dann hat sich etwas ge-

tan.
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Interviewerin: ,Was hat sich dann getan?*

Frau Praun: ,Wir bekamen die Auflage, jede Woche das Kind bei der Kin-
derarztin zu melden. Das Kind wurde jede Woche untersucht und in den
Ferien, wenn kein Kindergarten ist, zwei Mal. Und nachdem sie die Auflage
bekommen hat, hat es der Mutter wahrscheinlich gereicht. Sie ist eine Wo-
che verschwunden, sie hat das Kind zum Ex-Mann gebracht und es dann
nicht mehr abgeholt. Also so was kann sie sich eigentlich nicht leisten. Also
da ist dann auch wirklich das Jugendamt eingeschritten. Die haben gesagt:
So geht das nicht, einfach das Kind nicht mehr abholen und nicht mehr er-
reichbar sein. Einfach das Kind hinbringen und sagen: ,Am Sonntag hol
ich’s wieder.“ [ohne es dann tatsachlich zu holen] Und daraufhin hat jetzt
der Vater das Sorgerecht bekommen. Und zur Begleitung dieses Kindes
fallt mir ein, das war sehr wenig. Die Begleitung hat sich beschrankt auf ste-
tiges Protokollieren, also, dass man es einfach festhalt. Das war sehr zah,
und man ist immer in seine Schranken gewiesen worden. Ich héatte schon
vor einem Jahr sagen kénnen: Die Misshandlungen muissen aufhéren. Wir
kénnen da nicht mehr zusehen. Es war bitter zu sehen, wie wenig Wert
meine Aussage hatte. Und da blieb uns wirklich nichts anderes, als das

Kind aufzufangen.

Das Besondere an meiner letzten Arbeit ist, dass die personelle Ausstattung
auch so gewesen ist, dass wir in der Regel das konnten. Es war so, dass
einer sich wirklich mit dem Jungen beschéftigen konnte und mit ihm sitzen
konnte und es ihm so schénmachen konnte. [...] Dagegen wenn so einer in
einer Gruppe mit 25 Kindern ist, dann ist so etwas ausgeschlossen, das ist
einfach nicht machbar. Also dieses Liebhaben dieses Kindes, das war
schén. Er war einfach auch dankbar dafiir. Da musste ich mir gar nichts Tol-
les ausdenken. Er war einfach dankbar fur jedes Bilderbuch und fiir jeden
kleinen Flieger, den man mit ihm machte. Ich machte solche Sachen wie:
ihn loben und ihn auch kérperlich liebhaben, ihn einfach auf den SchofB3
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nehmen und ihn herzen und tragen. Ich machte Unsinn mit ihm und kitzelte

ihn durch und noch vieles mehr.”

M 4b ,Die Angst vor dem Tag*

Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Praun: ,Die Gruppe mit den verhaltensauffalligen Kindern war eine
echte Herausforderung fir mich am Anfang, weil’s einfach schwer war, als
Berufsanfanger da zu arbeiten. Die Kinder waren sehr unterschiedlich, von
der Sprachauffalligkeit bis zur starken Milieuschadigung, entsprechend auch
der Ton, entsprechend auch die Aggressivitat, entsprechend die Elternar-
beit. In dieser ersten Zeit hab ich vieles erlebt, was ich noch nie gesehen
hatte, namlich so verwahrloste Wohnungen und schwierige Verhéltnisse zu
Hause. Also viele Kinder in einer Zweizimmerwohnung mit zwei Schéfer-
hunden. Oder es gab Unterbringungen in kasernenahnlichen Wohnungen,
wo man sich als Besucher der Familie bei einem Familienbesuch fast nicht
reingetraut hat. Und ich war wirklich erst 20 und da bin ich manchmal bis an
meine Grenzen gekommen. Ich musste mich Uberwinden, mich zu trauen
dahin zu gehen. Es kostete mich viel, das durchzuhalten. Und ich weiB,
dass ich in der ersten Zeit, so diese ersten Monate bei dieser Arbeit gedacht
habe: ,Ich schaffe es nicht“. Ich hatte jeden Tag Angst, auch vor der prakti-
schen Bewaltigung der Arbeit.

Da wirde ich auf jeden Fall sagen, dass das eine Grenzsituation gewesen
ist fir mich, dieser Berufseinstieg mit dieser wirklich schwierigen Arbeit. Ich
habe Bauchschmerzen gehabt, so richtig friih, und mir war schlecht, also ich
weiB das auch jetzt noch sehr genau. Ich erinnere mich, wie ich dahin in die
Arbeit und zu den Familienbesuchen gegangen bin, wie ich den Weg ge-
macht habe. Also ich weiB3, wie ich da gelaufen bin, ich erinnere mich an die
Stellen des Weges noch genau. Auch heute, wenn ich jetzt diesen Weg lau-
fe, dann weiB ich, wie mir der Bauch wehgetan hat. Ich erinnere mich, dass
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ich dann sogar zum Arzt gegangen bin und gesagt habe, mir ist immer so
schlecht und ich bringe kein Essen runter. Ich bin zu meinem alten Arzt aus
meiner Kinderzeit gegangen, der kannte mich, seit ich ein Kind war und der
gesagt hat: ,Das ist die Angst vor dem Tag.” Er hat mir nicht irgendwie Tab-
letten gegeben oder irgendwas, sondern er hat mich sehr gut erkannt. Und
das, obwohl ich nicht viel mit ihm geredet hatte. Das hat er gesagt: Meine
Bauchschmerzen, die kommen aus der Angst.

Zur gleichen Zeit, als ich diese Bauchschmerzen hatte, habe ich geheiratet,
das erste Mal und bin zuhause ausgezogen. (lacht) Das war ein groBer
Schritt, also groBe Veranderung: Einerseits war ich froh, dass ich nicht mehr
zuhause gewohnt habe, weil’'s schwer war bei mir daheim mit meinem Va-
ter. Auf der anderen Seite war ich dann plétzlich allein in der Wohnung. Der
Mann, mit dem ich verheiratet war, ist Soldat gewesen bei der Bundeswehr
und ist nur am Wochenende gekommen, manchmal auch nur 14-tagig. Ich
war also ganz viel allein und die Arbeit war das Wichtigste fiir mich. (2sec)
Es wurde immer besser in der Arbeit und ich habe mich dort richtig wohl ge-
fiihlt. Es war schén. Also, diese Angste vom Anfang sind einfach — durch
Erfahrung und vielleicht auch durch veranderte Gruppenzusammenset-
zung — vergangen. Ich hab mich eingearbeitet, die Gruppe hat gewechselt
dann im September. Das heiBt, ein paar ganz schwierige Félle waren dann
einfach weg, oder ich war dann der, der langer da war, als die Kinder. Da-
durch hatte ich eine andere Sicherheit, ich hab also mehr Sicherheit be-
kommen, und dann war die Arbeit gut, ich habe es gern gemacht und ich

fand es sehr erfahrungsreich.” (2sec)

M 5a ,Der Ausflug”
Interviewszene aus dem Nachfrageteil des biographischen Interviews mit
Frau Praun: ,Ich bin groB geworden in einem Haus, da haben ganz viele
Menschen gewohnt. So wie das friher war: da gab es meine Eltern, meine
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ltere Schwester zehn Jahre alter als ich, meinen GroBvater, die Schwester
meines GroBvaters, der dazugehoérige GroB-Onkel und noch eine alte Ur-
oma. Also da haben ganz viele Leute gewohnt in dem Haus, wie das friher
so war. [Drei Sekunden Pause]. Meine Mutter hat immer gearbeitet in der
Fabrik und mein Vater ist Schreiner gewesen. [Acht Sekunden Pause]. Ich
hatte es mit diesen Familienmitgliedern in dem Haus ganz gut, die hatten
mich alle lieb. Also von der Uroma, die dann 90, 93 geworden ist und bis zur
GroBtante. Diese hat mich schrecklich verwdhnt und der Onkel, der hat
mich freigehalten auf dem Schutzenfest. Er hat mir alles Gute getan, und
mein Opa, der mich lieb gehabt hat. Da hatte ich es ganz gut und ich denke,
dass da meine emotionalen Wurzeln sind. Ich hatte es schwer mit meinen
Eltern, meine Eltern haben sich viel gestritten, und mein Vater hat — hm,
doch, ich glaub, man kann es sagen — er hat getrunken. Meine Eltern haben
sich viel gestritten und mein Vater ist auch gewalttatig gegenuber meiner
Mutter und meiner Schwester geworden. Nicht mir gegenlber, niemals. Ich
glaub, ich hab zweimal Ohrfeigen gekriegt oder so was, aber das ist so was
ganz Normales. Aber ich bin in dieser Spannung zwischen meinen Eltern
aufgewachsen und diesem trinkenden [Vater]. Er hat nicht immer getrunken.
Nein, aber es war immer so, dass ich nicht wusste, wann er wieder getrun-
ken hat. [Zwei Sekunden Pause]. Und diese Spannung, die hab ich sehr
lange mit mir rumgetragen. Einfach die Angst davor, dass wieder so was
sein kénnte. [Vier Sekunden Pause]. Also, was meine Eltern direkt betrifft,
hatte ich es nicht gut, weil ich einfach Angst gehabt habe. Ich habe immer
Angst, dass etwas passiert. Also ich bin mit Angst aufgewachsen. [Drei Se-
kunden Pause]. Das war so unberechenbar. Mein Vater hat dann vielleicht
zwei Wochen gar nichts getrunken und dann irgendwann kam er schon von
der Arbeit nach Hause und hatte etwas getrunken. Und er war sehr eifer-
slichtig meiner Mutter gegenlber und dann wusste man nicht, ob er sich
dann da einen antrinkt. [Zwei Sekunden Pause]. Das war nicht planbar fur
mich und da gibt es viele Situationen, die so richtig Horrorsituationen sind.
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Da kann ich die Bilder noch herholen, wie das war. Also, was ich da mit
meinem Vater erlebt habe.*

Interviewerin: ,Wollen sie vielleicht eine Geschichte dazu erzahlen?”

P: .Ja. [Acht Sekunden Pause]. Also zu der Eifersucht: da hat meine Mutter
einmal einen Betriebsausflug gehabt und mein Vater war den ganzen Tag
mit mir allein daheim. Ich war schon — glaube ich — dreizehn oder vierzehn.
Jedenfalls so um dem Dreh rum, und ich wusste und merkte den ganzen
Tag, dass er sich so reinsteigert in seine Eifersucht. Und es wurde Abend.
Und meine Mutter war natlirlich [bis zum Abend weg]. So ein Betriebsaus-
flug geht in den Abend hinein. Und abends wurde es dann richtig schlimm,
mein Vater tigerte rum und wartete, dass meine Mutter heimkommt, meine
Mutter kam nicht heim, und es wurde noch spater und noch spater und noch
spater, meine Mutter war noch nicht da. Und irgendwann kam dann dieser
Reisegesellschaftsbus und meine Mutter kam und mein Vater war inzwi-
schen schon stockbesoffen. [Sechs Sekunden Pause]. Meine Mutter kam
heim und es gab eine Auseinandersetzung und meine Mutter sagte: ,Ich
war bis jetzt weg.” [Zwei Sekunden Pause]. Sie erklarte, dass nichts
Schlimmes gewesen ist. Es sei nur der Betriebsausflug und alle anderen
seien doch jetzt auch erst heimgekommen. Und mein Vater sagte, du bist
die Letzte, die aus dem Bus gestiegen ist. Du hattest etwas mit dem Busfah-
rer. [Sie antwortete]: ,Nein, du kannst meine Freundin fragen, die ist doch
jetzt als Vorletztes erst aus dem Bus ausgestiegen. Und dann ist mein Vater
mitten in der Nacht gelaufen, um 12 Uhr nachts oder so. Und es war kalt.
Jedenfalls [ist er] gelaufen, drei Kilometer zum entfernten Haus dieser
Freundin, stockbesoffen. Zwei Sekunden Pause. [Er ging] Uber die Wiesen,
um die zu fragen, ob das alles rechtens war, was meine Mutter gesagt hat.
[Zwei Sekunden Pause]. Und meine Mutter schrie nur. ,Geh mit, geh mit,
geh mit, und ich bin meinem Vater dann gefolgt. Also, also ich war nicht mal
richtig angezogen, weil es Nacht war. Und ich bin ihm hinterher. Und, und
habe dann das mit ihm durchgezogen, dass wir an der Haustir geklingelt
haben bei den Leuten und nachts um eins oder so. Frau Praun lacht kurz.
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Und ja dann [hat er die Freundin] gefragt: ,Stimmt das wirklich, dass ihr jetzt
erst heimgekommen seid?“ Also er war besoffen, er ist ausgerutscht dabei,
ja, und ist dann dazwischen hingeflogen. Also, hm, das ist eine Situation.
Die Angst lasst sich so erklaren, dass ich, als ich meine eigene Wohnung
dann hatte, [Zwei Sekunden Pause] bestimmt zwei Jahre lang manchmal
abends [...] gedacht habe: ,Was ist jetzt bei meinen Eltern, was ist jetzt bei
denen los daheim? Streiten sie sich wieder, was macht der Vater? Hat er
einen gesoffen? Und ich hatte immer Angst, dass mein Vater zu mir kommt
und bei mir vor der Haust(r steht und in entsprechendem Zustand ist. Oder
dass er mich anruft oder dass meine Mutter mich anruft und sagt, komm
und regle die Situation oder so was. Weil mir hat er nix getan. Wenn dann
war ich auch zustandig [Drei Sekunden Pause]. Und ich habe in dieser
Wohnung, die da meine eigene war [Zwei Sekunden Pause] Kissen und
Decken Uber das Telefon driber getan oder den Hérer runter getan, weil ich
gesagt habe, ich will nicht erreichbar sein. Das weiB ich. Das habe ich noch
immer. Da war ich dann schon zwanzig, einundzwanzig Jahre. Es hat sehr,
also es hat mich wirklich sehr damals verfolgt [Sieben Sekunden Pause]. Ja,
aber ich habe zu meiner Mutter bis heute kein besonders gutes Verhéltnis.
Also ich wirde schon sagen, dass das Verhaltnis ist gestort ist, hmm (3sec).
Irgendwie war es nicht schén als Kind, zwischen mir und ihr [...]. Deswegen
denke ich, dass ich den anderen aus dem Haus wirklich viel verdanke: also
dieses liebevolle Behandeln und dieses Aufgehobensein. Wenn die mir das
nicht gegeben hétten, glaube ich, kénnte ich nicht so sein wie ich jetzt bin.
Da hab ich genug gekriegt: Also die Tante, die mit mir gebastelt hat oder die
mit mir gespielt hat. Also all das, was man sich so vorstellt, da hatt' ich wirk-
lich Ersatz gehabt. (6sec) Ich hab noch eine GroBmutter gehabt, also die
Mutter meines Vaters. Die nicht im Haus gewohnt hat, weil die geschieden
war von meinem GroBvater, was fir damalige Zeit ja schon was sehr Be-
sonderes war. Sie hat allein in der Stadt gewohnt und meine GroBmutter
und ich sind uns auBerlich ahnlich (2sec). Zu ihr habe ich sehr starken Kon-
takt gehabt und ich glaube, alles was Moral und wie was zu sein hat [wurde



479

durch sie geprégt]: so Grundsatze im Leben, man wascht sich so und man
wascht sich so (lachen) und beim Spielen geht es mit richtigen Dingen zu.
Also immer, es wird nicht beschissen beim Mensch—Argere—Dich—Nicht und
so. Also alles, wie was sein muss, das hab ich, glaub ich (lacht leise), ganz
stark von meiner GroBmutter. Und das ist meine gréBte Beziehung rick-
warts. Meine GroBmutter ist erst vor zwei Jahren gestorben und ist 93 ge-
worden. (2sec) Ruckwérts ist es die Person, an die ich wohl am haufigsten
denke und wo ich das Sterben auch am dichtesten begleitet habe (3sec).
Ja, wo ich das Gefiihl habe, ich verdanke ihr so emotional auch ganz viel.
Sie war eine strenge Frau, nicht so, nicht so liebevoll erstmal, nicht so wie
die aus dem Haus. Aber die Werte hat sie mir gegeben, bestimmte Werte,
von der Sparsamkeit Uber Haushaltflhrung. Es gibt bestimmte Sachen, wo
ich nicht so sein kann wie sie, nicht so ordentlich und so was alles. Aber so
die Wertigkeiten, die sind Ubergegangen und wir sehen uns auch &hnlich
und jetzt, wo ich alter werde, merke ich einfach auch die Ziige im Gesicht.
Ich denk manchmal, ich schaue in den Spiegel. Wenn man sich die Haare
im Gesicht nach hinten kAmmt oder wenn man nasse Haare hat, dann sieht
man ja anders aus. Dann das Gesicht, dann [denke ich], du siehst aus wie
die Oma (lacht kurz). Also, das denk ich von mir selber (2sec).” Anschlie-

Bend erzahlt Frau Praun (ber das Sterben und den Tod der GroBmultter.

M 5b ,Der Tod der GroBmutter”

Interviewszene aus dem Nachfrageteil des biographischen Interviews mit
Frau Praun: ,Also fir meine GroBmutter war ich dann verantwortlich, nach-
dem mein Vater tot war. Sie hat dann im Altersheim gelebt. Und wir haben
starken Kontakt gehabt, ich bin viel da gewesen, manchmal jeden Tag,
manchmal jeden zweiten, auch manchmal nur einmal in der Woche, also,
das war unterschiedlich Uber die Jahre, aber sie hat ungefahr zehn Jahre da
im Altersheim gelebt. Und das ging wunderbar, weil sie interessiert war und
[...] wir sie besuchen konnten, ich hab auch manchmal die Frieda [Name
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der Tochter] oder den Fritz [Name des Sohnes] hingebracht fiir eine Stunde
und dann waren die bei der Oma im Altersheim und die haben gespielt oder
die hat vorgelesen oder so, das ging sehr gut, oder immer nach der Gei-
genstunde sind wir zu ihr und die Frieda hat ihr was vorgegeigt. [...] Sie war
immer hier, an allen Geburtstagen. Jenseits des 90. Geburtstages fing sie
an altersdement zu werden, also deutlich, und das war dann eine ganz
schwierige Zeit [...] mit Sachen zerschneiden und sich einkoten und sich in
den Schrank setzen und fast nicht mehr verwaltet werden kénnen. [...] Sie
wurde dann eingewiesen [Zwei Sekunden Pause] in so eine geschlossene
psychiatrische Abteilung, wo lauter so alte Leute waren. Das war ganz
schwer, das zu ertragen. [Vier Sekunden Pause] Und das ist auch so etwas,
wo ich sage, da bin ich alter geworden oder da habe ich einfach Verantwor-
tung getragen, immer fUr sie — meine Mutter hat da sich nicht mehr einge-
mischt — die Oma ist mein Problem dann gewesen aus Sicht meiner Mutter.
[Neun Sekunden Pause] [...] Man musste sie fixieren, muss -, musste. Ich
habe das Ja gegeben dazu, ich habe keine Losung gewusst. Also, ich hatte
es daheim nicht anders machen kénnen [Sechs Sekunden Pause)].

Es war oft so, dass wir gedacht haben, jetzt geht es dem Ende zu bei der
Oma. [...] und ich oft Anrufe bekommen habe, in denen ich auch gesagt ha-
be, dass ich immer angerufen werden mdéchte. Ich wollte so gern auch da-
bei sein, wenn es so ist, mit dem Sterben. Das waren bestimmt, sechs oder
sieben Mal, dass ich da hin gegangen bin. Ich hatte dann immer so einen
Notfallausristungskoffer, also, weil ich auch so eine Vorstellung hatte, wie
man das —[machi], wie das dann gehen kdnnte: mit Kerze und Musik und
[Drei Sekunden Pause] und Vorlesen [Zwei Sekunden Pause]. Und das war
oft so: die riefen mich an und sagten: ,Frau Praun, der Oma geht es ganz
schlecht.” Und ich nahm meine Sachen und ging, wenn ich dann hinge-
kommen bin, da war es schon wieder vorbei. Da war sie schon manchmal
Uber der Grenze driber und dann habe ich ihr eine ganze Schissel voll
Pudding gegeben und dann hat sie wieder gegessen, obwohl wir gedacht
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haben, sie stirbt jetzt gleich. Also das war ganz — [seltsam], oder wirklich
manchmal merkwirdig. Nicht beim ersten Mal, aber beim vierten Mal dann
schon und einmal, das war so in der Frih. Da war gerade Gottesdienstiiber-
tragung Uber Lautsprecher und dann dachte ich: ,Jetzt ist es wirklich soweit
und die Schwestern haben mich [...] angerufen. Dann habe ich gesagt, ob
der Pfarrer nicht kommen kénnte. Ich hatte mir das da so gut vorgestellt.
Das war so, so in der Frih und Herbst, und war gerade Gottesdienst, und
der Pfarrer war eh gerade da. Und ich dachte, das ist jetzt so. In den néachs-
ten zwei Stunden kann die Oma sterben. Ich habe es ihr auch gewlnscht,
dass es so sein kdnnte, und der Pfarrer ist auch gekommen, und wir haben
gesprochen, und der Pfarrer hat mit ihr geredet. Aber die Oma ist nicht ge-
storben, obwohl ich mir vorstellen konnte — [Frau Praun lacht kurz]. Das
klingt jetzt vielleicht bléd, [...], und das ware doch jetzt eine gute Zeit zum
Sterben. Also so von der Aussage: jetzt bin ich da und der Pfarrer war da
und die Sonne kommt schén rein. Und bitte jetzt, bitte jetzt, bitte jetzt [Zwei
Sekunden Pause] damit auch -, damit es wirklich zu Ende gehen kann die-
se, diese Qual [Drei Sekunden Pause]. Aber es war nicht so, und es war ein
paar Mal nicht so. Und ich bin wieder gegangen und das ging wieder noch

Wochen oder Monate lang weiter. Also, es hat sich sehr, sehr hingezdgert.

[.]

Also, es war dann irgendwann gar keine Kommunikation mehr mdglich
[Zwei Sekunden Pause] mit ihr, [Zwei Sekunden Pause], was sie rausgeris-
sen hat, noch aus diesem Zustand. Das letzte war Weihnachten. Da hat
Frieda, also meine Tochter, ihre Geige mit hingenommen und hat ihr Weih-
nachtslieder gegeigt. Die Oma lag halt in so einem Bett, hoch- und festge-
bunden und — und in firchterlichem Zustand. So wie man es halt sich vor-
stellt [Finf Sekunden Pause] und [Zwei Sekunden Pause] da hat sie ge-
weint, noch nichts gesprochen, aber geschaut. Und dann hat sie richtig ge-
weint [Zwei Sekunden Pause]. Da ist die Musik, die ist dann durchgekom-
men, so also dieses Geigen, das ging [Zwei Sekunden Pause]. Hm, es war
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Weihnachten und gestorben ist sie dann am 13. Januar, 15. Januar. Das
war verkehrt, am 15. Januar und als ich da angerufen worden bin, bin ich
genauso wie immer sofort hingerannt. Und ich weiB nicht, sie muss in den
finf Minuten gestorben sein, in denen ich auf dem Weg war, glaub ich. Also
die hat angerufen und ich habe die vier Teile zusammengerafft, habe mich
ins Auto gesetzt und brauche fur die Fahrtzeit sieben Minuten oder so. Als
ich reinkam, habe ich keinen Puls mehr gesplrt, aber die Oma war ganz
warm noch. Also es muss, — hm. ich habe es also nicht geschafft [Zwei Se-
kunden Pause], so diesen letzten Atemzug zu haben. Aber es war dann ei-
gentlich nicht so schlimm, weil ich mich da noch genauso hinsetzen konnte
[Drei Sekunden Pause]. Es war nicht schlimm, ich konnte mich dann zu ihr
noch auf das Bett legen und es war kein Pulsschlag mehr da. Aber ich
konnte mich zu ihr noch hinlegen und so an sie hingehen. Und noch eine
ganze Zeit sitzen, erstmal. Und nach einer Stunde oder nach einer halben,
habe ich schon gemerkt, wie die Temperatur runtergeht. Ich folgerte daraus,
dass es wirklich gerade gewesen sein muss, weil sie ganz warm war. Und
diese Starre mit dem Unterkiefer. Das ist auch nicht gewesen als ich kam,
aber erst spater [Zwei Sekunden Pause]. Ja, die Oma ist mein gréBter Ver-
lust und gleichzeitig war ich so froh, dass sie es endlich geschafft hat und

dass dieser Zustand zu Ende war.“

M 5¢ ,Robin Hood*

Interviewszene aus der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit
Frau Praun: ,Ich habe dann zwischendurch ein bisschen gearbeitet in einem
Schreibwarengeschaft mit groBem Vergniigen, so zwei bis drei Mal in der
Woche, am Vormittag, wenn die Kinder in der Schule waren. Das habe ich
funf Jahre lang gemacht. Ich war ein bisschen weg von daheim. Also das
habe ich wirklich mit groBem Vergnigen gemacht. Da bin ich raus gekom-

men und konnte mit schénen Dingen umgehen. In der Frihe kamen die
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Schulkinder, die einem etwas erzahlen und die die Bleistifte kaufen und die
Radiergummis. Sie sagen, dass sie heute Griechisch Schulaufgabe schrei-
ben, und das waren zum Teil dann auch die Schiler meines Mannes, die da
gekommen sind. Das Schreibwarengeschaft war gleich neben der Schule
und ich wusste dann manchmal schon vorher, was sich alles in der Schule
getan hat, bevor ich heimgekommen bin. Also es war eigentlich eine ganz
schéne Zeit fir mich. Das habe ich sehr gern gemocht, weil ich dort auf Ab-
sprache mit der Chefin war und ich konnte in den Ferien langer zu Hause
sein. Das ging einfach so, ohne groBe Anbindung. Da hab ich mich gefreut,
dass ich Geld verdient habe. Es war aber nicht das Wichtigste. Also, es war
schoén, ich habe dann meinen Umschlag gekriegt, so 400 Mark im Monat
oder so: Ich bekam das Geld richtig auf die Hand, das war klasse. Das ist
dann in meine Tasche gekommen und irgendwie wurde es ausgegeben.
Das war schon, aber es spielte keine Rolle, das Geld, gar keine. (Frau
Praun lacht). Es hat SpaB gemacht. Meine wichtigste Erfahrung im
Schreibwarengeschaft war, dass die Menschen ein sehr groBes Redebe-
diirfnis haben. Und dieses Verkaufen war nur ein Teil, dieser Kontakt und
das Sprechen mit den Leuten, die da kamen, waren noch wichtiger fur mich.
Die Schulkinder habe ich gut gekannt, die haben mir wirklich ihre Sorgen
erzahlt. Sie haben frih ein bisschen Zuspruch gebraucht oder sie sind in
der Pause schnell runter gesprungen. Sie haben dann gesagt: wir brauchen
noch einen Bogen Kopierpapier, einen Bogen schwarzes Tonpapier oder
s0.... Also, dieser Kontakt mit den Schulkindern war schén. Ebenso schén
war es mit den Miittern, (lacht kurz), die kamen und haben irgendwas be-
sorgt, von der Fllerfeder bis zu irgendwelchen Haarpinseln. Und schén war
es auch mit den alten Leuten, die ihre Trauerkarten gekauft haben. Das ha-
be ich genossen, dass ich denen nie etwas Teureres aufdrehen musste,
weil es nicht mein eigenes Geschéaft war, sondern ich konnte denen immer
so das Billigste mit raussuchen, das fand ich sehr schén. Manchen konnte
ich auch etwas schenken: wenn jemand nur so einen Viertelbogen ge-

braucht hat und ich wusste, er hat nix oder nur wenig Geld, dann konnte ich
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auch aus dem Rest etwas herausschneiden. Das hat mir groBen SpaB ge-
macht, wirklich groBen. Es hat mir auch groBen SpaB gemacht, den reichen
Leuten die teuren Bander aufzuschwatzen, das fand ich auch witzig. Also,
das waren so Geschéftsleute, Firma P. oder die Frau vom Rechtsanwalt
sowieso: und wenn die dann irgendwie etwas gebraucht haben, da hatte ich
ein echtes Vergnliigen gehabt, ihnen die wunderschénen teureren Sachen
zu zeigen, und ich habe mich gefreut, wenn sie’s genommen haben. Das
war also ein bisschen Robin-Hood-maBig. (lacht) Ich hatte echtes Vergni-
gen und auch Freude an den schénen Dingen, ja also, die Bander haben
mir schon gefallen. Ich hatte sie mir nur nie gekauft: den Meter flr vier Mark
finfzig. (lacht) Also es war eine sehr schéne Zeit, wo ich einfach SpaB ge-
habt habe an der Arbeit. Ich genoss den menschlichen Umgang und ich ha-
be gemerkt, wie wenig Freundlichkeit nétig ist, dass die Leute einem das
Herz ausschiitten. Man braucht nur ein ganz klein bisschen freundlicher als
Durchschnitt zu sein, und die Leute erzahlen einem das ganze Leben, an
der Tur, an der Kasse, zwischen Tur und Angel. Und die hdren gar nicht
mehr auf. Sie warten bis drei andere Kunden wieder raus sind, damit sie nur
weitererzéhlen kénnen. ... Etwas ganz Schénes aus der Zeit ist noch gewe-
sen — eben diese alten Leute, die gekommen sind. Ich glaube manchmal,
die sind Uberhaupt nur gekommen, um zu erzahlen. Die haben mir dann
auch etwas gezeigt: eine alte Frau, die war 83, die hat Aquarell gemalt und
kleine Stiefmutterchen und kleine Schlusselblimchen und Veilchen, und
gestrickt hat sie: Kinderpullover und kleine Mause und die eine Maus, die
hinter Ihnen liegt, die hat sie mir dann mal geschenkt. Die Frau hatte ein
echtes Talent. Die kam dann immer und hat mir ihre Sachen gezeigt. Und
ich habe sie bewundert, ich musste mich gar nicht anstrengen. Ich habe sie
aufrichtig bewundert, also wirklich so ein Kontakt zwischen den Menschen:
Ich weiB, dass viele nur gekommen sind, um sich zu unterhalten. Ja, das

hat mir gutgetan.”
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M 5d ,Der wunde Punkt”

Frau Praun erzéhlt, dass sie Eheprobleme mit ihrem ersten Mann hatte, der
als Armeeangehdriger oft lange Zeit nicht zu Hause war. Interviewszene aus
der Haupterzdhlung des biographischen Interviews mit Frau Praun: ,lch
wusste, dass mit der Lebensumstellung auch dazu gehért, dass ich nicht
zuhause sitzen kann mit Kind, mit einem Kind allein und der Mann ist weg.
Und es bot sich spontan eine Halbtagsstelle an im Kindergarten, und ich
konnte es so regeln, dass meine Mutter meine damals 1'/, jahrige Tochter
versorgt hat. Fir vier Stunden am Tag, und ich bin dann zur Arbeit gegan-
gen, in den Kindergarten erst nachmittags, spater dann vormittags. Das war
eine sehr gute Ldsung fir mich und war eigentlich die Rettung, dass ich
wieder arbeiten konnte und nicht daheim sitzen musste, (lacht leise). Also,
das ergab sich, dass ich in Luchsstadt blieb. Und die Halbtagsstelle, das
war also genau richtig. Ich bin dann mitten in die Stadt gezogen (3sec), von
daher war ich so wieder, wieder unter den Menschen (lacht). Das war gut,
die Arbeit im Kindergarten. Das war ein ganz normaler Kindergarten im
Stadtteil von Luchsstadt, eher so dérflich orientiert, es hat mir einfach SpaB3
gemacht. Ich habe mit den Mitarbeitern gern gearbeitet. Es war einfach
schoén, es war nicht so, hmm, herausfordernd, wie das davor gewesen ist
in der heilpaddagogischen Einrichtung. Also nicht das, was mir eigentlich
liegt, dieses feinere Arbeiten oder mit weniger Kindern intensiver arbeiten.
Aber das war einfach in Ordnung fir die damalige Zeit, das war richtig so
und das hab ich sehr gern gemacht. Das war schdn, eigentlich unbe-
schwert. So ganz normale Schwierigkeiten gab es schon und auch mal Ar-
gernisse. Aber es hat mir SpaB gemacht und es hat mich nicht belastet in-
nerlich. Ich habe nicht so viele Probleme mit heim genommen wie davor. Es
war eigentlich genau richtig, meine eigene Tochter ist nicht zu mir in Kin-
dergarten gekommen, sondern in einen anderen Kindergarten. Darauf habe
ich eigentlich groBen Wert gelegt (lacht leise), das wollt ich nicht. (15sec)
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Als meine Tochter ungefahr drei Jahre alt war, habe ich mich in den Ehe-
mann meiner Freundin verliebt (4sec). Sehr spontan, obwohl wir uns lange
schon gekannt haben (3sec). Das war so die nachste Grenzsituation, die ich
nicht haben wollte (3sec). Das wollt ich nicht, nach keiner Seite. Es ist aber
trotzdem so gewesen und lieB sich nicht veréandern (5sec). Ich hatte dann
mit dem Ehemann meiner Freundin ein Jahr lang sozusagen ein Verhéltnis.
Wir haben uns immer getroffen (2sec) und einige Versuche auch unter-
nommen (2sec), die Beziehung abzubrechen, aus Verantwortung und aus
Gewissen und aus wirklich nicht wollen, dass so eine Situation entsteht.
Und das ist heimlich gewesen und das wusste keiner, was erstaunlich ist bei
Luchsstadter Verhaltnissen (lacht), dass so was nicht rauskommt. Es wuss-
te keiner, und nach einem Jahr ging das aber nicht mehr. Also irgendwie
musste da eine Entscheidung getroffen werden (3sec). Wir haben das dann
gesagt, sowohl er als auch ich, seiner Frau und ich meinem Mann und sei-
ner Familie und meiner Familie, dass wir uns jeweils trennen wollen und e-
ben zusammen sein wollen (4sec) und haben das dann auch getan (3sec)
also durchgefihrt (10sec).

Das war sicherlich eine der schwerwiegendsten Entscheidungen, die ich je
getroffen habe und so was, wo ich auch am langsten dran geknabbert habe.
Vom schlechten Gewissen her und auch von der Religion her und von der
eigentlichen Einstellung her (2sec), weil das mit dem Nichtehebrechen habe
ich eigentlich ernst genommen. Das war mir eigentlich sehr ernst, und
schon gar nicht mit dem Mann meiner Freundin, schon gar nicht, schon 0-
berhaupt nicht, das auf keinen Fall. (7sec)

Wir so miteinander, also die es unmittelbar betrifft, als zwei ehemalige E-
hepaare haben es, denk ich im Nachhinein, gut eigentlich hinbekommen.
Wir konnten sehr offen sein miteinander (2sec) und wir haben auch bis heu-
te noch Kontakt. Also es ist jetzt 20 Jahre her, und wir haben bis heute noch
Kontakt zueinander, eigentlich guten. Das heif3t, wir besuchen uns und wir

schreiben uns und wir schreiben schicken uns zum Geburtstag GriiBe, und
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die erste Frau meines Mannes (3sec) nimmt an unserem Familienleben teil.
Das heiBt, sie besucht uns hier, obwohl sie nicht mehr in Luchsstadt wohnt
(2sec), und sie kennt die Kinder und beschenkt sie. Das als Nachweis, dass
es relativ gut gelaufen ist. Trotzdem (3sec) habe ich bis heute so ein
schlechtes Gewissen. Ich habe manchmal noch so Gedanken, wenn ir-
gendwas nicht gut klappt bei mir oder (2sec) Sachen nicht so gehen, wie ich
will, dass ich denke (lacht kurz, bricht den Satz ab, weitere Ansatze den
Satz anzufangen). Ich sage es jetzt ganz einfach, weil, es ist so einfach im
Gedanken: Das ist jetzt die Strafe dafiir, dass du das damals gemacht hast.
Das habe ich also bis heute noch, obwohl es schon 20 Jahre her ist und ich
mit meinem Verstand andere Erklarungen finde und weiB, die Wenns und
Abers. Aber trotzdem flihre ich manchmal so was darauf zurlick. Das ist im
Grunde geldst fir unser praktisches Leben. Aber ich denke so in meinem
(6sec) [Unterbewusstsein] ist nicht es wirklich verarbeitet. Das wird es
wahrscheinlich auch nie sein, weil das eigentlich gegen meine Einstellung
gewesen und trotzdem passiert ist. Und auch so, dass es mich selber in
Frage stellt. [...] Also das hatte ich nie gedacht, dass mir so was passieren
kann (lacht). Das hatte ich nie gedacht. Und das heiBt eigentlich schon seit
20 Jahren, ich mache Sachen, die ich mir selber nie zugetraut hatte. (4sec)
Oder anders gesagt, also ich kann eigentlich fir mich selber die Hand gar
nimmer so gut ins Feuer legen. Das hatte ich damals auch nicht gedacht —
und jetzt. (Hm) Also da hab ich einen wunden Punkt fir mich selber.“(12sec)

M 5e ,Rlickblick Frau Praun®

Interviewerin: Die letzte Frage: ,Wie ging es ihnen bei dem Interview?

(5sec) Es waren ja schmerzhafte Erfahrungen dabei.”

P: ,Also ich hatte keine Flatter zwischendurch, also mir war nicht zum Wei-
nen oder so, das nicht. So dicht ist es nicht gewesen (3sec). Ich habe schon
die Bilder gehabt, also das mit meinem Vater, da sind dann die Bilder. Das
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weiB ich, das Bild kénnte ich zeichnen oder auch mit der Oma, wie die da
liegt im Bett (2sec). Aber das weiB ich, dass das meine Punkte sind, um die
sich alles rumgestaltet, und die Bauchschmerzen von der Arbeit habe ich
auch gehabt, jetzt, das schon. (6sec) Aber das Erzahlen geht leicht, (lacht
kurz) die Zeit ist schnell rum gegangen. Ich habe vorhin auf die Uhr gese-
hen, als das Telefon ging. (13sec) Und sie haben gesagt, es ist alles rech-
tens. Ich erzéhle es so, [wie ich es fir richtig halte]. Im Nachhinein denke
ich, ich habe vielleicht zu wenig erzahlt.”
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11. Kurzzusammenfassung der Arbeit

Berufliches Handeln ist gerade in padagogischen Berufen wie dem der Er-
zieherln oft starker durch die vorberufliche biographische Erfahrung gepragt
als durch in Studium oder Ausbildung erworbene Kenntnisse und Kompe-
tenzen. Diese biographischen Erfahrungen sollten deshalb in der Ausbil-
dung so thematisiert werden, dass die angehenden Erzieherlnnen angeregt
werden, ihre selbstreflexive Kompetenz zu erweitern. Sie kénnen dann Ein-
flisse der eigenen Biographie auf das berufliche Handeln analysieren, ei-
gene biographische Ressourcen erkennen und angemessene Schlussfolge-

rungen fir das berufliche Handeln ziehen.

In der vorliegenden Studie werden in einem interdisziplindren hermeneuti-
schen Ansatz Theorien und Konzepte zum biographischen Lernen und zur
Identitatsentwicklung aus der Theologie, der Erziehungswissenschaft und
den Sozialwissenschaften analysiert, diskutiert und fir die Férderung der
selbstreflexiven Kompetenz der Lernenden fruchtbar gemacht. Es wird ver-
deutlicht, dass Identitatskonstruktionen nicht ausschlieBlich auf individuellen
Gestaltungen basieren, sondern zugleich wesentlich vom kulturellen Kon-
text beeinflusst werden, in den sie eingebettet sind. Aus theologisch-
religionspadagogischer Perspektive wird insbesondere der Geschenk- und
Beziehungscharakter von Identitét herausgearbeitet, und es werden religio-
se Muster thematisiert, die fir die Gestaltung der Identitadtskonstruktion pra-
gend sind.

Ausgehend von den theoretischen Analysen, insbesondere den Identitats-
theorien von Heiner Keupp und Dan McAdams und ihrer Verschrankung mit
christlich-theologischen Perspektiven, wird ein Ansatz zur gruppenbezo-
genen Fallarbeit entwickelt und exemplarisch ausgefiihrt, der auf einem im
Rahmen der vorliegenden Studie entwickelten, differenzierten Konzept
selbstreflexiver Kompetenz aufbaut. Es wird verdeutlicht, weshalb gerade
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aus religionspadagogischer Perspektive dem wertschatzenden Umgang mit
lebensgeschichtlichen Erfahrungen und dem Schutz der angehenden Erzie-
herlnnen beim biographischen Lernen besondere Bedeutung zukommt, und

wie solches Lernen professionell angeregt sowie begleitet werden kann.
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