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Der Situationsansatz, in den 7oer-jahren im Zuge der
Kindergartenreform in den westlichen Bundesldndern
entwickelt und in den neuen Bundesldandern weiterent-
wickelt, favorisiert ein forschendes und entdeckendes
Lernen anhand realer Problemstellungen in realen Situa-
tionen. Die externe empirische Evaluation des Ansatzes
verweist auf Kinder, die eigenaktiv, selbststandig und
konsequent ihren einmal eingeschlagenen Weg verfol-
gen, auf anregende Weise ihre Themen vorantreiben und
Konflikte unabhdngig von Erwachsenen austragen. Diese
Kinder seien, so die Evaluatoren, autonomer als Kinder
in untersuchten Einrichtungen, die nicht nach diesem
Konzept arbeiten. Wenn es nun im Zentrum von PISA

um die Fahigkeit geht, Kenntnisse und Fertigkeiten zur
Bewiltigung realitdtsnaher Herausforderungen ein-
zusetzen, dann kann man Kindergédrten wie Grundschulen
getrost raten, unter Anlegung hoher Qualitdtsstandards
den Situationsansatz zu praktizieren und weiterzuent-
wickeln.

Institut fiir den Situationsansatz, Berlin; Anruf der

Kollegin Marie-Theres Albert von der TU Cottbus: Die
Geschichte mit PISA sei doch richtig hervorragend. Wieso
denn? Weil die, nein: die Antwort auf PISA der Situations-
ansatz sei, und das nicht erst seit gestern, sondern seit
dreif3ig Jahren. Er sei das einzige Konzept weit und breit,
das einen wirklichkeitsbezogenen Bildungsanspruch ernst
nahme und die Losung von realen Problemstellungen in
realen Situationen favorisiere. Er sei mehrals PISA. Und
erseiauch das beste Verfahren, um beispielsweise durch
dauerhaftes Auswendiglernen vom selbststdndigen Den-
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ken entwGhnte Ingenieursstudenten in Cottbus angemes-
sen aufihre beruflichen Anforderungen vorzubereiten.

Ein paar Wochen spéterin Berlin-Steinstiicken; auf
dem Schreibtisch, von der GEW verschickt, eine Stellung-
nahme derVereinigung hessischer Unternehmerverbande
(VhU): Der Situationsansatz vernachldssige Bildungs-
aspekte, die vorwiegend im Umgang mit Sacherfahrungen
zum Tragen kdmen.

Alsowas nun? Die VhU schreibt Unsinn, sofern sie
den Situationsansatz als Konzept meint. Die VhU schreibt
Bedenkenswertes, sofern sie dessen Abhalfterungin Tei-
len der Ausbildung und Praxis in den Blick nimmt. Die vier
Quintessenzen der folgenden Abschnitte lauten: (1) Der
Situationsansatz ist wirksam. (2) Der Situationsansatz
hilt den Bildungsanspruch hoch. (3) Teile der Ausbildung
und der durch sie mitgeprdgten Praxis sind ein Problem.
(4) Anreize sind n6tig, um mehr Qualitdt zu erzielen.

Nachhaltige Wirksamkeit

Im Situationsansatz geht es im weitesten Sinn um die
Begriindung und Gestaltung von Bildungsprozessen.
Dreimal wurde er bisher evaluiert:

Die in der ersten Halfte der Neunzigerjahre unter-
nommene Spurensicherung der westdeutschen Kinder-
gartenreform, reprasentiert durch das in der zweiten Halfte
der Siebzigerjahre durchgefiihrte bundesweite Erprobungs-
programm, orientierte sich an einer pragmatistischen
Evaluationsstrategie. Untersucht wurden vorallem Kinder-
gdrten, die am Erprobungsprogramm teilgenommen hatten,
ihrUmfeld, die anhaltende oder nur passagere Wirkung
des Erprobungsprogramms, die Briiche bei der Implemen-
tation seinerErgebnisse. Drei Gruppen gewannen Konturen:
die exzellent arbeitende Einrichtung, in der der Situations-
ansatz ideenreich praktiziert und auf neue Lebensverhélt-
nisse hin interpretiert wird; eine Gruppe, in der Elemente
des Situationsansatzes sichtbar werden; eine dritte Grup-
pe mit unterdurchschnittlichem, beschaftigungspéadago-
gischem Zuschnitt (Zimmer et al. 1997).

Eine aufwédndige externe, empirische und summative
Evaluation erfuhr der Situationsansatz durch eine For-
schungsgruppe der Universitat Landau gegen Ende der
Laufzeit des Modellprojektes »Kindersituationen« 1996
und 1997 (Wolf et al. 1998; 1999). Verglichen wurden
Modelleinrichtungen mit Einrichtungen des erweiterten
Kreises (Kindertagesstitten, die am Rande des Modell-
versuchs mitbetreut wurden) und Kontrolleinrichtungen
(deren Teams angaben, nicht nach dem Situationsansatz
zu arbeiten). Im Mittelpunkt der Untersuchung standen
Auswirkungen von Interventionen im Rahmen des Situa-
tionsansatzes auf Erzieherinnen, vor allem aber aufKinder.
Es sei kein Zweifel, heifit es in einer ersten Darstellung
der Ergebnisse, dass sich die pddagogische Arbeit nach
dem Situationsansatz auch schon nach relativ kurzer Zeit
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bemerkbar mache (Wolf et al. 1998, S. 289): Das Kind, das
eigenaktiv, selbststandig und konsequent den einmal ein-
geschlagenen Weg verfolge, das Kind, das aktiv und auf
anregende Weise seine Themen vorantreibe, das Kind,
das Konflikte austrage, seiin Einrichtungen, die nach dem
Situationsansatz arbeiten, deutlich starker vertreten als

in Einrichtungen, die das nicht tun.

An anderer Stelle heifit es dazu: »Vorallemin
folgenden inhaltlichen Bereichen zeigen sich in den
Modelleinrichtungen héhere Werte:
~ Gewihrung von Freiraum fiir Kinder (Erzieherin)

- Entscheidungsfreiheit und Eigenstandigkeit
(Kindergruppe)

— das selbst entscheidende und bei der Sache bleibende
Kind (Kind)

— Kind handelt nicht allein auf Anweisung der Erzieherin
Kind)

- kindgerechte Anregung (Erzieherin)

— das aktive, anregende Kind (Kind)

— Kind beschaftigt sich lange mit einem selbst gewdhlten
Thema (Kind)

- Konfliktaustragung und Unabhéangigkeit von Erwach-
senen (Kindergruppe)

- Kind, das Konflikte austrigt (Kind)

— Auseinandersetzung mit Regeln und Normen (Kind und
Erzieherin)

- raumlich-materiale Moglichkeiten (Tageseinrichtung)

— Bereitstellung von »echten« Gebrauchsgegensténden
(Tageseinrichtung)

— Bereitstellung von wertlosen, zweckfreien Materialien
(Tageseinrichtung)«

(Wolfet al. 1999, S. 271).

Vier]ahre danach — 2000 bis 2001 - gab es eine Fort-
schreibung der Datenanalyse, mithin eine weitere Evalua-
tion durch die Landauer Forscher. Ihre Vermutung war,
dass sich aus verschiedensten Griinden — unteranderem
wegen einer hohen Fluktuation des Personals in den ein-
bezogenen Einrichtungen — die damaligen Effekte ver-
fliichtigt hatten. »Wir gingen, schreiben Wolf, Hippchen
und Stuck, »also von der Hypothese einer fast vollkomme-
nen Nivellierung nach vierJahren ... aus« (Wolf et al. 2001,
S. 431). Unerwarteterweise zeigten sich aberauch nach
diesem Zeitraum deutliche Effekte im Sinne der friilheren
Ergebnisse.

Und PISA? Wenn im Zentrum der Studie weniger
die Frage steht, wie gut Jugendliche schulische Lernstoffe
beherrschen, wenn es vielmehr um die Féhigkeit geht,
»Kenntnisse und Fertigkeiten zur Bewaltigung realitéts-
naher Herausforderungen einzusetzen« (OECD 2001, S. 1),
dann kann man Kindergéarten wie Grundschulen getrost
raten, unter Anlegung hoher Qualitdtsstandards den
Situationsansatz zu praktizieren und weiterzuentwickeln.
Kiinftige Sekundarschiilerwiirden, so vorbereitet, eine
weitere PISA-Untersuchung vermutlich deutlich besser



{iberstehen, selbst wenn es bei einer solchen Unter-
suchungimmernoch nicht um Problemldsungenin realen,
sondern in erdachten Situationen gehen sollte.

Bildungsanspruch

Der Situationsansatz, der sich nicht nur auf den Bereich
einerErziehungin frilher Kindheit bezieht, istideen-
geschichtlich durch die Bildungs- und Curriculumtheorie
gepragt, wie sie Shaul B. Robinsohn und seine Gruppe am
Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschungin Aus-
einandersetzung mit der facherbezogenen Didaktik ent-
wickelt haben. Bildung ist nach Robinsohn Ausstattung
zum »richtigen« und »wirksamen« Verhalten in der Welt.
»Verhalten« istim umfassenden Sinn anthropologisch,
nicht behavioristisch gemeint. Es ging Robinsohn um eine
gewinnende Lebenshaltung, um die Moglichkeit, neue
und wechselnde Horizonte der physischen und geistigen
Welt aufzunehmen, zu Allianzen fahig zu sein, ohne Loya-
litdten aufzugeben, sich neuen Problemen im Vertrauen
auf neue Losungen zu stellen. Bildung hat die Ambivalenz
der Bediirfnisse nach Kontinuitat und Sicherheit einerseits
und nach Offenheit, Entdeckung und Produktivitat anderer-
seits auszuhalten, ist also auf Uberlieferung angewiesen
wie auch auf Zukunft hin zu formulieren.

Menschen fiir »richtiges« Verhalten in der Welt aus-
zuristen, bedeutet den Versuch, global concerns auch als
local concerns zu verstehen und deren Wechselverhiltnis
zu sehen. Situationsanalysen innerhalb des Robinsohn’-
schen Strukturkonzeptes der Curriculumentwicklung wie
auchinnerhalb des Situationsansatzes sind, fundiert an-
gelegt, nicht nurauf Situationen hierund jetzt, sondern
immerauch aufdieinihnen enthaltene und sie mit kon-
stituierende Vergangenheit und die auf sie einwirkenden
gesellschaftlichen Kréfte bezogen. In der Bestimmung von
qualifikationsrelevanten Sachverhalten und der Formulie-
rung von Qualifikationen findet der Entwurf des Zukiinfti-
gen seinen Ausdruck; zum »richtigen« und »wirksamen«
Verhalten in der Welt gehort die Fahigkeit, in Situationen
nicht nurzu bestehen, sondern sie auch zu gestaiten.

Der hiergemeinte Bildungsanspruch legt nahe, sich
Zugdnge zu situationsspezifischem, -transzendierendem
und generalisierendem Wissen zu verschaffen, die még-
lichst unmittelbar zur Erkenntnis fiihren und nicht Umwege
einschlagen miissen, die durch die scheinbarimmanente
»Logik« einer der didaktischen Reduktion unterworfenen
Fachdisziplin bestimmt werden (Delphi-Befragung 1996/
1998). Diese von Fachdidaktikern behauptete »Logik« er-
weist sich bei ndherem Hinsehen in Teilen als Konvention
des mainstream dariiber, welche Wissensbestdande in wel-
cher Anordnung als bedeutsam eingeschdtzt werden, wie
innerhalb einer sequenziellen Organisation des Wissens-
erwerbs das Davor und Danach anzuordnen, wie Wissen
zu hierarchisieren sei. Untersucht man jedoch komplexe

Ausschnitte sozio-kultureller, technologischer oder 6kono-
mischerWirklichkeit und identifiziertin ihnen qualifikations-
relevante Sachverhalte und damit auch Anforderungen an
Wissen, machen diese Anforderungen vor disziplindren
Grenzen nicht halt, sondern liberspringen sie vielfach,
verlangen nach interdisziptindren Amalgamen, nach einer
Fokussierung wissenschaftlichen Wissens unterschiedlicher
Provenienz auf Schliisselprobleme, zu deren Aufkldrung
und Losung dieses Wissen beitragen soll (Damerow et al.
1974). Diese Wirklichkeit straft den fachdidaktischen
Tunnelblick standig Liigen. Die akademischen Wissens-
bestande sind von hohem Nutzen, nursind sie im Hinblick
aufein Lernen in komplexen Realsituationen vielfach
falsch organisiert und versperren Chancen des Transfers
solchen Wissens. Ein Curriculum, das sich an generativen
Themen orientiert und von dort her strukturiert, »pliindert«
wissenschaftliche Wissensbestdnde und bezieht siein
geeignetem Zueinander auf reale Situationen und Prob-
leme. Die Quellen akademischen Wissens reichen dabei
nicht aus; weitere Quellen - die Vorerfahrung von Men-
schen, die Erkenntnischancen intuitiven und hermeneuti-
schen Denkens, der kiinstlerische Zugang — spielen eine
bedeutsame Rolle.

Voneinander abgegrenzte fachdidaktische Struktur-
gitter knnen sich wie Erkenntnis- und Handlungsbarrieren
zwischen Lernende und Situation schieben. Wird der
Erkenntnisprozess hingegen durch Anforderungen der
Realitédt provoziert, wird deutlicher, welches Wissen, wel-
che Kompetenzen hierforderlich sind. Dieser curricutum-
theoretische Zugang wirkt der historischen Spaltung des
Bildungskanons in Humaniora und Realia entgegen, der
Fraktionierung des Lernens in atomisierte Bestandteile
von Stoffkatalogen. Allgemeinbildung und Spezialbildung
geraten in ein neues Verhiltnis: Allgemeinbildung nicht als
Summe des Spezialwissens, sondern im Sinne von Hellmut
Beckerals Weltverstandnis und allgemeines Problem-
losungswissen; Speziatbildung als Kompetenz zur L6sung
spezifischer, kontextgebundener Schliisselprobleme. Im
Hinblick auf Wissensbestande aus dem Bereich der Realia
ist wichtig, auf den historischen Prozess des koliektiven
Vergessens sozialer Kontexte mit eben der Rekonstruktion
dieser Kontexte zu antworten - nichts anderes meint die
Verbindung von sozialem und sachbezogenem Lernen. Die
Vermittlung einer aufihre sozialen Kontexte riickbezogenen
Mathematik hitte so Lernenden die systematische Chan-
ce zu bieten, nichtmathematische Voraussetzungen und
Folgen mathematischer Operationen aufzukldren — dazu
gehort beispielsweise das Verstandnis fiir Quantifizierungs-
prozesse auf der Grundlage nichtmathematischer Wertset-
zungen, einschlieBlich derretro-analytischen Entschliisse-
lung solcher Setzungen (Damerow et al. 1974, S.104 ff.).

Diese Curriculumtheorie stiefd zur Zeit ihrer Entste-
hung, dies konnte nicht iiberraschen, auf den Widerstand
eines fachdidaktischen Kartells, dessen Vertreter sich neu
hétten legitimieren miissen. Gleichwohl entwickelten sich
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korrespondierend zum Situationsansatz im Kindergarten
auch schulische Versuche des binnendifferenzierten,
facheriibergreifenden, projektorientierten, auf Schliissel-
prableme bezogenen Unterrichts (Duncker/Popp 1997,
Frey 1982, Klafki 1996 und 1998, Miinzinger/ Klafki 1995).
Esistallerdings ein Unterschied, ob man von einer Real-
anforderung her denkt und ein darauf bezogenes Problem-
l6sungswissen erschlieBt odervon einem Fachinhalt her
nachillustrierenden und nicht selten ideologisierenden
»Anwendungen« sucht (Keitel 1986). Eine bisher nicht iiber-
wundene Schwiche der Fachdidaktik liegt darin, dass sie
im Zweifelsfall das Verbindungsseil weit mehrin Richtung
Disziplin und weit weniger in Richtung komplexe Realitdt
auswirft. Im Extremfall bedeutet dies »akademische«
Stoffhuberei, wahrend der Situationsansatz die Problem-
l6sungen in Realsituationen ins Zentrum riickt und den
jeweiligen Prozess derErschlieung und Aneighung von
problemlosendem Wissen mindestens ebenso ernst nimmt
wie dessen Inhalte.

Die Kritik fachdidaktischer Verengungen ist nicht
gleichzusetzen mit einem Verzicht auf systematisches Ler-
nen und eine sequenzielle Anordnung von Lerninhalten.
Dort, wo beides im Kontext der Situationen Sinn macht,
ist es willkommen. Zudem reklamiert der Situationsansatz
keinen Monopolanspruch, sondern verhilt sich komple-
mentdr zu anderen Lernzugdngen, sofern sie seinen nor-
mativen Pramissen — zu denen die Postulate von Autonomie,
Kompetenz und Solidaritdt, eine Balance von Eigensinn
und Gemeinsinn gehoren — nicht widersprechen. Wenn
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die Ausbildung von Studierenden der Medizin an der Har-
vard Universitdt von komplexen Problemsituationen aus-
geht und damit den hier skizzierten Weg einschléagt, wird
derWissenserwerb einem komprehensiven Verstdndnis
der Situation von Patienten untergeordnet. Formelles und
informell-situatives Lernen geraten in ein systemisches
Wechselverhiltnis.

Nimmt man Aussagen aus der Delphi-Befragung iiber
Potenziale und Dimensionen der Wissensgesellschaft,
dann ergeben sich zahlreiche Ubereinstimmungen: Der
Erwerb von Kompetenzen zur Erarbeitung von Problem-
l6sungswissen wird als zunehmend relevant eingeschitzt
—der Situationsansatz hilft bei der Lokalisierung und Ge-
wichtung dieser Probleme, bei der Bereitstellung realisti-
scher Settings und hochdifferenzierter Lernumwelten.

Das Lernen wird zunehmend im Wechsel von formaler und
situativer Bildung erfolgen. Problemlsungswissen wird
wichtigerals reines Fachwissen. Von der Kanonisierung
des Wissens in einem festen Bildungskanon wird man sich
verabschieden miissen — der Situationsansatz setzt hier
schon lange auf exemplarische Situationen, unter aus-
driicklichem Verzicht auf den Versuch einer »iiberzeit-
lichen« und transkulturellen Festschreibung.

Im Bereich des formalen Bildungswesens wird eine
Implementation der Ergebnisse des Bildungs-Delphi auf
dhnliche Barrieren stof3en wie seinerzeit das — durch das
Bildungs-Delphi aktualisierte — Strukturkonzept der Curri-
culumrevision. Im sozialpddagogischen Milieu der Jugend-
hilfe ist hingegen mit einem anderen Handicap zu rechnen:



Die Ausbildung der Erzieherinnen vermittelt bisher —von
riihmlichen Ausnahmen abgesehen —~ weder eine zurei-
chende Kompetenz fiir den Situationsansatz insgesamt
noch fiir seinen spezifischen bildungstheoretischen An-
spruch. ZurVermeidung sozialpddagogisch geprigter
Abschottungsprozesse ist es hier notwendig, an einer
entsprechenden Professionalisierung der Aus-, Fort- und
Weiterbildung weiterzuarbeiten.

Zu den Zielen des Situationsansatzes gehort es, das
Verhéltnis zwischen raschem gesellschaftlichen Wandel
sowie sich entsprechend verdndernden Situationen von
Kindernin den Blick zu nehmen und auf pddagogische
Schlussfolgerungen hin zu diskutieren. Solche Entwick-
lungen betreffen auch das Tempo des Wandels familialer
Strukturen; diese wiederum wirken auf Institutionen der
Tagesbetreuung ein — die Druckwellen setzen sich fort.
Vergleicht man die situationsbezogenen curricularen Ma-
terialien der Siebzigerjahre einschlielich derthematisier-
ten Situationen und Situationsanalysen, so unterscheiden
sie sich deutlich von denen des - in den neuen Bundes-
ldndern durchgefiihrten — Projektes »Kindersituationen«:
»Das soll einer verstehen! Wie Erwachsene und Kinder mit
Verdnderungen leben« heif3t eines der Biicherin der
»Praxisreihe Situationsansatz« (Doyé / Lipp-Peetz 1998).
Zu den erkenntnisleitenden Interessen bei der Analyse
von Lebenswelten in den Siebzigerjahren gehérte das der
Teilhabe von Kindern an der Gestaltung von Situationen -
dies in Widerspiegelung des Diskurses iiber Demokratisie-
rung in jener Zeit. Der Situationsansatz in den Achtziger-
jahren war unter anderem durch die Reflexion interkultu-
reller Lebenszusammenhange geprégt. In den Neunziger-
jahren bildeten die gesellschaftlichen und 6konomischen
Umbriiche den Hintergrund von Situationsanalysen — der
Prozess des relativen 6konomischen Abstiegs Deutsch-
lands mit dem damitverbundenen Verlust von Arbeits-
pldtzen, mit der Entwicklung von Patchwork-Lebensldufen
und der Notwendigkeit, die Fahigkeit zum micro innovative
entrepreneurship als Grundqualifikation zu verstehen und
zu lernen, auf die eigenen FiiBBe zu fallen.

Lernen in einer sich verdndernden Wirklichkeit ent-
halt fiir den Situationsansatz die Chance, durch die von
und mit Kindern vollzogene ErschlieBung kindgemégBer,
gleichwohl komplexer Realsituationen die von der Kogni-
tionspsychologie immer wieder geforderten hochdifferen-
zierten Lernumwelten zu schaffen (Dickinson 1994,
Morowitz / Singer1995). Hierzu kénnen durchaus auch
neue Realitdten wie die Medien zdhlen (Papert 1993).

Mitgliedervon UNESCOs neuem Think Tank »Learning
Without Frontiers« verweisen darauf, dass der informal
learning sector, der zeitlich umfinglicher und qualitativ
bedeutsamer sei als der formelle Sektor verfasster Bildungs-
institutionen, auf die Anforderungen des Hyperchange
mdglicherweise wesentlich flexibler und angemessener
reagiere als der formelle Sektor. Dies hdnge damit zusam-
men, dass sich im informellen Sektor ein pddagogisch

gleichsam entfesselter Typus des Lernens entfalten kénne:
Erzeige, zu welchen situationsstrategischen Leistungen
menschliches Lernen in der Lage sei. Dies sei auch ein
Sachverhalt, der durch Forschungen in den Bereichen der
Kognitionswissenschaften, derangewandten Linguistik,
der Psychologie, der Neurologie, der Okologie, Biologie,
Sozialanthropologie und Semiotik gut erfasst sei, der aber
dem im pddagogisch-institutionellen Setting realisierten
Lerntypus widerspreche: »Our current educational solutions,
still grounded in the metaphors of yesterday, continue to
view learning as a mere preparation for life — with a discrete
beginning and end — not as an integral part of life« (Jain
1997, S. 6).

Fiir den Situationsansatz ist derinformelle Sektor
des Lernens von hohem Interesse. Die von UNESCO ge-
dufierte These st ja, dass erdie Potenzen menschlichen
Lernens besonders herausfordere und entfalten kénne.
Menschliches Lernen sucht sich seinen Weg auch durch
das Drunter und Driiber, legt Handlungsschneisen, spei-
chert Erfahrungen, wertet Irrtiimer aus. Erkenntnis- und
Lernprozesse in Realsituationen, in open learning commu-
nities, lassen sich elaborieren, M6glichkeiten des Trans-
fers unterrealistischen Rahmenbedingungen ausloten —
ein Lernen in der Unsicherheit, aber auch Herausforderung
des offenen Ausgangs ist etwas anderes als die Organi-
sation des Lernens unter artifiziellen Bedingungen und
in Parametern der Scheinsicherheit (Capra 1996).

Padagogisch gefordertes Lernen in komplexen Real-
situationen bedeutet mithin, Lernchancen innerhalb der
Situationen zu erweitern, Zugédnge zu situationsspezifi-
schen und -liberschreitenden Wissensbestdnden zu ge-
winnen, Risiken abzuwagen, Transfermdglichkeiten zu
nutzen, sich liber normative Bezugspunkte des Handels
zu verstandigen. An einem den Situationen angemessenen
Verstdndnis des Lernens muss weitergearbeitet werden,
nicht nurim Bereich der friihen Kindheit, sondern aufjenen
Stufen des Bildungswesens, auf denen Programm und
Setting zunehmend ins Abseits geraten: Viele der gesell-
schaftlich relevanten Lernprozesse, das hat Ralf Dahren-
dorf schon vorjahren bemerkt, werden jenseits der durch
Inkompetenzen gekennzeichneten pddagogischen institu-
tionen organisiert. Hinsichtlich einer Didaktik des Situa-
tionsansatzes ist das Verhaltnis von Verschulung und Ent-
schulung, van Komplexitdt der Wirklichkeit und Komplexi-
tdtsreduktion des Lernvorgangs, von Selbstregulation und
strukturierender Moderation von Lernprozessen immer
wieder neu zu verhandeln.

Abdrift der Ausbildung

Wenn ein Berufsstand, von einer lebhaften Brise getrie-
ben, sich positiv fortentwickelt, sollte die Ausbildung mit
dieser Entwicklung in Tuchfiihlung bleiben, besser: Sie

sollte diese Entwicklung unterstiitzen, mit vorantreiben,
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ihre Qualitdt sichern. Ausbildung kénnte zum Ferment
einerrollenden Reform werden, die andauernde Anstren-
gung der Qualitdtsentwicklung auf sich nehmen.

Driftet die Ausbildung ab vom Entwicklungsgesche-
hen, gerdt sie in eine Flaute, unterliegen die Lehrenden
einer stetigen déformation professionelle, kommt ihrem
Unterricht der Bezug zu gegenwartigen beruflichen Anfor-
derungen abhanden. Die Karawane zieht dann ohne die
Ausbildung weiter.

Anfang der Siebzigerjahre, nach den two decades
ofnon-reform in West German education (Robinsohn),

- entwickelte sich — dhnlich einer groflen antarktischen Eis-
scholle, die ins warmere Wasser gerdt — ein Riss zwischen
dem Reformgeschehen in der Praxis und einer eher stag-
nierenden Ausbildung. Beide, Praxis und Ausbildung, drif-
teten langsam auseinander. DerKindergarten hatte die
Botschaften von Freire, lllich, Bernfeld und Robinsohn
besserverstanden als die Schule. Derin der ersten Halfte
der Siebzigerjahre entwickelte und danach bundesweit
erprobte und akzeptierte Situationsansatz stellt eine
zugleich entschulte wie intensive Lernlandschaft dar.

Das Dilemma der Ausbildung zeichnete sich curricu-
lar und strukturell ab. Wahrend die Schliisselsituationen
von Kindern »drauBen« von einigen tausend Erzieherinnen
~ durch Wissenschaftler unterstiitzt — analysiert und pa-
dagogisch beantwortet wurden, bewegten sich »drinnen«
die Fachinhalte und Facherstrukturen nurin bescheidenem
MafRe. Es war nicht so, dass sich — im Freire’schen Sinne —
generative Themen von »drauien« als strukturierende
Elemente des Curriculum »drinnen« durchgesetzt hatten.
Fanden sie liberhaupt einen Widerhall, hatten sie sich der
Facherstruktur unterzuordnen.

Ein fiir die Ausbildung verhangnisvoller Fehlerjener
Jahre lag in der Verengung staatlicher Modellversuchspoli-
tik auf Praxiseinrichtungen, die nichtim Zusammenhang
mit ihrem systemischen Umfeld gesehen wurden. So blieb
undeutlich, dass sich ein innovationsfreudiger Kinder-
garten in einem solchen Umfeld befindet, eines, das auf
ihn verstarkt einwirkt, wenn die Laufzeit des ihn stiitzenden
Modellversuchs beendet ist und keine auf Nachhaltigkeit
angelegte Implementationsphase folgt. Besonders deut-
lich wurde dies mit Ablauf des Erprobungsprogramms Ende
derSiebzigerjahre, jenem dreijdhrigen GroBprojekt, das
der Priifung unterschiedlicher curricularer Materialien
diente und zur konsensuellen Verstindigung iiber den
Situationsansatz und seine Varianten fiihrte. Mit Ende des
Programms fielen regionale Projektgruppen und Modera-
torenstellen in neun Bundeslandern weg. Konferenzen
und Arbeitstreffen wurden nicht fortgesetzt. Viele dervon
den Entwicklungen befliigelten Erzieherinnen fanden sich
in einem Umfeld wieder, das sich ~ von wenigen Bundes-
landern und Tragern abgesehen — reformneutral bis vor-
reformatorisch verhielt. Oft fanden diese Erzieherinnen,
dies zeigte eine spdtere Evaluationsstudie — niemanden,
dersie anerkannt oder ermutigt hitte.
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In einem solchen Versténdnis von Bildungspolitik
sind Modellversuche nicht Akzente einer systemisch ange-
legten rollenden Reform, sondern thematisch und institu-
tionell eng dimensionierte tempordre Akte. Horen sie auf,
miisste eigentlich die unabhangig von Modellversuchen
existierende Infrastruktur — die Aus- und Fortbildung, die
Tragerund die Jugenddmter — die Stafette (ibernehmen
und aus tempordren Entwicklungsanstrengungen perma-
nente machen. Was aber, wenn diese anderen Teilsysteme
zuvor gar nicht oder nurin Ansdtzen an solchen Entwick-
lungen beteiligt waren? Immerhin: In einigen wenigen
Landstrichen waren sie angekoppelt, dort fuhren sie wie
auch die Praxiseinrichtungen unter Dampfweiter; es waren
die engagierten Praxiseinrichtungen, die mit engagierten
Tragern, engagierten Fachberatern, engagierten Aus- und
Fortbildungseinrichtungen und engagierten Jugenddamtern
zusammenarbeiten konnten. In vielen anderen Landstrichen
breiteten sich langsam wieder weif3e Flecken aus, sie
wurden grofier, je langer Modellversuche und Erprobungs-
programm zuriicklagen.

Gegenwadrtig kann man dieses Déja-vuin den neuen
Bundeslédndern erleben. Das grof} angelegte Projekt
»Kindersituationen«, das den Situationsansatz drei Jahre
langin all diesen Landern (samt dem Ostteil Berlins) adap-
tierte und weiterentwickelte, das erfolgreich einer exter-
nen empirischen Evaluation unterzogen wurde, hat nurzu
vereinzelten Implementationsanstrengungen auf breiter
Ebene gefiihrt.

Die Kindergartenreform im Westen hatte tibrigens
nicht nur»intrinsische« Motive, waralso nicht nur dem
padagogischen Gewissen verpflichtet, sondern wurde
auch durch »extrinsische« Motive veranlasst: Die lagen in
demvom Deutschen Bildungsrat losgetretenen Streit um
die Fiinfjghrigen, der letztendlich wie das Hornberger
Schiefien ausging. Kaum war ervoriiber, ebbte der Eifer
extrinsisch motivierter Trager des Reformgeschehens ab.

Ein weiteres Moment beférderte die Abdrift: die kul-
turelle Distanz zwischen Jugendhilfe und Schule, zwischen
Sozial- und Kultusministerien. Fachschulen und Kindergér-
ten unterliegen, was Ressortzustandigkeiten anbelangt,
in den meisten Fallen dem Einfluss unterschiedlicher Philo-
sophien. Das Verhalten der jugendhitfe ist dabei — histo-
risch gesehen — ambivalent. Einerseits hat sie die Chance,
moderne Lernsettings ohne verschulte Strukturen anzubie-
ten. Andererseits blickt sie, was ihren eigenen Institutionali-
sierungsgrad anbelangt, neidvoll auf das streng verfasste
Bildungswesen. Das auf weitere Institutionalisierung ge-
richtete Interesse der)ugendhilfe lduft ihrem padagogischen
»Freiheitsanspruch« zuwider. Mithin setzt sie dem ver-
schulten und verdinglichten Typus Fachschule wenig
Widerstand entgegen.

Die Fachschule konnte sich so zu einem Zwitter ent-
wickeln, derein sozialpadagogisches Klientel jenseits des
Schulwesens ausbildet, aber diesseits, innerhalb rigider
Strukturen, angesiedeltist. Die Sisyphusarbeit eines gut-



willigen Schulkollegiums besteht darin, dass es, an den
weitgehend falschen Ort gefesselt, fiir ein wesentlich
freieres Geldnde ausbilden soll. Um das wirklich zu kénnen,
miisste es erstmal zum Entfesselungskiinstler werden.

Paradoxist das Curriculum vieler Fachschulen. Es
vernachldssigt den Bildungsanspruch des Kindergartens
und arbeitet damit einer »bildungsfernen«jugendhilfe zu.
Inder Philosophie der Jugendhilfe geht es primér nicht um
Bildungsprozesse. In den Settings der Jugendhilfe kénnte
es aber um Bildung in komplexen Realsituationen gehen,
um mehr, um besser anwendbare und transferierbare,
nicht um weniger Bildung. Anstatt der Bildungsferne der
Jugendhilfe einen klaren Bildungsanspruch entgegenzu-
setzen, folgen nicht wenige Ausbildungseinrichtungen
den Selbstbeschrankungen der Jugendbhilfe. Ein Kinder-
garten ist keine Schule: richtig. Das muss aber doch nicht
heiRen, vage Formen sozialen Lernens oder unterfordern-
de Beschéftigungsangebote als ausreichendes Leistungs-
niveau zu nehmen. Fachschulen stelien hier durch die un-
zureichende Vermittlung lernbereichsdidaktischer, auf den
Situationsansatz bezogener Kompetenzen ihrschulpada-
gogisches Licht unter den Scheffel. Sie vermitteln in einer
keinesfalls befriedigenden Weise, wie man - in Abwand-
lung des nach wie vorwichtigen curriculumtheoretischen
Ansatzes von Jerome Bruner (»structures of disciplines«) ~
zwar nicht wissenschaftspropddeutisch (Wissenschaft ist
kein Selbstzweck) im Kindergarten arbeitet, aberdoch
»wissenschaftliches« Wissen auf situative Zusammenhinge
beziehen kann: nicht Fachdidaktik, sondern lernbereichs-
didaktisch vertiefte Situationsdidaktik. Der weitgehende
Verzicht darauf bedeutet, den Bildungsanspruch des
Kindergartens und des Situationsansatzes abzuhalftern.

Ein weiteres retardierendes Moment, mit dem Fach-
schulen sich auseinanderzu setzen haben, liegt in dem
formalviel zu niedrigen Eingangs- und Ausgangsniveau
der Ausbildung. Dass das Erfinderland des Kindergartens
nunmehr mit Osterreich das européische Schlusslicht
darstellt, ist nicht nur fiir Industrie-, sondern auch fiir
Schwellenldnder ein weitgehendes Unikum. Fiir die meisten
asiatischen Lander beispielsweise ist ein an nordamerika-
nischen oder britischen Standards orientierter Universitéts-
abschluss Voraussetzung fiir die Arbeit in einer qualifizier-
ten Einrichtung.

Zu Zeiten derwestdeutschen Kindergartenreform
fiel dieses Manko deshalb nicht auf, weil der partizipato-
rische Charakter der Reformentwicklungen bei allen be-
teiligten Kréften - einschlieBlich der Kinderpflegerinnen —
einen erheblichen Professionalisierungsschub bewirkte.
Spétestens in den Achtzigerjahren aberwurde sichtbar,
dass die Karrierehoffnungen qualifizierter Erzieherinnen
ins Leere fiihrten, dass sie Gefahr liefen, einem cooling
outzu unterliegen, falls sie nicht den Beruf wechselten.
Hinzu kam, dass andere attraktive Berufe inzwischen von
Frauen erobert wurden, sodass die zur beruflichen Stagna-
tion verurteilten Erzieherinnen der Karriere dieser Frauen

nur hinterherblicken konnten. Wer heute den Beruf der
Erzieherin wéhlt, muss — pointiert ausgedriickt — entweder
besessen oderin Verlegenheit sein oder eine defensiv ori-
entierte Biografie mitbringen: Man mochte dann nichtins
feindliche Leben hinaus, sondern im geborgenen Rahmen
die eigene Kindheit zuriickgewinnen.

Blickt man in die Geschichte des Berufs zuriick, gab
es die Schnittstellen Kindergartnerin / Jugendleiterin bzw.
mittlere Bildung/Abitur. Eine derimpliziten Thesen der
von Tilmann Netz vorgelegten empirischen und zugleich
sozio-historischen Studie iiber die Ausbildung von Erziehe-
rinnen ist die, dass die Abiturschwelle der Tendenz nach
den Unterschied zwischen einer eher regressiven, schon-
raum- und behiitungsorientierten Berufseinstellung und
einem eherden Bildungsanspruch des Kindergartens
betonenden beruflichen Selbstverstdandnis markiert.

Ein entscheidendes, mitzuverantwortendes Manko
derFachschulen — von riihmlichen Ausnahmen abgesehen
— liegtin ihrem Verzicht auf eine outputorientierte, auf
berufliche Verwendungssituationen bezogene Curriculum-
entwicklung. Wéren die Fachschulen dem Robinsohn’schen
Strukturkonzept der Curriculumrevision gefolgt, hatten sie
ihre Curriculumentwicklung an gesellschaftlichen und fami-
lialen Verdnderungen, an den dem Wandel unterliegenden
beruflichen Anforderungen von Erzieherinnen orientiert,
wdren sie nicht ins Abseits geraten; kurzum: Sie hitten
nicht nur Anschluss behalten, sondern in Wiirdigung dieser
Entwicklungen neue berufliche Profile mitdefinieren kén-
nen. Stattdessen hat das schon zitierte fachdidaktische
Kartell — quer{iber die verschiedenen Schularten - die
Robinsohn’sche Herausforderung ausgesessen. Damit
aberwardie Weiche fiir die Ausbildung in Richtung Abstell-
gleis gestellt. In den Untersuchungsergebnissen von Netz
spiegelt sich diese Enttduschung wieder: »Je weniger die
individuelle Disposition der Lernenden beriicksichtigt
wurde, weil die einzelnen Unterrichtsfacher nach Regeln
der Fachdidaktiken unterrichtet wurden, und zwarvon
Lehrkraften, die sich mit der Padagogik des Kindergartens
wenig identifizierten, die in der Reformphase die Idee vom
neuen Kindergarten nicht zu ihrer eigenen machten, umso
mehrwurde die Ausbildung nur als Zugangsvoraussetzung
erlebt, nicht aberals eine Phase, in der grundiegende
Kompetenzen im Rahmen derberuflichen Sozialisation
erworben werden« (Netz 1998, 5.353).

Fazit: Nach den Innovationsschiiben der Siebzigerjahre
erlebten wirin den Achtziger- — und im Westen auch in
den Neunzigerjahren — eine Abbremsbewegung. Zwar gab
esin einigen Bundesldndern — Hessen, Rheinland-Pfalz,
Nordrhein-Westfalen — deutliche Bemiihungen, das Aus-
bildungsdefizitin Sachen Reformstandards durch Fortbil-
dungsveranstaltungen zu kompensieren, und es gab und
gibtauch einzelne Fachschulen, die mit langem Atem die-
se Standards in bemerkenswerter Weise hochhalten und
fortentwickeln, aber es gab keine konzertierte, bundes-
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weite Aktion. Eherwaren es positive Infektionsketten: Ein
von diesen Standards {iberzeugter Dozent bildete Studie-
rende aus, die in reformbewusste Praxiseinrichtungen
gerieten, spéter ihren eigenen Kindergarten leiteten und
wiederum Praktikantinnen forderten ...

Die beiden Subsysteme Ausbildung und Praxiseinrichtun-
gen drifteten gleichwohl auseinander wie aufgebrochene
Packeisflichen im Polarmeer. Die Ausbildung verlor zu-
nehmend den Kontakt zur bewegten Praxis, die bewegte
Praxis wiederum verlor an Schubkraft. Die Fortbildung
hatte mitunter mehr Chancen, dranzubleiben, zumindest
dann, wenn ihre Dozenten sich nicht ihrerseits allzu sehr
an den Bezugswissenschaften festklammerten — nach
dem Motto: Ich bin Psychologe und nur auf Leitungskon-
flikte eingestellt. Das Reformprofil der Siebziger franste
in den Achtziger- und Neunzigerjahren aus. Fahnlein der
sieben Aufrechten hielten durch, daneben Resignation,
Vergesslichkeit und der Tagungsverbalismus einiger
Experten mit dem Bemithen, das Rad neu zu erfinden.
Nicht notig. Es geht lediglich darum, versdumte Lektionen
aufzuarbeiten.
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