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WALTER JOSEF ENGELHARDT/HEINZ ERNST

Dilemmata der ErzieherInnenausbildung zwischen
Institution und Profession

Zusammenfassung

Der Artikel zeigt die Grundlinien der Ausbildung zum Erzieher auf, innerhalb einer umfassenden
Ausbildung fiir sozialpddagogische Arbeitsfelder, traditionell verstanden als Not- und Fiirsor-
geeinrichtungen. Der Kindergarten in seiner Verbreitung ist heute Teil des normalen Alltags der
Familien. Obwohl er eine geselischaftlich verbindliche und standardisierte Regelleistung darstellt,
zieht dies keine Aufwertung professioneller Titigkeit und die Herausbildung eines speziellen
Berufsbildes nach sich. Mit der Normalisierung ist dieser Bereich aus der Sozialpddagogik her-
ausgebrochen und orientiert sich an anderen Disziplinen. Wegen des Fehlens einer eigenstidndigen
Theorie der Sozialpidagogik beschrinkt sich die Ausbildung zunehmend auf die Schaffung von
Erzieherpersonlichkeiten und lduft Gefahr, sich entbehrlich zu machen.

Elementarpddagogik und Vorschulerziehung in Gestalt von Kindergérten,
Kindertagesstétten (KITAs) und Kinderldden sind heute in einem MaBe ver-
breitet und selbstverstandlich geworden, daB3 man sie nicht nur als einen Teil
des normalen Alltags von Familien und Kindern im vorschulischen Alter be-
zeichnen, sondern geradezu von einer informellen Kindergartenpflicht spre-
chen kann. Der politische Streit um den Rechtsanspruch auf einen Kindergar-
tenplatz macht dies ebenso deutlich, wie die Daten der Statistik: Nach der
Jugendhilfestatistik standen 1986 in Westdeutschland 1438383 Kindergarten-
plédtze zur Verfiigung, was einer Versorgungsrate von fast 80% der drei- bis
sechsjdhrigen Kinder bedeutet (DEUTSCHER BUNDESTAG 1990, S. 95). Vor allem
der Wandel familialer Lebensformen, die zunehmende Berufstitigkeit der
Frau, die verdnderten Erwartungen an eine Erziehung vor der Schule und der
Wandel in der Lebenslage Kindheit — als Stichworte seien die Verringerung der
Kinderzahlen in den Familien, das Inseldasein, Erfahrungsarmut durch me-
diale Einfliisse genannt — haben den Kindergarten insgesamt zu einer ebenso
selbstverstindlichen, wie funktional unverzichtbaren Sozialisationsinstanz
werden lassen. Das Feld der Vorschulpidagogik wurde inhaltlich und institu-
tionell nicht nur standardisiert, sondern in seiner quantitativen Verbreitung
zum normalen Praxisfeld schlechthin. Diese These gilt auch dann noch, wenn
man die deutlichen Unterschiede der Inanspruchnahme (z. B. zwischen deut-
schen und ausléndischen Familien bzw. entlang der Einkommensskala) und die
Unterschiede im Platzangebot zwischen Stadt und Land bzw. in den jeweiligen
Bundeslindern beriicksichtigt (DEUTSCHER BUNDESTAG 1990, S. 97ff.; DJI
1991).

Z.f.P4d.,38.1g.1992,Nr.3



420 Thema: Sozialpddagogik

Wenn sich Erziehung in dieser Weise in offentlich getragene ,,Sozialisations-
arbeit“ wandelt und als sozialpadagogische Dienstleistung mit empirischer und
normativer Selbstverstdndlichkeit nachgefragt und erbracht wird, dann wiére
eigentlich mit einer Erfolgsgeschichte zu rechnen: Nach au3en hin mii3ten das
padagogische Feld und die in ihm Beschiftigten sozial aufgewertet sein und in
den Rang einer nicht nur staatlich anerkannten, sondern auch gesellschaftlich
geachteten Expertengruppe aufriicken. Intern konnte einer solchen sozialen
Normalisierung entsprechen, daf} die Qualifikation der Beteiligten auf hohem
Rationalitédtsniveau vereinheitlicht und universalisiert wird — und zwar sowohl
im Blick auf den Prozefl der Ausbildung, wie auch hinsichtlich der in ihr ver-
mittelten Inhalte und Orientierungen.

Im deutlichen Gegensatz zu diesen Vermutungen stehen jedoch sowohl der
gesellschaftliche Status, wie er sich u. a. in der Bezahlung und der 6ffentlichen
Thematisierung niederschligt, als auch das Niveau der Qualifikation und das
berufliche SelbstbewuBtsein des Fachpersonals. Der achte Jugendbericht der
Bundesregierung fat dies folgendermaflen zusammen: ,,Die Mitarbeiterinnen
in Kindertageseinrichtungen haben ... die niedrigsten Ausbildungsabschliisse
im Rahmen der Jugendhilfe, wobei auch noch innerhalb dieses Bereichs Ver-
schiebungen zu erkennen sind: Je jiinger die Kinder (in Krippen), um so
niedriger ist der Ausbildungsstand und um so niedriger der Anteil der Fach-
krafte“ (DeuTscHER BUNDESTAG 1990, S. 100). Auf der einen Seite hat der
Kindergarten demnach einen Grad an gesellschaftlicher Normalitét und Ak-
zeptanz erreicht, von dem andere Einrichtungen und Felder (mit Ausnahme
der verbandlichen Jugendarbeit) in der Sozialpddagogik nur triumen konnen.
Andererseits zeigt sich, da3 mit dem Erreichen dieses Status keineswegs die
Hoffnungen auf eine Aufwertung der Téatigkeit und die Ausbildung eines ei-
genstiandigen professionellen BewuBtseins Wirklichkeit werden.

Im folgenden soll der Versuch unternommen werden, die spezifischen Vor-
aussetzungen und Implikationen dieser Konstellation aus der Sicht der Aus-
bildung an Fachakademien und Fachschulen zu rekonstruieren. Auch wenn
hier nicht zum ersten Mal die Ausbildung von Erzieherinnen in den Blick
genommen wird (vgl. z.B. v. DErscHAU 1984), so muf3 dennoch aufs Ganze
gesehen festgehalten werden, dal die Ausbildung an der Fachakademie oder
Fachschule wenig iiber sich selbst weil (vgl. KRUGER/RABE-KLEBERG/V. DER-
ScHAU 1981; v. DErscHAU 1984) und die Diskussion um ihr Selbstverstidndnis
vermeidet (vgl. FTHENAKIS 1990, S. 32). Moglicherweise hingt dieser Mangel
an Eigenbeobachtung damit zusammen, daB sich die Ausbildung auf die Ge-
wiheiten einer hochgradig schulférmig organisierten Ausbildung verlaft.

Doch ist die Elementarpadagogik nicht nur in selbstreflexiver Hinsicht in-
teressant. Dariiber hinaus kann sie — trotz ihrer besonderen, historisch beding-
ten institutionellen Voraussetzungen — als ein aufschlufireicher Fall fiir den
Prozef} der ,Normalisierung“ eines Angebotes gelten. Ein paradoxer Effekt
zeigt sich dabei schon auf den ersten Blick: Nach seiner voriibergehenden
Orientierung am Bildungssystem ist dieser Bereich im gleichen Mafe aus der
Sozialpddagogik herausgebrochen, in welchem er in eine gesellschaftlich ge-
radezu verbindlich gemachte, im Blick auf Sozialisationsverlaufe standardisier-
te Regelleistung verwandelt wurde. Vor diesem Hintergrund soll deshalb hier
zunéchst die Ausbildungssituation beschrieben und dann in ihren Konsequen-
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zen angesichts der Verselbstindigung des elementarpiadagogischen Bereichs
diskutiert werden. Provokativ 148t sich némlich fragen: Kann es vielleicht sein,
daB gerade eine desintegrierte, zerkliiftete Ausbildung funktional sinnvoll fiir
die Entstehung und die Realitit eines normalisierten sozialpiadagogischen Ar-
beitsfeldes sein kann? Und weiter: Wird die sozialpddagogische Reflexion in
dem MaBe entbehrlich, wie sich Felder stabilisieren? Kann es sein, daB das
sozialpadagogische Handwerk die Sozialpiddagogik gar nicht mehr benotigt?

I

Der Kindergarten in seinem heutigen Erscheinungsbild entstand bis in die
Details seiner Architektur, der Raumgestaltung und -ausstattung, in seinem
Tagesrhythmus, seinen Spielformen, Wochen- und Monatsplénen in den zwan-
ziger Jahren dieses Jahrhunderts (vgl. ERNING 1987, S. 126—130). Unter Riick-
griff auf die im Pestalozzi-Frobel-Haus entwickelte Gestaltung und Konzeption
des Volkskindergartens wurde eine Institution entwickelt, die sowohl dem Ge-
danken einer Fiirsorgeerziehung der Kinder in einer Not- und Bewahranstalt
geniigte, als auch den Anforderungen einer allgemeinen Bildungsinstitution im
Vorschulalter entsprach. Mit der Gestaltung des Kindergartens und den darin
stattfindenden erzieherischen Handlungsweisen wurde der Richtungsstreit
zwischen Kleinkinderschulen streng konfessionellen Zuschnitts und den Bil-
dungsanspriichen der Frobel-Padagogik beendet (vgl. ERNING 1976).

Allerdings zog dies keine systematische Verortung des Feldes, seiner Auf-
gaben und Funktionen, seiner Einheit und inneren Struktur nach sich. Selbst-
verstdndnis und padagogische Orientierung des Kindergartens entwickelten
sich pragmatisch, wihrend eine theoretische Vergewisserung gleichsam in den
vielgestalteten Strukturen und Verflechtungen staatlicher Bildungspolitik und
Fiirsorge, Sozialpolitik und Administration, Tragerschaft und Ausbildungsstat-
ten erstickte. Zusammengehalten und tiberformt wurden diese heterogenen
Elemente durch einen normativ-ethischen Anforderungskatalog an die Erzie-
herin, der sich an der Idealisierung eines traditionellen Mutterbildes orientierte
(vgl. FrisTeR 1972, S. 36-39). Als ,,verberuflichte Mutter* zeigt sie ihre Tu-
genden und Fi#higkeiten im Handeln an und mit dem Kind im Alltag des
Kindergartens. Diese damals entwickelte ,,geheime* Philosophie der Erziehe-
rin 1468t sich mit einem Wort umschreiben: Es geht um die ,, Beschdftigung mit
dem Kind*“.

Erst im Kontext der Bildungsreform wurden die Weichen fiir die heute ge-
gebene Situation gestellt: Einerseits fithrte sie zur Aufwertung der Kindergar-
tenerzichung. Als ,,Elementarerzichung” wurde sie ,,zum ersten und wichtig-
sten Schritt der Schulreform“ (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND
WisseNsSCHAFT 1970, S. 38). Dies l6ste eine boomartige Ausweitung des An-
gebots von Kindergirten aus. Gleichwohl beeinfluite diese Entwicklung die
Bezugspunkte der beruflichen Identitét von Erzieherinnnen nicht unmittelbar.
Noch immer gilt die ,,Beschiftigung mit dem Kind“ als der Uberbegriff fiir
einen Fundus von vorbildlichen Handlungs- und Gestaltungselementen, die
lange erprobt sind. Das Handeln wiederum ist eingebunden in traditionelle,
ebenfalls als vorbildhaft bezeichnete Gestaltungselemente des Kindergartens:
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kindgerechtes Mobiliar, aufgelockerte Anordnung der Tische, Gestaltung von
unterschiedlichen Bereichen wie Bau- und Puppenecke, Kuschel- und Lese-
zone u. 4.

Andererseits 1osten sich jedoch im ProzeB der Expansion des Kindergartens
die alten Begriindungszusammenhénge auf. Denn die Aufwertung der Kinder-
gartenerzichung war mit der Forderung nach eindeutiger padagogischer Zu-
ordnung der Kindergartenpraxis verkniipft. Damit zerbrachen die Idee der
»verberuflichten Mutter, das an Geborgenheit und Miitterlichkeit orientierte
Selbstverstiandnis des Kindergartens sowie seine Arbeitsweise; sie wurden
gleichsam einem didaktischen Verdikt unterzogen und dabei mit der Forderung
nach einer verstirkten wissenschaftlichen Beschédftigung mit dem Praxisfeld
verbunden: ,,Unter curricularem Aspekt wirkt das Geschehen im Kindergarten
unsystematisch, ohne konkrete Zielvorstellung und zufallsbestimmt, so sehr
auch die einzelnen Titigkeiten und Spiele die Umwelt des Kindes bereichern
konnen“ (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT 1970,
S. 104).

Ihre besondere Dynamik gewannen diese Forderungen durch die zeitlich
parallel gefiihrte 6ffentliche Diskussion um die Kinderladenbewegung. Indem
diese nédmlich die iiberkommene Kindererziehung in Frage stellte, klagte sie
indirekt die padagogische Bestimmung derselben ein. Zugleich bewirkte sie
eine allgemeine Sensibilisierung fiir die Bedeutung der Erziechungsvorgénge in
Familie, Kindergarten und Schule (BREITENREICHER u. a. 1971), die ihren Nie-
derschlag in einer breiten, medial getragenen Préasenz und damit auch in einer
Popularisierung von erziehungswissenschaftlichen Themen fand.

Damit entstand aber eine Konstellation, in der eine Professionalisierung des
Bereiches der Elementarpadagogik zwar unumginglich erschien, dennoch un-
moglich wurde. Die neue Praxis der Elementarpadagogin, die durch die ersten
Versuche einer Verwissenschaftlichung der Aus-, Weiter- und Fortbildung an-
gereichert wurde, geriet ndmlich sofort unter Druck: Nicht nur wurde das von
ihr erworbene Wissen durch die Popularisierung sofort Allgemeingut, teilweise
hinkte die Aktualitdt der Ausbildungsinhalte sogar hinter den allgemeinen
Veroffentlichungen hinterher. Somit wurde zwar die Orientierung an wissen-
schaftlich generiertem und begriindetem Wissen zur Pflicht, doch ging die
Chance zu einer Professionalisierung durch exklusive, rational abgesicherte
Inhalte sogleich wieder verloren. Vielmehr war gerade in der Kinderladenbe-
wegung sichtbar geworden, daf der professionell wahrgenommene Bildungs-
auftrag des Kindergartens eine intensive Beriicksichtigung der Familie verlang-
te, wobei den Eltern bei der Erstellung und Durchfiihrung des pddagogischen
Konzepts Mitsprachemoglichkeiten eingerdaumt werden soliten. Das Selbstver-
standnis der Experten in einem pédagogischen Dienstleistungsbereich wurde
also durch die inhaltlichen Imperative einer zumindest mit hoherem Rationa-
litdtsanspruch vorgetragenen Elementarpadagogik sofort in Frage gestellt. Bis
heute stehen Erzieherinnen vor dem Dilemma, sich entweder rigoros gegen-
iiber den Anspriichen der Eltern abzugrenzen und mit biirokratischer Forma-
litat etwa die Eingangstiiren der Einrichtung piinktlich zu schlieBen, oder aber
in den heterogenen Anspriichen der Eltern unterzugehen, weil sie Fachlichkeit
nur mit diesen zu verwirklichen wagen.

Die Entwicklung der Elementarpddagogik zum normalen Dienstleistungs-
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angebot zieht also fiir die Erzieherinnen einen iiberaus prekiren Effekt nach
sich. Es entsteht zwar ein Professionalisierungszwang, der aber nicht realisiert
werden kann: Das — fiir die Entwicklung des Kindergartens kontingente, an-
gesichts der Trivialisierungsprozesse von Wissenschaft inzwischen aber syste-
matisch einzurechnende — Zusammentreffen der Etablierung des Feldes und
der Dissemination von Wissenschaft fithren zusammen mit den Inhalten der
Elementarpédagogik zu einem Vorgang der ,,Professionalisierung durch Nicht-
professionalisierung*.

Inwieweit reagiert nun die Ausbildung auf diese Situation? Was stellt sie
bereit, damit die Erzieherinnen eine fachlich begriindete Identitédt konstitu-
ieren konnen?

11

Selbst wenn man von der Schwierigkeit absieht, die eigentiimliche Struktur der

Ausbildung von Erzieherinnen in dem dichten Geflecht von sozialadministra-

tiven, rechtlichen, tragerschaftlichen, kultusbiirokratischen und individuellen

Bedingungsfaktoren zu identifizieren, in welchem das Verhéltnis zwischen

Ausbildungsstitte und Kindergarten als miteinander verbundene und doch

getrennte Orte innerhalb einer Ausbildung entsteht, ergibt sich zuallererst das

Bild einer tief zerkliifteten Landschaft.

Dabei fiihren viele, vor allem unterschiedliche ,,Wege in das Labyrinth“ der
Ausbildungsginge fiir die Berufe im elementarpédagogischen Bereich: Berufs-
fachschule fiir Hauswirtschaft und Kinderpflege, Fachschule oder Fachakade-
mie fiir Sozialpddagogik, Fachhochschule fiir Sozialwesen. Die Ausbildungen
erfolgen demnach innerhalb einer hierarchisch gegliederten Struktur mit der
Moglichkeit des Ubergangs in die nichsthohere Stufe bei erfolgreichem Ab-
schluB einer Qualifikation:

— Berufsfachschulen fiir Kinderpflege bzw. Berufsfachschulen fiir Hauswirt-
schaft und Kinderpflege bilden Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger aus,
die innerhalb von sozialpadagogischen Einrichtungen im Regelfall als pad-
agogische Hilfskréfte eingesetzt werden. Der qualifizierende Hauptschulab-
schluf bildet die Zugangsvoraussetzung fiir diesen Ausbildungsgang.

— Basierend auf den Rahmenvereinbarungen der Kultusministerkonferenz
von 1967 wurde in allen Bundesldndern eine Ausbildung zur staatlich aner-
kannten Erzieherin oder zum Erzieher an einer Fachschule oder Fachaka-
demie fiir Sozialpddagogik eingerichtet. Durch diesen Beschlu8 wurden die
bisher getrennten Ausbildungszweige zur Kindergértnerin, Hortnerin,
Heimerzieherin und Jugendleiterin zusammengefaft. Diese Zusammenfiih-
rung sollte einerseits die Tradition der bisherigen erzieherischen Teilausbil-
dungen fortsetzen, die in der Praxis bewihrten Handlungs- und Gestaltungs-
elemente lehrend weitergeben und weiterentwickeln, andererseits aber,
unter Einbeziehung aktueller sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse, deren
blldungspadagoglschen Gehalt in der erzieherischen Praxis erh6hen und so-
mit zu einer gesamtgesellschaftlich bedeutsamen Steigerung des Bildungsni-
veaus und effektiven Ausniitzung der Bildungsressourcen beitragen.
Dieser Auftrag wurde schulorganisatorisch durch die Gliederung des Fi-
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cherkanons in Fachtheorie (Piddagogik, Psychologie, Heilpadagogik, Sozio-
logie, Medizin) und Fachpraxis gefait; Fachpraxis wiederum ist gegliedert in
Praxis- und Methodenlehre (auch Didaktik der Praxis, Praxistheorie o. 4.
genannt) und den musisch-sportlichen Bereich (Kunst, Musik, Rhythmik,
Sport, Werken).
Die Zugangsvoraussetzungen fiir eine Fachschule oder Fachakademie fiir
Sozialpiadagogik gestalten sich in den verschiedenen Bundesldndern durch-
aus unterschiedlich, auch wenn die Kultusministerkonferenz 1982 eine Rah-
menvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung von Erzieherinnen und
Erziehern erlassen hat. Ein mittlerer Bildungsabschiuff und der Nachweis
iiber ein zweijihriges Vorpraktikum, das in besonderen Fillen verkiirzt wer-
den kann, sind zum Beispiel im Bundesland Bayern Vorbedingungen fiir die
Aufpnahme in die zweijdhrige theoretisch orientierte Ausbildung mit inte-
grierten Begleitpraktika; an diese Phase schlieBt sich ein einjiahriges Berufs-
praktikum an. Dieses wird durch thematisch orientierte schulische Lehrver-
anstaltungen begleitet. Andere Linderregelungen ermoglichen qualifizier-
ten Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern durch den Erwerb des mittleren
Bildungsabschlusses innerhalb der Ausbildung den Zugang zu dem Berufs-
feld. Absolventen mit dieser Qualifikation kénnen innerhalb von sozialpdd-
agogischen Arbeitsfeldern eigenverantwortlich und in Funktionsstellen tétig
werden.

~ SchlieBlich sind noch die Fachhochschulen fiir Sozialarbeit/Sozialpidagogik
oder Sozialwesen zu nennen. Zugangsvoraussetzung ist die Fachhochschul-
reife, diese kann auf sehr unterschiedlichen Wegen erworben werden:
Bestehen einer zusitzlichen Ergénzungspriifung im Rahmen des Examens
an der Fachakademie, erfolgreicher Abschluf3 an einer Fachoberschule, Ab-
itur, sowie zusitzliche Regelungen fiir besondere Fille. Absolventen dieser
Ausbildung kénnen eigenverantwortlich titig werden und besetzen im Re-
gelfall Leitungsfunktionen. Das Studium selbst orientiert sich beziiglich der
Ausbildungsstruktur an universitdren Organisationsformen.

Da8 die Ausbildung hierarchisch gegliedert ist, darf jedoch nicht den Blick auf
ihre grundsitzliche Heterogenitit verstellen. Die Ausbildung der Erzieherin-
nen operiert gleichsam mit einem Anschein von formaler Struktur, der die
Vielfalt und Uniibersichtlichkeit mit all ihren Folgeproblemen hochstens nach
aufen hin iiberdecken kann. Eine Form von Vereinheitlichung geschieht allein
dadurch, daB zwischen den Bundesldndern vergleichbare Schulabschliisse an-
gestrebt werden. Die damit verbundene Angleichung und inhaltliche Ausdif-
ferenzierung der Priifungsordnungen, Festlegungen der Stundentafeln fiir
einzelne Ficher, sowie schulorganisatorische Vorgaben durch Schulordnungen
0. 4. hatten hiufig die Verlagerung der schulinternen Diskussionen von inhalt-
lichen hin zu quantitativen Aspekten der Ausbildung zur Folge. War es frither
die unterschiedliche Dauer der Praktika und die zeitliche Gewichtung inner-
halb des Fiacherkanons, die eine Vereinheitlichung des Lehrplans bundesweit
verhinderten, so lenkt die aktuelle Diskussion um die Vergleichbarkeit von
qualifizierten Berufsabschliissen innerhalb eines europiischen Binnenmarktes
die Aufmerksamkeit fast ausschlieBlich auf Formalstrukturen. In den schulin-
ternen Diskussionsprozessen wirkten und wirken sich dann unter diesen Be-
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dingungen vor allem die berufsstédndischen Interessen, Konkurrenzmechanis-
men der Besitzstandswahrung aus: Welches Fachgebiet wahrt bei Anderungen
im Lehrplan und Stundenverteilung seinen quantitativen Besitzstand, welches
kann sich zu Lasten anderer Fiacher ausdehnen? Welche Bewertung erfahrt das
jeweilige Fach durch die Art des Abschlusses wie zentrale Prufungsfragen
miindliche oder schriftliche Priifung?

Uberlagert und geformt wird dieses Geflecht von Ausbildungsgidngen durch
die unterschiedlichen Trédger; auch hier bestdrken schon die Rahmendaten
erneut den Eindruck von der kaum mehr iibersehbaren Landschaft: Von 302
Fachschulen bzw. -akademien waren 1986 41 in evangelischer und 78 in ka-
tholischer Trigerschaft, 164 hatten einen offentlichen Tréger, wobei hier
sowohl kommunale als auch staatliche Tréger zu fassen sind, der Rest war in
sonstiger Tragerschaft (vgl. v. DErscHAU 1987, S. 76). Somit befanden sich
1986 ca. 40% der Ausbildungsstitten in kirchlicher und ca. 54% in 6ffentlicher
Trigerschaft. Der Anteil sonstiger Tréger ist mit ca. 6% sehr gering, obwohl
gerade die freien Triager die Ausbildungen im Berufsfeld der Kindergéirtnerin
maBgeblich konstituiert hatten.

Kaum eine Schule besteht ohne Anbindung an eine gréBere Institution: So
findet man Ausbildungsstitten innerhalb von kirchlichen Orden oder ordens-
dhnlichen Gemeinschaften, im Verbund mit Fachhochschulen fiir Sozialwesen,
als Teil der beruflichen Schulen der Kommunen oder im Rahmen der Aufgaben
der Bezirksregierungen. Als zentrales Motiv zur Wahrung der Ausbildung
dient dann das Interesse am Erhalt der eigenen Einrichtungen (vgl. Er-
NING/NEUMANN/REYER 1987, S. 82--95; S. 40-66; S. 232-284). Insofern besti-
tigt sich erneut der historische Befund, daBl — seit der Griindung der ersten
deutschen Ausbildungsinstitution fiir Erzieherinnen 1836 in Kaiserwerth durch
Theodor Fliedner - die Ausbildung fast immer nur nach den tatséchlichen oder
vermeintlichen Anforderungen der jeweiligen historischen Kindergartenpraxis
reaktiv und riickgekoppelt gestaltet wurde (vgl. v. DErRscHAU 1987, S. 67-72;
ErniNG 1987, S. 167).

Eine entscheidende Rolle spielt schlieBlich der Standort der Fachschule oder
Fachakademie. Die besonderen Anforderungen der umgebenden Praxis, be-
dingt durch Praktika der Schiiler oder als potentleller Stellenmarkt der Ab-
solventen, priagen reglonale Spezifika und fithren zu einer Regionalisierung der
Ausbildungsstétten; in der Region Franken unterscheidet sich beispielsweise
jede Fachakademie von der anderen beziiglich rdumlicher, personeller und
zeitlicher Ausstattung, sowie durch ihre eigene Strukturierung und Schwer-
punktsetzung im Unterricht und in den Praxisfeldern. Zudem besitzt nahezu
jede Ausbildungsstitte eine eigene Tradition, die zum Teil noch auf die histo-
rischen Wurzeln der Griindergeneration zuriickgeht.

Am Ende sicherten und sichern also das Zusammenspiel von Trégerinteres-
sen, Verbandsstrukturen und der jeweiligen staatlichen Bildungspolitik diesen
unmittelbaren Zugriff der Praxis auf die Ausbildung ab. Dieser Einflul wird

~um so groBer, je stiarker sich die Ausbildungsstétte auf ein oder wenige Ar-
beitsfelder stiitzen kann, je enger sie mit bestimmten Institutionen, moglicher-
weise auch in gleicher Trdgerschaft, verbunden ist und je stirker der Trdger
EinfluB auf die Gestaltung der Schule nimmt oder nehmen kann. Dies kann
auch in der Gewéhrung zusitzlicher, iiber den verpflichtenden Rahmen der



426 Thema: Sozialpddagogik

staatlichen Gesetzgebung hinausgehenden, Finanzmittel fiir bestimmte oder
zusétzliche Aufgaben geschehen.

Auch wenn wenigstens fiir die Absolventen der Ausbildung darin ein Ge-
winn liegen kann, lassen sich die strukturellen Defizite dieser Ausbildungsform
nicht iibersehen: Auf der einen Seite erweist sich die Ausbildung als Schule. So
werden nicht nur die Lehre selbst und das Denken tiber sie durch Lehrpléne,
Stundentafeln, eine Lehrerdienstordnung, am Ende durch schulbiirokratische
Mafgaben determiniert; tatséchlich gerdt hier Schule mit all ihren problema-
tischen Anteilen in Konflikt mit einer Form der Erwachsenenbildung, weil
diese Erwachsenen héufig als ,,Schiiler” definiert und mit dem Sanktionsin-
strumentarium der Schulordnung diszipliniert werden. Zugleich soll jedoch die
Vermittlung der Inhalte durch eine deutlich selbst sozialpddagogisch orien-
tierte Didaktik erfolgen, die den Erfahrungsbezug, die Reflexion der eigenen
Biographie, die Suche nach einem eigenen gesellschaftlichen Standpunkt und
die Zielgruppenorientierung empfiehlt. Diese Ausbildung aber soll die Schiiler
oder Studierenden befihigen, nach dem AbschluB in sozialpddagogischen Ar-
beitsfeldern verantwortlich tétig zu werden. Kurz: Kompetenzerweiterung ist
das Ziel der Ausbildung, Reduzierung der Kompetenz hinsichtlich der alltag-
lichen Beziige der Weg dorthin. Das Dilemma liegt darin, da trotz dieses
Vorbehaltes eine als Schule organisierte (und insofern curricular und metho-
disch generalisierte) Ausbildung dem normalisierten Arbeitsfeld durchaus
angemessen sein konnte. Tatséchlich aber wird in der Ausbildung fiir Erzie-
herinnen ein Widerspruch zwischen ihrer Form und ihrem Selbstverstindnis
inszeniert: Schule und unmittelbarer Theorie-Praxis-Bezug sollen integriert
werden, ohne daB der Ort der Integration sichtbar wire. Auf der anderen Seite
gestaltet sich ndmlich durch den unmittelbaren Zugriff der Praxis auf die Aus-
bildung diese selbst als ein zuweilen geradezu feudal iiberformtes, eher hand-
werkliches Verhéltnis, in welchem durch Miterleben und Mitarbeiten in
konkreten Institutionen und fiir diese gelernt wird. Durch die enge Verzahnung
der Ausbildung der Kindergértnerin mit der jeweils vorfindbaren, bereits ge-
stalteten Praxis wird so der je empirisch entwickelte Fundus an Handlungen
weitergegeben, der zugleich mit einem normativ-ethischen, durch die Weltan-
schauungen der Tréger bestimmten Haltungskanon der Erzieherin gegeniiber
dem Kind und einem an pragmatischen Uberlegungen orientierten Bestand
von Aussagen zur Erziehung verbunden ist. Dadurch aber entsteht in der
Ausbildung eine eigentiimliche Schieflage zugunsten der jeweils historisch be-
reits entwickelten, konkret vorfindlichen Praxis. Die Ausbildung an den
Schulen kommt als Ort der Theorievermittlung in einen Legitimationsdruck
beziiglich ihrer Existenz und Relevanz fiir die Praxis. Pointiert formuliert: Als
praxisrelevant gilt die Ausbildung nur dann, wenn die Absolventen in die
Praxis passen, die die Tréger bestimmen.

SchlieBlich fiihrt die Differenzierung und gegenseitige Abschottung der so-
zialpadagogischen Ausbildungsginge, verbunden mit einer jeweils unter-
schiedlichen Struktur der Lehr- und Lernformen und jhre Abkoppelung aus
dem Bereich der universitiren Ausbildung, zu einer jeweils unterschiedlichen
Lehr- und Lernkultur, innerhalb derer sich ,ausbildungsspezifische Topoi*
entwickeln und ein ausbildungs-subkultureller Habitus gepflegt wird. Die Ver-
standigung der Sozialpidagogen und Erzieher untereinander st68t somit auf
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kultur-, ausbildungs- und sozialisationsspezifische Sprachbarrieren. Der uni-
versitdre Diplom-Sozialpddagoge in seinem Habitus, seiner Sprache, seinen
Denkformen und -systematiken ist der Erzieherin im Kindergarten fremd und
umgekehrt. Damit erscheinen auch die von beiden gemachten Aussagen iiber
den gemeinsamen Gegenstand — der 6ffentlichen Kindererziehung — fremd, sie
konnen wechselseitig nicht mehr oder nur noch partiell in ihrer Gemeinsamkeit
der Bedeutung identifiziert werden.

Offensichtlich ist zudem, daB} die Regionalisierung den Erfahrungsaustausch
auch der Lehrenden iiber ihre Tétigkeit und die gemeinsame Entwicklung von
Konzepten unterschiedlicher Ausbildungsstitten vor ungeahnte Schwierigkei-
ten stellt. Verbunden mit den Folgen des Subsidiaritédtsprinzips ldhmt die
Regionalisierung den Kommunikationsproze8 und Informationsaustausch der
an den Fachschulen und Fachakademien tétigen Lehrpersonen: Sie schmoren
im eigenen Saft und erleben die Schule als einen Ort beruflicher Nachsoziali-
sation, wobei ihnen das Ganze des Arbeitsfeldes zunehmend aus dem Blick
gerit. Der Begriff Praxis wird dabei eher zur gemeinsamen Worthiilse, die als
Klammer unterschiedliche Erfahrungen mit einzelnen sozialpddagogischen
Einrichtungen, Beobachtungen iiber Entwicklungen in einzelnen Arbeitsfel-
dern, Informationen von Mitarbeitern in Einrichtungen iiber ihren Alltag,
Forderungen von Gremien und Arbeitskreisen an die Ausbildung zusammen-
hilt. Was Praxis letztlich ist und ausmacht, bleibt unbestimmt.

11

Dies ist vor allem fiir das berufliche und professionelle Selbstverstdndnis der
Erzieherinnen folgenreich. Denn die Heterogenitét der Ausbildung konstitu-
iert gerade angesichts der zur Normalitdt gewordenen Praxis im Elementarbe-
reich eine spezifische Problematik, die sich — soziologisch — als Inklusionspro-
blem interpretieren 148t. Es entsteht namlich die Frage, ob und inwiefern die
Erzieherinnen zu Funktions- und Leistungstrigern, ja zu Angehorigen des
Feldes Elementarpddagogik werden und sich als solche identifizieren konnen.
Die Struktur der Ausbildung steht dem insofern entgegen, als sie die Betei-
ligten weitgehend an die jeweiligen Institutionen bindet. Was fehlt, ist ein
Identifikationsangebot fiir das Praxisfeld als Ganzes, auf dessen Basis die ein-
zelne Erzieherin sich als Moment eines mittlerweile funktional unersetzlichen
padagogischen Angebotes verstehen konnte. Dabei liegt das Dilemma der
Erzieherin weniger in ihrem Handeln selbst, auch nicht in der besonderen
Schwierigkeit ihres Arbeitsfeldes, sondern in der Schwierigkeit, sich ihrer Ar-
beit iiber das Handeln hinaus zu vergewissern. Uberspitzt formuliert: Sie weif3
sehr wohl, warum sie etwas macht, sie weif} allerdings nicht um die Bedeutung
ihres Handelns jenseits des konkreten Kindes und der jeweiligen Institu-
tion.

Genau hier aber findet sich auch in der Ausbildung eine Leerstelle, wie sich
exemplarisch an dem Fach Praxis- und Methodenlehre zeigen 1a8t. Als zen-
traler Auftrag des Faches Praxis- und Methodenlehre gelten die Reflexion
erzieherischen Handelns und die Sinnbestimmung des erzieherischen Alltags.
Innerhalb der Ausbildungsfiacher kommt ihm eine Klammerstellung zu. Es soll
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namlich als eine Art gedanklicher Filter oder Raster der Sozialpadagogik dazu
dienen, fiir die Kindergartenerzichung sozialwissenschaftliche Erkenntnisse zu
adaptieren und zu verorten, die im musisch-sportlichen Fiacherkanon erwerb-
baren Handlungselemente in eine sozialpddagogische Methodik des Handelns
zu transformieren, die einzelnen sozialpadagogischen Handlungsfelder Ele-
mentarpddagogik, Hortpadagogik, Heimerziehung und Jugendarbeit gedank-
lich zu verklammern und die dem jeweiligen Feld spezifisch zuordenbaren und
in der Praxis iberpriiften Handlungs- und Gestaltungselemente lehrend wei-
terzugeben. Die Praxis- und Methodenlehre stellt also unter dem Anspruch der
Theorie-Praxis-Vermittlung den Bezug zum Arbeitsfeld Kindergarten her; in
diesem Fach soll nicht nur der Ausbildungsgegenstand greifbar werden, viel-
mehr miissen die Inhalte der theoretischen Fécher auf dieses hin organisiert
und integriert, somit auf das Arbeitsfeld Kindergarten iibertragen werden.

In den Lehrplédnen bleibt jedoch offen, wie dieser Auftrag umzusetzen ist.
Eine verbindliche sozialpiddagogische Ausbildungskonzeption existiert nicht.
Zwar soll die ,,Féhigkeit zur kritischen Reflexion von piddagogischen Zeitstro-
mungen“ (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM 1981, S. 9) moglichst in Zusam-
menarbeit der Fiacher Pédagogik und Praxis- und Methodenlehre geschult
werden. Die ,,Auswahl (der Lehrinhalte — Anm. d. Verf.) ist dem Dozenten
iiberlassen. Ansatzpunkte konnen gefunden werden in der Analyse padagogi-
scher Stromungen der letzten 50 Jahre oder in der Betrachtung grofer Erzie-
herpersonlichkeiten und ihres Einflusses auf die Padagogik, z.B. Comenius,
Pestalozzi, Frobel, Don Bosco, Wichern, Makarenko, Flanagan, Montessori,
Neill, Steiner, Gmeiner* (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM 1981, S. 9); fiir die
methodische Umsetzung gibt es dagegen nicht einmal Hinweise. Was kritische
Reflexion ausmacht und wie aktuelle padagogische Stromungen als ,,Mode-
stromungen” identifiziert werden, bleibt génzlich offen. Ebenso wird die
Ausarbeitung des Themas ,,verschiedene Konzeptionen moderner Kindergar-
tenarbeit unter Beriicksichtigung historischer Entwicklungen, z. B. Konzept-
ionen nach Frobel, Montessori, Schulkindergérten, Kinderladen* (BAYERI-
SCHES STAATSMINISTERIUM 1981, S. 165) inhaltlich und methodisch allein den
jeweils Lehrenden iiberlassen. Selbst die Behandlung Frobels als Vater des
Kindergartens und der Stellung der Beschéftigung in seinem Konzept bleibt
den jeweiligen Neigungen und Interessen der Ausbildungsinstitutionen iiber-
lassen — auch wenn kaum eine Erzieherinnenausbildung die Chance auslassen
wird, seine Bildungskonzeption gleichsam als Konzeptionsarchitektur, als
sinnintegrierendes Element der Vorschulerziehung zu verwenden und daran
den normalen Alltag des Kindergartens abzuarbeiten. Die Schwierigkeiten der
Lehrenden resultieren daraus, daf der Lehrplan detaillierte Vorgaben in bezug
auf das Einzelwissen macht, die Zusammenhinge aber im Dunkeln belédBt;
auch dies wire kein Problem, wenn fiir die an Fachschulen Lehrenden Mog-
lichkeiten bestiinden, diese Zusammenhinge methodisch und systematisch —
also theoriegenerierend — herzustellen. Das Selbstverstindnis der Ausbildung
und ihre Realitét als Schule stehen dem jedoch entgegen.

Quasi als Klammer wird allerdings das zentrale Fach Praxis- und Methoden-
lehre angeboten. Diesem jedoch fehlt der verbindliche Inhalt. Das Schlagwort
der Praxisrelevanz verlangt zwar die Verortung und Angliederung an die So-
zialpddagogik. Doch diese stellt als Ausbildungsdisziplin bisher, wenn iiber-
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haupt, nur in Teilaspekten eine ihr eigene Forschungs- und Reflexionsstrategie
zur Verfiigung, um wenigstens Fragestellungen reflexiv und selbstreflexiv kon-
stituieren zu konnen. Ein spezifisches Wissen bzw. ein verbindliches Denk- und
Fragekalkiil, das jenseits der einzelnen Institutionen den Zusammenhang und
die Funktion des Praxisfeldes sichtbar werden 148t und das die Beliebigkeit
interdisziplindrer Zusammenschau in ein wissenskonstituierendes System
transformieren konnte, ist nicht zu erkennen. Das zum Lehrplan an bayeri-
schen Fachakademien entwickelte Lehrbuch fiir die Praxis- und Methoden-
lehre fithrt dazu zusammenfassend aus:

»—Praxis und Theorie sind keine Gegensitze sondern stellen eine Einheit dar
(-.-)

— Theoretische Grundlagen fiir die Methodenlehre liefern die Psychologie (So-
zialpsychologie), die Padagogik (Gruppenpadagogik und Ergebnisse der
Forschungen iiber das Erzieherverhalten) und die Soziologie (Untersuchun-
gen iiber Gruppen- und Rollenverhalten und Sozialisationsprozesse)

— Die Praxis muf sich stets selbst iiberpriifen und in Frage stellen. Dies ge-
schieht durch Uberdenken des eigenen erzieherischen Handelns (Reflektie-
ren) und in Gesprichen mit Kollegen und Mitarbeitern (Teamgespréche).

— Ein Auseinanderklaffen der Einheit Theorie und Praxis ist beim ,,Praktiker*
dann gegeben, wenn er neuere theoretische Erkenntnisse nicht in seine Ar-
beit einbezieht oder sie ignoriert. Der Praktiker hat sich deshalb stindig um
Fortbildung zu bemiihen. Der ,,Theoretiker* darf den Kontakt mit der Praxis
nicht unterbrechen oder aufgeben, er wiirde sonst seine Uberlegungen nur
auf Annahmen bauen, die nicht durch die Praxis kontrolliert und bestétigt
wiirden“ (HEDERER 1980, S. 20f.).

An diesem Beispiel der Ausbildung fiir den Kindergarten zeigt sich, da die in
der Ausbildung im Rahmen der praktischen Facher geradezu lehrplanhaft in-
stitutionalisierte Formel vom Theorie-Praxis-Bezug in ein fatales Dilemma
fithrt: Sie erhebt den Anspruch, auf ein besonderes Arbeitsfeld hinzufiihren,
dieses zum Gegenstand zu machen; als Ganzes kann dieses aber nicht mehr
zum Thema gemacht werden, weil die dafiir erforderlichen Wissensbestidnde
und Gegenstandsbestimmungen nicht ausgearbeitet sind und weil sich kaum
jemand dieser ,,praxisfernen* Aufgabe stellt. Der von Lehrenden und Lernen-
den oftmals reklamierte, emphatische Begriff des Theorie-Praxis-Bezuges, den
die Sozialpadagogik nicht zuletzt durch ihr reformpadagogisches Erbe fiir den
Elementarbereich etwa iiber die Montessori-Padagogik iibernommen hat, ver-
schirft dieses Problem. Er 148t namlich eine ,,bloB“ theoretische Auffassung
iiber die Praxis des Kindergartens nicht mehr zu — und verlangt, daB schon in
der Ausbildung gehandelt wird. Damit hat das Fach Praxis- und Methoden-
lehre keinen anderen Inhalt mehr als den Topos vom Theorie-Praxis-Bezug
selbst.

Und die Methodenlehre kann dies nicht ausgleichen So wird zwar das Kon-
zept der Beschiftigung wieder aufgenommen, wie der Lehrplan fiir den
Bereich Elementarpidagogik unter der Uberschrift ,,methodische Hilfestellun-
gen fiir das Kind“ explizit festhilt: ,,Sinnvolles Verhiltnis zwischen Freispiel
und angeleiteter Beschéftigung, von Einzel-, Kleingruppen- und Kreisbeschif-
tigung, sinnvoller Einsatz der eigenen Person des Erziehers, Anbieten geeig-
neten Materials sind Moglichkeiten“ (dem Kleinkind das Hineinwachsen in
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groBe Gruppen zu erleichtern — d. Verf.) (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM
1981, S. 167). Tatséchlich aber kann das so gegebene Versprechen der Ausbil-
dung gar nicht eingehalten werden. Die Anwendbarkeit von Methoden ist
immer an das Setting gebunden, d.h. nur iibertragbar auf Bedingungen, die
denen entsprechen, die am Ort ihrer Entwicklung gegeben sind. Schon inner-
halb der Begleitpraktika erfahren die Studierenden dies als Desillusionierungs-
vorgang: Auch wenn den Kindergarten ein institutioneller Rahmen, damit die
Formalisierung und somit Erwartbarkeit von Handlungsablidufen als Bedin-
gung von Methoden auszeichnet, so bleibt er dennoch Alltag, das bedeutet
komplex und banal, diffus, gesetzmiBig und zufillig zugleich. Die gelernte
Methode erscheint schnell unbrauchbar.

Allerdings zeigen die Themen, denen die methodischen Hilfestellungen zu-
geordnet werden, daB implizit ein institutionenspezifischer Zusammenhang
vorausgedacht wird, zu dem die Erzieherinnnen ein ,sinnvolles Verhiltnis“
finden und durch den ,,sinnvolle(n) Einsatz der eigenen Person des Erziehers*
(BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM 1981, S. 167) aktiv werden sollen. Doch was
wissen sie iiber den ihnen so zugestandenen Ermessensspielraum? Die Lehre
selbst kennt genau diesen nicht, weil sie den Kindergarten gar nicht theore-
tisch, sondern immer nur praktisch voraussetzt. Methodisch versucht man dem
durch die Simulation der Praxis im Unterricht zu entgehen: Im Verlauf der
Ausbildung sollen némlich die zukiinftigen Erzieherinnnen befdhigt werden,
Themen und Materialien fiir eine Beschiftigung selbst auszuwiahlen, eigene
Voriiberlegungen schriftlich zu fixieren, den Proze der Themenwahl zu be-
schreiben und die Entscheidung fiir das Thema zu begriinden. Lernziele und
Methoden sind dabei prizise zu bestimmen. Die diese Aufgabe anleitende
Lehrperson (im Fach Praxis- und Methodenlehre oder im musisch-padagogi-
schen Bereich) muf} dabei am Ausbildungsort Schule versuchen, Kindergar-
tenrealitdt zu simulieren, sei es durch Schilderung derselben, Impulsgebung zur
Imagination oder als rollenspielartiges Inszenarium eines Praxisorts.

Dabei wird allerdings die Illusion von realer Praxis erzeugt, ein Szenarium
aus Teilaspekten, innerhalb dessen auftretende Probleme methodisch zur Zu-
friedenheit der Akteure und der Zuschauer gelost werden konnen. Will man
die in diesem ProzeB gewonnenen Erkenntnisse speichern und verorten, so
kommt man nicht umhin, die aus ihm gewonnene Erfahrung wenigstens in
einer Form vortheoretischer Reflexion zu verarbeiten, die wir mit dem Begriff
der gedanklichen Prototypisierung bezeichnen mochten. Jeder einzelne Bau-
stein dieser Szenarien, etwa die einzelnen Merkmale des Kindergartens, das
Kind in seiner Entwicklung und Person, der Erzieher in seiner Erzieherper-
sonlichkeit werden zu Prototypen, zu dem Regelkindergarten, zu dem typi-
schen Dreijadhrigen, zu der autoritdren oder einfithlenden Erzieherin.

v

Moglicherweise erkldren die Dilemmata der Praxis- und Methodenlehre, da3
die - freilich wenig einheitlichen, regional auch noch aufgesplitterten — Dis-
kussionen um die Kindergérten nicht nur in den Ausbildungseinrichtungen
zum Stillstand gekommen sind. Zwar wurde der zentrale Punkt der Beschiif-
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tigung als Ort des Theorie-Praxis-Bezugs problematisiert und durch eine
breitere Sichtweise des Alltags in den Kindergiérten ersetzt. Die Hinwendung
zum schulpidagogisch curricularen Situationsansatz im Bereich Praxis- und
Methodenlehre war eine Folge dieser Entwicklung. Doch in der Gegenwart
zeichnet sich eine gegenldufige Entwicklung ab: ,,Nun hétten wir fast die er-
folgreichste Reform im Bildungswesen der Bundesrepublik gehabt, auch noch
eine iiber die Lénder- und Parteigrenzen hinweg. Und nun? Nun fallen sie
wieder in den Tiefschlaf ... Stattdessen Anzeichen von Gegenreform: nostal-
gische Riickblicke auf die kindertiimelnde Beschiftigungspadagogik der fiinf-
ziger Jahre“ (ZiMMER 1986, S. 71).

Seinen deutlichsten Ausdruck findet diese Entwicklung im erneuten Riick-
griff auf die Erzieherpersonlichkeit. So wird in dem zuvor schon zitierten
Lehrbuch festgestellt:

,Die Forderung nach curricularer Planung des Lehrprogramms steht nicht
mehr im Mittelpunkt, es wird dagegen zunehmend die Frage nach der Erzie-
herpersonlichkeit gestellt. ... Eine Neubesinnung bzw. Riickbesinnung auf
den piadagogischen Grundsatz ,In der Erziehung steht das personale Angebot
an erster Stelle, an zweiter Stelle kommt das Sachangebot‘ ist deshalb eine
Forderung, die nicht ldnger unberiicksichtigt bleiben darf und in der Reform
der Erzieherausbildung ihren Niederschlag finden muf3.

Verstehen wir das Berufsziel in dem Sinn ,dem Menschen helfen, Mensch zu
werden im Vollsinn des Wortes*, so stellt sich primér das Ausbildungsziel, dem
Studierenden zu helfen, eine Erzieherpersonlichkeit zu werden* (HEDERER
1980, S. 10/11).

Auf den ersten Blick zeichnet sich darin ein Fortschritt ab: Die mit der
Diskussion um Personlichkeitsbildung ausgeloste Verdnderung der Ausbildung
konnte auch zu einer neuen Qualitdt der Auseinandersetzung iiber das eigene
Selbstverstidndnis als Ausbildungsdisziplin fithren. Die Fachakademien und
Fachschulen versuchten bei sich einzulosen, was sie gegeniiber den Studieren-
den und der Praxis forderten: selbstreflexive Vergewisserung ihres Tuns. Doch
ist angesichts der Veroffentlichungen zu diesem Thema eher Skepsis ange-
bracht. Sie deuten némlich auf eine weitere Verschulung hin und weniger auf
den ernsthaften Versuch, sozialpadagogische Ausbildung neu zu bestimmen
(vgl. BUNDESVERBAND EVANGELISCHER AUSBILDUNGSSTATTEN 1985).

Und dies kann kaum iiberraschen: Waren es friiher die Charaktereigenschaf-
ten, die geeignete Damen zur Bewahrung der Kinder befihigten, so wird nun
die Personlichkeitsbildung als Option gewahlt. Nach der Diskussion iiber
,burn-out“-Phinomene, den Praxisschock, aber auch der Erkenntnis, daf3
Ausbildung in schulischer Wissensvermittlung fiir ein befriedigendes Arbeiten
in den verschiedenen Berufsfeldern nicht hinreicht, wurde nach einer integrie-
renden Klammer gesucht. In der reifen Personlichkeit will man sie gefunden
haben (vgl. FiscHER 1980; v. DErscHAU 1981): Es geniigt nicht mehr, Erzie-
herin oder Erzieher werden zu wollen, vielmehr muf3 man jetzt erst eine
Personlichkeit werden, um erziehen zu kdnnen.

Entsprechend beklagen Praxisstellen, Trdger und Verbinde, aber auch die
Ausbildungsstitten selbst eine ,, Verjugendlichung“ des erzieherischen Alltags.
Das niedrige Durchschnittsalter bei Eintritt in die Ausbildung 148t sich mit dem
Ideal einer Erzieherpersonlichkeit nicht in Einklang bringen: ,,Ausgangssitua-
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tion ist, daB in der Regel zu junge Schiiler ... mit unklarer Berufsmotivation
sich wiahrend der Ausbildung mit einem desorganisierten Nebeneinander von
iiberdies ... héufig praxisfern aufbereiteten, verschulten Féchern ... in zu
groflen Lerngruppen . .. hastig und vorwiegend kognitiv ... beschiftigen miis-
sen* (EBERT 1978, S. 43). Damit verliert die Ausbildung selbst ihren fachlichen
Anspruch und verwandelt sich in ein padagogisches Verhiltnis, dessen perso-
nale Anteile zum Bildungsinhalt angehender Erzieherinnen werden. Es ist
dann der individuelle Lehrer, der in der Gemeinschaft des Kurses, der Klasse
oder der Arbeitsgruppe Reife und die Personlichkeit zu erzeugen sucht. Im
bayerischen Lehrplan ist dies wie folgt verankert: ,,Unterricht istimmer Modell
und Vorbild fiir das Umgehen des Lehrenden mit einem Lernenden. An der
Fachakademie sollte er Modell fiir die spitere Beziehung zwischen Erziehern
und Kindern ... sein“ (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM 1981, S. 144). Spite-
stens an dieser Stelle werden in der Konsequenz alle fachlichen Anspriiche
gestrichen. Weil zudem noch theoretische Angebote fehlen, weil noch das
theoretische Verstindnis des Kindergartens durch die Forderung nach dem
Praxisbezug aufgelost und empirisch in den partikularistischen Arbeits- und
Ausbildungsbereichen aufgelost wird, gibt es keine Moglichkeit zur Ausein-
andersetzung mit der beruflichen Situation jenseits des besonderen Verhilt-
nisses. Es ist deshalb nicht iiberraschend, wenn Erzieherinnen Eltern so wenig
entgegenzusetzen haben.

|4

Welche Folgerungen lassen sich aus der Entwicklung in der Ausbildung von
Erzieherinnen fiir ein normalisiertes Handlungsfeld ziehen? Gibt es Konse-
quenzen fiir die Sozialpadagogik? Gewi sind Vorbehalte gegeniiber einer allzu
schnellen Verallgemeinerung zu machen. Der elementarpddagogische Bereich
hat durchaus eine eigene Geschichte, wurde von systematischen Zusammen-
héngen und Kontingenzen bestimmt, die nicht schlechthin fiir die Sozialpad-
agogik gelten miissen. Gleichwohl kann man die skizzierten Uberlegungen
mindestens als ein lehrreiches Beispiel nutzen, mit dessen Hilfe Konsequenzen
fiir andere Bereiche der Sozialpddagogik einerseits, fiir ihre disziplindre Funk-
tion andererseits zu ziehen sind.

Ein Befund kénnte dabei darin liegen, dafl die Normalisierung von sozial-
padagogischen Arbeitsbereichen selbst unabhingig von Verdnderungen im
Ausbildungsbereich stattfindet. Das scheint zunéchst trivial, gewinnt aber Bri-
sanz in der Zuspitzung: Offensichtlich ist fiir diesen ProzeB eine formalisierte,
strukturell generalisierte und universalisierte Ausbildung weder als Vorausset-
zung erforderlich, noch kann man mit ihrer Einfiihrung als Ergebnis rechnen.
Eher handwerklich organisierte Ausbildungsverhéltnisse mit einem hohen Be-
sonderungsgrad konnen hier genauso wirksam eingesetzt werden, zumal dann,
wenn sie Beschéftigungsverhiltnisse versprechen. Darin griindet ein bemer-
kenswertes Paradox: Am Elementarbereich zeigt sich, daB3 ein Praxisfeld
gleichzeitig universalisiert und partikularisiert sein kann.

Darin schlieBt sich ein zweiter Befund an. Normalisierung von Arbeitsbe-
reichen bedeutet nicht notwendig eine Steigerung von Professionalitit; sie
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impliziert weder einen Rationalititsschub, noch zunehmende Fachlichkeit.
Dies gilt mindestens fiir die Orientierung an der Sozialpddagogik, die in diesem
Vorgang eher obsolet wird; insbesondere im methodischen Bereich wird — wie
andere sozialpadagogische Handlungsbereiche zeigen — Fachlichkeit dann aus
benachbarten Disziplinen gewonnen. Im Elementarbereich waren dies mogli-
cherweise Schulpadagogik, aber vielleicht auch die Entwicklung der Kinder-
psychologie. Explizit pddagogische Fachlichkeitsanspriiche kénnen gleichwohl
als Steigbiigelhalter im ProzeB der Normalisierung wirken, der sich aber dann
von ihnen emanzipiert.

Einen dritten Befund konnte man darin sehen, dal die Formel vom not-
wendigen Theorie-Praxis-Bezug eher ein Hindernis bei der Durchsetzung von
Professionalitit in generalisierten Arbeitsfeldern sein kann. Dies sollte min-
destens diejenigen in der Sozialpddagogik zur Vorsicht mahnen, die den
Praxis-Bezug zum organisatorischen Kredo der Ausbildung machen. Mit ge-
wisser Notwendigkeit fiihrt dieser stets in partikulare Verhéltnisse.

Dies miiite freilich gar nicht unbehaglich stimmen. Solange eine solche
Ausbildung funktioniert und die Leistungsfiahigkeit der Einrichtungen, wie
auch die Identitéat der Beteiligten nicht beriihrt, konnte man diesen Befund als
Provokation gegeniiber denen abhaken, die das Heil padagogischer Ausbil-
dung in letztlich akademischen Ausbildungsgédngen suchen.! Doch darf der
fatale Effekt nicht iibersehen werden, daB diese Struktur der Ausbildung ge-
rade mit der Normalisierung des Arbeitsfeldes zumindest latent die Moglich-
keit einer Dequalifizierung, mithin sogar eines Verlustes an Fachlichkeit birgt:
Wird ein Arbeitsfeld sozial stabilisiert, dann kann — wie das Beispiel der Ele-
mentarerziehung zeigt — die Ausbildung offensichtlich auf einem niedrigeren
Niveau aggregiert werden, wenn sie durch das Feld selbst geleistet wird — ob
dies dauerhaft gelingt, bleibt dahingestellt. Daf} in der ehemaligen DDR mit
ithrer hochgradigen Vereinheitlichung des elementarpddagogischen Bereichs
eine Akademisierung des Erziehungsberufs notwendig wurde, konnte als Ge-
genargument geltend gemacht werden. Zudem miissen die Intentionen der
Triger in Rechnung gestellt werden: Indem sie die Ausbildung an sich binden,
konnen sie mogliche Professionalisierungsambitionen und deren Folgekosten
von vornherein reduzieren.

Die entscheidende Schwierigkeit liegt aber darin, daB die Struktur von Aus-
bildung und Arbeitsfeld, der leitende Topos von der Praxisorientierung und das
Fehlen einer inhaltlichen Vorstellung von Sozialpddagogik geradezu mit Not-
wendigkeit die Ausbildung auf die Herstellung von Erzieherpersonlichkeiten
beschriankt. Man muf nicht gleich den Verdacht hegen, da3 es dabei kaum um
die kritische Personlichkeit geht, die aus souverdner Kenntnis ihres Feldes
urteilt und handelt; auch soll die Rolle der Personlichkeit in padagogischen
Berufen nicht unterschétzt werden. Fiir die Sozialpddagogik konnte aber der
Preis fiir eine solche Orientierung enorm sein. Mit der auch durch sie selbst
bewirkten Umstellung auf eine personlichkeitsorientierte Ausbildung gibt sie
sich namlich selbst preis.
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Anmerkung

1 Dies gilt auch fiir Vorschlige, die vor allem die Folgen der deutschen Einigung und
eine europiische Vereinheitlichung im Blick haben und vor diesem Hintergrund eine
Akademisierung auch der Erzieherberufe empfehlen (vgl. DiTTrRICH 1991).
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Abstract

The authors give an outline of the training for kindergarten teachers offered as part of a com-
prehensive training for socio-pedagogical fields of work, traditionally conceived of as emergency
and welfare institutions. Today, kindergarten has become an integral part of everyday family-life.
However, the fact that it now represents a socially required and standardized service has lead
neither to an upgrading of the work of kindergarten teachers nor to the emergence of a specific
image of the profession. In the course of normalization, this sector has broken away from the field
of social pedagogics and now orientates itself by other disciplines. Due to the lack of an inde-
pendent socio-pedagogical theory the training is increasingly restricted to personality formation,
thus running the risk of becoming superfluous.
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