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Einleitung

Es kann als ein wichtiges pragmatisches Anliegen der erziehungs- und sozi-
alwissenschaftlichen Forschung gelten, Erkenntnisse hervorzubringen, die
dazu beitragen konnen, dass in der Gesdllschaft eine ,,Kultur des Aufwach-
sens' fur Kinder entsteht (vgl. Zehnter Kinder- und Jugendbericht, S. 297 f)~.
Damit ist gemeint, dass die Sorge fur Kinder as ein zentraler Gegenstand
privater und offentlicher Verantwortung anerkannt wird und Voraussetzun-
gen und Wege fur die Wahrnehmung und Gestaltung dieser Aufgabe identi-
fiziert werden. Die wichtigsten Bezugspunkte sind dabel die Rechte und Be-
durfnisse der Kinder sowie ihre Chance, sich zu eigenstdndigen und gemein-
schaftsfahigen Erwachsenen zu entwickeln.

Kindsainist zwar in das soziale Konstrukt ,,Kindheit* eingebettet, weist aber
auch quasiuniversale Elemente auf.? Es ist notwendig, einerseits diese Ele-
mente als Grundbedirfnisse eines Kindes herauszukristallisieren. Anderer-
seits soll ihrer grundlegenden Bedeutung Rechnung getragen werden, indem
nach gesell schaftlichen Bedingungen gefragt wird, unter denen Kindern, die
in der heutigen Zeit aufwachsen, diese kindlichen Grundbedurfnisse erfillt
werden konnen. Aufgrund der anthropologischen Voraussetzung des sozia
len Angewiesenseins besteht ein Basishedirfnis des Kindes in der verl&sdi-
chen dauerhaften Begleitung durch einen Alteren. Somit ist es fiir die forder-
liche Entwicklung des Kindes von grof3er Bedeutung, in welcher Qualitét
diese Begleitung erfolgt. Deshalb ist es auch fir die Erziehungswissenschaft
von Interesse, digjenige Personengruppe in den Fokus zu nehmen, die Kin-

1 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (1998 b)

2 Liegle spricht in diesem Zusammenhang davon, dass Kindheit eine ,, universale Entwick-
lungstatsache" ist (Liegle, 1987, S. 20).
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der auf ihrem Weg zum Erwachsensein

fuhrt und begleitet. Daraus leitet sich dann das Interesse nach folgender Fra-
ge ab: ,Was brauchen die Menschen, die Kinder in ihrer Entwicklung be-
gleiten?

In den letzten Jahrzehnten sind in diesem Themenkomplex einige Phénome-
ne beobachtbar. Zum einen entscheiden sich immer weniger Frauen dafur,
ein Kind oder gar mehrere Kinder zur Welt zu bringen und zum anderen fih-
len sich immer mehr Frauen in ihrer Rolle als Mutter belastet oder Uberfor-
dert. Dies bestétigen die Ergebnisse einiger Studien.® Hilfsangebote scheinen
nicht den gewiinschten Unterstitzungseffekt zu erzielen. Weiterhin ist zu
beobachten, dass Mutterschaft in der Gesellschaft wenig Wertschétzung und
Anerkennung geniefdt. Miitterlichkeit scheint im Zeitgeist keinen anerkann-
ten Platz zu haben. Es hat sich in langjdhriger Praxiserfahrung auch heraus-
kristallisiert, dass bei vielen Frauen das Selbstbewusstsein sowie das Selbst-
wertgefhl in der Rolle al's Mutter nur schwach ausgepragt ist bzw. bei man-
chen vollig fehlt. Auffallend ist, dass viele kompetente Frauen, dieihr Leben
souverdn meistern, ihr Selbstbewusstsein und Selbstwertgefiihl quasi an der
» 1Ur zur Mutterschaft* abgeben. Die Unzufriedenheit und Not von Miittern
beziiglich der gesdllschaftlichen Anerkennung ihrer Leistungen ist betrécht-
lich. Sie erleben sich jedoch auch selbst oft inihrer Mutterrolle a's bedirftig
und inkompetent und sind auf der Suche nach Experten, die ihnen Ratschl&
ge erteilen und Orientierung erméglichen. Der Boom der Erziehungsratge-
ber-Literatur und der Beliebtheitsgrad von ,, Edutainment”-Sendungen im
Fernsehen konnen als Argument daflir gewertet werden, dass ein grof3er Be-

3ng. z. B. Hurrelmann, der in einem WDR-Interview (2003) davon sprach, dass ca. ein
Drittel der Eltern mit der Erziehungsaufgabe , restlos Uberfordert” ist.

14



darf an Orientierungsmal3hahmen bei Eltern besteht.

Es gab in den letzten Jahren im wissenschaftlichen Bereich einige grundle-
gende, konstruktive Arbeiten zum Thema , Mutter”, wie z.B. von Pasgquae
(1998) oder Vinken (2001). Sie fiihrten aber nicht dazu, dass das Themaim
wissenschaftlichen Diskurs vertieft wurde oder in der 6ffentlichen Diskussi-
on auftauchte. Bis zum Ende des letzten Jahrhunderts wurden auch die The-
men ,,Familie’ und , Elternschaft” in der wissenschaftlichen und der 6ffentli-
chen Debatte nur randstandig behandelt. Dies hat sich mittlerweile deutlich
verandert. Es sind Aspekte dieser Themen ins Zentrum des 6ffentlichen Inte-
resses geriickt. Die Wahrnehmung von Elternschaft ist nicht mehr nur ein
privates Problem, sondern nun auch ein gesdllschaftliches geworden. Zwei
zentrale Aspekte sind hier die gesallschaftliche Bedeutung der Leistungen,
die in der Familie erbracht werden und die Notwendigkeit der Kompetenz-
forderung fur Eltern. Auffallend ist, dass im offentlichen Diskurs Uber die
Geburtenrate und das Thema ,, Familie® mit allen Facetten ein bedeutender
Tellbereich weitgehend fehlit: die Diskussion tber die Hauptakteure und de-
ren Bedingungen, ndmlich die Mdtter. Sie bringen die Kinder auf die Welt
und sind auch danach in den meisten Familien die Hauptverantwortlichen fir
die Familienarbeit. Das Thema ,,Mutter* spielt nur im Kontext von ,,Verein-
barkeit von Beruf und Famili€" eine Rolle und wenn es um das Outsourcen
von dterlichen und damit auch mutterlichen Pflichten geht, damit Mtter
ihre Erwerbsarbeit mdglichst stérungsarm gestalten kénnen.

Die Erziehung und Begleitung von Kindern ist eine Aufgabe, welche die Be-
teiligten in fundamentaler Weise fordert. Man wird in professionellen pada-
gogischen Zusammenhéngen kaum diese Dimension des "Ausgesetzt seins’,
der existenziellen Verunsicherung, des Gefiihls ,,ohne Netz und doppeltem
Boden® zu agieren, in dem Ausmal’ finden, in dem sie einem bei der famili&
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ren Arbeit mit Kindern begegnet. Daflr lassen sich Erkl&rungen finden,
die mit der ,Mutter-Aufgabe® und ihrer sicherlich besonderen Qualitét,
die vidleicht auch quasiuniversalen, gleichsam archaischen Charakter hat,
zusammen hangen.* Aufgrund von Beobachtungen, Gespréchen und Refle-
xionen in Uber 20jahriger Arbeit mit Mttern und in der eigenen Mutterrolle
hat sich die Vermutung herauskristallisiert, dass neben diesen spezifischen
Bedingungen der Muitterrolle noch andere, soziokulturelle Aspekte zur Wir-
kung kommen. Ich vermute, dass der Komplex rund um das Thema,, Mutter”
quas tabuisiert ist und nicht zeitgema?3 modernisiert wurde und dass dies
sowohl Einfluss auf das Selbstversténdnis als auch auf die Lebenspraxis von
Mittern und damit auch auf die Qualitét der Erziehung und Begleitung der
Kinder hat. Dadurch wird aufRerdem m. E. die Bereitschaft von jungen Frau-
en beeinflusst, Elternverantwortung zu Ubernehmen.

Die beschriebenen Phénomene und die Vermutung, dass es hier Zusammen-
hénge gibt und dass es sich um komplexe, sich gegenseitig beeinflussende,
Aspekte handdlt, bildeten den Anlass zur erziehungswissenschaftlichen Re-
flexion. ,Muttersein® wird as gesdllschaftliche Antwort auf die Basishe-
dirfnisse des Kindes betrachtet. Deshalb ist der Blickwinkel darauf hin aus-
gerichtet. In Teil | dieser Arbeit werden erkenntnistheoretische Aspekte dar-
gestellt. Danach werden in Tell 1l auf gegenstandstheoretischer Ebene aus
der Vidfat von Deutungsmustern und Begriffen digienigen zum ,For-
schungsgegenstand® ,Kind“ mit seinen relevanten Bereichen , Familienle-
ben*, ,,Erziehung” und ,, Sozidisation* ausgewahlt und geklért, diefir diesen

4 Diese Aussage riskiert den Vorwurf der Rickstandigkeit, soll jedoch dennoch hier genannt
werden. Auf die emotional e und ideologische Besetzung des ganzen Komplexes , Mutter”
soll in Kap. 6 ndher eingegangen werden.
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Kontext als besonders fruchtbar erachtet werden. Im Zentrum steht die ge-
genstandstheoretische Betrachtung des Themenkomplexes ,Mutter”. Hierzu
wird versucht, die Qualitét "Mdtterlichkeit" als Prinzip aus der Ideologie
quas heraus zu waschen, vom Frausein los zu koppeln, um den Blick auf
das werfen zu kdnnen, was Miitterlichkeit im Kern ist: eine soziale Ressour-
ce und en existenzielles Bedirfnis von Kindern. Dieser Themenkomplex
wird mit Theorieaspekten konfrontiert. Ziel der Analyseist es, eine Diagno-
sezu stellen.

Im Rickschluss daraus werden Hypothesen formuliert. Diese dienen als Ba
sis fur Teil 111 der Arbeit, der as handlungsorientierter Ansatz begriffen
wird. Vorschlége werden entwickelt und erdrtert, die zu einer zukunftsorien-
tierten und -fahigen Weiterentwicklung des Komplexes , Mutter” fiihren sol-
len. Letztendlich soll dies einen Beitrag dafir leisten, die Begleitung von
Kindern zeitgemal3 und zukunftsorientiert zu gestalten. Es geht darum, den
Komplex ,Mutter* gesellschaftlich quasi wiederzubeleben. Die Entwicklung
eines Grundkonzeptes ,, Reflexive Elternbildung® als Instrument und Prozess
neuer Bewusstseinsbildung - ein Konzept, das bereits in der Erwachsenen-
bildungspraxis erprobt und sténdig Uberarbeitet wird - ist als Versuch zu ver-
stehen, die Schlussfolgerungen aus der analytischen und argumentativen Re-
flexion des Themenkomplexes ,Mutter” umzusetzen - eine Option, Men-
schen fur die anspruchsvolle Kulturleistung der Begleitung von Kindern auf
ihrem Lebensweg zu beféhigen und zu ermutigen. ,, Reflexive Elternbildung®
soll Elternkompetenzen stdrken und gleichzeitig Bewusstsein fir die Ver-
antwortung dem Kind gegentiber sowie fir die Kulturleistung ,, Familienar-
beit* bilden.

In dieser Arbeit kommt ein besonderer Umstand zum Tragen. Das Thema
»Mutter ist fir uns ale ein essentieller Bestandtell des Lebens. Jeder hat

17



hierbei eigene Erfahrungen, Erinnerungen und Emotionen. Man wird kaum
einen ,Gegenstand” finden, der in solchem Ausmal3 Assoziationen aus-
|6st, die emotional aufgeladen sind. Damit ist auch klar, dass eine wis-
senschaftliche Arbeit, die dieses subjektiv emotional besetzte Thema
zum Inhalt hat, ins Kreuzfeuer geraten wird. Dies wird nicht nur in Kauf
genommen, sondern als fruchtbar fir die Intention der Arbeit erachtet.
Der Themenkomplex ,Mutter® soll nicht nur enttabuisert und damit
»besprechbar gemacht werden, sondern in den Fokus des gesellschaftlichen
Diskurses geraten. Ich bin mir der Vorlaufigkeit und Fragilitét des , Gedan-
kengebéudes® bewusst und hoffe, dass auch und gerade in der Kritik und
Reibung an den erstellten Hypothesen und Konstrukten eine fruchtbare und
konstruktive Diskussion einsetzt, die der zukunftsorientierten Entwicklung
von ,Muttersain® forderlichist.

18



I Erkenntnistheor etische Grundlagen

Erkenntnistheoretische Aspekte sind im Kontext dieser Arbeit in dreifacher
Hingicht von Bedeutung. Zum einen ist dies wie in jeder wissenschaftlichen
Arbeit der Aspekt des eigenen theoretischen Zugangs. Zum anderen bedingt
der ,,Forschungsgegenstand” ,, Kind“ als sich entwickelnder, lernfahiger und
lernbediirftiger Mensch das Interesse an Theorien Uber die Art und Weise,
wie und unter welchen Bedingungen Erkenntnis gewonnen wird. Der dritte
Aspekt beriihrt die Personen, die fur Kinder entwicklungsforderliche Le-
benswelten konstruieren und begleiten — hier vor allem die Mitter. Dass die
Kompetenzen fir Entwicklungsbegleitung von Kindern in der heutigen Zeit
nicht als quas ,, naturwiichsig” vorausgesetzt werden konnen, soll in dieser
Arbeit begriindet werden. Demnach ist es notwendig, dass Eltern im Rahmen
von Erwachsenenbildung die Mdglichkeit erhalten, Kompetenzen zu entwi-
ckeln und zu stdrken. Gleichzeitig soll dieses Lernfeld so gestaltet werden,
dass Eltern im Rahmen des Bildungsprozesses , kritisches transitives’ Be-
wusstsein (Freire, 1977, S. 24) Uber ihr Arbeitsfeld als Eltern und dessen ge-
sdllschaftliche Bedeutung entwickeln kénnen (vgl. Kapitd 7.3.1.1). Auch
hier ist die Frage nach Erkenntnisgewinn von zentraler Bedeutung. Der Kon-
struktivismus as Erkenntnis- und Handlungstheorie bietet m. E. einen ad&
quaten theoretischen Zugang zur Reflexion der Fragen, die im Kontext die-
ser Arbeit entstehen. Im Folgenden werde ich einige Grundziige des Kon-
struktivismus, den Ansatz von Maturanal/VVarela (1987) und Aspekte des p&
dagogischen Konstruktivismus skizzieren. Im Anschluss daran stelle ich Be-
zlige zu meinen Uberlegungen her. Dabei unterscheide ich Aspekte des Kon-
struktivismus, an die meine Uberlegungen auf der inhaltlichen Ebene an-
schlussféhig sind und solche, die mein Selbstversténdnis als Wissenschaftle-
rin betreffen.
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1 Konstruktivismus

Der Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie mit langer erkenntniskriti-
scher Tradition in verschiedenen Ansdtzen in unterschiedlichen Disziplinen.

Beispiele sind die Ansdtze von Kuhn und Feyerabend, die Theorie autopoie-
tischer Systeme von Maturana/Varela, der Operative Konstruktivismus von
Luhmann, der Radikale Konstruktivismus von von Glasersfeld und von von
Foerster, Bateson, Watzlawick, Roth, Stierlin, der interaktionistische Kon-
struktivismus von Reich und andere postmoderne Ansétze wie Lyotard, Der-
rida oder Foucaullt.

Man kann einige Aspekte finden, die konstruktivistischen Ansétzen, wenn
auch mit Abstufungen, gemeinsam sind:

o Esgibt keine subjektunabhangige Wirklichkeit.

e Man geht davon aus, dass die Welt nicht direkt, sondern mit inneren
Filtern wahrgenommen wird, die beim Wahrnehmen innerlich mit
konstruiert werden.

o Wahrnehmen ist keine blof3e Widerspiegelung von d@ulReren Ereig-
nissen, sondern ein selektiver und krestiv ablaufender Prozess, in
dem frihere Erwartungen, Erfahrungen und Emotionen eingehen.

o Kongrukte fir das Handeln, Ideen, Bilder, Deutungen, Vorstellun-
gen, Reflexionen, die Menschen individuell und kollektiv bilden,
sind in hohem Mal3e handlungsrelevant. Sie bringen quasi die Wel-
ten hervor, in denen sich Menschen befinden. Verhalten ist nicht nur
eine Reaktion auf dullere Umstdnde, sondern hangt auch von der in-
neren Struktur ab, z.B. von den Modellen, die Menschen von ihrer
eigenen Welt haben.

20



1.1 Der Konstruktivismus von Maturanaund Varela

Der erkenntnistheoretische Ansatz von Maturana und Varela (1987) ist
als Beitrag zur Konvergenz der Natur- und Geisteswissenschaften zu verste-
hen. Sie versuchen, einen Bogen zwischen den biologischen Grundlagen

menschlichen Seins und den sozialen Phénomenen zu schlagen.

Sie charakteriseren Lebewesen durch deren autopoietische Organisation.
Das bedeutet, dass diese sich andauernd selbst erzeugen. Lebewesen sind
also Systeme, deren Produkt sie selbst sind. Es gibt keine Trennung zwi-
schen Erzeuger und Erzeugnis. Verschiedene Lebewesen unterscheiden sich
nur durch verschiedene Strukturen.

Bel jedem Menschen findet ein andauernder Strukturwandd ohne Verlust
der Organisation durch Interaktionen aus dem Milieu oder durch die innere
Dynamik eines Lebewesens statt. Ziel dieses Strukturwandels ist Anpassung
und damit Erhalt der Organisation. Da jede Einheit mit einer besonderen
Struktur ausgestattet ist, geht man davon aus, dass Interaktionen , reziproke
Pertubationen” (ebd., S. 85), sprich wechselsaitig Verhatensénderung aud 6
send, sind. Die Strukturverdnderungen werden nur ausgeldst und nicht von
aul}en determiniert oder vorgeschrieben. Determinierung erfolgt ausschlief3-
lich Uber die jeweils eigene Struktur. Diese wechsel seitigen Strukturverdnde-
rungen nennen Maturana/Varela,, strukturelle Koppelung* (ebd., S. 85) - &-
ne Voraussetzung fir Lebenserhalt. Sie erkldren diesen Ansatz anhand bio-
logischer Phénomene und Ubertragen ihn auf menschliche Bereiche. Nach
MaturanalVarelaist es moglich,

»dass die Interaktionen zwischen Organismen im Verlauf ihrer Ontoge-
nese einen rekursiven Charakter annehmen. Das fuhrt notwendig zum
gemeinsamen strukturellen Driften dieser Organismen: einer Ko-
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Ontogenese, an der die Organismen durch ihre gegenseitige strukturelle
Koppelung beide beteiligt sind, wobel jeder seine Anpassung und Orga-
nisation bewahrt.” (Maturana/Varela, 1987, S. 196)

Menschen sind also einem besténdigen Strukturwandel ausgesetzt, der in
»Struktureller Koppelung® mit anderen Menschen und dem Milieu erfolgt.
Jeder Mensch hat sein eigenes autopoietisches System, beeinflusst andere
Systeme und wird von ihnen beeinflusst. Determinierend wirkt jeweils die
Struktur des Einzelnen. Interaktionen sind also immer nur Stimuli, die der
Einzelne aufnimmt, einordnet und koordiniert. Jeder bringt seine eigene
Wt hervor und ist darauf angewiesen, diese mit der Welt der anderen zu
koordinieren. Es entsteht ein Satz von Regelmélligkeiten - die biologische
und kulturelle Tradition.

"Tradition ist nicht nur eéine Weise zu sehen und zu handeln, sondern
auch eine Weise zu verbergen. Eine Tradition basiert auf all jenen Ver-
haltensweisen, die in der Geschichte eines sozialen Systems selbstver-
stdndlich, regelméldig und annehmbar geworden sind.” (ebd., S. 261)

Fir die ,strukturelle Koppelung® ist Kommunikation notwendig, die als das
gegenseitige Auddsen von koordinierten Verhaltensweisen unter den Mit-
gliedern einer sozialen Einheit verstanden wird. Im Bereich der Kommuni-
kation unterscheiden sie zwischen angeborenem und erlerntem Verhalten.
Erlerntes kommunikatives Verhaten definieren sie als "sprachlichen Be-
reich”" - die Grundlage fur Sprache (vgl. ebd., S. 224). Sprachliches Verhal-
ten ist Kommunikation, die in der ontogenetischen Strukturkoppelung ent-
steht.

Nach MaturanalVarela ist das Grundmerkmal der Sprache, dass sie es dem
Menschen ermdglicht, sich selbst und die Umsténde seiner Existenz zu be-

schreiben. Dabel entstehen die Phanomene ,, Reflexion” und ,, Bewusstsein®.
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Bewusstsein wird als "andauernder Fluss von Reflexionen” bezeichnet und
wird nach Maturana/Varelamit |dentitét assoziiert (vgl. ebd., S. 250).

"Indem es in der Sprache mit anderen Beobachtern operiert, erzeugt die-
ses Wesen das Ich und seine Umstédnde als sprachliche Unterscheidung
im Rahmen seiner Teillnahme an einem sprachlichen Bereich. Auf diese
Weise entsteht Bedeutung (Sinn) als eine Beziehung von sprachlichen
Unterscheidungen. Und Bedeutung /Sinn wird Teil unseres Bereiches der
Erhaltung der Anpassung.” (ebd., S. 228)

Selbstbewusstsein, Bewusstsein, Geist sind nach MaturanalVarela Phano-
mene, die ohne die Sprache nicht méglich sind und sich somit nicht im Ge-
hirn des Einzelnen befinden. Sie gehdren dem ,, Bereich sozialer Koppelung®
an und kommen dort zum Tragen (vgl. ebd., S. 252).

Die Redlitét ergibt sich aus dem erkennenden Tun des Beobachters, der Un-
terscheidungen trifft. Dadurch wird den von ihm beobachteten Einheiten E-
xistenz verliehen. Redlitdt erweist sich somit als Konzept. Sie ist ein sub-
jektgebundenes Konstrukt, das den Charakter des Realen, bzw. vom Subjekt
unabhdngig Existierenden, erhdt, wenn es mit anderen Menschen abge-
simmt ist.

MaturanalVarela entwerfen mit diesen Voraussetzungen einen Ansatz zum
Verstdndnis der biologischen Wurzeln des Erkennens. Sie verstehen das Er-
kennen nicht als Représentation der Welt, sondern as einen Lebensprozess,
der andauernd eine Wdt hervorbringt. Erkennen ist eine effektive Handlung,
die es einem Lebewesen in einem bestimmten Milieu erlaubt, seine Existenz
darin fortzusetzen, indem es dort seine Welt einbringt. Jede strukturelle Ver-
anderung, jedes Verhalten des Menschen wird als erkennendes Tun gewer-
tet. Das Kriterium fir die Beobachtung von Erkenntnis ist die Frage, die ge-

stellt wurde. Das bedeutet, wir erwarten en wirksames Verhalten in einem
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Zusammenhang, den wir durch die Fragestellung abstecken. So ist es mbg-
lich, dass zwel Beobachtungen desselben Vorgangs unter unterschiedlichen
Fragestellungen zu unterschiedlicher Bewertung flhren.

Maturana/VVarela definieren ,, Erkennen® alseine

»Effektive Handlung, das heif¥, operationale Effektivitdt im Existenzbe-
reich des Lebewesens.” (ebd., S. 35)

Das Phdnomen des Erkennens kann nicht so begriffen werden, als existierten
Tatsachen und Objekte draul3en, welche man nur aufgreifen muss.

"Die Erfahrung von jedem Ding "da draufen" wird auf eine spezifische
Weise durch die menschliche Struktur konfiguriert, welche "das Ding",
das in der Beschreibung entsteht, erst moglich macht.” (Maturana/Varela,
1987, S. 31)

Sie sprechen von ,, Zirkularitét” (ebd., S. 31) alseiner Verkettung von Hand-
lungen und Erfahrungen und begriinden damit das Argument, dass jeder Akt
des Erkennens eine Wdlt hervorbringt. Reflexion wird hier als ein Prozess
beschrieben, indem wir erkennen, wie wir erkennen. Auch dies wird als
Handlung definiert - eine Handlung, bei der wir auf uns selbst zuriickgreifen.

Maturanal/Varela betonen, dass ,,das Erkennen des Erkennens® verpflichtet
(vgl. ebd., S. 268).

»3Se verpflichtet uns zu einer Haltung stdndiger Wachsamkeit gegeniiber
der Versuchung der Gewissheit. Sie verpflichtet uns dazu einzusehen,
dal? unsere Gewissheiten keine Beweise der Wahrheit sind, dal3 die Welt,
die jedermann sieht, nicht die Welt ist, sondern eine Welt, die wir mit an-
deren hervorbringen. Sie verpflichtet uns dazu zu sehen, dal3 die Welt
sich nur @ndern wird, wenn wir anders leben.” (ebd., S. 263 f)

Mit diesen Argumenten begrinden sie eine Ethik. Reflexion, die ,das
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Menschliche ausmacht*, wird als ,,ein kongtitutives soziales Phénomen* de-
finiert und in den Mittelpunkt gestellt (ebd., S. 264). Ethik gilt hier als ,Re-
flexion Uber die Berechtigung der Anwesenheit des Anderen” (ebd., S. 265).
Die ,,Anwesenheit des Anderen” wurde in ihrem Konzept as eine existen
zielle Voraussetzung fir jeden Einzelnen definiert, da das ,,sich Erhalten
und Erzeugen® nur unter Beteiligung anderer Menschen, der , strukturel-
len Koppelung®, d. h. der Interaktion mit diesen, gewahrleistet ist. Die
Existenz des Einzelnen setzt also Akzeptanz der Existenz des Anderen
voraus. In diesem Kontext sprechen sie von der Notwendigkeit von , Lie-
be" as Akt der ,Begegnung mit einem Fremden als einem Gleichen” bzw.
alsdas

» Erleben einer biologischen interpersonellen Kongruenz, die uns den an-
deren sehen l&sst und dazu fihrt, dal3 wir fir sie oder fur ihn einen Da-
seinsraum neben uns 6ffnen.” (ebd., S. 266)

1.2 Padagogischer Konstruktivismus

Im Kontext der Uberlegungen zur Erziehung von Kindern und zur ,Erzie-
hung der Erzieher” (Adorno, 1971) ist, wie bereits erwéhnt, die Rezeption
des konstruktivistischen Paradigmas in der Padagogik von Bedeutung. Der
padagogische Konstruktivismus hat sich mittlerweile a's eigensténdige The-
orie der Bildungsarbeit etabliert. Hier wird vor allem auf Sieberts Ansatz
Bezug genommen (vgl. Siebert, 1995, 2005).

Im Folgenden werde ich relevante Schlisselbegriffe skizzieren. Der Kon-

struktivismus ist eine Erkenntnis- und Handlungstheorie. Erkennen und

Handeln sind untrennbar miteinander verbunden, jedoch nicht identisch.
»Erkennen ist eine individuelle, ,, systeminterne” sensorische und mentale
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Aktivitédt des Menschen®. Erkennen ist eine autopoietische Tétigkeit des
menschlichen Gehirns, die in der Regdl fir andere unsichtbar bleibt.
Handeln ist dagegen eine fir andere beobachtbare Tétigkeit, die nicht nur
in sozialen Kontexten stattfindet, sondern von der die soziale Mitwelt und
die 6kologische Umwelt betroffen sind.” (Siebert, 2005, S. 21)

Die Konstruktion von Wirklichkeit ist in der konstruktivistischen Sichtweise
ein lebendanger Lernprozess. Die Kategorie ,Lernen” ist also ein zentraler
Schltissalbegriff. Dazu hat Siebert (2005) einige Aussagen gemacht:

»Die Wirklichkeit besteht aus dem, waswir gelernt haben...
Diese gelernte und erlebte Wirklichkeit ist unsere Lebenswelt...
Auch wir sind, was wir gelernt haben....

Selbstbild und Welthild sind untrennbar verkniipft...

Erzéhlen und Reflektieren sind Elemente eines [ dentitétdernens...

Lernen ist as sinnhafte Selbst- und Weltkonstruktion ein lebendanger
Prozess...

Miteinander leben heifld Perspektivenverschrankungen einiiben...” (ebd.,
S. 29f)

Lernen ist ein strukturdeterminierter selektiver Vorgang. Er erfolgt durch
“Pertubation” (Interaktion, die Zustandsverdnderungen aud 6, vgl. Matura
na/Varda, 1987, S. 106 ff), d. h. Konfrontation mit Neuem, Fremdem und.
Differenzerfahrung. Das ,,autopoietische System” entscheidet, ob aus dem
entgegengebrachten Lerngegenstand ein Lerninhalt wird. Dies hdngt von
mehreren Faktoren ab. Schlisselbegriffe sind hier ,, Anschlussféhigkeit* und
»Viabilitét" (Tauglichkeit). Der Lerngegenstand muss an systemimmanente
Aspekte anschlussfahig sein und als tauglich bzw. dienlich befunden werden.

Individuelle Viabilitét ist nicht unbedingt auch sozialvertraglich. Von Gla-
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sersfeld differenziert hier deshalb und spricht von |, Viabilitét 11. Ordnung*
(von Glasersfeld, 1997, S. 197). Damit ist die Viahilitdt von Konstruktionen
gemeint, die auch auf ihre Soziavertréglichkeit geprift wurde. Sie ist hilf-
reich dabei, eine Ebene der Intersubjektivitét (ebd., S. 197) aufgrund von
Bekréaftigung durch andere zu erreichen, auf der es glaubhaft scheint, dass
Ziele, Begriffe und auch Gefiihle , realer” sind, as die ausschliefdich indivi-
duell erlebten.

»Das ist die Ebene, auf der wir uns berechtigt fiihlen, von , bestétigten
Tatsachen”, von ,, Gesdllschaft*, von ,sozialer Interaktion” und von ,,ge-
meinsamem Wissen" zu sprechen.” (ebd., S. 197 )

Lernen ist biografieabhéngig. Emotionen spielen eine grof3e Rolle. Siebert
zitiert Ciompis ,, Affektlogik® beim Denken und Lernen. Nachhaltige The-
men, wie z. B. Umweltschutz, gesunde Ernghrung, usw. sind ,, Denk-Fuhl-
Verhatensprogramme* (Ciompi in Siebert, 2005, S. 35 f). Konstruktiv kog-
nitive Lernprozesse sind immer emotiona eingebettet. Ein bedeutsames Kri-
terium ist auch der Sinn, der gefunden und erlebt werden kann. Diesist im-
mer auch ein emotionaler Prozess. Hier ist Frankls Konzept anschlussfahig,
der beschreibt, dass Sinn nicht gegeben sondern nur selbst gefunden werden
kann und als menschliches, anthropologisch begriindetes Grundbediirfnis
definiert wird (vgl. Kapitel 3.1.1.2). Mit dem Begriff ,Sinn" ist hier nicht
nur pragmatische Bedeutsamkeit sondern auch Relevanz fir die Identitéts-
entwicklung gemeint.

Lernen findet in sozialen Kontexten statt. Lernen ist also kontextgebunden,
d. h. situiert (vgl. Holzkamp, 1995, S. 252 ff). Eine konstruktivistische Kern-
frage lautet: Wie kdnnen Systeme, die autopoietisch organisiert sind, mit an-
deren Systemen interagieren? Die Antwort darauf ist im Schltissdbegriff

»Strukturelle Koppelung® zu finden. Maturana/Varela verweisen darauf, dass
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menschliche Existenz nur als Koexistenz mit anderen Menschen denkbar ist
(vgl. MaturanalVarela, 1987, S. 263 ff). Kognition ist immer auch soziales
Handeln — eine Leistung, die viable Wdten erzeugt (vgl. Siebert, 2005, S.
78). Welten sind jedoch nur dann viabel, wenn sie konsensfahig sind. Hier
wird von Siebert ein weiterer Schllisselbegriff eingeftihrt, die ,, Koevolution®,
womit die Chance fir das gemeinsame sich Entwickeln in einer Verstandi-
gungsgemeinschaft gemeint ist (vgl. ebd., S. 51 f). Dies erfordert eine ,, Per-
spektivenverschrdnkung” (vgl. ebd., S. 119). Sie ist notwendig, damit im
soziaden Kontext Lernen und Handeln maglich wird. Die Verschrdnkung von
Perspektiven ist eine Méglichkeit, sozial zu handeln, ohne auf die eigene

kognitive Autonomie zu verzichten.

Siebert stellt das Thema ,,Lernen” in den Kontext von Bildung. Der Begriff
»Bildung* beinhaltet eine Orientierung fir sozial- und umweltvertrégliches
Handeln.

,Bildung ist eine verantwortungsvolle Haltung zur Wedt, zur Gesdl-
schaft, zu sich selbst. Zur Bildung gehort die Reflexion der eigenen
Wirklichkeitskonstruktion, das Bewusstsein der Relativitét der eigenen
Welthilder, die Aufgeschl ossenheit fur fremde und neue Perspektiven, die
Verantwortung fur das eigene Denken, ein Interesse an der Welt..." (Se
bert, 2005, S. 41)

Sie it nach Siebert aso Selbstaufkldrung, die nicht nur Wissen Uber die
Welt, sondern auch das Wissen tiber sich selbst erfordert und kann als auto-
poietischer, biografisch und lebensweltlich verankerter Lernprozess be-
schrieben werden, der selbstgesteuert, selbstreferenziell und individuell ist.
In unserer Zeit mit fortschreitender Individualisierung und Pluralisierung der
Lebensformen kann es jedoch keinen fur alle verbindlichen Bildungskanon

mehr geben. Was jedoch fiir ale gilt, ist das Richtzid “Bildung”. Die Zu-
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gange und bildungsrelevanten Themen jedoch sind jeweils unterschiedlich.

Entscheidend ist die Nachhaltigkeit des Lernens, damit Erkenntnisse zu
pragmatischem, verninftigem und entwicklungsférderlichem Handeln fuh-
ren konnen. Freire hat in diesem Zusammenhang den Begriff ,generative
Themen” geprégt vgl. Freire, 1973, S. 79 f). Er geht davon aus, dass der
Komplex an Ideen, Konzepten, Werten und Herausforderungen, der in jeder
Gesdllschaft in jeder Epoche existiert, seinen Ausdruck in eéinem , Univer-
sum von Themen® findet. Jedes Mitglied der Gesdllschaft steht in jeweils
eigener Beziehung zu diesen Themen. Bildung, die nachhaltiges Lernen an-
strebt, muss es ermdglichen, solche ,, generativen Themen® und die imma-
nenten ,, Grenzsituationen® zu identifizieren sowie die Aufgaben, die sich aus
den Themen ergeben, as , Grenzakte" zu begreifen (vgl. Freire, 1973, S. 79
ff).

Nachhaltigkeit 18sst sich nicht herstellen, es kdnnen jedoch V oraussetzungen
dafir hergestellt werden. Siebert nennt als Faktoren der Nachhaltigkeit von
Lernen folgende Aspekte: Bedeutsamkeit des Themas, Praxisrelevanz, An-
schlussféhigkeit, How-Gefuhl, Vielfalt der Lernwege, angenehme Lernat-
mosphére, metakognitive Reflexion (vgl. Siebert, 2005, S. 37).

1.3 Konstruktivistische Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildung stellt sich als Deutungdernen, ,,...d. h. als die systema
tische, mehrfachreflexive und auf Selbsttétigkeit verwiesene Auseinander-
setzung des Erwachsenen mit eigenen und fremden Deutungen dar.” (Ar-
nold/Siebert, 2006, S. 5).

In dieser Perspektive ist Erwachsenenbildung ein , zutiefst konstruktivisti-
sches Unterfangen” (ebd., S. 4). Erwachsenenlernen beinhaltet danach nicht
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nur Aneignung von neuem Wissen, sondern auch die Uberpriifung bereits
vorhandener Deutungen auf die Tragféhigkeit und Guiltigkeit, sowie gegebe-
nenfalls die Modifizierung. Das bedeutet, dass Erwachsenenbildung die
Aufgabe hat, Reflexion und Offenheit fir Umdeutungen zu ermdglichen,
bzw. zu foérdern. Bildungsergebnisse sind nach dieser Auffassung nicht her-
stellbar, sondern alenfalls durch ,Gestaltung einer anregenden Umgebung
sowie fordernd-indirekte Impulse” (Arnold/Siebert, 2006, S. 6f) zu ermdgli-
chen (vgl. auch Wahl, 2006, Arnold/Tutor, 2007). Nach Arnold/Siebert er-
gibt sich eine solche Sichtweise auf Didaktik als direkte Konsequenz einer
systemisch-konstruktivistischen Sicht des Erwachsenenlernens. Die Autoren
empfehlen, die Entwicklung einer ,,evolutiondre Didaktik® (Arnold/Siebert,
2006., S. 7), die sowohl in der Erwachsenenbildungstheorie a's auch in der
Praxis die ,bifokale Perspektive® (ebd., S. 7) ertffnet. Diese verbindet die
Idee der Selbstorganisation mit dem Deutungsaspekt, d. h. Lehrende und
Lernende sind a's lebendige, autonom und selbstreferenziell agierende Sys-
teme anzusehen, welche jewells eine eigene Wirklichkeit konstruieren und
auf deren Grundlage handeln bzw. lehren und lernen.

In der konstruktivistischen Didaktik ist ein Perspektivenwechsel von einer
»Erzeugungsdidaktik® zu einer ,, Ermdglichungsdidaktik® zu verzeichnen
(vgl. Arnold/Tutor, 2007, S. 95). Dies bedeutet einen Wechsel der Auffas-
sung darliber, was man unter dem Begriff ,Vermittlung* versteht. Die Er-
maoglichungsdidaktik folgt der Idee, Inhalte fir die Aneignung zur Verfi-
gung zu stellen und konzentriert sich daher auf die Gestaltung von Lernum-
gebungen. Dies beinhaltet eine Verlagerung des Fokus auf den Lernenden,
der die Entscheidungsbefugnis innehat und die Aktivitét aufbringt. Als
Merkmale einer solchen ,,Ermdglichungsdidaktik” gelten: Situiertheit, An-
schlussféhigkeit, Selbststeuerung, Biografieorientierung, Kontextabhangig-
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keit, Emotionalitdt, Prozessorientierung und Lernberatung (vgl. Siebert,
2006, S. 89).

In der didaktischen Diskussion um Mdglichkeiten der Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen vollzient sich nach Arnold/Siebert auch eine Paradigmen-
Erweiterung. Die objektivistische Vorstellung, Wissensstrukturen lief3en sich
identifizieren und den Lernenden vermitteln und diese seien dann in der La-
ge, die Ubernommenen Wissensstrukturen in anderen Situationen anzuwen-
den, wird zunehmend in Frage gestellt (vgl. Arnold/Siebert, 2006, S. 146 ff).
Vielmehr geht man davon aus, dass Wissen von den Lernenden in konkreten
Situationen auf der Grundlage der eigenen Erfahrung konstruiert wird. Deu-
tungsmuster werden von den Handelnden selbst in ihrer Viabilitét beurteilt.
So hat Didaktik die Aufgabe, Lernprozesse durch ,, Distanz- und Differenzer-
fahrung” (Arnold/Siebert, 2006, S. 147) zu ermdglichen. Tietgens differen-
Ziert den Verénderungsanspruch der Erwachsenenbildung, indem er von
»Horizonterweiterung” spricht (Tietgens, 1986, S. 125).

,Damit wird ein Ziel anvisiert, durch das die Adressaten als Lernende
nicht ganzlich aus dem Vorgelungskontext herausgeholt, sondern mit
dem eine grofiere kognitive Beweglichkeit bei der Informationsverarbei-
tung im weitesten Sinne angestrebt wird. Bel einer solchen Intention des
allméhlich Sich-Transzendierens als Bildungsprozel? ist es naheliegend,
Suchbewegung und Deutungsmusteransatz in einem engen Verhdtnis
zueinander zu sehen.” (Tietgens, 1986, S. 125)

Die Orientierung an den lernenden Subjekten, die fir die konstruktivistische
Didaktik kennzeichnend ist, bildet auch die Grundlage der lerntheoretischen
Ansétze von Holzkamp (1995) und Wahl (2006). Holzkamp geht davon aus,
dass Lernen eine gegeniiber dem Alltagshandeln distanzierte Haltung ist, aus

der heraus problematisch gewordene Aspekte reflektiert werden. Er versucht
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aufzuwei sen, dass

»menschliches Lernen tatséchlich als eine zwar auf die Lernbedingungen
bezogene, aber dennoch diesen gegeniiber eigensténdige Aktivitdt kon-
zeptualisierbar ist. Dazu versuchteich ,Lernen* als einen Aspekt des aus
den Lebensinteressen des Subjekts begriindeten Handelns zu explizieren:
Zum Lernen kommt es immer dann, wenn das Subjekt in seinem norma:
len Handlungsvollzug auf Hindernisse oder Widerstédnde gestof3en ist und
sich dabei vor einer ,,Handlungsproblematik® sieht, die es nicht mit den
aktuell verfligbaren Mitteln und Fahigkeiten, sondern nur durch den Zwi-
schenschritt oder (produktiven) Umweg des Einschatens einer ,Lern-
schleife’ Uberwinden kann.” (Holzkamp, 1995 g, S. 21)

Holzkamp definiert das Individuum as , Intentionditétszentrum® (Holz-
kamp, 1995, S. 21), das personal, menta-sprachlich und korperlich situiert
ist (vgl. ebd., S. 253 ff). Diese Situiertheit als Standort des Individuums
(,» Subjektstandpunkt”, Holzkamp, 1995, S. 252) in seinem ,,|ebensprakti-
schen Bedeutungszusammenhang” (ebd., S. 252) ist fur das Lernen rele-
vant. Das biografisch erworbene Wissen ist gespeichert. Wahl spricht von
»Subjektiven Theorien* (Wahl, 2006, S. 19 ff) und unterscheidet solche Wis-
senshesténde, die das Handeln leiten und solche, die diese Aufgabe noch o-
der noch nicht wahrnehmen. Die ,, subjektiven Theorien grofRer und mittlerer
Reichweite’ beinhalten Konstrukte, Hypothesen und eine Argumentations-
struktur und werden als ,, komplexe Kognitionen der Selbst- und Weltsicht*
(ebd., S. 20) betrachtet. Sie snd nicht direkt an der Steuerung des Handelns
beteiligt, aufgrund ihres hohen kognitiven Anteils jedoch leicht verénderbar.
Die , subjektiven Theorien geringer Reichweite” leiten das Handeln. Diese
sind nach Wahl nur schwer zugénglich und den Individuen teilweise gar
nicht bewusst und im taglichen Handeln kaum verénderbar. Daraus erklart
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sich nach Wahl ,, der weite Weg vom Wissen zum Handeln® (ebd., S. 28), fir
den eine angemessene Lernumgebung entwickelt werden muss. ,, Subjektive
Theorien geringer Reichweite" werden durch spezielle Verfahren auf eine
Ebene gehoben, die der Reflexion zuganglich ist. Der Lernende unterbricht
das Alltagshandeln und wird durch verschiedene Konfrontationsformen zur
Reflexion angeregt. In einem zweiten Lernschritt kommt es zu einer Kon-
frontation zwischen diesen ,,subjektiven Theorien“ und wissenschaftlichem
Wissen. Neues Handeln wird dann in einem dritten Lernschritt in Gang ge-
bracht. Diese Lernschritte werden von eingeschobenen Erprobungs- und
Praxisphasen begleitet (,, Sandwich-Struktur”, ebd., S. 37).

Wahl ordnet sein Konzept der ,,innovativen Lernumgebung” in den Rahmen
des ,,Forschungsprogramms Subjektive Theorien” (ebd., S. 38) ein, das er
mitbegriindet hat.

»Die skizzierte Lernumgebung soll dazu beitragen, dass sich die teilneh-
menden Personen (Erwachsenenbildnerlnnen, Hochschullehrerinnen,
Lehrerlnnen, Studierende, Schilerinnen usw.) in Richtung hoherer Re-
flexionsfahigkeit, htherer Autonomieféhigkeit, hoherer Kommunikati-
onsfahigkeit und hoherer Handlungsfahigkeit entwickeln. Letztendlich
geht es um die konstruktive Weiterentwicklung der gesamten Personlich-
keit des handelnden Subjekts.” (Wahl, 2006, S. 39)

Siebert nennt flnfzehn Prinzipien fur didaktisches Handeln in der Erwachse-
nenbildung aus konstruktivistischer Sicht. Er differenziert sie nach Subjekt-
und Sachbezug und definiert auch einige Prinzipien, die beide Beziige auf-
weisen. Folgende Prinzipien ordnet er dem Subjektbezug zu: Zielgruppen-
orientierung, Teilnehmerorientierung, Selbstgesteuertes Lernen, Metakogni-
tion, Emotionalitét, Humor.

Unter der Rubrik ,, Sachbezug® nennt er die Prinzipien: Deutungsmusteran-
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satz, Lernzielorientierung, Inhaltlichkeit, Integration allgemeiner, politischer
und beruflicher Bildung, Asthetisierung. Die Prinzipien Sprache, Perspek-
tivwverschrénkung, Handlungsrelevanz und Zeitlichkeit sind beiden Beziigen
zugeordnet (vgl. Siebert, 2006, S. 92). Die allgemeinen Prémissen sowie die
didaktischen Prinzipien der konstruktivistischen Didaktik bilden eine wichti-
ge Grundlage fur die Entwicklung des Konzepts , Reflexive Elternbildung®

(vgl. Kap. 7.4).
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2 Eigener Zugang

Im Folgenden werden einige Aspekte der konstruktivistischen Theorie ange-
fuhrt, die im Rahmen dieser Arbeit besonders relevant sind. Daran schlief3en
sich Uberlegungen zum Selbstverstandnis als Wissenschaftlerin sowie zur

Vorgehensweise an.

2.1 Inhaltlich anschlussféhige Aspekte des Konstruktivismus

Im gegenstandstheoretischen Teil der Arbeit finden sich Anschliisse an den
Kongtruktivismus. Das sozia 6kologische Konzept von Sozialisation als In-
teraktionsprozess mit gegenseaitiger Beeinflussung der Beteiligten findet sai-
ne Entsprechung im konstruktivistischen Ansatz der strukturellen Koppelung
autopoietischer Systeme (vgl. Kapitel 4.1.2). Hier wird auch die Grundan-
nahme des existenziellen Angewiesenseins des Kindes auf seine Umwelt
deutlich (vgl. Kap. 3.1.1.3 und Kap. 3.1.4).

Ein weiterer Agpekt ist die Bedeutung von Reflexion im konstruktivistischen
Ansatz. Reflexion ist hier eine Voraussetzung fir Entstehung von Bewusst-
sein. Dies ist anschlussféhig an Freires Konzept der Dialektik von Reflexion
und Aktion als Basis fur ein ,kritisches transitives Bewusstsein® (Freire,
1977, S. 24) - fir ihn eine V oraussetzung fiir menschenwiirdiges Leben (vgl.
Kap. 7.4.1.1). Im Kontext meiner Uberlegungen spielt Bewusstseinsbildung
eine bedeutende Rolle. Dies wird im Konzept ,Reflexive Elternbildung®
dargestellt und erdrtert.

Die Kategorie , cultural lag” von Ogburn, die in Kapitd 6.6.1 im Zusam-
menhang mit Uberlegungen zur gegenwértigen gesellschaftlichen Verortung
von ,Muttersein“ angewendet wird, findet eine Entsprechung im Traditions-
begriff von Maturana/Vardla. Sie sprechen davon, dass Tradition innerhalb
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einer Kultur nicht nur eine Weise zu handeln, sondern auch eine Weise zu
verbergenist (vgl. Maturana/Varela, 1987, S. 261).

Die konstruktivistische Annahme, dass wir in der Welt existieren, die wir
uns zusammen mit anderen schaffen, und die auf uns zurtickwirkt, liegt den
Kategorien ,,Kindheit*, ,Muttersein® und ,Familie’ as soziale Konstrukte
zugrunde. Hier wird deutlich, dass sowohl Kindheit als auch ,,Muttersain®
und Familienleben nicht nur in einen gesellschaftlichen Kontext eingewo-
ben, sondern durch ihn auch mit konstruiert sind. Auf der einen Seite werden
die Komplexitét dieser gesdllschaftlichen Ingtitutionen und ihre dialektische
Verschrdnkung hervorgehoben. Es wird aber auch auf der anderen Seite
deutlich, dass die Konstrukte verdnderbar sind. Dies ist m. E. eine Voraus-
setzung fur eine realistisch-optimistische Einstellung gegentiber der Sinnhaf-
tigkeit und Machbarkeit von gesallschaftlichen Verénderungsprozessen.

Fir die Entwicklung des Kindes gilt das konstruktivistische Paradigma, dass
es nur das as Lerninhalt aufnimmt, was es in seinem autopoietischen,
selbstreferenziellen System als dienlich und tauglich erkennt. Bedeutung und
Sinn kdnnen nicht direkt vermittelt werden.

Ein anderer Aspekt, der hier bedeutsam ist, betrifft die Argumentation von
MaturanalVarela beziiglich Liebe als Voraussetzung fir menschliche Ko-
existenz. Die Argumentationdinie lautet: Menschen sind existenziell auf an-
dere Menschen angewiesen, um selbst am Leben bleiben zu kénnen. Men-
schen kdnnen nur nebeneinander existieren, wenn sie in konstruktiver Weise
miteinander agieren und sich gegenseitig den ndtigen Raum neben sich ge-
ben. Diesist ein Akt der Liebe. Folglich hat Liebe letztendlich eine biologi-
sche Basisund ist Voraussetzung fir soziale Prozesse.

»Wir sind hier auf eine soziale Dynamik gestol3en, die auf einen grundle-

genden ontologischen Zug der Conditio humana hinweist, der nun nicht
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mehr eine blof3e Annahme ist: Wir haben nur die Welt, die wir zusammen
mit anderen hervorbringen, und nur Liebe ermdglicht uns, diese Welt
hervorzubringen.” (MaturanalVarela, 1987, S. 267 f)

Der Ansatz von Maturana/Varela lasst sich mit der Argumentationdinie des
bindungstheoretischen Konzepts von Bowlby (1975) verkniipfen. In beiden
Konzepten wird das Angenommensein vom Anderen as notwendige Vor-
aussetzung fur menschliche Entwicklung und Existenz beschrieben (vgl.
Maturana/Varela, 1987, S. 266 ff und Ainsworth, u. a, 1974, S. 268). Eine
biologische Grundlage fur die Kategorie , Liebe” anzunehmen, mag be-
fremdend anmuten. Das liegt u. a. daran, dass Liebe oft als Gefuhl defi-
niert wird. Ich folge in meiner Argumentation bezlglich ,, Mutterliebe" der
konstruktivistischen und bindungstheoretischen Definition von Liebe als
einer spezifischen Haltung einem anderen Menschen gegentiber, die fir
diesen sowohl fir seine Entwicklung als auch fir seine Existenz substanziell
ist (vgl. Kap. 6.7.2.2).
Im handlungsorientierten Tell der Arbeit schlagen sich wesentliche Aspekte
der konstruktivistischen Erwachsenenbildung nieder. Zum einen gilt dies fir
die Kategorien ,Lernen” und ,,Bildung“. Das Konzept , Reflexive Elternbil-
dung" basiert auf einem konstruktivistischen, subjekt- und entwicklungsori-
entierten Lernbegriff. Der zugrunde gelegte Bildungsbegriff ist der Katego-
rie ,kritisch-reflexiv* zuzuordnen (vgl. Ludwig, 2004, S. 41), da er sowohl
die Aneignung gesdllschaftlicher Wissensbesténde als auch deren Kritik und
Transformation zum Inhdt hat. Hiermit schlief3e ich an Vogd an, der die
Idee der Bildung als kritische, reflexive Kategorie definiert (Vogel, 2000, S.
40).

»Bildung kann somit als Akt der Wandlung verstanden werden, der sich

durch Verdnderungen im Verhdtnis von Selbst- und Weltversténdnis
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vollzient (vgl. Kokemohr/Marotzki 1989, S. 8). Bildung setzt in diesem
Sinne nicht nur eine aktive Auseinandersetzung des Subjekts mit sich
selbst, sondern immer auch eine lernende Aneignung von Welt voraus. ...
Dem Bildungsbegriff kommt hierbei die Funktion eines Regulativs zwi-
schen Individualitédt und Universalitét zu, das dem komplexen Interde-
pendenzgefiige zwischen individueller und gesellschaftlicher Entwick-
lung Rechnung zu tragen vermag.” (Vogel, 2000, S. 40f))

Bedeutsam ist auch der ethische Aspekt von Bildung, den Siebert in der De-
finition von Bildung as , eine verantwortungsvolle Haltung zur Welt, zur
Gesellschaft, zu sich selbst* (Siebert, 2005, S. 41) einbringt. Vogel weist auf
die Chance der Erwachsenenbildung hin, zur , ethisch-diskursiven Verstan-
digung in unserer Gesdllschaft® beizutragen, indem sie individualisiertes
Lernenin soziae, Bildungskontexte® einbettet (vgl. Vogel, 2000, S. 41).

Der Aspekt der Transzendenz bzw. Transformation von Wissensbestdnden
und gesellschaftlicher Wirklichkeit, der im Konzept , Reflexive Elternbil-
dung" von Bedeutung ist, wird auch im konstruktivistischen Ansatz von Sie-
bert begrindet, der darauf hinwelst, dass das Gehirn fahig ist, zunehmend
komplexere Theorien aufzustellen und damit antizipatorisch zu denken. Die-
ses proaktive Lernen ist notwendig, um Zukiinftiges zu antizipieren und Vi-
sionen zu entwickeln. Siebert beschreibt im Anschluss an Klingholz die an-
geborene Fahigkeit des Menschen zur Theoriebildung (Siebert, 2005, S. 38).
Lernen ist also ein Prozess der Theoriekonstruktion, die zunehmend kom-
plexer wird, verbunden mit sténdigem Abgleich mit der Erfahrung. Hier ist
auch Frankls Ansatz anschlussfahig, der von der Fahigkeit zur Transzendenz
spricht. Menschsein weist nach Frankl Uber sich selbst hinaus: , die Trans-
zendenz ihrer selbst ist die Essenz menschlicher Existenz* (vgl. Frankl,
2002, S. 100). Tietgens ,,Horizonterweiterung® korreliert mit der zentralen
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Kategorie ,, Bewussteinshildung* as ein Zid von , Reflexiver Elternbildung®
fur die zunehmend selbstbestimmte, selbstbewusste und sozialféhige Teilha-
be an gesallschaftlichen Prozessen. Der Prozess der Bildung von , kritischem
transitiven Bewusstsein® (vgl. Freire, 1977, S. 24) ist anschlussfahig an Ar-
nolds Kategorie ,transformatives Lernen®, das ,ein wahrhaft expansives,
d.h. die Wirklichkeitsverfiigung und Gestaltungshoheit des Subjektes erwei-
terndes Lernen” ist (vgl. Arnold, 2004, S. 245). Arnold proklamiert ein sol-
ches Konzept des,, transformativen Lernens® als eine noch ausstehende Auf-
gabe der Erwachsenenpédagogik, in dem ,die Frage nach der prégenden
Kraft innerer Erfahrungen fir das wirklichkeitskonstellierende Wahrneh-
men, Denken und Verhalten der Subjekte in den Blick* (ebd., S. 245) ge-
nommen werden kénnte. Die Dialektik der gesellschaftlichen Bedingungen,
unter denen die Subjekte leben und der gesellschaftlichen Realitdtskonstruk-
tion durch diese selbst wird dadurch in den Fokus gertickt. Dies weist Ent-
sprechungen mit Freires Bildungskonzept auf, in dem er durch die Methode
der Bewusstseinshildung die Menschen ermutigt, ihr ,,in der Welt sein” zu
durchschauen und so fur Entwicklungsprozesse fahig zu werden (vgl. Kap.
7.3.1.1). Dieses Bildungskonzept bildet einen wesentlichen Teil der Begriin-

dung meines handlungsorientierten Ansatzes ,, Reflexive Elternbildung®.

Fir die didaktische Begriindung des Konzepts ,,Reflexive Elternbildung®
sind didaktische Ansétze aus systemisch-konstruktivistischer Sicht relevant
(vgl. Kap. 1.2 und 1.3). Im Konzept sollen sich die fiinfzehn Prinzipien, die
Siebert (2006, S. 92 ff) aufgestellt hat, widerspiegeln (vgl. Kap. 7.4.3).

Kongtruktivistische Padagogik beinhaltet eine spezifische Haltung. Arnold
hat sie as ,, pragmatische Gelassenheit” bezeichnet (Arnold/Siebert, 2006, S.
21). Diese Hdtung ist m. E. von besonderer Bedeutung fiir Elternbildung.
Sieist zum einen bei der Bewétigung der Iebensweltlichen Herausforderun-
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gen als Eltern geeignet, die oft kréftezehrend und verunsichernd sind. Zum
anderen ist Gelassenheit Voraussetzung dafir, die Aufgabe zu erfillen, dem
Kind einerseits die Gruppenanpassung zu ermdglichen und es andererseits
bei der Entwicklung seiner eigenen Identité und Individualitdt zu unterstiit-
zen. Gelassenheit sehe ich as eine zentrale Grundhaltung bei der Aufgabe,
einen entwicklungsfordernden Kontext fiir das Kind zu schaffen.

Diese Grundhaltung ist auch fiir mich als Wissenschaftlerin angemessen und
erstrebenswert — in der Uberzeugung, dass eigene Uberlegungen als Kon-
struktionen fragil und irrtumsgefahrdet sind, dass es mehrere magliche Deu-
tungsmuster gibt und dass die Erkenntnisprozesse immer vorl &ufiges Wissen
erzeugen.

2.2 Aspekte zum Selbstversténdnis als Wissenschaftlerin und zur
Vorgangsweise
Wenn man davon ausgeht, dass jede Erkenntnis eine effektive Koordination
von Verhalten ist und dass durch Herstellung neuer Dimensionen ,, struktu-
reller Koppelung”“ neue soziale Phénomene entstehen kdnnen, dann ist die
Chance und Aufgabe von Wissenschaft offensichtlich. Die Rolle des Wis-
senschaftlers wird definiert als ein Mitglied eines Systems, das sich auch mit
Hilfe wissenschaftlicher Kategorien und Methoden nicht daraus erheben
kann. Die individuelle Denkleistung in Kombination mit Interaktion mit an-
deren, im gegenseitigen Austausch von Denksystemen, macht Erkenntnis-
gewinn, neues Bewusstsein und Entwicklung moglich. Indem er/sie Fragen
stellt, Erkenntnisse gewinnt, steht er/sie in direktem Bezug zum ganzen Sys-
tem und bringt seine Welt darin ein. Nicht die Suche nach Wahrheit, nach
maoglichst reiner Abbildung und Reflexion einer vermeintlich représentativen
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Redlité kann somit Ziel sein, sondern Erkenntnisgewinn als effektive Koor-
dination von Verhalten im Sinne eines sinnvollen Fortschritts. Es macht
Sinn, Fragen aufzuwerfen. In der Logik des Konstruktivismus ist die Wis-
senschaft also eine aktive gesellschaftlich wirksame Kraft, die den struktu-
rellen Wanddl unserer Gesellschaft und des beteiligten Einzelnen beeinflusst.
Das bedeutet, dass Wissenschaftler Verantwortung fir den Prozess tragen,
den sie initiieren. Der Konstruktivismus ist keine Ethik. Er enthdt jedoch
ethische Implikationen. Auch dieser Aspekt ist firr die Ubernahme von Ver-
antwortung innerhalb der Wissenschaft von Bedeutung. Erkenntnisprozesse
sind nicht wertfrei und sollten deshalb in ihrer Zielsetzung offen gelegt wer-
den.

Die Notwendigkeit interdisziplindrer Zusammenarbeit ist evident, wenn man
den Aspekt der strukturellen Koppelung (Zusammenarbeit mit anderen Inte-
ressierten und Beteiligten im Sinne von "sich gegenseitig Beeinflussen™) als
notwendige Voraussetzung fir neues Bewusstsein ernst nimmt. Alle Diszip-
linen, die den Menschen fokussieren, auch die Theologie, sollten einbezogen
werden. Meines Erachtens ist es im Kontext meiner Fragestellung zu die-
sem Zeitpunkt sinnvoll, Hypothesen generierend zu arbeiten und diese
Hypothesen interessierten Kreisen fur den Diskurs zur Verfiigung zu stel-
len. Die Forderung neuen Bewusstseins kann eine Moglichkeit sein, struk-
turellen Problemen zu begegnen. Aus konstruktivistischer Sicht ist es aul3er-
dem notwendig, dass auch die Einzelnen, in diesem Fall die Eltern, neues
Bewusstsain entwickeln.

Ich bearbeite die Frage "Was braucht das Kind?' seit Beginn meiner Tétig-
keit als Pédagogin in der Praxis vor tber 20 Jahren. Dieses Thema hangt di-
rekt mit der bisher stiefmiitterlich behandelten Frage "Was brauchen Miit-
ter?' zusammen. Daraus entstand die Motivation, meine Reflexionen in die
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Forschungdandschaft einzubringen. Ich trete wéahrend dieser wissenschaftli-
chen Reflexionsphase jedoch nicht vollstandig aus der Praxis heraus. Meine
aktuelle padagogische Praxis als Mutter sowie in der Eltern-Fortbildung und
-beratung spezifiziert meine Chancen und Grenzen als Wissenschaftlerin.
Dass Theorie und Praxis standig ineinander flief3en, ermdglicht auf wissen-
schaftlicher Ebene die Chance der Gesamtschau, birgt aber die Gefahr der
Ungenauigkeit der Reflexion mangels Distanz. Ich bin mir dieser Gratwan-
derung bewusst. Meine Vorgehensweise birgt jede Menge Angriffsflache.
Die an manchen Stellen auftretende Unschérfe im Duktus ist teils meiner
intellektuellen Grenzen geschuldet, teils jedoch auch dem vielfachen Gebro-
chensain des roten Fadens durch das Leben (Praxis) selbst. Es geht mir in
dieser Arbeit darum, eigene padagogische, reflektierte Praxis und prakti-
zierte Reflexion an die Uberlegungen und Debatten in der Erziehungswis-
senschaft und anderer relevanter Disziplinen anzuschlief3en und in den ge-
sdllschaftlichen Diskurs mit dem erklérten Ziel einzubringen, dazu beizutra-
gen, dass Kindheit ein geschiitzter, lebensbejahender Raum sein kann und
dass sich eine ,Kultur des Aufwachsens® fur Kinder entwickelt. Meine Auf-
gabe seheich darin, Fragen aufzuwerfen, neue Zusammenhange zu kniipfen,
eine Diagnose vorzunehmen, Hypothesen zu generieren, diese in ein Grund-
konzept einzuarbeiten und in die Praxis zu stellen. Die Erkenntnisse, die dort
im Diskurs mit den Beteiligten erworben werden, sind Gegenstand erneu-
ter Reflexion und dienen als Basis fur die Uberarbeitung des Grundkon-
zepts. Diese kognitive Zirkularitét erlaubt m. E. im konstruktivistischen
Sinne Erkenntnisgewinn, Entwicklung von neuem Bewusstsein und damit
von neuen sozialen Phanomenen, die, so hoffe ich, meiner padagogischen
Zielsetzung entgegenkommen.
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Il Gegenstandstheor etische Grundlagen
3 Kind und Kindheit

Den Uberlegungen im Rahmen dieser Dissertation liegt, wie bereits ausge-
fuhrt, as Basis das Interesse zugrunde, Kindheit heute als geschiitzten, le-
bensbejahenden Raum mit zu gestalten, in dem Kinder die Chance haben, in
verlasdicher Begleitung zu soziafahigen, eigenstandigen Erwachsenen he-
ranzuwachsen. Ich erweitere hierbei das Postulat des Kinder- und Jugendhil-
fegesatzes (KIJHG) im SGB V1, dass jedes Kind ein Recht auf ,, Forderung
seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und
gemei nschaftsfahigen Personlichkeit hat.® In der Formulierung im KHG ist
der Aspekt des Selbstbewusstseins und der Selbstsicherheit, der Eigenstan-
digkeit nicht enthaten. Sie formuliert zwar die Rechte des Kindes, legt den
Schwerpunkt jedoch auf die Gemeinschaftsféhigkeit. Der Begriff , Eigenver-
antwortung® impliziert letztendlich den Aspekt , Eigenstdndigkeit”, ist aber
nicht trennscharf formuliert. Ich halte es fir sinnvoll, den Aspekt der Eigen-
stdndigkeit auch explizit zu benennen, da so die Polaritdt und Dialektik der
beiden Basisbedirfnisse ,,Autonomie und Verbundenheit® deutlich wird.
Dies ermgglicht es dann auch, die entsprechenden Schlussfolgerungen fir
die ,, Entwicklungsbegleiterinnen” von Kindern abzuleiten. Die zentrale Fra
geigt folgende: "Was brauchen Kinder?* und zwar aus historisch-kultureller,
gesdllschaftlicher sowie auch aus anthropol ogischer Sicht

Kindheit kann unter zweierlel Blickwinkeln als biografische Phase des Auf-
wachsens bezei chnet werden: Ein Kind bildet einerseits seine Personlichkeit
aus und wachst andererseits in die Gemenschaft hinein. Es hat Bedlrfnisse,

5 Sozialgesetzbuch, Achtes Buch, erstes Kapitel (1)
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die ganz individudl seiner personlichen Reifung dienen und braucht neben
der forderlichen Firsorge fur seine physische Entwicklung auch Unterstiit-
zung fir diese Entwicklungsaufgabe. Dies ist die intrapersonale Dimension.
Fur das Hineinwachsen in die Gemeinschaft und das ,, Soziawerden® bend-
tigt es andererseits ebenfalls die notwendige Unterstiitzung zur Erfllung
seiner Bedirfnisse als soziales Wesen, womit die interpersonale Dimension
angesprochen ist. Im Folgenden werde ich Aspekte zur intrapersonalen Di-
mension unter dem Kapitel ,Das Kind* aufzeigen. Die interpersonale Di-
mension folgt dann im Kapitdl ,,Kindheit*.

3.1 DasKind

Als, Kind* wird ein Mensch bezeichnet, der das achtzehnte L ebengahr noch
nicht vollendet hat. Ich beziehe mich hiermit auf die UN-Konvention Uber
die Rechte des Kindes® Kindheit ist demnach die Phase der ersten 18 Jahre
eines Menschen. Das KJHG nimmt eine Differenzierung vor, indem es ab
dem vierzehnten Lebengahr vom Jugendlichen spricht. In der deutschen
Rechtsprechung wird also zwischen Kindheit und Jugend unterschieden. Der
Zehnte Kinder- und Jugendbericht definiert Kindheit als die Alterspanne von
0 — 14 Jahren. Dies entspricht nach Stecher/Zinnecker auch den entwick-
lungspsychol ogischen Befunden tiber die Selbstdarstellung von Kindern und
Jugendlichen (Stecher/Zinnecker in Bundesministerium fur Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend, Hrsg. 1998 b, S. 13).

8 UN-Konvention tiber die Rechte des Kindes (1990, online) in
www.unicef.lu/fr/youth/rights/convention de.pdf




Im Folgenden werde ich die Definition der UN-Konvention tibernehmen und
nicht weiter differenzieren. Diesist m. E. im Kontext meiner Uberlegungen
nicht notwendig, da es um grundlegende Aspekte der Phase des Heranwach-
sens geht, die den Bezugsrahmen fiir die Ubernahme von Elternverantwor-

tung bilden sollen.

Dieser Bezugsrahmen wird hergestdllt, indem die Frage: ,,Was braucht ein
Kind?* in den Mittelpunkt der Uberlegungen gertickt wird. Aus dieser Frage
muss sich erzieherisches Handeln ableiten, damit dem Kind und seinen Be-
durfnissen Rechnung getragen werden kann.

»ES muss demnach in jeder Gesellschaft ein auf die Angewiesenheit der
Kinder antwortendes Handeln geben.” (Liegle, 2001, S. 336)

Die Diskusson menschlicher Grundbedirfnisse erfolgt hier also mit dem
Zid, Prémissen und Anforderungen an Muttersein und Mtterlichkeit aufzu-
zeigen. Die Kongtruktion eines zeitgemal3en Mutterbildes erfordert esm. E.,
trangparent zu machen, wozu diese Qualitét ,Mdutterlichkeit” dienen soll
bzw. warum die Gesdllschaft und jeder Einzelne darauf angewiesen sind.

3.1.1 Menschliche Basisbedirfnisse

3.1.1.1 Masdows Motivationstheorie

Der Frage nach Grundbedirfnissen eines Kindes kann man ndher kommen,
indem man nach den menschlichen Basisbediirfnissen fragt. Madow (2005)
hat grundlegende menschliche Bediirfnisse in einer flinfstufigen Bedurfnis-
hierarchie, quas als Pyramide, abgebildet. Er gehtrt zusammen mit Rogers
und Fromm zu den Begriindern und wichtigsten Vertretern der Humanisti-
schen Psychologie. Seine Mativationstheorie geht von einem positiven,

ganzheitlichen Menschenbild aus. Nach Madow stehen auf der untersten
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Stufe die physiologischen Bediirfnisse: Essen, Trinken, Schlaf, angemessene
Waérme, Sexualitét. Diese sind nach Madow die ,méchtigsten” unter allen
(vgl. Madow, 2005, S. 63). Die zweite Stufe umfasst das Ensemble Sicher-
heitsbediirfnisse: Stabilitét, Sicherheit, Geborgenheit, Schutz, Angstfreiheit,
Bedurfnis nach Struktur, Ordnung, Gesetz, Grenzen, Schutzkraft, usw. (vgl.
ebd., S. 66). Auf der dritten Stufe sind die Bedirfnisse nach Liebe, Zunei-
gung, Zugehorigkeit angesiedelt. Die vierte Stufe umfasst Bedirfnisse nach
Achtung in zwei Untergruppen: das Bedirfnis nach Stérke, Leistung und
Kompetenz sowie das Bediirfnis nach Prestige, einem guten Ruf, Respekt,
Status, Anerkennung, Wirde, usw. Auf der finften Stufe liegt das Bedirfnis
nach Selbstverwirklichung.

»Wasein Mensch sein kann, mul3 er sein.” (ebd., S. 74)

Der Begriff ,Sebstverwirklichung® bezieht sich auf das Verlangen nach
Selbgterfiillung, auf die Aktualiserung dessen, was der Einzelne an MOg-
lichkeiten besitzt. Er nimmt an, dass

»die einzige verninftige und tragfdhige Basis, auf der man irgendeine
Klassifizierung des Motivationdebens errichten kann, aus den grundle-
genden Zielen oder Bedirfnissen besteht, nicht aus irgendeiner Aufzéh-
lung von Trieben im gewdhnlichen Sinn von Antrieben (, Ziehen® mehr
als,Drangen”).” (ebd., S.53)

Diese grundlegenden Beduirfnisse stehen untereinander in Beziehung: Wenn
ein Bedurfnis erfiillt ist, taucht das néchst hohere auf. Je hther das Bedurfnis
in der Hierarchie, desto weniger wichtig ist es fir die Existenzsicherung.
Wenn z.B. das Bedirfnis nach Sicherheit befriedigt ist, kiimmert sich der
Mensch um seine sozialen Bedirfnisse. Ein hungriger Mensch nimmt
Sicherheitsrisken in Kauf. Akute Bedirfnisse auf einer Stufe blenden also

nach Madow die htheren Bediirfnisstufen aus. Er empfiehlt, folgenden bei-
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den Tatsachen Rechnung zu tragen:

.»--erstens, dal’ das menschliche Wesen niemals befriedigt ist, aul3er in
einer relativen, stufenweisen Art, und zweitens, dal3 sich Bedurfnisse
selbst in einer Art Hierarchie der Vormacht ordnen.” (Madow, 2005, S.
52)

Die Hierarchie der Bedurfnispyramide ist nicht starr. Laut Maslow erfahren
zwar die meisten Menschen ihre Grundbedtirfnisse ungeféhr in der genann-
ten Rangordnung. Es gibt jedoch auch viele Ausnahmen und Differenzierun-
gen (vgl. Madow, 2005, S.79 f). Meines Erachtens ist es zwar 0, dass es
existenzielle Bedirfnisse gibt, die zuerst befriedigt werden miissen, um das
Uberleben zu sichern. Im Rahmen der (ibrigen Bediirfnisse kdnnen jedoch
dialektische Zusammenhénge angenommen werden, welche die einfache
Darstellung a's Pyramide als nicht nur vereinfachend, sondern auch als ver-
fdschend identifizieren. In diesem Kontext kann die Bedirfnispyramide
nach Madow dennoch hilfreich sein, um aufzuzeigen, dass Menschen
grundsédtzlich im Spannungsfeld von physischen, psychischen und mentalen
Bedurfnissen stehen. Bedeutsam ist auch die Grundannahme, dass menschli-
che Grundbediirfnisse nicht nur auf der physischen Ebene angesiedelt sind.

Die Uberlegungen zur Erfullung von Basisbediirfnissen eines Kindes, deren
komplexen Zusammenhadngen und Auswirkungen auf dessen Entwicklung,
sind von Bedeutung, wenn es darum geht, aufzuzeigen, welche Anforderun-
gen an die Ubernahme von dterlicher Verantwortung gestellt sind. Maslow
vermutet, dass der Grad an Befriedigung der Grundbedrfnisse positiv mit
dem Grad psychologischer Gesundheit korreliert. Er nimmt an, dass sich die
menschliche Entwicklung an den Stufen der Bedirfnishierarchie orientiert.
Eltern spielen nach Madow eine bedeutsame Rolle in der Entwicklung des

Kindes hinsichtlich ihrer Fahigkeit, dessen grundlegende Bediirfnisse zu er-
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fullen. Die physiologischen Bediirfnisse, die Sicherheitsbediirfnisse und die
Bedurfnisse nach Liebe spielen in den ersten Lebengahren eine besondere
Rolle. Die Erfullung der grundlegenden Bedirfnisse in der frihen Kindheit
ist u. a. auch die Basis fur Frustrationstoleranz in spéteren Jahren (vgl. ebd.,
S. 65).

»Das Kind scheint nach einer voraussagbaren, geregelten, ordentlichen
Wt zu verlangen. Ungerechtigkeit, Unehrlichkeit oder Inkonsistenz bei
den Eltern scheint das Kind &ngstlich und unsicher zu machen. Diese
Haltung ergibt sich nicht so sehr wegen der Ungerechtigkeit an sich...,
sondern weil eine solche Behandlung die Welt unzuverlassig, unsicher
oder unvorhersehbar erscheinen 1&sst. ...Die zentrale Rolle der Eltern und
der normaen Familienstruktur ist nicht zu bestreiten.” (ebd., S. 67)

Diese Annahme Madows ist anschlussféhig an Bowlbys Aussagen Uber eine
»Sichere Bindung* (Bowlby, 1991, S. 63 f), welche die Basis firr die Fahig-
keit des Kindes zur Welterkundung darstellt. Es ergeben sich auch Anschlis
se an das Konzept des Kohérenzgefiihls von Antonovsky, in dem er dasVer-
trauen in die Strukturiertheit, Vorhersehbarkeit und Erklérbarkeit der Stimu-
li, die sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und &uf3eren Umgebung
ergeben, as gesundheitsfordernd erklart (vgl. Antonovsky; 1997, S. 36)°.
Hier wird m. E. deutlich, dass Elternbildung u. a. as,,modernisierende Wis-
sensvermittlung® sinnvoll und notwendig ist (vgl. Liebenow, 2006).

3.1.1.2 Der Willezum Sinn bei Frankl
Frankl hat in den 50er Jahren des |etzten Jahrhunderts e n motivationstheore-

"vgl. Kap. 3.2.4.1, Funote 19
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tisches Konzept eines ,, Willens zum Sinn* und die Logotherapie entwickelt
(Frankl, 2002, 2005 a, 2005 b). Im Kontext der menschlichen Basisbediirf-
nisse sind seine Grundannahmen m. E. relevant, da er annimmt, dass die
Selbsttranszendenz menschlicher Existenz ein fundamental  anthropologi-

sches Phéanomen sei.

Er fUhrt den Glauben an einen Sinn als transzendentale Kategorie ein, die
den Menschen im Handeln leitet (vgl. Frankl, 2005 a, S. 66 ff). Laut Frankl
ist der Mensch ein Wesen, das letztlich und eigentlich immer auf der Suche
nach dem Sinn ist. Er ist hingeordnet auf etwas, das nicht er selbst ist, auf
einen Sinn, den er erfillen kann oder ein menschliches Sein, dem er begeg
net.

~Menschsain weist immer schon Uber sich selbst hinaus, und die Trans-
zendenz ihrer selbst ist die Essenz menschlicher Existenz.” (Frankl, 2002,
S. 100)

Frankl hat sich sein Forscherleben hindurch der Existenzanalyse und der
Frage nach dem Sinn menschlicher Existenz gewidmet. Die Frage nach dem
Sinn des Lebens bezeichnet er als eine eigentlich menschliche Frage. Er dif-
ferenziert den Begriff ,Sinn* und fihrt die Kategorie ,Ubersinn® ein, um
jenen Aspekt des Begriffs ,Sinn* auszuschlief3en, welcher dem ,Reservat
des Glaubens' zugeordnet it (vgl. ebd., S. 72). Mit der Kategorie ,, Uber-
snn® meint er den fraglichen Sinn alles Geschehens wie den fraglichen
Zweck bzw. das Ziel der Welt im Ganzen oder die Frage nach dem Sinn des
Schicksals. Nach Frankl ist die Zweckkategorie transzendent, da der Zweck
aul¥erhalb dessen liegt, das ihn ,hat“. Er schldgt deshalb vor, den Sinn des
Wheltganzen als so genannten Grenzbegriff, als ,, Uber-Sinn® zu fassen. Wor-
um es ihm geht, ist die Frage nach dem Sinn des Einzelnen, seines personli-

chen Lebens. Seine Existenzanalyse geht von den Fragen aus, die das Leben
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an den Menschen stellt. Auf diese Fragen kann der Mensch mit seiner Exis-
tenz, mit seinem gelebten Leben, antworten. Nach Frankl bemiht sich die
Logotherapie um ,, Bewusstmachen von Geistigem” (Frankl, 2005 a, S. 66)
Im Rahmen der Existenzanalyse wird versucht, dem Menschen das Verant-
wortlichsein , als Wesensgrund der menschlichen Existenz* (ebd., S. 66)
bewusst zu machen.

Zentrale These seines Ansatzes ist es, dass der Mensch as Basisbediirfnis
einen Willen zum Sinn hat. Frankl beschreibt, dass der Mensch letzten Endes
nicht das Gluck, sondern einen Grund zum Glucklichsein sucht. Das Gliick
und die Erfillung sind somit die Nebenwirkung der Sinnerfillung. Sinn wird
nicht gegeben, sondern er muss gefunden werden. Als,, Sinn-Organ” (Frankl,
2002, S. 156) nennt Frankl das Gewissen as die Fahigkeit, den Sinn in jeder
Situation aufzuspuren. Dieses kann den Menschen jedoch auch irrefihren.

»Mag das Gewissen auch noch so sehr den Menschen im Ungewissen
lassen Uber die Frage, ob er den Sinn seines Lebens erfald und ergriffen
hat — solche ,,Ungewif?heit* enthebt ihn nicht des ,, Wagnisses®, seinem
Gewissen zu gehorchen oder zunéchst einmal auf diese Stimme zu hor-
chen.” (Frank, 2002, S. 156)

Frankl weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass ein Erziehungsziel
darin besteht, das Gewissen zu verfeinern und zu Verantwortung zu erziehen
(vgl. ebd., S.156 f).

Die Person hat den Sinn zu erfassen, zu ergreifen, wahrzunehmen und wahr
zu machen, also zu verwirklichen. Dieser erfillt sich in der Hingabe an ein
Werk, dem man sich widmet, an einen Menschen, den man liebt oder durch
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Hingabe an das eigene Schicksal (vgl. Frankl 2002, S. 27).8

Hier differenziert er drel Wertekategorien (vgl. Frankl, 2005 b, S. 27 f): Zu-
néchst gibt es den ,, schdpferischen Wert”, der sich durch ein Schaffen, durch
die Hingabe an eine Sache bzw. an eine Aufgabe, verwirklichen 18sst. Ein
zweiter Wert ist der , Erlebniswert”, der durch das Aufnehmen der Welt, z.
B. in der Hingabe an die Schonheit von Natur oder Kungt, realisiert wird.
Die dritte Kategorie nennt er , Einstellungswert”. Dieser wird verwirklicht
durch die Hingabe an sein Schicksal. Es geht um Haltungen wie Tapferkeit
im Leiden und Wirde auch in schwierigen L ebenssituati onen.

Sinnist nach Frankl etwas Objektives.

~Was ich den Willen zum Sinn nenne, lauft anscheinend auf en
Gestalterfassen hinaus.” (Frankl, 2005 b, S. 24)

Diese Objektivitét schlief¥t jedoch die Subjektivitdt und die Relativitét von
Sinn nicht aus. Vielmehr definiert er Sinn insofern als subjektiv, as es nicht
fur ale Menschen ein und denselben Sinn gibt, sondern fir jeden einen an-
deren. Relativ ist Sinn insofern, dass er in Relation zu einer Person und zur
Situation, in der diese sich befindet, steht.
Er formuliert as grundsétzliches Argument, dass Verantwortung ein
Wesensgrund menschlicher Existenz ist, und zwar Verantwortung gegentiber
dem Sinn des jewellsindividuellen Lebens. Verantwortung definiert er als
»dagenige, wozu man , gezogen* wird, und — dem man sich , entzieht".
...es ist etwas Furchtbares um die Verantwortung des Menschen — doch

8Vg|. Ritter, Susanne (2008, online): Grundzug der Logotherapie und Existenzanalyse in:
http://www.exisem.de/Grundzug_L _E.html
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zugleich etwas Herrliches! Furchtbar ist es: zu wissen, dal3ich in jedem
Augenblick die Verantwortung trage fir den néchsten; dal3 jede Ent-
scheidung, die kleinste wie die grofde, eine Entscheidung ist ,fir ale E-
wigkeit"; dal3ich in jedem Augenblick eine M églichkeit, die M oglichkeit
eben des einen Augenblicks, verwirkliche oder verwirke. ... Doch herr-
lich ist es: zu wissen, dal die Zukunft, meine eigene und mit ihr die Zu-
kunft der Dinge, der Menschen um mich, irgendwie — wenn auch in noch
S0 geringem Mal3e — abhéngig ist von meiner Entscheidung in jedem Au-
genblick. Was ich durch sie verwirkliche, was ich durch sie ,,in die Welt
schaffe”, das rette ich in die Wirklichkeit hinein und bewahre es so vor
der Verganglichkeit." (Frankl, 2005 a, S. 77 f)

Er widerspricht Madow, der den Willen zum Sinn im héchsten Bedirfnis
» Selbstverwirklichung® integriert hat insofern, als er der Ansicht ist, dass der
Wille zum Sinn in keiner Bedirfnishierarchie auftaucht Vielmehr ist laut
Frankl der Wille zum Sinn ,eine Motivation sui generis*, welche weder auf
andere Bediirfnisse zuriickzufiihren ist, noch sich von ihnen herleiten 1&sst
(vgl. Frankl, 2002, S. 146 f).

Mit seinen Uberlegungen zum Aspekt der Begegnung schlieft Frankl an Bu-
ber an. Er differenziert Bubers Charakterisierung von ,,Didog”, indem er die
These aufstellt, dass ein echter Dialog nur zustande kommt, wenn ,,die Di-
mension des Logos betreten wird”.

Er zieht as Beispiel die Sprachtheorie von Bihler mit dessen Unterschei-
dung einer dreifachen Sprachfunktion heran: Ausdrucksfunktion (hinsicht-
lich des Sprechenden), Appdlfunktion (hinsichtlich des Angesprochenen)
und Darstellungsfunktion (hinsichtlich der jeweils besprochenen Tatsachen
und Sachverhalte) (vgl. Frankl, 2002, S. 35). Die Dimension der Darstel-

lungsfunktion hat auch in der menschlichen Begegnung laut Frankl eine gro-
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[3e Bedeutung.

»Wir meinen die Dimension, in die, Brentano und Husserl zufolge, die
.geistigen Akte’ bis zu ihren ,intentionalen Gegenstdnden” vorstof3en.
(Frankl, 2002, S. 35)

Der Gesamtbereich der intentionalen Gegensténde ist identisch mit der Welt.
Menschliches Dasein im Sinne von ,,in der Welt sein® wird von der Welt
umfasst.

Diese Struktur menschlichen Daseins wird von Frankl as Begriindung daf tir
angegeben, dass der Mensch sich transzendiert, Uber sich selbst hinaus greift
nach etwas,

»das nicht wieder er selbst ist, ndmlich entweder nach einem Sinn, den zu
erfilllen es gilt, oder nach eéinem anderen menschlichen Sein, dem zu be-
gegnen und das zu lieben es gilt. Mit anderen Worten, der Mensch trans-
zendiert sich selbst in die Wdt hinein, auf den Sinn hin, auf den Logos
hin.“ (ebd., S. 35f)

Im Kontext der Frage nach kindlichen Basisbedirfnissen und deren Erfil-
lung als Voraussetzung fir seine Entwicklung kann Frankls Ansatz hilfreich
sein, um die Komplexitét kindlicher Personlichkeitsentwicklung aufzuzei-
gen. Es wird deutlich, dass die Ubernahme von dterlicher Verantwortung
die Herausforderung bedeutet, dieser Komplexitét gerecht zu werden. In Ka
pitel 4.1.3 wird begriindet, dass metaphysische Aspekte von Menschsein in
ein erweitertes Modell von Entwicklung einbezogen werden sollten. Esist
m. E. von Bedeutung, dass Eltern Bewusstsein von anthropologisch begriin-
deten kindlichen Basisbediirfnissen entwickeln. Hier kann Elternbildung ei-

nen Beitrag leisten.
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3.1.1.3 Autonomie und Verbundenheit

Der Mensch ist eine Einheit von Individuditdt und sozialem Wesen. Inner-
halb des Spannungsfeldes dieser beiden Pole vollzieht sich der menschliche
Lebendlauf. Es gibt zahlreiche Erklarungsversuche fir das Motiv bzw. den
Antrieb menschlicher Entwicklung und menschlichen Handelns. Philosophi-
sche Wurzeln findet man im Bild der beiden Energieformen ,Liebe und
Streit”, die Empedokles zur Erkldrung fir das Phéanomen ,Verdnderung®
heranzieht (in RAd, in Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend, Hrsg., 1998 a, S. 117). Diese Grundmotive findet man in der neue-
ren Psychologie in unterschiedlicher Definition. Der Wissenschaftliche Bei-
rat definiert die zwei Mative als,, Autonomie und VVerbundenheit” (vgl. ebd.,
S. 118). Er fihrt aus, dass diese Grundthemen eine motivationale Basis ha
ben, eng mit Emotionen verkniipft sind, von entsprechenden Uberzeugungen
getragen sind und sich in konkreten Handlungen &ul3ern. Sie werden als zwel
Themen angesehen, die sich als Basishediirfnisse in jeweils unterschiedlicher
Ausprégung durch den Lebendauf eines jeden Menschen ziehen. Man findet
heute haufig in Darstellungen, Ansdtzen und Programmen, die sich mit
menschlicher Entwicklung befassen, die Begriffe ,, Autonomie® und ,Ver-
bundenheit* finden. Sie kénnen als menschliche Grundbediirfnisse aufge-
fasst werden. Gleichzeitig ergeben sich daraus die Bedingungen fir gelin-
gende Kindheit. Wir kénnen davon ausgehen, dass Kinder sich Fahigkeiten
aneignen wollen und miissen, die Sie zur eigensténdigen, selbstverantwortli-
chen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben brauchen.

Buber hat in seinen Ausfiihrungen tber das diaogische Prinzip die Dialektik
von ,Ich* und ,Du* beschrieben:

»ES ist eben nicht so, dal? das Kind erst einen Gegenstand wahrnghme,

dann etwa sich dazu in Beziehung setzte; sondern das Beziehungsstreben
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ist das erste, die aufgewdlbte Hand, in die sich das Gegeniiber schmiegt;
die Beziehung zu diesem, eine wortlose Vorstalt des Dusagens, das zwei-
te; das Dingwerden aber ein spétes Produkt, aus der Zerschneidung der
Urerlebnisse, der Trennung der verbundnen Partner hervorgegangen —
wie das Ichwerden. Im Anfang ist die Beziehung: als Kategorie des We-
sens, als Bereitschaft, fassende Form, Seelenmodel; das Apriori der Be-
Ziehung; das eingeborene Du.* (Buber, 1995, S. 27)

Anfanglich ist der ,Kontakttrieb” - nur as Bedirfnis zu beriihren - zu beo-
bachten. Bald kommt der ,,Urhebertrieb” as Bediirfnis, Dinge synthetisch
oder, fallsdies nicht gelingt, anaytisch durch Zerreil3en und Zerlegen herzu-
stellen) hinzu. Beide sind dadurch bestimmt, dass das ,,eingeborene Du*“, die
Gegenseitigkeit, sich auswirkt (vgl. Buber, 1995, S. 28). Das Kind tritt in
Beziehung mit der Welt und eignet sie sich dadurch an.

»Die Entwicklung der Seele im Kinde héngt unauflésbar zusammen mit
der des Verlangens nach dem Du, den Erfillungen und Enttduschungen
dieses Verlangens, dem Spiel seiner Experimente und dem tragischen
Ernst seiner Ratlosigkeit.” (ebd., S. 28)

Liegle identifiziert das Grundbedirfnis ,,Verbundenheit” in Bubers Ausfih-
rungen Uber das Angewiesensein des Kindes auf Beziehung und , Autono-
mie“ in dessen Definition des , Urhebertriebs‘.® Nach Liegle gehtren das

9 Liegle (1999, S, 206) wahit zwei Zitate von Buber:

»Das Kind, das halbgeschlossener Augen daliegend, mit ausgespannter Seele harrt, dai die
Multter es anspreche, - das Geheimnis seines Willens geht (...) darauf, im Angesicht der ein-
samen Nacht, die hinterm Fenster sich breitet und einzudringen droht, die Verbundenheit zu
erfahren.” (Buber, 2005, S. 20 f)

»Der Mensch, das Menschenkind will Dinge machen. Das ist nicht blofRe Schaulust an dem
Entstehen einer Form aus einer eben noch formlos anmutenden Materie: wonach das Kind
verlangt, ist der eigne Anteil an diesem Werden der Dinge; (...) worauf esankommt, ist, daf3
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Streben nach Verbundenheit und das Streben nach Autonomie ,,zur geneti-
schen Ausstattung des Menschen®. Sie sind gleichsam ,, Antriebskréfte der
Entwicklung” (vgl. Liegle, 1999, S. 207). Man kann davon ausgehen, dass
die Befriedigung dieser Bedurfnisse existenziell ist. So ergibt sich daraus die
Entwicklungsaufgabe. Das Kind braucht jedoch zur Ausbildung der entspre-
chenden Qualitét und Fahigkeit die entwicklungsférdernde Umwelt.

Die beiden Grundmotive im menschlichen Leben sind zugleich gegensétz-
lich und dialektisch verkniipft. Die Bindungstheorie Bowlbys, die in Kapitel
3.1.4 dargestellt wird, bietet einen theoretischen Erklérungsversuch an, der
m. E. der Komplexitdt der Individuaitét und Person-Entwicklung gerecht
werden kann. Obwohl man annimmt, dass die Motive ,, Autonomie und Ver-
bundenheit* zum Zeitpunkt der Theoriebildung noch nicht formuliert waren,
kann man in der Bindungstheorie die Entsprechungen fir die beiden Grund-
motive in den Kategorien ,Bindung” und , Exploration* finden vgl. Kap.
3.1.4.4). Aulerdem bietet die Theorie wertvolle Hinweise auf die Erzie-
hungsaufgabe, die sich aus der Entwicklungsaufgabe ableiten |8sst.

3.1.2 Waeitereanthropologische Aspekte

Der Mensch ist ein Wesen mit Bewusstsein, Verstand, Gedéchtnis, Begriffs-
sprache sowie Reflexionsfahigket.

Der wissenschaftliche Beirat fur Familienfragen hat folgende Kategorien
hervorgehoben (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend, 1998 a):

durch die intensiv empfundene Handlung etwas entsteht, was es vorhin, was es eben erst
noch nicht gegeben hat.“ (Buber, 2005, S. 15 f))
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Lernféhigkeit: Der Mensch ist ein lernféhiges, aber auch lernbediirftiges
Wesen. Der ganz junge Mensch ist der hilfloseste aller Sduglinge. Die Ent-
wicklungszeit ist 1anger als bel alen anderen Lebewesen. Als Anfangsaus-
stattung hat er kaum fertige Leistungsformen oder Verhaltensweisen. Seine
spezielle Hirnstruktur macht den Menschen sehr lernféhig und erziehbar. Die
Hirnfunktionen entfalten sich nicht ausschliefdich von selbst, sondern bediir-

fen der Anregung und Hilfe von auf3en.

Ein weiterer Grund fir seine Lernfahigkeit und Lernbedirftigkeit liegt in
seiner Instinktarmut.

»Ingtinkte sind ererbte Verhatensweisen, die durch entsprechende Reize,
S0 genannte Schltisselreize, ausgel st werden und stets gleichférmig und
automatisch ablaufen. Sie dienen der Selbst- und Arterhaltung.” (Hob-
mair in Fritze, 1996, S. 30)

Tinbergen prégte den Begriff des Menschen als ,,ingtinktreduziertes Wesen*
(in ebd., S. 30). Diese Ingtinktarmut stellt die Voraussetzung fir seine Bild-
barkeit und Soziahilisierbarkeit dar. Gehlen (in ebd., S. 32) spricht vom
Menschen als einem “unspezialisierten Mangelwesen*. Der Mensch ist da
durch darauf angewiesen, weltoffen zu sein und durch Lernen und Ubung
Fertigkeiten zu entwickeln, die ihm bel der Lebenshewétigung dienlich sind.
Er ist also nicht ausschliefdich auf ,naturgegebene” Lebensbedingungen
festgelegt, sondern er kann und muss selbst kulturschaffend, das heifl Um-
welt gestaltend, tétig werden.

Ein weiterer Aspekt ist die Tatsache, dass der Mensch eine ,, physiologische
Frihgeburt* ist, wie es Portmann (1956) bezeichnet hat. Er ist ein so genann-
ter , sekundérer Nesthocker” (Portmann), dabei Geburt nur die Sinnesorgane
funktionieren, wahrend andere spezifisch menschliche Verhaltensweisen

noch fehlen wie der aufrechte Gang, die Sprache sowie Denken und Han-
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deln. Erst gegen Ende seines ersten Lebengahres erreicht der Mensch den
Entwicklungsstand, den die tbrigen héheren Sauger bereits bei der Geburt
erreicht haben, ndmlich die Fahigkeit, sich artgemald zu verhalten. Der
Mensch entwickelt typisch menschliche Eigenschaften und Verhaltenweisen
also in sainer , extrauterinen Frihzeit* (Portmann) in volligem Angewiesen
sein auf Begleitung.

Soziales Angewiesensein: Der Mensch kommt als unfertiges Wesen auf die

Welt und ist relativ lang auf Schutz und Pflege @terer Personen angewiesen.

Erfahrungsbildung: Der Mensch hat die Fahigkeit zur Erfahrungsbildung.
Das bedeutet, dass die Lebensumstdnde psychische Wirkungen hervorrufen.

Es wird unterstellt, dass Lernen ein aktiver Aneignungsvorgang ist. Dies
setzt voraus, dass der menschliche Organismus bedirfnisorientiert, wahr-
nehmungsaktiv und verhaltensaktiv ist. Wie das Lernen in den einzelnen Le-
bensphasen ablauft und mit welcher Wirkung, héngt vom Reifungsniveau,
der vorherigen Erfahrung und den ihn beeinflussenden soziokulturellen Le-
bensumsténden ab.

Interne Erfahrungsreprasentation: an geht davon aus, dass die gewonnenen

Erfahrungen personintern aufbewahrt werden, und zwar auf drei Ebenen: auf
der unbewussten, auf der des unmittelbaren Erlebens und auf der Ebene des
reflexiven Bewusstseins, das sich vor alem auf Sprache stiitzt. Sprache er-
mdglicht dem Menschen aulfere Verstdndigung und innere Versténdigung
Uber sich und die Welt sowie die gedankliche VVorwegnahme der Zukunft.

»Sprache ist Voraussetzung fir Handeln im Sinne einer absichtsvollen
Zielgerichteten Aktivitdt, sei es individuell oder gemeinschaftlich.
Zugleich beinhatet Handlungsféhigkeit auch, zwischen verschiedenen
Handlungswegen wahlen und entscheiden zu kdnnen. Diese grundlegen-

de Handlungsfahigkeit stellt die Basis fir menschliche Autonomie und
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Freiheit dar.” (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend, Hrsg. 1998 a, S. 104).

3.1.3 DasKind alsWesen in Entwicklung

Der Bezug zur Fragestellung macht es notwendig, Kindheit unter dem As-
pekt der Entwicklung zu betrachten. Es ist zualererst zu kldren, was unter
dem Begriff ,Entwicklung® verstanden wird. Liegle definiert menschliche
Entwicklung as einen ,Weg von vorgegebenen Mdéglichkeiten zu
(selbst)gestalteter Wirklichkeit der Person” (vgl. Liegle, 1999, S. 210).

Lievegoed (1979) unterscheidet drei Begriffe: Veranderung, Wachstum und
Entwicklung. Veranderung bedeutet nur, dass es keinen Stillstand gibt, dass
sich ales bewegt im Strom der Zeit. Wenn Verdnderung nach einem be-
stimmten System erfolgt, kann man von Wachstum sprechen. Wachstum ist
also systematische Verénderung, wobel innerhalb des Systems ein Faktor
quantitativ zunimmt. Entwicklung definiert er als Wachstum, bei dem im
Gesamtsystem an kritischen Punkten strukturelle quditative Verdnderungen
auftreten. Entwicklungsprozesse verlaufen nach Lievegoed diskontinuier-
lich:

»Entwicklung ist von Strukturkrise zu Strukturkrise sich vollziehendes
Wachstum® (ebd., S. 20).

Entwicklung durchlduft mehrere Phasen: Wachstum des Gesamtorganismus,
Differenzierung und Organbildung, Hierarchisierung, Integration zu einem
neuen System auf héherem Niveau.

Theorien Uber Entwicklung sind immer Konstruktionen einzelner Personen
oder Personengruppen. Damit sind sie mit den persdnlichen Menschenbil-

dern und persinlichen Uberzeugungen hinterlegt. Es gibt in der Forschungs-
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landschaft einen Dissens dartiber, wie grof3 der gestaltende Einfluss der
Umwelten auf die Entwicklung von Personen ist und ob Personen ihre Um-
welten selbst aktiv mit gestalten.

Es werden vier prototypische Theoriefamilien der Entwicklung von Perso-
nen in ihren Umwelten unterschieden: die exogenistische, endogenistische,
die Selbstgestaltungstheorie und die interaktionistische Theorie.

Als theoretischer Bezugsrahmen hat sich in den letzten Jahren mehr und
mehr eine Préferenz fur interaktionistische oder transaktionale Theorien der
menschlichen Entwicklung herauskristallisiert. Prominenter Vertreter ist hier
Bronfenbrenner (1981), dessen Konzept in Kapitel 4.1.2 dargestellt wird.

In der interaktionistischen Entwicklungstheorie wird Entwicklung als ein
System wechselseitiger Einfliisse von Person und Umwelt, die miteinander
verschrénkt sind, definiert. Personen eignen sich ihre Umwelt aktiv an und
verdndern diese auch. Die Umwelt wirkt ihrerseits auf die Person. Dies gilt

fur die materielle wie auch fir die sozide Umwelt.

»Die Entwicklung der Persinlichkeit wird in dieser Sicht as ein dialekti-
scher Prozess von Umweltaneignung und Selbstkonstruktion unter der
Voraussetzung individueller Anlagen verstanden.” (Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, Hrsg., 1998 a, S. 14).

3.1.4 Psychologischeund ethologische Aspekte - Die Bindungstheo-
rievon Bowlby und Ainsworth

Der bindungstheoretische Ansatz wird vom Wissenschaftlichen Beirat fir
Familienfragen als snnvall fir die Analyse von Autonomie und Verbunden-
heit angesehen (vgl. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und

Jugend, Hrsg., 1998 a, S. 118). Demnach ist das kindliche Bindungs- und
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das dlterliche Versorgungsverhaten ein Regulationssystem, das evol utionar
fur die Nachwuchssicherung entwickelt worden ist. Eine Schutz gewéhrende
Basis durch sichere Bindungen an Bezugspersonen ist VVoraussetzung fir die
Fahigkeit, sich aktiv in die Umwelt einzubringen. Die Qualitét der Verbun-

denheit ist so eng verbunden mit der Entstehung von Autonomie.

Im Folgenden werde ich die Grundziige dieser Theorie skizzieren, um
Schlussfolgerungen fur die Betreuung und Erziehung von Kindern ableiten
zu konnen. Die Bindungstheorie von Bowlby und Ainsworth hat aufgrund
der ethologisch-evolutiondren Ausrichtung anthropologische Relevanz, bie-
tet differenzierte und handhabbare Kriterien fir die Begleitung von Kindern
und gilt als konsensfahig.”

Die Bindungstheorie entstand in der Auseinandersetzung mit der Psychoana
lyse in der Mitte des 20. Jahrhunderts. Bowlby kritisierte, dass die Psycho-
analyse zwar die richtigen Fragen stelle, aber teilweise falsche Antworten
darauf gabe. Er fuhrte dies darauf zuriick, dass statt empirischer Uberprii-
fung der Behauptungen Glaubensbekenntnisse und Schulenbildungen erfolg-
ten. Bowlby propagierte deshalb eine empirische Neuorientierung, was laut
Grossmann/Grossmann, Hrsg. (2003) die schwierigste, revolutionérste und
kreativste Leistung Bowlbys war. Die praktische Umsetzung dieser Orientie-
rung gelang Mary Ainsworth, die Feldbeobachtungen an Mttern und deren
kleinen Kindern in Uganda durchfiihrte. Beiden war eine offene, induktive,
empirische Grundhaltung wichtig, welche sich weniger an abstrakten Theo-
rien orientierte. Vielmehr wurde als Basis die genaue Beobachtung der Ent-
wicklung von Kindern fir wichtig erachtet.

1°Vg|. Grossmann/Grossmann, Hrsg. (2003)
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Bowlby orientierte sich an der Verhatenshiologie — der Naturwissenschaft
vom Lebendigen - die damals neue Einsichten zu Fragen der Anpassung von
Arten und Individuen ermdglichte. Konrad Lorenz und Niko Tinbergen wa
ren Vertreter dieser Disziplin, die sich an Charles Darwin orientierten. So
sind die Wurzeln der Bindungstheorie in dessen evolutiondren Weltsicht
vom Lebendigen zu finden, was ihr eine anthropologische Bedeutung ver-
letht. Darwin stellte Primatenkinder, vor alem menschliche Neugeborene,
als genetisch darauf programmiert dar, enge bindungsartige Beziehungen zu
erwachsenen Menschen einzugehen, die in der Lage sind, sie zu versorgen
(vgl. ebd., S. 7). Bowlby hat die Qualitét dieses Bandes und die Auswirkun-
gen auf das ganze Spektrum der psychologischen Anpassung tber den indi-
viduellen Lebendauf hinweg zum Inhalt seiner Theorie gemacht.

Bowlby und Ainsworth nutzten fir die Bindungstheorie das naturwissen-
schaftliche Denkmodell und stellten sich damit gegen die damalige Ausrich-
tung der akademischen Psychologie am physikalischen Welthild des 19.
Jahrhunderts. Thr Interesse galt also eher der Naturwissenschaft vom Leben-
digen als der Naturwissenschaft von der Materie. Es ging ihnen bei der na-
turwissenschaftlichen Begriindung der Bindungstheorie

»hicht um einzelne Variablen, sondern um die Entwicklung grundlegen-
der Qualitéten des formenden Umgangs mit zentralen Lebensaufgaben in
einer Welt evolutiondrer Angepasstheit.” (Grassmann/Grossmann, Hrsg.,
2003, S. 17)

Nach Grossmann/Grossmann, Hrsg., (2003) belegt die Bindungstheorie, dass
Bindungen ein menschliches Grundbedirfnis und eine ,, Quelle der emotio-
nalen, sozialen und sogar kulturellen Integritdt des Menschen* sind (vgl.
ebd., S. 17).

Die Bindungstheorie verkniipft drei grol3e, traditionsreiche Themen, die in
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der geisteswissenschaftlichen Literatur verankert sind: die Tradition des
Nachdenkens Uber den eigenen Lebendauf, die Methode der Beobachtung
und der ethol ogische Bezugsrahmen der Verhatensforschung.

»Der Organismus vergleicht seine Bedirfnislage mit der gegebenen Situ-
ation (Sollwert/Istwert), um so Informationen Uber die Wirksamkeit sei-
ner Aktionen auf die Umwelt bzw. Uber den Einfluss der Umwelt auf den
Organismus zu erhaten.” (ebd., S. 32)

Nach Bowlby sind Gefiihle Bewertungsprozesse des Individuums bzw. intui-
tive Einschétzungen bestehender oder sich verdndernder Zusténde. Sie exis-
tieren nicht unabhéngig vom Verhalten, sondern sind Phasen der Verhal-
tensprozesse — Schnittstelle zwischen Verhalten und Wirkung, die das Ver-
halten in der Lebensumwaelt hat. Daraus folgen weitere Steuerungsanleitun-
gen der Verhatenssysteme.

»Bindung kann definiert werden als das gefiihlsméliige Band, welches ei-
ne Person oder ein Tier zwischen sich selbst und einem bestimmten ande-
ren kniipft - ein Band, das sie raumlich verbindet und das zeitlich Uber-
dauert. Kennzeichnend fir Bindung ist ein Verhalten, das darauf ausge-
richtet ist, einen bestimmten Grad an Ndhe zu dem Objekt der Bindung
herzustellen und aufrechtzuerhalten, was, je nach den Umsténden, von
nahem korperlichen Kontakt bis zur Kommunikation tber grof3ere Ent-
fernungen reichen kann. Bindungsverhaltensweisen sind solche Verhal-
tensweisen, die Nahe oder Kontakt férdern.” (Ainsworth, Bell, Stayton,
1974, S. 243)

Es wird aso zwischen Bindung und Bindungsverhaten unterschieden. Bin-
dung wird in der Bindungstheorie als ein hypothetisches Konstrukt betrach-
tet, das nicht unmittelbar beobachtbar ist. Dieses Konstrukt représentiert die

innere Organisation des Bindungsverhaltenssystems und der dazugehdrigen
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Gefuihle. Dieses gefiihlsméiige Band entwickelt sich zwischen einem Kind
und einer Person, die sich um es kiimmert. Am héufigsten, aber nicht zwin-
gend, ist dies nach Ansicht von Bowlby die , natiirliche Mutter”. Er spricht
abwechselnd von ,Mutter”, ,Mutterperson”, ,Mutterersatz, ,, Mutterfigur”,
»Bindungsperson®, ,, Bindungsfigur* oder , Elternfigur (vgl. z. B. Bowlby,
1980, S. 41 u. S. 47, Bowlby, 1991, S. 57). Im Folgenden werde ich diese
Begriffe synonym verwenden

Bindungsverhalten dagegen wird als eine Klasse von variablen und bedingt
austauschbaren Verhaltensweisen oder Signalen definiert, die dazu dienen
sollen, das Kind mit seiner Bindungsperson in Verbindung zu bringen. Diese
Signale werden nur dann gedul3ert, wenn das Bindungsverhaltenssystem ak-
tiviert wurde. Bindungsverhalten kann also nicht als Index fir die Existenz
einer Bindung verwendet werden und schon gar nicht fir seine Intensitét.

Im Verlauf einer gesunden Entwicklung fiihrt Bindungsverhalten zum Ent-
stehen von affektiven Bindungen. Die Verhatensformen und die Bindungen,
zu denen sie fuihren, sind Uber das ganze Leben hin gegenwaértig und aktiv.
Die wichtigsten Faktoren, die dariiber entscheiden, wie sich das Bindungs-
verhalten eines Individuums entwickelt, und Uber das Verhaltensmuster, in
dem es organisiert wird, sind Erfahrungen mit Bindungspersonen in den Jah-
ren der Kindheit und Adoleszenz. Die Art und Weise der Organisation von
Bindungsverhalten innerhalb der Personlichkeit beeinflusst die Muster der
spéter aufgebauten Bindungen.

Eine zentrale Grundannahme der Bindungstheorie ist, dass Kinder genetisch
fur die Interaktion mit Menschen vorbereitet sind. Dies bedeutet eine Voran-
passung an die soziale Welt. In diesem Sinne sind Kinder von Anfang an
sozial. SAuglinge bringen also als phylogenetisches Erbe von Geburt an

grundlegende kommunikative Féhigkeiten mit, die dazu geeignet sind, ihre
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Bedurfnisse versténdlich zu machen. Der menschliche Saugling kommt mit
einer genetischen Ausstattung auf die Welt, die es ihm ermdglicht, Verhal-
tensmuster zu entwickeln, die zum Ergebnis haben, die Ndhe zu einer ver-
sorgenden Person aufrecht zu erhalten. Selbst wenn sich aktive néhe- und
kontaktsuchende Verhaltensweisen beim Kind noch nicht entwickelt haben,
verfigt es bereits Uber ein Repertoire an reflexartigem Verhalten, das dem
Erhalt von Kontakt dient, wie z. B. Saugreflex, Nuckeln, Greifen und An-
passen der Haltung, wenn das Kind auf den Arm genommen wird. Dieses
»N&he-Haten" im Verhaten eines Kindes, genannt ,, Bindungsverhalten®
(ebd., S. 246 f) hat eine wichtige biologische Funktion, ndmlich die des
Schutzes. Die Hypothese ist also einerseits, dass kindliche Verhaltensweisen,
die bei der Geburt oder kurz danach bereits wirksam sind, wie auch artspezi-
fische, die sich spéter entwickeln, genetisch vorprogrammiert sind. Anderer-
seits wird angenommen, dass Erwachsene grundsétzlich darauf eingestellt
sind, auf die artspezifischen Signale eines Kindes auch artspezifisch zu rea-
gieren. Hier gibt es alerdings individuelle Unterschiede in den Reaktions-
weisen, da die artspezifische Resktion massiv durch erlerntes Verhaten -
berlagert wird. Man geht also davon aus, dass

»die auf Bindung gerichteten Verhaltensweisen des Sauglings auf rezip-
roke miitterliche Verhatensweisen adaptiert sind und dal3 eine Muiter,
die auf die Signale des Kindes eingeht, ein hervorspringendes Merkmal
in der Umwelt der evolutiondren Angepalheit ist, dald nicht antwortbe-
reite Mtter als das Ergebnis von Anomalien in der Entwicklung angese-
hen werden kénnen und dal3 es wahrscheinlich ist, dal3 sie ihrerseits eine
anomale Entwicklung bei ihren Kindern begiinstigen werden.” (Ains-
worth, Bell, Stayton, 1974., S. 244)

Komplementér und ergénzend zum Bindungsverhalten des Kindes ist aso
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das Firsorgeverhalten des Erwachsenen. Bowlby betont die Bedeutung einer
»engen dyadischen Bezogenheit® zwischen Kind und Bezugsperson fir die
Entwicklung einer Bindung. Er geht aber davon aus, dass es eine grof3e
Bandbreite von kindlichen Signalen und angemessener Zuwendung gibt, die
dem Kind verschiedene Qualitéten von Bindung vermittelt. Er widerspricht
der damals gtiltigen Erkl&ung des Bandes zwischen Mutter und Kind, die
als Begriindung angab, das Kind entwickle Interesse an seiner Muitter, well
diese das Kind futtert. Es wurden zwei Arten von Trieben bestimmt: ein
primérer, z. B. auf Nahrung gerichtet und ein sekundérer — auf Beziehung
gerichtet, der als Abhangigkeit bezeichnet wird. Die Alternative findet er im
Phénomen der ,Pragung” bel Konrad Lorenz. Es zeigte sich bei dessen Un-
tersuchungen, dass sich bei manchen Tierarten unabhéngig von einer Ver-
mittlung durch Futter wahrend einer senditiven Phase frith im Leben schnell
ein starkes Band zu einer Mutterperson entwickelt, das dazu neigte, Bestand
zu haben. Diese Uberlegungen waren gesignet, ein neues Modell zu entwi-
ckeln. Es gibt eine préadaptive Anpassung des Ausdrucks der Bediirfnisse
und des miitterlichen Pflegeverhatenssystems. Diese bildet die Grundlage
zur Aushildung einer sozio-emotionalen Beziehung. Die Bindungstheorie ist
nach Bowlby ein Konzept emotionaler Kohérenz und Integritét. Angemesse-
ne Beantwortung der vom Saugling gedul3erten Beduirfnisse durch die Mutter
unterstiitzt die Entwicklung einer sicheren Organisation von Emotionen in
Ubereinstimmung mit seinen wirklichen Erfahrungen. Diese ist der Anfang
der Entwicklung von Selbst und Selbstwertgefiihl. Menschliche Bindung hat
auch die Funktion, ein Gefuihl von Vertrauen und Sicherheit zu vermitteln.

3141 Entwicklung von Bindung

Die genetische Voranpassung des Kindes fur Interaktion mit Erwachsenen
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ist dieVoraussetzung fur die Entwicklung einer Bindung. Hierbei spielt dann
das Lernen eine bedeutende Rolle. Man geht davon aus, dass das Kind zu-
né&chst an niemanden gebunden ist. Wird esin einer sozialen Umwelt betreut,
in dem mindestens ein Erwachsener (oder mehrere) bestdndig fur das Kind
erreichbar ist, wird es ungefdhr in der Mitte des ersten Lebengahres an eine
oder mehrere spezifische Personen gebunden sein. Man nimmt an, dass die
Bindung mit den Personen erfolgt, mit denen es am meisten interagiert.

Die Komponente ,,Lernen* im Kontext von Bindung erkennt man zunéchst
daran, dass das Kind fahig wird, Bezugspersonen von anderen Personen zu
unterscheiden. Das Bindungsverhalten wird differenzierter und spezifisch
auf die jeweilige Person ausgerichtet und erlaubt es dem Kind, verschiedene
Bezugspersonen voneinander zu unterscheiden. DarUiber hinaus kann man
einen Lernprozess darin feststellen, dass das Kind effizienter wird, eigen-
stdndig Kontakt zur Bezugsperson zu suchen. Es wird auch zunehmend féhi-
ger, Interaktionen Uber einige Distanz aufrechtzuerhalten. Im Verlauf der
2weiten Héfte des ersten Lebengahres wird das Bindungsverhalten zuneh-
mend zielkorrigiert. Das bedeutet, dass das Kind dann ein gesetztes Ziel der
Néhe zu einer Bindungsfigur hat. Sowie sich die Distanz vergroRert, wird
das Bindungsverhalten aktiviert. Die Systeme von Bindungsverhalten sind
zu diesem Zeitpunkt bereits austauschbar geworden; sie kénnen in neuen
Mustern organisiert werden, d. h. sie sind anpassungsféhig und werden stan-
dig korrigiert, um das gesetzte Ziel zu erreichen. Piaget spricht von Schema-
ta, die flexibel werden, wenn das Kind in der Lage ist, zwischen Mittel und
Zweck zu unterscheiden. Er beschreibt die Entwicklung des Objektbegriffs
als einen Prozess in sechs Phasen, an dessen Ende eine Vorstellung der
»Permanenz des Objekts* gegeben ist (vgl. Piaget, 1975, S. 14 ff). DasKind
entwickelt eine Vorstellung davon, dass ein Objekt exigtiert, obwohl es sich

67



nicht in seinem Wahrnehmungsfeld befindet. Dies bedeutet einen Qualitéts-
sprung in der Mutter-Kind-Beziehung. Diese kognitive Féhigkeit ist die
Voraussetzung fir eine den Raum und die Zeit Uberwindende Qualitét von
Bindung.

3.1.4.2 DieQualitét der Bindungsmuster

Bowlby identifiziert drei Bindungsmuster (vgl. Bowlby, 1991, S. 63 ff). Das
erste definiert er as das Muster, das zu einer gesunden Entwicklung gehort,
als, sichere Bindung“. Das Kind ist zuversichtlich, dass eine Elternfigur ,,in
widrigen oder Furcht einfl6f3enden Situationen verfligbar, antwortbereit und
hilfreich* ist. Mit dieser Gewissheit fihlt sich das Kind ermutigt, die Welt zu
entdecken und auch fahig, mit ihr umzugehen. Dieses Bindungsmuster kann
sich entwickeln, wenn eine Bindungsfigur drei Kriterien erfiillt: Kooperati-
on, Feinfihligkeit und Annahme des Kindes (vgl. Grossmann/Grossmann,
Hrsg., S. 213). Diese drei Aspekte wurden in den Untersuchungen in Skalen
zur Erfassung mtterlichen Verhaltens gegeniiber den Signalen des Kindes
ausfuhrlich dargestellt.

Ein zweites Muster wird as ,,éngstlich-widerstrebende (resistente) Bindung'®
definiert. In diesem Fall ist das Kind unsicher, ob die Bindungsperson ver-
flgbar, ansprechbar und hilfreich ist, falls es darauf angewiesen wére. Des-
halb ist das Kind anfélig fir Trennungsangst, neigt zu Anklammern und ist
in der Erkundung der Welt éngstlich. Dieses Muster entsteht, wenn die El-
ternfigur nicht verlasdich verfigbar und hilfreich ist, etwa durch Trennun-
gen und spéter besonders durch Androhungen, das Kind zu verlassen.

Das dritte Bindungsmuster ist die , 8ngstlich-vermeidende Bindung®. Das
Kind hat keine Zuversicht, dass es Hilfe erhalt, wenn es Fiirsorge sucht. Es
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erwartet sogar die Zuriickweisung. Kinder mit diesem Bindungsmuster ver-
suchen, ihr Leben ohne die Fiirsorge von anderen Menschen zu meistern.

3.1.4.3 Bindung und soziae Entwicklung

Das Kind ist von Anfang an sozia. Diese Grundannahme postulieren Bowl-
by und Ainsworth als ein Ergebnis ihrer Beobachtungen und der formulier-
ten Bindungstheorie (vgl. Ainsworth, Bell, Stayton, 1974, S. 266). Sduglinge
missen nicht erst lernen, Signale zu geben, damit jemand sich ihnen zuwen-
det. Die frahkindlichen Signale sind nicht etwa Verhaltensweisen, die Aus-
druck von Egoismus sind, die im Sozialisationsprozess veréndert oder abge-
wohnt werden missen. Vielmehr gelten sie in dieser Theorie as Funktion,
die das Uberleben sichert und dem Kind die Integration in eine grolere sozi-
ale Gruppe erst e'rmdglicht. Laut Bindungstheorie héngt der Erfolg dieser
Integration entscheidend davon ab, ob es der Mutterperson gelingt, in ihrer
Hatung dem Kind gegeniiber feinfiihlig, kooperativ und akzeptierend zu
sein.

Das Kind bringt die Disposition zum Gehorsam, d. h. zur Einordnung in die
soziale Gruppe mit. Das Wort ,, Gehorsam® ist im deutschen Sprachgebrauch
belastet, da es oft mit Disziplin bzw. Disziplinierung und Hérte assoziiert
wird. ,Gehorsam* it die deutsche Ubersetzung des Wortes ,,compliance”,
welches die Einwilligung und die Bereitschaft zur Kooperation mit ein-
schliefdt. Das Wort ,Gehorsam* wird hier ausschliefdich in diesem Sinne
verwendet. Dieser Gehorsam ist als ,,Beispiel von Pr8adaption, von voran-
gepasster innerer Bereitschaft zu verstehen® (vgl. Ainsworth, Bell, Stayton,
1974, S. 260). Er kann zuerst in Form von Figsamkeit gegeniiber Signalen
von Erwachsenen beobachtet werden, welche klar und eindringlich gedulZert

werden. Diese sind vermutlich semantisch vom Kind noch nicht erfassbar
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und bedeutsam. Es reagiert auf den Tonfall, die Mimik und die Haltung des
Erwachsenen. Ainsworth vermutet hier die Préadaption, auf Signale zu rea
gieren, die eine Schutzfunktion haben. Gehorsam kann normalerweise erst in
der Zeit beobachtet werden, wenn das Kind beginnt, sich fortzubewegen und
damit in der Lageist, Sich von seiner Mutter zu entfernen. Dann wird es fir
das Kind Uberlebensnotwendig, dass seine Handlungen durch eine beschiit-
zende Person mittels Signalen gesteuert werden kdnnen. Gehorsam auf
Signale kann also als Ergadnzung zum Bindungsverhalten betrachtet wer-
den, indem er eine biologische Schutzfunktion aufweist, die dem Kind
besondersin seiner Explorationsphase dienlich ist.

Bel der Digposition zum Gehorsam, die as wesentliche Manifestation der
Bindungsbeziehung zwischen Mutterperson und Kind zu betrachten ist,
spielt Lernen zwar eine bedeutende Rolle. Ainsworth geht jedoch davon aus,
dass es ein Ergebnis von Bindung ist, dass das Kind dazu neigt, Signale der
Bindungsperson zu befolgen. Diese anféngliche Bereitschaft zur Fligsamkeit
ist Basis fir die Sozidisation (vgl. ebd., S. 271). Das Kind muss aso den
Wunsch, gehorsam zu sein, nicht lernen, obwohl es spéter den spezifischen
Inhalt dessen erlernen muss, was von ihm erwartet wird. In welcher Weise
dies nach dem ersten Lebengahr geschieht, kann aus den Beobachtungen
nicht abgeleitet werden, da diese nur das erste Jahr umfassen. Ainsworth u.
a. formulieren die Hypothese, dass ein Kind, dessen Bezugsperson akzeptie-
rend, kooperativ und feinfiihlig gegeniiber seinen Signalen reagiert, tenden-
zidl ihren verbalen Befehlen und Verboten konsequenter gehorchen wird,
als ein Kind, dessen Bezugsperson zuriickweisend, beeintréchtigend und un-
feinflhlig ist, und dass diese Tendenz unabhéngig von spezifischen Soziali-
sationsmethoden oder disziplinarischen Malinahmen ist. Es wurden zwei

kindliche Verhatensweisen analysiert: Folgsamkeit gegentiber Befehlen und
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internalisierte Kontrolle. Die Ergebnisse zeigten, dass die Qualitét der miit-
terlichen Fursorge (Feinfuhligkeit, Annahme und Zusammenspiel) positiv in
Beziehung mit der Folgsamkeit gegeniiber Befehlen und internalisierter
Kontrolle steht. Nach Ainsworth miissen frihe Bindungen in Betracht gezo-
gen werden, um die Entwicklung und das Aufrechterhalten moralischen
Verhatens verstehen zu kdnnen (vgl. Ainsworth, Bell, Stayton, 1974, S. 261

f).

3.1.44 Bindungs- und Explorationsverhalten

Aus den Studien von Ainsworth und Bowlby und auch aus Feldstudien mit
nicht-menschlichen Primaten wird abgeleitet, dass das Kind darauf ausge-
richtet ist, die Mutterperson zu verlassen, um die Welt zu entdecken, sobald
es dazu fahig ist. Die ,,sichere Bindung* bietet Schutz als existenzielle Not-
wendigkeit fir das Kind in seiner , unreifen abhéngigen Sicherheit“.™ Das
Bedurfnis und die Notwendigkeit der Exploration bringt Unsicherheit mit
sich. Diese kann vom Kind voriibergehend ertragen werden, wenn esin einer
»Scheren Bindung“ lebt. Demnach ist eine ,,sichere Bindung" Vorausset-
zung dafr, dass das Kind Erkundungen in der Welt vornehmen kann. Die
»Schere Bindung” bietet den sicheren Hafen, bzw. die stabile Basis. Von
dort aus wagt es sich in dem Mal3e in die Wdlt, wie es sich in Sicherheit

B Ainsworth ging bei ihren Forschungen zur Dissertation in Toronto von der ,, Theorie der
Sicherheit* von William E. Blatz aus und integrierte einige Aspekte daraus in die Bindungs-
theorie. ,, Security” hat die lateinischen Wurzeln ,, sine cura* und bedeutet ,, ohne Sorge”.
Laut Blatz gibt es verschiedene Formen von Sicherheit: , unreife abhéngige Sicherheit* und
unabhéangige Sicherheit. Diese wird bei Erwachsenen in einer , Geben-und-Nehmen-
Beziehung" innerhalb der gleichen Generation durch ,reife abhéngige Sicherheit* erganzt,
da Blatz davon ausgeht, dass auch Erwachsene in gewisser Hinsicht aufeinander angewiesen
bleiben (vgl. Ainsworth/Bowlby, 1991, S. 72 f).
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wahnt. Dieses Phénomen der sicheren Basis kann im Kontext mit Bowlbys
» Steuerungssystemmodell des Bindungsverhaltens® betrachtet werden (vgl.
Bowlby, 1975, Ainsworth, Bell, 1974, S. 232). Zwel Verhatenssysteme ste-
hen miteinander in einem dynamischen Gleichgewicht: das Bindungsverhal-
ten und das Explorationsverhalten. Das dynamische Gleichgewicht von Bin-
dungs- und Explorationsverhaten ist mit den Basisbediirfnissen ,, Autono-
mi€’ und ,,Verbundenheit® korrelierbar. Bindungsverhalten fordert die Néhe
zur Bindungsperson und hat die Funktion des Schutzes und der Vermittlung
von Sicherheit und korreliert mit ,Verbundenheit®. Explorationsverhalten
fordert und erméglicht den Erwerb von Wissen Uber die Umwelt und die
Anpassung an diese und erméglicht es, das Basisbediirfnis ,, Autonomie” zu
befriedigen.

Ein optimal es Gleichgewicht zwischen Explorations- und Bindungsverhalten
scheint fur die kognitive und emotionale Entwicklung und damit fur die
Kompetenzentwicklung eine giinstige Bedingung darzustellen.

3.1.45 Zusammenfassende Bemerkungen zur Bindungstheorie

Zusammenfassend werden einige Hypothesen dargestellt, die aus der Bin-
dungstheorie abgel eitet werden konnen.

Bindung ist ein menschliches Grundbedirfnis.
DasKind ist genetisch auf die Interaktion mit Menschen vorbereitet.
Bindung hat eine ethol ogisch begriindete Schutzfunktion fir das Kind.

Die auf Bindung gerichteten Verhaltensweisen des Sauglings sind auf rezip-
roke frsorgliche Verhaltenswei sen eines Erwachsenen adaptiert.

Bindung ist eine Quelle der sozialen, emotionalen und kulturellen Integritét

des Menschen.
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Bindungsmuster entwickeln sich im ersten Lebengahr eines Kindes.

Die Qualitdt der Bindungserfahrungen mit einer Mutterperson stellt einen
wesentlichen Faktor fiir die kindliche Personlichkeitsentwicklung dar.

Eine , sichere Bindung” zeichnet sich dadurch aus, dass das Kind das Ver-
trauen und die Zuversicht hat, dass ihm verlasdich eine verfiigbare, antwort-
bereite und hilfreiche Bezugsperson zur Verfligung steht.

Fir den Aufbau einer ,sicheren Bindung® sind die Kooperation mit dem
Kind, die Feinfuhligkeit im Umgang mit ihm und die Bereitschaft der Bin-
dungsperson, das Kind anzunehmen, entscheidende Kriterien.

Der Aufbau einer ,,sicheren Bindung® des Kindes zu einer Bezugsperson ist
Voraussetzung fur die Entwicklung von Vertrauen des Kindes zur Welt und
zu sich selbst sowie zur Entwicklung von Kompetenz und zur Explorations-
bereitschaft- und fahigkeit.

Man kann annehmen, dass fir das Kind die Qualitét der Bindung und nicht
der Verwandtschaftsgrad entscheidend ist. Die Bezugsperson muss also

nicht zwingend die leibliche Mutter sein.

Das Verhalten der Mutterperson beeinflusst die Entwicklung von Féhigkei-
ten beim Kind, dieim Umgang mit seiner Umwelt direkt relevant sind.

Die Mutterperson beeinflusst die Entwicklung, indem sie Bedingungen
schafft, die entwicklungsférdernd sind, z. B. Gestaltung der Umgebung, Wi-

ckeltechnik, Gewahren lassen, usw.

Die Bezugsperson nimmt indirekt Einfluss darauf, wie das Kind mit seiner
weiteren Umwelt umgeht, indem sie beeinflusst, inwieweit es Vertrauen
entwickelt. Dieses Vertrauen hat zwei Aspekte: Vertrauen in den anderen
und in sich selbst. Letzteres entwickelt sich, wenn das Kind besténdig erlebt,

dass es Uber eigene Aktivitdt wirksam kontrollieren kann, was ihm ge-
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schieht, d. h. dass es die Erfahrung machen kann, einen eigenen Einfluss dar-
auf zu haben.

Die anféngliche Hilflosigkeit und Abhangigkeit des Kindes erfordern die
Ubernahme von Verantwortung fiir das Kind durch einen Erwachsenen.

315 Waeitereintrapersonale Aspekte

Die Dimension der ,, Personwerdung® ist schwer zu greifen. Es gibt zahlrei-
che Forschungsergebnisse aus der fachertibergreifenden Kindheitsforschung,
die Hinweise darauf geben, was einem Kind dienlich sein kann, seine Indivi-
dualitét zu entfalten (vgl. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend, Hrsg., 1998 a). Doch eben dieser Umstand, dass sich hier etwas
entfalten soll, das einzigartig ist, macht die Identifikation und Verallgemei-
nerung von Bedurfniskriterien und auch deren Operationdisierung schwie-
rig.
,Ich will lehren, das wunderbare, von Leben und faszinierenden Uberra-
schungen erfillte schopferische ,, Ich-weil3-nicht” der modernen Wissen-
schaft vom Verhdtnis zum Kinde zu verstehen und zu lieben.” (Korczak,
1987,S. 1)

Ich halte es fur sinnvall, im Folgenden den pédagogischen Ansatz von Koh-
ler (1997, 2000) zu skizzieren, um der Individua-Dimension im Kontext von
Kindsein und Kindheit Raum zu geben, der m. E. ndtig ist, um der Komple-
xitét der Frage ,Was braucht ein Kind?* gerecht zu werden.

Kohler ist Heilpadagoge und reflektiert und analysiert Fragen des Kindseins.
Er geht in seinen Biichern und Vortrégen vorwiegend der Frage nach, was
sinnhaftes Dasein ist und was padagogisch notwendig ist, um Kindern eine

Umgebung zu schaffen, in der sie so aufwachsen kdnnen, dass sie ihr Leben
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als snnhaft erfahren kénnen. Im Zentrum seiner Betrachtung steht das
Kind.”

Sein pédagogischer Ansatz bezieht sich in wesentlichen Grundsétzen auf das
Werk von Korczak (vgl. Korczak, 1987, Dauzenroth, 1996). Dieser entwi-
ckelte in seinem Lebenswerk, das er bis zu seinem Tod den Kindern gewid-
met hatte, drei handlungdeitende Grundsétze:

Der ersteist sein individualistischer Ansatz:

»Die Kinder in einer so algemeinen Form gibt es eigentlich gar nicht! Es
gibt eine Kindheit, und fir jedes einzelne Menschenkind ist das etwas
ganz anderes, etwas ganz Besonderes, etwas ganz Eigenartiges und Un-
verwechselbares. Und wir verstehen niemals , die Kinder*, sondern im-
mer nur das jeweilige Kind das uns anvertraut ist, in dem Augenblick, wo
wir esanschauen* (Korczak in Kohler, 2000, S. 15).

Diesen individualistischen Ansatz, den Kohler sich zu eigen gemacht hat,
verbindet Korczak mit dem Gleichberechtigungspostulat: Ein Kind ist ein
vollwertiger Mensch von Beginn an.

Der zweite Grundsatz ist das Motiv des Respekts vor dem Schicksal. Korc-
zak sagt dazu:
“Das Neugeborene ist wie ein Blatt, das mit tausend kleinen Hierogly-
phen beschriftet ist, von denen wir viele nicht entziffern knnen.” (Korc-
zekinebd, S. 16f)

Er geht sogar soweit, zu sagen, dass jedes Kind das Recht auf den eigenen
Tod hat. Dies betont den grof3en Respekt vor dem jeweiligen Schicksal und

2 K ohlers Ansatz ist anschlussfahig an Frankls Konzept eines ,, Willens zum Sinn“ (vgl.
Kapitel 3.1.1.2).
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begrenzt die Mdglichkeiten des Erziehers, auf das Leben des Kindes einzu-

wirken.

Der dritte Grundsatz Korczaks ist die Dankbarkeitsforderung. Korczak hat
die Blickrichtung umgekehrt: Nicht das Kind schuldet dem Erwachsenen
Dankbarkeit.

» Vielmehr haben wir ihnen dankbar dafiir zu sein, dal3 sie sich uns anver-
trauen und unser Leben mit Licht erfillen.” (Korczak in ebd. S. 19. Vgl.
auch Dauzenroth, 1996).

Wird der individudistische Ansatz als Grundlage genommen und damit vor-
ausgesetzt, dass das Kind mit einem eigenen, unverwechselbaren Wesen zur
Welt kommt, so relativiert sich laut Kéhler der Gedanke von genetischer
Programmierung und Umweltprégung. Das materialistische Menschenbild
wandelt sich dannin ein spirituelles.

Er fordert, das Individuum, das Ureigene des einzelnen Menschen, zum For-
schungsthema zu machen. Kohler greift Montessoris Konzept auf. Sie geht
soweit, darliber nachzudenken, dass das Kind schon vor der Geburt ein See-
lenleben besitzt. Durch Montessori kommt der Begriff , Inkarnation” in den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Wer diesen Begriff akzeptiert, muss
davon ausgehen, dass

.die geistig-sedische Individuaitét, die sich im Empfangnis- und Ge-
burtsgeschehen ,, verkorpert®, vor diesem Verkdrperungsvorgang in ei-
nem prakonzeptionellen Seinszustand als Individualitdt schon anwesend
war... Das wirde also heif3en, dass ein Kind nicht erst entsteht, wenn es
geboren ist, sondern dass es die Seins-Ebene wechsalt*. (Kohler, 2000, S.
27, vgl. Montessori, 1952 und 1973)

Kohler verweist in diesem Kontext auch auf Hillmann, der einen Paradig-
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menwechsel feststellt. Die Menschen sind nach Hillmann nicht mehr zufrie-
den damit, ihre personliche Geschichte als eine Geschichte von Kausalitdten
zu betrachten. Diese Betrachtungsweise tragt nicht dazu bei, Sinnfragen n&
her zu kommen. Die herrschende Psychologie ist eine Psychologie der Ab-
leitungen. Menschen sind demnach nichts anderes als ein Resultat. Er ist der
Uberzeugung, dass dieses Denkmodell sich auflést und dass der universale,
in den meisten Weltkulturen anzutreffende Mythos von Bedeutung ist, der
besagt, dass ein Kind die Welt mit einer Berufung, mit einem individuellen
Schicksdl, betritt (vgl. Hillmann, 1998).

Die padagogische Konsequenz daraus ist, dass der Erzieher eine Schicksals
fuhrung zu akzeptieren hat. Es gibt nach Kéhler etwas, das dem Menschen
zugewiesen ist als sein ureigenster Wille, den er mit auf die Welt bringt.
Dieser wird in geistiger Weise geleitet und gehtitet. Daraus ergibt sich eine
andere Sichtweise auf die , Eigenarten” des Kindes. Es sind dann keine St6-
rungen, sondern Besonderheiten, die eng verbunden sind mit dem Weg des
Kindes und den dazu erforderlichen Féhigkeiten. Auch Montessori spricht
immer wieder von dem Geheimnis, vor dem die Erzieher den nétigen Re-
spekt aufbringen miissen (vgl. Montessori, 1967).

Das Kind hat nach Kohler das Recht auf seinen Weg. Erwachsene kénnen
hier , hilfreiche Begleiter” bel Aufgabe des Kindes sein,
»S8in ganz und gar Eigenes zu enthilllen und in die Welt hineinzutragen”

(Kohler, 2000, S. 66).

Im Rahmen der Uberlegungen firr ein erweitertes Entwicklungsmodell, das
spirituelle Aspekte integriert, wird es hilfreich sein, Kohlers Ansatz mit ein-
zubeziehen (vgl. Kap. 4.1.3).

7



3.2 Kindheit

Ein historischer Abriss ist sinnvoll, um sich dem Thema anndhern zu kon-
nen. Kindheit und ,, Muttersein® lassen sich nicht wirklich voneinander tren-
nen. Da die Geschichte vom ,Kindsein® in Kapitel 6.3 “,Mutter-Sein® im
Wandel der Zeit® mit dargestellt wird, verzichte ich an dieser Stelle
weitgehend darauf, das Thema ,Kindheit im Wandel der Zeit* naher
auszufUhren.

Kindheit ist keineswegs ein salbstverstdndliches Element des gesdllschaftli-
chen Lebens, Uber das eine einheitlich anerkannte Vorstellung exigtiert. In
den letzen 200 Jahren ist in Deutschland Kindheit als Lebensphase zuneh-
mend ingtitutionalisiert worden. Sie ist zwar eingebunden in den privaten
Rahmen der familialen Lebenswelt. Zentraler Ort, in dem Kindheit stattfin-
det, ist nach wie vor die Familie. Im Zuge der Ingtitutionalisierung haben
sich jedoch charakteristische Raume und Institutionen fir Kinder herausge-
bildet. Das Erziehungs- und Bildungswesen wurde seither zunehmend auch
zur offentlichen Angelegenheit. Folge davon war die Entstehung und der
Bedeutungszuwachs wissenschaftlicher Teilgebiete, die sich darauf spezidli-
derten, wie Erziehungswissenschaft, Entwicklungspsychologie, Kinderpsy-
chiatrie oder Kinderheilkunde. So ist eine Vergesdlschaftung und Verwis
senschaftlichung der Kindheit zu beobachten.

Die Forschung und ihre jeweiligen Theorien Uber Kindheit préferieren je
nach ihrer paradigmatischen Ausrichtung zwei verschiedene Hauptansétze:
Eine Richtung der Kinderforschung betont die aktive Aneignung der Um+-
welt durch die Kinder, wéhrend eine andere den Einfluss der gesellschaftli-
chen Lebensbedingungen auf kindliche Verhatensmuster herausarbeitet.
Waéhrend auf der einen Seite Kinder als Subjekte und Akteure ihrer Lebens

welt in einer vieleicht auch widrigen Umwelt gesehen werden, wird auf der
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anderen Seite Kindheit als Produkt gesellschaftlicher Definitionsprozesse
gesehen. Manche sprechen vom Verschwinden der Kindheit oder davon,
dass Kinder in Randzonen gesellschaftlichen Leben vertrieben werden (vgl.
Postman, 1999). Es ist anzunehmen, dass wir insgesamt noch wenig von
Kindern und ihrer Lebenswelt verstehen.

Kindheit kann unter zweierlel Blickwinkeln als biografische Phase des Auf-
wachsens bezeichnet werden: Ein Kind bildet einerseits seine Personlichkeit
aus und wachst andererseits in die Gemeinschaft hinein. Es hat Beduirfnisse,
die ganz individudl seiner personlichen Reifung dienen und braucht neben
der forderlichen Firsorge fur seine physische Entwicklung auch Unterstiit-
zung fir diese Entwicklungsaufgabe. Dies ist die intrapersonale Dimension.
Fur das Hineinwachsen in die Gemeinschaft und das ,, Soziawerden® bend-
tigt es andererseits ebenfalls die notwendige Unterstiitzung zur Erfllung
seiner Bedirfnisse als soziales Wesen, womit die interpersonale Dimension
angesprochen ist.

3.2.1 Kindheit alsKonstrukt

Kinder in die Gesdllschaft zu integrieren und sie zu befdhigen, eigenverant-
wortliche und leistungshereite Teilhabe am Gemeinschaftd eben zu erringen,
ist eine legitime und fir die Gesdllschaft existenziell notwendige Aufgabe.
Die anthropologischen Voraussetzungen - das Angewiesensein der Kinder
auf , Entwicklungshilfe - setzen hier den Mal3stab. Deshalb ist es auch legi-
tim und sinnvoll, zu fragen, welche Interessen eine Gesdllschaft hat, welche
die Entwicklung des Kindes dann auch steuern. Es sind also Bediirfnisse der
Gemeinschaft, die den anderen Pol zur Entfaltung der Individuaité und Au-
tonomie des Einzelnen bilden. Liegle formuliert hierzu ein grundsétzliches
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Argument:

»Nicht nur werden Kinder ohne ihren Willen in die Welt gesetzt, viel-
mehr sind es immer die Erwachsenen, welche die Bedlrfnisse von Kin-
dern definieren und die Formen der Befriedigung dieser Bedirfnisse fest-
legen.” (Liegle, 2001, S. 337)

Eswird deutlich, dass Kindheit aus diesem Blickwinkel heraus ein Konstrukt
ist. Kindheit ist laut Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats fir Familien-
fragen eine Lebensphase, eine Zeit des Wachsens, die nach den Grundsétzen
der interaktionistischen sozialtkologischen Entwicklung verlduft. Der An-
satz der , Sozialtkologie der Kindheit* verbindet die gesellschaftliche Wahr-
nehmung von Kindheit und die Gestaltung deren Rahmenbedingungen (vgl.
Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, Hrsg., 1998 a,
S. 13).

Kindheit wird in modernen Gesellschaften immer mehr zu einem eigenstan-
digen Lebensabschnitt und sozialen Status, der vom Familienkontext ge-
trennt verortet wird. Der moderne Kinderalltag ist Gegenstand von For-
schung und politischer Aktivitét geworden. Die gesdllschaftliche Verortung
von Kindheit zeigt, wie bereits erwéhnt, die Tendenz zur Ingtitutionalisie-
rung. In den 90er Jahren kam — sicher auch beeinflusst durch den politischen
Schritt der Unterzeichnung der UN-Kinderrechtskonvention im Jahre 1992 -
die Diskussion Uber Kinderrechte und Kinderpolitik auch in der 6ffentlichen
Diskussion auf.®® Die Bundesrepublik hat sich durch die Unterzeichnung
verpflichtet, die Konvention im eigenen Land umzusetzen. Dem Recht des
Kindes und den Bedingungen fir ,,Kindheit* wurde vermehrt Aufmerksam-

ngl. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2001)
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keit geschenkt. Vieféltige Aktivitéten Ende der 90er Jahre sollten der Ver-
wirklichung der Konvention dienen. So fand beispielsweise 1998 die ,,Ka-
rawane fur mehr Kinderfreundlichkeit, die bis dahin gréf3te Kampagne fir
Kinderrechte und Kinderpolitik in Deutschland in 50 Stédten und Gemein-
den statt. Es entstand eine eigenstdndige Kinderrechtsbewegung.

3.22 Kindhet im Spiegel der Politik

Seit der letzten Jahrhundertwende ist zu beobachten, dass zunehmend das
Thema , Kindheit* wieder im Kontext von Familienleben gesehen wird, so-
gar quasi darin aufgeht. Die Kinderrechtsbewegung hat sich nicht weiter ver-
stérkt. Der wissenschaftliche Beirat fur Familienfragen hat 1998 ein Pladoy-
er fur die Integration von Kinderpolitik und Familienpolitik vertffentlicht
(vgl. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1998 a,
S. 19 ff). Begriindet wird diese Empfehlung damit, dass trotz Institutionali-
serungstendenz und Entstehung ausdifferenzierter Erfahrungswelten von
Kindern die Familie als solidarischer Schutz- und Entwicklungsraum fiir das
Kind unersetzlich ist. Politische Entscheidungen miissen deshalb immer bei-
de Aspekte — Familie und Kind — beriicksichtigen. Vielleicht hat diese Emp-
fehlung des Beirats, der von der Bundesregierung beauftragt war, ihre Wir-
kung gezeigt.

Seit das Thema ,,Familie’ in der 6ffentlichen politischen Diskussion einen
breiten Raum einnimmt, taucht das Thema , Kindheit* dort keum mehr as
selbstandiges auf. Es ist zu vermuten, dass die offentliche Diskussion und
Sorge Uber die wirtschaftliche Lage Deutschlands, die demografische Situa-
tion und die Ergebnisse der Pisa-Studie die Familie as sozialen Nahraum fir
das Aufwachsen der Kinder in den Vordergrund katapultiert hat.
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Es scheint zwischen der politischen Landschaft und der Rezeption in der
Praxis ein Gefélle zu bestehen. Wahrend das Thema ,,Kindheit* fir dieinte-
ressierte Offentlichkeit kaum mehr als politisches Thema mit entsprechen-
den Diskussionen und Mal3nahmen auftaucht, ist in der Bundespolitik eine
intensive Beschéftigung mit dem Thema zu vermerken, und zwar u. a. durch
die Kinder- und Jugendberichte (vgl. Bundesministerium fir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend 1998 b und 2002). Hierfir wird ale 4 Jahre eine
Sachverstdndigen-Kommission ausgewéhlt. Sie erstellt einen Bericht zur
Lage junger Menschen in Deutschland sowie zu den Bestrebungen und Leis-
tungen in Kinder- und Jugendhilfe. Neben der Bestandsaufnahme sollen
Vorschldge zur Weiterentwicklung der Kinder- und Jugendhilfe enthalten
sein. Die Bundesregierung verdffentlicht dazu eine Stellungnahme. Schlag-
lichtartig sollen im Folgenden die drei letzten Kinder- und Jugendberichte
beleuchtet werden mit dem Zidl, aufzuzeigen, unter welchem Fokus ,, Kind-
heit” im politischen Kontext in den letzten Jahren bearbeitet wurde.

3221 Zehnter Kinder- und Jugendbericht

Diesist der erste Bericht, der sich auf die Lebenssituationen der Kinder und
auf die Kinder- und Jugendhilfe konzentriert (Bundesministerium fir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend, 1998 b). Er bezieht sich auf 12,3 Millionen
Kinder bis zum vollendeten 13. Lebengahr. In diesem Bericht geht man von
einem umfassenden und Ubergreifenden Ansatz aus, der unterschiedliche
Lebensstuationen und Sichtweisen einbezieht. Er konzentriert sich darauf,
fur eine ,Kultur des Aufwachsens® zu werben, in der Kinder die Grundvor-
aussetzungen eines sinnerfiillten Lebens mit anderen erwerben kénnen (vgl.
ebd., S. 19). Der Bericht stellt fest, dass es verschiedene Auffassungen tber

Kindheit in unserer Gesdllschaft gibt. Die Kommission definiert Kindheit
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nicht explizit. Als Fazit aus den verschiedenen Kapiteln 18sst sich ziehen,
dass Kindheit eine Phase des Aufwachsens ist, in denen das Kind in einem
~weit gespannten Netz von Personen und Einrichtungen” (ebd., S. 19) die
Versorgung, Betreuung, Anregung und Belehrung bekommt, um sich das
aneignen zu kénnen, was es zum selbsténdigen Leben braucht. Corsaros
Begriff der ,interpretativen Reproduktion® wird angeftihrt, um deutlich
zu machen, dass die nachwachsende Generation sich die Kultur in gewissem
Sinne neu erarbeiten muss (ebd., S. 18). Leitmotiv fir Analyse und Uberle-
gungen soll die Subjektstellung, die dem Kind zugewiesen wird, sein. Esist
also nicht primér auf die Erwartungen der Erwachsenen zu beziehen, son-
dern ist durch die Perspektive des Kindes geprégt. Kinder werden ausdriick-
lich in ihrer Bedeutung fir die Gesdllschaft als zukiinftige Leistungstréger
und Produzenten gewrdigt. Fir die Uberwiegende Mehrheit der Kinder wird
die Familie als Ort der Kindheit identifiziert. Kinder und Familien haben laut
Stellungnahme der Arbeitsgruppe eine bedeutende Rolle fir die Zukunftsfé
higkeit unserer Gesell schaft.

3.2.2.2 Elfter Kinder- und Jugendbericht

Dieser Bericht ist der finfte Gesamtbericht seit Einflhrung der Berichterstat-
tung 1965, der einen Uberblick tber die Gesamtsituation der Kinder- und
Jugendhilfe vermitteln soll (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frau-
en und Jugend, 2002).* Er verfolgt den Ansatz, die Lebendagen junger
Menschen in ihren wesentlichen Lebensbereichen zu beschreiben und

daran die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe zu messen. Das Leitmo-

14 Jeder dritte Bericht soll laut § 84 (SGB VIII) ein Gesamtbericht sein.
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tiv ist ,Aufwachsen in offentlicher Verantwortung® (ebd., S. 3). Dem
Thema,, Bildung* wird ein hoher Stellenwert beigemessen.

In diesem Bericht wird betont, dass Kindheit unter verénderten Rahmenbe-
dingungen stattfindet. Der gesallschaftliche Umbruch — Globalisierung, Mig-
ration, Mobilitdt, soziale Ungleichheit, Heterogenitét der Lebensumsténde
und eine Vidfalt der Lebensstile - prégt das Bild der heutigen Gesellschaft.
Familie ist immer noch der zentrale Ort des Aufwachsens, hat aber laut Be-
richt ihre beherrschende Stellung verloren. Kindheit ist zu einer ingtitutiona
liserten Lebensphase geworden. Deshalb fordert die Kommission ein neues
Verstdndnis von offentlicher Verantwortung fir das Aufwachsen der Kinder.
Dies soll aber nicht Verstaatlichung von Erziehung und Bildung heil3en,
sondern im Gegentell die Stdrkung der Erziehungskompetenzen der Eltern
befdrdern.

3223 Zwdlfter Kinder- und Jugendbericht

Der zwdlfte Kinder- und Jugendbericht ist kein Bericht herkdmmlicher Art,
da er vor dem Hintergrund der Trias ,,Bildung, Betreuung und Erziehung®
konzipiert wurde (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend, 2005 g, onling, S. 25)." Deutschlands Nachholbedarf in diesen Feldern

wird angemahnt. Bildung war viel zu lange im Aufgabenbereich der Schule
verortet, wahrend Betreuung und Erziehung in der Familie angesiedelt war.
Schule und Familie bildeten quasi das Koordinatensystem fir das Aufwach-
sen der Kinder. Diese ,, bundesrepublikanische Nachkriegskonstellation® ist

5 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2005 a, online) in:
http://www.bmfsfj.de/doku/kjb/data/download/kjb_060228 ak3.pdf
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briichig geworden. Deshalb widmete sich die Arbeitsgruppe in diesem Be-
richt der Bildung auf3erhalb der Schule. ,Bildung von Anfang an” ist einer
der Leitgedanken, mittels dessen die Bildungsfrage in den ersten Lebengah-
ren in den Mittelpunkt gertickt werden soll. Das andere Leitmotiv ist: , Bil-
dung ist mehr as Schule* (vgl. ebd., S. 28 ff). Es sollte zum Ausdruck brin-
gen, dass Bildungsprozesse jenseits und diesseits der Schule gtattfinden. Es
stellt sich also die Frage, wie Bildungsprozesse derart gestaltet werden kon-
nen, dass Kinder und Jugendliche auf unterschiedlichen Wegen und in mdg-
lichst breiter Form erreicht werden konnen. Der Bericht war von der Idee
geleitet,

»dass offentliche Bildungs- , Betreuungs- und Erziehungsangebote so or-
ganisiert werden miissen, dass dadurch nicht nur ein Aufwachsen in ei-
nem neuen Zusammenspiel von privater und offentlicher Erziehung, von
Familie und Kindertagesbetreuung, von Schule und auf3erschulischen,
auch gewerblichen Angeboten ebenso verlasdich wie qualifiziert mdglich
wird, sondern dass dadurch auch nachhaltige familien- und kindheitspoli-
tische Effekte zu erwarten sind. (ebd., S. 29)

In diesem Bericht stehen nicht die Bildungsinstanzen, sondern das Bildungs-
geschehen aus dem Blickwinkd des kindlichen und jugendlichen Lebens-
laufs im Mittelpunkt. Es wird analog zu neueren Forschungsergebnissen be-
sonderer Wert auf die Entwicklungs- und Bildungsprozesse der ersten Le-
bengahre und hier besonders auf den Zeitrahmen der ersten drei Jahre ge-
legt. Hier wird ein Moddll der Entwicklung als Transaktionsprozess und dy-
namischer Interaktionsprozess zugrunde gelegt. Betont wird in diesem Zu-
sammenhang das Angewiesensein des Kleinkindes auf verlasdiche, pflegen-
de und betreuende Beziehungen in beschiitzenden und verléssichen Settings
zu einigen wenigen Bezugspersonen. Bildung ist als soziawissenschaftlich
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fundierter Begriff definiert.

»Bildung ist ein umfassender Prozess der Entwicklung einer Personlich-
keit in der Auseinandersetzung mit sich und ihrer Umwelt. Das Subjekt
bildet sich in enem &ktiven Ko-Kongruktions- bzw. Ko-
Produktionsprozess, eignet sich die Welt an und ist dabel auf bildende
Gelegenheiten, Anregungen und Begegnungen angewiesen, um kulturel-
le, instrumentelle, sozidle und personale Kompetenzen entwickeln und
entfalten zu kénnen.” (ebd., S. 31)

Bildung wird in eéinem weiten Sinn benutzt, der es erlaubt, Prozesse der
Betreuung und Erziehung einzulagern. Sie wird as Aneignung von Welt in
den vier Beziigen ,kulturelle Wdlt*, , materiell-dingliche Welt*, ,soziale
Welt* und ,, subjektive Welt* verstanden (vgl. ebd., S. 31 f). Sieist ein Pro-
zess des Aufbaus und der Vertiefung von Kompetenzen, die den vier Welt-
beziigen entsprechen.

Die konzeptuellen Grundlagen bilden sich aus funf Leitlinien und skizzieren
das Konzept einer 6ffentlichen Unterstiitzung der Familien in ihren Leistun-
gen in Bildung, Erziehung und Betreuung:

»1. Im Mittelpunkt stehen der Lebendauf und die Bildungshiografie der
Kinder. Ausgangspunkt sind also nicht die Interessen und Erfordernisse
der Systeme sondern ihre Wirkungen auf die Heranwachsenden....

2. Ausgangspunkt ist die Trias von Bildung, Erziehung und Betreuung.
Diese sind so aufeinander abzustimmen, dass diese Dimensionen zu sys-
tematischen Bestandteilen von padagogischen Konzepten werden....

3. Grundlegend ist ein erweitertes Bildungsversténdnis mit einer Vielfalt
von Orten, Gelegenheiten und Inhalten....

4. Es besteht eine dffentliche Gesamtverantwortung fir eine , Bildung fir
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ale'....

5. Anzustreben sind tragfahige Zukunftskonzepte in einem verbesserten
Zusammenspid der drel Dimensionen Bildung, Betreuung und Erziehung
sowie in Kooperation aler bildungs- und lernrelevanten Akteure.* (ebd.,
S. 40f)

Die Empfehlungen, die im Bericht ausgesprochen werden, legen einen deut-
lichen Schwerpunkt auf die dffentliche Verantwortung von Erziehung, Bil-
dung und Betreuung von Kindern. In Punkt eins wird zwar das Ziel formu-
liert, die Familie in ihrer Erziehungs-, Betreuungs- und Bildungsaufgabe zu
unterstiitzen. Es sollen unzumutbare Einbriiche im Haushaltsnettoeinkom-
men vermieden werden. Weiterhin wird empfohlen, Netzwerke zur Eltern-
bildung und Unterstiitzung von Familien auszubauen. In den weiteren acht
Empfehlungen geht es dann jedoch ausschliefdich um den quantitativen und
qualitativen Ausbau der 6ffentlichen Einrichtungen.

323 ,Kindhet" im Spiegel der Medien

Welches Bild von ,Kindheit* wird in den Medien vermittelt? Im Zuge des
epochalen Themas , Individualisierung” erstaunt es, dass der Aspekt ,,Kind
als Individuum® wenig Raum in der offentlichen Diskussion einnimmt.
Vielmehr hat man den Eindruck, dass — vielleicht eben gerade im Kontext
der Individudisierung - die Gruppenanpassung, die Soziaféhigkeit der Kin-
der stirker thematisiert wird. So kann man eher indirekt durch das Auftau-
chen von Erziehungsprogrammen und ihrem Beliebtheitsgrad Rickschliisse
auf ,Kindheit heute® ziehen. Anhand von 6ffentlich diskutierten und emp-
fohlenen Erziehungskonzepten 18sst sich folgender Trend ausmachen:

Kindheit ist eine Lebensphase, die geprégt ist von der Notwendigkeit der
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Anpassung an die Gruppe. Kinder sind tendenziell kleine Tyrannen, die
durch effektive Methoden an die Gruppe angepasst werden miissen.

Eltern sind tendenziell hilflose, hilfsbediirftige Teillnehmer im Gruppenleben
— ratlos und orientierungdos. Sie werden offensichtlich auf der gleichen E-
bene betrachtet und betreut wie die Kinder.

Sowohl im Spiegel der Wissenschaft als auch im Spiegel der Politik spielen
die Medien salbstverstandlich eine grof3e Rolle, da sie genutzt werden, um
die Themen in die Offentlichkeit zu transportieren. Die Medien sind jedoch
nicht nur Thementransport, sondern gestalten die Themen auch durch die Art
der Berichterstattung aktiv mit. Dieser Aspekt sollte an anderer Stelle bear-
beitet werden. Es spielt m. E. auch fur die Motivation und den Mut junger
Menschen fiir die Ubernahme von Elternverantwortung eine Rolle, welches
Bild in der Offentlichkeit von Elternschaft gezeichnet wird.

Beispiel 1:

Positive Parenting Programm (Triple P): Seit einiger Zeit erfreut sich das
»Positive Parenting Programm® zunehmender Beliebtheit. In den Medien
wurde vielfach dariiber berichtet. Triple P wird auch in Erziehungsfachkrei-
sen diskutiert und oft begeistert empfohlen, teilweise jedoch auch kritisiert.*
Das in Audtralien entwickelte Programm fiir Elternkurse basiert auf dem be-
havioristischen Theoriekonzept. Es ist eine Differenzierung und medienge-
rechte Uberarbeitung der Konzepte von Elterntrainings, welche auf die Ex-
perimente der Arbeitsgruppe um Patterson in den 80er Jahren zurlickgehen.

16 Deegener und Hurrrelmann haben eine kritische Stellungnahme zu ,, Triple P* verfasst.
Zentrale Kritikpunkte sind: Fragwurdigkeit der empfohlenen Erziehungsmal3nahmen, Pro-
pagierung einer zu rigiden, dressurmaiigen, kochbuchhaften Erziehungshaltung, Setzung
fragwurdiger Verhaltensnormen seitens der Kinder, enge Definition von Problemverhalten
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Deren Wirksamkeit als wirksame préventive Ansétze wurde in vielen Stu-
dien nachgewiesen. Esist fur universelle, selektive und indizierte Préavention
angelegt. Zid des Programms ist es, Eltern giinstiges Erziehungsverhaten
zu vermitteln und nahe zu bringen und somit kindliche Verhatensprobleme

zu reduzieren oder zu verhindern.

» Triple P enthdlt fUnf Interventionsebenen mit ansteigendem Intensitétsgrad
zur flexiblen Unterstiitzung der Eltern. Begriindet wird diese Struktur damit,
dass Eltern nicht in alen Bereichen Defizite aufweisen und deshalb

auf individuell zugeschnittene Malnahmenkatal oge angewiesen sind.
Beispid 2: ,, Super-Nanny*

Seit einiger Zeit erobert ,Die Super-Nanny* Quoten im abendlichen Fern-
sehprogramm. Unter dem Stichwort ,,Edutainment” verspricht diese Sen-
dung spannende Unterhaltung mit Familien, die massive Probleme im Alltag
mit ihren Kindern haben. Verschiedene Pddagoginnen sind im Einsatz, um
den Eltern Wege aufzuzeigen, wie sie ein harmonisches Familienleben fih-
ren kdnnen. Die Expertinnen leben einige Tage bei den Familien, beobach-

ten, diagnogtizieren und bieten dann konkrete Mal3nahmen an, die erziehe-
risch wertvoll sein sollen.

Die Sendung ist offensichtlich auf der Grundlage des ,, Positive Parenting
Programme* konzipiert. Grundthemen sind: klare Ansprache, klare Regeln
fur ale, Konsequenz, Lob und Strafe, es darf nicht geschlagen werden,

(Deegener, Hurrelmann in Hahlweg, Kessemeier, 2003. S. 1)

¥ stufe 1: Universelle Informationen tber Erziehung, Kurzberatung fur spezifische Erzie-
hungsprobleme, Stufe 2 und 3: Kurzberatung (bis zu vier Einzelberatungen fiir Eltern, die
durch Kinderérzte, Erzieher, Hebammen oder Lehrer durchgefiihrt werden), Stufe4: Inten-
sives Elterntraining, Stufe 5: Erweiterte Interventionen auf Familienebene. (Tschope-
Scheffler, 2005, S. 56 f)
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Raum fur die freundliche Beschéftigung mit dem Kind, Rituale.

Die Kinder werden auch gefilmt, wenn sie allein im Raum sind, umihr Ver-
halten beobachten und kontrollieren zu kénnen. Die Padagogin ist immer
anwesend, agiert jedoch kaum, sondern weist an und gibt teilweise auch Sét-
ze vor, welche die Eltern zu ihrem Kind sprechen sollen. Nach ein paar Ta-
gen wird die Familie ihrem Schicksal Uberlassen, versucht sich im neu ge-
lernten Erziehungsstil. Regelmél3ig machen die Eltern aber wieder schwer-
wiegende Fehler, die von der Pddagogin per Video diagnostiziert wer-
den. Sie kommt dann nochmals, um im zweiten Anlauf die Eltern erfolg-
reich anzuleiten, das Familienleben sinnvoll und gelingend zu gestalten.

Auf Form und Inhalt der Art von Edutainment soll an dieser Stelle nicht ein-
gegangen werden. Abgesehen von moralischen Bedenken wére hier auch zu
begriinden, warum diese Art von ,,Familienberatung” nicht geeignet bzw.
kontraproduktiv fur die Erreichung der in dieser Arbeit formulierten Ziele
beziiglich einer entwicklungsforderlichen ,, Kultur des Aufwachsens® ist.

3.24 Soziologische Aspekte

Meines Erachtens ist es im Rahmen der Fragestellung ,,Was braucht ein
Kind?* notwendig, auch soziol ogische Aspekte mit einzubeziehen.

3.24.1 Individudisierung

In neueren Studien wird héufig ein epochaler Prozess skizziert: der Prozess
der Individualiserung. Wéhrend friher Aufwachsen eines Kindes in der
Hauptsache das Hineinwachsen und sich Anpassen an die Gruppe war, be-
steht heute im Zeitalter der Individualisierung neben dieser Gruppenanpas-
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sung als gleichwertige Entwicklungsaufgabe das ,, Personwerden” - das Ent-
wickeln der eigenen Identitét, die als lebendange , |dentitétsarbeit” gesehen
wird.”® Die Entwicklung der Personlichkeit bezeichnet man ds ein , reflexi-
ven und im Medium der zwischenmenschlichen Interaktion verlaufenden
Prozef3* (Hurrelmann/Ulich, 2002, S. 9). Der Aufbau der Identitét ist in einer
sich wandelnden Welt eine hohe Leistung des Einzelnen, bei der er auf die
verlésdiche Begleitung von Bezugspersonen angewiesen ist (vgl. Kap.
3.1.4). Keupp u. a. bezeichnen diese Aufgabe fir den Einzelnen as ,, Prozess
der konstruktiven Selbstverortung” (Keupp, 2006, S. 9), bei der Erfahrungen
in einen sinnhaften Zusammenhang gebracht werden miissen.

»Diese individudle Verknipfungsarbeit nennen wir , ldentitétsarbeit”,
und wir haben ihre Typik mit der Metapher vom ,, Patchwork” auszudr -
cken versucht.” (ebd., S. 9f)

Keupp u. a haben ein Moddll von Identitétsarbeit entwickelt (vgl. Keupp, u.
a., 2006).

Hierbel dient ihnen die Kategorie ,Kohdrenz* as zentrales Element.® Ge-

18Vg|. Beck/Beck-Gernsheim (1994), Keupp/Hofer, Hrsg. (1997)

® paron Antonovsky, israelischer Medizinsoziologe, hat 1979 das ,, salutogenetische M o-
dell* vorgestellt, das erst in den letzten Jahren in Deutschland aufgenommen wurde (Anto-
novsky 1997). Er stellt die Fragen: ,Was macht gesund und was erhalt gesund?* und kriti-
siert damit die pathogenetische Sichtweise, die danach fragt, was Menschen krank macht
und in der Krankheit als Abwesenheit von Gesundheit definiert wird. Gesundheit wird zum
einen als dynamische Balance bzw. als Flief3gleichgewicht einer Person und zum anderen als
Prozess zielgerichteter Handlungen, bzw. als Prozess erfolgreicher Bewaltigung von Belas-
tungen und Anforderungen definiert (vgl. Udris/Rimann, 2000).

Auf die salutogenetische Frage nach der Entstehung von Gesundheit hat Antonovsky als
Antwort das Konzept des Koharenzgefiihls (SOC) entwickelt.

»Das SOC ist eine globale Orientierung, die ausdriickt, in welchem Ausmal? man ein durch-
dringendes, andauerndes und dennoch dynamisches Gefuhl des Vertrauens hat, daf3 1. die
Stimuli, die sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und &uf3eren Umgebung ergeben,
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lungene Identitét ermdglicht nach Keupp u. a. ,,dem Subjekt das ihm eigene
Mal3 an Kohédrenz, Authentizitét, Anerkennung und Handlungsfahigkeit”
(Keupp u. a, 2006, S. 274).

Das Kohérenzgefuhl ist nach Hofer

»€ne Ressource fur diesen Identitdtsprozess, in dem die Individuen per-
manent ihre inneren und &uReren Anforderungen in ein Balanceverhdtnis
bringen. Dabel muss auch das Kohérenzgefiihl — so meine These —immer
wieder neu hergestellt werden. Individuen miissen in ihrer Identitétsarbeit
Erfahrungsréume , konstruieren®, die sie ds ,, koharent” erleben kdnnen.”
(Hofer, 2000., S. 67)

Es geht nicht nur um Identitét, sondern auch um Individualitét. So liegt heute
in der Dyade ,, Autonomie und Verbundenheit* wahrscheinlich mehr denn je
eine Aufgabe fur den Einzelnen, beide Grundbediirfnisse im Lebensentwurf
zu integrieren. Es besteht jedoch nicht nur die Freiheit bzw. die ,Autono-
mi€" in der Selbstgestaltung des eigenen Lebens. Die Schwester der Freiheit
ist die Verantwortung. Es besteht also quasi auch eine Verpflichtung zur In-
dividualitét. Erziehung, Bildung und Betreuung miissen auch in diesen Fo-

strukturiert, vorhergesehen und erklérbar sind; 2. einem die Ressourcen zur Verfligung ste-
hen, um den Anforderungen, die diese Stimuli stellen, zu begegnen; 3. diese Anforderungen
Herausforderungen sind, die Anstrengung und Engagement Iohnen.” (Antonovsky; 1997, S.
36)

Er spricht auch von Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Bedeutsamkeit von L ebenssituatio-
nen. Das Kohérenzgefiihl wird als personal e Gesundheitsressource bezeichnet, die als globa-
le Stressbewaltigungsressource betrachtet wird. Ein starkes Kohérenzgefiihl schafft eine
emotional und kognitiv giinstige Ausgangslage, die es ermdglicht, flexibel angemessene
Bewaltigungsstrategien zu ergreifen. Dies wirkt sich nach Antonovsky auf die seelische und
korperliche Gesundheit in oben definiertem Sinne aus. Er hat der familidren Sozialisation be-
zlglich der Entwicklung des Kohérenzgefihls einen hohen Stellenwert beigemessen. Er geht
von der Annahme aus, dass das K ohérenzgefuihl im Kontext der Sozialisation gebildet wird
und nach Abschluss der Adoleszenz eine relativ stabile Personlichkeitseigenschaft ist.
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kus gestellt werden, damit die spannungsrei che biografische Aufgabe fir die
Biografie jedes Einzelnen erfillt werden kann. Daraus l&sst sich der An-
spruch an Elternschaft als zentrale Instanz ableiten. Im sozidlen Nahraum
»Familie’ werden wesentliche Voraussetzungen dafir geschaffen, dass die

Féahigkeiten zu Autonomie und Verbundenheit entwickelt werden kénnen.

Im Folgenden sollen einige soziologische Aspekte dargestellt werden, um
der Annahme Rechnung zu tragen, dass der Mensch, wie Liegle esim An-
schluss an Pestalozzi ausdriickt, ,Werk der Natur, Werk der Gesdllschaft
und Werk seiner selbst” ist (Liegle, 1999, S. 211).

Dem Prozess der Individualisierung widmet sich u. a auch Beck (1998).
Laut Beck veréndert der Individuaisierungsprozess die Grundlagen aler
gesdllschaftlichen Handlungsfelder in elementarer Weise. Er ist Becks An-
sicht nach nur vordergriindig eine Bedrohung. Er erzwingt und erlaubt die
Vorbereitung der Gesdlschaft auf eine ,,zweite Moderne* (ebd., S. 206).
Beck benennt den Prozess der Individualiserung als Fortschritt, nachdem
Deutschland unter zwei Diktaturen gelitten hat. Die Auffassungen dariber,
was politisch ist und was nicht, haben sich radikal verdndert. Er nennt die
junge Generation , Kinder der Fretheit” (ebd., S. 9 f), fir welche die alten
Patentrezepte des Zusammenlebens ihre Uberzeugungskraft verloren haben.

Zwei Schllsselbegriffe sind in diesem Zusammenhang kennzeichnend: Am-
bivalenz und Vakuum. Ambivalenz bedeutet nach Beck ,,die Gleichzeitigkeit
von Erleichterung und Erschrecken, Aufbruch und Angst” (ebd., S. 33). Un-
ter Vakuum versteht er die Tatsache, dass die Ingtitutionen des Westens ihre
historische Selbstverstndlichkeit eingebiifdt haben.

»~Ambivalenz und Vakuum zusammengenommen heifd: Die Lage ist
nicht nur aussichtdos, sie ist auch offen wie nie — intellektuell und poli-

tisch. (ebd., S. 33)
93



Beck hofft auf die ansteckende Neugierde auf die unbekannte, erneuerte Ge-
sdllschaft. An anderer Stelle aul3ert er sich Uber |, die konservative Larmoy-
anz Uber den Werteverfal® (ebd., S. 32). Er ist der Ansicht, dass wir es nicht
mit einem Werte-Verfal, sondern mit einem Werte-Konflikt zu tun haben.
Er kritisert digenigen, die von der undankbaren Gesdllschaft und der un-
dankbaren Jugend sprechen. Die Jugendlichen von heute sind vor véllig
neue Problemlagen in ihrem engeren Lebensumfeld sowie in der Weltgesdll-
schaft gestellt, auf die auch die meisten Erwachsenen keine Antwort wissen.
Er zitiert Sichtermann:

»Die Zukunft ist multidimensional geworden, die Erklarungsmuster der
Alteren greifen nicht mehr... Es gibt weit mehr Rétsel als Lésungen, und
bei genauerem Hinsehen erweisen sich selbst die Losungen as Sécke
voller Rétsal.” (Sichtermannin ebd., S. 17)

Die Gefahren, die sich auftun, liegen nicht in der Irritation und Uniibersicht-
lichkeit, sondern in der Unféhigkeit der verantwortlichen Ingtitutionen, mit
der neuen Vielfat umzugehen und den Individualismus als Produkt der de-
mokratischen Entwicklung in Deutschland anzuerkennen. Er spricht vom
westlichen Erbe Deutschlands. Er fordert, den Blick auf die Bewegung nicht
zu verstellen, sondern bereit zu sein, die Zukunftsaufgaben anzupacken.

»Das, was as Werteverfall verteufelt wird, erzeugt Orientierungen und
Voraussetzungen, welche diese Gesdllschaft — wenn Uberhaupt — in die
Lage versetzen kdnnten, die Zukunft zu meistern.” (ebd., S. 17)

Sein Grundgedanke ist, dass zwischen Selbstentfaltungswerten und dem Ide-
al der Demokratie ein innerer Zusammenhang besteht. Individualisierung
heid nicht Ich-Zentrierung. Ein neuer Typus von Solidaritét, in Freiheit er-
bracht, l&sst einen , altruistischen Individualismus® (ebd., S. 19) entstehen.
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»Was sich auszuschlief3en scheint — an sich selbst zu denken und fir an-
dere da zu sein -, entpuppt sich as ein innerer, inhaltlicher Zusammen-
hang: Wer fir sich lebt, muss sozial leben” (ebd., S. 19).

3.2.4.2 Uberlegungen zur Schattenseite des Individualisierungsprozesses

Ehrenberg beschreibt die Schattenseite dieses Prozesses und der darin lie-
genden Verheil3ungen in seiner Abhandlung tiber ,, Das erschopfte Selbst* in
seinem Band der ,Frankfurter Beitrége zur Soziologie und Sozialphiloso-
phie* (Ehrenberg, 2004). Er geht davon aus, dass soziale Paradoxien des
Kapitalismus, wie die Verkehrung der Emanzipation in neue Abhangigkei-
ten, sich in der Verénderung der psychischen Disposition des Subjekts of-
fenbaren. Sein Beitrag gilt al's eine soziologische Zeitdiagnose.

Im Zentrum seiner Uberlegungen stehen zwei Aussagen. Zum einen nimmt
er an, dass die Zunahme von depressiven Erkrankungen das paradoxe Resul-
tat eines Individualisierungsprozesses ist. Die Subjekte werden aus traditio-
nellen Bindungen und Abhangigkeiten befreit und scheitern in wachsendem
Mal3e daran, in Selbstverantwortung und eigenem Antrieb zu psychi-
scher Stabilitét zu gelangen. Die Subjekte leiden heute am Zustand der
sozialen Defizienz ihrer Personlichkeit, wahrend sie vor hundert Jahren

am Konflikt mit repressiven Gesellschaftsnormen erkrankten.

Zum anderen argumentiert er, dass die Identitétshildung heute ohne funda-
mentale Reibung an sozialen Herausforderungen, ohne innere Konflikte mit
der Gesdllschaft erfolgt. Dieser Umstand geféhrdet die kulturellen Voraus-
setzungen einer zivilen Demokratie. Seiner Ansicht nach sind Biirgerlnnen
nur dann in der Lage, im &ffentlichen Leben konstruktiv mitzuwirken, wenn
sieinihrer eigenen Entwicklung Erfahrungen mit intrapsychischen Konflik-
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ten machen konnten. Diese sind quas Voraussetzung fir die Entwicklung
eines Verstdndnishorizontes flir den sozialen Dissens.

Ehrenberg zeichnet die Konturen des heutigen Individuums nach. Esist der
Typ von Person, der sich durchsetzt in dem Mal3, in dem wir aus der Klas-
sengesellschaft heraustreten und die dazugehdrige politische Représentation
und Verhatensregulierung aufgeben. Die Dynamik der Phase, die jetzt be-
ginnt, hat zwei Gesichter: psychische Befreiung und unsichere Identitét. Die
60er Jahre des letzten Jahrhunderts haben die Traditionen erschiittert. Das
moderne politische Ideal des autonomen emanzipierten Burgers hat sich auf
alle Lebenshereiche ausgedehnt. Ehrenberg widerspricht den Stereotypen
Orientierungsverlust und Privatisierung der Existenz sowie Niedergang des
oOffentlichen Lebens. Fir ihnist das grofere Angebot an Orientierungen nicht
mit Orientierungsverlust gleichzusetzen. Dieses Angebot ist als Vorausset-
zung fir die neu gewonnene Freiheit zu sehen. Er spricht von einer Trans-
formation der politischen Beziige und des offentlichen Handelns, die im
Kontext von Massenindividualismus und der Offnung der nationalen Gesdll-
schaften gesehen werden muss.

Die Idede der tkonomischen Konkurrenz und des sportlichen Wettkampfs
haben das Individuum dazu gedréngt, sich auf den Weg zu einer eigenen |-
dentitét und sozialem Erfolg zu machen, dazu, ,,in einem unternehmerischen
Abenteuer Uber sich selbst hinaus zu wachsen” (vgl. Ehrenberg, 2004, S. 5).

Die Dichotomie ,,erlaubt — verboten” hat ihre Wirkung verloren. Das Recht
und der Auftrag, zu wéahlen und sich selbst zu verwirklichen, bewirken, dass
das Individuum in einer sténdigen Bewegung ist. Die neue Dichotomie heif}t
»madglich — unmdglich”. Das wirkt sich auf die Individualitdt aus. Der Beg-
riff ,, Schuld" wird durch den Begriff ,Verantwortung” ersetzt.

Parallel dazu schwindet auch die Bedeutung von Disziplin in der Beziehung
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zwischen dem Einzelnen und der Gesdllschaft. Es geht nun weniger um Ge-
horsam as um Entscheidung und persdnliche Initiative. Die Person wird
nicht mehr durch Gesetz und Ordnung bewegt, sondern sie muss sich aus
innerem Antrieb heraus bewegen. Die Bedeutung der Begriffe ,Motivation®,

»Projekt” und ,, Kommunikation" sind Kennzeichen fir heutige Normen.

Das disziplinarische Modell der Verhaltenssteuerung, das den sozialen Klas-
sen und den Geschlechtern autoritér und verbietend ihre Rolle zuwies, wurde
nach Ehrenberg zugunsten einer Norm aufgegeben, die jeden Einzelnen zu
personlicher Initiative auffordert. Jeder ist verpflichtet, er selbst zu werden.
Das idedle Individuum ist also nicht mehr gefligig und gehorsam, sondern
initiativ.

Das Ideal des Individualismus in der Demokratie bedeutet, aus sich selbst
heraus ein Individuum zu sein in einer menschlichen Gesellschaft, die den
Sinn ihrer Existenz ebenfalls nur aus sich selbst zieht. Religion und Souve-
rén werden durch Psyche und Konflikt ersetzt. Nun entsteht auch eine priva
te Sphére, die von dul3erer Autoritét unabhdngig ist. Das Thema ,, Gliick” be-
kommt eine neue Richtung. Es begiingtigt die Aufmerksamkeit auf das per-
sonliche Befinden, denn Lust und Unlust sind Kategorien der persinlichen
Initiative, die es dem Menschen ermdglichen oder erschweren, sein Schick-
sal zu gestalten. Parallel dazu entsteht die Beschéftigung mit dem Lebens-
kummer. Die menschliche Existenz wird nicht mehr durch religitses Hell
gerechtfertigt sondern durch das Gliick. Verwirklicht werden kann es durch
die Gesdllschaftsfahigkeit.

Medizin, Kunst und Literatur verstérken seit Ende des 19. Jahrhunderts diese
Entwicklung. Die Medizin bietet Hoffhung auf Heilung mit Therapien und
erdffnet den Markt der psychischen Gesundheit. Die Neurasthenie erscheint

als neues Krankheitshild. Sie bezeichnet eine Krankheit, die aus der moder-
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nen Lebensweise resultiert: nervose Erschopfung. Es bliht eine Sensibilitét
gegeniiber sich selbst auf. Innere Unruhe und Identitétszweifel werden er-
lebbar und besprechbar.

Anfangs in popul&rpsychologischen Zeitschriften und Bichern, spéter auch
zunehmend in Publikumszeitschriften, wird ein neues Selbstbewusstsein
formuliert. Die Medien befreien ihre Leser von Schuldgefiihlen und liefern
die Sprache zur Formulierung psychischer Probleme. So bieten sie dem Psy-
chischen einen offentlichen Raum. Die Innenwelt der Menschen existiert
also nicht nur in den Kdpfen der Menschen, sondern ist zugleich in der ge-
meinsamen Welt. Das setzt Akteure voraus, die in einer Sprache, die jeder
versteht, ausdriicken, was sie im Inneren fuihlen. Soziologisch gesehen, gibt
es nach Ehrenberg ohne Ingtitution der ,, Innenwelt” gar keine ,, Innenwelt”.
Siewirdin einer
»S0zidlen Konstruktion produziert, die einen sozialen Rahmen fir ihr Be-
stehen liefert. Die Wahrnehmung des Inneren verdndert sich. Esist nicht
mehr nur der Ort des Geheimnisses, dessen, was einen selbst angeht oder
der Gewissensfreiheit, eswird zu dem, was es ermdglicht, sich von einem
Schicksal zu befreien, und sich sein Leben aussuchen zu kénnen.* (Eh-
renberg, 2004, S. 127 f)

Der optimistische Eindruck wird geférdert, dass jeder sich selbst erobern
kann, ohne den Preis dafiir zahlen zu miissen. Therapeuten verwenden ein
Defizit-Moddll, um das menschliche Potenzia zu erhthen. Auch im protes-
tantischen und katholischen Bereich beginnt eine religitse Erneuerung. Die
alte Tradition der Heilung durch Religion wird transformiert durch die Hin-
wendung zu den psychischen Problemen der Menschen. Zid ist es, das Per-
sonliche zur Entfaltung zu bringen, indem das Religidse mit Psychothera-

peutik durchtrankt wird. Religion antwortet jetzt auf irdische Fragen und
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Gott wird zum Horizont der Selbstverwirklichung mit einem psychothera
peutischen Jesus als Vermittler.

Auch die Medien ermuntern seit den 60er Jahren des | etzten Jahrhunderts zu
einer neuen Aufmerksamkeit fur das Innenleben. Das innere Gleichgewicht
wird zu einem riesigen Markt. Es entsteht ein eigener Industriezweig von
Beziehungsdienstleistungen mit eigener Sprache, eigener Technologie, eige-
nen Berufen und eigener Literatur. In den 1970er Jahren beginnt sich die
Vorgelung allgemein durchzusetzen, dass jeder seines Gliickes Schmied
sai. Der Begriff ,Verbot® verféllt.

»Die eigene Entwicklung wird kollektiv zu einer personlichen Angele-
genheit, die die Gesdlschaft fordern soll. Ein Subjekttyp, der weniger
diszipliniert und konform as ,psychisch* ist, also aufgefordert, sich
selbst zu entschliisseln, Uberflutet das Land.” (Ehrenberg 2004, S. 135)

Der wichtigste Umstand fur das Individuum der zweiten Halfte des 20. Jahr-
hunderts ist nach Ehrenberg das Zusammenstol3en von unbegrenzten Mog-
lichkeiten und dem Unbeherrschbaren. Allesist normal, wichtig ist nur, dass
man den Unterschied ausdriicken kann und dass man damit zu Recht kommit.
Diese Pluraliserung, die jedem scheinbar erlaubt, sein eigenes Leben zu
wahlen, resultiert daraus, dass sich das reine Individuum herausbildet, eine
Person, die ihr eigener Herr ist. Dieses Individuum ist nun aber unsicher, da
es kein Aulen mehr hat, das Normen auferlegt. ES muss seine eigenen Re-
geln schaffen. Dies ist jedoch nicht beliebig. Die heutigen Normen fordern,
dass man ,,man selbst sein“ muss. Das Persdnliche wird zu einem ,, normati-
ven Artefakt* und ist damit, wie jede Norm, Uberpersonlich. (vgl. ebd., S.
141)

Auch in der Erziehung macht sich der Wande der Normen bemerkbar. Die

Audese erfolgte friher schon vor der Schule. Jetzt erfolgt sie durch die gan-
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ze Schullaufbahn hindurch. Die Schiler sind selbst fur ihren schulischen Er-
folg verantwortlich. Die Funktionen der Sozialisation haben sich ab den 60er
Jahren weitgehend auf die Schule verlagert. Die wichtigste elterliche Aufga
be wird die Selbstentfaltung der Kinder. Es geht nicht mehr um Disziplin,
Gehorsam, Konformitdt mit der Moral, sondern um Fexibilitét, Verande-
rung, Authentizitét, Handlungsfahigkeit. Jeder ist aufgefordert, sich stdndig
an eine unbesténdige Welt anpassen. Jeder, auch der Zerbrechlichste, hat die
Aufgabe, ales zu wahlen und zu entscheiden. Nach Ehrenberg ist die diag-
nostizierte Zunahme von Depressionen eine Krankheit der Unzuldnglichkeit,
hervorgerufen durch den Zwang, sein eigener Souveran zu sein®

Seine Thesen kénnen hilfreich sein, wenn es darum geht, das Thema,, Indi-
vidualiserung” im erziehungswissenschaftlichen Kontext zu bearbeiten. Die
»Nebenfolgen" dieses epochalen Themas im Sinne der Theorie der ,, Reflexi-
ven Modernisierung” (vgl. Kapitel 6.5.3) kénnen diagnostiziert und bertick-
sichtigt bzw. bearbeitet werden. Dies ist sowohl im Kontext ,Kindheit* als
auch im Bereich ,, Erwachsenenbildung”, also ,,Erziehung der Erzieher* (A-
dorno) von Bedeutung.

3.3 Schlussfolgerungen

Im Folgenden werden einige Hypothesen formuliert, die sich aus den
Grundannahmen und Deutungsmustern des vorangegangenen Kapitels

® Depression ist nach Ehrenberg eine Krankheit der Verantwortlichkeit, des persénlichen
Scheiterns und Versagens. Der Depressive ist erschopft davon, er selbst werden zu miissen.

»In einem Kontext, in dem die Wahl die Norm ist und die innere Unsicherheit der Preis, sind
diese Krankheiten das dustere Gesicht der zeitgendssischen Innerlichkeit.“ (Ehrenberg,
2004, S. 278)
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,Kind und Kindheit* ableiten lassen. Sie dienen als Basis fiir die Uberlegun-
gen zum Thema ,Mtterlichkeit* und ,Muttersein®, da Muitterlichkeit as
eine Antwort auf die Bedlrfnisse von Kindern betrachtet wird.

Das Kind ist zur Befriedigung seiner physischen, psychischen und mentalen
Bediirfnisse existenziell auf die Firsorge und Begleitung eines Alteren an-
gewiesen.

Das Kind als Wesen in Entwicklung braucht die Begleitung einer Bezugs-
person, zu der eseine ,sichere Bindung* entwickeln kann.

Voraussetzung fir eine , sichere Bindung® ist eine Bezugsperson, die sich
durch Verldsslichkeit, Kooperation, Feinfiihligkeit und Akzeptanz auszeich-
net.

Die ,sichere Bindung“ ist sowohl eine Voraussetzung fir die Sozialisierung
des Kindes a's auch fiir die Chance zur Entfaltung seiner Individuditét. Sie
gilt also as Basis fir die Erfilllung der beiden menschlichen Grundbediirf-
nisse, Autonomie" und,,VVerbundenheit®.

In der gesdllschaftlichen Epoche der Individualisierung kann die Entwick-
lung und Ausbildung der Individualitdt in ihrer Bedeutung fir gelingende
Erziehung als gleichrangig neben der Anpassung an die Gruppe bezeichnet

werden.

Die dialektisch verschrankten Grundbeduirfnisse ,, Autonomie® und ,,Verbun-
denheit” bedingen teilweise diametral entgegengesetzte Einzel-Bedirfnisse
und damit ein hierdurch differenziertes , Anforderungsprofil“ fir die Ent-
wicklungsbegleitung von Kindern.

Es stellt eine anspruchsvolle Herausforderung fir Entwicklungsbegleiterln-
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nen dar, Kinder auf ihrem Weg zum Erwachsensein zu begleiten. Hier ist
Reflexion vonnoten.
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4  Sozialisation und Erziehung

Aus den Ausfiihrungen Uber das Kind und seine Grundbediirfnisse leitet sich
die Frage nach dem Prozess des , MitgliedWerdens* des Kindes in einer
Gesdllschaft ab.? Im Folgenden soll eine Kléarung der Begriffe ,, Sozialisati-
on" und , Erziehung" vorgenommen werden, um so die gegenstandstheoreti-
sche Verbindung zwischen dem Kind mit seiner Kindheit und seinen ,, Ent-
wicklungshegleiterinnen” herstellen zu kénnen.

4.1 Sozidisation

411 KlérungdesBegriffs, Sozialisation®

Der Begriff ,,Sozialisation“ bezeichnet den Prozess des ,, Sozidwerdens® ei-
nes Kindes.” Die anthropologischen V oraussetzungen der Weltoffenheit, die
den Menschen als ,Mangelwesen” (Gehlen) und as ,,physiologische Frih-
geburt” (Portmann) ausweisen, begriinden die Basisbedirfnisse eines Kin-
des. Die ,,Entwicklungstatsache* und die ,,soziale Tatsache” lassen sich dar-
aus ableiten (vgl. Bernfeld, 1973, S.51, Liegle, 2001, S. 336 f). Diese anth-
ropologischen Voraussetzungen bestimmen also den Blickwinkel, von dem
aus der Prozess des,, Mitgliedwerdensin der Gesellschaft” betrachtet wird.

Durkheim (1972) hat den Begriff , Sozidisation“ am Anfang des 20. Jahr-

2 Hurrelmann und Ulich bezeichnen die Problematisierung des ,, Mitgliedwerdens* als kon-
stituierend fur sozialisationstheoretische Fragestellungen und beziehen sich hier auf Zigler,
Lamb & Child. Sie schlagen das Konzept , Mitgliedschaftsentwurf* vor. (Hurrelmann und
Ulich, Hrsg., 2002, S. 6 ff)

2 per Begriff ,Sozialwerden" differenziert sich durch den bindungstheoretischen Ansatz
von Bowlby, der davon ausgeht, dass das Kind von Anfang an in gewisser Weise sozial ist
(vgl. Kap. 3.1.4)
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hunderts in die wissenschaftliche Diskussion eingebracht. Er stellt einen en-
gen Zusammenhang zu dem Begriff , Erziehung® her. Diese ist fur ihn be-
deutendstes gesellschaftliches Mittel, um das Kind in die Gesellschaft einzu-
fdhren.

Berger und Luckmann (2004) unterscheiden eine primére von einer sekundé
ren Sozidisation (vgl. ebd., S. 139 ff). Die primére Sozialisation ist der Pro-
zess, der vor dlem in der Familie und im Kontext der Beziehungen zu
Gleichatrigen tattfindet und der dazu fuhrt, dass das Kind zu einer hand-
lungsféhigen sozialen Person wird. In dieser Phase werden Werte, Normen
und Verhaltensweisen internalisiert, die als stabil gelten, sich jedoch im Ver-
lauf der sekundéren Sozidisation noch differenzieren oder veréndern kon-
nen. Die sekundére Sozialisation findet ab der Kindheit bzw. Jugend haupt-
séchlich durch Schule und peergroup statt und beschreibt den Prozess des
Hineinwachsens des jungen Menschen in die Gesdll schaft.

Es gibt verschiedene Auffassungen davon, was unter dem Begriff ,, Sozialisa
tion" zu verstehen ist. Sie betonen jeweils stdrker anthropol ogische, kulturel-
le, gesellschafts-ingtitutionelle oder psychische Inhalte. Hurrelmann und U-
lich schlagen zur Uberwindung der eindimensionalen Theoriekonstruktionen
in Soziologie, Psychologie und Pé&dagogik zum Thema , Person-Umwelt-
Beziehung“ das Modell ,des produktiv redlitétsverarbeitenden Subjekts’
(Hurrelmann/Ulich, Hrsg., S. 9 ff) vor. Dieses Modell wird als

~enemehrdimensionale, auf Beriicksi chtigung subjektiver und objektiver
Faktoren der Personlichkeitsentwicklung orientierte Theoriekonstruktion
vorgestellt, die gesellschaftliche Ingtitutionalisierungsprozesse auf der ei-
nen Seite und intrapsychische Prozesse der Personlichkeitsentwicklung
auf der anderen Seite aufeinander bezieht und miteinander verbindet.”

(Hurrelmann und Ulich, 2002, S. 9)
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Personlichkeitsentwicklung verstehen sie as einen ,reflexiven und im Me-
dium der zwischenmenschlichen Interaktion verlaufender Prozess® (ebd., S. 9).
Im Schnittpunkt der beiden Analyseeinheiten ,Gesdllschaft* (Sozial- und
Wertestruktur und soziale sowie materielle Lebensbedingungen) und ,, Orga
nismus/Psyche” steht die Personlichkeit bzw. Personlichkeltsentwicklung.

Hurrelmann und Ulich und weisen darauf hin, dass sozialisationstheoretische
Fragestellungen nicht die Beziehung zwischen Individuum und Gesell schaft
insgesamt und auch nicht die gesamte individuelle Entwicklung umfassen.
Vielmehr geht es um einen ganz bestimmten Aspekt der Entwicklung: Indem
ein Kind sich entwickelt, wird es zugleich (meist) Mitglied der Gesellschaft.
Nach Ulich haben die meisten Sozialisationstheorien die Auffassung ge-
meinsam, dass die Gesdllschaft und das Individuum sich gegenseitig fur ihre
jeweilige Entwicklung brauchen (Ulich, 2002, S. 57). Dazu ist es notwendig,
dem Kind die Werte und Kulturtechniken zu vermitteln. Er stellt die Frage:

»Was macht und wie werden Personen zu , Mitgliedern* ihrer Gesdll-
schaft? Die kirzeste Antwort darauf lautet: Gemeinsame Weltanschau-
ungen, geteilte Bedeutungen, kollektive Sinnstrukturen, geteilte Bedeu-
tungszuschreibungen machen Personen zu Gesdllschaftsmitgliedern.”
(ebd., S57)

Sozialisation ist somit nach Ulich

»&n Oberbegriff fir (identifizierte) Strukturen und Prozesse, welche die
vereinheitlichende Vermittlung von Werthaltungen und Fertigkeiten in
der Entwicklung Heranwachsender leisten, soweit diese Merkmae in der
Gesdllschaft von offentlichem Interesse sind, hier: sozialer Normierung
unterliegen, weil fir den Generationenwechsel und eine damit zusam-
menhéngende gesdllschaftlich definierte Handlungsfahigkeit relevant.”

(ebd., S. 57)
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Ich schlief3e mich der Definition und dem Deutungsmuster fir ,, Sozialisati-
on"“ von Hurrelmann und Ulich an. Die Kategorie ,,Beziehung” ist fir das
»Mitglied werden" eines Kindes in der Gesdllschaft m. E. von besonderer
Bedeutung und wird bei der Begriffskléarung des Teilaspektes der Soziaisa
tion, dem Aspekt ,, Erziehung”, aufgegriffen.

41.2 ,DieOkologieder menschlichen Entwicklung* von Bron-
fenbrenner

Was aus Sicht der Gesdllschaft als Vermittlung von Normen und Werten
erscheint, kann von der Person aus als Entwicklung bezeichnet werden. In
diesem Kontext leistet ,die Okologie der menschlichen Entwicklung® von
Bronfenbrenner (1981) einen konstruktiven Beitrag. Bronfenbrenner zeigt
als prominenter Vertreter des Transaktionalismus in seinem Ansatz auf, dass
Entwicklung innerhalb eines Systems wechselseitiger Einfliisse von Indivi-
duum und Umwelt stattfindet. Mit dem 6kosystemischen Ansatz erstellt er
eine Systematik der Einflussfaktoren der menschlichen Entwicklung.

»Menschliche Entwicklung ist der Prozef3, durch den die sich entwi-
ckelnde Person erweiterte, differenziertere und verlaichere Vorstellun-
gen Uber ihre Umwelt erwirbt. Dabel wird sie zu Aktivitdten und Tétig-
keiten motiviert und befdhigt, die es ihr ermdglichen, die Eigenschaften
der Umwelt zu erkennen und zu erhalten oder auf nach Form und Inhalt
dhnlich komplexem oder komplexerem Niveau umzubilden. (Bron-
fenbrenner, 1981, S. 44)

Das Okosystem umfasst die gesamte materielle und soziale Umwelt eines
Menschen. Dieser aus 6kologischer Perspektive erweiterte Umweltbegriff ist
»topologisch as eine ineinander verschachtelte Anordnung konzentrischer,

106



jeweils von der ndchsten umschlossener Strukturen vorstellbar” (vgl. ebd., S.
38). Bronfenbrenner strukturiert sie in folgende Systemebenen (vgl. Bron-
fenbrenner, 1981, S. 38 ff): Die Entwicklung des Kindes wird vom Mikro-
system sowie durch die Lebenskontexte ,Meso-, Exo- und Makrosystem®
mit geprégt. Mikrosysteme beinhalten die Beziehungen eines Menschen zu
anderen Menschen oder zu Gruppen, z. B. die Beziehungen zu Familie,
Schule und Arbeitsplatz etc. Auf dieser Ebene der persinlichen Beziehungen
gestalten Kleinkinder in Interaktion mit den Bezugspersonen ihre eigenen
Entwicklungsbedingungen mit. Das Mesosystem ist die Gesamtheit der Be-
Ziehungen eines Menschen, aso die Summe der Mikrosysteme und die Be-
Ziehungen zwischen ihnen. Das Exosystem ist das Beziehungsgeflecht, dem
die Person nicht direkt angehdrt, das sie aber mit beeinflusst, da ihm Be-
zugspersonen der Person angehdren. Ein solches Exosystem ist z. B. die Ar-
beitsstelle des Vaters eines Kindes. Das Makrosystem ist die Gesamtheit al-
ler Beziehungen in einer Gesdllschaft, somit auch der Normen, Werte, Ge-
setze, Ideologien, usw.

Diese Sichtweise macht ein Denken notwendig, das am Prinzip der ,, zirkul&
ren Kausditét orientiert ist (Bundesministerium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend, 1998a, S. 101). Einerseits wird das Kind von seiner
Umwelt beeinflusst. Andererseits gestaltet es diese aber auch aktiv mit. Es
handelt sich um sich wechsel seitig beeinflussende Interaktionsprozesse zwi-
schen Kindern, Eltern und Umwadlt. Interaktionen zwischen Person und
Umwelt sind also in beiden Richtungen wirksam, d.h. sie sind durch ,Re-
Ziprozitét" charakterisiert (vgl. Bronfenbrenner, 1981, S. 38).

Bezugspunkt Bronfenbrenners ist das Verstdndnis, dass Sozidlisation eine
gesellschaftliche Aufgabe ist. Seine Grundfrage lautet, was zu tunist, um die
Bedingungen der Entfaltung der kommenden Generation zu verbessern.
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Bronfenbrenner unterscheidet zwei Entwicklungsmuster, die aufeinander
abgestimmt sind: Zum einen den priméren Entwicklungskontext, in dem
das Kind unter der Fiihrung von Bezugspersonen sich zunehmend kom-
plexer werdende Aktivitdten erschlieRen kann. Zum anderen ist ein se-
kundérer Kontext bedeutsam, im Rahmen dessen Handlungsméglichkeiten
bereitgestellt werden, die das Kind ohne Fihrung selbst ergreifen kann. Die
Verkniipfung beider Entwicklungskontexte erméglicht die ,, Selbstsozialisa
tion" (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 1998a,
S. 123) des Kindes, die esin die Lage versetzt, zunehmend sel bstverantwort-
lich und selbstbewusst zu handeln.

4.1.3 Erweterung - Dasbio-psycho-sozial-spirituelle Entwiclungs-
modell

Bronfenbrenners Entwicklungsmodell wird auch als , bio-psycho-soziaes
Entwicklungsmodell“ bezeichnet.® Der Begriff steht fir ein Konzept der
Erziehungswissenschaft, in welchem auch Perspektiven der Biologie, der
Psychologie und der Soziologie integriert werden. Das ,, bio-psycho-sozide
Entwicklungsmodel | hat sich seit den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts
als konsensfahiges Modell durchgesetzt, wie auch durch die Rezeption sei-
tens des Wissenschaftlichen Beirats fir Familienfragen deutlich wird (vgl.
Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, Hrsg., 1998 a, S.
99 ff).

Mit dem Fokus auf das Aufwachsen von Kindern und deren Begleitung steht

23Vg|. Bundesministerium fir Familie, Frauen, Senioren und Jugend, Hrsg. (1998 a, S. 18)
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Erziehungswissenschaft im Spannungsfeld zwischen Naturwissenschaft und
Geisteswissenschaft. Es stellt sich deshalb die Frage, ob es nicht sinnvall ist,
in einem Modell zur menschlichen Entwicklung neben den biologischen,
soziologischen, historischen, psychologischen Aspekten des Menschseins
auch spirituelle Aspekte zu berticksichtigen. Spirituelle und ethische Frage-
stellungen sowie die Wertediskussion finden zwar im Rahmen religionspé-
dagogischer Debatten statt. Aspekte von Philosophie und Theologie mit ih-
ren jeweils spezifischen anthropologischen Uberlegungen werden dort auf-
gegriffen (vgl. Nipkow/Schweitzer, Hrsg., 1994, Nipkow, 1998, 1998a).
Nipkow kongtatiert jedoch auch hier die Distanz der Erziehungswissenschaft
zur Theologie in den letzten Jahrzehnten. Er beschreibt die ,doppelte Ten-
denz, die religidse Dimension entweder Uberhaupt auszuklammern oder
durch die soziale, bestenfalls die ethische Dimension aufzusaugen.” (Nip-
kow, 1998, S. 98).

»Die Padagogik darf der Sinnfrage nicht ausweichen, weder der, die der
einzelne Mensch stellt, dessen Leben zwischen Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft ausgespannt ist, noch der nach dem Sinn des Weges der
Menschheit zwischen Anfang und Ende, z. B. der Problematik von Fort-
schrittsmythen.” (Nipkow, 1998, S. 105 f)

Die Erweiterung des transaktionalen Entwicklungsmodells um den Faktor
»Spirit* konnte as ,,bio-psycho-sozia-spirituelles Moddl” bezeichnet wer-
den und dazu beitragen, dass eine , rationalistisch verkirzte Betrachtung der
padagogischen Praxis’ (ebd., S. 103) tiberwunden werden kénnte.

Diese Erweiterung hétte welit reichende Konsequenzen auf die Analyse kind-
licher Entwicklung. Eswird dann nicht mehr nur danach gefragt werden, wie
sich genetische Voraussetzungen auf die Entwicklung auswirken, wie Um-

welten ihre Kinder beeinflussen und umgekehrt, sondern auch danach, wel-
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che Grundannahmen Uber geistige und/oder spirituelle Aspekte existieren,
von denen vermutet wird, dass sie Entwicklung mit gestalten. Sowohl die
intrapersonae als auch die interpersonale Entwicklung kénnte so neu begrif-
fen und verortet werden. Dieses erweiterte Modell muss an anderer Stelle
entwickelt werden. Im Rahmen dieser Dissertation werden jedoch an ver-
schiedenen Stellen metaphysische, spirituelle Aspekte mit aufgenommen,
wie z. B. Bubers Uberlegungen zum Dialog, Freires menschenkundliche
Voraussetzungen oder Kohlers individualistischer Ansatz (Kohler, 2000).
Diese Agpekte lassen sich nicht in das bestehende Entwicklungsmodell in-
tegrieren, se sind m. E. jedoch kongtitutiv fir ein zukunftsorientiertes Bild
vom Wesen des Kindes und seinen Bediirfnissen und quasi im Vorgriff auf
ein erweitertes Modell zumindest al's Diskussi onsgrundlage akzeptabel .

Nipkow weist auf eine ,neue Empfanglichkeit fir die bildungstheoretische
und hermeneutische Rolle von Religion* (ebd., S. 101) hin, an die im Kon-
text eines zu entwickelnden ,, bio-psycho-sozia-spirituellen Modells* anzu-
schlieffen wére. Er nennt Oelkers als mal3geblichen Mitinitiatoren eines
»heuen padagogisch-theologischen Diskurses’ mit seinem geschichtlich-
hermeneuti schen Fokus (ebd., S. 101). Nipkow spricht im Anschluss an Oel-
kers von der Religion als ,,Existential” (ebd., S. 106) und argumentiert mit
Oelkers, dass die Denkformen der modernen Padagogik sich aus den Denk-
formen der christlichen Theologie ableiten (ebd., S. 103). Er nennt auch
Benner mit dessen ,, anthropol ogisch-existenzialanalytischen” Ansatz. Dieser
erinnert nach Nipkow die P&dagogik daran, dass zur conditio humana neben
Arbeit, Kungt, Bildung, Ethik auch die Religion als nicht reduzierbare ,,ur-
spriingliche Lebensaul3erung” gehort (vgl. Nipkow, 1998, S. 101 f).

»Die Stérke dieser Sichtweise liegt darin, dass das padagogische Denken
auf ein gleichsam existentialontologisches Geflige verwiesen wird, aus
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dem anthropologisch stringent abgeleitet wird, dass es sich bei den ge-
nannten Existen-tialien um notwendige und eigensténdige L ebenséul3e-
rungen handelt.” (ebd., S. 102)

4.2 Erziehung

Die Klérung des Begriffs ,Erziehung* ist notwendig, um deutlich zu ma
chen, welches Deutungsmuster fir die Begleitung von Kindern gewahlt
wurde. Wie bereits erwdhnt, kann Erziehung als Teilaspekt des Sozialisati-
onsprozesses gesehen werden.® Bernfeld definiert Erziehung als die ,, Sum-
me der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache® (vgl.
Bernfeld, 1973, S.51). Er schaut also vom Kind und dessen anthropologisch
begriindeten Bediirfnissen aus auf die Kategorie ,,Erziehung”. Liegle defi-
niert Erziehung folgendermalen:

»Erziehung als Werk-Zeug der Erwachsenen-Gesellschaft meint ein Han-
deln der Muitter, des Vaters, der Erzieherinnen und Lehrer sowie der er-
Ziehungsrelevanten Ingtitutionen, ein Handeln, das Entwicklung anzure-
gen und vielleicht auch zu steuern versucht — Vorbereitung einer Umwelt
und direkte ,, Entwicklungshilfe®. (Liegle, 1999, S. 203)

Auch er begriindet seine Definition mit den anthropologischen Vorausset-
zungen der kindlichen Entwicklung as ,,ein Weg von vorgegebenen Még-
lichkeiten zu (selbst)gestalteter Wirklichkeit der Person® (vgl. ebd., S. 210).
Dafir bedarf es nach Liegle der Erziehung im Sinne von ,, nicht-genetischen
Informationsprozessen”. Er bezieht sich auf Pestalozzi, der den sich entwi-

2| aut Durkheim ist Erziehung ,, planméafige Sozialisation der jungen Generation* (Durkhem,
1972, S. 30)
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ckelnden Menschen als ,, Werk der Natur, Werk der Gesdllschaft und Werk
seiner selbst” ist (vgl. Liegle, 1999, S. 211) gesehen hat. Aus letzterem As-
pekt kann ein metaphysischer Aspekt von Menschsein abgeleitet werden.
DasKind ist gebunden an die biologischen Voraussetzungen

und angewiesen auf die Gesellschaft, sowie geprégt von ihr. Es gibt jedoch
einen Aspekt der menschlichen Entwicklung, der individuell und einzigartig
ist und dessen Vollzug sich nicht aus dem ,Werk der Natur und dem , Werk
der Gesdllschaft* ableiten lasst (vgl. Kapitel 3.1.5).

Nach Liegle ist Erziehung nicht nur das Handeln von Erwachsenen am Kind,
sondern auch das Handeln des Kindes selbst in seiner Anpassung an und
Auseinandersetzung mit der Welt. Er spricht hiermit den Begriff ,Lernen”
an, den er als , Informationsverarbeitung, Selbstverénderung, Selbsterzie-
hung, Autopoiesis* definiert. (vgl. Liegle, 1999, S. 203)

Im Kontext meiner Fragestellung geht es um Erziehung, die im Rahmen von
Familienleben stattfindet. Liegle weist darauf hin, dass die Entwicklung ei-
nes Kindes und das kindliche Lernen im Kontext von und aufgrund von All-
tagshandeln in der Praxis des Familienlebens vor sich gehen. Das Kind lernt
im Wesentlichen durch seine Teilnahme an der Interaktion. Er bezieht sich
hier auf Mollenhauer, Brumlik und Wudtke (vgl. Liegle, 2005, S. 404). Die-
se haben das Konzept ,, Familienerziehung als Kommunikation® entwickelt
(vgl. Mollenhauer/Brumlik/Wudtke, 1975). Familie erscheint als ,,ein Zu-
sammenhang von Austauschprozessen zwischen Personen, als ein gleichsam
nicht abreilRender Strom von Informationen und Verstéandigungen* (ebd., S.
88), welcher mit dem Begriff ,, Kommunikation* gefasst wird. Damit wird
betont, dass die Gesamtheit der familiaden Informationen auf Versténdigung
der Familienmitglieder ausgerichtet ist.

»In kurzer Zeitperspektive geht es dabel um die téglichen Regeln, die tég-
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lich zu leistende Organisation der Verbindung von Haushalt und Erzie-
hung, in langer Perspektive um die Verstdndigung Uber den Ort ihrer
Mitglieder in der Gesellschaft, ihre Bildungsschicksale, schliefdlich auch
den ,,Sinn“ ihres Lebens. (ebd., S. 88)

Meines Erachtensist der Ansatz hier u. a. auch deshalb konstruktiv, da er die
Bedeutung der Interaktion und Kommunikation, also der Beziehung, im Zu-
sammenhang mit Erziehungsgeschehen hervorhebt. Liegle empfiehlt fir die
Familienerziehungswissenschaft folgende Auffassung von  Erziehung:
»(Dauerhafte) Beziehungen erziehen® (Liegle, 2005, S. 405). Daraus leitet
sich die Frage nach der Qualitét dieser Beziehungen und den Auswirkungen
auf die Entwicklung des Kindes ab. Hierauf wird in Kapitel 3.1.4 Uber Bin-
dung eingegangen. Es ist jedoch auch notwendig, die ,, Entwicklungsbeglei-
terlnnen” des Kindes sowie die gesellschaftlichen und individuellen Rah-
menbedingungen in den Blick zu nehmen, innerhalb derer die , erziechenden
Beziehungen® gelebt werden. Eine solche Sichtweise macht deutlich, dass es
fur Erziehungswissenschaft sinnvoll ist, den Komplex rund um das Thema
»Mutter* in den Fokus zu nehmen.

Mollenhauer beschreibt das Erziehungsgeschehen as ,Présentation” und
»Représentation” (Mollenhauer, 1983, S. 20 ff). ,Présentation” bedeutet,
dass die Erwachsenen die Gestalt des eigenen Lebens in seinen spezifischen
Strukturen den Kindern gegeniiber présentieren. Dadurch wird in ihnen die
Kultur hervorgebracht. Dies ist durch die Sprache bzw. durch Sétze méglich.
Mollenhauer betont, dass die Prasentation einer Struktur in Sétzen bedeutet,
dass sie zugleich auch eine Deutung ist und damit eine bestimmte historische
Lebensform aufzeigt. Das lernende Kind wird jedoch im Regelfall nicht un-
mittelbar mit der Kultur der Erwachsenen konfrontiert.

»Die Wucht — man kann auch sagen die ,, Gewalt” — der Lebensverhdlt-
113



nisse der Erwachsenen trifft auf Kinder also (im normalen Fall) nicht di-
rekt, sondern ist — in der Formulierung Bourdieus — ,, symbolisch gebro-
chene Gewdlt”. (ebd., S. 34)

Hier ist Liegles Ausfiihrung Uber die ,,Vergesdllschaftung des Kindes durch
Insulation®” (Liegle, 2005, S. 407). anschlussfahig, in der er beschreibt, dass
in einer Familie optimalerweise ein Schonraum herrscht, der es dem Kind
ermoglicht, sch sukzessive an das gesdllschaftliche Klima zu gewdhnen
(vgl. Kapitd 5.2). Mollenhauer spricht von einem Filter zwischen Kind und
Wirklichkeit, der die Funktion hat, einiges durchzulassen, anderes jedoch
abzufiltern. Der Filter schiitzt Kinder davor, sich an das verwirrende System
ohne Orientierungsmarken quasi willkdrlich anzupassen zu miissen. Nur so
ist nach Mollenhauer Raum fur die Ich-Bildung. Der Filter hdlt jedoch nicht
nur Verwirrendes zuriick, sondern er lasst Strukturierendes, sprich Kultur-
elemente, durch. Mollenhauer spricht von ,einer Art Einschachtelung der
Kultur* (Mollenhauer, 1983, S. 39): Die Welt der Erziehung und Bildung ist
Tell der Gesamtkultur, jedoch durch Sonderregeln relativ voneinander ge-
trennt. Er bezeichnet diesasein ,,universales Prinzip der Kulturorganisation
von Erziehung* (ebd., S. 39).

Die zweite Kategorie von Erziehung nennt Mollenhauer , Représentation”.
Da die soziadle Welt so komplex ist, dass in der priméren Lebenswelt des
Kindes nicht alles enthalten ist, was es fur seine Zukunft braucht, wird es
notwendig, dem Kind digjenigen Aspekte der Kultur zur Kenntnis zu brin-
gen, die ihm unzugénglich sind. Es geht also darum, dass der Erwachsene
aus dem Ganzen eine Auswahl trifft und diese in eine Form bringt, die vom
Kind verarbeitet werden kann. Diese ,, Représentation” ist Aufgabe von Bil-
dungsingtitutionen, findet aber auch im familiéren Rahmen statt. Mollenhau-
er beschreibt in diesem Zusammenhang Pestalozzis Erziehungstheorie, die
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besagt, dass das Verhdtnis mit einem Kind nur dann sittliches Handeln des
Kindes zur Folge haben wird, wenn dieses Verhdltnis selbst sittlich ist und
eine gttliche Lebensform représentiert. Er formuliert die Frage: ,,Wie sieht
eine padagogisch verantwortbare Lebensform aus, wie miissen wir rechtes

L eben den Kindern gegentiber représentieren?’ (vgl. ebd., S. 74).

Er stellt weiterhin die Frage, wie sich die Reprasentation zum Représentier-
ten verhdlt. Wenn wir einem Kind die Welt zeigen, zeigen wir ihm nicht die
WElt, sondern das, was wir dafiir halten und davon zeigen wir nur das, was
wir fir zeigenswert und dem Kind zutréglich halten. Als Grundformel fir
padagogische Représentation nennt er den Satz: ,,Ceci n’est pas le mon-
de* (vgl. ebd., S. 77). Mit dieser Einsicht entsteht fiir Mollenhauer die dran-
gende Frage danach, was reprasentiert wird, wie es abgebildet werden kann,
damit es erfasshar ist und auf welche Weise dies geschehen kann, damit es
motivationsférdernd ist. Folgt man diesen Uberlegungen, wird deutlich, wel-
che Bedeutung und welche Verantwortung die ,, Entwicklungsbegleiterin-
nen” fur das Hineinwachsen des Kindes in die Gesdllschaft haben. Der An-
spruch, welcher der Begleitungsaufgabe immanent ist, erfordert m. E. ein
»Kritisches transitives Bewusstsein®, wie es Freire in seinem Ansatz formu-
liert (Freire, 1977, S.24, vgl. Kapitel 7.4.1.1).
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5 Familienleben

In der Erziehungswissenschaft nahm das Thema , Famili€® bisher wenig
Raum ein, bzw. hatte eine Randstellung inne. Liegle diagnogtiziert eine
»marginale Stellung der erziehungswissenschaftlichen Befassung mit Fami-
lie" sowie eine Verspdtung, und zwar trotzdem seit langem von einer ,Krise
der Famili€® gesprochen wird und unabhdngig davon, dass Familie as
Handlungsmuster, as ,Prinzip” in der soziapédagogischen Praxis zu Hilfe
genommen wird (vgl. Liegle, 2005, S. 402). Er bezieht sich in der Begriin-
dung auf Erich Weniger, der dies wissenschaftsmmanent begriindet: Erzie-
hungswissenschaft ist in erster Linie Professionswissenschaft. Die Anspri-
che an berufliches Handeln wie Rationalitét, Intentionalitét und Planbarkeit
sind nicht direkt auf das padagogische Feld ,,Familie® Ubertragbar. Laut
Liegle

,Stellt die Familie das schlechthin Andere dar: das Vormoderne, Irratio-

nale, biologische Fundierte, Leiblichkeit notwendig Einschlief3ende, auf

personorientierte Kommunikation Angelegte.” (ebd., S. 403)

Auch Ecarius (2002) beschreibt, dass Familienerziehung weitgehend uner-
forscht geblieben ist, auch wenn in jingster Vergangenheit in der sozialwis-
senschaftlichen Erziehungswissenschaft einige neue Forschungsergebnisse
vorliegen, die jedoch Uberwiegend die Sicht der Kinder und Jugendlichen
oder die Kinderwelt aus Sicht der Eltern analysieren. Nach Ecarius wurde
seit Mollenhauer kein Versuch mehr unternommen, ,, Familienerziehung in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft zu verorten® (ebd., S. 9).

Das Thema ,, Familie’ und ,, Familienleben” wird seit Beginn dieses Jahrhun-
derts zunehmend als ein bedeutendes gesellschaftliches Thema in den Fokus
des offentlichen und wissenschaftlichen Diskurses gertickt. Auddser fur die
Debatten waren m. E. vor allem die demografischen Studien, welche die
bevorstehende Uberalterung und die nicht mehr gewahrleistete , Bestandsi-



cherung”“ Deutschlands prognostizierten. Das Thema ,, Famili€® wird inzwi-
schen von verschiedenen Perspektiven aus diskutiert. Eine Vielzahl von

Verdffentlichungen ist zu verzeichnen.

Ich werde mich im Folgenden im Wesentlichen auf digenigen Aspekte von
Familienleben beschréanken, die direkt oder indirekt fir meine Fragestellung
relevant sind. Bel der im vorigen Kapitel erérterten Frage ,, Was braucht ein
Kind?* wurde deutlich, dass das Kind zur Erfiillung seiner Basi shediirfnisse
einen geschiitzten sozialen Nahraum braucht. In Wissenschaft und Politik
herrscht Konsens dariiber, dass auch heute noch die Familie, alen Zerfalls-
und Krisendiagnosen zum Trotz, den sozialen Raum darstellt, in dem sich,
wie Liegle es im Anschluss an Mollenhauer formuliert, ,,im Regelfal die
ersten Schritte der Menschwerdung vollziehen" (Liegle, 2005, S. 401). In
diesem sozialen Nahraum ist auch ,Muttersein® verortet. Das Thema ,, Fami-
lienleben® ist also hier unter dem Blickwinkel von Bedeutung, der die Funk-
tionen der Familie fur die Entwicklung des Kindes aufzeigt.

5.1 Definitionen von , Familie*

Auffallend ist, dass es fir den Begriff ,, Familie® keine einheitliche Definiti-
on gibt. Dies liegt m. E. vor alem daran, dass bisher der Bereich ,, Famili€®
kaum thematisiert worden war. Die Ingtitution und der Alltag , Famili€®
stellten den Inbegriff von ,, Privatsphére” dar. Im Folgenden werde ich einige

Definitionen anfihren, die aus Wissenschaft und Politik ssammen.

Familie ist im Grundgesetz verankert as geschiitzte Institution, die gesamt-
gesellschaftliche Funktionen zu erfiillen hat:

»Pflege und Erziehung der Kinder sind das natlirliche Recht der Eltern
und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betétigung wacht
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die staatliche Gemeinschaft.* (Grundgesetz fiur die Bundesrepublik
Deutschland, Artikel 6 (2))

Im Grundgesetz ist keine Definition von Familie erwéhnt. Das Bundesminis-
terium lehnt sich in seiner Definition von Familie eng an das Statistische
Bundesamt an, dessen Qualitét und Unabhangigkeit als Organ durch ein ei-
genes Bundesstatistikgesetz gewahrleistet ist.

»IN der Hauptdatengrundlage, dem Mikrozensus, werden ,, Familien® als
Personengemeinschaften innerhalb eines Privathaushalts definiert, dieim
Wesentlichen durch Ehe der Abstammung bzw. das Sorgerecht miteinan-
der verbunden sind. Im Einzelnen handelt es sich um Ehepaare mit oder
ohne ledige Kinder im Haushalt sowie alein stehende (d. h. ledige, ver-
heiratet getrennt lebende, geschiedene oder verwitwete) Miitter und V&
ter, die mit ihren ledigen Kindern im gleichen Haushalt leben.” (Bundes-
ministerium flr Familie, Frauen, Senioren und Jugend, 2003 a, online, S.
17y»

Der Begriff ,Familie’ ist also hier tiber das Zusammenleben in einem ge-

meinsamen Haushalt und die Verbindung definiert.

Die Kommisson des Finften Familienberichts der Bundesregierung be-
zeichnet ,,Famili€’ in einer sehr weiten Bedeutung als die Gruppe von Men-
schen, die miteinander verwandt, verheiratet oder verschwégert sind, gleich-
gultig, ob sie zusammen oder getrennt leben und wirtschaften, ob die einzel-
nen Mitglieder noch leben oder bereits gestorben sind (vgl. Bundesministe-
rium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 1995, S. 23).

% Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend in (2003 a, online): Die
Familie im Spiegel der amtlichen Statistik. In:
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Familie kann unabhéngig von rdumlicher und zeitlicher Zusammengehérig-
keit als Folge von Generationen angesehen werden, die biologisch, sozia

und/oder rechtlich miteinander verbunden sind.

Im funften Familienbericht wird ein Versténdnis von Familie vertreten, das
einerseits den gesetzlichen Vorgaben und andererseits der Realitét der fami-
lidlen Formen, die in der Gesdllschaft gelebt werden, entspricht. Damit ist
gewdhrleistet, dass die Definition von ,Familie’ sozial- und familienpoliti-
sche Relevanz besitzt. Kongtitutiv fir den Familienbegriff ist die rechtlich
bestimmte und biologisch-soziadle Kernfamilienstruktur. Kongtitutiv fir den
Haushaltsbegriff ist das Zusammenwirtschaften und —wohnen in einer
Kleingruppe. Diese beiden Strukturen zusammengefasst ergeben die ,,Kern-
familie’, die in unserer Gesdllschaft vorherrscht. Daneben gibt es jedoch
auch viele Familien, die in anderen Formen zusammenleben (vgl. ebd., S.
24).

Im wissenschaftlichen Bereich gibt es keine allgemein anerkannte Definition
des Begriffs ,,Familie®, nicht einma innerhalb der einzelnen Disziplinen.
Die Definition héangt jeweils vom wissenschaftstheoretischen Ansatz ab. Je
nach Fragestellung miissen immer wieder neue Definitionen fir ,, Famili€e®
ausgearbeitet und hinzugeflgt werden und bel jeder Diskussion muss vorab
eine Begriffskldrung erfolgen. Meines Erachtens liegt hier auch eine Quelle
fur Verwirrung und Verfadschung, da die einzelnen Studien und Statistiken
angesichts unterschiedlicher Definitionen von ,, Famili€* nicht ohne weiteres
kompatibel sind. Es ist zu fragen, ob die Statistiken, die jeweils herangezo-
gen werden, immer sorgféltig daraufhin geprift werden, ob die Begriffsdefi-
nitionen passend sind. Bel der Vertffentlichung in den Medien zumindest

http://www.bmfsfj.de/bmfsfj/generator/RedaktionBM FSFJ/Broschuerenstel | e/ Pdf
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findet man kaum Zuweisungen zu den Definitionen der erforschten Felder.

Zur prézisen Definition des Begriffs ,, Familie® wurde eine ganze Reihe von
Vorschldgen gemacht. Hill/Kopp halten as gemeinsamen Kern verschiede-
ner Definitionsvorschl&ge folgende Elemente fest:

»Eine auf Dauer angelegte Verbindung von Mann und Frau mit gemein-
samer Haushaltsfihrung und mindestens einem eigenen (oder adoptier-
ten) Kind.“ (Hill/Kopp, 2004, S. 13)

Hill/Kopp begrinden ihre Entscheidung damit, dass Definitionen der
Sprachtkonomie dienen sollen. Sie befiirchten, dass anderenfalls nahezu alle
Lebensformen als familiale gelten wiirden. Zur theoretischen Erkl&rung die-
ser und deren moglicherweise unterschiedlichen Konseguenzen missten sie
dann wieder differenziert werden. Diese Definition 18sst einige Charakteri-
serungen aul¥er Betracht, die in der modernen Industriegesallschaft auftre-
ten. So schliefd sie z. B. Haushalte mit allein erziehenden Elternteilen oder
Gemeinschaften mit Stief- oder Pflegekindern aus. Hill/Kopp schlagen vor,
die nicht unter diesem klassischen Familienbegriff subsumierten Lebensfor-
men sprachlich abzugrenzen, indem man z. B. von kinderlosen Familien o-
der von nicht vollstéandigen Familien spricht. Hill/Kopps Vorschlag ist m. E.
aber nicht einleuchtend: der Ausschluss eines bestimmten Kriteriums, wie z.
B. Kinderlosigkeit, das dann im Nachhinein wieder einbezogen werden
kann, indem man von kinderloser Familie spricht. Wenn eine Familie kin-
derlosist, wére sie nach obiger Definition dann eben keine Familie mehr.

Liegle definiert den Begriff ,Familie’ als ,die Lebensgemeinschaft von
mindestens zwei Generationen (Eltern bzw. ein Elternteil und Kinder bzw.
ein Kind)“ (vgl. Liegle, 2005, S. 401 f).

Das Deutsche Jugendingtitut, das auch die Geschéftsfiihrung fir den siebten
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Familienbericht innehatte, definiert ,,Familie® folgendermalien:

»Familie ist en historisch und kulturell wandelbares System personlicher,
fursorgeorientierter Generationen- und Geschlechterbeziehungen, das
sich zudem im Familienverlauf und korrespondierend dazu im Lebens
verlauf der Individuen immer wieder hinsichtlich Zusammensetzung,
Leistungen und Bedeutung fir seine Mitglieder und fur die Gesdllschaft
verandert.

Familie ist Lebenszusammenhang und Lernort von Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen sowie permanente Herstellungdeistung der betei-
ligten Akteure im Kontext gesellschaftlicher Teilsysteme. Dabel ist die
Perspektive auf Familie as Ingtitution von der auf ihre Mitglieder zu un-
terscheiden.

Familie ist Akteur mit elgenen Ressourcen, Handlungs- und Innovations-
potenzialen an den Schnittstellen zwischen Privatheit und verschiedenen
Offentlichkeiten, d.h. dem Inditutionengeflecht zwischen Betreuungs-
und Bildungs- und wohlfahrtsstaatlichen Institutionen, Erwerbsarbeit, den
Institutionen der Kinder-, Jugend- und Familienhilfe sowie sozialem
Nahbereich und Nachbarschaft.

Familie ist ein zentrales Strukturelement von Gesellschaft, indem sie un-
verzichtbare Leistungen fur Wirtschaft und Gesellschaft erbringt, Hu-
manvermdgen produziert, private und teilweise dffentliche Fursorge (Ca-
re) leistet und sozialen Zusammenhalt gtiftet, umgekehrt aber angewiesen
ist auf die Leistungen, Berticksichtigung und Anerkennung der mit ihr
verknUipften gesdllschaftlichen Tellsysteme. (DJI, 2008, onling)®

%py (2008, online) in: http://www.dji.de/cgi-
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Petzold ist der Ansicht, dass es unzureichend ist, die Trends beztiglich der
Familienformen nur in Zahlen auszudriicken. Er hélt es vielmehr fir sinn-
voll, die Qualitét des Familienlebens in den sich entwickelnden Familien
formen zu erkennen. Petzold bietet folgende Definition fir Familie an:

»Familie kann also aus psychologischer Sicht als eine sozide Bezie-
hungseinheit gekennzeichnet werden, die sich besonders durch Intimitét
und intergenerationelle Beziehungen auszeichnet”. (Petzold, 2007. onli-
ne)*

In dieser Definition kann eine Vielzahl von Familienformen integriert wer-

den. Petzold bezieht sich auf die system-6kopsychologische Sichtweise

Bronfenbrenners, der die Lebensumwelt des Individuums in ein Mikrosys-

tem, Mesosystem, Exosystem, Makrosystem und Chronosystem differenziert

(vgl. Kapitel 4.1.2). Petzold skizziert eine 6kopsychol ogische Systematik der

Familie.

»A: Gesdllschaftliche Rahmenbedingungen (Makrosytem)

eheliche oder nicht eheliche Beziehung

gemeinsame oder getrennte wirtschaftliche Verhdtnisse

Zusammenleben oder getrennte Wohnungen

B: Soziale Verpflichtungen (Exosystem)

Verpflichtungen durch Verwandtschaft oder Ehe

Selbstdndigkeit oder Abhéngigkeit des anderen

bin/projekte/output.php?projekt=6& Jumpl=L INK S& Jump2=5

Z petzold. Matthias (2007, online) Familien heute. Sieben Typen familialen Zusammenle-
bens. In:
http://www.familienhandbuch.de/cmain/f_Fachbeitrag/a_Familienforschung/s 379.html
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kulturell/religits gleich oder unterschiedlich ausgerichtet

C: Kinder (Mesosystem)

mit oder ohne Kind(er)

leibliche(s) oder adoptierte(s) Kind(er)

leibliche oder stiefdlterliche Kindbeziehung

D: Partnerschaftsbeziehung (Mikrosystem)

Lebensstil as Single oder in Partnerschaft

hetero- oder homosexuelle Beziehung

Dominanz des einen oder Gleichberechtigung® (ebd., S. 4 1)

Mit diesem Raster ist es nach Petzold mdglich, zahlreiche Merkmale zu
kombinieren und so ein Versténdnis fur die Vidfalt der Familienformen zu
gewinnen. Es gibt weit tber hundert verschiedene Familientypen. Die tradi-
tionelle Kleinfamilie ist zwar immer noch dominant, jedoch nicht mehr die
haufigste Lebensform in den westlichen Industrieléndern. In Deutschland
haben die Menschen in Uber der Hélfte der Haushalte andere Lebensformen
gewdhlt (vgl. ebd., S. 9).

Petzold schlgt vor, die subjektive Sicht der Familienmitglieder mit einzube-
Ziehen, wenn die 6kopsychologischen Merkmale gruppiert werden. Zur Ana
lyse der subjektiven Wahrnehmung von Familie legt er systemtheoretische
Uberlegungen zugrunde und nennt drei systemische Dimensionen: zum ei-
nen die Normorientierung an einer idealen Vater-Mutter-Kind-Familie, zum

anderen das Familienleben mit Ehe und Partnerschaft als Basis und drittens
Familienleben als Redlisierung von Elternschaft.
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Er gruppiert mit Hilfe dieser drei Dimensionen 12 6kopsychologische
Merkmale und kristallisiert sieben primére L ebensformen heraus:

»A Normale Kernfamilie
B Familie a's normatives |dea
C Kinderlose Paarbeziehung

D Nichteheliche Beziehung mit Kindern (aber mit normativem Familien-
ideal)

E Postmoderne Ehebeziehung ohne Kinder (aber mit Normorientierung)
F Nichteheliche Partnerschaft ohne Orientierung an einer 1dealform

G Verheiratete Paare mit Kindern (aber ohne normatives Ideal)* (ebd., S.
7)

Ich halte es fur wichtig, zwischen zwei Begriffsebenen zu unterscheiden.
Zum einen ist das die ingtitutionelle, rechtliche Ebene. Die andere Ebene be-
zieht sich auf das Gemeinschaftdeben in der Lebenswirklichkeit, auf die
Millionen von Kleingruppen, die ihren Alltag in vielfaltigen Formen gestal-
ten, die als familide Lebensformen bezeichnet werden (vgl. Nave-Herz,
1997). Familie wird damit auch besser thematisierbar. In diesem Zusam-
menhang wére die Frage zu stellen, warum der Staat die Familie mittels
Grundgesetz schiitzt und ob dieses Ziel noch gewéhrleistet ist. Der Fokus
kénnte sich dann beispielsweise darauf richten, wozu Familie gesellschaft-
lich ingtituiert ist und welche Qualitét erwartet wird. Das kann dann zu der
Frage fuhren, was Eltern heute brauchen, um der Qualitét ,, Familie* gerecht
zu werden. Es kann dann auch deutlich heraus gearbeitet werden, wofUr der
Staat verantwortlich und zustdndig ist und wofir der Einzelne sorgen muss.
Das beklagte Anspruchsdenken Einzelner dem Staat gegeniiber kdnnte hierin

auch eine Wurzel haben, dass das Thema ,, Famili€® ins offentliche politische
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Interesse gertickt ist, ohne dass die Funktionen und Leistungen klar differen-
Ziert werden. So konnen viele Beduirfnisse subsumiert werden, die evtl. aber

gar nicht in der Verantwortlichkeit des Staates liegen kénnen.

Um die zweite Ebene des Begriffs ,,Familie® zu charakteriseren, konnte
man von Gemeinschaftsformen oder familiden Lebensformen sprechen.
Damit ist der Fokus auf die Redlitdten der Familien (vgl. Vaskovics, 1997)
gerichtet. Hier ist es sinnvoll und notwendig, je nach Auftrag, Fragestellung
und wissenschaftstheoreti scher V oraussetzung eine eigene Begriffsdefinition

vorzunehmen.

Im Rahmen meines thematischen Schwerpunktes mit der Frage ,Was
braucht ein Kind?* entwickle ich die Definition der Ingtitution ,, Familie* von
der Bedirfnislage des Kindes aus und nehme hierzu einen eingeschrankten
Standpunkt ein - fokussiert auf die Qualitét der Lebenswelt des Kindes. Da-
mit besteht die Mdglichkeit, diese Qualitét quas aus der momentan uniiber-
sichtlichen, weil multiperspektivischen Diskussionslage herauszukristallisie-
ren.

5.2 Wozu braucht das Kind ,, Familie*?

Aufgrund der anthropologischen Voraussetzungen wie Schutzbedirftigkeit,
sozides Angewiesensein, Lernbedirftigkeit zur Aneignung spezifisch
menschlicher Verhaltensweisen wie aufrechter Gang, Sprache, Denken und
Handeln, braucht das Kind einen sozialen Nahraum, innerhalb dessen es sai-
ne Entwicklung vollziehen kann (vgl. Kapite 3.1). Es ist sowohl fir sein
physisches, als auch fir sein psychisches und mentales Wohl auf Unterstiit-
zung angewiesen. Zunehmend taucht der Aspekt ,, Fiirsorge® oder auch ,, Ca-
re* im gesellschaftlichen Diskurs auf (vgl. Siebter Familienbericht, Bundes-
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ministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2007, online, S.
88)%. Die neue international vergleichende feministische Forschung hat den
Begriff ,,Care" eingefiihrt (vgl. Gerhard, 2005). Er ist ein zusammenfassen-
der Begriff fir die sozide Praxis in Familie und Beruf und umfasst die Be-
reiche ,Haushalts, Erziehungs- und Pflegetétigkeiten*. Aufgrund dieser Zu-
sammenfassung der beruflichen und familialen Praxis wird es moglich, die
familialen Leistungen sichtbar zu machen. Er ist schwer ins Deutsche zu U-
bersetzen, weil Ubersetzungen wie Sorge, Fiirsorge oder Pflege nur Teilas-
pekte treffen. Am ehesten passt der Begriff ,, Flrsorge”. Dieser ist jedoch im
Deutschen emotional besetzt und deshalb wenig geeignet, die Qualitét dieser
Leistungen und Anforderungen neu und zeitgemdl zu begreifen. Es steht
noch aus, einen Begriff zu finden, der ,, Flirsorge" angemessen zu umfassen
inder Lageist.

Der Nahraum muss auch den Basisbediirfnissen ,, Autonomie® und ,,Verbun-
denheit” Rechnung tragen (vgl. Kapitel 3.1.1.3). Ein weiterer Aspekt ist die
Entwicklung des Kindes innerhalb der Mikro-, Meso- und Makrosysteme,
die in wechselseitigem Einfluss stehen. Dies hat zur Folge, dass der soziale
Nahraum im Kontext und in konstruktivem Austausch mit den anderen Sys-
temen stehen muss, die fiir das Kind relevant sind, um entwicklungsférdernd

sain zu konnen.

Der sozide Nahraum des Kindes muss also spezifische Voraussetzungen
erfiillen, um dem Kind einen angemessenen Rahmen fir seine Entwicklung
zur Verfigung stellen zu kénnen. Ein zentraler Aspekt ist m. E. die Funktion
des Nahraums fir die Soziabilisierung (Entwicklung primérer Handlungsf&

Bn; http://www.bmfsfj.de/RedaktionBM FSFJ/Abteilung2/Pdf-Anlagen/siebter-
familienbericht,property=pdf,berei ch=,rwb=true.pdf
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higkeit) des Kindes innerhalb einer komplexen Gesdllschaft. Liegle argu-
mentiert hier mit Claessens und Menne und beschreibt diese Sichtweise a's
»vVergesdlschaftung durch Insulation” (Liegle, 2005, S. 407). In dieser bio-
logisch-anthropol ogisch orientierten Sichtweise wird die Auffassung vertre-
ten, dass die VVoraussetzung fur Soziabiliserung ,,Insulation gegen selektive
Pression® ist (ebd., S. 407). Esist fir das Aufwachsen des Kindes notwen-
dig, dass innerhalb eines Nahraums ein Klima geschaffen wird, das zun&chst
einmal stark von der Erwachsenwelt abweicht.

.»Redita” wird als ,raue Wirklichkeit* in ,homopathischen Dosen’
zugelassen, das Innenklima zunehmend dem Aufenklima angendhert.”
(Liegle, 2005, S. 207)

Coleman hat auf die Bedeutung des ,, Korporativen Akteurs alter Art* fir das
Aufwachsen von Kindern hingewiesen (vgl. Coleman, 1986, S. 169 ff). Er
vertritt die These, dass die ,Korporateure alter Art* aus Personen bestanden,
wéhrend die , korporativen Akteure neuer Art“ von Positionen besetzt sind.
Die ,korporativen Akteure ater Art* waren in der Lage, Kinder in die Ge-
sdllschaft einzufiihren. Liegle unterscheidet hier zwischen |, Sozidintegrati-
on* - der Teilnahme des Kindes an einer Umwelt, welche die Generationen
und die verschiedenen Tétigkeiten umfasst, und der , Systemintegration”.
Diese definiert er as , Integration der in voneinander getrennten Systemen
gemachten Erfahrungen durch das Kind" (Liegle, 1987, S. 19).

Esist notwendig, ein Klima zu schaffen, in dem das Kind mit einer gewissen
Elagtizitét an die gesdlschaftliche Redlitdt angepasst werden kann, indem
gleichzeitig die Individuaitét des Kindes Raum erhdlt. Diese Sichtweise
trégt der Annahme Rechnung, dass das menschliche Basisbediirfnis ,,Ver-
bundenheit* in der Anpassung an die Gesdllschaft seine Erfiillung findet,

wéhrend das Bedirfnis ,, Autonomie* durch die Einrdumung der Chance zur
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Entfaltung der Individualitét befriedigt werden kann. Diese Dialektik zeigt
deutlich auf, welchen Anspriichen dieser soziale Nahraum genligen muss. Er
steht quas als Insal im gesellschaftlichen System und die Akteure miissen
somit nicht nur die inneren Systemanforderungen und die damit verbunde-
nen Problemstellungen erfiillen, sondern auch die Anforderungen und Prob-
leme der AulRenwelt bewéltigen.

Die Ergebnisse der Bindungsforschung von Bowlby und Ainsworth zeigen,
dass in diessm Raum ein Beziehungssystem verortet sein muss, das eine
spezifische Qualitdt von Beziehungen bzw. Bindungen aufweist, die der
Entwicklung des Kindesforderlich ist (vgl. Kapitel 3.1.4.2).

Der sozide Nahraum muss dem Kind also als Schutzraum und gleichzeitig
als Entwicklungsraum dienen. Dieser Schutz- und Entwicklungsraum konsti-
tuiert sich - hier schlieRRe ich an Liegles Uberlegungen zur Eigenart von Fa-
milie a's spezifischer Form der Gemeinschaft und als Ort der Erziehung an -
durch folgende Kategorien: ,, dauerhafte L ebensgemeinschaft”, , L ebenswvelt”
und ,, personorientierte Kommunikationsgemeinschaft .

Bezug nehmend auf die Schutz- und Entwicklungsbediirfnisse eines Kindes
erweitere ich die Kategorien um die Aspekte der Fiirsorge und der sukzessi-
ven Autonomie. Dazu differenziere ich die Kategorie , dauerhafte Lebens-
gemeinschaft” in ,,Lebensgemeinschaft, die in Dauer und Qualitét dem kind-
lichen Bediirfnis nach Firsorge und sukzessiver Autonomie gerecht wird".

29 Liegle verweist hier auf die Differenzierung, die Habermas vorgenommen hat. Dieser hat
eine, Strukturdifferenz* zwischen der Familie auf der einen Seite und professioneller pada-
gogischer Praxis sowie den Strukturprinzipien der modernen Gesellschaft auf der anderen
Seite ausgemacht und beschriebt diese mit den Begriffen ,Lebenswelt* und , System” (in
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5.3 Eigener Definitionsvorschlag fur den Begriff , Familie®

Die vidféltigen Aspekte, die in den angefihrten Definitionen auftauchen,
machen den Facettenreichtum der Institution ,, Familie® sichtbar. Es muss z.
B. beachtet werden, dass Familie nicht nur ein Schutz- und Entwicklungs-
raum fUr Kinder, sondern auch fir Erwachsene ist. Die zukiinftige Altersver-
teilung in der Gesdllschaft riickt drei Generationen in den Fokus, weil Fami-
lie zunehmend nicht nur die Sorge fir die unselbsténdigen Kinder, sondern
auch fir die pflegebediirftigen Alteren zu leisten hat. Eine Definition muss
also so angelegt sein, dass auch diese Personengruppen integriert werden
koénnen. Ich halte es fir snnvall, in der Definition die Aspekte ,, Struktur” und

»Funktion” zu trennen.

Folgender strukturorientierter Definitionssatz ist dann essentieller Bestand-
teil der Definition des Begriffs ,,Familie®:

Familieist eine Lebensgemeinschaft von mindestens zwel Generationen.
Je nach Perspektive und thematischem Zusammenhang kann dann schwer-
punktméldig differenziert werden, indem ein weiterer Definitionssatz hinzu-
gefuigt wird, der funktionsorientiert ist.

Folgender Definitionsvorschlag erfllt diese Vorgaben und ist an den Krite-
rien, die durch die Bediirfnisse eines Kindes gesetzt sind, orientiert:

Familie ist eine L ebensgemeinschaft von mindestens zwei Generationen.

Sie dient u. a. as Schutz- und Entwicklungsraum fir Kinder und orientiert
sich in Dauer und Qualité am kindlichen Bedrfnis nach Firsorge und suk-

zessiver Autonomie.

Liegle, 2005, S. 404).
D Hier folgeich Liegles Definition (vgl. Liegle, 2005, S. 401).
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5.4 Familie as soziales Konstrukt

Familie, as eine Einheit im gesellschaftlichen System ist eingebunden in die
komplexen Zusammenhdnge des Gesamtsystems und davon auch beein-
flusst. Somit wirken sich die epochal bedeutsamen Prozesse, die sich in der
GesdlIschaft vollziehen, auf die Einheit , Familie® aus.

Sie wird a's quasiuniversall betrachtet. Die Bindung von Menschen an fami-
lidre Formen scheint auch fir die Entwicklung des homo sapiens von Bedeu-
tung gewesen zu sein. Es wird vermutet, dass nicht nur die physiologischen
Verdnderungen Motor fir soziale Arrangements waren, sondern dass diese
ihrerseits einen entscheidenden Einfluss auf die evolutionére Entwicklung
und damit auf die physiologische Ausstattung hatten. Nach Lovejoy war die
Entwicklung angemessener familiader Strukturen die Voraussetzung fir die
Entwicklung eines erweiterten Gehirnvolumens und somit die Basis mensch-
licher Kulturen (vgl. Lovejoy in Hill/Kopp, 2004, S.26 f). Van de Berghe
formulierte es so:

» The human family is, very smply, the solution our hominid ancestor
evolves over three to five million years to raise our brainy, sow-
maturing, neotenic, highly dependent, and therefore, very costly (in terms
of parental investment) babies.” (Van den Berghein ebd., S. 28)
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54.1 Stelungder Familiein der Gesdlschaft

Die Familie gilt as das ,,wichtigste Element des sozialen Nahraums"* fir die
Mehrzahl der jungen Menschen.® Sie ist gesdllschaftliche Leistungstragerin
als Entwicklungsort der nachwachsenden Generation. Darin liegt auch die
Begrindung fur den verfassungsrechtlichen Schutz der Familie als Ingtituti-
on.

Das Subsidiaritétsprinzip stellt die Eigenverantwortung und Eigensténdigkeit
der Familienmitglieder der staatlichen Verantwortung voran. Subsidiaritét
als zentrales ordnungspolitisches Bauprinzip der Gesellschaft bedeutet, dass
Vorrang fir Eigenverantwortung und Eigenleistung der kleinen Einheiten
besteht.
»3e garantiert das Recht der kleinsten Einheit Familie auf autonomes,
eigenverantwortliches Handeln, schiitzt vor Bevormundung und Entmiin-
digung durch einen allumfassenden und allzustdndigen Staat und sichert
zugleich, dass Aufgaben dort Ubernommen werden, wo sie am effizien-
testen gelel stet werden kdnnen. Die Aufgaben, die am sinnvollsten in der
Familie und durch die Familie geleistet werden, dirfen die jeweils grof3e-
ren Gemeinschaften ihnen nicht abnehmen.” (Deutscher Familienver-
band, Grundsétze, 2007, onling)®

Die Eigenverantwortung der Familie bedeutet jedoch nicht, dass die Gesdll-
schaft aus der Verantwortung entlassen ist. Die kleingte Einheit ,, Familie®

hat den Anspruch an die jewells grolieren Gemeinschaften auf Unterstiitzung

8 Vgl. Elfter Kinder- und Jugendbericht 2002, S. 13

% Deutscher Familienbericht (2007, online) in http://www.deutscher-
familienverband.de/index.php?id=1079
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und Hilfe zur Selbsthilfe, und zwar auch in préaventiver Weise, d. h. bevor ihr
eigenes Potential zur Erfillung ihrer Aufgaben ausgeschopft bzw. Uberfor-
dertist.

Die Familie stellt nach Liegle nicht nur den wichtigsten und wirksamsten
Erziehungsfaktor der Gesdllschaft dar, sondern ist ,in aller Regel die erste
und dauerhafteste Umwelt fir den neu geborenen und heranwachsenden
Menschen® (Liegle, 2005, S. 404 f). Er spricht von der , Erziehungsméchtig-
keit* der Familie und stellt fest, dass es hierzu noch wenig gesichertes Wis-
sen gibt. Deshalb mdchte er seine Erklérungen als vorl&ufigen Versuch einer
Antwort verstanden wissen. Er nennt folgende Stichworte:

»IN der Familie sind genetische Einfliisse wirksam (Transmission von
Anlagen).

Familienbeziehungen bilden im Lebendauf des Menschen im Regelfall
die erste Umwelt....

Familienbeziehungen stellen — mehr as jeder andere sozide Ort — die U-
berdauernde Umwelt des Kindes dar.....

Familienbeziehungen stellen ein intimes Beziehungssystem dar; die Ges-
taltung dieser Beziehungen betrifft die ,ganze Person®....

Die besondere Wirksamkeit der Familienerziehung kdnnte damit zu tun
haben, dass sie grofiteilsindirekt, ohne ausdriickliche Absicht und

»nebenbel” erfolgt und dass sie vor dlem aus dem gemeinsamen Le-
ben... sowie aus der , Einverleibung” des Vorbilds der Eltern hervor-
geht..." (ebd., 413f)

Familie als Einheit der Gesellschaft ist stark von den dkonomischen Rah-
menbedingungen beeinflusst. Der soziotkonomische Status der Eltern spielt
eine entscheidende Rolle, da hiermit auch die Spielrdume der persdnlichen
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Entfaltung der Kinder definiert werden. In den letzten dreifdig Jahren hat sich
dieser Status laut Shell-Jugendstudie 2006 bel einem Teil der Familien ge-
bessert und bei ca. 30% enorm verschlechtert (Shell Deutschland Holding,
Hrsg., 2006, S. 49). Man kann hier grob eine Dreiteilung ausmachen. Es gibt
ungeféhr ein gut situiertes Drittel von Familien, die ihren Kindern gute 6ko-
nomische Bedingungen und in der Regel hervorragende Bildungschancen
bieten. Diese Kinder snd meist auch mit eéinem Polster an Selbstvertrauen
und sozidler Kompetenz ausgestattet. Schlechter schneidet bei diesen Res
sourcen das mittlere Drittel ab, kann den Kindern jedoch immer noch relativ
gunstige Rahmenbedingungen bieten. Im untersten Drittel gestaltet sich die
Entfaltung der Kinder as sehr schwierig. Sie haben deutliche Nachteile
(ebd., S. 49).

Auch in der Einschétzung junger Menschen spiegelt sich die Bedeutung der
Familie in der Gesdllschaft wider. In der Shedll-Jugendstudie, die seit 53 Jah-
ren die Situation der jungen Generation Deutschlands untersucht, wird ein
Bedeutungszuwachs der Familie konstatiert. Laut Shell-Jugendstudie 2006
messen junge Menschen ,, Familie® heute eine besonders hohe Bedeutung zu
und bleiben lange in ihrer Herkunftsfamilie (Shell Deutschland Holding,
2006, S. 50 f). Es l&sst sich eine starke Familienorientierung feststellen, die
in den letzten Jahren sogar zugenommen hat. 72% der Jugendlichen sind der
Meinung, dass man fir ein wirklich gltickliches Leben eine Familie braucht
(2002: 70%), waobei signifikant seltener Jugendliche der Unterschicht dieser
Meinung sind. Angesichts der wirtschaftlichen Unsicherheit bietet die Fami-
lie soziden Rickhalt, Sicherheit und emotionalen Ausgleich. Die Mehrheit
der Jugendlichen ist auch mit der Erziehung durch ihre Eltern zufrieden.
Maé&dchen und junge Frauen sind weiterhin stérker familienorientiert als Jun-
gen und junge Méanner. Die Frage, ob man Kinder zum Glicklichsein
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braucht, beantwortete ein grof3er Teil der Befragten zugunsten von Kindern
(44%) (vgl. ebd., S. 50f).

Die konkrete Frage nach dem Kinderwunsch ergibt ein anderes Bild. 62%
geben an, spéter selbst Kinder haben zu wollen (ebd., S. 51 f). Es gibt also
eine Diskrepanz zwischen den Antworten auf die Frage, ob man Kinder zum
Glicklichsein braucht (44%) und dem Kinderwunsch (62%). Daraus wird
abgeleitet, dass die Mehrheit der Jugendlichen zwar Kinder mochte, das
Gliick jedoch nicht von der Erflllung dieses Wunsches abhéngig machen
will. Der Wunsch nach eigenen Kindern ist insgesamt gegentiber 2002 deut-
lich zurtickgegangen, wobei dies nicht fir die obere Mittelschicht gilt. Den-
noch ist es die Mehrheit der Jugendlichen (62%), die sich Kinder wiinscht.
Interessant ist, dass der Kinderwunsch mit Herkunft, Geschlecht und Alter
zusammenhangt, sowie damit, ob die Jugendlichen gut mit ihren eigenen
Eltern auskommen. Mé&dchen und junge Frauen wiinschen sich haufiger as
Jungen und junge Manner eigene Kinder. Jugendliche in unteren sozialen
Schichten haben sdltener den Wunsch nach Kindern. Je hoher die sozide
Schicht, desto hoher ist der Kinderwunsch (ebd., S. 52 ff).

Anders sieht esbei der Redlisierung des Kinderwunsches aus (ebd., S. 53 f).
Hochqualifizierte Frauen bleiben héufig kinderlos und aus unteren Bil-
dungsgruppen bekommen tberdurchschnittlich viele Frauen Kinder. Es wird
deutlich, dass die demografische Entwicklung komplexe Zusammenhénge
aufweist, die m. E. in der bisherigen Debatte nicht ausreichend differenziert
worden sind. Beispielsweise wird in der 6ffentlichen Diskussion die Kinder-
losigkeit von Paaren vor alem fiir den Riickgang der Kinderzahl verantwort-
lich gemacht. Mittlerweile ist jedoch erwiesen, dass der Geburtenriickgang
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im Wesentlichen auch dadurch zustande kommt, dass die Zahl der Familien
mit drei und mehr Kindern deutlich zurtickgegangen ist.®

Man kann aus den Ergebnissen der -Jugendstudie ableiten, dass junge Men-
schen nach wie vor der Familie einen hohen Stellenwert einrdumen. Familie
wird as ,sicherer sozidler Heimathafen" gesehen (Shell Deutschland Hol-
ding, 2006, S. 49). Diese Aussage widerspricht dem Trend der 6ffentlichen
Diskussion, die sinkende Heiratdust junger Menschen und die hohe Zahl
von Paaren ohne Kinder as Ergebnis einer abnehmenden Bedeutung von
Familie zu werten. Es sind u. a. die 6konomischen Rahmenbedingungen und
die Qualitdt des Aufwachsens der Kinder und Jugendlichen, die wesentlich
dazu beitragen, junge Menschen zu motivieren oder davon abzuhdten, eine
Familie zu griinden.

542 Familieim Wandd

Seit einigen Jahren steht die Familie im Zentrum des 6ffentlichen Interesses.
Man liest und hort in vielen Medien Berichte Uber die deutsche Familie in
der Krise oder gar im Zerfdl begriffen.

Begriindet wird diese Einschdtzung in der offentlichen Debatte unter unter-
schiedlichen Aspekten. Zum einen ist es der Riickgang der Geburtenrate.
Seit Jahrzehnten geht der Antell der Bevolkerung, die mit Kindern in einem
Haushalt lebt, zurtick. 1972 lebten im friiheren Bundesgebiet 55% der Be-
volkerung mit Kindern unter 18 Jahren. Bis 2000 sank dieser Anteil auf

33Vg|. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 7. Familienbericht,
2007, online, S. 306. In: http://www.bmfsfj.de/RedaktionBM FSFJ/Abteilung2/Pdf-
Anlagen/siebter-familienbericht,property=pdf ,berei ch=,rwb=true.pdf
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41,4%. In Westdeutschland betrégt z. B. die geschétzte endgtiltige mittlere
Kinderzahl der 1955 geborenen Frauen 1,67* . Vidle junge Menschen ent-
scheiden sich aso schon gar nicht fur die Familiengriindung. Welterhin sind
der Kinderwunsch und dessen Realisierung zwei verschiedene Aspekte. Die
Entscheidung fir den Lebensentwurfs "Familie” wird Uberwiegend erst fr
die Zeit nach Abschluss der Aushildungs- und Berufseinstiegsphase geplant.
Das Durchschnittalter, in dem Frauen in Deutschland Kinder bekommen,
steigt also tendenziell weiter an. Das hat zur Folge, dass immer mehr Frauen
in ihrem Leben wahrscheinlich gar keine Kinder bekommen werden. Hinzu
kommt, dass immer mehr Manner und Frauen unfreiwillig kinderlos bleiben.
Die Geburtenrate betrug 2006 1,3331 Lebendgeborene pro Frau.™.

Zum anderen ist es jedoch auch die Situation innerhalb der Familien, die of-
fensichtlich Anlass zur Sorge bietet. Eine Ehe hdlt durchschnittlich 7 Jahre,
S0 dass viele Familien durch Scheidung auseinander brechen. Im Jahr 2000
gab es 1,77 Millionen Alleinerziehende mit Kindern unter 27 Jahren. (Bun-
desministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2003). Die klassi-
sche Familienform wird zunehmend ergénzt durch andere familiale Lebens-
formen. Dies alein misste kein Anlass zur Sorge sein. Problematisch ist al-
lerdings, dass man davon ausgehen kann, dass die erhthte Anzahl von Al-

34Vg|. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2003)

3’E’Vgl. Bundesamt fur Statistik. In:

http://www.destatis.de/j etspeed/portal/cms/Sites/destatis/| nternet/ DE/Content/Stati stiken/Be
voelke-

rung/GeburtenSterbefael le/Tabellen/Content50/GeburtenZiffer templatel d=renderPrint.psml.

Zu beachten sind auch neue Erkenntnisse zur Begriindung des Geburtenriickgangs, wie sie z.
B. im 7. Familienbericht dargestellt werden (Bundesministerium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend, 2007, online, S. 303 ff). In:

http://www.bmfsfj.de/RedaktionBM FSFJ/Abteil ung2/Pdf-Anlagen/siebter-
familienbericht,property=pdf,bereich=,rwb=true.pdf
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leinerziehenden zugleich die Gefahr der Armut erhoht.

Ein dritter Aspekt ist die Qualitét der familialen Leistungen. Immer héufiger
wird beklagt, dass Eltern ihren Erziehungsaufgaben nicht angemessen nach-
kommen. Lehrer sehen sich zunehmend in der Erzieherrolle und sind damit
Uberfordert, basale soziale Kompetenzen zu vermitteln, die eigentlich die
Voraussetzung fir ihre primére Aufgabe - die Vermittlung des Lernstoffes -
wéren. Seit Jahren werden von fast allen gesellschaftlichen Ingtitutionen
Hilfsprogramme fir Eltern angeboten, die unterschiedliche Formen aufwei-
sen, von Selbsthilfegruppen, Uber Beratungsangebote, bis zu Kursen und
Seminaren. Von wissenschaftlicher Seite werden in den Medien téglich neue
Ergebnisse publiziert, die Eltern Aufschluss geben sollen tiber die Entwick-
lung ihrer Kinder und die nétige Begleitung. Die Ratgeberliteratur boomt.
Diese vidféatigen flankierenden Mal3nahmen haben den Trend der letzten 10
Jahre nicht aufhalten kénnen, dass einerseits immer weniger Menschen El-
ternverantwortung Ubernehmen, und andererseits Eltern sich immer haufiger
in ihrer Arbeit Uberfordert erleben. Es l&sst sich eine zunehmende Verunsi-
cherung und Ratlosigkeit feststellen (vgl. Quaiser-Pohl, 1998, onling)®.

Eswird dartiber diskutiert, dass die Gewaltbereitschaft und die psychischen
Krankheiten bei jungen Menschen zunehmen. Laut Studien haben immer
mehr junge Menschen offensichtlich mit psychischen Problemen zu kémp-
fen®. Die so genannten Verhatensauffaligkeiten bei Kindern nehmen an-
scheinend zu.

® Quaiser-Pohl (1998) in http://www.uni-protokoll e.de/nachrichten/id/44213/

% Siehe Gesundheitsreport 2002 der DAK (Hamburg). Demnach nahm die Haufigkeit der
psychischen Erkrankungen bei jungen Menschen zwischen 1997 und 2001 teilweise um bis
zu 90 % zu.
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In einem vierten Aspekt geht es um die Einschdtzung des Verhd tnisses zwi-
schen Staat und Familie. Die damalige Bundesregierung selbst sprach im
funften Familienbericht von ,struktureller Riicksichtdosigkeit” der staatli-
chen, 6konomischen und gesellschaftlichen Einrichtungen gegeniiber der
Familie (vgl. Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend,
1995, S. 320).

Bezlglich der Bewertung der Situation der Familie 1&sst sich ein deutlicher
Unterschied zwischen der offentlichen und der wissenschaftlichen Diskussi-
on feststellen. Die "mainstream”-Argumentationdinie in der Offentlichkeit
zum Thema "Famili€" ist folgende: Aufldsung, Funktionsverlust, Zexfdl in-
nerhalb der Familienstrukturen und quantitativer Riickgang von Familie. Als
Zeichen des Zerfalls werden u. a die hohe Scheidungsziffer, innerfamilidre
Gewadlt, sinkender Zusammenhalt, Missachtung der Alteren, Anzahl der
Schltisselkinder gesehen (vgl. Bien, 1996). Es wird beklagt, dass Familien
zunehmend auseinander fallen, dass erzieherische Kompetenzen schwécher
werden und Eltern somit ihren familialen Aufgaben nicht mehr ausreichend
gerecht werden. Die Diskussion tiber Funktion und Zustand der Familie wird
oft unter moraischen Gesichtspunkten gefihrt. Der Begriff "Familie” ist
hochgradig emotional belegt. Die Bilder Uber die angeblich "guten alten Zei-
ten” sind oft der Mal3stab. Die Offentliche Diskussion wird entscheidend von
den Medien selbst geprégt. Diese nehmen Einfluss durch Auswahl und Dik-
tion. Hier kommt m. E. ein Verstéarkungsfaktor zur Wirkung, der zur fort-
schreitenden Instabilisierung von Eltern und damit auch von Familien fihren
kann. Die Medungen Uber unsichere und inkompetente Eltern sowie Uber
nicht gentigend sozialisierte Kinder, sowie die Auswirkungen davon, bewir-
ken m. E., dass Eltern weiter verunsichert und orientierungs os werden. Dies
wiederum hat gravierende negative Auswirkungen auf die Betreuung und
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Erziehung der Kinder und Jugendlichen. Der Verstérkereffekt setzt sich
durch die Berichterstattung dariber wieder fort.

Von wissenschaftlicher Seite aus ist eine differenziertere Einschétzung und
Bewertung des Problemkomplexes zu bemerken, die bis jetzt in der Offent-
lichkeit noch nicht geniigend berticksichtigt wird. Der historische Kontext
wird inzwischen stérker einbezogen. Die vergleichenden Studien ha-
ben sich bisher oft auf die Siebziger Jahre bezogen, die aber historisch
offensichtlich nicht reprasentativ fur Deutschland sind.® Bien (1996) betont,
dass es eine Reihe von Annahmen Uber die gute dte Zeit gibt, die nicht mit
der Wirklichkeit Ubereinstimmen. Kernfamilien als Einheit der Eltern mit
ihren Kindern waren demnach schon im 17. Jahrhundert weit verbreitet.
Goody (2002) hat in seiner "Geschichte der Familie” dargelegt, dass man
nicht ernsthaft behaupten kann, dass Europa oder gar der Kapitalismus die
Kernfamilie erfunden habe. In der Geschichte der Menschheit ist keine Ge-
sdllschaft bekannt, in der die Kernfamilie nicht eine bedeutende Rolle ge-
spielt hétte (Goody, 2002, S. 15, ff). Es hat immer schon unterschiedliche
Ausprégungen von Familie gegeben, die temporérer Art waren.

Die durchschnittliche Dauer einer Ehe vor dem 18. Jahrhundert lag unterhalb
der Dauer einer heutigen Ehe aufgrund kirzerer L ebenserwartung und hoher
Sterblichkeit der Mtter im Kindbett. Die Einbettung in gréf3ere historische
Zusammenhange und Fragestellungen fihrt zu groRerer Zurlickhaltung in
der Bewertung und dazu, kulturpessimistischen "Untergangsvisionen” Theo-
rien des Wandels gegeniiberzustellen. M. E. ist diese Haltung geeignet, zur

38Vg|. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2003): Gutachten zum
Thema "Nachhaltige Familienpolitik im Interesse einer aktiven Bevolkerungsentwicklung",
S.9
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Versachlichung der Diskussion beizutragen, und den Blick fiir Perspektiven

zu 6ffnen.

Benhabib (1995) stellt die Entwicklung der Familie in den Kontext der ge-
samtgesellschaftlichen Entwicklung. Eine der Hinterlassenschaften der Mo-
derne ist nach Benhabib der moralische und politische Universalismus mit
seinen Idedlen der Achtung vor dem Menschen as Menschen, der morali-
schen Autonomie des Einzelnen, der 6konomischen und sozialen Gerechtig-
keit und Gleichheit, der aktiven Teilnahme am demokratischen Prozess, der
groltmaglichen biirgerlichen und politischen Freiheit, insofern sie mit den
Prinzipien der Gerechtigkeit vereinbar ist sowie der Bildung menschlicher
Gemeinschaften auf der Grundlage von Solidaritét (ebd., S. 8).

Im Zuge der Modernisierung hat eine , institutionelle Binnendifferenzierung
in den politischen Bereichen im engen Sinne, die Wirtschaft (den "Markt")
und die Familie stattgefunden (Benhabib, 1995, S. 97). Die Familie war der
Privatsphére zugeordnet. Der Begriff ,Privatsphére’ hat nach Benhabib
(1995) mindestens drei Dimensionen: die Sphére des moralischen und reli-
gidsen Gewissens, die Privatwirtschaft, was Nichteinmischung des Staatesin
einen frelen Warenaustausch und im frelen Arbeitsmarkt bedeutet und die
Intimsphére: Haushalt, Bedirfnisbefriedigung, Sexuditét, Fortpflanzung,
Sorge um den Nachwuchs, die Kranken und Alten.

Der dritte Bereich, die Intimsphére, in dem Frauen bisang hauptsichlich
tatig waren, ist noch weitgehend von der Modernisierung ausgenommen.
Hier herrschen nicht die Grundannahmen von Gerechtigkeit und Uberein-
kunft.

"Die traditionelle Betonung der "Privatheit” der privaten Sphére, zu der
stets wie selbstverstdndlich die Beziehungen des ménnlichen Familien-

oberhaupts zu seiner Gattin und seinen Kindern gerechnet wurden, haben
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eine Art dicke Milchglasscheibe errichtet, hinter der die Frauen als tétig
Handelnde unsichtbar und unhérbar bleiben. So wurden auch die Frauen
und die ihnen traditionell zugewiesenen Pflichten wie Kindererziehung,
Haushalt, Befriedigung der emotionalen und sexuellen Bedirfnisse des
Mannes, Kranken+ und Altenpflege bis vor kurzem einfach jenseits des
Raumes angesiedelt, in dem die Frage nach Gerechtigkeit eine Rolle
spielt. Freiheit, Gleichheit, Solidaritat: diese Grundsétze galten nur bis
zur Schwelle des privaten Haushalts.” (Benhabib, 1995, S. 22 f)

Kaufmann widerspricht der Krisentheorie.

»S0lches Krisenbewusstsain ist nach riickwérts orientiert, als ob es ein-
mal eine gute alte Zeit gegeben hétte, in der es um die Familie besser
stand.” (Kaufmann, 1995, S. 29)

Die Vorgtdlung erscheint zwar nahe liegend, aber neuere Einsichten, z. B. in
die Sozialgeschichte der Kindheit, lassen Zweifel daran aufkommen. Die
Frage der , besseren Vergangenheit” 18sst sich wissenschaftlich nicht kléren.
Esist jedoch festzuhalten, dass die Familienformen nicht naturwiichsig oder
beliebig sind, sondern dazu tendieren, dem jeweiligen Gesdllschaftstypus mit
seinen Méglichkeiten und Hindernissen zu entsprechen.

»Die lange vertretene These eines ,, Funktionsverlustes der Familie“ geht
von einem schiefen Bild der historischen Entwicklung aus, indem sie die
frihere Hauswirtschaft mit der Familie im modernen Sinne gleichsetzt.”
(ebd., S. 33).

Nach der neueren, an den Theoremen der strukturellen und funktionalen Dif-
ferenzierung orientierten soziologischen Gesdllschaftstheorie wird die Ent-
flechtung von ékonomischen, politischen, religiésen und familialen Hand-
lungszusammenhangen als , strukturelle Differenzierung® und ,, funktionale
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Spezialisierung” gedeutet. (vgl. Kaufmann, 1995, S. 31).

~Strukturell ist die Differenzierung, weil sie Grenzen zwischen den
Handlungsbereichen aufrichtet. Normative Grenzen finden ihre Grundla-
ge in modernen Verfassungen und den dort staatlich garantierten Frei-
heitsrechten, welche gleichzeitig eine Selbstbegrenzung der Staatsta-
tigkeit beinhalten.... Faktische Grenzen entstehen insbesondere durch
die moderne Wohnweise, welche die einzelnen Haushalte réumlich deut-
lich voneinander trennt, aber auch durch die rdumliche Planung, welche
heute in der Regel Wohnzonen, Innenstadtbereiche und Industriezonen
deutlich unterscheidet” (ebd., S. 31).

Der Kernpunkt dieser Theorie besagt, dass die strukturelle Verselbstandi-
gung der Handlungsbereiche notwendig ist fir die Existenz der Familie unter

den modernen Bedingungen.

»unter den modernen Bedingungen kann Familie als Familie nur existie-
ren, wenn sie sich gegeniiber ihrer Umwelt verselbstdndigt und abgrenzt
und ein eigenes,, soziales System” bildet, d. h. wenn sie ein ausreichendes
»Binnenleben* fuhrt, also die Familienmitglieder nicht nur in ihren Inte-
ressen und Wertorientierungen einander dhnlich sind, sondern ausrei-
chend Zeit fir Interaktionen finden und ihren Alltag so organisieren, dass
eine wechselseitige Befriedigung von Bedirfnissen maglich ist. Diese
sachlichen Bedingungen scheinen im Falle der Familie mit den emotiona
len Bedingungen verknilpft... Diese fur Kleingruppen aler Art vielfach
nachgewiesenen dynamischen Zusammenhdnge gewinnen im Falle von
Familien insofern besonderes Gewicht, als die Erfullung familialer Funk-
tionen eine hohe Dauerhaftigkeit des familidlen Zusammenhalts voraus-
setzt.” (Kaufmann, 1995, S. 32)

Hinzu kommt, dass moderne Familien kleine soziae Einheiten sind. Kauf-
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mann geht davon aus, dass gerade diese Beschrénkung der Personenzahl ei-
ne Bedingung fir die Stabilitét des Zusasmmenhaltesist. Fir die Familie gilt
also nicht das moderne Prinzip des GrélRenwachstums und der internen Spe-
zidiserung mittels Arbeitsteilung.

Eine weitere Deutung ist die funktionale Speziaisierung. Es werden nur sol-
che Leistungen von Familien erwartet, wie sie fir den Typus der privatisier-
ten Kleinfamilie geeignet sind. Diese Leistungen werden as familiale Funk-
tionen bezeichnet. Demnach hat also kein Funktionsverlust der Familie statt-
gefunden. Die moderne Familie hat Funktionen verloren, und damit ihre ei-
genen gefunden. Kaufmann bezeichnet die Vorstellung einer Entflechtung
der Funktionen durch strukturelle Verselbstdndigung als dem historischen
Prozess als am meisten angemessen.

"Die strukturelle Ausdifferenzierung von Familie fihrt nur dann nicht zur
Desorganisation, wenn die Familienmitglieder im Einzelfal die aus der
strukturellen Versalbsténdigung des herrschenden Familientypus resultie-
renden Chancen zur relativen Autonomie nutzen, Familie aso zu einem
sch selbst steuernden System dauerhafter Beziehungen entwickeln.”
(ebd., S. 34)

Die moderne Familie ist also relativ verselbsténdigt mit hohem Gestaltungs-
spieraum fir Familie und Individuum, was einen doppelten Autonomiege-
winn bedeutet. Kaufmann sieht es als eine Aufgabe unserer Generation, Fa-
milie im Spannungsfeld von notwendiger Bindung und fortschreitender E-
manzipation neu zu verstehen und zu begriinden (vgl. ebd., S. 34).

Kaufmann (1995) spricht von einem Strukturbruch und begriindet die Son-
derstellung der Familie mit der Bildung eines resktiven Milieus (vgl. Kap.
6.6.2). Funktion dieser Milieus war es, in der verunsichernden Zeit der Mo-

dernisierung Muster zur Lebensfilhrung zu vermitteln, die Stabilitét verhie-
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fen. Die Restaurationsphase nach dem zweiten Weltkrieg bewirkte laut
Kaufmann eine Sonderstellung der deutschen Entwicklung, indem sie ein
Wiederanknipfen an Vorkriegsmuster implizierte, also z.B. an christlich-
birgerliche Ehemoral.

Eine Begrindung konnte auch in der verfassungsrechtlichen Verankerung
der Indtitution ,,Familie® liegen, wodurch ihr das Recht und die Pflicht der
Pflege und Erziehung der Kinder "zuvérderst" auferlegt ist. Das hat das Sub-
sidiaritdtsprinzip zur Folge, das die Eigenverantwortung und Eigenstandig-
keit der Familienmitglieder der staatlichen Verantwortung voranstellt. Der
Schutz der Familie vor Eingriffen des Staates soll damit gewdahrleistet sein.
Familie ist damit geschiitzt und kénnte gleichzeitig aber auch ausgenommen

sein von algemeinen Zeitge ststrémungen.

Rerrich (1988) kongtatiert, dass nicht mehr nur die Binnenstruktur der Fami-
lie sondern auch die Familie als Ingtitution in der Diskussion ist. Se diffe-
renziert den Begriff "Krise" insofern, als sie zwischen der subjektiven Erfah-
rung der Betroffenen und der Struktur "Famili€” unterscheidet. Die individu-
elle Situation in der Familie wird sehr wohl héufig a's krisenhaft erlebt. Rer-
richs zentrale Theseist hier, dass das, was gegenwartig as Krise der Familie
diagnostiziert und diskutiert wird, etwas zeigt, das a's ,fundamentaler , \Web-
fehler* der birgerlichen Gesellschaft von Anfang an inhérent war® (vgl. Rer-
rich, 1988, S. 18). Die as Krise der Familie bezeichnete Entwicklung ist
keine St6rung, sondern stellt vielmehr den ,, entwicklungdogisch folgerichti-
gen ,,néchsten Schritt” im Modernisierungsprozel3* dar (vgl. ebd., S. 21).

Die Familie ist also nach Rerrich nicht im Zerfall begriffen, sondern in der
»beginnenden Vollendung der Leitwerte der birgerlichen Ordnung” (vgl.
ebd, S. 21).

Beck stellt in diesem Zusammenhang zur Diskussion, ob die Indikatoren fir
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radikalen Familienwandel, hohe Scheidungsziffern, Riickgang der Kinder-
zahl, plurale Lebensformen, Mttererwerbstétigkeit, usw. als Demokratisie-
rung der Familie zu werten ist. Er stellt die Frage:

“Zeigt sich nicht gerade in der Familie (wie analog in Kirchen, politi-
schen Parteien, Gewerkschaften, Vereinen) das Zerbrechen Uberlieferter
Abhéngigkeits- und Autoritétsstrukturen, wie sie mit der Wahrnehmung
von Freiheitsrechten (mit allen Konflikten, Dilemmata und dem Zerfall
der Ordnungen) typischerweise einhergeht?* (Beck, 1998, S. 195f).

Beck stellt die Frage, ob wir es nicht mit einem Aufbruch in mehr Freiheit zu
tun haben. Er skizziert das ,, Panorama der zweiten Moderne* (ebd., S. 206),
in dem die Unterschiede zwischen den Menschen ontologisch , entriegelt”
sind (ebd., S. 205). Man geht von der grundsétzlichen Gleichheit aler Men-
schen aus, was gleichbedeutend mit Gleichartigkeit ist. Gleichartigkeit be-
deutet das ,,Ende der sozidlen Ontologie kultureller Unterschiede” (ebd., S.
205). Freiheitsrechte werden nicht mehr mit Kategorien sozialer Zugehérig-
keit gerechtfertigt. Es bilden sich neue Identitéten und Mischformen auf al-
len Ebenen. Das industriestaatlich-nationalstaatliche Geflige hat seine Ein-
deutigkeit, seinen , ontologischen Kitt* (ebd., S. 207) verloren. Es hilden
sich neue ldentit&ten, die nicht mehr national beheimatet sind. |dentitdtsmus-
ter, wie die des ,global managers* auf individueller Ebene prégen die zweite
Moderne (vgl. ebd., S. 208).

Im Verhdltnis von Kultur und Recht (Politik) ist ein Grundlagenwandel
sichtbar. Die Rechtsform der politischen Fretheit ist noch im Normensystem
des Nationastaates eingebunden, wéhrend die kulturelle Form der Frei-
heitswahrnehmung léngst zersplittert und widerspruchsvoll, nicht mehr
eindeutig bzw. einheitlich, auftritt. In diesem gesellschaftlichen Zusam-

menhang muss die Entwicklung der Familie gesehen werden.
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Zusammenfassend kann man feststellen, dass diese Ansédtze zur Einschét-
zung der Situation der Familie nicht dem allgemeinen Jammern tber den
Wertezerfal in der Gesellschaft anhéngen, das oft einhergeht mit dem Be-
schworen der guten alten Zeit und der Vorstellung, die aten Verhdtnisse
missten nur wieder hergestellt werden. Die Analysen von Kaufmann, Rer-
rich, Beck und Benhabib fordern auf und ermutigen dazu, die Symptome des
vermeintlichen Zerfalls al's Chancen zu begreifen.

5.5 Uberlegungen zu Strategien fiir die , Familie der Zukunft*

Im Rahmen der gesellschaftlichen Debatte, die sich seit Anfang dieses Jahr-
hunderts entwickelt hat, werden Vorschldge fir Strategien fir ein zeitgemé
Res und zukunftsfahiges Familienleben formuliert. Auch an dieser Stelle
werde ich mich auf digenigen Aspekte beschrénken, die fir die Frage ,Was
braucht die Familie?* relevant sind, nachdem die Frage ,, Wozu braucht das
Kind Familie?* in Kapitel 5.2 erdrtert wurde.

55.1 Familienberichte

Die Familienberichte der Bundesregierungen leisten einen konstruktiven
Beitrag zu den Uberlegungen zur Frage, was die Familie braucht. Zum einen
beruft die Bundesregierung eine Expertenkommission zur Erarbeitung einer
Diagnose und zur Entwicklung von Strategien. Hier arbeiten namhafte Wis-
senschaftlerinnen mit. Zum anderen findet die Arbeit dieser Kommission im
Dialog mit anderen gesdllschaftlichen Ingtitutionen wie z. B. mit den Kir-
chen, dem Deutschen Frauenrat, den Gewerkschaften und der Freien Wohl-
fahrtspflege statt. Die Familienberichte spiegeln das Ergebnis von gesdll-

schaftlichem Konsens wider und geben Einblicke in die Empfehlungen an
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die Politik fur Strategien und Zukunftsszenarien.

55.1.1 Der Funfte Familienbericht
Der fuinfte Familienbericht. hat m. E. eine besondere Bedeutung fir den Dis-

kurs zum Thema ,, Familie* (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frau-
en und Jugend, 1995). Es war der Kommission ein Anliegen, darzulegen,
dass

»das Humanvermdgen einer Gesellschaft durch die Leistungen der Fami-
lie begriindet wird und alle Menschen vom Lebensbeginn bis zum Le-
bensende sowie die Gesamtheit der gesellschaftlichen Einrichtungen die-
ser familialen Leistungen bedirfen.” (ebd., S. I11)

Die Einfihrung des Begriffs ,,Humanvermdgen® lenkte den Blick auf die
zentralen Aufgaben der Familien in der Daseinsvorsorge und war m. E.
eine Voraussetzung dafir, dass das Bewusstsein der gesellschaftlichen Re-
levanz von Familien sich entwickelte. Bis dahin stand die VVorstellung im
Vordergrund, dass Familie Privatsache sei und damit auch nicht Gegen-
stand offentlichen Interesses.

Aus der Analyse der familialen Lebensbedingungen im Finften Familienbe-
richt sind im Wesentlichen folgende Einsichten hervorgegangen:

Zu keiner Zeit waren in unserem Kulturkreis die Anforderungen an die Fa-
milien als Solidar- und Lebensgemeinschaften und bezlglich der 6-
konomischen Belastungen so grof3 wie heute. Die Erwartungen an die Pfle-
ge-, Forder- und Erziehungdeistungen sind héher. Gleichzeitig haben sich
die Aufwendungen, die damit verbunden sind, erhtht. Menschen, die Fami-
lienleistungen erbringen, werden gesellschaftlich und wirtschaftlich benach-
teiligt.
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»Die Kinderkosten sind privatisiert, die Ertrége, die die nachwachsenden
Generationen erwirtschaften, sind sozidisiert.” (ebd., S. 319)

Die Bedeutung der Familien ist gestiegen, da ihre Funktionen in der Gesall-
schaft wichtiger geworden sind. Dies gilt besonders fir die Bildung und Si-
cherung von ,Humanvermdgen® und fur ihre Funktion, Solidarpotential zu
entwickeln und zu sichern.

Es ist heute nicht mehr selbstverstdndlich fir junge Menschen, Eltern-
Verantwortung zu Ubernehmen. Diese steht haufig in Konkurrenz zu anderen
bi ographi schen Entscheidungen, insbesondere beziiglich des Berufes und der
Konsum- und Freizeitmdglichkeiten.

»Familiales Engagement muss sozusagen gegen den Strom der offentli-
chen Meinung und der dominierenden ,, Selbstverwirklichungsangebote'
entwickelt und behauptet werden.” (ebd. S. 319)

Die Kommission des Finften Familienberichts stellt einige Thesen auf, die
m. E. immer noch Relevanz besitzen:

Die Schaffung der Grundlagen und der Voraussetzungen fir die Bildung von
»Humanvermoégen” in und durch Familien ist die Basis fir eine leistungsfé&
hige Wirtschaft.

Die wirtschaftlichen und soziadlen Leistungen der Familie entsprechen in et-
wa dem Wert der im Sozialprodukt erfassten Leistungen. Familientétigkeit
und Erwerbstétigkeit sind also gleichwertig und miissen miteinander verein-
bar werden.

Bel der Kombination von Familientétigkeit und Ausbildung oder Erwerbstg:
tigkeit missen die Entwicklungsinteressen der Kinder und die Bedirfnisse
pflegebediirftiger Familienangehtriger gleichwertig neben den Elterninteres-
sen beriicksichtigt werden.

148



Die Kommission empfiehlt, die Rahmenbedingungen fiir Familien ohne Be-
nachteiligung fur die Eltern zu gestalten, damit Elternschaft in pluralen For-
men in personlicher Verantwortung und in Geschlechter- und Generationen-
solidaritét gelebt werden kann.

Die Familienorientierung in alen Bereichen der Gesellschaftspolitik und auf
allen Ebenen poalitischen Handelns muss mit politischer Phantasie, Gestal-
tungswillen und Gestaltungskréften verstarkt werden. Die Kommission, de-
ren stellvertretender Vorsitzender Kaufmann war, spricht von ,, struktureller
Riicksichtdosigkeit* gegentiber Familien (ebd., S. 320).

»Besonders befremdlich ist das Ausmal3 an mangelnder Einsicht in die
Bedeutung der familialen Situation fir das Leistungspotential der Men-
schen am Arbeitsplatz.” (ebd., S. 320)

Es ist eine Bewusstseinsverdnderung in alen gesellschaftlichen Lebensbe
reichen notwendig, um sicherzustellen, dass Familienleistungen anerkannt
und ohne Benachteiligungen in den tbrigen Bereichen des gesellschaftlichen
L ebens erbracht werden kdnnen.

Mal3nahmen zur Veranderung des Bewusstseins verlangen Aufklarung, ,,U-
berzeugungs- und Bildungsaternativen“, um so glaubwirdig sichtbar zu
machen, dass die Kompetenzen, die im Familienbereich erworben werden, in
allen anderen Lebensbereichen Relevanz haben. Bel den Mal3nahmen muss
es um die Anerkennung von familialen Qualifikationen in den ver-
schiedenen Erwerbsberufen gehen (ebd., S. 321).

5.5.1.2 Der Siebte Familienbericht

Der Siebte Familienbericht ist im Rahmen meiner Fragestellung ,Was
braucht das Kind? von grof3er Bedeutung, da die Firsorge fur Kinder (hier
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auch unter dem Begriff , Care" gefasst) einen zentralen Stellenwert einnimmt
(Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2007, online,
S. 88)®. Er trégt den Titel ,, Familie zwischen Flexibilitét und Verlasdichkeit
- Perspektiven fur eine lebendaufbezogene Familienpolitik.” Diese beiden
Aspekte sind Orientierungspunkte des Siebten Familienberichts und sollen
Antworten darauf geben, was Familien heute brauchen. Familien brauchen
Hexibilitét, weil die Bedirfnisse der Kinder und der Eltern in Einklang ge-
bracht werden miissen. Gleichzeitig ist es fir Familien wichtig, verlésdiche
Rahmenbedingungen zu haben, Familienpolitik hat die Aufgabe, diese Rah-
menbedingungen zu schaffen. Sie sind Voraussetzung dafiir, dass die heuti-
gen Eltern und die nachwachsende Generation sich in Freiheit und Selbst-
verantwortung fir eigene Lebensformen sowie fur Familie und Kinder ent-
scheiden und dies auch redlisieren kénnen. Fursorge fir andere wird von der
Kommission des Familienberichts as gleichwertig mit den dkonomischen
Leistungen der Gesdllschaft definiert. Es wird betont, dass nachhaltige Fami-
lienpalitik immer auch eine Politik der Geschlechtergleichheit sein muss,
damit gewdhrleistet ist, dass fur Frauen und Mtter keine Benachteili-
gung durch unterschiedliche Praferenzen der Geschlechter fir bestimmte
gesellschaftliche Bereiche entsteht.

»ESist der Auftrag fir den Bericht, Konzepte firr eine neue Balance zwi-
schen verschiedenen Lebensbereichen, wie Familie, Beruf und dem Le-
bensumfeld von Familien zu erarbeiten und zudem Vorschldge zu skiz-
Zieren, wie eine solche neue Baance zu erreichen und umzusetzen sai.”

% Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2007, online) in:
http://www.bmfsfj.de/RedaktionBM FSFJ/Abteilung2/Pdf-Anlagen/siebter-
familienbericht,property=pdf,berei ch=,rwb=true.pdf
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(ebd., Vorwort)

Das Modell von Familie, das auf zwei getrennten Sphéren basiert - der hdus-
lichen und der beruflichen - soll nicht einfach modernisiert werden. Das hie-
[3e, diese Struktur beizubehalten, und lediglich durch Verbesserungen der
Infrastruktur Mittern und Kindern die Vereinbarkeit der Lebensfelder zu
erleichtern. Vielmehr soll mittels einer ,, Lebendaufpolitik” versucht werden,
die klassische Dreiteilung des Lebendaufs in Kindheit und Jugend als Bil-
dungsphase, das Erwachsenendlter als Berufs- oder Familienphase und das
Rentenalter als Freizeitphase zu Uberwinden. Diese Dreiteilung hat dazu ge-
fuhrt, dass bestimmte Lebensphasen vollig Uberlastet sind, wahrend andere
fast ohne gesallschaftliche Teilhabe quas am Rand der Gesdllschaft organi-
siert werden missen. Im Bericht wird von der ,, Rushhour” im Leben gespro-
chen. Um diese zu Uberwinden, muss das klassische , atersdifferenzierte Le-
bendaufmodell“ durch , atersintegrierte Modelle des Lebendaufs® ersetzt
werden (ebd., S. 260 f).

Nach Ansicht der Kommission hat eine nachhaltige Familienpolitik nicht nur
die familiaden Rahmenbedingungen im Blick, da Familien Teil der Gesamt-
struktur sind. Die strukturellen Probleme kdnnen nicht auf individueller E-
bene geldst werden, da sie ,,Ausdruck einer gesellschaftlichen Differenzie-
rung sind, die sozial und politisch thematisiert und bearbeitet werden muss*
(ebd., S. 261) Es macht keinen Sinn, Angebote zur Unterstiitzung weiter
auszudifferenzieren. Vielmehr muss daran gearbeitet werden, diese neu zu
integrieren. Stringenz und Kohérenz sind hier die Stichworte, damit fur Fa
milien eine erkennbare und nachvollziehbare Struktur entsteht, die optimal
nutzbar ist.
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Eltern treten dann nicht nur as Klienten und Nutzer auf, sondern kdnnen
eine aktive Rolle einnehmen — . “Investoren” in die Zukunft ihrer Kinder und
gleichzeitig , Investoren” in die Zukunft von Nachbarschaft und Gemeinde"
(ebd., S. 262). Es soll eine neue Offenheit und Bereitschaft fur die gemein-
same Verantwortung von Eltern, Gemeinden und Ingtitutionen fir die Zu-
kunft der Kinder entstehen. Hier folgt die Kommission dem sozial tkolo-
gischen Ansatz von Bronfenbrenner (1981) und empfiehlt eine Politik,
welche die Bedeutung der Lebensumwelt der Kinder begreift und deshalb
daran mitarbeitet, die Lebensumwelt nach den Grundbedtirfnissen von Kin-
dern (Sicherheit, Verlésdichkeit, Bindungsmdglichkeit) mit zu gestal ten.

Ein weiterer Aspekt ist die Verantwortung von nachhaltiger Familienpolitik
fur die 6konomische Situation von Familien. Es muss sichergestellt sein,
dass die Ubernahme von Firsorgeleistungen nicht zu Gkonomischen
Nachteilen fhrt.

Als insgesamt entscheidend werden die drei Dimensionen ,, Zeit, Infrastruk-
tur und Geld* genannt. Es werden drei ,,relevante Gestaltungspfade als Zu-
kunftsszenarien” ausformuliert: ,Lebendauf- und Alltagszeit”, ,Eltern as
Investoren in den sozialen Nahraum und in die gesellschaftliche Entwick-
lung” und , Finanzielle Transfersim Lebendauf* (ebd., S. 264 ff).

Fir den ersten ,, Gestaltungspfad” werden konkrete Handlungsempfehlungen
gegeben. Zum einen wird das ,,Optionszeitenmodell“ vorgestellt. Es soll
Rahmenbedingungen fiir neue Verknipfungen von Lebensbereichen im Le-
bendauf schaffen. Dadurch kénnen fir Manner und Frauen erweiterte Chan-
cen entstehen, an Familie, Bildung und Gemeinwesen zu partizipieren und
diese mit zu gestalten. So kann der ,, Viertakter* Bildung - Ausbildung - Ar-
beitsmarkt - Verrentung modifiziert werden. Beispielsweise wird vorge-

schlagen, , Carezeiten” zu definieren, die sowohl Kinderbetreuung als
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auch Betreuung pflegebedirftiger Partner, Verwandter im Alter umfas-
sen, oder ,Bildungszeiten® (praventive oder reintegrative Bildungsmal3-
nahmen sowie ,, Sozialzeiten" (Zeiten fir zivilgesellschaftliches Engagement
in Kommunen und Gemeinden). Zidl ist es, Optionszeiten im normalen Le-
bendauf sicherzustellen und nicht als Ausnahmefalle zu behandeln. Einwei-
terer Vorschlag betrifft das ,, Berufanreicherungsmodell”. Es sollen damit
neue Verknipfungen zwischen Erstaushildung, Optionszeitennutzung und
weiterer Berufshildung sowie Umstiegsaushildungen entstehen, die neue Be-
rufswege erméglichen. Dieses Modell soll Optionszeiten mit dem Berufsweg
kombinierbar machen.

Ein drittes Modell dient der Erweiterung der Zeitréume zur Realisierung von
Kinderwinschen: das , Wunschzeitenmoddll“. Hier geht es darum, Infra
strukturen zu entwickeln, die es erméglichen, Familie in der Aushildungszeit
oder bel biografisch spéter Elternschaft bei bereits bestehender Vollzeitbe-
schéftigung zu griinden.

Der Gedtaltbarkeit der Alltagszeit soll das vierte Moddll dienen: das ,, Zeit-
koordinierungsmodel1“. Die Alltagsbediirfnisse von Familien sollen von den
Taktgebern fur betriebliche und 6ffentliche Zeiten berlicksichtigt werden.
Damit kéme Betrieben, Tarifparteien, Zeitpolitiken der Lander, Kommu-
nen und Wohlfahrtsverbande und auch dem Staat mit Vorgaben fir Off-
nungs- und Betreuungszeiten im offentlichen Raum und lokalen Serviceleis-
tungen eine neue Verantwortung zu.

Der zweite ,, Gestaltungspfad” heifd , Eltern als Investoren in den sozialen
Nahraum und in die gesell schaftliche Entwicklung®.

Personliches Engagement, Zeit und Geld, das Elternin ihre Kinder inves-
tieren, dienen nicht nur der unmittelbaren Existenzsicherung der Kinder,

sondern stellen die zentrale Basis fir die Entwicklung des Humankapitals
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der modernen Gesdllschaften dar. Damit investieren Elternin ein gemein-
sames Gut.“ (ebd., S. 276)

Eltern werden hier nicht nur als Konsumenten und Nutzer von Infrastruktu-
ren gesehen, sondern als Investoren begriffen, die mittels férderlicher Stand-
ortfaktoren gehalten oder beworben werden kénnen und miissen. Dies bein-
haltet Mal3nahmen im Rahmen von lebendauforientierter Wohnungs- und
Sanierungspolitik bis hin zu Unterstiitzung bel der Erlangung von familialen
Kompetenzen.

Der dritte ,, Gestdtungspfad” heildt ,Finanzielle Transfers im Lebendauf”
(ebd., S. 283). Die Kommission ist davon Uberzeugt, dass nachhaltige Fami-
lienpalitik ihre finanziellen Leistungen fur die Familien am Lebendauf ori-
entieren muss. Transferleistungen orientieren sich an prozesshaften Entwick-
lungen und setzen nicht mehr auf die Festlegung der Erwerbsarbeit fir einen
bestimmten kurzen Zeitraum. Ein Beispiel ist das Konzept des einkommens-
abhadngigen Elterngelds. Hier kann das Konzept einer ,, Sozia zeit" integriert
werden. Es wird eine Finanzierung fir Ménner und Frauen maoglich, dieim
Lauf ihres Lebens Firsorge fir andere Ubernehmen.

552 Waeitere Aspektezu Strategien fur die, Familieder Zukunft*

Im Funften wie auch im siebten Familienbericht wurde mit der Wertschét-
zung der Familie und der familialen Leistungen von Eltern auch das Thema
» Elternkompetenzen* transportiert. In den Empfehlungen werden Mal3nah-
men zur Stérkung dieser Kompetenzen genannt. So sollen junge Eltern stér-
ker bel ihren Erziehungsaufgaben unterstiitzt werden und Unterstiitzung fir
die Vorbereitung auf die Elternpflichten erhalten. Diese Empfehlungen ha
ben m. E. einen wichtigen Beitrag daf ir geleistet, dass das Thema ,, Stérkung
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der Elternkompetenzen” in den gesellschaftlichen Fokus riickte. Mittlerweile
gibt es eine Vielzahl von Anbietern fir verschiedene Arten von Elternbil-
dung (vgl. Kapitel 7.2).

Bertram (2000) erértert, dass sich in der postindustriellen Gesellschaft die
klaren Zeitstrukturen wie auch die klassische Arbeitsteilung im Familien
haushalt auflésen, die fir die Industriegesellschaft typisch waren. Die neuen
Zeiterfordernisse machen es notwendig, dass Betriebe und Mitarbeiterlnnen
umdenken. Esist wichtig, in die Planungen mit einzubeziehen, dass die Be-
durfnisse von Kindern nicht deckungsgleich mit denen der Erwachsenen
sind. Als Strategie schlégt er vor, dass Unternehmen Verantwortung tber-
nehmen und Familienzeit und Betriebszeit aufeinander abstimmen. Mal3stab
fur ale Modelle sollte sein, dass stabile soziale Beziehungen und soziale
Netze maoglich sind, die Voraussetzung fir die ,, Produktion von Soziakapi-
tal* sind. Andernfalls - so seine Einschétzung - reicht die 6konomische Ent-
wicklung nicht aus, die Folgen des fehlenden Sozialkapitals aufzufangen.

Bertram (2004, online) argumentiert an anderer Stelle mit Hochschild, die
auf das Flrsorgedefizit postmoderner Gesdllschaften aufmerksam macht.®
Sie zeigt auf, dass in den traditionellen Gesellschaften Fursorge und Beglei-
tung von Kindern sowie die Unterstiitzung der Alteren im Wesentlichen von
den nicht berufstétigen Mittern Ubernommen worden war. Obwohl dieses
Modell keine Zukunft hat, da die Mehrzahl der Frauen heute erwerbstétig ist,
hielt sich das Moddll, dass die Mtter weiterhin fir die Kinder und Alten zu
sorgen haben. Hochschild zeigt, dass die Firsorgestandards gesenkt und als
Normalitdt ausgegeben werden. Sie unterscheidet zwel Modelle. Zum einen

“ Bertram, Hans (2004): Familien brauchen Zeit. In: Frankfurter Allgemeine Zeitung v.
21.04.2004. In: http://www.familienheute.de/html/files’FAZ-Familie 21 04 2004.pdf
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nennt sie das ,, kalt-moderne Modell“: die Betreuung und Fursorge fur Kin-
der und Alte durch Institutionen (ebd., S. 3). Als Losung propagiert Sie das
~warm-moderne Modell“: die neue Integration und Arbeitsteilung zwischen
Familie und Ingtitutionen sowie eine neue Arbeitsteilung zwischen Mann
und Frau. Dieses Modell soll zu einer neuen Kultur ,, postmoderner Flrsorge*
fuhren, welche das Firsorgedefizit tiberwinden kann (ebd., S. 3).

Bertram ist der Auffassung, dass sich diese ,,warm-moderne” Firsorgekultur
(ebd., S. 3) nicht entwickeln kann, so lange die Erwerbsarbeit auf die Zeit
vor dem 60. Lebengahr komprimiert ist. Der in Deutschland Ubliche Le-
bendauf beinhaltet letztlich, dass alle Lebenselemente, die den Lebens-
sinn betreffen, parallel erreicht werden missen. Er spricht von einer ,Par-
aleitétsfale (ebd., S. 4), die dazu fuhrt, dass die mittleren Lebengahre
Uberlastet und die spéteren von Leere geprégt sind. Bertram schlagt zur
Uberwindung dieser , Paralllitétsfalle’ vor, Optionen fir Lebensverlaufe
mit unterschiedlichen Verknipfungen von Ausbildung, Bildung, Famili-
engriindung, Firsorge fir Altere sowie Berufskarriere zu entwickeln. Die
Bildungs- und Berufssysteme miissen verdndert werden, so dass einerseits
hohe Qualifikation und frilhe 6konomische Selbstandigkeit moglich werden
und andererseits aber auch die Karriere unterbrochen werden kann. Das
Wechseln zwischen verschiedenen Lebensbereichen darf sich nicht mehr
nachteilig auswirken. Dann kann sich nach Bertram eine neue Kultur der
Firsorglichkeit entwickeln.

Gerhard (2005) empfiehlt, die in der feministischen Theorie entwickelte , E-
thik der Flrsorglichkeit” sowie das Konzept von ,, Demokratie als fursorgli-
che Praxis* (ebd., S. 11) as Leitlinie zu stirken.

»Eine Kultur und Politik der Firsorglichkeit versteht die Sorge fiir andere

in der Kindererziehung, im Betreuungs- und Pflegebereich als Tétigkeit
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fur die Belange des Gemeinwesens. Sie ist , Tétigkeit fir die Welt".

(ebd., S. 12)
Sie plédiert fir einen Perspektivenwechsdl in der Sozial politik. Familienpoli-
tik soll nicht 1&nger ein nachgeordnetes Anhdngsel der Sozialpolitik sein,
sondern soll einen angemessenen Platz erhalten. Neben Staat und Wirtschaft
soll die Familie as zentrales Verbindungsstiick Teil der Analyse werden.
Die Funktionsfahigkeit des Soziastaats beruht zum grof3eren Tell auf der
~familialen Wohlfahrtsproduktion®, wie es Gerhard es im Anschluss an
Kaufmann formulierte (ebd., S. 2). Die Konzepte von Familie haben nach
Gerhard bisher weder den Anforderungen an eine moderne und gerechte
Gestaltung der Familienbeziehungen genligt, noch den Erfordernissen ange-
sichts des Strukturwandels mit dem Trend zur Vidfalt der Familien- und Le-
bensformen.

Ziel der Familienpolitik muss es laut Gerhard sein, die optimale Entfaltung
von Kindern, Mttern und Vétern zu gewahrleisten, wobei dabei die Balance
von Sozialisation und Emanzipation notwendig ist. ES geht also um das
Wohlergehen der Personen in der Familie und zwar - in dieser Reihenfolge -
um das Wohl, die Rechte und die Pflichten der Kinder, Mtter und Véter.

Von Schweitzer (1996), die maligeblich an der Einfihrung der Begriffe
»Strukturelle Ricksichtdosigkeit” des Staates gegeniiber den Familien und
»Humanvermégen” in den Dialog im Rahmen des Fiinften Familienberichts
beteiligt war, stellt fest, dass ein Leitbild als Mal3stab fir ,,gesundes Familia
les’ (ebd., S. 28) notwendig ist, um Strategien zur Bewdtigung der Krise
entwickeln zu konnen. Sie fasst dieses,, Familiale® weiter a's das Kernfami-
lienkonstrukt mit dem Geschlechtsrollenstereotypen in der Arbeitsteilung.
Sie definiert das,,gesunde Familiale* folgendermalien:

»Nimmt man jedoch das ,,Familide’ als die erste und letzte urspriingli-
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che, folglich anthropologisch begriindbare, existentiell unaufhebbare Ba-
ssstruktur der Gesdllschaft an, fir die es keine Spezialisierung, aber da
fur eine Pluralisierung im gesellschaftlichen Ausdifferenzierungsprozess
geben kann, dann gewinnen diese gesellschaftlichen Basis- und Struk-
turmuster in ihrer vielfétigen Ausprégung eine existentielle Bedeutung
fir humanes Leben auf dieser Welt. Die Voraussetzung fir die Bestim-
mung des ,,gesunden Familialen” als Vergleichsmal3stab fir ein ,, patho-
logisches Familiades' wére dann nicht irgendeine familiale Lebensform,
sondern das Ausmal3 der konkret messharen Geschlechter- und Generati-
onensolidaritéten - als ,familiales Prinzip* im Lebensverlauf der Indivi-
duen in der Plurditét der gesellschaftlich ermdglichten Lebensformen.”
(ebd., S. 28)

Von Schweitzer plédiert fir eine Geschlechter- und Generationensolida-
ritdt und argumentiert mit den Argumentationslinien von Kaufmann (in
ebd., S. 1). Kaufmann hat vorgeschlagen, eine ,,neue Solidaritat" als drit-
te Steuerungsform neben ,,Markt“ und , hierarchischer Organisation” zu
akzeptieren, damit es moglich ist, gesellschaftliche Formen nicht nur Gber
Geld und Macht sondern auch tber das Potential an Solidaritét charakterisie-
ren zu kénnen. Er versteht Solidaritét al's Einfihlungsvermdgen, oder 1denti-
fikation mit der Lebenssituation des anderen Menschen und ethisches Urteil-
vermdgen bezogen auf Situationen und die sie begriindenden Motive und
Interessen einerseits und Angemessenheit und Rechtmal3igkeit eigener und
fremder Verhaltensweisen sowie kulturdlle , Erwiinschtheit* im Sinne von
Sittlichkeit andererseits(vgl. ebd., S. 2).

Nach von Schwelitzer sind Geschlechter- und Generationensolidaritét konsti-
tutiv

»TUr das altagsweltliche Zusammenleben und Zusammenwirtschaften der
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Menschen in pluralen Familienhaushaltssystemen weit Uber die Lebens-
zeiten von Individuen hinaus. Sie sind zugleich as ,, Prégestcke” der ge-
sdllschaftlichen Alltagskultur wirksam, im negativen wie im positiven
Sinn. Sie sind in die personliche Verantwortung eines jeden gelegt und
somit eine Privatsache mit alergrofter gesellschaftlicher Relevanz fir
Wohlfahrt und Kultur in der Zukunft.“ (ebd., S. 3f)*

Baum (2006) diagnogtiziert im Anschluss an Beham/Wilk zwei Auswirkun-
gen der gesamtgesdl |schaftlichen Wandlungsprozesse auf die Familie: Fami-
lie muss sich mit den Auswirkungen des Wandels auseinandersetzen und
wird auch selbst in bedeutenden Strukturmerkmalen verdndert (vgl. Baum,
2006, S. 18). Sie nennt gesellschaftliche Prozesse, die fur das Leben in der
Familie relevant sind: Individualisierung, Pluralisierung, Differenzierung,
Fragmentierung, Spezialisierung, Werte- und Rollenwandel sowie Prozes-
se der Mediatisierung, Technisierung und massenkulturellen Vermarktung
(vgl. Baum, 2006, S. 18 ff). Diese Prozesse, so Baum, haben eine spezifische
»moderne Elternschaft” (ebd., S. 32) hervorgebracht. Im Anschluss an Schi-
lein sient Baum aufgrund der komplexen Wandlungsprozesse und ihrer
Auswirkungen ,, Reflexionsbedarf* (ebd., S. 33) und Orientierungsbedarf bei
den Eltern. Daraus leitet sie den Bedarf an Elternbildung ab. Sie betont, dass
man im Rahmen des Wertewandels zwar generell von einer Abnahme von
Verpflichtungen ausgehen kann. Dies gilt jedoch nicht fur Elternschaft. Die
Verpflichtung zu verantwortungsvoller Elternschaft hat zugenommen.

»Gerade auch wegen dieses hohen Verpflichtungscharakters der moder-
nen Elternrolle wéchst der Bedarf und die Notwendigkeit fir Bildung und

“yvgl. Kap. 6.1
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Beratung bei der Gestaltung dieser Rolle in den komplexen Rahmenbe-
dingungen der differenzierten Moderne und im Verlauf des Heranwach-
sens der Kinder.” (Baum, 2006, S. 33)

5.6 Schlussfolgerungen

Das Thema , Familie* wurde in diesem Kontext, wie eingangs bereits er-
wahnt, im Wesentlichen unter funktions- bzw. leistungsorientierten orientier-
ten Aspekten erdrtert, und zwar beziiglich der Leistungen, welche die Fami-
lie aufbringen muss, damit die Basishediirfnisse des Kindes erfiillt werden
kénnen und damit letztendlich auch ,Humanvermdgen® gebildet wird. In
diesem Zusammenhang waren die Fragestellungen ,, Wie wird Familie gese-
hen?* und ,, Was braucht die Familie?* von Interesse.

Im Folgenden werden die wesentlichen Aspekte dieses Kapitels zusammen-
fassend formuliert:

Zum Begriff ,,Familie" gibt es eine Vielzahl an Definitionen, welche je nach
dem fokussierten Aspekt von Familie wie Struktur, Funktion und Zielgruppe
innerhalb der Familie unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Dadurch wird
die Diskussion Uber das Thema,, Familienleben® erschwert.

Eswird vorgeschlagen, Struktur und Funktion zu trennen.
Familie ist eine L ebensgemeinschaft von mindestens zwei Generationen.

Sie dient unter anderem as Schutz- und Entwicklungsraum fir Kinder und
orientiert sich in Dauer und Qualitét am kindlichen Bedirfnis nach Fursorge
und sukzessiver Autonomie.

Familie ist die kleinste soziale Einheit in der Gesdllschaft und ist fur Kinder
unverzichtbar als Schutz- und Entwicklungsraum. Somit ist Familie im
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Dienste der Gesdllschaft tétig.

Im Ubergang von der Industriegesdllschaft zur Diengtleistungs- und Wis-
sensgesdllschaft treten gesellschaftliche Umwaézungen und Verwerfungen
auf, die alle Institutionen berhren.

Familie als soziales Konstrukt ist selbst in epochale Prozesse eingebunden,
damit dem gesellschaftlichen Wandel unterworfen und hat die Aufgabe, sich
den gesdllschaftlichen Anforderungen gemal3 adaquat zu wandeln.

Die Krisensymptome, die im Bereich ,,Familie" diagnostiziert werden, sind
weitgehend Symptome des Wandels.

Die Familie in ihrer Alltagsredisation ist auf férderliche Rahmenbedingun-
gen angewiesen, um die familialen Leistungen erbringen zu kdnnen. Diese
miissen von politischer Seite in Abstimmung mit Experten entwickelt wer-
den.

Esgilt, ein zeitgemalies, zukunftsfahiges Bild fur die Ingtitution ,, Familie* zu
entwickeln und damit die Bildung von neuem Bewusstsein von deren gesdll-
schaftlichen Leistungen zu erméglichen.

Familie as Ingtitution muss in eine zu entwickelnde ,, Fursorgekultur* (Bert-
ram, 2004, online, S. 3) eingebettet werden. Dies beinhaltet, dass die Firsor-
geleistungen als gesdllschaftlich relevante Leistungen einen addquaten Stel-
lenwert erhalten.

Dadurch wird die familide Leistung in ihrer gesdllschaftlichen Bedeutung
aufgewertet.

Familien- und Elternkompetenzen werden im Rahmen der Erwachsenenbil-
dung einen neuen Stellenwert erhaten, was letzen Endes der Qualitdt des
Schutz- und Entwicklungsraum fir Kinder zugute kommt.

Diese Kompetenzen kénnen im Rahmen von Elternbildung, die as Antwort
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auf die gesdllschaftlichen Wandlungsprozesse gesehen werden kann, entwi-
ckelt und verstérkt werden.
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6 Annaherungan den Themenkomplex , Mutter*®

Auf gegenstandstheoretischer Ebene sind bisher Uberlegungen zum Thema
»Kind und Kindheit“, , Erziehung und Sozidisation* sowie ,, Familienleben®
angestellt worden, um dem Anliegen gerecht zu werden, Erkenntnisse her-
vorzubringen, die einen Beitrag fur eine ,Kultur des Aufwachsens‘# fur
Kinder darstellen. Fir die Entwicklung einer solchen Kultur ist es notwen-
dig, auch digenige Personengruppe in den Fokus zu nehmen und gegens-
tandstheoretisch mit in die Uberlegungen einzubeziehen, welche die Kinder
auf ihrem Weg zum Erwachsensein begleitet.

6.1 Gender-Aspekte zum Thema, Eltern - Mutter - Vater”

Die Uberlegungen zum Themenkomplex ,Mutter* sollen im Folgenden in
die Debatte Uiber Geschlechterfragen eingebettet werden. Hierfir ist es sinn-
voll, einige Aspekte des Ansatzes ,,soziale Konstruktion von Geschlecht”
und des Konzepts ,, Gender Mainstreaming” zu skizzieren.

In der Debatte um die ,, soziale Konstruktion von Geschlecht” (Gildemeister,
2001, S. 66 ff) geht es darum, soziale Prozesse in den Fokus zu nehmen, in
denen ,, Geschlecht* as Unterscheidung produziert und reproduziert wird.
Hiermit &ndert sich der Bedeutungshorizont, innerhalb dessen soziade Un-
gleichheit zwischen Méannern und Frauen wahrgenommen und analysiert
wird, grundsétzlich: Es geht jetzt um die Kategorie ,, Geschlecht”, um das
Geschlechterverhdtnis und Geschlechterarrangements. Gildemeister zeigt
auf, dass in gewisser Weise mit de Beauvoirs Buch ,Das andere Ge-
schlecht” die Debatte um die ,soziale Konstruktion von Geschlecht® be-
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gann (vgl. Gildemeister, 2006, online, S. 1).® De Beauvoir stellt die Frage,
was eine Frau sai. Sie nimmt damit einen allgemeinen Standpunkt ein und
»macht den Prozess der Besonderung selbst zum Thema* (vgl. ebd., S. 2).
Gildemeister beschreibt die Geschichte der Kategorie ,,gender”, die in den
funfziger Jahren mit Stollers und Kesder/McKennas Trennung von ,,sex*
und ,,gender” begann (vgl. ebd., S. 4). ,,Sex" steht fir das im engeren Sinne
biologische Geschlecht, wahrend der Begriff ,,gender” auf das ,soziale Ge-
schlecht” in seiner kulturellen und sozialen Prégung zielt (vgl. ebd., S. 4).
Mit der Unterscheidung und gleichzeitigen Relativierung der Konzepte des
biologischen und sozialen Geschlechts wurde die einseitige Auffassung U-
berwunden, der zufolge die,, Natur* gewissermalien als Grundlage der kultu-
rellen Ausprégungen galt. Gildemeister weist darauf hin, dass Anfang der
90erJahre in Amerika und auch in Deutschland verschiedene Studien zum
Thema ,, Soziale Konstruktion von Geschlecht” erschienen sind (vgl. Gilde-
meigter, 2001, S. 69). Diese Studien mit unterschiedlichen theoretischen An-
sétzen verbindet, dass sie die Frage nach der ,Relativierung von Natur und
Kultur in Bezug auf die Kategorie Geschlecht neu aufwerfen® (ebd., S. 69).
»Geschlecht” wird zum Gegenstand sozialwissenschaftlicher Andyse. Die
Trennung von Kultur und Natur wird as irrefiihrend erachtet und es wird
gefolgert, dass das so genannte ,,biologische Geschlecht* (,, sex*) nicht der
Anayse vorgelagert sein kann (vgl. ebd., S. 69). In der Perspektive eines in-
teraktionistischen, sozial-konstruktivistischen Ansatzes fragt Gildemeister da-
nach, wie es zu ,,der bindren und wechselsaitig exklusiven Klassifikation von

“2 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (1998 b, S. 297 f)

“Gildemeister, Regine (2006, online): Soziale Konstruktion von Geschlecht: Fallen, Miss-
verstandnisse und Ertrége einer Debatte. In: http://2.gender.hu-berlin.de/geschl echt-
ethnizitaet-klasse/www.geschl echt-ethnizitaet-

klasse.de/upl oad/files/ CM SEditor/Sozial €%20K onstruktion%20von%20Geschl echt. pdf
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zwel Geschlechtern® (ebd., S. 71) kommt und wie die Aufladung dieser Klas-
sfikation mit Bedeutungen erfolgt. Sie geht davon aus, dass wir Einstellun-
gen, Verhalten und Wahrnehmungskategorien erwerben, die wir spéter fir
naturhaft halten. Das zentrale Anliegen der Geschlechterforschung in dieser
Tradition ist nach Gildemeister, diesen ,,Prozess der Naturalisierung” (ebd.,
S. 72) zu untersuchen. In diesem Zusammenhang wird die Differenzierung
nach drei Kategorien vorgeschlagen: ,sex”, ,sex category”“ und ,gender”.
Deren reflexiver Charakter soll einer Analyse zuganglich gemacht werden.
Die Geschlechtsklasse wird als ,sex* bezeichnet. Sie wird bel der Geburt
zugeschrieben und es wird dabel ausschlieldich auf biologische Merkmale
zuriickgegriffen. Mit dieser Zuordnung beginnt laut Gildemeister ein soziaer
Prozess, indem die Geschlechtsklassifizierung mit einer Mitgliedschaft, der
»SEX category” verbunden wird. Diese Mitgliedschaft wird in einem perma-
nenten, lebendangen Prozess nach innen und nach auf3en validiert. Dieser
Prozess wird als ,,gender* bezeichnet. Die drei Kategorien sind analytisch
voneinander unabhéngig. Es geht darum, die Beziehungen zwischen diesen
Aspekten unter dem Fokus der ,Modi der Konstruktion von Geschlecht"
sowie den ,Modi der Attribution von Geschlechtszugehdrigkeit und ihrer
Darstellung® (vgl. ebd., S. 72) empirisch zu analysieren. Die Frage nach den
Modi der Konstruktion von Geschlecht soll Phénomene erschlief3en, die sich
weder in der Natur noch im individuellen Bewusstsein finden lassen, son-
dern die sich in der Dimension des Sozialen, der Interaktion, erst herausbil-
den. Der Begriff , Interaktion” impliziert hier, dass diese zwangslaufig
immer dann entsteht, wenn ,,Personen physisch présent sind und sich
wechselseitig wahrnehmen und aufeinander reagieren (kdnnen) (ebd., S.
73). Interaktion wird als ,,formender Prozess eigener Art* (ebd., S. 73)
beschrieben, der u. a Zwange bewirkt, denen die Akteure nicht auswei-
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chen konnen. Unter diesem Fokus wird Geschlechtszugehdrigkeit quasi aus
dem Individuum und aus seinem psychophysischen ,, Geschlecht-Sein®
(ebd., S. 73) herausgelagert. Die Frage nach der Zugehdrigkeit zu einem
Geschlecht wird als eine ,,interaktive und situationstypische Praxis* verstan-
den und as solche auch analysiert. Geschlecht ist also kein Merkma von
Personen. Es wird jedoch darauf hingewiesen, dass jede Person eine Ge-
schlechtsidentitét (, gender identity”, ebd., S. 74) aushildet. Die Entwicklung
von Identitdt kann nicht jenseits des Bezugs auf Geschlechterkategorien
entwickelt werden. Die Zuweisung und Darstellung von Geschlechtsi dentitét
und Geschlechtszugehdrigkeit ist nach Gildemeister zugleich Voraussetzung
und Ergebnis von Interaktion. Der Prozess der Darstellung wird als ,,doing
gender” bezeichnet (ebd., S. 74: , eine permanente, andauernde Praxis von
Zuschreibungs-, Wahrnehmungs- und Darstellungsroutinen, die sich Iebens-
geschichtlich niederschlégt, verfestigt und identitétswirksam wird.” (ebd., S.
74)

Die soziade Konstruktion von Geschlecht erfolgt asymmetrisch. Die sozide
Wirklichkeit ist nach Gildemeister androzentrisch konstituiert (ebd., S. 74).
Zum Verstandnis der Dauerhaftigkeit dieses asymmetrischen Geschlechter-
verhdltnissesist es notwendig, eine weitere Ebene zu betrachten: die Analyse
der Ingtitutionen. Es wird nach den Prozessen gefragt, die dazu fihren, dass
die soziale Ordnung objektiviert wird und den Einzelnen as ,,objektiv er-
fahrbare® Ordnung gegentibertritt (ebd., S. 75). Wenn man diese Prozesse
analysiert, wird man wieder auf die Interaktionsebene zuriickgefihrt, da auf
dieser Ebene die Reproduktion soziaer Wirklichkeit erfolgt.

Gildemeister erkennt innerhalb der Rezeption der These , Soziale Konstruk-
tion von Geschlecht” die Sehnsucht nach einer Option, die es erlaubt, Frei-
heit jenseits der Geschlechterordnung zu denken. Sie plédiert jedoch dafir,
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hier nicht in Vereinfachungen und Aktivismus zu verfallen.

»Diemit der These von der sozialen Konstruktion verbundene Prozessua-
liserung und u. U. Kontextualiserung des Geschlechterbegriffs verlangt,
die Spannung zwischen der Sehnsucht nach Unabhédngigkeit von alen
sozialen Zwangen und der Unvermeidbarkeit sozialer Strukturierung aus-
zuhalten. ...Seit der letzten Jahrhundertwende hat sich im Kontext allge-
meinen sozialen Wandelsviel verandert — und Revisionen einer auf Natu-
raliserung beruhenden Geschlechtermetaphysik werden nicht von heute
auf morgen geschehen. Sie brauchen Zeit — und Beharrlichkeit.” (ebd., S.
84)
Der Ansatz , Soziale Konstruktion von Geschlecht” ist bei den Uberlegungen
zum Konstrukt ,, Muttersein® und ,Mtterlichkeit® relevant. Die Historisie-
rung und Relativierung dessen, was als ménnlich* oder weiblich gilt, e’'mdg-
licht den Blick auf neue Wege fur ,Muttersein®, (vgl. Kap. 6.6 und 6.7). Die
Andyse des ,,Komplex M* (vgl. Kap. 6.6) fuld auf der These, dass Ge-
schlecht sozial konstruiert ist und damit auch die ,,gender category“ eine
»vergeschlechtlichte und vergeschlechtlichende Kategorie® (Gildemeister,
2006, online, S. 7) dargtellt. Diese Thesen machen deutlich, dass , Gebarfa
higkeit* als Merkmal des weiblichen Geschlechts kulturell gedeutet und be-
legt wird. Indem dieser biologische Vorgang as kulturell gedeuteter in die
soziale Konstruktion von Wirklichkeit hineingeholt wird, wird deutlich, was
Geschlechtszugehorigkeit ist: das Ergebnis komplexer sozider Prozesse.
Erst durch dieseim ,,Doing gender* gebiindelten Prozesse wird die Gebéarfa
higkeit von Frauen eine Grundlage ihres tendenziell benachteiligten Status.
Darin liegt dann auch eine Chance fir den Wandd. Indem die interaktiven
Prozesse zum Gegenstand der Anayse gemacht und damit sichtbar gemacht
werden, wird deutlich, dass dort die Verdnderungen ansetzen missen: in
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konkreten Verhaltensdnderungen der Einzelnen. Diese Sichtweise ist eine
Grundlage fur den handlungsorientierten Teil mit dem Konzept der , Refle-
xiven Elternbildung” (vgl. Kap. 7.4). Damit soll ein Instrument der Bewusst-
seinsbildung und daraus folgenden Optionen fir die konkrete Alltagpraxis
vorgestellt werden.

Der Ansatz , Soziale Konstruktion von Geschlecht” stellt heraus, dass
das Beharrungsvermtgen von Zuschreibungen und Darstellungen grof3 ist
und die in der streng bindren Klassifikation eingelagerte Asymmetrie des
Geschlechterverhdltnisses Uiber so lange Zeit stabil geblieben ist. Der ,Pro-
zess der Erhértung® in der Redlitét (vgl. Gildemeister, S. 75 f) erfolgt durch
die Objektivierung soziader Ordnung durch Ingtitutionalisierung und Legiti-
mation. Auch hier wird davon ausgegangen, dass die soziale Wirklichkeit
kongtruiert wird und dem Einzelnen als , Redlitét sui generis® (ebd., S. 75)
entgegentritt. Damit wird auf die Langlebigkeit von sozialen Konstruktionen
verwiesen. Auch im Kontext des ,, Komplex M* ist dies von Bedeutung, da
geduldige, sorgféltige und auch mihevolle Analysearbeit und beharrliche
Forderung von Bewusstseinshildung ansteht. Angesichts der sinkenden Ge-
burtenzahlen, der Bediirfnisse junger Paare nach Neuordnung der Eltern-
schaft und der Orientierungdosigkeit von Frauen und Mannern mit Eltern-
verantwortung ist es eine Herausforderung, die Spannung zu ertragen und
weder in Aktivismus noch in Retraditionalisierungstendenzen zu verfalen.
Einen Rickfall in traditionelle Arrangements der Geschlechter in Bezug auf
Kinderhaben wird m. E. mit jungen, gut ausgebildeten, selbstbewussten
Frauen nicht mehr zu machen sein — auch nicht mit zunehmender Investition
in Mal3nahmen zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Es steht vielmehr
eine grundlegende Neubestimmung von ,,Muttersein® an, die nicht mehr auf

die vermeintliche,, Natur der Frau® zurlickgreift.
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Benhabib (1995) schlagt in diesem Kontext ein ,, Diskursmodell* als Offent-
lichkeitsmodell vor, das as Instrument zur Entschieierung von Herrschafts-
strukturen und ihren immanenten Zielsetzungen geeignet ist (vgl. Kap.
6.4.5). Es benhatet die kritische Untersuchung ,ungeprifter normativer
Dualismen - Gerechtigkeit versus gutes Leben, Normen versus Werte, Inte-
ressen versus Bedirfnisse -* (Benhabib, 1995, S. 130) hinsichtlich ihrer Be-
deutung im ,,gender context* und ,,gender subtext”, d. h. ,,in Hinblick darauf,
was se fir die Debatte rund um das , kulturelle Geschlecht” (im Gegensatz
zum biologischen) bedeuten und inwiefern sie selbst von den geschichtlich,
sozial und kulturell bedingten gender-Definitionen gepragt sind.” (ebd., S.
130)

1995 wurde das Konzept , Gender-Mainstreaming” auf der 4. Weltfrauen-
konferenz in Peking in der verabschiedeten Aktionsplattform verankert.
Damit wurden die UN-Mitgliedstaaten verpflichtet, entsprechende Strategien
auf nationaler Ebene zu entwickeln. Es war die Konsequenz aus jahrelangen
Bemiihungen um Chancengleichheit und dem Wunsch, aus der , Bittsteller-
Rolle’ as Frauen herauszukommen. Der Begriff ,,Gender” bezieht sich auf
das Verhdtnis der Geschlechter und damit auf Gleichwertigkeit und Hierar-
chie. ,Gender* verweist auf die gesellschaftliche Bedingtheit dessen,

wie das Geschlecht sozial gelebt wird, was in Abgrenzung konstruiert
wird: was als méannlich definiert wird, hat als Folie immer das davon ab-
gegrenzt Weibliche und umgekehrt.“ (Helming/Schéfer, 2006, onling)*

»Gender Mainstreaming” it ein integrativer gesamtgeselschaftlicher Ansatz

“ Helming, Elisabeth/Schafer, Reinhild (2006, online): Gender Mainstreaming. Definition,
Begriff, Geschichte, Instrumente, Verfahren* in: DJI Bulletin 75 PLUS ,, Gender Mainstrea-
ming“, 2/2006, S. 19 in http://cqi.dji.de/bulletin/d_bull_d/bull75_d/DJIB_75.pdf
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und bedeutet die Integration der Gleichstellungsperspektive in allen Berei-
chen. 1997 wurde das Konzept im Rahmen der Reform der Strukturfonds der
EU zum offiziellen Ziel der EU-Politik erhoben und im Amsterdamer Ver-
trag rechtsverbindlich festgelegt. Die Mitgliedsstaaten sind verpflichtet, das
Thema ,, Chancengleichheit” in allen Politikfeldern zu berticksichtigen. 1999
erkannte die Bundesregierung die Gleichstellung von Frauen und Mé&nnern
als durchgangiges Leitprinzip per Kabinettsbeschluss an und deklarierte dies
als eine gesdllschaftliche Querschnittsaufgabe.®

»,Gender Mainstreaming” ist also ein gleichstellungspolitisches Konzept so-
wie eine Organisationsstrategie. Alle Entscheidungen und Aktivitéten einer
Organisation sollen daraufhin gepriift werden, wie sie sich jewells auf Man-
ner und auf Frauen auswirken, bzw. ob sie dem Anspruch auf Geschlechter-
gerechtigkeit standhalten kénnen. Die Perspektive der Geschlechterverhdt-
nissewird in alle Prozesse von Anfang an mit einbezogen.

Das Ziel und der Bezugspunkt von ,,Gender Mainstreaming” ist also die
Gleichgtdlung und Gerechtigkeit im Geschlechterverhdtnis. Das DJ be-
schreibt drei ,, Sphéren der Gerechtigkeit*:
die hére der Mitgliedschaft, der politischen Partizipation (members-
hip): gleiche Beteiligung und Vertretung von Frauen und Ménnern in al-
len offiziellen Ingtitutionen, gleiche Verteilung von Macht und Einfluss
zwischen Ma&nnern und Frauen;

die Phére der Teilhabe an materiellen Ressourcen, Beduirfnishefriedi-
gung (welfare needs): gleiche Méglichkeiten fir Ménner und Frauen zu

45Vg|. DJI (2008 a, online) in: http://www.dji.de/cgi-
bin/projekte/output.php?projekt=755& Jumpl=LINKS& Jump2=300
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Okonomischer Unabhéngigkeit sowie gleiche Mdglichkeiten, um person-
liche Ambitionen, Interessen und Talente zu entfaten; die Sphére der
Anmter und Positionen (office): gleiche Verteilung der Ressourcen zwi-
schen Ménnern und Frauen in Bezug auf Arbeit, Management, Wissen
schaft, Industrie, Geschéftdeben, Forschung und Entwicklung, d. h. glei-
che Entwicklungs- und Karrieremdglichkeiten im Beruf; gleicher Zugang
fir Méadchen und Jungen sowie Frauen und Méanner zur Ausbildung;
gleiche Verantwortung fir Kinder und Haushdt, d. h. in Bezug auf Fami-
lienarbeit, Pflege und Wohnung.* (Helming/Schéfer, 2006, online)

Gerechtigkeit bezieht sich auf den gerechten Anteil und das gerechte Teilen.
Gerechtigkeit ist somit eine Verfahrensweise und ein Urteilskriterium. Was
jewells as gerecht gilt, muss in politischen Aushandlungsprozessen geklért

werden.

Die Gender-Debatte hat den Blick fur die geschlechtsspezifisch unterschied-
lichen Auswirkungen aller Prozesse und Entscheidungen im privaten und
Offentlichen Leben geschérft und sie hat dazu beigetragen, dass die Gleich-
stellungsperspektive in alen gesellschaftlichen Bereichen zunehmend zur
Geltung gebracht wird. Die Gleichstellungsperspektive soll sich durch alle
gesellschaftlichen Bereiche ziehen. Sie war m. E. jedoch berechtigterweise
bisher auf die ménnliche gesellschaftliche Doméne fokussiert mit dem Ziel,
Frauen dort eine gleichberechtigte Teilhabe zu erméglichen. Chancengleich-
heit im Erwerbdeben, addquate Entlohnung und Einfluss im 6ffentlichen
Bereich gelten auch in Deutschland immer noch als erstrebenswerte Ziele fr
Frauen, die hier Defizite erleben.

In den letzten Jahren haben Ergebnisse der Méannerforschung zunehmend
den Fokus auch auf Defizite von Mé&nnern im Bereich ,, Familienleben und

den darin liegenden psychosoziaen und mentalen Entwicklungschancen zu-
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tage gebracht. Die Abstinenz von Mannern im Familienleben wird in der
internationalen Diskussion reflektiert (vgl. Baum, 2006, S. 352). Manner
haben, so Baum, wichtige Emanzipationsschritte noch vor sich. Wahrend fir
Frauen sich zunehmend Entwicklungswege auch in bisherigen ,, Mannerdo-
ménen” auftun, ist dies umgekehrt fir Ménner weitaus schwieriger. Seit den
spdten 60er Jahren breitet sich nach Baum bei M&nnern wachsende Unsi-
cherheit beztiglich ihrer Rolle aus. Baum bezieht sich hierbel auf eine Studie
von Pross (vgl. Baum, 2006, S. 51). Mittlerweile hat bel vielen Mé&nnern ein
Umdenken eingesetzt. Zulehner/V olz zeigten in ihrer M&nnerstudie, dass nur
19 % der Befragten in ihren Einstellungen einen traditionellen Mannertyp
représentieren (Zulehner/Volz, 1998, S. 307). Im Zuge des sozialen Wandels
beginnen sich auch die Rollen in Partnerschaft und Elternschaft zu veran-
dern.

Langsam kristallisieren sich ,,neue* Manner und Frauen heraus, obwohl
die traditionellen Rollenbilder noch nicht aufgelst sind. Baum kongtatiert
eine ,,Lockerung der geschlechtstypischen Zuschreibungen und Wertvorstel-
lungen® (Baum, 2006, S. 25). Die Emanzipation von traditionellen Rollen-
bildern muss jedoch einhergehen mit verénderten gesellschaftlichen Struktu-
ren und der Entwicklung von neuem Bewusstsein in allen gesellschaftlichen
Bereichen.

Elternschaft wird im Normafall im Rahmen einer Beziehung zwischen
Mann und Frau wahrgenommen. Gender-Aspekte erfordern hier eine Diffe-
renzierung. Es ist sinnvoll, in diesem Rahmen Uberlegungen dariiber anzu-
stellen, welche spezifischen Bedingungen fir die Geschlechter heute vorlie-
gen. In dieser Arbeit erfolgt die Anngherung an den Themenkomplex rund
um das Thema ,, Mutter”. Es werden Arbeitsdefinitionen vorgenommen, um
eine Debatte anzustol3en und um das Thema handhabbar zu machen. Diese
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sind in ihrer Vorlaufigkeit zu sehen. Eventuell miissen im weiteren Prozess
der Debatte neue Begriffe eingefiihrt werden. Die Abgrenzung zwischen
»Mutterlichkeit* und , Véterlichkeit® muss an anderer Stelle erfolgen. Eine
gegenstandstheoretische Kléarung steht hier noch aus. Auch hier wird es
sinnvoll sein, , Véterlichkeit* vom Mannsein zu |6sen und al's menschliche
Qudlitét, as Antwort auf Grundbeduirfnisse eines Kindes zu betrachten. Es
ist jedoch offensichtlich, dass der Begriff ,, Véterlichkeit* sperrig und unge-
bréuchlich, ja tendenziell inhatsarm ist, wahrend der Begriff ,,Mtterlich-
keit* vidfédtige Assoziationen auddst. Dies weist auf eine Gender-
Problematik hin.

So konnen die folgenden Uberlegungen zum ,Komplex M* auch as ein
Versuch gelten, Gender-Aspekte zum Thema ,, Elternschaft” zu berticksi chti-
gen. Die nicht hintergehbare V erantwortung und Sorge fir Kinder wird zwar
mit Hilfe des Konzepts der ,, Mitterlichkeit” beschrieben. Dieses Konzept
wird jedoch jenseits seiner geschlechtsspezifischen Fixierung angesiedelt
und stattdessen al's eine geschlechtsunabhéngige Haltung und Ressource in-
terpretiert. Dies erdffnet eine Chance, Frauen von der quasiautomatischen
Rollenzuweisung als Mutter und damit aus der ,Re-Traditionalisierung®
(Reichle, 1996, S. 70 ff) zu befreien. Zum anderen kann dies ein Beitrag
sein, die gleichberechtigte Teilhabe fir Manner an der Doméne ,, Familienle-
ben® zu befordern.

6.2 Definition und Differenzierung des,, Komplex M*

Um mich dem Themenkomplex in konstruktiver Weise argumentativ ann&
hern zu konnen, definiere ich den Gesamtthemenkomplex rund um das
Thema, Mutter as,,Komplex M“. Dies hat zum einen den Vorteil, dassich
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die Gesamtheit der unterschiedlichen Aspekte und Facetten besser fassen
und differenzieren kann. Zum anderen erwarte ich durch diesen sprachlichen
»Schachzug® eine Distanz zu unmittelbaren Assoziationen und damit die
Chance zur besseren Abstrahierung und konstruktiven Diskussion.

Auffallend ist, dass im 6ffentlichen Diskurs Uber die Geburtenrate und das
Thema ,Familie® mit allen Facetten ein bedeutender Teilbereich weitgehend
fehlt: das Thema rund um , Mutter”. Eine Ausnahme bildet das Thema ,, Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie*. Mtter werden erwéhnt, wenn es um das
Outsourcen miitterlicher Aufgaben geht, damit die Mitter ihre Erwerbsarbeit
mdglich stérungsarm gestalten kénnen. Es gab in den letzten Jahren im wis-
senschaftlichen Bereich einige Arbeiten zum Thema ,Mutter”, wie z.B. die
Arbeit von Pasguale (1998) oder Vinken (2001). Sie fuhrten aber nicht dazu,
dass das Thema auch im 6ffentlichen Diskurs auftauchte.

Esist m. E. notwendig, sich dem Komplex M* zu ndhern und ihn in den ge-
sdllschaftlichen Diskurs aufzunehmen, wenn es gelingen soll, zukunftsféhige
Ldsungen fir die Themen rund um Kinder und Familien in unserer Gesdll-
schaft zu finden. Hierfur ist ein kurzer historischer Abriss nitzlich, der
sich im Wesentlichen auf die Ausfihrungen von Rerrich (1988) und
Beck-Gernsheim (1989a und 1992) bezieht. Dabei werde ich mich u. a. der
Suche nach Griinden widmen, warum das Thema , Mutter* in neuerer Zeit
bisher nicht in die 6ffentliche Diskussion eingebunden wurde. Darauf folgt
der Versuch, den Themenkomplex in den Diskurs einzubinden und zur Kon-
struktion eines zeitgemal3en Mutterbil des bei zutragen.

Der im Folgenden verwendete Begriff ,,modern® ist im Sinne der Definition
der ,Reflexiven Modernisierung® von Beck (1996) zu verstehen (vgl. Kap.
6.6.3) .

. Reflexive Moderniserung” soll heifen: Selbsttransformation der In-
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dustriegesallschaft (was nicht identisch ist mit der Selbstreflexion der
Selbsttransformation); also Auf- und Abldsung der ersten durch eine
2weite Moderne, deren Konturen und Prinzipien es zu entdecken und zu
gestaten gilt.” (Beck, 1996, S. 27)

Im Vorfeld hat sich herausgestellt, dass der Themenkomplex rund um das
Thema, Mutter” sehr diffusist. Das Themaist zudem emotional stark aufge-
laden. Es gibt wahrscheinlich keinen Erwachsenen, der nicht unmittelbar
davon bertihrt ist — mit Emotionen in unterschiedlicher Qualitét. Auch wenn
im offentlichen Diskurs das Thema ,,Mutter* kaum auftaucht, ist in unserer
Gesdllschaft eine Multterideologie existent und wirksam. Den Begriff ,, 1deo-
logie’ benitze ich hier nicht mit kritischem Unterton, sondern in der neutra
len Definition al's Gesamtheit von Ideen, a's Ideenkomplex.*

“*Nach Fuchs-Heinritz u.a., Hrsg., wird Ideologie folgendermal3en definiert (1) System von
Uberzeugungen und Begriffen, das der Durchsetzung von Machtinteressen in der Gesell-
schaft dient und, um dieser Funktion zu geniigen, die soziale Realitét teilweise verzerrt wie-
dergibt. (2) System von Uberzeugungen und Begriffen, das die soziale Wirklichkeit in einer
Weise sinnhaft strukturiert, um in ihr handeln zu kénnen, ohne dass bestehende Zwangsver-
haltnisse problematisiert werden. Die Aussagen dieses Systems sind bedingt durch die je
spezifische politisch-6konomische Strukturierung der Gesellschaft.* (Fuchs-Heinritz u. a.,
Hrsg., 1994)

Ideologie (franz.) Allg.: I. ist (im neutralen Sinne) die Lehre von den Ideen, d.h. der wissen-
schaftliche Versuch, die unterschiedlichen Vorstellungen Uber Sinn und Zweck des L ebens,
die Bedingungen und Ziele des Zusammenlebens etc. zu ordnen. Aus diesen Bemiihungen
entstanden historisch unterschiedliche Denkschulen. Pol.: Im politischen Sinne dienen I. zur
Begrundung und Rechtfertigung politischen Handelns. I. sind daher immer eine Kombinati-
on von a) bestimmten Weltanschauungen (Kommunismus, Konservatismus, Liberalismus,
Sozialismus), die jeweils eine spezifische Art des Denkens und des Wertsetzens bedingen,
und b) eine Kombination von bestimmten Interessen und Absichten, diei.d.R. eigenen (sel-
ten: uneigenniitzigen) Zielen dienen, d.h. neben der Idee und Weltanschauung auch den
Wunsch (und die Kraft) zur konkreten politischen und sozialen Umsetzung ausdriicken. |.
sind wesentlicher Teil politischer Orientierung; sie sind sowohl Notwendigkeit als auch Be-
grenzung politischen Handelns.” (Schubert/Klein, 2003, online) in
www.socioweb.de/lexikon/lex_soz.
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Den ,Komplex M* differenziere ich in drel Aspekte: Mutterschaft, , Mutter-
Sein® und Mtterlichkeit. Esist klar, dass die Differenzierung in diese drel
Aspekte relativ willkdrlich ist. Man kénnte auch andere Gruppierungen vor-
nehmen. Die drei Aspekte sind auf3erdem nicht trennscharf auseinander zu
halten. Esist als Anfang zu betrachten, als , Wieder-Eintauchen" des Themas
»Mutter* in den Zeitgeist.

Mutterschaft

Mutterschaft umfasst zum einen den biologischen VVorgang der Schwanger-
schaft von der Zeugung bis zur Geburt. Mit Mutterschaft verbunden ist so-
wohl die Bereitschaft, ein Kind auszutragen as auch die Gebéarfahigkeit.
Dieser Begriff beginnt sich durch neue Optionen wie z. B. Lethmutterschaft
zu differenzieren. Zum anderen ist Mutterschaft auch eine gesellschaftliche
Ingtitution.

Mutterschaft als biologische Disposition und Aktivitét der Frau ist durch die
Zeiten hindurch unter evolutiondren Gesichtspunkten dem Wandel ausge-
setzt. Die Essenz von Mutterschaft ist aber weitgehend gleich geblieben. Die
Fortpflanzung ist ein elementarer und existentieller Bestandteil des mensch-
lichen Seins. Soweit Mutterschaft durch die Biologie definiert wird, ist ihre
Betrachtung im historischen Abriss weniger bedeutsam. Der Wandel in bio-
logischen Abléufen vollzieht sich innerhalb sehr grof3er Zeitréume. Anderer-
seits veréndern sich die Rahmenbedingungen fir Schwangerschaft und Ge-
burt und entwickeln sich im Kontext der gesellschaftlichen Modernisierung.
Dies hat Auswirkungen auf den Vorgang der Schwangerschaft von der Zeu-
gung bis zur Geburt, z. B. im Bereich der Gynékologie und Geburtshilfe so-
wie der gesallschaftlichen Angebote fiir Schwangere und Gebérende

Die gesdllschaftliche Bewertung der Mutterschaft unterliegt jedoch in hohem

Mal¥e gesdllschaftlichen Entwicklungen und damit auch grofen Verdnde-
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rungen. Man kann deshalb annehmen, dass auch der Wandel in der Bewer-
tung der Mutterschaft sich rascher vollzieht und deutlich wahrnehmbar ist.
Historische Betrachtungen ergeben oftmals, dass der Mutterschaft in frihe-
ren Zeiten eine hthere Wertschétzung zugeordnet gewesen sai. Ich erlaube
mir kein Urteil dartiber, wie in friheren Zeiten tber Mutterschaft gedacht
und gefuihlt wurde. Die historischen Belege sind lediglich Vermutungen. Es
fehlen Nachweise. Im Zusammenhang mit meiner Fragestellung erscheint
dies auch unerheblich zu sein. Uberdies ist es mir ein Anliegen, die Argu-
mentationsebene des ,, Komplex M* von nostalgischen Aspekten der ,,guten
alten Zeit* frel zu haten. Gerade dieser emotional aufgeladene Themen-
komplex verleitet leicht dazu, in riickwartsgewandten Kulturpessimismus zu
verfallen. Dadurch wird der Blick verstellt und behindert so die pragmati-
sche Gegenwartshewadtigung und Zukunftsgestaltung.

Der Aspekt ,, Mutterschaft” wird im folgenden historischen Abriss aus oben
genannten Griinden nicht explizit behandelt, wohl aber im Kontext von
»Mutter-Sein“ immer wieder auftauchen.

Mutter-Sain”

»Mutter-Sein* definiert den sozialen Aspekt des ,Komplexes M“. , Multter-
Sein” ist ein soziales Konstrukt - eingebunden in historische, kulturelle und
soziae, d. h. auch 6konomische Zusammenhénge. Es unterliegt dem gesell-
schaftlichen Wandel und ist somit eingebettet in die gesellschaftlichen Ent-
wicklungsstrome. ,, Mutter-Sein® ist die gesellschaftliche Antwort bzw. Re-
aktion auf die anthropologischen Grundannahmen, welche dem Kind-Sein
immanent ist: , Entwicklungstatsache® und ,sozide Tatsache® (vgl. Kap.
4.1.1). Das Kind ist eine ,physiologische Friihgeburt”, ein , sekundérer
Nesthocker” (Portmann) (vgl. Kap. 3.1.2). Daraus definiert sich die Aufgabe

einer Gesallschaft, ihre Kinder zu begleiten.
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M tterlichkeit

Mtterlichkeit bezeichnet eine menschliche Haltung. Sie ist wesentlich fir
die fur die Begleitung eines Kindes. Es sind jedoch nicht nur die Kinder,
welche auf die Mutterlichkeit anderer angewiesen sind, um Uberleben zu
konnen. Keine Frage ist, dass Kinder und alte Menschen fir die Sicherung
ihrer physischen Existenz die miitterliche Zuwendung einer Person brau-
chen. Es gibt eine Phase im menschlichen Leben, in welcher der Mensch
selbst in der Lageist, sein physisches Uberleben zu sichern — die Phase des
Erwachsenseinsim Besitz der nétigen kérperlichen, seelischen und geistigen
Kréfte. Aber selbst diese Phase ist meist immer wieder durchbrochen von
solchen der korperlichen Schwéche (Krankheit), in denen man auf ,, M tter-
lichkeit* im Sinne der aufgefiihrten Definition angewiesen ist. Was die sedli-
sche und geistige Existenzsicherung angeht, ist jeder Mensch in jeder Phase
auf die miitterliche Hatung seiner Mitmenschen angewiesen. Nach dieser
Definition ist MUtterlichkeit ein Aspekt jeder Beziehung bzw. Partnerschaft.

Das bedeutet jedoch nicht, dass diese Haltung der leiblichen Mutter quas
naturwiichsig zugeordnet ist. Bisher wurde sie, bzw. wird immer noch, die-
ser als wesensmaliig zugeschrieben. Sie taucht deshalb nicht al's menschliche
Hatung auf, sondern ist quasi dem ,,Mutter-Sein* implizit bzw. immanent.
In unserer Gesdllschaft findet man die Vorstellung, dass diese Mitterlichkeit
nicht nur den leiblichen Mittern immanent ist, sondern dass sie den Frauen

allgemein wesensmaliig ist.

Mitterlichkeit ist im eigentlichen Wortsinn existentiell fir individuelles und
gesdllschaftliches Leben. Sie bedeutet: Leben fordern und Leben erhalten.
Mitterlichkeit als menschliche Haltung hat nach meiner Definition quasi-
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universalen Charakter.” Sie ist sowohl vom Kind mit seinen anthropologisch
begriindeten Bedirfnissen aus, als auch vom Menschen mit seinem Grund-
bediirfnis nach Schutz, Verbundenheit und Firsorge aus definiert. Deshalb
werde ich auch diesen Aspekt im folgenden Abriss unter historischen Ge-
sichtspunkten nicht ndher beleuchten. In Kap. 6.7.3.2 wird eine differenzier-
te Definition vorgenommen.

6.3 ,Mutter-Sein“ im Wandel der Zeit

Um den ,Komplex M* unter historischen Gesichtspunkten zu analysieren,
ist die Differenzierung in die drei Aspekte hilfreich. Eswird so deutlich, dass
der ,Komplex M* eine historische Dimension hat, hier as ,Mutter-Sein®
definiert.

»Mutter-Sein” ist derjenige Aspekt des ,,Komplex M*, der als abhéngige Va
riable der Gesdllschaft direkt an den gesdllschaftlichen Wandel angeschlos-
senist. Deshalb greife ich im historischen Abriss diesen Aspekt heraus

und differenziere hierbei in verschiedene Zeitabschnitte. ,, Mutter-Sein® ist an
.Frau-Sein® gekoppelt. Diese Tatsache macht es sinnvoll, auch die Ge-
schichte des ,,Frau-Seins’ zu betrachten, um einen Einblick zu erhalten, wie
sich,,Mutter-Sein* im Wandel der Zeit gestaltete.

»Mutter-Sein® als gesallschaftliche Antwort auf die Tatsache, dass das Kind
als sich entwickelndes und soziales Wesen der Begleitung bedarf, ist da
durch auch eng gekoppelt an das gesdllschaftliche Konstrukt ,, Kindheit”. Ein

a »quasi“ deshalb, weil die bisherigen Ergebnisse der Universalismusdebatten m. E. bis heu-
te keine Antwort erlauben, ob man von universalen menschlichen Eigenarten und Bedirfnis-
sen sprechen kann.
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bedeutsamer Blickwinkel in der Betrachtung der Geschichte des ,, Multter-
Seins' ist aso durch die Geschichte der Kindheit gegeben. Diese soll des-
halb im Folgenden mit beriicksichtigt werden.

Die Geschichte der Mitter wird oft als Geschichte der Aufopferung, der Op-
fer und des Mangels beschrieben. Dies trifft sicherlich zu. Aber es ist nur
eine Ebeneim Prozess des historischen Geschehens. Sie ist vom Blickwinkel
der Frau aus betrachtet. Da alle Mtter auch gleichzeitig Frauen sind, kann
man die Geschichte der Mtter, wie bereits erwéhnt, gar nicht vallig von der
Geschichte des ,,Frau-Seins* trennen. Der folgende Abriss richtet den Fokus
auf die Mutter als Frau im Hinblick auf die Gesdllschaft. Betrachtet man die
Geschichte des ,, Komplex M* von der Perspektive der Mutter auf das Kind
hin, ergibt sich ein anderes Bild. Waren Miitter as Frauen Uber lange Zeit
dem Patriarchat untergeordnet - mit allen Implikationen (vgl. Beck-
Gernsheim, 1989 a, 1989 b, 1989 c, Badinter 1981) hatten Sie in der Bezie-
hung zum Kind jedoch immer schon eine méchtige Position. Im Verlauf der
Geschichte zeigt sich eher eine Zunahme an Macht. Dieser Aspekt kann hier
nicht vertieft werden. Es wére jedoch m. E. lohnenswert, ihn in weiteren U-
berlegungen Uber ein zeitgemalies Mutterbild ihn mit einzubeziehen.

6.3.1 ,Mutter-Sein“ in vorindustridler Zeit bisins18. Jahrhundert

In vorindustrieller Zeit gab es keine Kindererziehung im heutigen Sinne.
Kinder galten als unfertige Erwachsene, die kaum eigene Bediirfnisse haben.
Erziehung erschdpfte sich in der Eintibung von alltagspraktischen Fertigkei-
ten, in moralischer Anleitung, Eintibung in Gottesfurcht, Gehorsam und Tu-
gend. Kinder |ebten im Leben der Erwachsenen mit und beteiligten sich nach
Kréften an der Existenzsicherung. Sie hatten im Haus keine besondere Stel-
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lung inne, die sie etwavom Gesinde abgegrenzt hétte (vgl. Ariés, 2003).

Sauglinge wurden ein bis zwel Jahre und lénger gestillt. Auf ihre Pflege und
Erziehung verwendeten die Eltern aufgrund der hohen Arbeitsbelastung und
einem fehlenden Bewusstsein fur Erziehung nur wenig Zeit. Sauglinge blie-
ben oft léngere Zeit unbeaufsichtigt. Kinder wurden in erster Linie als zu-
kinftige Arbeitskréfte und als Garanten der Altersversorgung der Eltern ge-
sehen. Sobald Kinder laufen und von ihren Handen Gebrauch machen konn-
ten, wurden sie ohne Ubergang als Erwachsene betrachtet, trugen die gleiche
Kleidung und verrichteten die gleiche Arbeit.®

Ariés (2003) stellt die These auf, dass die mitteldterliche Gesdllschaft vom
Kind und vor allem vom Heranwachsenden nur schwache Vorstellungen hat-
te. Die Dauer der Kindheit war auf das ,, zarteste Kindesalter* beschrankt, d.
h. auf die Phase, in der das Kind nicht ohne fremde Hilfe auskommen kann;
das Kind wurde also, kaum dass es sich physisch zurechtfinden konnte, {-
bergangslos zu den Erwachsenen gezéhlt (vgl. Ariés, 2003 und Postman,
1999).

Mit dem Ubergang in die Moderne beginnt sich dann das Bild von ,Kind-
heit* zu wandeln. Ab da beginnt laut Aries die "Entdeckung der Kindheit”,
zundchst vom Adel eingeleitet, im Birgertum verbreitet und mit Auswirkun-
gen auch auf die unteren Schichten. Man kann davon ausgehen, dass ,, Mut-
ter-Sein” in vorindustrieller Zeit bis ins 19. Jahrhundert hinein als selbstver-
stdndlich galt und weitgehend unhinterfragt zu einer Frauenbiografie dazu
gehorte.

48Vg|. Textor (2006, online): Bauernfamilien im Mittelalter. In: Online-Handbuch
http//:www .kindergartenpaedagogik.de

181



Bis ins 18. Jahrhundert hatte die Familie die Form eines Haushalts as Wirt-
schaftsgemeinschaft. Alle, die im Hause wohnten, gehtrten dazu: Ménner,
Frauen, Gesinde, Alte und Kinder. Dort wurde produziert, Haushalt gefuhrt
und im grofRen Verbund mit dem Gesinde gelebt. Die Bevdlkerung wuchs,
die Bauern verarmten und nicht zuletzt die Bauernbefreiung bedingte starke
Wanderbewegungen: Auswanderung und Binnenwanderung. Haus und Ar-
beitsstétte wurden allméhlich getrennt. Das Industriezeitalter begann und mit
ihm der soziale Umbruch. Auch alle Beziehungen waren einem Wandel un-
terworfen.

Oberstes Gebot war die Existenzsicherung der Familie und der Erhalt der
Generationenabfolge. Nicht die Einzelperson zdhlte, sondern die gemeinsa-
men Ziele und Zwecke waren im Zentrum des Interesses. Das Verhdltnis der
Ehepartner und das zwischen Eltern und Kindern war weniger von Geftihlen
als von den Anforderungen durch die Familienwirtschaft bestimmt. Sozial-
historiker bezweifeln, ob es,, Mutterliebe damals Uberhaupt gab. Es wurden
weitaus mehr Kinder geboren als heute. Daflir gab es u. a. 6konomische
Grinde: Kinder wurden gebraucht als Helfer, Arbeitskréfte, zur Altersver-
sorgung der Eltern, as Namenstréger und als Erben. Die Versorgung der
Kinder bezog sich auf die elementaren Bedirfnisse: Schutz, Nahrung und
Kleidung. Dies lief alles neben der eigentlichen Haushatsarbeit her. Frauen
waren as Arbeitskraft viel zu wertvoll, um fir das Hiten der Kinder freige-
stellt werden zu kénnen.

Mit aller Vorsicht kann man aus den historischen Erkenntnissen tber Kind-
heit und ,Frau-Sein® in der vorindudtriellen Zeit schlief¥en, dass ,, Mutter-
Sein® eine Funktion des ,, Frau-Seins’ war, die sich weitgehend im Ernghren,
Pflegen und Beaufsichtigen des kleinen Kindes erschopfte. Diese Aufgaben
wurden ,,nebenher” erledigt. Sie wurden nicht nur von der leiblichen Mutter
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erfllt. Vielmehr waren alle im Verband Iebenden Frauen daran beteiligt,
wie z. B. im Haushalt mit lebende V erwandte, M&gde und &ltere Schwestern.
Da die Frauen ale nach Kréften in die Existenzsicherung mit einbezogen
waren, ist anzunehmen, dass die ,,Arbeit am Kind" von den Personen ver-
richtet wurde, die gerade abkémmlich waren. Es gibt jedoch keine Hinweise
darauf, dass auch Méanner an der Pflege und Erndhrung der Kinder beteiligt
gewesen wéren, so dass diese Aufgabe wahrscheinlich immer schon den
Frauen zugewiesen war. Die Véter hatten die Aufgabe, mit den Kindern den
Gehorsam und den Glauben einzutiben (vgl. Beck-Gernsheim, 1989 a).

Man kann davon ausgehen, dass ,Mutter-Sein® in dieser Phase selbstver-
stdndliche Bestimmung im Leben einer Frau war. Die Frage, ob die Frau
Kinder wollte oder nicht, stellte sich kaum, da das vorrangige Zidl der Exis-
tenzsicherung des Haushaltes und des Alters Kinder notwendig machte.
»Mutter-Sein ging also komplett im ,, Frau-Sein® auf. Es stellt sich auch die
Frage, ob in dieser Zeit — und das gilt auch fur die folgende Epoche — Rollen
Uberhaupt bewusst wahrgenommen und reflektiert wurden. Die Frauenrolle
wie auch die Mannerrolle waren wohl eindeutig und klar definiert und konn-
ten so einen Orientierungsrahmen fur alle Menschen bilden. Man kann des-
halb davon ausgehen, dass ,,Mutter-Sein“ in der gesellschaftlichen Bewer-
tung keinen expliziten Stellenwert elnnahm.

6.3.2 ,Mutter-Sein“ im 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts

Die Arbeit der Frauen war in der vorindustriellen Zeit zentraler Bestandteil
der Existenzsicherung gewesen. Die Familie verlor im Prozess der Industria
liserung zunehmend ihre Funktion als Arbeits- und Wirtschaftsgemein-
schaft. Im erstarkenden Birgertum ging der Mann auf3er Haus der Erwerbs-
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tatigkeit nach und war zustandig fur AuRenwelt, Beruf und Existenzsiche-
rung, wéhrend die Frau fir Heim, Haushalt, Familie verantwortlich war. In
der Unterschicht war dieses Rollenmodell von vornherein nicht lebbar. Die
Frauen wurden zunehmend in die aufl3erhdudiche Erwerbsarbeit einbezogen,
von Heimarbeit und Landwirtschaft also hin zu Fabrik, Biro und Verkauf.
Das entstehende Leithild der birgerlichen Familie galt jedoch fiir die prole-
tarischen Frauen als erstrebenswert.

Fir die Sorge, Pflege und den Schutz der Alten, Schwachen und Kinder, in
der alten Form im gemeinsamen Leben am gleichen Ort gewéhrleistet, wur-
de es notwendig, dass ein Familienmitglied dafir zustdndig erklart wurde. Es
entstand ein neues Leithbild fir die Frauen, das aus der Biologie heraus ge-
rechtfertigt wurde.

Die Frau war nicht nur zustdndig fur die Alten, Schwachen und Kinder, son-
dern zunehmend auch dafirr, dass zu Hause die Harten des Méanneralltags in
der AulRenwelt gemildert bzw. kompensiert wurden. In Wissenschaft, Reli-
gion und Literatur, sowie in politischen Reden und philosophischen Abhand-
lungen wurde dafiir geworben. Das neue Leitbild blieb jedoch nicht auf der
ideellen Ebene, sondern wurde ganz konkret in biografische Vorgaben und
gesetzliche Regelungen umgesetzt. Es wurde im Bildungswesen und Recht,
in Erziehungszidlen und Gesetzen verankert. Obwohl der Bildungssektor
ausgebaut wurde, gab es bis gegen Ende des 19. Jahrhunderts kaum Bil-
dungschancen fiir Méadchen.

Die neue Bestimmung war es, in der Selbstlosigkeit eine Art Selbstverwirk-
lichung zu finden (vgl. Beck-Gernsheim, 1989 a, S. 22). Frauen sollten ihre
Arbeit aus Liebe zur Familie tun. Die familidre Existenzsicherung erfolgte
nicht mehr durch die gemeinsam verrichtete Arbeit im Haus, sondern durch

die Behauptung des Mannes auf dem Markt. Haudiche Arbeit wurde zu-
184



nehmend der Erwerbsarbeit nachgeordnet, da diese mit Geld und Entlohnung
gekoppelt war, was im Modernisierungsprozess eine zunehmend gréfere
Rolle spielte. So entwickelte sich ein Leithild, das nicht nur eine neue Auf-
gabenteilung zwischen Mann und Frau definierte, sondern in dem das Ge-
gensatzpaar ,, tarkes Geschlecht — schwaches Geschlecht* inbegriffen war.
Ob dieser Zeitpunkt wirklich der Beginn der Definition von Frauen as
»Schwaches Geschlecht” war, 18sst sich nicht sagen. Es ist jedoch deutlich,
dass die Werte der Moderne ,, Freiheit* und ,, Gleichheit* sowie die sich ent-
wickelnden modernen Lebens- und Arbeitsformen quasi halbiert wurden. Sie
galten nur fir den Mann. An der einsetzenden Individuaisierung hatte nur
der Mann Anteil. Fur die Frau war eine komplementdre Form des Lebens
laufs vorgezeichnet (vgl. Beck-Gernsheim, 1989 a, S. 26). Manner hatten in
ihrem Leben aul¥erhalb der Familie an den gesellschaftlichen Entwicklungen
und Errungenschaften Anteil, wahrend die Frau aufgrund ihrer Aufgaben-
stellung nicht berticksichtigt wurde. Diese weibliche Normalbiographie er-
scheint wie ein Relikt aus vorindudtrieller Zeit. Das Bild stimmt jedoch
nicht. Die Aufgabenzuweisung ist offensichtlich zum guten Teil neu ent-
standen durch die Abspaltung von Bedirfnissen und Tétigkeiten aus dem
gemeinsamen Alltag, die in der industriellen Rationalitét keinen Platz mehr
hatten.

Zunehmend wurde jedem Familienmitglied eine eigene Sphére zuerkannt,
was durch die hdufige Abwesenheit des Vaters und die Doppelautoritdt im
Kinderleben - Schule und Elternhaus - begiinstigt wurde. Die Erziehungs-
und Bildungskompetenz der Mutter vergrof3erte sich und stérkte ihre Rolle.
In diesem Zusammenhang sieht Nipperdey auch die wachsende Erziehungs-
diskussion, die Einflussnahme auf Erziehungsfragen von &rztlicher Seite und
die Lockerung des Erziehungsstils. Die Kinderseele wurde zunehmend stér-
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ker thematisiert (vgl. Nipperdey, 1984, S. 121 ff).

Die biirgerlichen Frauen blieben nicht nur im Haus, sie wurden geradezu auf
die Tétigkeit im Haus beschrénkt. 1hre Rolle wurde zusétzlich dadurch ver-
engt, dass sie zunehmend die Giter nicht mehr selbst herstellten, sondern
kauften und verbrauchten. Die Qualitét der Hausarbeit &nderte sich auch zum
Nachteil der Frauen, da diese, abgeschottet von Aul3enkontakten, nicht mehr
im verwandtschaftlichen Verbund lebten. Die birgerliche Frau hatte nur
noch die Funktion des Haushaltens wie auch der gesellschaftlichen Repré
sentation inne. Personal zu beschéftigen war eine Frage des Soziaprestiges
und in vielen birgerlichen Haushalten arbeitete ein Dienstmédchen. Es war
im 19. Jahrhundert Ublich, dass Mtter ihre Kinder nicht selbst stillten, son-
dern das Kind zu einer Amme gaben. Ariés (2003) konstatiert aufgrund von
reichhaltigem Quellenmaterial, dass eine ausgeprégte Gleichgtiltigkeit vieler
Mtter ihren Kindern gegentiber vorhanden war.

Parallel zur Aufgabe der Sorge fur Kinder, Alte und Schwache entwickelte
sich im Leitbild fir die Frau der Aspekt der Aufgaben im emotionalen Be-
reich. Es entstand die Idee ,, einer im Weltenplan vorgesehenen ,, Ergénzung®
zwischen mannlichem und weiblichem ,Wesen*: dort Aktivitét, Durchset-
zung, Kraft und Verstand; hier Fiigsamkeit, Bescheidenheit, Herz und Ge-
mut.” (Beck-Gernsheim, 1989 a, S. 21).

Gleichzeitig begann im Birgertum die Ara der bewussten Erziehungsarbeit.
Sie hatte eine doppelte Wurzel: den Bildungsanspruch aus dem Ideal der
Aufklarung heraus, und den Zwang, die sozide Stellung Uber Bildung und
Ausbildung zu sichern. Die familidre Belastung stieg durch die Ausbildungs-
last. Der Familie kam zunehmend eine neue Funktion als Aushildungsge-
meinschaft zu. Fir die Mutter wuchsen die pé&dagogischen Aufgaben. Die

Erziehung des Kindes wurde fast vollstdndig in die Hénde der Mtter gelegt.
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Es begann eine padagogische Kampagne in der Offentlichkeit. Das Interesse
am Kind und so auch an seiner Entwicklung nahm zu. Jetzt wurde aus der
Versorgung des Kindes eine zentrale wichtige Aufgabe. Neue Leitsétze einer
bewussten Kindererziehung entstanden: Die Uberzeugung, dass Erziehung
den Grundstock fuir das spétere Leben legt.

Kinder wurden zunehmend al's Individuum anerkannt und hatten eine eigene
Sphére. Liebe und Firsorge waren die vorrangigen Haltungen dem Kind ge-
genliber, die man von Frauen erwartete. Nipperdey (1990) nennt als Begriin-
dung hierfiir die Tatsache, dass die Eltern von der Produktion entlastet waren
und Uber Geld sowie miitterlicherseits Uiber Zeit verfiigten.

Aulerdem setzte sich immer mehr ein Fortschrittsglaube durch, der auf Be-
herrschbarkeit der Welt ausgerichtet war. Die Natur und damit auch das
Kind wurden als beeinflussbar und entwickelbar angesehen. Die Aufklérung
forderte den Bildungsanspruch.

Die Entwicklung in den Unterschichten verlief anders. Der Anspruch an
Kindererziehung half den Frauen hier nicht, ihre sozide Position zu sichern,
sondern war eine zusétzliche Belastung. Die neuen Standards wurden dem-
zufolge nicht freiwillig angenommen. Es setzte in der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts eine massive Aufkl&rungskampagne ein. Sie wurde von Frauen
des Biirgertums, Arzten, Unternehmern, Kirchen und Kommunalverwaltun-
gen getragen. Der hohen Sduglingssterblichkeit sollte durch einen Prozess
der hygienischen Zivilisierung der Arbeiterfamilien begegnet werden. Basis
hierfir waren u. a. die Schriften des Aufkl&rungsphilosophen Rousseau, vor
allem sain Erziehungsroman ,, Emile" (Rousseau, 1998).

Die gesdllschaftliche Bedeutung der Mutterschaft wurde zum bedeutenden
Machtpotenzia der biirgerlichen Frauen. Der gesellschaftliche Aufstieg war

fur Frauen Uber Mutterschaft moglich. Mutterschaft war auch fir die Frau
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selbst erstrebenswert als Lésung der Situation, die sich durch die Phdnomene
»Funktionsverlust in der Famili€" und ,,6konomische Abhangigkeit der Frau
vom Mann® ergab. So ist es nicht verwunderlich, dass Frauen selbst aktiv am
Aufbau des Mutter-Images beteiligt waren. In dieser Zeit entwickelte sich
das Phénomen, dass ,Mutter-Sein* nicht nur in der Redlitét an ,,Frau-Sein®
gekoppelt war wie bisher, sondern im gesellschaftlichen Bewusstsein as
Image und Bestimmung der Frau auftauchte. Es entstand in der Folge ein
regelrechter Mutterkult. Das Leben der Frau wurde in den Dienst der Erzie-
hung gestellt. Mutterschaft verfestigte so die Diskrepanz zwischen den
méannlichen und weiblichen Lebend&ufen. Die frihe Frauenbewegung in
Amerika Ende des 19. Jahrhunderts wollte zwar den gesellschaftlichen
Spielraum fur Frauen erweitern, plédierte fir zeitweise sexuelle Enthaltsam-
keit in der Ehe zur Geburtenkontrolle, stellte aber nie die Bestimmung der
Frau zur Mutter in Frage. Im Gegenteil, sie Ubernahm weitgehend das idedli-
sierte Mutterbild. ,Muttersein® galt als , heilige® Aufgabe. Ahnlich verhiet
es sich mit der deutschen Frauenbewegung am Anfang des 20. Jahrhunderts.
M tterlichkeit wurde aufgewertet und zum weiblichen Programm ausgebaut:

,Die verheiratete Frau soll die Idee der Miitterlichket in ihrer Familie
verwirklichen, die unverheiratete soll |, seelische Mtterlichkeit” in ihren
Beruf einbringen.” (Beck-Gernsheim, 1989 g, S. 49)

In der biirgerlichen Frauenbewegung entstanden Versuche einer ,, Organisier-
ten Miitterlichkeit” (ebd., S. 50). Ziel war es, der Frau den Zugang zum 6f-
fentlichen Leben zu ermdglichen. Die Verschiedenheit der Geschlechter
wurde betont und die Besonderheit der Frau als Mtterliche sollte Optionen
fur Berufstétigkeit in sozialen und pflegerischen Berufen erdffnen. Man
kann annehmen, dass es nicht nur die M&nner waren, wie oft behauptet wird,
welche die Frauen in einer abhéngigen Position halten wollten. Vielmehr
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gestateten die Frauen diesen Prozess aktiv mit. In der Frauenbewegung ist
eine Doppelstrategie zu bemerken. Einerseits traten die Frauen fir Gebur-
tenkontrolle ein. Andererseits stellten sie das,, Mutter-Sein® a's hchsten Be-
ruf dar. Damit wurden die weiblichen Interessendagen aufgenommen. Ei-
nerseits galt es, die haufigen Schwangerschaften zu vermeiden. Auf der an-
deren Seite kédmpften Frauen um gesdllschaftliche Anerkennung als Frau.
»Mutter-Sein* wurde nach Beck-Gernsheim damals als die einzige Basis fur
soziden Status und fir die erhoffte politische Macht fir Frauen gesehen. Ein
bedeutsamer Aspekt ist sicherlich auch der, dass das Erwerbdeben in der
Zeit der Indudtrialisierung alles andere a's angenehm war. Es barg grole Ri-
siken und Belastungen physischer und auch psychischer Art. Vor alem fir
die Frauen aus der Unterschicht, die gezwungen waren, am Erwerbdeben
teilzunehmen, galt es as erstrebenswert, nicht mehr erwerbstétig sein zu

muissen.

Am Ende des 19. Jahrhunderts begann ein Einstellungswandel bei den Frau-
en. Auch sie fingen an, sich zunehmend a's Individuum zu definieren. Die
Verheif3ungen des modernen Lebens wirkten sich aus. Dieses Bewusstsein
stand im Widerspruch zum herrschenden Frauenbild as selbstlose Mutter.
Viele Frauen erlebten ,Mutter-Sein® zunehmend als Belastung und Ein-
schrénkung der Freiheit. Ende des 19. Jahrhunderts ist ein deutlicher Gebur-
tenrtickgang zu verzeichnen (vgl. Beck-Gernsheim, 1989 g, S. 54 f).

Beck-Gernsheim fithrt den Riickgang der Geburten und die Zunahme der
Abtreibungen darauf zurtick, dass Frauen versuchten, Anspruch und Wirk-
lichkeit zu vereinbaren. Man kann darin auch einen stillen Protest gegen eine
Gesdllschaft sehen, die Leitwerte von Autonomie und Selbstbestimmung
verkiindet, dies den Frauen aber verwehrt.

Auch der Wandel der Auffassungen dartiber, was ein Kind braucht, trug zur
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Begrenzung der Kinderzahl bei. Das Kind wurde zunehmend as wichtig
wahrgenommen, was sich auf die Qualitét von Erziehung und Pflege aus-
wirkte. Die Professonalisierung der Kindererziehung schuf neue Mal3stébe
und Standards, eine eigene Berufsethik. Das Leitbild ,Mutterschaft als Be-
ruf* trug nicht zur Erhéhung, sondern zur Verringerung der Kinderzahl bei.
Quantitdt und Qualitét standen in Konkurrenz zueinander. Beck-Gernsheim
bringt es auf folgende Formel: , Geburtenkontrolle auch aus Liebe zum
Kind“ (Beck-Gernsheim, 1989 a, S.66).

Ende des 19. Jahrhunderts entstanden in Amerika erste Professionen fir
Frauen - zuerst im Rahmen des Privathaushalts’: Gouvernante, Erzieherin,
Hausdame, Hebamme, spéter Uber den Markt vermittelt, aber immer noch in
familiennaher Form und hauptséchlich auf Soziaberufe beschrankt: Lehre-
rin, Krankenschwester, Kindergértnerin. Oft war fir birgerliche Frauen das
Motiv fir Berufstétigkeit nicht die soziale, sondern die seelische Not, das
Unausgefiilltsein, welches diese Entwicklung vorantrieb. Es bildeten sich
erste Berufsmoglichkeiten fir Frauen heraus, zundchst noch als Freirdume
und Wahlmoglichkeiten. Das selbst verdiente Geld gab das Recht zum
Durchsetzen eigener Anspriiche und Rechte. Dadurch wurde eine neue Ent-
wicklung in Gang gesetzt, die welit reichende Auswirkungen auf das Frauen-
leben hatte. Die traditionelle Familienbindung wurde aufgebrochen, es ent-
standen neue Chancen und Freirdume fur die Frauen. In der Unterschicht
verénderte sich fir die Frauen vor alem der Ort der Arbeit. Waren sie bisher
unter der Kontrolle der Eltern, in Gemeinschaftsunterkiinften mit strengen
Regeln oder im Haushalt des Arbeitgebers, so versuchten sie jetzt, mehr Un-
abhangigkeit zu gewinnen. Die M&dchen aus den Stédten wechselten zu-
nehmend vom Dienstbotenberuf zur Fabrikarbeit oder zu Arbeit in Geschéaf-

ten, Waschereien und Biros. Dies gilt fur die Stadte. Die Sehnsucht nach
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Freiheit war eine treibende Kraft. Die Situation der Méadchen auf dem Lande
war anders, doch die Sehnsucht war die gleiche. Sie wollten der Enge und
Kontrolle entkommen und wanderten in die Grof3stédte ab. Die aul3erhdudi-
che Erwerbsarbeit eréffnete Wahimaglichkeiten und die 6konomische Selb-

stdndigkeit mehr Freiraum und Mitspracherecht in der Familie.

Die aul¥erhdudiche Erwerbsarbeit brachte jedoch nicht nur Freirdume und
Chancen, sondern auch neue Risiken, Abhangigkeiten und Zwénge. Die Ge-
setze des Marktes diktierten die Existenzsicherung und das waren oft mise-
rable Arbeitsbedingungen und fehlende soziale Absicherung bei Verlust des
Arbeitsplatzes. Die soziale Kontrolle der Familie und des Dorfes fehite, mit
ihr aber auch der Schutz. Einsamkeit, Not, Entwurzelung, Anonymitét und

Verunsicherung waren oft die Folge.

Man kann man annehmen, dass das Problem ,Mutter-Sein* in Konkurrenz
zu Selbstverwirklichung” bereits im spéten 19. Jahrhundert fir Frauen exis-
tierte. Frauen gerieten zunehmend in eine Zwickmihle. Der Wille zu Selb-
stdndigkeit und personlicher Entfaltung und Entwicklung kollidierte mit dem
Anspruch an Frauen und auch der Frauen selbst, im ,,Mutter-Sein“ ihre Er-

fullung und Bestimmung zu finden.

6.3.3 Mutterkult im deutschen Nationalsozialismus

Wie bereits erwdhnt, betrachte ich die Entwicklungdinien der Aspekte
,Frau-Sein® und , Kind-Sein®, um ,Mutter-Sein® im Wanddl der Zeit sicht-
bar zu machen. Die Entwicklungen vollziehen sich teils nacheinander, teils
paralld. Sie bedingen sich teilweise und/oder verstérken sich. Im 20. Jahr-
hundert ist ein klar abgrenzbarer einschneidender Zeitabschnitt zu erwahnen,
der m. E. weit reichende Auswirkungen bis ins 21. Jahrhundert hinein hat:
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Die Zeit zwischen 1939 und 1945. Deshab werde ich im Folgenden auf die-
sen historischen Zeitabschnitt gesondert eingehen.

Die Errungenschaften der Frauenbewegung Anfang des 20. Jahrhunderts
beziiglich gesellschaftlicher Teilhabe von Frauen in Form von Rechten so-
wie Bildungs- und Berufschancen, wurden wahrend der Zeit des National so-
zialismus weitgehend aulRer Kraft gesetzt. Es wurde ein Mutterkult entwi-
ckelt. Adolf Hitler verkiindete, die Mutter sei die wichtigste Birgerin und
rickte die Mutter damit in eine Schltissel position.* An Frauen stellte manim
Nationalsozialismus bestimmte Anforderungen. An erster Stelle stand das
Mutterdasein. Es wurde die Stiftung eines Ehrenkreuzes der deutschen Mut-
ter, kurz ,Mutterkreuz* eingefiihrt. Dies war eine Auszeichnung fir kinder-
reiche Mtter. Eswurde in drei Stufen verliehen: ,, Stufe 3" in Bronze gab es
ab 4 Kinder, ,Stufe 2* in Silber ab 6 Kinder und ,, Stufe 1* in Gold ab 8 Kin-
der. Das Abzeichen trug die Aufschrift ,, Der Deutschen Mutter” sowie ,, Das
Kind adelt die Mutter“. Das Kreuz wurde an einem Band getragen und
brachte fur die Tragerin Vorteile im 6ffentlichen Leben. Die Voraussetzung
fur die Verleihung war neben der ,, Auszeichnungswirdigkeit* der Mutter
und der Kinderzahl auch der so genannte ,Arier-Nachweis’. Die Eltern
mussten deutschblditig und ,, erbtiichtig®, die Mtter durften nicht ,, erbkrank”,
LKrimindl* oder ,asozia” sein, damit auch die Kinder ,,deutschblitig und
erbtiichtig” selen. Schliefdich mussten ,,die Kinder lebend geboren® sein. Mit
diesem Leitbild wurden zwel Ziele verfolgt: die Zahl der Beschéftigungdo-
sen zu verringern und das Bevdlkerungswachstum zu beschleunigen (vgl.
Weyrather, (1993, S. 9 - 55), Westenrieder (1984), Winkler (1977).

“ vgl. Vinken (2001)
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Die NS-Propaganda stellte also den Mutterkult als Leitbild fir die Frau auf.
Es setzte sich zusammen aus einem traditionellen, konservativen Frauenbild
- verbunden mit rassebiologischen Leitsdtzen. Die ,, Deutsche Mutter” wurde
gleichgesetzt mit dem Soldaten. Sie leistete ihren Dienst an der Heimatfront,
brachte arische Kinder zur Welt, erzog kiinftige Helden und war duldsam
und opferbereit.

Die Ziele der nationasozidistischen Frauenpolitik waren jedoch wider-
sprichlich. Einerseits wurden die Frauen auf ihre biologische Funktion redu-
Ziert. Frauen sollten der Vermehrung und Erhaltung der Art und Rasse die-
nen. Auf der anderen Seite forderte Hitler, dass Frauen und M&dchen als
Volks und Parteigenossinnen agierten sowie aul3erhédudlichen M&dchen- und
Frauenverbénden, wie z. B. dem ,,Bund Deutscher M&dd" (BDM) angehor-

ten.

Die national sozialistische Geschlechter- und Rassenpolitik wirkte sich nach
Vinken (2001, S. 266 f) auf vier Ebenen aus: Erstens definierte sie klare Ge-
schlechtsidentitdten und wollte damit die , dekadente Geschlechterverwir-
rung” beenden. Zweitens setzte sie durch, dass die staatliche Sphére rein
mannlich war. Auch die traditionelle Berufswelt wurde ménnlich definiert.
1934 verloren ale verheirateten Frauen innerhalb der preuldschen Behdrden
ihre Arbeitsplétze. 1936 wurden alle weiblichen Beamten aus dem Staats
dienst entlassen. Auch die weiblichen Studentenzahlen sanken aufgrund von
staatlichen Bestimmungen rapide von 1933 20.000 auf 1939 nur noch 5500
(vgl. ebd., S. 271). Als natrlicher Beruf der deutschen Frau wurde die Mut-
terschaft deklamiert. Drittens unterminierte sie die birgerliche Familienideo-
logie. Viertens begriindete sie eine staatliche ,, Biopalitik, die as , Deutsch-
religion” die arische Mutter religids tberhohte* (vgl. ebd., S. 267).

Vinken stellt folgende These auf, der ich mich anschlief3e: Die National sozi-
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alisten wollten die Frauen nicht in ihre traditionelle Familienrolle zurtick-
dréngen. Vielmehr schafften sie mittels Ideologie die Familie as Ingtitution
ab. Die Familie sollte sich im ,Volkskorper* auflésen (ebd., S. 276). Die
Gesdllschaft teilte sich nicht mehr in die offentliche, staatliche Sphére des
Mannes und die private Wdt der Familie. Dieses birgerliche Staatsmodell
sollte Uberwunden werden. Sowohl Mann as auch Frau sollten dem Volk
dienen. Der private familidre Innenraum wurde aufgebrochen. Die Hausfrau-
en- und Mitterrolle erfuhr eine Professionaisierung, wurde zum Beruf, der
im Kollektiv als Sduglingspflege, Haushaltdehre, Miitterschulung, Volksge-
sundheitsdienst erlernt und praktiziert wurde. Vinken nennt dies die ,Ver-
kollektivierung des Privaten” (ebd., S. 277). So gehdrten auch die Kinder
nicht den Eltern, sondern dem Volk. Die Ideologie der ,, neuen Mutter” (ebd.,
S. 280 f) machte die Frau als Mutter zur Heldin, die keine Schwéche zeigte.
Die Tugend war Hérte gegen sich und auch gegentiber den Kindern. Kinder
galten nicht als wertvall an sich.

Vinken vertritt die Ansicht,

»dass der Nationalsozialismus als Pendant zu reiner Mannlichkeit weder
konventionelle Weiblichkeit propagierte noch ale Frauen zu Ohnmacht
verdammte, sondern vielen Frauen durch einen massiven Mutterkult ein
eigenes und neues Gewicht gab.” (ebd., S. 305)

Die Diskussion dartiber, wie in der Zeit des Dritten Reichs die Frauen- und
Mutterrolle in der Praxis wirklich gelebt wurde und wie sich dieser , Ein-
bruch” in die Emanzipationsbewegung des 20. Jahrhunderts auf die Lebens-
entwirfe und das Selbstverstdndnis von Frauen auswirkte, soll an dieser
Stelle nicht gefihrt werden. Man kann annehmen, dass ein Bruch entstanden
ist. Die Entwicklung der Gesdllschaft beztiglich Individuaisierung hat si-

cherlich durch die nationalsozialistische Lehre vom Primat des Volkes ge-
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genlber dem Einzelnen einen Einbruch erlitten. In diesem Kontext ist es be-
deutsam, darauf hinzuweisen, dass der ,Komplex M* in dieser Zeit mit einer
Bedeutung und ldeologie aufgeladen wurde, welche m. E. bis heute nach-
wirkt. Wichtig ist auch der Aspekt, dass die gesellschaftliche Institution
»Mutter* —wesensmaldig mit Lebensférderung und Lebenserhaltung verbun-
den — missbraucht wurde, indem menschliches Leben in Kategorien wie, le-
benswert” oder , nicht lebenswert” geteilt wurde. Das Wort ,,Mutter” ist in
einen Bedeutungszusammenhang geraten, der Machtmissbrauch, abgrundtie-
fes Entsetzen und Ohnmacht assoziiert. Es hat sich ein schwerer Schatten auf
dieses Wort und damit auf alle darin involvierten Bereiche gelegt.

Der ,,Komplex M“ ist m. E. nach dem Ende des Dritten Reichs quas tabui-
siert worden (vgl. Kap. 6.6.5). Laut Fuchs-Heinritz u. a ist ein Tabu eine
zugleich religidse und sittlich-juristische Einrichtung, die ein bedeutsa-
mes Strukturelement der Gesellschaft ist (vgl. Fuchs-Heinritz, u. a,
Hrsg., 1994, S. 667). Ein Tabu wirkt wie ein unsichtbarer wirksamer
Schutzschild um alles, was ihm unterliegt. Es dient dazu, soziales Handeln
den jeweiligen gesellschaftlichen Verhdtnissen entsprechend zu regulieren
und die soziale Ordnung zu festigen. DafUr bietet es Verhaltensschemata und
Orientierungsmuster, Tabus beziehen sich offenbar immer auf zentrale Wer-
tein der Gesdllschaft.

Fir die Bedeutung des ,,Komplex M“ in der Gesdllschaft kann man m. E.
nicht von einem vollen Tabu sprechen. Ich wahle deshalb den Begriff ,, Qua
si-Tabu“. Dieses Quasi-Tabu wirkt m. E. bis heute. Eine weitere Vermutung
betrifft die Institution ,Famili€" und beeinflusst damit auch ,, Mutter-Sein“:
In der Zeit nach 1945 wurde der Bereich ,,Familie® als schiitzender Innen-
raum definiert, der im Normalfal vor jeglicher Einflussnahme des Staates

geschiitzt sein muss.
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» Das volkisch-national sozidistische Interesse an Kindern, die nicht mehr
Uber die Eltern in die Gesdllschaft, sondern Uber die Partel in den Volks:
korper integriert werden sollten, hat hierzulande einem prononcierten
Misstrauen gegeniiber allem offentlichen Engagement bei der Kinderer-
Ziehung Vorschub geleistet; jedes Engagement wird grundsétzlich unter
den Verdacht der Indoktrination gestellt.” (Vinken, 2001, S. 265)

6.3.4 ,Mutter-Sein“ im 20. Jahrhundert

Die Risse im Ideengebaude ,, Mutter-Frau-Familie“ wurden zunehmend gré-
[3er. Die Bedingungen fiir ,,Mutter-Sein* und ,,Frau-Sein* drifteten ausein-
ander. Beck-Gernsheim nennt zwei Entwicklungen, welche hier bedeutsam
sind: Neue Familienleitbilder und —formen sowie die Verénderungen in der
Berufswelt.

Bei den Familienleitbildern im 20. Jahrhundert ist ein Wandel von autorité:
ren zu liberalen Erziehungsstilen zu beobachten: Erziehung zu Selbsténdig-
keit wird zum wichtigen Leitmotiv. Dies hat die Position des Kindes inner-
halb der Familie gestérkt. Fur die Mutter hief3 dies, dass die Erziehung des
Kindes zunehmend komplexer wurde. Was im Ubergang zur Moderne mit
der ,Entdeckung der Kindheit* (Ariés, 2003) seinen Anfang nahm, setzte
sich fort. Beck-Gernsheim nennt vier Themenbereiche, die seitdem in ver-
schiedenen Stadien Gewicht erhidlten: Bildung, Gesundheit, Seelenheil und
Umwelt (vgl. Beck-Gernsheim 1992, S112 ff). In jedem Stadium wird eine
neue Dimension der Begleitung des Kindes eingefihrt, ausgebaut und per-
fektioniert. Gleichzeitig beginnt wahrenddessen schon das néchste Stadium.

Im 18. Jahrhundert wurde im ersten Stadium die bewusste Kindererziehung
zum Leitbild erklédrt. Die Forderung des Kindes Uber das korperliche und
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sedlische Gedeihen hinaus bezog sich damals jedoch nur auf Kinder, die &-
ter as ein Jahr at waren. Die Auffassung, dass der Sdugling in den ersten
Lebensmonaten keiner besonderen psychischen oder mentalen Forderung
bedurfe, bestand bis weit ins 20. Jahrhundert hinein.

Als zweites Stadium kam im 19. Jahrhundert das Thema ,, Gesundheit® hin-
zu. Die Fortschritte in der Medizin waren hier Aud6ser. Fur die Mutter hief3
dies eine Ausweitung ihrer Pflichten und Verantwortung fir Erndhrung und
Hygiene. Auch der Gesundheitstrend hat sich im Verlauf des 20. Jahrhun-
derts weiter verstérkt und wurde auf die pranatale Zeit ausgedehnt. Im 20.
Jahrhundert begann das Stadium, das die Psyche des Kindes in den Fokus
nahm. Als viertes Stadium nennt Beck-Gernshem die ,Umwelt-
Orientierung®. Das Thema ,, Umwetschutz* wirkte sich auf die Elternpflich-
ten aus. Die Ratgeber-Literatur griff die Themen auf und Uberschiittete die
Eltern mit Informationen, Warnungen und Empfehlungen.

Im 20. Jahrhundert wirkten ale vier Themenbereiche, welche sich in den
verschiedenen Stadien entwickelt haben, zusammen. Das Wohlergehen des
Kindes lag in der personlichen Verantwortung der Eltern und wurde damit
hauptsachlich zur Mutterpflicht und zur privaten Aufgabe. Dies hangt m. E.
mit dem zeitgleichen epochalen Thema,, Individualiserung* zusammen. Die
Freiheit, das Leben zu gestalten, die Individudisierung, fihrte zur Individua
liserungspflicht. War man frilher eingebunden in ,, hdhere Zusammenhange*
und ordnete sich ,,hdheren Méchten” wie Religion, Staat und Familie unter
und delegierte damit auch die Verantwortung, so wurde nun das Motto ,, Je-
der ist seines Gliickes Schmid* zur Verpflichtung, sein Leben in die Hand zu
nehmen. Es suggerierte die Chance auf Gestaltung — damit war jedoch auch
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die Verantwortung auf das Individuum tbertragen.® Im Kontext dieses Indi-
vidualisierungsprozesses in der Gesellschaft richtete sich der Fokus auch auf
das Kind in seiner Entwicklung. Die , Inszenierung der Kindheit* begann
(Beck-Gernsheim, 1989 a, S. 97). Die physische Versorgung des Kindes war
zwar einfacher geworden, dafir stiegen aber der Anspruch an und der Auf-
wand fir die Erziehung. ,,Demokratie ab der Wiege® war das Schlagwort
und bewirkte eine Machtverschiebung von , erzieherfreundlich® zu , kinder-
freundlich”. Im Mittelpunkt stand die optimale Forderung des Kindes in al-
len seinen Lebensaspekten. Es ging aso nicht mehr nur darum, das physi-
sche und psychische Gedeihen des Kindes zu fordern, sondern auch um die
Forderung des Kindes in seinen Fahigkeiten. Die Erziehungsaufgabe ver-
komplizierte sich dadurch, dass das Erziehungsziel nicht mehr nur die An-
passung an die Gruppe war. Die Aufgabe hief? jetzt, das Kind auf seinem
Weg zur Entfaltung seiner Individualitdt zu begleiten und gleichzeitig an die
Gruppe anzupassen. Erziehung wurde zunehmend zur ,, Entwicklungshilfe®.

Hankiert wurde diese Entwicklung von Forschungsergebnissen und Rat-
schldgen aus der Psychologie, welche die ,, Mutterndhe® als Voraussetzung
fur das Gedeihen der Kinderseele betonte.

“Weil Erziehung immer ein zweisaitiges Verhdtnis ist, deshab ist die
»Eroberung des Kindes durch die Wissenschaft* (Friedan) immer auch
eine Eroberung der Eltern, vor allem der Miitter. Uber die Kinder wird
ein Netz von Theorien geworfen: Und mit demselben Netz werden auch
die Miitter gefangen.” (Beck-Gernsheim, 1989 a, S. 94)

Dies bedeutete, dass die Erziehungsaufgabe weiterhin komplexer und an-

w0 Vgl. Kap. 3.2.4.1, in dem auf das Thema ,, Individualisierung” néher eingegangen wird.
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spruchsvoller wurde. Es war immer noch meistens die Multter, welche die
organisatorische und alltagspraktische Arbeit in der Familie leistete und den
gewachsenen Anspriichen an die Erziehung und Begleitung des Kindes ge-
recht werden musste. In den 70er Jahren entstanden zwar Ansétze zur Auf-
teilung der familialen Arbeit zwischen Mttern und Vétern. Die Realisierung
im Alltag blieb jedoch unsicher und eingeschrankt und entwickelte sich nicht
zu einem verlasslichen Faktor, den eine Frau in ihrer Lebensplanung hétte
einkakulieren kdnnen. Gleichzeitig war die hoch industrialisierte, technisier-
te und urbanisierte Lebenswelt wenig kindgerecht.® Sie funktionierte nach
Kriterien der Rationalitét: Effizienz, Pinktlichkeit, Leistung, Organisation,
Berechenbarkeit. Kinder mit ihren Bedirfnissen und Lebensdul3erungen
passten hier nicht gut hinein. Kindliche Lebensrhythmen und Bedirfnisse
sind tellweise sogar diametral entgegen-

gesetzt. Fur Mtter bedeutete dies im Alltag, taglich die Voraussetzungen
dafir herzustellen, dass die Bediirfnisse des Kindes befriedigt werden konn-
ten.

In den 60er Jahren entstand parallel zu den traditionellen Lebensformen eine
Art Wahlmdglichkeit.. Es entstand ein konkurrierendes Leithild zur Famili-
enmutter: die selbsténdige Frau. Die Einheitlichkeit der weiblichen Normal-
biographie brach auf. Im Zuge der Modernisierung entstand Freiheit in der
Gestaltung der Lebenskonzepte fir Frauen. Das hatte zur Folge, dass der
Einzelne in der Pflicht stand, ein Handlungsmodell des Alltags zu entwi-
ckeln, welche das Ich zum Zentrum hat,. Ein neues Leitmotiv war gefragt:

*! Ob in unserer Gesellschaft Kinderfeindlichkeit vorhanden ist oder nur , strukturelle Riick-
sichtslosigkeit* herrscht, wie esim Funften Familienbericht (Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, 1995, S. 320) definiert wird, soll hier nicht beurteilt werden.
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personliche Entwicklung. Die Frage der Frauen lautete nun: ,, Wie passt Mut-
terschaft mit meiner elgenen Entwicklung zusammen®?*

Hinzu kommt, dass sich die Familienformen anderten. Der Geburtenriick-
gang, der Ende des 19. Jahrhunderts begann, setzte sich fort. Die Tendenz zu
Kleinfamilien stieg. Wahrend die Kinderzahl sank, stieg die durchschnittli-
che Lebenserwartung. Das hatte zur Folge, dass die Aufgabe der Kinderer-
Ziehung in der Relation zur gesamten Lebenszeit der Frau immer weniger
Raum einnahm. So ergab sich ein historisch neuer Lebensabschnitt im Leben
einer Mutter. Dadurch entstand die Moglichkeit und Notwendigkeit fir
Frauen, sich rechtzeitig beruflich zu orientieren. Ein weiterer Aspekt war die
zunehmende Briichigkeit der Familien. Die Scheidungshaufigkeit stieg. Man
kann annehmen, dass dadurch die Bereitschaft der Frauen, sich auf die Ehe
zu verlassen, geringer wurde und sich die Orientierung auf eigene Lebens-
perspektiven hin verstérkte. Die Selbstverstandlichkeit, zu heiraten und Mut-
ter zu werden, begann sich aufzul 6sen.

Wichtige Anstol3e gab die neue Frauenbewegung. Die diffuse Leere im Le-
ben einer Frau, die Frauen der Mittelschicht in der Familienphase quélte,
wurde darin gesehen, dass die Frau vom Dasein fur andere nicht ausgefiillt,
aber darin verhaftet war. Als Lésung wurde die Entwicklung selbsténdiger
L ebensperspektiven von Frauen vorgeschlagen. Als Weg, um sich selbst zu
finden und die eigene Person zu erkennen, wurde fir die Frau, genau wie fir
den Mann, die eigene schopferische Arbeit genannt. Diese neuen Leitbilder
waren auf die Frauen der Mittelschicht zugeschnitten, aber der Anspruch
wurde richtungweisend fir alle.

Seit den 60er Jahren wurden Entwicklungslinien im Berufdeben von Frauen
sichtbar, die schon gegen Ende des 19. Jahrhunderts begannen: Die Struktur

der Frauen-Erwerbsarbeit entwickelte sich von der Hauswirtschaft zum
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Arbeitsmarkt hin. Die Arbeitspldtze wurden familienfern. Gesetzliche Re-
gelungen erweiterten das Spektrum der Berufstétigkeit und der Berufsfelder
fur Frauen. Das hatte Auswirkungen auf den weiblichen Lebensentwurf.
Frauen gewannen Unabhéngigkeit von der Herkunftsfamilie. Die Erwerbstg
tigkeit verherateter Frauen und damit auch die Mtter-Erwerbstétigkeit
nahmen stark zu.

Waren friher ,Haus und Familie® Zentrum eines Frauenlebens, wurde es
nun zunehmend das Erwerbdeben. Gestiitzt durch die Frauenbewegung, die
Frauen ermutigte, sich aus der 6konomischen Abhangigkeit von Familie o-
der Ehemann zu befreien, wurde die Erwerbstdtigkeit mit dem Verdienen
von eigenem Geld und der damit verbundenen Unabhéngigkeit und Selbst-
bestimmung zum Leitmotiv der modernen Frau. Die traditionelle Arbeitstei-
lung wurde von vielen hdchstens noch als befristete Phase akzeptiert. Dies
bewirkte eine neue Redlitét fir Manner und Frauen in der Familie. Je ho-
her der Bildungsgrad, umso weniger spielten finanzielle Erwégungen eine
Rolle und umso schwerer wogen Freiheitsaspekte. Die 6konomische Ab-
hangigkeit der Frau vom Mann durch Mutterschaft fihrte in soziale Ab-
hangigkeit. Beck-Gernsheim beschreibt, dass Frauen oft die finanzielle
Belastung anfiihrten und als Vorwand benutzten, um die Entscheidung
gegen ein weiteres Kind zu begrinden, in Wirklichkeit aber die sozide
Abhangigkeit meinten, die hinter der 6konomischen stand. Hinter finan-
ziellen Beweggrinden stand oft der Wunsch nach Unabhéngigkeit (vgl.
Beck-Gernsheim 1989 a, S. 118f).

»Dort, wo die traditionelle Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern ih-
re Qualitdt des quas Schicksalhaft-Selbstversténdlichen zu verlieren be-
ginnt und zur subjektiv begrindungsbedirftigen Entscheidung wird, ri-
cken die Ambivalenzen und die geschlechtsspezifisch unterschiedlichen
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Konsegquenzen dieser Entscheidung zunehmend ins Bewusstsein.” (Rer-
rich 1988, S. 127)

Man kann also sagen, dass die Lebensentwirfe von Frauen Mitte des
20. Jahrhunderts sich zumindest theoretisch denen von Mannern angené
hert haben. Auf der Ebene des Rechtd ebens, des Bildungssektors und der
Berufschancen galten auch fir Frauen die Leitmotive: Selbstbestimmung,
Unabhéngigkeit, Freiheit und Gleichheit. Die Habierung der Moderne
war an ihr Ende gekommen — zumindest solange eine Frau sich nicht zur
Mutterschaft entschloss. Das epochale Thema , Individuaisierung* be-
rihrte und beeinflusste zunehmend auch das Alltagseben von Frauen.
Sowohl vom Selbstversténdnis vieler Frauen her, a's auch vom Anspruch
an dieselben, wurden die Themen , Sdbstverwirklichung® und ,, Identi-
tatssuche" bedeutende Aspekte in der Lebensgestaltung der Frauen. Es
war eine Phase des Ubergangs fiir das Bild der Frau im Selbstverstandnis
und in der Gesdllschaft. Die Selbstversténdlichkeit, zu heiraten und Mut-
ter zu werden, wurde in den 60er Jahren kontinuierlich schwécher. Peral-
lel hierzu entwickelten sich die Bildungschancen und Berufsmaglichkei-
ten fur Frauen zunehmend positiv. Das Doppelgesicht der Berufsarbeit
war jedoch von Bedeutung. Neben den Vorteilen entstanden auch massi-
ve Belastungen fur Frauen, zumd die aten Strukturen gleichzeitig noch
weiter bestanden, wie z. B. der Druck der Marktgesetze sowie der ge-
schlechtsspezifische Arbeitsmarkt. Diese , Gleichzeitigkeit des Un-
gleichzeitigen® (Beck, 1996, S. 29) erzeugte biographische Folgewir-
kungen fir Frauen: Im Bildungsbereich waren die Chancen und An-
forderungen geschlechtsneutral und somit auch die Erwartungen und An-
spriiche beziiglich der Berufstétigkeit (vgl. Beck-Gernsheim, 1989 a, S.
87). Aber in der Berufswelt war die Benachteiligung der Frauen weiter-
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hin eklatant. Es entstand eine historisch neue Diskrepanz: Die Schere
zwischen Anspruch auf Selbstentfaltung und deren Verwirklichung im
Alltag wurde zunehmend grof3er.

In dieser Phase efolgte die Einfihrung der ,Anti-Baby-Pille" auf dem
Markt. Diese Errungenschaft des medizinischen Fortschritts war ein groler
qualitativer und quantitativer Sprung in der Handhabung der Geburtenkon-
trolle. Muttersein wurde aus der eingtigen Selbstverstandlichkeit gehoben
und zum Gegenstand bewusster Uberlegungen. Zu diesem Zeitpunkt vollzog
sich die endgiltige Abkoppelung der Mutterschaft vom ,, Frau-Sein®.

Bel der Interpretation der Geburtenstatistik wird vom so genannten ,, Pillen-
knick" gesprochen. Damit ist der sprunghafte Riickgang der Geburtenzahlen
in Deutschland in den 60er Jahren definiert. Meines Erachtensist die Einfiih-
rung der ,,Pill€" nicht originére Ursache fur den Geburtenriickgang. Zu dem
Zeitpunkt kamen zwel Entwicklungdinien zusammen: Die Chance auf eine
Geburtenkontrolle in einer neuen Dimension, die , Pille" sowie der Wunsch
und die Pflicht zur Sdbstverwirklichung. Die Pille war ein Mittel zum
Zweck. Ein zusétzlicher Effekt ergab sich aus der Wirkung, die das Mittel
auf den Zweck hatte. Man musste sich nun bewusst dazu entschlief3en, Kin-
der zu bekommen, sprich, das Mittel abzusetzen. Der Entscheidungsprozess
verlief also umgekehrt. Es wurde fur ale Bevdlkerungsschichten sichtbar,
dass ,Kinderhaben* nicht schicksalshaft ist, sondern eine Option darstellt.
Aus dem Entscheiden kdnnen wurde die Pflicht zur Entscheidung. Friher
war die Fruchtbarkeit sozial kontrolliert durch Heiratsverbot fir Besitzlose
und Erndhrungsbedingungen. Heute ist sie individuell kontrolliert und unter-
liegt einer bewussten Entscheidung.

Mutterschaft wurde nun zu einem Wendepunkt im Leben der Frau. Vor

der Familienphase entwarf die Frau ein Lebenskonzept mit vielfatigen Op-
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tionen, in dem héudliche und aufferhdudiche Aktivitéten die gleiche Bedeu-
tung hatten und je nach Bedurfnis relativ frei geplant werden konnten. Nach
der Familiengriindung war die Frau plotzlich auf die hausliche Ara einge-
schrénkt und auch dort im 24-Stunden-Einsatz fur das Kind zusténdig.
Viele junge Frauen waren nicht mehr gewillt und nicht mehr in der Lage,
einen Rickschritt in der Lebensgestaltung und Personlichkeitsentwicklung
in Kauf zu nehmen, indem sie in einen Familienstand treten, der in dten,
hierarchischen Mustern verhaftet war.

Die ,,Emanzipation des Kindes®, die zeitlich paralel einher ging mit der
Emanzipation der Frau, fihrte laut Beck-Gernsheim zu einer historisch neu-
en Konfliktsituation. Das Recht und der Wunsch der Frau auf Selbstverwirk-
lichung kallidierten mit dem Anspruch und den Bedirfnissen des Kindes. In
einer Zeit, in der die Frau zu Emanzipation ermutigt und auch aufgefordert
wurde, erfolgte zeitgleich durch die ,,Emanzipation des Kindes* eine ver-
stérkte Anforderung an die Muitter, die Bedirfnisse des Kindes in den Vor-
dergrund zu stellen. Die Gesellschaft entwickelte sich weiter hin zu Kinder-
orientierung.

Zunehmend erwies sich die neue Fretheit in der Lebensgestaltung als Pflicht,
das Leben selbst in die Hand zu nehmen und tber Optionen zu entscheiden.
Frauen waren aufgefordert, einem ,,doppelten Leithild* zu folgen. Einerseits
sollten sie selbst fir ihren Lebensunterhat sorgen und sich damit voll in die
Erwerbssphére einbringen und waren andererseits bel der Familienplanung
selbstversténdlich digienigen, die als Mutter im Haus bel ihrem Kind gefragt
war. Die personliche Freiheit wurde also zur entscheidenden Barriere gegen
Mutterschaft. Das Dilemma “Dasein fir andere” und die Pflicht zum “eige-
nen Lebensweg” erschien unaufl sbar.

Diese Diskrepanz mit ihrer daraus folgenden Unzufriedenheit fihrte zuneh-
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mend zu neuen Lebensplanungen: Verzicht auf Ehe, Verzicht auf Kinder,
Experimente mit neuen Formen. Das traditionelle Familienleben wurde,
wenn Uberhaupt, nur noch fir die kurze Phase der Kleinkinderziehung ak-
zeptiert. Das Moddll der drel Phasen war zunehmend zum Konzept der Le-
bensplanung von jungen Frauen geworden: Berufstétigkeit — Einschrénkung
des Berufdebens oder Ausscheiden aus dem Berufdeben wéhrend der
Kleinkinderziehung — Riickkehr ins Berufdeben.® Der Kinderwunsch an
sich blieb von all dem unbehelligt. Die meisten Frauen wiinschten sich wei-
terhin ein Kind.® Das Losungswort hieR von da an jedoch , Vereinbarkeit”.
M utterschaft war nur noch optionaler Teil im Lebensplan einer Frau.

Ende der 70er Jahre wurde am Deutschen Jugendinstitut ein Forschungspro-
jekt zum Thema,, Elternarbeit” durchgefiihrt. Das Ergebnis ergab, dass junge
Eltern in ihrer Verantwortung und Aufgabe gesellschaftlich wahrgenommen
werden wollen. Sie bevorzugen den Austausch mit anderen Eltern gegentiber
professionellen Bildungsangeboten. Weiterhin suchen Mtter nach Angebo-
ten, welche sie gemeinsam mit den Kindern wahrnehmen kénnen. Aufgrund
dieser Ergebnisse wurde das,,Modell Mtterzentrum® entwickelt:

»MUtterzentren werden von den Besucherinnen selber verwaltet. Mtter
werden dort auf ihre Kompetenzen hin angesprochen und als Praxisex-
pertinnen wahrgenommen.

Elternbildung und Elternberatung sind eingebettet in die Alltagsaktivité
ten der Zentren und geschehen weitgehend auf der Ebene einer Beratung
unter Eltern von gleich zu gleich.

=2 Vgl. Seidenspinner/Burger (1982)
% Vgl. Deutsche Shell, Hrsg. (2002): Jugend 2002. 14. Shell Jugendstudie
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Das , Herz* der Mitterzentren ist die offene Caféstube, die taglich gedff-
net ist und von der ale Aktivitdten ausgehen. Der offene Treff pragt die
Atmosphére. Kurse und Veranstaltungen sind darin eingebettet.

Die Arbeit in den Mtterzentren wird honoriert. Zusétzlich wird das Fa-
milienbudget entlastet mit Angeboten wie Spiel zeugverleih oder Second-
Hand-Laden.

Kinder sind im Mitterzentrum immer willkommen und selbstverstandli-
cher Tell des Mtterzentrums. Dennoch stehen die Interessen der Mitter
im Zentrum im Vordergrund.“ (DJl, 2007, online)®

Dieses Moddl wurde vom Bundesfamilienministerium im ,, Modellprojekt
Mtterzentrum® umgesetzt. Das DJl Ubernahm drei Jahre lang die wissen
schaftliche Begleitung und evaluierte kontinuierlich die Entwicklung des
Modélls. Inzwischen gibt es in Deutschland tiber 400 Mtterzentrum. Nach
dem deutschen Modell entwickeln sich Zentren auch in anderen Landern.

In den letzten Jahren gab es verstérkt Aktivitdten auf der politischen Ebene,
die sich an Familien richteten. Zu nennen sind vor alem die Familienbil-
dungsstétten und die politischen Mal3nahmen beziiglich , Elternzeit* und Er-
Ziehungsgeld“. Bei den Familienbildungsstétten waren implizit selbstver-
stdndlich auch Mitter potentielle Empfanger von Mal3nahmen und Empfeh-
lungen. Es ging hauptsachlich darum, Probleme und Engpésse zu entschér-
fen. Basis war sicherlich u. a. der Finfte Familienbericht, in dem, wiein Ka-
pitel 5.5.1.1 ausgefihrt, , strukturelle Riicksichtdosigkeit gegeniiber der Fa-
milie* diagnostiziert worden ist. Es gdt aso, Eltern in ihrem Familienleben

%Dy (2007, online) in: Auszug aus dem Konzept des DJI in: http://www.dji.de/cgi-
bin/projekte/output.php?projekt=326
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zu entlasten, zu stdrken, bei der ProblemlGsung zu helfen und Familienleben
damit auch attraktiver zu machen.

Vor alem das Thema,, Vereinbarkeit von Beruf und Famili€® wurde in An-
griff genommen und wird mit viel Elan und finanziellem Einsatz gefordert.
Hierbel ist festzustellen, dass es hauptsachlich darum geht, Eltern von ih-
ren Familienpflichten zu entlasten, um die Erwerbstétigkeit fir beide El-
tern moglich zu machen. ,, Outsourcing® ist hier das Mittel der Wahl. Au-
Rerhdudiche Kinderbetreuung beispielsweise wird mittlerweile in hohem
Male gefordert. Ein weiterer politischer Schwerpunkt ist die Stéarkung der
Elternkompetenzen. Eltern sollen mit vielfaltigen Angeboten motiviert wer-
den, sich zu bilden und ermutigt werden, konkrete Probleme zu bearbeiten.
Die Situation von Elternbildung und Elternberatung wird in Kapitel 7.3 be-
arbeitet.

In den 70er und 80er Jahren wurde ein neues Familienleitbild sichtbar, das
seine Begriindung in der Frauenbewegung hatte. Das Motto lautete: Flexible
Arbeitsteilung, mehr Partnerschaft zwischen Mann und Frau. Diese Aspekte
wurden auch in die Politik und Rechtsprechung aufgenommen.®

Die Frauenbewegung der 80er Jahre wehrte sich gegen die blofRe Anglei-
chung der Frau an den Mann, an die einseitige Vorherrschaft der instrumen-
tellen Vernunft. Sie beflirchtete das Verschwinden einer wichtigen Ressour-
ce des sozialen Lebens. Dieswurde als ein Nebeneffekt der Kolonialisierung

5BVgI. Dritter Familienbericht von 1979 (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen

und Jugend, 2008, online). Der Frage der (Ehe)Frauen- und M ittererwerbstétigkeit wird ein
grofRer Stellenwert eingerdumt. Im Dritten Familienbericht wird die Thematik der Mtterer-

werbstétigkeit schwerpunktméRig auf dem Hintergrund der soziodemographischen Entwick-
lung des Geburtenriickgangs und unter dem Schlagwort der "Doppelbelastung” problemati-

siert. In: http://www.bmfsfj.de/doku/familienbericht/download/3_Familienbericht.pdf
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des Alltags durch instrumentelle Vernunft bezeichnet (vgl. Rerrich, 1988).
Die Frauenbewegung forderte die Ausweitung der so genannten weiblichen
Werte auf die ganze Gesdllschaft.

,Dasist die Vison, die im Feminismus angelegt ist — eine Geseallschaft,
die nach menschlichen Prinzipien organisiert ist; eine Gesellschaft, in der
Kindererziehung nicht abgeschoben wird als individuelles Problem jeder
Frau, sondern in der die Sorge fur Kinder und ihr Wohlergehen eine al-
gemeine offentliche Prioritét ist.* (Ehrenreich/English, in Beck-
Gernsheim, 1989 g, S. 172)

In dieser Zeit, in der die personliche Entwicklung zunehmend zum Mal3stab
fur die Lebensgestaltung erhoben wurde, erschien im Diskurs der Frauenbe-
wegung ein neuer Aspekt: ,Mutter-Sein* as Bereicherung fir das eigene
Leben. Beck-Gernsheim beschreibt den Kurswechsdl in der Frauenbewe-
gung - die Tendenz zu einer ,,Neuen Miitterlichkeit”. Frauen, die vehement
den , Mutterschaftszwang® bekd@mpft hatten, machten sich daran, Erfah-
rungsberichte zu schreiben, in denen das Leben mit eéinem Kind als ,, Gegen-
vision* zur hochindustriellen Gesdllschaft entworfen wird. Beck-Gernsheim
nennt Phyllis Cheder als Beispid (in ebd., S. 131) Das Leben mit dem Kind
wurde als Chance, sich zu entwickeln und a's Erweiterung des personlichen
Horizonts herausgearbeitet. Die neue Konzentration auf das Kind bot auch
eine Alternative zum Berufsalltag, der oft als belastend empfunden wurde. In
der Frauenbewegung der 80er Jahre wurde die verantwortungsvolle Aufgabe
der Kindererziehung in differenzierter Weise also wieder aufgenommen.
Selbstbestimmung blieb als Anspruch. Mtter- und Stillgruppen entstanden.
Die Sehnsucht nach einem Kind beschrieb man als ein ,, Stiick Heilserwar-
tung” (ebd., S. 134). Erziehung wurde so zum Tauschgeschéft. Kinder soll-
ten dazu verhelfen, die Visionen und Sehnsiichte nach dem ,,guten Leben®
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zu verwirklichen. Mutterschaft wurde zur Hoffnung, Impulse fir den eige-
nen inneren Entwicklungsprozess zu gewinnen. Mutterschaft gewann einen
neuen Akzent. Beck-Gernsheim spricht sogar von einer , historisch neuen
Gestalt” (ebd., S. 147). In der Phase der Enttraditionalisierung und Individu-
aliserung wurde ,,Mutter-Sein“ as Chance gesehen, dem eigenen Leben as
eine Art Anker Sinn und Inhalt zu verleihen.

Ende des Jahrhunderts wurde es ruhiger um die Frauenbewegung. 1986 fand
der Kongress ,,Leben mit Kindern — MUtter werden laut* statt, der von eini-
gen Frauen aus dem Umfeld von ,,Bindnis 90/Die Griinen” organisiert wur-
de und an dem ca. 500 Mitter und 200 Kindern teilnahmen. Die Dokumenta-
tion der Ergebnisse dieser Tagung wurde als ,, Mittermanifest* im Jahr 1987
verdffentlicht (MUttermanifest, 1987). In diesem Manifest findet man kon-
krete Forderungen, wie z. B. eine Grundsicherung ohne Anbindung an Er-
werbstétigkeit sowie die ideelle Aufwertung der Haus- und Erziehungsarbeit.
Es sollte ein neues ,, Emanzipationshild* entstehen:

»ESist an der Zeit fir eine neue Frauenbewegung, eine Bewegung, die
die Wirklichkeit, die Wiinsche und Hoffnungen von Mttern mit Kindern
ebenso konsequent und nachdriicklich vertritt wie die Interessen kinder-
loser Frauen.” (M Uttermanifest, 1987)

Viele Frauen wollten nicht 1anger in Abhéngigkeit von einem Mann bezlig-
lich der Arbeitsteilung in der Familie verbleiben und propagierten Mdtter-
zentren. Es war der Versuch, eine Politik zu formulieren, welche unter-
schiedliche Lebensmodelle fir Frauen mdglich macht. Dieses Manifest stief3
auf groRRe Resonanz in der Offentlichkeit und war Anlass filr eine breite kon-
troverse Debatte. Diese Debatte war m. E. die letzte offentliche Auseinan-
dersetzung mit dem ,, Komplex M*.

1995 setzte die Gender-Debatte ein, die auf der vierten Weltfrauenkonferenz
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in Peking angestof3en wurde (vgl. Kap. 6.1). Es ging nun nicht mehr nur um
eine , Frauen-Perspektive®, sondern um Chancengleichheit und um die ge-
meinsame Verantwortung von Frauen und Mannern. Durch die Einfiihrung
der ,Anti-Baby-Pille" hatte sich in der Handlungsredlitdt Mutterschaft vom
.Frau-Sein® bereits in den 60er Jahren abgekoppdt. Spétestens Ende des
Jahrhunderts war auch im Selbstversténdnis der Frau selbst und im gesell-
schaftlichen Versténdnis diese Abkoppelung vollzogen. Eine Frau definierte
sich nicht mehr Uber Mutterschaft. ,Mutter-Sein® hatte kaum gesellschaftli-
ches Ansehen. Das Bild einer modernen Frau, und das gilt bis heute, enthielt
Elemente wie Bildung, gutes Aussehen und Berufstétigkeit*. Mutterschaft
kommt darin nicht vor. Deutlich wird dies, wenn man sich folgendes vor
Augen fuhrt: Sagt man zu einer jungen Frau, sie sai ein , miitterlicher Typ",
wird diese es wahrscheinlich as Beleidigung empfinden. Sicherlich wird
man wenige Frauen finden, die diese Aussage als Kompliment auffassen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass ,,Mutter-Sein“ schon seit dem Ende
des 19. Jahrhunderts mehr oder weniger kontinuierlich in Konkurrenz zu
modernem ,, Frau-Sein® getreten it.

6.3.5 ,Mutter-Sein“ im 21. Jahrhundert

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts erscheint der ,, Komplex M* im Diskurs fast
nur im Kontext des Themas,,, Vereinbarkeit von Beruf und Familie®, wenn es
darum geht, Mittern den Weg zur Erwerbstétigkeit zu ebnen. Die Frauen-
bewegung hat sich seit Jahren hin zu einer Zid- und Projektorientierung
entwickelt, die z. B. mit Mentoring-Projekten die Chancen von Frauen auf
berufliche Karrieren zu vergrof3ern versuchen.

Die Geburtenrate sinkt weiter. Die niedrige Geburtenrate jedoch nicht aus-
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schlieffich und auch nicht hauptséchlich daraus, dass weniger Frauen sich
fir eine Mutterschaft entscheiden, sondern dadurch, dass weniger Frauen
sich fur zwei oder mehr Kinder entscheiden. Bertram (2005, onling)® spricht
von dem Problem der ,, geringen Quote der Mehrkinderfamilien®.

Die Demografie-Debatte wird leidenschaftlich gefuihrt und es werden politi-
sche Mal3nahmen ergriffen, um Frauen zu motivieren, Elternverantwortung
zu Ubernehmen. Diese beziehen sich hauptsachlich auf die Mdglichkeit des
»Outsourcens’, z. B. flexible Kinderbetreuung auf3er Haus und Kindertages-
pflege in Form von Tagesmiitter-Angeboten. Aus Gesprdchen mit jungen
Frauen ergibt sich das Bild, dass viele Frauen abseits der 6ffentlichen Debat-
te Optionen bilden, und die Entscheidung fur Mutterschaft hinauszégern.
Eine Mehrheit der Jugendlichen formuliert zwar den Wunsch nach eigenen
Kindern. Vor allem aber junge Manner entwickeln zunehmend erst in einer
spéteren Lebensphase den Wunsch nach einem Kind (vgl. Shell Deutschland
Holding, Hrsg., 2006, S. 52).

Frauen, die Elternverantwortung ibernommen haben, fiihlen sich haufig un-
sicher und Uberfordert.>” Oft horeich in der Beratungspraxis, dass Mtter an
der Einsamkeit im héuslichen Umfeld und am Anspruch, dem sie sich ausge-
setzt fihlen, und den sie auch selbst setzen, leiden. Die Ratgeber-Literatur
boomt. Ein weiteres Phénomen, das ich in Gesprdchen mit jungen Frauen
sehe, die noch vor der Familiengriindung stehen, ist die Entmutigung durch
Beispidle von Miuitterleben in Familie und Nachbarschaft. ,Mutter-Sein®

% Bertram (2005, online): Zukunft Familie. Ergebnisse aus dem 7. Familienbericht. In:
http://www.bmfsfj.de/RedaktionBM FSFJ/Abteilung2/Pdf-Anlagen/ergebnisse-7.-
familienbericht,property=pdf.pdf

57Vg|. Quaiser-Pohl (1998, online) in http://www.uni-protokolle.de/nachrichten/id/44213/
und Hurrelmann, (3/2003) in einem WDR-Interview
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wird héufig als Stress und Anstrengung, Entbehrung wahrgenommen und
motiviert damit nicht zur Nachahmung. Aul3erdem scheint sich die Vielfalt
der Lebensmodelle und die Wahimdglichkeiten auch bel vielen jungen Men-
schen so auszuwirken, dass sie Unsicherheit und Entscheidungshemmung

aud dsen.

Man kann auf3erdem von einer Art ,Falle’ fir Mitter sprechen. Entscheidet
sich eine Frau, sich der Kindererziehung zu widmen, wird sie as ,,Muitti*
bel&chelt. Eine gut ausgebildete junge Frau will sich jedoch nicht in dieses
»gesallschaftliche Abseits’ gestellt sehen und kann es sich auch nicht erlau-
ben, ihre Karrierebestrebungen auszusetzen, will sie gesdllschaftlich aner-
kannt und auch erfolgreich sein. Entscheidet sie sich, ihre Kinder fremd
betreuen zu lassen, wird sie ds,, Rabenmutter* kritisiert.

Neuerdings erscheint in der dffentlichen Diskussion, zwar verhalten aber
deutlich wahrnehmbar, die Aufforderung, Kinder in die Welt zu setzen. Ent-
scheidet eine Frau sich gegen Mutterschaft, gehtrt sie zu der neuerdings in
der offentlichen Diskussion kritisierten egoistischen neuen Generation. Mei-
nes Erachtens wirkt sich dieses Phénomen derart gravierend auf die Lebens
Situationen vieler Frauen aus, dassich esfur sinnvall halte, die, Mtterfalle®
in Verbindung mit der, Double Bind-Theorie* zu bringen.® Ich tbernehme
den Aspekt der ,paradoxen Botschaften® in einer abhéngigen Situation. Die
Botschaften, bzw. Anspriiche geraten zur Zwickmihle. Frauen sehen keine
Chance, die richtige Entscheidung zu treffen. Jede Entscheidung scheint
falsch: Die Lésung kann darin liegen, sich aus dem System heraus zu bege-
ben. Dies kdnnte evtl. ein Hinweis darauf sein, warum immer mehr Frauen

% vgl. Paul Watzlawick u. a (2000)
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sich nicht oder spét fur Mutterschaft entscheli den.

6.4 Theoretische und handlungsorientierte Ansétze im 20. und
21. Jahrhundert im Kontext von , Muttersein®

Im Folgenden werden einige Ansétze dargestellt, die im Kontext einer Neu-
verortung von , Mutter-Sein® relevant sind.

6.4.1 Beck-GernsheimsForderung nach ,Vermenschlichung* der
weiblichen Werte

Beck-Gernsheim fordert, das ,, Reservat fur Gefihle, Geduld, Einfihlungs-
vermdgen* aus dem weiblichen Revier herauszuholen (Beck-Gernsheim,
1989 a, S. 172). Diese scheinbar weiblichen Werte sollen zu algemeinen
gesellschaftlichen Werten werden und entsprechenden Vorrang erhalten. Es
geht nicht um Angleichung der Frau an den Mann und die Ubernahme der
entsprechenden Bedingungen, sondern darum, dass die weiblichen Werte zu
menschlichen Werten werden. Sie sollen Uber die Grenzen des Privatbe-
reichs hinauswachsen und zu Organisationsprinzipien der Gesellschaft wer-
den.

6.4.2 Rerrichsarbetswissenschaftlicher Ansatz

Rerrich (1988) erdffnete die Debatte Uber die ,familiale Arbeit mit Kin-
dern“. Sie definiert ,familidle Arbeit* as ales, was Eltern fir ihre Kinder
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tun, bis diese selbstdndige Jugendliche sind: Materielle Versorgung, psychi-
sche Versorgung und produktive Tétigkeiten, , aktive und reaktive Vermitt-
lung zwischen Kind und Umwelt* als , alltagspraktische Seite von Soziali-
sation” (vgl. ebd., S. 147).

Die Anforderungen an kompetente Erziehungsarbeit sind nach Rerrich
stark gestiegen, wéhrend die in der familiden Arbeit enthaltene Hausarbeit
inihrer Qualitét eingebll¥ hat. Ihr Anteil ist auch zugunsten der Erziehungs-
arbeit gesunken. Hinzu kommt der Wanddl der Erziehungsstile. Es sind zu-
nehmend liberale Leitbilder dominant. Das bedeutet Mehrbelastung und hé-
here Anforderungen an ,, Beziehungsarbeit“. Die Belastungsstruktur der Fa-
milienarbeit hat sich also verandert: die Multter ist unterfordert und Uberfor-
dert zugleich. Erschwerend kommt hinzu, dass die Gesellschaft nach Ansicht
von Rerrich zunehmend kinderfeindlich ist und damit der Mutter zusétzliche
Belastungen aufbiirdet.

Die Familie sollte ein Hort all der Elemente sein, die im rauen Erwerbseben
keinen Platz mehr hatten und die Frauen waren zur ,Ambulanzstation® fur
die Wechsdlfélle des menschlichen Lebens* (Beck-Gernsheim, 1988, S. 171)
ernannt. Es deutet sich an, dass sich Frauen immer héufiger weigern, in die-
ser Randzone des gesdllschaftlichen Lebens zu bleiben. Esist nicht méglich,
sie wieder ins gesdllschaftliche Abseits zu dréngen. Es wére jedoch auch
falsch, und nach Rerrich geféhrlich, die Qualitét, die bisher von Frauen in
den Familien bewahrt wurde, einfach aufzugeben.

Rerrich zieht wie Beck-Gernsheim folgende Bilanz: Je mehr die jungen
Frauen an den Modernisierungs- und Individualisierungstendenzen teilhaben
und sie als Anspruch fir sich selbst formulieren, umso spannungsreicher
wird der Aufenthdt in der ricksténdigen Familienwelt. Die Familienarbeit

ist trotz aller Modernisierung nicht leichter oder weniger, sondern anders
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und in einigen Ges chtspunkten anspruchsvoller geworden.

Ihr geht es darum, zu zeigen, dass die gesdllschaftlichen Rahmenbedingun-
gen die subjektive Erfahrung bei der Arbeit mit Kindern entscheidend mit-
gestalten. Die Familie as in Krise zu bezeichnen, lenkt davon ab, dass die
Spannungen aufgrund epochaer gesallschaftlicher Wandlungsprozesse auf-
treten. Deshalb sind sie auch nicht mit punktuellen politischen Mal3nahmen

aufzul 6sen.

»~Am weiblichen Wesen kann die Welt kaum mehr genesen, indem die
Frauen alein die Sorge fur die Schwacheren dieser Gesdllschaft Uber-
nehmen und auf ein eigenes Leben verzichten. N6tig wird eine viel radi-
kalere Veranderung: eine grundlegende Infragestellung herrschender
Organisationsprinzipien heutiger Industriegesellschaften...”  (Rerrich,
1988, S. 177).

Rerrichs Utopie ist eine geteilte Verantwortung aler. Familiae Arbeit ist in
ihrer Qualitdt mehr as nur Versorgung. Damit sie gelingen kann, braucht es
ein subjektiv gelungenes Leben aller Familienmitglieder. Damit diese Qudi-
tdt der Gesdlschaft erhalten bleibt, reicht es nicht, punktuelle Reformen
durchzufthren.

»ES wird darum gehen, ein Flreinander-da-Sein so zu gestalten, dal3 es
nicht in persdnliche Abhéngigkeit umschlégt; es wird darum gehen, indi-
viduelle Autonomie zu ermdglichen und gleichzeitig Vereinzelung zu
vermeiden.” (ebd., S. 178)

Jede denkbare Utopie wird ihrer Ansicht nach komplizierte Balanceakte
beinhalten.

215



6.4.3 Pasguales Ansatz zur , M utterar beit*

Pasguale (1998) knipft mit ihrer Studie an den arbeitswissenschaftlichen
Uberlegungen von Rerrich (1988) an. Ihre Forschungsfrage richtet sich auf
die Arbeitdeistungen von Mttern fir ihre Kinder. Qualitative Unterschiede
einzelner Arbeitstdtigkeiten und die daran gekoppelten Sinndeutungen ste-
hen im Zentrum. Die Studie stellt eine empirische Anngherung an den Aus-
schnitt des Reproduktionssektors dar, der in Abgrenzung zur Hausarbeit
(materielle Aspekte der Reproduktionsarbeit) und Familienarbeit (soziale
Aspekte der Reproduktionsarbeit) als,, Mutterarbeit* bezeichnet wird (ebd.,
S. 29). Diese bezieht sich auf die kindbezogenen materiellen und sozialen
Aspekte der Reproduktionsarbeit. Die Arbeit fuld auf der Perspektive der
Mitter beziiglich ihrer Arbeitdeistungen unter subjektiv qudlitativen Ge-
sichtspunkten. Die Anayse ist as Situationsbeschreibung zu verstehen, die
Basis fir Reflexions- und Bewertungsprozesse sein kann.

»Die Chance dieses Unterfangens liegt darin, mutterliche Tétigkeit in ih-
rer Komplexitét als Arbeit zu benennen, die zu beachten, wertzuschétzen
und gesellschaftlich zu honorieren ist.” (ebd., S. 309)

Sie hat drei Typen eingefihrt und untersucht: , hausfrauisierte®, ,verbe-
ruflichte® und ,professionalisierte” , Mutterarbeit”. Das empirische Material
wurde mit Theorieaspekten konfrontiert, und zwar mit arbeitstheoretischen

sowie mit professionalisierungstheoretischen Aspekten.

Ihre zentrale These lautet: Mutterarbeit entwickelt sich weg vom unreflek-
tierten Miteinandersein von Mdttern und Kindern hin zu kindzentriertem,
reflektiertem Beziehungs- und Erziehungshandeln.

Sie definierte folgende Ziele: Die Herausarbeitung qualitativer Dimensionen
der ,Mutterarbeit’, die Krigtalisation unterschiedlich strukturierter Tétig-
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keitsprofile und empirischer Nachweis der daraus ableitbaren Entwicklungs-
tendenzen moderner , Mutterarbeit” (ebd., S. 11), den Anfang einer Suche,
die zum Verstehen, zur Erklarung und zur Kontrolle von Interaktionen und
Deutungsmustern in der Arbeit von Mttern und in der Diskussion um die
Neubewertung und Neuverortung von Reproduktionsarbeit fihrt, die ideolo-
gische Entfrachtung der Mitterthematik und die Heraud 6sung der ,, Mutter-
arbeit” aus der Grauzoneder ,, Arbeit aus Liebe" (ebd., S. 309 ff).

Pasguale hat ,Mutterarbeit” in drei Tétigkeitsfelder differenziert: die Ver-
sorgung, die sich unmittelbar auf das Kind bezieht, die Tatigkeit materieller
Art, die der ganzen Familie zugute kommt und die Qualitétssicherung mit-
terlicher Arbeit (Weiterbildung, Selbstreflexion, Supervision).

Das péadagogische Feld gliedert sich vornehmlich in 4 Teile: Entwicklungs-
und Bildungsmanagerin, Therapeutin, Erzieherin, Ausstatterin mit materiel-
len Gltern.

Sie beschreibt die drei untersuchten Typen folgendermalien:

Die professiondisierte Mutter

Sie hat ihren Schwerpunkt in der kulturellen Ausstattung des Kindes. Sie
arbeitet an der Balance zwischen der Hinwendung zum Kind, zu sich selbst
und zur Moderne. Der Habitus besteht aus Kindheitsmanagement, Selbstre-
flexion, autonomer Selbstdefinition und Flexibilitét. Mutter und Kind sind
gleichwertig. Hilfstétigkeiten werden delegiert. Die Mutter orientiert sich an
entwicklungspsychologischen und/oder sozialtherapeutischen Erkenntnissen.
Ihr Zidl ist die Selbsténdigkeit des Kindes (emanzipatorische individualisie-
rende Intention). Sie sieht ihre Hauptaufgabe in der optimalen Vermittlung
zwischen Kind und Welt. Die Gegenwart hat VVorrang mit Blick auf die Zu-
kunft (Ressourcensicherung). Selbsterziehung und —reflexion sind zentral.
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Personliche Bediirfnisse und Anforderungen der Moderne an Kindheit wer-
den zum Handlungsregulativ (vgl. ebd., S. 270 ff) Eine Gefahr sieht Pasqua-
le bei diesem Muittertyp in der Entemotionalisierung (vgl. ebd., S. 309 f).

Die verberuflichte Mutter

Dieser Muttertyp ist vorwiegend Erzieherin. Die pédagogische Arbeit mit
dem Kind wird als Berufstétigkeit angesehen und heifld meist Verzicht auf
Erwerbstétigkeit. Die Mutter schafft sich einen Privatarbeitsplatz mit den
eigenen Kindern. Sie hat eine Ausbildung im sozialen Bereich oder hat zu-
mindest informell Qualifikationen erworben. Sie bildet sich problembezogen
fort. Ihr Zid it es, die Arbeitsfelder in Eigenregie zu bearbeiten, und sich
eigene Standards und Definitionen zu setzen. Die intuitiven projektiven
Elemente sind vorherrschend. Das Gelingen kindlicher Entwicklung wird
in hohem Maf3e mit der ,Mutterarbeit® in Zusammenhang gesetzt. Die
starke Privatisierung erlaubt ein hohes Mal3 an Definitionsmacht und Hand-
lungsautonomie. Sie bestimmt selbst, wie eine gute Mutter zu sein hat. Ex-
terne Professionelle sind fast Uberfliissig. Die Arbeit mit dem Kind hat Vor-
rang vor anderen Tétigkeiten. Die Kindheit soll méglichst lange dauern. Ge-
sellschaftlicher Normerfillung wird hohe Bedeutung zugewiesen. Die Kin-
der als aktive Personen in deren eigenen Lebenswelt sind im Bild der Mutter
kaum vorhanden. Ihre Wissenshasis ist eine Mischung aus wissenschaftli-
chem Wissen, normativer Selbstsetzung und Intuition. Sie grenzt sich expli-
zit gegen Wissenschaftsdisziplinen ab, greift aber problembezogen darauf
zurtick (vgl. ebd., S. 273 ff). Gefahren sieht Pasquale in der mdglichen
Uberbehitung der Kinder und in der Uberidentifikation der Mitter (vgl.
ebd., S. 310).

Die hausfrauis erte Mutter

»Kollektivinteressen rangieren vor Einzelinteressen. funktionale Alltags-
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bewdltigung ist das Bindeglied innerhalb der Familiengruppe.” (ebd., S.
277)

Es besteht eine relativ grof3e Distanz zum Kind. Handeln wird nicht reflek-
tiert. Die Wissenschaftsdistanz ist auffalig.

Kindheit wird nicht as entwicklungsrelevante Lebensphase eingeschétzt,
sondern nur ausschnitthaft und mit Blick auf die Zukunft wahrgenommen.
Das Kind wird friih an den anfallenden Tétigkeiten beteiligt. Die Wissensba
sissind eigene Erfahrungen und Erlebnisse der Mutter. Projektionen werden
nicht reflektiert. Materielle und Versorgungstétigkeiten sind Schwerpunkte
der ,Mutterarbeit®. Ziel ist, dass das Kind féhig wird, seinen Lebensunterhalt
selbst zu sichern und Teil einer formal funktionierenden Gesdllschaft zu
sein. Hauptaugenmerk ist die Schulkarriere. Selbsterziehung der Muitter fin-
det nicht statt. Das Leben der Kinder entfaltet eine Eigendynamik durch den
Einfluss der Moderne und die Kinder tbernehmen frith Verantwortung fir
ihr eigenes Leben (vgl. ebd., S. 277 ff). Eine Gefahr wird im fehlenden Ein-
fuhlungsvermdgen in die Belange der kindlichen Lebenswelt gesehen (vgl.
ebd., S. 310).

Die einzelnen Typen orientieren sich an den Standards der néchst héheren
Gruppe und grenzen sich gleichzeitig dagegen ab. Insgesamt |&sst sich eine
Tendenz zur Professionalisierung in der ,,Mutterarbeit* feststellen. Pasquale
legt Wert darauf, dass die professiondisierte ,,Mutterarbeit” hier als Ent-
wicklungstendenz skizziert wird und nicht als anzustrebendes Ideal missver-
standen werden darf, obwohl sie die ,professionaisierte Mutterarbeit” als
am ehesten geeignet ansieht, die drei Pole: Kinderbediirfnisse, eigene Be-
durfnisse und Anforderungen der modernen Lebenswelt zu integrieren.

Sie sieht folgende Entwicklungstendenzen moderner ,, Mutterarbeit”: Es geht

heute darum, in der Arbeit als Mutter die Lebenswelt des Kindes, die eige-
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nen Beduirfnisse und biografischen Bedingungen und die Anforderungen der
modernen Lebenswelt zu integrieren. DafUr ist ein hohes Mal3 an ,, Optimie-
rungsintentionen* (Qudifizierung und Selbsterziehung) fur die Arbeit as
Mutter und meist gleichzeitig ein zusdtzlicher Beruf zur Sicherung des Le-
bensunterhaltes notwendig. Pasgquale spricht von ,,doppelter Vergesdllschaf-
tung* (vgl. ebd., S. 298), da Miitter somit oft mindestens zwei ,,Berufe’ ha-
ben.

Die Haltung gegentiber Kindern hat sich veradndert in Richtung grof3erer Be-
achtung der kindlichen Personlichkeit. Die Mutter-Kind-Beziehung egalisiert
sich. Das bringt neue Herausforderungen fur die Mutter mit sich. ,, Mutterar-
beit* wird zunehmend Kindheitsmanagement. Materielle Reproduktionsar-
beit verliet an Gewicht zugunsten psycho-sozialer Arbeit. Bildung und

Entwicklung liegen im Kompetenzbereich von modernen Miittern.

»Mutterarbeit” verbleibt nach Pasquale im Status der Semiprofession, da
wichtige Indikatoren, wie Privilegien, Status, Entlohnung, Prestige nicht
eingetreten sind, obwohl die Anforderungen an ,, Mutterarbeit” grof3 gewor-
den sind und auch die Qudifikation der Mtter sich betréchtlich erhoht hat.
Auf breiter Basisist ,Mutterarbeit” immer noch nicht beachtet, wenn es um
Anerkennung und Privilegien geht. Weist das Kind jedoch Probleme auf,

wird die Mutter verantwortlich gemacht.

Die Rahmenbedingungen miissen von den Mittern selbst aktiv reflektiert
und neu gestaltet werden. ,, Mutterarbeit” hat eine bedeutende gesellschaftli-
che Relevanz, die in die Zukunft reicht. Dieser Aspekt muss in die Diskussi-
on um Reproduktionsarbeit integriert werden, damit Mtter aktiv gestaltende

Funktionen e nnehmen kénnen.

Es ergeben sich Anknipfungspunkte fir die Reproduktionsarbeitsdebatte

durch die quantitative und qualitative Bestimmung der beiden Felder Haus-
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arbeit und ,Mutterarbeit So kénnen neue Berufsfelder mit ihnen eigenen
Qualitédten im Sinne der doppelten Verberuflichung eruiert werden. Beide
Bereiche kénnen dann jeweils mit ihren Bedingungen wie Ausbildung und
Supervision betrachtet werden. Nichterwerbstétigkeit entwickelt sich in
Richtung Qualitdtssteigerung. Die Tendenz zur Professionalisierung kénnte
auch fir andere Bereiche der Nichterwerbsarbeit relevant sein. Es steht an,
die Reproduktionsarbeit neu zu definieren und Uber die Vertellung und die
Kriterien von bezahlter und unbezahlter Arbeit neu zu verhandeln.

Sie empfiehlt folgendes:

Mitter sollen Kooperationspartnerinnen fur die Forschung als Teillnehme-
rinnen und auch as Begleitforscherinnen werden. So kénnten sie in der ei-
genen Praxis mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden ihr Konzept permanent
auf einer Metagbene begleiten. Sinnvoll wére die Etablierung eines eigenen
Arbeitsfeldes zur Bereitstellung eines Dienstleistungsangebots zur Verwirk-
lichung der Interessen der Mtter und Kinder. Es sollten Selbstevauations-
angebote mit wissenschaftlicher Begleitung angeboten werden. Auf mehre-
ren Niveaus kénnte Berufsausbildung angeboten werden (Fachschule, Uni-
versitét, ,home studies’, Reproduktionswissenschaften). Damit konnte Fa-
milienkindheit aus der Privatheit gehoben werden und es wird Miittern mog-
lich sein, auf unterschiedlichem Qualifikationsniveau Professionelle zu wer-
den.

6.4.4 Sichtermanns, Deprofessionaliserung* und ,, Rever haudli-
chung” der familidren Aufgaben

Einen ganz anderen Ansatz verfolgt Sichtermann (1985) in diesem Zusam+-
menhang, auch wenn sie ihrem Buch den Untertitel ,, Arbeitsplatzbeschrei-
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bung“ gegeben hat. Es ist nicht ihr Anliegen, das Bewusstsein dafiir zu
schaffen oder zu schérfen, dass Kindererziehung in der Familie as Arbeits-

platz anzusehen sdi.

Ihre These igt, dass die Mutterschaft aus der Ebene des Quasi-Berufes he-
rausgehoben werden muss. Hausarbeit und Kindererziehung sollte mit sei-
nen Lasten gleichméllig auf mehrere Menschen verteilt werden. So wiirde
sich dann die Frage nach Lohn und Anerkennung von selbst erledigen, da
alle Mtter frei wéren fir die Erwerbsarbeit. Ihr Zidl ist es also, diesen Ar-
beitsplatz aufzulésen und die einzelnen Arbeitsfelder umzuverteilen und so

eine neue familiale L ebensweise zu ermdglichen.

Sie geht davon aus, dass das Kind einen Menschen braucht, der es ernst
nimmt und bei ihm bleibt. Es muss nicht die biologische Mutter sein, die
diese Eigenschaften aufbringt, die fir das Gedeihen des Kindes erforderlich
sind. Kein Mensch hat laut Sichtermann Anspruch auf Liebe, sondern nur
darauf, geachtet zu werden. ,, Liebt eure Kinder mehr* — dieses Postulat der
~Mutterliebe’ in seiner ideologischen Uberfrachtung ist nach Sichtermann
ein falsches soziaes Postulat, das einer guten Mutter-Kind-Beziehung eher
im Weg steht.

Als Ursache fir diese Appelle nennt Sichtermann die Tatsache, dass die
Kinder offensichtlich zu wenig geliebt werden. Es gibt immer mehr Kinder,
die ungeliebt und seelisch vereinsamt aufwachsen miissen. Das begriindet sie
damit, dass die Frauen einerseits mit Pflichten Uberh&uft werden. , Die Mut-
ter gehodrt zu ihrem Kind* — die Identifikation von ,, Frau-Sein* und Kinder-
erziehung bleibt unreflektiert. Andererseits werden heute Madchen mit dem
Anspruch und der Chance konfrontiert, eine Berufsaushildung zu machen
und aktiv als Miternghrerinnen inihrer zukiinftigen Familie zu arbeiten. Die-

se beiden Anspriiche lassen sich nicht konfliktlosintegrieren.
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In der heutigen Familiensituation ist die Mutter mit ihrem Kind im Haus oft
weitgehend von Sozialkontakten isoliert. In diesem Rahmen ist es schwierig,
eine lebendige, gedeihliche Beziehung zum Kind aufzubauen. Mitter haben
laut Sichtermann zunehmend Probleme, ihren Mutterpflichten nachzukom-
men. Pflichterfillung ist zwar méglich, aber die Liebe und die Freude fehlen
oft.

»Sind Mitter nur deshalb fehlbar, weil se Menschen aus Fleisch und
Blut sind und keine htheren Wesen, keine ,, Metaphern®? Wenn es so wé
re, dann gentigte es, die Dinge richtig zu stellen (Mitter sind Menschen)
und zur Tagesordnung Uberzugehen. Aber Mtter sind ja heute vielfach
weniger as Menschen. Mitter sind oft weniger grof3ziigig, geduldig, ein-
fuhlsam und warmherzig mit ihren Kindern als der Rest der Menschheit.”
(ebd., S. 26 1)

Sichtermann sieht es als Trick der Soziawissenschaftler an, den Rumpf der
traditionellen Familie, das Paar mit Kindern, as Kleinfamilie zu definieren,
um so die Kindererziehung immer noch in der Familie verorten zu kénnen.
Im gleichen Zuge wird die Mutter-Kind-Beziehung mystifiziert und Uber-
frachtet, um die Mutter in der Pflicht zu halten. Eine Folge davon sind sin-
kende Geburtenzahlen und zunehmende Kinderfeindlichkeit in unserer Ge-
sellschaft.

Sichtermann schl&gt vor, die famili&ren Aufgaben zu kollektivieren. Der Ar-
beitsplatz ,,Familie* soll in eine ,Lebensweise”® umgewanddt werden. Es
soll ein Ersatz fur die Grof¥familie geschaffen werden. Die Alten und die Ju-
gendlichen beiderlei Geschlechts konnten wieder in die Kinderbetreuung
einbezogen werden. Dem Haus oder der Wohnung soll wieder der , Kinder-
pflegestéttencharakter” zurlickgegeben werden und zwar in Form von ,De-

Professondiserung® und ,Re-Verhdudichung® (vgl. ebd., S. 201). Statt
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dass die Erwachsenen die Kinder immer mehr abgeben, sollten sich immer
mehr Erwachsene den Kleinkindern zuwenden und zwar im Rahmen von
Zusammenleben und Teilung der Belastungen. Es sollte an die Wohnge-
meinschafts-Bewegung angeknipft werden. Immer mehr junge Menschen
wollen keine eigenen Kinder. Es wére nach Sichtermann denkbar, dass diese
in geeigneten Wohnformen mit Kleinfamilien zusammenleben und durch
Beteiligung an der Kindererziehung so den Rahmen der Kleinfamilie spren-
gen konnten. Dieses Moddll einer Wohngemeinschaft mit Kindern kann je-
doch laut Sichtermann nur Zukunft haben, wenn esingtitutionalisiert wirde.

6.4.5 Benhabibs, Postmetaphysischer Univer salismus’

In Benhabibs Ansatz ,, Postmetaphysischer Universalismus, der im Rahmen
der Gender Studies angesieddt ist, sind Aspekte zu finden, die m. E. fir die
zu fulhrende Diskussion Uber die Enttabuisierung der gesellschaftlichen Ver-
ortung der Familie und der Neuverortung von ,,Muttersein“ einen konstruk-
tiven Beitrag leisten konnen (Benhabib, 1995). Hierfir ist es notwendig, eine
neue Definition von Offentlichkeit, bzw. eine neue Abgrenzung zwischen
Lprivat* und , 6ffentlich* vorzunehmen. Daran wird bereits seit |&ngerer Zeit
gearbeitet.®
»Jede Theorie der Offentlichkeit, des offentlichen Raums und des 6ffent-
lichen Dialogs setzt notwendig irgendeine Art der Grenzziehung zwi-
schen dem Privaten und dem Offentlichen voraus. In der westlichen Tra
dition des Nachdenkens Uber Politik hat die Art, wie diese Grenze zwi-

% Benhabib grenzt ihre Definition von Offentlichkeit gegen den liberalen, den Arendtschen
und den Habermasschen Begriff von Offentlichkeit ab (vgl. Benhabib, 1995, S. 96 ff).
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schen den offentlichen und den privaten Bereichen gezogen wurde, bis
zum heutigen Tag dazu gedient, die Frauen und , typische weibliche®
Handlungsbereiche wie Hausarbeit, reproduktive Tétigkeiten, Pflege und
Sorge um den Nachwuchs, die Kranken und die Betagten auf die , priva:
te" Domane zu beschrénken und sie von der ,, 6ffentlichen Tagesordnung®
des liberaen Staates fernzuhalten. Diese Dinge wurden hdufig als Ange-
legenheiten des guten Lebens eingestuft, als Werte, als nicht verallge-
meinerbare Interessen.” (ebd., S. 121)

Der Begriff ,,Privatsphére” hat nach Benhabib immer mindestens drel Di-
mensionen gehabt: die Sphére des moralischen und religidsen Gewissens,
Privatwirtschaft unter Nichteinmischung des Staates und die Intimsphére:
Haushalt, Bedurfnisbefriedigung, Sexuditét, Fortpflanzung, Sorge um den
Nachwuchs, die Kranken und Alten. Dieser dritte Bereich, in dem Frauen
hauptsachlich tétig sind, ist nach Benhabib noch weitgehend von der Moder-
niserung ausgenommen, was bedeutet, das hier nicht die Grundannahmen
von Gerechtigkeit und Ubereinkunft herrschen. Sie begriindet dies mit der
Art und Weise, wie bisher die Unterscheidung zwischen privat und offent-
lich vorgenommen wurde. Sie bezeichnet dies als Teil eines Herrschaftsdis-
kurses(vgl. ebd., S. 23).

Eine der Hinterlassenschaften der Moderne ist der moralische und politische
Universalismus mit seinen Idealen der Achtung vor dem Menschen als Men-
schen, der moralischen Autonomie des Einzelnen, der ékonomischen und
soziaden Gerechtigkeit und Gleichheit, der aktiven Teilnahme am demokrati-
schen Prozess, der grélmadglichen biirgerlichen und politischen Freiheit,
soweit sie mit den Prinzipien der Gerechtigkeit vereinbar ist und der Bildung
menschlicher Gemeinschaften auf der Grundlage von Solidaritét (vgl. ebd.,
S. 8f).
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Benhabib nennt als einen der wichtigsten Beitrdge feministischen Denkens
die Infragestellung der Trennung zwischen ,, 6ffentlich” und privat“. Sie be-
schreibt einen Strukturbruch innerhab der gesdllschaftlichen Entwicklung:®

»Die traditionelle Betonung der ,, Privatheit” der privaten Sphére, zu der
stets wie selbstverstdndlich die Beziehungen des ménnlichen Familien-
oberhaupts zu seiner Gattin und seinen Kindern gerechnet werden, haben
eine Art dicke Milchglasscheibe errichtet, hinter der die Frauen als tétig
Handelnde unsichtbar und unhdrbar bleiben. So wurden denn auch die
Frauen und die ihnen traditionell zugewiesenen Pflichten ... bis vor kur-
zem einfach jenseits des Raumes angesieddlt, in dem die Frage nach Ge-
rechtigkeit eine Rolle spielt. Freiheit, Gleichheit, Solidaritdt: diese
Grundsétze galten nur bis zur Schwelle des privaten Haushalts. 200 Jahre
nach der amerikanischen und der Franzdsischen Revolution sind die
Frauen immer noch nicht vollsténdig und selbstversténdlich ins offentli-
che Leben integriert, die Rollenteilung in der Familie ist immer noch
nicht Gegenstand der Auseinandersetzungen in Moraltheorie und Politik;
Frauen und ihre Belange bleiben weiterhin unsichtbar in zeitgendssischen
Gerechtigkeits- und Gemeinschaftstheorien.” (ebd., S. 22 f)

Sie tritt fUr ein ,nachaufklé&rerisches Projekt eines interaktiven Universalis-
mus* (ebd., S. 10) ein, der kontextsensibel ist und dem es um das tatséchli-

che Zusammenspiel menschlicher Handlungen zu tun ist.

»1ch mochte auf die Risse und Spriinge im ehrwirdigen Gebaude der
Tradition hinweisen, die grof3 genug sind, um das Licht einer neuen Ver-

D pie Kategorie Strukturbruch, die Kaufmann fur die Entwicklung der Familie in Deutsch-
land Familie diagnostiziert, wird in 6.6.2 erlautert.
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nunft erblicken zu lassen; einer Vernunft, die dem Prinzip der Gerechtig-
keit seine Wirde und seinen angestammten Platz beldsst, ohne das indi-
viduelle Glicksverlangen auf die hinteren Range zu verweisen.” (ebd., S.
11)

Ihre zentrale These ist, dass der Universalismus heute neu, ohne die lllusio-
nen der Aufklérung, der Illusion einer sich selbst erkennenden, in sich selbst
gegrindeten Vernunft; der llluson eines losgeldsten und entkorperlichten
Subjekts und der lllusion eines archimedischen Punktes jenseits aller ge-
schichtlichen und kulturellen Bewegung formuliert werden kann.

Der Diskurs der ,, Gemeinschaft der Fragesteller” (ebd., S. 12) schreibt As-
pekten unseres Bewusstseins oder unserer Erfahrung Beweiskraft zu und
bringt sie as Faktoren ins Spiel, die den Anspruch auf intersubjektive Gul-
tigkeit unserer Uberzeugungen stiitzen.

»Im fortwéhrenden, potentiell unendlichen Diskurs dieser Gemeinschaft
der Fragesteller gibt es keine Gegebenheiten, sondern nur Elemente des
Bewusstseins und der Lebenswirklichkeit, die wir jeweils nur as inter-
pretierte , Tatsachen* in unsere Uberlegungen aufnehmen kdnnen und die
uns nur durch solche Interpretationen zur Absicherung unserer Behaup-
tungen zwingend erscheinen. Der erste Schritt auf dem Weg zu einer
postmetaphysischen universalistischen Postion ist die Verabschiedung
der substantialistischen zugunsten einer diskursiven, kommunikativen
Auffassung von Vernunft.” (ebd., S. 12)

Ein zweiter bedeutsamer Aspekt ist laut Benhabib die Erkenntnis, dass Sub-
jekte der Vernunft zeitliche, korperhafte und ausgesetzte Wesen sind. Das
Kind wird ein ,,Selbst*, ein sprech- und handlungsféhiges Wesen, indem es
lernt, im Bezugsrahmen einer menschlichen Gemeinschaft zu handeln. Zum

Individuum wird es, indem es ein soziales Wesen wird, mit der Fahigkeit
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begabt, zu sprechen, auf andere bezogen zu handeln und zu erkennen.

»Die ldentitdt des Ich kongtituiert sich in einer Zusammenhang stiftenden
Erzdhlung, die ales was Ich tun kann, je getan habe oder noch zustande
bringen werde, mit dem zusammenfiihrt, was die anderen von mir erwar-
ten, wie sie meine Handlungen und Absichten verstehen, wel che Zukunft
sie mir winschen.” (ebd., S. 13)

Durch die Vorgénge der Sozialisation wird das Kind zur Person, erwirbt
Sprache und Vernunft, Gerechtigkeitssinn und Bewusstsein seiner Autono-
mie. So wird es fahig,

»€ne Erzéhlung, deren Verfasser und Protagonist es zugleich ist, auf die
Wt zu projizieren.” (ebd., S. 13)

Vernunft ist also eine ,, kontingente Errungenschaft sprachlich sozidisierter,
zeitlicher, korperhafter Wesen® (ebd., S. 13). Deshalb miissen auch die ge-
setzgebenden Anspriiche der praktischen Vernunft im Rahmen dieses Hand-
lungsgefiiges liegen. Die Vernunft hat sich von einer gesetzgebenden zu ei-
ner interaktiv definierten Vernunft gewandelt. Der moralische Gesichtspunkt
ist Ausdruck einer bestimmten Stufe in der Entwicklung sprachlich sozidi-
serter Wesen, auf der sie Uiber die Regeln des Zusammenl ebens nachdenken.
Er ist somit ein stets vorlaufiges Ergebnis einer an Handlungszusammen-
héngen orientierten, interaktiven Vernunft. Im Zentrum steht die Konstrukti-
on dieses ,mordischen Gesichtspunkts' im Rahmen , eines immer neuen
Gespréchs tiber Moral, und als Ubung in der Kunst der , erweiterten Den-
kungsart (ebd., S. 17).

Es geht dabei nicht um Eingtimmigkeit oder Konsens aller, sondern um Ver-
stdndigung. Das Verfahren der Universaliserung, as Perspektivenumkehr
und Bereitschaft, vom Standpunkt des anderen aus zu denken, signalisiert
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den Willen und die Bereitschaft zu Verstdndigung und das Bestreben, in ei-
nem Moralgespréach, das stets fortgefiihrt wird, eine verniinftige Uberein-
kunft zu finden. In der Politik heif3 das dann auch nicht, ,das allgemeine
Interesse’ zu finden, sondern dass Entscheidungen, die das Gemeinwesen

betreffen, auf faire und radika offene Weise zustande kommen.

Benhabib tritt fir ein ,radikal verfahrensorientiertes’ Modell von Offent-
lichkeit ein (ebd., S. 118 f), well sich dadurch jede apriorische Regelung des-
sen verbietet, was oder wie umfassend bestimmte Dinge 6ffentlich verhan-
delt werden. Es liegt an den Teilnehmern dieses 6ffentlichen Gespréchs, die
Grenzlinien immer wieder neu zu ziehen.

Partizipation ist nicht 1anger nur politische, sondern auch gesellschaftliche
und kulturelle Aktivitét. Dieses moderne Verstandnis bringt eine neue Kon-
zeption von Offentlichkeit mit sich. Sie wird al's demokratisch, als Schaffung
bestimmter Verfahrensweisen betrachtet, die ein Mitspracherecht aler Be-
troffenen bei der Formulierung, Festsetzung und Ubernahme von allgemei-
nen gesellschaftlichen Normen und kollektiven politischen Entscheidungen
voraussetzt. Offentlichkeit entsteht immer dann, wenn alle Betroffenen an
einem praktischen Diskurs zur Beurteilung der Gliltigkeit der Normen teil-
nehmen.

Dies bedeutet die Schaffung neuer und Erweiterung bestehender Gffentlicher
Sphéren durch gleichberechtigte Teilnehmer. Es ist ein normativer Diaog
als ein Rechtfertigungsgesprach, das unter den Einschrénkungen einer , idea-
len Sprechsituation stattfindet - Bedingungen der ,, universalen moralischen
Achtung” und der , egalitéren Reziprozitét” (vgl. ebd., S. 119).

Benhabib schlagt also ein kritisches Modell der Offentlichkeit und des
offentlichen Diskurses vor, in dem Fragen, die alle angehen, offentlich ge-

macht werden, um sie einem ,Prozess der diskursiven Willensbildung zu
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unterwerfen” und damit auf ein Niveau der moraischen Reflexion zu heben,
das einem ,autonomen, postkonventionellen Selbstverstdndnis® entspricht
(vgl. ebd., S. 129).

Dieses ,, nachaufklérerische Projekt einesinteraktiven Universalismus' (ebd.,
S. 10) kann aus zwei Griinden hier konstruktiv sein. Zum einen unterstiitzt
ihr Ansatz von politikwissenschaftlicher Seite die Diaghose ,, Strukturbruch®,
der fur die Analyse des ,Komplex M* und Schlussfolgerungen zentral ist
und fur die Folgen, die sich fur ,Mutter-Sein“ daraus ergeben. Zum anderen
ist er m. E. eine Voraussetzung dafir, dass ,, Mutter-Sein* neu verortet wer-
den kann. Ihr Verstandnis von Offentlichkeit beinhaltet, dass alle Betroffe-
nen an einem praktischen Diskurs zur Beurteilung der Guiltigkeit der Nor-
men teilnehmen. Das Konzept , Reflexive Elternbildung” versteht sich als
Beitrag zu diesem praktischen Diskurs, indem Eltern ihre relevanten Themen
in die Diskussion einbringen, ihre konkrete eigene Lebenssituation in den
gesellschaftlichen Kontext einordnen und ein , kritisch-transitives Bewusst-
sein (Freire) gewinnen konnen. So kénnen sie im ,Diskurs der Gemein-
schaft der Fragesteller” (Benhabib, 1995) aktiv an der Gestaltung von ,, Mut-
ter-Sein* teilnehmen. Deutlich wird auch bei Benhabib, dass die Kategorie
»Bewusstsein® eine zentrale Rolle spielt.

»Erst der Diskurs der ,, Gemeinschaft der Fragesteller” (der community of
inquirers, wie Charles Sanders Peirce formuliert) schreibt Aspekten unse-
res Bewul3tseins oder unserer Erfahrung Beweiskraft zu und bringt sie als
Faktoren ins Spiel, die den Anspruch auf intersubjektive Giltigkeit unse-
rer Uberzeugungen stiitzen.” (ebd., S. 12)

230



6.4.6 Liegles,Freie Assoziationen®

Liegles Modell der ,,Freien Assoziationen® bezieht sich im Ansatz zwar auf
Familien, ist in diesem Kontext jedoch auch hilfreich fir die Konstruktion
von Alltagsmodellen fir Eltern (Liegle, 1987). Er verweist auf das Moddll
»Familien helfen Familien®, das die nachbarschaftliche Selbsthilfe zum Zid
hat. Es ist vom Deutschen Jugendinstitut entwickelt worden (vgl. ebd., S.
197).

Dieses Modell ist nicht nur eine Antwort auf die finanzielle Uberforderung
des Staates. Es fuld auch auf der Einsicht in die qualitative Begrenztheit der
staatlichen Wirksamkeit. Unter diesem Aspekt ist diese Idee nicht nur eine
Notldsung, sondern sie gewinnt eine gesallschaftspolitische Funktion. For-
men, welche die Grenzen der Kernfamilie tberschreiten, werden als ein E-
lement der Sozialstruktur aufgefasst, das Antwort auf die Folgen der Moder-
niserung der gesdllschaftlichen und familidren Strukturen ist ,,in Richtung
auf einen neuen Typus der biirgerlichen Offentlichkeit* (vgl. ebd., S. 198).
Liegle spricht von ,,Pfaden in Utopia’ (Buber) und nennt dieses Element der
Sozialstruktur, den freiwilligen Zusasmmenschluss von Familien, ,freie As
soziationen* (vgl. ebd., S. 197 ff).

Er skizziert Ansatzpunkte fir ,frele Assoziationen” als Idealtypen, deren
Ubergéange in der Realitét flieRend sind: die Alltagswelt der Familie mit ih-
ren Themen: Haushat, Kindererziehung, Freizeitkultur und Sexudlitét, die
Arbeitswelt, die Veranderung der Produktionsverhdltnisse in Richtung auf
.freie Assoziationen von Produzenten®, die Verbindung der Familien- und
Arbeitswelt, die Uberwindung der Trennung zwischen Lebenswelt und Sys-
tem und ,,die assoziative Organisation des Lebens und Lernens fir die noch
unmindigen Mitglieder der Gesdlschaft oder fir benachteilig-

te/marginalisierte Personen und Personengruppen” (vgl. ebd., S. 202 f).
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“Dieser Ansatzpunkt fiihrt zum Gedanken der Siedlung, der Vollgenos-
senschaft, in der ale bisang genannten Themen — Haushalt, Kindererzie-
hung, Freizeitkultur, Sexualitét und Arbeit — eine Rolle spiden”. (ebd., S.
203)

Liegle versteht , freie Assoziationen von Familien® als ein Beispidl fur Ver-
suche, , die ,Diaektik der Moderne* konstruktiv zu bewdtigen und ,, aufzu-
heben®, und zwar in Richtung auf eine Restrukturierung der Gesellschaft
durch die Verbreitung assoziativer Mitlebensformen im Alltag.” (ebd., S.
223.

6.4.7 Leipert/Opiekas Erziehungsgehalt 2000

Die Diskusson um ein Einkommen durch Familienarbeit wird bereits sait
den 70er Jahren gefuihrt. 1972 hat Beuys bei einem Gespréch auf der ,,docu-
menta 5 die Forderung nach einem ,,Hausfrauengehalt” erhoben. Sein Aus-
gangspunkt war: "Ist die Hausfrauenarbeit Leistung oder ist sie keine Leis-
tung? Wenn man dazu kommt, sie als Leistung zu erkennen, muss sie abge-
golten werden."®

Leipert/Opielka (1998) haben ein differenziertes Konzept erarbeitet, das m.
E. im Kontext der gesdlschaftlichen Wiederbelebung des ,Komplex M*
aufgegriffen werden sollte.

Leipert/Opielka schliefRen sich der Einschétzung an, dass familidre Arbeit
konstitutiv fir die Regeneration der Familienmitglieder, fur die Bildung und

o Beuys in: Opielka (2000, online): Das Konzept "Erziehungsgehalt 2000. In:

http://www.bpb.de/publikationen/IDHWNA ,0,0,.Das Konzept Erziehungsgehalt 2000.html

232



Forderung des ,, Humanvermdgens' der néchsten Generation und somit fir
die Erhaltung und Erneuerung der Gesellschaft ist. Sie fordern ein neues
Gleichgewicht zwischen Alt und Jung, zwischen Eltern und Nicht-Eltern,
Frauen und Mé&nnern, Menschen mit und ohne Erwerbsarbeit. Ein Schritt in
diese Richtungist ihr Konzept ,, Erziehungsgehalt 2000”.
»Die Leitidee des Konzeptes ,, Erziehungsgehalt 2000" ist: Erwerbsarbeit
und Erziehungsarbeit sind gleichwertig. So wie die Erwerbsarbeit soll
auch die Erziehungsarbeit materiell entgolten werden. Die Gleichwertig-
keit von Erwerbs- und Erziehungsarbeit soll Ausdruck eines neuen Ge-
sdllschaftsvertrageswerden® (ebd., S. 13).

Die staatliche Forderungdticke besteht heute hauptséchlich bei Familien mit
Kindern unter drel Jahren. Das Erziehungsgehalt soll vier ,, soziale Schiefla
gen* korrigieren:

Sozialpolitik auf Kosten der jungen Generation. Der Generationsvertrag
muss erganzt werden, indem Familien in den generationsiibergreifenden
Austausch mit einbezogen werden. Heute sind es nicht mehr die Rentner, die
erstrangig Gefahr laufen, sozialhilfebedirftig zu werden, sondern Familien
mit Kindern und vor alem Alleinerziehende.

Sozialpolitik auf Kosten von Familien mit Kindern. Zwischen Erwachsenen
mit Kindern und Erwachsenen ohne Kinder besteht ein Ungleichgewicht.
Die Kinderlosen profitieren von der Freiheit von Erziehungdasten und der
Konzentration auf die Erwerbsarbeit. Sowohl ihr Einkommen as auch ihre
zu erwartende Rente sind hoher alsbei Erwachsenen mit Kindern.

Die Abwertung der Frauenarbeit. Die unbezahlte hdudiche Arbeit erfahrt
wenig Anerkennung und gar keine Honorierung. Das Erziehungsgehalt soll
die Erziehungsarbeit aufwerten und es Frauen erméglichen, sich wirtschaft-

lich abzusichern.
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Erwerbstétige versus Erwerbdose. Die Arbeitdosenquote steigt. Eine Flexi-
biliserung und Reduzierung der Erwerbsarbeitszeit zugunsten Erziehungs-
arbeit kénnte die Arbeitd osenquote senken (vgl. ebd., S. 15f).

Ziel dieses Moddlls ist es also, die Erziehungsarbeit mit der Erwerbsarbeit
gleichzustellen und somit Entscheidungsfreiheit fir beide Arbeitsformen zu
schaffen. Aullerdem sollen Véter dadurch ermutigt und motiviert werden,
sich an der Kindererziehung zu beteiligen und der Markt fur Erziehungsar-
beit soll belebt werden.

Das Erziehungsgehalt dieses Konzepts beinhaltet zwei Grundelemente:
Erziehungsgehalt I: Eine Geldleistung in Hohe von DM 2000.- pro Monat

fur das erste und DM 1000.- fur ale weiteren Kinder bis zum Schuleintritt.
Esist bel der Einfiihrung an zwei Phasen gedacht: In der ersten Phase sollen
Eltern mit Kindern von 0 — 3 Jahren bedacht werden, in der zweiten Phase
dann schrittwei se Erziehende mit Kindern zwischen 4 — 7 Jahren. Das Gehalt
wird in zwel Varianten untersucht: as erwerbszeitabhangiges und als er-
werbszeitunabhéngiges Gehalt. Weiterhin gibt es die Méglichkeit, ab dem
Kindergarten einen ,, Erziehungsgutschein® plus reduzierten Barbetrag anzu-
bieten. Das Gehalt ist steuerpflichtig ohne Erhebung von Sozialversiche-
rungsbeitragen.

Erziehungsgehalt 11 ist eine soziapolitische Vision: Nachdem beide Phasen
von Gehalt | verwirklicht sind, wird an Erziehende, deren jingste Kinder
alter als 7 Jahre sind, das Erziehungsgehdt |1 bezahlt. Es werden zwei Vari-
anten untersucht: Als einkommensabhéngiges und als weiterhin eéinkommen-
sunabhéngiges, aber niveaureduziertes, Gehalt. Diese Varianten werden im
Kontext der Einfihrung eines,, Grundeinkommens* gesehen.

Es gab einige Einwénde gegen dieses Konzept, denen die Autoren wider-
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sprechen: Ein erster Einwand ist die Unfinanzierbarkeit, der jedoch von den
Autoren mit Hilfe fundierter Berechnungen und dem Verweis darauf, dassin
Zukunft die Prioritéten neu gesetzt werden miissen, widerlegt wird.

Ein weiterer Einwand bestand darin, dass Frauen zuriick an den Herd ge-
dréngt werden sollen. Diese Befirchtung wird durch Studien widerlegt, die
zeigen, dass der Riickzug der Frauen vom Arbeitsmarkt kein Themaist. Die-
jenigen Frauen, die aus Grinden der Selbstverwirklichung berufsorientiert
sind, werden sich von Konzepten zur Entlohnung hdudicher Familienarbeit
nicht abhalten lassen, ihrer bevorzugten L ebensweise zu folgen.

Es gibt jedoch bei vielen Frauen den Wunsch, mehr Zeit fir ihr Kind zu ha
ben. Es geht hauptsachlich um die Verbesserung der Lebensumstdnde der
Frauen, die sich fir die Familienarbeit entscheiden und auch um digenigen,
die vorrangig aus Griinden der Existenzsicherung berufstétig sind oder ar-
beitd os oft in eine verzweifelte Lage geraten.

Die Begriindung zur Ablehnung des Gehaltes, dass Frauen an den Herd ge-
dréngt werden, tragt zur weiteren Abwertung der familiden Arbeit bel, in-
dem Erziehungsarbeit kurzerhand mit Hausarbeit gleichgesetzt wird und
zum anderen, weil sie der Erwerbsarbeit in der Wertigkeit untergeordnet

wird.

Es wird auch befiirchtet, dass der gesdllschaftliche Druck auf Frauen steigt,
die Option bezahlter Erziehungsarbeit in Anspruch nehmen. Die Befirch-
tungen sind ernst zu nehmen, aber die Verfasser nehmen an, dass sie fir das
Gros der Frauen nicht berechtigt sind.
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6.5 Uberlegungen zum Phanomen , Mutterliebe’

Um Uber ,,Mutterliebe” sprechen zu kdnnen, ist es notwendig, zu definieren,
was damit gemeint ist. Der Begriff , Mutterliebe" ist, wie die anderen Agpek-
te des Komplex M,* kein scharf umrissener Begriff. Er selbst war als Begriff
und Phénomen bisher nicht in groferem Umfang Gegenstand wissenschaftli-
cher Forschung, sondern nur im Kontext von Uberlegungen (iber Bediirfnis-
se von Kindern. Er wird fur gewohnlich als firsorgliche, opferbereite Liebe
einer Mutter zu ihrem Kind definiert. Ebenso wie der Begriff ,,Liebe” unter-
liegt der Begriff ,Mutterliebe” dem Wandel der Zeit. Im Rahmen der Diffe-
renzierung des ,, Komplex M“ in die drei Aspekte muss der Begriff , Mutter-
liebe" verortet werden. Ich ordne ihn dem Begriff , Mutter-Sein® bei. Meines
Erachtensist dieser Aspekt des ,Komplex M* passend, dain ihm die gesdll-
schaftlichen Strémungen wirken und er auch dem gesellschaftlichen Wandel
unterworfen ist. Man kann davon ausgehen, dass ,, Mutterliebe” ebenso in
Abhéangigkeit zur jeweiligen Zeit mit ihren spezifischen gesellschaftlichen
Themen, Anforderungen und Bediirfnissen steht wie das,, Mutter-Sein“.
Eingangs werde ich einige Uberlegungen zur Geschichte der , Mutterliebe'
ansgtellen. Einschrénkend ist hier zu sagen, dass es dariiber wenige Verof-
fentlichungen gibt. Im Wesentlichen werde ich mich auf die Ausfiihrungen
von Badinter (1981) stiitzen. Diese beschrénken sich zwar auf den franzosi-
schen Raum, sind jedoch dennoch hilfreich fir die historische Einordnung
des Begriffs ,, Mutterliebe”. Im Anschluss daran ist es m. E. fir den Zugang
zu diesem Thema sinnvoll, das Phénomen zu betrachten, wie es in der Ge-
sdllschaft dargestellt, wie dartiber kommuniziert wird. Ich beschrénke mich
hier im Wesentlichen auf die Darstellung im 21. Jahrhundert.
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6.5.1 Higorische Aspekte desBegriffs,, Mutterliebe’

Badinter (1981) hat aufgezeigt, dass der Begriff ,,Mutterliebe” historisch be-
trachtet ein junger Begriff ist - zumindest mit dem Inhalt, der heute im All-
gemeinen damit verbunden wird. Mitte des 19. Jahrhunderts erhielt die Hal-
tung der Mutter ihrem Kind gegeniber eine neue Bedeutung. Bis dahin war
es Ublich, Sauglinge von Ammen betreuen zu lassen. Die Sauglingssterb-
lichkeit war extrem hoch und die Geburtenrate war sinkend.

Die Gesdllschaft reagierte damals in der Form, dass sie die Mtteraufgaben
neu definierte und die Frauen zu verpflichten suchte, diesen Aufgaben nach-
zukommen. Arzte und Padagogen arbeiteten mittels offentlicher Propa-
ganda daran, eine neue Mutterideologie zu etablieren. Im Kontext der U-
berlegungen zum Begriff ,, Mutterliebe" ist es bedeutsam, dass der Begriff
eine Ingtitutionalisierung erfahren hat. Basis hierfir war die Feststellung,
dass es einen Muitterinstinkt gdbe. Damals herrschte das Bewusstsein,
dass Mutterschaft den Frauen wesensméllig immanent sei. Begriindet wur-
de es mit der biologischen Disposition. Abgesichert war sie durch den so
genannten , Mutteringtinkt”, der es Mittern erméglichen sollte, es quas
selbstversténdlich machte, in adégquater Weise fir das Kind zu sorgen.

Man ging also davon aus, dass die Liebe zum Kind biologisch gesteuert ist.
Nimmt man die Befunde ernst, die Badinter vorlegt, wird deutlich, dass die
Redlité damals ein vollig anderes Gesicht hatte. Die meisten Sduglinge er-
fuhren nicht die Firsorge, welcher sie bedurften. Der Mutterinstinkt, wenn er
denn existiert haben sollte, war aso keinesfalls so stark, dass er die Fursorge
der Mtter ihrem Kind gegeniiber sicherte. Badinter findet in ihren Recher-
chen, die den Zeitraum vom 17. Jahrhundert bis in die Achtzigerjahre des
letzten Jahrhunderts umfasst, keinerlel Hinweise darauf, dass es einen Muit-

terinstinkt gébe.
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Ariés (2003) konfrontierte Anfang der 1960er Jahre die Offentlichkeit mit
der Thesg, dass ,Mutterliebe" in der ,,guten alten Zeit* keineswegs verbreitet
war. Er sprach von Gleichgtiltigkeit vieler Mitter ihren Kindern gegeniiber.
Eswar weit verbreitet, die Kinder Ammen in deren Obhut zu geben oder sie
teilweise stundenlang fest gewickelt unbeaufsichtigt zu Hause liegen zu las-
sen.

Der Ubergang vom , Mutteringtinkt* zur , Mutterliebe* wurde m. E. im Lauf
der Geschichte sukzessive und wahrscheinlich auch unreflektiert vollzogen.
Die Metapher , Liebe”, welche, wie vidleicht keine andere, seit Menschen-
gedenken Gegenstand philosophischer, teils metaphysischer Uberlegungen
ist, entzieht sich bis heute der Definition. Vielleicht ist gerade dies einer ih-
rer essentiellen Bestandteile. Allgemeiner Konsens ist die Beschreibung,
dass Liebe eine Haltung und/oder ein Gefuhl ist, welche von Zuwendung,
bzw. Zuneigung geprégt ist. Sie ist unverbriichlich mit Freiheit verbunden.
Liebe setzt eine freie Entscheidung voraus. Die Option, zur Liebe gezwun-
gen zu sein, ist ein Paradoxon. Der Inhalt, welcher mit ihr umschrieben wird,
gehort in die Sphére des Individuums und ist wahrscheinlich untrennbar mit
ihr verbunden. Durch die Institutionalisierung wurden gesellschaftliche An-
forderungen und Beduirfnisse, in Normen und Moral eingeprégt, mit der Me-
tapher ,,Liebe" verbunden.

Auch Sichtermann bestreitet, dass es eine , biologische Notwendigkeit fur
die exklusve Mutter-Kind-Zweiheit* gibt (vgl. Sichtermann, 1985, S. 22).
Der Brutpflegetrieb steckt ihrer Ansicht nach in alen Individuen, unabhan-
gig von Alter und Geschlecht.

.»Mutterliebe’, oder besser: Liebe zum Kind, Kindediebe, gibt es aso
als eingewurzelte, sie hat eine Naturbasis, sie kann sich in Individuen je-

den Alters und Geschlechts entfalten, aber sie ist zerstorbar, ebenfdls in
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Individuen jeden Alters und Geschlechts, und so auch in Mttern* (ebd.,
S. 24).

Die gesdlschaftliche Institution ,Mutterliebe® kann also als ein Konstrukt
der damaligen Zeit gelten, mittels dessen die neue Mutterideologie etabliert
werden sollte. Es wurde ein Kunstgriff verwendet: ,, Mutterliebe wurde als
biologisch abgesichert definiert. Sie war also quasi automatisch mit der Ge-
burt des Kindes verfligbar. Mtter hatten nicht nur die Aufgabe, das Kind
gut und verl&sdich zu versorgen und zu erziehen, sondern es auch zu lieben,
was immer die Einzelnen darunter verstehen mochten. Dieser Kunstgriff hat-
te weit reichende Auswirkungen fir Frauen und Mitter und im Endeffekt
auch auf die Gesdllschaft, welche bis heute spirbar sind. In der Zeit nach
1945 wurde der ganze ,,Komplex M*, wie beschrieben, nicht mehr themati-
siert. Das birgerliche romantisierte 1deal der ,,Mutterliebe” blieb jedoch be-
stehen. Dieser Aspekt des ,Komplex M* unterlag ebenfalls dem ,,cultural
lag” und konnte somit nicht modernisiert werden, d.h. der Begriff ,, Mutter-
liebe" wurde nicht dem gesdllschaftlichen Diskurs zugeftihrt, mit den ande-
ren Zeitgeist-Themen verknipft und entsprechend entwickelt. Es exigtiert
beispielsweise mittlerweile seit vielen Jahren wissenschaftlicher Konsens
dartiber, dass der Mensch ein ,instinktreduziertes Wesen" (Tinbergen) und
ein ,unspezidisertes biologisches Mangelwesen* (Gehlen) ist, wie es in
Kapitel 3.1.2 ausgefiihrt wurde. Es Uberrascht also, dass im Kontext des
»Komplex M* diese Grundannahmen nicht adaptiert wurden. Meines Erach-
tens ist dies ein Hinweis auf den , cultural lag”. Es ist zu beobachten, dass
viele Mitter unter Schuldgefiihlen leiden, weil sie glauben, in der Kinderer-
Ziehung Fehler zu machen. Es wére interessant, zu fragen, in wiefern die
Schuldgefiinle mit der Unsicherheit der Mutter zusammenhéngen, ob sie ihr
Kind genug liebt. In der Beratungspraxis hére ich von Mittern haufig, dass

239



sie Angst haben, ihr Kind nicht geniligend zu lieben. Bei Nachfragen wird
deutlich, dass bei diesen Mittern gar kein deutliches Bild vorhanden ist, was
diese,, Muitterliebe , eigentlich ausmacht.

Im Zuge der Individualisierung und Enttraditionalisierung geriet dieses ro-
mantisierte diffuse Ideal der ,,Mutterliebe” zum Problem fir viele Frauen.
Zum einen erschwert die Individualisierung es fir moderne Frauen, sich dem
Postulat der ,,Mutterliebe® unterzuordnen. In einer Zeit, in der jeder zuneh-
mend frel und aufgefordert ist, sein Leben selbst zu gestalten und die Weg-
begleiter frei zu wahlen, wirkt das Paradoxon der gesellschaftlich eingefor-
derten Liebe zum Kind absurd. Zum anderen bewirkt die Enttraditionalisie-
rung eine fundamentale Verunsicherung bei vielen jungen Mittern, da die
Hatung einer Mutter nicht mehr durch Vorbilder und Nachahmungsver-
pflichtung in der eigenen Familie weitergegeben wird.

6.5.2 ,Mutterliebe" im gesdllschaftlichen Diskurs

Im Folgenden wird das Konstrukt ,Mutterliebe” im gesellschaftlichen Dis-
kurs betrachtet. Es werden Aspekte aus der Wissenschaft, Literatur und aus
der offentlichen Kommunikation dargestellt.

6.5.21 ,Mutterliebe" in der Wissenschaft

In den 70 und 80er Jahren kamen Forschungen vor alem aus der Entwick-
lungspsychologie auf, welche die Bedeutung der Mutter-Kind-Beziehung in
den ersten Lebengahren fir die Entwicklung der Identitét des Kindes beton-
ten. Zu nennen sind hier Bowlby und Ainsworth (vgl. Kap.3.1.4). Sie thema-
tiserten jedoch nicht die Bedeutung der leiblichen Muitter fr eine gelingen-

de Sozidisation. Kernthema war die Entwicklung einer verlasslichen Bin-
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dung - gewéhrleistet durch eine feste Bezugsperson. Es entstand eine rege
Diskussion Uiber die Frage, welche Bedeutung die Mutter in der Entwicklung
des kleinen Kindes hat.

Liedloff (1999) setzte in diesem Kontext einen Impuls mit ihren Berichten
Uber ihr Leben mit Indianern und den Schlussfolgerungen, die sie daraus
zog. Die hundertprozentige Présenz der Mutter und die vollige Orientierung
an Bedurfnisdul3erungen des Kindes sollte nach Liedloff die gesunde Ent-
wicklung des Kindes gewéhrleisten. Dieses verklarte Bild der Mutter-Kind-
Beziehung setzte in birgerlichen und so genannten ,alternativen Kreisen®
Mal3stabe fr die Arbeit als Mutter und wirkt m. E. bis heute nach.

Neben vielen psychologischen Vertffentlichungen tiber die Notwendigkeit
der mitterlichen Hingabe findet man auch aus der feministischen Forschung
solche von Frauen, die dem ,Muttermythos® ihre Thesen entgegenstellen
und sich kritisch und radikal mit dem ,,Mutter-Sein®" auseinander setzten, auf

dieich an dieser Stelle jedoch nicht naher eingehen werde.

6.5.22 ,Mutterliebe” in der Literatur

Im Folgenden stelle ich die Beitrége zweier Autoren vor, diem. E. im Kon-
text der Uberlegungen einen konstruktiven Beitrag leisten konnen, da beide
wesentliche Aspekte zum Thema ,Liebe zum Kind* enthalten: Erich
Fromms ,,Die Kunst des Liebens® (2001) und Bertold Brechts ,, Der kauka
sische Kreidekreis® (1963).

Erich Fromm (2001) definiert in seiner Abhandlung Uber ,,Die Kunst des
Liebens’ die Liebe as eine Kungt, die man erlernen muss. Der Lernprozess

241



besteht aus zwei Elementen: Theorie und Praxis. Es kommt darauf an, theo-
retische Kenntnisse tiber die Liebe zu erwerben, die sich dann mit den Er-
gebnissen der praktischen Eintibung verschmelzen und zur Fahigkeit der In-
tuition reifen, welche nach Fromm das Wesen der Meisterschaft in der Kunst
ausmacht.

Er definiert reife Liebe als eine Haltung und Charakterorientierung,

.€ne Vereinigung, bei der die eigene Integritét und Individuaitét be-
wahrt bleibt. Liebe ist eine aktive Kraft im Menschen... In der Liebe
kommt es zu dem Paradoxon, dass zwel Wesen eins werden und trotzdem
zwel bleiben.* (Fromm, 2001, S. 40)

Er deht sie ds Antwort des Menschen auf das Existenzproblem. Nach
Fromm liegt das tiefste Bedirfnis der Menschen darin, seine Einsamkaeit,
seine Abgetrenntheit zu Uberwinden. Er nennt einige Mdglichkeiten dafiir:
Orgiastische Zustdnde, Konformitét, Schopferisches Tun und die Liebe. .
Liebe stellt laut Fromm eine Aktivitét dar. Sie bedeutet ,, Geben® als hdchs-
ten Ausdruck von Vermdgen. Im Akt des Gebens kommt laut Fromm die
eigene Lebendigkeit zum Ausdruck und |&sst den Menschen das Gefiihl der
Isolation Uberwinden, ohne seine Integritét zu verlieren. Seine Theseist aso,
dass der Mensch, indem er Liebe schenkt, eigene existenzielle Bediirfnisse
erfillen kann (vgl. Fromm, 2001, S. 39 f).

Liebe enthdlt die Grundelemente Firsorge, Verantwortungsgefiinl, Achtung
und Erkenntnis. Laut Fromm sind alle Elemente wesentlich, es darf also kei-
nes fehlen. Die Firsorge bedeutet die Sorge fir das Leben und das Wachs
tum des Geliebten. Die Verantwortung ist Antwort auf die Bediirfnisse eines

2 74 nennen sind hier z. B. Lazarre, de Beauvoir, Fallaci, Sichtermann, Beck-Gernsheim.
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anderen menschlichen Wesens. Achtung beinhaltet, den anderen so zu sehen,
wie er ist und seine Individualitdt anzuerkennen. Ebenso inbegriffen ist das
Interesse daran, dass der andere wachsen kann. Erkenntnis bedeutet im
Frommschen Sinne, dass der andere so gesehen wird, wie er wirklich ist
(vgl. ebd., S. 48 ff).

Im Kontext dieses Kapitels ist es snnvoll, Fromms Ausfiihrungen von zwei
Seiten - vom Kind und von der Mutter aus - zu betrachten. Er unterscheidet
die Liebe zwischen Erwachsenen und digenige zwischen Eltern und Kind.
Letztere ist ihrer Natur nach eine ,Ungleichheits-Beziehung”, bei welcher
der eine Tell Hilfe gibt und der andere Teil sie benttigt (vgl. ebd., S. 84).

Er beschreibt, dass das ganz kleine Kind noch nicht zwischen dem Empfan-
genen und dessen Quelle unterscheiden kann. Anfangs ist die Mutter War-
me, ist sie Nahrung, ist sie der euphorische Zustand von Befriedigung und
Sicherheit. Im Zuge der kindlichen Entwicklung beginnt das Kind zwischen
sich, dem, was es empféngt und der anderen Person zu unterscheiden. Er
nennt als Beispiele ausschliellich positive Erfahrungen mit der Mutter, wel-
che sch kristallisieren und in die Grunderfahrung fiihren, geliebt zu werden,
und zwar in einer passiven Weise, die keinen Bedingungen unterworfen ist.

»Ichwerde gdliebt, weil ich bin.” (ebd., S. 68)

Das Kind erlebt, dass seine Bedirfnisse erfiillt werden, dass die Mutter an
seiner Anwesenheit Freude hat und dass es bedingungdos angenommen
wird. Fromm stellt die These auf, dass das Kind daraus das Gefuhl entwi-
ckelt, geliebt zu sein. Die drei wesentlichen Kategorien sind also: Erflllung
der Bedirfnisse des Kindes, Freude am Kind und bedingungd ose Begjahung.
Diese ,Muitterliebe’ muss nicht verdient werden, das Kind hat aber auch
nicht die M oglichkeit, diese hervorzurufen.
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~Aber diese Bedingungdosigkeit der Mutterliebe hat auch ihre negative
Seite. Sie braucht nicht nur nicht verdient zu werden — sie kann auch
nicht erworben, erzeugt oder unter Kontrolle gehalten werden. Ist sie
vorhanden, so ist sie ein Segen; ist sie nicht vorhanden, so ist es, als ab
alle Schonheit aus dem Leben verschwunden wére, und ich kann nichts
tun, um sie hervorzurufen.” (ebd., S. 68 f)

Wenn das Kind grof3er wird (ab dem Alter von achteinhab bis zehn Jahren),
entsteht laut Fromm beim Kind das Bewusstsein, dass es durch eigene Akti-
vitét Liebe wecken kann.

»Bis zu diesem Alter liebt das Kind selbst noch nicht; es reagiert nur
dankbar und fréhlich darauf, dald es geliebt wird. An diesem Punkt der
kindlichen Entwicklung kommt ein neuer Faktor hinzu: das neue Gefiihl,
dass man durch die eigene Aktivitét Liebe wecken kann.” (ebd., S. 69)

Nach Fromm ist die Erfahrung der bedingungdosen freudigen Mutterliebe
die Voraussetzung, quasi das Vorbild fir die Liebesfahigkeit des heranwach-
senden Menschen. Das ganz kleine Kind ist noch nicht in der Lage, zu lie-
ben. Um diese Fahigkeit auszubilden, braucht es die Liebe eines reifen Men-
schen. Fromm spricht von der Mutter als der Hauptbezugsperson des kleinen
Kindes. Er definiert Mutterliebe as ,,die bedingungsose Bgahung des Le-
bens und der Bediirfnisse des Kindes* (vgl. ebd., S. 82).

»ES scheint, dal3 diese Art der Liebe, die man ebenso beim Tier wie bei
der menschlichen Muitter findet, teilweise instinktbedingt ist. Aber wie
stark dieser ingtinktive Faktor auch ins Gewicht fallen mag, es spielen
daneben auch noch spezifisch menschliche, psychische Faktoren eine
Rolle*(ebd., S.85)

Er nennt zwei wesentliche Aspekte, welche er mit dem biblischen Bild vom
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Land, wo Milch und Honig flief3en, umschreibt (vgl. ebd., S. 83). Milch ist
das Symbol fur Firsorge und Bestétigung. Der Honig steht als Metapher fiir
die Slf%e des Lebens, die Liebe zum Leben und das Gliick zu leben. Die Be-
jahung des Lebens des Kindes hat also diese beiden Aspekte. Er ist der An-
sicht, dassviele Miitter féhig sind, Milch zu geben, wenige jedoch in der La-
ge sind, auch Honig zu spenden, da es hierzu notwendig ist, nicht nur eine
gute Mutter, sondern auch ein gliicklicher Mensch zu sein (vgl. ebd., S. 83).

Nach Fromm ist die engste Bindung des Kindes in den ersten Monaten und
Jahren die mit seiner Mutter. Sie entsteht schon vor der Geburt und andert
sich danach erst eéinmal nicht drastisch mit der Begriindung, dass das Kind
vallig abhdngig sai.
»Die Mutter ist die Heimat, aus der wir kommen, sie ist die Natur, die
Erde, dasMeer.” (ebd., S. 72)

Sie ist Garantin fur Sicherheit, die Bejahung des Lebens und die Berechti-
gung der kindlichen Bedirfnisse. Mutterliebe ist bedingungdos. Eine Mutter
liebt ihr Kind einfach deshalb, weil esihr Kind ist. Er relativiert diese Aus-
sage insofern, als er deutlich macht, dass er von Archetypen im Jungschen
Sinne spricht. Er spricht vom miitterlichen Prinzip und betont, dass es nicht
selbstversténdlich ist, dass jede Mutter auf diese Weise liebt. Er unterschei-
det zwei Phasen der Muitterliebe: die erste Phase, in der das ganz kleine
Kind die bedingungslose Liebe und Fiirsorge der Mutter braucht und die
zweite Phase, in der das grélere Kind zunehmend selbstandig wird. Es
muss sich von der Mutter 18sen, um sich entwickeln zu kénnen. Hier un-
terscheidet sich Mutterliebe von erotischer Liebe: bei der Mutterliebe tren-
nen sich zwei Menschen zunehmend voneinander, die vorher quasi eins wa
ren. Fromm beschreibt, dass wahre Multterliebe in diesem Akt des Lodas-

sens besteht, der dies nicht nur duldet, sondern foérdert und wiinscht. Er un-
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terscheidet hier zwischen ,firsorgender Mutter” und ,wahrhaft liebender
Mutter” (vgl. ebd., S. 87).

Fromms Gedanken zur ,,Kunst des Liebens’ hat viele Menschen erreicht und
beeinflusst den gesellschaftlichen Diskurs bis heute. Meines Erachtens ist
die Ausfiihrung Fromms zum Thema ,, Mutterliebe” nur partiell hilfreich, um
dem Phénomen ,, Mutterliebe’ und spéter auch der Definition einer zeitge-
mélen ,Mtterlichkeit” ndher zu kommen. Fromms Thesen sind teilweise
unscharf und sogar widerspriichlich. Ein Beispiel hierfir sei erwahnt: Wenn
Mutterliebe nicht erworben werden kann, so kann es dem Kind auch nicht
mdglich sein, mit eigenem Tun Liebe bei der Mutter hervorzurufen.

Die Definition von ,,Mutterliebe" wird nicht trennscharf vorgenommen. Es
l&sst sich aus dem Gesamtzusammenhang ableiten, dass man bei einer Mut-
ter nur dann von Liebe zum Kind sprechen kann, wenn sie zu , reifer Liebe"
féhig ist - Liebe als Kung, die gelernt werden muss. Man kann folgern, dass
auch ,Muitterliebe” nicht selbstverstandlich vorhanden ist. Vielmehr ist es
notwendig, diese Kunst zu erlernen. Fromm argumentiert m. E. eher aus dem
Blickwinkel des kindlichen Bedirfnisses, aus seinem Angewiesensein auf
die Qualitdt der Begleitung, heraus. Diese Qualitét 1&sst sich problemlos an
die heutigen Ergebnisse der Kindheitsforschung ankntipfen und kann fir die
Konstruktion eines Mutterbildes verwendet werden (vgl. Kap. 3.14). Vom
Fokus der Multter her ist die Argumentation unscharf bis widerspriichlich.
Sie verbleibt im Bereich des Ideellen und Idealen. Diesist m. E. zum jet-
zigen Zeitpunkt nicht konstruktiv fir die zu beginnende Diskussion um
einen zeitgemdalen , Mutterbegriff‘. Der Prozess der Enttabuisierung des
»Komplex M* sollte eher von pragmatischen und realitétsnahen Argumen-
ten flankiert werden, um zu ermdglichen, dass das verbreitete permanente
muitterliche Schuldgefiihl bzw. die Versagensangste Uberwunden werden
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kénnen. Fromms Ausfiihrungen kénnen jedoch dennoch in einigen Aspek-
ten hilfreich sein. Zum einen kdnnen die Elemente ,, Fursorge”, ,,Verantwor-
tung”, ,Achtung” und , Erkenntnis‘, wie erwéhnt, in den Kanon der kongti-
tuierenden Aspekte von ,, Miitterlichkeit” aufgenommen werden. Zum ande-
ren kann sein Aufruf, Liebe nicht als Gefuhl, sondern as Haltung zu verste-
hen, ein erster Schritt sein, die Mythologiserung der Mutter-Kind-
Beziehung aufzuheben.

Der zweite Beitrag aus der Literatur, welcher hier aufgefthrt werden soll, ist
»Der kaukasische Kreidekreis® von Brecht (1963). Er ist als Theaterstiick
geschrieben und entstand 1944 in den USA und wurde in den Finfzigerjah-
ren in Deutschland uraufgefiihrt. Der Kern des Stiicks greift eine Bibelstelle
auf, in dem Ko6nig Salomon ein ,, salomonisches Urteil f&lt.®

Der Inhdt ist folgender: Nach einem Staatsstreich gegen den Grof¥ursten
wird der reiche Gouverneur hingerichtet. Seine Frau kann entkommen, |&sst
aber ihren kleinen Sohn Michel zurtick. Es wird dargestellt, dass ihr im Au-
genblick der groften Not ihre Kleider und Reichtimer wichtiger sind. Ihre
Magd Grusche findet das Kind, erbarmt sich nach einigem Zdgern und
nimmt es mit auf ihre Flucht in die Berge. Die Soldaten des Firsten sind ihr
auf den Fersen und sie nimmt grof3e Miihen auf sich, um den Kleinen zu ret-

ten.

,Dadich keiner nehmen will
Muss nunich dich nehmen
Muf dich, dakein anderer war

8 \/gl. Die Bibel (1995): 1 Kénige 3.4.5, S. 316 f
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Schwarzer Tag im magern Jahr
Hat mit mir bequemen.

WEéil ich dich zu lang geschleppt
Und mit wunden Fi3en

Welil die Milch so teuer war

Wurdest du mir lieb.

(Woallt dich nicht mehr missen.)
Werf dein feines Hemdlein weg
Wickledich in Lumpen

Wasche dich und taufe dich

Mit dem Gletscherwasser.

(Muft es Uberstehen.) (ebd., S. 50 )

Schliefdich gelangt sie zu ihrem Bruder, der mit einer frommen Frau verhei-
ratet ist und die beiden bel sich aufnimmt. Obwohl Grusche mit dem Solda-
ten Simon verlobt ist, heiratet sie einen angeblich todkranken Bauern, um
Michel zu legitimieren. Damit verzichtet sie auf eine Liebesheirat mit ihrem
Verlobten. ,,1ch hab geheiratet wegen dem Kind. Dass es ein Dach tiber dem
Kopf gehabt hat.“ (Brecht , 1963, S. 112)

Nachdem die Nachricht Uber das Ende des Krieges eintrifft, wird ihr Ehe-
mann wieder gesund. Die Gouverneursfrau kehrt zuriick und erhebt An-
spruch auf ihr Kind, welches ihr ein reiches Erbe sichern soll. Der Fall wird
vor den Dorfschreiber Azdak gebracht, der kein wirklicher Richter ist.

Er ordnet an, die echte Mutterschaft durch eine Probe herauszufinden. Er
l&sst das Kind in einen Kreidekreis stellen und beide Frauen sollen gleichzei-

tig versuchen, das Kind zu sich aus dem Kreis zu ziehen. Die Gouverneurs-
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frau reif¥ das Kind an sich. Grusche jedoch 18sst dasKind los. Auf die Frage,
warum sie nicht gezogen hat, antwortet sie:
»Ich hab’s nicht festgehalten....Wenn ich’s nur behalten kénnt, bises dle
Worter kann. Es kann erst ein paar.” (ebd., S.118)

Der Richter wiederholt die Probe. Wieder 18sst die Magd das Kind los. Sie
ruft verzweifdt: ,Ich hab’s aufgezogen! Soll ich’s zerreif3en? Ich kann's
nicht.” (ebd., S.118)

Der Richter antwortet: ,Und damit hat der Gerichtshof festgestellt, wer die
wahre Mutter ist. Zu Grusche: Nimm dein Kind und bring’s weg.” (ebd.,
S.118)

Dieses Theaterstiick stellt Aspekte des ,,Komplex M* dar, die fur die Kon
struktion eines zeitgemalien ,Mutterbildes® von Bedeutung sein werden.
Zum einen ist hier in eindriicklicher Weise ein Unterschied zwischen leibli-
cher Mutterschaft und sozialem ,Mutter-Sein® beschrieben. Zum anderen
zeigt Brecht auf, dass die zentrale Beziehungsqualitét des Erwachsenen zum
Kind in Flrsorge und Verantwortung liegt. Die Romantik der Mutter-Kind-
Beziehung fehlt vollig. Es wird aufgezeigt, dass Bindung durch eine bewuss-
te Entscheidung fir die Begleitung des anderen und durch Hingabe entsteht.
Dem Muttermythos, der Frauen die naturwiichsige Liebe zum Kind sugge-
riert und Glick, Erfillung und Wohlbefinden verspricht, wird hier rigoros
Einhalt geboten. Aul3erdem ist hier eine deutliche Orientierung der Bezugs-
person an den Beduirfnissen und am Wohl des Kindes sichtbar.

6.5.2.3 , Mutterliebe" in der offentlichen Kommunikation

Neuerdings flackert in den Medien die Diskussion dariiber auf, ob , Mutter-
liebe" im Wesentlichen biologisch festgelegt — ,,ein Trick der Natur* - oder
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ob sie das Ergebnis von Soziadisation ist. Auffalend ist, dass Begriffe wie
»Mutterliebe” nicht definiert und parallel mit Gefiihl, Firsorge und Bindung
verwendet werden. Ein Beispiel dafir findet man in einem Zeitschriftenarti-
kel:

~Mutterliebe ist ein Trick der Natur: Sie &8sst Mtter ihre N&chte opfern
fur das Baby — um es zu fittern, zu beschiitzen und 4500 Windeln zu
wechsaln. Forscher beginnen zu verstehen, wie sich dastiefste Gefuihl der
Natur entwickelt, wie es Gehirn und Verhalten beeinflusst — und warum
es manchmal versagt.*

Ausgangspunkt sind Untersuchungen mit Tieren. Erste Hinweise auf die
Entstehung einer starken Mutter-Kind-Bindung fanden amerikanische Wis-
senschaftler in den 60er Jahren, as sie kinderlosen Ratten Blut von Artge-
nossinnen, die gerade Nachwuchs bekommen hatten, injizierten. Die Ratten
fingen sofort an, Nester zu bauen und fremde Rattenbabies zu fittern. Spéter
fand man heraus, dass dieses Verhaten durch das Hormon Oxytoxin ausge-
[6st wird. Dieses wird beim Menschen bereits bei der Geburt und spéter
beim Saugen des Babys an der Mutterbrust ausgeschiittet. Es wird auch
»Bindungshormon® genannt und bewirkt eine starke affektive Zuwendung
zum Kind und auRerdem Stressresistenz.®

Es wird jedoch auch deutlich gemacht, dass die Hormonausschiittung zwar
eine Basis und vielleicht eine Voraussetzung bildet, das sich die Mutter dem
Kind firsorglich zuwendet. Man geht mittlerweile davon aus, dass dieser
Botenstoff keine Garantie bildet. Vielmehr kommt es darauf an, wie die So-

% vgl. Artikel in SZ Wissen Heft 9/06
®ygl. ebd., S. 75
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zialisation der Frau verlaufen ist. Hat eine Frau wenig Gelegenheit gehabt,
selbst eine sichere Bindung aufzubauen, ist die Wahrscheinlichkeit geringer,
dasssiein der Lage it, sich dem Kind ausreichend firsorglich und verlass

lich zuzuwenden.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass man davon ausgehen kann, dass Hor-
monausschiittungen bei Frauen zwar eine biologische Disposition fur eine
konstruktive Mutter-Kind-Bindung gewéhrleisten. Diese reicht jedoch nicht
aus, um diese Disposition tatséchlich automatisch in eine gelingende Bin-
dung umzusetzen. Man kann also m. E. nicht von einem Multterinstinkt spre-
chen. Die biologische, d. h. ohne Bewusstsein gesteuerte, Sicherung des Ab-
laufs einer Mutter-Kind-Beziehung reicht nur von Zeugung tiber Schwanger-
schaft, Geburt und ,,Milcheinschuss’. Und selbst diese Abléufe vollziehen
sich nicht stérungsfrei. Sie werden durch psychische und mentale Einstel-
lungen sowie Stimmungen in ihrer Qualitét beeinflusst.

6.6 Der ,Komplex M“—eine Analyse

Fir die Analyse des ,,Komplex M“, wéhle ich folgende Theorieaspekte: die
Kategorie ,cultural lag* aus Ogburns Theorie der kulturellen Phasenver-
schiebung” (Ogburn, 1969), die Kategorie ,, Strukturbruch® von Kaufmann
(1995) und Becks ,, Reflexive Modernisierung® (1996), wabei ,, cultural lag®
die zentrale Kategorieist, die durch die beiden anderen differenziert wird.

6.6.1 DieKategorie,cultural lag* bei Ogburn

Den Begriff ,cultural lag” fuhrte Ogburn (1969) ein. Er wird mit , Kulturver-
spétung” oder besser: | kulturelle Phasenverschiebung® tbersetzt (vgl. Og-
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burn, 1969, S.134). Im Folgenden werde ich den Begriff unibersetzt ver-
wenden. Die Kategorie ,cultura lag” ist hilfreich, um das Phénomen der
Entkoppelung und das Problem der unterschiedlichen Entwicklung zweier
miteinander verbundenen Grolien sichtbar zu machen. Hiermit kann gezeigt

werden, dass Anpassungsprobleme entstehen.

Ogburn definiert ihn folgendermalen:
»Eine kulturelle Phasenverschiebung findet statt, wenn von zwei mitein-
ander in Beziehung stehenden Kulturelementen das eine sich eher oder in
grolerem Mal3e verandert als das andere, so dal? der Grad der Anpassung
zwischen den beiden Elementen geringer wird als zuvor.” (Ogburn, 1969,
S. 134)

Ogburn fordert fur einen Nachweis im strengen Sinne der Theorie die fol-
genden Schritte:
»1) Die Unterscheidung von wenigstens zwei Variablen;

(2) den Nachwels, dass zwischen den beiden Variablen ein Anpassungs-
verhdltnis besteht;

(3) den exakten Nachwelis, dal3 sich die eine Variable veréndert hat und
die andere nicht oder dal? sich die eine in grolRerem Mal3e verandert hat
asdieandere;

(4) den Nachweis, dal3 infolge der friiheren oder stérkeren Verdnderung
der einen Variablen eine weniger gute Anpassung zwischen beiden be-
steht alsvorher.” (ebd., S. 137 1)

Ogburn weist darauf hin, dass die unabhdngige Variable technischer, 6ko-
nomischer, politischer, ideologischer oder beliebig anderer Natur sein kann.
Entscheidend ist die Wechselbeziehung der Variablen, ihr ungleiches Ent-

wicklungstempo und die Tatsache, dass ein Anpassungsdefizit auftritt. Nach
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Ogburn héngt das Mal3 der allgemeinen Anwendbarkeit dieses Theorie da
von ab, wie viel Wechsalbeziehung zwischen den Kulturteilen vorhanden ist
(vgl. ebd., S. 140). Diese Theorie wird im Zusammenhang mit technischem
und sozialem bzw. kulturellem Fortschritt verwandt.

6.6.2 DieKategorie, Strukturbruch® bei Kaufmann

Die Kategorie ,, Strukturbruch® ist sinnvoll fir die Analyse, da hiermit deut-
lich gemacht werden kann, dass es sich nicht um eine kontinuierliche Ent-
wicklung beider Variablen handelt, die eventuell in unterschiedlichem Tem-
po sich vollzieht, sondern dass hier ein struktureller Bruch vorliegt. Kauf-
mann (1995) beschreibt, dass die Entwicklung der Familie in Deutschland
einen , Strukturbruch® aufweist (vgl. ebd., S. 148). Der Ubergang im Prozess
der gesdllschaftlichen Entwicklung in den 60er Jahren des letzten Jahrhun-
derts, der als Ubergang von der Moderne in die Postmoderne, oder von einer
.habierten* zu einer ,entfateten* Moderne ( ebd., S. 148) definiert wird,
vollzog sich in den Bereichen von Religion und Familie und somit in der
individuellen Lebensfilhrung als Strukturbruch, wéhrend er sich im Bereich
von Technik, Wirtschaft und Politik dynamisch kontinuierlich gestaltete.
Waéhrend die Ubrigen Institutionen die modernen Grundwerte aufnahmen
und umsetzten, entwickelte sich der Bereich ,,Famili€® nicht nur nicht fort-
schrittlich sondern , riickschrittlich®. Kaufmann erklért die Sonderstellung
der Ingtitution ,, Familie® mit einer ,reaktiven Milieubildung* (ebd., S. 148),
deren Qualitédt fir bestimmte sozia-moraische Milieus aus dem
19.Jahrhundert typisch war. Die Funktion dieser Milieus war es, in der ver-
unsichernden Zeit der Modernisierung, Industrialiserung und Demokratisie-
rung Muster zur Lebensfiihrung zu vermitteln, die Stabilitét verhief3en und

bald zur Tradition geworden waren. Die durch die Romantik ausgel 6ste star-
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ke Ingtitutionalisierung von Familie und Religion bewirkte, dass rdligios le-
gitimierte Leitbilder entstanden. In der Restaurationsphase nach dem Zwei-
ten Weltkrieg setzte sich eine birgerlich-christliche Ehemoral durch. Die
Prozesse der Individualisierung standen zunehmend im Widerspruch zur be-
stehenden Ingtitution ,, Ehe und Familie®. Kaufmann unterscheidet die kultu-
rellen und die strukturelle Bedingungen der Individualisierung (ebd., S. 149
f). Auf der kulturellen Ebeneist eine Liberalisierung der Lebenshbeziehungen
und —stile zu verzeichnen. Dies betrifft hauptsachlich die Ebene der 6ffentli-
chen Meinung. Es wird teils als Befreiung und teils als Belastung erlebt. Auf
struktureller Ebene sind die Verdnderungen weniger ausgepragt. Er argu-
mentiert mit Meyer, der die Wandlungstendenzen nicht as Individualisie-
rungs- oder Pluralisierungstrend, sondern als eine ,,neue Stufe des gesdll-
schaftlichen Differenzierungsprozesses’ diagnogtiziert (ebd., S. 150). Die
Lebensformen sind im Wesentlichen auf die drei Strukturtypen ,,Verantwor-
tung fur Kinder, Partnerschaft und Selbstverwirklichung” reduziert. Familie
wird also so zu einer Lebensform, die kindzentriert ist. ., Verantwortete El-
ternschaft* (ebd., S. 151) riickt in den Mittelpunkt und zeigt eine wachsende
Institutionalisierung von Elternschaft. Das Leitbild ist nach wie vor , die in-
takte Familie*. Die Verbindlichkeit dieses Leitbilds ist jedoch zuriickgegan-
gen und hat sich laut Kaufmann idealisiert (ebd., S. 151). Die Pluraisierung
der Lebensformen ist nach Kaufmann nicht as,, Signal einer neuen Famili-
enauffassung zu werten, sondern als Symptom fir die zunehmenden Schwie-
rigkeiten, dem nach wie vor guiltigen Familienleitbild zu entsprechen.” (ebd.,
S. 152) Er spricht davon, dass sowohl die kulturelle Unterstiitzung als auch
die soziale Anerkennung abnehmen und dadurch die Ubernahme von Eltern-
verantwortung weniger attraktiv wird.

Der Strukturbruch, der sich in den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts er-

254



eignet hat, zeigt dso seine Wirkungen bis heute. Die Entwicklung von
.Frau-Sein® und ,Mutter-Sein® vollzog sich nicht nur nicht kontinuierlich,
sondern auch in unterschiedlicher Qualitét. Mit der Kategorie ,, Struktur-
bruch” richtet sich der Fokus auf strukturelle Hintergriinde, die es gilt, auf-
zuzeigen. Dies ist besonders in diesem Zusammenhang von grof3er Bedeu-
tung, da das Thema ,, Mutter-Sein“ ein , urprivates' ist, das sich bisher auch
dem offentlichen Diskurs nicht zuletzt aus diesem Grund entzogen hat.

6.6.3 DieKategorie, ReflexiveModernisierung® bei Beck

Diese Kategorie kann eine Hilfe sein, deutlich herauszuarbeiten, dass die
Modernisierung nicht nur in den einzelnen Bereichen unterschiedlich ver-
[&uft und zu Anpassungsproblemen fihrt, wie esim ,, cultural lag* aufgezeigt
wird. Becks ,Reflexive Modernisierung” (Beck, 1996) kann als Erweiterung
gesehen werden, da sie auf die Qualitét der Entwicklungen der Variablen
und auf die gegenseitigen Einfliisse eingeht.

Die Theorie der reflexiven Modernisierung setzt am Unbehagen der westli-
chen Kultur beziiglich der Konsequenzen ihrer eigenen Dynamik an, am
Bewusstsein der Selbstgefahrdung. Es sind laut Beck Entwicklungen zu be-
obachten, die einerseits Folgen der Modernisierungserfolge sind, anderer-
seits jedoch die Rezepte und Begriffe der klassischen Industriegesel | schaft
fundamental in Frage stellen, und zwar von innen her, nicht durch Krisen,
Verschworungen, Zerfal oder Revolution. Es sind vielmehr Riickwirkungen
des Fortschritts auf die Grundlagen desselben.

Beck zitiert aus Gottfried Benns beriihmtem ,, Berliner Brief* von 1948:

LInnerhalb des Abendlandes diskutiert seit vier Jahrzehnten dieselbe

Gruppe von Kdpfen tber dieselbe Gruppe von Problemen mit derselben
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Gruppe von Argumenten unter Zuhilfenahme von derselben Gruppe von
Kausal- und Konditional sétzen und kommt zu derselben Gruppe von sei
es Ergebnissen, die se Synthese, s&i es von Nicht-Ergebnissen, die sie
dann Krise nennt — das Ganze wirkt schon etwas abgespi€lt, wie ein be-
wahrtes Libretto. Es wirkt erstarrt und scholastisch, es wirkt wie eine Ty-
pik aus Kulisse und Staub.” (Bennin ebd., S. 25)

» Reflexive Modernisierung” ist eine Theorieskizze, ein Versuch, ,,aus diesen
Denkkulissen auszubrechen und das ausgeschlossene Dritte ins Bewusstsein
zu heben* (Beck, 1996, S. 26). Nach Beck miissen Anderungen mit der Ar-
beit am Begriff beginnen. Zukunft kann nicht im Begriffsrahmen der Ver-
gangenheit verstanden und gestaltet werden. ,Reflexive Modernisierung®
grenzt sich gegen die lineare Modernisierung ab.

»Eine Moderniserung, die vor sich selbst halt macht, ihre eigenen Pr&
missen und gesellschaftlichen Formen nicht dem Auf- und Abldsungs-
prozess der Modernisierung unterwirft, ist keine. Diese linearen, sich
selbst absolut setzenden, ihre Selbstanwendung und Selbstrelativierung
verweigernden Modernisierungstheorien treffen das Urteil und das
Schicksal, die die Moderne fur ales, was sie vorfindet und Uberrollt, be-
reit hédlt: se veraten, erstarren, werden zum ideologischen Relikt ihres
eigenen Anspruchs.” (ebd., S. 23)

Becks Theorie grenzt sich auch gegen die Denkrituale der Postmoderne ab,
die den Anspruch der Aufklarung widerrufen. Eine dritte Abgrenzung fuhrt
Beck gegen die Antimoderne durch. Die Theorie der ,,Reflexiven Moderni-
serung” kritisiert die Industriemoderne grundsétzlich. Seine Kritik zielt je-
doch nicht auf die Ablehnung der Moderne, sondern auf die Weiterentwick-
lung und deren Offnung. Insofern hat die , Reflexive Modernisierung® mit

Gegenmodernisierern, gleich welcher Couleur, nichts gemeinsam. ,, Reflexi-
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ve Modernisierung” bedeutet, dass die Grundlagen der Industriegesellschaft
sich zunéchst unreflektiert im Zuge normaler Modernisierung verandern. Die
Grundlagen-Verénderung erfolgt ungeplant und schleichend. Bei konstanter
politischer und wirtschaftlicher Ordnung vollzieht sich eine Radikaisierung
der Moderne, welche die Prémissen und Konturen der Industriegesellschaft
auflost und Wege in andere Modernen oder Gegenmodernen 6ffnet. Es gilt,
der ersten Moderne eine zweite Moderne gegeniiberzustellen. Nach Beck
exigtiert noch nirgendwo eine moderne Gesdllschaft. Die so genannten mo-
dernen, sprich industriellen Gesellschaften sind ,, halbmodern®,

»in deren Architektur moderne ,, Baudlemente® mit Elementen einer Ge-
genmoderne kombiniert und verschmolzen werden. Der Universalismus
der Menschen und Birgerrechte wird nach nationalen Kriterien zu- und
abgesprochen; die Marktgesdllschaft beruht auf Familien, einem Modell
der ,selbstlosen Liebe*, das den Tauschgesetzen des Marktes genau
entgegengesetzt ist. Man muss nur einmal gedanken-experimentell die
Gleichheit von Mannern und Frauen im Beruf, in der Familie usw.
vollziehen, um zu erkennen, dal3 auch hier die Durchsetzung von
Grundprinzipien der Moderne auf die Aufhebung des industriellen
Mischmodells von Moderne und Gegenmoderne hinaudéauft.“ (ebd., S.
56 f)

» Reflexive Modernisierung” unterscheidet Moderne und Gegenmoderne, um
eine verdrangte Seite der so genannten modernen Gesellschaft, und damit
ihre Entstehung und Zukunft, beleuchten zu kdnnen. Beck geht davon aus,
dass die Diaektik von Moderne und Gegenmoderne nicht nur in der Ver-
gangenheit eine Rolle gespielt hat, sondern auch in der Gegenwart und Zu-
kunft wirksamist. , Reflexive Modernisierungstheorie” sieht den Prozess der
Modernisierung als eine ,,unabgeschlossene, unabschlief3bare Diaektik von
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Modernisierung und Gegenmodernisierung” (ebd., S. 61), die sich im Han-
deln und Denken, im Politischen auswirkt. Die Gleichzeitigkeit von Moder-
ne und Gegenmoderne wird nicht als Unfall oder Zufall betrachtet, sondern
als systematisch bedingt und verkoppelt. Die Theorie ,, Reflexive Moderni-
serung” hat den avantgardistischen Anspruch, die Moderne mit ihren Ur-
spriingen, Anspriichen und selbst erzeugten Herausforderungen zu konfron-
tieren.

Esist eine Auf- und Abldsung der ersten Moderne durch eine zweite Moder-
ne zu beobachten, deren Konturen und Prinzipien entdeckt und gestaltet
werden miissen. Durch verschiedene Prozesse wie Individualisierung und
Globalisierung werden die Strukturen und Semantiken der nationalstaatli-
chen Industriegesdllschaft radikal transformiert und umgearbeitet, keines-
wegs gewollt, sondern unreflektiert, quas reflexartig. Die Folgen davon sind
Unsicherheit, Politisierung und das Ringen um neue Grenzen.

Beck tritt fir eine neue Reformation ein im Sinne einer ,, Radikalisierung der
Moderne gegen ihre industriegesellschaftlichen Bornierungen und Halbie-
rungen” (ebd., S. 102). Sie erfordert ,, soziale Erfindungen” und den kollekti-
ven Mut zu politischen Experimenten (vgl. ebd., S. 102).

Die Perspektive der , Reflexiven Modernisierung® verbindet zwei Problem-
stellungen: Der Frage, was sich auflost, wird die Frage entgegengehalten,
was entsteht - die Frage nach den sich schon heute abzeichnenden Konturen,
Prinzipien und Chancen einer zweiten Moderne, die es zu gestalten gilt (vgl.
ebd., S. 27). Beck benennt als vielleicht markanteste Aussage dieser Theorie,
dass es nicht nur um externe Nebenfolgen, sondern interne Nebenfolgen der
Nebenfolgen industriegesellschaftlicher Modernisierung geht (vgl. ebd., S.
27).

,Die Unerheblichkelt, Vertrautheit, oft Gewiinschtheit der Veranderun-
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gen verdeckt ihre gesdllschaftsveréndernde Reichweite. Mehr vom Glei-
chen, so meint man, kann nichts quditativ Neues hervorbringen. Ge-
winschtes + Vertrautes= andere Moderne.* (ebd., S. 31)

Der Moator des Gesdllschaftswandels sind nun die Nebenfolgen: Risiko, Ge-
fahr, Individualisierung, Globalisierung. Diese nicht reflektierten Wirkungen
summieren sich zum Strukturbruch. Die Theorie ,Reflexive Modernisie-
rung” ist keine Untergangs- oder Krisentheorie. Es geht nicht um den Aspekt
der Selbstzerstérung, sondern um den der latenten Auf- und Ablésung der
ersten Moderne durch Selbstanwendung, darum, dass durch die Nebenfolgen
der Modernisierung Basis-Selbstverstandlichkeiten der Moderne aufgel 6st

werden.

6.6.4 Anwendungder Kategorien, cultural lag*, ,, Strukturbruch®
und ,, Reflexive M oder nisierung” im Rahmen der Analyse

Nachdem im historischen Abriss der Aspekt ,Mutter-Sein* aus dem ,, Kom-
plex M* herausgel 6st und relativ isoliert behandelt wurde, soll im Folgenden
fur die Analyse wieder der gesamte Komplex betrachtet werden.

Aus dem historischen Abriss lassen sich Schliisse ziehen, welche die heutige
Situation des ,,Komplex M* erhellen kénnen und, was m. E. noch wichtiger
ist, die Hinweise geben, was notwendig ist, um zukunftsfahige Perspektiven
fur den ,Komplex M* zu entwickeln.

Die Kategorie ,,cultura lag® ist die zentrale Kategorie, welche von den bei-
den anderen differenziert wird. Ogburn wendet die Theorie des,, cultura lag®
selbst auf die Ingtitution ,, Familie” an und beschreibt, dassin dieser komple-
xen Ingtitution, die aus vielen Teilen besteht, sich nicht ale Teile zur glei-

chen Zeit oder mit gleicher Geschwindigkeit wandeln. Oft veréndern sich
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technische und 6konomische Funktionen der Familie zuerst, wéahrend Ideo-
logien und Vorstellungen nachfolgen.

»Diese Tatsache, dass die verschiedenen Strukturteile einer Familie wah-
rend einer Periode rapider Verdnderungen nur schlecht miteinander har-
monieren, erschwert das Verhdtnis, solange dieses Phéanomen der kultu-
rellen Phasenverschiebung nicht erkannt oder bel der Analyse berlick-
sichtigt wird.” (Ogburn, 1969, S. 246)

»Frau-Sein® und ,Mutter-Sein* waren friher auf das engste verkntipft. Mut-
terschaft hatte immer eine gesellschaftliche Funktion fir die Frau. Zu Zeiten,
in denen Frauen gesellschaftlich unterprivilegiert waren, verlieh diese der
Frau eine entscheidende Bedeutung in der Gesellschaft. Ein Kind in die Welt
Zu setzen, es zu versorgen und zu erziehen, war eine bedeutsame Aufgabeim
gesdllschaftlichen Bewusstsein und verschaffte der Frau as Mutter damit
hohes Ansehen. Mutterschaft bedeutete allerdings ein hohes Mal3 an mate-
rieller Abhangigkeit vom Mann und von der Herkunftsfamilie sowie weitge-
henden Ausschluss vom gesallschaftlichen Leben mit weit reichenden Aus-
wirkungen, wie esim historischen Abriss néher beschrieben wurde.

Im Zuge der Emanzipationsbewegung wurde ein neues Frauenbild entwi-
ckelt: Frauen definierten sich immer weniger Uber Mutterschaft. Viele Frau-
en begannen, sich aus der Abhangigkeit vom Mann zu 16sen, u. a. indem sie
aul¥er Haus erwerbstétig wurden. Gesellschaftliche Teilhabe wurde in zu-
nehmend héherem Mal2e moglich. Spétestens seit der Einfiihrung der Anti-
baby-Pille wurde es fir Frauen leicht mdglich, ,, Frau-Sein* von Mutterschaft
vollkommen zu entkoppeln. Mutterschaft bekam in einem Frauenleben eine
andere Bedeutung. War sie bisher, wie bereits ausgefhrt, der Garant fir ge-
sdllschaftliches Ansehen der Frau, so kehrte sich nun die Bedeutung in das

Gegentell um. ,Mutter-Sein® gestaltete sich als Hindernis in einem moder-
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nen Frauenleben. Sowohl die Unabhéngigkeit vom Mann as auch die Chan-
ce an der vollstdndigen gesellschaftlichen Teilhabe wurde dadurch aufgeho-
ben. Ein Kind zu haben bedeutete also, auf die Errungenschaften der Eman-
Zipation weitgehend zu verzichten.

An dieser Stelle werde ich die Kategorie ,,cultural lag” in die Analyse des
“Komplex M” einbeziehen und vollziehe die vier von Ogburn geforderte
Schritte nach (Ogburn, 1969, S. 137 f).

(1) Die Unterscheidung von mindestens zwei Variablen:

Die beiden Variablen sind ,Frau-Sein® und ,Mutter-Sein®. Beides sind
komplexe Bereiche. Sie umfassen sowohl die Umsetzung im Lebensalltag
als auch das entsprechende Bild mit der gesallschaftlichen und individuellen
Bewertung.

(2) Nachwelis, dass zwischen den beiden Variablen ein Anpassungsverhdtnis
besteht:

»Frau-Sein® war in frilheren Zeiten aufs engste verkniipft mit , Mutter-Sein®
und damit fand auch eine standige Anpassung beider Bereiche aneinander
Statt.

(3) Nachweis, dass sich die eine Variable verandert hat und die andere nicht
oder dass sich die eine in gréfRerem Malie verandert hat als die andere:

Die Variable ,,Frau-Sein“ war, wie bereits ausgefthrt, in den Wandel der
Gesdllschaft mit einbezogen. Sie hat sich entsprechend gewandelt und ent-
wickelt. Dagegen blieb die Variable ,,Mutter-Sein“ zurtick und verénderte
sich nicht hin zu einer unserer Zeit entsprechenden Ingtitution. Die Grund-
werte der heutigen Zeit sind nicht ausreichend im Lebensfeld ,, Mutter-Sein®
umgesetzt. Teilweise widerspricht der ,, Mutteralltag” heutiger Prégung ihnen

sogar. Beispiele sind das Recht auf bezahlte Arbeit oder Unabhéngigkeit.
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Der Nachweis durch Daten steht noch aus. Es it jedoch fraglich, ob dieser
sinnvoll und notwendig ist.

(4) Nachwels, dass infolge der friheren oder stirkeren Verénderung der ei-
nen Variable eine weniger gute Anpassung zwischen beiden besteht as vor-
her.

Durch die unterschiedliche Entwicklung der beiden Variablen entstand quasi
eine Distanz zwischen den beiden. Dadurch entstehen Anpassungs- d. h.
Vereinbarungsprobleme. Stellt man sich die Variablen bildlich as miteinan-
der verbunden vor, wird deutlich, dass durch das Auseinanderdriften bzw.
Entkoppeln Spannungen bzw. Briiche entstehen.

Im Zuge der Modernisierung im 19. Jahrhundert entwickelte sich ,Frau-
Sein®. ,Mutter-Sein® wurde nicht entsprechend mit modernisiert. Die Ver-
bindung zwischen ,Frau-Sein® und ,Mutter-Sein“ bleibt jedoch erhalten.
Eine moderne Frau zu sein, liefd sich zunehmend schlechter mit dem nicht
modernen ,, Mutter-Sein® vereinbaren. ,, Mutter-Sein* und ,, Frau-Sein® waren
wechsealseitig ohne einander nicht denkbar.

Im 20. Jahrhundert fand dann die Entkoppelung von ,, Frau-Sein® und ,, Mut-
ter-Sein statt. Im Bild der Frau war Mutterschaft nicht mehr als Wesens-
merkmal enthalten. Die Einnahme der ,, Pill€" war das Instrument, um dieses
neue Bild der Frau im Alltag auch umsetzen zu kénnen. Eine Verbindung
zwischen , Frau-Sein* und ,Mutter-Sein® ist nur im Falle einer Mutterschaft
fur die Frau vorhanden. Der , cultural lag* bewirkt, dass die Bereiche , Frau-
Sein® und ,,Mutter-Sein“ sich nun in negativer Welise gegenseitig beeinflus-
sen.

Das Phédnomen ,, Abkoppelung des ,, Mutter-Seins* vom ,, Frau-Sein* soll jetzt
ndher beschrieben werden. Die Entkoppelung an sich ist noch kein Problem.

Sie heil?t lediglich, dass seither die Entscheidung fir Mutterschaft zumindest
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theoretisch eine freie und bewusste Entscheidung der Frau ist. Die Variablen
weisen jedoch ein Ungleichgewicht auf: Mutterschaft war bisher ohne
»Frau-Sein® nicht mdglich und dies wird wohl auch in absehbarer Zeit so
bleiben. Andererseits ist ,,Frau-Sein heute zumindest auch ohne ,, Mutter-
Sein® ein eigenstandiger vollwertiger Lebensbereich. Dies war friher anders.
Daraus ergibt sich eine besondere Situation. Die Bereiche waren urspriing-
lich eng verbunden - der eine konnte ohne den anderen nicht existieren.
Auch ,Frau-Sein* war nur erfllt, bzw. vollkommen durch die Mutterschaft.
Im Verlauf des 20. Jahrhundert hat sich das verandert. ,, Mutter-Sein® gehdrte
immer weniger selbstverstandlich zum ,, Frau-Sein® dazu. Eine Frau definiert
sich heute auch selbst nicht mehr dartiber, auch Mutter zu werden oder zu
sein. Die Bereiche ,Frau-Sein* und ,, Mutter-Sein® wurden also voneinander
losgel6st. Es gibt hier also eine Dynamik durch die Entkoppelung dadurch,
dass eine Variable sich 16st und veréndert, wahrend die andere sich kaum
entwickelt, jedoch in vdlliger Abhéngigkeit von ihr verbleibt. Dies ist ein
Aspekt, der vor alem bei der Konstruktion einer zeitgemél3en Ideologie des
»Komplex M* eine wichtige Rolle spielen wird.

Die Modernisierungserfolge vor allem auch durch die Emanzipationsbewe-
gung haben dazu gefiihrt, dass sich das Bild der Frau modernisiert hat. Die
Bildungschancen, die rechtliche, berufliche und soziale Stellung der Frau
gleichen sich zunehmend der des Mannes an und Frauen partizipieren an den
Grundwerten, die sich in unserer Gesdllschaft gebildet haben: Freiheit,
Gleichheit, Unabhangigkeit, Individualitdt, Recht auf Selbstbestimmung,
Recht auf Arbeit, Mobilitét, Kommunikation.

Die Entwicklungen der Bereiche , Frau-Sein® und ,Mutter-Sein® nahmen
einen unterschiedlichen Verlauf. Wahrend das ,Frau-Sein® in den gesdll-
schaftlichen Entwicklungsstrom eingebunden war, verlief die Entwicklung
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von ,Mutter-Sein* offensichtlich weitgehend abgekoppelt von der gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklung mit der Folge, dass sich die Modernisie-
rungseffekte kaum ausgewirkt haben. Dies gilt nicht fir den Aspekt , Mutter-
schaft*, der in der Umsetzung bereits weitgehend modernisiert ist. Der phy-
sische Aspekt des ,,Komplex M* ist an das moderne 6ffentliche Gesund-
heitswesen angepasst. Die Diskussionen tber Technik versus Natur und vor
allem Technik - und damit Abhéngigkeit der Frau - versus Selbstbestim-
mung der Mutter sind in vollem Gange. Das zeigt m. E., dass dieser Aspekt
des,, Komplex M* , auf der H6he der Zeit" ist.

Ich halte es fir hilfreich, an dieser Stelle die Kategorie ,, Strukturbruch” ein-
zubringen. Kaufmann hat sie auf die Ingtitution ,, Familie® bezogen. Ich dif-
ferenziere seine Kategorie insofern, indem ich den ,Komplex M“ aus dem
Bereich “Familie’ heraud6se und die Kategorie ,, Strukturbruch* auf ihn an-
wende. Meines Erachtensist der ,Komplex M* nicht nur vom Strukturbruch
betroffen, sondern hat ihn mit verstérkt, und zwar durch die Chance auf
Selbstbestimmung der Frau beztiglich ihrer Mutterschaft. Die Entkoppelung
von , Frau-Sein® und Mutterschaft wurde in den Sechzigerjahren durch die
Einflhrung der Geburtenkontrolle durch die , Pille® moglich und hat sich m.
E. auch dadurch vollzogen. Bis dahin war die Entwicklung insofern kontinu-
ierlich, as ,Frau-Sein® und ,Mutter-Sein“ langsam auseinandergedriftet
sind. Frauen wehrten sich zunehmend gegen die Fremdbestimmung und Ab-
hangigkeit vom Mann. Parallel dazu verlief laut Kaufmann ein Gegenmo-
dernisierungsprozess. Die Bildung des ,, Reaktiven Milieus* war ein Prozess
zum scheinbaren Schutz des Menschen in der sich angeblich verrohenden
Umwelt, der sich Uber viele Jahre hingezogen hat. Auch Beck-Gernsheim
(1989 a) verweist auf diesen Aspekt: Die, habierte Moderne® (ebd., S. 171)
wurde erfunden, damit in der Gesdllschaft der Schonraum fir das Gemdit der
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Menschen bestehen bleibt,

»€ine Ambulanzstation fur die Wechselfédle und Krisen des menschlichen
Daseins. Wird nun diese ,weibliche" Seite ersatzlos gestrichen, dann ge-
winnt die instrumentelle Vernunft aleinigen Vorrang. Dann wird be-
droht, was der Frau zugewiesen war und ,, Famili€" genannt wurde — die
Sorge um die Kranken, die Alten, die Kinder.” (ebd., S. 171)

Meine Vermutung ist, dass die Kraft, die durch die Folgen des Struktur-
bruchs als Gegenmoderne im ,Komplex M* erzeugt wurde, als gegenlé&ufige
Kraft zu den Errungenschaften der Emanzipationsbewegung gewirkt hat. Mit
der Einfhrung der ,Fille’ gab es eine konkrete Handhabe fir Frauen, sich
diesen Kréften zu entziehen. Somit konnten Frauen eine aktive Rolle in der
Entwicklung des ,, Komplex M* tibernehmen.

Die kritische Theorie ,, Reflexive Moderniserung” eréffnet einen neuen Beg-
riffsrahmen, innerhalb dessen die Erklérung gewisser Modernisierungserfol-
ge moglich wird. In ihrer Abgrenzung gegentiber der linearen, sich selbst
absolut setzenden , Weiter-so-Moderniserung” (Beck, 1996, S. 23), der
Denkrituale der Postmoderne und der Gegenmoderne 1&dt Sie ein, einen neu-
en Weg einzuschlagen.

Die Kategorie der Nebenfolge erscheint mir sinnvoll, um deutlich zu ma
chen, wie komplex der Entwicklungsverlauf des ,, Komplex M* ist. Auf3er-
dem dient er zu Erkl&rungen von Nebenfolgen des beschriebenen ,, cultura
lag” beziiglich der Entwicklung von ,Frau-Sein® und ,,Mutter-Sein“. Die
»Qualitét ,Mdtterlichkeit” ist m. E. als Nebenfolge des ,,cultural lag* betrof-
fen. Mtterlichkeit as eine menschliche Qualitét, die jeder Mensch, nicht
nur das Kind, als Voraussetzung fur Entwicklung und begleitend durch den
Lebendauf bendtigt, ist nicht mit modernisiert worden, d. h. sie findet sich

nicht im Kanon moderner, sprich gesellschaftlich wertgeschétzter Qualitéten.
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Immer deutlicher hért man in den letzten Jahren die Klage tber die zuneh-
mende Kéte in der Gesellschaft, Uber unbegleitete Kinder und Jugendliche
und Uber mangelnde Bereitschaft, sich ehrenamtlich zu betétigen, sowie tiber
Engpésse in Alten- und Krankenpflege und in der offentlichen Kinder-
betreuung. Diese Entwicklungen kénnten ein Hinweis darauf sein, dass die
Grundhaltungen ,, Dienen, Schiitzen, Hiten, Pflegen” keine gesdllschaftlich
hoch geschétzten Qualitéten sind. Wendet man hier die Kategorie der Ne-
benfolge an, so ist der ,,gesellschaftliche Verlust der Mitterlichkeit” mit sei-
nen Auswirkungen (neuen Nebenfolgen) eine Nebenfolge der Modernisie-

rung der weiblichen L ebenssituationen.

Diese, sichtbar as Befreiung von Abhéngigkeit und Unterdriickung, ., Ein-
trittskarte” ins offentliche Leben, Teilhabe an den , Frichten* der Aufkl&
rung - Freitheit und Gerechtigkeit, zumindest als formulierter Anspruch - ist
Ergebnis und Erfolg der feministischen Bewegung. Die Qualitét , Mtter-
lichkeit* wurde im Zuge der Emanzipationsbewegung anaytisch nicht von
Weiblichkeit getrennt. Dadurch verblieb sie als ein Symbol fir Abhéngigkeit
und Unterdriickung, in die Frauen durch ihre Fahigkeit und Bereitschaft,
Kinder zu haben, gerieten. Im Verlauf der Befrelung der Frauen aus ihrer
abhdngigen Lebenssituation verringerte sich nicht nur die Bereitschaft, Kin-
der in die Welt zu setzen, oder sie zu begleiten, sondern Miitterlichkeit geriet
als Qualitdt in Vergessenheit, bzw. wurde zumindest mit der Bewertung
»atmodisch, unmodern, unattraktiv* belegt. Badinter hat hierzu den sarkasti-

schen Leitgedanken:
»Wie kanh man sich das Kind vom Hals schaffen und dabei den Kopf
hochtragen?* (Badinter, 1981, S. 107)

Viele Malinahmen, die darauf gerichtet sind, die Geburtenrate zu erhdhen,

Mittern die Erwerbstétigkeit zu erleichtern und Véern Anteilnahme am
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Familienleben zu ermdglichen, ful3en auf der Theorie der linearen Moderni-
serung. Die Geburtenrate ist erneut gesunken — auf nunmehr ca. 1,33 Kinder
pro Frau. Deutschland belegt damit weltweit den 180. Platz — von 191 un-
tersuchten Staaten. Es hat nicht den Anschein, dass mit quantitativen Mal%-
nahmen allein diese Entwicklung aufgehalten werden kénnte. Vielmehr kann
angenommen werden, dass der linearen Modernisierung Nebenfolgen entge-
genwirken. Diese detailliert herauszuarbeiten, muss an anderer Stelle ge-
schehen. Hier geht es vor alem darum, diesen Aspekt in den Fokus zu neh-
men.

Ein weiterer Aspekt der Theorie , Reflexive Modernisierung”, der hier an-
wendbar i, ist die, Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen” (vgl. Beck, 1996,
29). Beck beniitzt diese Definition im Zusammenhang mit der Beobachtung,
dass die Uiberwiegende Mehrheit der Lander den Zielen der Industriemoder-

ne hinterher hechelt.

» Vielen Gesdllschaften erscheinen die Institutionen der ersten Moderne
ebenso verlockend wie unerreichbar. ...Gleichzeitig (im Widerspruch ne-
beneinander existierender Epochen) geraten in den Zentren der Moderne
die Grundlagen und Ziele industrieller Moderne in Fluss. Dadurch poten-
zZieren sich zum einen die Unsicherheiten und verschérfen sich die Ab-
hangigkeiten. Zum anderen zerbricht aber auch das Monopol des Wes-
tens auf Rationalitdt und Entwicklung, und die Kulturen der Welt knnen
sich nun tiberhaupt erst fir den globalen Diaog 6ffnen. Notwendig und

66Vg|. Bundesamt fur Statistik. In:
http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/| nternet/ DE/Content/Statistiken/Be
voelke-

rung/GeburtenSterbefaelle/Tabellen/Content50/GeburtenZiffer templatel d=renderPrint.psml.
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mdglich wird ein weltweiter Austausch dariiber, was ,Entwicklung* —
nicht nur in den so genannten ,, unterentwickelten”, auch in den ,,hoch
entwickelten® Landern — in Zukunft heif3en kann und soll.” (Beck, 1996,
S.28)

Diesen Agpekt der , Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen” kann man auch
auf die Geschlechterfrage anwenden. Wéhrend fir viele Frauen die Teil-
nahme am Erwerbdeben einzig erstrebenswertes Zidl ist und al's Rettung aus
privater, familidrer Isolation erscheint, beginnen Mé&nner zunehmend die
Selbstverstdndlichkeit der modernen Errungenschaften zu hinterfragen.

6.6.5 Grundefir den, cultural lag* beziiglich ,, Frau-Sein* und
» Mutter-Sein*

Zum einen spielt sicherlich eine Rolle, dassim Zuge der Modernisierung das
Primat der Technik Einzug gehalten hat. Die Verheil3ung ,, Der Mensch kon-
trolliert die Natur* war schlecht vereinbar mit dem ,,archai schen Geschehen*
wahrend Schwangerschaft und Geburt. In hohem Mal? muss sich eine Frau
immer noch diesem Prozess unterordnen und den biologischen Vorgéngen
anpassen. Man kann annehmen, dass sich hier geradezu eine gewisse Abnei-
gung entwickelt hat, diesen Prozess letztendlich quasi unkontrolliert sich

vollziehen zu lassen.

Man kann sich fragen, warum die Gesdllschaft nicht schon damals auf die
demografische Entwicklung reagiert hat, sondern bis Ende des letzten Jahr-
hunderts weitgehend den Dingen ihren Lauf lief3, sprich, warum von staatli-
cher Seite kaum Interventionen erfolgten. Zum einen liegt das sicherlich dar-
an, dass das Problembewusstsein sich erst im Laufe der Jahre entwickelte.
Obwohl schon seit einigen Jahren z. B. die demografische Entwicklung dis-
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kutiert wurde, konnte man sich auf der politischen Ebene nicht zu konkreten
Malinahmen entschlief3en. Zum anderen gehe ich jedoch davon aus, dass hier
das, Traumd' des Nationalsozialismus seine Wirkung zeigte. Bisin die heu-
tige Zeit liegt durch den Mutterkult im Dritten Reich ein Schatten auf dem
~Komplex M*. Es galt bis vor kurzer Zeit als nicht legitim, sich staatlicher-
seits in die Familien einzumischen. Gab es in anderen Staaten, wie z. B. in
den skandinavischen Landern oder in Frankreich, schon lange staatliche
Mal3nahmen, welche Familienleben direkt beeinflussten, hielt man sich in
Deutschland zuriick. Staatliches Engagement konnte lange Zeit nicht erfol-
gen, ohne sofort in den Misskredit der Indoktrination zu geraten (vgl. Vin-
ken, 2001). Dieser Umstand hat sicherlich den , cultura lag“ wesentlich mit
beeinflusst, sprich gefordert. Heute ist zwar keine Beklemmung spiirbar,
wenn das Wort ,, Mutter* auftaucht. Aber die strukturelle Ignoranz beziiglich
des ,,Komplex M“ im Zeitgeist hat m. E. seine Wurzeln u. a. in den Nach-
wirkungen dieses Traumas. Man kann hier die Kategorie ,, Tabu“ in einge-
schrénkter Bedeutung als Quasi-Tabu verwenden (vgl. Kap. 6.6.3). Es geht
mir darum, deutlich zu machen, dass der ,Komplex M* nicht nur nicht im
gesdllschaftlichen Diskurs vorkommt, sondern dass er nicht ,, besprechbar”
ist. Das Bild eines unsichtbaren Schutzschildes erscheint passend fir das
Phénomen. Es stellt sich die Frage, wer hier wovor geschiitzt wird. Viel-
leicht schiitzt sich die Gesdllschaft davor, die Auswirkungen des Traumas
des Missbrauchs der , Ingtitution ,,Mutter* im Nationalsozialismus aufzuar-
beiten. Der Schutzschild passt aber auch in dem Sinne, dass eine Barriere
besteht, welche verhindert, dass sich der ,,Komplex M* zeitgemald entwi-
ckeln kann.

Auch das epochale Thema ,, Individualiserung® ist hier von Bedeutung. Zum
einen liegt hier ein wesentlicher Grund fur das ,,cultural lag”, weil Individua
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liserung im emanzipatorischen Prozess Ldsung von der Abhangigkeit vom
Mann und von der Herkunftsfamilie — und damit von Mutterschaft — bedeu-
tete. Zum anderen wird angenommen, dass die Aufgaben, die ,, Mutter-Sein*
an eine Frau stellt, mit Individualisierung scheinbar schlecht vereinbar sind:
Opferbereitschaft, Selbstlosigkeit, 24-Stunden-Einsatz versus Selbstverwirk-
lichung und Selbstentfaltung. In diesem Kontext ist es snnvoll, das Thema
»Individualiserung” néher zu betrachten, was hier nur ansatzweise gesche-
hen kann (vgl. Kapitel 3.2.4.1). Fir die Entwicklung zukunftsorientierter
Konzepte fir den ,, Komplex M“ wird diesen Aspekten Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden miissen. Hier ist es notwendig, im interdisziplindren Diskurs
mit Philosophie, Psychologie, Padagogik und Soziologie Perspektiven zu
entwickeln, die einen Paradigmenwechsel erméglichen. Die Begriffe
» Selbstentfaltung” und ,, Selbstverwirklichung® gepaart mit dem Freiheits-
begriff und Freiheitsversténdnis missen genau definiert werden. Es ist her-
aus zu arbeiten, welche Zide bzw. Werte zugrunde liegen und inwieweit
Selbstverwirklichung mit Sinnfindung zusammen héngt. Meines Erachtens
ist hier Frankls Ansatz (2002 und 2005) von Bedeutung. Er stellt die These
auf, dass Menschen Erflllung und Sinn in der Hingabe an eine Sache, Auf-
gabe, an Menschen oder an das eigene Schicksal finden (vgl. Kapitel
3.1.1.2). Diese Gedankenfihrung kénnte darauf hinweisen, dass Individuai-
serung, Sebstfindung und Selbstverwirklichung dem ,Mutter-Sein® als
Aufgabe, welche Hingabe erfordert, gar nicht im Weg stehen. Vielmehr fehit
evtl. dem ,Mutter-Sein* nur die fir Hingabe notwendige Bedeutungszuwei-
sung bzw. Wertschdtzung.

~Mutter-Sein* ist adso in der gesellschaftlichen Modernisierungsphase auf
der Strecke geblieben. Eswurde u. a. auf der gesellschaftspolitischen Ebene
versaumt, die modernen Errungenschaften fir Frauen auch auf die Auslibung
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der Muitterrolle zu Ubertragen. Der , cultura lag* hat bewirkt, dass auch das
Mutterbild nicht positiv besetzt werden konnte, da es mit dem Thema ,, Ab-
hangigkeit* verbunden blieb. Diese Abhangigkeit jedoch war es, dieim letz-
ten Jahrhundert von Frauen ansatzweise Uberwunden werden konnte.

Beck betont, dass die Entwicklung einzelner Aspekte ohne gleichzeitige Be-
ricksichtigung und Entwicklung involvierter Bereiche zu Lasten der Ent-
wicklung der Gesdllschaft im Ganzen geht. ,, Die Modernisierung der Teile,
S0 scheint es, geht auf Kosten der Modernitét des Ganzen.” Beck, 1996, S.
58)

6.6.6 Auswirkungen des,, cultural lag®

Betrachtet man die Auswirkungen des , cultural lag”, ist es sinnvoll, zwi-
schen Auswirkungen innerhalb und auferhalb des ,Komplex M* zu unter-
scheiden.

Eine zentrale interne Auswirkung ist die, dass der ,, Komplex M* im heutigen
Zeitgeist keinen anerkannten Platz hat. Im Folgenden werde ich den Begriff
.Zeitgeist” néher definieren, daer m. E. im Kontext der Analyse des ,,Kom-
plex M eine bedeutende Rolle spidt. Urspriinglich ssammt der Begriff
.Zeitgeist” von G. W. F. Hegdl, der davon ausging, dass der ,, Weltengei st”
sich in den Erscheinungen der Epochen manifestiert und wirkt..%” Der aktuel-
le Begriff umfasst die Themen, denen man in der jeweiligen Zeit eine hohe
Bedeutung beimisst. Der metaphysische Aspekt wird heute im allgemeinen

67,,Zeitgeist, in Anschlussan G. W. F. Hegel These, dass der sich entfaltende objektive Geist
in alen Erscheinungen einer Zeit sich niederschlage. Bezeichnung fur das Charakteristische
einer Zeit, das sich in allem Neuen wieder finde.“ (Fuchs-Heinritz, u. a., Hrsg., 1994)
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Sprachgebrauch nicht mehr in diesen Begriff mit einbezogen. Den Themen,
die in einer bestimmten Zeit als relevant und/oder verheif3ungsvoll gelten,
liegen Wertsysteme zugrunde. Betrachtet man den heutigen Zeitgeist, kann
man feststellen, dass er sich einerseits aus Sorgen und Angsten von Men-
schen speist. Diese wirken als ,, Druckkraft* und sind damit Motor fur die
Aufnahme von Themen in den Zeitgeist. Andererseits wirken Bedirfnisse,
Sehnsucht und Visionen von Menschen as ,, Zugkraft* auf den Zeitgeist und
»Ziehen" so Themen in den gesdllschaftlichen Diskurs hinein. Die Zeitgeist-
Themen spiegeln diese beiden Aspekte ,,Angst” und ,, Sehnsucht* wider, in-
dem sie auf der einen Seite kultur- und gesellschaftskritisch bzw. kulturpes-
simistisch sind, auf der anderen Seite aber oft auch etwas ,,VerheiRungsvol-
les’, Zukunftsorientiertes in sich tragen.

Zeitgeist ist jedoch mehr as ein Themenkomplex, der in einer bestimmten
Zeit im offentlichen Diskurs as relevant und attraktiv definiert wird. Er ma-
nifestiert sich auch as Lebensart, z.B. in Kleidung, Wohnen, Sprache und
Vorlieben, Stimmung und Gefiihldage der Menschen. Zeitgeist ist aber nicht
nur Manifestation, sondern hat auch einen Aufforderungscharakter. Wer auf
der HGhe der Zeit sein méchte, ,,muss* an der jeweils ausgel obten L ebensart
teilhaben.® Dieser Aspekt kommt m. E. aufgrund des Bedirfnisses vieler
Menschen nach Verbundenheit, ,,im Strom mit zu schwimmen®*, zur Wir-
kung. Auf die Frage, wer den Zeitgeist bildet, gehe ich an dieser Stelle nicht
ndher ein. Die Rolle der Intellektuellen bzw. anderer gesdllschaftlicher
Gruppen mit hohem Image sowie insbesondere der Medien wére hier zu be-

Ein Beispiel dafur sind Mode-Assessoires, die in Frauenzeitschriften als ,,in“ deklariert
werden. Es sind beispielsweise die ,, Sommer-musts*: Kleider, die man in diesem Sommer
haben ,,muss".
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trachten.

Zusammenfassend kann man sagen, dass ,, Zeitgeist” ein diffuser Begriff ist,
der ein komplexes gesdllschaftliches Phdnomen darstellt, das dem Wandel
unterliegt.

Kommt ein Themenkomplex im Zeitgeist nicht vor, kénnte man annehmen,
dass das Thema weder problembehaftet noch verheilungsvoll ist. Beim
»Komplex M“ kann man jedoch eine schwerwiegende Problematik konsta-
tieren. Sowohl vom gesallschaftlichen Blickwinkel aus (z. B. die demografi-
sche Lage der Nation), als auch vom individuellen Erleben der Eltern aus
gesehen, sind vielfdtige Problemstellungen zu erkennen. Man misste also
erwarten, dass der ,,Komplex M* en bedeutendes aktuelles gesellschaftli-
ches Thema igt, das im Diskurs in viefétiger Weise auftaucht. Ebenso ver-
hélt es sich mit dem anderen Aspekt, der den ,Zeitgeist” speist: die Zu-
kunftsorientierung. Der ,, Komplex M* trégt mit seinem Zentrum ,, Kind“ we-
sensmél3ig die Zukunft und die Hoffnung darauf in sich. Esist also nicht oh-
ne weiteres versgtdndlich, warum dieses Thema im Zeitgeist nicht bewegt
wird. Es muss also einen anderen Grund geben, warum der ,,Komplex M*
im Zeitgeist keine Rolle spielt. Dieser ist m. E. in der beschriebenen ,, Quasi-
Tabuisierung* zu finden.

Eine interne Wirkung des ,,cultural lag* liegt darin, dass das heutige Bild in
unserer Gesellschaft von ,Mutter” insofern eher negativ besetzt i<, als es mit
den Begriffen ,unmodern, unattraktiv, unselbsténdig” assoziiert wird. Das
Bild von Elternschaft beinhaltet Mihsal, Opfer, Armutsrisiko, Verzicht, Un-
bequemlichkeit. Im Bild von ,,Kinderhaben" vereinigen sich dann diese As-
soziationen und so verwundert es nicht, wenn junge Menschen zogern, sich
dieser Aufgabe zu widmen.

Esigt jedoch nicht nur eher negativ besetzt, gravierender noch ist m. E. die
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Tatsache, dass durch den ,culturd lag” der nicht modernisierte ,, Komplex
M* wenig Ansehen und gesellschaftliche Wertschdtzung genieldt. Frauen, die
sich fir Mutterschaft entschieden haben, miissen taglich die beschriebene
Diskrepanz zwischen modernem ,, Frau-Sein® -Wollen und modernem ,, Frau-
Sein“-Sollen mit den damit verbundenen heutigen Bedirfnissen und An-
spriichen und dem unmodernen ,Mutter-Sein® mit erwdhntem impliziten
mangelnden gesellschaftlichen Ansehen und der fehlenden Wertschétzung
ertragen. Das wirkt sich ganz konkret auf den Alltag einer Mutter aus. Sie
hat eine anspruchsvolle Aufgabe. Der gesdllschaftliche Bereich ,,Kindheit®
unterlag ndmlich nicht einem , cultural lag® und hat sich ebenfalls moderni-
siert. Die Anspriiche, die heute an die Erziehung und Begleitung eines Kin-
des gestellt werden, sind hoch, ohne dass man auf die Erziehungsaufgabe
entsprechend vorbereitet wiirde. Eine Mutter ist also stndig in der Gefahr,
etwas falsch zu machen. Der Einsatz von psychischen, physischen und men-
talen Kréften ist zudem hoch. Nicht nur, dass diese Arbeit nicht monetar ent-
lohnt wird, sondern ihr ist auch der verdiente immaterielle Lohn fir ihre
Hingabe und ihren Einsatz weitgehend verwehrt, da ,Mutter-Sein® kaum
wertgeschétzt wird, nicht einmal von der Mutter selbst. In der Umsetzung im
L ebensalltag drohen den meisten Frauen erhebliche Belastungen. Das Leben
muss komplett neu gestaltet werden. Die Beziehung zum Partner muss neu
definiert werden. Meist bedeutet die Mutterschaft fur eine Frau, dass sie ihr
Leben nicht nur umgestalten, sondern erhebliche Nachteile in Kauf nehmen
muss, was die L ebensgestaltung und das berufliche Fortkommen betrifft.

Ein weiterer Aspekt der internen Auswirkung ist der, dass sich diese man-
gelnde Wertschétzung direkt auf das Selbstverstdndnis als Mutter auswirkt.
Esist zu beobachten, dass junge Frauen, die sich fir Mutterschaft entschei-
den, quas , schlagartig” an Selbstbewusstsein bzw. Selbstvertrauen verlie-
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ren. Besonders aufféllig ist dieses Phénomen bel gut ausgebildeten jungen
Frauen, die in ihrer jeweiligen Berufstétigkeit erfolgreich und selbstsicher
sind. Als Mutter sind sie pl6tzlich unsicher, trauen sich wenig zu und wirken
wie ,verwanddt”. Ich fihre es darauf zurtick, dass die Frauen in ihrer Funk-
tion als Mutter an Selbstvertrauen und Selbstsicherheit verlieren. Dieshat m.
E. grofie Auswirkungen auf die psychosoziale Gesundheit von Frauen, die
Elternverantwortung tibernommen haben und auch auf die Qualitét ihrer Ar-
beit in der Familie.

Schaut man auf die , externen” Auswirkungen des , cultural lag*, lasst sich
vermuten, dass die heutige demografische Lage auch hier Wurzeln hat. Der
»Ccultural lag“ mit seinen Nebenfolgen ist ein Prozess, der sich Uber vidle
Jahrzehnte hin vollzogen hat. Man kann fast von einer stetigen Entwicklung
der Diskrepanz sprechen. Diese erfuhr jedoch einen wesentlichen Schub
durch das Instrument der Befreiung von unerwiinschter Mutterschaft - die
Einflhrung der ,, Anti-Baby-Pille". Diese Entkoppelung von ,, Frau-Sein® und
»Mutter-Sein verbesserte die Chancen fur Frauen erheblich, an den Errun-
genschaften der Modernisierung teilzuhaben. Eine Nebenfolge dieser Mo-
dernisierung von ,, Frau-Sein* war m. E. der , Pillenknick” in der Geburtenra-
te. Junge Menschen haben Mihe mit der Entscheidung fur Elternschaft und
zogern diese deshalb weiter hinaus. Immer mehr junge Menschen entschlie-
en sich fir ein Leben ohne Kinder. Es wird auch wichtig sein, Nachfor-
schungen dartiber anzustellen, wie sich die Demografiedebatte auf junge
Menschen auswirkt. Es gibt meines Wissens noch keine Studien dartber,
wie junge Menschen sich dem d&ffentlich diskutierten Thema ,, Demografi-
sche Lage der Nation® stellen. Ich beobachte seit einigen Jahren Reaktionen
junger Frauen im privaten Umfeld und diagnogtiziere ein algemeines Un-
versténdnis angesichts der Schérfe der Diskussion und der latenten bzw. sich
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formenden Schul dzuweisung.®

Eine weitere ,externe* Auswirkung l&sst sich aus der beschriebenen ,inter-
nen* Auswirkung auf Miitterlichkeit ableiten. Die Qualitét , Mtterlichkeit”
als Haltung anderen Menschen gegeniiber genief wie das,, Mutter-Sein® nur
geringe Wertschdtzung. Meines Erachtens kann man folgende Auswirkung
des ,cultural lag* feststellen: Berufe, die eine miitterliche Haltung als we-
sentliches Element beinhalten, werden in unserer Gesdllschaft heute gering
geschétzt, was sich in der schlechten Bezahlung spiegelt: Pflegeberufe wie
Krankenpflege und Altenpflege sowie Erziehungsberufe fur kleine Kinder,
in denen scheinbar eher die mitterlichen Qualitéten wie Hiten, Pflegen, Be-
gleiten vorrangig sind, wie z. B. Erzieherinnen und Kinderpflegerinnen. Dies
hat weit reichende Folgen fir die gesdllschaftliche Entwicklung. Es wird
immer schwieriger, junge Menschen fir diese Berufe zu mativieren. Ange-
sichts unserer demografischen Lage, aufgrund derer immer mehr ate Men-
schen auf ,, Mtterlichkeit* von immer weniger jungen Menschen angewie-
sen sein werden, wird dieser Aspekt zukiinftig noch eine grof3e Rolle spielen.

Als ,externe’ Auswirkung soll auch erwdhnt sein, dass die Entkoppelung

®1n der Jugendzeitschrift ,Neon“ vom Mai 2006, S. 38, erschien die Ankiindigung einer
Aktion, die mir bemerkenswert erscheint und die von mir beobachtete Tendenz unter jungen
Frauen widerspiegelt. Die Aktion heil3t ,Drei, zwei, eins ... keins!* Es werden Buttons unter
dem Motto: ,Zeig dein Engagement fir Deutschland: Nimm zwei, drei, vier, je mehr, desto
besser, und mach dich beliebt* angeboten. Inhalt ist eine ironische und sarkastische Be-
schreibung der gegenwartigen Lage, wie sie sich jungen Leuten darstellt: , Du bist im zeu-
gungs- und gebérféhigen Alter und hast trotzdem noch kein Kind? Du mdchtest erst Deine
Ausbildung beenden? Womdglich gar ein paar Jahre arbeiten? Du suchst vielleicht noch den
richtigen Partner? Dann stehst Du unter Generalverdacht: Du magst es noch nicht mitbe-
kommen haben, aber du bist schuld an allem, was in Deutschland falsch l&uft. ...Auf der ei-
nen Seite brave Véter und Mitter, die ihrer Burgerpflicht nachkommen. Auf der anderen
Seite verantwortungslose Egoisten, ...Aber verdammit, ...wir wollen endlich auch zu den
Guten gehoren.” (Neon, Mai 2006, Verlag Neon Magazin GmbH. Hamburg)
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der Bereiche ,Frau-Sein” und ,,Mutter-Sein“ eine Entspannung fir weibliche
Lebensverléufe gebracht hat. Spannung entsteht nur fir die Frauen, die sich
fur Mutterschaft entschieden haben.

Zusammenfassend kénnen im Hinblick auf die vorliegenden Forschungsbe-
funde folgende Hypothesen formuliert werden. Es besteht ein ,,cultural lag*
beziiglich der Bereiche ,Frau-Sein” und ,, Mutter-Sein“. Dieser , cultural lag®
bewirkt, dass die Bereiche ,,Frau-Sein” und ,Mutter-Sein® sich gegenseitig
in negativer Weise beeinflussen und behindern. Der ,, Komplex M* unterliegt
in Deutschland einem Quasi- Tabu. und hat im heutigen Zeitgeist in Deutsch-
land keinen anerkannten Platz. Als Nebenfolge des , cultural lag” ist das
Mutterbild genauso wenig wie das ,,Mutter-Sein® angemessen modernisiert
worden. Es gibt daher kein zeitgeméalies modernes Mutterbild. Frauen, die
sich dafiir entscheiden, Mutter zu sein, haben in dieser Funktion wenig
Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen und Selbstsicherheit.

Die Hypothesen verdienen eine differenzierte Bearbeitung durch weitere
Forschung, die sich an diese Arbeit anschlief3en kann. Sie sollen auf die spe-
zifische Problematik des ,,Komplex M* in Deutschland hinweisen sowie als
Diagnoseinstrument und damit als Ausgangspunkt fir Ziel fihrende Mal3-
nahmen dienen.

™ Scheile (1980) beschreibt als Ausganglage fir Familienbildung die ,,zu beobachtende A-
pathie vieler Eltern“ und nennt als Ursache u. a. eine ,internalisierte Ohnmachtserfahrung”
(vgl. ebd., S. 102). Eltern warten nach Scheile darauf, dass die Gesellschaft aktiv wird und
verbleiben in der Rolle der Reagierenden. Er empfiehlt, dass Elternbildung Eltern ermutigen
soll, aktiv ihre Interessen zu vertreten. Es wére nach Scheile eine Aufgabe der Familienbil-
dung, , die Interessenartikulation von Eltern und Familien zu unterstiitzen und mit den Eltern
ihre Partizipationsmdoglichkeiten zu erweitern. (ebd., S. 102).

Die beschriebene Apathie und Ohnmachtserfahrung von Eltern kénnte in Zusammenhang
mit dem mangelnden Selbstbewusstsein stehen, dasim Riickschluss aus der Analyse im
sCultural lag* eine Ursache hat.

277



6.7 Eigener Losungsansatz: Gesellschaftliche ,, Wiederbelebung®
des ,Komplex M*

Wir kénnen davon ausgehen, dass die Entkoppelung von ,,Frau-Sein® und
Mutter-Sein* unumkehrbar ist und es auch sein soll. Will man den , cultural
lag" aufheben, muss ,Mutter-Sein“ an digenigen Grundwerte der heutigen
Zeit angeschlossen werden, die gesellschaftlichen Konsens erreicht haben.
Hier wird Benhabibs Modedl von Offentlichkeit von Bedeutung sein (vgl.
Kap. 6.4.5). Die Diskussion uber die erstrebenswerten Grundwerte, welche
fur ,Mutter-Sein” zu gelten haben, muss erst noch gefihrt werden.

Zwei Zugangswege sind wichtig fir den Lésungsansatz, die sich wechselsai-
tig beeinflussen werden: die Schaffung neuen Bewusstseins und die konkrete
Neustrukturierung von ,,Mutter-Sein* im Alltag. Ein erster Schritt ist es, den
»Komplex M* in den Zeitgeist aufzunehmen. Das bedeutet, dieses Themain
den offentlichen Diskurs einzubringen. Hierzu ist es erforderlich, dass das
Thema von moglichst vielen Seiten und Disziplinen aufgegriffen und be-
leuchtet wird. Der Themenkomplex ,, Mutter* muss wieder besprechbar ge-
macht werden. Es liegt aber im Wesen des Tabus, dass Uiber das damit beleg-
te Thema nicht gesprochen wird. Um den 6ffentlichen Diskurs mdglich zu
machen, muss also die ,Quasi-Tabuisierung” aufgehoben werden. Dies er-
fordert m. E. die Einsicht von Frauen und Méannern in die Notwendigkeit,
gezielt und bewusst Position zu beziehen. Hier schlief3e ich an Becks Vor-
schlége fur die Zukunft im Rahmen der , Reflexiven Modernisierung” an
(vgl. Kap. 6.6.3). Er bezieht sie auf die politische Ebene. Ich erweitere sai-
nen Ansatz: Es geht darum, neue Begriffsrahmen fir den ,,Komplex M* zu
finden und den ,kollektiven Mut“ zu Experimenten zu haben, welche den
»Komplex M* modernisieren kdnnen (vgl. Beck, 1996, S. 102). Ein solches

Experiment stellt beispielsweise die Einfihrung des Konzepts , Reflexive
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Elternbildung” in Unternehmen dar (vgl. Kap. 7.4.4).

Ich schlage vor, ein interdisziplindres Gremium zu bilden, in dem Vertrete-
rinnen aus Wissenschaft und Politik, junge Frauen und Ménner, erfahrene
Mitter und Véter sowie Hebammen und Gynékologlnnen vertreten sind.
Dieses Gremium sollte gesellschaftlich legitimiert und mit adaquaten Mitteln
ausgestattet werden.

Es wird auch eine Mutfrage sein. Zu Anfang wird von vielen Seiten massive
Kritik kommen. Aul}erdem wird sich das Thema dazu eignen, Beifall von
der falschen Richtung anzuziehen und von Gruppen vereinnahmt zu werden,
die Interessen verfolgen, die kontrdr zur erOrterten Zielsetzung stehen
und/oder die sich davon Verschaffung eigener Vorteile versprechen. Deshalb
wird es auch eine Frage der Geduld, der Ausdauer und des Langmuts sein.

Nicht zuletzt wird es vor alem eine Frage der sorgfétigen, redlichen und
umsichtigen Argumentation sein. Viele Aspekte, die m. E. Bedeutung fir die
gesellschaftliche Wiederbelebung des ,Komplex M* haben, sind in der vor-
liegenden Abhandlung nur angerissen worden. Sie sind a's Impuls zu sehen
und beduirfen der Vertiefung.

Dass das epochae Thema , Individualisierung” hier in den Diskurs aufge-
nommen werden muss, ist m. E. ohne Zweifel. Direkt in Verbindung mit der
Individualiserung steht das Thema ,Bewusstsein®. Da Mutterschaft nicht
mehr quasi von selbst , entstent”, wird es darauf ankommen, dass sich junge
Frauen bewusst fir Mutterschaft entscheiden. Es wird also neben der zeit-
gemél3en Konstruktion der Redlitét eines Mutterlebens vor allem auch eine
Frage der Bewusstseinshildung sein. Hierzu ist es notwendig, ein zeitgemé&
[3es Mutterbild zu entwickeln und in den Diskurs einzubringen. Hier ist vor
allem auch die Erwachsenenbildung gefragt.
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Der Losungsansatz soll die drei Aspekte des ,,Komplex M* , Mutterschaft”,
»Mutter-Sein® und , Mitterlichkeit” berticksichtigen. Im Folgenden werde
ich Optionen fir diese drel Bereiche bilden.

6.7.1 Option fur den Bereich , Mutter schaft"

Die Mutterschaft in der vorgenommenen Definition ist der biologische Vor-
gang der Schwangerschaft von der Zeugung bis zur Geburt. Wie bereits aus-
gefuhrt, ist der Aspekt ,, Mutterschaft” in der Praxis weitgehend modernisiert.
Esist m. E. der einzige Aspekt des,,Komplex M*, der schon seit vielen Jah-
ren im Blickpunkt von Menschen steht, welchen die Modernisierung am
Herzen liegt. Es sind die Hebammen, unterstiitzt von fortschrittlichen Gyn&
kologlnnen, die eine Lobby fir diesen Aspekt des,,Komplex M* bilden. Sie
arbeiten schon lange mit grof3er Fachkompetenz und Zukunftsorientierung
daran, Frauen zu beraten, zu begleiten und zu motivieren, Mutterschaft zeit-
gemdl3 und selbstbewusst zu gestalten. Meines Erachtens ist hier schon pro-
funde Arbeit geleistet worden. Im Kontext des L 6sungsansatzes ,, Wiederbe-
lebung des ,,Komplex M* wird es sinnvoll und notwendig sein, von Anfang
an den Diskurs mit interessierten Vertreterlnnen zu ermdglichen, um an den
Ansédtzen von Hebammen und Gynékologlnnen anzukniipfen und diese in
den Gesamtzusammenhang der Neubewertung und Neugestaltung des
»Komplex M“ mit einzubinden. Die Option heif¥ also: Dialog und Zusam-
menarbeit mit Hebammen und Gynékol oglnnen.

6.7.2 Optionen fur den Bereich ,, M itterlichkeit*

In der Analyse wurde ausgefuihrt, dass aufgrund des ,, culturd lag” kein zeit-
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gemélies Mutterbild in der Gesdllschaft existiert. Einer der ersten Schritte
sollte daher die Arbeit an der Konstruktion eines solchen Bildes sein. Zidl ist
es, mit diesem ,neuen Mutterbild als Basis Mutterschaft, ,, Mutter-Sein® und
Mtterlichkeit zeitgemal3, zukunftsorientiert und zukunftsfahig zu gestalten.

6.7.2.1 Konstruktion eines zeitgemalien Mutterbildes

Der angenommenen ,Quas-Tabuisierung” des Komplexes rund um das
Thema ,, Mutter* wurde zu Anfang des Kapitels bereits Rechnung getragen.
Das Thema wurde in Angriff genommen, jedoch durch den Kunstgriff der
Umbenennung in den neutralen Begriff ,, Komplex M* von seiner ideologi-
schen Belastung quasi getrennt. Dadurch ist es m. E. méglich geworden, das
Thema auf sachliche Weise in einigen seiner Facetten zu beleuchten. Wenn
es nun darum geht, den Versuch zu unternehmen, ein neues Mutterbild zu
entwickeln, d. h. zu kongtruieren, halte ich es fir sinnvoll, auch hier eine
moglichst neutrale Ausgangshasis zu wahlen. Deshalb ist ein zweiter Kunst-
griff nétig: Das Mutterbild wird ausschliefdich durch Miitterlichkeit charak-
terisiert. Mtterlichkeit leitet sich von ,Mutter-Sein® ab, welche eine gesdll-
schaftliche Antwort auf die ,, Entwicklungstatsache® (Bernfeld, 1973, S. 51)
im kindlichen Leben darstellt. Neutralitét wird erreicht, indem Mtterlichkeit
von ,, Frau-Sein® anaytisch getrennt wird. Damit wird es méglich, die Quali-
tdt gedanklich von der leiblichen Mutterschaft zu trennen. Mdtterlichkeit
wird nicht von maglichen gesellschaftlichen Tragern (Frauen) aus betrachtet,
sondern aus dem Blickwinkel der Kinder mit der Grundfrage: , Was braucht
ein Kind?* Diese Frage wird hinsichtlich zweier Aspekte beantwortet:
dem individuellen und dem sozialen. Den gleichen Kunstgriff sollte man
im Ubrigen auch fir Véterlichkeit vornehmen. Dariiber muss jedoch an
anderer Stelle gearbeitet werden.

Fir die Konstruktion eines zeitgemél3en Mutterbildes ist es notwendig, den
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ganzen ,Komplex M“ neu in der Gesdllschaft zu verorten. Hier sind die
Ausfiihrungen von Rerrich und Pasquale hilfreich. Der arbeitswissenschaft-
liche Ansatz ist m. E. geeignet, um dem gesdllschaftlichen Stellenwert des
»Komplex M* gerecht zu werden. Sowohl Rerrich as auch Pasquale haben
Vorschldge gemacht, an die angekniipft werden kann (vgl. Kap. 6.4.2 und
6.4.3).

6.7.2.2 Versuch einer modifizierten Definition des Begriffs , Mitterlich-
keit"

Mtterlichkeit wird unabhéngig von ,,Frau-Sein* als Qualitét und als Prinzip
definiert und aus dem Dualismus der Geschlechterrollen befreit. Dies soll
eine neue Sicht ermdglichen und verhindern, dass nach der Enttraditionali-
serung eine Retraditionalisierung betrieben wird. Mitterlichkeit wird dem-
nach als eine geschlechtsunabhéngige menschliche Haltung und soziale Res-
source aufgefasst.

M tterlichkeit bedeutet, wie in Kapitel 6.2 ausgefuhrt, Leben zu erhalten und
zu fordern. Sieist gekennzeichnet von der Bereitschaft, einen Menschen ver-
lésdich zu begleiten und ihm das zugute kommen zu lassen, was dieser
braucht, um gedeihen zu kénnen, d. h. sich mit seinen physischen, psychi-
schen und mentalen Méglichkeiten optimal zu entfalten. Es geht um die For-
derung der korperlichen, seelischen und geistigen Entwicklung mit dem
zentralen Aspekt , Firsorge® (Care). Die Entwicklung des Kindes bezieht
sich jedoch auf die beiden Aspekte ,, Autonomie’ und ,Verbundenheit”.
Deshalb bedeutet Care, das Kind bei der Entfaltung seiner Individualitét zu
unterstiitzen, ihm gleichzeitig jedoch auch die Verbundenheit dadurch zu
ermoglichen, dass es in die Gruppe hineinwéchst und sich darin auch anpas-

sen kann. Insofern ist Miitterlichkeit neben der individuellen Ressource fir
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das Kind auch eine soziae Ressource und eine Kulturleistung.

Die miitterlichen Qualitdten heif3en also: Sorgen, Pflegen, Hiten, Begleiten,
Schiitzen, Verteidigen, Nahren und Fordern der korperlichen, seelischen und
mentalen Entwicklung.

Ich schlage vor, mit dem Aspekt ,, Mutterliebe" in dhnlicher Weise zu verfah-
ren wie mit dem Aspekt ,, Mitterlichkeit”. Die Essenz des Begriffs ,, Mutter-
liebe", also die Qualitdt der Haltung einem Kind gegentber, soll von ihrem
ideologischen Ballast befreit werden. Dazu ist es nétig, einerseits den Begriff
von der leiblichen Mutter abzutrennen und ihn andererseits von der Meta
pher ,Liebe" zu l6sen. Es geht darum, zu betrachten, welche Qualitét die
Hatung einem Kind gegeniiber aufweisen muss, damit seine existenziellen
Bedurfnisse befriedigt werden kénnen. Es wird also vom Blickwinkel des
Kindes geschaut. Der Begriff ,, Mutterliebe” wird vorerst durch ,, Mitterlich-
keit" ersetzt.

Mitterlichkeit wird als ,, Grundgebérde einer Beziehung" definiert, die nicht
an ein Geschlecht gebunden ist. Kinder sind darauf angewiesen, dass eine
Person sich ihnen in dieser Haltung zuwendet. Fir sie ist es entscheidend,
dass die Beziehung dauerhaft, feinfiihlig und verlasdich ist. Wie bereits aus-
gefuhrt, brauchen jedoch alle Menschen in jeder Lebendage andere Men-
schen, welche diese Beziehungsqudlitét ihnen gegeniiber aufbringen. Auch
unter diesem Aspekt ist Mitterlichkeit als soziale Ressource und Kulturleis-
tung zu betrachten.

Im Zuge der gesdllschaftlichen Neubestimmung des ,, Komplex M* wird eine
differenzierte Betrachtung und Abgrenzung der Begriffe ,Mutter* und ,Va
ter" notwendig sein. Im Kontext der gesellschaftlichen Wandlungsprozesse,
welche die Geschlechter betreffen, [&sst sich feststellen, dass die traditionel -

len geschlechtsspezifischen Rollenmuster sich lockern und teilweise anglei-
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chen. Deshalb ist es durchaus denkbar, dass im Rahmen einer anstehenden
Neubestimmung von ,,Mutter-Sein“ und , Vater-Sein“, also der konkreten
Redlisierung im Alltag, sich die Zuordnungen auch angleichen. Schaut man,
der vorliegenden Argumentation folgend, vom Kind und seinen Bedirfnis-
sen aus (vgl. Kap. 3.3), ergibt sich die Option einer Neudefinition in der
Weisg, dass ,Mutter-Sein“ und , Vater-Sein® dann die Erfilllung dieser Be-
durfnisse und die Entwicklungshegleitung des Kindes bedeuten kénnte. Die
in der vorliegenden Arbeit vorgenommene Definition von , Mtterlichkeit* —
geschlechtsneutrale Qualité — miisste auf beide Geschlechter anwendbar
sein. Hier wird man nach neuen Begriffen suchen miissen, die unbelastet und

zukunftsorientiert sind.

Die Grundgebérde ,Mtterlichkeit” kann folgendermal3en gefasst werden:
Wahrnehmung, Annahme, Bereitschaft und Fahigkeit zur verlasdichen und
feinfihligen Begleitung eines Kindes, uneigenniitzige Sorge fir das Wohl
und Forderung seiner korperlichen, sedischen und mentalen Entwicklung
und seiner Integration in die Gesallschaft.

Hier kdnnen die Frommschen Kategorien, die er als kongtituierend fur die
Liebe nennt, integriert werden. ,, Erkenntnis* ist die Bereitschaft und die F&
higkeit, das Kind wahrzunehmen und zu erkennen. ,, Achtung* bedeutet, das
Kind in seiner Individualitdt anzunehmen. , Flrsorge” ist ein wesentlicher
Aspekt der verlésdichen Begleitung, der aber auch im vierten Aspekt — Be-
friedigung der Bedirfnisse als Basis fir die Forderung der Entwicklung -
auftaucht. ,, Verantwortung® ist fir den dritten und vierten Aspekt konstituie-
rend (vgl. Kap. 6.5.2.2).
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6.7.3 Optionen fur den Bereich ,, Mutter-Sein®

»Mutter-Sein* wird folgendermal3en definiert:

~Mutter-Sein” it die verl&sdiche Begleitung eines Kindes mit der Qualitét
»Mutterlichkeit* aus frelem Willen. Esist nicht an ein Geschlecht gebunden.

Die gesdIschaftliche Wiederbelebung des ,, Komplex M* beginnt wie er-
wahnt damit, dass dieses Thema in den gesdlschaftlichen Diskurs aufge-
nommen wird. Der Kunstgriff, die Aspekte rund um das Thema ,, Mutter” im
~Komplex M* zu fassen, hat es m. E. bisher erméglicht, einige Facetten auf-
zuzeigen und in einen neuen Kontext zu bringen. Bel der Erarbeitung von
Optionen fur den Bereich ,,Mutter-Sein“ wird die Argumentationsebene so
konkret, dass es notwendig wird, die,, Figur* der Kinderbetreuung zu benen-
nen. Ich werde im Weiteren den Begriff ,, Mutter” verwenden, ihn jedoch mit
Anfihrungszeichen kennzeichnen. Dies soll den Begriff in dem Sinne relati-
vieren, dass er sich aus der Definition von ,Mutter-Sein® ableitet: Eine
»Mutter” ist eine Person, die bereit und fahig ist, ein Kind im Sinne der miit-
terlichen Qualitét verldssich zu begleiten und diese Begleitung auch Uber-
nimmt.

Optionen fur ,“Mutter“-Sein* werden vor alem in der Aus- und Fortbildung
fir Menschen gesehen, die Verantwortung als Entwicklungsbegleiterlnnen
von Kindern im Familienleben Gbernommen haben. Hier sollen im folgen-
den handlungsorientierten Ansatz Uberlegungen dazu angestel It werden, wie
die Zide , Bewusstseinshildung” und Kompetenzentwicklung — und stérkung
erreicht werden kdnnen.
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11 Handlungsorientierter Ansatz

Im handlungsorientierten Ansatz sollen Uberlegungen zur zeitgemaRen und
zukunftsorientierten Gestaltung des soziden Aspekts des ,, Komplex M*,
» Mutter“-Sein, angestellt werden. Schwerpunkte bilden die Bewusstseins-
bildung sowie die Kompetenz-Entwicklung bzw. —stérkung.

7 Elternbildung

Im Folgenden sollen Aspekte der Situation der Elternbildung- und beratung
sowie einige Ansétze dargestellt werden. Daran schliefdt die Darstellung und
Begriindung des handlungsorientierten Ansatzes , Reflexive Elternbildung®
als ein Ingtrument und Prozess zur Entwicklung von kritischem transitivem
Bewusstsein (Freire) fur die sozide Ressource ,Mitterlichkeit* und zur

Stérkung von Elternkompetenzen an.

7.1 Elternbildung — ein Randthema der Erziehungswissenschaft

Der Sozia philosoph Theodor W. Adorno hat bereits in der S50er Jahren eine
»Erziehung der Erzieher* gefordert (vgl. Adorno, 1971). Diese Forderung
blieb weitgehend unbeachtet. Elternbildung war bisher in der Erziehungs-
wissenschaft ein kaum beachtetes Randthema. Der Fokus lag hauptsichlich
auf der dffentlichen Erziehung der Kinder. Dies hat mehrere Griinde. Zum
einen findet Kindererziehung bis heute hauptsachlich im geschiitzten Rah-
men der Familie statt. Die Erziehungshoheit der Eltern ist von solch funda
mentalem Wert in unserer Gesdllschaft, dass sie im Grundgesetz gesichert
und geregelt ist (Artikel 6, Abs. 2). Der Schutz von Kindern vor staatlicher
Einmischung nach den fatalen Erfahrungen im Dritten Reich ist sicherlich
ein Aspekt dieses deutschen Wegs, der m. E. dazu beigetragen hat, dass
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die Betreuung und Erziehung von Kindern als Privatsache betrachtet wur-
de. Hinzu kommt, dass die Modernisierung der Gesellschaft als Entwicklung
und Bewegung, welche die 6ffentlichen R&ume gestaltete, vor den Tiren der
Familien haltgemacht hat. Beck (1996) beschreibt diesen Umstand als
»habmodern* (ebd., S. 56). Wir leben in einer Gesdllschaft, in deren Archi-
tektur moderne Elemente mit Elementen einer Gegenmoderne kombiniert
werden. Kaufmann (1995) beschreibt dieses Phdnomen als einen ,, Struktur-
bruch” der Moderne, der es erméglicht hat, dass die Errungenschaften des
modernen geseallschaftlichen Lebens, die sich auf fast alle anderen Lebensbe-
reiche ausgewirkt haben, im Leben der Familien jedoch nur bruchstiickhaft

wirksam wurden.

Jahrhunderte lang konnten Eltern ihr Erziehungsverhalten an der Nachah-
mung anderer Erwachsener orientieren. Die Tradition sicherte die Qualitét
der Erziehung. Kinder erziehen war ins Alltagdeben integriert. Es gab aso
wenig Veranlassung fur die offentliche Hand, bzw. die von ihr finanzierte
erziehungswissenschaftliche Forschung, Erziehung in der Familie zum Ge-
genstand von Reflexion zu machen.

Heute ist das anders. Zum einen gibt es in den einzelnen Generationen im-
mer weniger dtere Geschwister, Onkel und Tanten, die as Vorbilder fir
junge Eltern fungieren kdnnten. Doch selbst wenn Vorbilder existieren, wer-
den sie immer weniger in Anspruch genommen, was sich im Phdnomen der
Enttraditionaliserung zeigt. Aus der urspringlich quas naturwiichsigen
Kindererziehung ist eine ,, Speziadisziplin“ geworden und die dazu nétigen
Kompetenzen kénnen nicht selbstversténdlich vorausgesetzt werden..

Hier spielt auch der gesellschaftliche Prozess der Individualisierung eine
Rolle (vgl. Kap. 3.2.4.1). Friher war es die Hauptaufgabe von Erzie-

hung, die Kinder an die Gruppe anzupassen, sie zu gehorsamen, leis-
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tungsbereiten Birgern zu erziehen. Heute ist die Aufgabe der Eltern we-
sentlich komplexer. Neben Gruppenanpassung kommt die Aufgabe hinzu,
dem Kind zur Entfaltung seiner Individuaité zu verhelfen. Selbstbewusst-
sein, Selbstsicherheit, Selbstverantwortung und Eigensténdigkeit sind heute
bedeutende Erziehungsziele. Diese Ziele in Einklang mit dem Zid der
Gruppenanpassung zu bringen macht die Erziehung eines Kindes zu einer
komplexen Aufgabe, die grol®e Anforderungen an die Erzieher stellt. Die
beiden epochalen Prozesse, die Enttraditionalisierung und die Individualisie-
rung sind m. E. ein Grund fir die zunehmende Ratlosigkeit und Hilflosigkeit
vieler Eltern, die den Ratgeberboom mit verursacht haben. Es wére jedoch
auch sinnvall zu prifen, inwieweit der Bedarf durch das Angebot verstérkt
wird. Es hat sich ein Markt fir Elternberatung und —bildung entwickelt, der
fur die meisten Eltern nicht transparent ist. Dies bewirkt, dass die Ratlosig-
keit auf Elternseite sich eher noch verstarkt und den Graben zwischen Exper-
ten auf der einen Seite und Eltern as hilflose Laien auf der anderen Seite
tiefer reifl¥. Quaiser-Pohl hat in einer Studie nachgewiesen, dass deutsche
Eltern sich stérker Uberfordert fuhlen als Eltern in anderen Landern. Sie
macht u. a. die Informationsflut dafir verantwortlich. (vgl. Quaiser-Pohl,
1998,

online).™ In anderen Landern gibt es offensichtlich weitaus weniger Infor-
mationsquel len flr Eltern.

Die Soziawissenschaften reagieren mittlerweile auf den offensichtlichen
Bedarf an Elternbildung. Zum einen werden Qualitétskriterien fur Elternbil-
dung erarbeitet (vgl. Tschope-Scheffler, 2005). Zum anderen werden Kon-

™ Quaiser-Pohl (1998, online) in http://www.uni-protokolle.de/nachrichten/id/44213/
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zepte entwickdt, die Eltern helfen sollen, Orientierung fir die Erziehungs-
aufgabe zu finden (vgl. Liebenow, 2006). Im wissenschaftlichen Beirat fir
Familienfragen des Bundesfamilienministeriums haben Erziehungswissen-
schaftler an einem Gutachten zum Thema ,, Stérkung familiaer Beziehungs-
und Erziehungskompetenzen mitgewirkt.”” Es wurden Grundbedingungen
fur eine gelingende Kindheit ausgearbeitet, die mittlerweile von der Bundes-
regierung a's Grundlage fur Elternbildung verwendet werden.

7.2 Elternbildung als er wachsenenpédagogische Aufgabe

Zunehmend wird sowohl von erziehungswissenschaftlicher Seite als auch in
den Ingtitutionen der Familienbildung das Thema ,Elternbildung” in den
Fokus gertickt. Dies belegt Liebenow (2006) in einer représentativen Unter-
suchung. Er stellt einen beachtlichen Bestand familienbildnerischer Angebo-
te von Erziehungsberatungsstellen in Deutschland fest und beurteilt ihn als
einerelevante Leistung fir die Weiterentwicklung von Familienbildung (vgl.
ebd., S. 198). Baum (2006) spricht von einer ,,neueren Situation einer pro-
fessionalisierten Elternbildung in Deutschland® (ebd., S. 123 f) und bezieht
sch hierbei auf die bundesweite Ingtitutionenanalyse von Schiersmann
(1998) (vgl. Kap. 7.3.3). Tschipe-Scheffler (2005) stellt 15 Elternbildungs-
ansdtze dar mit dem Ziel, Transparenz zu schaffen und einen ,, Diskurs zur
vielsaitigen Unterstiitzung von Eltern und Kindern hinsichtlich ihrer indivi-
dudllen Belange* (ebd., S. 20) zu erdffnen. Sie sieht auch eine erwachsenen-
padagogische Aufgabe darin, den inzwischen uniibersichtlich gewordenen
Markt der Elternbildungsangebote durchschaubar zu machen. Wichtiges Ziel

2 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2005)
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ist es dabel, die den Konzepten zugrunde gelegten Menschenbilder, Theo-
rien, Inhalte und Methoden offen zu legen und damit vergleichbar zu ma
chen (vgl. ebd., S. 15). Sie nimmt einen kritischen Uberblick vor, der dazu
anregen soll, die Viefalt der familienunterstiitzenden Alternativen zu wirdi-

gen und diese bei familienpolitischen Uberlegungen zu berticksichtigen.

Im Folgenden sollen Uberlegungen von Scheile (1980) zu einem erzie-
hungswissenschaftlichen Orientierungsrahmen fir Familienbildung und sein
Konzeptionsentwurf einer Familienbildung skizziert werden. Dieser ist m.
E., obwohl er bereits 1980 erstellt wurde, in diesem Kontext relevant, da
Scheile auch den Aspekt der Bewusstseinsbildung durch und mit Hilfe von
Elternbildung fokussiert hat. Hier schlief3e ich dann mit dem Konzept ,, Re-
flexive Elternbildung” an, dasin Kapitel 7.4 erértert wird.

Scheile hat als ein Problem diaghostiziert, dass die Erziehung von Kindern
von Laien betrieben wird und dass es keine Aushildungsvoraussetzungen
dafir gibt. Er stellt die Frage nach der Qualitét der Familienerziehung und
nach den anthropologischen und gesellschaftspolitischen Zielsetzungen. Im
Anschluss an Bronfenbrenner argumentiert er, dass die Entwicklung der
Kinder von ihrer Umwelt und deren Wandd bestimmt wird und kritisiert,
dass diese fur die Entwicklung des Kindes relevanten Spezifika der alltégli-
chen Umwelt in den Forschungsmodellen ausgeklammert bleiben (Schelile,
1980, S. 13). Er schlégt vor, die soziden Bedingungen fir Familien und Er-
Ziehungskompetenzen zu BestimmungsgréfRen zu machen. Im Zuge seines
Ansatzes zur Neuorientierung der Familienbildung legt er den ,,Versuch ei-
nes erziehungswissenschaftlichen Orientierungsrahmens fir die Familienbil-
dung" vor (vgl. ebd., S. 89). Er verortet Familienleben im Schnittpunkt zwi-
schen privatem und 6ffentlichem Bereich und betont damit den strukturellen
Unterschied zwischen Familienleben und Offentlichem Leben: Im Bezie-
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hungssystem ,, Familie" gibt es keine festgelegten Standards;, entscheidend ist
vielmehr die Qualitét der personalen Beziehungen im intimen Sozialsystem
der Familie. Darin liegt nach Scheile eine Ursache dafir, dass gesdll schafts-
politisches und padagogisches Interesse weitgehend auf die Arbeits- und
Wirtschaftswelt konzentriert blieb und die Familie bisher weitgehend aus-
klammerte. In diesen ,,Liebes- und Sympathiebeziehungen® (ebd., S. 93) lie-
gen jedoch die Chancen und Risiken fir die Familien, die entscheidend, je-
doch wissenschaftlich nicht berechenbar sind.

Zu den Merkmaen des soziden Wandels in der alltdglichen Umwelt der
Kinder wird auch die Auflésung verbindlicher Orientierungsmuster fir das
Verhaten im Zuge der Enttraditionalisierung gerechnet. Damit sind existen-
tielle Verunsicherungen bei Ménnern und Frauen verbunden. Nach Scheile
besteht eine zentrale Aufgabe der Familie darin, die nachfolgenden Genera
tionen beim Aufbau ,,einer angemessenen ICH-Integritét und Anpassungsfé-
higkeit* (Scheile, 1980, S. 95) zu unterstiitzen,

Er nennt drei Komplexe als Orientierungshilfe fir den ,,Frage- und Problem-
horizont einer Familienbildung®:

Familienleben im Schnittpunkt zwischen privatem und 6ffentlichem Bereich
ist keine konstante Grélie mehr, sondern muss in Lernprozessen sténdig er-
rungen werden. Inhalt der Lernprozesse sind der Umgang mit personalen
Beziehungen im Spannungsfeld zwischen Arbeitss und Familienwelt. Die
Familie bietet fir Kinder und Erwachsene sowohl Dynamik, d. h. Entwick-
lungschancen, a's auch Dramatik, d. h. Behinderungen fir die Entwicklung.
Eine wichtige Funktion der Familie scheint darin zu bestehen, die Chance
auf ldentitdts und Glickfindung zu ermdglichen. Der hierzu notwendige
Freiheitsraum muss gesell schaftlich gesichert werden.

Personale Beziehungen sind geféhrdet. Hier braucht es strukturelle Anstren-
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gungen, um , menschenwirdigere Lebenseinheiten” (ebd., S. 98) zu schaf-
fen, in denen gedeihliche Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern
mdglich sind. Scheile spricht von notwendigen erheblichen ,,sozial- und fa-
milienpolitischen Strukturverbesserungen® (ebd., S. 98).

Fragen nach dem Sinn und nach Kommunikationsformen des
Menschseins, nach der Relevanz von Lebensqualitét usw. sind nicht ratio-
nal nachweisbar. Dennoch sollten sie nicht als privater Bereich ausge-
klammert, sondern in den wissenschaftlichen Fokus geriickt werden. (vgl.
ebd., S. 971):

Scheile hat in seinem Entwurf einer Familienbildungskonzeption Uberle-
gungen angestellt, die den transformativen und innovativen Anspruch von
Familienbildung betonen. Hier ist sein Ansatz an Freires Konzept anschluss-
féhig (vgl. Kap. 7.4.1.1). Scheile geht von der Grundannahme aus, dass Fa-
milienleben heute nicht mehr nach traditionellen Mustern und innerhalb von
Rollenfixierungen gelebt wird. Sie ist als eine Form menschlichen Zusam-
menlebens anzusehen, in der Kompetenzen benttigt werden, die gelernt
werden miissen. Aullerdem ist ein sténdiges ,, Um- und Dazulernen® (Schei-
le, 1980, S. 99) notwendig. Die Orientierungssicherheit fehlt aufgrund des
Wegfals gesicherter Verhaltensmuster. Scheile spricht vom ,, Entscheidungs-
und Orientierungszwang” mit grof3em Kraftaufwand (ebd., S. 100) (vgl. Eh-
renberg, 2004, Kap. 3.2.4.2). Familide Kommunikation as zentrales Medi-
um fir die Vermittlung von Einstellungen und Orientierungen fiir die Kinder
und als emotionale Existenzgrundlage der Familienmitglieder gilt als konsti-
tutives Element. Er sieht eine wesentliche Begriindung fiir Familienbildung
darin, dass Familienmitglieder Lernmdglichkeiten brauchen, um ihre Be-
durfnisse zu erkennen, zu artikulieren und ihre Fahigkeiten zur Urteilsbil-
dung zu verstérken (vgl. ebd., S. 101 f).
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Scheile konstatiert eine ,,auf vielen Gebieten zu beobachtende Apathie vieler
Eltern* (ebd., S. 102). Er begrindet sie mit der Zufriedenheit mit dem Alt-
bewdahrten einerseits und mit einer ,internalisierten Ohnmachtserfahrung”
andererseits (ebd., S. 102). Hier ist das von Freire entwickelte Konzept ,, Kul-
tur des Schweigens' anschlussfahig (vgl. Kap. 7.4.1.1), das Schelle ds eine
Herausforderung fir Familienbildung ansieht. Er postuliert, dass Familien-
bildung den Eltern verdeutlichen kann, dass die politischen Dimensionen
ihres Lebens und ihrer Lebenswelt as Familie gréfier sind, als se es fir
mdglich halten. Hier ist die Bildung von , kritischem transitivem Bewusst-
sein* angesprochen. Die Eltern werden zur Reflexion ihrer Lebenswelt ange-
regt. Dabel kdnnen sie destruktive Aspekte ihrer Lebensbedingungen entde-
cken, die Selbstwahrnehmung schulen und Fahigkeiten entwickeln, sich ak-
tiv und konstruktiv einzubringen. Eine weitere Aufgabe fir Familienbildung
besteht dann darin, Eltern und Familien dabei zu unterstiitzen, ihre Interes-
sen zu artikulieren und ihnen zu helfen, Méglichkeiten der Partizipation zu
entdecken. Scheile empfiehlt, dass sowohl Eltern als auch Akteure der Fami-
lienbildung aktiv in einen gesallschaftlichen Transformationsprozess eintre-
ten, um auch die gesellschaftliche Neubewertung der Stellung von Familie
und Elternschaft voranzubringen. Hier lasst sich eine Ubereingtimmung mit
dem Konzept , Reflexive Elternbildung* feststellen, die neben der Kompe-
tenzstdrkung auch die Bewusstseinshildung vom gesell schaftlichen Wert der
Familienarbeit als kongtitutives Element aufweist (vgl. Kapitel 7.4). Famili-
enbildung muss nach Scheile as en ,Ort der Meta-Ebene fir das System
Familie* (ebd., S. 103) angesehen werden, wo mit Eltern und nicht an Eltern
gearbeitet wird. Eltern werden dabei nicht auf ihr erzieherisches Handeln
reduziert, sondern werden als politisch und juristisch Handelnde, als Kon-
sumenten und Freizeitakteure angesehen. Familienbildung kann als ,, Identi-
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tatshilfe" (ebd., S. 104) begriffen werden. Scheile formuliert im Anschluss
an Mollenhauer, dass Familienbildung die ,familiale Okologie® zum Ge-
genstand habe, und nicht allein der Stérkung der Erziehungskompetenz die-
ne, sondern dem Anspruch zunehmender Demokratisierung (ebd., S. 104)
folgen misste. Auch hier schlief Scheile wieder an Freire an und definiert
Lernen in Abgrenzung zum ,, Fressen fremden Wissens® ds ,,die Wahrneh-
mung der eigenen Lebenssituation und ihrer Widerspriiche als Problem und
die Losung dieses Problems in Aktion und Reflexion* (ebd., S. 104) (vgl.
Kap. 7.4.1.1). Familienbildung stellt eine Metagbene zur Verfiigung, inner-
halb derer Eltern die Chance zur selbstandigen Veranderung erhalten. Die
Selbsthilfepotentiale von Familien sollen gestarkt und stimuliert werden,
indem Familienbildung sich an Konflikten und Problemen der Familien
und nicht an deren Defiziten orientiert. Dies kennzeichnet dann einen res-
sourcenorientierten Ansatz, bel dem an vorhandenen Kompetenzen ange-
knipft wird (vgl. Kap. 7.4). Vom Sdlbstversténdnis her hief3e dies, dass Fa
milienbildung sich nicht as padagogische Intervention in der Familie ver-
steht, sondern as Ermutigung der Eltern, die eigenen Kompetenzen zu ent-
decken und ihre Handlungs- und Orientierungsfahigkeit zu stérken. Er stellt
zwei zentrale Fragen an die Familienbildung: ,, Auf welche Beduirfnisse will
eine Familienbildung sich einlassen?* und ,, Wie kdnnen die Lernbarrikaden
der Mehrzahl der Adressaten tUberwunden werden?* (ebd., S. 106). Wenn
Familienbildung dem Anspruch an St&rkung der Elternautonomie folgen
will, dann kann muss das Gefélle zwischen Lehrendem und Lernendem auf-
gehoben werden. Freire sagt dazu, dass der Lehrer nicht nur der Lehrende
ist, sondern im Dialog mit den Schiilern auch belehrt wird. So sind sie ge-
meinsam fur einen Prozess verantwortlich, in dem alle sich entwickeln kon-
nen (vgl. Freire, 1973, S. 65).
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7.3 Zur Situation von Beratung und Bildung fur Eltern in
Deutschland

Zum Thema ,Bildung und Beratung fur Eltern“ gibt es keine einheitliche
Begrifflichkeit. Liebenow identifiziert eine , geringe fachwissenschaftliche
Reputation der beiden Praxisfelder im Verhdtnis zur soziafirsorgerischen
Bedeutung und evidenten Inanspruchnahme* (Liebenow, 2006, S. 73).

Bildungs- und Beratungsangebote fir Eltern sind in §16 SGB als Familien
bildung und -beratung definiert. Im SGB taucht jedoch auch der Begriff El-
ternbildung und —beratung auf. Das Bundesministerium fir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend hat die Gesamtheit der Beratungshilfen fir Manner
und Frauen sowie fur Eltern und Kinder as ,,familienorientierte Beratung®
oder abgekiirzt , Familienberatung®. definiert (vgl. Bundesministerium fir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 1993). Immer haufiger findet man
den Begriff , Elternbildung” oder ,dterliche Kompetenzen®. Teils werden
auch beide Begriffe abwechselind gebraucht.” Das KJHG verwendet den
weiteren Begriff ,, Familienbildung* und den engeren Begriff ,, Erziehungsbe-
ratung”. Unter , Elternbildung” wird ,algemein die Optimierung elterlichen
Erziehungsverhaltens verstanden” (vgl. Minsdl in Liebenow, 2006, S. 19),
wahrend nach Liebenow Familienbildung einen , weiteren Bedeutungshori-
zont umfasst* (ebd., S. 19). Den relativ hdufigen Gebrauch des Begriffs , El-
tern” im Kontext von Bildung und Beratung in letzter Zeit fihre ich darauf
zuriick, dass die Verantwortung der Eltern fir die Kindererziehung ins 6f-

® |m Gutachten »Stérkung familialer Beziehungs- und Erziehungskompetenzen” (Bundes-
ministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005) z. B. wird im ersten Kapitel in
der Uberschrift der Begriff , elterliche Beziehungs- und Erziehungskompetenzen* verwandt,
wahrend im ersten Satz von der ,, Starkung familialer Beziehungs- und Erziehungskompeten-
zen" gesprochen wird.
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fentliche Bewusstsein gertickt ist. Ich pl&diere dafiir, die Begriffe ,, Familien-
bildung bzw. -beratung” und Elternbildung bzw. -beratung klar voneinander
abzugrenzen. Meines Erachtens ist das Suffix ,,Familien® in diesem Zusam-
menhang zu unklar. Im Familienkontext sind z. B. auch die Kinder und Ehe
bzw. Partnerschaft inbegriffen. Mir geht es an dieser Stelleum Elterninihrer
Verantwortung fir Kinder und um die Ausbildung von Elternkompetenzen.
Deshalb werde ich fir meine eigene Konzeption den Begriff ,, Elternbildung®
wahlen. Im weiteren Verlauf des Kapitels differenziere ich jedoch nicht zwi-
schen diesen beiden Begriffen, da die Quellen beide Begriffe aufweisen.

Im Grundgesetz ist verfassungsrechtlich verankert, dass Eltern das nattirliche
Recht zur Pflege und Erziehung der Kinder haben. Im SGB ist festgelegt,
dass sie ein Recht auf Beratung und Unterstiitzung in der Kindererziehung
haben.™ Dieser Aspekt resultiert u. a. daraus, dass Eltern nicht nur das Recht,
sondern auch die Pflicht haben, ihre Kinder zu erziehen, und dass die staatli-
che Gemeinschaft dartiber wacht. Eltern sind also frei in der Ausiibung ihres
Erziehungsrechts. Sie verantworten es jedoch gegeniiber der Gemel nschaft.

"sGB VIII, § 16 [Allgemeine Forderung der Erziehung in der Familie]

(1) Mttern, Véatern, anderen Erziehungsberechtigten und jungen Menschen sollen Leistun-
gen der allgemeinen Forderung der Erziehung in der Familie angeboten werden. Sie sollen
dazu beitragen, dass Mitter, Véter und andere Erziehungsberechtigte ihre Erziehungsver-
antwortung besser wahrnehmen kénnen.

(2) Leistungen zur Forderung der Erziehung in der Familie sind insbesondere

1. Angebote der Familienbildung, die auf Bedirfnisse und I nteressen sowie auf Erfahrun-
gen von Familien in unterschiedlichen Lebenslagen und Erziehungssituationen eingehen, die
Familie zur Mitarbeit in Erziehungseinrichtungen und in Formen der Selbst- und Nachbar-
schaftshilfe besser beféhigen sowie junge Menschen auf Ehe, Partnerschaft und das Zusam-
menleben mit Kindern vorbereiten,

2. Angebote der Beratung in allgemeinen Fragen der Erziehung und Entwicklung junger
Menschen.
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Esist offensichtlich, dassin letzter Zeit die Bedeutung der Elternkompeten-
zen verstérkt in das offentliche Interesse geriickt ist. In der Jugendminister-
konferenz vom Mai 2003 wurde der Stellenwert der Elternbildung neu fest-
gelegt.” Sie setzt sich mit Nachdruck dafiir ein, dass der Stellenwert der EI-
tern- und Familienbildung als wesentliches Element zeitgerechter Bildungs-
konzepte verstérkt wird. Sie betont, dass die vorrangige Verantwortung fir
Erziehung bei den Eltern liegt. Die Betonung 6ffentlicher V erantwortung fir
das Aufwachsen von Kindern soll nicht bedeuten, dass das Elternrecht ein-
geschrankt wird. Vielmehr wird festgestellt, dass zum einen die Anforderun-
gen an Eltern und an die Qualitét von Erziehung gestiegen sind und zum an-
deren die Alltagsbedingungen fir Familien schwieriger geworden sind. Dies
ruft immer hdufiger Belastungssituationen fir Eltern hervor. Deshalb emp-
fiehlt die Konferenz, dass verstérkt Bildungsangebote zur Kompetenzstér-
kung eingesetzt werden. Elternbildung soll breitenwirksam und nieder-

schwellig in vielfédtigen Formen und Wegen angeboten werden. Elternbil-
dung ist eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe.

7.3.1 Abgrenzung zwischen Beratung und Bildung

Wie bereits ausgefihrt, ist sowohl Beratung als auch Bildung fur Eltern bun-
deseinheitlich als Tell des Leistungskatalogs der Jugendhilfe rechtlich ver-
ankert. Der umfassende Begriff lautet ,, Hilfen fir Familien®. Im gemeinnit-
zigen Sektor unseres Gesdllschaftssystems werden sie von unterschiedlichen

® Vgl. TOP 4: Stellenwert der Eltern- und Familienbildung — Stérkung der Erziehungskom-
petenz der Eltern, Beschluss in: Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend in (2003, online): http://www.familienbildung-in-
nrw.de/familienbildung/content/e19/e1194/e1423/Jugendministerkonferenz_ger.pdf
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Trégern angeboten.” Das wichtigste Zidl ist die Stérkung der Erziehungs-
kompetenzen und Selbsthilfe der Familie durch Verbesserung ihrer sozialen
und wirtschaftlichen Lage sowie durch Erholungs-, Betreuungs-, Bildungs-
und Beratungsangebote fir Eltern und Kinder. 7

Man unterscheidet also zwischen Beratung und Bildung. Die zentrale Auf-
gabe von Beratung besteht darin, Ratsuchende bel der Lésung von Proble-
men der Lebensfiihrung zu unterstiitzen, und zwar so, dass er fachkundige
Unterstiitzung erhdlt, die selbstdndig erarbeitete Ldsungen ermoglicht. Der
Terminus ,,Beratung® ist eéine Kompromissformel, die bisher nie ganz aus-
diskutiert wurde. Die Abgrenzung zur Therapie auf der einen Seite und zur
Pravention auf der anderen Seite ist schwierig. Beim Beratungsangebot wird
zwischen krisenbezogener, problembezogener und préventiver Familienbera
tung unterschieden.

Die Familienberatung im engeren Sinne wird as ,,ingtitutionalisierte Fami-
lienberatung der offentlichen und freien gemeinniitzigen Tréger* bezeich-
net.® Daneben gibt es ein vidfatiges Angebot privatwirtschaftlich organi-
serter Familienberatung, die oft auch unter dem Namen ,, Familientherapie®
firmiert. Im Rahmen der Beratungsdienste werden weitere Arbeitsformen
angeboten, die Uber die Beratung im engeren Sinne hinausgehen: praventive

e Mal3gebliche Trager sind Kommunen, Kirchen und die Freien Wohlfahrtsverbénde.

77Vg|. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend Gutachten ,Familie
und Beratung®, 1993, S. 15, f

® Hierzu gehoren alle Beratungsdienste der Organisationen und Verbande, die sich auf
Bundesebene zum ,, Deutschen Arbeitskreis Jugend-, Ehe- und Familienberatung” (DAK)
und aus Landerebene zum Teil zu entsprechenden L andesarbeitskreisen zusammengeschl os-
sen haben: Bundeskonferenz der Erziehungsberatung, Deutsche Arbeitsgemeinschaft fur
Jugend- und Eheberatung, Evangelische Konferenz fur Familien- und Lebensberatung; Ka-
tholische Bundesarbeitsgemeinschaft fur Beratung, PRO FAMILIA - Deutsche Gesellschaft
fur Sexualberatung und Familienplanung.
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Formen, auch a's Familienbildung bezeichnet, tbende Arbeitsformen, wie z.
B. Elterntraining und korrektive Formen, die aus spezifischem, aktuellem
Anlass als professionelle Hilfestellung nachgefragt werden (vgl. Liebenow,
2006).

Beratung findet im Einzelgespréch statt und dient als Orientierungsgrundla
ge, die den Klienten ermdglicht, sich eventud| fir eine geeignete Therapie
zu entscheiden. Beratung zeigt Wege zur Hilfe auf. Beratung 18sst sich zwar
sachlogisch von der Therapie trennen. In der Praxis gibt es jedoch flielZende
Ubergange. Haufig erleben Ratsuchende z. B. bereits eine Besserung der
Problemlage durch das Beratungsgespréach. Die Erziehungsberatung galt laut
Liebenow lange als ,, kleine Psychotherapie in der Jugendhilfe* und nennt als
Beispiel, dass das in der Erziehungsheratung angewandte Konzept der klien-
tenzentrierten Beratung aus der Gesprachspsychotherapie entnommen war.
Er weist darauf hin, dass die Differenzierung dieser beiden Praxisfelder
wahrscheinlich weniger inhaltlich, als durch deren ,,soziahistorische Institu-
tionalisierungen und tradierende Professionalisierungen erfolgt ist (vgl. Lie-
benow, 2006, S. 55).

Liegle und Treptow weisen auch darauf hin, dass derzeit Versuche unter-
nommen werden, die Mehrdeutigkeit des Begriffs ,Bildung* kreativ zu nut-
zen. Dieszidlt u. a. darauf ab,

»lebendaufbegleitende Lernhilfen auch auf Daseinskompetenzen, Leib-
lichkeit und &sthetische Weltaneignung zu beziehen und auf diesem We-
ge dem wechsalseitigen Zusammenhang von ,,Bildung® und ,,Hilfe* Gel-
tung zu verschaffen. (Liegle, Treptow in Liebenow, 2006, S. 53)

In 816, Abs. 2, SGB VIII werden die Soll-Leistungen zur allgemeinen For-
derung der Erziehung in der Familie aufgelistet. Unter Nr. 1 ist die Famili-

enbildung rechtlich verankert: Familienbildung dient der Prévention. Allge-
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meines Zid ist die Unterstiitzung von Familien durch bildende Angebote, die
geeignet sind, zu einer erfolgreichen Familienerziehung und einem ,,mog-
lichst problemlosen Durchlaufen des Lebens- und Familienzyklus* beizutra
gen (vgl. Textor, 2005, onling)”. Sie soll teilnehmerorientiert sein, d. h. auf
Erfahrungen von Familien in unterschiedlichen Lebendagen und Erzie-
hungssituationen eingehen. Aul3erdem hat sie die Aufgabe, die Familie zur
Mitarbeit in Erziehungseinrichtungen und in Formen der Nachbarschafts-
und Selbsthilfe zu befahigen (vgl. Textor, 2005, onling, S. 2). Weiterhin sol-
len junge Menschen auf Partnerschaft, Ehe und Zusammenleben mit Kindern
vorbereitet werden. Neben dem SGB VIII bilden Verwaltungsvorschriften
von Landerministerien und Landesgesetze zur Erwachsenen- und Weiterbil-
dung weitere Rechtsgrundlagen fur die Familienbildung.

Elternbildung wird als eine Kategorie im Rahmen der Familienbildung defi-
niert. Sie hat die spezielle Aufgabe, die Familie als Erziehungsinstanz zu
stérken, indem Eltern dabei unterstiitzt werden, fir ihre Kinder ein entwick-
lungsférderndes Sozialisationsfeld zu schaffen.

Familienbildung wird von vidlen Ingtitutionen angeboten. Die Familienbil-
dungsstétten sind jedoch die einzigen Ingtitutionen, die in gréferer Anzahl
Fachkréfte im Bereich der Familienbildung beschéftigen. Es gibt laut Vas
covics in Deutschland ca. 586 Einrichtungen dieser Art (vgl. Vascovics in
ebd., S. 4). In kleinerem Umfang bieten auch Volkshochschulen und Er-
wachsenenbildungsstétten in kirchlicher Trégerschaft sowie Pfarrgemeinden
Familienbildungs-Verangtdltungen an. Mittlerweile nehmen auch zuneh-
mend Erziehungsberatungsstellen diese Aufgabe wahr (vgl. Liebenow,

™ siehe Textor (2005, online) in: http://www.familienhandbuch.de/cms/Familienbildung-
Jugendhilfe.pdf

300



2006). Eine bedeutsame Aufgabe kommt in diesem Kontext auch Eltern-
Kind-Gruppen zu. In vidlen Jugendémtern werden so genannte ,, Elternbrie-
fe' an ale Familien nach der Geburt des ersten Kindes versandt.

Eine weitere Form der Familienbildung, die sich in den letzten Jahren immer
stérker etabliert, ist die Familienselbsthilfe. In eigener Initiative treffen sich
Eltern in Selbsthilfegruppen aufgrund bestimmter gemeinsamer Lebenssitua
tionen (allein erziehend, Tod eines Kindes, Leben mit einem behinderten
Kind, usw.) oder as Eltern-Kind-Gruppen. Ohne professionelle Anleitung
organisieren die Eltern Treffen zum Austausch und zur Alltagsentlastung.
Das Deutsche Jugendinstitut hat eine bundesweite Studie zum Thema ,, Eva
[uation von Elternselbsthilfe” durchgefiihrt und hat hierbei ein breites Spekt-
rum an Initiativen erfasst, welche die Betreuung der Kinder selbst organisiert
haben. Es wurde festgestellt, dass Elternselbsthilfegruppen wie z. B. Eltern-
initiativen und Mitterzentren ,, strukturelle Unterstiitzungen fir die stdndig
zu erbringende Anpassungs- und Erziehungsleistung von Familien® sind.®

7.3.2 Zur aktudlen Situation der Elternbildung im Rahmen der Er-
Ziehungsher atungsstellen

Mittlerweile gibt es eine Vielzahl an Angeboten, Trégern und Themenfel-
dern im Kontext der Familien- bzw. Elternbildung. Liebenow (2006) belegt
in einer reprasentativen Untersuchung einen beachtlichen Bestand familien-
bildnerischer Angebote von Erziehungsberatungsstellen in Deutschland. Sie

& Ergebnisse daraus hat Gerzer-Sass als Thesen formuliert. Es wird betont, dass das zeitli-
che Engagement innerhalb der Initiativen die Erziehungs- und Handlungskompetenz der
Eltern starkt. (vgl. Gerzer-Sass (2000, online): Thesen zu: , Riickeroberung von Elternkom-
petenzen — Eltern griinden Betreuungsnetze®, in:
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koénnen as ,,fir die Weiterentwicklung von Familienbildung und Jugendhilfe
quantitativ und qualitativ relevante Leistung” gelten (vgl. ebd., S. 198).

.Diese spezidlen Arrangements fur Kommunikationen zur sinnhaften
Entwicklungsforderung und Personlichkeitserziehung junger Menschen
Uber gleichermal3en edukative Kommunikationen mit deren Eltern ver-
schrénken bildnerische, beraterische und ggf. auch therapeutische Anteile
komplex rekursiv, je nach Edukationsintention in charakteristischen An-
gebotstypen.” (ebd., S. 203)

Schétzungsweise 260.000 Teilnehmerlnnen nehmen jdhrlich an ca. 11.000
familienbil dnerischen Angeboten von Erziehungsberatungsstellen teil ® Dies
belegt ihre hohe sozial- und fachpolitische sowie auch préventive Bedeu-
tung. Erziehungsberatungsstellen, die familienbildnerisch tétig sind, setzen
ihre beraterisch-therapeutischer Erfahrungen mit Erziehungsproblemen in
der Prévention ein und popularisieren damit die moderner Erkenntnisse aus
Neuropsychologie, Resilienzforschung und Entwicklungspsychopathologie.
Dadurch setzen sie gesallschaftliche Wissenssténde ,,in ,,doppelt* schllissel-
qualifizierender Weise" in Lernangebote um (vgl. ebd., S. 199). Er nennt
folgende Spezifika der familienbildnerischen Beitrage von Erziehungsbera-
terlnnen:

“Préventive und modernisierende Wendung lebensweltlicher Praxiserfah-

rung
Beraterisch-therapeutische Aktualisierungs- und Bewdltigungskompetenzen

Innovative Angebotsvariationen und Zielgruppenspezifizierungen

http://www.familienhandbuch.de/cms/Familienbil dung-Erziehungskompetenz. pdf
8 | iebenow (2006, online) in: www.familienschule.de/FaBi%20Diss-Z usFassg%2006b.doc
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Fachkompetente Beitrége zu Ausbildungsmodulen
Supervisionsangebote fir Moderatorlnnen
Schwellensenkende Vernetzung” (ebd., S. 200).

Er stellt fest, dass Familienbildung selten beforscht wird und dass bisher die
Begleitforschung zu familienbildnerischen Angeboten von Erziehungsbera
tungsstellen vdllig fehlt. Familienbildung wird nun zunehmend evaluiert.
Die bisherigen Evauationen sind vielversprechend. Teillnehmerinnen und
Anbieter geben eine hohe Zufriedenheit mit den Angeboten an. Fir die an-
gestrebten funktiondllen Effekte auf Kinder gibt es noch kaum Nachweise
(vgl. ebd., S. 200 ).

Esig insgesamt eine vielfdtige und qualitativ hochwertige Angebotspal ette
fur Elternbildung, - beratung und Therapie zu verzeichnen, die den im KJHG
formulierten Anspruch auf Unterstiitzung von Eltern bel der Wahrnehmung
der Elternverantwortung ernsthaft aufgreifen. Dennoch werden in der offent-
lichen Debatte die Stimmen immer lauter, die mangelnde Elternkompetenz
beklagen. Eltern, die dringend der Unterstiitzung bedirften, werden mit den
Angeboten offensichtlich zu wenig erreicht. Ein anderer Aspekt ist, dass
in der Beratungspraxis Eltern haufig &ul3ern , dass sie sich ihrer Aufgabe
nicht gewachsen filhlen. Sie melden selbst Beratungsbedarf an. Diese Er-
fahrung aus der Praxis wird bestérkt durch die Aussage von Hurrelmann
(2003).22 Demnach fuhlt sich ein Drittel der Eltern vollig Uberfordert mit ih-
rer Erziehungsaufgabe.

Das Angebot von Elternberatung und Elternbildung scheint den Beduirfnis-
sen von Eltern trotz eines meist hohen professionellen Niveaus nicht genii-

& Hurrelmann (3/2003) in einem WDR-Interview

303



gend Rechnung zu tragen. Es gibt eine Vielzahl an verschiedenen Themen-
feldern, die auf unterschiedliche Weise bearbeitet werden. Die Frage stellt
sich, warum offensichtlich zu wenige Eltern die Angebote wahrnehmen und
diese insgesamt zu wenig Unterstiitzung bieten kénnen.

Die Begriindung hierfirr ist komplex. Textor (2005, onling, S. 12 f)® nennt
folgende Grinde: Mit den Angeboten werden meist nur Frauen erreicht. Au-
[3erdem stammen diese Uberwiegend aus der Mittelschicht. Die Zielvorgaben
des 816, SGB VIII werden also nicht erfillt, nach denen alen Eltern Unter-
stiitzung in den Erziehungsaufgaben zukommen soll. viele Tréger klagen alle
Uber finanzielle Probleme. Zuschiisse stagnieren oder werden gekiirzt. Die
finanzielle Absicherung durch Bund, Lénder und Kommunen ist ungeni-
gend. Die Anbieter von Elternbildung sind nicht genligend organisiert. In
den Jugendhilfeausschiissen sind sie nur selten reprasentiert. Viele Mitarbei-
terlnnen sind Honorarkréfte. Sie haben Uberwiegend keine padagogische
Ausbildung und nehmen selten an Fortbildungs- oder Supervisionsveranstal-
tungen teil. Aber auch Fachkréfte beklagen ihre mangelnde Aushildung fir
Familienbildung. Es fehlt eine zentrale Abstimmung und Verantwortungs-
Ubernahme firr die Umsetzung des 816 (vgl. Textor, 2005, S. 12 f).

An anderer Stelle wurde bereits ausgefihrt, dass die gesellschaftliche Wert-
schétzung der Elternschaft nicht ihrer tatséchlichen Bedeutung fir die Ge-
sdllschaft entspricht. Meines Erachtens liegt in dieser gesellschaftlichen
»Schieflage’ ein Grund fir die mangelnde Passung der Elternbildungs- und
Beratungsangebote. So lange die Arbeit nicht wertgeschétzt wird, kann man
auch nicht erwarten, dass die Unterstiitzungsangebote geschétzt werden und

8 Textor, 2005, online). In: http://www.familienhandbuch.de/cms/Familienbildung-
Jugendhilfe.pdf
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greifen. Elternbildung ist vom Ansatz her als Préventionsmal®nahme ange-
legt und wird auch als solche betrachtet. Eltern sind meist stark belastet, be-
sonders dann, wenn sie noch in der Doppelbelastung mit Erwerbsarbeit ste-
hen und bringen oft nicht die Kraft auf, quas ,,ohne Not“ bzw. dringenden

Beratungshedarf Bildungsveranstaltungen zu besuchen.

In Kapitel 6.3 habe ich beschrieben, wie die Aufgabe als,, Mutter vom quas
»haturwiichsigen Betétigungsfeld fur Frauen sich zur Arbeit mit Kindern
hin entwickelt hat. Entsprechend haben sich auch die Konzeptionen fir El-
ternbildung verandert. Das Bewusstsein, dass Elternsein spezifische Kompe-
tenzen erfordert, hat sich zunehmend entwickelt. Dem wird in vielen Ange-
boten Rechnung getragen. Meines Erachtens ist jedoch der Ansatz der El-
ternbildung, vor alem im Bewusstsein von Eltern, noch in der aten Traditi-
on verhaftet. Eltern besuchen hauptséchlich dann Elternbil dungsstétten oder
Beratungsstellen, wenn sie konkrete Fragen und Probleme haben. Auch da
hinter steht vermutlich die Einstellung der Eltern selbst, dass sie grundsétz-
lich ihrer Aufgabe gewachsen sein miissen und ohne Vorbereitung und Fort-
bildung oder Hilfe die Pflege und Erziehung ihrer Kinder gewdahrleisten
konnen. Im Falle des Konflikts oder Versagens stehen staatliche Hilfen zur
Verfigung. Der Beratungsaspekt nimmt deshalb einen grofen Raum ein.
Eltern werden as Laien eingeladen, ihre Kompetenzen zu stérken. Sie
bleiben jedoch auch nach der Teilnahme an den Kursen Laien. Es wird
auch grofRer Wert auf praktische Ratschldge und Tipps gelegt, die direkt
umsetzbar sind. Dagegen ist an sich nichts einzuwenden. Ich sehe hierin
aber einerseits die Gefahr, dass Eltern in der weit verbreiteten Auffas-
sung bestérkt werden, Erziehungsfragen und —probleme seien mit Hilfe von
schnell wirksamen Rezepten zu 16sen, die ihnen von Experten angeboten
werden. Sie verbleiben oft in einer unselbstdndigen ,, Schwéacheposition®.
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Anderersaits ist es ein Symptom dafir, dass Eltern nach wie vor als Laien
angesehen werden. Ich vermute, dass diese Struktur Eltern nicht nur in der
vermeintlich schwachen und hilfsbedirftigen Rolle hélt, sondern diese auch
weiter verstérkt. Dies wirkt sich dann auf das Image von Eltern in unserer
Gesdllschaft aus. Zunehmende Wertschétzung fur Eltern in ihrer bedeuten-
den Leistung fir die Gesdllschaft ist nicht zu erwarten, wenn Eltern weiter-
hininihrer Rolle als potenzielle Versager in einer anspruchsvollen Aufgabe
verbleiben bzw. gehalten werden.

Das Bundesfamilienministerium sieht die Starkung der Elternkompetenzen
als eine vordringliche gesdllschaftliche Aufgabe. Der Wissenschaftliche Bei-
rat fir Familienfragen wurde mit einem Gutachten zu diesem Thema beauf-
tragt (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005).
Darin wird deutlich, dass Elternschaft mit Erziehungsarbeit verbunden ist,
die ds private Aufgabe von Eltern verstanden wird. Der Beirat definiert die
neuen Herausforderungen, vor die das Beziehungsklimain den Familien und
die Erziehungdeistungen der Eltern gestellt sind als ,, Problemzone®. Eswird
gefordert, Erziehungsarbeit verstérkt als 6ffentliche Aufgabe zu betrachten:

»Kompetentes erzieherisches Handeln ist in Zeiten erhthter Belastung
nur schwer durchzuhalten, wenn es nicht nachhaltige Unterstiitzung in
den unterschiedlichsten Formen erféhrt”. (ebd., S. 7)

Esist dso die erhthte Belastung von Eltern durch Erosion der Beziehungen,
Doppelbdastung und Verunsicherung aufgrund von Enttraditionalisierung,
die Unterstiitzung erforderlich macht. Dahinter steht immer noch die Grund-
annahme, dass Eltern eigentlich in Zeiten ohne zusétzliche Belastung ihre
Aufgabe allein meistern kénnen. Hier wird deutlich, dass die Entwicklung
neuen Bewusstseins erforderlich ist, um Elternschaft zeitgemdl in der Ge-

dlschaft zu verorten.
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7.3.3 Innovationen in Einrichtungen der Familienbildung

Im Folgenden wird die bundesweite empirische Ingtitutionenanalyse zum
Thema ,, Familienbildung” von Schiersmann u. a. (1998) kurz skizziert. Ex-
emplarisch soll deutlich gemacht werden, dass die Familienbildungseinrich-
tungen selbst bereits seit den 90er Jahren angesichts einer steigenden Not-
wendigkeit zu schnellen Reformen und zur Reaktion auf gesellschaftliche
Herausforderungen unter einem enormen Verdnderungsdruck stehen.
Gleichzeitig bietet das Reslimee dieser Anayse eine Maoglichkeit, auf pro-
spektive Planungen und Innovati onsansétze zu schauen.

Schiersmann u. a. haben 1995 haben eine Untersuchung durchgefthrt, in der
verschiedene Einrichtungstypen analysiert wurden. Dabel wurde der Blick
auf die innere Struktur der Ingtitutionen gerichtet. Zentrale Dimensionen wa
ren die Analyse der thematischen Angebote, Zielgruppen und Veranstal-
tungsformen, die Zusammensetzung der Teilnehmerinnen sowie deren Inte-
ressen, das Qualifikationsniveau, Berufshiografie, Tétigkeitsprofil und Be-
schéftigungssituation der Mitarbeitergruppen, Formen der Personal entwick-
lung, interne und externe Kooperation einschlielich der Offentlichkeitsar-
beit, Finanzierungsquellen und die Erwartungen an die drei Bundesarbeits-
gemeinschaften (vgl. Schiersmann u. a, 1998, S. 11 f). Uber eine Be-
standsaufnahme hinaus war das Interesse auf die Frage gerichtet, mit wel-
chen Innovationen die Ingtitutionen der Familienbildung auf den aktuellen
Verdnderungsdruck reagieren. Es werden verschiedene Innovationsbereiche
unterschieden: Produkt-, Verfahrens- und Sozialinnovationen (vgl. ebd., S.
13 f). Produktinnovationen umfassen Themen, Zielgruppen und besondere
Angebote. Verfahrensinnovationen beinhalten Finanzen, externe Kooperati-
onen und Personarekrutierung. Mit Sozialinnovationen sind die Themen

Personal entwicklung und Teamsupervision/OE umfasst.
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Laut Analyse sind Eltern-Kindgruppen Kernstiick des Angebots von Eltern-
bildungsingtitutionen. Uber Bildungsveranstaltungen im traditionellen Sinne
hinaus bestehen in den meisten Einrichtungen Selbsthilfegruppen, offene
Angebote und Beratungsangebote. Es l&sst sich ein Trend zu einem veran-
derten Bildungsverstdndnis hin zu selbstorganisiertem Lernen sowie zu per-
sonen- bzw. familienbezogener Beratung feststellen (vgl. ebd., S. 107). Mo-
tive fir einen Ausbau des Angebots oder Neuerungen desselben finden sich
im Aufgabenversténdnis der Mitarbeiterlnnen oder im Wunsch nach Absi-
cherung der Einrichtung.

Familienbildung wird sowohl beziiglich der Mitarbeiterlnnen als auch der
Teilnehmerinnen als , Frauendoméne" bezeichnet (ebd., S. 237). Ein ver-
gleichsweise hoher Méanneranteil 18sst sich beim Leitungspersonal feststel-
len.

Beziiglich Management- und Organisationskompetenzen sowie Offentlich-
keitsarbeit wird ein innovativer Trend verzeichnet. Es kann von einer Bereit-
schaft ausgegangen werden, Qualitdtsstandards zu erhaten und zu verbes-
sern und die festgestellte erhdhte Professionalitét zu sichern. Vermutlich
wird ,,die Zunahme des organisationsbezogenem Denkens und betriebswirt-
schaftlichen Handelns® (ebd., S. 272) auf die Dauer dazu fihren, dass die
Kompetenzen der Mitarbeiterinnen sich verbessern - ein ,, Funktionswandel
im personaen Selbst- und ingtitutionellen Aufgabenversténdnis® ist zu ver-
muten (ebd., S. 273). Das Profil der Personaentwicklungsformen zeigt sich
deutlich veréndert: Gezielte Angebote zur Reflexion des Fihrungsstils er-
ganzen die bisherigen Forthildungen fir Fach- und Methodenkompetenzen.
Weiterhin kann man feststellen, dass der institutionelle Kontext mit be-
triebswirtschaftlichen, interpersonalen und organisationalen Aspekten ein
groleres Gewicht erhédlt. Schiersmann u. a. sprechen von einer ,, Kurskorrek-
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tur* vom Blick auf die Adressaten hin zu den Rahmenbedingungen der Ingti-
tutionim Umfeld (ebd., S. 273).

Kooperation und Vernetzung werden as bedeutsame Handlungsstrategien
bezeichnet. Hier sind innovative Aspekte sichtbar. Zum einen werden Ko-
operation und Vernetzung als zunehmend bedeutende , Strategie der Pro-
dukterstellung® interpretiert, die Qualitdtssicherung bedeutet. Zum anderen
ist Vernetzung und Kooperation im Zuge der zunehmenden Mittelverknap-
pung eine Chance, der steigenden Konkurrenz zu begegnen. Sie kann daher
as, Verfahrensnnovation“ gesehen werden (vgl. ebd., S. 368).

Zum Thema ,, Finanzierungsstrategien® wird kongtatiert, dass in zunehmen-
dem Male Strategien zur Erhdhung der Wirtschaftlichkeit und Effizienz an-
gewandt werden, die mit einer stdrkeren Marktorientierung einhergehen.
Diese Strategie wird als ambivaent bewertet: Einerseits wird hier die Chan-
ce zu Innovationen gesehen, die eine stérkere Profilierung der Einrichtungen
bewirken, andererseits wird das Risko gesehen, dass die Strategien mit p&
dagogische Zielen koallidieren kdnnten.

Schiersmann u. a. zeigen Spannungsfelder auf, die sich aus den Innovationen
der 90er Jahre fir die Familienbildung ergeben haben. Damit wird sich Fa
milienbildung ,,im Hinblick auf ihre konzeptionelle Verortung” (ebd., S.
431) auseinandersetzen miissen. Zum einen geht es um ,, Ingtitutionalisierung
versus Selbstorganisation® (ebd., S. 432). Das Qualifikationsprofil der Mit-
arbeitergruppen hat sich in Richtung ,Management” entwickelt. Dies wird
als verstérkte Tendenz zu Professionalitét und Ingtitutionaliserung gewertet.
Andererseits gibt es zunehmend offene und selbstorganisierte Angebote. Die
hier diagnogtizierte Spannung zwischen Professionditét und Selbstorgani sati-
on wird sich nach Schiersmann u. a. verschérfen, ohne jedoch as grundsétzli-

cher Widerspruch betrachtet zu werden (ebd., S. 432). Zum anderen wird an-
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gesprochen, dass , Offentliche Forderung versus betriebswirtschaftliche Effi-
zienz* gteht. Der Riickgang offentlicher Fordermittel ist deutlich. Die Kom-
pensationsstrategien der Einrichtungen stof3en an ihre Grenzen. Neue Strate-
gien bestehen in Eingparungen durch Erhéhung der Wirtschaftlichkeit. Die
stérkere Orientierung an betriebswirtschaftlichen Aspekten gewinnt bei der
Gestaltung von Bildungsangeboten zunehmende Bedeutung. Ein weliterer
Aspekt ist ,, Padagogische Zielvorstellungen versus Marktorientierung®. Hier
wird auf einen Zielkonflikt zwischen padagogischem Selbstverstandnis und
Orientierung der Angebote am Markt hingewiesen. Schiersmann u. a. emp-
fehlen ,,eine neue Balance zwischen der Orientierung an Effektivitét einer-
seits und an inhatlichen Anspriichen andererseits, zwischen pédagogischen
Zievorgdlungen und der Orientierung an betriebswirtschaftlichen Krite-
rien* (ebd., S. 434).

Es hat sich ein neues Spannungsfeld entwickelt: ,, Individuelle Qualifizierung
versus lernende Organisation” (ebd., S. 434). Gemeinsames Organisations-
lernen mit spezifischer Ausrichtung der einzelnen Ingtitution wird zuneh-
mend wichtig werden, um Innovations- und Uberlebensfahigkeit der Ein-
richtung zu sichern. Das Resiimee der Analyse zeigt, dass sich die Familien
bildung selbst in tief greifenden Wandlungsprozessen befindet. Diese Her-
ausforderungen anzunehmen und zukunftsorientierte Konzepte zu entwi-
ckeln, ist die Voraussetzung dafiir, dass Familienbildungsingtitutionen in
Zukunft im gesdllschaftlich bedeutsamen Feld ,, Elternbildung” einen wirk-
samen Beitrag leisten kénnen. Liebenow (2006) hat gezeigt, dass in den letz-
ten Jahren hier grof3e Anstrengungen unternommen wurden (vgl. Kap.
7.3.1). Die kongtruktive Unterstiitzung von Erziehungswissenschaft und Po-
litik wird mal3geblichen Anteil daran haben, dass es gdlingt, Elternschaft in
der Gesdllschaft durch die Bildung neuen Bewusstseins neu zu verorten und
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Elternkompetenzen zu stérken. Das folgende Konzept ,, Reflexive Elternbil-
dung" ist als ein Beitrag zu sehen, diese beiden Anliegen zu verbinden.

7.4 Reflexive Elternbildung

Im folgenden Kapitd sollen Wege zur Wahrnehmung der Aufgabe, fur Kin-
der zu sorgen, identifiziert und erértert werden, die der Entstehung einer
»Kultur des Aufwachsens fir Kinder* dienen (vgl. Zehnter Kinder- und Ju-
gendbericht, S. 297 f*). Die gegenstandstheoretischen Voraussetzungen, die
in Teil Il erortert wurden, sind die Basis fir den handlungsorientierten An-
satz. Diese stehen unter dem Fokus der zentralen Fragestellung nach den
Bedurfnissen eines Kindes. Hier schliefd sich die Frage an, was Menschen
brauchen, welche die Kinder begleiten und verlasdich dafiir sorgen, dass
ihre Basishedirfnisse erfiillt werden. Die geschlechtsspezifische Rollenzu-
weisung in diesem Kontext wurde aufgezeigt und theoretisch aufgehoben.
»Mutter*-Arbeit wurde als Tétigkeit dargestellt, die miitterliche Qualitdten
aufweist und bendtigt. Diese wiederum sind als menschliches Prinzip und als
soziale Ressource definiert worden. Wenn es nun darum geht, Bildungswege
aufzuzeigen, Kompetenzen fir diese Arbeit zu entwickeln und zu stérken, ist
es notwendig, an die bestehende Debatte der Elternbildung im Rahmen der
Erwachsenenbildung anzuschlief3en. Hier entsteht nun ein Problem mit der
Begrifflichkeit. Im Zuge meiner Argumentation miisste der Bildungsansatz
»Mutter*-Bildung heif3en und wére jedoch nicht auf Frauen beschrénkt. Da
der Begriff ,Mutter” als geschlechtsneutrale Rolle jedoch nicht eingefuhrt ist
und sich m. E. voraussichtlich auch nicht durchsetzen wird (vgl. Kap. 6.1),

8 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (1998 b)

311



wéhle ich fir das Bildungskonzept den Begriff , Reflexive Elternbildung®
und den Begriff ,Eltern fur die Agenten. Ich nehme in Kauf, dass die Ar-
gumentation an dieser Stelle unscharf ist, da es m. E. wichtig ist, mit der
Begrindung des Konzepts und damit auch mit deren Begrifflichkeit an
den bestehenden Diskurs anzuschlief3en. Die Begriffe sind als Arbeitsde-
finitionen angelegt.

Die im Verlauf der Analyse spezifizierte Forschungsfrage ,,Was brauchen
Entwicklungsbegleiterlnnen, um selbstbewusst und kompetent die Familien-
arbeit leisten zu kdnnen?* findet im Konzept ,, Reflexive Elternbildung® den
Versuch einer Antwort. Das Bildungskonzept soll as Beispiel, as Option
dienen. Wesentlich sind die zugrunde liegenden theoretischen Aspekte, die
ich als zielfiihrend fur die Beantwortung der Forschungsfrage definiert habe.
Sie sind aus den gegenstandstheoretischen Fragestellungen und Grundan-
nahmen herauskristallisiert.

Erwachsenenbildung soll ,,als eine Art intermediéres System zwischen dem
einzelnen und der Gesdllschaft” (Vogel, 1998, S. 18) die Erfiilllung gesdll-
schaftlicher Modernisierungsbedarfe mit der Erfillung individueller Ent-
wicklungsbedarfe kombinieren (vgl. Liebenow, 2006, S. 148). Liebenow hat
drel Angebotstypen in der Familienbildung identifiziert, die sich aus diesen
beiden Intentionen ergeben: Modernisierende Wissensvermittlung, Optimie-
rende Kurs-Situierung zur Aktualisierung und Entwicklung von Ressourcen
sowie Ressourcenstérkende Gruppen-Moderation fir Selbsthilfeinteressierte
(vgl. ebd., S. 148 ff)

Das Konzept ,, Reflexive Elternbildung” soll dem Anspruch an Erwachse-
nenbildung gerecht werden, indem es den individuellen Entwicklungsbedarf
von Eltern in ihrer Elternverantwortung erfiillen soll und gleichzeitig damit

der individuelle Entwicklungsbedarf des Kindes durch die verantwortliche
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Ubernahme von Elternschaft erfiillt werden kann. Der gesellschaftliche Mo-
dernisierungsbedarf im Bereich ,, Aufwachsen von Kindern® wird hiermit
dann erfiillt. Dartiber hinaus stellt das Konzept aufgrund der Kategorie ,, Be-
wusstseinshildung” fir Eltern eine Mdglichkeit dar, den Modernisierungsbe-
darf nicht nur zu erfillen, sondern auch kritisch-aktive Akteure im Moderni-
serungsprozess zu sein. Im Konzept ,, Reflexive Elternbildung” ist eine Ver-
schrénkung von wesentlichen Aspekten der drei Angebotstypen redlisiert.
Gleichzeitig wird eine vierte Dimension eingefihrt: die Chance zur Trans-
zendenz der konkreten Alltagssituation.

Das Konzept ,, Reflexive Elternbildung® ist im Sinne der konstruktivistischen
Erwachsenbildung konzipiert. In einer , reflexiven Moderne* (Beck, 1996)
ist es notwendig, dass auch in der Elternbildung die Reflexion als kongtituie-
rendes Element enthalten ist. Diese ermdglicht Erkenntnis und damit auch
lebensweltdienliches Handeln. So kdnnen zum einen Nebenfolgen individu-
ellen padagogischen Handelns und gesdllschaftlicher Umsténde bewusst
gemacht werden (vgl. Becks , Reflexive Modernisierung” in Kapitel 6.6.3).
Nach Siebert ist Bildung , reflexive Konstruktion von Wirklichkeit, die sich
ihrer eigenen Konstruktivitdt bewusst ist (vgl. Siebert, 2005, S. 41). Was au-
[Rerdem notwendig ist, ist ,,Metakognition” als Fahigkeit und Notwendigkeit
zu ,,Beobachtung 1. Ordnung* (ebd., S. 41), zur reflexiven Selbstbeobach-
tung, zur Evaluation eigener Lerngtile und -motive. Ein dritter Aspekt be-
ruhrt die Reflexion Uber den eigenen Erziehungsstil und die Erziehungsziele.
Damit einher geht dann die Frage, ob der Erziehungsstil geeignet ist, die Zie-

le zu erreichen.

Im Zentrum der gegenstandstheoretischen Uberlegungen steht der , Komplex
M*“. Es geht darum, Mtterlichkeit als soziale Ressource fur die Erfllung
von kindlichen Basisbediirfnissen in den Fokus zu nehmen. Die Uberlegun-
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gen Uber die Bezugspersonen beschranken sich auf Frauen. Dies hat mehrere
Grinde. Zum einen sind es die Frauen, die im Normalfall immer noch die
Hauptverantwortung als ,, Entwicklungsbegleiterinnen” fir die Kinder tra
gen. Zum anderen, und das hangt eng mit ersterem zusammen, hat ,, Multter-
Sein® in unserer Gesdllschaft eine ganz spezifische Geschichte mit spezifi-
schen Auswirkungen. Wenn wir heute auf , Kindheit* und auf die Voraus-
setzungen fur entwicklungsférderndes Aufwachsen von Kindern schauen, ist
es notwendig, den Kontext des ,,Komplex M* mit einzubeziehen. In Kapitel
6.7 habe ich erdrtert, dass Miitterlichkeit al's soziale Ressource vom kindli-
chen und gesellschaftlichen Bediirfnis aus betrachtet werden und vom ,, Frau-
Sein® gel6st werden muss, damit sie als Qualitét neu in der Gesellschaft ver-
ortet und damit optima verfigbar wird. Deshalb habe ich auch ,Mutter-
Sein® vom ,Frau-Sein® gelost und Mitterlichkeit als menschliches Prinzip
herausgearbeitet. Es wird so denkbar, dass auch ein Mann as ,, Mutter” tétig
ist (vgl. Kap. 6.6.3.2). Das Modd ,Reflexive Elternbildung” soll also u. a.
mutterlich Qualitdten schulen. In der Praxis zeigt es sich auch, dass Véter
sich vom Konzept angesprochen fiihlen und es als hilfreich beurteilen. Die-
ses Konzept soll dazu beitragen, ,Muttern® zu mehr Kompetenz, mehr
Selbstbewusstsein und mehr Bewusstsein von der Bedeutung ihrer , Mutter-
arbeit* fur die Gesdlschaft zu verhelfen, dabel aber die Véter nicht aus-
schliefen (vgl. Kap. 6.6.3.2). Uberlegungen dazu, was Manner brauchen, um
selbstbewusst und kompetent die ,, Mutter-Aufgabe zu bewdltigen, bedirfen
weiterer Forschungs- und Entwicklungsarbeit erfolgen.

Baum (2006) hat aus einer Analyse der Elternbildungssituation im deutsch-
sprachigen Raum und aus Ergebnissen ihrer eigenen empirischen Untersu-
chungen im Bundesland Oberdsterreich den Schluss gezogen, dass es sinn-
voll ist, Elternbildung zielgruppenorientiert zu gestalten (vgl. ebd., S. 351).
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Hier nennt sie als eine Zielgruppe die Véter, da die Zusténdigkeit fur Fragen
der Kindererziehung immer noch geschlechtsspezifisch unterschiedlich ver-
standen wird. Die Rollenzuweisungen und die unterschiedlichen Lebenssitu-
ationen von Mannern und Frauen bewirken, dass Elternbildung jeweils auch
unterschiedlich wahrgenommen wird (vgl. Kap. 6.1). Sie spricht von ,, Absti-
nenz‘ der Véter bei der Elternbildung (vgl. ebd., S. 354). Diese ist nach
Baum Gegenstand vielfdtiger Bemihungen, die zum Zid haben, Manner
trotz struktureller Probleme anzusprechen und mit Hilfe der Elternbildung
auch einen Beitrag zur Manneremanzipation zu leisten. Es haben sich Initia-
tiven zur Vé&terbildung gebildet (vgl. ebd., S. 354 f).

.lhre Verantwortungsbereitschaft fir die Familie braucht, so Rich-
ter/Verlinden (2000), angemessene Entfaltungsrdume und langfristige Reso-
nanz, die ein Bereithalten von erfolgsversprechenden Angeboten der Véater-
bildung trotz anfénglicher geringer Partizipation notwendig macht. \V&ter-
bildung braucht aso, so Richter/Verlinden (2000, S. 155) einen ,langen A-
tem*.* (Baum, ebd., S. 355). Meines Erachtens ist es notwendig, Gender-
Aspekte in diesen Kontext mit einzubeziehen und dariiber nachzudenken, ob
es eventuell snnvall ist, fir Frauen und Mé&nner neben gemeinsamen jewells
auch spezifische Bildungsangebote zu konzipieren (vgl. Kap. 6.1).

Im Rickschluss aus der Andyse in Kapitel 6.6 lassen sich fir den hand-
lungsorientierten Ansatz zwei zentral e Arbeithypothesen ableiten:

Das Bewusstsein vom Wert der Arbeit in der Famiilie ist in der Gesdll-
schaft zu wenig vorhanden.

»MUttern* mangelt es an Selbstbewusstsein, Selbstwert und Selbstsicher-
heit in ihrer Funktion a's ,Mutter”.

Fir die Konzeption von Elternbildung formuliere ich folgende Arbeitshypo-
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thesen, die sich aus den beiden vorhergehenden ableiten:

Elternbildung muss ein Beitrag zu und Bestandteil einer gesellschaftli-
chen Neubewertung von Familienarbeit sain.

Die Struktur der Elternbildung soll Kompetenzen stérken und sowohl die
Entwicklung von Bewusstsein tiber Wert und Verantwortung der Famili-
enarbeit ermdglichen a's auch das Selbstbewusstsein als Eltern stérken.

Bewusstseinshildung und Kompetenzstérkung sollen simultan vonstatten
gehen.

Selbstbewusstsein soll erreicht werden durch:

Innehaltenim ,,Berufs‘alltag

Erwerb von Basis und Hintergrundwissen im Sinne von Modernisie-
rungswissen

Austausch

Selbstreflexion und Identifizierung des relevanten Lerninhalts (Individua-
liserung)

Gesdllschaftliche Anerkennung der Familienarbeit

Kompetenzstérkung

Gesdllschaftliche Anerkennung der Familienarbeit soll erreicht werden

durch:
Definition der Bildungsmal3nahmen als Aus- und Fortbildung
Informationen tiber das Anforderungsprofil
Zextifizierung von Fortbildungsmal3nahmen

Elternbildung muss in ihrer Struktur verstirkt dem zeitgemél3en Anforde-
rungsprofil der Elternschaft angepasst werden. Gehen wir davon aus, dass
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die Familie der entscheidende Ort fir die Identitétshildung des jungen Men-
schen und fiir das Erlernen sozialer Kompetenzen ist, so muss der Beféhi-
gung der Akteure in diesem Arbeitsfeld eine entsprechend hohe Bedeutung
zugemessen werden. Elternbildung und -beratung sollte dann in ihrer Kon-
zeption Uber den Status von Freizeitangebot oder Einzel probleml ésungsstra-
tegie hinausgehen. Elternberatung und praktische Erziehungstipps sowie
praventive Malinahmen wie Informationen und Ubungschancen sind wichti-
ge Bestandteile einer , berufs*begleitenden Fortbildung. Es reicht alerdings
nicht, wenn nur Kompetenzen gestérkt werden. Vielmehr ist es erforderlich,
die Bildungs- und Beratungsangebote in eine Neubewertung der Elternschaft
einzubinden. Es ist eine Frage der Bewusstseinsbildung sowohl auf indivi-
dueller as auch auf gesellschaftlicher Ebene. Ich schlage deshab vor, El-
ternbildung als Element der Bewusstseinshildung vom gesellschaftlichen
Wert der Elternarbeit zu nutzen. Das Konzept muss entsprechende Aspekte
aufweisen.

Das vorgeschlagene Konzept soll deshalb unter den Begriff ,, Elternausbil-
dung bzw. Elternfortbildung“ gefasst werden. Die Begriffe , Elternausbil-
dung und Elternfortbildung® sind Programm. Schon durch den Namen soll
Bewusstsein entstehen. Damit wird dem Professionalisierungsaspekt Rech-
nung getragen. Eltern besuchen dann ein Elternbildungsseminar nicht des-
halb, weil sie unféhig sind, die Kindererziehung allein zu bewdtigen, son-
dern well das Anforderungsprofil der Arbeit dies notwendig macht. Dieser
Begriff soll die Relevanz von Aus- und Fortbildung der zu leistenden Arbeit
in der Familie verdeutlichen und klarstellen, dass Elternsein Expertentum
bedeutet.

Das Konzept ,, Reflexive Elternbildung® ist as Erweiterung und Kombinati-
on von Elternbildung und —beratung zu sehen. Die Erweiterung sehe ich dar-
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in, dass im Zuge dieser Aktivitéten gleichzeitig ein Prozess der Bewusst-
seinshildung angelegt wird und stattfindet — und zwar Bewusstseinshildung
im doppelten Sinne: Es entsteht neues Bewusstsein einerseits vom Inhalt der
Familienarbeit und der ,Profession” Eltern mit ihrer gesallschaftlichen Be-
deutung und andererseits neues Selbstbewusstsein al's Experte.

Die Kombination von Bildung und Beratung ergibt sich aus der Struktur des
Konzepts. Es sind jeweils Strukturel emente beider Aspekte enthalten.

7.4.1 ReevanteKonzeptionen

Im Folgenden werde ich zundchst Konzeptionen vorstellen, die wichtige An-
regungen fur die Entwicklung des Konzepts , Reflexive Elternbildung” ge-
geben haben. Es sind Paulo Freires ,Pédagogik der Unterdriickten“ und
Martin Bubers ,, Diadogisches Prinzip”“. Danach werde ich die Ansdtze be-
werten, ihre Relevanz begriinden und Uberlegungen firr eine Ubertragbarkeit
angtellen. Gemeinsam it diesen Ansétzen ihre diskurs- und entwicklungs-
orientierte Ausrichtung. Sie wird jeweils in unterschiedlicher Weiserelevant.
Einerseits sind Kategorien der einzelnen Ansdtze von Buber und Freire in
die Entwicklung der beiden Argumentationsstrdnge mit eingeflossen und
konnen als gegenstandstheoretische Aspekte gelten. Diese werden im Fal-
genden im Rahmen der Bewertungen und der Bezugnahme aufgefiihrt. Zum
anderen haben einige Aspekte die didaktische Konzeption der ,, Reflexiven
Elternbildung” mitbestimmt. Ein weiterer Grund fir die Rezeption der An-
sétzein diesem Kontext liegt darin, dass sie auch inhaltlich relevant sind und
zwar im Sinne der ,modernisierenden Wissensvermittlung® (Liebenow,
2006, S. 148f).
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74.11 Freires,Pédagogik der Unterdriickten®

Die Konzeption von Paulo Freire hat meine Elternbildungspraxis sowie die
Konzeptentwicklung entscheidend beeinflusst. Es ist mir wichtig, den Kon-
text zur , Reflexiven Elternbildung” herzustellen. Deshab werde ich im Fol-
genden nicht nur seine Konzeption, sondern auch seinen biografischen und
erkenntnistheoretischen Hintergrund relativ ausfuhrlich darstellen. Paulo
Freires Sprache hat einen soziaromantischen Klang und wirkt teils anachro-
nistisch, bzw. kann als naiv kritisiert werden. Wenn ich im Folgenden seine
Konzeption beschreibe und Adaptionsmdglichkeiten vorschlage, werde ich
stellenweise seine Sprache verwenden. Ich bin mir dartber im klaren, dass
dies teilweise befremdend wirkt, bzw. Briiche bewirkt. Es erscheint mir den-
noch sinnvoll, damit Freires Ansatz moglichst deutlich charakterisiert wer-
den kann.

Kurzbiografie Freires

Paulo Freire wurde 1921 in Recife, Brasilien geboren. Er wuchs in einer gut-
stuierten birgerlichen Familie mit liberaler Einstellung auf. Die wirtschaft-
liche Entwicklung zwang die Familie, in eine kleine Hafenstadt umzusie-
deln. Als Freire 13 Jahre dt war, starb sein Vater. Wahrend eniger Jahre
erlebte er Armut und Hunger am eigenen Leib.® Schon als Jugendlicher be-
schloss er, sein Leben dem Kampf gegen den Hunger, fir die Hungernden,
zuwidmen (vgl. Langein Freire, 1973, S. 10).

Paulo Freire studierte zunéchst Jura und wurde Rechtsanwalt. Nach einem
Jahr wechsdlte er zur Padagogik. Von 1947 bis 1957 war er im Soziadienst
der Industrie als Lehrer in der Abteilung fir Erziehung und Kultur tétig. Die

& vgl. Madche (1995) , S. 78 ff
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Erfahrungen aus dieser Zeit bildeten die Grundlage fir die Ideen einer be-
freienden P&dagogik. In dieser Zeit entwickelte er seine Alphabetisierungs-
methode. 1956 erhielt er die Ehrendoktorwiirde und das Angebot, al's aul3er-
ordentlicher Professor an der Universitét Recife am Lehrstuhl fir Geschichte
und Philosophie der Pddagogik zu lehren. In dieser Zeit plante er mit dem
Ortlichen Birgermeister ein Projekt, das ein demokratisches Lehr- und Lern-
verfahren ermdglichen sollte. Mit Hilfe der progressiven katholischen Bi-
schife, der Landarbeiterbewegung, der Studenten und anderer politischer
Gruppen vervidfdltigten sich die Aktivitdten Freires. 1961 wurde eine Al-
phabetisierungskampagne in grolerem Umfang gestartet und drei Jahre sp&
ter vom damaligen Préasidenten staatlich verordnet. Freire Ubernahm die Ko-
ordination.

In der brasilianischen Bevdlkerung kamen mit Hilfe seines Konzepts Be-
wusstseinsveranderungen in Gang. Es entwickelten sich Einsichten von gro-
[3er politischer Brisanz. Nach innenpolitischen Verdnderungen durch einen
Staatsstreich wurde Freire schliefdlich als Staatsfeind in Haft genommen, da
sein Name direkt mit der ,sozidistischen Gefahr* im Land in Verbindung
gebracht wurde (vgl. M&dche, 1995, S. 91 ff). Die Alphabetisierungsgruppen
wurden verboten, Freire nach Chile abgeschoben. Dort konnte er mehrere
Jahre als UNESCO-Experte fur Bildungsfragen seine Methode praktisch er-
proben. Er arbeitete 1964 bis 1969 im Erziehungsministerium in Chile und
als Gastprofessor u. a. in Mexiko und in Harvard/lUSA. Seine Konzeption
wurde in den Siebzigerjahren auch in Westeuropa aufgegriffen und es wurde
vielerorts an einer Adaption gearbeitet.

1971 wurde Freire beim Okumenischen Rat der Kirchen in Genf Berater fir
Bildungsfragen in Entwicklungdéndern. Vortrége und Beratungen in nahezu
allen Kontinenten brachten ihm weltweite Anerkennung. 1980 kehrte Freire
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nach Brasilien zurtick und Ubernahm einen Lehrstuhl an der Universitét
Campinas. Zunehmend bestimmte sein wissenschaftliches Konzept der Er-
Ziehung und Bildung die Lehrpléne und -methoden in Sao Paulo. Die dama-
lige Birgermeisterin ernannte ihn 1988 zum Stédtischen Sekretér fir Erzie-
hung und Bildung. Paulo Freire starb 1997 in Sao Paulo.

Erkenntnistheoretische Wurzeln der Freireschen Padagogik

Mé&dche (1995) hat folgende erkenntnistheoretische Traditionen in Freires
Konzeption ausgemacht: die Phénomenologie von E. Husserl und den sozio-
logischen Pragmatismus von Dewey und Mead.® Von Husserl Gbernimmt er
die Position, dass der Mensch al's transzendentales Ich Uber sich hinaus will,
also sich selbst und die Welt hinterfragt. Daraus leitet Freire den Anspruch
ab, dass Erziehung den Menschen darin ermutigen soll, ein transitives Be-
wusstsein zu entwickeln. Die Kondtitution der Lebenswelt ist nach Freire
zum Teil Ergebnis eines individuellen Schopfungsaktes. Zum anderen Tell
basiert sie auf der Interaktion von Menschen miteinander. An dieser Stelle
flielt der Sozialpragmatismus Meads in Freires erkenntnistheoretische Uber-
legungen ein. Wéhrend bei Husserl das Bewusstsein ein ich-zentriertes i,
erhdlt es bei Mead eine interaktive Dimension, d. h. Denken und Handeln
sind Produkte sozialer Prozesse. Aspekte von Freires Konzept korrespondie-
ren u. a. auch mit dem Konstruktivismus. Seine Ausfiihrungen Uber die Be-
deutung der Sprache und des Dialogs im Kontext der Bewusstseinbildung
weisen auf eine konstruktivistische Sichtweise hin (vgl. Kapitel 1.2 und 1.3).
Entwicklungstheoretisch lassen sich VVerbindungen zur Sozia 6kologie Bron-
fenbrenners ziehen (vgl. Kapitel 4.1.2).

% | ch tibernehme hier weitgehend die Ausfihrungen von Méadche (1995, S. 119, ff).
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Freires Theorie wurde von verschiedenen Seiten kritisiert. Sie weist begriff-
liche Unschérfen auf, dieim Audand fir Verwirrung und Fehlinterpretatio-
nen sorgten. Er wurde beispielsweise immer wieder aufgefordert, den zentra
len Begriff "conscientizagdo" (dt.: Aufkldrung, Bewusstsein) zu definieren
(Freire, 1977, S. 46). Er war lange Zeit nicht bereit dazu. Fir Freire und die
brasilianischen Padagogen war dies kein Problem, da der Begriff sich quas
selbsterklérend aus der kritischen Beschreibung der Redlitét und der Erzie-
hungspraxis ergab. Fir sie war der Begriff eine Herausforderung, Uber die
Erziehungspraxis zu reflektieren und sie mittels der lateinamerikanischen
Sozialtheorie zu Uberprifen. Er entschloss er sich dann doch dazu, den Beg-

riff in einer Ful3note folgendermalien zu definieren:

"Der Begriff conscientizac8o bedeutet den Lernvorgang, der nétig ist, um
soziale, palitische und wirtschaftliche Widerspriiche zu begreifen und um
Malinahmen gegen die unterdriickerischen Verhdtnisse der Wirklichkeit
zu ergreifen.” (Freire, 1973, S. 25)

Die Bedeutung und Anwendung des Begriffs ging jedoch bel Freire selbst
héufig Uber diese Definition hinaus und man ging deshalb dazu Uber, den
Begriff unibersetzt zu Ubernehmen. Mé&dche versucht eine allgemeine Defi-
nition zu formulieren: " Conscientizagdo ist Erkenntnis in Theorie und Pra
xis' (Mé&dche, 1995, S. 127)

Ein weiterer Vorwurf lautete, sein Ansatz s idedistisch. Dazu nimmt Freire
selbst Stellung:

"Dieser Band wird vermutlich bei vielen Lesern negative Reaktionen
hervorrufen. Einige werden meine Haltung gegentiber dem Problem der
menschlichen Befreiung fur rein idealistisch halten, oder gar die Diskus-
sion Uber ontologische Berufung, Uber Liebe, Dialog, Hoffnung, Demut

und Sympathie als reaktionéres "Blabla' bezeichnen. Andere werden (o
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der wollen) meine Verdammung des Zustandes der Unterdriickung, der
die Unterdriicker erfreut, nicht akzeptieren. Dementsprechend wendet
sich dieses zugegebenermalien vorldufige Werk an Radikae." (Freire,
1973, S. 26)

Das Menschenbild bel Paulo Freire

Der Mensch als Wesen in Situation

Er entwickelt das Bild vom aktiv am Erziehungsprozess teilnehmenden
Menschen, der in der Situation existiert und diese auch Uberwinden kann.
Die "Situation” ist nicht nur physischer Raum, nicht nur "in" der Welt sein,
sondern auch "mit" der Welt sain (vgl. Freire, 1973, S. 60 f und S. 82). Der
Mensch in seinem dialektischen Verhdtnis zur Welt befriedigt seine Bediirf-
nisse durch Akte der Schépfung und verdndert damit auch die Redlitét. Dies
bedeutet also nicht Anpassung an die Welt, sondern kritische Auseinander-
setzung mit ihr. Mensch und Welt exitieren in einem wechsel seitigen Ver-
haltnis zueinander und bilden eine dialektische Einheit von Subjektivitét und
Objektivitat.”

Die so genannte objektive soziale Wirklichkeit ist Produkt menschlichen
Handelns. Damit ist das historische Prinzip von Mensch und Welt ange-
sprochen. Die konkrete Situation ist nicht statischer, sondern historischer
Raum. Der Mensch exidtiert in einer Wdlt, die er fortwahrend mitgestaltet.
Die Wirklichkeit ist ein Prozess. Mensch und Welt stehen sich in ihrer Un-
vollkommenheit gegentber. Hier wird Freires Ndhe zum konstruktivisti-

8 Freire unterscheidet die Begriffe "leben" und existieren”, wobei |eben "lberleben" bedeu-
tet und mit existieren "sich der eigenen Aktivitét gewahr sein, im Hinblick auf Ziele han-
deln, die selbst gesetzt sind, die Welt durchdringen mit der eigenen kreativen Gegenwart"
gemeint ist. (vgl. Freire, 1973, S. 81)
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schen Ansatz deutlich (vgl. Kap. 1.1).
Der Mensch als Wesen der Praxis

Freire definiert "Praxis’ als die untrennbare Verbindung von Aktion und Re-
flexion.

"Des Menschen Aktivitét besteht aus Aktion und Reflexion: sieist Praxis,
seist Verwandlung der Welt. Als Praxis verlangt sie eine Theorie, diesie
erhdlt." (ebd., S. 105)

Kritische Reflexion kann die Aktion nicht ersetzen, ist jedoch ein notwendi-
ges Mittel zur verwandelnden Aktion des Menschen in der Wet. Praxis und
Theorie ergeben eine diaektische Einheit, die sich sténdig gegenseitig er-
ganzen. Dieser Prozess kann nach Freire nicht isoliert, sondern nur in Ge-
meinschaft vonstatten gehen.

Der Mensch als dial ogisches Wesen

Der Mensch ist nach Freire ein intersubjektives Wesen, dem erst in der Be-
gegnung mit einem anderen Menschen seine "Ich-Werdung" mdglich wird.
Hier wird der Einfluss Martin Bubers deutlich. Dass der Mensch dem ande-
ren begegnet, ist laut Buber Gnade. Aber dass der Mensch ihm in der
Grundweise Ich-Du begegnet, ist seine eigene Aktivitét, seine Tat. Ben-
dit/Heimbucher beschreiben die Rolle des Dialogs in der Freireschen Refle-
xion folgendermalien:

"In dialogischer Auseinandersetzung mit der Welt realisiert der Mensch
seine ontologische Berufung: als unvollstdndiges Wesen auf der Suche
nach einem Ziel ist der Mensch berufen, Mensch bzw. eine Existenz zu
werden. Dies kann nur gelingen, wenn er sich im anderen Menschen, im
Du, wiedererkennt, wabei in der Ich-Du-Beziehung beide Teillnehmer ih-
re Unvollstandigkeit anerkennen. Diese Anerkennung fiihrt zur Uberwin-
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dung der eigenen Grenzen durch "Grenzaktionen” (Freire), die die Redi-
serung der Freiheit des Menschen bedeuten.” (Bendit/Heimbucher, 1977,
S. 35)

Die Ebene der Beziehung ist die des Dialogs. Das Wesen des Diaoges
macht das Wort aus. Dieses ist mehr als nur ein Instrument, das den Dialog
mdglich macht. Laut Freire begegnet man im Wort zwei Dimensionen: der
Reflexion und der Aktion in so radikaler Interaktion, dass eins nicht auch nur
teilweise geopfert werden kann, ohne dass die andere Dimension darunter
leidet. Ein wirkliches Wort ist demnach immer gleichzeitig Praxis. Worte
werden zu leerem Geschwétz, zu blof3em Verbalismus, wenn sie ihrer Akti-
onsdimension beraubt sind. Andererseits wird das Wort zu blofem Aktio-
nismus, wenn die Reflexion vernachléssigt wird. Ein wirkliches Wort sagen
heil¥ aso, die Welt zu verwandeln. So wird der Diadlog zur existentiellen
Notwendigkeit.

Dieser Dialog setzt laut Freire Liebe zu Welt und Mensch voraus.

"Liebeist zugleich die Begriindung des Dialogs und der Didlog selbst. Er
ist darum zwangdaufig die Aufgabe verantwortlicher Subjekte und kann
in einem Verhdltnis der Herrschaft nicht existieren. Herrschaft offenbart
die Pathologie der Liebe: den Sadismus im Beherrschenden und den Ma-
sochismus im Beherrschten. Weil Liebe ein Akt des Mutes und nicht der
Furcht ist, ist sie Verpflichtung gegeniiber anderen... Wenn ich nicht die
Wt liebe, wenn ich nicht das Leben liebe, wenn ich nicht die Menschen
liebe, kannich nicht in den Dialog eintreten.” (Freire, 1973, S. 73)

Der Dialog grindet sich nach Freire auf Liebe, Demut, Glauben und Hoff-
nung und ist eine horizontale Beziehung, aus der Vertrauen entsteht. Der
Glaube, der nach Freire die Basis jeden Didogs darstellt, ist der Glaube an

den Menschen, an seine Macht, schopferisch zu sein, an seine Berufung
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"voller Mensch zu sein”, as Geburtsrecht fur ale (vgl. ebd., S. 74). Hoff-
nung wurzelt in der Unvollendetheit des Menschen, aus dem ein besténdiges
Suchen folgt, ein Suchen, das nur in Gemeinschaft vollzogen werden kann.

Ein zentraler Aspekt als Voraussetzung fiir den Dialog ist das kritische Den-
ken - ein Denken,

"das die unltdiche Solidaritét zwischen Welt und Mensch entdeckt, das
deren Spaltung nicht zul&3t, das die Wirklichkeit as Prozef3 begreift, als
Transformation und nicht al's statische Grof3e - ein Denken, das sich nicht
vom Handeln 16st, sondern fortwéhrend in die Zeitlichkeit eintaucht, oh-

ne Furcht vor den damit verbundenen Risiken. (ebd., S. 75)

Der Didog erfordert einerseits kritisches Denken und erzeugt es anderer-
seits.

Der Mensch als Wesen mit Bewusstsein

Bewusstsein ist ein zentraler Begriff in Freires Padagogik. Es ist seiner Defi-
nition nach Methode im allgemeinsten Sinne des Wortes. Seine fundamenta
le Eigenart it die Intentionalitét, ein "Weg auf etwas zu". Indem Menschen
durch Reflexion und Aktion zu Erkenntnis der Realitdt gelangen, entdecken
sie sich selbst als Schopfer. Der Mensch ist mittels seines Bewusstsains in
der Lage, aus der Natur heraus zu treten und sie zu transzendieren. Das er-
mdglicht ihm, die Welt a's ein von ihm getrenntes Objekt zu betrachten und
sich gleichzeitig als Tell davon zu erkennen. Freire unterscheidet verschie-
dene Stufen des Bewusstseins. Die erste Stufe, das ,, semi-intransitive Be-
wusstsain® ist ein Stadium, indem der Mensch seine Existenz lediglich er-
trégt und die Welt von quas magischen Kréften gelenkt erlebt (Freire, 1977,
S. 23). Dieses Bewusstsein findet man in der ,, Kultur des Schweigens* vor.
Das zweite Stadium ist das ,naive transtive Bewusstsein® (ebd., S. 24).
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Probleme werden zwar als solche identifiziert und angegangen. Man gibt
sich jedoch mit undifferenzierten Erklérungen zufrieden und die Transitivitét
als ,fragender Riickblick auf die eigene Redlitét” bleibt instabil (vgl. Mad-
che, 1995, S. 132). In dieser Phase ist die Gefahr des Fanatismus gegeben.
Im dritten Stadium erreicht der Mensch ein , kritisches transitives Bewusst-
sein® (Freire, 1977, S.24): In kritischer Wahrnehmung der Wirklichkeit er-
kennt er sie und wagt auch unerprobte Moglichkeiten. Dieses Bewusstsein
zeichnet sich durch Offenheit fir Neues, Bereitschaft zur Uberpriifung und
Revidierung von Erklarungen und Ubernahme von Verantwortung aus.

Kritische Trangtivitét des Bewusstsains entspricht ,,den durchldssigen, inter-
rogativen, bewegten und dialogischen Formen des Leben..." (Freire, 1977, S.
24)

Es ist kein endgltiges Stadium sondern verbleibt in der Vorléufigkeit und
impliziert eine suchende und fragende Haltung.

Freires Erziehungsziel

Erziehung ist immer Parteinahme. Ziel von Erziehung ist laut Freire die Bil-
dung eines , kritischen transitiven” Bewusstseins, das es ermdglicht, sich re-
flektierend und strukturierend aus der eigenen Welt zu erheben.

Der Bildungsbeqriff bei Freire

Lernen ist fur ihn Leben. Bildung und Erziehung hat ihren Sinn in der Er-
schlieffung der Realitét in ihrer Entwicklung und Verdnderung. Der Mensch
soll dadurch fahig werden, aktiv an diesem Prozess mitzuwirken. Bildung
soll as Ermutigung dienen, sich als aktiver Teil der Welt zu erkennen und
mit den Mitmenschen in einen Dialog zu treten. Der Mensch soll sich als
Subjekt begreifen lernen, das sich seiner Freiheit bewusst ist und in der
Hoffnung lebt. Bildung ist ein Erkenntnisakt, der durch Reflexion von Erfah-

327



rungen, die aus Handlungen gewonnen werden, geleistet wird.

Freire hat ein Moddll entwickelt, in dem der Lehr- und Lernprozess dialek-
tisch verlauft und sich zwischen Entdecken, Erkennen und Handeln bewegt.
Laut Freire entwickelt sich der Mensch Uber die personliche Wahrnehmung
und den Austausch mit seinen Mitmenschen und seiner Umwelt. Die Spra
cheist fir ihn das zentrale Lernmittel.

Ein Wort zu verstehen, bedeutet, es in seinem Kontext wahrzunehmen und
dazu bewusst Stellung zu beziehen. Die Sprache hilft dem Menschen, seine
Fahigkeit zur Transzendenz und seine Identitét zu entfalten.

"Im geistigen Prozess der Versprachlichung der Welt kann er Uber die
zeitlichen und réumlichen Grenzen seines Daseins hinausgehen und sich
in andere Situationen gedanklich hineinversetzen, damit in gewisser Wel-
se die ganze Welt begreifen, beeinflussen und veréndern." (Mé&dche,
1995, S. 111 ).

Dieses erweiterte etymologische Versténdnis des Worts ist Freires Grundla
ge fir die Alphabetisierungsmethode. Uber das Wort erschlieft sich dem
Menschen die eigene Welt, die als individuelle Wahrnehmung und darauf
aufbauende Konstrukte immanent ist. Dieser Bewusstseinsbildungsprozess
ist die VVoraussetzung fir Kommunikationsféhigkeit und aktive Teilnahmein
der Wet. Es geht um die Verknipfung von individuellen und sozialen Ein-
flussen.

Freire definiert , befreiende Erziehungsarbeit” als Erkenntnisakt, nicht als
Ubermittlung von Informationen.

»Der Lehrer ist nicht 1&nger blof der, der lehrt, sondern einer, der selbst
im Dialog mit den Schiilern belehrt wird, die ihrerseits, wéhrend sie be-
lehrt werden, auch lehren. So werden sie miteinander fur einen Prozef3
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verantwortlich, in dem alle wachsen.” (Freire. 1973, S. 65)

Mit der so genannten ,,problemformulierenden Methode® (Freire, 1973, S.
65) entwickeln die Menschen die Kraft, kritisch die Weise zu begreifen, in
der sie in der Welt existieren. Sie lernen die Welt nicht as statische Wirk-
lichkeit, sondern als eine Wirklichkeit im Prozess, in der Umwandlung, zu
sehen. Obwohl die dialektischen Beziehungen der Menschen zur Welt unab-
héngig davon existieren, wie bzw. ob diese Beziehungen begriffen werden,
S0 ist es dennoch so, dass die Form der Aktion, die Menschen wahlen, zu
einem grof3en Mal3 davon abhangt, wie sie sich selbst in der Welt begreifen.

»Die problemformulierende Bildung begriindet sich auf Kreativitét und
stimuliert echte Reflexion und Aktion auf die Wirklichkeit, womit sie der
Berufung des Menschen als Wesen antwortet, das nur echt ist, wenn es
forschend und in schopferischer Veranderung tétig ist. In summa: die
Bankiers-Theorie und —Praxis as lehrende und fixierende Macht vermag
nicht, den Menschen a's historisches Wesen anzuerkennen, wahrend die
problemformulierende Theorie und Praxis des Menschen Geschichtlich-
keit zum Ausgangspunkt nimmt.” (ebd., S. 68)
Freires padagogische Konzeption
Freire begann 1947 mit der Alphabetisierungsarbeit in Slums und Landarbei-
tersedlungen Brasiliens. Am Anfang seiner padagogischen Arbeit stand der
Schock: Die Entdeckung der "Kultur des Schweigens' (Freire, 1977, S. 30,
Ful3note). Damit bezeichnet er den Umstand, dass die Masse des landlichen
Proletariats und der Slumbewohner in den Stédten Lateinamerikas sich als
nahezu bildungsunfdhig erwiesen. Wohimeinende Alphabetisierungskam-
pagnen scheiterten an der Lernhemmung, am fehlenden Emanzipationswil-
len. Die Menschen schienen also weder fahig noch bereit zur Selbstbestim-

mung und Freiheit. Fir den Padagogen Freire fid hier eine Grundentschei-
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dung: Die Apathie der Unterdriickten ist immer schon eine Folge der Unter-
driickung. Es erfolgt eine innere Unterwerfung vor der Ubermacht durch die
Unterdrickten und dies fuhrt dazu, dass diese sich as "nichtig” sehen und
dass alles, was sie erfahren zur immer neuen Bestétigung ihrer Nichtigkeit
fuhrt: Armut, Unwissenheit, Fremdbestimmung, Not. Freire kritisert das
Ubliche pédagogische Verfahren as "Bankiers-Konzept der Erziehung"
(Freire, 1973, S. 57 ff). Hier gilt Erkenntnis als eine Gabe des Wissenden an
den Unwissenden. Erziehung wird zum "Akt der Spareinlage”. Die krestive
Kraft wird laut Freire minimiert oder vernichtet und die Leichtglaubigkeit
wird stimuliert. Das ,,Bankiers-Konzept* beruht darauf, dass eine Spaltung
zwischen Mensch und Welt besteht: der Mensch ist nur in der Welt, aber
nicht mit der Welt oder mit anderen. Er ist nur Zuschauer, nicht Schopfer
(ebd., S.58f).

Freire verfolgte zwei Ziele, die seiner Ansicht nach diaektisch miteinander
verschrankt sein miissen: Bewusstseinsbildung und Alphabetisierung als Ak-
te der Befreiung. Der vorab zu untersuchende Programminhalt der Bildungs-
arbeit ist in der Realitét der Menschen und ihrer Sichtweise darauf zu finden.
Freire bezeichnet diesen Komplex a's,, thematisches Universum® (ebd., S. 79
f). Die Methodologie der Untersuchung dieser Themen muss bereits dido-
gisch angelegt sein, um die ,, generativen Themen®, die sich daraus ergeben
zu entdecken, wie auch um die Wahrnehmung der Menschen beztiglich die-
ser Themen zu férdern ebd., S. 80). Nicht die Menschen sind Objekt der Un-
tersuchung, sondern ihre

»Denksprache, mit der Menschen sich auf ihre Wirklichkeit beziehen, die
Ebenen, auf denen sie ihre Wirklichkeit begreifen, und ihre Sicht der
Wit, in der sieihre generativen Themen finden.” (ebd., S. 80)

Diese Themen sind konkreter Ausdruck eines Komplexes von Konzepten,
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Hoffnungen, 1deen, Werten und Herausforderungen und Hindernissen einer
Epoche. Sie implizieren antithetische Themen, die auf anstehende Aufgaben
hinweisen. Sie enthalten , Grenzsituationen”, sprich Situationen, in denen
Menschen in ihrer Fretheit beschrénkt sind (ebd., S. 84). Die Aufgaben, die
darin enthalten sind, erfordern nach Freire ,, Grenzakte® (ebd., S. 85). Sie
sind notwendig, um neues Bewusstsein zu entwickeln. Um zu einem kriti-
schen Versténdnis der Wirklichkeit zu kommen, muss der Ausgangspunkt
revidiert werden. Eine Gesamtschau des Zusammenhangs ist notwendig, um
daraufhin die konstitutiven Element voneinander loszul 6sen. Mit Hilfe dieser
Andyse soll eine klarere Auffassung des Ganzen erreicht werden. So kon-
nen Fragmente der Redlitét in ihrer dialektischen Wirkung und in ihrem Zu-
sammenspiel begriffen werden. Die kritische Analyse erméglicht eine neue
kritische Haltung gegenliber , Grenzsituationen. Da die Reditd as un-
durchdringlich und abgeschlossen erlebt wird, ist der Weg der Abstraktion
notwendig — Kodierung und Dekodierung. Die Kodierung erfolgt durch die
Représentation der Situation mit einigen ihrer kongtitutiven Elemente, wel-
che in Interaktion sind. Die Dekodierung besteht darin, diese kodierte Situa-

tion kritisch zu analysieren.

Kern seiner Methodik sind also drel ineinander verflochtene Einzelmetho-
den: Situationsanalyse, die Freire , thematische Untersuchung® nennt, didak-
tische Aufarbeitung der Lernstoffe, die aus der Untersuchung der so genann-
ten , generativen Themen® entstehen und die Alphabetisierungsmethode, die
aus Techniken der Kodierung und Dekodierung besteht (ebd., S. 84 ff). In
Kulturzirkeln werden Gruppendiskussionen abgehaten, in denen die Teil-
nehmer Uber existenziell bedeutsame Themen sprechen. Ausgangspunkte
sind also konkrete aktuelle Situationen. Daraus werden ,, generative Themen*
herausgearbeitet. Diese stellen die Basis fur Problemstellungen dar, die nach
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Antworten verlangten.

74.1.2 Bewertung

Es ist ein Wagnis, den Versuch zu unternehmen, Freires Konzeption als
Vorbild fur Elternbildung vorzuschlagen. Paulo Freire war Befreiungspéda
goge. Er bezeichnete sich selbst as Wissenschaftler. In seiner wissenschaft-
lichen Rolle wurde er alerdings immer wieder kritisiert. Es ist nicht nur sei-
ne Sprache, die seiner Konzeption die wissenschaftliche Legitimation zu
verwehren droht. Seine Ausfiihrungen bauen teilweise auf menschlichen
Grundwerten auf, die von ihm nicht weiter hinterfragt oder begriindet wer-
den.® |hm wurde vorgeworfen, in eklektizistischer Weise sich verschiedener
geisteswissenschaftlicher Ansétze und Methoden bedient zu haben, die er
mit seiner Lebenserfahrung verbunden hat. Hierzu ist zu sagen, dass es Frei-
re nicht um eine neue Erziehungstheorie, sondern um einen Befreiungs- und
Humanisierungsprozess ging. Sein erklartes Ziel war die Demokratisierung
Brasiliens und die Befreiung der Unterdriickten. Sein Fokus war die Praxis
und er nahm die Theorie explizit in ihren Diendt.

Er hat sich das Recht herausgenommen, Theorie und Praxis radikal zu ver-
schrénken. Es zeichnet sein Werk aus, dass er sich im Bewusstsein der Vor-
laufigkeit, der Unschéarfe und Unvollkommenheit seines Konzeptes in die
Praxis wagte. Er riskierte damit, sich sowohl in der Praxis als auch bei Theo-
retikern angreifbar zu machen,. Dies war ihm u. a. aufgrund seines Men-
schenbildes mdglich. Die Theorie, die er aufstellte, hat den ausschliefdichen

& Die Begriffe Liebe, Demut und Glauben und Hoffnung bei spielsweise stehen im Zentrum
seiner Begriindungen.
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Zweck, Menschen mittels Alphabetiserung zu einem kritisch-transitiven
Bewusstsein zu ermutigen. Bewusstsein ist fur ihn ein Weg ,,auf etwas zu”.
Erkenntnis konstituiert sich in den Beziehungen zwischen Mensch und
Welt. Diese Beziehungen bewirken Verdnderung und die Erkenntnis ver-
tieft sich in diesem Prozess. Bewusstsein ist also ein Erkenntnisakt, der die
Redlitdt schrittweise enthillt. Deshalb machte es auch Sinn fur ihn, den
Menschen innerhalb des Bildungsprozesses im Dialog auf Augenhthe zu
begegnen. Diese Grundhdtung ist m. E. ein zentraler Grund fir seinen Er-
folg.

Seine Methode ist subjektorientiert. Sie kennt keine Schwachen, denen ge-
holfen werden muss und die somit wahrend des Bildungsprozesses immer in
der Position der Bedirftigen verbleiben. Die Methode erkennt die Betellig-
ten von Anfang an al's Subjekte an.

Er kann aus zweierlel Griinden als Vorbild dienen. Zum einen ist m. E. die
Art des Vorgehens sinnvoll. Seine Methode trégt die Ziige der Ziele bereits
in sich. Bewusstseinshildung in Kombination mit Alphabetisierung hat den
Menschen erméglicht, im Zuge des Lesen und Schreibenlernens zunehmend
ein kritisches Bewusstsain ihrer Lebenssituation zu erhalten und hat ihnen
die Mdglichkeit aufgezeigt, sich selbst als Handelnde einzubringen. Freires
Konzept ist eindeutig politisch motiviert. Es geht mir hier nicht in erster Li-
nie um Adaption oder Ubertragung seiner Methode. Abgesehen davon, dass
Elemente daraus in diesem Zusammenhang interessant sind, sehe ich den
grolten Gewinn darin, der Logik seiner Methode zu fol gen.

Der zweite Grund ist inhaltlicher Art. Die Kategorien, die Freire anwendet,
sind fur den Bereich , Arbeit in der Familie* anwendbar und relevant. In den
Kategorien begegnen uns die Ziele wieder, die fir gelingende Elternschaft

und gelingende Erziehung und Sozialisation nétig sind: Selbstentfaltung,
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Selbstbewusstsein, Sozialfahigkeit, Leistungsbereitschaft und Bereitschaft,
Verantwortung zu tibernehmen.

Im Folgenden werde ich den Versuch unternehmen, die Relevanz und Uber-
tragbarkeit der einzelnen Kategorien aufzuzeigen. Ich habe Kategorien iden-
tifiziert, die ich fur die Konzeption der ,, Reflexiven Elternbildung® alsrele-
vant betrachte: ,Kultur des Schweigens®, Bewusstsein, Dialog, Einheit von
Aktion und Reflexion sowie Methodik.

LKultur des Schweigens®

Freire findet die ,Kultur des Schweigens' in Brasilien vor (Freire, 1977, S.
30). Er definiert diese as eine Gruppe von Menschen, die in ihrer Realitét
leben, Uberleben, ohne diese zu reflektieren, ohne ein , kritisch-transitives
Bewusstsein® entwickelt zu haben. Deshalb ist es ihnen auch nicht mdglich,
ihre existentiellen Probleme und deren Ursachen zu benennen, geschweige

denn zu verandern.

Viele Eltern leben ohne kritisch-transitives Bewusstsein bezliglich ihrer Fa-
milienarbeit, und zwar sowohl, was die gesellschaftliche Bedeutung und
damit auch Verantwortung ihrer Arbeit, als auch was das personliche Selbst-
bewusstsein beziiglich der Elternrolle betrifft. Die bundesdeutsche Realitét
des Familienlebens hat, wie an anderer Stelle ausgefihrt, vor allem ,, Mitter”
in die Isolation gefihrt. Die anspruchsvolle Arbeit, Kinder zu erziehen und
zu versorgen, wird als selbstversténdliche und kaum beachtete , Nebenbet&-
tigung" betrachtet. Das Gelingen wird als selbstversténdlich vorausgesetzt.
Deshalb finden die oft bis an, bzw. Uber die Belastungsgrenze gehenden Le-
benssituationen von ,,Mttern” hinter verschlossenen Tiren statt. Es wird
nicht nur kaum Uber die Belastungen gesprochen. Vielmehr werden die
Probleme von den ,, M ittern” selbst meist al's personliches Versagen ange-
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sehen, was in der Beratungspraxis héufig auftrat. Meines Erachtens ist die
»Kultur des Schweigens* a's Kategorie fur die Lebenssituation vieler , Mit-
ter in der Familie passend.

»Dementsprechend muf3 der Ausgangspunkt immer beim Menschen im
"Hier und Jetzt" sein, das die Situation kongtituiert, in der er unterge-
taucht ist, aus der er sich erhebt und in die er eingreift. Nur indem er von
dieser Situation ausgeht - die sein Versténdnis davon bestimmt -, kann er
sich in Bewegung setzen. Um dies in echter Weise zu tun, darf er seinen
Zustand nicht als schicksalshaft und unwandelbar betrachten, sondern nur
als begrenzend - und darum als herausfordernd.” (Freire, 1973, S. 69)

Bewusstsein

Freires "conscientizacdo" kann hier Modell sein. Er sieht Bewusstsein im
weitesten Sinne des Wortes as Methode. Jeder Bildungsakt soll auch be-
wusstseinshildend sein. Diesen Aspekt hat er erfolgreich in die Tat umge-
setzt und er kann deshalb als Vorbild dienen, auch wenn die Voraussetzun-
gen und Wege in diesem Themenkomplex und in diesem Land sicher anders
sind als in Lateinamerika. Freire hat der Bewusstseinshildung eine zentrale
Rolle eingerdumt. Ich schlief3e mich seiner Einschétzung an, dass ein , kriti-
schestrangitives® Bewusstsein notwendig ist, um aktiv am gesellschaftlichen
L eben teilnehmen zu kénnen. Bewusstseinshildung ist also auch die zentrale
Kategorie im Bereich Elternbildung. Wie an mehreren Stellen ausgefihrt,
muss die Stdrkung der Elternkompetenzen mit Bewusstseinshildung einher-
gehen, um wirksam werden zu kénnen. Aullerdem ist die Vorbildfunktion
von Bedeutung. In dem Mal3, in dem Eltern Bewusstsein von sich selbst
und von der Lebendage, in der sie sich befinden, bilden, wirken sie als VVor-
bild fur ihre Kinder. Das ist im Zeitater der Individudiserung, in dem

Selbstverantwortung und bewusste Lebensfiihrung unabdingbar sind, ein
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bedeutsamer Aspekt.

Dialog
»Nur der Dialog, der kritisches Denken erfordert, ist auch in der Lage,
kritisches Denken zu erzeugen.” (Freire,1973, S. 76)

Elternbildung, die Eltern in ihrem Selbstbewusstsein strken will, muss das
dialogische Moment aufgreifen, damit die Lernsituation auf Augenhdhe
gtattfinden kann. Anderenfalls wird die Schwécheposition, in der Eltern sich
latent befinden, verstarkt. Aul3erdem bewirkt der Dialog mit den Eltern, dass
diese ihre eigenen Themen wirklich in den Lernprozess einbringen kénnen.
Sonst besteht die Gefahr, dass Elternbildung einseitig vom Bedlrfnis des
Kindes aus konzipiert und durchgefiihrt wird. Der Lerngegenstand kann im
konstruktivistischen Sinne jedoch nur durch die Individualiserung und Via
bilitét der Themen zum anschlussféhigen Lerninhalt werden (vgl. Kapitel
1.3).

Einheit von Aktion und Reflexion

Der Mensch ist nach Freire ein Wesen der Praxis. Seine Aktivitét besteht aus
Aktion und Reflexion. Er betont, dass Praxis nicht in zwei Stufen gespalten -
Reflexion als erste Stufe und Aktion als zweite Stufe. Aktion und Reflexion
spielen sich gleichzeitig ab. Auch kritische Reflexion ist Aktion. Ich schlief2e
mich dieser Einschétzung an. Meines Erachtens ist dieser Aspekt fr Eltern-
bildung von grof3er Bedeutung. Zum einen ist es notwendig, die Spaltung
zwischen Erziehungshandeln der Eltern und Reflexion der Experten aufzu-
heben. Zum anderen zeichnet sich die Arbeit in der Familie durch ein hohes
Mal3 an Handlungsbedarf — und tempo aus, der geprégt ist von schnell wech-
selnden Situationen, die oft vdllig unvorhersehbar sind. Es Uberwiegt des-
halb die Praxis mit dem Schwerpunkt "Handeln", sprich Aktionismus. Der
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Lebensalltag mit Kindern ist auch in einem Ausmal? kréfteraubend, dass
héufig weder Zeit noch Energie zu mobilisieren scheinen, die Arbeit zu re-
flektieren. Deshalb ist es sinnvall, diese Kategorie einzufiihren. Elternbil-
dung kann dann den Reflexionsaspekt der Arbeit anregen und gewahrleisten.

Methodik

Die drei methodischen Schritte, Situationsanalyse (,thematische Untersu-
chung"), didaktische Aufarbeitung der Lernstoffe, die aus der Untersuchung
der so genannten ,,generativen Themen® entstehen und die Techniken der
Kodierung und Dekodierung kénnen fiir den Kontext ,, Elternfortbildung®
adaptiert werden. Esist notwendig, ,,generative Themen* aufzugreifen und
dafiir zu sorgen, dass eine Abstrahierung vom Konkreten moglich wird,
um so die immanenten Themen und Probleme besser erkennen und effektiv
bearbeiten zu kénnen.

Die , problemformulierende Methode" greift den Lebensdlltag der Beteilig-
ten auf. Anhand der konkreten eigenen Erfahrungen entsteht Bewusstsein
von immanenten Mustern und Bedingungen. Diese Methode erscheint mir
geeignet, Eltern zu ermutigen, selbst Wege zu finden, wie sie ihre Erzie-
hungsziele erreichen kdnnen. Ein vertieftes Bewusstsein der eigenen Situati-
on fuhrt Eltern darauf hin, einen eigenen Erziehungsstil zu entwickeln.

7.41.3 BubersdialogischesPrinzip

Im Folgenden werde ich Aspekte aus Bubers Schrift ,,Ich und Du* vorstel-
len, in der er seine Sichtweise vom Wesen des Dialogs erortert (Buber
1995). Es erscheint mir sinnvoll, hdufig den Originaltext zu verwenden, da
er es in besonderer Weise versteht, seine Gedanken in Sprache umzusetzen.
Esist ein philosophisches und, vor alem des dritten Teiles wegen, auch ein
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religionsphilosophisches Werk. Mit dieser Schrift ist es ihm gelungen, be-
reits 1923 das Thema ,Dialog” einem grofien Publikum nahe zu bringen.
Entstanden ist es unter dem Schock des ersten Weltkriegs.

Buber definiert Wirklichkeit so, dass sie sich in der Beziehung er6ffnet und
nicht von vornherein vorliegt. Wirklichkeit ist aso zugéanglich tber Bezie-
hung. Er entwickelt nun zwei Grundweisen, in denen Beziehung stattfindet
und nennt sie ,Zwel Grundworte”. Es sind keine Einzelworte, sondern zwei
Wortpaare: Ich-Du und Ich-Es, wobel statt Es auch Er oder Sie eingesetzt
werden kann.

» Wenn Du gesprochen wird, ist das Ich des Wortpaars Ich-Du mitgespro-
chen. Wenn Es gesprochen wird, ist das Ich des Wortpaars Ich-Es mitge-
sprochen. Das Grundwort Ich-Du kann nur mit dem ganzen Wesen ge-
sprochen werden. Das Grundwort Ich-Es kann nie mit dem ganzen We-
sen gesprochen werden. Es gibt kein Ich an sich, sondern nur das Ich des
Grundworts Ich-Du und das Ich des Grundworts Ich-Es.” (ebd., S.31)

Das Grundwort Ich-Du

»Der Zweck der Beziehung ist ihr eigenes Wesen, das ist: die Bertihrung
des Du. Denn durch die Bertihrung jedes Du rihrt ein Hauch des ewigen
Lebensunsan.” (ebd., S. 61)

»Wer Du spricht, hat kein Etwas zum Gegenstand. Denn wo Etwas ist, ist
anderes Etwas, jedes Es grenzt an anderes Es, Esist nur dadurch, dass es
an andere grenzt. Wo aber Du gesprochen wird, ist kein etwas. Du grenzt
nicht. Wer Du spricht, hat kein Etwas, hat nichts. Aber er steht in der Be-
ziehung.“ (ebd., S. 4 1)

Buber grenzt die zwei Beziehungsweisen als Begegnung gegen Erfahrung
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ab. Er nennt drei Sphéren, in denen Beziehung sich ereignet: Das Leben mit
der Natur, das Leben mit den Menschen und das Leben mit der geistigen
Wélt. In jeder der drel Sphéren ist sowohl die Begegnung als auch die Erfah-
rung moglich.

»Wie die Melodie nicht aus Tonen sich zusammensetzt, der Vers nicht
aus Wortern und die Bildsdule nicht aus Linien, man muss dran zerren
und reilen, bis man die Einheit zur Vielheit zubereitet hat, so der
Mensch, zu dem ich Du sage. Ich kann die Farbe seiner Haare oder die
Farbe seiner Rede oder die Farbe seiner Giite aus ihm holen, ich muss es
immer wieder; aber schon ist er nicht mehr Du....Solang der Himmel des
Du Uber mir ausgespannt ist, kauern die Winde der Ursachlichkeit an
meinen Fersen, und der Wirbel des Verhéngnisses gerinnt. Den Men-
schen, zu dem ich Du sage, erfahreich nicht. Aber ich stehe in Beziehung
zu ihm, im heiligen Grundwort. Erst wenn ich daraus trete, erfahre ich
ihn wieder. Erfahrung ist Du-Ferne. Beziehung kann bestehn, auch wenn
der Mensch, zu dem ich Du sage, in seiner Erfahrung es nicht vernimmt.
Denn Du ist mehr, as Es weil3. Du tut mehr, und ihm widerfahrt mehr,
als Es weil3. Hieran langt kein Trug: hier ist die Wiege des Wirklichen
Lebens.” (ebd., S.9f)

Begegnung ist immer unmittelbar und ganzheitlich, es gibt zwischen Ich und
Du keine Begrifflichkeit, kein Vorwissen und keine Phantasie. Gegenwart
exigtiert nur insofern, und ist erlebbar, als es,, Gegenwartigkeit, Begegnung,
Beziehung* gibt.

~Gegenwart ist nicht das Flichtige und Voriibergleitende, sondern das

Gegenwartende und Gegenwéhrende.” (ebd., S. 13)
Nach Buber ist Ich-Werdung nur in der Begegnung maglich:
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“Die Einsammlung und Verschmelzung zum ganzen Wesen kann nie
durch mich, kann nie ohne mich geschehen. Ich werde am Du; Ich spre-
chend werde ich Du. Alles wirkliche Leben ist Begegnung.” (ebd., S. 11
f)
Soist fur Buber auch das Kind existenziell auf Begegnung angewiesen. Sei-
ner Ansicht nach liegt das Ungeborene nicht nur im Mutterschol3, sondern
auch im ,, Schol3 der grofien ,,Mutter”: der ,,ungeschieden vorgestaltigen Ur-
welt” (ebd., S. 25). Mit der Geburt [6st es sich von beiden und taucht in die
Wt ein. Diese muss es sich aneignen, ,,erschauen, erhorchen, ertasten, er-
bilden". Das Kind muss ihr begegnen. Er spricht von einer ,,Urspriinglich-
keit des Beziehungsstrebens'.

»ES ist eben nicht so, dass das Kind erst einen Gegenstand wahrnghme,
dann etwa sich dazu in Beziehung setzte; sondern das Beziehungsstreben
ist das erste, die aufgewdlbte Hand, in die sich das Gegenliber schmiegt;
die Beziehung zu diesem, eine wortlose Vorgestalt des Dusagens seine
zweite; das Dingwerden aber ein spétes Produkt, aus der Zerschneidung
der Urerlebnisse, der Trennung der verbundnen Partner hervorgegangen —
wie das Ichwerden. Im Anfang ist die Beziehung: als Kategorie des We-
sens, als Bereitschaft, fassende Form, Seelenmodel; das Apriori der Be-
Ziehung; das eingeborene Du.” (ebd., S. 27)

Anfanglich ist der ,Kontakttrieb* (nur als Bedirfnis, zu bertihren) zu beo-
bachten. Bald kommt der ,, Urhebertrieb” (Bedirfnis, Dinge synthetisch, o-
der, fals dies nicht gelingt, analytisch durch Zerreif3en und Zerlegen herzu-
stellen) hinzu (ebd., S. 28). Beide sind dadurch bestimmt, dass das ,,eingebo-
rene Du*, die Gegensaitigkeit, sich auswirkt. Das Kind tritt in Beziehung mit
der Welt und eignet sie sich dadurch an. Die Entwicklung der kindlichen

Seele hangt mit der Entwicklung des Verlangens nach dem Du zusammen,
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mit den Erfillungen und Enttduschungen dieses Verlangens.

Nach Buber kénnen diese Phénomene nur verstanden werden, wenn man bei
der Betrachtung bedenkt, dass sie kosmisch-metakosmischen Ursprungs
sind: Das kleine Kind verlasst die ,,ungeschieden vorgestaltige Urwelt” lang-
sam, indem es sich durch das Eingehen von Beziehungen in die Welt hinein-
entwickelt. Das |ch-Bewusstsein entsteht also am Dul.

Das Grundwort Ich-Es

Das Reich des Es ist das Reich der Erfahrung (nicht als Abgrenzung zu Aus-
gedachtem, sondern zu Begegnung) und des Gebrauchs. Der Mensch nimmt
sich aus der Ganzheit der Begegnung heraus und stellt sich so der Welt ge-
genuiber.

Ich nehme etwas wahr, ich fihle etwas, ich will etwas — diese Tétigkeiten
haben immer Etwas zum Gegenstand. Da die Erfahrung im Menschen ist
und nicht zwischen ihm und der Welt, hat der Erfahrende in diesem Moment
keinen Anteil an der Welt.

»Das Ich des Grundworts Ich-Es, das Ich also, dem nicht ein Du gegen-
Uber leibt, sondern das von einer Vielheit von , Inhalten” umstanden i<,
hat nur Vergangenheit, keine Gegenwart. Mit anderm Wort: insofern der
Mensch sich an den Dingen gentigen 183, die er erféhrt und gebraucht,
lebt er in der Vergangenheit, und sein Augenblick ist ohne Présenz. Er
hat nichts als Gegensténde; Gegensténde aber bestehen im Gewesensain.
... Gegenstand ist nicht die Dauer, sondern der Stillstand, das Innehalten,
das Abbrechen, das Sichversteifen, die Abgehobenheit, die Beziehungs-
losigkeit, die Présenzlosigkeit.” (ebd., S. 13)

Die Es-Wet hat im Gegensatz zur Du-Welt einen Zusammenhang in Raum
und Zeit. Der Mensch ist hier in der Lage, zu ordnen, zu koordinieren. Er
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nimmt die Dinge, Eigenschaften, Vorgdnge um sich herum wahr. Er grenzt
ab, misst, vergleicht. Die Wt erscheint dann einigermal3en zuverléssg, sie
hat Dauer und Dichte, ist Uberschaubar und gegliedert. Man kann sich tiber
sie versténdigen, aber sie bleibt fremd und es ist nicht mdglich, anderen in
ihr zu begegnen.
»Die Du-Momente erscheinen in dieser festen und zutréglichen Chronik
als wunderliche lyrisch-dramatische Episoden, von einem verfihrenden
Zauber wohl, aber gefahrlich ins AuRerste reilRend, den erprobten Zu-
sammenhang lockernd, mehr Frage als Zufriedenheit hinterlassend, eben
unheimlich, und eben unentbehrlich. Da man aus ihnen doch in ,die
Welt* zurtickkehren muss, warum nicht in ihr verbleiben? Warum das
Gegenlbertretende nicht zur Ordnung rufen und in die Gegenstandlich-
keit heimsenden? Warum, wenn man nun einmal, etwa zu Vater, Weib,
Geféhrten, Du zu sagen nicht umhin kann, warum nicht Du sagen und Es
meinen? Den Laut Du mit den Lautwerkzeugen hervorbringen heifdt ja
beileibe noch nicht das unheimliche Grundwort sprechen; ja, auch ein
verliebtes Du mit der Seele fllstern ist ungeféhrlich, solange man nur
ernstlich nichts anderes meint als: erfahren und gebrauchen.” (ebd., S. 34)

In der Es-Wdt waltet die Ursichlichkeit. Jeder physische oder psychische
Vorgang gilt as verursacht und verursachend. Dieser Umstand ist fur das
wissenschaftliche Ordnen von grof3er Bedeutung. Fir Buber ist das Grund-
wort Ich-Es nicht grundsétzlich abzulehnen. Er bewertet die beiden Grund-
weisen des,, In der Welt seins’ nicht. Nach Buber ist es nicht moglich, nur in
der Gegenwart, in der Du-Welt zu leben, da es den Menschen verzehren
wirde. Dagegen ist es moglich, ausschliefdich in der Es-Welt zu | eben.

»Man braucht nur jeden Augenblick mit Erfahren und Gebrauchen zu ful-

len, und er brennt nicht mehr. Und in alem Ernst der Wahrheit, du: ohne
342



Es kann der Mensch nicht leben. Aber wer mit ihm allein lebt, ist nicht
der Mensch.” (ebd., S. 34)

Die Erfahrungswelt hat laut Buber die Tendenz, wie die Materie zu wuchern,
wenn der Mensch sie walten lésst. Entscheidend ist, féhig zu sein, aus der
Es-Welt immer wieder in die Welt der Beziehung zu treten. Fretheit bedeutet
hier, beide Erlebnisweisen zu kennen, und sich zwischen ihnen entscheiden

Zu kdnnen.

Nach Buber ist der Geschichte des einzelnen Menschen wie auch der ganzen
Menschheit gemeinsam, dass die EsWelt zunimmt. Jede Kultur, die unter
dem geschichtlichen Einfluss anderer Kulturen steht, Ubernimmt in einem
bestimmten Stadium die Es-'Welt jener, entweder in dem sie es unmittelbar
oder mittelbar empféngt. Die Technisierung und Differenzierung der Gesdll-
schaft vergroliert die Es-Welt. Die Aushildung der Féhigkeiten zu Erfahrung
und Gebrauch der Welt kann zur Minderung der Beziehungskraft des Men-
schen filhren. Letztere ist jedoch die Kraft, die es Menschen ermdglicht, im
Geist zu leben.

,Geg ist Wort. Und wie die sprachliche Rede wohl erst im Gehirn des
Menschen sich worten, dann in seiner Kehle sich lauten mag, beides aber
sind nur Brechungen des wahren Vorgangs, in Wahrheit ndmlich steckt
die Sprache nicht im Menschen, sondern der Mensch steckt in der Spra-
cheund redet ausihr, - so alesWort, so aller Geist. Geist ist nicht im Ich,
sondern zwischen Ich und Du. Er ist nicht wie das Blut, das in dir kreist,
sondern wie die Luft, in der du atmest. Der Mensch lebt im Geist, wenn

er seinem Du zu antworten vermag.” (ebd., S. 37)

Ausgangspunkt fir Erziehung ist fir Buber die These, dass die Menschen-
seele viefdltig ist und nicht auf ein einziges Uredlement reduzieren werden

kann. Er spricht von der ,,Polyphonie der menschlichen Innerlichkeit”, in-
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nerhalb derer keine Stimme auf eine andere zurtickzufthren ist. Vielmehr ist
sie nur im Zusammenklang erlebbar (vgl. Buber, 2005, S. 17). Zwei Bedirf-
nisse des Kindes stehen in diesem Kontext im Mittelpunkt: Zum einen ist
dies das Bedirfnis, , Subjekt des Produktionsvorgangs‘ zu sein, ein so ge
nannter , Urhebertrieb”, der selbsténdig und unableitbar ist (vgl. Buber,
2005, 15). Dieser Urhebertrieb ist ein Bedirfnis nach Teilhabe an der Welt
durch eigene Aktivitét. Der Mensch aul3ert sich der Welt. Er entgegnet der
Welt, aber er begegnet ihr noch nicht. Der Urhebertrieb ist somit Vorausset-
zung fir das Kind, an der Welt teilzuhaben, aber er fihrt nicht dazu. Dazu
kommt ein weiteres Bediirfnis, das Buber den ,, Trieb nach Verbundenheit*
nennt (ebd., S. 20). Hier muss laut Buber Erziehung einsetzen. Erziehung
bedeutet firr ihn, den Kréften des Urhebertriebes zu begegnen. Der Mensch
als Urheber ist einsam und unverbunden. Das Kind bringt Dispositionen und
Fahigkeiten, die Welt aufzunehmen, mit. Im Tétigsein, im Herstellen von
Dingen, lernt das Kind die Welt as Objekt kennen. Der Subjektaspekt erhel It
sichihm jedoch nur in der Begegnung. Diese bewirkt, dasseine,, Audese der
wirkenden Welt durch den Menschen® (ebd., S. 24) stattfindet. Buber ver-
letht der Audese der Welt, die ein Erzieher dem Kind entgegenbringt, eine
entscheidende Wirkungsmacht. Die Welt zeugt also quasi im Individuum die
Person.

Das oft deklarierte Zidl, dass Erziehung die schdpferischen Kréfte zu Entfal-
tung bringen solle, hélt Buber fir falsch. Dies it s. E. eine Voraussetzung
fur Erziehung. Man ist geneigt, die Fretheit, die eigenen Kréfte zu entfalten,
als Gegenpol von Zwang zu betrachten. Aber laut Buber ist der Gegenpol
von Zwang nicht Freiheit sondern Verbundenheit.

»vom Schicksal, von der Natur, von den Menschen gezwungen werden:
der Gegenpal ist nicht, vom Schicksal, von der Natur, von den Menschen
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frel, sondern mit ihm, mit ihr, mit ihnen verbunden und verbiindet sein;
um dies zu werden, muss man freilich erst unabhéngig geworden sein,
aber die Unabhéngigkeit ist ein Steg und kein Wohnraum. Freiheit ist das
vibrierende Zinglein, der fruchtbare Nullpunkt. ...Freiheit in der Erzie-
hung, das ist Verbundenwerdenkdnnen. Sie ist nicht zu entbehren und in
sich nicht zu verwenden; ohne sie gerét es nicht, aber auch durch sie
nicht; sieist der Anlauf zum Sprung, das Stimmen der Geige. (ebd., S.
26f)

Das Gegensatzpaar in der dffentlichen Diskussion war laut Buber ,,Macht-
wille und Eros* (ebd., S. 30). Der , alte" Erzieher war vom Machtwillen be-
setzt, um die Werte der Welt im Kind zu verankern und zu erhalten. Als
Prinzip der Neuen Erziehung galt ,Eros’. Buber Stellt Eros gegen Liebe.
Eros ist Wahl aus Neigung, ist ,Menschen genief3en wollen®, ist Begeiste-
rung. Er stellt fest, dass weder Machtwillen noch Eros Prinzipien der Erzie-
hung sein kénnen.

Er thematisert die Enttraditionaliserung as epochaen Vorgang bereits
1953 und begriindet damit die Wandlung des Erzieherischen. Der , ate” Er-
Zieher war nicht vordergriindig machtwillig, sondern Tradent und Gewahr-
leister der Fortfihrung der Tradition. Er vertrat dem Kind gegentiber die
Wt inihrer Geschichtlichkeit.

»Er warf die Wertein das Kind oder zog esinsie (ebd., S. 30)

In der heutigen Zeit, in der laut Buber der Individualitdtsaspekt zunehmend
zu Ungunsten des Gemeinschaftsaspektes betont wird, werden ale tberlie-
ferten Bindungen auf den Prifstand gestellt. Er betont, dass an die Stelle der
mit vielen Geschlechtern geteilten VVerantwortung, der Anlehnung an Gesetz
und Weisung, die ganz personliche Verantwortung tritt. VVerantwortung be-

deutet fir ihn ,Zwiesprache". Wir lassen uns berUhren, ,,anreden” von Be-
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reichen des Lebens, das heil¥, wir sind in Beziehung mit ihnen. Fir diese
uns anvertrauten Bereiche oder Beziehungen antworten wir und Gben damit
» Verantwortung“. So muss Erziehung heute Begleitung des Kindes sein, die
zunehmend Verantwortung Ubernimmt und damit personhaft einsam wird.
Die Bereitschaft zur Verantwortung des Erziehers fir den ihn anvertrauten
zu Erziehenden darf nicht der Sympathie oder Antipathie unterworfen sein.
Sieist keine Wahl aus Neigung. Der Erzieher wahlt den Z6gling nicht, son-
dern findet ihn vor. So verlangt das Erzieherische Askese.

Buber prégt den Begriff der Umfassung. Er grenzt den Begriff der Umfas-
sung gegen den Begriff der , Einfihlung® ab. Einfihlung bedeutet, sich in
etwas oder jemanden hineinzuversetzen und damit die eigene Konkretheit
auszuschalten. Umfassung bedeutet das Gegentell: Erweiterung der eigenen
Konkretheit, vollkommene Présenz der Wirklichkeit. Sie beinhaltet folgende
Elemente: Ein Verhdltnis zweier Personen zueinander, ein von beiden ge-
meinsam erfahrener Vorgang, an dem mindestens eine der beiden tétig parti-
Zipiert, und das Faktum, dass diese Person den gemeinsamen Vorgang
zugleich von der anderen Seite aus erlebt, ohne etwas von der gefiihlten Rea
litét des eigenen Tétigsein einzublilZen.

Es ist nach Buber nicht notwendig und auch nicht sinnvoll, diese Gebérde
der Umfassung stdndig zu vollziehen. Tritt Sie in einer Beziehung auf, bzw.
wird vollzogen, ist diese Beziehung laut Buber davon bestimmt und gepréagt.
Er definiert Dialog als ein Verhdtnis zweler Personen, das in geringerem
oder htherem Mal3 von dem Element der Umfassung bestimmt ist. Dialog
zeigt sich zwar in Gespréchen, baut sich jedoch nicht daraus auf. Vielmehr
ist das Element der Umfassung konstituierend. Fir die Erziehung gilt, dass
die Geste der Umfassung einseitig ist. Der Erzieher umfasst den Zégling.
Umgekehrt ist dies nicht der Fall.
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74.14 Bewertung

In einer Dissertation von 2008 wirken die Worte Bubers als Stilbruch. Ich
habe dennoch bewusst viele Zitate aufgenommen. Bubers Sprache zeichnet
sich nicht nur durch eine grof3e Dichte, Prégnanz und Poesie aus. Seine
Sprache ist auch Programm. Buber war Sozialphilosoph, aber auch Religi-
onsphilosoph. Esist mir wichtig, aufzuzeigen, dassin der Erziehungswissen-
schaft die Grenze zu Philosophie und Theologie flief3end ist. Bubers Ausfiih-
rungen weisen auf den spirituellen Aspekt der Erziehung hin. Im Rahmen
der vorliegenden Arbeit kann ich diesen Aspekt nicht fokussieren. Ich werde
ihn jedoch an verschiedenen Stellen ansprechen, um der Komplexitét des
Themas,, Erziehung von Kindern* gerecht zu werden (vgl. Kapitel 4.1.3).

Buber hat in Deutschland einen entscheidenden Beitrag dafiir geleistet, dass
das diaogische Prinzip in die 6ffentliche Diskussion und in die Wissenschaft
Einzug gehalten hat. Er geht noch weliter as Freire, indem er den philosophi-
schen und religionsphil osophischen Aspekt des Dialogs fokussiert. Er analy-
siert und bewertet den Akt des Dialogs, den Dialog selbst. Damit definiert er
die Qualitét der Beziehungen, wéahrend Freire den soziologischen und politi-
schen Aspekt des Diaogs, die Wirkung des Dialogischen fokussiert. Buber
geht es vorwiegend um den Einzelnen.

Schon deshalb verdient Bubers Werk, hier erwahnt zu werden. Seine Aktua-
litét begriinde ich jedoch auch mit seinen Ausfiihrungen Uber Kindererzie-
hung, die bisher weitgehend unbeachtet geblieben sind — unverdientermalien.
Buber hat bereits 1953 darauf hingewiesen, dass sich die Aufgabe und Ori-
entierung des Erziehers im Zuge der Individuaisierung verdndert hat. Kin-
dererziehung stellt durch diesen epochalen Prozess neue, komplexere An-
spriiche an den Erzieher. Nicht die Anpassung an die Gruppe und die Fort-

fuhrung der Tradition alein ist das Ziel von Kindererziehung. Es ist vom
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Erzieher in gleichem Mal3e gefordert, die Individualitét des Kindes entfalten
zu helfen. Anpassung an die Gruppe und Entfaltung der eigenen Individuai-
tét snd zwei Pole, in der sich die beiden Basisbedirfnisse ,, Autonomie* und
»Verbundenheit* spiegeln (vgl. Kapitd 3.1.1.3). Zwischen diesen beiden
Polen und in der sich entwickelnden Spannung findet Erziehung statt.

Fir das Konzept der ,, Reflexiven Elternbildung® ist Bubers Ansatz von Be-
deutung. Buber definiert den Dialog als Willensakt. Didogische Begegnung
ist Bedingung fiir die Entwicklung des Menschen und fir seine Fahigkeit zur
Transzendenz. Er geht davon aus, dass die Entwicklung des Einzelnen un-
trennbar gekoppelt ist an die diaogische Beziehung zu einem anderen. Per-
sonliche Entwicklung bzw. Entfaltung wird dadurch ermdglicht, dass der
Einzelne in einer dialogischen Beziehung zu einem anderen Menschen steht
—,der Mensch wird am Du zum Ich* (vgl. Buber, 1995, S. 28). Dies gilt im
Besonderen auch fur die Entwicklung des Kindes. Erziehung wir damit als
ein Akt der Beziehung definiert. Damit das Kind seine Identité und Indivi-
dualitét entfalten kann, braucht es einen Erzieher an seiner Seite, der esin
dialogischer Weise begleitet. Folgt man seiner Annahme, wird deutlich, dass
Kindererziehung eine anspruchsvolle Aufgabe ist. Hier ist Bowlbys bin-
dungstheoretischer Ansatz anschlussféhig und wird insofern differenziert, as
durch die Kategorie ,Diadlog" der Qualitdt der Beziehung vom Erwachsenen
zum Kind Aspekte hinzugefiigt werden.

Buber fiihrt auch aus, dass die Selbsterziehung des Erziehers notwendig ist.
Sieorientiert sich in radikaler Weise an den Beduirfnissen des Kindes, dieein
Erzieher im Vollzug der dialogischen Beziehung, d. h. mittels der Geste der
Umfassung herausfindet. Diese Sichtweise ist riskant, Uberlésst sie doch dem
Erzieher mit seinen Einschdtzungen sowie Interpretationen die Definition
dessen, was das Kind braucht. Hier wird deutlich, dass es fiir die Begleitung
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von Kindern Instrumente braucht, die einerseits Selbsterziehung und ande-
rerseits Bewusstsein fur die Entwicklungsbediirfnisse des Kindes fordern.

Esware m. E. sinnvoll, Uberlegungen zur Kategorie , Umfassung* as einem
Aspekt des Dialogs anzustellen und zu prifen, ob er in eine Definition von
Mitterlichkeit und Véterlichkeit integriert werden kann.

Aus Bubers ,Didogischem Prinzip* wéhle ich die Kategorie ,Dialog*. Sie
ist m. E. fur die Konzeption der , Reflexiven Elternbildung” in zweierlel
Weise relevant. Zum einen ist die Bedeutung und das Wesen von Dialog fir
die Entwicklung des Kindes Inhalt der Fortbildung. In Impulsreferaten kann
die Bedeutung der Beziehung zwischen Erzieher und Kind thematisiert wer-
den. Zum anderen ist das ,,Diaogische Prinzip* fur die Struktur der Eltern-
bildung selbst erforderlich. Diaogische Begegnung und Austausch zwischen
Eltern kdnnen die Entwicklung der Einzelnen férdern.

7.4.2 Konzept , Reflexive Elternbildung®
7421 Zieleder ,Reflexiven Elternbildung*
Stérkung von Handlungs- und Reflexionskompetenz
Erkenntnisgewinn
Ermutigung
Zeitgemdl3e Definition von Elternschaft
Anerkennung der Tétigkeit als Arbeit
Entwicklung professionellen Bewusstseins

Selbgtreflexivitédt bezlglich der professionellen Handlungen und ihrer
Begriindung
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Stérkung des Selbstwertgefiihls
Gesdllschaftliche Anerkennung der Familienarbeit

Entwicklung neuen Bewusstseins fr die gesellschaftliche Bedeutung von
Familienarbeit

7.4.2.2 Struktur der ,Reflexiven Elternbildung®

»Reflexive Elternbildung” ist in Seminarform aufgebaut. Es gibt einen Se-
minarleiter. Es wird as , Elternfortbildungsseminar” bezeichnet. Es hat in
der Regel eine Dauer von 2 Stunden. Die Teilnehmerzahl ist nicht begrenzt.
Eine solche ist nicht notwendig, da die Gesamtgruppe zeitweise in Klein-
gruppen unterteilt wird. Das Elternbildungsseminar besteht aus folgenden
Elementen: Impulsreferat, Einzelreflexion, Teamberatung und Abschluss
runde im Plenum. Der Seminarleiter legt vorab ein Thema fest. Die Themen
werden laufend aus der Elternbildungspraxis rekrutiert. Es ist fir die inhalt-
liche Ausgestaltung von Impulsreferat und Einzelreflexion wichtig, dass der
Seminarleiter darlber informiert ist, wer das Seminar besucht. Dies ge-
schieht im kurzen Gespréch vorab oder mittels kurzer schriftlicher Anmel-
dung, wobel die Mativation sowie die vordringlichen Fragen und Themen,
die der Teilnehmer/die Teillnehmerin mitbringt, erfragt werden.

Impulsreferat

Der Seminarleiter hdlt ein Impulsreferat von ca. 20 Minuten zum Themen-
komplex ,, Familienarbeit” aus den Bereichen Pédagogik, Philosophie, Sozio-
logie, Medizin, Psychologie und Politik. Die Seminargruppe nimmt als gan-
ze Gruppe am Impulsreferat teil. Das Impulsreferat ist inhaltlich und sprach-
lich bewusst anspruchsvoll gehdten, soll aber teilnehmerorientiert sein. Es
soll ein Akt des Innehaltens und somit Basis fir Reflexion im Elternalltag
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sein und fundiertes Hintergrundwissen im Sinne von Maodernisierungswissen
vermitteln.

Einzelreflexion

Im Anschluss an das Impulsreferat folgt eine Phase der Einzelreflexion von
ca 15 Minuten. Sie dient dazu, die Aspekte, die im Impulsreferat entwickelt
wurden, mit der eigenen Lebenssituation zu verkniipfen. Dies ist m. E. ein
wichtiger Moment in der Elternfortbildung. Die Eltern lagern die Informati-
onen nicht passiv ein, sondern werden angeregt, ihre eigenen Themen zu
entdecken und zu bearbeiten. Dies entspricht der konstruktivistischen Sicht-
weise, dass Lernen individualisiert ist. Jeder entdeckt seine relevanten The-
men selbst und formuliert danach die Lernziele. Das Thema muss als an-
schlussfahig identifiziert werden. In der Einzelreflexion wird nicht gespro-
chen. Die Eltern haben die Moglichkeit, sich Gedanken zu machen und evtl.
aufzuschreiben. Dann folgt eine aktive Phase, in der die Eltern die Méglich-
keit haben, selbst eine Kodierung ihres Themas vorzunehmen. Es werden
hierfir verschiedene kreative Methoden angewendet, z. B. Kollagen oder
Malen. Ich habe damit Freires Methode der Kodierung aufgegriffen und mo-
difiziert. Es gibt keine Koordinationsgruppe wie bei Freire, welche die rele-
vanten Themen aufsucht und vorbereitet, sondern die Eltern selbst kodieren
intuitiv einen Ausschnitt ihrer Lebenssituation. Die Dekodierung erfolgt
dann anschlief?end allein oder mit Hilfe der Gruppe. Das heild, es besteht
keine Verpflichtung, das Produkt der Krestivitdt in der Gruppe zu zeigen
oder zu besprechen. Die Erfahrung ist, dass die meisten Eltern ihre Bilder
nicht 6ffentlich machen, sondern unkommentiert mit nach Hause nehmen.
Viele berichten jedoch, dass sie von ihrem Bild bertihrt waren und es zuhau-
se Anregungen fiir neue Gedanken geliefert habe. Manche Eltern nutzen die-
ses Bild auch als Grundlage fur die Teamberatung und sind interessiert an
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Interpretationen aus der Gruppe.

Ein weiteres Element der modifizierten Kodierung besteht darin, dass nach
Bedarf und Passung Elemente aus der Kunst eingesetzt werden. ,, Generative
Themen® kdnnen so kodiert werden, z. B. in Gedichten, Prosatexten oder
Bildern. Dies bedeutet eine Verdichtung und Abstrahierung, die zu kresti-
vem kritischen Denken anregt. Dieses Element wird zwischen Impul sreferat
und Einzelreflexion gesetzt.

Teamberatung

In der dritten Phase des Elternfortbildungsseminars wird die Gesamtgruppe
in Kleingruppen von ca. 4 — 7 Personen aufgeteilt. Das Prinzip der Teambe-
ratung ist folgendes:

Einzelne Mitglieder haben die Méglichkeit, eigene Erziehungs- oder Selbst-
erziehungsfragen einzubringen und sich beraten zu lassen, mit dem Zidl,
Antworten und/oder Lésungen zu entwickeln. Die beteiligten Gruppenmit-
glieder treten a's Experten auf und stehen der jewelligen Person as Berater
zur Verfigung. Es ist wichtig, dass die Expertenrolle eingenommen bzw.
gelibt wird. Das bedeutet, dass darauf zu achten ist, dass die Eltern, welche
die Expertenrolle innehaben, von ihrer eigenen Betroffenheit moglichst
weitgehend abstrahieren. Die Kleingruppenarbeit dauert ca. 70 Minuten. Die
Teamberatung ist klar strukturiert. Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass
die Struktur einzuhalten ist. Der Teamberatungsgruppe liegt ein Leitfaden
vor, an dem sie sich orientiert. Die Kleingruppe einigt sich darauf, wer in
diesen 70 Minuten die Moglichkeit erhdlt, die eigene Erziehungsfrage einzu-

bringen.
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Feedback im Plenum

Zum Abschluss werden die Themen, die im Rahmen der Teamberatung zur
Sprache kamen, im Plenum kurz vorgestellt, ohne jedoch auf die beteiligte
Person zu verweisen. Es besteht dann die Méglichkeit fur , blitzlichtartiges'
Feedback zum Seminarverlauf.

7.4.2.3 Bezug der Strukturelemente der ,, Reflexiven Elternbildung” auf die
relevanten Konzeptionen

Bezug auf das Konzept von Freire

Das Konzept , Reflexive Elternbildung® soll der , Kultur des Schweigens'
entgegen gesetzt werden. Die bereits beschriebene Isolation des Elternteils,
der ,bei den Kindern zuhause bleibt* (eine anachronistische und dennoch
immer noch Ubliche) Umschreibung der Familienarbeit), soll durch Eltern-
fortbildung aufgehoben werden. Stattdessen soll ein Ort geschaffen werden,
an dem die ,Kultur des Schweigens’ in eine ,, Expertenkultur” verwandelt
werden kann.

Freires erklértes Ziel von Erziehung, hier der Erziehung der Erzieher, ist die
Bildung eines , kritischen transitiven” Bewusstseins, das es den Eltern er-
madglichen kann, reflektierend und strukturierend in ihre Welt einzuwirken.
Kritisches trangitives Bewusstsein entsteht u. a. durch anspruchsvolle Infor-
mation, die so aufbereitet ist, dass der Teillnehmer se verstehen kann. Ein
bedeutsames Zidl von , Reflexiver Elternbildung” ist das neue Bewusstsein
vom Expertentum der Eltern. I1ch gehe davon aus, dass Eltern dieses entwi-
ckeln, wenn sie nicht mit Ratschldgen und Rezepten versorgt werden, son-
dern die Chance erhalten, in die Denkwelt der Kindererziehung eintauchen
konnen und Einblick in deren Komplexitét erhalten. Das Impulsreferat ist im
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Kontext von Reflexion, dem Element der Einzelreflexion, angelegt. Konsum
von Information alein reicht nicht aus, sie bleibt auerlich. Reflexion frei-
lich muss dann, will man im Freireschen Sinne konzipieren, wiederum mit
Praxis verknipft werden. Deshalb ist die Teamberatung als néchster Schritt
zur Praxis angelegt.

Nach Freire ist die Intentionalitdt des Menschen, ,,auf dem Weg" zu sein,
eine seiner zentralen Eigenarten. Indem Eltern durch Reflexion und Aktion
zu Erkenntnis gelangen, entdecken sie sich nach Freire as Schdpfer. In dem
Begriff , Schopfer” liegen zwei Aspekte: die Kreativitdt und das Bewusstsein
von Macht. Folgt man Freires Logik, so ist die Fahigkeit zu Kreativitét ver-
bunden mit der Féhigkeit zur Reflexion. Das Impulsreferat ist aso durch
seine reflexionsfordernde Wirkung auch gleichzeitig eine Beféhigung zu
Handeln, ja zu kreativem Handeln, quasi eine , Erméchtigung”. Erméchti-
gung der Eltern scheint mir, wie bereits ausgefihrt, ein zentrales Moment zu
sein, will man Kompetenz und Erfolg in der Familienarbeit erreichen.

Freires Konzept ist radikal subjektorientiert. Diese Sichtweise ist bedeutsam
fur die Konzeption von Elternbildung. Meine These, dass Elternkompetenz
und gesellschaftliche Wertschdtzung von Elternschaft in Korrelation steht
zur Neubewertung der Elternschaft als Expertentum braucht in der Umset-
zung einen subjektorientierten Ansatz. Das heif¥, dass Eltern von der ersten
Minute der Elternbildung an als Subjekte, as Eigner des Bildungsprozesses
im konstruktivistischen Sinne, angesprochen werden.

Freire hat dem Didog eine hohe Bedeutung zugemessen. Er fordert einen
Didog, der kritisches Denken erfordert, da nur ein solcher in der Lage i<,
kritisches Denken zu erzeugen. Diese Forderung setze ich im Impul sreferat
um, das kritisches Denken anregt und auch notwendig macht. In der Team-

beratung wird der Dialog dann realisiert.
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Praxis ist nach Freire die Einheit von Reflexion und Aktion. Er betont, dass
Praxis nicht gespalten werden kann. Fir ihn ist kritische Reflexion auch Ak-
tion. Elternschaft ist haufig aktionistisch. Reflexion findet wenig statt. Die
erwahnte Spaltung zwischen Erziehungshandeln und Reflexion der Experten
kann aufgehoben werden, wenn Eltern zu kritischer Reflexion angeleitet
werden. Dies muss in dialogischer Form gtattfinden, da nur dann gewéahrleis-
tet ist, dass Eltern fahig werden, kritisches transitives Bewusstsein zu entwi-
ckeln.

Freires ,problemformulierende” Bildung ist geeignet, um bel Eltern die
Entwicklung von , kritischem transitiven* Bewusstsein fir ihre Lebenssitua
tion und die immanenten Themen zu férdern. Seine Methode habe ich an-
satzweise umgesetzt. Die Situationsanalyse, Freires ,, Thematische Untersu-
chung“ wird im Diskurs vorgenommen. Daraus werden ,generative The
men” abgeleitet, die als Basis fur die Impulsreferate dienen. Zentrales Mo-
ment der Methode ist die stAndige Zusammenarbeit mit Eltern. Jedes Semi-
nar bietet am Ende Raum fur die Themensuche mit Eltern. Auch die Ele-
mente werden zur Diskussion und zur Disposition gestellt. Die Forschungs-
frage ,,Was brauchen Eltern, um selbstbewusst und kompetent ihre Arbeit
leisten zu koénnen?* wird laufend gestellt. Eltern werden als Subjekte der
Forschung einbezogen und bestimmen den Prozess. Aktion, d. h. der konkre-
te Ablauf und Vollzug der Seminare ist dialektisch verschrankt mit Reflexi-
on, d. h. der Diskussion Uber Wirkungsweise und Ergebnis der Seminare.
Somit ist das Elternbildungskonzept immer vorl&ufig und wird im Diskurs
modifiziert.

Die Methode der Kodierung ist sinnvoll, um Reflexion, Analyse und Bil-
dung von Bewusstsein anzuregen und um Aktionismus zu verhindern. Es hat
sich herausgestellt, dass Innehalten und Perspektivenwechsdl als Elemente
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von Reflexion sehr effektiv sind, um das padagogische Handeln zu beleben
und neue Impulse zu ermdglichen. Kodierung und Dekodierung bieten hier
die Mdglichkeit, zu abstrahieren, die eigenen Aspekte in neuen bzw. anderen
Kontexten zu wieder zu erkennen und dadurch Lernprozesse zu initiieren.

Bezug auf das,, Dialogische Prinzip* von Buber

Durch die Geschichte der Erziehungswissenschaft zieht sich die Frage nach
transzendenten und spirituellen Aspekten der Kindererziehung wie ein roter
Faden. Ich halte es fir sinnvoll, diese Frage auch heute zu stellen. Meine In-
tention ist es nicht, eine Antwort zu geben, sondern vielmehr im Respekt vor
den ernsthaften Uberlegungen erziehungswissenschaftlicher Ansitze vorhe-
riger Generationen und angesichts der verbleibenden Rétsel des menschli-
chen Lebens die Moglichkeit oder auch Wahrscheinlichkeit der Existenz
transzendenter und spiritueller Aspekte der Kindererziehung einbeziehen
(vgl. Kap. 3.4.1.3).

Bubers Ausfihrungen tber den Prozess der Erziehung sind trotz der alter-
timlich anmutenden Sprache u. a. deshab aktudll, da fir ihn der Akt der Er-
Ziehung ein Akt der Beziehung ist (vgl. Kapitel 4.2). Indem ich Bubers Aus-
fuhrungen Uber Erziehung und Beziehung in meine Konzeption einbeziehe,
nehme ich nicht nur in Kauf, dass hiermit der Reflexionsfluss durch seine
»Sperrige” Sprache und Gedanken gestort wird. Esist mir vielmehr sogar ein
Anliegen, dieses Element der ,, Sperrigkeit” einzusetzen. Anstol3 zu nehmen
an seiner Einsatigkeit und im heutigen Sinne wenig wissenschaftlichen
Vorgehensweise und sich mit seinen Gedanken auseinander zu setzen, kann
eine Debatte und evtl. einen Perspektivenwechsel anregen. Dies ist m. E.
fruchtbar in der Diskussion tiber die Frage, was Kinder brauchen. Sein ,, Dia-

logisches Prinzip* und seine Ausfiihrungen Uber Kindererziehung und hier
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vor allem die von ihm beschriebenen Anforderungen an den Erzieher bieten
somit inhaltlich Substanz und Diskussionsstoff fur die Impulsreferate.

Bubers Definition und Deutung von ,,Didlog” hat ist Grundlage fir das Ele-
ment ,, Teamberatung” fir das Konzept , Reflexive Elternbildung” einzuset-
zen. Teamberatung kondtituiert sich u. a. aus dem Grundelement ,,Dialog”.
Nach Buber ertffnet wirklicher Dialog einerseits Individuen den Zugang zu
ihrer Realitét. Andererseits bietet Dialog die Chance zur Selbsterziehung und
Entwicklung. Die Teamberatung ist m. E. eine geeignete Form, den dialogi-
schen Austausch zu erméglichen.

7.4.3 Didaktische Reflexion aus systemisch-konstr uktivistischer
Sicht

Im didaktischen Ansatz des Konzepts ,Reflexive Elternbildung* spiegeln
sich die Prinzipien Sieberts zum didaktischen Handeln in der Erwachsenen-
bildung wider (vgl. Kap. 1.3). Im Folgenden wird eine Auswahl dieser Prin-
Zipien kurz skizziert und in Bezug zum Konzept gesetzt (vgl. Siebert, 2006,
S. 93 ff).

Zielgruppenorientierung

Die Arbeit mit Zielgruppen ist ein Charakteristikum der Erwachsenenbil-
dung. Sie beinhaltet ein didaktisches Konzept, das davon ausgeht, dass die
Zielgruppe aufgrund einer dhnlichen Lebenssituation spezifische gemeinsa-
me Bedirfnisse aufweist. Aus konstruktivistischer Sicht ist Zielgruppenori-
entierung die Reflexion des Lehrenden dartiber, dass jede Zielgruppe en
Kongtrukt ist. Digenigen, welche die Zielgruppe definieren, klassifizieren
Menschen in Gruppen und betonen bestimmte Merkmale, wéhrend andere

vernachldssigt werden. Dies ist aus didaktischen Griinden sinnvoll, muss je-
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doch im Blick behalten werden. Metakommunikative, reflexive Phasen fur
die Lehrenden sind notwendig, die es ermdglichen, eigene Zuschreibungen
immer wieder zu Uberprifen. Zielgruppen neigen zu Selbstbestétigung. Die-
ser Aspekt as affirmativer und stdrkender Effekt ist notwendig und sinnvoll.
Siebert spricht von ,beschitzender* Bildungsarbeit in einem relativen
Schonraum (Siebert, 2006, S. 99). Esist jedoch wichtig, hier die Balance zu
halten zwischen Affirmation und Herausforderung. Diese kann von den Leh-
renden durch Gegensteuern bewirkt erreicht werden. Lernen an Erfahrungen
ist ein wichtiger didaktischer Ansatz. Der Lernprozess darf sich jedoch nicht
im Erfahrungsaustausch erschopfen.

Im Kontext der , Reflexiven Elternbildung” hat die Zielgruppenorientierung
eine besondere Bedeutung, da davon ausgegangen wird, dass das Selbstbe-
wusstsein vieler Eltern beztiglich ihrer Kompetenzen und der gesellschaftli-
chen Anerkennung ihrer Arbeit eher gering ist. Die Bewertung von Eltern-
schaft im Konstrukt ,, Elternschaft” der , Reflexiven Elternbildung” orientiert
sich an den konsensféhigen Einschdtzungen der Bundesregierung, diein den
letzten Familienberichten zum Ausdruck kommen (vgl. Kap. 5.5.1 und Kap.
5.6). ,Reflexive Elternbildung” soll, wie ausgefiihrt, neben der Kompetenz-
stdrkung auch zur Bildung eines ,kritischen transitiven Bewusstseins' der
Eltern beitragen (vgl. Kap. 7.4.1.1). Esist deshab forderlich, die immanente
Bewertung des Konstrukts ,, Elternschaft* sichtbar zu machen und damit zur
Bewusstseinshildung beizutragen. Dies kann in einer Einleitung vor dem
Impulsreferat geschehen, indem u. a. begriindet wird, warum die Seminare
der ,Reflexiven Elternbildung” unter der Rubrik , Fortbildung® angeboten

werden.
Teilnehmerorientierung

Die Teilnehmerorientierung grenzt sich nach Siebert von der Zielgruppen-
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orientierung dadurch ab, dass Zielgruppen als,, Sozialcharakter” (ebd., S. 99)
eine kollektive Basis haben. Teilnehmerorientierung verweist auf das Indivi-
duum mit seinen spezifischen Lerninteressen und psychischen Grundlagen.
Daher kann man davon ausgehen, dass diese beiden Orientierungen in einem
Spannungsverhdltnis stehen. Auch bei der Teillnehmerorientierung gilt das
konstruktivistische Paradigma, dass diese ein Konstrukt Uber ein Konstrukt
(Teilnehmerin) ist. Teilnehmerorientierung al's didaktisches Prinzip erfordert
von den Lehrenden die Bewusstmachung der inneren Bilder, welche sie von
den Teilnehmerlnnen haben und davon, welche eigenen Wiinsche und Be-
furchtungen sie haben. Die Selbstreflexion der Lehrenden beziglich ihrer
Selbst- und Fremdbilder gilt dementsprechend als Voraussetzung fur teil-
nehmerorientiertes didaktisches Handeln. Zid ist die ,,Passung” (ebd., S.
101), welche als Prozess zu sehen i, der stndig neu auszuhandeln ist. ,, Re-
flexive Elternbildung” wird diesem Anspruch gerecht, indem zum einen an-
tizipativ bei der Seminarplanung Informationen Uber die Adressaten ein-
holt und zum anderen partizipativ in Feedback-Runden regelméidig
Ruckmeldungen erbeten werden, die als Basis fir die Reflexion des Leh-
renden und die Passungsarbeit dienen. Siebert beschreibt die Probleme bei-
der Vorgehensweisen (vgl. ebd., S. 102 ff). Es ist einerseits oft nicht mdg-
lich, differenzierte Informationen tber die Teilnehmerinnen zu erhalten. U-
berdiesist auch die Auswertung desselben immer auch wieder ein Konstrukt
und damit héchstens a's Bemiihen um einen Anngherungswert zu sehen. Die
Rickmeldungen von Teilnehmerinnen kénnen andererseits auch nicht als
gesicherte Rickschlisse auf Qualitédt und Teilnehmerorientierung eines Se-
minars gelten, wie auch Wahl (2006) beschreibt. In einer Untersuchung zu
einem ,, Kontaktstudium Erwachsenenbildung” schétzten die Befragten ihren
personlichen Lerngewinn hoch ein. In ihrem beobachtbaren Verhalten zeig-
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ten sie jedoch wenige bis gar keine Effekte. Die subjektive Zufriedenheit
und der empfundene Lerneffekt einer Fortbildungsveranstaltung ist nach
Wahl kein , taugliches Mal3 fir deren Effektivitét hinsichtlich des zuriickge-
legten Weges vom Wissen zur nachhaltigen Handlungskompetenz* (ebd., S.
13). Teilnehmerorientierung bleibt somit ein stdndig neu auszubalancieren-
der Prozess der Passung, bei dem die Teilnehmerlinnen auch mit in der Ver-
antwortung stehen.

Selbstgesteuertes Lernen

Die Chancen und Grenzen von selbstgesteuertem Lernen sind abhangig von
lebensweltlichen und gesdallschaftlichen Kontexten. Siebert weist darauf hin,
dass aus konstruktivistischer Sicht selbstgesteuertes Lernen im Grunde eine
Tautologie ist. Menschen werden as autopoietische und selbstreferentielle
»Systeme” gesehen und lernen nur das, was fir diese relevant, anschlussfa&
hig und viabel ist. Dennoch ist es unbestritten, dass selbstgesteuertes Lernen
gefordert werden muss.

»Die Selbststeuerung des Lernens bezieht sich auf die Erkundung von
Lernbedirfnissen und Lernanforderungen, auf die Begriindung und Pr&
ziserung von Lernzielen, auf die ,, Eignungsprifung® von Lerngtilen und
Lerntechniken, auf die Auswahl von Lerninhaten und audiovisuellen
Medien, auf die Kontrolle des Lernfortschritts und der Lernschwierigkei-
ten.” (Siebert, 20006, S. 109)

Fir diese Entscheidungen brauchen Menschen Anregungen und Unterstiit-
zung. , Reflexive Elternbildung” kommt diesem Anspruch nach, indem im
Seminarverlauf zwar Orientierung im Verlauf geboten wird, die Bildung von
Bewusstsein fir Eigenverantwortung jedoch durch die reflexiven und dis-
kursiven Elemente geférdert wird. Fir Elternbildung ist dies m. E. von be-

sonderer Bedeutung, da die Zielgruppe ,, Eltern*, wie bereits ausgefihrt, auf-
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grund von starkem Orientierungsbediirfnis und mangelndem Selbstbewusst-
sein sich tendenziell eher passiv und konsumierend verhét.

Deutungsmusteransatz

Der Deutungsmusteransatz nimmt nach Siebert eine Schlisselstellung fir
eine Zielgruppen- und eine Teilnehmerorientierung ein (vgl. ebd., S. 112).
Aus konstruktivistischer Sicht ist die Realitét interpretierte Wirklichkeit und
die Lebenswelten sowie die Alltagstheorien bestehen aus Deutungen. Deu-
tungsmuster sind die ,, Skripts* (ebd., S. 113) unserer Wahrnehmung der Re-
alitét und ProblemlGsung. Sie umfassen Strategien. Arnold/Schifdler haben
den Ansatz ,Deutungdernen” as Voraussetzung fur nachhatiges Lernen
entwickelt. Deutungdernen definieren sie as eine ,, systematische, mehrfach-
reflexive und auf Selbsttétigkeit verwiesene Auseinandersetzung mit eigenen
und fremden Deutungen.” (Arnold/Schiifder, 2000, S. 316)

Zid ist es, die Teilnehmerinnen dabel zu unterstiitzen, ihre handlungdeiten-
den Deutungsmuster zu erkennen und gegebenenfalls zu differenzieren oder
zu verandern. Erwachsenenbildung muss daher mit Hilfe einer ,, Inszenierung
diskursiv-reflexiver Verfahren® (ebd., S. 322) und dem Angebot von alterna-
tiven wissenschaftlichen Deutungsangeboten an den Deutungsmustern der
Teilnehmerinnen ankniipfen. Die , Reflexive Elternbildung® versucht mit
den Strukturelementen ,, Impulsreferat” al's wissenschaftlichem Deutungsan-
gebot sowie dem reflexiven Element , Einzelreflexion® und der ,, diskursiv-
reflexiven” Teamberatung dem Anspruch gerecht zu werden, Deutungder-
nen zu ermdglichen.

Sprache

Siebert beschreibt die Sprache as Voraussetzung, dass Bildung méglich
wird (vgl. ebd., S. 116). Sprache ermdglicht dem Einzelnen, sich selbst und
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die Umstande seiner Existenz zu beschreiben. Dabel entsteht nach Matura:
na/Vareladie Moglichkeit zur Reflexion, zu Bewusstsein und damit auch die
Chance zur Transformation und Transzendenz (vgl. Kap.1.1 und Matura-
na/Varela, 1987, S. 221 ff)). Jeder hat seine eigenen , generativen Worter*
(Siebert, 2006, S. 124), die mit der Biografie des Einzelnen verwoben sind.
Kommunikation erméglicht es den Einzelnen (als autopoietische ,, Systeme')
mit anderen im ,gemeinsamen strukturellen Driften” (Maturana/Varela,
1987, S. 196) sich mit dem Ziel der Erhaltung und Anpassung des eigenen
Systems gegensaitig zu beeinflussen. Maturana/Varela beschreiben, dass,,im
Netzwerk der sprachlichen Interaktionen® (ebd., S. 250) das Selbst, das Ich
entsteht. Sprache ist eine V oraussetzung fr Selbstreflexion und fir den Aus-
tausch mit anderen, wobel beides dazu dient, Selbstbewusstsein und Ent-
wicklung zu beférdern. ,, Reflexive Elternbildung” hat den Anspruch, einer-
seits die Einzelnen in ihrem sprachlichen Bereich zu fordern und anderer-
seits der , strukturellen Koppelung®, der Interaktion mit den Grenzen und
Chancen der gegenseitigen Verstdndigung, angemessenen Raum zu geben.
Siebert empfiehlt, eine ,, nondirektive, undogmatische, vorsichtige Sprache®
(Siebert, 2006, S. 125).

Perspektivverschrankung

Perspektivitét ist ein Schliisselbegriff im Kongtruktivismus. Sie verweist auf
die , Beobachtungsrelativitdt menschlicher Erkenntnis® (ebd., S. 127). Jeder
Einzelne ist Beobachter mit seiner spezifischen Perspektive. Bewusstseins-
erweiterndes Lernen wird nach Siebert vor alem dadurch moglich, dass die
~reflexive Fahigkeit zur Beobachtung zweiter Ordnung* (ebd., S. 126) ent-
wickelt wird. Es werden so genannte ,, Differenzwahrnehmungen (ebd., S.
126) mdglich. Dies erfordert die ,, Perspektivverschrankung”, der deshalb ein
didaktischer Schllissel begriff ist.
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. Perspektivverschrankung” respektiert die interindividuellen Differen-
zen, ohne die Méglichkeit von Kommunikation und Koevolution zu ne-
gieren. Eine solche ,, Verschrankung” schérft den Blick fur Unterschiede
und fir Gemeinsamkeiten. Inklusiv statt exklusiv formuliert: mit der
Wahrnehmung von Unterschieden wachsen die Gemeinsamkeiten.”
(ebd., S. 127)

Im Konzept , Reflexive Elternbildung” wird versucht, diese Verschrankung
der Teilnehmerperspektiven zu fordern, indem Einzelreflexion und Gruppen-
reflexion sich abwechseln. Auch die Inhate der Impulsreferate sind immer
im Spannungsfeld zwischen ,, Autonomie ,, und ,,Verbundenheit* entfaltet.
Intendiert ist die Entwicklung eines Bewusstseins dartiber, dass es gemein-
same Lernziele und thematische Interessen gibt, die jeweils ganz individuell
bearbeitet und umgesetzt werden. Das gemeinsame Aufsuchen von ,, genera

tiven Themen"* (Freire) der Zielgruppe ist hier ein probates Mittel.
Inhaltlichkeit

Siebert unterscheidet zwischen Lerngegenstand und Lerninhalt. Der angebo-
tene Seminarinhalt muss in geeigneter Welise vom Gegenstand (Thema, das
noch aul¥erlich ist) zum Inhalt werden (Thema, das verinnerlicht wird). Hier
spielen Relevanz, Viahilitdt und Anschlussfahigkeit eine Rolle (vgl. Siebert,
2006, S. 135). In der , Reflexiven Elternbildung” wird zum einen die Rele-
vanz und Anschlussfahigkeit durch die zielgruppenorientierte Themenwahl
erreicht. ,, Generative Themen” (Freire) - im Diskurs mit den Teilnehmerln-
nen gewahlt - erhthen und differenzieren sténdig den Themenfundus. Zum
anderen dienen die diskurs- und reflexionsorientierten Seminarelemente da-
zu, selbstgesteuertes und bewusstsel nserweiterndes Lernen zu befordern, das
viabel und anschlussfahig ist.
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Metakognition

Im Mittelpunkt des vorliegenden Konzepts steht die Reflexion. Nach Siebert
ist ,reflexives Lernen* Selbstaufklarung und Selbstvergewisserung der Ler-
nenden, das Bewusstmachen eigener Bedirfnisse, Lernstérken und —
schwéchen, Lerngtile, Losungsstrategien und Lernwidersténde (vgl. Siebert,
2006, S. 138). Hier bietet sich das didaktische Konzept der ,, Metakognition®
an. Dies bedeutet, das,, Erkennen unseres Erkennens, ein Beobachten unserer
Beobachtungen* (vgl. ebd., S. 138). Sie wird im Konzept ,, Reflexive Eltern-
bildung“ gefordert, indem in den Seminaren die Chance zur ,Metakommu-
nikation" (ebd., S. 139) ertffnet wird. Selbstevaluation in Form von Einzel-
reflexion und Feedback am Ende des Seminars dienen als Zwischenschritte,
in denen der eigene Lernfortschritt sowie die Relevanz des Seminars reflek-
tiert werden konnen.

Handlungsrelevanz

Im Konzept ,, Reflexive Elternbildung” steht die Handlungsrelevanz an zent-
rader Stelle. Handlungskompetenz ist ein zentrales Zid von Elternfortbil-
dung. Wahl hat auf die Schwierigkeiten auf dem Weg vom , trégen Wissen
zum kompetenten Handeln* (Wahl, 2006) hingewiesen und ein Konzept zur
Gestaltung von innovativen Lernumgebungen entwickelt, die esermdglichen
sollen, Wissen in Handlungskompetenz zu tberfiihren (vgl. Wahl, 2006).
Diesem Gestaltungsanspruch kommt das Konzept ,, Reflexive Elternbildung®
in abgewandelter Form nach. Reflexive Lernschritte auf verschiedenen Ebe-
nen wechseln sich mit Praxisphasen (zwischen den Seminaren) ab. Wie Frei-
re erOrtert hat, befinden sich Aktion und Reflexion in einer untrennbaren dia-
lektisch verschrénkten Verbindung (Freire, 1973, S. 105).
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Humor

Die Einsicht im Konstruktivismus, dass jeder seine eigene Wirklichkeit kon-
struiert und ein autopoietisches, selbstreferentielles ,, System* ist, bringt not-
wendigerweise die Haltung der Gelassenheit hervor (vgl. Arnold/Siebert,
2006, S. 21). Diese ist eine Grundvoraussetzung fur die Entwicklung von
Humor. Humor ist eine Haltung, eine Art , heitere Gelassenheit” (Siebert,
2006, S. 167), die es ermdglicht, einen kleinen Schritt neben sich zu treten,
sich zu beobachten und Uber sich selbst zu l&cheln — d. h. sich und das Leben
nicht so ernst zu nehmen. Dafir braucht es ein ,,Gnadigsein® mit den
menschlichen Unzuldnglichkeiten. Humor ist ein ,,Bewusstsein der Kon-
struktivitét und Relativitét unserer Lebenswelt” (Siebert, 2003, S. 72).

»Humor in der Erwachsenenbildung ist ein ernstes Thema. Humor ver-
bunden mit einer Sensibilitét fir Komik und einer natirlichen (und nicht
inszenierten) Selbstironie ist eine Schllisselqualifikation didaktischen
Handelns.* (Siebert, 2006, S. 168)

Humor ist nach Siebert eine ,, pddagogische Kompetenz* (vgl. Siebert, 2003,
S. 72). So ist esin der Elternbildung zunéchst der/die Lehrende, der mit die-
ser Kompetenz wirksam werden kann. Die Kompetenz ,,Humor* wirkt in
doppelter Weise. Zum einen kann man davon ausgehen, dass eine humorvol-
le Seminarleitung eine angenehme und lernforderliche Atmosphére schafft.
Zum anderen ist Humor auch ein Aspekt der Wissensvermittlung. Fur Eltern
mit ihrer anspruchsvollen Aufgabe der Entwicklungsbegleitung von Kindern
ist der Humor m. E. eine Basiskompetenz. Er ist hilfreich zum einen bei der
Bewadltigung der Aufgabe und dient gleichzeitig auch als Vorbild fir das
Kind auf ihrem Weg in die Erwachsenenwelt. Das konstruktivistische Para
digma kann so vorgelebt und damit zur Option fur die Aneignung dieser

Haltung durch das Kind selbst werden.
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Im Konzept , Reflexive Elternbildung” zieht sich das Thema ,, Humor* wie
ein roter Faden durch die Prozesse. Das Impulsreferat sollte humorvoll und
damit geeignet sein, die Teilnehmerinnen dazu bringen, Uber den Elternall-
tag und Uber sich selbst zu I&cheln. Die Ironie als ,, didaktische Konkretisie-
rung des Humors* (Siebert, 2006, S. 168) kann eingesetzt werden. Wichtig
ist jedoch, dass die Ironie mit einem liebevollen und behutsamen Duktus
auftritt, damit eine geschiitzte Atmosphére fir die Reflexion eterlicher Le-
benswelt besteht. Ironie durch provokative und unerwartete, ungewshnliche
Blickwinkel kann Selbstverstandliches in Frage stellen, Wahrnehmung schu-
len und zum Nachdenken anregen. Im Rahmen der Kodierungen der Einzel-
reflexion kdnnen humorvolle Medien eingesetzt werden. Die Wirkung des
Humors kann hier genutzt werden, um Wahrnehmung, Selbstwahrnehmung

und Gelassenhelt zu schulen.

7.4.4 Kritisch resimierende Reflexion des K onzepts,, Reflexive El-
ternbildung®

Das Konzept mit seinen Elementen ,Impulsreferat”, ,Einzelreflexion®,
» Teamberatung” und ,, Feedback” setzt Eigenaktivitét der Teilnehmer voraus
und fordert sie gleichzeitig. Dies stellt hohe Anforderungen an die einzelnen
Teilnehmer. Es kann kritisiert werden, dass diese Seminarform nur fur Eltern
geeignet ist, die schon Erfahrung in Gruppen mitbringen oder zumindest (-
ber genligend Selbstbewusstsein verfligen, um den Mut aufzubringen, sich
aktiv am Gruppengeschehen zu beteiligen. Die Praxis hat ergeben, dass diese
Seminarform auch Teilnehmerinnen beriicksichtigt, die zunéchst schiichtern
oder zurtickhaltend sind. Die Chance, das eigene Thema in die Teambera
tung einzubringen und als Grundlage fir Beratung zur Verfiigung zu stellen,
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ergreifen zwar nur ,mutige’ Teilnehmer. Die Ubrigen Gruppenmitglieder
haben aber die Méglichkeit, zuzuhtren oder sich als Beraterlnnen einzubrin-
gen. In Feedbacks aulierten viele Teilnehmer, dass sie vom Zuhdren und Be-
raten fUr ihre eigene Praxis profitieren konnten. Der Effekt der Stérkung des
Selbstbewusstseins durch den Einsatz a's Experte in der Teamberatung wird
ebenfals bestétigt.

Héufig wird in der Diskussion tber Elternbildung und —beratung der Ein-
wand gedul3ert, dass die angebotenen Module nur die Eltern ansprechen, die
am wenigsten darauf angewiesen sind. Digjenigen Eltern, die massive Prob-
leme mit ihren Kindern haben, kommen meist nicht in die Bildungseinrich-
tungen. Griinde hierfir sind u. a. mangelndes Problembewusstsein, Scham,
Scheu vor Gruppenarbeit und Angst vor intellektueller Uberforderung,
Schichtzugehdrigkeit. Auch der Zeitfaktor spielt hier eine grofée Ralle. In
vidlen Familien, in denen beide Eltern zur Existenzsicherung beitragen,
bleibt wenig Zeit fir Kindererziehung und noch weniger Zeit fir Seminare
Uber Kindererziehung.

Diese Argumente sind ernst zu nehmen - vor alem der Vorwurf, die Eltern-
bildung spreche nur die intellektuelle Mittelschicht an. Meines Erachtens
bietet hier die Methode der Kodierung Mdglichkeiten, Menschen zur Eltern-
fortbildung zu motivieren. In dem Augenblick, in dem Eltern ihre existen-
ziellen Themen wieder erkennen oder angesprochen fiihlen, werden sie sich
aktiv am Fortbildungsgeschehen beteiligen. Dafiir sprechen die Erfahrungen
und Erfolge, die Freire mit seiner Alphabetisierungskampagne gemacht hat.
Es wird notwendig sein, das Forthildungskonzept weiter zu entwickeln und
zu differenzieren. Ich schlage vor, die Differenzierung nach folgenden As-
pekten vorzunehmen: Interesse an und Féhigkeit zu intellektueller Ausei-
nandersetzung, Schichtzugehorigkeit, Alter und Geschlecht.
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Das Konzept wurde bisher im Wesentlichen im Unternehmenskontext einge-
setzt (siehe Anhang). Die Erprobung des Konzepts , Reflexive Elternbil-
dung* war moglich, weil das Unternehmen Weleda AG sich bereit erklart
hat, Verantwortung fir die Elternkompetenzen der Mitarbeiterlnnen zu U-
bernehmen und von Anfang an die Kosten firr die Seminare tbernommen
hat. In den Seminaren wurde dies thematisiert und es hat sich die gewtinsch-
te Wirkung eingestellt. Neben den Fragen zur Stérkung der Elternkompeten-
zen reflektierten die beteiligten Eltern die gesellschaftliche Relevanz der El-
ternarbeit, die notwendige Wertschézung und die Verantwortung als Tréger
dieser Kulturleistung.

Zweima hatte ich bisher die Gelegenheit, das Konzept auch fur Eltern au-
[ferhalb des Unternehmens anzubieten. Im Jahr 2002 bot ich eine Woche
lang ,, Elternfortbildung in der Kur® in einem Kurhaus in Badenweiler an.
Weiterhin konnte ich 2003 im Rahmen eines Vorlaufprojektes der Weleda
Tage einen Fortbildungsblock von 8 Vormittagen fur Eltern aus Schwabisch
Gmund veranstalten.

Die Auswertung aller Einheiten ergab, dass das Angebot von den meisten
Eltern sehr gut angenommen und als hilfreich und zielfthrend beurteilt wur-
de. Die positiven Erfahrungen mit dem Angebot , Reflexive Elternbildung®
lassen es sinnvoll erscheinen, auf eine Verbreitung des Konzepts hinzuwir-
ken.

Meine Hypothese ist, wie ausgefihrt, dass der Komplex , Elternschaft* dia
lektisch verschrankt ist mit den gesellschaftlichen Themen , Demografischer
Wandd“, , Individualisierung” und ,, Enttraditionalisierung”. Ein Konzept fur
Elternbildung muss demnach dieser dialektischen Verflechtung gerecht wer-
den, um einen Beitrag dafir leisten zu kdnnen, dass sich Menschen bereit

erkl&ren, Elternverantwortung zu tbernehmen und diese auch kompetent und
368



selbstbewusst im Alltag erfiillen. Das Konzept ,,Reflexive Elternbildung®
soll dies umsetzen, indem der Aspekt ,elterliche Kompetenzstérkung® un-
trennbar verbunden ist mit der Forderung gesellschaftlichen und individuel-
len Bewusstseins von der kulturellen Bedeutung und Verantwortung der el-

terlichen Arbeit in der Familie.

Voraussetzung dafir ist es, die Methode, d. h. die didaktische Vorgehens
weise, nicht von der ethischen Basis zu trennen. Freire hat dies in eindrucks-
voller Weise praktiziert und auch auf die Bedeutung der Verkntipfung hin-
gewiesen (vgl. Kapitel 7.4.1.1). Das Prinzip des Dialogs ist wesentlicher Be-
standteil der ethischen Basis. Das Konzept stellt damit Anspriiche an die
Lehrer, bzw. Erwachsenenbildner, die eine wesentliche Voraussetzung fir
den Erfolg des Konzepts darstellen. Der Rekrutierung und Ausbildung von
geeigneten Erwachsenenbildnern wird hier eine wesentliche Rolle zukom-
men.

Eine weitere Voraussetzung fur den Erfolg und die Verbreitung des Kon
zeptsist die Kldrung der Kostenfrage. Meines Erachtens ist es sinnvall, die
Kosten nicht den Eltern aufzuerlegen. Daflr sprechen zwel Griinde. Zum
einen snd die meisten Eltern aufgrund ihrer familiéren finanziellen Ver-
pflichtungen finanziell belastet. Die Kostenibernahme wiirde die Schwelle
fur die Bereitschaft zur Elternfortbildung niedrig halten. Zum anderen erwar-
teich, dass dieser Aspekt bewusstseinsfordernd und wertsteigernd wirkt. El-
tern erziehen ihre Kinder nicht fir sich selbst, sondern ,,von sich selbst weg*
— hin zur Gesdllschaft. Ziel gelingender Erziehung ist ein selbstbewusster
soziaféhiger Erwachsener, der seine Féhigkeiten der Gesellschaft zur Ver-
figung stellt. Die Arbeit der Eltern findet also im Auftrag und zum Nutzen
der Gesdllschaft statt (vgl. Kap. 5.6). In den vorangegangenen Kapiteln wur-
de ausgefiihrt, warum ich es fir zielfihrend erachte, dass die Arbeit in der
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Familie eine Professionalisierung erféhrt und damit auch Fortbildung einge-
fuhrt wird. Soist eseinleuchtend und m. E. auch notwendig, dass die Gesdll-
schaft als Nutznief3erin Verantwortung fir die Qualitét, Nutzung und Finan-
Zierung der Elternfortbildung Ubernimmt. Voraussetzung allerdings ist, dass
die Mal3nahme der Kosteniibernahme entsprechend kommuniziert wird. Es
ist wichtig, deutlich zu machen, dass die Elternfortbildung nicht kostenfrei
ist. Die Kogten tragen die gesdllschaftlichen Institutionen, welche die gesall-
schaftliche Verantwortung fur gelingende Elternarbeit mit tbernehmen. Die
Kosteniibernahme durch gesellschaftliche Ingtitutionen ist eine Chance, die
Bedeutung von Familienarbeit fir die Gesellschaft sichtbar zu machen
und gleichzeitig die Qualitét von Familienarbeit mit ihrem Anspruch und
ihrer Verantwortung zu betonen. Ich erachte die Kosteniibernahme im Kon-
zept als kongtituierendes Element fir die Erreichung der Ziele der , Reflexi-
ven Elternbildung”.

Dieser Aspekt ist immer wieder Gegenstand von Debatten. Es wird das Ar-
gument vorgebracht, dass die Ma3nahme nur dann as wertvoll erachtet
wird, wenn sie etwas kostet. In unserer Gesellschaft, so lautet der Einwand,
findet Wertschédtzung tber das Medium ,,Geld” statt — Qualitét bemisst sich
Uber die Kosten. Ein anderer Einwand ist, dass die meisten Eltern doch auch
Geld fur Konsumgtter ausgeben wirden und fir ,Wertvolles' bereit seien,
Geld auszugeben. In Abwégung der sicherlich berechtigten Einwande halte
ich es dennoch fur sinnvoll und gerade zu notwendig, an dieser Stelle ein
Zeichen zu setzen. Familienarbeit ist seit alen Zeiten hauptséchlich von
Frauen kostenlos und selbstversténdlich erledigt worden. Dies ist heute of-
fensichtlich nicht mehr der Fal. Frauen sehen heute, wie in Kapitel 6.3.4
ausgefuhrt, ihre Erflllung a's Frau nicht mehr darin, als Hausfrau und ,, Mut-
ter" zu arbeiten. Die Frage der Bezahlung von Familienarbeit habe ich in
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meiner Arbeit nur am Rande behandelt (vgl. Kapitel 6.4.7) bearbeitet, dasie,
um ihrer Komplexitdt gerecht zu werden, an anderer Stelle vertieft werden
muss. In diesem Zusammenhang ist es jedoch einleuchtend, dass die Kosten
fur die Fortbildung in der Familienarbeit nicht auf den Schultern der Eltern

liegen sollten.

Die Chancen des Konzepts liegen m. E. vor dlem in der konsequenten An-
bindung an die Inhalte des Grundgesetzes. Hierfir ist ein offentlicher Dis-
kurs notwenig. Die Verfassung bietet den Rahmen und auch die Inhalte fir
zukinftige und zukunftsfahige Konzepte der Elternbildung. Das Grundge-
setz richtet den Fokus auf die beiden Aspekte: Freiheit, Eigensténdigkeit und
Verantwortung der Elternin ihrer Erziehungsaufgabe auf der einen Seite und
gesdllschaftliche Verantwortung auf der anderen Seite. Im SGB ist festge-
legt, dass die Eltern einen Anspruch auf Unterstiitzung in ihrer Erziehungs-
aufgabe haben.

Im Rahmen meiner Uberlegungen habe ich den Aspekt der Unterstiitzung
differenziert. Nicht vordergriindig die Eltern als Personen brauchen die Un-
terstiitzung, sondern die Elternschaft als Aufgabe, als ,, Quasiberuf* braucht
das Element ,, Aushildung” und ,, Fortbildung®. Elternbildung und Elternbera-
tung sollten innerhalb eines Konzepts ,, Elternschaft”, wie bereits ausgefihrt,
differenziert werden. Bildung und Beratung as kuratives und préventives
Element soll selbstversténdlich erhalten und zeitgemald entwickelt werden.
Liebenow empfiehlt fir Familienbildung und Erziehungsberatung mehr Ko-
operation und Verschrénkung, damit sie zukinftig eher sich ergénzende Pra
xisfelder sind (vgl. Liebenow, 2006, S. 196).

Es gibt mittlerweile eine Vielzahl von konzeptuellen Uberlegungen, die be-
reits auch kritisch reflektiert werden (vgl. Tschope-Scheffler, 2005). Dieser

Markt hat sich erst in den letzten Jahren entwickelt. Den Grund hierfir sehe
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ich hauptséchlich in der Reaktion der Gesdllschaft auf die Diagnhose , Hilflo-
sigkeit und Uberforderung bei den Eltern in ihrer Erziehungsaufgabe’. Hier
ist es m. E. notwendig, nicht einen Paradigmenwechsel, sondern eine Para
digmendifferenzierung in Gang zu setzen. Das Paradigma ist nach Kuhn
(1967) ein vorherrschendes Denkmuster in einer bestimmten Zeit. Paradig-
men spiegeln aso einen gewissen algemein anerkannten Konsens tber An-
nahmen und Vorstellungen wider, die es ermdglichen, fir eine Vielzahl von
Fragestellungen Lasungen zu bieten. Nach Kuhn ist ein Paradigma solange
anerkannt, bis bedeutsame Phénomene auftreten, die mit der bis dahin glti-
gen Lehrmeinung nicht vereinbar sind. Dann tritt ein Paradigmenwechsel
ein. Das Paradigma im Kontext ,, Elternschaft” war bisher deutlich auf fol-
genden Aspekt im Artikel 6 im Grundgesetz bezogen: ,,Pflege und Erzie-
hung der Kinder sind das natiirliche Recht der Eltern und die zuvorderst ih-
nen obliegende Pflicht.” Kindererziehung in der Familie ist Elternsache. El-
tern, die diese Aufgabe nicht allein meistern, haben Anspruch auf Unterstiit-
zung. Ich Ubernehme Kuhns Definition des Paradigmas und erweitere sie
insofern, als ich eine Situation identifiziere, in der das Paradigma nur inso-
fern wechsdlt, as es differenziert wird. Die Paradigmendifferenzierung soll
folgende Aspekte mit einbeziehen: zum einen den Aspekt des Grundgeset-
zes, der die gesdllschaftliche Verantwortung fir Pflege und Kindererziehung
betont (,, Uber ihre Betétigung wacht die staatliche Gemeinschaft.”) und zum
anderen den Aspekt der Unterstiitzung von Eltern des SGB, der bereits in
Kapitel 7.2 beschrieben ist. Das neue, well differenzierte, Paradigma lautet
dann:

Die Pflege, Begleitung und Erziehung von Kindern in der Familie ist eine
Kulturleistung. Sie liegt in der Freiheit und Verantwortung der Eltern.
Die Gesdllschaft Gbernimmt die Verantwortung fir adaguate Rahmenbe-
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dingungen, damit Familienarbeit gelingen kann. Dazu gehtrt auch Aus-
bildung und Fortbildung fur den Quasiberuf ,, Eltern”.

Das Konzept ,, Reflexive Elternbildung” kann hier m. E. ein Beitrag fir eine
mdgliche Antwort auf die Frage sein: ,, Wie kdnnen Eltern erméchtigt, ermu-
tigt und befahigt werden, ihrer Verantwortung nachzukommen?* Die Erhal-
tung der Freiheit der Eltern in der Erziehungsaufgabe und die gleichzeitige
Verpflichtung zur Ubernahme von Verantwortung stellt eine groRRe Heraus-
forderung fur die kommenden Jahre dar. Es muss dann auch dariiber nach-
gedacht werden, wie die Einhatung von Qualitétsstandards Uberprift und
eingefordert werden kann und darf — ein &ul3erst sensibler Bereich, in dem
den Mal3gaben des Grundgesetzes Rechnung getragen werden muss. Man
wird jedoch an dieser Fragestellung nicht vorbeikommen, will man ein zu-
kunftsfahiges Modell ,, Elternschaft* entwickeln.

Es reicht nicht, nur bei den Eltern selbst Bewusstseinshildung zu férdern.
Gleichzeitig muss bei alen gesellschaftlichen Institutionen dafiir geworben
werden, hier Verantwortung zu tbernehmen und Ressourcen fiir ,, Reflexive
Elternbildung” zur Verfigung zu stellen. Die Wirtschaft hat in der letzen
Zeit im Rahmen des Themas ,, Vereinbarkeit von Beruf und Familie® ihre
Funktion als gesallschaftliche Ingtitution wahrgenommen und engagiert sich
in vieerlel Hinsicht im Kontext ,,Familie”. Soziale Institutionen und ihre
politischen Vertreter haben die Wirtschaft als Partner entdeckt. Esist sicher-
lich ein zukunftsfahiges Modell, dass Briicken zwischen den gesell schaftli-
chen Bereichen ,Soziales® und ,Wirtschaft” geschlagen werden. Dadurch
wird das Bewusstsein gefordert, dass beide Bereiche Aspekte des menschli-
chen Lebens sind. Damit kénnen gemeinsame biindni sféhige Themen identi-

fiziert werden.
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Restimee und Ausblick

Zentrales Anliegen dieser Arbeit war es, Erkenntnisse hervorzubringen, die
zur Entstehung einer ,, Kultur des Aufwachsens® fir Kinder beitragen kon-
nen. Die Sorge fur Kinder wird als Gegenstand nicht nur privater, sondern
auch offentlicher Verantwortung gesehen. Somit ist es von Bedeutung, die
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen dieser Aufgabe mit ihren Auswir-
kungen auf die Lebenspraxis der Akteure in den Blick zu nehmen. Wichtigs-
te Bezugspunkte stellten die Rechte und Bedirfnisse von Kindern sowie
konsensféhige gesellschaftlich definierte Ziele von Sozidisation dar. Die
hierbei gewonnenen praxisorientierten Erkenntnisse sind Voraussetzung da
fur, Wege fur die Wahrnehmung und Gestaltung dieser Aufgabe zu identifi-

zieren.

Zwei Argumentationsstrange wurden in dieser Arbeit entwickelt: Die gegen-
standstheoretische Analyse des ,,Komplex M, die als zentraler Teil der Ar-
beit konzipiert ist und die daran anschlief3ende Begriindung des handlungs-
orientierten Ansatzes , Reflexive Elternbildung*. Die Analyse erfolgte auf
der Basis eines historischen Abrisses von ,, Muttersein®. Es wurde die Hypo-
these herausgearbeitet, dass ein ,cultura lag® bezlglich ,Muttersein® und
,Frausain” entstanden ist. Dieser bewirkt, dass die Bereiche , Frau-Sein“ und
»Mutter-Sein® sich gegenseitig negativ beeinflussen und behindern. In der
Begriindung hierfir wurde neben gesellschaftlichen Modernisierungsthemen
wie Individualiserung und Technisierung als herausragender Aspekt die Be-
lastung des Komplexes ,,Mutter” durch die Mutterideol ogie im Nationalsozi-
alismus genannt, die eine Quasi-Tabuisierung bewirkt hat. Der ganze ,, Kom-
plex M* hat im Zeitgeist keinen anerkannten Platz und ist belastet. Mitter-
lichkeit ist im Zuge des gesdllschaftlichen Modernisierungsprozesses der
letzten Jahrzehnte weitgehend auf der Strecke geblieben. Eine weitere Hypo-
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these ist, dass dieser diagnogtizierte ,cultural lag® gravierende Auswirkun-
gen innerhalb und aulRerhalb des ,Komplex M* hat. Die aus dem , cultura
lag" resultierende mangelnde Wertschétzung im gesellschaftlichen Bewusst-
sein wirkt sich in allen Bereichen aus, in denen miitterliche Qualitéten ge-
fordert sind, d. h. tberall dort, wo Flrsorge (Care) gebraucht wird. Sie zeigt
sich auch dort, wo sich Frauen im gesellschaftlichen Spannungsfeld zwi-
schen modernem ,, Frau-Sein® und nicht modernisiertem ,, Mutter-Sein® be-
finden, also im konkreten ,, Mtteralltag®. Folge ist, so wird hier argumen-
tiert, dass Frauen deshab als ,,Mtter* wenig Selbstbewusstsein, Selbstver-
trauen und Selbstsicherheit haben mit alen Implikationen, die sich daraus
fur die Familienarbeit ergeben. Das gesdllschaftliche Bild von ,, M utter-Sein®
wirkt auf junge Frauen nicht motivationsférdernd, selbst Elternverantwor-
tung zu Ubernehmen. So lautet eine weitere Hypothese, dass in diesem ,,cul-
tural lag“ und seinen Auswirkungen letztendlich auch eine Begriindung fir
die niedrige Geburtenrate in Deutschland liegt.

Ein Thema der wissenschaftlichen Reflexion zu unterziehen, das as quasi-
tabuisiert identifiziert wurde, bedeutet, dass diese Reflexion zuerst einmal
das, Tabu" brechen muss. Mit dieser Arbeit soll ein erster Schritt zur gesell-
schaftlichen Wiederbelebung des ,,Komplex M* vollzogen werden. Die dem
Komplex zugrunde liegende Qualitét , Mtterlichkeit* wurde als menschli-
che Grundgebérde, als Prinzip, herausgearbeitet. Zentraler Gedanke ist, dass
Mitterlichkeit wie auch ,Mutter-Sein“ vom weiblichen Geschlecht unab-
héngig ist. Die Qualitét und die dazugehdrige Aufgabe definieren sich aus
den Grundbedirfnissen eines Kindes und werden als eine gesdllschaftliche
Antwort auf die ,,universale Entwicklungstatsache® (vgl. Bernfeld, 1973, S.
51) betrachtet. So kann Wahlfreiheit beziiglich der Ubernahme von , miitter-
licher" Verantwortung fir ein Kind auch fir Manner und damit letztendlich
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auch wieder fir Frauen entstehen.

Der Vieschichtigkeit dieses Themas gerecht zu werden und ihr aber nicht
den Anspruch an Stringenz und Struktur einer wissenschaftlichen Arbeit zu
opfern, blieb die ganze Forschungszeit hindurch eine Gratwanderung.
Dies ist an manchen Stellen auch nicht vollstdndig gelungen. Ich recht-
fertige es mit dem Anspruch, dass ich als Erziehungswissenschaftlerin im
Dienst der Lebenspraxis stehe. Entscheidend ist deshalb, ob diese Arbeit
wissenschaftliche Grundlagen dafir bereitstellen kann, , Muttersein® in unse-
rer Gesdllschaft zeitgeméal und zukunftsorientiert zu gestalten. Am Ende
dieser Arbeit steht eine Fiille von neuen Fragen. Damit die vorliegenden U-
berlegungen im gesallschaftlichen Prozess fruchtbar werden kdnnen, muss
an diesen Fragen weliter gearbeitet werden.

Folgt man der Argumentationdinie, so liegen die néchste Schritte in der
Aufhebung des ,cultura lag”. Zentra ist hier zum einen die Aufgabe der
Konstruktion eines ,,neuen* Mutterbildes als notwendige V oraussetzung da-
fur, Mutterschaft, , Mutter-Sein® und M Uitterlichkeit zeitgemal? und zukunfts-
féhig zu gestalten. Zum anderen gilt es, Mal3nahmen zu entwickeln, die ge-
eignet sind, ,,Mitter* in der konkreten Familienarbeit zu stérken und zu er-
mutigen.. Es wurde der Versuch unternommen, den Aspekt ,, Mtterlichkeit”
als menschliches Prinzip heraus zu kristalliseren. Mtterlichkeit wird also
nicht an das weibliche Geschlecht gebunden. Dadurch ergeben sich weit rei-
chende Konsequenzen fir gender-Aspekte. Die Teilhabe von Mannern an
der bisherigen Frauendoméne ,Mutter-Sein“ wird in die gesallschaftliche
Debatte in einer neuen Perspektive eingebracht. Eine zentrale Kategorie ist
die Bewusstseinshildung.

Hier setzt nun der zweite Argumentationsstrang mit der Begriindung des

handlungsorientierten Ansatzes ,Reflexive Elternbildung” an. Im Ruck-
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schluss aus der Analyse des ,Komplex M* wird deutlich, dass die Aufhe-
bung des ,, cultural lag* Voraussetzung dafir ist, dass Elternbildung den ge-
sdllschaftlich gewlinschten Effekt erbringen kann. Es reicht nicht aus, El-
ternbildung ,, systemimmanent” anzubieten. Viemehr ist es notwendig, das
»System Mutter”, wie es in unserer Gesellschaft verortet ist, zu transzendie-
ren. Der Bereich , Elternbildung” bietet hierflir Chancen und die eingangs
gestellte Frage: ,, Was brauchen die Menschen, die Kinder in ihrer Entwick-
lung begleiten?* wird folgendermal3en spezifiziert: ,, Was brauchen ,, Mitter”
, um selbstbewusst und kompetent ihre Familienarbeit leisten zu kénnen?* In
einer ,Reflexiven Moderne® (Beck) kann Elternbildung reflexiv im doppel-
ten Sinne sein: das eigene System und die Wirkungen des Systems im ge-
sellschaftlichen Kontext reflektierend. So kann kritisches transitives Be-
wusstsain (Freire) entstehen, das dazu beitragt, Selbstbewusstsein, Selbstver-
trauen und Selbstsicherheit beziiglich der ,Mutterrolle® zu entwickeln und
»Mutter-Sein® in der Gesdllschaft neu zu verorten. Elternbildung hat dann
nicht mehr den Kurscharakter als Unterstiitzung fur Laien, sondern as pro-
fessionelles Angebot fir Professionelle, wobei der Charakter dieses ,, Berufs
der besonderen Art* an anderer Stelle sorgfétig herausgearbeitet werden
muss. So kann gemeinsam mit , Mttern” als Modernisierungsakteuren daran
gearbeitet werden, dass ,Mitteralltag” gelingt und dass Bewusstsein fir die
gesellschaftliche Bedeutung von ,, Mitterlichkeit” als einer sozialen Ressour-
ce entsteht, die nicht nur Kindern, sondern allen Mitgliedern der Gesellschaft
zugute kommt. Ich erwarte hiervon letztendlich auch einen positiven Effekt
fur die Geburtenentwicklung in Deutschland. Die generierte Hypothese, dass
sich beziiglich ,,Frau-Sein® und ,, Mutter-Sein“ ein , cultural lag® entwickelt
hat und dass dies negative Auswirkungen auf die Motivation von Frauen,
Elternverantwortung zu Ubernehmen und damit auf die Geburtenrate hat,
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sollte empirisch gepriift werden, um eine tragféhige Grundlage fur weiter-
fihrende Uberlegungen und Vorschlage zu schaffen.

Sinnvollerweise sollte in Zusammenarbeit mit jungen Frauen und Mé&nnern
auch in anderen Kontexten daran gearbeitet werden, zeitgemal3e Formen von
» Mutter“-Sein® zu entwickeln. Hier kénnen auch Pasquales Empfehlungen
aufgegriffen werden, die vorschlégt, dass Mitter als Kooperationspartnerin-
nen fir die Forschung denkbar sind, indem sie an wissenschaftlicher Begleit-
forschung zum Arbeitsfeld ,, Familie" beteiligt werden, wobei Véter auch mit
einbezogen werden sollten (vgl. Pasquale, 1998, S. 313).

Es wird auch sinnvoll sein, sich von erziehungswissenschaftlicher Seite in
den gesdllschaftlichen Diskurs zum Thema ,, Vereinbarkeit von Familie und
Beruf* einzubringen. Es kann dann die Frage gestellt werden, wie die Balan-
ce von Familie und Beruf unter der Zielsetzung zu gestalten ist, den Grund-
bediirfnissen von Kindern gerecht zu werden. Die , Wirtschaftdlastigkeit”
dieser dffentlichen Debatte kann aufgehoben werden, wenn mehr Aspekte
aus Familienforschung, Kindheitsforschung und dann auch aus , Miitter”-
und Elternforschung wirksam einflief3en.

Das Konzept ,Reflexive Elternbildung” wird, wie ausgefiihrt, bereits seit
einigen Jahren in der Elternbildungspraxis erprobt. Hier ist nun von erzie-
hungswissenschaftlicher Seite die Erwachsenenbildung gefragt. Es kann in
zweierlel Richtungen weitergearbeitet werden. Es muss mit qualitativen wis-
senschaftlichen Forschungsmethoden ein Nachweis erbracht werden, dass
sich die , Reflexive Elternbildung” als Modell eignet, um sowohl kritisches
transitives Bewusstsein als auch Elternkompetenzen zu bilden und zu stér-
ken. Hier sollte sich eine Erhebung zur Evaluation anschlief3en. Es ist sinn-
voll, dieses Unterfangen in andere Hande zu geben, da Model lentwicklung

und Modelluberprifung und -bewertung dann getrennt wird. Die andere
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Richtung fir anschlief¥ende Forschung kann den Umstand nutzen, dass die
»Reflexive Elternbildung® bisher fast ausschliefdich im Unternehmens-
Kontext stattfand. Auch hier ist es sinnvall, zu priffen, wie gut das Konzept
den ,, Kompetenztransfer” in die verschiedenen Lebensfelder ,, Berufd eben”,
»Familienleben” und ,, Privatleben” ermdglicht. Die bisherigen Erfahrungen
in den beteiligten Unternehmen stimmen optimistisch, dass ein Kompetenz-
transfer gtattfindet und Synergien zwischen den Lebensfeldern ermdglicht
werden. Sollte sich diese Vermutung bestétigen, kann das Bildungskonzept
neben den origindren Zielen der Stérkung und Ermutigung von Eltern den
Effekt ,, Bewusstseinshildung fir die gesellschaftliche Bedeutung von Fami-
lienarbeit* auch insofern verstérken, als es die Gleichbewertung von Er-
werbsarbeit und Familienarbeit befordert.

Im Rahmen der Umsetzung des Konzepts , Reflexive Elternbildung® wird
daran gearbeitet, ein Bewusstsein dafir zu entwickeln, dass es die selben
soziaden Kompetenzen sind, die in beiden Lebensfeldern ,,Beruf* und ,, Fami-
lie“ gleichermal3en gebraucht werden. Hier kénnte von Seiten der Erwachse-
nenbildung angekntipft werden. Das Deutsche Jugendingtitut hat mit dem
Projekt ,,Kompetenzbilanz* hier schon einen konstruktiven Ansatz entwi-
ckelt. Der néchste Schritt ist nun der Briickenschlag zwischen erziehungs-
wissenschaftlicher Erwachsenenbildung und Wirtschaftspadagogik. Auf die-
ser Grundlage kénnte Elternbildung als Element der Personaentwicklung
integriert werden.

Das Fortbildungskonzept ,, Reflexive Elternbildung” muss auf3erdem weliter
entwickelt und nach folgenden Aspekten differenziert werden: Interesse an
und Fahigkeit zu intellektueller Auseinandersetzung von Eltern, Schichtzu-
gehorigkeit, Alter und Geschlecht. Meines Erachtens ist es sinnvoll, nach
Freires Methode vorzugehen, ,,generative Themen” herauszuarbeiten und zu
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kodieren.

Die Durchfiihrung der ,Reflexiven Elternbildung® muss flankiert werden
von politischen Malnahmen. Die Trager der Kinder- und Jugendhilfe sind
laut SGB zustdndig fur die Unterstiitzung der Eltern in ihrer Erziehungsver-
antwortung. Fragt man die Tréger nach Ressourcen fir Beratung und Bil-
dung, wird klar, dass hier dringender Handlungsbedarf besteht. Es wird die
Aufgabe der politischen Instanzen sein, die Ressourcen dafir zu schaffen,
dass die verfassungsrechtliche Verpflichtung erfillt werden kann. Der Be-
reich ,Préavention” sollte gemdal3 dem differenzierten Paradigma neu gefasst
werden. Hier ist die erziehungswissenschaftliche Begleitung evtl. in Form
eines Beirats zu empfehlen.

Nimmt man den Auftrag aus dem Grundgesetz an die staatliche Gemein-
schaft ernst, darf die Elternbildung nicht dem freien Markt Uberlassen wer-
den. Die Ergebnisse der neueren Kindheits- und Erziehungsstil-Forschung
missen hier Eingang finden und einem breiten Elternpublikum zugénglich
gemacht werden. Es bedarf eines staatlich verantworteten transparenten Qua:
litdtsmanagements unter Berlicksichtigung aller damit verbundenen Aspekte.
Hier schliefd sich dann auch die Frage der Trégerschaft an. Zum einen geht
es darum, zu kléren, wer die Investitionen fir Elternbildung tbernimmt. Ge-
schieht dies durch staatliche Ingtitutionen, wofur ich plédiere, wird die Pro-
fessiondlisierung der Elternschaft vorangetrieben. Das bedeutet jedoch auch,
dass die Gesdllschaft das Kunststiick fertig bringen muss, die VVorgaben des
Grundgesetzes konsequent umzusetzen: Eltern haben das Recht auf Erzie-
hung ihrer Kinder und damit auch die Freiheit der Gestaltung inne. Die staat-
liche Gemeinschaft wacht jedoch dartiber. Hier ist eine sorgfétige interdis-
ziplinére Debatte nétig. Es wird dann auch die Frage zu kl&ren sein, ob El-
tern fur die Erziehung ein Einkommen erzielen kénnen und welche gesdll-

380



schaftlichen Forderungen und Qualitétsstandards daran gebunden werden

miissen.

Der hier nicht ausfuhrlich betrachtete Aspekt , Véterlichkeit” sollte einer ge-
genstandstheoretischen Kl&rung unterzogen werden. Eine Polarisierung zwi-
schen Ménnern und Frauen kann in diesem Themenkomplex hoffentlich ver-
mieden werden. Vielmehr geht es darum, gemeinsam Perspektiven zu entwi-
ckeln, dass Frauen wie Méanner sich mit Freude, Selbstbewusstsein, Mut und
Kompetenz der Entwicklungsbegleitung von Kindern widmen.
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Anhang

Entwicklungsgeschichte und Erprobung des Konzepts , Reflexive
Elternbildung®

Beginn der Uberlegungen

Im Jahr 2000 beschloss ich, in einer Dissertation das Thema ,, Familienkom-
petenzen und Mutter-Sein® zu bearbeiten. Ich hatte den Eindruck gewonnen,
dass das Thema ,, Familienarbeit* und hier insbesondere die Arbeit der ,, Miit-
ter" der wissenschaftlichen Reflexion bedarf. Es stellte sich die Frage nach
Zusammenhangen zwischen der in der Praxis diagnogtizierten mangelnden
gesdlIschaftlichen Wertschétzung von Elternschaft, mangelndem Selbstbe-
wusstsein von Eltern und wachsender Uberforderung bei Eltern sowie der
demografischen Lage. Zid war es vor, das Thema mit Theorieaspekten zu
konfrontieren, Hintergriinde und mdgliche Ursachen zu untersuchen, welche
die genannten Zusammenhange erklaren kénnen und daraus Vorschlége zu
entwickeln, wel che die Wahrnehmung von verantwortlicher Elternschaft po-
sitiv beeinflussen und damit einen Beitrag fur die Entwicklung einer , Kultur
des Aufwachsens® fur Kinder zu leisten. Ich hatte im Vorfeld den ersten
Entwurf einer Elternfortbildung unter dem Namen , Elternwerkstatt” entwi-
ckelt und begonnen, Eltern in Gespréchen Begleitung in ihrer Familienarbeit
anzubieten.

Kontaktaufnahme mit der Weleda AG

Mit dieser Motivation trat ich an das Unternehmen ,Weleda AG*, Schw&
bisch Gmiind, heran. Ich kannte dessen Leithild® die Werteorientierung des
Unternehmens und seine Nahe zum Thema ,, Familie" aufgrund der Produkt-
palette und vermutete, dass der Zusammenhang zwischen Erwerbsarbeit und
Familienarbeit fir das Unternehmen im Rahmen der Corporate Social
Responsibility und im Kontext der Personalentwicklung von Bedeutung sein
konnte. Ein Mitglied der Geschéftleitung zeigte sich interessiert an dem
Thema und ermdglichte es mir, mein Thema im Unternehmen vorzustellen.
Nach Gespréchen mit der Geschéftdeitung, dem Betriebsrat, dem Personal-
leiter, dem Leiter der Kommunikationsabteilung und dem Leiter der Abtei-

Auszug aus dem Leithild: ,,Die Weleda AG versteht sich al's ein Ort menschlicher Ent-
wicklung an gemeinsamen Aufgaben. Es entspricht der Achtung vor dem Menschen, das
jeder in seinen Anliegen wahrgenommen und ernst genommen wird.“
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lung , Mitarbeiterentwicklung” erhielt ich die Chance, einen Projektantrag
fir mein Forschungsvorhaben zu stellen, der dann auch genehmigt wurde. Es
wurde vereinbart, dass ich fir die Mitarbeiterlnnen im Unternehmen gegen
ein Honorar ein Angebot fir Elternfortbildung erarbeite und anbiete. Das
bedeutete, die Herausforderung anzunehmen, das Elternfortbildungskonzept
in Kooperation mit Eltern im Unternehmen zu entwickeln. Ich erarbeitete ein
Grundkonzept fur Elternfortbildungsseminare und Eltern-Coaching. Mittels
Informationsveranstaltungen und eines Flyers informierte ich die Mitarbeite-
rinnen Uber das Angebot und den wissenschaftlichen Hintergrund. Ab
Herbst 2001 begann ich damit, Elternfortbildungsseminare und Eltern-
Coaching anzubieten. Titel dieser betrieblichen Malinahme war: ,, Eltern auf
dem Weg" — Fortbildung fir die Arbeit in der Familie. Die Geschéftdeitung
erklarte sich bereit, die Kosten der Malinahme fir die Mitarbeiterinnen zu
Ubernehmen.

Beispiele aus dem Themenkatalog von ,, Eltern auf dem Weg'*
Kind und Beruf —wie lasst sich das vereinbaren?

Medien im Kinder- und Jugendzimmer! Uber die Vereinbarkeit von Kin-
derwiinschen und Elternsorgen.

Freiheit in Grenzen! Ein Erziehungskonzept.

Wie stérke ich das Selbstwertgefiihl meines Kindes?

Lass mich losund halt mich fest. Die Pubertét.

Kindheit. Die Entwicklungsphasen des Kindesim Uberblick.

Kinder erziehen ist Chefsache. Mein personlicher Fihrungsstil in der
Familie.

Geschwisterkonstellationen und ihr Einfluss auf die kindliche Entwick-
lung.

Einbindung desK onzeptsin den betrieblichen K ontext

Ich begriff das VVorgehen, im Unternehmen Elternfortbildung anzubieten, aus
inhaltlichen Uberlegungen heraus als Chance. Meinen Ansatz der Bewusst-
seinsbildung fur die Anerkennung der Familienarbeit in Kombination und
aufgrund von Elternfortbildung hatte ich bis dahin nur im Kontext mit dem
Lebensfeld ,, Familie® gesehen. Ich hatte geplant, Eltern mit Hilfe von ,,Re-
flexiver Elternbildung® bei der Entwicklung von neuem Bewusstsein beziig-
lich ihrer Professionalitdt zu unterstiitzen. Durch die Verortung des For-
schungsprojektes in einem Unternehmen ergaben sich neue Bezlige und

Chancen fir den Versuch einer Antwort auf die Frage: , Wie kann das ge-
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sellschaftliche und individuelle Bewusstsein hinsichtlich des gesdllschaftli-
chen Wertes der Familienarbeit geférdert werden?

So beschloss ich, im Konzept ,Reflexive Elternbildung” den Aspekt der
doppelten Herausforderung fir Personen, die in Erwerbsarbeit und Famili-
enarbeit stehen, als Mdglichkeit zu nutzen. Deshalb war es mir von Anfang
an ein Anliegen, mein Forschungsvorhaben in die Unternehmenskultur ein-
Zubetten, bzw. mit der Unternehmensphilosophie verbinden. Die Manahme
»Elternfortbildung” sollte also nicht als isoliertes Element im Unternehmen
verortet werden, sondern ein Teil eines ganzheitlichen Konzeptes werden.
Ich verkntipfte die , Elternfortbildung* deshalb mit dem Thema ,, Vereinbar-
keit von Beruf und Familie®, das damals ein noch kaum beachtetes gesdll-
schaftliches Thema war. Dem Konzept ,, Beruf, Familie und Privatleben in
Balance" liegt die Idee zugrunde, dass die Lebensfelder sich gegenseitig be-
einflussen. Probleme ebenso wie auch Kompetenzen wirken auf das jewells
andere Feld. In beiden Feldern wird Arbeit geleistet. Familienarbeit und Er-
werbsarbeit sind als gleichwertig anzusehen. Es kann ein Kompetenztransfer
gtattfinden, da dieselben sozialen Kompetenzen in beiden Lebensfeldern be-
notigt werden.

Der Aspekt der Bezahlung spielt eine bedeutende Rolle. Das Unternehmen
Ubernimmt die Kosten fir die Elternfortbildung. Diesen Umstand habeich in
das Konzept ds ziefuhrende Malinahme eingebaut: Das Unternehmen zeigt
durch die Kogteniibernahme einerseits auf, dass die Lebensfelder der Mitar-
beiterinnen miteinander zusammen hangen. Andererseits erfahrt hierdurch
die Arbeit in der Familie eine Aufwertung. Das Bewusstsein fiir die Kultur-
leistung der Eltern und die Maoglichkeit des Kompetenztransfers kann da
durch geférdert werden.

Kritische Bewertung der Mal3nahme,, Elter nfortbildung im Unter-
nehmen*

Die Elternfortbildungsseminare , Eltern auf dem Weg" fanden in der Weleda
AG seit Ende 2001 ca. einmal pro Monat statt. Es bildete sich ein Kreis von
Mitarbeiterlnnen, die den Denkschritt nachvollzogen, dass Elternfortbildung
nicht nur Krisenintervention ist, sondern vor alem eine Begleitung fur die
anspruchsvolle Arbeit in der Familie. Diese Mitarbeiterlnnen nahmen relativ
regelmédig teil. Eine weitere Anzahl von Mitarbeiterlnnen nahm die Semi-
nare in Anspruch, wenn in ihrer Familie Schwierigkeiten auftauchten. Re-
gelméliige Feedbacks ergaben, dass die Teillnehmerinnen das Angebot as
sehr hilfreich ansahen und konkreten Nutzen fr ihre Arbeit in der Familie
daraus zogen. Man kann annehmen, dass ein Kompetenztransfer stattfindet.
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Soziale Kompetenzen, die im Rahmen der Elternfortbildung geschult wer-
den, kénnen im Unternehmenszusammenhang genutzt werden. Aul3erdem ist
von einer Entlastung im Berufsalltag auszugehen, wenn die Familienarbeit
reflektiert wird und die Elternkompetenzen gestérkt werden.

In einer grof3en unternehmensinternen Mitarbeiterbefragung, die im April
2006 durchgefiihrt wurde, bewerteten die Befragten die Elternfortbildungs-
seminare mit ,guter” Note 2,1. Es stellte sich in dieser Umfrage heraus, dass
immer noch viele Mitarbeiterlnnen das Angebot gar nicht kannten.

Die Bilanz nach mehr als 6 Jahren ist folgende: Das Angebot greift die Be-
durfnisse von Eltern auf und bietet Unterstiitzung bel der Bewdltigung des
Lebensfeldes ,, Familie”. Aulferdem entstand sowohl bei Fihrungskréften als
auch bel den meisten Teilnehmerlnnen selbst ein Bewusstsein fir den Kom-
petenztransfer. Viele Eltern berichteten, dass es ihr Selbstbewusstsein ge-
stérkt hat. Insgesamt nutzten jedoch relativ wenige Mitarbeiterinnen (ca
100) das Forthildungsangebot.

Im Unternehmen wurde regelmaldig mit Eltern, Mitarbeiterinnen der Kom-
munikationsabteilung, sowie der Abteilung flr Mitarbeiterentwicklung, dem
Personalmanagement und der Geschéftdeitung Uber die Quaditéa und Ent-
wicklung des Angebots diskutiert. Das Angebot wird als sinnvoll und kon-
struktiv beurteilt. Es haben sich jedoch folgende kritische Aspekte heraus-
kristallisiert:

Im Unternehmen wird insgesamt Uber eine ,, Informationsiiberflutung” ge-
klagt. Vidlen Mitarbeiterinnen ist es gar nicht moglich, alle Informationen
aufzunehmen. Das Phdnomen, dass Mitteilungen nicht registriert werden, ist
auch in anderen Zusammenhangen im Unternehmen bekannt.

Dazu kommt, dass der Bedarf fir ,, Elternfortbildung” selbst im Familienall-
tag bisher nicht bekannt war. Dies gilt erst recht fiir den Unternehmenskon-
text. Hier wirkt dieimmer noch tbliche Sichtweise, dass Beruf und Privatle-
ben einschliefdich Familienleben als getrennte Lebensfelder betrachtet wer-
den, die scheinbar nichts miteinander zu tun haben.

Das Bewusstsein, dass man nicht nur in der Erwerbsarbeit sondern auch in
der Familienarbeit Fortbildung braucht, ist erst anfénglich vorhanden.

Die Seminare finden abends statt. Viele Eltern betonen immer wieder, dass
sie gerne an einem Seminar teilnehmen waurden, es jedoch zeitlich nicht
schaffen. Gerade die Berufstétigen mit Elternverantwortung haben abends
oft nicht mehr die Energie oder auch die Zeit, zu einem Seminar zu gehen.

Der Unternehmenskontext schreckt einige Mitarbeiterlnnen ab, Uber familig
re Probleme zu sprechen. Sie befiirchten, dass Informationen ins Unterneh-
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men getragen werden, die Nachteile zur Folge haben wirden. Es wird auch
immer wieder die Angst zum Ausdruck gebracht, im Seminar Kollegen zu
begegnen, zu denen man kein Vertrauensverhdtnis hat.

Einige Eltern sind mit der Form des Seminars nicht einverstanden. Sie wiir-
den Vortragsveranstaltungen bevorzugen, an denen man nicht selbst aktiv
werden muss und anonym bleiben kann.

Als Konsequenz der Bilanzierung erfolgte eine Modifizierung des Seminar-
angebots. Das Elternfortbildungskonzept der Weleda AG wurde in den Kon-
text des ,, Regionalen Biindnisses fur Familie Ostwrttemberg” eingebunden.
Im September 2005 wurde ein Blndnis-Modellprojekt gestartet, das von der
Landesgtiftung Baden-Wiirttemberg finanziert wird: ,, Eltern-Fortbildung als
Beitrag zur Balance zwischen Beruf- und Familienleben®. Es beteiligten sich
insgesamt fuinf Unternehmen al's Biindnispartner. Das Unternehmen Weleda
AG ist eines der Bindnispartner. Ziel des Modellprojekts ist es, Unterneh-
men die Gelegenheit zu geben, das Thema ,, Stérkung von Elternkompeten-
zen" im Unternehmen aufzugreifen und zu prifen, ob das Konzept zidfih-
rend ist ob der Transfer von sozialen Kompetenzen zwischen den Lebensfel-
dern der Mitarbeiterlnnen moglich ist. In einer Konzeptphase wurde ein
Kernteam gebildet, das aus Vertreterlnnen der Unternehmen und der Pro-
jektleitung besteht. Titel der Veranstaltungen ist: ,Kompetent in Beruf und
Familie”. In den Seminaren wird das Konzept ,, Reflexive Elternbildung® in
gleicher Weise umgesetzt, wie dies in den vergangenen Jahren in der Weleda
AG der Fal war. In einer Evaluationsphase sollen Tellnehmerbefragungen
ausgewertet werden. Die Unternehmen entscheiden dann, ob das Konzept in
die Personaentwicklung integriert wird. Die Ergebnisse der Evauation wer-
den der Offentlichkeit vorgestellt. Das Modell soll im Fall einer positiven
abschlielfenden Beurteilung durch die Unternehmen flr eine weitere
Verbreitung und Implementierung in anderen Unternehmen zur Verfligung
gestellt werden.

Im Zeitraum von Oktober 2006 bis Juni 2007 wurde eine Seminarreihe von 9
Elternfortbildungsseminaren angeboten, bei denen jeweilsimmer 5 Mitarbei-
terlnnen dieser Unternehmen teilnehmen konnten. Die Seminare waren ale
gut bis sehr gut besucht. Es hat sich eine fester , Teilnehmerstamm® entwi-
ckdt, der sich langsam vergrofRerte. Am Ende jedes Seminars wurden die
Teilnehmerinnen gebeten, einen Evaluationsbogen auszufillen, in dem das
Konzept in Form und Inhalt zu beurteilen war. Einzelne Verbesserungsvor-
schlége konnten direkt im néchsten Seminar umgesetzt werden. Es liegen
Uber 150 Evaluationsbogen vor. Es lasst sich vorab sagen, dass die Uberwie-
gende Mehrheit der Teilnehmerlnnen die Seminare sehr positiv beurteilt.
Vor alem die Wirkung von Stérkung und Ermutigung wird héufig gedul3ert.
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Die einzelnen Strukturel emente werden alle d s zielfuhrend beurteilt.

Diese Modifizierung der Zielgruppe hat bewirkt, dass die Seminare nie-
derschwelliger sind, da sie die Unternehmensgrenzen Uberschreiten. Der
Austausch zum Thema ,, Vereinbarkeit* zwischen Mitarbeiterlnnen verschie-
dener Unternehmen wird von den Teilnehmerlnnen als fruchtbar und berei-
chernd beurteilt. Die Kooperation von Unternehmen ist effektiv und ermdg-
licht es den einzelnen Unternehmen, Pionierarbeit beim Thema ,, Kompetent
in Beruf und Familie® zu leisten. AuRerdem bedeutet die Ausweitung auf
mehrere Unternehmen eine Ausweitung und Verbreitung der Idee der Eltern-
fortbildung im ausgefiihrten Sinne. Als problematisch hat sich heraus ge-
stellt, dass die Zielgruppe sehr heterogen ist.
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L ebendauf

Am 18.3.1955 wurde ich, Isabella Maria Heidinger, als zweites von finf
Kindern in Stuttgart geboren. Nach dem Abitur im Privaten M&dchengymna
sum St. Agnes in Stuttgart studierte ich zunéchst ein Jahr an der Techni-
schen Universitét Berlin Erziehungswissenschaften mit den Fachern Sozial-
pédagogik, Soziologie und Psychologie. Danach wechsdlte ich an die Pada
gogische Hochschule Freiburg und nahm dort das Diplomstudium der Erzie-
hungswissenschaften mit den Fachern Sozia padagogik mit Sozidarbeit, So-
ziologie und Psychologie auf. Als Schwerpunkt wéahlte ich den Elementarbe-
reich. Wahrend dieser Zeit absolvierte ich mehrere studienbegleitende Prak-
tika in einem Kinderheim und einem Kindergarten. 1979 beendete ich das
Studium mit dem Diplom. In der Diplomarbeit bearbeitete ich das Thema
»MUtterlichkeit zwischen heute und morgen — ein Beitrag zur Entmythologi-
sierung”.

1980 arbeitete ich als Soziapadagogin im Grundschulhort fir Audanderkin-
der der Caritas Schwetzingen. In der Zeit von 1981 bis 1983 erarbeitete ich
die theoretischen Grundlagen fir den Gesdllenabschluss der Handweberel
am Haus der Handweberel Sindelfingen. 1982 und 1983 war ich im Heilpé&
dagogischen Ingtitut der Arbeiterwohifahrt Heidelberg a's Leiterin einer teil-
dationaren Kindergruppe und in der Elternberatung tétig. 1983 heiratete ich
Dr. Dietmar Quist. In der Phase von 1984 bis 1990 widmete ich mich dem
Aufbau und der Leitung einer Textilwerkstatt mit Kurstétigkeit in der Er-
wachsenenbildung im Bereich Weben, Stricken und Spinnen. 1985 kam un-
sere erste Tochter zur Welt. 1988 wurde unsere zweite Tochter geboren. Von
1988 bis zum Jahr 2000 war ich as Tagesmutter von verschiedenen Kindern
tétig. In der Zeit von 1990 bis 1992 verbrachte ich mit der Familie einein-
halb Jahre im Jemen in der Hauptstadt Sanaa. In dieser Zeit arbeitete ich als
Leiterin der Abteilung ,, Ausbildung jemenitischer Frauen zu Handweberin-
nen im Rahmen eines Entwicklungshilfeprojektes der UN. 1991 kam unser
drittes Kind zur Wet. Von 1992 bis 2001 arbeitete ich ,, hauptberuflich* als
Mutter und Hausfrau und widmete mich der Erziehung und Betreuung mei-
ner Kinder. In dieser Zeit arbeitete ich ehrenamtlich als Leiterin von Eltern-
Kindgruppen und war in der Beratung von Miittern tétig. Gleichzeitig be-
gann ich in dieser Phase mit der Reflexion des Themas ,, Soziale Ressource
Mitterlichkeit* mit Literaturrecherche sowie Vortrégen und Vertffentli-
chungen in Zeitschriften. 1995 wurde unsere Ehe geschieden. Von 1997 bis
2003 lebte in unserer Familie ein junges Mé&dchen, dem ich mich als Pfle-
gemutter widmete. In den Jahren 1994 und 1995 lief3 ich mich zur Elternbe-
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raterin an der Freien Bildungsstétte ,,der Hof* in Frankfurt/M ausbilden.
1998 absolvierte ich eine Fortbildung fur die Leitung von Gruppen im Ka
tholischen Bildungswerk. 1999 nahm ich as sabsténdige Elternberaterin
meine Téatigkeit in der neu gegriindeten ,, Elternwerkstatt” auf.

Im Jahr 2000 begannen die Vorstudien zur Dissertation und ich wurde im
Herbst 2000 a's Doktorandin an der Eberhard-Karls-Universitét in Tubingen
in der Fakultét Sozial- und Verhaltenswissenschaften im Fach ,, Erziehungs-
wissenschaft” angenommen. Prof. Dr. Ludwig Liegle Ubernahm die wissen
schaftliche Betreuung der Dissertation. Seit 2001 arbeite ich in der Firma
Weleda AG in Schwébisch Gmiind als frele Mitarbeiterin und fiihre u. a. El-
tern-Fortbildungsseminare sowie Eltern-Coaching durch. VVon 2003 bis 2006
absolvierte ich eine Weliterbildung in Organisationsentwicklung bel MIRA
Companions for Development in Staufen. Seit 2003 leite ich in der Weleda
AG das Unternehmensprojekt ,, Beruf und Famili€® und bin verantwortlich
far die Durchfiihrung des ,,audits berufundfamilie’. Seit 2000 hate ich re-
gelmadig Vortréage zu den Themen , Kindhet”, , Familienleben®, , Mtter-
lichkeit* und ,Beruf und Familie in Balance*. 2004 bis 2006 war ich Mit-
glied der Gechéftsfiihrung im ,,Regionalen Blndnis fur Familie Ostwrt-
temberg” und bin dort seit 2008 im ,,BUndnisteamn proaktiv* as Vertreterin
der Weleda AG tétig. 2005 - 2007 arbeitete ich als Mitglied der Projektlei-
tung des Modellprojekts der Landesstiftung Baden-Wrttemberg: ,, Kompe-
tent in Beruf und Familie — Fortbildungsseminare fir Mitarbeiterlnnen mit
Elternverantwortung” in Schwabisch Gmind.
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