DGfE-Kommission

Padagogik der fruhen Kindheit

Oktay Bilgi | Christina Huf | Markus Kluge |
Ursula Stenger | Claus Stieve | Ulrich Wehner (Hrsg.)

Zur Verwobenheit von
Natur und Kultur

Theoriebildung und Forschungs-
perspektiven in der Padagogik der
frihen Kindheit

BELIZ JUVENTA




Oktay Bilgi | Christina Huf | Markus Kluge | Ursula Stenger | Claus Stieve |
Ulrich Wehner (Hrsg.)
Zur Verwobenheit von Natur und Kultur



Schriftenreihe der DGfE-Kommission Padagogik der friihen
Kindheit

Herausgegeben von der
Kommission Padagogik der friihen Kindheit der Deutschen Gesellschaft
flir Erziehungswissenschaft

Vorsitz der Kommission:
Lars Burghardt | Peter Cloos | Andrea G. Eckhardt | Diana Franke-Meyer |
Jens Kaiser-Kratzmann



Oktay Bilgi | Christina Huf | Markus Kluge|
Ursula Stenger | Claus Stieve | Ulrich Wehner

(Hrsg.)

Zur Verwobenheit von Natur
und Kultur

Theoriebildung und Forschungsperspektiven
in der Padagogik der frihen Kindheit

BELTZJUVENTA



Das Werk einschlieBlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede
Verwertung ist ohne Zustimmung des Verlags unzuléssig. Das gilt insbesondere fir
Vervielfaltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und
Verarbeitung in elektronische Systeme.

®©
MIX
Papier aus verantwor-

tungsvollen Quellen

Ew%cg:g FSC® C089473

Dieses Buch ist erhéltlich als:
ISBN 978-3-7799-7446-8 Print
ISBN 978-3-7799-7447-5 E-Book (PDF)

1. Auflage 2024

© 2024 Beltz Juventa

in der Verlagsgruppe Beltz - Weinheim Basel
Werderstral3e 10, 69469 Weinheim

Alle Rechte vorbehalten

Herstellung: Jenny Potzsch

Satz: xerif, le-tex

Druck und Bindung: Beltz Grafische Betriebe, Bad Langensalza

Beltz Grafische Betriebe ist ein klimaneutrales Unternehmen (ID 15985-2104-100)
Printed in Germany

Weitere Informationen zu unseren Autor:innen und Titeln finden Sie unter: www.beltz.de


http://www.beltz.de

Inhalt

Einleitung
Oktay Bilgi, Christina Huf, Markus Kluge, Ursula Stenger, Claus Stieve &
Ulrich Wehner

Anthropologien zwischen Natur und Kultur

Die Natur(en) des Menschen
Modelle der Pidagogischen Anthropologie
Jorg Zirfas

Empfindlich empfindsame Lebenskrifte — Zur Vulnerabilitit und
Vitalitat kindlich schopferischer Natur

(Kindheits-)Pidagogische Uberlegungen im Anschluss an Andreas
Webers poetische Okologie und zeitgendssische
Vulnerabilititsforschung

Ulrich Wehner

Natur als , Blattseite des Seins”

Das Verhiltnis von Natur, Kultur und frither Kindheit bei Merleau-
Ponty

Claus Stieve

NaturKultur oder: Von der Evolution des (kindlichen) Akteurs
Ein humanokologisches Konzept
Gerd Schiifer

Empirische Konkretisierungen in frilhpadagogischen
Feldern

Stepping aside the nature-culture divide: Anniherungen an die
Alltagspraxis der Kindertagesbetreuung als Intra-Aktion
Markus Kluge & Christina Huf

Kollaborationen zwischen Kindern, Pidagog:innen, Igeln und

Biumen: Pidagogisch-didaktische Formen des Lebens und Lernens

in Kitas im Anthropozin
Ursula Stenger

20

36

54

73

94

110



Von Brombeeren, Gewehren und Kindern: Stachelige Relationen des
becoming with
Gisela Unterweger & Anja Sieber Egger

Die Flutkatastrophe im Westen Deutschlands

Ein Ereignis zwischen Kindern, Familien, Kitas, Wasser- und
Schlammfluten, Riumen, Tieren und Dingen

Helza Lanz Ricarte/ Ursula Stenger/ Fabian Baedorf

Politische und ethische Perspektiven

,Kindheit und Natur“ als Topos der Grundschulpiddagogik
Heike Deckert-Peaceman

,Die Ir_relevanz von Geschlecht im Feld der frithen Kindheit
empirisch erforschen — Re(kon)figurierendes Werden in Welt“
Alina Zils

Trauern als Gegenstand der Pidagogik im Anthropozin
Kristina Vitek

Eine kritische Phdnomenologie gesellschaftlicher Naturverhiltnisse
Ortsgeschichten der Kind-Huhn-Begegnung in der Kita
Oktay Bilgi

131

146

170

183

200

217



Einleitung

Oktay Bilgi, Christina Huf, Markus Kluge, Ursula Stenger,
Claus Stieve & Ulrich Wehner

Das zeitgendssische Wissen tiber die weitreichenden Einfliisse des Menschen
auf die Lebensbedingungen des Planeten Erde, das im Ausruf einer Epoche des
LAnthropozins“Ausdruck findet (vgl. Crutzen/Stroemer 2021), stellt traditionelle
Verstindnisse des Verhiltnisses von Natur und Kultur in Frage. Die planetaren
Verianderungen durch den Klimawandel, die Abnahme der Biodiversitit und die
damit verbundenen sozial-6kologischen Krisen prognostizieren der menschli-
chen Gestaltungsmacht und mit ihr den gesellschaftlichen, 6konomischen und
technischen Fortschritts- und Wachstumslogiken dramatische Auswirkungen,
die zunehmend Skepsis gegeniiber anthropozentrisch ausgerichteten dualisti-
schen Perspektiven auf die Welt wecken.

Vor dieser bedrohlichen Kulisse formiert sich ein transdisziplinires For-
schungsfeld, das neue Formen des Zusammenlernens und -lebens menschlicher
und nicht-menschlicher Entititen zum Gegenstand hat. International finden
sich eine Reihe von frithpidagogischen Diskursen, die pidagogische Ertrige
eines Denkens abseits von linguistisch-konstruktivistischen Verkiirzungen auf
der einen Seite und ontologischen Separierungen von Natur und Kultur auf der
anderen Seite ausloten. Verstirkt geraten dabei die Bedeutung von Dingen bzw.
Materialititen in frithpadagogischen Einrichtungen in den Blick der Forschung
(vgl. z. B. Watson/Millei/Bendix-Petersen 2015). Zudem finden sich neuartige
Entwiirfe pidagogischer Konzepte abseits der Trennung von Natur und Kultur,
wie die ,intra-active pedagogy“ (vgl. Lenz Taguchi 2009), das ,companion species
curriculum® (vgl. Taylor/Blaise/Giugni 2012), die ,common world pedagogy“
(vgl. Taylor 2013) die ,learning places pedagogy“ (vgl. Somerville 2011; Little/ Derr
2020) oder das ,Interspezies Lernen“ (vgl. Horstman 2021). Die Ansitze vereint
der Versuch, in ihren Perspektiven tiber die Dualismen von Natur und Kultur
hinauszudenken und so neue Impulse im Diskurs der Pidagogik der frithen
Kindheit zu setzen.



Perspektiven und Diskurse zum Verhaltnis von Natur und Kultur

Posthumanistische Perspektiven

Richtungsweisend fiir einen solchen Paradigmenwechsel im Verhiltnis von Kul-
tur und Natur im Forschungsfeld der frithen Kindheit ist nicht zuletzt Bruno
Latours Akteur-Netzwerk-Theorie geworden. Uber eine Problematisierung der
modernen Trennung zwischen Natur und Kultur spannt er den Bogen hin zu
Netzwerken, die als Verkniipfungen heterogener Entititen dualistische Tren-
nungen unterlaufen (Latour 2007; 2008). Jenseits von hierarchisch gestuften
Gegeniiberstellungen von materialen ,Objekten“ und menschlicher ,Gesellschaft“
verweisen seine Forschungen auf einen symmetrischen Zusammenhang des
Zusammenlebens menschlicher und nicht-menschlicher Entititen (Dinge, Tiere,
Pflanzen usw.) (vgl. Latour 2012). Daran anschliefend l6sen Donna Haraways
Arbeiten (vgl. Haraway 2004; 2016) sowohl Grenzen zwischen Natur und Kultur,
als auch zwischen Mensch und Technik in der vielbeachteten These der spe-
zifischen Verwandtschaft(en) unterschiedlicher Lebensformen auf und liefern
damit wichtige Impulse fiir die Theoriebildung und Forschung der Pidagogik
der frithen Kindheit, wie sie etwa am Beispiel internationaler Forschungsarbei-
ten zu Multi-Spezies Ethnografien gemeinsamer Welten (vgl. Taylor et al. 2012;
Somerville 2020) diskutiert werden. Ahnlich prominent kritisieren Arbeiten im
Anschluss an das Konzept der Intra-Aktivitit Karen Barads (2007) ein unflexibles
Denken in starren Dichotomien (vgl. auch Balzer/Huf 2019; Huf/Kluge 2021).
Sie erforschen stattdessen die relationale Verschrinkung von Menschlichem und
Nicht-Menschlichem sowie von Diskursivem und Materiellem fir Lern- und
Bildungsprozesse in der frithen Kindheit (vgl. Lenz Taguchi 2009). Hier liegt
der Fokus auf der Untersuchung von Grenzziehungsprozessen, die beleuchten
wie Trennungen und Verbindungen, insbesondere zwischen Natur und Kultur,
Materie und Diskurs, zwischen Ontologie und Epistemologie, in frithpidagogi-
schen Settings performativ hervorgebracht, verschoben oder auch eingeebnet
werden. Vorausgesetzte ontologische Separierungen geraten so nun analytisch
prozessual als Konstruktionsmodi spezifischer Bedingungen von Kindern und
Kindheiten im Schnittpunkt materiell-diskursiver Verflechtungen in den Blick
(vgl. Moss 2019). Mit diesen Zugingen konnen konkrete Verschrankungen und
Verkniipfungen menschlicher und mehr-als-menschlicher Akteure in pidago-
gischen Settings erforscht und somit neue Moglichkeiten einer ,common world
pedagogy“ fiir die Frithpadagogik entwickelt werden (vgl. Taylor 2013).



Phanomenologische Perspektiven

Kritische Auseinandersetzungen mit einer dichotomen Kultur-Natur-Unter-
scheidung lassen sich bereits frith in phinomenologischen Analysen des zwan-
zigsten Jahrhunderts finden, ob es nun darum geht, den Menschen nicht als
Zentrum einer, durch die Intentionalitit seines Bewusstseins oder Erlebens
konstituierten Welt zu sehen, oder Menschen in ihrer Verflechtung von Na-
tur und Kultur zu verstehen. In verschiedenen phinomenologischen Ansitzen
wird mit Perspektiven gebrochen, in denen Dinge, Korper, Tiere, Pflanzen,
etc. einem menschlichen Subjekt nur als Objekt seines Denkens und Handelns
gegeniiberstehen. Insbesondere in der Leiblichkeit des Menschen sieht schon
Edmund Husserl eine Umschlagstelle von Kultur und Natur (vgl. Husserl 1950,
S. 162 ff.; vgl. Waldenfels 2000, S. 253). Maurice Merleau-Ponty (1966) weist die
(Zwischen-)Leiblichkeit als eine Ambiguitit von Natur und Kultur aus, die dem
handelnden Bewusstsein zuvorkommt und alles Menschliche von einer Welt
her versteht, mit der Menschen leiblich verbunden sind (vgl. Stieve in diesem
Band). Auch phinomenologische Erkundungen im Anschluss an Jean-Luc Nancy
(2000) suchen in Forschungen evident zu machen, was berithrt, was zwischen
uns geschieht, zwischen uns als Natur/Kultur, indem wir leiblich (re)agierende,
ausgedehnte Wesen sind wie alle anderen. Der erfahrene und zu erforschende
Zwischenraum jedoch kann niemals ganz gegenstindlich werden, er unterliuft
also die Dichotomie (vgl. Pelluchon 2020). Leiblichkeit, Kérperlichkeit und Wahr-
nehmung haben Menschen in diesen Perspektiven nicht aus sich heraus. Durch
ihre Leiblichkeit und Sozialitit sind sie sich voraus und in einer engen Verflech-
tung mit Natur und Kultur zu begreifen. Die Natur fungiert in der Kultur, wie
Waldenfels (2000, S. 153) ankniipfend an Husserl schreibt. Ankniipfungen finden
sich aktuell in Arbeiten zum Naturverhiltnis bei Kindern von Ursula Stenger
(2022) und Claus Stieve (2021).

Ethnologische Perspektiven

Weitere Stimmen sind mit ethnologischen Arbeiten verbunden, die lange Zeit
wenig beachtete kulturelle Narrative und Denkformen nicht-dichotomen Den-
kens als wissenschaftlich ernstzunehmende Optionen ins Blickfeld riicken (vgl.
z. B. Kohn 2008; Viveros de Castro 2019). So legt bspw. Philippe Descola (2011)
eine umfassende Darstellung und Analyse alternativer Ontologien und ,Kosmo-
logien' vor, die sich ,[jlenseits von Natur und Kultur“ und von Menschen und
Nicht-Menschen bewegen. Die These, dass ,die Art und Weise, wie das mo-
derne Abendland die Natur darstellt, etwas ist, was in der Welt am wenigsten
geteilt wird“ (ebd., S. 60), eroffnet eine befremdende Perspektive auf westliche
Denkaxiome und -muster, die wissenschaftlichen Forschungs- und Erkennt-



nisprozessen ihre Gestalt verleihen. Exemplarisch kénnen diese Entwicklungen
am Beispiel verschiedener Interpretationen einer an auflereuropiischen On-
to-Epistemologien orientierten Pidagogik gezeigt werden (vgl. Murris 2020;
Somerville 2020). Durch die Einbeziehung indigener Wissensbestinde, welche
verschiedene situierte Beziehungen zu der Erde, Spiritualitit, menschlichen
und nicht-menschlichen Lebewesen und Materien umfassen, werden politische
und ethische Méglichkeiten gemeinsamen Lernens und Zusammenlebens in
der Kindheit erforscht. Ein westliches Denken in Dichotomien st6f3t demnach
bei weitem nicht allein im Hinblick auf die Trennung von Natur und Kultur an
Grenzen. Weit gefasst gibt David Wood (2019, S. 20) zu bedenken: ,The question
in my view is not ‘What can I know?’, but ‘What can we know’. And then: ‘How are
the ‘we’s constituted? and ,what does it mean to know something and not to act
onit?”.

Zur Fragestellung dieses Bandes

Frithpiddagogische Forschung und Theorie stehen angesichts der klimatischen
Verinderungen vor weitreichenden Herausforderungen, ihr eigenes Verstindnis
von Natur und Kultur neu zu befragen und weiterzudenken. Im Zentrum der in
diesem Band versammelten Beitrige steht daher die Diskussion des Verhiltnis-
ses von Natur und Kultur in fiir die Pidagogik der frithen Kindheit relevanten
differenten Theoriebildungen.

Der Fokus liegt also darauf, wie die Pidagogik der frithen Kindheit in ihrer
Theoriebildung, wie auch in ihrer Forschungsarbeit davon beriihrt wird, dass
lange Zeit dominante dichotomische Gegeniiberstellungen von Natur und Kultur
erodieren. Der Horizont der mit dieser Erosion verbundenen (kindheits-)pidago-
gisch relevanten Fragen erstreckt sich, wie nachfolgend mit Skizzen hinterlegt,
itber ein anthropologisches Verstindnis von Kindsein respektive der virulent
gewordenen Frage nach der ,der Natur des Kindes®, iiber Theoriebildungen im
Kontext empirischer Forschungen zu Natureculture-Kindheiten oder Kinderta-
geseinrichtungen im Anthropozan, bis hin zu begrifflichen Verstindigungen und
Bearbeitungen institutioneller, dominenspezifischer und ethisch-politischer
Fragen frithkindlicher Erziehung und Bildung.

So stellt der Band insbesondere folgende Fragen:

e Was bedeutet eine Abkehr von naturalistischen Wesensbestimmungen des
Kindes sowie dichotomen Gegeniiberstellungen von Natur und Kultur fir
anthropologische Perspektiven auf Kinder? Wie ist in aller Kulturalitit von
Kindern eine Natur noch denkbar?

e Welche Folgen ziehen Theoreme eines Zusammendenkens von Natur und Kul-
tur fiir Methodologien empirischer Forschung in der Pidagogik der frithen
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Kindheit nach sich? Wie fokussieren sich daraus neue Forschungsbereiche
und welche empirisch gestiitzten Erkenntnisse lassen sich gewinnen?

e Welche ethischen und politischen Konsequenzen ergeben sich aus dem Den-
ken einer Verflechtung von Natur und Kultur fir die Pidagogik der frithen
Kindheit? Wie kann ein Denken in entsprechenden kategorialen Verschrin-
kungen fur frithpidagogische Theoriebildung und Forschung bedeutsam wer-
den?

In Anbetracht der Vielzahl an weiteren potenziellen pidagogischen Fragestellun-
gen, die mit einer Rezeption von Natureculture-Diskursen verbunden sind, kann
diese Rezeption eine erziehungswissenschaftliche Re-Perspektivierung wissen-
schaftlicher Praktiken, Prozesse oder Einsichten anregen. Thematisch gruppiert
der vorliegende Sammelband Beitrige zur Bearbeitung einer international breit
ausgewiesenen Theorie- und Forschungslandschaft (vgl. z. B. Cutter-Mackenzie-
Knowles et al. 2020).

Die Beitrage im Einzelnen

Die versammelten, in Teilen kontroversen Beitrige basieren zu einem Grof3teil
auf Vortrigen, die auf zwei aufeinander bezogenen Werkstatttagungen in der
,Theorie-AG“ der DGFE-Kommission , Pidagogik der frithen Kindheit“ prisen-
tiert und weiterfithrend ausgearbeitet wurden. Die erste Tagung unter dem Titel
,Was ist (noch) Natur? Das Verhaltnis von Natur und Mensch in der Pidagogik
der frithen Kindheit“ vom 06. bis 07. Mai 2021 an der TH Kéln (online) hatte
den Natur-Begriff in seiner Bedeutung fiir die Pidagogik der frithen Kindheit
zum Gegenstand gemacht, die zweite Tagung, , Die Verwobenheit von Natur und
Kultur in der Pidagogik der frithen Kindheit vom 27. bis 28. Januar 2022 an
der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster (online) riickte die Diskussion
alternativer Ansitze ins Zentrum, die Natur und Kultur in einer Verflechtung
verstehen oder sich kritisch zu diesen Kategorien positionieren. Mit Blick auf die
Herausforderungen, die die Diskussionen und Ansitze zur Verwobenheit von
Natur und Kultur fir die Pidagogik der frithen Kindheit mit sich bringen, setzt
der vorliegende Band entsprechend seiner Fragestellungen drei Schwerpunkte.

Anthropologien

Die Beitrige des ersten Schwerpunktes setzen sich mit Fragen der Anthropologie und
den Herausforderungen auseinander, die sich aus einem nicht-dichotomen Ver-
stindnis von Natur und Kultur fiir Vorstellungen ,des“ Menschen, des Kindseins
oder der kindlichen Erfahrung ergeben.
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Den Aufschlag zu diesem Schwerpunke bildet der Beitrag von Jérg Zirfas. Er
fragt nach den historisch entstandenen , Natur(en) des Menschen*in der padago-
gischen Anthropologie und geht damit einer Geschichte von Naturbegriffen nach,
indem er zunichst Wesensanthropologien, dualistische Modelle, sowie triadische
Konzepte unterscheidet. Von solchen Modellen grenzt Zirfas Anthropologien ab,
die eine ,negative Natur“ des Menschen herausarbeiten und die Frage nach dem
Wesen des Menschen bewusst offenhalten, indem sie die Zeit-Riumlichkeit, Leib-
gebundenheit, Kulturalitit, Sozialitit und Subjektivitit menschlichen Daseins in
den Fokus riicken. Daraus ergibt sich eine ,performativ optative“ Anthropologie, fiir
die eine Rede von der Natur des Menschen nur in Auseinandersetzung mit der ei-
genen Geschichte und ihren historisch-kulturell bedingten Deutungen betrachtet
werden kann. Diese Anthropologie entzieht sich pidagogisch vereinheitlichen-
den Menschenbildern. Aus ihr kénnen keine eindeutigen Legitimationen fiir pid-
agogisches Handeln gewonnen werden, wohl aber Orientierungen und Reflexi-
onsmoglichkeiten.

Ulrich Wehner thematisiert unter dem Titel ,Empfindlich empfindsame Le-
benskrifte die Vulnerabilitit und Vitalitit einer kindlich schopferischen Natur.
Er schlie8t dabei an Andreas Webers poetische Okologie und die Vulnerabilitits-
forschung an. Die Dualitit von Kultur und Natur durchbricht er mit dem Rekurs
auf den kulturkritisch gedachten Begrift der Lebendigkeit, den er anschlief}end
an dem bereits elaborierten Diskurs zu Vulnerabilitit und auf die im Anschluss an
Weber dazu zu denkende Vitalitit ausweitet. Lebendigkeit wird ankniipfend an
Daniel Stern als Vitalitit gefasst, die leiblich gefithlhaft verstanden, natur- und
kindheitspidagogisch ausgelegt wird. Dabei gilt es sich auch lebensweltlichen
Verstrickungen und Abgriinden wie strukturellen Bedingungen zu stellen.

Der Beitrag von Claus Stieve setzt sich mit der Phinomenologie Maurice Mer-
leau-Pontys auseinander und arbeitet heraus, dass diese nicht nur einen bedeu-
tenden Ansatz zur Verwobenheit von Natur und Kultur darstellt und Dichotomien
wie zwischen Mensch und Welt oder Subjekt und Objekt hinter sich lisst, sondern
auch, dass fur dieses Denken der Bezug zur frithen Kindheit konstitutiv ist. Als
zentral werden hierbei die Begriffe ,Synkretismus“ und , Polymorphismus“ her-
ausgestellt, um eine vorbewusste Ebene der Wahrnehmung und Erfahrung zu be-
schreiben, auf die sich auch die spezifischen Begriffe von Natur und Kultur bei
Merleau-Ponty beziehen. Sie machen es moglich, eine Natur der frithen Kindheit
zu beschreiben, ohne diese mit essentialisierenden Wesenscharakterisierungen
,des Kindes‘ zu verbinden.

Den Abschluss des Schwerpunktes bildet der Beitrag von Gerd Schifer. Er
entwirft ein humandékologisches Konzept am Schnittpunkt interdisziplinarer
Zuginge zwischen Kultur-, Sozial- und Naturwissenschaften, um die Trennung
zwischen Natur/Kultur bzw. Korper/Geist am exemplarischen Beispiel der
kindlichen Ontogenese zu tiberwinden. Unter Riickgriff auf Erkenntnisse der
neueren Physik, der Molekularbiologie und Neurobiologie skizziert Schifer das

12



Verstandnis einer dynamischen kulturellen Natur, das erlaubt, die Entwicklung
des menschlichen Subjekts als einen evolutioniren Zusammenhang zwischen
dem individuellen Organismus und der jeweiligen sozio-kulturellen Umwelt zu
verstehen. Pidagogisch gewendet macht der Beitrag sichtbar, dass kindliche
Subjektivitat/Akteurschaft als Zusammenspiel von , NaturKultur“ bzw. ,Kdrper-
Geist“ stets ein Ritsel bleibt (Subjekt X) und von Nicht-Wissen inspiriert sein
muss, das die Fragen ,Wer bist Du?“ und ,Wohin gehen wir gemeinsam?“ zur
alltdglichen Aufgabe macht.

Empirische Konkretisierungen

Die Beitrige des zweiten Schwerpunkts setzen sich mit Fragen nach den Konsequen-
zen eines Zusammendenkens von Natur und Kultur oder mit Methodologien und
Theoriebildung empirischer Forschung in frithpddagogischen Settings und Institutionen
auseinander. Am Beispiel unterschiedlicher methodischer und methodologi-
scher Zuginge zu Datenmaterialien steht hierbei zum einen im Vordergrund,
welche Erkenntnisméglichkeiten sich exemplarisch aus der Hinwendung zu
phinomenologischen, posthumanistischen und neumaterialistischen Theorie-
angeboten fiir empirische Perspektiven zeigen. Zum anderen werden Fragen
danach virulent, welche neuen bzw. alternativen Gegenstandsbereiche sich fiir
die Frithpadagogik aus einem Zusammendenken von Natur und Kultur ergeben.

Unter Einbezug von Perspektiven des Neuen Materialismus analysieren
Markus Kluge und Christina Huf die Alltagspraxis der Kindertagesbetreuung in
einer englischen ,Nursery-School“ anhand von ethnografischen teilnehmenden
Beobachtungsprotokollen. Jenseits von essentialistischen Reden setzt das Au-
tor:innenduo iiber renommierte kindheitstheoretische, institutionstheoretische
Zuginge und Fragestellungen hinaus das neumaterialistische Konzept der ,In-
tra-Aktion“ (Barad) in Szene. Auf dieser Basis geraten fern von institutionellen
und generationellen Bedeutungszusammenhingen auch dynamische Differen-
zierungsprozesse von menschlichen und nicht-menschlichen Entititen in den
Blick, die dem frithpidagogischen Alltag situativ konkrete Gestalt verleihen.
Gemifd dem Anspruch, dass Analysen auf der theoretischen Grundlage des Kon-
zeptes der , Intra-Aktion“ differentielle Weisen des Seins zum Vorschein bringen,
erfahren in diesem Zugang ethische Implikationen der Wissensproduktion
erhohte Aufmerksambkeit.

Der Beitrag von Ursula Stenger diskutiert mit phinomenologisch und posthu-
manistisch informierten Herangehensweisen am empirischen Beispiel einer na-
turnahen Kita sechs mogliche didaktische Konstellationen/Formate, wie 6kolo-
gisch-kulturelle Lebensformen im Kontext der Frithpiddagogik kollaborativ zwi-
schen Kindern und Fachkriften in der Begegnung mit der mehr-als-menschli-
chen Mitwelt entstehen konnen. Entlang von Ankerbeispielen aus Datenmateri-
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al des BMBF-Projektes ,RaumQualititen werden diese unterschiedlichen, teils
durch Padagog:innen moderierten Formen von zwischen Korpern, Tieren, Pflan-
zen und Orten konstituierten Naturbeziehungen erarbeitet. So riicken pidago-
gisch-didaktische Herangehensweisen, Haltungen und ethische Fragen zum Ler-
nen in Kitas in den Fokus, die jeweilige Horizonte fiir mogliche Formen des (Zu-
sammen-)Lebens im Anthropozin eréffnen.

Im Beitrag von Gisela Unterweger und Anja Sieber Egger wird das Verhiltnis
von Natur und Kultur als ein relationierendes Verhiltnis gedacht. Natur und
Kultur werden nicht als feststehende Entititen, sondern in enger, wechselsei-
tiger Beziehung erachtet. Insofern sprechen die beiden Autorinnen auch von
,NaturenKulturen, die sie mit dem Konzept der ,Common Worlds“ theoretisch
und empirisch fundieren und fiir zwei Waldvormittage in einem Schweizer
Kindergarten konkretisieren. In seiner Konkretisierung fir den Kindergarten
versteht der Beitrag unter ,Common World“ das gemeinsame Weltschaffen von
Kindern, Erwachsenen, nicht menschlichen Akteuren, Dingen und Materialiti-
ten. Das mit posthumanistischen und neumaterialistischen Theorieperspektiven
fundierte Konzept der ,Common World“ wird dabei gerade nicht als ein un-
bedingt harmonisches, idealisiertes Aufeinandertreffen erforscht, sondern in
seiner Unordentlichkeit und Stacheligkeit untersucht, mit der sich sowohl der
Blick auf das Kind als auch die pidagogischen Verhiltnisse verdindern.

Die Trennung zwischen Natur und Kultur wird mit der in einem UNESCO
Grundsatzpapier getroffenen Aussage fragwiirdig: ,Firstly, human and pla-
netary sustainability is one and the same thing* (Common Worlds Research
Collective 2020). Der Beitrag von Helza Ricarte Lanz, Ursula Stenger und Fabian
Baedorf konkretisiert diese Perspektive auf die enge Verwobenheit von Men-
schen mit der Erde, mit der sie leben, in Bezug auf die Flutkatastrophe 2021 im
Westen Deutschlands. Inspiriert von posthumanistischen Theorieperspektiven,
die der exzeptionellen Stellung des Menschen zur Natur eine gegenseitige An-
gewiesenheit, Verletzbarkeit und Abhingigkeit entgegensetzen und damit die
Kindzentrierung kritisch befragen, machen die Autor:innen die Flutkatastrophe
zum Ausgangspunkt einer ethnografischen Exploration der Konfrontation des
reifdenden Flusses mit zwei Familien und zwei Kindertageseinrichtungen. Dabei
wird die Flut als ein Ereignis zwischen Menschen, Tieren, materialen Umgebun-
gen, Wasser und Schlamm gefasst, das von vielfiltigen Grenziiberschreitungen
bestimmt ist und zu Neuorientierungen in der Kita fithrt.

Politische und ethische Perspektiven
Im dritten Schwerpunkt des Bandes stehen Fragen nach den politischen und ethischen
Konsequenzen im Zentrum, die sich im Kontext frithpidagogischer Institutionen,

aber auch fir die Forschung in frithpidagogischen Settings aus der Abkehr von
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ontologischen Dualismen von Natur und Kultur ergeben kénnten. Die Uberle-
gungen schlieflen hierbei an den Gedanken an, dass mit einer solchen Abkehr das
Denken in feststehenden ontologischen Sphiren als solches problematisch wird.

Der Beitrag von Heike Deckert-Peaceman ,‘’Kindheit und Natur‘ als Topos der
Grundschulpidagogik“eroértert hierzu die Frage, wie in der aktuellen Klima- und
Umweltkrise ein neues Denken des Verhiltnisses von Kindheit und Natur zu ge-
sellschaftlichen Transformationen beitragen kann. Dabei geht sie auf ein Natur-
begegnungsprojekt aus den 1980er Jahren zuriick, in dem die Frage von Nihe und
Distanz zu Schmetterlingen im Sinne einer Distanzierung von Unterrichtsgegen-
stinden aufkommt, als plotzlich aus den Raupen im Klassenzimmer Schmetter-
linge schliipfen. Deckert-Peaceman positioniert sich kritisch gegeniiber naiven
Sichtweisen einer romantisch, bzw. reformpidagogisch inspirierten Parallelitit
von Kindern und Natur und lotet postkoloniale und posthumanistische Beitrige
tir diese Fragen aus.

Was es methodologisch und forschungspraktisch bedeutet, sich mit Fragen
von Geschlechtin der frithen Kindheit auseinanderzusetzen und dabei an Ansitze
einer Problematisierung der Naturalisierung von Geschlechterkategorien anzu-
schliefRen, ist Gegenstand des Beitrags von Alina Zils. Der Riickgriff auf den neu-
materialistischen Ansatz Karen Barads dient Zils zum Verstindnis des eigenen
Forschungsprozesses als einer materiell-diskursiven Praxis. Anhand einer erneu-
ten Auseinandersetzung mit der Forschungspraxis im Rahmen einer teilnehmen-
den Beobachtung auf einem Spielplatz und den daran anschliefSenden Analysen
werden nicht nur die Involviertheit der Forscher:in in die Forschung zum Gegen-
stand gemacht, sondern auch die Herausforderungen, die sich aus der Proble-
matisierung der vermeintlichen Naturalisierung von Geschlecht und Geschlech-
terzugehorigkeiten ergeben.

Mit der Frage, welche Relevanz Tod und Trauer in einer Pidagogik der frithen
Kindheit im Anthropozin haben kénnten, befasst sich Kristina Vitek. Ankniipfend
an Konzepte der relationalen , Ethico-Onto-Epistemologie“ von Barad und von
ynatureculture common worlds“ bei Haraway, Latour oder Taylor/Giugni werden
Tod und Trauer in ihrer Verbindung von Menschen und Tieren betrachtet. Vitek
verdeutlicht anhand von Studien, dass auch Tiere trauern. Der Tod in seiner Ver-
wobenheit mit dem Leben verbindet Menschen mit Tieren. Veranschaulicht wer-
den diese Theoreme anhand des , Storied Mourning“ durch Geschichten. Anhand
eines empirischen Beispiels der Beerdigung einer Maus spricht Vitek von der Er-
fahrung geteilter Vulnerabilitit, die Kinder in ihrer Betroffenheit artikulieren.
Mit einer posthumanistischen Perspektive arbeitet sie die ,iitberlebenswichtige®
Bedeutung des Trauerns in Geschichten und Ritualen heraus, weil sie die Fihig-
keit der Betroffenheit eréffnen und mit Van Dooren eine ,ethics of convivality,
eine Ethik der Verbundenheit und Verantwortung ermoglichen.

Im abschlieflenden Beitrag geht Oktay Bilgi davon aus, dass aussichtsreiche
Bemithungen um nachhaltige Entwicklungen grundlegende Verinderungen
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unserer iiberwiegend anthropozentrisch gelagerten 6konomischen, kulturellen
und sozialen Beziehungen zur Natur bediirfen. Dazu werden gesellschaftliche
Naturverhiltnisse kritisch phidnomenologisch betrachtet, um Formen sozi-
al-6kologisch vertriglichen, wertschitzend-sorgenden Zusammenlebens von
menschlichen und nicht-menschlichen Wesen zu thematisieren. Eine Phino-
menologie des Geschichtenerzihlens fithrt er anhand von Ortsgeschichten von
Kind-Huhn-Begegnungen in einer Kita aus und fragt, wie Zugehorigkeit zu einer
gemeinsamen Welt erlebt und schitzen gelernt werden kann im Streben nach
eigener Entfaltung, das gleichzeitig dazu beitrigt, eine gemeinsame Welt zu
bewahren.
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Anthropologien zwischen Natur und
Kultur



Die Natur(en) des Menschen
Modelle der Padagogischen Anthropologie

Jorg Zirfas

Zum Begriff der Menschennatur

Dass jede pidagogische Theorie und jegliches pidagogische Handeln ein explizi-
tes oder implizites Menschenbild enthalten, erscheint vielleicht trivial. Bedeutsa-
mer wird dieser Sachverhalt, wenn man sich bewusst macht, dass padagogische
Menschenbilder im Denken und Handeln deskriptive und vor allem normative
Vorstellungen dariiber enthalten, was ein/der Mensch ist, was er kann und soll,
wie Entwicklungen verlaufen bzw. verlaufen sollen oder auch, was eine humane
Bestimmung ausmacht bzw. ausmachen soll. Sie enthalten damit auch Vorstel-
lungen dariiber, was Erziehung ist, wozu sie dient und wie sie umzusetzen ist (vgl.
Meinberg 1988; Liebau 2004; Standop / Réhrig/Winkels 2017).!

Pidagogischen Menschenbildern kommen im komplexen pidagogischen
Geschehen Deutungs-, Orientierungs-, Praxis und Legitimierungsfunktionen
zu, weil sie Zuschreibungen ermdéglichen, Erwartungen strukturieren, Hand-
lungen priferieren und erzieherische Mafinahmen legitimieren. Pidagogische
Menschenbilder sind mit Vorstellungen von wahr und falsch, gut und bése,
schén und hisslich, gesund und krank etc. untrennbar verkniipft. Diese Men-
schenbilder gehoren einerseits zu den Tiefenstrukturen pidagogischen Denkens
und Handelns und sie sind andererseits von historisch-kulturellen Lebenslagen
abhingig. Sie stehen insofern einerseits in einer sie fundierenden Beziehung
zu den historisch-kulturellen Gegebenheiten, wie sie andererseits selbst dazu
beitragen, den pidagogischen Geist der Zeit zu stabilisieren oder zu verindern
(vgl. Zirfas 2021).

Fir pidagogische Menschenbilder war und ist aber der Begriff einer Natur des
Menschen bestimmend (gewesen). Unter dem Begrift der Natur physis (gr.) und
natura (lat.) werden in einschlagigen Lexika und Worterbiichern als urspriingliche
Bedeutungen hiufig zwei Momente benannt, nimlich 1. die Beschaffenheit oder
das Wesen einer Sache und 2. dessen Wachstum und Entwicklung (vgl. Hager et
al. 1978). Zudem wird bei der etymologischen Bestimmung darauf hingewiesen,
dass mit physis oder natura eine ganz Reihe anderer Gegebenheiten mitgemeint

1  Fiir seine sehr hilfreichen Anmerkungen, Formulierungsvorschlige und Kommentare zu die-
sem Aufsatz mochte ich Claus Stieve herzlich danken.
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sein kann: Gesamtheit der Phinomene der Sinnenwelt, Gestalt, Geburt, Charak-
ter, Gesinnung, Gesetz, Ordnung, Organ, Geschlecht, Gattung.

Folgt man diesen etymologischen Hinweisen im Hinblick auf Theorien und
Modelle der Natur in den Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften, dann
ergeben sich in einem systematischen, begrifflich-hermeneutischen Blickwinkel
mindestens zehn Ausformulieren eines Begrifts der Natur (vgl. Liebau/Peskoller/
Wulf 2003). Er erscheint als:

Umwelt des Menschen

Gegenbegriff zur Kultur und Geschichte und somit als etwas Unverfiigbares
und Unverinderliches (erste und zweite Natur)

Werden, Wachstum, Entwicklung

Natura naturans (Ursache, Wirkkraft) und natura naturata (Geschaffenes)
Naturrecht (Recht des Stirkeren) und Naturbestimmung (Zwang der Natur)
Richtigkeit und Angemessenheit

Allgemeine Bestimmungen des Individuellen (Geschlecht, Alter, Volk etc.)
(Genetische) Anlagen und Fihigkeiten des Menschen

Gewohnheiten, Ublichkeiten und Briuche

Eigenart, Substanz, Wesen eines Seienden

Wenn wir nun den Begriff der ,Menschennatur“in den Blick nehmen, so kann da-
mit der Fokus auf bestimmte Eigenschaften bzw. bestimmte Qualititen mensch-
licher Existenz gemeint sein (oftmals im Sinne von Alleinstellungsmerkmalen;
Bsp.: ,zoon politikon“, ,homo sapiens®, ,homo faber“ ,homo ludens*, ,animal ri-
dens“usw.). Es kann damit aber auch gemeint sein, dass der Mensch von anderen
Entititen abgegrenzt wird — historisch betrachtet vor allem von Gott (und den
Engeln), vom Tier und von der Maschine (Roboter); und schliefllich kénnen da-
mit auch Modelle bzw. Bilder und Theorien vom Wesen oder Kern des Menschen
gemeint sein, die unveranderlich, zeitlos und ewig sind. Der Beitrag greift diese
letzte Perspektive auf und versucht herauszuarbeiten, wie in der Geschichte der
Pidagogik das Menschliche am Menschen bestimmt wurde, was also unter je his-
torisch-kulturellen Zusammenhingen und Blickwinkeln den Menschen je unter-
schiedlich immer und iiberall zum Menschen machen soll: wobei unter der Men-
schennatur die Eigenheit, die Substanz, der Sinn, der Kern oder auch das Wirk-
liche des Menschen verstanden wurden. Deutlich werden soll damit im Folgen-
den aber auch und gerade durch die historische Betrachtung, dass die Natur des
Menschen nicht durch ein bestimmtes Merkmal oder bestimmte Merkmale posi-
tiv, sondern — dialektisch — auch negativ bestimmt werden muss: Die Natur des
Menschen ist seine bestimmte Unbestimmbarkeit.

Insofern dient der Beitrag dem Versuch, die hiufig sehr pauschale Rede von
der Natur des Menschen in der Pidagogik begrifflich systematisch schirfer zu
fassen. Dabei beziehe ich mich auf Menschenbilder der europiischen Tradition.
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Ich versuche in einem ersten Schritt zwischen Wesensbestimmungen des
Menschen, dualistischen und triadischen sowie negativen Modellen zu unter-
scheiden - ohne den Anspruch zu erheben, alle anthropologischen Modelle der
Pidagogik in dieser Matrix versammelt zu haben oder auch versammeln zu kén-
nen. Diese Reihung ist als eine analytische zu verstehen, die im Einzelfall nicht
exakt trennscharf zu machen ist. Und sie ist nicht zufillig, da sie von stirkeren
und eindeutigeren zu schwicheren und uneindeutigeren anthropologischen
Vorstellungen verlduft. Damit folgt sie einer historischen Betrachtung, insofern
die stirkeren Modelle sich bis zum 20. Jahrhundert, die schwicheren seit dem
20. Jahrhundert finden lassen (vgl. Scheuerl 1982; Wulf/Zirfas 2014c).

Damit ist ein zweiter Argumentationsschritt verkniipft, nimlich, dass stirke-
re Modelle eindeutigere Vorgaben fiir Erziehung, Unterricht und Bildung machen
als schwichere. Insofern liefern stirkere Modelle die Grundlagen eines pidago-
gischen Systems, das die piddagogischen Ausgangslagen ebenso definiert wie die
Ziele, Moglichkeiten und Erfolge pidagogischer Bemithungen. Die schwicheren
Modelle (hier das negative) versuchen lediglich, die anthropologischen Bedingun-
gen der Moglichkeit von Erziehung, Bildung und Unterricht in den Blick zu neh-
men und der Pidagogik Handlungsorientierungen zu ermoglichen.

Konstative Anthropologien: Das Was des Menschen

Wesensanthropologien

Mit Wesensanthropologien sind Modelle gemeint, die versuchen, die Natur
des Menschen durch ein einziges Kriterium bestimmen zu kénnen. Ein fiir das
abendlandische Denken sehr prominent gewordenes Modell des Menschen ist das
des ,Mingelwesens*(vgl. Dederich/Zirfas 2020). Der Mythos des Sophisten Prot-
agoras bringt bei Platon (427-347v. Chr.) diese anthropologische Grundposition
zum Ausdruck, die sich bis heute in den verschiedensten Formen erhalten hat.
Sie besagt, der Mensch sei ein Mingelwesen, dessen Kultur- und Erziehungs-
bediirftigkeit in seiner physischen Konstitution zu finden sei. Diese Position
macht folgende anthropologische Perspektive deutlich: Der Mensch mit seinen
natiirlichen Schwichen, seiner Instinktarmut und seinen Unangepasstheiten
braucht Institutionen, Werkzeuge, Sitten, Technik und Kiinste, um die Talente
zu kompensieren, die er von Natur aus nicht ,mitbekommen* hat. Der Mensch
erscheint somit angewiesen auf das (mithsame) Aneignen von Fihigkeiten und
Fertigkeiten durch Erfahrungen und Ubungen, auf den Erwerb von (lebenser-
haltenden) Praktiken und Techniken und auf die Tradierung des Gelernten, des
Wissensbestands an Bildung und Kultur von Generation zu Generation.
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Wird bei Platon das Wesen des Menschen durch einen existentiellen Mangel
definiert, so finden wir umgekehrt bei Jan Amos Comenius (1592-1670) eine An-
thropologie der Fiille. Hier hat der Mensch ein gottliches Wesen (vgl. Comenius
1991). Und wihrend Platon die Frage nach dem Menschen im Unterschied zum
Tier verdeutlicht, und Pidagogik insofern aufgerufen ist, die ,natiirlichen Min-
gel zu kompensieren, orientiert sich Comenius in seiner Anthropologie an einer
gottlichen Ontologie, in der der Erziehung die Aufgabe zukommt, die Menschen
zu  vergéttlichen“(ebd.). Bei Comenius ist die zentrale anthropologische Figur ei-
ne unverdorbene und gute, d. h. letztlich von Gott gegebene Menschennatur, an
die immer wieder (pidagogisch) angekniipft und die auch immer wieder (pidago-
gisch) hergestellt werden kann. Da der Mensch mit dem Schépfungsplan in drei-
facher Weise, nimlich: vegetativ, animalisch und spirituell, verbunden ist, leitet
Comenius daraus auch eine Dreizahl der anthropologischen Bestimmungen und
padagogischen Aufgaben ab: Der Mensch soll Vernunft und Einsicht gewinnen,
mit sich selbst und anderen diszipliniert umgehen und Gottes Ebenbild sein; da-
zu benotigt er die eruditio, die Zivilisierung und Rationalisierung, die mores als
Tugenden und Sitten und die religio (oder pietas) als Nachbildung der Vollkom-
menbheit Gottes (vgl. Comenius 1993).

Eine andere Form der Bestimmung der Natur des Menschen bietet Immanuel
Kants (1724-1804) anthropologisches Denken einer Vernunftnatur. Bei ihm ldsst
sich die Idee finden, dass der Mensch vor allem ein verniinftiges Wesen ist (bzw.
sein soll), dass die Grundlagen, den Zusammenhang und die Grenzen des Wissens
zu bestimmen in der Lage ist, und dass sich in dieser Hinsicht vor allem mit Gortt,
der Freiheit und der Unsterblichkeit beschiftigt (vgl. Kant 1982). Vernunft ist das
Vermogen, die letzten bzw. ersten Gegebenheiten der Welt zu begreifen; sie be-
zieht sich auf den Verstand als Vermogen der Regeln des Schliefens und schafft
Ordnung in der Begriffswelt, indem sie sich mit der Erkenntnisart von Gegen-
stinden beschiftigt und die transzendentale Frage klirt, inwiefern diese moglich
sind. Kants Uberlegungen folgen somit einem Dreischritt, der von dem, was der
Mensch kann, d. h. was virtuell an Moglichkeiten in seinem Dasein vorhanden ist,
tiber das, was er ist, mit allen seinen positiven und negativen Erscheinungsfor-
men, bis hin zu dem verliuft, was er werden soll, d. h. an eine Vernunftwahrheit
erinnern, an die der Mensch gebunden und zu der er verpflichtet ist. Diese Ver-
nunftnatur gilt es durch Erziehung — durch Disziplinierung, Kultivierung, Zivili-
sierung und Moralisierung zu bewirken.

Doch in der Regel wird in der Geschichte der Pidagogik die anthropologische
Natur nicht monistisch um einen Kern, sondern zumindest um zwei Aspekte zen-
triert.
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Dualistische Naturen

Hierbei geht es um Modelle, die im Abendland fast durchgingig vertreten sind,
weil dieses im Kern durch ein binires Denken gekennzeichnet ist. So gibt es bei
Platon neben den anthropologisch-kérperlichen Mingeln (im Unterschied zu den
Tieren) auch die Vernunft und ihr Streben nach den letzten Ideen, bei Comenius
neben der gottlichen Natur des Menschen auch seine Hinfilligkeit, Schwiche und
Bosheit und bei Kant neben der Vernunftnatur auch seine Leiblichkeit und ,Tier-
heit, die das das ,krumme Holz des Menschen“ (Kant) nie ganz gerade werden
lassen (Kant 1984, Sechster Satz).

Dieses Denken erzeugt hierarchische Oppositionen, die im Grunde die ganze
abendlindische Metaphysik ausmachen: Geist/Korper, Vernunft/Trieb, Kul-
tur/Natur, Mann/Frau, Bewusstes/Unbewusstes, Freiheit/Zwang, Sprache/
Stummibeit, Gesellschaft/Individuum, Perfektion/Defekt, Erziehung/Wildheit
etc. Zusammenfassend verweisen diese Oppositionen und die sich daraus erge-
benden Modelle auf die Unméglichkeit eines abgeschlossenen Menschenbildes.
Allerdings lassen sich mehrere Facetten dieser Oppositionslogik verdeutlichen,
die ich anhand des fiir das Abendland sehr prominenten Gegensatzes von Geist
und Korper beschreiben werde.

Dabei findet sich durchgingig seit der Antike eine Privilegierung des Geistes
(des Verstandes, der Vernunft, des Gehirns) und somit ein hierarchisches, und da-
mit auch tendenziell gewaltformiges Verhiltnis zwischen Geist und Kérper. Die-
se dualistische Form hat mehrere Effekte: Sie privilegiert eine Seite der Opposi-
tion, i.d.R. den Geist, den Verstand oder die Vernunft gegentiber dem Korper,
den Leidenschaften und Trieben. Sie diskriminiert die andere Seite, die hiufig als
yakzidentell“, ,dunkel“ oder ,defekt etikettiert wird. Sie wirkt vereinheitlichend
(aus den zahlreichen rationalen Titigkeiten wird ,die“ Vernunft). Sie konstruiert
schlieflich inklusiv-exklusive Verhiltnisse: Entweder der Mensch verhilt sich ra-
tional oder irrational.

Platon etwa versteht den Korper als ,Grab der Seele“(Platon, Gorgias, 4932 2-3)
und die Seele als das Organ des Menschen, das allein um das ,Wahre, Schéne und
Gute“wissen kann. ,,Denn der Leib macht uns tausenderlei zu schaften, wegen der
notwendigen Nahrung, dann auch, wenn uns Krankheiten zustoRen, verhindern
uns diese, das Wahre zu erjagen, und auch mit Geliisten und Begierden, Furcht
und mancherlei Schattenbildern und vielen andern Kinderein erfiillt er uns; so
daf recht in Wahrheit, wie man auch zu sagen pflegt, wir um seinetwillen nicht
einmal dazu kommen, auch nur irgend etwas richtig einzusehen® (Platon, Phai-
don, 66b-c).

Diese Idee, dass wer immer zur Erkenntnis von Wahrheit, Moral und Asthetik
gelangenwill, die ,Fesseln des Korpers‘abstreifen muss, dass Erkenntnis und auch
Lernen moglichst ,ohne Korper‘und ,rein geistig oder ,intellektuell erfolgen soll,
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hat itber die Jahrhunderte hinweg bis in die aktuelle Gegenwart eine unglaubliche
Wirkmachtigkeit entfaltet (vgl. Rumpf1994; Kamper/Wulf 1982).

Dass dieses Reduktionsmodell auch umgekehrt funktioniert, insofern man
den Korper gegeniiber dem Geist privilegiert, kann man etwa in der spartani-
schen Erziehung beobachten. Das bedeutet, die korperlichen Fihigkeiten stark
zu entwickeln und seelische und geistige Fihigkeiten mehr oder weniger aus-
zublenden. Man konzentriert sich etwa nur auf Fragen der Korperlichkeit und
vernachldssigt Aspekte des Verniinftigen. Vermutlich ist hier die sogenannte
,NS-Pidagogik“ mit ihrer Rassenideologie am weitesten gegangen:

»Dervilkische Staat hat in dieser Evkenntnis seine gesamte Erziehungsarbeit in erster
Linie nicht auf das Einpumpen blofSen Wissens einzustellen, sondern auf das Heranziich-
ten kerngesunder Korper. Erst in zweiter Linie kommt dann die Ausbildung der geistigen
Fihigkeiten. Hier aber wieder an der Spitze die Entwicklung des Charakters, besonders die
Forderung der Willens- und Entschlusskraft [...]1“ (Hitler, zit. n. Reble 1971, S. 579f., 582;
Herv. im Orig.).

Fir Adolf Hitler (1889-1945) und seine pidagogisch Getreuen ging es um die
Zichtigung kerngesunder Korper -, flink wie die Windhunde, zih wie Leder und
hart wie Kruppstahl“ (Hitler 2022, 0.S.) — die im Ideal des Soldaten ihren Bezugs-
punkt fanden, der sich fir sein Volk aufopfert. Dagegen verfolgt Platons idealisti-
sche Bildung das Ideal des weisen Philosophen, der der Herrscher eines gerechten
Staates sein soll.

In einer weiteren anthropologischen Perspektive konnen Korper und Geist
weniger stark als Polarititen, sondern eher als sich erginzende Aspekte einer
padagogischen Situation und Struktur betrachtet werden. Der Mensch ist sowohl
ein korperliches als auch ein geistiges Wesen — und insofern muss man beiden
Aspekten pidagogisch etwa gleichermafien gerecht werden. Geist ohne Korper
wire padagogisch ebenso wenig sinnvoll denkbar wie Korper ohne Geist.

Die Modelle verdeutlichen, dass die Pidagogik iiber weite Strecken ihrer
Geschichte durch ein anthropologisches Denken strukturiert wird, das ein
Differenz- und Oppositionsdenken ist. Pidagogisches Denken ist Denken in Po-
larititen, das pidagogische Voraussetzungen, Ziele, Praktiken und Bewertungen
von einer Seite oder von beiden Seiten der Korrelation her bedenkt. Wir verstehen
pidagogische Prozesse in diesen Korrelationen und orientieren unser Denken
und Handeln an ihnen und nicht zuletzt legitimieren wir es auch durch sie.

Triadische Naturen

Im Abendland finden sich anthropologische Uberlegungen aber auch hiufig um
eine Trias zentriert, die iiber Jahrhunderte hinweg verschiedene Ausprigungen
erfahren hat. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit seien hier einige bedeutsame
Anthropologien benannt: Bei Platon ist die Rede vom Menschen als Integral
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von Vernunft (Lernbegierigem), Mut (Léwenartigem) und Begehren (Schlangen-
artigem), Thomas von Aquin begreift ihn durch Denken, Wollen und Fiihlen,
wihrend fiir Jan Amos Comenius Vernunft (eruditio), Selbstbeherrschung und
Zivilisierung (mores) sowie Ehrfurcht und Glaube (religio) den Menschen ausma-
chen. Bei Immanuel Kant wird die Anthropologie durch das Erkennen, die Moral
und die Hoffnung konturiert, Johann Heinrich Pestalozzi fasst den Menschen
durch Herz, Hand und Kopf und bei Sigmund Freud finden wir die Dreiheit von
Es (Trieb), Ich (Handlung) und Uber-Ich (Normen). Kurz: Der Mensch erscheint
im Okzident (in zentralen Anthropologien) als verniinftiges, praktisches und
emotionales Lebewesen und somit als animal rationale, animal sociale und animal
emotionale.

Eine solche padagogische Anthropologie lisst sich in dem anthropologischen
Hauptwerk von Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) Meine Nachforschungen
iiber den Gang der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts von 1797 (Pesta-
lozzi 1993) wiederfinden. Ihr liegt eine Trias als Struktur zugrunde. Im Anschluss
an Rousseaus Idee einer natiirlichen Entwicklung zeichnet Pestalozzi in diesem
Buch seine eigene Entwicklung und die des Menschengeschlechts nach, die
dann als Modelle fiir Ontogenese und Phylogenese stehen sollen. Dabei findet
er heraus, dass er ein tierisches, soziales und moralisches Wesen ist: ,also bin
ich mir selbst ein dreifach verschiedenes, ein tierisches, ein gesellschaftliches
und ein sittliches Wesen“ (Pestalozzi 1993, S. 54). An dieser anthropologischen
Trias muss sich auch die Pidagogik orientieren: ,Erziehung und Gesetzgebung
miissen diesem Gang der Natur folgen“ und das ,tierische Wohlwollen ebenso
erhalten, wie sie die ,gesellschaftliche Zuverlissigkeit“ entwickeln oder fur die
Férderung der Moralitit eines ,friedlichen, gutmiitigen und wohlwollenden
Geschopt“ (ebd., S. 101) sorgen sollen. Diese Zeilen verdeutlichen, dass man die
Trias der Nachforschungen nicht nur als phylogenetische oder ontogenetische
Abfolge von Stufen, sondern auch als gleichzeitige Seinsformen des Menschen
verstehen kann.

Nun finden wir in dem Stanzer Brief von Pestalozzi (1992) noch eine andere
anthropologische Trias, die mit der in den ,Nachforschungen“ formulierten Trias
nicht identisch ist. Hier finden wir die anthropologische Trias — die uns schon bei
Platon und Comenius begegnet war — in der Fassung von ,Herz, Hand und Kopf*,
d.h. von emotionalen, praktischen und rationalen Kriften.

,Der Umfang der sittlichen Elementarbildung beruht itberhaupt auf den drey
Gesichtspunkten, der Erzielung einer sittlichen Gemiithsstimmung durch reine
Gefiihle;sittlicher Uebungen durch Selbstitberwindung und Anstrengung in dem,
was recht und gut ist; und endlich der Bewirkung einer sittlichen Ansicht durch
das Nachdenken und Vergleichen der Rechts- und Sittlichkeitsverhiltnisse, in de-
nen das Kind schon durch sein Daseyn und seine Umgebungen steht“ (Pestalozzi
1992, S. 23). Das erste Gesetz der Erziehung bezieht sich dementsprechend nicht
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aufden ,Kopf“oder die ,Hand*, sondern auf das , Herz*: Die erste Bildung ist hier
nie Kopfsache, sondern immer Sinnes- und Herzensangelegenheit.

Zur negativen Natur des Menschen

Die bisher in den Blick genommenen monistischen, dualistischen oder triadi-
schen Modelle haben im Grunde alle den Anspruch, das ,Wesen“ des Menschen
festzulegen, was dadurch gewihrleistet wird, dass ein anthropologisches Mo-
ment als zentrales verstanden wird: z. B. der Mangel (Platon), die Géttlichkeit
(Comenius), die Vernunft (Kant), der Kérper (NS) oder das Gefihl (Pestalozzi).
Alle traditionellen (padagogischen) Anthropologien arbeiten mit ,Wesensbe-
stimmungen®, d. h. mit Bestimmungen, die den Menschen auf ein ,Wesen* hin
festlegen, wobei unter ,Wesen‘ die ,Eigenheit, die ,Natur’, die ,Substanz’, der
,Sinn’, der ,Kern‘ oder auch das ,Wirkliche* des Menschen verstanden wird.

In einem fiir die Pidagogik iiber Jahrhunderte bis in die 1960er Jahre hinein
bestimmenden und verbindlichen Sinn versucht Pidagogik sich an einem zentra-
len Moment des Menschseins zu orientieren, und dieses Moment war und ist bis
heute i.d. R. die Vernunft (der Verstand, der Geist, das Gehirn). Wenn aber die
(padagogische) Anthropologie immer schon weif3, was der Mensch ist, so kann
sie nie danach fragen, ,wer“ der Mensch denn sei. Damit verschwindet das Pro-
blem des Menschen und die anthropologische Frage wird zu einer ,belanglosen
Frage“ (Kamper 1973, S. 28 f.). Wer anthropologisch denken will, muss in neueren
Anthropologien die Frage nach dem Menschen offenhalten: Der darf nicht mehr
traditionell danach fragen, was der Mensch ist, sondern wie man ihn verstehen
kann; der muss von einer konstativen auf eine offene Anthropologie umstellen.

In der neueren Pidagogischen Anthropologie erscheint daher der Mensch
als homo absconditus (vgl. Zirfas 2009). Der Mensch wird in dieser Perspektive zu
einer nicht losbaren Frage, zu einer negativen und heuristischen Kategorie, die
die Reflexion iiber anthropologische Grundphidnomene historisch, interkulturell,
transdisziplinir und selbstreflexiv moglich machen soll. Gerade die paradoxale
Fassung der modernen piddagogischen Anthropologie macht die Betonung des
fragmentarischen Charakters und der Negativitit von Menschenbildern méglich,
d.h. die Unabgeschlossenheit, das Nichtwissen, das Nichtwissenkénnen und das
Ritselhafte des Humanen (vgl. Wulf 2009, 2013). Nur wenn der Menschen offen,
ja unerkennbar bleibt, konnen seine Bildungs- und Bestimmungsmoglichkeiten
untersucht werden.

Eine Pidagogische Anthropologie des homo absconditus enthalt sich jeder We-
sensbestimmung des Menschen. Sie ist daher eine reiche, vielfiltige Anthropolo-
gie. Ein Ergebnis neuerer anthropologischer Forschungen zeigt sich immer wie-
der: Der Versuch, die Universalien des Menschen zu bestimmen, fiithrt zur Er-
kenntnis, dass die einzige Bestimmtheit des Menschen seine Unbestimmtheit ist.
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Zwar kann man deutlich machen, dass es viele Universalien gibt - z. B. alle Men-
schen werden geboren, sind sterblich, nehmen Nahrung zusich, lernen etwas etc.
— doch unterhalb dieser bloR faktischen Feststellungen (die im Einzelnen weni-
ger ,faktisch“und weniger trivial sind, als man glaubt), zeigen sich zahlreiche be-
stehende oder mogliche Bestimmungen dieser Universalien (vgl. Wulf1997).

Die auf eine negative Natur des Menschen ausgerichtete Form pidagogischer
Anthropologie stellt sich nicht mehr die Frage nach dem Menschen, sondern die
Frage nach den je spezifischen, historisch-apriorischen Dimensionen, die fiir die
Erziehungs- und Bildungsprozesse des Menschen als konstitutiv betrachtet wer-
den. Nunmehr geht man davon aus, dass man ohne die Aspekte der menschlichen
Entwicklungen und Grenzen, der Zeit- und Riumlichkeit, der Korper- und Leib-
lichkeit, der Kulturalitit und Sozialitit sowie der Subjektivitit und Individualitit
den Menschen in der Pidagogik nicht angemessen verstehen kann.

Diese Kategorien dienen der Pidagogik nunmehr als Deutungs-, Orientie-
rungs-, Praxis- und Legitimierungshorizonte. Diese Anthropologien sind perfor-
mativ-optative Anthropologien, da sie nicht mehr danach fragen, was den Menschen
ausmacht, sondern wie er betrachtet und eingeschitzt werden kann - und wel-
che pidagogischen Anschlussmoglichkeiten sich dabei ergeben (vgl. Wulf/Zirfas
2014; Zirfas 2021).

Der Mensch erscheint in dieser Perspektive als ein Kulturwesen, wobei hier
unter Kultur die Gesamtheit von Lebensformen, symbolischen Reprisentationen,
kulturellen Artefakte und mentalen Grundlagen einer Gruppe verstanden wird.
Fiir die anthropologische Kulturalitit spielen vor allem performative und mimeti-
sche, sowie symbolische und dingliche Dimensionen eine wichtige Rolle. Die Kul-
tur dient dem Menschen zur Gestaltung des Uberlebens wie des guten Lebens, als
auch dem Verstindnis seiner selbst und der Welt.

Wechselt man von der Ebene des Gegenstandes (Mensch) auf eine Ebene sei-
ner Betrachtung (Anthropologie), wird ebenso die kulturelle Dimension deutlich:
Pidagogische Anthropologie ist heute pluralistisch, d.h. sie bezieht ihr Wissen
aus unterschiedlichen Disziplinen und — sehr bedeutsam — auch aus unterschied-
lichen Kulturen. Sie ist inter- und transdisziplinir und inter- und transkulturell
im Wissen darum, dass die unterschiedlichen diszipliniren und kulturellen Wis-
sensformate durchaus im Widerstreit liegen kénnen. Die Pidagogische Anthro-
pologie bietet ein offenes Feld des Wissens, dessen Rinder unscharf konturiert
sind und das Uberschneidungen mit vielfiltigen kulturellen Wissensformen (Phi-
losophie, Geschichte, Ethnologie, Biologie, Psychologie, Theologie, Asthetik usw.)
enthilt. Sie bildet keinen fest umrissenen, systematischen Wissenskanon, son-
dern eine wissenschaftliche Einstellung oder Haltung, die die Frage nach dem
Humanen stellt, eben weil dieses ritselhaft und nicht vollstindig erkennbar ist.
Sie definiert sich iiber die Perspektiven und die Problematisierungen, die sich in
ihrem Wissen abzeichnen.
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Performativ-optative Anthropologien: Das Wie des Menschen

Ruickblickend auf iiber zweitausend Jahre anthropologischen Reflektierens im
Abendland lasst sich festhalten, dass wir keine abschliefiende Beantwortung der
Frage nach dem Menschen in der Pidagogik erfahren haben, dass sich aber die
Art und Weise des Fragens historisch verandert hat (vgl. Hartung 2008, S. 124 ff.):
Seit der Renaissance, in der der Mensch immer mehr zum Former und Bildner
seiner Selbst wird, ,sui ipsius plastes et fictor“ (Pico della Mirandola), verschieben
sich die Fragen von metaphysischen und ontologischen Herangehensweisen zur
Analyse von humanen Artikulationen und Praktiken. Dezidiert formuliert, geht
es seit dieser Zeit nicht mehr um die Frage, was der Mensch ist, sondern wie er ist.
Wiahrend die erste Perspektive auf sogenannte ,Wesens- und Substanzbestim-
mungen“ abzielt, versucht die zweite, Funktions- und Existenzbestimmungen
herauszuarbeiten: Was der Mensch ist, zeigt sich jetzt nicht mehr in seinem
den Handlungen vorgingigen metaphysischen ,Kern“ oder ,Wesen*, sondern es
,zeigt sich in seinem Tun und in den Produkten seines Titigseins (ebd., S. 125).
Wahrend in der Antike und im Mittelalter die Frage lautete, was den Menschen in
seinem Wesen ausmacht, fragt die Neuzeit immer akzentuierter danach, wie er
sich selbst als Mensch versteht und sich zum Menschen macht. Mit dieser Um-
stellung des anthropologischen Blickwinkels von der Metaphysik auf die Praxis
tauchen immer wieder die Fragen auf, wie es moglich ist, (noch) ein Mensch zu
sein (z. B. im Transhumanismus) bzw. ob es notwendig ist, ein anderes Wesen zu
werden, um noch Mensch sein zu kénnen (z. B. im Posthumanismus). Die dlteren
Versuche bieten konstative Anthropologien, die Neuzeit performative (vgl. Steffens
1999, S. 256).

Deutlich aber wird, dass die Rede von der Natur des Menschen ohne den Re-
kurs auf die Geschichte (der Anthropologie) wenig Sinn ergibt. Wir konnen die Be-
deutung dieser Rede nur explizieren und verstehen, indem wir darauf verweisen,
wie sich der Begriff der Natur selbst verindert hat und wir kénnen ihn nur so ex-
plizieren und verstehen, dass wir ihn zugleich in einen kollektiven (wissenschaft-
lichen) Reflexionsprozess integrieren. Die Natur des Menschen ist somit derje-
nige Begrift, der sich in seiner Entwicklung historisch und interkulturell heraus-
arbeiten lisst und der sich einer aktuellen Interpretation und Diskussion stellen
muss.

Anders formuliert bildet das, was die ,Natur‘ des Menschen genannt wird,
eine mogliche historisch-kulturelle Deutungsmoglichkeit des Menschen. Men-
schen wachsen in kulturell-symbolischen Zusammenhingen auf und sie ent-
wickeln und bilden sich in ihnen. Sie orientieren sich in einer Welt, die nicht
nur von Gegenstinden und Perspektiven strukturiert ist, sondern auch durch
Darstellungsaktivititen und -modalititen, die ihnen etwas sichtbar machen, in
Zeichensystemen, die ihnen etwas iiber sich selbst zu erkennen geben, was sich
ggf. dem ersten Blick entzieht, von praktischen Wissensbestinden, die ihnen
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sagen, wie sie sich zu benehmen haben und von sozialen und moralischen Wert-
schitzungen und Verpflichtungen, die sie auffordern, bestimmte Mafinahmen
zu ergreifen und eben andere zu unterlassen. Dazu gibt es Sprachen, Bilder, Me-
taphern und Symbole einer Kultur, die zwischen Individuum und Gesellschaft,
zwischen Innen und Aufien, aber auch zwischen Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft, zwischen Bildungsinhalten und Bildungsprozessen vermitteln. Das
zentrale Prinzip der Kultur ist Symbolisierung. Und eine bedeutsame Dimension
der Symbolisierung bildet der Versuch, bestimmte Aspekte des Menschen als
seine Natur oder seinen Kern zu bestimmen.

Wo immer noch der Versuch unternommen wird, ein sogenanntes ,natiirli-
ches’, inhaltlich abschliefiendes, allgemeingiiltiges Menschenbild zu entwickeln,
wird auch dessen ,Schlagseite’ deutlich: Es ist stirker naturwissenschaftlich oder
kulturwissenschaftlich geprigt, es fokussiert eher Resilienz und legt weniger
Wert auf Vulnerabilitit, es fokussiert Autonomie statt Abhingigkeit, oder es
wird vieles nicht berticksichtigen, was der eine oder andere fiir das Menschsein
fir unabdingbar hilt, d.h. es ist letztlich von einem ideologischen Menschen-
bild geprigt, das das historisch-kulturelle Selbstverstindnis (einer Gruppe) von
Menschen verabsolutiert. In diesem Sinne hat etwa das ,wirtschaftlich auf-
steigende Biirgertum seinen Anspruch begriindet, die feudalen Krifte auch als
kulturelle Hegemonialmacht abzulésen, indem es sein Menschenideal, das der
Natur gegeniibergestellt isolierte Subjekt, als Exemplar eines immergleichen
Menschenwesens verdinglichte“ (Rathmayer 1996, S. 52). Um es schirfer und
allgemeiner zu formulieren: Wer pidagogisch iiber den Menschen nachdenkt,
weifd heute, dass keine Natur des Menschen gedacht werden kann, die sich nicht
verandern und entwickeln ldsst.

Zudem fithrt die Privilegierung eines Menschenbildes zu Sonderanthropolo-
gien, die (notwendigerweise) zugleich auch das Nicht-, Noch-Nicht-, oder Nicht-
Mehr-Humane festlegen. Hierbei geht es um ,abweichende’ Menschenbilder,
die schnell nicht den Kriterien des ,ganzer’, des ,natiirlichen‘ oder ,verniinftrigen'
Menschen“ entsprechen. Das von ihnen Abweichende wird dann als Jkrank’,
,ungeniigend’, ,gefihrlich, ,unerziehbar‘ etc. klassifiziert. Gerade im Kontext
der Debatten um Behinderung lassen sich Radikalisierungen des ,normalen
Menschenbildes“ durch ein anthropologisches Idealbild ausmachen, das mit den
Kriterien von ,Leistung, Erfolg, Karriere, Wettbewerb, Rationalitit und Macht-
streben® (Theunissen 1990, S. 546) oder von Leidensfreiheit, Gesundheit, Aktivitit
und Vervollkommnung operiert.

So ist mit der Zersplitterung, Fragmentierung und Negativitit des Men-
schenbildes und des damit verbundenen Naturbegriffes auch der padagogische
Anspruch obsolet geworden, aus der Anthropologie eindeutige Hinweise auf pad-
agogische Einstellungen und Handlungen und ihre Legitimierungen gewinnen
zu konnen. In aktuellen anthropologischen Entwiirfen wire es absurd zu behaup-
ten, dass wir aus anthropologisch-wesenhaften Erkenntnissen eine Erziehung
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fiir alle Menschen entwickeln kénnen: ,Jeder Mensch soll nur eine Erziehung
haben und alle die richtige, aber das setzt eine Einheit der Natur voraus, die sich
empirisch kaum wird nachweisen lassen“ (Oelkers 1994, S. 197f.).

Versucht man tiber die vorgestellten unterschiedlichen pidagogisch-anthro-
pologischen Modelle der Natur hinweg ein entscheidendes Motiv zu identifizie-
ren, so ldsst sich folgende Idee festhalten: Aus Sicht der Pidagogischen Anthropo-
logien lasst sich eine Dialektik von Bestimmtheit und Unbestimmtheit festhalten,
d.h. Menschen sind padagogisch definiert worden und sie entziehen sich gleich-
zeitig auch den padagogischen Bestimmungsversuchen; sie sind durch pidago-
gische Handlungen form- und bildbar und gleichzeitig bleiben sie auch unverfiig-
bar. Das heiflt zunichst:

1. Menschen sind padagogische Lebewesen. Aus einer anthropologischen Perspekti-
ve, und darauf ist in vielen Modellen Padagogischer Anthropologie immer wie-
der hingewiesen worden, ist der Mensch ein homo educandus, ein erziehungsbe-
diirfriges Lebewesen (vgl. Wulf 1996). Neben der Erziehungsbediirftigkeit haben
Pidagogische Anthropologien noch ein anderes Moment betont, nimlich die Er-
ziehungsfihigkeit des Menschen (homo educabilis). Auf diese beiden konstitutiven
Momente sind Pidagogische Anthropologien gegriindet: Nur wenn der Mensch
erziehungsbediirftig ist, soll er auch erzogen werden, und nur dann, wenn er er-
ziehungsfihig ist, kann er auch erzogen werden.

Man kann die pidagogischen Bestimmungen der Anthropologie um folgende
Aspekte erweitern und folgenden pidagogischen Grundriss einer Pidagogischen
Anthropologie vorschlagen:

1. Der Mensch ist ein erzieherisches Wesen, insofern er einerseits erzogen wird
(d. h. ein erziehungsfihiges und erziehungsbediirftiges Wesen ist) und ander-
seits ein Wesen, das selbst erzieht.

Der Mensch ist ein lernendes (lernfihiges und -bediirftiges) Wesen.

Der Mensch ist ein sich bildendes (bildungsfihiges und -bediirftiges) Wesen.
Der Mensch ist ein lehrendes, unterrichtendes Wesen.

Der Mensch ist schlieRlich ein sich sozialisierendes und kultivierendes Wesen.

Wer fir immer, iiber alle Kulturen und Zeiten hinweg, iber Menschen spricht, muss
folgende pidagogische Kategorien unterstellen: Menschen lernen und bilden
sich, werden erzogen bzw. erziehen sich selbst, lehren andere und entwickeln
sich schlieflich als kulturelle und soziale Wesen (vgl. Wulf/Zirfas 2014a). Wenn
es also eine ,Natur‘ des Menschen gibt, dann hingt sie damit zusammen, dass
Menschen padagogische Wesen sind.

2. Menschen leben ihr Leben anthropologisch. Das heifst, Menschen haben immer ei-
ne Vorstellung davon, was ein Mensch ist, wie er geworden ist, was er kann oder

auch, was er sein soll (vgl. Ricken 2004). Sie sind sich bestimmende Lebewesen
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und reflektieren dariiber, was ihnen wesentlich bzw. natiirlich ist. Diese Uberle-
gungen verweisen darauf, dass sie sowohl iiber sich als auch iiber die Bedingun-
gen der menschlichen Moglichkeiten und Unmdoglichkeiten reflektieren — und da-
zumehr oder weniger begriindet Stellung nehmen. Zu diesen Bedingungen geho-
ren unweigerlich auch die Phinomene der Erziehung, der Bildung und des Un-
terrichts. Daher verwundert es nicht, dass sich in der Geschichte der Pidagogik
eine Fiille von Bestimmungen und Bestimmbarkeiten (der Natur) des Menschen
finden lassen (ein integrativer Versuch: Roth 1966/71). Anders formuliert: Es gibt
nicht die eine, eindeutige, alle Merkmale umfassende und universelle Definition
des Menschen, die zu allen Zeiten und an allen Orten dieser Welt von Bedeutung
war. Der Mensch ist unbestimmt und unbestimmbar, wenn darunter eine uni-
verselle, eindeutige und einférmige Definition des Menschen als ein Wesen ver-
standen wird. Die Natur des Menschen lisst sich nicht auf einen inhaltlich ab-
schlieenden, letzten und alles inkludierenden Begrift des Menschen bringen.
Vielmehr wissen wir, dass jede Bestimmung des Menschen eine menschliche Be-
stimmung ist, die sich vor einem Horizont des (vorliufig) Unbestimmten und des
(vorliufig) Unbestimmbaren abspielt. Der Mensch ist in diesem Sinne immer be-
stimmt (als Frau, Vernunftwesen, Genpool etc.) und unbestimmt zugleich — weil
er immer weiter und immer anders — aus anderen Perspektiven, anderen Begrif-
fen, anderen Motivationen etc. — verstanden werden kann. Wenn es eine Natur
des Menschen gibt, dann hingt sie damit zusammen, dass er sich selbst zu be-
stimmen versucht — und dabei Unbestimmbarkeiten entdeckt, dass er versucht,
iiber sich zu verfiigen — und dabei Unverfiigbarkeiten erfihrrt.

3. Menschen sind unbestimmbare Lebewesen. Der Mensch ist und bleibt in zumindest
dreifacher Hinsicht ein unbestimmtes und unbestimmbares Wesen: weil er nach
Inhalt und Umfang nicht hinreichend definiert werden kann und er sich daher
nicht hinreichend selbst durchsichtig ist; weil er bildsam und zukunftsoffen ist
und schliefllich, weil seine Bestimmung in der Selbstbestimmung liegt (vgl. Zirfas
2022). Erstens gibt es fiir Menschen kein hinreichendes wissenschaftliches Wis-
sen, da dieses immer noch erweitert werden konnte: ,, In unserer rationalen Natur ist
eine andere Natur am Werk, die sich aber nicht unabhingig von unserer rationalen Natur
angeben lisst und die sich auch nicht positiv bestimmen ldsst“ (Feige 2022, S. 183; Herv..
im Orig). Nicht nur fiir den Gegenstand Mensch — aber vielleicht hier in besonde-
rer Weise — gilt, dass wir uns noch nicht vollstindig verstanden haben und auch
nicht vollstindig verstehen konnen, weil wir uns immer auch anders verstehen
kénnen und weil unser Verstehen immer mit einem Nicht-Verstehen(-Kénnen)
einhergeht.

Zweitens konnen sich Menschen nicht nur durch Erziehung, Bildung, Sozia-
lisation verindern, sondern sie kénnen sich auch durch eine andere Art und Wei-
se der Wahrnehmung und des Verstehens ihrer selbst verindern, gestalten und
entwickeln. Vielleicht ist der Mensch sogar das einzige Lebewesen, dem diese Ei-

32



genschaft zukommt: sich durch ein anderes Verstindnis seiner selbst bilden zu
konnen (Taylor 1985). Pointiert hat Helmuth Plessner (1892-1985) diesen Sachver-
halt auf den Punkt gebracht: ,Sich und die Welt anders sehen heif3t fiir den Men-
schen eben auch anders sein“ (Plessner 1985, S. 60). Der Mensch ist unbestimmt
und unbestimmbar, weil er sich anders verstehen und weil er sich selbst anders
bestimmen kann. Plessner hat die anthropologische Unbestimmtheit und Unbe-
stimmbarkeit vor dem Hintergrund seiner Uberlegungen zur ,exzentrischen Po-
sitionalitit“ des Menschen entfaltet, die nicht nur die konkrete Verortung eines
Individuums meint, sondern auch aus der Differenz von Korper haben und Leib
sein (vgl. Plessner 1982, S. 241): Weil der Mensch leiblich ist, d. h. seine Kérper-
lichkeit wahrnimmt, fihlt, erfihrt und reflektiert oder anders gesagt: weil er sein
Erleben noch einmal erlebt und weil dieser Bruch zwischen sich (als Leib) und sich
(als Korper) nicht geschlossen werden kann, kann er sich auch nicht durchgingig
bestimmen. Er bleibt unbestimmbar, weltoffen, plastisch.

Drittens setzt die Moglichkeit, sich bestimmen zu kénnen, ein gewisses Maf3
an Unbestimmtheit voraus. Der Mensch darf nicht auf ein spezifisches Bild sei-
ner Natur festgelegt werden. ,Wer sich selbst zu bestimmen vermag, muss Spiel-
riume haben, dies zu tun, und darf also nicht restlos bestimmt sein. [...] Unbe-
stimmtheit ist nicht einfach die Abwesenheit von Bestimmungen, sondern be-
deutet Spielrdume innerhalb von Bestimmungen® (Bertram 2018, S. 33). Diesen
Sachverhalt hilt auch Andreas Steffens fiir entscheidend. Er schreibt: ,Nur sei-
ne Unbegriindbarkeit schiitzt das Menschliche gegen die Eindeutigkeit von Re-
glementierungen, wie sie aus erlangter Eindeutigkeit seiner Bestimmung folgen
miifiten. Nur wenn niemandem vorgeschrieben wird, was es fiir ihn heifdt Mensch
zu sein, kann ein jeder damit rechnen, in seiner Menschlichkeit nicht elementar
verletzt zu werden. Seine Unbestimmtheit ist die einzige mogliche Garantie ei-
ner Unversehrtheit“ (Steffens 1999, S. 51). Der Mensch ist mithin unbestimmt und
unbestimmbar, wenn darunter ein veranderlicher und nicht festgelegter Mensch
verstanden wird — denn er ist sich nicht hinreichend bekannt, kann sich selbst ver-
indern und sich je anders selbst bestimmen. Wenn es eine Natur des Menschen
gibt, dann hingt sie damit zusammen, dass Menschen unbestimmbare Wesen
sind.

Zusammenfassend: Die ,Natur‘ des Menschen besteht in einem Knoten aus
Bestimmung, Veranderbarkeit und Unbestimmbarkeit. Pidagogiken, die hier an-
schliefien, sind solche einer groflen didaktischen Offenheit, einer vorsichtigen
tentativen Suche nach Bildungsmoglichkeiten, einer empfindlichen Sensibilitat
gegen Vulnerabilititen, einer individuellen Gerechtigkeit und Verantwortung ge-
geniiber den Méglichkeiten und Grenzen des Gegeniibers sowie eines Gespiirs fiir
die vielen Widerspriiche und Paradoxien des pidagogischen Denkens und Han-
delns — kurz: Pidagogiken des pidagogischen Takts (Burghardt/Zirfas 2019).
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Empfindlich empfindsame Lebenskrafte —
Zur Vulnerabilitat und Vitalitat kindlich
schopferischer Natur

(Kindheits-)Padagogische Uberlegungen im Anschluss

an Andreas Webers poetische Okologie und
zeitgenossische Vulnerabilitatsforschung

Ulrich Wehner

Dieser Beitrag beleuchtet (kindheits-)piddagogische Justierungen jenseits dicho-
tomer Gegeniiberstellungen von schéopferischer Kultur und funktioneller Natur,
da diese zeitgendssisch vielfach verblassen.

Erodierend

e gerdtim Anthropozin das Konstrukt einer wilden, vom Menschen unberithr-
ten Natur zum Relikt eines Denkens, dem in der Erfahrung kein Pendant mehr
entspricht,

e zeigenauch nicht-menschliche Tiere in selbsttatiger Antwort auf ihre Habita-
te geschichtlich-schopferische Aktivititen,

e werden in organismischer Selbstorganisation auch Zellen und Pflanzen sowie
Okosystemen schépferische Spielziige zuerkannt,

e wird der Schliissel zum Verstindnis der Entwicklung von Leben nicht mehr
primir in Konkurrenz und Kampf, sondern in Kooperation gesehen, sodass
menschliches Leben evolutionir vernetzt, nicht solitir aus anderem Sein her-
ausragt,

e wird menschlicher Geist humanwissenschaftlich vielfach nicht mehr rigide
vom Koérper abgegrenzt, sondern integral mit Leiblichkeit verbunden, sodass
Zwitterkategorien wie Wohlbefinden‘ (Betz et al. 2018) oder Vulnerabilitit‘an
Bedeutung gewinnen.

Derartige Um- und Neuorientierungen stellen pidagogische Ordnungen in Fra-
ge, die ,Menschen* als schépferisches Kulturwesen kosmologisch gestuft hierar-
chisch von allem anderen natiirlichen Sein abgrenzen. Kindheitspidagogisch ist
bemerkenswert, dass Erzidhlungen, die eine exklusive Sonderstellung ,des Men-
schen“ im Kosmos behaupten, gattungsintern in aller Regel auch ein exklusives
Verstindnis von menschlicher Bildung qua intellektuell-kritischer Reflexivitat
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bedienen (Wehner 2013). In einer ,bildungstheoretischen Reflexionszentrierung*
erweisen sich kosmologische Uberhéhungen menschlichen Daseins inklusions-
und elementarpidagogisch als wenig anschlussfihig (vgl. Wehner 2019). So ge-
sehen sind Narrative, die die Kette dualistischen Denkens durchbrechen, nicht
nur aus okologischen, sondern auch aus grundlegend kindheitspidagogischen
Belangen von Interesse.

Nachfolgend wird rekonstruiert, wie der Biologe und Philosoph Andreas
Weber ein nicht dualistisches Verstindnis von Lebendigkeit entwirft, das sowohl
okologisch als auch pidagogisch Aussagekraft beansprucht. Die vorliegende
Rezeption streift die Frage, ob und inwiefern Weber richtungsweisende Akzente
zur Verwobenheit von Natur und Kultur publizistisch erfolgreich wiedergibt
oder originir theoriebildend setzt, allenfalls rudimentir. Im Zentrum steht die
Auseinandersetzung mit einem nicht dualistischen Ansatz, der Disziplingren-
zen {iberschreitet und dabei explizit Umrisse einer sogenannten ,Pidagogik
der Lebendigkeit* skizziert. Ausschlaggebend fiir die Rezeption ist die Uber-
zeugung, dass Kindheitspidagogik nicht nur als lernende, sondern auch als
vermittelnde Disziplin an Potenzial verliert, wenn (eher) populire und (mehr)
fachwissenschaftliche Zuginge voneinander isoliert oder gegeneinander ausge-
spielt werden.

Entlang des kosmologischen Prinzips ,Lebendigkeit“ gerit in den Blick, wel-
che Implikationen die naturphilosophische Annahme einer schépferisch beseel-
ten Natur fiir ein Verstandnis von Kind-Sein nicht zuletzt in Differenz von und in
Relation zu Erwachsen-Sein haben kann.

Im Einzelnen wird zunichst rekonstruiert, wie das kosmologische Prinzip Le-
bendigkeit eine vielschichtige Kulturkritik umschliet (1). Passend zum Leitbe-
griff werden kindheitspddagogische Implikationen in zwei gesonderten Kapiteln
unter den Kategorien Vulnerabilitit und Vitalitit eingeholt (2 und 3). Abrundend
wird insbesondere die Aussagekraft von Webers pidagogischen Entwiirfen dis-
kutiert (4).

In der Abhandlung fungiert das Dual Vulnerabilitit/Vitalitit als Scharnier,
obgleich es hierfiir bei Weber keine explizite Vorlage gibt. Diese Weichenstellung
ist mit anthropologischen und (kindheits)pidagogischen Interessen verbunden, die
der Lektiire einen eigenen Zuschnitt verleihen, ohne in Riicksicht auf Webers
Schriften Grenzen hermeneutischer Interpretation zu ignorieren.

Anthropologisch gilt Vulnerabilitit als eine relationale Kategorie, die zwischen
Natur und Kultur changiert. Somit sind kulturelle Prozesse menschlicher Selbst-
gestaltung vulnerabilititstheoretisch nicht per se als Prozesse von Naturbeherr-
schung verstanden. Angelehnt an Weber werden Vulnerabilitit und Vitalitat als
komplementire Momente von Lebendigkeit betrachtet. Insofern der Vulnerabi-
litatsforschung in der deutschsprachigen Pidagogik derzeit keine Vitalititsfor-
schung korrespondiert, wird mit dieser Lesart (kindheits-)pidagogisches Neu-
land erkundet.
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Pidagogisch geraten Prozesse schopferisch-organismischer Selbstorganisati-
on schon linger als Bildungsprozesse in den Blick (etwa Anhalt 1999). Und kind-
heitspidagogisch finden sich verschiedentlich Denkfiguren von einer kulturellen
Natur“,des Kindes“ (vgl. Schifer 2018, S. 51). Nicht dualistische Narrative brechen
mit Vorstellungen, dass Kinder erst und nur durch Erziehung kulturell selbsttitig
werden. Die damit einhergehende Aufwertung der kindlichen Akteur:innenper-
spektive, die auch die neuere Kindheitsforschung auszeichnet, muss nicht zwin-
gend auf fragwiirdige Versuche hinauslaufen, ,Erziehung“ durch ,Selbstbildung“
zu ersetzen (vgl. Grell 2010). Um nicht im Strudel traditionsreicher, dualistischer
Natur/Kultur-Sprachspiele wenig aussichtreiche Diskurse, um eine Abschaffung
von Erziehung zu reproduzieren, bietet es sich an, mit den unverbrauchten Kate-
gorien Vulnerabilitit/ Vitalitit die Aufmerksamkeit auf unterschiedliche bis kon-
trare Auffassungen frithkindlicher Bildung und Erziehung zu lenken. Kindliches
Dasein wird gleichermafien als ein besonders empfindlicher, schutzbedirftiger,
vulnerabler Modus, wie als eine itberaus empfindsame, kraftvolle, inspirieren-
de, vitale Quelle menschlichen Lebens beschrieben. Da beide Kategorien komple-
mentir in entgegengesetzte Richtungen blicken lassen, wird mit ihnen ein breiter
Horizont aufgespannt. In diesem geraten kindliche Bildungsprozesse nicht erst
und nicht nur durch Fenster von Erziehung in den Blick, ohne dass deshalb simt-
liche Tiiren zum Phinomen Erziehung zugeschlagen werden. Diesbeziiglich ist
es wichtig, ,die signifikante Ungleichheit im Generationenverhiltnis hinsichtlich
des Machtgefilles und der damit verbundenen Handlungsfihigkeiten und -spiel-
riume [...] grundlegend in die Analyse der sozialen Produktivitit von Kindern
und ihrer Handlungsmichtigkeit“ mit einzubeziehen (Andresen u. a. 2015, S. 9).

Okosysteme sind Liebesprozesse — iiber Biophilie und
Kulturkritik in einer zukunftsbezogen verunsicherten Gesellschaft

Alarmierende Diskurse um Nachhaltigkeit reklamieren, dass es auf keinen Fall
so weitergeht, wenn es so weitergeht. In einer zukunftsbezogen-verunsicher-
ten Gesellschaft findet der Paradigmenwechsel, fiir den Webers ,schopferisch-
erotische Okologie“ (Weber 2014) wortgewandt und polyglott in wissenschaft-
licher (Weber 2003) und zunehmend auch in poetischer Sprache eintritt, weit
iiber akademische Kreise hinaus Gehor. Die Hinwendung zur Poetik verleiht
der Abkehr von einem dualistisch-technizistischen Denken Ausdruck. Das kos-
mologische Nachdenken iiber Grundfigurationen von Lebendigkeit reicht tiefer
als die Krisensemantik zahlreicher BNE-Diskurse. Denn diese beginnt nicht
mit der selbstbeziiglichen Erkenntnis, dass zukiinftiges menschliches Leben
durch bestimmte menschliche Lebensformen und Aktivititen unter Druck gerit.
Vielmehr stellt sich kosmologisch die fundamentale Frage, was Leben prinzipiell
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bedeutet. Beansprucht wird aufzuzeigen, was ein ,vollstindigeres, erfiillteres
Leben“ ermdglicht oder verhindert (Weber 2018, S. 33). Webers Kosmologie wird
also erst an zweiter Stelle fitr BNE-Diskurse brisant.

Zur Bestimmung des Prinzips , Lebendigkeit, rekurriert der Autor theore-
tisch kursorisch und/oder narrativ anekdotisch in wissenschaftlich und poeti-
schem Sprachduktus auf systemtheoretische, neumaterialistische-mikro-(neu-
ro)biologische, existenzial- und existenz-philosophische, ethnografische und
phianomenologische Theorie- und Wissensbestinde. Entsprechend lassen sich
auch die Entwiirfe zu einer ,Pidagogik der Lebendigkeit“ nicht einer einzigen
Denkstromung zuordnen. In Ausfithrungen zu einer durch und durch beseelten
Natur erfahren romantische Natur- und Kindheitsvorstellungen im Kontext
neuerer Begriindungszusammenhinge eine gewisse Rehabilitation.

Subjektivitat als Antrieb und Ausdruck
bewegter und bewegender Lebendigkeit

Unter der Buchtitelthese ,Alles fithlt“ entfaltet der Autor eine , Biologie, die Sub-
jektivitit als Grundmotor allen Lebens wiederentdeckt“ (Weber 2008, S. 12). Die-
se wird als Gegenentwurf zu einer entseelten Naturwissenschaft prasentiert, die
Menschen lehre, Naturereignisse objektiv, ohne Gefiihle als ein blofles dufieres
Setting, aufderhalb des eigenen Korpers wahrzunehmen und isoliert kausaldeter-
ministisch mit dem Funktionsmechanismus von Ursache und Wirkung, respek-
tive Reiz und Reaktion zu erkliren.

Gegen eine auseinanderdividierende, ,kalte“ Betrachtung von Leben wird
reklamiert, dass jedes Leben, angefangen von Zellen, Organismen, Lebewesen,
Pflanzen, Tieren, Menschen bis hin zu komplexen Okosystemen, als individu-
ell einmalige Wirklichkeit je nur im aktiven Verhiltnis zum Ganzen lebendige
Gestalt annehme. Im relationalen Vollzug von Sein bestehe ein schopferisches
Moment darin, dass im aktiven Verhiltnis zum Ganzen, eine je einmalige origi-
nelle Existenz im Ganzen erzeugt werde (vgl. Weber 2017, S. 100 f.). Vermeintlich
unbewegte Natur bzw. Materie l6se sich mikroorganisch betrachtet in Bewegung
auf. In sich bewegt, drifte Natur nicht chaotisch auseinander, sondern kon-
stituiere autopoetisch ,fithlende Systeme®, die ,ihre Umgebung interpretieren
und nicht sklavisch Reizen gehorchen“ (Weber 2008, S. 12). Die ,Subjektivitit
der Lebewesen* gelte es als ,physikalische Grofie“ und damit Leben prinzipiell
als bewegtes und bewegendes Streben zu begreifen. Ursache-Wirkungs-Erkla-
rungen und schopferische Erfindungen seien ,zwei Seiten einer Medaille, die
Welterfahrung heif3t“ (Weber 2012, S. 150). Als Obergrift thematisiere , Natur*
variantenreich ,ausgebreitetes Fithlen® als Ausdruck von lebendigem Sein (Weber
2008, S. 79).
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Biophilie — Schopferische Selbstwerdung in feinfiihliger Verbundenheit

,Lebendigkeit“ bedeute schopferische subjektive Selbstwerdung in empfindsa-
mer, feinfithliger Verbundenheit. Denn alles Lebendige kénne nur in dem Mafe
existieren, wie es im einzigartigen, individuellen Sein teilend anderes Sein auf
sein individuelles Sein hin freigebe. Das Gedeihen von individuellem Sein in Zu-
gehorigkeit zu Anderem, wie die Freigabe von Anderem in der Hervorbringung
von individuellem Sein, versteht Weber im Rekurs auf Fromms Begrift , Biophilie*
als Ausdruck von Liebe: , Lieben heif3t, Teil dieser Welt zu sein und sich derart als
ihren Teil erfahren, dass wir zugleich produktiv Welt und produktiv Einzelner
sein kdnnen“ (Weber 2017, S. 58).

Leben gestalte sich nach dem Prinzip der ,Allmende®, als ,Geflecht von Be-
ziehungen, durch die sich Lebendigkeit entfaltet (ebd. S.22). Kosmologisch
erlischt Lebenszeit nicht mit dem Ableben von Individuen, sondern bildet einen
Kreislauf. Kreislaufférmig halte jedes Individuum Lebendigkeit aufrecht, indem
es sich noch im Scheitern und im Tod einem anderen zum Geschenk mache (vgl.
ebd. S. 37). Scheitern und Sterben wiirden unterstreichen, dass Lebendigkeit
nicht auf Trennung, sondern auf Verbindung und Transformation beruhe (vgl.
ebd. S. 30). Lebendigkeit artikuliere sich als Hingabe, als Bereitschaft, noch im
eigenen Scheitern und im Tod ,Nahrung“ fiir weiteres Leben zu sein (vgl. ebd.
S. 37).

Lebenshemmende Sehnsucht nach exklusiver Unsterblichkeit

Das auschlaggebende Motiv fiir Entfremdungen vom Prinzip Lebendigkeit er-
blickt der Autor in einer Sehnsucht nach exklusiver Unsterblichkeit. Vergeblich,
aber nicht ohne Wirkung, speise das Verlangen nach Unsterblichkeit Versu-
che, menschliches Leben aus dem kosmologischen Kreislauf des Lebendigen
herauszunehmen.

Zur Versdhnung von Okonomie, Natur und Menschlichkeit

Webers ,poetisch-erotische Okologie“ beansprucht ,Okonomie, Natur und
Menschlichkeit“ gedanklich zu versohnen (vgl. Weber 2010), indem Praxen und
Praktiken, die das kosmologische Prinzip Lebendigkeit missachten, iiberwunden
werden (vgl. Weber 2016, S. 21).

Evolutionsbiologisch gestalte sich die Entwicklung von Leben in einem selbst-
titigen Gedeihen in feinfithliger Vernetzung. Leben gestalte sich als Kooperation
und nicht als Uberlebenskampf zwischen Konkurrent:innen. Wissenschaften von
der Natur konnten das Prinzip Lebendigkeit nur achten, wenn sie hellhérig fiir
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die Fiille von Sprachen fithlenden Lebens, auch poetische Naturbeschreibungen
kultivieren. Poetische Beschreibungen seien folglich keine gefithlsduselige, wirk-
lichkeitsverzerrende, etwa kitschige, Ausschmiickung von Welt. Vielmehr seien
sie Zeugnis einer sensiblen, feinfithligen Erfassung der konstitutiven Verbunden-
heit der eigenen, fihlenden Existenz mit anderem, fithlend-strebendem Sein.

Okonomisch gelte es, Formen der ,Selbstzerstérung* zu itberwinden, die dem
Wachstumszwang eines neoliberalen Kapitalismus entspringen. Dieser adressie-
re Menschen filschlich als voneinander und von der Natur getrennte Wesen, die
in Konkurrenz existieren. In einhelliger Konkurrenzvernarrtheit wiirden Kapita-
lismus und klassische Evolutionsbiologie wirkmaichtig ineinanderflieRen. Auf der
Grundlage des Prinzips ,Allmende*“wird im Gegenentwurf eine Okonomie der Ge-
meinwohlorientierung vertreten (v. a. Weber 2010).

Humanwissenschaftlich trifft die Kritik Theologien und Religionen, die den
Glauben an eine géttliche Vormachtstellung des Menschen gegeniiber zweitran-
giger Natur bedienen. Unter dem Buchtitel , Indigenialitit“ markieren ethnogra-
fische Beschreibungen alternative Muster einer wirklichkeitsangemessenen, na-
turverbundenen Spiritualitit und Kultur der Lebendigkeit (vgl. Weber 2019).

Kulturen lebendiger Menschlichkeit drohen an einem lebensfeindlichen an-
thropologischen Selbst-Missverstindnis, bzw. an einem haltlosen Identitatskon-
zept zu scheitern. Dieses Konzept deute das Selbst, das als Kern von Identitit ge-
schichtlich je einen einmaligen individuellen Platz im Sein innehat, in Abgren-
zung zu allem anderen Sein als ureigenen individuellen Besitz und darin als ex-
klusives Eigentum. Gestiltzt auf ein Identititskonzept, das Innen und AufRen will-
kiirlich trenne, wiirden Menschen ihr Selbst als inneres Eigentum mit Kriften
nach auflen behaupten und verteidigen. Das bedinge eine tragische Missachtung
von wechselseitigen, feinfiihligen Beziehungen, die ein Selbst und jedes Seiende
doch allererst in seiner Lebendigkeit konstituieren. In Anlehnung an Bubers Be-
gegnungsphilosophie wird das dialogische Prinzip zum kosmischen Grundprin-
zip erhoben: Alles erscheint als , Du“ und wird nur am ,, Du‘ zum , Ich“ (vgl. Weber
2017, S. 107).

Ausfihrungen zu falsch verstandener Menschlichkeit bilden Briicken zu pad-
agogischen Einlassungen. Ein gesellschaftlich idealisiertes Zerrbild von Mensch-
lichkeit werde via Erziehung in die Zukunft getragen und bedinge, dass Kinder als
verletzliche Wesen in der Gegenwart vielfach Beeintrichtigungen ihrer Lebendig-
keit erfahren.

41



Vulnerabilitaten und Vulnerantialitaten — liber die verletzliche und
verletzte Lebendigkeit von Kindern

Angebunden an das Prinzip Lebendigkeit lasst sich die kindheitspidagogisch an
Weber herangetragene Eingangsthese, dass die Angewiesenheit von Kindern auf
Erziehung nicht hinfillig wird, wenn ihnen auch jenseits von Erziehungsprozes-
sen schopferische Bildungsprozesse zugetraut werden, iiber einen Exkurs zur
Vulnerabilititstheorie einholen.

Vulnerabilititstheoretisch wird zwischen der Potenzialitit einer Verletzbar-
keit, und der Realitit einer Verletzung unterschieden (vgl. Burghardt et al. 2017,
S. 13). Zwar liegt es haufig nahe, Verletzungen zu lindern oder zu vermeiden, doch
kann die Moglichkeit der Verletzbarkeit nicht aus menschlichem Leben eliminiert
werden. Bestrebungen, Menschen unverwundbar zu machen, sind zum Schei-
ternverurteilt und absurd. Sie stofRen an Grenzen, weil Bemithungen, Verletzung,
Schmerz und Leiden zu iiberwinden, dialektisch stets Moglichkeiten fir ,neue
Verletzungen [...] oder neue Vulnerabilititen“ schaffen (ebd. S. 10). Und sie muten
absurd an, weil Menschen deshalb vulnerable Wesen sind, ,weil sie leiblich, sozi-
al, kulturell und reflexiv verfasste Lebewesen sind“ (ebd. S. 15), kurzum, weil sie
Menschen sind. Als Chiffre von Verganglichkeit erweist sich Vulnerabilitat nicht
nur in anthropologischer, sondern auch in kosmologischer Hinsicht als ein Prin-
zip von Lebendigkeit.

Vulnerabilitit birgt auch pidagogische Herausforderungen. Sie stellt eine
,notwendige Bedingung der Moglichkeit“ fur jiingere Diskurse und Praktiken
um Resilienz oder Empowerment, aber auch fiir traditionelle Diskurse um Er-
ziehung und Bildung dar (Burghardt et al. S. 11). Denn ohne die Voraussetzung
einer riskanten Verletzbarkeit und Zerbrechlichkeit ergibe alles pidagogische
Ringen um Stirke, Stabilitit oder Verlisslichkeit keinen Sinn. Folglich konne
Pidagogik als eine Form von Vulnerabilititsbewiltigung charakterisiert werden
(vgl. ebd. S. 68). Vulnerabel, verletzlich, erscheinen Kinder, da sie in einer riskan-
ten Lage (St6hr u. a. 2019, S. 5) auf Unterstiitzungen von Erwachsenen, sprich auf
Erziehung, angewiesen sind (vgl. Andresen u. a. 2015; Liegle 2017; Prengel 2019),
um ihre schopferischen Lebenskrifte, iber die sie von Anfang an verfiigen, zum
Ausdruck bringen zu kénnen.

Weil jede Moglichkeit, verletzt zu werden auch Moglichkeiten des Verletzens
voraussetzt, wird komplementir zur Vulnerabilitit von ,Vulnerantialitit®, d.h.
von der Potenzialitit Verletzen-zu-Koénnen, gesprochen (vgl. Burghardt et al.
S. 12). Erziehungstheoretisch kann Vulnerantialitit auch als ein Schliisselbegriff
sogenannter ,schwarzer Pidagogik® (vgl. Rutschky 1997) gelesen werden. Von
solcher Sorte Pidagogik ist in Webers Kulturkritik reichlich die Rede, wenn
grof3flichig und mitunter auch plakativ umrissen wird, was Kindheit als sozial
gestaltete Lebensphase vulnerabel macht.
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Beeintrachtige kindliche Lebendigkeit in Familien, Bildungseinrichtungen
und 6ffentlichen Raumen

Kinder leben vielfach unter Bedingungen, die ihre Moglichkeiten lebendiger Ent-
faltung stark einschrinken (vgl. Weber 2012, 2013). In 6ffentlichen Riumen wiir-
den sie kaum als Akteur:innen mit spezifischen Interessen beriicksichtigt. Eine
fiir Kinder mit eigener Lebenskraft nicht zu tiberbriickende Verinselung von Le-
benswelten schrinke kindliche Bewegungsfreiheit ein und halte Kinder auch von
streunenden Aufenthalten in freier Natur ab, die jenseits lebensfeindlicher Regle-
mentierungen seitens Erwachsener Erlebnisse und Erfahrungen mit Lebendig-
keit eroffnen.

Als lebenshemmend werden Erziehungspraktiken kritisiert, die Kinder in
ingstlicher Uberbehiitung einengen oder aber unter dem fordernden Paradigma
effizienter Forderung pausenlos beschiftigen. Beide Muster wiirden bedingen,
dass fiir kindliches Draufien-Spiel in der Natur nicht nur Zuginge fehlen, son-
dern, dass fiir den Aufenthalt in solchen Nischen auch kaum Zeit verbleibt und
dass schlieflich in den wenigen Liicken, die sich auftun, hiufig der erzieherische
Mut fehle, Kinder unbeaufsichtigt ziehen zu lassen. Eine kulturell eingeengte,
verplante, unfreie Kindheit mache Kinder blind fiir Erlebnisse und Erfahrungen
schopferischer Lebendigkeit (vgl. Weber 2012, S. 45). Diesen Effekt verstirke ein
Bildungssystem, das in seinem wirkmachtigen Zertifizierungssystem entgegen
von ,wohlfeilen Sonntagsreden® in erster Linie auf von-auflen-vorgegebene,
standardisierte Formen von Tiichtigkeit setze und lebendiges, inneres Wachstum
im Handeln und Erleben weitgehend ignoriere (vgl. Weber 2012, S. 137). Zudem
wiirden Kinder hier schon frith als Naturwissenschaftler:innen adressiert dazu
aufgefordert, das ,gefiithllose ABC von Funktionen und Niitzlichkeit“ zu lernen
(ebd. S.148). Derartige ,Bildungslehrginge“ wiirden in Schulen itber Schulen
hinaus eine ,Ideologie des Toten* multiplizieren:

,Das Bild der Wirklichkeit, welches in der Schule gelehrt wird, sagt nichts dar-
tiber, wie es sich anfiihlt, am Leben zu sein, warum Beziehungen wichtig sind und
wie man sie aufbauen kann — Beziehungen zu mir selbst, zu anderen Menschen,
und zu allen, die keine Menschen sind, zu Tieren, Pflanzen, Pilzen, Bakterien,
Steinen und Fliissen, der Luft, dem Meer. Das Bild, das wir unseren Kindern bei-
bringen, ist das einer leblosen Welt. Deren Mechanik kommt es allein auf Erfolg
an: Das, was da ist, hat sich durchgesetzt, indem es andere aus dem Weg riumte.
Wir lassen uns von einer Ideologie des Toten leiten. [...] Die Ideologie des Toten
zerschneidet die unsichtbaren Binder der Lebendigkeit“ (Weber 2017, S. 19).

In derartigen Kulturen des Lernens wiirden Bedarfe kindlicher Lebendigkeit
nicht einfach iibersehen, sondern vielfach griindlich missverstanden und diskre-
ditiert. Kontrir zum Prinzip Lebendigkeit spricht Weber von einer ,Ideologie®
und , Pidagogik“ des Toten (etwa Weber 2012, S. 132 {f.). Diese blicke von oben auf
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Kinder herab und drohe im kindlichen Dasein aufleuchtende Momente von Le-
bendigkeit im Keim zu ersticken. Das aber schade nicht nur Kindern.

Anthropologische Herabsetzungen kindlichen Daseins in Ideologien und
Padagogiken des Toten

In der Philosophie, ,der Kénigswissenschaft humaner Selbstreflexion®, kimen
Kinder nicht von ungefihr kaum vor: Galt die Welt der Antike noch als beseelter
Organismus, dessen Formen durch poetische Teilhabe intuitiv erfasst werden
kénne, hitten Denker:innen nach Platon in einer Sehnsucht nach exklusiver
Unsterblichkeit begonnen, die verinderliche, natiirliche Welt zugunsten der
reinen Schénheit von geistiger Vernunft und Schépfung zuriickzuweisen (vgl.
Weber 2012, S. 66). In der Folge habe die ,Seelenforschung den Korper vor allem
als Quelle von Symptomen* und ,nicht als Bindeglied zu einer Wirklichkeit,
der er doch als Produkt der Naturgeschichte entstammt®, verstanden (Weber
2012, S. 62). Diese Zuriickweisung von Natur bedinge auch eine Herabsetzung
kindlichen Daseins.

,Das Kind, das ja eben noch wie ein Tier zwischen Blut und Schleim aus dem
Mutterleib geglitten ist, erinnerte [...] an diese nun als niedrig geltende Welt. Es
wurde daher wihrend langer Kulturepochen zum Inbegrift dessen, was man um-
erziehen, zurechtpriigeln, rationalisieren musste, damit daraus ein Mensch, also
ein souverin selbstbeherrschtes Geistwesen wiirde“ (ebd. S. 65).

Das decke sich mit kindheitspadagogisch geduferter Kritik, dass Bildungs-
theorien vielfach eine sogenannte , zweite Geburt“ feiern und die erste aussparen
(vgl. Wehner 2019, S. 50f.). Weber zu Folge haben christliche Erbsiindenlehre
(Augustinus) und Aufklirungspidagogik (Locke) wahlweise Bilder vom ,bosen®
oder vom ,wilden, unfertigen, chaotisch ungeordneten Kind“ gezeichnet. Auf
niedriger Humanititsstufe angesiedelt, erscheine die kindliche Psyche ,aso-
zial, exhibitionistisch, voyeuristisch, eifersiichtig, destruktiv, egoistisch und
inzestuds“ (Weber 2012, S. 66). Im Raster einer kausaldeterministischen Na-
turwissenschaft (Descartes) begreife moderne Psychologie (Piaget) Kinder als
,Kognitionsmaschinen“und kindlichen Geist als ,Schwundstufe des erwachsenen
Geistes“.

Symptomatisch gelte kindlicher Animismus als Ausdruck kognitiver Unreife,
als ein im Entwicklungsverlauf schnellstméglich aufzuhebender Irrtum, der ei-
ne blofe Sache mit etwas geistig Beseeltem verwechsele. In einer Naturwissen-
schaft, die wertfrei Funktionen beschreibe, hitte die ontologische Bedeutung von
Fithlen einfach keinen Platz. Folglich sei die Haltung der Biophilie im Mainstream
von Natur- und Humanwissenschaften verpont, werde in der Forschung miide
belichelt und aus akademischer Lehre herausgehalten.
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Ausgebildet im Geist einer verobjektivierenden Wissenschaft seien pidago-
gische Professionen als , Kontrollprofessionen“ dazu angehalten in einer Art di-
daktischem Darwinismus Bildungskarrieren unter selektiven Wettkampfbedin-
gungen zu ziichten (Weber 2012, S. 140). Das Bildungssystem spiegele im Kern
die wissenschaftlich induzierte , Passion fiir kalte Wahrheit wider“ (ebd. S. 135).
Die ,Paarung aus offiziell bekundeter Menschenfreundlichkeit und dem mérde-
rischen Tiefenziel wissenschaftlicher Bildung“ bezeichnet Weber als verhingnis-
vollen ,double bind“ (Weber 2012, S. 139).

Kulturen einer derart aufgeklirten Rationalitit lieRen Tiere, Kinder und soge-
nannte ,Wilde“in keinem guten Licht erscheinen (vgl. ebd. S. 67). Ob Schulriume,
Kinderzimmer oder Spielplitze, simtliche Orte, die fir Kinder aus einer herab-
lassenden Geisteshaltung heraus gestaltet werden, konnten Kinder nicht in ihrer
schopferischen Existenz willkommen heifRen. Entsprechend finden sich Riume
oftmals , mit Fertigprodukten mébliert, die zwar die Motorik der Kinder anregen,
aber viele Bediirfnisse nach Wildheit und Lebendigkeit enttiuschen® (ebd. S. 14).
Im Namen einer teilnahmslos beobachtenden Erziehungswissenschaft, die wert-
freie Entwicklungsmechanismen beschreibe und bediene wiirden professionelle
padagogische Fachkrifte dazu beitragen, dass Kinder im Bildungssystem an Le-
bendigkeit einbiiflen.

Das Schwinden von Lebendigkeit finde darin Ausdruck, dass sich bei Kindern
erstens in der Breite ihre leidenschaftliche Neugier fiir Vieles und sich zweitens
in der Tiefe, ihr Talent, sich in leidenschaftlicher Achtsamkeit hingebungsvoll in
Phinomene zu versenken, abschwicht. Die Beeintrichtigung kindlicher Leben-
digkeit schade nicht nur Kindern. Sie beraube Kulturen der Chance, im Zusam-
menleben mit Kindern, die zunichst einmal vor Lebendigkeit strotzen, Riickwege
aus einer Ideologie des Toten zu finden (vgl. Wehner 2021). Statt Kinder ihrer Le-
bendigkeit zu entkleiden, wire es folglich — nicht allein in professionellen pidago-
gischen Lehren und Kontexten — an der Zeit (auch) in feinfithligen Interaktionen
mit Kindern wieder an Lebendigkeit zu gewinnen.

Vitalismen - iiber die belebende Lebendigkeit von Kindern

Die vorliegende Rezeption bringt die Kategorie ,Vitalitit“im Anschluss an Daniel
Stern ins Spiel und verbindet diese mit Webers Einlassungen zu einer Pidago-
gik der Lebendigkeit. Nach Stern manifestiert sich in Vitalitit Lebendigkeit. Vi-
talitdt bringe die Kraft und Stirke von Leben vielfiltig zum Ausdruck (vgl. Stern
2010, S. 11). Laut Stern sind dynamische Ausdrucksformen von Vitalitit bislang
kaum untersucht worden, obgleich wir sie gleichsam ,bei praktisch allen Aktivita-
ten, denen wir im Wachzustand nachgehen, am eigenen Leib spiiren® (Stern 2010,
S. 21). Denn in aller Regel, ,widmen wir unsere Aufmerksamkeit nicht der Art und
Weise, wie sich die Herausbildung des Gedankens anfiihlt, sondern meist nur des-
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sen Inhalt“ (ebd.). Wihrend Vitalititsformen einer reflexiven Fokussierung auf
den Inhalt von Gedanken gleichsam durch die Finger rutschen (vgl. ebd.), geraten
sie in einer Entwicklungsperspektive, die das prareflexive menschliche Verhalten
in der frithen Kindheit untersucht, deutlich in den Blick (vgl. ebd. S. 131ff.).

Das deckt sich mit Webers These, dass gerade Kinder iiber ein ,leuchtendes
Bewusstsein fir Lebendigkeit® (Weber 2012, S. 107) verfiigen. Als ,Detektoren
fiir Lebendigkeit“ (ebd. S. 109) seien sie ,mit einer Intuition dafir begabt, was es
heifit, lebendig zu sein“ (Weber 2012, S. 25). Als ,Genies der korperlichen Subjek-
tivitit“(ebd. 2012, S. 105) seien sie , Profis im Erfahren von Transzendenz®, fiir die
yrauschhafte Verbindung des Ichs mit der Welt“(ebd. S. 187). Sie seien ,besessen”
davon, ihr intensives Existieren, das in der unvoreingenommenen, vorbehaltlo-
sen , Polarisation der Aufmerksamkeit“ (Montessori) sichtbaren Ausdruck findet,
voller Begeisterung immer weiter zu vertiefen.

Diese Besessenheit ziehe Kinder nach draufSen, hin zur Natur und zu Tieren,
die solche Lebendigkeit widerspiegeln, und zugleich weg von Erwachsenen, die
ihren Drang nach Lebendigkeit allzu hiufig beschneiden. Ob beim Klettern auf
Biume, beim Staudammbauen im Bach und anderem mehr, fessele kindliches
Interesse nicht das, was Erwachsene erfolgskompetenzorientiert als Bildungsbe-
reich ,Natur‘ deklarieren, sondern das fortgesetzte und gesteigerte Erleben von
Lebendigkeit (vgl. Weber 2013, S. 16). Wenn Kinder beharrlich nach Tieren suchen,
fahnden sie, so Weber, nach ihrer eigenen Lebendigkeit und wollen begreifen, was
es bedeutet ,ein Lebewesen in einem belebten Kosmos zu sein, der dieses Wesen
hervorgebracht hat“ (Weber 2012, S. 102). An Tieren konnten Kinder erleben und
sehen, was sie selbst sind, nimlich freies, fithlendes Handeln. Um ihr ,Ich“ zu er-
schaffen, wiirden Kinder kein etwas, sondern weit iiber den zwischenmenschli-
chen Bereich hinaus, ein lebendiges Du benétigen (vgl. Weber 2012, S. 93).

Dieverbreitete Psychologie und Pidagogik aber kreise um zwischenmenschli-
che Interaktionen und Angelegenheiten und wisse, wie Gebhardt (Gebhardt 2013)
bemerkt, kaum etwas von der Intensivitit und Sinnhaltigkeit der Beziehung von
Menschen zu anderen Wesen. Entsprechend friste gattungsiibergreifende tierge-
stittzte Pidagogik ein exotisches Nischendasein. Dagegen sprache die Alltagser-
fahrung an vielen Stellen Binde: Ob Bilderbiicher, T-Shirts, Kuscheltiere, Bett-
wische oder Zahnbiirsten, vielfach seien Utensilien fiir Kinder derart mit Tie-
ren {ibersit, dass als Faustregel gelten konne, dass alles, was mit Tieren dekoriert
ist, Kinder adressiert. Webers ,Quatsch-Matsch Buch“ (Weber 2013), lidt Erwach-
sene, Kinder, Lehrkrifte und Eltern dazu ein, mit Vorschligen fur ausgelassene
Aktionen im Freien ,nicht Entwicklungsziele“ oder Ziele naturwissenschaftlicher
Bildung zu verfolgen, sondern spielerisch erfiillende ,Erfahrungen von Lebendig-
keit“ zu machen (Weber 2013, S. 15).

Das Medium kindlicher Lebendigkeit erblickt Weber im Spiel (vgl. Weber
2012, S. 159fF.). Kindern die Moglichkeit zum Spielen nehmen, bedeute ihnen
ihre Lebendigkeit rauben. Bemithungen, dem Spielen von Kindern einen Nutzen
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anzuhingen, seien so absurd, wie die Suche nach dem Nutzen von Wachstum.
In Erinnerung an Schiller (ebd. S. 176) wird reklamiert, dass Kinder im freien
Spiel schlichtweg voll existent seien. Sie vergegenwirtigen ihre leidenschaftliche
Verbundenheit mit der lebendigen Welt, aus der heraus sie die Wirklichkeit
erleben. Diese Art zu Spielen bezeichnet Weber als ,Learning by loving® (ebd.
S. 179), dem als Kehrseite ein , Love learning“, also eine Einiibung in die Kunst zu
lieben entspricht. Wie das Spiel verfolge auch Liebe keinen tieferen Zweck, sei
weder Weg zum Erfolg noch Mittel der Effizienzsteigerung, sondern schlichtweg
Ausdruck eines lebendigen Strebens in dem ,die Entwicklung eigener Identitit
nicht auf Kosten der Lebendigkeit“ (Weber 2012, S. 185) betrieben werde. ,Spielen
ist Lebendigsein als Inbegriff, schopferisches Lebendigsein, und damit der zum
Ausdruck gebrachte Gehalt von Lebendigsein“ (ebd. S. 174).

Bedeute Lebendigkeit, ,dass das Einzelne durch die Steigerung des Ganzen zu
grofRerer Fiille gebracht wird“ (Weber 2012, S. 108, Hv. i. Orig.), dann lautet die
Gretchenfrage einer Pidagogik der Lebendigkeit: ,Macht diese Anderung das Le-
ben zu mehr Leben?“ (ebd.)

Im Plidoyer fiir mehr freien Aufenthalt von Kindern in der Natur geht es
Webers Pidagogik der Lebendigkeit nicht um ,mehr Natur®, sondern um ,,mehr
Existenz*(ebd. S. 108 f.). Das bedeute, dass Leben erstens qualitativ breiter, d. h.
diverser, vielfiltiger, mannigfaltiger und/oder zweitens tiefer und intensiver
erscheint. Mit diesen Gedanken liegt in der (posthumanistisch) kosmologischen
Bestimmung von Bildung fitr Weber auch Humboldts (humanistisches) Diktum
von der freiesten, vielfiltigsten Wechselwirkung zwischen ,Mensch’ und ,Welt*
nicht fern. Doch geraten bei Weber nun nicht bildungstheoretisch-reflexionszen-
triert grofie Gelehrte, sondern erlebensorientierte Kinder als Fackeltriger:innen
einer poetisch-schopferischen Existenz in den Blick: ,Schliefen wir uns den Kin-
dern an, so fithren sie uns zur Poesie des Seins“ (ebd. S. 189). Offensichtlich hallt
in Webers padagogischer Conclusio Friedrich Frobels sphirenphilosophisch-
romantisches Diktum nach: ,Viter, Eltern! was uns mangelt, auf, lasst es unseren
Kindern geben, verschaffen; was wir nicht mehr besitzen, die alles belebende,
alles gestaltende Kraft des Kindeslebens, lassen wir sie von ihnen wieder in unser
Leben iibergehen! [...] so werden wir anfangen, weise zu werden, weise zu sein!*
(Frobel, 1826 $41/42)

Zur Diskussion — Forderungen einer und Anforderungen an eine
Padagogik der Lebendigkeit
Kosmologische Erzihlungen sind keine Kleinigkeit. Abrundend kénnen nur

Aspekte der nicht nur poetisch-, sondern stellenweise auch polemisch schillern-
den Pidagogik der Lebendigkeit diskutiert werden.
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Terminologisch konnten Verschrinkungen zwischen schopferischen Aktiviti-
ten von nicht menschlichen- und solchen von menschlichen Wesen als Spezies
iibergreifende Formen, als eine Art Interspezies Internaturkulturalitit beschrie-
ben werden. Im Horizont eines derart verstandenen , Interspezies Lernen“ (vgl.
Horstmann 2021) wire — auch in Ubereinstimmung mit einer Pidagogik der Le-
bendigkeit — konsequent von tierdialogischer, statt von tiergestiitzter Pidagogik
zu handeln. Kosmologisch leuchtet es ein, wenn Weber mit dem Drauflenspiel
nicht auf mehr Natur, sondern auf mehr Lebendigkeit abhebt. Doch spart der Au-
tor aus, dass kindliche Lebendigkeit in Peers auch dann aufblitht, wenn Kinder
nicht nur durch Wald und Flur, sondern auch durch urbane Kontexte streifen.
Insofern erscheinen die vorliegenden Entwiirfe zu einer Pidagogik der Leben-
digkeit iiberdimensioniert und iiberstrapaziert naturpidagogisch angelegt. Die
Uberwindung des Dualismus von Natur und Kultur droht in eine dualistische Ge-
geniiberstellung einer Pidagogik des Toten und Lebendigen zu kippen, die sich
mehr aus der eindimensionalen Logik von Prinzipien als aus der detaillierten viel-
dimensionalen Beschreibung von Phinomenen speist.

Bildungstheoretisch liegt der Zugang nahe, dass es in Sachen Bildung priméir
nicht um Menschen, sondern um kosmisches Gedeihen geht. Das kann provo-
kant klingen, lasst sich aber so auch in verschiedenen Repliken gegen eine hu-
manistisch selbstbeziigliche Nabelschau nachlesen, die auch hinter die Namens-
findung ,posthumanistisch® zuriickreichen (vgl. Kithn 2012). Im Kern fordert die
Maxime , Lebendigkeit seil“ (Weber 2015) dazu auf, den philosophischen Begriff
der ,Sorge“ als ein gattungsiibergreifendes Existenzial zu verstehen und indivi-
duelles Streben nach gelingendem Leben vernetzt mit planetarischem Gedeihen
zusammenzudenken.

Das erscheint bedenkenswert, gerade weil Bildung heute vielfach noch immer
nur mit Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz verbunden wird. Forderungen, die
darin eingeschriebenen Prinzipien ,Sachlichkeit* und ,Mitmenschlichkeit* mit
einem Prinzip ,Kreatiirlichkeit“ zu vervollstindigen, (vgl. Wehner 2013, S. 11) fin-
den meines Erachtens im Commonsense von einschligigen Lehrbiichern bislang
keinen nennenswerten Niederschlag. Das irritiert, weil fiir ein solches Anliegen
jenseits einer aus der Zeit gefallenen dualistisch enggefiithrten Bildungstheorie
zwischen Natur und Kultur — wie nicht zuletzt auch Webers publizistischer Erfolg
unterstreicht — offensichtlich laingst auch gesellschaftlich ein breites Bewusstsein
entstanden ist. Eine nicht zuletzt kindheitspidagogisch fragwiirdige Engstirnig-
keit padagogischen Denkens lief3e sich weiten, wenn bildungstheoretisch nicht
langer das exklusive Format intellektuell-kritischer Reflexivitit und erziehungs-
theoretisch nicht linger die Zeigestruktur von Erziehung hierarchisch tragende
Fixpunkte pidagogischen Denkens markieren (vgl. Wehner 2019). Im Rekurs auf
die Sorgestruktur von Bildung und Erziehung kann menschliches Dasein anthro-
pologisch kompatibel mit einer Pidagogik der Lebendigkeit als fithlendes und
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empfindsames ,Strebend-Mit-Anderen-In-der-Welt-Sein“ verstanden werden
(vgl. Wehner 2020).

Kindheitspidagogisches Denken besitzt zu einer Pidagogik der Lebendigkeit
eine besondere Affinitit, weil darin die basalen, elementaren Lebensregungen
,Fithlen“ und ,Empfinden“ schon lange intensive Beachtung erfahren. Zeit-
genossisch artikuliert sich dieser Fokus professionalisierungstheoretisch in
Forderungen nach feinfiihliger, sensitiver Responsivitit in beziehungsversierter
Dialogizitit (u. a. Liegle 2017). Orientiert am Prinzip Lebendigkeit, erscheint fein-
fithlige Dialogizitit als eine kollaborative Lebensinteraktionsform, die iiber die
zwischenmenschliche Sphire hinaus dem Gedeihen beseelten Lebens entspricht.

Wahrend pidagogische Forderungen nach feinfithliger Anerkennung und
nach Respekt iberwiegend menschenrechtlich begriindet sind (vgl. Prengel
2019), fordert eine kosmologische Pidagogik der Lebendigkeit eine Haltung der
Achtsamkeit, die Sphiren des Zwischenmenschlichen iiberschreitet. Werden
Feinfiihligkeit und Anerkennung als angemessene Antworten auf das komische
Prinzip Lebendigkeit verstanden, dann wird pidagogisches Denken mit Weber
gattungsintern und gattungsiibergreifend inklusiv in Richtung eines ,bedin-
gungslosen Grundwillkommens“ dekolonialisiert (vgl. Weber 2019, S. 61ft.).
Gemaif} einer kosmologischen Betrachtungsweise geht es gleichurspriinglich,
elementarpidagogisch um ein bedingungsloses Grundwillkommen kindlichen
Daseins, heilpidagogisch um eines von Menschen mit Behinderungen, inter-
kulturell um eine Abkehr von imperialistischen Reden von Hochkulturen und
Naturvdlkern und last but not least um die Uberwindung einer achtlosen Ver-
dinglichung und Gefiihlslosigkeit gegeniiber nicht menschlichen Kreaturen und
Okosystemen.

Zukunfisethisch greift eine Pidagogik der Lebendigkeit menschheitsgeschicht-
liche Aufgaben nachhaltiger Entwicklung auf, ohne bei der geliufigen Krisen-
semantik von BNE den Anfang zu nehmen. In Diskursen um BNE stehen sich
ethisch-padagogisch zwei grundverschiedene Positionen gegeniiber, die eng mit
(nicht-)dualistischen Verhiltnisbestimmungen von Natur und Kultur verbunden
sind (vgl. Wehner 2011, S. 349ff.). Eine menschenrechtlich-moralethische Pid-
agogik des Sollens reklamiert intra- und intergenerationell, dass es keine Freiheit
geben diirfe, anderen Menschen zu schaden. Eine kosmologische Pidagogik
der Entsprechung rekurriert in Ubereinstimmung mit Weber auf eine strebens-
ethisch-eudaimonistische Bestimmung von Lebendigkeit, die Eigenwohl und
Gemeinwohl im Prinzip Allmende grundsitzlich gar nicht voneinander trennt.

Fatal wire, wenn ein prinzipienfixierter Richtungsstreit zwischen menschen-
recht- und kosmologisch ausgerichteten Orientierungen indirekt Stromungen
in die Hinde spielt, die jede Form von universalem Streben nach nichtdiskrimi-
nierender Gerechtigkeit ablehnen. Statt also eine Padagogik des ,Enlivenment®
polarisierend gegen eine Pidagogik des ,Enlightment“ auszuspielen (vgl. Weber
2018), erscheint es aussichtsreich, beide differenziert im Hinblick auf Unterschiede
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und Gemeinsamkeiten ins Verhiltnis zu setzen. Entsprechend wire bei der Her-
ausarbeitung prinzipieller Unterschiede auch nach moglichen Schnittmengen zu
fragen. Auf dieser Linie wird gerade im poetischen Einbezug der Asthetik ,Na-
tur“ sowohl in anthropozentrischen als auch in physiozentrisch-kosmologischen
Denkungsarten ein Eigenwert respektive Selbstwert zuerkannt (vgl. Krebs 1997,
S. 372). In einer epistemologisch-anthropozentrischen Perspektive wird Natur als
Eigenwert fiir Menschen, in einem kosmologisch physiozentrischen Zugang, dem
Webers Biophilie zugeordnet werden kann, Natur als Eigenwert an sich begriften. In
dieser prinzipiellen Differenz ist ein beachtlicher Raum geteilter Sinnhaftigkeit
vorhanden, der sich (auch) im pidagogischen Denken, fern von Schwarz-Weifd
Malerei ausloten und nutzen lieRe.

Die Forderung nach einer konstruktiven Beriicksichtigung von Schnittmen-
gen ist kein Plidoyer fir einen oberflichlichen Eklektizismus, der Klassiker:in-
nen vielfach beildufig vor den eigenen Karren spannt und Konflikte ausspart. In
der Theoriebildung irritiert es, wenn Weber Schiller bruchlos als Leumund einer
posthumanistischen Pidagogik der Lebendigkeit in Szene setzt oder augenzwin-
kernd mit Montessori schopferische Momente hochhilt. Und der zentrale Grund-
gedanke der Biophilie konnte durch eine Auseinandersetzung mit prominenten
Gegenstimmen aus der Umweltpsychologie an Tiefe und Differenziertheit gewin-
nen. Immerhin gilt dort die These, dass Menschen Natur schiitzen, sofern sie sie
lieben, als ,Mythos“ (vgl. u.a. Krassa 2013, S. 88). Hier bietet sich an zu disku-
tieren, mit welchem Verstindnis von Menschsein, Liebe und Wissenschaft, hier
ein/kein Mythos diagnostiziert wird.

Publizistisch ditrften Webers Forderungen nach einem radikalen Kurswechsel
mehrheitlich eine Leser:innenschaft erreichen, die sich itberaus erfolgreich und
komfortabel in der kritisierten Gesellschaft und Kultur bewegt. Wahrend das
facettenreiche Werk grofflichig prinzipientreue, scharfe Kritik tibt, verlangt es
seiner Leser:innenschaft lebensweltlich nur wenig ab. Beispielsweise begniigt
sich Weber mit der Feststellung, dass eine Pidagogik der Lebendigkeit, die mit
Gemeinwohlorientierung Ernst macht, einem Bildungssystem widerspricht,
das Leistung schulisch kapitalistisch ordnet, indem es unter Konkurrenzbe-
dingungen individuelle Bildungskarrieren férdert. Wiirde diese Kritik mit ein-
schneidenden Reformvorschligen hinterlegt, kime womdglich zum Vorschein,
dass eine okologisch inspirierte und zugleich bildungsaffine Leser:innenschalft,
die ihre Nachkommen nach Kriften 6ko-biologisch versorgt und sie zugleich
gesellschaftlich auf der Uberholspur wihnt, vielfach gar keine revolutioniren
Umwilzungen begriifit. Recht erniichtert bilanziert aktuelle Schultheorie, dass
unsere Schulen ,doch eher* geeignet seien ,das Zeitalter des Flief3bandes zu
perpetuieren, als dass sie aufgestellt wiren, die aktuellen Probleme der Welt
konstitutiv zu bearbeiten (Bétcher 2020, S. 24). Im Anschluss an Weber wire
zu diskutieren, ob sich in der Zwiespiltigkeit unserer Schulen die Zerrissenheit
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eines Identititsverstindnisses widerspiegelt, das im Hinblick auf planetarisches
Gedeihen deutlich an Grenzen st6f3t.

Wenn eine kosmologisch fundierte Pidagogik der Lebendigkeit allerdings
nicht konkrete Lebensvollziige und Lebenswelten von Menschen tibergehen will,
wird es nicht geniigen, nur abstrakt, universale Prinzipien zu bemithen. Viel-
mehr gilt es auch die Situiertheit, Vielschichtigkeit, Vagheit, Zerrissenheit und
Unergriindlichkeit, fast méchte man im Anschluss an Webers pidagogischen
Bestseller sagen ,mehr Matsch“ menschlicher Existenz mit zu beriicksichtigen.

Lebensweltliche Abgriinde und Verstrickungen, sowie strukturelle Bedingun-
gen, die einem kosmischen Aufblithen von Lebendigkeit entgegenstehen, geraten
in liebvollen Beschreibungen schoner Natur leicht aus dem Blick. Das kann ein
bildungsaspiriertes Bildungsbiirgertum dazu einladen, in einer neuen weltum-
spannend-solidarisch-6kologischen Erzahlung zu schwelgen und zugleich die ei-
gene privilegierte Verbesonderung zu feiern. Gegensteuernd wiren in einer Pid-
agogik der Lebendigkeit im Rickgriff auf eine kontextsensible, kindheitspidago-
gische Vulnerabiltitsforschung insbesondere auch Lebenskontexte von nicht pri-
vilegierten Kindern und Kindheiten einzubeziehen.

Trotz einiger polemischer Uberzeichnungen, die klare Prinzipien huldigen
und dariiber Ambivalenzen ausblenden, kann sich kindheitspidagogisches Den-
ken von einer Pidagogik der Lebendigkeit inspirieren lassen. Ein Vorschlag
besteht darin, komplementir zur Angewiesenheit von Kindern auf Erwachse-
ne und Erziehung vielfiltig sehr viel stirker auch die vielschichtige Strahlkraft
kindlicher Lebendigkeit zur Sprache zu bringen. Vorwiirfen, damit romantischen
Fantasien aufzusitzen, liefRe sich auf der Hohe der Zeit einiges entgegnen. Zumal
dann, wenn analog und komplementir zu Forschungsarbeiten zu kindlicher
Vulnerabilitit, solche zu kindlicher Vitalitit angestrengt wiirden.
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Natur als ,Blattseite des Seins”

Das Verhaltnis von Natur, Kultur und
friher Kindheit bei Merleau-Ponty

Claus Stieve

Die Beziehung von Natur und Kultur ist in der Phinomenologie ein vielfach be-
arbeitetes Thema. Fiir den Diskurs dariiber, den Menschen nicht mehr anthropo-
zentrisch im Mittelpunkt einer seiner Erkenntnis, Konstruktion oder Herstellung
unterliegenden Welt zu betrachten, bieten entsprechende Analysen der Wahrneh-
mung, der Leiblichkeit, der Materialitit und Sozialitit Zuginge an, die sich auch
auf die menschliche Ontogenese und damit die Kindheit beziehen. Insbesondere
der franzosische Philosoph Maurice Merleau-Ponty arbeitete bereits in den 1940er
und 50er Jahren eine Phinomenologie aus, die Menschen und ihre Lebenswelt wie
auch Natur und Kultur in einer engen Verflechtung betrachtet. So beschreibt er
die alltdgliche Wahrnehmung als eine, die einer gesteuerten bzw. bewusstseins-
gelenkten menschlichen Perspektive vorausgeht, ja nicht einmal nur eine ,eige-
ne“ Wahrnehmung ist. Sie auflert sich zunichst in der ,Faktizitit“ der eigenen
Leiblichkeit (Merleau-Ponty 1945/1966, S. 116; 428). Der Leib bildet eine Art Um-
schlagstelle zwischen Natur und Kultur.

Dass Menschen einen Anfang haben und ihr Leben mit einer frithen Kindheit
beginnt, die sie in ihrer Erinnerung nur in geringem Maf3e einholen konnen, cha-
rakterisiert fiir Merleau-Ponty in besonderer Weise die Vorgingigkeit dieser Leib-
lichkeit. Er fasst die subjektive kindliche Erfahrungsgeschichte durch Figuren wie
der des leiblichen Synkretismus oder der Polymorphie. Mit ihnen werden Men-
schen (und Kinder insbesondere) als sozial, kulturell und historisch bestimmt ge-
dacht, doch zugleich lisst sich ihre leibliche Verflechtung mit der Welt durch diese
Figuren nicht allein von der Kultur her denken. Die Fassung des Naturbegriffs bei
Merleau-Ponty bietet an, die Bedeutung der Kérperlichkeit in der Verflochtenheit
von Natur und Kultur zu untersuchen.

Der folgende Beitrag geht der Frage nach, wie Merleau-Ponty das Verhiltnis
von Natur und Kultur begreift und welcher Bedeutung darin der frithen Kind-
heit zukommt. Einen Ankniipfungspunke bildet das hiufig anzutreffende Nar-
rativ, dass Kinder an die Natur heranzufithren wiren. In ihm wird die Naturbe-
ziehung vorrangig als pidagogische Aufgabe formuliert. Exemplarisch wird im
Berliner Bildungsplan eine ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” im Sinne ei-
nes Erlernens von Werten zum Erhalt natiirlicher Lebensgrundlagen thematisiert
und mit konkreten Beispiele wie der Vermeidung und dem Trennen von Mill ver-

54



bunden (vgl. SBJW BE 2014, S. 23). Dariiber hinaus wird Natur vorrangig unter
dem Aspekt der Stirkung von ,Sachkompetenz“ durch das Lenken der Aufmerk-
samkeit von Kindern auf naturwissenschaftliche, technische und mathematische
Sachverhalte hervorgehoben — z. B. ,Was ist Blut? Woher bekommen Menschen
Energie, woher Pflanzen und Maschinen?(ebd., S. 71). Kinder ,beobachten® dem-
nach ,Naturphinomene und Lebewesen. Sie entdecken Zusammenhinge in der
Natur, zwischen sich und der sie umgebenden Natur und kénnen so eine Bezie-
hung zu unterschiedlichen Umwelten aufbauen. Sielernen Kreisliufe kennen und
erfahren, dass sie selbst Teil der Natur sind und dass wir Menschen Natur und
Umwelt verindern“ (ebd., S. 153). Ahnliche Charakterisierungen finden sich im
nordrhein-westfilischen Bildungsplan (MSB/MKFFI NRW 2018). Auch hier steht
die Bildung zur Nachhaltigkeit in einer engen Parallele zur naturwissenschaftli-
chen Bildung (vgl. ebd., S. 14), innerhalb derer Kinder als Forscher angesprochen
werden. Die Beziehung zur Natur erscheint als kognitiv-reflexives Lernfeld, bis
dahin, dass sie sich mit einer entsprechenden Natur des Kindes selbst verbindet:
,Kinder sind von Natur aus Entdecker“ (ebd., S. 16). Der Begriff der Natur ist ein-
gebunden in ein naturwissenschaftliches Verstindnis. Sie wird als Sache und Um-
welt charakterisiert, zu der Kinder eine Beziehung geradezu erst aufbauen miis-
sen (vgl. die Kritik von Scholz 2019).

Merleau-Ponty geht es um eine andere Natur, diesseits einer sachlich charak-
terisierten Umwelt, aber auch einer Kulturalitit, die Natur allein als kulturell kon-
struiert begreift.! Nach einfithrenden kleinen Beobachtungen (1.) wird im Folgen-
den zunichst das Verstindnis der Leiblichkeit Merleau-Pontys beschrieben (2.).
Erst analytisch getrennt voneinander wird sich darauthin seinem Natur- (3.) und
seinem Kulturverstindnis (4.) angenihert. Diese Trennung ist nur als Einstieg
zu verstehen, denn beide Begriffe verschrinken sich miteinander (5.). Die Frage
nach der Bedeutung der frithen Kindheit wird anhand der Figuren des Synkre-
tismus und der Polymorphie bei Merleau-Ponty herausgearbeitet (6.). Sie werden
in seinen Arbeiten grundlegend fiir eine Charakterisierung der Kultur selbst. Die
Studie behandelt abschliefiend, welchen Beitrag Merleau-Pontys Denken fur ei-
ne Natur-Begegnung, aber auch fiir ein Bildungsverstindnis zwischen Natur und
Kultur in der frithen Kindheit leisten kann (7.).%

1  Seine Philosophie entwickelt Merleau-Ponty in einer differenzierten Analyse unterschiedli-
cher Naturbegriffe und wissenschaftlicher Zuginge, wie z. B. behavioristischer, gestalttheo-
retischer, entwicklungspsychologischer, psychoanalytischer oder strukturalistischer (inklusive
sprachtheoretisch-strukturalistischer) Theoreme. Diese konnen im folgenden Beitrag nur an-
satzweise aufgegriffen werden.

2 Der Beitrag kniipft eng an eine bereits veroffentlichte Studie an, die das Verhiltnis von Faktizi-
tat und Natur bei Merleau-Ponty im Kontext des kindlichen Synkretismus herausarbeitet, vgl.
Stieve (2021).
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Kleine Beobachtungen

Der Studie seien sieben kleine zusammengefasste Beobachtungen von Kindern
vorangestellt. Kinder befassen sich in ihnen mit Dingen, mit Wasser, mit Tieren,
sie warten darauf, nach draufien zu gehen, oder suchen Insekten:

Im Garten wickelt sich einem ca. zweijihrigen Kind ein Schlauch wie von
selbst um seinen Fuf} (vgl. Stieve et al. 2023, 1. E., S. 142). Es erschrickt und ver-
sucht hektisch aus der, sich um seine Beine windenden Schlinge zu entkommen.
Angstlich ruft es, sodass die Fachkraft es befreit, und schaut dem Schlauch, der
sich weiterhin bewegt, eine Weile aus sicherer Entfernung zu. Die Ursache der
Bewegung sucht es nicht.

Ein ca. dreijihriger Junge fihrt Traktor’ und zieht den selben Schlauch im
Fahren hinter sich her, mal in die eine, mal in die andere Richtung, bis es nicht
mehr geht. ,Da ist Luft drin, ,das ist ein Luftpumpenaufpumpschlauch®, sagt er.
Ein anderes Kind hilt ihm seine Fiifse hin. Er hilt den Schlauch darauf ,in deine
FiiRRe“ ruft er und macht , fift«.

Kinder, die sich umgezogen haben, warten an der Glastiir, die nach draufien
fithre (vgl. Stieve et al. 2023, i. E., S. 127). Mehrere von ihnen driicken ihre Stirn,
Nase oder ihren Mund an die Glasscheibe, hauchen sie an, oder lecken daran. Ein
Madchen springt aus der Hocke hoch und ldsst sich gegen die Tiir fallen. Ein Junge
in Matschhose und Gummistiefeln stapft und schwankt lustvoll vor der Tiir hin
und her, so als wiirde er einfach hindurchgehen.

In einer KiTa nistet eine Eule in einer offenen Halle (vgl. ebd., S. 219). Ne-
ben den vielen Thematisierungen der Eule mit Bildern, Gesprichen, Geschichten
spielen die Kinder Eulen. Sie, ,tanzen als Eulen, rennen mit weit schwingenden
Armen als Eulen tibers Gelinde, ahmen die Eulenrufe nach“. Ein Kind sagt ,Wir
spielen gerne Eulen und in der Ruhezeit kuscheln wir uns immer zu einem Nest
und dann sieht es aus, als ob wir Eulen sind“ (ebd.).

Ein Junge von ca. zwei Jahren steht am Fluss auf einem Steg und hilt mit bei-
den Hinden einen langen Bambusstecken in das Wasser (private Beobachtung).
In zigfacher Wiederholung hebt er den Stab, der doppelt so lang ist wie er selbst,
mit Kraftaufwand in die Héhe und lisst ihn wieder in das Wasser schnellen. Laut
ruft er dazu ,da oben, da unten®, sodass der Erwachsene neben ihm sich stindig
aufgefordert fithlt, aufzupassen, dass er nicht ins Wasser fillt.

Als eine Fachkraft ein ca. fiinfjahriges Mddchen im Garten motivieren will, ei-
nen Kifer auf die Hand zu nehmen (vgl. Stieve 2021, S. 267), driickt es den Kopf
weg und geht auf Distanz. ,Ich mag das lieber nicht bei Kifern®, sagt es. Spiter
meint es, der Kifer habe keine Fliigel, ,der hat nur solche Stacheln“ (ebd.).

3 Unveroffentlichtes Material aus dem vom BMBF geférderten Forschungsprojekt RaumQualitd-
ten, TH Koln; Universitit zu Kéln 2019-22.
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Ein Junge von ca. vier Jahren betastet und betrachtet ein ihm scheinbar unbe-
kanntes Zentimetermaf3 von allen Seiten (vgl. Stieve 2008, S. 184 f.). Das Berithren
der Lasche fithrt dazu, dass er das lange Band, das zugleich etwas scheppert, im-
mer weiter herauszieht. Irgendwann gerit er mehr zufillig als absichtlich an die
rote Taste, sodass das Mafd mit plotzlicher Geschwindigkeit ins Gehiuse zuriick-
flutscht. Erschrocken wirft er es fort und ruft: ,Das beif3t!“ (ebd.).

Folgt man den geschilderten Beispielen, so fillt auf, dass die Kinder keinem ei-
gentlichen Zweck nachgehen, sondern von Situationen und Tieren, Orten, Dingen
und ,Naturphinomenen‘aufverschiedene Weise eingenommen sind. Manche Si-
tuationen haben spielerischen Charakter und sind durch eine hiufige Wiederho-
lung bestimmt: Ein Oben und Unten muss zigfach in der Bewegung erspiirt und
sprachlich ausgedriickt werden, Kinder spielen, als ob sie Eulen wiren und sind
diese Eulen, die bei ihnen in der offenen Halle nisten, im Spiel geradezu. Aufge-
griffen werden kulturelle Praktiken wie das Tanken oder Artefakte wie eine Luft-
pumpe, aber betankt wird nicht nur ein Reifen, sondern der Fuf eines anderen
Kindes. Auch das Wort , Luftpumpenaufpumpschlauch® entwickelt im Gebrauch
des Kindes eine eigene schopferische sprachliche Melodik, Rhythmik und Syntax.
Eine Glasscheibe muss geleckt werden, ein Kifer fasziniert, aber wird zugleich
auf Abstand gehalten, denn der hat ,Stacheln‘. Gegenstinde wirken, als wiren
sie geradezu lebendig, weil sie sich plétzlich und unbegreiflich bewegen. In den
Begegnungen werden korperliche Berithrungen gesucht (selbst durch einen lan-
gen Stab hindurch) oder vermieden. In den Szenen verwischen sich die Grenzen
zwischen Drinnen und Drauf3en, zwischen einem Tier und dem eigenen Ich oder
zwischen einem Lebewesen und einem Gegenstand. Alle Szenen sind schlieflich
durch eine stindige Bewegung bestimmyt. Selbst die Tiir in den Garten hemmt die
Kinder nicht, sie wird geradezu, obwohl noch geschlossen, durchlaufen.

Die Beispiele sind in vielfacher Weise kulturell bestimmt, wie die benannten
Artefakte und Praktiken oder auch der institutionelle Rahmen einiger Szenen
spiegeln. Andererseits ist das Tun der Kinder in mehreren Szenen durch eine
enge sinnlich-kérperliche Nihe mit Phinomenen, die oft als ,Natur* bezeichnet
werden, gekennzeichnet. Schliefilich erscheinen die Praktiken, Bewegungen,
Sprachen und Einschitzungen der Kinder nie ganz ,passend‘ mit dem zu sein,
was sie kulturell aufgreifen. Die ausgewihlten Szenen lassen die Frage auf-
kommen, welches Verhiltnis zu den Dingen, zu sich oder auch zur ,Natur‘ in
ihnen ausgedriickt wird. Im Folgenden wird den Beispielen nicht weiter gefolgt,
denn es geht nicht um eine empirische Analyse, sondern sie werden als Anlass
genommen, dieser Frage anhand von Aspekten der Philosophie Merleau-Pontys
nachzugehen.
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Leiblichkeit als Schliissel zum Verstandnis von Natur und Kultur

Eine Phinomenologie der Korperlichkeit des Menschen bildet bekanntermafien
den Kern der Philosophie Merleau-Pontys. Er bezeichnet sie bewusst als Leiblich-
keit, weil es ihm nicht um einen Korper geht, den Menschen wie einen Gegen-
stand und ein von ihnen gesteuertes Instrument haben, sondern um den grund-
legend leiblichen Modus ihres Zur-Welt-Seins. Dieses leibliche Zur-Welt-Sein hat
einen doppelten Charakter, nimlich leiblich-sinnlich zur Welt orientiert zu sein
und isoliert davon keine Beziehung zu ihr und sich haben zu kénnen, und zugleich
selbst zur Welt korperlich-materiell zu gehoren, d. h. eine Art ,Textur® mit ihr zu
bilden (vgl. Waldenfels 2000b, S. 25f.). In eins sehen wir z. B. und sind sichtbar,
héren und sind horbar, fithlen und sind fithlbar — bis in die Verletzbarkeit hinein.
Fiir Merleau-Ponty verbindet sich damit eine Kritik an neuzeitlichen Perspekti-
ven, in denen ein Mensch dichotom der Welt der Objekte gegeniibersteht. Er un-
terliduft klassische Dualismen von Subjekt und Objekt, aber auch Geist und Kor-
per:,Welcher Natur die Welt und das Sein auch sein mogen, wirsind ein Teil davon —
Durch die Natur in uns konnen wir die Natur erkennen, und umgekehrt sprechen
die Lebewesen und sogar der Raum mit uns von uns“ (Merleau-Ponty 1995/2000,
S. 281, Herv. 1. O.).

Die Leiblichkeit driickt bei Merleau-Ponty eine Untrennbarkeit jeder Subjek-
tivitit von der Welt aus. Jede Losung eines Subjekts von seinem leiblichen Zur-
Welt-Sein stelle zunichst eine Abstraktion seiner ,Natur“ dar (ebd., S. 290). Die
Dichotomien von Geist und Kérper, Subjekt und Objekt oder von Wahrnehmen-
dem und Wahrgenommenen lassen fiir ihn unberiicksichtigt, dass die Leiblich-
keit nicht nur von Menschen als Subjekten herriihrt, sondern von der Welt, auf
die sie durch ihre Leiblichkeit bezogen sind. Dieses ,Mitschwingen von Leib und
Welt [...] ist weder nur subjektive Tatigkeit noch blofd passives Registrieren von
Auflerlichem. Es lisst sich gar nicht in dieser Weise fassen, sondern es ist die spe-
zifische Existenzweise eines Subjekts, das ,zur Weltist“, wie Dormal deutet (2019,
S. 153). Der Leib bildet eine Faktizitit, die zunichst eine Art Natur des Menschen
charakterisiert.

Natur als Vor-Sein

Welche Natur kénnte Merleau-Ponty hier meinen? Seine Naturphilosophie arbei-
tete er insbesondere in einer Reihe postum verdffentlichter Vorlesungen am Collé-
ge de France von 1956 bis 1960 aus (Merleau-Ponty 1995/2000). In ihr soll die Natur
nicht im Sinne einer ,Subjekt-Objekt-Korrelation“ (ebd., S. 278), sprich als Objekt
der Erkenntnis oder Konstruktion herausgearbeitet werden. Ebenso wenig geht
esum eine ,Super-Wissenschaft“ (ebd., S. 279), in der unter den dufleren Erschei-
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nungen ein Universum vermutet wiirde, das einem Geist im Sinne einer ,geson-
derten Seinsmacht“ dhnelt (ebd.).*

Die Natur verweist fiir Merleau-Ponty zunichst auf die reflexiv nur schwer
einzuholende Leiblichkeit: , Dieser Leib, der ich bin, ist niemals der Leib, den ich
denke* (ebd., S. 281). Seine Phinomenologie duflert sich daher in annihernden
,Entwiirfen* (vgl. den inhaltlichen Aufbau seiner Vorlesungen "Die Natur”, ebd.,
S. 9ff.), die eine Natur beschreiben wollen, die nicht allein ,Produkt einer Ge-
schichte“ist wie die naturwissenschaftliche Erkenntnis. Die Naturwissenschaften
sind, wie auch Waldenfels (2000a, S. 253) hervorhebt, ,selbst ein kulturelles Pro-
dukt[...]“. Merleau-Ponty kann den Versuch, eine Natur zu ,enthiillen daher nicht
im Gegeniiber von Subjekt und Natur beginnen: , Fiir uns muss die Natur in uns
also zum Beispiel einen Bezug zur Natur aufler uns haben, die auflerhalb von uns
liegende Natur muss sogar von der Natur, die wir sind, enthiillt werden“ (Merleau-
Ponty 1995/2000, S. 281). Umgekehrt ,spricht“die Natur ,aufderhalb“eben mit uns
(ebd.).

Ein solches Unterlaufen der Unterscheidung von innerer und dufierer Natur
bezeichnet in dieser Phinomenologie ein ,Vor-Sein‘ oder ein ,primordialeres
Sein, das ,wir sind“(ebd., S. 282). ,Die Natur ist ein ratselhafter Gegenstand, ein
Gegenstand, der nicht vollig Gegenstand ist [...]. Sie ist unser Boden, nicht das,
was vor uns liegt, sondern das, was uns trigt“ (ebd., S. 20). Der Leib bringt in
dieser Perspektive eine Art ,Subjekt der Bewegung und [..] Wahrnehmung* zum
Ausdruck, das einem Subjekt des Bewusstseins und Individuums zuvorkommt
bzw. sich seiner Wahrnehmung geradezu als nicht-bewusstes Sein unterlegt.
Weder Subjekt noch Kultur kénnen dieses Sein konstruieren, weil es die Bedin-
gung jeder Konstruktion der Dinge und Phinomene der Lebenswelt bildet. Es
ist jenes Zur-Welt-Sein und Zur-Welt-Gehoren, auf das sie sich ausrichten. Als
sinnlich Wahrgenommenes erscheint alles Erfahrene im Sinne eines leiblichen
Sensoriums mit seinem Bewegungs-, Tast-, Gesichts- oder Horfeld im Leib be-
reits impliziert. Die Welt kann in dieser Perspektive nie nur konstruiert werden,
weil sie immer schon leiblich erfahren ist und Menschen mit ihrem Leib schon
Teil dieser Welt sind.

Beispielhaft ist fiir Merleau-Ponty das Auge. Es kann als physischer (naturwis-
senschaftlich zu untersuchender) Gegenstand betrachtet werden, wihrend das
Sehen dem Geist, der Seele oder dem , Fiir-Sich* zugerechnet wird. Merleau-Ponty
(1995/2000, S. 286) fasst es dagegen in seiner Entstehung als einen ,Embryo“ des
Sehens. Mit dem Vermdogen des Sehens, dass sich im Auge auftue, ereigne sich ei-
ne ,Geburt“. Ein Bewusstsein findet sich in einem Gesichtsfeld vor, das ,aus einer
Zwischenwelt kommt“ (ebd.), sprich aus einem Sehen, dass nicht nur das Eigene
ist. Dieses Sehen ist demnach ein Teil der Welt, eine Natur, die ich bin, weil ich ei-

4 Merleau-Ponty bezieht sich hier u. a. auf James Jeans.

59



nen Leib und Augen habe. Das Sehen ist nicht nur das meinige als eines der Natur
gegeniiberstehenden Subjektes, sondern auch das der Natur selbst, die in mir ein
Sehen zeitigt — und zwar nicht individuell, konnte man erweitern, sondern sozial:
,Ich sehe, dass die Menschen sehen“ (ebd., S. 287).°

Merleau-Ponty erweitert diesen Gedanken zu einem Symbolismus des Leibes
(ebd., S. 289). Der Leib hat demnach eine Doppelnatur, die sich gerade darin du-
Rert, dass ich durch meinen Leib sehend und sichtbar, fithlend und fithlbar, wahr-
nehmend und wahrnehmbar bin. Durch die Sichtbarkeit des Sehens z. B. ist der
Leib Ausdruck, d. h. erist reprasentativ fiir anderes und andere: Ein Symbolismus
meint hier, dass ,der Leib in die Welt und die Welt in den Leib eingeht. Das Fithlen
oder die Lust, weil der Leib beweglich ist, d. h. die Fihigkeit besitzt, woanders sein
zu konnen, sind Enthillung von etwas. Ein bewegliches Sinnesorgan (das Auge,
die Hand) ist schon eine Sprache, denn es ist ein Fragen (die Bewegung) und eine
Antwort (Wahrnehmung als Erfiilllung eines Vorhabens)“ - eine ,stillschweigende
Sprache“ (ebd., Herv. i. O.). Spiirbar wird dies z. B. in den Bewegungen der An-
deren, ihren Bewegungsrichtungen, ihrem Zugriff auf etwas, ihrem Zeigen oder
ihren Gebirden, auf die ich leiblich gestisch antworte.

Merleau-Ponty nennt die Natur metaphorisch eine ,Blattseite des Seins*
(ebd., S. 280, vgl. auch S. 279, 284, 290). Geist oder Bewusstsein sind zunichst
nicht eine andere Positivitit, sondern die ,Kehrseite oder die andere Seite des
Sichtbaren® (ebd., S. 290). Primordial sind Leib, Geist, Seele fiir Merleau-Ponty
nicht von substantieller Differenz. An die Stelle eines Objekt-Seins der Natur
tritt eine ,Natur in uns“ — Ein ,vor uns liegender (projektiver) Raum macht einem
Raum Platz, aus dem wir sind [...]“ (ebd., S. 291). Der Leib wird als Symbolis-
mus nicht in einem oberflichlichen Sinne verstanden, als , Ausdruck, der einen
anderen reprisentiert, der an die Stelle eines anderen tritt“, sondern er ist ,,im
wesentlichen Sinn von: fiir einen andern expressiv. Wahrnehmung und Bewegung
symbolisieren. Und die Sinne untereinander“ (ebd., S. 298, Herv. d. A.).

Der Mensch ist in dieser Phinomenologie daher nicht einfach verschieden
vom Tier — durch das Hinzufiigen einer Vernunft, ein ,dem An-sich aufgenoétigtes
Fiir-sich® (ebd., S. 293). In der Ausrichtung des Zur-Welt-Seins erscheint er mit
ihm verbunden. Der Leib kann fiir Merleau-Ponty nur als wahrnehmender Leib
verstanden werden und die Welt nur als wahrgenommene Welt. ,Die Wahrneh-
mung und das Wahrgenommene sind der Schliissel, aber indem ich die Worte in
einem neuen Sinn gebrauche: Wenn die Wahrnehmung nur ein Ich denke, dass wi-
re, wiirde die Wahrnehmung mir nicht das Ineinander von Mensch - seinem Leib
— der Natur liefern“ (Merleau-Ponty 1995/2000, S. 294, Herv. i. O.).

5  Man kénnte hinzuftigen — ich sehe, wie Tiere sehen.
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Kultur als Vorgeschichte

Befasst man sich nun damit, was Merleau-Ponty unter Kultur versteht, so fillt auf,
dass in gleicher Weise wie in der Ausarbeitung seiner naturphilosophischen Per-
spektive ein Vor-Sein zum Ausdruck kommt. Die Kultur, so Unger-Rudroff, ist fiir
Merleau-Ponty im Sinne einer ,Vorgeschichte* zu fassen, die sich verkorpert hat,
der kulturelle Leib bildet eine Vergangenheit des Subjekts, die teilweise nie seine
Gegenwart war (vgl. Unger-Rudroft 2020, S. 73; mit Verweis auf Merleau-Ponty
1945/1966, S. 283). Diese Vergangenheit bestimmt aber seine Leiblichkeit, mit den
hiuslichen Dingen und Materialien, der Kleidung, oder auch den Tieren, mit de-
nen Menschen leben, den Pflanzen, die sie heranziehen, der Nahrung, den Tech-
niken und Medien, in die Kinder hineinwachsen — und all den damit verbundenen
Praktiken und Sprachen.

Schon Husserl verbindet den Kulturbegriff eng mit der Leiblichkeit. Der leibli-
che subjektive Ausdruck verweist demnach immer auf , Allgemeintypiken, auf ei-
ne geteilte Welt, auf Praxen wie auf Geschichtlichkeit (Alloa/Depraz 2019, S. 12).
Kultur wird von Husserl als ,,Moglichkeit des ,Einverstehens in Anderer erfahre-
ner Leben“ (Husserl 1950 ff., XV, S. 529; zitiert nach Alloa/Depraz 2019, S. 18) ver-
standen. Sie duflert sich in den Leistungen, die sich materialisieren und in ihrer
,physischen Verleiblichung® fiir jeden erfahren werden kénnen, der befihigt ist,
sich in sie einzuverstehen — sprich sie leiblich verstehend zu inkorporieren (Hus-
serl 1950 ff., XXVII, S. 21; vgl. Alloa/Depraz 2019, S. 18).

Diese Materialisierungen spielen bei Merleau-Ponty als sogenannte ,Sedi-
mentierungen eine besondere Bedeutung (Merleau-Ponty 1945/1966, S. 398f.;
vgl. Stieve 2008, 1921.), da sie geradezu eine leibliche Topologie mitbestimmen.
Gesten und Praktiken werden in Materialien sedimentiert und machen ihren
Sinngehalt aus. Zugleich sedimentieren sich wiederum Artefakte und mit ih-
nen verbundene Praktiken im Ausdrucksvermégen, d.h. im Symbolismus der
menschlichen Leiblichkeit, den Gesten und Gebirden. Sichtbar wird dies, wenn
jemand z. B. die Hinde hebt, bereit, einen Ball zu fangen und zuriickzuwerfen,
oder auch bei Tieren, wenn z.B. ein Hund mit der Leine angelaufen kommt,
damit jemand mit ihm hinausgeht. Diese enge Verbindung zwischen Menschen,
Dingen und Tieren bringt ein ,In-Sein’, eine Koexistenz zum Ausdruck. In der
Welt sind wir, weil in Dingen unsere und die Gesten anderer anwesend sind und
aus unseren Gesten wiederum die Dinge sprechen (vgl. Stieve 2008, S. 193). Kul-
turalitit stellt so eine schon in der Leiblichkeit, der ,intercorporéité“ (Waldenfels
2000b, S. 19), verankerte soziale ,Zwischenwelt“ dar, ,in der eigene mit fremden
Erfahrungen, eigene mit fremden Auflerungen verflochten sind, noch bevor ich
dem Anderen als fremdem Subjekt gegentibertrete” (ebd.).

Die kulturelle Welt duflert sich fiir Merleau-Ponty so zunichst in den ganz all-
tiglichen Dingen, die uns umgeben und auf die wir in unterschiedlichen Hand-
lungsformen ausgerichtet sind. Schon in frithen Schriften schreibt er: ,[..] wenn
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,Kulturobjekte', die in mein Blickfeld geraten, sich mit einem Male meinen Fahig-
keiten anpassen, meine Intentionen wecken und sich von mir ,verstehen'lassen,
— so werde ich in eine Koexistenz hineingezogen, die ich nicht als einziger kon-
stituiere und die das Phinomen der sozialen Natur fundiert, so wie die Wahrneh-
mungserfahrung das Phinomen der physischen Natur fundiert. Das Bewusstsein
kann in den existierenden Dingen leben ohne Reflexion, es kann sich ihrer konkre-
ten Struktur tiberlassen, die noch nicht in ausdriickliche Bedeutung verwandelt
ist“(Merleau-Ponty 1942/1976, S. 256 f., Herv. i. O.). Ein Bewusstsein und eine Vor-
stellung haben demnach immer schon eine Kulturwelt zur Voraussetzung, deren
Episoden der Habitualisierung dem ,Verhalten Stereotypen aufzwingen; ebenso
sind wir unsere Klasse und unser Milieu, noch bevor wir sie denken® (ebd., S. 257,
Herv.i. O.).

Bedeutsam hierfiir sind zunichst die Anderen. Den ersten aller Kulturgegen-
stinde, so hebt Unger-Rudroff (vgl. 2020, S. 87) ankniipfend an Merleau-Ponty
hervor, bildet der Leib des Anderen, selbst die Sprache, das Gesprach ist fundiert
in einem leiblichen Verstehen. Kultur versteht Merleau-Ponty entsprechend als
,Konzeption der Welt [...], die ihre Spuren bis in die Werkzeuge und gebriuch-
lichsten Worte hineinschreibt“ (Merleau-Ponty 1994, S. 393).

In diese Kulturalitit ist fiir Merleau-Ponty jede Objektivierung von Welt, auch
jede wissenschaftliche und besonders naturwissenschaftliche, eingelagert: ,Das
objektive und wissenschaftliche Bewusstsein von der Vergangenheit wire nicht
moglich, hitte ich nicht kraft meiner eigenen Sozialitit, meiner Kulturwelt und
ihrer Horizonte je schon zu ihnen zumindest virtuell ein Kommunikationsver-
hiltnis, [...] finde ich nicht in meinem Leben die Grundstrukturen einer Geschich-
tevor. Das Sozialeist je schon da, ehe wir es erkennen oder dariiber urteilen“ (Mer-
leau-Ponty 1945/1966, S. 414).

Verschrankung von Natur und Kultur

Untersucht man Natur und Kultur in Merleau-Pontys Phinomenologie in ihrem
Verhiltnis zueinander, so fillt schon in den Formulierungen auf, dass eine Trenn-
schirfe gar nicht auszumachen ist. Beide Begriffe beschreiben eine Vergangen-
heit, die dem eigenen Bewusstsein als Zur-Welt-Sein voraus ist. Natur und Kultur
konnen hier nicht als aufeinander aufbauende Schichten verstanden werden. So
hebt Merleau-Ponty explizit hervor: , Es geht schlechterdings nicht an, beim Men-
schen eine erste Schicht von ,natiirlich' genannten Verhaltungen und eine zweite,
erst hergestellte und dariibergelegte Schicht der geistigen oder Kultur-Welt un-
terscheiden zu wollen (Merleau-Ponty 1945/1966, S. 224). Die Kulturalitit bildet,
so kniipft Waldenfels an, eine Vergangenheit der eigenen Subjektivitit im Sinne
eines ,Vor-Ich*, ,das sich in der Geburt selbst vorausgeht, [...] eingetaucht in eine
Anonymitit, die sich niemals vollig individuieren und personalisieren wird. Im
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leiblichen Ausdruck, allem voran in der Sprache, verwandelt Natur sich in Kultur
und umgekehrt (Waldenfels 2000b, S. 18; vgl. Merleau-Ponty 1945/1966, S. 283).
Natur wie Kultur driicken sich aus in einem steten , Dialog mit der Welt, beginnend
mit der Kommunikation der Sinne, wo Empfindendes und Empfundenes sich be-
rithren, noch bevor ein Subjekt einem Objekt gegentibertritt* (Waldenfels 2000b,
S. 19, Herv. i. O.).

Schon Husser!l charakterisiert den Leib als , Umschlagstelle zwischen Kultur
und Natur in dem Sinne, dass er weder der einen noch der anderen eindeutig
zuzuordnen ist. [...] Die Natur fungiert innerhalb der Kultur“ (Waldenfels 2000a,
S. 253, Herv. 1. O.). Fiir Merleau-Ponty duflert sich dieser Umschlag als eine Ambi-
guitit, eine Zweideutigkeit des Leibes, die in der Metapher der beiden Blattseiten
zum Ausdruck kommt. So entscheidet er sich, entgegen einem Dualismus von
Natur und Kultur, fiir eine Art dritte Dimension, die sich diesseits einer ver-
meintlich reinen Natur oder reinen Kultur ansiedelt (vgl. Stoller 2000, S. 222).¢
Dies widerspricht einer allein menschlichen Herstellung von Welt. Zwar gibt es
keine ,Schicht, die nicht auch menschlich konstituiert wire. Doch benennt Mer-
leau-Pontys Naturbegriff bereits auf der Ebene dieser Konstitution eine ,positive
Unbestimmtheit“ in der Kultur, die er mit dem Begriff des ,Wilden Seins*“ (ebd.)
bezeichnet. Mit diesem ,Wilden Sein“ ist kein metaphysischer ,Ursprung oder
eine Grundschicht der Wirklichkeit“ (ebd.) gemeint. Eher lisst es sich im Sinne
einer Wahrnehmung fassen, deren Sinn nie ganz fertig, sondern immer im statu
nascendi begriffen ist: ,Statt alles Erfahrene von vornherein zu verobjektivieren,
umgibt [diese Wahrnehmung] (Anm. d. A.) es — dhnlich einer Figur-Hintergrund-
Relation — mit einem Hof von Méglichem, der ausschlief3t, dass es jemals ganz
das ist, was es ist“ (Liebsch 1992, S. 319 mit Verweis auf Merleau-Ponty 1964/1986,
S. 234).

Bedeutsam fiir diese Unbestimmtheit von Kultur werden die Natalitit und die
frithe Kindheit. Gerade das in der Faktizitit meiner Geburt sich dufSernde Anfan-
gen bringt mit sich, ganz kulturell zugehérig zu sein, ohne dass die Wahrneh-
mung in dieser Kulturalitit aufgehen kénnte: ,Geboren werden heif3t in eins, aus
der Welt geboren werden und zur Welt geboren werden. Die Welt ist schon kon-
stituiert, aber nie ist sie auch vollstindig konstituiert. In der ersten Hinsicht sind
wir von ihr in Anspruch genommen, in der zweiten offen fiir unendliche Még-
lichkeiten“ (Merleau-Ponty 1945/1966, S. 514; vgl. Stoller 2000, S. 222). Die konsti-
tuierte, aber nicht vollstindig konstituierte Welt meint daher keinen Dualismus,
,dennwir existieren in beiden Verhiltnissen in eins und zumal. [...] Nie herrscht der
Determinismus und nie die absolute Wahl [...]“(Merleau-Ponty 1945/1966, S. 514f.,

6  Stoller (ebd.) vergleicht diesen Ansatz mit Judith Butler, die, anders als Merleau-Ponty, die Di-
chotomie von Natur und Kultur dadurch auflése, dass sie durch eine neue Form des Konstruk-
tivismus die Natur quasi in der Kultur aufldse.
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Herv.i.0.). Nimmt man die Metapher des Blattes auf, die Merleau-Ponty verwen-
det, so liefden sich mehrere Umschreibungen wie folgt ordnen:

(Abb. des Autors, zitierte Stellen, ebd. , Herv. i. 0.)

Der ,Naturbegriff“ evoziert fiir Merleau-Ponty also ,nicht nur den Uberrest
dessen, was nicht von mir konstruiert worden ist, sondern eine Produktivitit,
die nicht die unsere ist, obwohl wir sie nutzen kénnen, das heiflt eine urspriing-
liche Produktivitit, die sich unter den kiinstlichen Schépfungen des Menschen
fortsetzt. Sie ist zugleich das Alteste, was es gibt, und etwas immerzu Neues*
(Merleau-Ponty 1995/2000, S. 177). Entwickelt wird kein quasi statisches Natur-
verstindnis, dem das Subjekrt als schopferisches gegeniiberstinde. Schon der
eigene Leib ist nichts Statisches, sondern orientiert — er vermittelt sich nur in
Bewegung, im stindigen Wechsel von Perspektiven und Orten. Die Natur bildet
eine Dynamik innerhalb der Kultur, die ihre Bearbeitung stindig herausfordert.

Die Bedeutung der Kindheit — Synkretismus und Polymorphie

Wie schon an mehreren Stellen sichtbar wurde, gewinnen die Natalitit und mit
ihr die menschliche Ontogenese, die Vergangenheit eines primordialeren Seins,
tir diese Phanomenologie eine zentrale Bedeutung. Waldenfels macht dies schon
an Blick und Stimme deutlich: ,Jeder Blick und jede Stimme geht [sic!] sich selbst
voraus“ (Waldenfels 2002, S. 443). Unser Sehen, Horen, Sprechen impliziert ei-
ne Geschichte: ,Wenn immer wieder auch in der Embryologie von vorpersona-
len Stadien oder von Frithphasen die Rede ist, so hat dies nur einen Sinn, wenn
wir von einer Vorgeschichte ausgehen“ (ebd.), die gleichermafien als eine Kultur-
wie eine Naturgeschichte verstanden werden kann. Waldenfels kniipft an Hannah
Arendts Begrift der Natalitit an, die Natalitit bedeute jene Anfinglichkeit, die uns
als Subjeke, Selbst, Bewusstsein — voraus ist (vgl. ebd.). Die Vergangenheit, be-
ginnend mit den ersten, nur rudimentir erinnerbaren Lebensjahren, kann sich
leiblich melden, wie ein Geruch, der eine Erinnerung wachruft (vgl. Stieve 2019a),
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aber sie lasst sich nie vollstindig einholen: Von ,meiner Zeit kann ich nie wirklich
Besitz ergreifen (Merleau-Ponty 1945/1966, S. 397).

Fiir Merleau-Ponty ist die frithe Kindheit als Vergangenheit des Menschen zu-
nichst durch einen Synkretismus bestimmt — eine , Pri-Egologie®, weil ein Ich im
eigentlichen Sinne erst entsteht (Merleau-Ponty 1964/1986, S. 281). Ein Kind, das
zur Welt kommt, wird demnach in eine Welt hineingeboren, die in diesem Sinne
nicht zunichst seine ist, weil es ein Erleben einer eigenen Individualitit und Sub-
jektivitit erst aufbaut. Die Welt duflert sich als ,offenes, ungeschiedenes Feld*,
weil ,eigene und fremde Perspektiven unmittelbar ineinandergreifen bevor sie
ein Bewusstsein einholte - das ,gilt fiir die natiirliche Ebene, wo eigener und
fremder Leib infolge ihrer Strukturdhnlichkeit ein einziges Ganzes bilden, wie
auch fiir die kulturelle Ebene, wo im Dialog eigene und fremde AuRerungen in ei-
nem einzigen Gewebe verkniipft sind“(Waldenfels 1987, S. 169;vgl. Unger-Rudroff
2020, S. 86). Die Philosophie darf fiir Merleau-Ponty (1964/1986, S. 28) die , gene-
tischen Tatsachen® nicht ignorieren, dass ,ein Kind wahrnimmt, noch bevor es zu
denken beginnt, dass es am Anfang seine Triume in die Dinge, seine Gedanken
in [...] die Anderen verlegt und mit diesen gleichsam einen gemeinsamen Lebens-
block bildet, innerhalb dessen die verschiedenen Perspektiven sich noch nicht un-
terscheiden®.

Synkretismus meint in dieser Perspektive das Person und Dinge, Selbst und
Andere noch nicht klar unterschieden sind, sondern erst werden. Ihre Unterschei-
dung ergibt sich erst aus einem zwischenleiblichen Sinnesfeld mit seinen Bewe-
gungen, Ausdrucksformen, Gesten und Praktiken heraus und nicht umgekehrt.
,Das Kind weif} ebenso wenig von einer autonomen Objektwelt wie von einem
selbstbewussten Subjekt“ (Meyer-Drawe 1986, S. 266). Zunichst appellieren die
Dinge: Tiere lassen sich streicheln, sie dngstigen, sie ,haben Stacheln®, die En-
ge ihres Nests fiihlt sich an wie ein , Kuscheln“. Hinschauen, hinhéren, betasten,
etwas in den Mund nehmen, auf etwas zu, zu etwas in Distanz gehen — diese sinn-
lichen Prozesse werden motiviert von einem appellierenden Sinnesfeld. Kindliche
Erfahrungen werden hier nicht allein als die eines vorausgesetzten Subjekts her-
ausgearbeitet, das von Beginn an auf ein Geschehen aktiv einwirkt oder es sogar
konstruiert. Eine Subjektivitit tritt aus einem dynamischen appellativen Feld her-
vor, seine Wahrnehmung enthilt eine Passivitit, indem sie herausgefordert wird.

Weder decke sich der Leib in der Philosophie Merleau-Pontys daher mit einem
naturalisiert beschriebenen Korper, auf dessen Natur quasi kulturell aufgebaut
wiirde, noch geht er in einer Kulturalitit auf, indem er nur das wire, was er kul-
turell ausdriickt. Dormal schreibt mit Bezug zu Merleau-Ponty: , Leib, das ist der
Ort, an dem wir in Kontakt mit einem polymorphen, rohen Sinn stehen, der der
Scheidung von Natur und Kultur vorausgeht“ (Dormal 2019, S. 154).

Den Begriff der Polymorphie (Waldenfels benutzt auch die Begriffe ,Viel-
formigkeit®, ,Vielfaltigkeit“ oder ,Verwischung eines Gegensatzes“, Waldenfels
20004, S. 179; 329; 357) verwendet Merleau-Ponty vorrangig in seinen spiteren
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Werken und leitet ihn hier besonders aus der frithen Kindheit ab.” Polymorphie
meint dabei nicht eine dem Sozialen und Kulturellen vorgelagerte essentielle
Vorstufe des Kindes. Das Kind ,darf weder als ein absolut ,Anderer‘ noch als der
,Selbe’ wie wir betrachtet werden, es gilt als polymorph* (Merleau-Ponty 1994,
S. 400). Eher lasst sich von einer ,kulturellen Polymorphie“ sprechen (ebd.). Die
Erfahrung von Kindern hat eine Ambiguitit: Schon ihre sinnlich erfahrene Mate-
rialitit ist eine kulturelle, wie die Worte, Gesten und Gebirden, die sie umhiillen.
Kinder greifen die kulturellen Formen auf, wie die Sprache oder die Dinge. Und
doch sind sie in thre Handhabung noch nicht , integriert* (ebd.). ,Man sollte nicht
von einer kindlichen Natur sprechen, sondern von einem kindlichen Polymor-
phismus. Im Kind besteht eine Koexistenz sehr unterschiedlicher Moglichkeiten
[...]. Das Kind fithrt bereits von Anfang an ein kulturelles Leben* (Merleau-Ponty
1994, S. 402). Mit Polymorphismus verbindet sich also kein ,archaischer Zustand*,
sondern lediglich lebt das Kind ,in einer Gesellschaft, an die es nicht angepasst“
(ebd., S. 168), mit der es aber zugleich sozial, synkretisch, verflochten ist. Beim
Kind findet man ,alle méglichen [kulturellen] (Anm. d. A.) Formen vorgezeichnet
bzw. angedeutet®, es macht auf einen ,gemeinsamen Hintergrund“von Moglich-
keiten aufmerksam, ,von dem aus sich kulturelle Selektionen vollziehen“ (ebd.,
S. 170). Die Polymorphie ist fiir Merleau-Ponty somit eine zentrale Figur, um das
Vorbewusste der eigentlichen Leiblichkeit herauszuarbeiten. Der Begrift ist von
Freud und Lévi-Strauss her bekannt, an die Merleau-Ponty ankniipft.

So bezeichnet Freud bekanntermafien die Sexualitit von Kindern als poly-
morph-pervers. Waldenfels deutet Freuds Figur so, dass die Abweichung hier zur
Normalitit gehore — es , gibt keine rigide Teilung in Normalitit und Anomalitat*
(Waldenfels 2000a, S.180). Das heifdt das Kind kenne ,noch keine Fixierung
auf bestimmte Formen der Sexualitit, die dann spiter — wie eine Art Sprache
— eingelernt und bestimmten Regelungen unterworfen werden“ (ebd., S. 329f.).
Auch wenn dieses ,Spiter“ problematisch erscheint, weil sich schon von Geburt
an iiber Kleidung, Mobel, Ansprache oder Praktiken eine Geschlechtlichkeit mit
dem kindlichen Erleben eng verbindet, ist hier der Begriff der fehlenden Fixie-
rung und der zu erlernenden Sprache relevant. Ahnlich wie ein Kind schon vor
seiner Geburt von einer Sprachhiille umfangen ist und von ihr angesprochen
wird, das Sprechen aber erst erlernt, so ist es auch von der Kulturalitit des Ge-
schlechtlichen umhiillt und muss sie zugleich dhnlich einer Sprache erwerben.

7  Der Grundgedanke ist aber schon in frithen Schriften zu finden. So schreibt Merleau-Ponty
(1942/1976, S. 201f., Herv. i. O.) in , Die Struktur des Verhaltens“von einer ,menschlichen Dia-
lektik“: ,Sie manifestiert sich zunichst in den sozialen und kulturellen Strukturen, die sie zum
Vorschein bringt und in die sie sich einzwingt. Doch ihre Gebrauchs- und Kulturobjekte wiren nicht,
was sie sind, hitte die Titigkeit, die sie zum Vorschein bringt, nicht auch den Sinn, sie zu negieren und zu
iibersteigen“. Diese Dialektik komme nicht nur einer Technik zu, in der stindig neue Objekte von
Kultur entstehen, die wieder zu einer gewohnten Umgebung werden, sondern insbesondere der
Kunst.
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In dieser Perspektive erfihrt es von Geburt an eine Geschlechterordnung seiner
Lebenswelt — aber es ist noch nicht ,fixiert“ — im Spiel von Kindern, kénnte man
folgern, werden z. B. Geschlechterstereotypen aufgegriffen, aber genauso auch
variiert und umgeformt.

Lévi-Strauss weitet Freuds sexuelle Charakterisierung auf alle sozialen Ver-
haltensweisen aus und beschreibt die frithe Kindheit als ,polymorph-sozial“ (Lé-
vi-Strauss 1949/1993, S. 162). Kinder sind in diesem Denken nicht vorsozial cha-
rakeerisiert, sondern ihre Sozialitit erscheint nicht deckungsgleich mit den so-
zialen Konventionen, Gewohnheiten, Praktiken oder Regeln ihrer Lebenswelt. So
meint die Polymorphie auch hier keinen biologisch essentiellen Zustand des Kin-
des. Eher konnte man seine Charakterisierung als eine notwendige Textur des
Anfangens, der menschlichen Natalitit, lesen. Kinder sind aufgrund ihrer Geburt
mit einer Welt der Vielfdrmigkeit konfrontiert, und ihr Lernen bildet letztlich eine
»Spezialisierung*von ,Strukturen®, die im Laufe des Aufwachsens ,prézisiert, or-
ganisiert und entwickelt“werden und die ,nur einen Bruchteil derjenigen ausma-
chen, die anfinglich, obzwar noch summarisch und undifferenziert, im Denken
des Kindes vorhanden sind. Anders gesagt, die geistigen Schemata des Erwachse-
nen weichen je nach der Kultur und der Zeit, zu denen er gehort, voneinander ab.
Doch alle gehen von einem universellen Fundus aus, der unendlich reicher ist als
derjenige, iiber den jede besondere Gesellschaft verfiigt; so dass jedes Kind bei sei-
ner Geburt in embryonaler Form die Gesamtsumme der Moglichkeiten mitbringt,
aus der jede Kultur und jede Periode der Geschichte nur einige wenige auswahlen,
um sie festzuhalten und zu entwickeln® (Lévi-Strauss 1949/1993, S. 159).8

Es sei dahingestellt, ob dieser universelle Fundus ,unendlich® ist. Schon die
Polyfunktonalitit der Dinge findet ihr Ende in einer gewissen Faktizitit des Ge-
genstandlichen und des Leibes. Ein leichter Ball rollt und kann motivieren, ihn
zuriickzurollen, ein Quader enthilt diese Moglichkeit vor. Etwas kann so schwer
sein, dass es aufgrund der eigenen Leiblichkeit nicht zu tragen, so hoch, dass es
nicht erreichbar ist. Die Polymorphie konnte aber darauf hinweisen, dass die je-
weilige kulturelle Form in sich nicht aufgeht, sondern gerade aus dieser Anfing-
lichkeit jedes menschlichen Zur-Welt-Seins heraus selbst tiber sich hinausweist.
Sie enthilt die Moglichkeit anderes zu sein, als sie jeweils als Form tradiert, weil
dieses andere in der eigenen leiblich vorbewussten Erfahrung impliziert ist — und
gerade darin wird das Potenzial kultureller Verinderung und damit ihr schép-
ferischer Charakter gesehen, wie fiir Merleau-Ponty z. B. in der Kunst oder in
der Sprache relevant wird. Die Verinderbarkeit ergibt sich nicht allein aus der

8  Lévi-Straussverweist hier auch aufJakobson, der eine solche Polymorphie in der Vielfalt der von
Kindern hervorgebrachten Laute untersuchte, die nahezu unbegrenzt seien. Die Lautentwick-
lung einer Sprache vollziehe sich in der Spezialisierung aus einem ausgedehnten Repertoire an
Lauten, die ein kleines Kind hervorzubringen wisse, vgl. Lévi-Strauss (1949/1993, S. 160f.); Ja-
kobson (1944/1969).
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Wiederholung von Praktiken, die zwangsliufig nie ganz deckungsgleich verlau-
fen kénnen, weil sie auf eine jeweils neue zeitliche und raumliche Konfiguration
treffen, sondern auch daraus, dass die Dinge, die Phinomene, die Gebirden, Ges-
ten und Sprachen immer mehr ausdriicken, als wie sie in einer kulturellen Umge-
bung angesehen, behandelt und adressiert werden. Diese Vielgestaltigkeit duf3ert
sich in der frithen Kindheit nur deshalb in besonderer Weise, weil eine Habituali-
sierung erst beginnt. Das Polymorphe von Kindern unterscheidet sich nicht vom
,Erwachsenen“durch eine Art anderer ,Struktur“ des Denkens, hier widerspricht
Lévi-Strauss z. B. Piaget, sondern durch dessen ,Ausdehnung” (ebd.).

So lasst sich Polymorphie auch im Kontext von Lernprozessen betrachten.
Sie weist auf eine frithzeitige ,Vielfalt von Rationalititen“ hin (Waldenfels 2000a,
S.179), die in spiteren Umstrukturierungen des Lernens als ,Bestandteil des
Erfahrungshorizontes“ erhalten bleiben (Meyer-Drawe 1996, S. 89) und deren
Verlernen immer auch einen Verlust bedeutet: ,Wenn jedes Lernen [...] nicht nur
ein Gewinn, sondern auch Verluste bringt, so bedeutet das Zuriickblicken auf
sogenannte ,frithere Stufen‘kein Zuriickschauen auf etwas, das wir iiberwunden
hitten, sondern ein Zuriickschauen auf etwas, das auch Moglichkeiten enthilt,
die einer bestimmten Rationalitit zum Opfer gebracht oder von ihr an den Rand
gedringt wurden* (Waldenfels 2000a, S. 180). Dies spiegle der schopferische
Spracherwerb von Kindern oder die ,Polyfunktionalitit der Dinge“ (ebd.), die
sie entfalten. Gerade darum kann die Polymorphie hier nicht als Natur im Sinne
einer Dichotomie zur Kultur oder im Sinne einer Natur des Kindes verstanden
werden, die dem Erlernen von Kultur wie ein Anfangspunkt gegeniibergestellt
wiirde. Die Polymorphie erscheint eher als notwendiger Hintergrund jeder
Kulturalitit.

Polymorphie, lief3e sich zusammenfassen, kann als eine Kultur in statu nascen-
di betrachtet werden oder auch als eine Natur, die innerhalb der Kultur fungiert
(ebd., S. 253). Die Erfahrung von Kindern ist immer kulturell bestimmt. Doch das
Kulturelle lasst sich zugleich als ein Antworten darauf beschreiben, wovon Kin-
der getroffen und herausgefordert sind. In den anfinglichen Beispielen ordnen
schon die gewohnten sprachlichen Bezeichnungen, wie ,Schlauch’, ,Zentimeter-
mafd‘oder,Eule‘das begegnende Phinomen in einen Wissenszusammenhangein,
der von der Herausforderung abstrahiert, die Kinder in diesen Phinomenen be-
gegnet. Sie sind nicht nur Gerite zur Weiterleitung von Wasser bzw. zum Mes-
sen oder Nachtvigel, deren Lebensweise sich sachorientiert erforschen liefRe. Sie
bilden affizierende Sinnesfelder — das Dehnen und sich plotzliche Bewegen des
,Schlauches, der ein seltsames hohles Inneres offenbart, das Fliegen der ,Eule’
itber den Kopfen der Kinder, das Plitschern des ;Wassers‘ und der in die Hohe
schnellende ,Stecken, das unbestimmte ,Oben‘ und das gefihrliche ,Unten, das
Krabbeln des ,Kifers‘ oder das schnellende, beifRende ,Zentimetermafd‘. Die Phi-
nomene greifen unmittelbar auf die eigene Leiblichkeit itber und gehen in die-
ser Affizierung tiber die jeweilige Kulturalitit und Sprache hinaus, die sie als eine
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Art Antworten geradezu motivieren. So schreibt Waldenfels iiber Merleau-Ponty:
,Was zur Sprache kommt, ist vor allem eine bestimmte Form der Vorsprache’, die
auf der Suche ist nach sich selbst und sich von der Sprache der Dinge nicht vllig
gelost hat. Die Sprache des Kindes spiegelt sich in einer Art Kindheit der Sprache,
einer Unfertigkeit, die sie fir die Erfahrungen empfinglich macht“ (Waldenfels
1994, S. 15).

Abschluss und Fazit

Indem Merleau-Ponty in seiner Phinomenologie die Dichotomie von Natur und
Kultur unterliuft und eine Verflechtung von Menschen mit ihrer Welt herausar-
beitet, widerspricht er neuzeitlichen Gegeniiberstellungen von Subjekt und Ob-
jekt, Geist und Kérper oder eben auch Kultur und Natur. Er gibt aber gleichzeitig
einen Naturbegriff nicht auf. Gerade dadurch riickt er den Menschen aus dem
Zentrum der Konstitution von Welt und Natur. Das Menschliche und Kulturelle
wird hier nicht in Abhebung von der Natur thematisiert. ,Das Bewusstsein hilt
sich fiir verantwortlich fir alles, alles eignet es sich an, doch ist ihm nichts von
sich aus zu eigen und vollbringt es sein Leben nur in der Welt“ (Merleau-Ponty
1945/1966, S. 514). Ein Kern dieser Philosophie liegt darin, dass Merleau-Ponty ein
Kultur-Naturverhiltnis aus der menschlichen Natalitit und der frithen Kindheit
heraus begriindet. Die Anfinglichkeit bildet eine Natur in der Kultur und Poly-
morphie und Synkretismus der frithen Kindheit auern sich als notwendiges Mo-
ment von Kultur.

So bietet Merleau-Ponty an, eine Natur des Zur-Welt-Seins in der frithen
Kindheit zu thematisieren, ohne diese als ,Natur des Kindes‘ zu essentialisie-
ren oder auf naturwissenschaftliche Zuginge zu reduzieren. Weder gehen hier
Kinder in der Selbsttitigkeit eines schon vorausgesetzten Subjektes auf, noch
lassen sie sich in dieser Lesart nur in Relation zu einer Kulturalitit oder einem
institutionalisierten Milieu begreifen. Die Polymorphie, von der Merleau-Ponty
schreibt, ist keine, die wie eine essentielle Eigenschaft einem naturalisierten
Kind zukdme. Sie dufdert sich als eine Ambiguitit in der Kultur selbst, der sie wie
ein Uberschuss innewohnt. Sie bildet ein expressives Milieu (vgl. Meyer-Drawe
1986, S. 272), in dem die Dinge affizieren, weil sie noch nicht véllig gewohnt oder
befremdet sind und ein kulturelles Antworten provozieren. Kinder spiegeln so
eine grundlegende Anfinglichkeit in jeder Kulturalitit, eine Geburt, die insbe-
sondere, wenn es um die frithe Kindheit geht, nie vollstindig einzuholen ist und
aufhort.

Entsprechend ermdglicht Merleau-Pontys Denken auch eine Reflexion dar-
itber, wie Kinder an die Natur herangefiithrt werden konnten. Ein ,Heranfithren'
setzt voraus, dass Kinder schon von ihr entfremdet wiren. Dies liegt nahe, wenn
Kinder bspw. hinsichtlich der Lebensformen betrachtet werden, in die sie hin-
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eingeboren sind und die mit ihren Materialititen und Praktiken des Konsums
(des Abfalls), des Verkehrs (z. B. des Autos als selbstverstindlichem Verkehrsmit-
tel), des Wohnens (z. B. der abstrakten Wirme einer Heizung) eine Kulturalitit
spiegeln, die das Verhiltnis von Mensch und ,Natur‘ grundlegend veridndert hat
und diese zugleich bedroht. In dieser Hinsicht konnte man von einer Inkorpo-
rierung des Sozialen sprechen - die nétig macht, Kinder zu einem Wissen tiber
die ,Natur‘ zu fithren. Doch die Natur, die als Objekt des Wissens und Behan-
delns thematisiert wird, ist in einer phinomenologischen Perspektive nicht die
Natur, die Menschen leiblich sind. Tiere, Pflanzen, Phinomene der ,Natur wur-
den immer schon gleichermafien kulturell als auch in einer expressiven Polymor-
phie von Kindern erfahren, bevor sie zu einer ,Sache wurden. Dies spiegeln die
anfinglichen Beispiele, in denen zunichst relevant ist, was die Dinge und Phi-
nomene tun und in denen sie sich in der eigenen Leiblichkeit duflern. Kindliche
Phantasien driicken demnach eine Expressivitit aus, sie sind, mit Merleau-Ponty
verstanden, nicht anthropomorph, sondern synkretisch, weil die Dinge, die an-
deren Menschen, die Tiere, Pflanzen oder Natur-Phinomene in ihrer Leiblichkeit
immer schon prisent, Kinder schon mit ihnen in Beziehung sind und dies auch
zum Ausdruck bringen. Nicht zugleich, sondern damit verflochten inkorporieren
sie eine Kulturalitit, der sie schon zugehdren, wenn sie deren Wissensbestinde,
Sprachen und Praktiken erlernen. Mit Rumpf (1988, S. 102) sind es leibliche Be-
wegung und Phantasie in ihrem Zusammenspiel, die in der frithen Kindheit ge-
radezu eine ,Welt bilden“. Die Leiblichkeit lisst sich im Sinne einer Bewegungs-
phantasie verstehen, die sich in einer vorbegrifflichen weltvergegenwirtigenden
Weise immer schon voraus ist (vgl. Stieve et al. 20231. E., S. 159).

Die Frage, die Merleau-Ponty aufwirft, besteht darin, wie das Andere einer
kulturellen Form oder auch Konvention denkbar ist, und damit auch das Ande-
re einer kulturell bestimmten Natur. Gerade darum spricht er von einem ,Wilden
Sein“, das wie ein Horizont des Moglichen jede Kulturalitit umgibt und das Kin-
der in ihren Ausdrucksformen spiegeln. ,Wild“ ist die Welt dieses Seins, weil , sie
tiberall spontan bewirkt, daf} es tiberhaupt Anfinge von Sinn gibt — ohne daf es
moglich wire, darin mehr zu erkennen als eine ateleologische erste Eréffnung von
Moglichkeiten, die offenbar keinem Plan, keiner Absicht, Tendenz oder Mecha-
nik gehorchen, obgleich sie all dies als Resultante zeitigen konnen“ (Liebsch 1992,
S. 319).

Der Gedanke der Polymorphie bietet daher ausblickend auch eine bildungs-
theoretische Figur an. Aufmerksam macht er darauf, dass Erfahrungsfelder insich
indifferent sind, dass sie nie einfach nur das sind, was die erlebten kulturellen
Formen, auch die ihres Verstindnisses von Natur, ausmachen. Die Polymorphie,
wie sie Merleau-Ponty fasst, lenkt den Blick auf Irritationen in den eigenen Erfah-
rungen und ermdglicht, sie als Bildungsmoment zu analysieren (vgl. Stieve 2019b,
S. 42911.). Bildung vollzieht sich im Zwischenfeld zwischen dem Erlernen kultu-
reller Praktiken, Zuginge, Wissensbestinde und der Unzulinglichkeit, nie das
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zu fassen, was die zwischenleibliche Erfahrung von Welt ausmacht. Gerade dar-
in werden sie zum schopferischen Modus des kulturellen Zur-Welt-Seins selbst.
Beschreibbar werden Differenzerfahrungen von Kindern, die eine Reflexivitit als
Ort nicht nur des Vollzugs, sondern der Erfahrung der eigenen Kulturalitit und
damit auch ihrer Verinderbarkeit ermoglichen.
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NaturKultur oder: Von der Evolution des
(kindlichen) Akteurs

Ein humanokologisches Konzept

Gerd Schéafer

Es gibt kein Leben ohne individuelle Akteure. Verschiedene Seinsweisen sind ver-
schiedene Weisen von Akteuren. Akteure gibt es nur in Mit-Welten.

Die folgenden Uberlegungen entwerfen ein anthropologisches Konzept, das glei-
chermafen natur-, wie kultur- und sozialwissenschaftliche Uberlegungen einbe-
zieht. Ich nenne es im Anschluss an Picht (1990) humanokologisch, weil es den
individuellen Organismus in den relationalen Zusammenhang seiner Mitwelt stellt.
Es betont den Kérper, der sich nicht sozialkonstruktivistisch auflésen ldsst und
stiitzt sich dazu auf ein relationales Naturverstindnis.

Welche ,Natur” ist ein Neugeborenes?

Eine Pidagogik der frithen Kindheit wird bereits durch ihr Arbeitsfeld genétige,
iber das Verhiltnis von Natur und Kultur nachzudenken. Denn, was da auf die
Welt kommt, scheint zunichst ein Produkt der Natur zu sein. Wenn ich sage
,scheint, dann problematisiere ich damit bereits diese Aussage. Der Grund:
Wie ich hoffe zeigen zu konnen, ist bereits das Werden eines Organismus ein
Zusammenspiel aus subjektiver Titigkeit und Umweltdynamiken. Das heifdt
beim Menschen: Eine Trennung in Natur und Kultur ist bereits bei den Prozessen
im menschlichen Genom nicht méglich.

Gibt es ein ,Vor-der-Trennung” von Natur und Kultur?

Das Verhaltnis von Natur und Kultur ist die kollektive Spiegelung des Verhiltnis-
ses von Geist und Kérper. Die Frage der Verhiltnisse in beiden Fillen stellt sich
erst, wenn man von einer existenziellen Trennung ausgeht. Es ist in unserer Kul-
tur, in der diese Trennung spitestens seit dem Beginn der modernen Wissen-
schaften kulturell zementiert wurde, schwer, einen Standpunkt zu formulieren,
der diese Trennung nicht bereits vorgibt.
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Begegnung mit dem kindlichen Korper

Ich beginne meine Argumentation damit, dass wir, sobald ein Kind geboren wur-
de, einem Korper begegnen. Selbstverstindlich ist diese Ausdrucksweise nicht
unproblematisch, denn wir sind es gewohnt, den Korper als ein materielles Pro-
dukt zu begreifen. Deshalb unterscheiden wir ihn gerne von einem , Leib*, den
wir fir einen ,be-geisterten“ Korper, nimlich Triger von Kultur und Psyche hal-
ten. Bereits diese Trennung in Kérper und Leib spiegelt aber die Trennung von
einer Sphire der Natur und des Korpers auf der einen, sowie einer geistig-kul-
turellen Sphire auf der anderen. Wenn ich nun von einem Korper spreche, dem
wir begegnen, dann meine ich einen (lebendigen) Kérper, der vor einer Spaltung
von Korper und Geist existiert. Ich gestehe, dass das eine schwierige gedankliche
Ubung ist, fiir die es keinen geeigneten Begriff gibt. Deshalb setze ich an diese
Stelle einen KorperGeist (Schifer 2019 ¢), eine unbeholfene Begriffskonstruktion,
die bestenfalls unser sprachliches und systematisches Dilemma deutlich werden
lasst.

Eswird pidagogisch nachvollziehbar, wenn wir zwischen Erziehung und Pfle-
ge des Kleinkindes unterscheiden. Praktisch kénnen wir diesen Unterschied je-
doch nicht durchhalten. Miitter, Viter, die ihren Siugling auf den Arm nehmen
oder wickeln, begreifen diesen lebendigen Korper als eine Botschaft, die entzif-
fert werden will. Jeder Laut, jede Bewegung, jede mimische Gebirde ist nicht ein-
fach ein zu pflegender Korper, sondern Teil einer Kommunikation, die Kind und
Erwachsene miteinander fithren. Das Kind existiert in einem kommunikativen
Geflecht aus zum grofiten Teil unbewussten Botschaften, die iiber den Korper ar-
tikuliert werden. Wo endet hier der Kérper, beginnt der Geist? Was ist Natur und
was Kultur?

Wenn Kultur zuallererst in der Sprache des Korpers spricht, dann muss eine
Pidagogik der frithen Kindheit ihr Verhailtnis zur ,Natur* kliren. Die folgenden
Uberlegungen gehen davon aus, dass Kérper und Geist eine Einheit bilden und
zwar derart, dass wir vom Moment der Zeugung an von einer kulturellen Natur
sprechen, bzw. Kultur als Moglichkeit der Natur verstanden werden muss. Wie
wir mit dem kindlichen Kérper umgehen, ist damit ein zentraler Teil frithkind-
licher Bildung. Der Bildungsbegriff umfasst damit nicht mehr nur das explizite
kulturelle Wissen, das weitergegeben werden soll, sondern ebenso das implizite,
das im kindlichen Alltag von Beginn des extrauterinen Lebens an auf eine kaum
bewusste Weise verkorpert wird.

Bei meiner Skizze eines zeitgemifien Bildes der Natur werde ich in drei
Schritten vorgehen. Zunachst werde ich andeuten, dass unser Common-sense-
Verstandnis einer objektiven Naturwissenschaft seit dem Ende des 19. Jh. nicht
mehr angemessen ist. Sodann werde ich ein Evolutionsverstindnis nachzeich-
nen, das als Modell eines komplexen, dynamischen Wandels sowohl in Natur wie
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in Kultur dienen kann. Daraus werde ich — drittens — Schliisse fiir eine Pidagogik
der frithen Kindheit ziehen.

Abschied von einem mechanischen Naturverstandnis

Common-Sense-Verstandnis von Physik

Es gibt ein Common-Sense-Verstindnis von Physik, das nach wie vor ungebro-
chen weitertradiert wird, obwohl es bereits im 19. und 20. Jahrhundert ins Wan-
ken geraten ist. Danach besteht das Universum aus ,festen Materieteilchen, die in
einem Raum umherziehen, der ansonsten leer ist“ (Whitehead 2001, S. 161). Die-
se Materieteilchen sind passiv, iberdauernd und werden durch dufiere Krifte in
einem ewigen und unendlichen Raum nach zeitlosen Gesetzen bewegt (vgl. ebd.).
Dieses Bild entspricht unserer alltiglichen Wahrnehmung; es beherrscht nach wie
vor das Common-sense-Verstindnis von Physik. Es ist als ausschlief3liches Denk-
model in dem Maf3e in die Kritik geraten, in dem die Physik mit instrumenteller
Hilfe in neue Wahrnehmungsbereiche vorgedrungen ist.

Widerspriiche in der klassischen Physik

Mitder Thermodynamik im19. Jh. traten physikalische Phinomene in den Mittel-
punkt des forschenden Interesses, die mit der mechanischen Bewegung von Ma-
terieteilchen und deren Einzelkausalititen nicht mehr ausreichend erklirt wer-
den konnten. Statistik wurde zu einem neuen Faktor der Physik. Mit den beiden
Hauptsitzen der Thermodynamik, welche die Konstanz von Energie und ihre un-
gleiche Verteilung im Universum betrafen, wurde ein physikalischer Prozess des
allméhlichen Ausgleichs der ungleichen Verteilung der Energien entdeckt, physi-
kalisch Entropie genannt. Dieser hat einen unwiderruflichen Zeitpfeil in die Phy-
sik eingefiihrt. Dieser Prozess ist ndmlich nicht mehr riickgangig zu machen. Was
einmal in ,Unordnung“ geraten ist, ordnet sich nicht wieder von alleine. Das war
das Ende der Vorstellung von zeitlosen physikalischen Gesetzen.

Hinzu kam die Elektrodynamik. Die Phinomene von Magnetismus und Elek-
trizitit wurden unter einer Theorie vereinigt, die nicht mehr mit der Vorstellung
mechanischer Teilchen erklirbar war: das Modell dynamischer Felder, die sich
im Raum ausbreiteten, wurde entwickelt. Damit war die Alleinherrschaft des
Modells der Materieteilchen in der Physik in Frage gestellt. Damit war auch
eine neue Anschauungsweise des Lichts moglich, die es nicht mehr als Prozess
kleinster Teilchen auffasste, sondern als eine Energie, die sich wellenférmig im
Raum verteilt. Doch auch dabei blieb es nicht.
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Physik des 20. Jahrhunderts

Weitere dynamische Vorstellungen haben zu Beginn des 20. Jahrhunderts die
Physik revolutioniert. Auf der einen Seite wurde im Makrobereich klar, dass es
keine unabhingigen Dimensionen von Raum, Zeit, Masse und Energie gibt (spe-
zielle und allgemeine Relativititstheorie) und damit kein Koordinatensystem, in
dem sich Teilchen unabhingig bewegen kénnten. An ihre Stelle tritt ein dynami-
scher Prozess, der eine durchgehende Verbindung von Zeit, Raum und Materie
herstellt. In der Physik spricht man von einem Raum-Zeit-Kontinuum, in wel-
chem die Grundbedingungen unserer Existenz — Raum, Zeit, Masse und Energie
— in Wechselwirkung stehen, bzw. hervorgebracht werden. Ferner fanden sich
im Mikrobereich hinter den kleinsten atomaren Teilchen nicht neue, mechanisch
fassbare, noch kleinere Teilchen, sondern Prozesse, Felder und Wechselwirkun-
gen. In ihrem Rahmen konnten unter bestimmten Bedingungen Ereignisse wie
Teilchen wirken. Sichtweisen wie Wellen oder Teilchen waren komplementar und
schlossen sich nicht aus. Was auf einer Ebene der mechanischen physikalischen
Welt so fest geordnet erschien, entpuppte sich auf einer Mikro- und auf einer
Makroebene als Produkt einer Dynamik, die nicht mehr in isolierbare, kausale
Einzelprozesse aufteilbar war. Hinter einer als fest vorgestellten Materie kam
ein System von Wechselwirkungen zum Vorschein, in dem Materialitit nurmehr
eine Potenzialitit war.

Schliefilich wurde im Bereich der atomaren Teilchenforschung klar, dass das
Ergebnis einer Beobachtung von der Art und Weise abhing, in der beobachtet
wurde. Man musste also ein neues Verstindnis von Objektivitit — eine relatio-
nale Objektivitit — gewinnen. Das brachte dann mit sich, dass es nicht mehr
nur eine, sondern mehrere Beschreibungen einer ,Wirklichkeit“ geben konnte,
die gleichermafien giiltig waren, aber nicht aufeinander zuriickgefithrt werden
konnten. Es gab keine Wirklichkeit mehr, auf die man sich fraglos beziehen
konnte. Wirklichkeit ist von nun an die Erfindung eines Beobachters.!

Was bleibt? Das Bild von einer materiellen Natur, die nach ewigen kausalen
und reversiblen Gesetzen manipulierbar ist, muss erweitert werden. Die Idee ei-

1 Whitehead (1998, 2000, 2001) hat mit seiner Prozessphilosophie die neuen Erkenntnisse aus
der Physik zeitgleich aufgenommen und daraus philosophische Konsequenzen gezogen. In der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts wurden sie in ihren erkenntnistheoretischen Folgerungen
breit diskutiert (ausgehend von Bohr 1958, 1966, Heisenberg 1959, 1979, 2011, 2012), Weizsicker
(1991, 2006). Picht, (1990) Altphilologe und Philosoph, der mit Weizsicker (dem Physiker und
Philosophen) von Kindheit an befreundet war, konnte diese Diskussion aus erster Hand zu-
sammenfassen und in der Geschichte der Philosophie verankern. Hans-Peter Diirr (2000) oder
Ernst-Peter Fischer (2002, 2012) haben diese Entwicklungen aus physikalischer und philosophi-
scher Perspektive nachgezeichnet. Die Sozialwissenschaften haben jedoch bisher kaum davon
Kenntnis genommen. Es hat wohl ihrer Verkniipfung mit dem Genderthema bedurft, dass sie
nun verstarkt in die sozialwissenschaftliche Diskussion einbezogen werden (Barad 2012, 2015).
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nes sicheren naturwissenschaftlichen Wissens, das die Welt so beschreibt, wie sie
(unabhingig von den Kérpern ihrer Erforscher:innen) ist, ldsst sich nicht mehr
halten. Natur ist bereits in ihrer physikalischen Dimension dynamisch und pro-
zesshaft. Beobachter:innen blicken nicht mehr von einem privilegierten objek-
tiven Standpunkt auf eine Natur, die vor ihnen liegt und darauf wartet, entzif-
fert zu werden. Sie sind selbst Teil dieser Natur. Diese Natur hat eine Geschichte
und Menschen sind Teil dieser Geschichte. Die Naturwissenschaften haben be-
gonnen, diese Geschichte als Evolutionsgeschichte zu erzihlen. Mit unterschied-
lichen Schwerpunkten ziehen Natur- und Sozialwissenschaften an einem Strang.

Denkmodell Evolution

Evolutionsverstandnis

Evolution beschreibt einen komplexen Wandlungsprozess, der auf verschiedene
Weise in allen Bereichen des Kosmos wirksam ist.> Seine Grundlage ist ein Zu-
sammenspiel von Variation und Einschrinkung innerhalb eines oder multipler
Gesamtsysteme. Er bildet ein Gegenstiick zum Kausalititsprinzip, das eine direk-
te Einflussnahme auf ein oder mehrere isolierbare Einzelmerkmale unterstellt,
ein Prinzip, das wir kulturell fiir gesetzt und selbstverstindlich halten. Ich muss
die Frage nach dem Verhiltnis der beiden Denkweisen zueinander offenlassen.

Merkmale des Evolutionsgedankens:

o Esgehtum den Wandel komplexer Systeme. Die phanotypischen Merkmale, auf
die Darwin seine Aufmerksambkeit gerichtet hat, sind nur die dufderen Anzei-
chen fiir einen solchen Wandel. Darwin hat aber noch nichts iiber die Prozesse
gewusst, die diesen zustande bringen, auch nichts tiber die Populationsgene-
tik, die lange Zeit die Diskussion iber Wandlungsmechanismen beherrschte
(Mayr 2005). Es ist die Arbeit heutiger Forschung, die Zufille genetischer Mu-
tation durch einen Einblick in die genetischen und epigenetischen Prozesse
zu erweitern. Damit bekommt der ,Zufall“ ein anderes Gesicht. Er wird ndm-
lich ersetzt durch ein Wechselspiel zwischen einem flexiblen Genom und sei-
ner Interpretation durch die Umwelten der Zellen und der Organe. In diesen
Zwischenprozessen kénnen einerseits tausendfache Zufille, wie auch die Ge-
gebenheiten eines Milieus wirksam werden.

2 Die folgenden Uberlegungen gelten nur fiir den Bereich sich selbst reproduzierender Organis-
men (hierzu: Vollmer 2014). Im Bereich der Physik wird der Begrift der Selbstorganisation mit
anderen Mechanismen verbunden.
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Es geht um genetische Prozesse des Hervorbringens. Was in diesem Zusammen-
spiel entsteht, sind Prozesse, die weitere Prozesse generieren, die wiederum
die Voraussetzung fiir nachfolgende Prozesse schaffen. Das heiflt, das Zusam-
menspiel eines heutigen Prozesses kann nicht auf die gleichen Ursachefakto-
ren und Bedingungen zuriickgefithrt werden, wie die zu einem fritheren Zeit-
punkt der Genese. Im Prozess einer Genese gibt es daher keine festen Fakten,
sondern nur komplexe Prozesse. Fakten sind vom Beobachter herausgegrifte-
ne und dann fixierte Ausschnitte aus diesen Prozessen. Sie sind im Wortsinn
Faktum: Isoliertes und Gemachtes.

Es geht in Evolutionsprozessen um ein Verhdltnis von Stabilitit und Variabilitit,
von Beibehaltung und Verinderung. Wenn Evolution ein Prinzip ist, welches
auf allen Ebenen der gegebenen Welt wirksam ist, dann sind es verschiedene
Formen von Stabilitit und Veranderbarkeit, die in den jeweiligen Wirklich-
keitsbereichen aktiviert werden. Genauer: Die Weise, Variabilitit zu erzeu-
gen, ist auf der Ebene des Genoms eine andere als auf den Ebenen neura-
ler Prozesse, der alltdglichen Erfahrungsbildung oder der kulturellen Evoluti-
on. Das Gleiche gilt fiir die Weisen der Stabilisierung, der Kanalisierung oder
der Konservierung von Einschrankungen. Stets wird jedoch ein Spielraum er-
zeugt, in dem beides, konkret auf die gegebene Situation bezogen, aufeinan-
der abgestimmt werden kann/muss.

Stabilitit wird dabei als eine dynamische Stabilitit begriffen: das heifit, sie wird
durch Prozesse aufrechterhalten, die um ein Optimum herum schwingen. In
diesem Sinn unterscheiden sich der stabile Rhythmus einer Uhr vom stabilen
Rhythmus des Herzens. Ersterer ist ein mechanischer, bei dem es — im Rah-
men mechanischer Ungenauigkeiten — um die Wiederholung des immer Glei-
chen geht: Letzterer ist ein flexibler Prozess, der durch gegebene Umstinde
aufrechterhalten wird. Dadurch ergibt sich die Moglichkeit, sich diesen Um-
stinden, innerhalb einer gewissen Schwankungsbreite, anzupassen.
Zusammengefasst geht es in Evolutionsprozessen um ein Zusammenspiel von
Moglichkeiten, die durch die bisherige Genese eines Organismus oder lebendi-
gen Geschehens gegeben sind und um Einschrinkungen, die diesen Moglichkei-
ten durch die jeweiligen Umweltbedingungen auferlegt werden. Dies schafft
einen Spielraum wechselseitiger Abstimmung. Erst wenn die Beschrinkung so
stark werden, dass es nur noch eine Moglichkeit des Reagierens gibt, kann man
von einer strengen Kausalitit sprechen. Von systemischen Zusammenhingen
in komplexen Organisationen ausgehend, ist Kausalitit nur bei einem Maxi-
mum an Einschrinkung méglich.

Bei Evolutionsprozessen geht es also um Formen/Muster, in denen komplexe
Prozesse auf offensichtlich vielfiltige Weise gestaltet werden konnen. Form
ist dann der phinomenale, wahrnehmbare Ausdruck dieses komplexen Ein-
schrinkungs- und Wechselwirkungsprozesses. Die Wahrnehmung von For-
men fillt in den kulturellen Bereich des Aisthetischen. Sie setzt ein Wechsel-



spiel zwischen aisthetischen Wahrnehmungsweisen und dazugehoérigen, re-
prasentativen (analogen) Denkweisen voraus. Damit wird die Vielfalt der For-
men/Muster (wie Darwin vorgefithrt hat) zu einer Angelegenheit der Wissen-
schaft und kann nicht mehr allein in den kulturellen Bereich der Kunst ver-
schoben werden. Evolutionsprozesse verlangen daher, aisthetische Wahrneh-
mungs- und Gestaltungsprozesse in das Denken zu integrieren.?

Diese allgemeinen Merkmale sollen im Folgenden fiir verschiedene Zusammen-
hinge expliziert werden. Ich beginne mit den Spielformen des genetischen Evo-
lutionsprozesses.

Spielformen des genetischen Evolutionsprozesses

Das Genom ist eine ,Sprache”

Die Ergebnisse der Molekularbiologie, die sich mit genetischen Prozessen be-
schiftigt, lassen sich in einer These zusammenfassen: Das Genom wird nicht
direkt im Organismus umgesetzt, sondern von diesem interpretiert. Man muss
es als ein System von Codes begreifen, die unter bestimmten Umstinden, zu un-
terschiedlichen Zeiten eines Prozesses, an unterschiedlichen Orten des Genoms,
sowie fiir unterschiedliche Aufgabenstellungen gebraucht werden kénnen. In
dieser Hinsicht gleicht das Genom eher einer Sprache als einer biologischen
Umsetzungsanweisung.

Es gibt eine Vielzahl an Prozessen, die bei dieser Interpretation mitwirken,
von denen ich einige herausgreife, die mir zentral zu sein scheinen.

Genetische Mutation, die Tradition

Das ist zunichst die Ebene des Gens oder eines Genabschnittes, in dem zufillige
Mutationen stattfinden kénnen. Das ist die traditionelle Sichtweise, von der man
inzwischen weif3, dass sie keinesfalls die Vielfalt der Phianotypen und Spezies be-
griinden kann und sich in den meisten Fillen eher destruktiv auswirkt.

Die folgenden Andeutungen von Prozessen in der Umsetzung des Genoms
sind Ergebnisse der genetischen Forschung der ca. letzten 50 Jahre.*

3 Mitdiesen Zusammenhingen hat sich Bateson (1982, insbesondere S 16 f., 22 ff., sowie in Bate-
son, Bateson 1993) ausfithrlich auseinandergesetzt.

4 Ichstiitze mich dabei, wenn nicht anders angegeben, vorzugsweise auf die Arbeiten von Lange
2012, 2020 und Wieser 1998, 2007, fiir die philosophische Interpretation Vollmer (2010, 2014).
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Der epigenetische Werkzeugkasten

Auf der Ebene des Epigenoms gibt es eine Art Werkzeugkasten, mit dem die In-
formationen des Genoms ausgefithrt werden. Seine Ansatzpunkte sind die Tran-
skription der DNA in RNA, sowie die Translation der RNA iiber die Ribosomen in
Proteine. Auf dieser Ebene sind zum einen vielfiltige Mutationen moglich, zum
anderen gewinnt die unmittelbare zellulare und organismische Umwelt Einfluss
auf diese vermittelnden Ubersetzungsprozesse. Sie werden durch die tatsichli-
chen Bedingungen des Milieus reguliert. Das geht weit iber den Zufall hinaus.

Zu diesem Werkzeugkasten gehéren auch eigene Entwicklungsgene, die dafiir
sorgen, unter welchen Umstinden und Zeitpunkten welche Genabschnitte wirk-
sam werden konnen. Diese Entwicklungsgene miissen sehr stabil sein, wihrend
die Umsetzung des Genoms Variationen zulisst.

Exploratives Verhalten

Hinzu kommen die Méglichkeiten eines explorativen Verhaltens von Zellen, die sich
mit den konkreten Umstinden der Organe (deren Grof3e, physiologischen Verbin-
dungen und Versorgungen, ihrer jeweiligen neuronale Einbettung) abstimmen
miissen.

Ein Beispiel, an dem das untersucht wurde, war die Polydaktylie (vgl. Lange 2020,
S. 174f). Ein zusitzlicher Finger muss nicht nur an die Knochenstruktur, sondern
ebenso an die neurologischen Systeme, die Blutversorgung, die Muskeln und Seh-
nen usw. angebunden werden. Er erfordert die Anpassung einer Vielzahl von orga-
nischen Funktionseinheiten (Module). Das kann durch eine einzelne Punktmutation
nicht erreicht werden.

Systemische Koppelung

Ferner haben die systemischen Bedingungen der jeweils beteiligten Module einen
steuernden Einfluss darauf, was innerhalb dieser Module an Verinderungen
méglich ist.” In einem systemischen Zusammenhang werden nimlich nur be-
grenzte Variationen zugelassen.

5 ,Schwache regulatorische Koppelung®, Lange 2020, S. 85 ff.
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Vererbung erworbener Eigenschaften

Auf einer weiteren Ebene wurden auch Prozesse untersucht, durch die erworbe-
ne Eigenschaften iiber einen lingeren Zeitraum in das Genom eingeschleust wer-
den. Voraussetzung dafiir ist, dass ein genetisches Material benutzt wird, das ge-
wissermafien als Beiprodukt vergangener Evolutionsschritte schon priaformiert
(als stummes, bisher nicht expliziertes Material) bereit liegt und nun durch neue
Einflisse mithilfe des genetischen Werkzeugkastens (der Ebene der Epigenese)
umgearbeitet werden kann (vgl. Wagner 2015, S. 44f.; Gehrstein/Zheng 2007)

Nischenkonstruktion

Schliefilich erschopft sich der Prozess einer variablen, umweltsensiblen Genese
nicht darin, dass sich Organismen den jeweiligen Umweltbedingungen anpassen
oder von diesen selegiert werden. Sie verindern auch die Umwelten selbst und
passen diese ihren bereits ausgeprigten Bedingungen an.

Vogel bauen Nester, Biber verindern ihr Biotop zu Gunsten ihrer Lebensbedingun-
gen, Insekten schaffen Bauten, in denen ein ihrer Titigkeit angepasstes Mikroklima
herrscht.

Diese ,Nischenkonstruktion“ einzelner Spezies verindert nun auf der anderen
Seite die Selektionsbedingungen, passt diese den vorhandenen Gegebenheiten ei-
nes Organismus an. Am gravierendsten lisst sich das in der gegenwirtigen sozio-
kulturellen Situation des Menschen erkennen, dem Nischenkonstrukteur par ex-
cellence, der auf dem Wege ist, seine Nischenkonstruktionen so voranzutreiben,
dasser sich dadurch selbst als Spezies aus der Geschichte zukiinftiger Evolutions-
ereignisse eliminieren kann.

Zusammenfassende Anmerkung

Mit der genetischen Mutation, dem epigenetischen Werkzeugkasten, dem explo-
rativen Verhalten, der systemischen Koppelung, der umwegreichen Vererbung
erworbener Eigenschaften und der Nischenkonstruktion konnte ich hier nur ein
weites Forschungsfeld andeuten, das unter dem Begriff EvoDevo (evolutionary
developmental biology) aktuell diskutiert wird (Carroll 2008). EvoDevo macht
deutlich, dass Umwelteinfliisse von Anfang an die Interpretation des Genoms
mitregulieren.
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Evolution des Gehirns

Organ des Dazwischen

Am deutlichsten wird die wechselseitige Anpassung im Evolutionsprozess des Ge-
hirns. Das liegt in der Logik der Sache, ist das Gehirn doch das Organ, das zwischen
den inneren Prozessen eines komplexen Organismus und den Prozessen einer gegebenen
dufSeren Umwelt vermittelt (Edelman, Tononi 2002). Die Funktion der Vermittlung
setzt voraus, dass die dufdere Welt des Organismus in den bedeutsamen Aspekten
in der inneren Welt ,reprisentiert* wird.®

Werden die fir eine Spezies bedeutsamen Strukturen und Inhalte einer du-
Reren Welt nicht adiquat verinnerlicht, dann fillt dieser Organismus aus dem
Reproduktionsprozess der Evolution.

,Der Affe, der keine realistische Wahrnehmung von dem Ast hatte, nach dem er
sprang, war bald ein toter Affe — und gehért deshalb nicht zu unseren Urahnen*
so ein running gag des amerikanischen Paliontologen George Gaylord Simpson
(Gaylord Simpson Jahr, Seitenzahl zit. n. Neukam 2014, S. 37).

Edelman (2004) hat die Grundlagen der Evolution der Struktur des Gehirns im
menschlichen Lebenslauf herausgearbeitet: Modulare Struktur; Reprisentation
dersinnlichen Erfahrung in den neuronalen Strukturen; Anpassung dieser Struk-
turen an die Tatigkeit des Subjekts im Rahmen der gegebenen Umweltverhaltnis-
se.

Evolution des sensorisch-motorischen Systems

Die konkreten Auswirkungen sind inzwischen Allgemeinwissen geworden.

Bei Pianisten sind VergrofRerungen der neuronalen Aktivititsbereiche in den
entsprechenden sensorisch-motorischen Zentren nachweisbar. Vergleichbares
gilt fir alle anderen sensorisch-motorischen Bereiche auch die, je nach tatsich-
lichem Gebrauch, mehr oder weniger entwickelt werden.” Ebenso ist das fiir
den Bereich der emotionalen Erfahrung® untersucht. Durch den Gebrauch (in

6 Reprisentiert meintkeine Eins-zu-eins-Kopie, sondern nur die Vergegenwirtigung eines Clus-
ters von Merkmalen.

7  Neben einer Vielzahl an einfithrenden Werken der Neurobiologie hier insbes. Singer 2003, der
auch auf die systematische und soziale Bedeutung dieses individuellen sensorischen Evoluti-
onsprozesses hinweist.

8  Beispielsweise, Damasio (1995, 1999, 2017), Weber (2007), del Monte (2019), welche die Erkennt-
nisse der klinischen Studien der Psychoanalyse von neunbiologischer Seite unterstiitzten.
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Alltagszusammenhingen) werden die sensorisch-motorischen neuronalen Be-
reiche den Umweltverhiltnissen entsprechend differenziert. Was alltagskulturell
nicht oder wenig gebraucht wird, bleibt dementsprechend unentwickelt.

Ein (fir die Frithpadagogik) wichtiges Ergebnis aus diesen Zusammenhin-
gen: Ein Neugeborenes, das seine spezifische Umwelt noch nicht kennt, muss
diese nicht nur kennenlernen, sondern zunichst auch seine sensomotorischen
Wahrnehmungs- und Handlungsmdéglichkeiten auf die spezifische soziokultu-
relle Umwelt einstellen, in die es hinein geboren wurde. Wahrnehmen in seinen
verschiedensten Formen muss zwar nicht grundsitzlich, jedoch in den jeweiligen
kulturellen Differenzierungsformen gelernt werden. Und: das Gelernte struktu-
riert das organische Substrat. Es schreibt sich ganz konkret in die Struktur des
Korpers ein (z. B. in die neuronalen Netze) und bildet von da an ein schweigendes
Konnen und Wissen, das dem Individuum zur Verfiigung steht, ein strukturelles
Konnen und Wissen.

Das Gehirn als Gesamtsystem

Das wirkt sich nun auf die Funktionen und Arbeitsweisen des gesamten neuro-
nalen Systems aus. Es stellt die Frage nach einer ,Verkérperung® dessen, was Or-
ganismen - in unserem Fall Menschen — im Laufe eines Lebens lernen. Es be-
einflusst beim Menschen die weiteren Entwicklungen des Handelns und Den-
kens mithilfe von Sprache oder anderen Symbolsystemen. Vor allem schligt es die
Briicke zu dem, was im Folgenden unter Evolution der Erfahrung und kultureller
Evolution angesprochen wird. Diese Verbindung kann vereinfacht so ausgedriickt
werden:

Was nicht (bewusst oder unbewusst) wahrgenommen wird, kann nicht gedacht wer-
den und geht damit auch nicht in den kulturellen Vorrat ein, welcher der kulturellen

Evolution zugrunde liegt.

Die Evolution von Erfahrung

Vom Ereigniszusammenhang zur geistigen/inneren Welt’

Vor dem Hintergrund der Evolution eines subjektiven, den jeweiligen Lebensver-
haltnissen angepassten Gehirns, ist die Vorstellung einer Evolution der Erfahrung
nicht mehr tiberraschend.

9  Vgl. zum Thema ,innere Welt“ Schifer 2019 a
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Mein Modell von einer Evolution der Erfahrung geht von der Prozessphiloso-
phie Whiteheads (1998; 2000; 2001) aus. Es stiitzt sich auf Untersuchungen Ka-
therine Nelsons (1986) und wurde vor einem kulturpsychologischen Hintergrund
(Wygotski 2003; Bruner 1997; Valsiner 2014) weiterentwickelt. Nelson begriindet,
dass junge Menschen erstens ihr Kénnen und Wissen in Ereigniszusammenhin-
gen erwerben und speichern. Zweitens werden diese Ereigniszusammenhinge
dazu gebraucht, Ereignisse, die individuell neu sind, einzuordnen. Das heif3t, sie
werden so dhnlich oder vergleichbar mit dem behandelt, was durch ein voran-
gegangenes Ereignis schon bekannt ist. Vergangene Ereignisse werden zu einer
Vorlage im Umgang mit neuen. ,So wie .., ,dhnlich wie ...“ ist die Logik, nach der
dieses Denken eine Wirklichkeit erfasst. Auf diese zirkulire Weise bildet sich ein
Erfahrungsraum aus, der sich in immer wieder neuen Situationen fiir brauchbar
erweisen muss und entsprechend weiter ausgebildet wird.

Aus einem Pool von solchen Ereignissen kénnen auch Modelle fiir neue und
bislang unerprobte Ereigniszusammenhinge neu zusammengesetzt, ausprobiert
und modifiziert werden. Das heifdt, das Denkmodell der Evolution von Erfahrung
geht davon aus, dass die real erlebten Ereigniszusammenhinge in der inneren
Welt des Subjekts reprisentiert werden, dort eine virtuelle (geistige) Welt bilden,
die manipuliert und — zumindest probeweise — wieder in konkrete Wirklichkeits-
verhiltnisse umgesetzt werden kann. Erste (und bleibende) Ausdrucksweise da-
fir ist das kindliche Spiel.

Diese Prozesse sind fiir mich die Grundlage einer Welt, die wir gewohnt sind,
,geistig® zu nennen. Sie existiert, weil wir in der Lage sind, uns eine Welt vorzu-
stellen und mit diesen Vorstellungen zu arbeiten.

Die kulturelle Ordnung der inneren Welt

Auf der individuellen Seite geht die Entstehung der inneren Welt von den sub-
jektiven Erfahrungen aus, wie sie ein junger Mensch in seinem soziokulturellen
Alltag wahrnimmt und erlebt. Diese Prozesse liefern das Potenzial fir die Varia-
bilitit dieser Weltbilder. Auf der soziokulturellen Seite werden diese Erfahrungen
in einem Alltag gemacht, der bereits sozial und kulturell strukturiert und geord-
net ist. Dieser Aspekt entspricht den Prozessen der Auswahl und der Einschrin-
kung. Damit sind nicht nur die sozialen und kulturellen Ordnungen gemeint, die
fiir witrdig erachtet werden, in den Bildungssystemen weitergetragen zu werden.
Zunichst sind jene Ordnungsweisen wirksam, mit deren Hilfe der soziokultu-
relle Alltag bewiltig wird, also die Voraussetzungen des Handelns und Denkens,
von denen kollektivangenommen wird, dass sie selbstverstindlich sind und nicht
hinterfragt werden miissen. Von diesen Alltagsordnungen heben sich differenzie-
rend und/oder kontrastierend all die Ordnungsweisen ab, die dann in bestimm-
ten gesellschaftlichen und kulturellen Bereichen gefordert werden, in denen man
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mitspielen will. Es wird erwartet, dass die Bildungssysteme dafir die individuel-
len Voraussetzungen schaffen. Was ich fiir den gegenwértigen Zusammenhang
hervorheben will: Es gibt keinen individuellen Erfahrungszusammenhang, der
nicht gleichzeitig von sozialen und kulturellen Ordnungen implizit stillschwei-
gend, oder explizit und bewusst vor-, beziehungsweise mitstrukturiert wird.

Die Evolution der Erfahrung lebt aus der individuellen Variation und der kul-
turellen Einschrinkung. Das ist der Grund, warum Individualitit ein notwendi-
ger Aspekt von Evolution der Erfahrung und der Kultur ist (Wieser 1998).

Evolution der Kultur

Unter kultureller Evolution wird in der Regel die Evolution menschlicher Kultu-
ren iiber die Jahrtausende verstanden. Parzinger (2014) gibt hier einen breit ange-
legten Uberblick. Donald, M. (1991; 2001) begriindet eine mehrstufige Theorie der
Evolution menschlichen Denkens. Er geht aus von einer ,episodic culture®, einer
Kulturform bei Primaten und den ersten Hominiden, die ganz im Handeln wur-
zelt. Der erste Ubergang von der ,episodic culture* fithrt zu einer ,mimetic cultu-
re“, noch ohne differenzierte Sprache. Auf der Grundlage mimetischer Kommuni-
kation werden lokale Kulturen entwickelt, die von Generation zu Generation vari-
ierend weitergegeben werden. Mit der Ausdifferenzierung der Sprache kann dann
eine orale ,mythic culture* auf der Basis von Erzihlungen entstehen. Eine , theo-
retic culture“ist schliefilich auf die symbolische Speicherung angewiesen, welche
die Grundlage fiir eine eigenstindige Evolution des kulturellen Denkens ermég-
licht. Tomasello (2003) zeichnet dann eine Evolution dieses kognitiven Denkens
nach. Dabei stellt die menschliche Gemeinschaft ,die adaptive Umgebung dar, in
der sich die menschliche Kognition phylogenetisch entwickelte* (Tomasello 2003,
S. 10). Die jeweils aktuell verwirklichte kulturelle Variante baut auf dem auf, was
vorausgegangene Generationen angesammelt haben (,Wagenhebereftekt®, ebd.,
S. 16).

Die kulturelle Evolution hat einen individuellen und einen sozialen Aspekt.
Als individuelle Entwicklung geht sie von der Fihigkeit aus, dass sich Menschen
mit ihren Artgenossen identifizieren kénnen und dadurch Formen des kulturel-
len Lernens moglich werden. Sozial gesehen wachsen Menschen in mehr oder we-
niger festen kulturellen Strukturen auf und lernen diese Strukturen (z. B. Ritua-
le, Symbole, Denk- und Diskursweisen) als Werkzeuge fur ihr eigenes kulturelles
Denken zu niitzen. Die Grundlagen dieser kulturellen Evolution liegen nicht in
einer biologischen, sondern in individuellen, sozialen und kulturellen Anpassun-
gen. Wir haben es also mit historischen und ontogenetischen Prozessen zu tun.
Hier liegen die Variations- und Einschrinkungsmoglichkeiten auf der Ebene von
sozialen, gesellschaftlichen, 6konomischen Kollektiven, die sich aus Individuen
zusammensetzen.

85



Neben diesen ausgewdhlten kursorischen Hinweisen mochte ich einen Ge-
danken hinzufiigen, der normalerweise nicht unter ,kultureller Evolution* disku-
tiert wird. Natiirlich kann man auch die Geschichte des Denkens der Griechen
bis heute unter dem Aspekt kultureller Evolution betrachten. Dabei sind einige
Denksysteme und Denkweisen kulturell vorherrschend geworden, andere wieder
in den Hintergrund geraten (Whitehead 2001). Dass sie auf der tradierten oder
der verschwiegenen Seite der Geschichte standen, hatte in vielen Fillen mehr mit
der soziokulturellen und politischen Akzeptanz zu tun, als mit ihrer iiberhistori-
schen Gilltigkeit (Feyerabend 1986; Kuhn 1967; Popper 1973 haben unterschiedliche
Meinungen dazu beigetragen). Wir sind auch lingst dazu iibergegangen, kultu-
relle Entwicklungen nicht als Geschichte einzelner Ideen zu begreifen. Wir sehen
sie in einem grofieren kulturellen, gesellschaftlichen und ékonomischen Zusam-
menhang. Als Artikulation kultureller Evolutionsprozesse werden sie auf weite-
re — z. B. 6kologische oder erkenntnistheoretische, um nur zwei weitere Beispiele
zu nennen — Kontexte ausgeweitet. Aus dieser Perspektive muss daher auch die
Vorherrschaft eines im traditionellen Sinn wissenschaftlich gepragten Welt- und
Gesellschaftsbildes mit all seinen Folgen als Frage einer kulturellen Evolution in
unserem eigenen Denken be- und hinterfragt werden.

Ich kann diesen Aspekt der kulturellen Evolution an dieser Stelle nicht wei-
ter ausfithren, ohne den Rahmen dieses Beitrags zu sprengen. Aber ich méchte
nicht versiumen, wenigstens darauf hinzuweisen, dass dabei auf der einen Sei-
te die Fragen nach den Verwirklichungen der Subjekte und auf der anderen Seite
die Wechselwirkungen von Konkurrenz oder Kooperation, sowie von Macht und
Ohnmacht, eine zentrale Rolle spielen. Denn die kulturelle Variabilitit unterliegt
der Selektion durch soziale, gesellschaftliche und politische Beziige, die zwischen
Macht und Kooperation variieren.

Padagogische Folgerungen

Was haben die bisherigen Uberlegungen erbracht?

Wir sollten von einem mechanischen Naturverstindnis Abschied nehmen. Natur
ist ein dynamischer Prozess, in dem Neues entsteht (Lange 2012; 2020). Natur ist
aber auch ein geistiger Prozess der Metaordnungen von Prozessen. Das ist aus
meiner Sicht ein Ausgangspunkt fiir ein gemeinsames Denken von natur-, so-
zial-, kulturwissenschaftlichen, 6konomischen und gesellschaftspolitischen Per-
spektiven.

Ein, wie ich meine, geeignetes Modell fir dieses Zusammendenken bietet ein
umfassendes Evolutionsverstindnis.
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Der Evolutionsprozess geht von der physikalischen Natur aus und erfihrt in
der belebten Natur eine bislang nicht abgeschlossene Entwicklung. Auf der Ebene
der individuellen und soziokulturellen Evolution entwickelt er ein Maximum an
offenen Variationsmoglichkeiten. In dieser Perspektive sind auch die individuelle
und die kulturelle Evolution ein Teil der Natur.

Es gibtkeine Wertskala, mit deren Hilfe man das menschliche Leben eindeutig
von anderen Lebensformen abgrenzen konnte (der Mensch als Krone der Schop-
fung?). Damit geht das Evolutionskonzept davon aus, in vielen Weisen divers zu
sein. Es sondert nicht aus, sondern macht Diversitit zum Ausgangspunkt.

Auf den Menschen bezogen, spielen mehrere Ebenen evolutionirer Prozesse
zusammen:

Genetische und epigenetische Evolution

die Evolution individueller neuraler Systeme (insbes. des Gehirns)

die Evolution der Erfahrung aus Episoden der Alltagserfahrung

Die Evolution einer kulturellen Sphire aus den Formen einer virtuellen Innen-
welt und deren Abstimmung mit der gegebenen kulturellen Aufienwelt.

e Die Evolution der kulturellen Welt durch Symbole und Artefakte.

Daraus geht ein hochkomplexer, individueller menschlicher Organismus hervor, der
sich in keiner Weise direkt von auflen steuern lisst. Wenn das dennoch manchmal
moglich erscheint, dann nur, weil und wenn ein Mensch duflere Begrenzungen so
fiir sich verinnerlicht hat, dass er reagiert, wie man von ihm erwartet.

Padagogische Folgerungen - Lern-/Bildungsverstandnis

Zu Beginn des individuellen Lebens begegnen wir uns in einer Kommunikation
der Korper (als Einheit von Natur und Kultur) und ihrer Empfindungen. Erst im
Verlaufder Evolutionvon Erfahrung, entstehtein virtueller Bereich, der scheinbar
vom Korper getrennt werden kann. Zumindest in der dominanten Version unse-
rer Kultur ist das Bewusstsein fiir dieses Heraustreten des Geistes aus dem Kérper
wenig entwickelt.

Die wichtigste Einsicht aus einer Biologie des Lebens und des Evolutionsge-
dankens scheint mir zu sein, dass es keine Moglichkeit gibt, direkt Information
von aufien direkt in den menschlichen Kérper einzuschleusen. Das hat Folgen fir
das Lernverstindnis:

e Lernen setzt daher eine Art von ,,Schon-Kénnen* voraus, das unter neuen Be-
dingungen umgewandelt werden kann. Unter diesem Blickwinkel ist Lernen
ein Um-Lernen.
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e Zum zweiten bedeutet Lernen eine schopferische Neuorganisation vorhande-
ner Moglichkeiten, entlang sich wandelnder Bedingungen, also eine variie-
rende Neuschopfung aus Altem.

e Zumdritten, Neues, dasvon aufden kommt, kann individuell nur in einem Pro-
zess der Kommunikation einbezogen werden, wenn es fir das aufnehmende
Individuum eine (bewusste oder unbewusste) Bedeutung hat.

Pidagogik kann dabei nur die Bedingungen verindern, die einen kindlichen
Korper veranlassen, sein bisheriges Kénnen zu verandern, umzudenken oder mit
neuen Gedanken von auflen individuell anzureichern.

Ansatzpunkt fir pidagogisches Handeln ist daher das individuelle Wollen
und Kénnen des Kindes. Es wahrzunehmen und seine Moglichkeiten zu erken-
nen, wire daher die erste pidagogische Aufgabe. Leider ist diese Aufgabe jedoch,
wegen der Komplexitit des Subjekts (vgl. Subjekt X, Schifer 2019 d) letztlich
unlosbar, sodass es nicht darum gehen kann, diese Moglichkeiten in einem in-
terpretativen Akt zu erfassen. Es bleibt nur, sich dariiber mit den Kindern zu
verstindigen.

Lernen/Bildung versteht sich so gesehen als ein evolutionirer Prozess. Er geht
von den individuellen Alltagserfahrungen aus. Diese sind die notwendigen und
selbstverstandlich erscheinende Grundlage fiir die Bildungsprozesse, durch wel-
che — vornehmlich tiber das Bildungssystem — zunehmend kulturell elaborierte
Bereiche mit einbezogen werden. In seinem Zentrum steht ein jeweiliges Kon-
nen, nicht nur ein Wissen.

Wie kann padagogisches Handeln dieses evolutionare
Bildungsverstandnis unterstiitzen?

,Beider Erziehung, dem Kommentar eines Beobachters (Herv. GES) handelt es sich
um einen Prozess der Transformation, der sich aus dem Zusammenleben mit Er-
wachsenen ergibt“ (Maturana/Porksen 2002, S. 134).

Erziehung ist der Kommentar eines Beobachters

Jede:r, der mit Kindern zusammen handelt, ist ein:e Beobachter:in. Das, was
— wie auch immer — wahrgenommen wird, ist der Ausgang fiir pidagogisches
Handeln. Dabei gibt es zwei Problempunkte: Zum einen ist jede Wahrnehmung
ein subjektiver Prozess, der nur lose mit einem Wahrnehmungskollektiv abge-
stimmt ist. Zum zweiten wissen wir nicht, in wieweit das Wahrgenommene
mit der Selbstwahrnehmung des/der Beobachteten tibereinstimmt. Wir kénnen
also nicht von gesicherten Wahrnehmungen ausgehen. Das bedeutet, dass wir
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in padagogischen Zusammenhingen unsere Wahrnehmungen mit denjenigen
riickgekoppelt abstimmen sollten, die wir wahrgenommen haben.

Ich nenne das einen Verstindigungsprozess, der auf allen Ebenen, die der Kom-
munikation zu Verfiigung stehen, stattfinden kann (Schifer 2019 a, S. 811f.). Dar-
iber hinaus erfordert dies, dass wir unsere Wahrnehmung mit dem Denkkollek-
tiv abstimmen miissen, von dem wir selbst ein Teil sind. Der zweite Aspekt des
Verstindigungsprozesses gilt also der sozialen Gemeinschaft, in der wir (pidago-
gisch) handeln.

Erziehung ist der Kommentar eines Beobachters

Wie wir wissen, konnen wir nicht nicht kommunizieren. Deshalbist jede Reaktion
eine:r Beobachter:in ein Kommentar, auch Nichtstun. Wir geben mit jeder Reakti-
on auf eine Wahrnehmung einen Kommentar, nicht nur durch ein bewusstes und
explizites Handeln. Insofern ist alles, was wir im Umgang mit einem Baby tun, ein
Kommentar, der im weitesten Sinne als pidagogisch verstanden werden muss.

Der zweite mir wichtige Bedeutungszusammenhang einer Pidagogik des
Kommentierens besteht darin, dass damit pidagogischen Strategien eine Absage
erteilt wird, die von der Illusion einer direkten, zielgenauen Einflussnahme aus-
gehen. Solange versucht wird, diese Illusion pidagogisch-normativ umzusetzen,
muss man zu Mitteln direkten oder indirekten Zwangs greifen. Das bedeutet, die
Spielrdiume eigengesteuerten Handelns kindlicher Akteure so einzuschrinken,
dass ihnen keine anderen Handlungen mehr moglich erscheinen. Pidagogik
kann das nicht nur durch dufleren Zwang erreichen, sondern auch dadurch, dass
heranwachsende Kinder diese Zwange verinnerlichen, d. h. als Gewissenszwinge
in sich selbst etablieren, die dann die Ausrichtung an geforderten Zielen wie
selbstgewihlt erscheinen lassen.

Umgekehrt bedeutet dies, sich pidagogisch stirker an Strategien auszurich-
ten, die Kinder nicht direkt in dieser Weise manipulieren wollen, sondern ihren
Status als eigenstindige, selbst handelnde und denkende Wesen, als lebendige
Wesen also, beriicksichtigen.

Dabei scheint mir Begriff des Kommentars geeignet:

e erkann sich aufjede Form einer Resonanz beziehen;

e ermacht deutlich, dass es kein (pidagogisches) Nichthandeln geben kann;
er gibt ein Handlungsfeld nicht der Beliebigkeit (Kinder kénnen, sich selbst
bildend, machen, was sie wollen) preis, sondern grenzt es — mehr oder weni-
ger entlang padagogischer Bedeutungsgebung ein, ohne bestimmte Ziele er-
zwingen zu wollen;

e er gibt den pidagogischen Fachpersonen einen grofieren Handlungsspiel-
raum, als den eine:r Begleiter:in.
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e Der Begriff des Kommentars ermdglicht also Menschen in der Funktion von
Pidagog:innen eine klare Prisenz als selbst Handelnde mit all ihren persén-
lichen und werthaften Hintergriinden, ohne damit einen Machtanspruch
zu verbinden. Er verlangt von ihnen Handlungsweisen auf der Grundlage
wechselseitiger Verstindigung und nicht Strategien zielorientierter Beein-
flussung. Selbst diese werden jedoch nicht ausgeschlossen, wenn sie aus
einem Verstindigungsprozess hervorgehen.

Schluss

Die Vorstellung von Natur hat sich — ausgehend von den Naturwissenschaften
selbst — gegeniiber dem Common-sense-Verstindnis in ihr Gegenteil verwandelt.
Sieistnicht mechanisch, sondern dynamisch;sieistnichttrivialin dem Sinn, dass
ihre Prozesse vorausschaubar und berechenbar sind, sondern iiberraschend; sie
erzeugt Neues; sie ist hoch komplex organisiert, reagiert sensibel auf Verinde-
rungen; sie hat eine lange unumkehrbare Geschichte. Der Mensch ist Teil dieser
Geschichte und die Spuren dieser Geschichte reichen bis ins Genom und seine Or-
ganisationsprozesse. Mit welchem Bild von der Natur wollen wir uns heute selbst
beschreiben? Welches wollen wir dem Umgang mit jungen Kindern zugrunde le-
gen? Wir miissen anfangen, dies zu klaren.

Die neue Vorstellung von Natur ermdglicht, den Menschen ohne Reduktionis-
mus Teil dieser Natur sein zu lassen. Das ist die Position des humangkologischen
Verstindnisses. Es bettet das menschliche Subjekt in einen Prozess der Evoluti-
on ein, der im Spielfeld der Genetik beginnt und in einem evolutioniren Sozial-
und Kulturverstindnis vorldufig endet. Es entwirft das Bild des Subjekts als eines
eigenstindigen Akteurs. Sein Subjektsein ergibt sich nicht aus irgendwelchen ge-
netischen Vorbestimmungen, sondern aus der Evolutionsgeschichte seiner Inter-
aktionen in einer soziokulturell geprigten Welt. So gesehen ist sein Subjektsein
prinzipiell offen und letztlich nicht bestimmbar. Es zeigt sich als Ritsel, das in je-
der Interaktion neu hinterfragt werden muss und niemals endgiiltig beantwortet
werden kann, als Subjekt X (Schifer, 2019 d).

Das macht Pidagogik zu einem schopferischen Prozess, der als Praxis in je-
dem Augenblick jeweils neu erfunden werden muss. Sie bedarf dazu eines dreifa-
chen professionellen Wissens; eines allgemeinen Wissens iiber das soziokulturel-
le Feld in dem sich die padagogischen Akteur:innen begegnen, eines singuliren
Wissens tiber die individuellen Geschichten, die sich im pddagogischen Handeln
kreuzen. Bei ersterem bewegen wir uns auf einem vertrauten sozialwissenschaft-
lichen Boden. Letzteres bedarf einer ,Wissenschaft des Singuliren® (Barthes 1989)
des Einmaligen, des Besonderen, die wir erst noch entwickeln miissen. Schlief3-
lich bediirfen wir, drittens, eines didaktischen Kénnens, das von der Kooperation
der Kinder ausgeht und welches das demokratische Potenzial dieses neuen Bildes
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von der Natur erschliefit. Den Rahmen bildet eine Pidagogik, die nicht vom Bes-
sergewussten der Erwachsenen ausgeht, sondern von einem Nicht-Wissen, das
die Fragen ,Wer bist Du?“ und ,Wohin gehen wir gemeinsam?“ zur taglichen For-
schungsaufgabe macht.
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Empirische Konkretisierungen in
friihpadagogischen Feldern



Stepping aside the nature-culture divide:
Annaherungen an die Alltagspraxis der
Kindertagesbetreuung als Intra-Aktion

Markus Kluge & Christina Huf

Einleitung

Frithpiddagogische Handlungskonzepte, Bildungspline und auch die professio-
nelle Praxis in frithkindlichen Einrichtungen sind geprigt durch Annahmen tiber
,das Kind‘. Vorstellungen von kindlichen Eigenschaften, vom Wesen oder von der
Natur des Kindes stellen zentrale Aspekte in den pidagogischen Handlungsori-
entierungen sowie im Selbstverstindnis der Fachkrifte dar. Von fundamentaler
Bedeutung sind bspw. Annahmen tiber die kindliche Entwicklung, die stattfin-
denden Selbst-Bildungsprozesse sowie die Lernfihigkeit und -willigkeit des Kin-
des.

Eines der zentralen, an diesem Bild des Kindes orientierten, pidagogischen
Motive der modernen Frithpidagogik ist die Kindorientierung bzw. -zentrierung.
Kennzeichen dieses Motives ist ein Verstindnis einer am individuellen Kind ori-
entierten Pidagogik, die dessen Interessen und Bediirfnisse in den Mittelpunkt
riickt und die im Kind angelegten Potenziale in ihrer Entfaltung und Entwicklung
unterstiitzen mochte (vgl. Burman 2008, S. 262). Die Kindzentrierung steht in
dieser Hinsicht nicht nur in Verbindung mit einer entwicklungspsychologischen
Perspektive auf das Kind, allen voran den Theorien Jean Piagets zum Kind als akti-
ver Konstrukteur seines Lernens und seiner Entwicklung, sondern auch mit einer
modernen Logik des Individuums (vgl. Waterstradt 2016). Das Kind wird als au-
tonomes Wesen verstanden, das zu eigenen und ,richtigen‘ Entscheidungen und
Handlungen fihig ist und das die es betreffenden Angelegenheiten mitgestalten
mochte - ein Motiv, das sich nicht zuletzt in den Debatten um Partizipation von
Kindern in frithpidagogischen Einrichtungen wiederfinden lasst (vgl. Knauer/
Sturzenhecker 2016). Eine sich an einem solchen Bild des Kindes orientierende
(Frith-)Pidagogik versteht Erziehung als ,Férderung der Einzigartigkeit des Kin-
des, die sich an der natiirlichen Entwicklung des Kindes orientiert und zugleich
die eigene Auseinandersetzung des Kindes mit der Welt und seinem Lernen er-
moglicht. Aus einer kindheitstheoretischen Perspektive wird so eine Ontologie
des Kindes als Akteur:in in seiner Lebenswelt zum normativen Bezugspunkt pad-
agogischen Handelns.

Vertreter:innen des institutionentheoretischen Ansatzes zur Frithpidagogik
(vgl. Neumann 2019; Honig 2015) haben herausgearbeitet, dass es sich bei solchen
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Vorstellungen vom Kind und seiner Natur um Konstruktionen handelt, anhand
derer diese Einrichtungen und das darin stattfindende padagogische Handeln ih-
re eigene Relevanz, Bedeutung und ihre Leistungen ausweisen (vgl. Schulz 2014;
Farrenberg 2017; Cloos 2018; Koch 2018). Einer essentialisierenden Perspektive
auf das Kind wird die empirische Frage entgegengesetzt, wie eine Orientierung
am Kind praktisch hergestellt und bedeutsam wird. Damit wird es moglich, das
Verhiltnis einer Anthropologie des Kindes und der Institution der Kindertages-
betreuung neu zu denken: Die Kindertagesbetreuung und ihre Pidagogik werden
nicht als Antwort auf die ,Natur des Kindes‘ verstanden, sondern als eine Institu-
tion, die fiir ein Bild vom Kind prigend ist. Damit fragt ein institutionentheoreti-
scher Ansatz nicht nach den Grundlagen und Moéglichkeiten frithpidagogischen
Handelns, sondern vielmehr nach den Bedingungen der Moéglichkeit, die Frith-
padagogik als bedeutsam fiir das individuelle Kind zu denken.

Das Pidagogische ist insofern ,nicht linger Ausgangspunkt und stillschwei-
gende Primisse einer theoretischen Prakonstruktion des Gegenstandes [...], son-
dern [..] Bezugspunkt empirischer Forschung“ (Neumann 2019, S. 345; Herv. im
Orig.). Entgegen einer umstandslosen und ganzheitlichen ,Pidagogisierung“von
Kindern wird somit in einer nicht-pidagogischen Perspektive auf die Frithpid-
agogik (vgl. Honig 2015; 2019) danach gefragt, wie und unter welchen Bedingun-
gen die spezifische Pidagogizitit in diesen Einrichtungen hervorgebracht und
prozessiertwird. Die zumeist kindheitstheoretisch inspirierten Analysen machen
dabei vor allem die Bedeutung generationaler Differenzen deutlich, die bei der
Hervorbringung des Kindes als Kind sowie der ihm zugeschriebenen Charakte-
ristika sichtbar werden (vgl. Neumann 2014).

Die vorliegenden Uberlegungen schliefen an diesen institutionentheore-
tischen Ansatz der frithpidagogischen Theoriebildung und seiner kritisch-
analytischen Auseinandersetzung mit Vorstellungen iiber die Natur des Kindes
an und verkniipfen ihn mit Perspektiven des Neuen Materialismus. Vor allem
im internationalen Diskurs der Frithpidagogik sowie der Kindheitsforschung
zeichnet sich dieser als ein konzeptioneller Zugang ab, mittels dessen die Frage
nach der Bedeutung einer kindlichen Natur in der Frithpidagogik anders gestellt
werden kann. Zugleich ist damit eine Perspektive verbunden, die abseits einer
anthropozentrischen Konzentration auf generationale Differenzkonstitutionen
auf die relationale Hervorbringung des Kindes in komplexen und situativen
Gefiigen aus menschlichen und nicht-menschlichen Entititen verweist. Es wird
damit moglich, analytisch die vielschichtigen und dynamischen Prozesse des
In-Beziehung-Seins in Kindertageseinrichtungen in den Blick zu nehmen.

Eines der Konzepte, das fiir die Einiibung einer solchen Perspektive vorge-
schlagen wird, ist der von der Physikerin und Wissenschaftsphilosophin Karen
Barad ins Spiel gebrachte Neologismus der ,Intra-aktion'. Ankniipfend an empi-
rische Arbeiten, die die Early Childhood Education als Intra-aktion zu verstehen
suchen (vgl. Davies 2014; Murris 2022), fragt dieser Beitrag danach, welche Er-
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kenntnismoglichkeiten und -grenzen das Konzept der Intra-aktion fiir die Analy-
seund fiir das Verstindnis des frithpadagogischen Alltags mit sich bringt. Im Mit-
telpunkt steht dabei die Auseinandersetzung mit empirischen Daten einer teil-
nehmenden ethnografischen Beobachtung in einer englischen Nursery-School.

Zum neumaterialistischen Konzept der Intra-Aktion

Nicht zuletzt infolge der Kritik an der egologischen/anthropozentrischen Per-
spektive der Kindzentrierung, d. h. der Vorrangstellung des Kindes als Individu-
um, lassen sich in der aktuellen frithpidagogischen Debatte Ansitze finden, die
das In-Beziehung-Sein in den Mittelpunke stellen. Ein zentraler Ankniipfungs-
punkt solcher Uberlegungen ist die Auseinandersetzung mit den neumaterialis-
tischen Arbeiten der Physikerin und Wissenschaftsphilosophin Karen Barad (vgl.
z.B. Myhre et al. 2017; Anggard 2016).

Im Rahmen des ,Agentiellen Realismus stellt Barad fundamentale Primissen
des ,westlichen Denkens in Frage. Dazu gehort zuvorderst die Annahme einer von
Beziehung abgeldsten und gegebenen Existenz einzelner Individuen. Im Vorwort
zu ihrer vielbeachteten Monografie Meeting the Universe Halfway stellt Barad (2007,
S. ix) klar: , Existence is not an individual affair. Individuals do not preexist their
interactions; rather, individuals emerge through and as part of their entangled
intra-relating”. Zentral fitr Barad’s ,Agentiellen Realismus’ ist die Kritik eines in
Dichotomien verharrenden Denkens. Diese Kritik zielt auf die Problematisierung
einer Trennung von Natur und Kultur, Beobachter:in und Beobachtetem, Materie
und Diskurs, Subjekt und Gesellschaft im Sinne gegebener und feststehender En-
tititen oder ontologischer Sphiren, die als in einer dichotomen Beziehung zuein-
anderstehend gedacht werden. Insbesondere gilt ihre Kritik einer Dichotomisie-
rung von ,Matter and Meaning’:, Matter and meaning are not separate elements ...
Mattering is simultaneously a matter of substance and significance“ (ebd., S. 3).
Der Agentielle Realismus geht von ,Phinomenen’ als primire ontologische Ein-
heit aus. Barad beschreibt Phinomene als , the ontological inseperability/entan-
glement of intra-acting agencies. That is, phenomena are ontologically primitive
relations — relations without preexisting relata” (ebd., S. 139).

In dieser komplexen Argumentation sind Phinomene im ontologischen Sinne
ein relational konstituierter Grund, der grundsitzlich in seiner Relationalitit be-
stehen bleibt, aber dabei in stindiger Bewegung und Verinderung begriffen ist.
In der Dynamik dieser Bewegungen und Veranderungen entstehen — und verge-
hen - Entititen bzw. Relata. Mit dem Begrift des Phinomens bleibt somit offen,
zwischen welchen Entititen (bzw. Relata) Relationen entstehen, d. h. welche Enti-
titen ein Phinomen kennzeichnen. Von empirischem Interesse sind die Dynami-
ken des Herstellens von Verbindungen und des Ziehens von Grenzen. Bemerkens-
wert ist das Bestreben Barads, trotz ihres Interesses an den Dynamiken und Re-
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levanzsetzungen des Entstehens von Verbindungen und Unterscheidungen nicht
von der Getrenntheit von Entititen auszugehen, sondern die Beziehung bzw. die
Relation als wesentliche Basis zu setzen.

Im Verstindnis und der Beschreibung von Phinomenen wird der Begriff
der Intra-Aktion relevant. Es handelt sich um einen Begriff, der den Prozess
beschreibt, innerhalb dessen die Relata ihre Bestimmung oder ihre Bedeutung
erhalten:

»Ihe notion of intra-action (in contrast to the usual ‘interactiorn’, which presumes the
prior existence of independent entities or relata) represents a profound conceptual
shift. It is through specific agential intra-actions that the boundaries and properties
of the components of phenomena become determinate and that particular concepts
(that is, particular material articulations of the world) become meaningful” (Barad
2007, S. 139; Herv. im Orig.).

Wiahrend der Begriff der Interaktion fiir Barad von einer separierten Existenz von
Entititen ausgeht, die als solche in eine Relation zueinander treten, verweist die
Intra-Aktion auf den dynamischen Prozess der fortwidhrenden Differenzierung
von Phianomenen, in dem deren Relata itberhaupt erst Gestalt annehmen: , relata-
within-phenomena emerge through specific intra-actions® (ebd., S. 140). Dies
geschieht z.B. durch spezifische Grenzziehungspraktiken oder -prozesse, die
Barad (2007, S. 140) ,agential cuts“ nennt. Die grundsitzliche Verbundenheit, die
ein Phinomen konstituiert, geht nicht verloren, wenn es in differenzieller Weise
in seinen Relata ausdifferenziert wird. Demnach sind agentielle Schnitte mit
einem doppelten Prozess des ,cutting together-apart’, d. h. einer Gleichzeitigkeit
von Grenzziehungs- und Relationierungsprozessen, verbunden.

Im soziologischen Sinne manifestiert sich sowohl in den Begriffen des Phi-
nomens wie auch der Intra-Aktion damit ein Denken der Relationalitit. Genau-
er gesagt: in den Begriffen driickt sich ein ,prozessualer Relationismus‘ aus, mit
dem die ,Komplexitit von Wechselwirkungen [betont wird], ohne dabei die Rela-
ta a priori festzulegen“ (Witte / Schmitz / Schmidt-Wellenburg 2017, S. 368) und in
dem letztlich nur das praktische Relationieren existiert und Relata immer nur als
temporar stabilisierte Mischentititen aus Relationen emergieren (ebd., S. 369).
So gedacht ist Relationalitit als Dynamik zu verstehen, mit der sich Phinomene
in ihren Grenzen, Eigenschaften und Bedeutungen fortwihrend ausdifferenzie-
ren, wobei die Moglichkeiten dieser Ausdifferenzierung keine Grenzen haben.

Im Anschluss an den Agentiellen Realismus und seine Perspektive der Relatio-
nalitat dndert sich der Blick auf grundlegende Dichotomien des modernen Den-
kens, wie Korper und Geist, Individuum und Gesellschaft, Materie und Diskurs
usw. Diese Dichotomien werden als kontingente Ergebnisse eines fortwihrenden
Differenzierungsprozesses durch Grenzziehungspraktiken innerhalb von Phino-
men verstanden. Dies gilt auch fiir die Unterscheidung zwischen Natur und Kul-
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tur. Der Agentielle Realismus unterliuft damit auch schematische Zuordnungen
bspw. von nicht-menschlichen Entititen zum Bereich der Natur und menschli-
chen Wesen zum Bereich der Kultur. Anders als es in der Akteur-Netzwerk-Theo-
rie Bruno Latours der Fall ist, die vor allem die moderne Unterscheidung zweier
ontologischer Sphiren fiir obsolet erklirt (vgl. Latour 2008), ist mit dem Agenti-
ellen Realismus eine analytische Perspektive verbunden. Diese richtet ihre Frage
auf die Prozesse der Hervorbringung bzw. auf die Grenzziehungsprozesse, die ei-
ne solche Unterscheidung tiberhaupt erst denkbar machen und die Teil situativer
und dynamischer Differenzierungsprozesse sind.

Auch fiir das Verstindnis von Forschungsprozessen hat der Agentielle Realis-
mus Barads weitreichende Konsequenzen. Denn statt von einer ontologischen Se-
pariertheit von Forscher:in und Gegenstand auszugehen, arbeitet sie anhand der
Betrachtung der Arbeit des Physikers Niels Bohr heraus, dass beide Entititen iiber
weite Teile des Forschungsprozesses nicht ohne Weiteres zu trennen sind (vgl.
Huf/Ideli. E.). Wenngleich das Verstindnis wissenschaftlicher Prozesse oftmals
von einer cartesianischen Unterscheidung zwischen ,res cogito‘ und ,res extensa’
- zwischen erkennendem Geist und erkannten Gegenstinden — ausgeht, hat die
jungere Wissenschaftsforschung z. B. der Science and Technology-Studies hier-
zu bereits einige alternative Entwiirfe vorgelegt (vgl. Latour 2002). Die Arbeiten
Barads schliefien an diese Kritik an Descartes ontologischer Unterscheidung an,
indem sie die urspriingliche Verwicklung beider Entititen im Forschungsprozess
geltend machen. Forschungsprozesse sind in diesem Sinne Phinomene und die
Unterscheidung zwischen Subjekten und Objekten der Forschung ist selbst ein
Ergebnis von Differenzierungsprozessen bspw. durch agentielle Schnitte.

Abseits einer essentialistisch oder anthropologisch verstandenen Perspektive
auf eine Natur des Kindes als autonomes, individuelles und lernbediirftiges We-
sen macht es die Hinwendung zum Neuen Materialismus moglich, nach den si-
tuativen und dynamischen Differenzierungsprozessen zu fragen, die den frith-
pidagogischen Alltag kennzeichnen und in denen das ,Kindergartenkind* (Far-
renberg 2017) in relationaler Weise hervorgebracht wird. Dabei wird auch die kon-
stitutive Bedeutung bzw. die Verwicklung von Forschungsprozessen beleuchtet,
denn wie bereits Neumann (2018) formuliert, sollte es , [fliir eine frithpidagogi-
sche Kindheitsforschung [..] nicht nur darum gehen, was die institutionelle frith-
pidagogische Praxis zur Konstitution zeitgendssischer Kindheiten beitrigt, son-
dern auch die sie beobachtende Wissenschaftsdisziplin“ (ebd., S. 52).

Empirische Explorationen
Die Frage nach den Moglichkeiten und Grenzen einer neumaterialistischen Per-
spektive auf die Alltagspraxis in Kindertageseinrichtungen wird im Folgenden

mit der Analyse ethnografischer Beobachtungsprotokolle beantwortet. Die Pro-
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tokolle sind auf der Basis teilnehmender ethnografischer Beobachtungen in ei-
ner englischen ,Nursery-School“ entstanden, die im Rahmen einer Vorstudie zu
einem Forschungsantrag durchgefiithrt wurden. Die Beobachtungen hatten ei-
nen methodologischen Fokus, insofern sie als Exploration der Moglichkeit an-
gelegt waren, Intra-aktionen zu beobachten, zu beschreiben und als Ethnogra-
fin in deren Dynamik involviert zu sein. Es muss an dieser Stelle erwihnt wer-
den, dass viele der Arbeiten aus dem Kontext der ,early childhood education®,
die sich auf den Neuen Materialismus beziehen, auf Bezeichnungen ihrer For-
schung als ,Ethnografie verzichten und sich stattdessen als , post-qualitative For-
schung* (vgl. z. B. Blaise 2016) ausweisen. Diese Verortung folgt einer Kritik der
inhirenten Annahmen und Anspriiche der ethnografischen Methodologie, z. B.
tiber ein kohirentes Forscher:innensubjekt, und ist darauf gerichtet, neue For-
schungsmethodologien und -methoden, alternatives Datenmaterial und Analy-
seziele auszuloten. Wir méchten an dieser Stelle behaupten, dass diese Bestre-
bungen wichtige Denkanstof3e liefern, zugleich aber in ihrer Kritik qualitativer
Forschung und z. B. auch der Ethnografie, zuweilen schematisch und verkiirzt ar-
gumentieren. Einer Abkehr von der ethnografischen Methodologie setzen wir da-
her eine Exploration von Mdéglichkeiten entgegen, das Potenzial der Situiertheit
und sinnlichen Unmittelbarkeit der Prisenz der Forscherin als Ethnografin im
Feld zu nutzen und dabei offen fiir Kritik und mégliche Neujustierungen zu sein.
Insofern verstehen wir neumaterialistische Perspektiven als Angebot, ethnogra-
fische Zuginge, Denkweisen und Heuristiken zu justieren bzw. weiterzuentwi-
ckeln. Dabei kniipfen wir an ein zunehmendes Interesse der erziehungswissen-
schaftlichen Ethnografie an posthumanistischen und neumaterialistischen Theo-
rieofferten (vgl. Dennis/Huf 2020; Rosiek 2018; Taylor/ Fairchild 2020) sowie an
die Uberlegungen von Smartt Gullion (2018) zu einer , Diffractive Ethnography*
an.

»Possibilities do not sit still“’: Intra-Aktion als analytisches Konzept

Die Nursery-Class, in der die folgende Beobachtung im Frithjahr 2022 stattfand,
ist in einer Infant-School in London verortet. Wie die Bezeichnung der ,Nurse-
ry Class‘ bereits nahegelegt, ist der Raum, in dem die ungefihr 30 Kinder im Al-
ter von drei bis vier Jahren ihren Vor- und/oder Nachmittag verbringen, einem
Klassenzimmer nicht undhnlich. Gruppentische, ein Whiteboard, und ein davor
ausgelegter Teppich, auf dem die Kindergruppe wihrend der ,carpet time' sitzt,
greifen charakteristische Gestaltungselemente der Klassenzimmer von Reception
Class, Year 1 und Year 2 auf. Der Raum unterscheidet sich aber auch von den Klas-

1  Barad 2007, S. 177.
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senzimmern fir die dlteren Schiiler:innen in seiner materialen Gestaltung. Denn
neben Gruppentischen finden sich etwas hohere, ungefahr kreisformige Flachen,
auf denen bestimmte thematische Spiellandschaften ausgestellt sind. Auch der
Tisch mit Knete, der im Zentrum der folgenden Beobachtung steht, ist so hoch,
dass die Kinder sich stehend um ihn anordnen und bewegen. Zudem gibt es einen
kleinen Auflenbereich vor dem Klassenzimmer, der zur Hilfte mit kiinstlichem
Rasen ausgelegt ist, auf dem die Kinder sitzen (die Kissen laden dazu ein), oder
aber auch laufen, rollen, rutschen kénnen, zur anderen Hilfte mit einem hohen
Tisch zum Basteln und Kneten, einem Sofa mit Bilderbiichern und einem Wasser-
becken mit Plastiktieren. Innen- und Aufienbereich sind mit vielfiltigen Materia-
lien dekoriert, die die Aktivititen der Kindergruppe dokumentieren und dabei auf
die Dokumentation ihrer literary und numeracy fokussieren.

Die Beobachtung findet im Mai 2022 an einem der ersten herrlichen Frith-
lingstage statt. Fiir die Kinder ist die Méglichkeit, sich drauflen aufzuhalten, re-
glementiert, insofern der Aufienbereich zu klein fiir die gesamte Gruppe ist. Folg-
lich hilt sich jeweils die Halfte der Gruppe der Kinder fiir ca. eine Stunde im Au-
Renbereich auf. Die Ethnografin hingegen ist wihrend beider Phasen im Aufen-
bereich. Thre Beobachtung ist zunichst so strukturiert, dass sie die materialen
Arrangements fokussiert und sich fir die Intra-aktionen interessiert, die im Auf-
einandertreffen einzelner Kinder mit dem materialen Arrangement des Knetti-
sches und ihrer Person sichtbar werden.

Als die zweite Gruppe von Kindern nach draufSen kommt, richte ich meine Aufmerksam-
keit auf die Dynamiken, die im Aufeinandertreffen des mit Knete und einzelnen Backformen
vorbereiteten Tisches mit den Kindern entstehen, die sich um diesen Tisch herum gruppie-
ren. Innerhalb kurzer Zeit versammeln sich sieben Kinder um den Tisch herum. Zwei Mid-
chen schieben sich einen Stuhl an den Tisch, auf den sie sich nebeneinandersetzen. Die an-
deren Kinderverteilen sich stehend um den Tisch. Ich suche einen weiteren Stuhl, (realisiere
dabei, dass im AufSenbereich nur wenige Stiihle sind) schiebe den Stuhl neben den anderen,
setze mich neben die Madchen und beobachte kurz, ob sie dies irritiert. Aber sie sind in ein
Gesprich vertieft. Wihrenddessen tritt an der gegeniiberliegenden Seite eine Fachkraft an
den Tisch. Eines der Kinderin ihrer Niihe streckt ihr unmittelbar eine mit Knete gefiillte klei-
ne Kuchenform entgegen. ,Oh that's delicious. Thank you*. Die Fachkraft nimmt den Cup-
cake entgegen und macht Gerdusche des Essens. Dann stellt sie den Cupcake auf den Tisch
zuriick und geht. Wihrend die Kinder mit ihven Hinden die Knete formen und in Formen
pressen, entwickeln sich zwei parallele Gesprichsstrange. Einer handelt von einem ,dad in
jail’, der die Gruppe und mich in den Bann zieht, der andere geht um die Verfiigharkeit von
Knete und der Formen: ,I need dough. I need it, I need it” ... “Now, can I have the cup!” ...
“Share now!”. Die beiden Mddchen, die gemeinsam auf einem Stuhl neben mir sitzen, stel-
len jegliche Beschiftigung mit playdough ein, fliistern leise miteinander und legen zuweilen
Arme und Kopf auf die Platte. Als die Fachkraft wiederkommt, nimmt eine der beiden sofort
einvor ihr liegendes Stiick Knete in die Hand, liuft zur Fachkraft und zeigt es ihr. Sie hiipft
zuriick zu dem Stuhl, wo das andere Mddchen ihr schon bedeutet, sich wieder neben sie zu
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setzen. Sie nimmt einen schon fertig gekneteten Stern in eine Hand und zerbriselt mit der
anderen Hand ein ungeformtes Stiick Knete. Ob es wohl so ist, dass im Zusammenspiel von
Playdough und den Kindern eine ganz spezifische Maglichkeit der Performanz von Produk-
tivitit entsteht?

Die beiden Mddchen stehen von ihrem Stuhl auf und gehen ans Wasserbecken. Als die
Fachkraft ein weiteres Mal an den Knettisch tritt, lauft eines der beiden Mddchen vom Was-
serbecken an den Knettisch zuriick, nimmt ein Stiick Knete vom Tisch und prisentiert es der
Fachkraft: ,I made a pan“. Auch die anderen Kinder am Tisch intensivieren das Formgeben,
in dem Moment, in dem die Fachkraft an den Tisch tritt. Die Fachkraftihrerseits formt kleine
Teile der Knete so, dass sie sie sich als kiinstliche Nigel anstecken kann. Ein Mddchen streckt
ihr ihre Hand entgegen und erhilt ebenfalls kiinstliche Néigel. Wihrenddessen fordert ein
weiteres Mddchen ein, dass sie jetzt die Pfanne haben machte (vielleicht habe ich es nicht
richtig verstanden, ich sehe gar keine Pfanne), aber in jedem Fall unterstiitzt die Fachkraft
das Ansinnen: ,It's not your pan. You need to shave. Eine Art Kuchenform wird von dem
angesprochenen Mddchen von Knete geleert und abgegeben. Das Midchen, das diese gefor-
dert hatte, lisst sie vollig unberiihrtvor sich liegen. Ob auch die Forderung nach Sharing ein
Ausweis der eigenen Produktivitit ist? Die kiinstlichen Nagel werden abgenommen und die
Fachkraft nimmt die Kinder mit nach drinnen ...

Mit Blick auf das Konzept der Intra-Aktion als analytische Folie lassen sich an-
hand dieser Szene vier Fokussierungen vornehmen: Erstens fungiert das Konzept
der Intra-Aktion als selektives Moment innerhalb des Beobachtungs- wie auch In-
terpretationsprozesses: Eine analytische Betrachtung des Auszugs aus den Feld-
protokollen muss mit der Einsicht starten, dass diese Prozesse das Ergebnis eines
agentiellen Schnitts sind, der sowohl weitere Feldnotizen von anderen Tagen im
Feld wie auch das vollstindige Protokoll dieses Tages der teilnehmenden Beob-
achtung strukturiert. An diesem Schnitt sind die Ethnografin und die Autor:in-
nen des Artikels genauso beteiligt wie das fiir ihr Erkenntnisinteresse mafigebli-
che Konzept der Intra-Aktion.

Zweitens geht mit dem Konzept der Intra-Aktion eine Fokussierung auf ausge-
wihlte dynamische Relationierungsprozesse zwischen menschlichen und nicht-
menschlichen Entititen innerhalb des Feldprotokolls einher. Wenn auch die Eth-
nografin die dichte Beschreibung mit einer , zweiten Gruppe der Kinder*beginnt,
hat sie sich bereits im Vorfeld fiir die Beobachtung einer der méglichen vorberei-
teten Stationen entschieden und damit den Fokus ihrer Beobachtung auf die Ver-
wicklung von Kindern mit den nicht-menschlichen Akteuren des Knettisches und
ihrer moglichen Teilhabe an dieser Verwicklung gelegt. Es ist der ,Tisch mit Kne-
te*, der fir die Beobachterin einen besonderen Unterschied macht. Er ermoglicht
es ,sieben Kindern®, sich um ihn herum zu gruppieren. Gleichsam differenziert
das Protokoll nun innerhalb des korperlichen Arrangements dieser Gruppierung,
insofern fiinf Kinder als stehend und zwei als gemeinsam auf demselben Stuhl
sitzend beschrieben werden. Die Ethnografin trennt zunichst zwischen sich und
der Tischgruppe, bringt sich dann aber in eine korperliche Relation mit ihr, in-
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dem sie sich neben sie setzt. Erneut spielt hier der nicht-menschliche Akteur des
Stuhls eine wichtige Rolle, um diese Relation herzustellen.

Drittens ermoglicht das Konzept der Intra-Aktion einen Einblick in die spe-
zifische Feldlogik der Relationierungen zwischen menschlichen und nicht-
menschlichen Entititen. Nun taucht zum ersten Mal eine Fachkraft in der Szene
auf. Relativ unvermittelt steht sie bei der Tischgruppe und wird sogleich von
einem Midchen in das Geschehen involviert, indem sie einen ,Cupcake* ge-
reicht bekommt. Aus einer neumaterialistischen Perspektive lasst sich fragen:
Welchen Unterschied macht dieser Cupcake? Zum einen stellt er eine Relation
zwischen der Fachkraft und dem Midchen, das ihn ihr reicht, her. Diese Relation
konstituiert sich durch die Imitation der Gabe eines essbaren Cupcakes, nicht
einem aus Knete. So wird das Middchen als Bickerin und Schenkerin positioniert,
die Fachkraft versteht sich selbst als Beschenkte, die auf diese Gabe mit einem
Geschmacksurteil reagiert (,0h that's delicious®). Die Fachkraft setzt damit einen
Sinnrahmen voraus, in dem das Middchen immer schon mit der Knete spielt
und in diesem Spielen das Backen eines wirklichen Cupcakes imitiert wird. Es
wirkt zum anderen zugleich so, dass der Cupcake Teil eines eingespielten Rituals
der Relationierung ist. Statt mit grofien Erklirungen vonseiten des Madchens
einherzugehen, wird im wortlosen Reichen und Geben des gekneteten Cupcakes
und der Aktualisierung einer routinisierten Reaktion darauf gerade kein brei-
ter Moglichkeitsraum sichtbar. Vielmehr wirkt es so, als ob das Madchen iber
die Gabe ihr Titig-Sein zur Darstellung bringt und die Fachkraft es mit einer
knappen Bestatigung quittiert. Nach dieser Bestatigung verlisst sie die Situation
sogleich auch wieder.

Es ist diese Figur der Relationierung zwischen Kind, Fachkraft und nicht-
menschlicher Entitit, die im weiteren Verlauf der Szene noch zwei Mal zum
Ausdruck kommt. Auch hier bringt ein Madchen der Fachkraft gegeniiber mittels
eines erzeugten Gegenstandes ihre Aktivitit zu Darstellung. Einmal wortlos und
einmal mit dem Hinweis auf die Art des Erzeugnisses (,] made a pan®). Interessant
erscheint dabei, dass die Darstellungen von Aktivitit von Phasen zumindest der
korperlichen Ruhe unterbrochen sind. Bevor die Fachkraft erscheint, haben die
beiden sitzenden Madchen ,jegliche Beschiftigung mit playdough eingestellt,
flistern leise miteinander und legen zuweilen Arme und Kopf auf die Platte®.

In einer solchen Interpretation wird die Aktivitit des Kindes nicht als seine
Natur verstanden bzw. eine anthropologische Dimension des Kindes zur Darstel-
lung gebracht. Es handelt sich eher um das Ergebnis einer routinisierten Relation,
die situativ zwischen Fachkraft, Kind und Cupcake wiederholt wird. Die Intra-Ak-
tion zwischen menschlichen und nicht-menschlichen Entitaten bringt eine Per-
formanz kindlicher Aktivitit hervor.

Viertens ldsst sich erkennen, wie in der Intra-aktion Unterscheidungen getrof-
fen werden. Nachdem die Fachkraft das erste Mal die Szene wieder verlisst und
sich zwei Gesprachsstringe entwickeln, werden vom Protokoll die Forderungen
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einzelner Kinder nachgezeichnet: ‘I need dough. I need it, I need it*... ‘Now, can I have
the cup!” ... ,Share now!*. Die anfinglichen Aussagen beziiglich des eigenen Wun-
sches nach Knete machen ein kindliches Individuum sichtbar, das seine Bediirf-
nisse und seinen Gestaltungswillen sehr vehement zum Ausdruck bringt. Inwie-
fern hierbei auch eine Rolle spielt, das eigene Kneterzeugnis der Fachkraft zu zei-
gen und so eine Bestitigung zu erhalten, ist nicht eindeutig erkennbar. Jedoch
wird in der hier eingenommenen Perspektive deutlich, dass die kindlichen Aus-
sagen eine Differenz innerhalb des Phinomens einziehen: Das kindliche Indivi-
duum unterscheidet zwischen sich und seinen Bediirfnissen (,I need dough. I need
it, I need it!“) sowie der weiteren Gruppe, die mit am Tisch steht bzw. sitzt und der-
selben Titigkeit des Knetens nachgeht. Das Kind bringt sich mit seinen eigenen
Bediirfnissen und in seiner Aktivitit durch diese Differenzierung situativ hervor.
Seine Individualitit und Aktivitat sind in dieser Interpretation weniger eine es-
sentialistische oder natiirliche Gegebenheit, sondern das Ergebnis einer situati-
ven Intra-Aktion im Zusammenspiel zwischen menschlichen und nicht-mensch-
lichen Entititen.

Interessant erscheint zudem die letzte Imperativaussage eines Kindes, jetzt
endlich die Knete oder die zugehdrige Tasse zu ,teilen’ (,Share now!“). Ein solcher
Imperativ ist auch gegen Ende des Protokolls von Seiten der Fachkraft zu finden
(It "s not your pan. You need to share“). Beide Aufforderungen konnen als Beispiele
feldimmanenter agentieller Schnitte verstanden werden, die der doppelten Lo-
gik eines ,cutting together-apart‘ folgen. In der Anweisung, einen Gegenstand zu
teilen, wird zum einen die gemeinsame Teilhabe an einem Gegenstand und sei-
ner Benutzung markiert. Zum anderen setzt sich das sprechende Kind im Hin-
blick auf das gemeinsame Kneten und die gleichsam bestehende Moglichkeit ei-
ner Nutzung zugehoériger Dinge aber auch in eine verbindende Relation. Zugleich
handelt es sich jedoch um eine Aufforderung zum Uberreichen der Tasse bzw. der
Knete. Insofern diese Dinge keine Moglichkeit einer gleichzeitigen Nutzung bie-
ten, ist die Aufforderung zum Teilen eher eine zum Abgeben. Im ersten Fall diffe-
renziert das jeweils auffordernde Kind damit zwischen sich und der Tischgruppe
im Allgemeinen sowie dem Kind mit dem gewiinschten Gegenstand im Speziel-
len. Selbiges gilt auch fiir den zweiten Fall, nur dass es hier die Fachkraft ist, die
eine Grenze zwischen dem Kind mit der Pfanne und dem ohne zieht.

Mit dem Konzept der Intra-Aktion als analytische Folie ethnografischer Daten
geht eine Perspektive einher, die die Fokussierung auf den Gegenstand und auf
die daran orientierten Beobachtungs- und Beschreibungsprozesse sowie Fragen
nach der Analysierbarkeit miteinander verschrinkt. Es ermoglicht die Ausein-
andersetzung mit den Alltagspraktiken innerhalb von Kindertageseinrichtungen
abseits einer Orientierung am individuellen Kind, seinen Fihigkeiten und seiner
Natur oder aber einer institutionell ausgerichteten Rekonstruktion seiner Her-
vorbringung. Alternativ stehen hier die situativen und dynamischen Prozesse
der Differenzierung von und der Relationierung innerhalb von Phinomenen
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im Vordergrund, in die auch die Kinder eingebunden sind. Damit stellen sich
eher Fragen danach, welche Relationen und Differenzierungen innerhalb des
beobachteten Geschehens, in den nachzeichnenden Feldprotokollen wie auch im
Analyse- und Interpretationsprozess selbst bedeutsam werden und in welcher
Weise sie dies tun. Mit dem Konzept der Intra-Aktivitit geht insofern eine ent-
essentialisierende Perspektive auf das Kind einher, die keine spezifische Natur
(oder Kultur) voraussetzt, sondern vielmehr zum Gegenstand macht, wie das,
was als Natur des Kindes firmiert, als situatives Produkt von Grenzziehungsprak-
tiken innerhalb des Alltagsgeschehens sichtbar werden kann. Damit verbunden
ist ein Ansatz, der nicht allein die konstitutive Rolle generationaler Differenzen
bzw. Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen in den analytischen
Fokus riickt, sondern vielmehr die Komplexitit relationaler Prozesse und Dy-
namiken untersucht, in die menschliche wie auch nicht-menschliche Entititen
eingebunden sind. In den Blick geraten nicht-menschliche Entititen vor diesem
Hintergrund nicht aufgrund ihrer Rolle in der Umsetzung pidagogischer Pro-
grammatiken oder Ziele (vgl. z. B. Stieve 2013) oder aufgrund der Frage, ,wie die
Dinglichkeit des Materiellen einerseits und die Pidagogizitit des Dinglichen an-
dererseits vollzugslogisch hervorgebracht werden“ (Neumann 2017, S. 562). Von
Bedeutung sind nicht-menschliche Entititen gerade wegen ihres gemeinsamen
Eingebundenseins in situativen und dynamischen Relationen mit Kindern.

Alternative Perspektiven auf die Natur des Kindes als Akteur

Eswird deutlich, dass eine analytische Hinwendung zum Konzept der Intra-Akti-
on die Moéglichkeit mit sich bringt, das Alltagsgeschehen in Kindertageseinrich-
tungen abseits einer Fokussierung auf das individuelle, lernende Kind als rela-
tionale und dynamische Konstitution von Akteuren zu verstehen. Die feldimma-
nenten Annahmen iiber die Natur des Kindes werden damit nicht negiert oder
ignoriert, sondern als fiir das Feld konstitutive Dynamiken verstanden (vgl. Huf/
Kluge 2021). Wir mochten dies am Beispiel der Naturalisierung der Akteurschaft
des Kindes und den damit verbundenen Vorstellungen von Kindorientierung kon-
kretisieren.

Im kindheitstheoretischen Diskurs werden gegenwirtig Moglichkeiten einer
nicht-essentialistischen Fassung kindlicher Akteurschaft intensiv diskutiert.
Wihrend diese bislang netzwerktheoretisch (vgl. Efier 2014) oder praxistheo-
retisch (vgl. Bollig/Kelle 2014) fundiert sind, kann auch eine Hinwendung zum
Neuen Materialismus im Allgemeinen sowie zum Konzept der Intra-Aktion im
Speziellen Spielriume erdffnen, Akteurschaft als situativ, dynamisch und re-
lational zu denken (vgl. Spyrou 2018). Dies betrifft nicht nur die Akteurschaft
von Kindern oder Erzieher:innen, sondern auch von nicht-menschlichen Entiti-
ten. So richtet sich der Blick z. B. auf die vorbereitete materiale Umgebung der
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Kindertageseinrichtung, in der die Aktivitit von Kindern als relationale Hervor-
bringung verstanden werden kann. Ein zentraler Unterschied zu den netzwerk-
und praxistheoretischen Ansitzen ist dabei die systematische Einbeziehung der
erkenntnistheoretischen und forschungspraktischen Dimensionen, die in der
Hervorbringung kindlicher Akteurschaft bedeutsam werden.

Eine neumaterialistisch orientierte ethnografische Praxis richtet ihr Interes-
se weiterhin auf Kinder und Kindheiten, muss dazu aber nicht allein Kinder ins
Zentrum der Aufmerksambkeit riicken. Wie am Beispiel des dargelegten Feldpro-
tokolls deutlich wird, kann sich der forschende Blick auf nicht-menschliche Enti-
titen richten, von denen ausgehend menschliche Entititen bzw. Kinder und ihr
Handeln itberhaupt erst in den Blick kommen. In einer solchen Perspektive ist die
Frage nach der Moglichkeit und den Facetten kindlicher Akteurschaft relational
mit derjenigen nach der Akteurschaft weiterer menschlicher und nicht-menschli-
cher Entititen verkniipft. Spyrou beschreibt die damit einhergehenden Verande-
rungen der empirischen Perspektive als eine fundamentale Verschiebung von der
Frage ,What capacities do children possess?* hin zu der Frage: ,What capacities
emerge out of children’s relational encounters with other entities?“ (Spyrou 2018,
S. 203). Ahnlich wie in der Akteur-Netzwerk-Theorie (vgl. Latour 2007) wird da-
bei eine Logik der Dichotomie zwischen handelnden Subjekten und diesem Han-
deln einfach verfiigbaren Dingen unterbrochen. Der Neue Materialismus Barads
akzentuiert dabei nicht nur auf sehr ausgeprigte Weise die Situativitit des Han-
delns der verschiedenen Akteure, sondern setzt die Annahme zentral, dass Ak-
teurschaft und Akteure — Barad spricht von singuldren Entititen — nicht ontolo-
gisch gegeben sind, sondern situativ entstehen, sich verfestigen und verindern
koénnen, aber grundsitzlich wandelbar bleiben.

Um das alternative Verstindnis von Akteurschaft zu verdeutlichen, folgen ex-
emplarische Interpretationen des obenstehenden Feldprotokollausschnitts. Er-
neut miissen diese mit der Einsicht begonnen werden, dass diesen Interpretatio-
nen agentielle Schnitte zugrundeliegen, durch die bestimmte handelnde Entita-
ten hervorgehoben werden. Im Zusammenhang mit der Frage nach Akteurschaft
wird vor diesem Hintergrund eine Differenzierung des Phinomens vorgenom-
men, die vor allem diejenigen Entititen sichtbar macht, die in bestimmter Wei-
se als tatig oder die dargestellte Situation deutlich gestaltend erachtet werden.
Dabei richtet sich das Augenmerk im Anschluss an das Konzept der Intra-Aktion
gerade auf die Differenzialitit von Handlungen, allen voran von denjenigen Enti-
titen, die als ,Kinder’ und solchen, die als nicht-menschliche ,Dinge‘ verstanden
werden.

So kommen den agentiellen Schnitten des Protokolls, seiner Analyse und In-
terpretation mit dem Konzept der Intra-Aktion folgend in der analytischen Aus-
einandersetzung vor allem die Aktivititen ,nicht-menschlicher Entititen in den
Blick. Zu Beginn der Szene wird deutlich, dass die Ethnografin eine vorbereitete
dingliche Umgebung fur die ,Kindergruppe wahrnimmt. Dies verweist zum ei-
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nen darauf, dass die Ethnografin in die Logik des Feldes verwickelt ist (vgl. auch
Huf/Kluge 2021), in welcher Dinge zu padagogischen Zwecken arrangiert werden
und Kindern spezifische Moglichkeiten des Umgangs mit ihnen erméglichen sol-
len. Zum anderen kommt in dieser Verwicklung des ethnografischen Blicks die
Vorstellung einer Notwendigkeit der kindlichen Beschiftigung zum Ausdruck,
die die Logik des Feldes kennzeichnet. Diese Notwendigkeit materialisiert sich
im vorbereiteten dinglichen Arrangement und verweist so auf den Stellenwert der
kindlichen Aktivitit im frithpadagogischen Alltag. Wenngleich sich hier im All-
gemeinen eine Figur der kindlichen Aktivitit zeigt, wird zugleich die Annahme
deutlich, dass die ,Natur‘des aktiven Kindes pidagogischer Strukturierungen be-
darf. Die Aktivitit der Kinder wird in dieser Hinsicht durch das dingliche Arran-
gement eingehegt und in pidagogisch gerahmte Bahnen gelenkt. Dariiber hinaus
wird nachvollziehbar, dass auch die Kinder selbst in diese Logik verwickelt sind:
Sie gruppieren sich unmittelbar um den Tisch und beginnen, die von ihnen er-
wartete, aber nicht explizierte Aufgabe des spezifischen Umgangs mit der Knete
zu bearbeiten.

Entgegen dieser Auffassung eines pidagogisch vorbereiteten’ Arrangements
wird im weiteren Verlauf der Szene eine weitere Facette sichtbar. Der ethnogra-
fische Blick richtet sich auf ,zwei Mddchen' und ihre Umgestaltung der vorberei-
teten Umgebung durch das Heranziehen eines Stuhls, den sie zudem in Erwei-
terung seiner vorgesehenen Nutzung zusammen besetzen. Diesem Vorbild fol-
gend setzt sich nun auch die Ethnografin auf einen Stuhl, mit dem sie sich neben
das,Midchen-Stuhl-Ensemble‘ positioniert und so eine Relation zu diesem durch
korperliche Koprasenz herstellt. Dieser Koprisenz folgend verbleibt die Aufmerk-
samkeit der Ethnografin stark bei diesem Ensemble und den davon ausgehenden
Handlungen. Das Mddchen-Stuhl-Ensemble wird im Verlauf der Szene dahinge-
hend sichtbar, dass es die Adressierungen zur padagogisch prifigurierten Akti-
vitit am Tisch und mit den darauf positionierten Materialien unterliuft. Es wird
eine Aktivitit ausgedriicke, die sich abseits der beabsichtigten Auseinanderset-
zung mit den Dingen bewegt und in der es mit der Materialitit des Stuhls und
des Tisches moglich wird, sich auch kérperlich in eine Ruhestellung zu begeben.
Die Anwesenheit der Fachkraft verindert dieses Arrangement wenig spiter, inso-
fern eines der Midchen scheinbar um die von ihr erwartete Aktivitit weif3, ihre
Ruhestellung verldsst und pflichterfillend ein Knetstiick prisentiert. Das Knet-
stiick ermoglicht es so durch seine leichte Handhabbarkeit im Rahmen der pad-
agogisch aufgeladenen Situation, sich als aktives Kind zu inszenieren. Zugleich
ist es nicht nur bemerkenswert, dass sich das ethnografische Interesse auf diese
Praxis des Zeigens bei einer von den Erwartungen abweichenden Tatigkeit rich-
tet, sondern auch in der hier stattfindenden Interpretation als Ausweis einer spe-
zifischen Akteurschaft verstanden wird. Das Phinomen wird dabei immer wieder
differenziert, insofern bestimmte Akteure hervortreten und in ihren Handlungen
fokussiert sichtbar werden.
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Schluss: Relationale Kindheiten in Kindertageseinrichtungen

Die bisherigen Ausfithrungen haben Moglichkeiten eruiert, das neumaterialisti-
sche Konzept der Intra-Aktion als Analysefolie des Alltagsgeschehens in Kinder-
tageseinrichtungen zu nutzen. Insbesondere wurde danach gefragt, welche Per-
spektiven sich fiir eine Beschreibung (kindlicher) Akteurschaft abseits essentiali-
sierender Vorstellungen erdéffnen. AbschlieRend méchten wir im Anschluss hier-
an zwei Uberlegungen vorbringen.

Erstens mochten wir argumentieren, dass das Konzept der Intra-Aktion nicht
nur einen anderen Blick auf das Alltagsgeschehen in Kindertageseinrichtungen
ermoglicht, sondern vielmehr ein relationales Verstindnis des Aufwachsens zu-
grunde legt. Kindheiten in der Moderne sind in diesem Sinne nicht allein durch
eine Institutionalisierung geprigt, die bspw. ihren Fokus auf die Schaffung und
den weitreichenden Besuch von Kindertageseinrichtungen legt. Vielmehr ist das
Aufwachsen durch vielfiltige, situative und dynamische Relationen geprigt, in
die menschliche und nicht-menschliche Entititen involviert sind und in denen
aufunterschiedliche Weise Kinder und Kindheiten hervorgebracht werden. Es ist
in diesem Sinne nicht allein die Institution der Kindertageseinrichtung, die das
frithe Aufwachsen prigt, sondern es sind die vielfiltigen Relationen innerhalb des
Alltags in Kindertageseinrichtungen, in die Kinder immer wieder involviert sind
und in denen ihre spezifische Position als Kind hervorgebracht wird.

Eine neumaterialistisch orientierte Analyse muss in diesem Kontext zweitens
aufmerksam dafiir sein, dass Karen Barad von einem ,intertwining of ethics,
knowing, and being“ (Barad 2007, S. 185) ausgeht. Dies kommt am deutlichsten
im Neologismus einer ,Ethico-Onto-epistem-ology“ (ebd.) zum Ausdruck. Es
bedeutet konkret, dass die Analysen und Interpretationen, wie sie in diesem
Beitrag vorgenommen wurden, nicht nur ein spezifisches Wissen produzieren,
sondern diese auch differentielle Weisen des Seins sichtbar machen und For-
schung stets eine Verantwortung fiir dieses Wissen und Sein mit sich bringt.
Dabei gilt es, nicht nur die Konsequenzen der Frage nach bestimmten Weisen
des Kind-, Ding-, Erzieher:in-Seins usw. zu bedenken, sondern auch diejeni-
gen, die bspw. aus dem Anliegen einer nicht-essentialisierenden Perspektive auf
kindliches Handeln folgen. Wihrend z.B. Neumann (2014b) den Ansatz einer
,Professionalisierungsfolgenforschung beschreibt, der die Konsequenzen einer
zunehmenden frithpidagogischen Professionalisierung fiir die Gestaltung einer
,Bildungskindheit“ und damit fiir das Aufwachsen von Kindern thematisiert,
riickt eine neumaterialistische Perspektive stirker in den Fokus, dass und in-
wiefern die (frith-)padagogische bzw. Kindheitsforschung in die Strukturen
und Logiken des Feldes verwoben ist. Diese Verwobenheit geht einher mit einer
erhohten Aufmerksambkeit fiir die Verantwortung, ethischen Implikationen und
Dilemmata der eigenen Wissensproduktion.
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Kollaborationen zwischen Kindern,
Padagog:innen, Igeln und Baumen:
Padagogisch-didaktische Formen des
Lebens und Lernens in Kitas im Anthropozan

Ursula Stenger

Anthropozin wird das neue Zeitalter genannt, in dem die globalen zerstéreri-
schen Effekte menschlichen Handelns ein solches Ausmaf erreicht haben, dass
sich 6kologische Kreisliufe gravierend verindern. Die Folgen sind dramatisch, —
siewerden das Leben auf dem Planeten Erde von nun an fiir die folgenden Genera-
tionen auf eine drastische Weise bestimmen: Klimawandel, Artensterben, Um-
weltzerstorung nicht gekannten Ausmafles: Luft, Erde und Wasser sind voll von
toxischen Substanzen und Plastik (vgl. Horn 2022, S. 9f., Wulf 2020, S. 1901f.), -
ein Kreislauf, in den das Leben aller Lebewesen auf der Erde eingewoben ist, — um
nur wenige Aspekte des komplexen zerstorerischen Prozesses zu nennen. Die-
se Entwicklung wird, wenn nicht umgehend und einschneidend gegengesteuert
wird, Kipppunkte erreichen, die irreversibel sind (vgl. Horn 2022).

Grundlegende Wandlungen, auch des Wissenschaftssystems erscheinen not-
wendig, denn die materiellen Grundlagen und Effekte von Kultur kénnen nicht
unberiicksichtigt bleiben. Die Trennung von Subjekt und Objekt, von Mensch und
Natur, von Natur und Kultur erweist sich als nicht mehr tragfihige Erklirung des-
sen, was um uns herum geschieht. Was bedeutet es aber fiir die Pidagogik, wenn
Natur als wesentlich vom Menschen beeinflusst gedacht werden muss und wenn
kulturelle Lebensformen in Form von Konsum und Technik unkontrollierbare Dy-
namiken entwickeln (vgl. ebd.)?

Damit verbunden ist auch die Frage, was das fiir die Erziehung und Bildung
nachfolgender Generationen bedeutet.

Wie konnen Lebensformen und Werte in Kontexten der Frithpidagogik ent-
wickelt, erprobt und inkorporiert werden, die ein gedeihliches Zusammenleben
und das Minimieren der destruktiven Auswirkungen auf die Umwelt stirker be-
riicksichtigen?

Welche Arten von Naturbeziehungen kénnen fiir nachfolgende Generationen
hilfreich sein und welche Formen von Ko-Existenz mit anderen Lebewesen sind
moglich? Eine auf menschliche Individuen allein ausgerichtete Pidagogik ver-
kennt die Abhiangigkeiten, in denen wir auf der Erde leben, denn ohne (gute) Luft
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zum Atmen, sauberes Wasser zum Trinken und Nahrungsmittel, die auf der Erde
wachsen, kénnen wir nicht leben.

Wie konnen Situationen und Settings in Kitas (didaktisch) gestaltet werden,
die Naturbeziehungen zum Thema machen, die auf das Wohlbefinden und die
Entfaltung von Kindern, aber auch anderer Lebewesen im Sinne nachhaltiger
Entwicklungen ausgerichtet sind? Welche Kollaborationen zwischen Kindern,
Fachkriften und lebendiger Natur sind moglich? Welche didaktischen Aspek-
te/Formate von Situationen lassen sich in einer naturnahen Kita beobachten?
Welche padagogischen Orientierungen sind leitend?

Nach 1. einer theoretischen Einleitung mit skizziertem Forschungsstand und
2. den genutzten methodischen Herangehensweisen, werden 3. Ergebnisse einer
Studie prisentiert, die u.a. Beobachtungen aus sechs Feldphasen des Projekts
RaumQualititen systematisieren und anhand von Ankerbeispielen verschiedene,
mogliche didaktische Aspekte/Formate von Kollaboration mit Natur in der Ki-
ta erarbeiten. Diese sieben unterschiedlichen Formate zusammengreifend wird
4. nach padagogischen Haltungen gefragt, die hier zur Gestaltung von Naturbe-
ziehungen orientierend sind, bevor 5. allgemeine Schlussfolgerungen zu pidago-
gisch-didaktischen Formen des Lebens und Lernens im Anthropozin in Kitas ge-
zogen werden.

1. Theoretische Zugange zu arteniibergreifenden
Kollaborationen in der friihen Kindheit

1.1. Phanomenologie der Erfahrung von Mit-sein und gemeinsamem
Werden

Phinomenologie macht Erfahrungen zum Thema, wie sie zwischen Menschen,
Materialien, Pflanzen, Tieren und den Elementen entstehen. Das zur-Welt-
Sein des Menschen konstituiert Weltbeziige, Relationen zwischen Menschen,
Korpern, Dingen, Riumen. Die Entstehung dieser jeweiligen Weltbeziige ist
Gegenstand phinomenologischen Forschens. Insbesondere mit Merleau-Ponty
(1966; 1994) und Nancy (2014) riickt das, was zwischen den Kérpern geschieht,
in den Blickpunkt. In pidagogischen Situationen entsteht etwas im Anblicken,
Ergreifen, Fokussieren, Antworten, Mitschwingen, Bewegen. Dies wiederum ist
der Forschung nur zuginglich, wenn auch Forscher:innen dieses Aufspannen,
Verweben und Entstehen gemeinsamer zwischenleiblicher und materieller Sinn-
rdume in ihre Aufmerksamkeit einbeziehen. Das Spiiren des Ereignishaften in
der Begegnung mit einer Schnecke beispielsweise braucht die sorgsame Erkun-
dung der korperlich sichtbaren Bewegungen von Tier und Kind/Pidagog:in, der
emotionalen Bewegtheiten, die in Gesten und Stimme, Kdérperspannung und
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Mimik, im Herausstrecken des Fiihlers und im schleimhaften sich Fortbewe-
gen auf nackter Haut sichtbar und fithlbar werden und entwickelt aus diesen
Daten die Analyse des wechselseitigen Wahrnehmens, der Erfahrungsart dieser
Begegnung.

Das, was zwischen uns entsteht, ist in besonderer Weise von Nancy in ,,sin-
guldr plural sein“ (2004) thematisiert, wo er die Entstehung des Gemeinsamen,
der Ko-Existenz, von , Mit-sein - das Sein-mit-mehreren® (ebd., S. 59 ff.) zu fassen
sucht. Das Teilen einer Welt, das in diesen Erfahrungen entsteht, ist ,nichts der
Existenz duflerliches, keine dufierliche Hinzufiigung anderer Existenzen: Sie ist
Ko-Existenz, die sie zusammen dis-poniert“(ebd., S. 58). Das Kind, das in die Ki-
ta kommt und der Schnecke begegnet, teilt nicht qua Geburt die Existenz, — das
Teilen der Existenz entsteht als Gemeinsames erst in Begegnungen (vgl. ausfihr-
licher dazu Stenger/Thérner 2019, Stenger 2020).

Im Anthropozin, wo die Getrenntheit des Menschen von der Natur gerade
mitverantwortlich fiir die destruktiven Entwicklungen erscheint, kann Phinome-
nologie, etwa wie sie Pelluchon (2020) entwickelt, einen wichtigen Beitrag leisten,
indem die Korperlichkeit unserer Existenz, die gegenseitige Abhingigkeit betont
wird und indem aufgerufen wird, wovon wir leben, — von Luft, Nahrung, Natur
und Kultur (vgl. ebd., S. 17f.). Wir werden konstituiert durch unsere 6kologischen
Beziehungen, sie sind nichts peripher Hinzukommendes.

Phinomenologie kann hilfreich sein, zu verstehen, wie sich Naturbeziehun-
gen in Interaktionen und Handlung konstituieren, zwischen menschlichen Kor-
pern, Tieren und Pflanzen, Raumen und Dingen. Die Singularitit/Besonderheit
wird hier nicht ausgeléscht, sondern ist geradezu konstitutiver Teil des Gemein-
samen. Die Besonderheit des Menschen mit Plessner (1975), seine exzentrische
Position ermdglicht es dem Menschen, sich auflerhalb konkreter Situationen zu
denken, neue Situationen zu imaginieren, Zusammenhinge zu analysieren, oh-
ne dass der Mensch sich dadurch iiber andere Lebewesen stellen muss. Zentrale
Frage ist: Wie konnen artitbergreifende Kollaborationen entstehen, z. B. bei der
Entstehung von Bezogenheiten von jungen Kindern, Pidagog:innen und Pfeffer-
minze (vgl. Stenger 2022)?

1.2. Posthumanismus: Learning to become with, conviviality

Posthumanistische Forschungen analysieren Entwicklungen im Anthropozin, oft
unter Riickgriff auf den Neuen Materialismus im Anschluss an Deleuze /Guattari
(1994) und Barad (2007). Sie nehmen konstitutive Momente in den Blick (Tren-
nung von Natur und Kultur, Subjekt und Objekt) und befragen die intra-aktiven,
auch artentibergreifenden Relationen. Die Herausforderungen des Anthropozins
werden angenommen, indem etwa mit Haraway (2018) gefragt wird, wie , Kérper
und Orte so bewohnt werden kénnen, dass die Fahigkeit, gemeinsam auf weltli-
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che Dringlichkeiten zu reagieren, kultiviert werden® (ebd., S. 17). Dabei geht esum
die Kernfrage: Wie konnen wir lernen, mit anderen so zu leben, dass die planetare
Dimension, also die Auswirkungen unseres Lebens/Handelns auf andere Lebe-
wesen, mit einbezogen werden? So formuliert das Common World Research Col-
lective network (2020) in einem UNESCO Papier den notwendigen paradigmatis-
chen Wandel: , from learning about the world in order to act upon it, to learning
to become with the world around us. Our future survival depends on our capacity
to make this shift” (ebd., S. 1). Auf diese Weise geraten die Relationen zu anderen
Lebewesen, zu Dingen und Elementen zentral fiir den Posthumanismus in den
Blick. Wie wir mit anderen werden, das ist ein relational-ontologischer Prozess, in
dem alle Beteiligten wechselseitig einander wahrnehmen und antworten, aufein-
ander einwirken (gewollt oder nicht) und so arteniibergreifende Welten mit her-
vorbringen: ,worlding* (Haraway 2015, S. 159). Wie Somerville (2020) bemerkt, ist
die frithpddagogische Forschung hier fithrend, u. a. weil es in diesem Bereich in-
ternational sehr viele Studien gibt, die die unterschiedlichsten Relationen in den
Blick nehmen (vgl. ebd., S. 124), anders als in der fachdidaktischen Forschung, wo
man hiufig der PISA-Logik der Schulficher/Bildungsbereiche folgt (Sprache, Na-
turwissenschaften, Mathematik usw.). Die posthumanistischen Forschungen un-
tersuchen Arten von Verbindungen von Kindern (oft in pidagogischen Settings)
u.a. mit Wiirmern, Ameisen, Bienen, Froschen, Kangaroos, Hunden, Biren, aber
auch Materialien wie Sand, Wasser und Steinen (vgl. ebd.). Als ein Beispiel kann,
auch mit Somerville, die Studie von Rautio (2013) angefiihrt werden: ,Children
wearing stones in their pockets*, ein alltigliches Phinomen, das vielen geliufig
sein diirfte. In der Phinomenologie wiirde man vielleicht von Aufforderungen
sprechen, die Kinder wahrnehmen, — hier heif3t es, dass die Steine ,act as a ,qua-
si-agent‘ with tendencies of its own“ (ebd., S. 397) und weiter zu den Steine-Sam-
melnden: ,We exist as a consequence of stones: the event of carrying stones makes
us in the moment. We become stone-carrying with carrying stones. We literally
weigh a bit more, balance our walk a bit differently, think certain thoughts and
become certain kind of bodies and individuals in relation to what kind of stone-
bodies we encounter and interact with” (ebd., S. 404). Das Sammeln und Tragen
von Steinen verandert die Art der Subjektivitit durch die Relation, die eingegan-
gen wird, aus der Kinder als Steine tragende Kinder erst entstehen. Mithilfe der-
artiger Beispiele kann es gelingen, sehen und fithlen zu lernen, dass und auf wel-
che Weise wir Teil der Welt sind und uns nicht von ihr separieren kénnen, ohne
einen wesentlichen Teil unserer selbst zu ignorieren. Weitere Bereiche der Post-
humanstischen Forschungen beziehen sich, wie Taylor (2017) ausfiihrt, auf Bezie-
hungen zwischen Kindern und Orten, wie sie z. B. Duhn (2012) entwickelt als eine
Art Ortspadagogik.

Der konzeptionelle Rahmen dieser Forschungen bezieht sich auf Umwelten als
ynatureculture“(Taylor 2017, S. 1456), in denen Kinder, Materialien, Elemente und
andere Lebewesen in ihren Relationen gesehen und erforscht werden. Ein allein
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menschenzentrierter Blick auf das Kind als isoliertes, autonomes Individuum ist
nicht zielfithrend, ebenso wenig wie eine (nur) kindzentrierte Pidagogik, da hier
eben die (auch destruktiven) Auswirkungen und Wechselwirkungen nicht miter-
fasst werden und gemeinsames, kollaboratives Lernen zu wenig beriicksichtigt
wird.

Mit Despret und Haraway (in Haraway 2018, S. 17f.) geht es darum, arten-
iibergreifende Umweltgerechtigkeit, Verantwortlichkeit und Antwortfihigkeit,
vielfiltige Praktiken der neugierigen, fantasievollen, Freude und Trauer umfas-
senden Verbindungen zu kultivieren, die fiir die Entstehung von Zukunftsfihig-
keit zentral erscheinen. Die Verbindung mit Natur erscheint notwendig, denn
die Trennung von Natur und Kultur fithrte in der Vergangenheit zu der Annahme,
dass man ungestraft, nach eigenem Belieben und zu effizientem Nutzen, Natur
aneignen kann (vgl. Taylor 2017, S. 1450).

Okologische Gerechtigkeit geht einher mit einer Ethik des Zusammenlebens,
wie sie van Dooren und Rose (2017) beschreiben: ,an ethics of conviviality that is
urban based, emplaced, embodied, and enlivened through multiple stories enac-
ted and expressed by multiple species“ (ebd., S. 2). Die Geschichten dieser Lebe-
wesen, die Geschichten der Orte sind hineinverwoben in die aktuellen Erfahrun-
gen, die Kinder an diesen Orten machen. Deshalb konnen pidagogische Prozesse
nicht isoliert betrachtet werden.

In diesem Beitrag soll nach diesen gemeinsamen pidagogischen Orten, den
Settings, Prozessen und didaktischen Formaten und Strategien gefragt werden,
durch diejunge Kinder und andere Lebewesen, Materialien und Elemente Verbin-
dungen eingehen kénnen. Mit Dooren und Rose ginge es in einer Ethik des Zu-
sammenlebens ganz konkret darum, wie, pidagogisch begleitet, Aufmerksamkeit
tiir das Leben von anderen Lebewesen entsteht, wie ihrer Prasenz Raum gegeben
werden kann, wie unterschiedliche Weisen des Wissens und Erlebens an einem
Ort sich befruchten konnen, — wie Orte geteilt werden kénnen (vgl. ebd., S. 18).
Das sind sehr konkrete pidagogisch-didaktische Fragen, die in ihrer Komplexi-
tatund Situiertheit in Forschungen Beriicksichtigung finden sollten: ,posthuman
research produces situated, material, interconnected, processual and affirmative
knowledge” (Ulmer 2017, S. 5).

Insofern geht es auch nicht darum, universell gitltige didaktische Strategien
herauszuarbeiten, sondern kontextgebunden zu fragen, welche Moglichkeiten je-
weils weiterfithrend sein kénnen und von diesen Beispielen zu lernen.

2. Methodisch-methodologische Herangehensweisen
Die Erkenntnisse dieses Artikels wurden im Anschluss an das Projekt RaumQuali-
titen gewonnen. Es wurden u. a. Daten aus sechs Feldphasen genutzt, die in Kitas

wahrend drei Jahren erhoben wurden: Videografien, teilnehmende Beobachtun-
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gen, Kita Fithrungen mit Leitungen und side-by-side Gesprache (vgl. auch Sten-
geru.a.2023,i.E.).

Die vielen Materialien wurden nun im Hinblick auf die hier interessierende
Frage des didaktischen Lernens und Lebens in Kitas im Anthropozin betrach-
tet und vor allem Situationen einbezogen, die auch mehr-als-menschliches Le-
ben einbeziehen, in denen Beziehungen mit diesen Lebewesen/Elementen rele-
vant werden. Diese Situationen wurden dann systematisiert im Hinblick darauf,
welche didaktischen Aspekte hier besonders zum Tragen kommen. Das kénnen
spezifische Konstellationen oder Strategien von Pidagog:innen, riumlich-mate-
rielle Aspekte u. a. sein. Fiir jede Art didaktische Konstellation, die ich im Material
gefunden habe, wurden Ankerbeispiele ausgewihlt, die in besonderer Weise die
darin entdeckten Herangehensweisen verdeutlichen kénnen.

Die Analyse erfolgte mit der Phinomenologie, die Erfahrungsarten, dass, was
zwischen Menschen, Dingen, Rdumen und anderen Lebewesen entsteht, in seiner
Konstitution zum Thema macht (vgl. auch Stenger 2022). Dabei wird insbesonde-
re die Entstehung und Variation der Kind-Naturbeziehungen in pidagogischen
Situationen beriicksichtigt, die im Anthropozin interessieren.

Im Sinne Miller/Krinningers (2016), die die Familie als eine kulturelle Le-
bensform untersuchen (vgl. ebd., S.15) und daraus eine empirisch gestiitzte
Bildungs- und Erziehungstheorie mit unterschiedlichen Bildungskonfigura-
tionen entwickeln (vgl. ebd., S.33ff.), sollen auch hier theoretische Aspekte
Blickrichtungen freigeben, um am empirischen Material unterschiedliche di-
daktische Konstellationen, sensibilisiert durch Theorie, zu erarbeiten, die dann
wiederum der Theoriebildung frither okologischer Bildung im Anthropozin
dienen kénnen. Mit Braidotti wird Theorie als Instrument der Erkundung neuer
Moglichkeiten (vgl. Braidotti 2014, S. 11) angesehen, begleitet von der ,[...] Sorge
um die Frage: Welche Art von Wissen und geistigen Werte wir heute als Gesell-
schaft hervorbringen?“(ebd., S. 16) Um die Komplexitit der Prozesse angemessen
wiederzugeben, wird im Anschluss an Haraway (2019), Stenger u. a. (2023) sowie
Stieve u.a. (2023 i.E.) mit Geschichten gearbeitet, die Mehrdeutigkeiten und
Dynamiken so fassen kénnen, dass Lesende in die Art der Erfahrung involviert
werden und sie so wahrnehmen kénnen.

3. Padagogisch-didaktische Konstellationen
in der naturnahen Kita Lotus

Im Folgenden werden didaktische Konstellationen exemplarisch aus der Kita
Lotus prasentiert, die dort so und dhnlich hiufig beobachtet wurden. Kita Lotus
ist eine naturnahe Kita mit einem grofden Hofgelinde mit iippigen Beeten sowie
rohen, nicht sortierten Naturmaterialien (wie Erde, Steine, Holz), Werk- und
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Fahrzeugen. Das pidagogische Geschehen findet fast ausschliellich draufien
statt. Freies Spielen, Bauen, Werken, personliche, achtsame und respektvolle
Beziehungen im Natur- und Kulturort Kita werden in der Konzeption hervorge-
hoben. Das , Provisorische“ und , Unfertige“, wie die Leitung in der Kita-Fithrung
betont, kann Selbstorganisation, Freiheit und Kreativitit in ,gemeinsam ge-
tragener Verantwortung® ermdglichen (vgl. Konzeption, Transkript der Kita-
Fihrung und ausfithrlichere Interpretation in: Stieve u.a. 2023 1. E.).

Im Folgenden werden zentrale Konstellationen/Herangehensweisen aus der
Analyse des empirischen Materials des Projekts RaumQualititen zum arteniiber-
greifenden Miteinander-Werden vorgestellt.

3.1. Transformatorische Differenzerfahrungen: Aufbruch in den Wald

Ein unmittelbarer, selbstverstindlicher Zugang junger Kinder zu Natur, zu ande-
ren Lebewesen und Elementen kann (in einer modernen Lebenswelt) nicht vor-
ausgesetzt werden. Insekten kénnen fremdartig und beingstigend erscheinen,
Schlamm ekelig, ein ganzer Wald unheimlich. Abwehr und Unsicherheit kann an
der Schwelle zu anderen als den gewohnten Weltbeziigen entstehen. In der na-
turnahen Kita Lotus wollen die Pidagog:innen mit den Kindern wéchentlich in
den angrenzenden Wald gehen. Drei Kinder zeigen eine nicht iibergehbare Abnei-
gung dagegen und weinen immer wieder. Deshalb wird der Wald von einer Pid-
agogin ,Weine-Wald“ genannt (vgl. ausfithrlicher zu dem Beispiel Stenger 2021).

Ich zitiere aus einem aufgezeichneten Gesprich mit der Fachkraft zum Wei-
ne-Wald:

,Wir wollten den Wald erobern oder eben da sein. Und fiir die Kinder war es am An-
fang [...], als wire es so ein Bruch [...] als witrde man da aus diesem sicheren Ort oder
[..] Nest irgendwie nochmal aufbrechen, und zwar im wahrsten Sinne des Wortes.
Und da kam dieses KLAGEN. Und ich habe wirklich iiberlegt. Ist es eine Verweige-
rung gewesen oder Widerstand [...], aber das war wirklich wie so ein [...] Wehkla-
gen. [...] auch irgendwie so ein Erschiittert sein [...] also nicht so ein Weinen, wie
wenn jetzt irgendwie Streit [...]“ (Pid. Helena, TK (Transkript), Gesprach mit mir).

Die Kinder sind eingewohnt, das Hofgelidnde ist ihnen vertraut, ein Nest, ein si-
cherer Ort, wo ihnen Wege und Dinge bekannt sind. Ohne die Eltern sollen sie
nun in den Wald gehen. Das ist ein Auf-Bruch, ein Verlassen des Vertrauten im
nach drauflen Gehen. Da kommt es zur Klage. Die Pidagogin nimmt das wahr,
gibt dem Schmerz einen Namen: Weine-Wald. Und sie schaut ihn sich genauer
an: Was ist es, was sie weinen lisst? Kein Widerstand, nichts Belangloses, sondern
als ein Erschiittert-sein nimmt sie es wahr.
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,Ja,— wie so ein Verlassenheitsgefiihl, was gar nicht durch mich aufgefangen werden
kann, sondern wo ich nur daneben gehen kann und [...],die Hand weiter halten‘ und
,weiter gehen' [...] Also, die Gewissheit schon zu geben: ,Ich bin da.‘ [..] Eigentlich
habe ich, glaube ich, immer wieder bestatigt: ,Der Wald hilt das aus. Du kannst das
hier machen [...]. Also ich glaube auch, ich habe da auf eine Resonanz hingewiesen:
,Der Wald hort dich. Und eigentlich von mir weg, dass die Umgebung das auftfingt*
(Pad. Helena, TK, Gesprach mit mir).

Die Pidagogin Helena ist emotional beteiligt. Sie will die Kinder nicht ablenken,
den Schmerz nicht tiberspielen, sie will trosten. Sie gibt die Hand, geht gemein-
sam weiter, strahlt Zuversicht aus und weist darauf hin, dass der Wald mit den
alten Biumen, die schon so viel gesehen haben, das aushilt und auffangen kann.
Der Wald selbst kann etwas Trostliches haben, wenn man sich dafiir 6ffnet. Die-
ses Sich-6ffnen kann zunichst schmerzhaft als Gefithl des Ausgesetzt-seins, des
Verlassen-seins gespiirt werden, bis man den Wald als eigenen Raum von Kraft
wahrnehmen und die Resonanz spiiren kann, der nihren und auffangen kann.
Sie sagt auch: ,Da war irgendwas Michtiges! Oder so, — um uns herum*. GroRe,
alte Biume, sich im Wind bewegende und dchzende Aste, Gerdusche von Biischen
und Tieren kénnen beeindrucken, besonders die ,kleinen Menschen*, wie sie sagt
(ebd.). Doch sie selbst war ,mit drin“ (ebd.) in dem Erfahrungsraum, draufien,
unter freiem Himmel, bei Wind und Wetter. Wenn man das wahrnehmen kann,
kann man sich getragen fithlen. Deshalb spricht sie von Resonanz, nicht sie tros-
tet, — der Wald vermag das.

Transitions- und Transformationserfahrungen sind nicht immer harmlos und
schoén, sondern auch beingstigend, verunsichernd, es sind oft Differenzerfahrun-
gen. Es braucht Erwachsene, die zuversichtlich bei den Kindern sind, die mit ih-
nen diesen neuen Erfahrungsraum betreten. Kinder kdnnen hier nicht in jedem
Augenblick selbst entscheiden: Mit drei Kindern kann keine Fachkraft in der Kita
zuriickbleiben. Und: Sie sind iiberzeugt, dass diese Erfahrungen, auch wenn sie
erst als Schwelle oder Grenze erscheinen, etwas Wichtiges fir das Miteinander-
leben mit Wald und Himmel, Wind und Wetter bedeuten, — auch deshalb wollen
sie die Kinder nicht zuriicklassen. Einladen und Zumuten, wohlwollend, zuge-
wandt, zuversichtlich, auch wenn das Neue erst fremdartig, vielleicht sogar un-
geheuerlich erscheint: So kann man vielleicht diese Strategie und den Prozess fas-
sen, der jeweilig gestaltet werden muss.

3.2. Ver-orten: Orte entstehen zwischen Kindern, Pflanzen, Erde,
Padagog:innen

Wie geht es weiter im Weine-Wald? Wie entstehen neue Moglichkeiten, Verbin-
dungen?

117



,Und da dann durchzugehen, als wiirde man [...] auf dem Weg dann praktisch wieder
zu sich kommen [...], bis man wieder an dem Ort ist oder damit was anfangen kann
oder sich dann auch ver-orten kann [...]. Wenn wir dann nachher so Stellen gefunden
haben wo wir ganz gerne waren [...], dann war es wieder ruhig [...]. Vielleicht hat das
mit Sicherheit zu tun. Ich weifd es nicht, aber es [..] war irgendwas Inneres, irgend-
etwas Seelisches [...]. So habe ich das empfunden [...]. Wir hatten da eine Fuchsstelle,
eine Mondstelle und alle méglichen Eroberungen, die uns dann wieder versichert ha-

ben oder verortet haben® (Pid. Helena, TK, Gesprich mit mir).

Das Ver-orten ist ein sehr wichtiges Element in pidagogischen Prozessen. Kinder
und Pidagog:innen sind in Bewegung, im Alltag, auch hier im Wald. Ein Platz er-
scheint verlockend, man lisst sich nieder, sucht diesen wieder und wieder auf, —
er wird vertraut, ver-sichert die Menschen. Man erkennt Biume und Striucher
wieder, tritt in zuriickgelassene und begonnene Tatigkeiten wieder ein, schafft
Hiitten oder Unterstinde, klettert auf Biume und balanciert auf Baumstimmen,
die am Boden liegen. Der Bollerwagen steht da, eine Picknickdecke wird bei tro-
ckenem Boden ausgebreitet, Biicher liegen darauf, konnen angesehen oder vorge-
lesen werden. Werkzeuge und Eimer zum Sammeln interessanter Relikte stehen
bereit.

Drei Kinder im Alter von 2 Jahren stehen um einen groflen Baumstamm herum, —
Totholz, das man mit den Fingern zerbréseln kann. Die Finger spiiren die Fasern of-
fenbar lustvoll und intensiv, graben sich ein in den Stamm, lassen die Spine rieseln,
sammeln sie in ihrer Hand, fithlen und betrachten sie, schenken sie einander und

reichen sie weiter (Videosequenz verdichtet).

Der Stamm und die Kinder treten in Relationen, spiiren Spine, verbinden sich
zértlich sie berithrend und anblickend damit. Holzfasern werden abgerieben, zu
Boden gebroselt, verweht und vermischt mit Laub u. a., - werden wieder zu neuer
Erde: Eine Assemblage. Die Kinder nehmen die Anziehungskraft des Ortes wahr,
kehren immer wieder zuriick, sind nicht abgekapselt in ihren Individualititen,
sondern wirken verbunden, still in ihrer Titigkeit versinkend mit dem Stamm,
den Spinen, den Biumen, unter denen sie stehen.

Das Ver-orten geschieht auch im Hofgelidnde, auch in Innenrdumen von Kitas.
Es entstehen zentrierende, beliebte Orte von hoher Intensitit und dem Begeh-
ren, dort zu sein. (vgl. Stenger u.a. 2023 i. E.). Auch diese Orte erhalten oft Na-
men, werden zentrierend fiir eine Zeit, Spiele, Erkundungen, Rituale entstehen
mit den Dingen und Lebewesen, die da sind, ein bestimmtes Lebensgefiihl ent-
steht da im Vertraut-werden und sich Versammeln an diesem Ort. Der Prozess
des Ver-ortens wird auch als etwas Inneres, Seelisches beschrieben, — vielleicht
hat das auch mit der Offnung fiir andere und anderes zu tun, welches an diesen
Orten dann moglich ist.
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»Having a sense of place often stands for having a sense of familarity and a feeling of
home*“ (Duhn 2012, S. 101).

Die Kinder und Erwachsenen gehen leibliche Verbindungen ein, indem sie in die
Entstehung der Orte einbezogen sind, — entwickeln das Begehren, mit dabei zu
sein im Geschehen. Sehnsuchtsorte entstehen: eine Art Beheimaten, Versam-
meln, Wohnen entsteht im Vertraut-werden mit Biumen, Kifern u.a. Der Ort
ist ein materielles Gebilde zu und an dem vielfiltige Relationen entstehen, -
bestimmte Erfahrungen koénnen dort gemacht werden. Der Ort wird eine As-
semblage von Kindern, Baumstimmen, Erde und Laub, jeden Tag neu und doch
vertraut.

Aus dem Ungeordneten, dem Brachland, entstehen immer wieder Orte, er-
ldutert die Leitung in einem Gesprach. Diese Orte entwickeln ein eigenes Leben,
haben ihre Zeit und ihre Epochen, ihre Teilnehmer:innen und materiellen Gefiige,
die sich immer wieder verdndern. Ein selbstgebauter Lehmofen etwa versammelt
immer wieder Kinder vor dem Feuer. Lehm, Stroh, Wasser und Erde wurden ver-
mischt, werden gebrannt als Ziegel und verbaut in den Ofen, der das Backen der
Pizza und das Wirmen am Feuer im Winter ermdglicht. Vielfiltige Beziehungen
werden eingegangen. Leiblich, seelisch, sozial, - im Miteinander vor dem Ofen
liegen und sitzen, ins Feuer sehend:

,To pay attention to the human-nonhuman multiplicities that can become expressive,
that can intensify and transform living bodies“ (Duhn, 2012, S. 103).

Kérper am Feuer werden warm, ruhig, wohlig. Ein Miteinander entsteht, — an-
ders als auf Stithlen am Tisch. Kérper werden zu Kérpern am Feuer.

Die Orte, die entstehen und versammeln, die Relationen sind vielfiltig, eine
Pfiitze, ein Gebiisch, eine Hiitte spannen jeweilige Sinnraume auf, die es attraktiv
erscheinen lassen, da zu sein. Die Arten von Orten und Relationen werden in den
folgenden Punkten als unterschiedliche Konstellationen und Verbindungen niher
spezifiziert und differenziert.

3.3. Praktiken des Geschichten Erzahlens und des Kultivierens von
Mitgefiihl

Das Geschichten Erfinden und Erzihlen ist eine sehr hiufig beobachtete Strate-
gie oder Situation, durch die Kinder, Pidagog:innen und andere Lebewesen ver-
bunden werden, von denen Geschichten erzihlt werden. Es sind Geschichten von
Amseln, Raben, Igeln, Hummeln, Miusen, Mirzenbechern und Buschwindrés-
chen, die als erste im Frithjahr im Wald blithen, verblithen und dann das ganze
Jahr unter der Erde warten, bis sie im nichsten Frithjahr wieder herauskommen.
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Geschichten lassen Zusammenhinge des Lebens spiiren, involvieren in ihr Wer-
den und Vergehen, wecken Gefiihle, lassen mitfithlen. Pidagogin Sarah erzahlt
spontan Geschichten, z. B. von den Rotkehlchen, diejetzt im Frithling zusammen-
kommen, von Mann und Frau, die sich ,,ganz doll lieben und ein weiches warmes
Nest bauen, wo die Rotkehlchenfrau die Eier hineingelegt und sie beschiitzt, bis
die kleinen Baby-Rotkehlchen aus dem Ei sich herauspicken® (Pid. Sarah, TK, Ge-
sprach mit mir). Die Kinder sehen die Nistkidsten und die Rotkehlchen ein- und
ausfliegen, wenn sie die Geschichte horen. Andere Geschichten entstehen von den
Schleiereulen, deren Gewdlle die Kinder morgens suchen und finden. Dieses Wis-
sen, das durch Geschichten entsteht, hat eine bestimmte Charakteristik, ist ge-
bunden an Erfahrungen.

Mit Braidotti ist es entscheidend, eine ,ontologische Verbundenheit“ zu an-
deren Lebewesen und Kriften unseres Planeten durch eine ,,affirmative Praxis“zu
erzeugen, ,umstirkende Beziehungen zu kreieren, die auf mogliche Zukiinfte ab-
zielen“ (Braidotti 2018, S. 16f.). Solche ethischen Beziehungen kénnen durch Ge-
schichten erzeugt werden, indem Begehren und Imaginationen mobilisiert wer-
den, um an diesem Leben der anderen, am gemeinsamen Leben auf diesem Pla-
neten teilzunehmen (vgl. ebd.).

In ethischen Beziehungen werden die Bediirfnisse auch anderer Lebewesen
wahrgenommen und respektiert. Kinder kénnen nicht nur machen, was ihnen
gefillt, wie Fachkraft Sarah erlautert:

,Dass die (Kinder) wirklich behutsam mit dem umgehen was um uns herum ist, [...]
dass wir den Kindern das zeigen kénnen, dass man auch nicht auf die Blume treten
kann ohne Ende, ohne dass die kaputt geht, dass [...] die itberall laufen konnen, — aber
im Beet haben sie ihre Steine und wenn sie eben da nicht gut aufpassen geht eben
die Blume kaputt und die Blume hat eben auch ihr Leben [...] Man kann sich nicht
tiberall ausbreiten oder man muss die Augen aufmachen ob man irgendjemandem
wehtut dabei“ (Pidagogin Sarah, TK).

Hier wird auf die Begrenzung des Menschen hingewiesen, die entsteht, wenn
man fir die Blume mitempfindet. Dieses Mitgefithl oder Mitempfinden (compas-
sion) wird durch die Geschichten wesentlich im Alltag miterzeugt, viel stirker als
das durch Ermahnungen oder Regelaufstellungen moglich wire, denn es beruht
auf einer gespiirten moglichen Verbundenheit, die entstehen kann. Am Anfang
ist das Hineinversetzen, indem Geschichten uns (natiirlich nicht vollstindig,
aber in Ansitzen) in die Perspektive einer Schnecke oder Lilie versetzen konnen
und ihre Erlebnisse, ihre Sorgen und Néte, Freuden und Wiinsche uns durch die
Geschichte nahebringen: Eine Maus oder eine Anemone hat andere Wiinsche
als wir. Das kann man mit einer Geschichte wahrnehmen, auch mit Liedern
und Gedichten. Dazu kann man die Schnecke beriithren, die Lilie riechen, zart
betasten. Innehalten. Ein anderes Lebewesen als ich!
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Viele neue Versionen der Geschichten sind méglich und konnen mit den Kin-
dern weitererzihlt werden, gemalt, gespielt, erkundet werden. Die Kinder for-
dern die Wiederholung der Geschichten ein, z. B. die von der Tulpe, die auf dem
Frithstiickstisch im Freien steht. Ihre Knolle ist durch Steine, die auf der Erde lie-
gen, geschiitzt, damit die Miuse, die um den Tisch herum leben, nicht die Knolle
anknabbern und die Tulpe so am Aufblithen hindern.

Das Verstehen und Mitvollziehen von Geschichten kann als vitale Verbindung
gesehen werden, um anderen produktiv begegnen zu konnen (Braidotti 2018,
S. 15), indem ihre Schonheit gespiirt, geahnt, bewundert wird und das eigene
Sein davon beriithrt wird.

Haraway fasst den Mehrwert von Geschichten so zusammen:,,[...] dass das Ge-
schichtenerzihlen die wirkungsvollste Praxis zu trosten, zu inspirieren, zu erin-
nern, zu warnen, Mitgefiithl zu wecken, zu trauern und in Unterschiedlichkeit,
Hoffnung und Erschrecken miteinander zu werden sei“ (Haraway 2018, S. 207).
In diesem Sinne bezeichnet sie das Geschichtenerzihlen als ,,Samentiite des Ge-
deihens“(ebd., S. 208).

Pidagog:innen erzihlen (mit Kindern) Geschichten, Kinder erzihlen solche
Geschichten untereinander, wenn sie im Gelinde unterwegs sind, spielen und et-
was entdecken, oder wenn Pidagog:innen mittags einen Zaubertopf in die Mitte
stellen, wo Kinder ein Wort hineingeben konnen: z. B. Regenwurm, Erde, Leon,
woraus dann gemeinsam eine Geschichte entwickelt wird.

3.4. Praktiken des Spielens und der Kunst kultivieren

In der naturnahen Kita Lotus verbringen die Kinder die Zeit im Freien, offene Ga-
ragen stehen zur Verfiigung, in denen vielfiltige Materialien auf ihren Einsatz
warten.

LAlles ist im Dornrdschenschlaf. Wenn man dem lauschen kénnte, was die Materiali-
en alles erzihlen kénnen. Alles ist immer geschenkt, — es kommt uns zu“ (Pidagogin
Gerda, Gesprich mit mir, TK).

Materialien kénnen in vielfiltige Spielszenen eingebaut werden, sie bringen ihre
Geschichte/n mit, die dann wieder aufgegriffen werden konnen. Plastikdrachen
werden zu Gefihrten und bestehen mit drei Jungen zahlreiche Abenteuer. Sie le-
ben in einem gebauten Turm, haben Geburtstag, gehen auf Reisen, miissen be-
schiitzt werden vor Angreifern. Kohlen aus einem Holzfeuer bilden einen Vulkan,
der als geeignete Spielwiese fiir Drachen erscheint. Alte Dachrinnen werden zu
Wegen, Steine und Holzer zu Baumaterial. Erde und Lehm, Pflanzen und Tiere
werden zu Gefihrten.
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Was ist nun das Besondere des Spielens im Anthropozin? Das Spiel ist frei,
Pidagog:innen konnen Anregungen geben, ins Spiel einsteigen, Impulse geben.
Aber die allermeisten Spiele finden ohne pidagogische Begleitung statt. Spielsze-
nen antworten haufig auf Ereignisse in der Kita, sie reflektieren wie ein Spiegel,
was Kindern wichtig erscheint und konnen als Marker dienen, einzuschitzen,
welche Relevanz mehr-als-menschliche Wesen fiir Kinder haben. Spiele antwor-
ten auch auf das, was in der Kita geschieht: Eine Ente briitet Junge aus, ein Rabe
will die Eier fressen. Nestbau, Essen, Streit und Versdhnung, Gefahr und Schutz
werden im Spiel (re)inszeniert und variiert. Im Spiel entfalten sie ihr eigenes Le-
ben in einer imaginiren Welt, die sich aus dem Alltag speist und in den Alltag
zuriickwirkt durch die Bilder, Gefithle, Erwartungen und die Beteiligung am Le-
ben der Anderen. In der Spielwelt bewegen sich die Kinder, sie leben fiir eine Zeit
darin, im Als-ob-Modus, mit all ihren menschlichen und mehr-als-menschlichen
Gefihrten. Im Spiel kénnen Formen von Gemeinsambkeit geschaffen werden.

Spielorte konfigurieren Materialien, Kinderkérper und Elemente zusammen.

Abb.1: Team Lotus

In einer Erdmulde hat sich Regenwasser gesammelt. Der lehmige Boden sorgt
dafiir, dass es nicht gleich im Boden versickert. Ein Junge baut eine Stellage, auf
der er bequem und ungestort in einer Pfiitze liegend spielen kann. Er berithrt das
Wasser, erzeugt Wellen, taucht ein, genief’t. Auch hier entstehen Geschichten,
Imaginationen, die sich aus den Prozessen mit den Materialien bilden. Holzer,
Rohre, Steine u. a. werden zu neuen Gebilden, schaffen einen Ort, erhalten neuen
Sinn.
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»Spielen als kraftvollste und vielfiltigste Aktivitit, um alte Dinge neu zu ord-
nen und neue Dinge zu entwerfen“ (Haraway 2018, S. 207). Alles konstituiert sich
fiir eine gewisse Zeit lang: Es gibt eine Phase der Findung, der Verdichtung, des
wirklichen Lebens (an diesem neuen Ort) und dann der Auflésung der Werke und
der Orte, die Abenteuer und Schonheit erfahren lassen, Schutz und Freude spen-
den, neue Erkenntnisse bringen — denen, die gerade da sind, wie die Pidagogin
Gerda in einem Gesprich erliutert.

Das Fluide der Spielszenen, die ihre bestimmte Zeit haben, ist in kiinstleri-
schen Aktivititen anders. Auch wenn hier ebenso mit Materialien gearbeitet wird,
entwickeln die Produkte eine grofiere Bestindigkeit. Sie sind fortan im Gelinde
prisent, z. B. als Holzfiguren (s. Abb. 2). Die erzeugten Wesen interagieren drau-
3en mit Wind und Wetter, sie stehen da, wirken wie lebendige Wesen in dem sie
umgebenden Wald. Sie verindern den Raum.

Abb.2: Team Lotus

,Und nachher kam die Gestaltungsmoglichkeit. Dann haben wir ja Kunst auch ge-
macht. Wir haben versucht, im Wald irgendwie zu arbeiten oder eigene Gestaltung-
moglichkeiten da mit rein zu tragen oder vertriglich mit dem Wald zu sein. [...] Ich
nannte das immer so ,aus freien Stiicken arbeiten'. [...] Wir haben was gefunden. Wir
waren so Wegelagerer und haben da was produziert mit den Dingen, die da waren
oder die wir vom Wald zur Verfigung gestellt bekommen haben“ (Pidagogin Helena,
Gesprich mit mir, TK).

Der Wald taucht hier als Akteur auf, er stellt zur Verfiigung. Mit diesen Materia-
lien gestalten Kinder etwas, bringen ihre Ideen, Herangehensweisen ein, wollen
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dabei vertraglich mit dem Wald sein, nicht stéren oder zerstdren, sondern etwas
entstehen lassen, was an den Ort passt. Der Prozess ist hier nicht planvoll, er geht
aus Fundstiicken hervor, formt sich immer wieder in Performances, Ausstellun-
gen im Wald. Als Wegelagerer nehmen die Kinder und Pidagog:innen, was sich
ihnen bietet. Sie antworten auf Gelegenheiten, aus denen sie etwas herausarbei-
ten, indem menschliche Ideen, Kérper, Werkzeuge, Farben sich vertraglich mit
Stdcken, Holzern, Pflanzenresten aller Art verbinden und etwas Neues entsteht,
das den Raum wieder verdndert.

3.5. Praktiken des neugierigen Fragens und Begegnens kultivieren

Begegnungen im Alltag der Kita Lotus gehen oft in Fragen iiber. Wie leben Mause
oder Enten? Wer sind ihre Feinde? Wie konnen wir thnen helfen sich zu schiitzen?
Ein Entenclub, den Kinder in der Kita griinden, geht dieser Frage nach. Ein ande-
res Mal sehen sie einen Igel in der Sonne. Hier ist es die Pidagogin, die weif3, dass
Igel nicht in der Sonne sitzen, weil sie dann austrocknen. Sie bringen den Igel zur
Igelstation. Tatsichlich ist er verletzt von einer Maschine im Wald und wird dort
gesund gepflegt. Spiter finden sie ein Igeljunges und fiittern es. Wie kann ein
Igel leben? Was braucht er? Wie konnen wir einander begegnen? Wie kénnen wir
einander kennenlernen? Eine Bibliothek fiir Wildkriuter wird als Buch angelegt.
Vorsichtig werden einzelne Kriuter getrocknet, wieder entdeckt. Welche Heilwir-
kungen haben sie? Als Schleiereulen in der Kita nisten, entstehen viele Fragen,
die sie einem Mitarbeiter des Naturschutzbundes stellen konnen (vgl. ausfithrlich
Stenger u.a. 20231. E.).
All die Lebewesen, die sie sehen, geben den Kindern Fragen auf:

Bei einem Feldaufenthalt sehe ich zwei Madchen auf einem Erdhiigel sitzen, sie
schauen in ein Erdloch. Plétzlich blickt eine die andere an und bewegt ihren Mund
ausdrucksstark, jedoch ohne etwas zu sagen. ,Kuck, so macht man*, die andere sagt:
»Aber muss man trotzdem piep piep piep machen? Ist das Regenwurmsprache? Oder
machen die keine Téne?* ,Die machen keine Téne! Die machen einfach nur so“: Sie
zeigt nochmal Sprechen ohne Sound. ,Dann konnen sie die Zeichensprache!!“ ,Ja
aber die Menschen sehen das nicht“ (Video-TK).

Regenwiirmer sind Lebewesen — wie sieht ihre Sprache aus? Wie kénnen sie sich
verstandigen? Im Gesprach entwickeln sie neugierig Ideen iiber die eigene Welt
der Regenwiirmer, die von Menschen nicht wahrgenommen wird und schaffen so
durch ihre fantasievollen Geschichten Verbundenheit.

Es geht um die Frage; wer sind wir als Menschen, wer sind die Tiere als die
anderen, die uns fremd sind, die uns herausfordern — hierfiir kann man ein
Gespiir, eine Wahrnehmung, ein Bewusstsein entwickeln. Unsere Handlungen
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haben Auswirkungen auf andere. Wasser ist nicht endlos, wenn es aus dem Hahn
kommt. Wenn wir draufien etwas essen, essen Miuse und Vogel die Reste. Wie
kénnen wir miteinander leben? Dafiir kann man eine Fragekultur entwickeln,
denn es braucht auch Wissen, um anderen kein Leid zuzufiigen.

3.6. Praktiken der Freundschaft und der Fiir-Sorge kultivieren

Praktiken der Fiirsorge kénnen spontan aufgerufen werden, wenn z. B. ein ver-
letztes Tier gefunden wird, ein Igeljunges, das gesdugt werden muss, ein Vogel,
der aus dem Nest gefallen ist. Nicht jedes junge Tier sollte man anfassen. Man
muss sich kundig machen. Dies gilt auch fir lingerfristige Praktiken, wie das
Pflegen von Beeten mit Blumen, Kriutern, Gemiise, Salat, die in dieser Kita zu
finden sind. Man muss wissen, welche Pflanze sich neben welcher wohlfiithlt und
gedeiht, — warum? Wer benétigt Schatten und wer Sonne, wieviel Wasser ist no-
tig? In das Kiimmern um die Pflanzen sind Kinder einbezogen, sie sien, giefen,
sehen nach den Pflanzen, iitbernehmen kontinuierlich Mit-Verantwortung weil
sonst Lebewesen verdursten. Ein Middchen schlief3t Freundschaft mit einer Stroh-
blume, sie staunt und wundert sich jeden Tag, wenn sie sie besucht, sich vor sie
hinhockt, sie sanft berithrt und wieder und wieder an ihr riecht, — obwohl sie nie-
mals duften wird. ,Wie blithen die Blumen und was machen die Bienen, wann
kann man den wunderschénen, farbigen Mangold endlich ernten und davon kos-
ten, wie kann man Pfefferminze ernten, trocken und im Winter als Tee trinken?*
(FK Sarah). All diese Fragen weben mit an den vielfiltigen Verbindungen, die Kin-
der und Fachkrifte zu ihren mehr als menschlichen Gefihrt:innen eingehen. Fiir
Beete muss man ebenso sorgen wie fiir ein Feuer, damit es nicht ausgeht, oder
einen Frithstiickstisch, damit alle sich wohlfiihlen, die sich darum versammeln.
Die Fragen und alltiglichen Titigkeiten markieren ein Sorgen fiir das Leben und
damit auch fiir sich selbst als ein Antworten auf die Angewiesenheit aller. Leben
von Kindern entwickelt sich als relationales Leben, mitfithlend, staunend und fiir-
sorglich. Auch Rituale sind wichtig, um ein gemeinschaftliches Gefiihl entstehen
zu lassen. Tote Tiere werden begraben, bringen Kinder mit ihren freundschaftli-
chen Gefithlen zusammen und beférdern sie. Das Leben mit anderen ist nicht ro-
mantisch, sondern gefihrdet, abhingig und damit zutiefst wirklich. Sorgen fiir ist
keine pidagogische Veranstaltung, sondern ein existenzieller, ein ontologischer
Bezug.

Wenn die frithe Kindheit als Phase angesehen werden kann, in der grund-
legende Beziehungsmoglichkeiten als Dispositionen entstehen, so konnte der
Blick auf die Entstehung von vielfiltigen zugewandten Beziehungen gerichtet
werden, die durch das Uberschreiten von Schwellen, durch zentrierende Orte
und Geschichten, durch Praktiken des Spielens, der Kunst, des Fragens und
Begegnens, der Freundschaft und Fiir-Sorge mitkonstituiert werden.
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4. Padagogische Haltungen zur Verbindung mit Natur als Teil der
Kita-Kultur Lotus

Die beschriebenen Konstellationen konnten in den Videoanalysen zur Kita Lotus
hiufig gefunden werden. Sie wurzeln auch in Haltungen und Einstellungen, die
in zahlreichen transkribierten Gesprichen mit den Fachkriften sichtbar werden.
Materielle, kérperlich-performative Kulturen in den Kitas formen sich im Alltag,
in Prozessen, Praktiken, Ritualen zwischen Menschen und mehr-als-Menschen
(vgl. zur Kita-Kultur: Stenger u. a. 2023,i. E.).

Wie entstehen und entwickeln sich Prozesse zwischen Kindern und anderen
Lebewesen? Das sind Fragen, die in didaktische Fragen miinden, wie solche Pro-
zesse ermdglicht und unterstiitzt werden konnen, wie Fachkrifte selbst Teil dieser
Prozesse sein konnen. Denn sie sind in der Kita Lotus, das wurde sehr deutlich,
keine Moderator:innen aufSerhalb, sondern selbst Teil des Geschehens von Wech-
selwirkungen, des Werdens der Welt. Ihre wechselseitigen Handlungen und Be-
ziige bilden Assemblages, Kultur/Natur-Welten mit allem/n anderen im Kontext
Kita. So sagt Fachkraft Carla in einem Gesprich: ,Dass wir uns als Teil des natiirli-
chen Kreislaufs sehen und auch leben wollen“(TK). Die Natur, so erliutert sie, gibt
den Takt vor, den Rhythmus des Lebens. Wenn der Alltag draufien stattfindet, ist
man ausgesetzt, aber auch drinnen kénnen Wetterumschwiinge auf Stimmun-
gen schlagen. Das tiefe Spiiren und Interessiert-sein an anderen Lebewesen, be-
reichert das Erleben von sich selbst mit anderen.

Die Fachkrifte teilen ihre Liebe fiir das Drauflen-sein auf unterschiedliche
Weise, auch begriindet in eigenen biografischen Erfahrungen, die in das Ausbil-
den piddagogisch-didaktischer Beziige hineinwirken:

LAlsoich personlich, sagt Helena in einem Gesprich iiber den Weine-Wald, ,ich habe
das Gefiihl [...], dass ich ein Teil des GrofRen und Ganzen bin [...] und ich glaube, das
war das, was ich den Kindern vielleicht dann auch eher transportieren wollte [...]. Was
entsteht da eigentlich? Und letztendlich, ja, darauf zu bauen, dass man sich mit der
Natur verbinden kann [...]. Mich tréstet das personlich oder ich verlasse mich darauf,
dass da irgendeine Kraft ist [...] die grofSer ist und die mich auffangen kann“ (TK).

Hier gehtes nicht nur um ein Wissen, ein Verhalten, sondern um ein Sein-kénnen
im Sinne einer Verbundenheit mit Natur, von der wir ein Teil sind. Diese Verbun-
denheit hat hier eine spirituelle Qualitit, jenseits von Religionen.

Wieder anders schildert Sarah ihre Weise, auf Naturphinomene zu reagieren,
und diese personlichen Erfahrungen zum Anlass zu machen, Kinder einzuladen,
daran teilzunehmen, eine dhnlich geartete Erfahrung selbst zu machen. Sie sagt:

,[...] diesen Uberraschungseffekt, der ja dann da ist, wenn die Windbse kommt oder
wenn der Schmetterling fliegt und ich selbst in [...] diesen Zustand der Uberraschung
gerate, weil ich mich dariiber freue oder staune [...]. Das macht etwas mit mir und
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ich glaube in dem Moment wo das mit mir etwas macht kann ich auch sehr viel natiir-
licher es den Kindern weitergeben, weil ich mich einfach freue daritber und das ist
fiir mi,h 'ne Grundvoraussetzung fiir ein Lernen. Beispiel: Wenn die Vogel kommen
und singen und die Amsel badet und ich freue mich und ich sage es, und es kommt
ganz tief aus mir* (TK, Pidagogin Sarah).

Ihr Bewegt-werden durch Amsel, Windbée, Schmetterling, ihre Freude und Stau-
nen zeigt sie den Kindern, nicht in pidagogischer Absicht, sondern weil es sie
selbst berithrt. Von Sarahs Berithrt-sein konnen auch Kinder bewegt werden und
beginnen, sich vielleicht fur die zuerst als eklig oder erschreckend empfundene
Schnecke auf der Haut des eigenen Armes zu interessieren:

,Plétzlich konnte man eben sehen, wie das Kind sich gedfinet hat dem, was ihm be-
gegnet [...] und eslief sich dann daraufein und das ist fiir mich ein Beziehung-kniip-
fen zu Dingen die sich einem vielleicht nicht sofort spontan erdffnen” (ebd.).

Das Sich-6ffnen meint die existenzielle Dimension des Miteinander-seins, wie
es viele Phinomenolog:innen beschrieben haben, indem sie das, was zwischen
Menschen und anderen Lebewesen kérperlich nah geschieht, zu erforschen su-
chen (vgl. Pelluchon 2020). Diese Verbindungen suchen auch die Forscher:innen
des Posthumanismus zuginglich zu machen. Sie bieten mit der Phanomenologin
Pelluchon (ebd.) die Mdglichkeit und Voraussetzung, Okologie tiefer zu denken
als Frage nach den , Existenzbedingungen des Lebendigen® (ebd., S. 13).

,Eine Okologie, die sich nur an das Verstehen wendet, konnte in der Vergangenheit
zu wenig in die Verhaltensebene vordringen, da sie unser elementarstes Verhiltnis
zur Welt, zur Welt als Nahrung tibersieht“ (ebd., S. 40). Dabei geht es darum, ,die
grundlegenden Strukturen freizulegen, die unser In-der-Welt-Sein erhellen, das ein
Mit-den-Dingen-Sein und ein Bewohnen der Erde ist“ (ebd.).

Dieses Mitsein als freundschaftliche und fiirsorgende Beziehung zu erfahren,
kann eine Basis schaffen, vielfiltige Formen des Erfiillt-seins zu erleben.

5. Padagogisch-didaktischen Formen des Lebens und
Lernens im Anthropozan in Kitas

Pidagogik in der frithen Kindheit kann durch konzeptionelle Orientierungen
(sich selbst als Teil des Ganzen sehen u.a. s. Punkt 4) und didaktische Konstel-
lationen (Punkt 3) im gelebten Alltag dazu einladen, die Verflochtenheit und
gegenseitige Abhingigkeit wahrzunehmen und erfahrbar werden lassen, um
mit der Welt zu lernen. Posthumanismus und Phinomenologie erméglichen es,
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die vielfiltigen Weisen von Relationsbildungen zu thematisieren, die zwischen
Kindern, Pidagog:innen und ihren lebendigen Umgebungen entstehen.

Ziel dieses Beitrages war es, einige didaktische Konstellationen/Formate, ge-
schirft durch theoretisch inspirierte Blickrichtungen im empirischen Material
aufzuspiiren und zuganglich zu machen: Verbundenheit mit Natur ist nicht (im-
mer) romantisch, sondern teils mit Schwellenerfahrungen verbunden, die pad-
agogisch begleitet werden kénnen. Im Entstehen von Orten konnen Verflechtun-
gen als Assemblagen zwischen Menschen, mehr als Menschen, Materialien und
Elementen entstehen. Geschichten, dsthetische Praktiken und eine Fragekultur,
die an Erfahrungen anschlief3t, konnen Verbundenheiten anregen, wahrnehm-
bar machen und beférdern, die durch Praktiken und Rituale der Firsorge und
Freundschaft gepflegt werden konnen. Frithe Kindheit kann so Erfahrungsfor-
men von Ko-Existenz und Kollaboration mit anderen Lebewesen und Materiali-
titen (Erde, Wasser, Luft) ganz konkret erméglichen, indem man sich selbst als
Teil des Ganzen sehen lernt. Leiblich-affektive Verbundenheit kann gespiirt und
wahrgenommen werden, materielle Umgebungen kénnen durch ihre Gestalten
anregen, erfahrungsgebundenes Wissen um andere Lebewesen und unsere ge-
genseitige Abhingigkeit zu entwickeln.

Aber: Wir sind nicht nur verbunden, wir kénnen diese Verbundenheit verste-
hen, exzentrisch betrachten, konnen sie auf vielfiltigste Weise untersuchen, re-
flektieren und Verantwortung fiir unser Umfeld mitiibernehmen und so Handeln
lernen, dass die Konsequenzen unseres Handelns wahrgenommen und einbezo-
gen werden, sodass alle Lebewesen mitberiicksichtigt werden. Ein Ver-orten in
einer gemeinsamen Welt kann moglich werden, das ethische Verantwortung ein-
schliefdt, einen Sinn fiirs Gemeinsame als Mit-Bewohner:innen der Erde zu ent-
wickeln. Wir sind nie nur verflochten oder nur getrennt, es wire notwendig je-
weils genau zu untersuchen, inwiefern in pidagogischen Kontexten ein Sinn fiir
eine Art global Citizenship entwickelt wird, also ein Gefiihl, als Teil der Erde zu
sein, zuhandeln, zudenken, — oder ob ein alleiniger Fokus auf positive Effekte fir
einige wenige Menschen formierend ist. Dabei wiren auch Fragen wichtig, wie in
padagogischen Teams und in der Zusammenarbeit mit Eltern Transformationen
zu nachhaltigeren Lebensformen moglich werden.

Mit Haraway ginge es um ein:

,Nahren, Erfinden, Entdecken oder irgendwie Zusammenschustern von Versionen
des guten miteinander Lebens und Sterbens in den Geweben einer Welt, deren schie-
re Bewohnbarkeit bedroht ist“ (Haraway 2018, S. 183).
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Von Brombeeren, Gewehren und Kindern:
Stachelige Relationen des becoming with

Gisela Unterweger & Anja Sieber Egger

Einleitung

Mit dem Schlagwort ,stachelige Relationen“ aus dem Titel zielt unser Buchbei-
trag auf das Verhiltnis von Theorie und Empirie im Rahmen posthumanistischer
und neu-materialistischer Ansitze. Wir fragen mit dem Call des Sammelbandes,
wie die angedachten Konzepte (Netzwerke, Gefiige, entanglements) frithpidago-
gische Forschung konturieren, und wie sie den Blick auf das Kind und/oder pid-
agogische Verhiltnisse verindern. Mit unserem kiirzlich gestarteten Forschungs-
projekt nehmen wir die Konzepte des common worlding (Taylor/ Giugni 2012, S. 111)
und des becoming with (Taylor 2017) in den Blick. Mit diesen beiden Konzepten
werden die spezifischen lokalen Relationen des gemeinsamen Weltschaffens von
Kindern, Erwachsenen sowie nichtmenschlichen Akteur:innen und Materialiti-
ten zum Forschungsgegenstand. Ziel dieser Perspektive ist es, Kinder weniger
als ,humans learning about the world“ (Taylor 2017, S. 1456) oder als ,individual
change agents in the making“(ebd.) zu konzeptualisieren, wie es ebenfalls Affrica
Taylor formuliert, sondern Kinder als Akteur:innen unter vielen anderen zu ver-
stehen, welche einen ,dance of relating“ (Haraway 2008, S. 25 f.) auffithren. Taylor
und ihre Kolleg:innen des common worlds research collective (commonworlds.net) be-
tonen, dass es sich bei diesen Relationen keineswegs um spannungsfreie, harmo-
nische, ,gesunde“ oder konstruktive handeln muss, und selbstredend auch nicht
um solche, in welchen menschliche Akteur:innen in erster Linie maf3geblich sind.

Um die fiir den Sammelband gestellten Fragen nicht nur theoretisch, sondern
ebenso empirisch zu diskutieren, eher explorativ-suchend als mit bereits festste-
henden Antworten, werden im Beitrag Protokollausschnitte aus einem vorherge-
henden Grundlagenforschungsprojekt’ in die Diskussion eingebracht. Es handelt
es sich um ethnografische Beobachtungsprotokolle zweier Waldvormittage in ei-
nem Schweizer Kindergarten. Die Protokolle wurden zwar mit einer Sensibilitit
fiir Materialitit in Interaktionen, aber nicht mit einem dezidiert neu-materialis-
tischen oder posthumanistischen Blick verfasst. Das vorhergehende Projekt war

1  SNF-Projekt «Kinder, die auffallen. Eine Ethnographie von Anerkennungsverhiltnissen im Kin-
dergarten» (N°159328). Laufzeit: 2016—2019; Leitung: Anja Sieber Egger und Gisela Unterweger;
Forschungsteam: Christoph Maeder, Ursina Jaeger, Alex Knoll (bis 2017), Franziska Buser (bis
2018), Fabienne Kaiser (ab 2018).
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vom Erkenntnisinteresse her auf menschliche Akteur:innen und tendenziell auf
Erwachsene fokussiert, was in den Protokollen deutlich zum Ausdruck kommt.
Im Beitrag sollen zwei Ausschnitte mit den oben aufgeworfenen Fragen neu gele-
sen werden.

Im ersten Teil unseres Beitrags stellen wir den Rahmen des kiirzlich gestarte-
ten ethnografischen Forschungsprojektes dar und die damit verkniipfte theore-
tische Verankerung im Konzept des common worlding und des becoming with. Der
Erkenntnisgehalt dieser Perspektive wird im zweiten Teil anhand der genannten
Feldprotokolle und Fotografien in den Blick genommen, die den Waldvormittag
im Blick haben. Ziel ist es, die Bedeutungskonstruktionen des Waldes im Kinder-
garten mit Blick auf das common worlding und becoming with aufzuschliisseln. Im
dritten und vierten Teil gilt es, mit Fokus auf die relationale agency, die Akteur:in-
nen und Aktanten anhand von zwei Protokollausschnitten aus dem Waldvormit-
tag in den Blick zu nehmen und dem dance of relating Konturen zu verleihen. In
Teil fiinf werden vorliufige Einsichten und weiterfithrende methodische Fragen
formuliert.

»NaturenKindheiten in Verhandlung. Eine Ethnographie von
Umwelt- und Naturbeziehungen im Kindergarten des
Anthropozans”

Das im Mai 2022 gestartete und vom Schweizerischen Nationalfonds finanzierte
Forschungsprojekt bildet den Rahmen unseres Beitrages. Konzipiert ist das Pro-
jekt als eine dreijahrige Teamethnografie mit vier Forschenden und einer Lauf-
zeit von drei Jahren. Das Projekt ordnet sich ein in die Debatte um das Verhilt-
nis zwischen Menschen und Umwelt. Kinder geraten dabei vermehrt und in be-
sonderer Weise in den Blick, beispielsweise als zukiinftige, nachhaltig agierende
Biirger:innen. Die Herausbildung von Verantwortungsbewusstsein fiir die Um-
welt stellt auch eine Leitidee des Lehrplans 21% in der Schweiz dar. Kindheit wird
auch, einer romantischen Traditionslinie folgend, als besonders naturverbunde-
ne Lebensphase imaginiert, wihrend in einer entwicklungspsychologischen Be-
trachtungsweise Kinder selbst natiirliche, biologische Entwicklungswesen sind.
Solche Setzungen schliefien an eine Gegentiberstellung und damit Trennung von
Natur und Kultur an und sind gepragt von einer anthropozentrischen Grundaus-
richtung. Gerade jiingere Kinder werden dabei tendenziell auf der Seite von , Na-
tur positioniert, wobei sie in ihrem Bildungsprozess und auf der Grundlage in-
tensiver Naturkontakte schliefilich eine , Kultur“ der menschlichen Verantwort-
lichkeit gegentiber der natiirlichen Umwelt entwickeln sollen. Im Projekt bear-

2 hteps://zhlehrplan.ch/index.php
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beiten wir auf der Grundlage von posthumanistischen und neu-materialistischen
Konzepten und Perspektiven, wie sie bislang vor allem in der englischsprachigen
Kindheitsforschung aufgegriffen wurden, die Frage dieser vielfiltigen Beziehun-
gen und Relationierungen von ,Natur oder eben , NaturenKulturen und Kindern
im Kindergarten. Wir stiitzen uns dabei insbesondere auf das Konzept der com-
mon worlds, wie es von Affrica Taylor und Kolleginnen (Taylor/Giugni 2012) her-
ausgearbeitet wurde.

Mit der kindheitstheoretischen Fassung des common world-Konzepts steht
eine stark explorative Herangehensweise im Vordergrund, die auf die Beschrei-
bung von sozio-6ko-material-diskursiven Praktiken zielt, in welche insbesondere
auch Kinder involviert sind. Es geht also nicht in erster Linie um Effekte der Her-
stellung von Ordnung (Bollig 2020, S. 34), sondern um die Untersuchung von
Relationierungen. Die Aufmerksambkeit richtet sich mit dem common worlds-Kon-
zeptauf die lokale geteilte Welt von menschlichen und nicht-menschlichen Wesen
und Elementen. Diese entwickelt sich in Prozessen des gemeinsamen Weltschaf-
fens — common worlding (Taylor/Giugni 2012, S. 111) — an konkreten, spezifischen
Orten (Taylor/Giugni 2012, S. 113), und in einem bestimmten Bedeutungszu-
sammenhang, beispielsweise geprigt von verschiedenen, bspw. generationalen,
Machtverhiltnissen (Taylor/Pacini-Ketchabaw 2019; Cole/Stewart 2014). Ein
solches relationierendes common worlding wird laufend aktualisiert, enaktiert
und verhandelt. Die common worlds werden grundsitzlich als unordentlich und
yunsauber®, eher als beschidigt denn als utopisch, eher als prosaisch denn als
geweiht oder ,heilig“ gesehen (Taylor/Pacini-Ketchabaw 2019, S. 13). Zentral
fiir das common worlds-Konzept nach Taylor u. a. ist ein relationales Verstindnis
von Agency, das in der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung seit gut
zehn Jahren diskutiert wird (vgl. Esser et al. 2016; Oswell 2013). Agency wird
dabei nicht als Kompetenz oder ,Besitz“ von Individuen gesehen, sondern als
sich ausschlief3lich in Kollektiven und Beziehungen entwickelnd (Taylor/Pa-
cini-Ketchabaw 2019, S. 21), im Zusammenspiel zwischen menschlichen und
nicht-menschlichen Akteur:innen oder Aktanten (Latour 2005, S. 71). Dies geht
einher mit dem Anspruch einer Beschreibung von NaturenKulturen-Relatio-
nen, welche einerseits den Menschen als Handlungszentrum dezentriert und
die andererseits auf ein ,staying with the trouble* zielt, wie es Haraway (2016)
treffend formuliert. Im Fokus liegen folglich Zonen der Vermischungen, der
Ambivalenz, des Konflikts. Um diesen Fokus methodisch umzusetzen, werden
speziell die material-diskursiven Praktiken in den Blick genommen, mit welchen
einerseits Vermischungen und Ambivalenzen performativ hergestellt werden,
aus denen andererseits aber auch immer wieder ,boundary work*, Abgrenzung
und Reinheit resultiert (vgl. dazu auch Taylor/Pacini-Ketchabaw 2019, S. 42)

Das geplante Projekt untersucht die Verhandlung von NaturenKindheiten in
den common worlds des Kindergartens aus zwei Perspektiven: Erstens werden ex-
plorativ die Beziehungen von Kindern mit ihrer belebten und unbelebten Kinder-
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garten-Umwelt erkundet. Dabei wird eine Dezentrierung der handelnden Men-
schen angestrebt und der Blick auch auf nicht-menschliche Akteur:innen oder
Aktanten — Materialititen, Pflanzen, Tiere — sowie auf die Hervorbringung von
relationaler Agency in diesen Netzwerken gelenkt. Zweitens werden lokale und
tiberlokale Bedeutungskonstruktionen rund um , Kindergartenkinder und Natur®
untersucht, in welche die common worlds eingebettet sind. Uber einen ethnogra-
fischen Zugang mit teilnehmender Beobachtung, ethnografischen Gesprichen,
qualitativen Interviews, Audio- und Videoaufnahmen sowie Dokumentenanaly-
sen werden diese Fragen in vier beziiglich geografischer Lage und padagogischer
Ausrichtung unterscheidbaren Kindergirten verfolgt.

Um - auch im Sinne einer Feldvorbereitung — erste Erkundigungen mit einem
neu-materialistischen und posthumanistischen Blick zu machen, lesen wir nach-
folgend zwei fir andere Zusammenhinge erhobene Protokollausschnitte neu.

Mensch-Natur-Relationen im Kindergarten Sonnwies:
Bedeutungskonstruktionen, Begriffe und Materialitaten
rund um den Wald

Weshalb greifen wir nun auf das Protokoll eines Waldvormittags zuriick? Wenn
es im herkdmmlichen Sinn um die Beziehung von Kindern zur ,Natur“ gehen
wiirde, wire das kaum begriindungsbediirftig, denn der Wald fungiert in west-
lichen Gesellschaften oft als Prototyp von Natur im Sinn einer von Menschen
unberithrten Umwelt, als explizit Nicht-Menschliches, wie es der britische Geo-
graf Noel Castree (2011) beschreibt. Auch in Kinderbiichern, Geschichten und
Mirchen taucht der Wald als geheimnisvolle, von fremden Wesen bevolkerte
Zone auf. Doch eine solche Unberiithrtheit ist fiir einen Stadtwald wie jenen, in
dem der Waldmorgen des Kindergartens stattfindet, kaum zu behaupten: schon
die komfortabel ausgebauten Wege und die hohen Stapel gefillter Biume weisen
auf eine intensive Waldbewirtschaftung und -pflege hin. Auch mit dem common-
worlds Konzept ist die a priori-Annahme, dass der Wald zum ,Natur“-Bereich
gehore, problematisch, ebenso die gebriuchliche Trennung in drinnen (=Kultur)
und drauflen (=Natur). Deshalb ist es auch eine Begriindung wert, dass wir
hier dennoch auf ein Protokoll des Waldtages zuriickgreifen. Dies geschieht
einerseits, weil die Anwesenheit im Wald tatsichlich mehr Gelegenheiten bietet,
die Entanglements von menschlichen Akteur:innen auch mit more-than-humans,
mit Tieren, Pflanzen und Materialititen, in den Blick zu nehmen. Aber auch
deshalb, weil der Wald im Kindergarten (und in der Kindheit) als spezifische,
bedeutungsvolle Natur hervorgebracht und in spezieller Art und Weise bearbeitet
wird. Einen Hinweis darauf geben uns die in-vivo-Begrifflichkeiten aus dem
Kindergartenalltag rund um den Wald und den Waldbesuch. Es gibt als erstes

134



den ,Waldtag“. Dieser findet in Sonnwies immer am Freitag statt und beschrankt
sich eigentlich auf einen ,Waldmorgen* - am Nachmittag kommen die Kinder-
gartenkinder nicht in die Schule. Jeweils am Waldtag gibt es einen ,Waldtisch®,
auf den unten noch genauer eingegangen wird. Ebenfalls prominent erscheint
am Waldtag der ,Waldrucksack, der ebenfalls noch etwas genauer betrachtet
werden soll. Neben dem Rucksack steht die ,Waldfahne®, die jeweils die vorderste
Spitze der Kindergruppe unterwegs in den und aus dem Wald markiert und die
nicht iiberholt werden darf. Im Wald selbst gibt es dann den ,Waldort“, ein ab-
gegrenztes Gebiet, und folgerichtig auch die ,Waldgrenze“, um die sich eine der
unten beschriebenen Situationen drehen wird. Wichtig fir den Aufenthalt sind
auch die spezifischen ,Waldregeln“, und schliefilich gibt es eine ,Waldliste*, auf
welcher sich Eltern als Begleitpersonen fiir den Waldmorgen eintragen kénnen,
und es gibt die ,Waldfarben“, gedeckte Orange-, Braun- und Griintone, welche
vorgangig im Kindergarten anhand einer Geschichte eingefithrt worden waren,
und die wiederum von der Kindergartenlehrerin wihrend des Waldmorgens als
Thema aufgegriffen wurden.

Mit diesen vielen Komposita mit ,Wald-“ wird erst einmal deutlich gemacht,
dass es ganz vieles, was es im und fiir den Kindergarten gibt, in einer Waldver-
sion gibt: Regeln, Grenzen, Orte, Listen, Farben, Tische. Dies deutet auf eine in-
tensive und vor allem separierte Bearbeitung des Waldes und auf eine spezielle
Bedeutung. Der Wald wird so eine besondere Zone, in die man nicht einfach so
mal reinspaziert. Die verschiedenen mit ,Wald“markierten Gegenstinde, Riume
und Zeiten deuten auf eine Besonderheit, heben den Wald in einer bestimmten
Artund Weise hervor. Aber wie? Dazu mdchten wir anhand von zwei Einblicken in
den Waldrucksack und auf den Waldtisch erste Deutungen wagen. Zuerst ein Aus-
schnitt zum Waldtisch mit den Biichern. Er befindet sich in der grof3ziigigen Gar-
derobe, auf ihm liegen vielleicht 15 Bilderbiicher zu verschiedenen Naturthemen,
allen voran Biicher iiber Tiere und Pflanzen. Es sind dokumentarische Biicher mit
vielen Fotografien, keine fiktiven Geschichten, keine illustrierten Kinderbiicher.
Diese wiederum spielen anderweitig im Kindergartenalltag eine wichtige Rolle.
Die nachfolgende Beobachtung setzt bei der Ankunft der Kinder im Kindergar-
ten an — die Kinder finden sich zwischen 8.00 und 8.30 Uhr im Kindergarten ein,
in der sogenannten , Auffangzeit*:

Die Kindergartenlehrerin Barbara fordert die Kinder wiederholt auf, die Hausschu-
he nicht anzuziehen und die Schuhe anzulassen. Sie kénnen entweder am Waldtisch
Biicher anschauen oder nach draufien gehen und etwas spielen. Viele bleiben in der
Garderobe. Vor allem Nina, etwas spiter auch Jimmy, wollen mit mir Biicher [zu
Spinnen und Kaninchen] anschauen. Nina kommt zuerst und zeigt mir ein Buch
zum Leben in der Erde, mit aufklappbaren Teilen.
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Der als Waldtisch charakterisierte Tisch bietet mit seinen Biichern einen spezifi-
schen, diskursiven Zugang zu biologischen Wissensbestinden, wobei der Zusam-
menhang mit dem Wald eher lose erscheint. So sind weder Spinnen noch Kanin-
chen im engeren Sinn Waldtiere, und auch das Erde-Buch ist nicht auf die be-
sondere Walderde (mit Humus, Moos ...) fokussiert. Der Biichertisch bietet so ge-
sehen eher naturwissenschaftlich orientierte Einblicke in die einheimische Flora
und Fauna. Das deutet darauf hin, dass der Waldtisch eigentlich generell als ,Na-
tur-Tisch“oder ,Einheimische-Natur-Tisch“verstanden werden kann. Dies wiirde
der Logik folgen, dass der Wald auch hier als Prototyp von Natur verstanden und
im Kindergarten (unter anderem) als solcher diskursiv vermittelt wird. Der Um-
gang der Kinder mit den Biichern und ihren Inhalten wire eine eigene Betrach-
tung wert, sprengt hier aber den Rahmen. Wichtig fir unser Anliegen ist, dass im
hier untersuchten Kindergarten der Wald als Prototyp von Natur eingefithrt und
verhandelt wird.

Ein zweiter Blick gilt nun dem Waldrucksack und seinen Inhalten. Der Wald-
rucksack ist ein mittelgrof3er Rucksack, der von der Kindergartenlehrerin in den
Wald mitgetragen wird. Sie hat die Gegenstinde fiir die Praktikantin® und die
Ethnografin ausgelegt, hier ein Blick darauf:

Abb. 1: Der Inhalt des Waldrucksacks

Wir sehen auf dem Bild unterschiedliche Utensilien: Ein Set fiirs Feuerma-
chen, verschiedene Seile, Schniire und Bindel, zwei Naturfithrer zu Stadtfauna
sowie zu Tieren und Pflanzen, ein Verbandset plus Schmerzmittel und Verbren-

3 Inder Schweiz werden die angehenden Lehrpersonen, die sich im Referendariat befinden, als
Praktikant:innen bezeichnet.
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nungssalbe, Zeckenspray, Toilettenpapier und Feuchttiicher, eine Klassenliste
mit den Telefonnummern der Eltern, mehrere Taschenmesser sowie eine kleine
Blechschachtel mit unbekanntem Inhalt. Die ganze Zusammenstellung hat die
Anmutung eines survival kit: Man ist fir alle Eventualititen geriistet. Die medi-
zinischen Gegenstinde deuten auf korperliche Gefahren hin, denen man sofort
begegnen konnen muss, ebenso die Klassenliste: Im Notfall miissen die Eltern
schnell erreicht werden. Der nahe Stadtwald wird mit diesen Gegenstinden als
zu durchdringende, vielleicht sogar zu erobernde Expeditionszone konstruiert,
in welcher Unvorhergesehenes moglich ist, auch Gefdhrliches, welche aber auch
Entdeckungen ermdoglicht. Die Sicherheit aus der Zivilisation in Form von Hy-
giene- und Pflegematerialien, Feuerutensilien und Wissensbestinden wird hier
in eine konstruierte ,Wildnis“ mitgetragen. Wenn nun gleichzeitig die Interpre-
tation von Wald als , Prototyp“ von Natur mitgedacht wird, sehen wir hier bereits
erste Hinweise auf die Hervorbringung eines Mensch-Natur-Verhaltnisses, wel-
ches in die herkdmmlichen dichotomen Kategorien wie Natur-Kultur oder wild-
zivilisiert gegossen wird, wobei die menschlichen Akteur:innen auf der Seite der
Zivilisiertheit/Kultur positioniert werden.

Wir belassen es an dieser Stelle bei diesen beiden Einblicken und wenden uns
der ersten beobachteten Situation im Wald zu, die zu Beginn des Schuljahres
stattfindet und die auf die Einfithrung von Regeln aller Art gerichtet ist.

Brombeeren und Menschen: Verschrankungen, Verletzlichkeit
und Relationale Agency

Dervom Kindergarten besuchte Wald ist auf einem der Hiigel gelegen, welche die
Stadt begrenzen und wird iitber eine kurze und steile Fahrt mit einer stidtischen
Zahnradbahn erreicht. Ab der Bergstation, die noch in dicht besiedeltem Stadtge-
biet liegt, fithrt ein kurzer Fullweg nach ca. 10-15 Minuten an den ,Waldort“ des
Kindergartens. Das Ziel der Kindergirtnerin fiir den heutigen Waldmorgen, der
zu Beginn des neuen Schuljahres stattfindet, ist die Einfithrung und Bekanntma-
chung der Begrenzung dieses Waldortes, die so genannte Waldgrenze. Die dlteren
Kindergartenkinder sind angehalten, der jiingeren Gruppe in einer Art Begehung
diese Grenze performativ aufzeigen. Zu diesem Zweck sollen sich die , Delfine®,
wie die dlteren Kinder als Gruppe benannt werden, zuerst entlang der Grenzen
des Waldortes in einer losen Reihe aufstellen, diese mit ihren Kérpern sichtbar
machen.* Die jiingere Kindergruppe, , Pinguine* genannt, sollen die Grenze dann
besichtigen, wenn diese durch die anderen Kinder markiert ist. Die Grenze wird

4 Einsolcher Korpereinsatz — eine buchstibliche Verkérperung einer Idee oder eines Konzepts —
istein hiufig eingesetztes Mittel und passt zu anderen Formen der Bearbeitung von Kinderkér-
pern. Vgl. dazu auch Sieber Egger/Unterweger 2020.
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mit drei FuBwegen durch den Wald und mit einem Graben abgesteckt, der im
Waldboden durch bewachsenes Gebiet verliuft und dessen Ursprung oder Zweck
die Ethnografin nicht kennt. Das so markierte Gebiet weist eine rechteckige Form
auf. Innerhalb dieses Rechtecks befinden sich als Artefakte mit klar menschli-
chem Ursprung der Rucksackkreis, der Sitzkreis mit Feuerstelle und zwei Tipis
aus Asten, grof$ genug, dass einige Kinder im Kindergartenalter aufrecht im In-
nern stehen kénnen, erwachsene Personen hingegen in der Regel nicht. Das Ge-
biet und dessen Ausstattung wird auch von weiteren Institutionen wie einer Kita
genutzt, und zeigt sich insgesamt als bereits weitgehend ‘zivilisierte’ Natur. Der
folgende Ausschnitt aus dem Beobachtungsprotokoll erfolgt zu dem Zeitpunke,
als die Kinder der dlteren Gruppe die dritte von vier Grenzen markiert haben und
die jiingeren Kinder ihnen nachfolgen sollen. Sie werden von der Kindergarten-
Lehrerin angehalten, nicht den Wegen entlang zur nichsten Grenze zu gehen,
sondern durch den Wald:

Die Delfine begeben sich nun auf den Weg zur dritten Grenzmarkierung von vier.
Die Pinguine, die ich begleite, haben etwas Mithe mit dem Gestriipp, das den Boden
bedeckt. Oscar hat richtiggehend Angst vor den Brennnesseln und Brombeeren und
bleibt stehen. Fabienne und ich bearbeiten ihn und reden ihm gut zu, bis er endlich
weitergeht. Ich zeige den Kindern, dass sie die Brombeeren mit den Schuhen nieder-
trampeln kdnnen, aber Oscar traut sich auch das kaum. Auch mein Vorspuren niitzt
nicht viel, aber irgendwann bewegt er sich wieder. Auch Hugo hat Mithe mit seinen
kurzen Hosen. Die Brombeeren kratzen an seinen Beinen. Er kimpft sich mit seinem
Stecken tapfer, aber sehr langsam weiter, ich bleibe bei ihm. Er ist der letzte, der bei
der Gruppe ankommt. (Kindergarten Sonnwies, Waldtag, 9. September 2016)

Was bedeutet es nun, eine solche Beschreibung mit einem Blick fir Naturen-
Kulturen-Verflechtungen zu lesen? Welche Lesarten kénnen wir hier entwickeln,
worauf richten wir iiberhaupt den Blick? Als besonders interessant erweisen sich
die relationalen Verhiltnisse und die Art und Weise, in welcher nichtmenschliche
Akteure eine starke Verschrinkung mit menschlichem Handeln eingehen und
gegenseitige Verletzbarkeiten exponiert werden.

Die Situation kann als beinahe klassische Mensch-gegen-Natur-Szene gele-
sen werden. Menschen — und eben nicht Pinguine® — kimpfen mit bedrohlichen
nichtmenschlichen Elementen, nimlich mit den spitzen und zahlreichen Sta-
cheln der Brombeeren. Diese reichen der Ethnografin hochstens bis zur Mitte
der Unterschenkel, aber mit der Kérpergrofie der vierjahrigen Kinder ist die Pro-

5  Das wahrhaft surreal anmutende Bild von Delfinen und Pinguinen, die im Wald gegen Brom-
beerhecken ankimpfen, wire eine eigene Analyse wert und wird hier aus Platz- und Stringenz-
griinden nicht weiterverfolgt. Die im Kindergarten sehr alltigliche Verkniipfung von Kindern
und Kindergruppen mit Tiernamen und Tierbildern soll im geplanten Projekt niher untersucht
werden.
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portionalitit eine andere. Der Junge mit den kurzen Hosen drischt zeitweise mit
einem Stock auf die Brombeeren ein, was ein wenig hilft beim Vorwartskommen.
Die Situation kénnte auch als Beschreibung einer Eroberungsfantasie gelesen
werden: ein Grilppchen von Menschen, das sich heroisch durch feindliches Ge-
biet schligt, mit dem Ziel es sich zu unterwerfen. Es ist auffillig, wie in diesem
Griippchen die beiden erwachsenen Anwesenden agieren, die Ethnografin und
die Praktikantin. Einerseits begleiten sie die Kinder und helfen ihnen in einer
Gruppenanstrengung, auf diesem Weg vorwirtszukommen. Damit entfaltet sich
aber auch noch anderes: Erstens inszenieren sich in diesem situativen Kinder-
Pflanzen-Erwachsenen-Geflecht, das auch als Entanglement gelesen werden
kann, die Erwachsenen generational ordnend als dominant und handlungs-
maichtig. Das ist ihnen allerdings nur méglich, indem sie die Pflanze zum Feind
erklaren, den es zu itberwinden gilt. In einer relationalen Perspektive wird die
erwachsene Agency so itberhaupt erst erméglicht, in dieser Abgrenzung. So wird
auch der erwachsene anthropozentrische Heroismus des Uberwindens natiir-
licher Hindernisse briichig. Die Erwachsenen bringen performativ die Norm
hervor, dass das Uberwinden der Gefahr und der Angst, das Vorankommen und
nicht beispielsweise das Zuriickweichen oder Stehenbleiben das fiir Menschen in
einer solchen Situation anzustrebende Vorgehen ist. Sie folgen der Vorgabe der
Kindergartenlehrerin, dass der Weg eben durch den Wald gesucht werden soll.
Mit der Formulierung, dass es ,endlich weitergehe, kommt die Ungeduld der
Ethnografin zum Ausdruck, und die Beschreibung, dass Oscar ,richtiggehend*
Angst habe, zeugt von ihrem Erstaunen ob dieser Emotion. Dieses gemeinsame
Weltschaffen bringt eine Welt der Trennung und des Kampfes hervor, zu der die
wehrhaften Pflanzen auf ihrem Pflanzenterritorium das IThre beitragen, zugleich
aber auch eine gemeinsame Welt von Erwachsenen und Kindern, die gegen das
JWilde“im Wald ankimpfen. Sowird hier im Effekt wohl eher die Bande unter den
Menschen als das Entanglement in und mit der Pflanzenwelt als erstrebenswert
hervorgebracht und gestirkt. Eine andere Situation wire entstanden, wenn die
beiden Erwachsenen den Kindern die Brombeere als Pflanze erklirt hitten, als
eine Pflanze mit weitverzweigten Trieben, die sich erfolgreich ausbreitet, und die
sich mit den Stacheln gegen Eindringlinge verschiedenster Art schiitzt. Auch die
Friichte werden von der Brombeere bestens geschiitzt, nicht alle beings — humans
and non-humans — konnen sich daran verkostigen. Aus dieser Perspektive wird die
Pflanze nicht als Gefahr gesehen, sondern als cleveres being, das sich seinen Platz
im Wald erkimpft und andere beings auch in ihre Grenzen weist. Dies wiirde wohl
auch ein anderes Handeln in derselben Situation erméglichen.

Interessant scheint auch ein zweiter Blick auf die Bewegungen und die zum
Ausdruck gebrachten Emotionen der Kinder. Ihre Kérper verlangsamen, werden
ausgebremst, sozusagen aus dem normalen Trott gebracht durch die pflanzlichen
Hindernisse. Plotzlich wird die ,freie“ Bewegung im und durch den Raum zum
Problem. Die unmittelbare Gefahr des Gestochenwerdens, auf welche mit Bewe-
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gungen des Korpers reagiert wird, stellt die Verletzlichkeit des Kérpers in den Vor-
dergrund, die Moglichkeit, Schmerz zu erfahren. Sie erzeugt mindestens bei ei-
nem Kind deutlich wahrnehmbare Angst. Der Gefahr wird kein mit Kleidern ge-
schiitzter Korper entgegengesetzt. Das Stehenbleiben und die Weigerung, sich
(schnell) vorwirtszubewegen, trigt der Handlungsmacht der wehrhaften Pflan-
zen in dieser Situation Rechnung und kann wiederum als relationale Agency gele-
senwerden, als Form des Umgangs mit einem Gegeniiber das — vielleicht auch un-
erwarteterweise — sich behauptet und entgegenstellt. Es ist mit Blick auf die Kin-
der nicht geklirt, wer in der Situation vulnerabler ist, Pflanze oder Mensch. Die
Verletzlichkeit scheint beidseitig und verweist deutlich auf das relationale Ele-
ment zwischen menschlichen und nichtmenschlichen Akteur:innen und Aktan-
ten. In einer solchen Situation des common worlding entsteht eine gemeinsame
Welt der allseitigen Verletzlichkeit.

Attraktive Stocke und andere wilde Sachen:
das unzivilisierte (Kind) zédhmen

Die zweite Situation, die wir in den Blick nehmen wollen, ist ebenfalls einem Pro-
tokoll eines Waldmorgens entnommen. Die Szene findet im Spatherbst statt, die
Waldregeln sind eingefiihrt, die Kinder bewegen sich mehr oder weniger gewohnt
sowohl auf dem Weg in den Wald als auch im Wald selbst. Die Beschreibung setzt
ein mit dem Ankommen im Wald:

[..] Dann passieren wir die Liicke im Gebiisch und sind im Wald, die Zweierreihe
16st sich auf. Jimmy sucht etwas am Wegrand. Er sagt zu mir: ,Da han ich es Gwehr
gseh!®,, Ich denke, er meine einen dort liegenden Ast, deute auf ihn und sage [in et-
wa] Ah, meinst du dieses hier? Er sagt zuerst Ja und dann Nein. Er meine eben ein
echtes Gewehr. Aber jetzt sei es verschwunden. Dann rennt er weiter. (Kindergarten
Sonnwies, Waldtag, 28.10.2016)

Mit Blick auf das common worlding und den dance of relating sind mehrere Aspekte
andieser Situation interessant. Zum einen fillt die Art und Weise auf, wie die Eth-
nografin die Situation des ,In den Wald Kommens* schildert. Ihre Beschreibung
lasst die Liicke im Gebiisch als ein Tor in eine neue oder andere Welt lesen, man
ist sogar versucht zu sagen, mit dem Begriff ,passieren*wiirde sich ein Tor in eine
magische Welt 6ffnen. Spinnen wir diese Lesart weiter, konnen spezielle Licht-
verhiltnisse, Sonnenstrahlen, die durch Laub und Holz reflektiert werden, unter-
schiedlich leuchtendes Griin von Blittern und Moos, knarrende Aste am Boden,
Geriiche und frische Luft imaginiert werden — einer romantischen und harmoni-

6 Ubersetzt: «Da habe ich ein Gewehr gesehen»
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schen Sichtweise auf den Wald entsprechend und einer Tradition folgend, wie der
Wald in Kinderbiichern hiufig dargestellt wird. Und eben nicht mit stacheligen
Brombeeren, die ein freies ,Sich-Bewegen im Wald“ mithsam machen. Mit Blick
auf das Datum der Feldnotiz andern sich die imaginierten Farben von Griintonen
in Rot-, Gelb- und Brauntone, ein Blitterrascheln gesellt sich dazu — was der ro-
mantischen und mystischen Imagination allerdings keinen Abbruch tut. Mit der
Liicke im Gebiisch wird auch ausgedriickt, dass ohne eine solche der Weg in den
Wald erschwert, wenn nicht sogar unmoglich wire, es also einen speziellen Ort
des Eintritts in diese andere Welt braucht, analog dem Kaninchenbau im Kinder-
buchklassiker ,Alice im Wunderland“. Diese Lesart wird durch die Beschreibung,
wie sich die Zweierreihe auflost, bestirkt. Die Grenze ist passiert, ohne Worte und
fast magisch lésen sich die Hinde der Kinder, sie schwirmen aus, andere Regeln
scheinen zu greifen, an einem anderen Ort. Auch interessant an dieser Stelle ist
die gewdhlte Passivkonstruktion, die das vorangehende Wir mit dem Passieren
der Liicke verschwinden lisst. Die Forscherin ist nicht mehr Teil des Geschehens,
was sie noch in der Rolle als Begleiterin der Kinder (und Bewacherin vor den Ge-
fahren im Straflenverkehr) vor dem Eintritt in diese andere Welt war. Abgesehen
davon dndert sich nun auch die Art des common worlding zwischen Umwelt, der
Forscherin und den Kindern, die sich aus der Zweierreihe l6sen. Vor dem Ein-
tritt in den Wald wurden die Kinder geordnet von Erwachsenen gefiithrt — so wie
das hiufig zu beobachten ist, wenn eine grofie Gruppe von 4- bis 6-jihrigen Kin-
dern von A nach B bewegt wird. Dieses people processing (Van Maanen 1978) passt
sich dabei der Umwelt an: im Verkehr gilt es schon fast militirisch geordnet in 2-
er Gruppen zu marschieren, im Wald 16st sich alles auf. Andere Bewegungsfor-
men werden moglich und anerkennbar, nimlich individuelle und von der Gruppe
losgeldste Bewegungen. Die Umgebung des Waldes scheint dies zu ermdglichen,
obwohl auch im Wald Gefahren lauern kénnen (so gesehen an den im ersten Aus-
schnitt besprochenen Brombeeren).

Diese fast harmonisch anmutende Lesart der Geschehnisse wird nun mit der
Erwihnung des Gewehrs gebrochen. Jimmy hatte sich mit suchendem Blick be-
wegt und sich dann an die Forscherin gewandt mit der Feststellung, dass er hier
ein Gewehr gesehen hitte. Diese Aussage l6st zweierlei Reaktionen bei der Le-
ser:in aus: zum einen eine Irritation — ein Gewehr in dieser anderen, magischen
Welt passt zuerst gar nicht — und zum anderen den Blick fir die (kindliche) Um-
wandlung eines Wald-Gegenstandes und zugleich dessen geschlechterstereoty-
pes Einordnen - ein Ding also, das Unterschiede macht: Dieser Junge (und ande-
re Jungen) sieht in den Asten Gewehre — nicht nur in dieser Situation, sondern
auch im weiteren Verlauf des Morgens. Eine Gruppe von Middchen setzt dagegen
die Aste als Bett in ihrer ,Midchenhiitte“ ein, wie spiter im Protokoll vermerkt
wird. Eine Ambivalenz 6ffnet sich auch, weil der Wald und die Jagd scheinbar zu-
sammenpassen und es sich mit dem Gewehr zugleich um ein Artefakt handel,
das in den Wald gebracht wird, um zu tdten, zu bindigen und die Wildnis zu
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erobern. Ein Gewehr ist einerseits ein gefihrliches Artefakt, welches, um an der
oben eingefiithrten Argumentation anzuschlief3en, die Vulnerabilitit insbesonde-
re der Tiere in den Vordergrund riickt, zugleich aber auch die Vulnerabilitit der
Menschen, die sich andererseits durch die Bewaffnung gegen die Natur schiitzen
wollen. Interessant an der Passage ist, dass sich die Forscherin auf das Kind ein-
lasst und mit ihm in die — wenn auch geschlechterstereotype — Welt eintaucht:
in Asten werden Waffen gesehen. Der Forscherin schien es in der Situation sinn-
logisch, sich nicht als die Hiiterin von Regeln rund um den Kindergartenkontext
einzubringen, sondern sich mit dem Jungen auf die Suche nach dem (imaginier-
ten) Artefakt zu begeben - hier zeigt sich ein Versuch, die Auflerung des Jungen
in einer unterstellten kindlichen Phantasielogik zu begreifen und mit der Riick-
frage das Bemiithen, diese Logik zu bestitigen. Interessant ist dann allerdings,
dass der Junge die Logik zuriickweist: Er hat gar nie einen Ast als Gewehr ima-
giniert, er hatte ein echtes Gewehr gesehen. Damit entmystifiziert er den Versuch
der Forscherin, Gemeinsambkeit iiber eine geteilte Phantasiewelt herzustellen, das
Gewehristverschwunden — oder lisst er es just in diesem Moment verschwinden?
In einer spiteren Situation taucht der Ast als Gewehr dann aber doch wieder
auf. In diesem Ausschnitt weist die Kindergirtnerin den gleichen Jungen zweimal
scharf darauf hin, dass im Kindergartenkontext Waffen nicht zuglassen sind:

Ich sehe, wie sich Jimmy weiter vorne einen kleinen Ast schnappt und damit herum-
zielt. Gegeniiber mir und Barbara sagt er, das sei sein Gewehr. Barbara, nun etwas
verdrgert und sehr deutlich: ,Nein, Jimmy, das ist kein Gewehr. Wir haben keine Waf-
fen im Kindergarten. Du musst es umwandeln!“ (Protokoll Waldtag, 28.10.2016)

Irritierend hierbei ist, dass der Junge ja zu keinem Zeitpunkt eine Waffe dabeihat-
te, er phantasierte ein Gewehr herbei. Er wandelt ein Ding aus der Natur um, wie
eigentlich von der Kindergartenlehrperson und von der Ethnografin zuvor eben-
falls als Option ins Spiel gebracht — aber er iiberschreitet mit seiner ,Umwand-
lung“ symbolische Grenzen und wird geriigt. Die relationale Agency, die sich in
Verbindung von Ast und Junge als material-diskursive Praktik zu entfalten be-
ginnt — ein Gegenstand aus der Natur wird durch die Deutung als ‘Gewehr’ zu
einem Artefakt, das den Jungen in Beschlag nimmt und mit dem zusammen er
potenziell viel Handlungsmacht erlangen kénnte — wird durch die Beschrinkung
der Kindergartenlehrerin zuriickgewiesen. Mit der Aufforderung ,Du musst es
umwandeln!“wird nicht die Umdeutung eines Waldgegenstandes in ein mensch-
liches Artefakt als solche kritisiert, sondern die Wahl des Artefakts Gewehr, das
als mit Gewalt verbundenes Objekt im Kindergarten offenbar auch dann tabui-
siert ist, wenn es ‘nicht echt’ ist. Das Ding, das wir ,Ast“ nennen und das hun-
dertfach greifbar auf dem Waldboden herumliegt, macht erst einen Unterschied,
wenn es in einer materiell-diskursiven Praktik ,als etwas“ hervorgebracht wird.
Dabei scheint die Transformation eines Asts in ein Gewehr als nicht zufillig, son-
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dern kann mit den Affordanzen (Schmidt 2019, S. 142 ff.) eines linglichen Holz-
stiickes geeigneter Grofle in Verbindung gebracht werden, dessen Einsatz oder
Imagination als Gewehr nahe liegender erscheint als bei anderen Waldobjekten,
wie beispielsweise Laub oder Erde.

Die Konflikthaftigkeit des hier betrachteten common worlding ist anders gela-
gert als in der ersten Situation. Wihrend dort so etwas wie ,der Kampf gegen
die unzivilisierte Natur“ thematisch wurde, scheint hier eher das Unzivilisierte
im Menschen oder unter Menschen als eine von der Kindergartenlehrerin einge-
brachte Problematik auf — die gewaltvolle ,Natur“ des Menschen wird in der Form
der Verbannung von ,Waffen, echt oder imaginiert, in den Vordergrund gestellt.
Das Zusammenspiel von Prozessen der Bedeutungsherstellung mit materiellen
Voraussetzungen und Gefiigen scheint in beiden Fillen bemerkenswert.

AbschlieRende Uberlegungen

Die common worlds, wie sie als Konzept von Affrica Taylor und anderen Kindheits-
forscherinnen aufgegriffen werden, werden wie eingangs beschrieben nicht als
harmonischer Raum gesehen, sondern auch als Zone des Konflikts und der Dif-
ferenz. Im Protokoll des Waldtages werden solche konfliktiven Zonen beschrie-
ben, und der Konflikt wird in der Beschreibung recht einseitig und anthropo-
zentrisch aufgeldst: Es geht unhinterfragt darum, dass sich Menschen moglichst
ungehindert durch einen Wald bewegen konnen, der eben von anderen Spezi-
es, insbesondere Pflanzen, gepragt und hervorgebracht wird. Und in der zwei-
ten Situation geht es darum, dass ein Kind sich einen im Wald verfiigbaren Ge-
genstand zu eigen macht und damit ebenfalls in eine konfliktive Zone gerit. In
beiden Fillen zeigen sich Ambivalenzen, denn einerseits ist die vegetationsreiche
Umgebung kulturell und gerade im Zusammenhang mit Kindheit duferst hoch
bewertet. Andererseits zeigt sich, dass diese Umgebung nicht einfach als Kulis-
se fiir einen Erlebnistag und fiir das, Lernen tiber Natur“herhilt, sondern eigene
Handlungsmacht entfaltet. Insofern kénnen mit diesen zwei Ausschnitten grofle
Fragen gestellt werden, auch im Anschluss an Donna Haraway. Sie fragt, wie wir
lernen kénnen ,how to flourish together in difference without the telos of a final
peace“ (2008, S. 301). Wie konnen wir, wie Taylor und Giugni (2012) fragen, gera-
de auch die Beziehungen von Kindern in ihren mehr-als-menschlichen Umwelten
ernst nehmen und ebenso die ethischen und politischen Herausforderungen, die
sich darin stellen? Eine mégliche Antwort auf der Grundlage der oben ausgefiihr-
ten Situationen kénnte sein, dass wir den Prozess des common worlding vor allem
mit Blick auf die beteiligte und im Geschehen ,aktive* Materialitit vermehrt und
aufmerksamer beachten, denn im Umgang mit Materialitit stellt sich auch die
Frage nach Differenzen immer wieder neu. Damit kann einer vorschnellen Kate-
gorisierung von Phinomenen als ,Mensch-Natur-Differenz*, die sodann in den
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klassischen Formen (wie Eroberung, Unterwerfung, Zivilisierung, ...) bearbeitet
wird, etwas entgegengesetzt werden.

In Bezug auf das geplante Forschungsprojekt stellt sich uns in methodologi-
scher Hinsicht als offene Frage vor allem auch die angemessene Form von Beob-
achtung und Beschreibung. Wie kann es (besser) gelingen, die nicht-menschli-
chen Akteure in den Blick zu nehmen und die Handlungskrifte zu beschreiben,
die sich in den jeweiligen Relationen entwickeln? Wo tendieren wir in der Be-
schreibung ebenfalls zu vorschnellen Kategorisierungen und etablierten Deutun-
gen, wenn es eigentlich um die Beschreibung von verflochtenen , NaturenKultu-
ren“ (Gesing et al. 2019) gehen konnte? Und wie kénnen wir dabei auch den Kor-
per in den Blick nehmen, beispielsweise als ‘learning to be affected’, wie es La-
tour (2004, S. 205) vorschligt, oder in enger Verflechtung mit Materialitit und
nicht-menschlichen Lebewesen? Und schlief8lich auch, wie kénnen wir relatio-
nale Agency besser einfangen, also die Beziehungen zwischen humans and more
than non-humans mit ihren komplexen Verflechtungen von Handlungsmacht und
-ohnmacht? Die Re-Lektiire der bestehenden Protokolle zeigt deutlich die ‘Befan-
genheit’ der Ethnografin in herkémmlichen und far selbstverstindlich erachte-
ten Begriffen und Deutungsmustern, wenn es um die Beziehungen von Kindern
mit und in ihrer mehr-als-menschlichen Umwelt geht. Es ist daher, wie beispiels-
weise auch Cornelia Schadler (2019) herausstreicht, auch hinsichtlich methodi-
scher Verfahren eine spannende Herausforderung, die gewdhlten Konzepte ernst
zu nehmen und in Forschungspraktiken zu iibersetzen.
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Die Flutkatastrophe im Westen Deutschlands

Ein Ereignis zwischen Kindern, Familien, Kitas, Wasser-
und Schlammfluten, Raumen, Tieren und Dingen

Helza Lanz Ricarte/Ursula Stenger/Fabian Baedorf

1. Einleitung

Durch menschliche Bebauung, Umleitung von Fliissen, mangelnden Hochwas-
ser- und Klimaschutz kam es zur Flutkatastrophe im Juli 2021. Die Auswirkun-
gen von durch die Klimakrise gehduften, extremen Wettereignisse auf Kindheit
und die Institution Kita sollen hier beispielhaft thematisch werden. Mit einem
Schlag wurden die Menschen mit einem nicht kontrollierbaren natureculture-Er-
eignis konfrontiert. Welche Abhingigkeiten und Verletzlichkeiten werden sicht-
bar? Welche Wechselwirkungen, diskursiv-materiellen, leiblich-emotional-exis-
tenziellen Bewegungen sind entstanden? Welchen Prozessen sind Kinder ausge-
setzt? Welche Formen des Umgangs entstehen in betroffenen Kitas vor Ort und
wie verdndern sich Sichtweisen und Beziehungen zu Natur/Kultur durch die Pro-
zesse, die in diesem Zwischen in Gang kamen?

Die hier vorgelegte Studie kann als adhoc inside — outside Ethnografie be-
schrieben werden. Wihrend und unmittelbar nach der Flut begannen Helza Ri-
carte Lanz und Fabian Baedorf, die im Flutgebiet leben und von der Flut betroffen
waren, ihre Erfahrungen per Fotos, Videos, Feldnotizen festzuhalten. Beide agie-
ren und forschen also einerseits als Insider, Fabian Baedorf teils in einer Kita ar-
beitend. Zugleich wurden nach und nach durch Gespriche in unserem Autor:in-
nenteam im Arbeitsbereich Stenger (outside an der Uni Kéln) relevant erscheinen-
de Aspekte herausgearbeitet (vgl. auch Baedorf 2022, Masterarbeit) und schlieR-
lich von uns allen im Prozess (abgesprochen, aber einzeln situativ agierend) vor
Ort weitere, verheiflungsvoll erscheinende Daten erhoben und koordiniert aus-
gewertet.

Ausgehend von 1. theoretisch-methodischen Zugingen wird 2., die durch die
gewaltige Flut ausgeloste Krise und 3. die ersten Reaktionen durch einen Blick
in vier Familien aufgegriffen, bevor 4. Kitas in der Krise in ihrer Sorge, gute und
sichere Orte fiir Kinder zu bereiten, thematisch werden. In einem 5. Punkt geht
es um das Leben mit anderen, um zukunftsweisende Praktiken in Kitas und 6. in
einem Ausblick um Fragen ethisch-okologischer Bildung in Zeiten des Klimawan-
dels.
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2. Theorien und Methoden

2.1. Bildung und Lernen iiber/mit Natur:
Aktuelle Diskurse und Posthumanismus

Diskurse zu Bildung und Lernen in frither Kindheit fokussieren hiufig das Kind
als Subjekt, als Individuum, seine entstehenden Kompetenzen (vgl. Bildungs-
grundsitze NRW 2018). Wenn wir nun fragen, wie Natur in den Theorien zu
Bildung, Lernen und Ko-Konstruktion erscheint, so wird mit einem Blick in die
Bildungspline deutlich, dass der Mensch und damit das Kind im Mittelpunkt
steht (vgl. ebd.). Die Natur ist Bildungsanlass. Primir soll Natur erkannt, kon-
trolliert, aber auch genutzt werden, — vertraglich zwar im Kontext nachhaltiger,
okologischer Bildung, — aber die exzeptionelle Stellung des Menschen in Distanz
zur Natur bleibt unangetastet.

Der Posthumanismus holt den Menschen aus seiner Zentralstellung heraus,
dezentriert ihn. Wir sind in jedem Moment abhingig von Sauerstoff, den wir
einatmen und den Pflanzen ausatmen. Die humanistisch orientierte Zentrierung
auf den Menschen wird kritisiert wegen ihrer Verwandlung von Okosystemen in
kommerzielle Produktionsapparate, die zur Befriedigung stindig wachsender
Bediirfnisse und damit zur 6kologischen Krise fithren, da nicht ausreichend
auf Auswirkungen und Regeneration geachtet wird. Internationale Diskurse
und Forschungen des Posthumanismus (vgl. Braidotti 2014; Moss 2019) betonen
die Abhingigkeit des Menschen von der Natur, seine Verletzbarkeit, und gehen
von einem relationalen Ansatz aus, einem grundlegend anderen Verhiltnis zu
den tibrigen Bewohner:innen der Erde. Diese Beziehungen werden korperlich-
affektiv-materiell und zugleich diskursiv konstituiert und sollen hier thematisch
werden.

Damit verbunden ist nicht nur eine andere Art, Erkenntnisse zu generieren,
situativ, lokal, die Bediirfnisse und Lebensformen auch anderer Lebewesen und
Entititen wie Erde und Wasser einbeziehend, sondern auch eine andere ontolo-
gische Grundannahme. Menschen sind nicht als isolierte Wesen existenzfihig,
sondern nur als Teil der Erde. Damit verbunden ist ein anderes Seinsverhiltnis.
Die Notwendigkeit kollaborativer Losungen fiir eine gemeinsame Welt zu finden,
kann mithilfe posthumanistischer Ansitze, auch des common world research
collectives herausgearbeitet und exemplarisch in dieser Studie konkretisiert wer-
den. Die Erkenntnisse werden so dargestellt, dass sie das andere Seinsverhiltnis
aufrufen, in das die Menschen durch ihre Betroffenheit von der Flut unmittelbar
eintraten. Die Flut hinterlisst Spuren im Aufleren ihrer Welt, ihrer Hiuser und
Orte, die sie bewohnten und in ihrem Inneren. Die Beziige zur Welt und zu
andern Menschen sind durchbrochen. Die Flut ist Akteur in vielen Facetten, mal
machtvoll, zerstérerisch, mal durch ihre Relikte, die lange bleiben und mit denen

147



man leben lernen muss, sie lebt fort in Traumen und Erinnerungen, Gesprichen
und Gefiihlen.

Posthumanistisch orientierte Forschungen sind eine breite internationale Be-
wegung mitvielen Studien, theoretisch-methodologischen Uberlegungen im Feld
early childhood, viele auch mit einem Fokus auf anderen, neu zu entwickelnden
und zu erforschenden Relationen von Menschen und mehr als Menschen (Lebe-
wesen und Entititen), z. B. auch childhoodnature studies (vgl. Cutter-Mackenzie-
Knowles u. a. 2020).

2.2. Ethnografie, Phanomenologie, Post-Qualitativ Research als
Analysefoki

Als ad hoc Ethnografie richtet sich diese Forschung auf Ereignisse, die in einem
regional begrenzten, dorflichen und kleinstidtischen Raum, im Umfeld von zwei
Kitas in Folge der Flutkatastrophe geschehen sind. Als Forscher:innen richten wir
uns im phinomenologischen Sinne auf alle Aspekte, die diese Situation in ih-
rer Dynamik mitkonstituiert haben. Es handelt sich dabei nicht um regelmifiig
auftretende Praktiken, sondern um das AufSerordentliche, das hier mit der Flut
einbricht und alle bisherigen Muster des Agierens und Reagierens aufer Kraft
setzt. Phinomenologisches Forschen richtet sich auf Erfahrungen, die zwischen
Menschen und auch Materialititen, korperlich-leiblich-materiell entstehen, in-
dem gerade auch auf nicht Erwartbares, Ereignishaftes reagiert und geantwortet
wird (vgl. Stenger 2021, Nancy 2000). Viele Arten von Beziigen zwischen Men-
schen und Fluten konnten wir beobachten. Die damit auftretenden méglichen Er-
fahrungen sind unser Gegenstand.

In dieser gerade nicht planbaren Situation konnen auch postqualtitative
Zugange hilfreich sein: Ungeplante, unordentliche Strategien (vgl. Vladimirova/
Rautio 2020), die Spuren nachgehen, die verheifSungsvoll, ,shimmering* (Blaise/
Hamm 2020, S. 93) erscheinen. Mit Rose (2017) gilt nach Blaise und Hamm (2020):
,these encounters are only possible when she engages ,passionate immersion”
(ebd., S. 94). Diese Haltung der nicht distanzierten Beobachtung erfordert immer
wieder neue Arten der Erhebung und Auswertung von Daten zu erproben, die
sich im Verlaufe der Forschung erst entwickeln und sich als bedeutsam erweisen.
Diesen Momenten, an denen man hingen bleibt, die einem immer wieder in
den Sinn kommen, gilt es nachzugehen, nachzuspiiren, nachzufragen, was sich
dahinter verbirgt. Und: im posthumanistischen und phinomenologischen Sinne
geht es darum, den Blick auf Wechselwirkungen und Begegnungen zwischen
Menschen, ihren Kérpern und materiellen Umgebungen, den Dingen, den Fluten
von Wasser und Schlamm zu richten.
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2.3. Methodisches Vorgehen

Das Ereignis und seine Folgesituationen sind sehr komplex,- viele Stringe sind
miteinander verwoben, die es methodisch zu erschlief3en gilt: Der Fluss und sein
Stromen, mit allen Vorgeschichten und menschlichen Relikten, den betroffenen
vier Familien und zwei Kitas, deren Erfahrungsmodi exemplarisch hier nachvoll-
zogen werden sollen. Da wir die Konstitution der Erfahrungsmodi zwischen Flu-
ten und anderen Lebewesen/Menschen zum Thema machen, wihlen wir die Bri-
colage als Zugang um all die unterschiedlichen Datensorten und Akteur:innen in
ein sinnvolles, zugleich nicht hierarchisches Verhiltnis zu bringen, das tatsichli-
che Relationen von Kérpern und Materialien, die relevant wurden, beriicksichtigt
(vgl. Odegard 2021). Bricolage ist nicht nur forschungsmethodisch relevant, son-
dern wurde durch die Menschen selbst in ihrer vulnerablen Begegnung mit der
Flut angewandt: Alles was verfiigbar war, wurde in dem komplexen naturecultu-
re-Ereignis eingesetzt, umgedeutet, verandert, improvisiert, rekombiniert (vgl.
z. B. die AG Historisches Ahrtal, die sich beim Aufbau von zerstdrten Fachwerk-
hiusern in einem Verbund vieler Gewerke und fortgebildeter Laien engagierten).

Wir erzdhlen im Anschluss an Haraway (2018) die gefundenen Zusammenhin-
ge und konstitutiven Momente als Geschichten, da sie viele Spuren, Werte, Emotio-
nen, Erinnerungen und Horizonte deutend zusammenbringen, Leser:innen in-
volvieren und Erfahrungsdimensionen zuginglich machen kénnen. Geschichten
rekonstruieren und bilden ein Gewebe von sinnhaften, sozialen und kulturellen
Bedeutungen, die im Geschehen zwischen den Korpern, der Flut und den Um-
gebungen relevant wurden, in und von denen Menschen leben (vgl. Stenger u. a.
2023).

Das Ereignis beginnt weit draufden, lange vorher, — zwischen Wolken und
Himmel mit dem dauerhaften Starkregen, wird zur Schlammflut, ergreift Dorfer,
Menschen, andere Lebewesen und Dinge. Mit der Darstellung des Ereignisses
beginnen wir, Berichte hinzuziehend. Dann blicken wir in Familien, deren Kinder
Kitas im Flutgebiet besuchen, bevor wir die pidagogische Arbeit in den Kitas
zum Gegenstand machen. Dazu wurden Gesprache mit Kita Kindern, deren El-
tern, Grofeltern und zwei Kita Leitungen gefithrt und vielfiltige Beobachtungen
herangezogen. Vignetten von Spielszenen, gemalte Bilder von Kindern und ihre
Erzihlungen wie Fotos und Videos vom Ort des Geschehens wurden in die Inter-
pretation einbezogen. Die vier Familien haben wir in die engeren Auswertungen
aufgenommen, weil sie in unterschiedlicher Weise betroffen waren und so fiir
viele andere stehen konnen. Es sind die Familien rund um die Kinder: Emilia (5
].), Kalea (5 J.) und ihren Bruder Aaron (2 ].), Mira (6 ].) und Leon (6 ]J). Datener-
hebungen wechselten sich mit Analyse-und Diskussionsphasen ab, die zu neuen
Fragen und Erhebungen fiithrten (inside-outside). Wortliche Zitate entstammen
transkribierten, audio- oder videografierten Gesprachen.
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3. Ereignis/Krise: Vorgeschichte und unmittelbare Reaktionen
auf die Macht des Flusses

Um das Ereignis einordnen zu kénnen, muss die Vorgeschichte einbezogen wer-
den. Die meist weniger als kniehohen Bachliufe der Erft und der Ahr wurden seit
dem Mittelalter mehrfach verandert bzw. verlegt, mussten dem Straflen-, dem
Stadte- und Bergbau weichen und wurden begradigt, teils kanalartig gefasst. In
denletzten einhundert Jahren wurden immer mehr Flichen versiegelt, die Bebau-
ung riickte an vielen Orten dichter an den Flusslauf, Auen wurden entwéssert und
zu landwirtschaftlichem Nutzgebiet (vgl. WWF 2021, Erftverband 2022).

Vom 14. bis 15. Juli 2021 kam es mit Tief”Bernd” in Rheinland-Pfalz und Nord-
rhein-Westfalen zu einem Unwetter mit enormen, anhaltenden Niederschlags-
mengen. Die Béden waren bereits von Regen gesattigt und konnten kaum weite-
res Wasser aufnehmen. Sturzfluten kleiner Biche und Fliisse wie der Erft und Ahr
fithrten zu verheerenden Uberschwemmungen, mit einem unvorstellbaren Aus-
mafd an Verwiistung. In der Region Westdeutschland gab es mindestens 183 To-
desopfer, ganze Ortschaften, Strafden und Bahnstrecken, 6ffentliche Gebaude wie
Schulen, Kitas, Krankenhduser wurden zerstort. Starkregenereignisse wie dieses
sind in ihrer Hiufung, laut einer Studie der World Weather Attribution in Zusam-
menarbeit mit dem Deutschen Wetterdienst (DWD), als Folge des menschenge-
machten Klimawandels belegt (vgl. WWA 2021).

Was waren die unmittelbarsten Folgen des Ereignisses? Winzige Biche tra-
ten iiber ihre Ufer, wurden zu reiffenden Strémen, nahmen Autos und Container
mit, falteten sie in Sekunden und driickten sie durch enge Briicken. Abschiissi-
ge Straflen wurden, auch fern von Wasserldufen iiberflutet, weil die Wassermas-
sen nicht abfliefRen konnten. Rasch fielen Strom, Internet, Telefon und Mobilfunk
aus. Trinkwasser gab es in den ersten Tagen nicht, da umgekippte Ol- und Ben-
zintransporter, zerstorte Tankstellen, auch Chemikalien von Fabriken das Wasser
verunreinigt hatten (vgl. Staib 2021). Viele Menschen mussten sich von den Di-
chern ihrer Hiuser retten lassen, Hiuser wurden unterspilt, stitrzten ab.

Was aber bedeutet das fiir Betroffene? Mit welchen Erfahrungen waren sie in
der ersten Phase der Flut konfrontiert? Dazu einige Stimmen aus den vier Fami-
lien unserer Studie:

GrofSmutter von Emilia (5 ].):

,Als der Regen am Nachmittag immer heftiger wurde, hat mein Mann das Auto um-
geparkt. Es regnete sehr stark. Zuerst war das Wasser ganz klar, das die Straf3e hin-
unterschoss. Mit der Zeit wurde es wie ein brauner Fluss. Es rauschte wie am Meer.
Mein Korper war in Alarmbereitschaft. Funktionieren lautete die Devise, ich musste
einfach funktionieren. Ich machte die Kellertiir auf, mein Mann schrie: ,nicht in den

Keller gehen, der ist vollgelaufen, — da ist noch Strom!‘ Ich sammelte Sprudelwasser
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und Essbares fiir uns und die Hiindin in einem Korb und brachte alles in den ersten
Stock des Hauses. Miilltonen und Stithle haben wir gegen das Tor platziert, um das
Eindringen der schlammigen Wassermassen zu verhindern. Von oben haben wir ein
Handy-Video gedreht und an unsere Kinder gesendet, um sie zu beruhigen: ,wir sind
im ersten Stockwerk und in Sicherheit!“ Wir hatten unmittelbar danach kein Was-
ser, keinen Strom und auch kein Internet mehr. Jedes Zeitgefithl haben wir verloren.
Sparsam, um Batterie zu schonen, machten wir im Bad zu jeder Stunde ein batterie-
betriebenes Radio an, alles was wir horten war Musik, Witze, Weltnachrichten aber
absolut NICHTS iiber das Hochwasser. Wir dachten: ,Die Welt hat keine Ahnung, was
hier bei uns geschieht. Wir sind von der Welt abgeschnitten und nur auf uns gestellt'.
Von oben versuchten wir, Nachbarn zu sehen und zu rufen, konnten uns aber kaum
verstindigen: ,Bleib oben!‘. Das Rauschen nahm immer weiter zu. Gegen Abend lief
unser Nachbar die Strafie entlang, — auf und ab - , mal mit dem Wasser bergab, mal
gegen das Wasser bergan, —erlief stundenlang. Ein anderer sa da, starrte fassungs-
los in die Flut, als ob er begreifen wollte und nicht konnte, was da geschah“(Erhebung
Helza Lanz, i.F. HL).

Eine Mutter von zwei Kindergartenkindern, Kalea (5 J.), Aaron (2 ].), die nah an
der Erft wohnen, schildert es so:

,Da kam halt hier [..] ein riesen Schwall Wasser, der ganze Garten war iber-
schwemmt, die Tiir vom Wintergarten aus Glas ist zersplittert [...] die Leute gegen-
tiber saflen auch in den Fenstern, haben gefilmt, haben geschaut und dann sah man
halt auch hier die Container wegschwimmen, Autos wegschwimmen, ja also das war
sehr eindriicklich [..] es war so ein lautes Rauschen, das war wirklich als ob man in
so einem Fluss Delta irgendwie, wir sahen ja das Wasser die Strale lang flieRen und
das war wirklich ein reifSender Fluss“ (Erhebung Fabian Baedorfi.F. FB).

Kalea selbst duflert sich so:

,Ich fands ein bisschen gruselig [...] haben wir immer geguckt, da war die ganze Uber-
flutung, da gabs kein Gras mehr zu sehen.“ Sie hat dann ,probiert, ganz tief zu schla-
fen“ aber habe sich ,eigentlich ganz schon gefiihlt (ebd.).

Auch die Mutter von Mira (6 ].), die am Berg wohnen, berichtet, dass sie und Mira
hinuntergefahren sind, weil sie unbedingt noch einmal ,in die Erft gucken® woll-
ten,

,das war schon ein richtig reiffender Fluss und schon alles so braun [...], wenn da mal
einer jetzt reinfallen wiirde, der wiird‘ das nicht schaffen“ (ebd.).

Und der Vater des Kita Kindes Leon (6 ].) (auch diese Familie wohnt am Berg) er-
zihlt:
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,die Lautstirke von der Erft haben wir bis hier hoch gehért, das war so beingstigend,
aber auch neugierig fiir mich ne, weil ich diese Gewalt von Wasser nicht vorstellen
konnte® (ebd.).

Mit welchen Erfahrungen sind die Menschen unmittelbar konfrontiert? Zunichst
werden wichtige Dinge wie Nahrung oder Dokumente gesichert. Man geht selbst
nach oben im Haus, weifd aber nicht, ob das reichen wird.

Das Bediirfnis ist grof3, die unglaublichen Wassermassen zu sehen, den Re-
gen, die sich bildenden Fliisse, das alles verschlingende Stromen zu betrachten
und in sich aufzunehmen, wie die Flut iiber die Ufer tritt, Wirbel bildet, Wasser-
fille, reif’ende Strudel, die sich ihren Weg suchen. Hineinsehen wollen die Men-
schen, die Gewalt des dahinjagenden Stromes spiiren, sein tosendes Rauschen
horen, das iiberall im Dorf auch weit oben zu héren ist. Von diesem Rauschen
berichten die Kinder auch Monate nach der Katastrophe in einem Gesprich mit
Ursula Stenger (US). Das Begehren einer Kontaktnahme mit den Wassermassen
ist da. Fassungslos blicken Menschen in den Fluss, wie aufgesogen von dem Ge-
schehen, — manche fotografieren, filmen, solange das Mobiltelefon noch Batterie
hat.

Zwiespaltige Gefithle kommen auf. Kalea sagt: Gruselig und schon, oder der
Vater, der die Lautstirke des Rauschens als beingstigend beschreibt, ,aber auch
neugierig fiir mich ne, weil ich diese Gewalt von Wasser nicht vorstellen konn-
te“. Man gibt sich den Sinneseindriicken hin, staunt iber die elementare Macht
des stromenden Wassers, das nichts aufhalten kann. Alles, was im Weg steht (Au-
tos, Container, Blumenkiibel) wird mitgerissen, schwimmt mit davon: Ein natu-
reculture Strom. Jeder findet seinen Weg, diese Eindriicke wahrzunehmen, so wie
der Mann, der die FlieRBgeschwindigkeit im Gehen im strémenden Wasser spiiren
mochte, solange das noch geht.

Die Gegenwirtigkeit der Eindriicke wird verstirkt durch das Fehlen von Fern-
sehen, Internet, Telefon. Uber die Eindriicke kann man nur mit unmittelbaren
Nachbarn schreiend reden. Es gibt keine Einordnung mehr durch Wetterdienste
oder Verwaltungen, keine Warnungen, selbst nicht durchs Radio mit Batteriebe-
trieb. Man fithlt sich allein auf der Welt, mit dem, was gerade geschieht, ist auf
sich und die unmittelbar Nebenstehenden angewiesen. Sogar das Zeitgefiihl geht
verloren. Die Kraft des Wassers, seine Akteurschaft durchbricht die Normalitit.
Es gibt nur Gegenwart, das, was gerade geschieht mit seiner leiblich-existenziel-
len Wirkung, und man weif3 nicht, ob und wann es zuriickgehen wird.

Neben diesen Kontaktformen mit dem steigenden Wasser, gab es immer wie-
der Momente der Sorge fiir andere die geschildert wurden, wo Menschen trotz
Flut aus dem Dorf aufstiegen, um Pferde von einer Weide zu retten oder ein Mid-
chen aus der Kita, Matilda, das bei sich im Garten Schnecken sammelte, um sie
vor dem Ertrinken zu retten, sie ins Haus brachte und dort so lange mit Salat und
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Wasser in einem Grasbett versorgte, bis der Garten wieder frei war und die Schne-
cken dort wieder leben konnten, wie HL in Gesprachen erfuhr.

4. Spuren und Hinterlassenschaften der Flut in den Kita Familien

Was geschah in diesen vier Familien im Umkreis der Kitas direkt im Anschluss?
Wie waren sie betroffen und wie hat die Flut sie zuriickgelassen? Wir blicken, die
Gespriche mit ihnen analysierend, in die Familien hinein, erzihlen etwas von ih-
ren vielen Geschichten, bevor wir den gemeinsamen Ort Kita betrachten. Was in
der Region geschah, als das Wasser kam, verflechtet die Schicksale der Menschen.

Am folgenden Tag lief} der Regen nach, die Erft zog sich vielerorts zuriick,
viel Wasser war abgeflossen. Das Bachbett glich einem Canyon. Zuriick blieb ei-
ne ,mega Schlammschicht“ (Mutter von Kalea) und alle Relikte, die vom Wasser
fortgetragen und wieder abgelegt worden waren (Tanks, Autos, Dinge, Tiere, to-
te Menschen). Die Steinbachtalsperre drohte nach einer massiven Uberstrémung
der Dammbkrone zu brechen, tausende Menschen mussten ihre Hiuser fiir Tage
verlassen. Die Zufahrten zu den evakuierten Orten wurden durch Feuerwehr, Po-
lizei und Militir gesichert. Wohn- und Kellerraume standen vielerorts unter Was-
ser.

In der Nacht zum 15.7. versucht die Familie (Sohn, Frau, Enkelin Emilia, ihr 8-
jahriger Bruder und Hunde) mit dem Auto zu den GrofReltern von Emilia zu kom-
men, um sie zu retten. Emilia erzihlt, wie sie selbst von der Flut eingeholt worden
sind und aus dem Auto klettern mussten:

,Wir mussten aus dem Fenster gerettet werden. Sogar die Hunde mussten durchs
Fenster gerettet werden aber mein Papa konnte zwei nicht helfen. Die sind tot im
Auto gestorben. Das Auto ist abgesoffen. Unser Auto ist auch abgesoften aber wir
wurden gerettet, — durchs Fenster.“ (Erhebung HL)

Der Vater hatte versucht, die Fenster eines von der Flut eingeschlossenen Autos zu
offnen, zu zerschlagen, ein junges Paar sitzt darin. Er erzdhlt HL in einem Inter-
view, wie er den Tod in ihren Augen gesehen hat. Die Flut stieg so schnell, wurde
reiflend, so dass er sich selbst retten musste und nicht mehr zuriickkehren konn-
te.

Emilia wird, obwohl sie zuvor schon gerne und sehr differenziert malen konn-
te, fitr Monate nur noch Einhérner malen. Eine ganze Herde, die wacht, dass die
Eindriicke beim Malen nicht ins FliefSen kommen. Kontrolle ist ein Bediirfnis.

Die Grof3eltern von Emilia mussten ihr Dorf wegen des drohenden Damm-
bruchs verlassen. Die Grofmutter berichtet:
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,Alles war kaputt. Es war wie im Krieg. Die Straflen waren nicht mehr befahrbar. Wir
sind teilweise durch Wanderwege gefahren und erreichten verwiistete Ortschaften.

Wir miissen hier raus, — irgendwie.“ (Erhebung HL)

Viele Tage spiter kehren sie zuriick und kimpfen gegen den Schlamm, kaputte
Heizungsanlagen und den Modergeruch tiber den Dérfern. ,Biicher, Erinnerun-
gen, Liebesbriefe — alles war abgesoffen‘ (ebd.).

Wutist da, auf die Menschen, die nicht gewarnt haben und auf die Menschen,
deren Verhalten dazu gefithrt hat, dass das Wasser seinen Weg nicht mehr findet,
sondern mitten durch alle menschlichen Behausungen fliefden muss. Der Trost:
Die Menschen helfen einander, bringen einander Essen, packten mitan, sprechen
miteinander, 6ffneten ihr Tiren. Das hat sich nachhaltigim Dorfverindert (ebd.).

Kaleas und Aarons Mutter erzihlt, wie das Erdgeschoss ihres Hauses geflutet
war.

,Ja, ehm ... es war so ‘ne surreale...Atmosphire, weil s so ruhig war und es war ja
weiter kein Netz da, man horte halt nichts ne [...] keine Infos [...] keine Durchsagen,
nichts“ (Erhebung FB).

Der Partner schaut nach dem Auto und erfihrt, dass der Damm zu brechen droh-
te. Fluchtartig verlisst die Familie mit dem gepackten Urlaubskoffer das Haus, die
Kinder und der Hund werden durchs Wasser getragen. Sie treffen Bekannte, die
am Berg wohnen und werden spontan eingeladen. Daraus wurde ein wochenlan-
ger Besuch, da am eigenen Haus umfangreiche Sanierungen durchgefiihrt wer-
den mussten und aus Bekannten wurden Freunde. Das Zuhause, viele lieb gewor-
dene Dinge der Kinder, sind in den Schlammmassen verloren gegangen. Die Fa-
milie akzeptiert die Situation, bleibt weitgehend stabil, scheint zu funktionieren.

Miras Vater hingegen sieht am nichsten Morgen nach der Oma, die unten am
Fluss wohnt und kommt kreideweif3 zuriick: ,Wie im Krieg® fasst auch er die Zer-
storungen an Garten und Haus zusammen, — der Oma selbst geht es gut (vgl.
ebd.). Mira kommt zunichst fiir einen Tag zu einer Freundin. Sie soll geschiitzt
werden und ist doch emotional iiberwiltigt, erzahlt von Toten, von denen sie im
Fernsehen und im Radio gehort hat. Die Eltern wussten nicht, dass sie das mitbe-
kommen hat. Mira legt ein Heft an, in dem sie viele Aspekte der Naturkatastrophe
malt und so festhilt, z. B. das Hochwasser, traurige und gliickliche Leute, ein Re-
genbogen, Schlicke/Schlamm, Helfer, Traktor, Arbeitsgerite, kein Internet, kein
Strom, kein Wasser, Antrag, Anziehsachen in den Biumen u.a.. AuBerdem hat
Mira Steine gesammelt, die vom schlammigen Hochwasser auf den Berg getragen
wurden, einen bewahrt sie im Haus als Schatz auf, die anderen hat sie am Eingang
des Hauses als Erinnerung ,vom Hochwasser* ausgestellt (Gesprach mit HL). Sie
wirkt sehr zuriickgezogen, hat aber Strategien gefunden, Trauer und Hoffnungs-
volles auszudriicken, sie verdrangt nicht, sondern gibt der Flut und ihren Gefiih-
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len ein Gesicht, lisst sie anwesend sein, in ihren Bildern und den Steinen und be-
arbeitet so Erlebtes.

Leons Vater versucht am 15.7. zur Arbeit zu fahren und kehrt erst Stunden spa-
ter wieder zuriick. In der Zwischenzeit sucht Leons Mutter nach ihrer Mutter und
findet sie schliefilich tot aufgebahrt bei der Feuerwehr. Sie war nachts im Wald
von herabstromendem Wasser erfasst worden. Leons Mutter ist nicht mehr an-
sprechbar, lange Zeit iiberfordert. Wenn sie die Zerstorung sieht, muss sie wei-
nen, sagt sie im Gesprach mit FB. Leon selbst ist an dem Tag mit seiner anderen
Oma zu Fufd unterwegs, sie sehen sich die Zerstérungen an. Seine Mutter erzihlt
davon:

,Daraufthin ist der Leon ja vollig verriickt geworden, also er hat fiirchterlich geweint
und konnte die Zerstorung [...] gar nicht richtig fassen“ (Erhebung FB).

Leon erfihrt erst zwei Wochen spiter vom Tod der Oma, nimmt auch an der Be-
erdigung nicht teil. Als er schlieflich hort, dass sie im Himmel ist, will er, dass sie
herunterspringt, spater mit ihm kuschelt, versucht sogar sie am Grab auszugra-
ben (vgl. ebd.). Schlieilich liest die Familie ein Bilderbuch zum Thema Tod und Le-
on schreibt der Oma einen Brief, den er mit einem Ballon in den Himmel schickt:
,Oma, pass auf es kommt Post“ ruft er dazu (ebd.). Er spielt Ertrinken im eige-
nen Pool und Hochwasser in der Kita, indem er alles Gebaute zerstért und sich
dabei als Wasser bezeichnet. Seine Mutter kann ihn wenig begleiten, da sie selbst
iberfordert ist. Interessant ist, dass der 10- jihrige Bruder sagt, die Oma sei er-
trunken, nicht aber Leon, wie die Mutter berichtet:

,50, das heifdt, dem Leon ist klar, das Hochwasser hat irgendwas mit der Oma ge-
macht. [...] Und fir Leon war das Wasser okay, das Wasser hat sie weggespiilt, also
fiir Leon ist die Oma weggespiilt. Was das fiir ihn auch immer heif3t. Ich glaub noch
nicht mal es heifst ertrinken, sondern dass die Oma einfach mit den Wassermassen
von uns weggerissen wurde“ (ebd.).

Das Wasser ist stirker, es nimmt alles mit, was ihm begegnet, — das ist am Ende
so. Fiir Leon bedeutet es die Moglichkeit wahrzunehmen, was geschah.

Wenn man die ganzen Gespriche mit den Kindern, Familien und den Kita Lei-
tungen zusammenfasst, so ergeben sich viele unterschiedliche Situationen, — die
oft gemein haben, dass Familien erschiittert wurden, als die Flut kam, - sie trau-
ern wegen des Verlustes von Angehorigen und leiden am Ausmafd der Zerstérung
von Hiusern (Schutzraum) und wichtigen persénlichen Dingen. Manche miissen
ihren Wohnraum verlassen oder sich auf wenig Raum zusammenfinden. Zugleich
muss in vielen Familien gehandelt werden, umfassend und zwar sofort, um die
schlimmsten Schiden zu beseitigen, dabei erfuhren sie viel Hilfe und Solidaritit.

Das alles sorgt dafiir, dass Kinder oft nebenherliefen, dass zu wenig Zeit war,
mit ihnen zu sprechen, dass sie (teilweise zu ihrem Schutz) ausgeschlossen wur-
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den, aber gleichzeitig emotional alles wahrnahmen und damit dann alleine blie-
ben, oft einfach nur funktionierten. Kinder waren dabeli, sie bekamen viel mit und
reagierten sehr unterschiedlich darauf: durch Malen, Erzihlen, Spielen, durch
Riickzug oder Aggression, durch Einnissen (Regression) und Alptriume, schlech-
tes Schlafen. Bei vielen war das Grundvertrauen erschiittert, sie erlebten ihre El-
ternverzweifelt, realisierten, dass sie nicht schutzgebend und tréstend sein konn-
ten, die Flut nicht stoppen konnten, schlicht machtlos und selbst verletzbar wa-
ren. Auch das Grundvertrauen in die Natur, den Fluss, das Wasser war erschiittert,
indem zu frohen lebensspendenden Erinnerungen nun zerstorerische Krifte tra-
ten.

Regen ist fiir ganz viele Menschen nach wie vor ein Trigger fiir Angste. Das
Fliisschen Erft ist iber die Ufer getreten, in die Hiuser der Menschen geflossen
und dortgeblieben, mit Schlamm und Modergeruch, mit Steinen und Unrat. Die
Flut ist in Traumen, in Erzahlungen und Bildern da, iiberwiltigt immer wieder
die Gefiihle: Trauer, Angst, aber auch Verbundenheit in der Familie oder im Dorf
ist in vielen Punkten greifbar.

5. Kitas in der Krise: Raumen und Bereiten
eines guten und sicheren Ortes

5.1. Kitas bereiten ihre Rdume (Auf- und Umrdaumen)

Nachdem wir von dem unmittelbaren Ereignis zwischen Menschen, Fluten und
Schlammmassen aus zunichst die Spuren in vier Familien betrachtet haben, soll
nun die Frage nach den Kitas gestellt werden. Wie waren zwei von ihnen von der
Flut betroffen, welche Strategien und Praktiken sind fiir sie wichtig geworden und
welche Bedeutung haben Kitas in der Krise?

Kita Schilf war selbst unmittelbar betroffen, mehr als die Hilfte ihrer Fliche
stand unter Wasser: Zwei Gruppenriume mit Nebenriumen, Flur und der Ma-
terialkeller. Insofern bildet hier die unmittelbare Aktivitit, das Loswerden von
Schlamm und Miill die erste Phase. Als Gemeindeort war die Kita schon sehr frith
ausgepumpt worden, sodass die Aufriumarbeiten starten konnten. Zu Beginn
musste man alles erst lernen, den Umgang mit der Krise, aber auch die ,unglaub-
liche Solidaritit, das Miteinander“ (Gesprich mit der Leitung, i.F. LT mit US).
Tage spiter wurde klar, auch Estrich und Putz miissen raus, das Wasser war ja
nicht sauber, sondern hatte Ol, Chemieabfille dabei, auch Kliranlagen u. a. wur-
den durchflossen.

,Also das war so entscheidend, weil man nicht gelihmt war. Und hier waren viele
Leute,- irgendwo kam immer irgendeiner, der uns geholfen hat. Das war fiir mich
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ein Lernschritt, das anzunehmen. Also da kam zum Beispiel Samstag morgens ein
LKW mit vier jungen Mannern und ich so ,Hd wieso?", also die kénnen wir doch jetzt
nicht reinlassen, die Kinder- ? Also diese ganzen alten Strukturen hatte ich im Kopf
und das ganze Neue, dass wir ja auf Hilfe massiv angewiesen waren, war mir noch
nicht so bewusst und ich so: ,Die kénnen wir doch nicht einfach reinlassen, ist doch
Corona, was machen wir jetzt?‘. Und zum Gliick haben wir die reingelassen. Die hat-
ten einfach alles dabei: Gerate, Handschuhe, Essen, Trinken [...]. Und da denkt manja
immer noch so: ,Miissen wir das jetzt bezahlen, ne?*[...] Ich dachte ,Oh Gott, muss ich
das mit dem Trager kliren? Also ich hing da sozusagen in den alten Strukturen fest
und das hat auch sehr viel gemacht mit einem in der Einstellung zum Leben wiird’
ich sagen“ (LT Schilf, US).

Ein Phinomen, das hier sichtbar wird, ist die enorme Hilfsbereitschaft, auch von
Menschen, die weit weg leben, die einfach ins Krisengebiet kommen, um zu hel-
fen, um aufzuriumen, — Menschen, die man niemals wieder sehen wird, um das
wieder auszugleichen. Hier findet ein Umdenken statt von der Leiterin, ihre Kita
eigenverantwortlich und an 6konomische Prinzipien (alles bezahlen) und Verwal-
tungswege gekniipft (Triger fragen) zu leiten, hin zu einem improvisierten Agie-
ren mit den Menschen, die jetzt gerade kommen, ohne dass das irgendeiner ge-
plant, angeordnet, oder bezahlt hat. Annehmen kénnen muss auch gelernt wer-
den.

,Wir haben ja jetzt fiinf Tage nichts mitbekommen von der Welt. Ja, und wir hatten
Berge Miill, unvorstellbar viel Miill und ich dachte, ich muss Container besorgen. Ich
dachte: ,Das ist mein Milll, dafiir bin ich zustindig und der muss jetzt hier weg. [...]
Aber dann hat sich aber jawieder Solidaritit gezeigt, indem IRGENDEINER mitdem
Bagger ankam und angefangen hat das Zeug aufzuladen und wegzufahren. Und als
dasweg war, das war fiir uns wie reingewaschen. Das tatsichlich hat auch wieder was
mit uns gemacht“ (ebd.).

So wie der Fluss iiber seine Ufer getreten ist und vieles mitgenommen hat, — so
iiberschreiten die Menschen ihre Grenzen von Gewohnheiten und Rollen, um die
unermessliche Verwiistung, die Hinterlassenschaften der Flut in den Ortschaften
gemeinsam anzugehen. Jeder, der etwas konnte, etwas hatte- wie hier den Bag-
ger- setzte es fiir andere ein, brachte Unrat fort, — eine Bricolage, kein planma-
Riges Vorgehen. Das aufler Kraft-sein von Verwaltungswegen kann auch etwas
Befreiendes haben. Wo soll der Miill hin, — da wo Platz dafiir ist! Es muss un-
mittelbar gehandelt werden. Und das gemeinschaftliche Handeln lisst viele Men-
schen tiber ihre Grenzen gehen, sich einzusetzen fiir andere. Viele Kolleg:innen
der Kita wachsen iiber sich hinaus, wer selbst das Wasser im Haus hat, braucht
gar nicht kommen, kommt aber aus Anteilnahme zum Kaffee vorbei. Eine Familie
aus schwierigen Verhiltnissen, arbeitete mit vollem Einsatz tiber viele Tage in der
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Kita, sie waren zu Hause nicht betroffen. Aber man hatte das nicht erwartet. An-
dere Familien waren obdachlos geworden und die Kita als Netzwerk organisier-
te Wohnraum, man brachte Menschen zusammen. Auch die Kinder waren dabei
und haben das miterlebt.

Ubergreifend war eine Verbundenheit zu spiiren, ein Sorgetragen fiireinan-
der, ein Gefiihl fir Gemeinschaft: Uberall waren die Tiiren offen, man ging einfach
rein, auch da, wo vorher formale Einladungen nétig waren. Dafiir gab es weder
Telefon noch Zeit. Man packte an, brachte Kaffee und Essen, fragte nach.

,Das war uns und mir sofort klar: Wir miissen mit Ende der Sommerferien den Kin-
dergarten aufmachen, damit die Kinder einen Platz haben, wo sie sich sicher fithlen
kénnen!“ (ebd.)

Nach drei Wochen harter Arbeit in den Sommerferien konnte die Kita wieder-
eroffnet werden, mit grofRen riumlichen Einschrinkungen, aber im oberen Stock
war kein Wasser gewesen ,gelobtes Land“ (ebd.). Die Riume konnten geteilt wer-
den. 25 Kinder dieser Kita waren zu Hause direkt von Uberschwemmungen be-
troffen, viele andere indirekt durch traurige Ereignisse; Tod und Verwilstung wa-
ren itberall. Mit der Kita sollte ein guter und sicherer Ort zur Verfiigung stehen.

Kita Ahorn war selbst nicht direkt geflutet, konnte in ihren Riumen durch Zu-
sammenriicken eine Gruppe aus einem gefluteten Kindergarten der Umgebung
aufnehmen, bereitete dementsprechend die Riume vor. In der Region wurden
mindestens zehn Kitas ganz bzw. teilweise evakuiert in Modulbauten, Notunter-
kinften oder anderen Kitas.

5.2. Wichtige Strategien in den Kitas nach der Flut

Das Wichtigste war zunichst, einen Alltag mit geregeltem Tagesablauf zu bieten,
mit vielen Gesprichsanlissen, — denn viele Kinder waren ja im Durcheinander von
Arbeiten und Trauer nicht ausfithrlich wahrgenommen worden mit ihren Gefiih-
len und hatten sehr unterschiedlich reagiert, indem sie schlichtweg funktionier-
ten oder sich zuriickzogen, aber auch Verhaltensauffilligkeiten, Schlafschwierig-
keiten, u. a. zeigten. Manchen Familien war es gut gelungen, ihre Kinder einzu-
beziehen, sich tiber die Sicherung der Kinder selbst wieder zu sichern, wie die
Leiterin der Kita Schilf erlautert (vgl. ebd.), — andere hatten mehr Schwierigkei-
ten, ihren eigenen Kontrollverlust und damit auftretende Angste, Unsicherheit,
Trauer zu bearbeiten.

Um der Verunsicherung zu begegnen, sollte die Kita ein guter und sicherer Ort
sein.

,Ja oder ich kann mich fallenlassen. Ich kann hier spielen, in meiner Kita, an mei-
nem sicheren Ort, weil die Riumlichkeit ist fiir die Kinder. Definitiv sind aber die
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Personen das Entscheidende fiir mich. Dass die Person, die da ist, sie gerne in Emp-
fang nimmyg, sie herzlich willkommen heifit. Und alle Kolleg:innen haben sich tiber‘s
Arbeiten auch stabilisiert [...]. Weil auch das, was wir an Rhythmus hier vorgegeben
haben - so ein Kita- Rhythmus ist ja in der Regel strukturiert — hat denen auch allen
geholfen [...]. Die waren froh, dass die hier ihren Platz hatten und dadurch war das
ein schénes Miteinander mit den Kindern und den Kolleg:innen (LT Schilf, ebd.).

Um dieses Miteinander entstehen zu lassen, ist ein offener gesprichsbereiter Um-
gang im Team der Kita Schilf wichtig gewesen wie auch eine Fortbildung zu
Traumapidagogik in der Kita, wo viele korperliche Stabilisierungsiibungen,
aber auch seelische Prozesse und mogliche Umgangsformen erarbeitet wur-
den. Im Sinne der Traumapadagogik sollte die Kita ein sicherer Ort werden,
wo angenommen wird, dass Kinder fir all ihr Handeln gute Griinde haben und
mit Respeket fitr alles, was sie erlebt und geschafft haben, behandelt werden, wo
sie verlassliche und tragfihige Beziehungsangebote bekommen, ihre Gefiihle
auf vielfiltige Weise artikulieren, dariiber sprechen und mit Fachkriften und
Freunden einen geregelten Tagesablauf, Ruhe und Freude erleben kénnen (vgl.
Zimmermann/Dabbert 2021; Freitag 2021). Auch Beratungsangebote fir Kinder
und Eltern gab es, bzw. wurden vermittelt. Die Unterstiitzung der Fachkrifte,
Raum fiir Gespriche und ein schénes Miteinander sowie ein flexibler Umgang
mit selbst in Not geratenen Pidagog:innen trugen viel zur Stabilisierung der
Fachkrifte bei.

Was in beiden Kitas sehr herausgestellt wurde, das war ein offener Umgang

und das Anbieten von Gesprichsanlidssen mit allen. Hier nun die Leitung der Kita
Ahorn:

,Ja, die ersten Zeiten waren natiirlich ganz stark davon gepragt, dass die Kinder ganz
viel erzihlt haben. Jedes Kind hat unterschiedliche Sachen erlebt. Andere Kinder wa-
ren hautnah dabei, haben die Panik der Eltern mitbekommen in der Nacht, was ma-
chen wir? Das Wasser steigt, — andere Kinder, die waren vielleicht schon irgend wo-
anders untergebracht, die haben das nicht so bewusst mitbekommen. Also da hat
man schon unterschiedliche Erlebnisse erzihlt bekommen [...] und da haben wir ein-
fach Raum fiir gegeben. Also, dass wir in den Morgenkreisen Erzihlungen gemacht
haben, dass wir das aufgegriffen haben“ (LT Ahorn, HL).

In der Kita Schilf legten sie ein Fotoalbum an, in dem die ganze Zerstorung, der
Dreck, der Verlust geliebter Dinge und vertrauter Riume im Kindergarten, auch
die Helfer:innen, Fachkrifte und beteiligten Familien beim Herrichten von Riu-
men dokumentiert wurden. Dieses Fotoalbum erlangte grole Bedeutung fiir die
Kinder. Sie konnten immer wieder zuriickkehren beim Betrachten der Bilder und
auf eigene Erfahrungen in den Gesprichen mit Fachkriften und untereinander
kommen. Gefiihle von Trauer und Verlust konnten zugelassen werden. Die Lei-
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tung schildert, wie die hoffnungsvolle Entwicklung bis zur Offnung der Kita iiber
die Fotodokumentation immer wieder erlebt und Gefiihle von Dankbarkeit und
Zuversicht entstehen konnten, weil man so viel geschafft hat. ,Die Kinder haben
sichvon allem ein eigenes Bild gemacht“ (LT Schilf, US). Hierfiir war es auch wich-
tig, die Kinder selbst in den Keller zu fithren, sie an den Sanierungsarbeiten teil-
haben lassen, sie einzubeziehen und ihnen zu erliutern, was gerade geschieht. Zu
Beginn hatten einige Kinder gedacht, dass sich hinter der Bauwand noch die Flut
befinden wiirde. Deshalb sei das gemeinsame Besichtigen der Baustelle und das
Fotobuch so hilfreich gewesen, damit sie sich ein wirkliches Bild machen konn-
ten.

Auch Kita Ahorn weist darauf hin, dass sie Experimente mit Wasser gezeigt
hatten, die es den Kindern ermdglichten, die iiber alle Ufer tretende Flut nach-
zuvollziehen. Dies irgendwie fassbar zu machen, ist wichtig, damit verstanden
werden kann, was geschah. Die von den Kindern erwiinschten Wiederholungen
des Experiments waren ein willkommenes Moment fiir sie, Gefithle und Erfah-
rungen innerlich zu verarbeiten. In vielen Kitas der Region wurde auch ein rasch
entstandenes Bilderbuch ,Nach dem Regen kam die Sonne. Emma, die Ente erlebt
die Flut“ (Wolf 2021) verteilt, — so auch in der Kita Ahorn, das ebenfalls gute Ge-
sprichsanlisse bot.

Vielfach wurde die Flut, mit all ihren ereignishaften Momenten, Spuren
und menschlichen Reaktionen im Symbolspiel und Rollenspiel nachgespielt,
immer wieder in vielen Varianten wiederholt. So wurden alle Gegenstinde auf
einen Haufen geworfen und anschliefend als ,Mill‘ von einem Traktor zusam-
mengefahren (aufgeriumt), wie es ,in echt’ iiberall itber Wochen sichtbar war.
Feuerwehren und Rettungskrifte kommen zum Einsatz im Spiel der Kinder. Und
der Regen ist allprasentes Thema: Wie viel regnet es gerade? Miissen wir etwas
tun?

Ein besonderes Moment in der Kita Schilf war die Entdeckung, dass der ge-
liebte und fiirs Theaterspielen hiufig genutzte Kasperle noch da war.

,Und dieser Kasper hat die Flut iiberlebt. Der hat in dieser Kiste unten die Flut iiber-
lebt. Der war im Keller, aber in einer Kiste. Also die war so leicht, scheinbar hat die
oben geschwommen und der Kasper hat’s geschafft. Und das war fiir die Kinder eine
unheimliche Symbolik“ (LT Schilf, US).

Die Leiterin, die gerne Kasperltheater spielt, hat das zum Anlass genommen mit
dem Kasper und Seppel, der die ganze Flut verschlafen hatte, zu fragen: ,Was ist
denn hier los?“ So konnte erzihlt werden, von den Kindern, von der Spielleiterin,
in unzahligen gespielten Geschichten, was eigentlich alles sich wo und wie zuge-
tragen hatte. Der Kasper hatte sogar noch ein wenig Dreck am Hemd, das hitten
sie dann abgemacht und ein Bein war eingerissen, das wurde dann erst mal an-
gendht (vgl. ebd.). Fir die Kinder entstand, so die Leitung, mit dem Kasper ein

160



,[...] Bild, was tatsdchlich fiir die Kinder auch prigend war. Das haben wir alles auch
den Eltern immer mitgeteilt — die wussten also, was die Kinder hier erlebt haben. [..]
Es geht irgendwie weiter, ne? Und fiir uns war das wirklich ein Wahnsinnssymbol.
Wir haben alles weggeschmissen — nur die Kiste mit dem Kasperl nicht. Das war fiir
uns selber eine starke Symbolik“ (ebd.)

Symbole, wie das vom Uberleben des Kasperls kénnen positive Gefithle und Res-
sourcen erzeugen, die zur Stabilisierung von der in Fluss geratenen Psyche bei-
tragen konnen. Das Theaterspiel gewinnt einen pidagogischen Charakter. Auch
zuriickhaltende Kinder kommen mit den Figuren leichter ins Gesprich.

Die Leiterin Schilf reflektiert an vielen Stellen, wie wichtig das gegenseitige
Auffangen ist, das sich Versichern im Rhythmus, in Strategien, die fachlich ge-
raten erscheinen, und auch in den Bildern und Symbolen, dem Raum geben fiir
Spiele und Erzahlungen, fiir Gefithlen und Néte, — das Sorgen fiir die Seele durch
das schone Miteinander.

Dabei wird nichts beschdonigt. Regen macht vielen noch Angst, beim Gang in
den Keller riecht man immer noch den Modergeruch. All das triggert Erfahrungen
des Unkontrollierbaren der Flut, des Verlusts und des Ausgesetzt-Seins. Dies wird
auch von der Kita Leitung im Gesprach mit den Kindern nicht verharmlost. ,Und
wenn die fragen: Kann das wieder passieren? Dann miissen wir antworten: Wir
wissen es nicht, das kann gut sein“ (ebd.).

Und was denken die Kinder dazu? Ein Middchen der Kita Schilf sagt im Ge-
sprich von US mit einer Kindergruppe: ,Ich glaube, [...] eben ganz, ganz spiter
kann noch eins kommen. Aber diese Zeit nie.“ (Gruppengesprich mit Kindern der
Kita Schilf, US)

6. Leben mit anderen: Zukunftsweisende Praktiken
in Kitas nach der Flut

Der Hintergrund der Situation, der Klimawandel, ist hier von den Menschen er-
lebt worden. Die Mutter von Kalea wiinscht sich ein grofies Umdenken, dass auch
im Kindergarten mehr itbers Klima gesprochen wird und dort auch anders gelebt
wird in der frithen Kindheit, — nachhaltiger.

In der Kita Ahorn gibt es Platz im Aufiengelinde, — dort werden Hochbeete
angelegt, gesit, gepflegt. Kriuter und Obst werden geerntet, ein Insektenhotel
entsteht.

Auch die Leiterin der Kita Schilf kommt im Gesprich auf den Klimawandel zu
sprechen:

,Also Klimawandel, wir haben esja jetzt tatsichlich erlebt und jetzt hat das Ganze ein

Gesicht. So sieht’s aus und wir wissen jetzt, was Klimawandel wirklich bedeutet und,
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dass wir da die Verpflichtung haben, dass die nachwachsende Generation nochmal
ein anderes Verstindnis daftir bekommt. Respekt vor allem [...] eine Bewusstseins-
inderung. Wir haben’s erfahren jetzt hier, was Klimawandel machen [..] Und der
Klimawandel — wie gesagt, [...] also wir haben jetzt fiir beide Gruppen ein Riesen-
Aquarium, — auch nochmal so im Hinblick auf Verantwortung und Pflege und Hege.
Und wir haben im Moment so eine Hithnerfamilie im Kindergarten zu Besuch. [...]
Ja, wir haben nach Dingen gesucht, wo die Kinder was anderes bekommen fiir sich
als Spielen [...], was nachhaltig wirke' (LT Schilf, US).

Das Aquarium bietet den Kindern die Gelegenheit, wechselseitige Abhingigkei-
ten und Verantwortlichkeit im Umgang mit Wasser und seinen Bewohnern, den
Fischen zu erleben. Das Wasser muss klar sein, zu viel Futter kann es kippen lassen.
Man muss begreifen, wie Fische leben (wollen) und das in seinem eigenen Han-
deln beriicksichtigen. Ein sorgsamer Umgang mit Wasser erzeugt Lebensmog-
lichkeiten. Nach den verheerenden Erfahrungen der Zerst6rungskraft des Fluss-
wassers, das eben nicht besorgt, sondern nur fiir menschliche Zwecke genutzt
worden war, erscheint das zentral, wie die Leiterin sagt:

,Und das istja nichts anderes als: Wie gehen wir sorgsam mit der Natur um? [...] Und
wenn wir da Dreck reintun, dann sterben die Fische. Das erleben die schon® (ebd.).

Die Hiihner bringen noch weitere Aspekte im Miteinander-Leben im Kita Alltag
hinein. Die Hithner leben im U3 Gelinde, draufSen auf der Wiese.

,Und das sind zauberhafte Hithner, wirklich. Und irgendwie macht das was mit uns.
Ja, das tut uns allen gut. [...] die Freude, die die bringen“ (ebd.).

Die Hithner sind morgens schon ein Magnet fiir Eltern und Kinder, die ankom-
men. Sieversammeln und dezentrieren die Menschen, die nun nicht nur iiber sich
selbst in Flut, Krieg und Corona sprechen, sondern itber Hithner. Die Kinder fei-
ern die Eier, die die Hithner legen: , Boah, die haben Eier gelegt!“ (ebd.) Auch bei
einem Feldbesuch waren wir mit einer Kindergruppe ins Hithnergehege gegan-
gen. Die Begeisterung der Kinder war kaum zu stoppen. Sie wollten die Hithner
beriihren, streicheln, — mussten langsam und vorsichtig sein, sonst hiipften die
davon. Und als dann ein Ei gefunden wurde, hiitete der Finder-Junge es wie einen
kostbaren Schatz in seiner Hand, war selbst ganz verwandelt davon, beschenkt
und begliickt, sodass er kaum in der Lage war, das Ei auch an andere Kinder ab-
zugeben. Und das geschieht, obwohl die Kita in einem Dorf liegt, also viele Kin-
der Hithner kennen oder sogar selbst zu Hause haben. Aber ,im Kindergarten ein
Huhn ist trotzdem nochmal was anderes und das bringt wieder so ein anderes
Thema“ (ebd.). Das Huhn im Kindergarten wird in anderer Weise betrachtet, be-
gegnet, gehegt und gepflegt. Es ist lebendig und zum Austausch bereit. In dieser
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Begegnung passiert etwas mit den Kindern und den Hithnern. Zwischen den Kor-
pernwird die Andersartigkeit, aber auch die lebendige Kraft der Hithner empfun-
den und damit wird es moglich, die eigene begrenzte Individualitit fitr Momen-
te hinter sich zu lassen, sich mit-den-Hithnern und anderen Kindern zu spiiren,
im Zwischenraum zwischen Menschen und Hiithner, zwischen Gras und Kérnern,
den runden, noch warmen schmeichelnden Eiern in der eigenen, dem Ei Halt ge-
benden Hand. Auch ein Ei ist ein neues Leben, ein Anfang. Die Kinder, ebenso
wie die Erwachsenen, — auch die Kolleg:innen sind begeistert, beriihrt, bewegt.
Hithner kénnen Mitgefiihl empfinden und zeigen (vgl. Marino 2017).

,Die Hithner stabilisieren auch die Kolleg:innen, die finden das super, mit den Hith-
nern! Die sind voll des guten Geistes mit den Hithnern. Morgens werden die rausge-
lassen, die fiinf, gezahlt mit den Kindern, die gehen runter, die sind begeistert. Ja, es
ist eine Freude!“ (LT Schilf, US)

Die Fachkrifte sind voll des guten Geistes mit den Hithnern, das ist schon eine
interessante Aussage. Die Aufgabe, Verantwortung und Sorge um die Hithner, die
soviel Freude mit Kindern und Eltern bringt, filllt sie aus, macht sie dankbar, wie
die Leitung an anderer Stelle sagt, sodass sie

»abends gucken: Sind die Hithner drin oder nicht? Also ohne dienstliche Anordnung
[..] oder ohne, dass es dafiir Uberstunden gibt, sondern einfach weil sie denken: Die
Hithner miissen drin sein. Morgen miissen alle finf wieder drin sein“(ebd.).

Auch Leon, der seine Oma verloren hat, hat sich als einen ,,magic moment“ (ebd.),
denjedes Kind sich mit einer Fachkraft wiinschen durfte, ausgesucht, die Hithner
morgens als erster zu fiittern mit einer Erzieherin. Obwohl er sonst groRe Pro-
bleme mit Wahrnehmungsreizen hat, genoss er es, das Huhn aus seiner Hand zu
fiittern, das Picken in der Handinnenfliche zu spiiren und ganz ruhig zu bleiben,
still begeistert und begliickt iiber die Begegnung.

7. Ausblick: Ethisch-6kologische Bildung in Zeiten des
Klimawandels

Leben mit anderen, Leben als solches, Natur ist nicht beherrschbar. Naturecul-
ture Phinomene bedeuten auch, Trauer um Verluste zu erleiden, anzunehmen
und darin die Endlichkeit alles Lebendigen zu spiiren: Menschen, Tiere, Dinge,
Orte entstehen, sind gefihrdet und konnen sterben, zerstort werden. Neue natu-
reculture-Relationen kdnnen dabei entstehen. Diese Erfahrung machen auch die
Kinder im Flutgebiet und sie wollen nicht isoliert werden davon, — sie sagen es
explizit im Gesprich mit US. Sie wollen teilhaben und verstehen.
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Neben den Verlusten und der Verunsicherung gab es viele Erfahrungen von
Solidaritit, von Hilfsbereitschaft unter den Menschen und zwischen Menschen
und Tieren, die ebenso diese aufierordentliche Erfahrung prigen. Der Fluss ist
iiber die Ufer getreten und die Menschen aus ihrem Gewohnten. Mit einem post-
humanistischen Blick auf die Verwobenheiten von natureculture werden Erfah-
rungen in den Blick genommen, die sich zwischen Akteur:innen ereignen, zwi-
schen Menschen, Wasserfluten, Dingen, Fischen, Schnecken und Hithnern, die
einen nicht nur menschenzentrierten Umgang fordern. Wie kénnen wir so han-
deln, dass es fir alle gut ist? Welches Wissen, welche Fihigkeiten und Sensibilita-
ten brauchen wir dafiir? Kinder und Leitungen reagieren z. B. auf die Tiere anders
alsvor der Flut, wo sie mehr Bedenken wegen Hygiene gehabt hitte (vgl. LT Schilf,
US). Das 6kologisch-ethische Miteinander mit anderen Lebewesen, das hier ge-
suchtund gefunden wird, ist ein ontologisches mit-anderen-Sein, das die Grund-
lage des frithpadagogischen Denkens ,Das Kind im Mittelpunkt (vgl. Bildungs-
grundsitze NRW) aus den Angeln hebt, wenn es nicht nur der x-te Bildungsbe-
reich neben anderen bleiben soll. Die Verinderung im Bildungsverstindnis, eine
Pidagogik des Lebens mit anderen ist grundlegend, denn alles, was wir tun, was
wir anschaffen in der Kita, was gegessen und getrunken wird, hat Auswirkungen
auf andere Lebewesen.

“Based upon a more-than-human relational ontology, common world pedagogies
reposition childhood and learning within inextricably entangled life-worlds, and
seek to learn from what is already going on in these worlds.” (Taylor 2017, S. 1448)

Und so werfen wir abschliefiend einen Blick in ein Grundsatzpapier der UNESCO,
das von einem Forscher:innenkollektiv (Common world research collective) zu
diesen Fragen, wie wir lernen kénnen, miteinander zu leben, miteinander zu wer-
den verfasst wurde, um uns der Frage nach 6kologisch-ethischer-nachhaltiger
Bildung in der Kindheit zuzuwenden:

“Firstly, human and planetary sustainability is one and the same thing. Secondly, any
attempts to achieve sustainable futures that continue to separate humans off from
the rest of the world are delusional and futile. And thirdly, education needs to play
a pivotal role in radically reconfiguring our place and agency within this interdepen-
dentworld. This requires a complete paradigm shift: from learning about the world in
order to act upon it, to learning to become with the world around us. Our future sur-
vival depends on our capacity to make this shift.” (Common world research collective
2020, 8S.1)

Als Frithpidagog:innen und Erziehungswissenschaftler:innen, die sich mit der
frithen Kindheit befassen, ist es notwendig, die Lebensbedingungen mit einzu-
beziehen, die die nichsten Generationen mit dem Klimawandel betreffen. Wel-
che Art Pidagogik braucht es dafiir? Wie veridndert sich das Verstindnis und die

164



Praktiken von Bildung und Lernen? Dabei sind viele Ebenen betroffen, die Wahr-
nehmungsfihigkeit und Sensibilitit, die Auswirkungen von Handlungen auf an-
dere spiiren zu lernen, die Lebensweise der mehr-als Menschlichen Lebewesen
zuverstehen, um zu begreifen, was notig ist, fiir ein gemeinsames Leben auf dem
Planeten und schliefilich die Frage, welche didaktischen Formate, Impulse und
Strategien hier hilfreich sein konnen (vgl. auch hierzu den Beitrag von Stenger in
diesem Band).

Wie kénnen wir mit Susan Sonntag iiber die zentralen Fragen der Zukunft
sprechen: ,Wir miissen lernen, mehr zu sehen, mehr zu héren und mehr zu fith-
len“ (2016, S. 21). Die Darstellung und Diskussion der Ergebnisse sollten die natu-
reculture Ereignisse und ihre Folgen beim Lesen im phinomenologischen Sinne
erfahrbar, also wirklicher werden lassen. Von da aus wiren weitere Forschungen
zu Theoriebildung, auch zu Praktiken und Ritualen unter Einbezug von Fachkrif-
ten und Eltern zu den gesuchten verdnderten Lebensformen nétig, um folgen-
de Fragen einzubeziehen: Wie nachhaltig sind die Verinderungen, die mit den
Hithnern und Fischen entstanden, tatsichlich? Fithren diese Erfahrungen auch zu
nachhaltig verinderten Einstellungen, Orientierungen und Handlungen als Ant-
worten auf den Klimawandel? Inwiefern zeigen sich diese auch in Strategien und
Praktiken wie Spielzeug- und Kleidertauschboérsen, Wassersparen und Miillver-
meiden? Wie kénnen wir nachhaltig, komplexere, globalisierte, ethische-kolo-
gische Beziehungen lokal aufbauen lernen?

Die Flut als natureculture Ereignis bot Einblicke in vielschichtige Zusammen-
hinge, kollektive Erfahrungen, Verbindungen, Relationen, die fiir die Pidagogik
der frithen Kindheit wichtig sind. Wir bewohnen eine Welt, die wir nicht beherr-
schen und mit anderen Lebewesen in wechselseitiger Abhingigkeit teilen. Man
kann es nicht nur den Kindern iiberlassen, die Zukunft einzubeziehen, den Kin-
dern, die am eigenen Leibe die Folgen des Klimawandels gespiirt haben, — als Kin-
der der Flut.

Und so enden wir mit der fiinf-jahrigen Emilia, von der uns ihre GrofSmutter
erzihlt:

,Oma, ich will nicht mehr mit dem Auto vom Kindergarten abgeholt werden! Ich will
nicht mehr fahren. Die Oma antwortet: Wieso? Thr habt wieder ein neues Auto, die
Versicherung hat bezahlt, das Hochwasser ist nicht mehr da. Darauf Emilia vehe-
ment: Wegen der Natur, Oma. Wegen der Natur! Das Auto macht die Natur kaputt*
(HL, im Gesprach mit der GrofSmutter).
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Politische und ethische
Perspektiven



,Kindheit und Natur” als Topos
der Grundschulpadagogik

Heike Deckert-Peaceman

2016 habe ich argumentiert, dass im frith- und grundschulpidagogischen Dis-
kurs eine implizite Parallelisierung von Kindheit und Natur zu erkennen ist, die
ichals ,Bullerbii-Kindheit“bezeichnet habe (Deckert-Peaceman 2016). Es geht da-
bei um einen pidagogisierten ,Naturraum- als Leitfigur, der sich insbesondere in
Deutschland und Skandinavien finden lisst. Das unschuldige Kind wird in einer
Art Seelenverwandtschaft mit der angeblich perfekten Natur verbunden. Es han-
delt sich um Annahmen iiber eine kindliche Natur, die zum Aufwachsen wieder-
um eine idealisierte Natur, moglichst ohne Stérung benétigt (vgl. ebd. S. 491.).
Diese Parallelisierung hingt mit einer bestimmten (romantisierenden?) Rousse-
au-Rezeption zusammen, die in allen westlichen Gesellschaften nachhaltig Wir-
kung gezeitigt hat (vgl. Tremp 2000).

Dennoch weisen neuere Studien daraufthin, dass es hierbei kulturelle Unter-
schiede gibt, die zu Modifikationen der Verschrinkung von Kindheit und Natur
gefithrt haben (z. B. Taylor 2013). Diese Erkenntnisse referieren auf theoretische
Entwicklungen, die die Trennung von Natur und Kultur im modernen Denken
und damit verbunden, anthropozentrische Positionen hinterfragen (vgl. Harra-
way 2003; Latour 2003, 2008; Braidotti 2013). Allerdings zeigt sich die Pidagogik
der frithen und mittleren Kindheit in Deutschland bislang — anders als bei-
spielsweise in Australien (vgl. commonworlds.net/about-the-collective/, Abruf:
11.3.2022) — wenig durch solche Diskurse irritiert, die jedoch gerade angesichts
der vielfiltigen Krisen im Anthropozin von besonderer Relevanz, auch fur die
Pidagogik, sind.

In diesem Beitrag konzentriere ich mich auf ,Kindheit und Natur“ als Topos
der deutschen Grundschulpidagogik. Ausgangspunkt ist die Re-Analyse einer
Fallstudie aus dem Jahre 1985 im Rahmen einer Staatsexamensarbeit. Doku-
mentiert ist eine Feldphase von 7 Wochen in Form von Protokollen, Fotos und
Dokumenten zu einem Naturbegegnungsprojekt in einer Eingangsstufe in Hes-
sen (vgl. Deckert 1987). Die Daten von damals wieder in den Blick zu nehmen,
ist insofern interessant, als sich dariiber Kontinuititen und Diskontinuititen
im angenommenen Verhiltnis von Kindheit und Natur herausarbeiten lassen.
Auch damals war die Gefihrdung der Natur ein Thema, aber lingst nicht in der
heutigen Dimension. Die Parallelisierung von Kindheit und Natur kann man als
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Kontinuum der deutschen Grundschulpidagogik bezeichnen, deren Wurzeln vor
allem in der Reformpadagogik zu verorten sind.

Intendiert wird eine neue Lesart der damals erhobenen Daten, bezogen auf
die pidagogischen Legitimationen aus Sicht posthumaner Entgrenzungsdiskus-
sionen. Denn heutzutage wird Natur zunehmend als Akteur mit eigenen Rech-
ten gesehen. Dadurch kénnen implizite Annahmen iiber die Parallelisierung von
Kindheit und Natur irritiert werden.

Zunichst wird das Naturbegegnungsprojekt aus den 1980er Jahren vor-
gestellt. Diskutiert wird daran anschliefend das Thema ,Schmetterlinge im
Klassenraum®. Davon ausgehend wird nach der zivilisatorischen Funktion von
Schule und nach dem Spanungsfeld von Nihe und Distanz in Bildungsprozessen
gefragt. Inspiriert durch neue Denkweisen iiber Kindheit und tiber Natur aus
der Sicht postkolonialer und posthumanistischer Entgrenzungsdiskussionen
werden Paradoxien einer Pidagogik in der Grundschule herausgearbeitet. Dabei
wird das Spannungsfeld sichtbar, dass die aktuelle Klima- und Umweltkrise
weder durch ein verindertes Kindheitsbild noch durch eine ,bessere“ Pidagogik
gelost werden kann, dass gleichzeitig aber ein neues Denken im Verhiltnis von
Kindheit und Natur zur gesellschaftlichen Transformation beitragen konnte.

Naturbegegnung mit allen Sinnen

Im Mittelpunkt des Projekts standen mehrstiindige Unterrichtsginge durch die
nahegelegene Natur mit der Aufforderung, Interessantes zu sammeln. Dabei
wurde insbesondere Naturbegegnung mit allen Sinnen angeregt: barfufl und mit
verbundenen Augen laufen, die Baumrinde fiihlen, etc. Motiviert wurde diese
Herangehensweise insbesondere durch Joseph Cornell mit seinem Buch ,Mit
Kindern die Natur erleben“ (vgl. http://www.joseph-cornell.de/; Abruf 23.8.2022),
wobei die Ansitze auch kritisch mit Bezug der damaligen Debatte itber Umwelt-
erziehung eingeordnet wurden'.

Das Gefundene wurde schon drauflen in den Kleingruppen ausfithrlich dis-
kutiert, im Klassenzimmer geordnet, dokumentiert und bezeichnet. Gesammelt
wurden Blitter, Friichte, Moose, Aste, aber auch Tiere in Becherglisern: Spinnen,
Schnecken, Ameisen, Raupen. Im Laufe der Wochen gab es verschiedene Erfah-
rungen und ihre Nachbereitung im Klassenraum, die beobachtet wurden. Von
besonderer Bedeutung erwies sich aber eine ungeplante Erfahrung: Im Klassen-
raum hatten sich aus den Raupen Schmetterlinge entwickelt.

1  Die Staatsexamensarbeit basiert auf einem gemeinsamen Projekt mit Andrea Murowski, die
eigenstindig den Bereich der Umwelterziehung verantwortete. Kritisiert wurde der Ansatz des
Buches, beispielsweise durch Umarmen von Biumen zur Umwelterziehung beitragen zu kon-
nen.
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Protokollauszug: ,Auch auf uns Erwachsene wirkt es wie ein Wunder, dass aus
der Raupe ein Kokon geworden ist, aus dem dann ein Schmetterling schliipft.
Nicht alle Kinder vollziehen diese Entwicklung geistig nach, d. h. Raupe, Kokon
und Schmetterling sind fiir sie isolierte Ereignisse, aber alle spiiren, dass gera-
de etwas Elementares und Wichtiges passiert ist. Wir lassen die Schmetterlin-
ge vorsichtig auf dem Finger sitzen, beobachten, wie sie fliegen, bemerken, wie
sie Angst bekommen ... Die Kinder reagieren mit grof3em Einfithlungsvermogen
auf die Situation: Obwohl sie ein grofdes Bediirfnis nach taktiler Wahrnehmung
haben, halten sie sich [...] zuriick. Sofort kommt auch von vielen, dass wir die
Schmetterlinge freilassen miissen. Wir singen begeistert das Lied (das Sandra am
Vortag gedichtet hatte) zum Abschied der Schmetterlinge.“ (S. 75)

Die Kinder erzihlen den Erwachsenen Geschichten, die aufgeschrieben wer-
den. Die Metamorphose wird getanzt, mit Klecksografie nachempfunden, etc. Es
gibt sehr viel Zeit und Raum, um das Erlebte zu verarbeiten. Dabei wird sichtbar,
wievielfiltig die Kinder ihre Wahrnehmung mitihrer Erlebniswelt verbinden. Die
Schmetterlinge werden Teil ihrer Familien, ihrer Freizeitbeschiftigung, aber auch
ihrer Triume.

,Ich war im Kokon. Dort war ich weggeflogen. Ich war an das Meer geflogen.
Es war schon. Dann sind wir auch noch nach Marokko gegangen. Es war fiir mich
schon.“ (Beginn einer Geschichte)

In den Kindergeschichten ist viel die Rede von Freunden. Dabei verschwim-
men die Grenzen zwischen den Freundschaften der drei freigelassenen Schmet-
terlinge untereinander, den Freundschaften der Kinder untereinander und der
Freundschaft zwischen Kindern und Schmetterlingen. Hinzu kommen andere
Tiere, die den Kindern in der Fantasie begegnen:

»Mein Bruder und ich gingen in den Wald. Wir haben einen Schmetterling und
einen Hasen gesehen. Sie haben Verstecken gespielt. Dann kam ein Eichhérnchen
und hat gesagt: ,Kénnen wir Freunde werden?‘ Sie wurden Freunde und haben
zu dritt Verstecken gespielt. Eichhdrnchen hat bis zwanzig gezahlt. Dann hat das
Eichhérnchen den Schmetterling gesehen. Er hat gesagt, wo der Hase ist und sie
hatten dann einen Streit, weil der Schmetterling den Hasen verraten hat. Der Ha-
se musste nun bis dreifdig zdhlen.

,Der Schmetterling fliegt weit weg alleine. Er trinkt Wasser am See. Er fin-
det Freunde, mit denen er fliegen kann. Sie fliegen zu einer Blume und trinken
Bliitensaft. Sie finden noch mehr Freunde. Ich bin in die Schule gekommen, habe
den Schmetterling gesehen und mich gefreut. Dann haben wir sie freigelassen.
Sie haben Freunde gefunden und sind mir auf dem Spielplatz entgegengekom-
men. Und sie sind weitergeflogen in den Wald und in eine Héhle. [...]¢

Spannend ist, wie bereitwillig die Kinder den Freiheitsanspruch der Schmet-
terlinge erkennen und akzeptieren und wie sie sie gleichzeitig als soziale Wesen,
ihnen 4hnlich, konzeptualisieren. Sie wissen, dass die Schmetterlinge eine ande-
re Gestalt haben, nicht sprechen kénnen, sich anders fortbewegen, etwas anderes
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essen. Sie kénnen auch zwischen Menschen, Tieren und Pflanzen unterscheiden.
Dennoch empfinden sie eine Verbundenheit mit den Schmetterlingen, die situa-
tiv keine Hierarchie enthilt.

Schmetterlinge im Klassenraum

Der Einblick in die Naturbegegnung von Fiinf- und Sechsjahrigen lasst sich nicht
ohne das pidagogische Setting in der Grundschule verstehen. Denn sowohl die
Ginge in die Natur als auch die Nachbereitung sind durch pidagogische Intentio-
nen beeinflusst und werden pidagogisch legitimiert, hier durch das Konzept des
Offenen Unterrichts (Gohlich 1997). Intendiert war, die Perspektiven und Initiati-
ven der Kinder fiir die Planung und Durchfithrung stirker zu beriicksichtigen, als
das bei didaktischen Einheiten der Fall ist. Ferner zielte die Nachbereitung nicht
nur auf den Erwerb von Wissen, sondern vor allem auf eine Verarbeitung des Er-
lebten durch soziale und dsthetische Prozesse. Insbesondere das Tanzen der Me-
tamorphose mit bunten Tiichern gab dem Staunen itber das,,Wunder“im Klassen-
zimmer Ausdruck und machte es gleichzeitig sichtbar, wie entsprechende Fotos
dokumentieren.

Inzwischen ist die Schmetterlingszucht im Klassenzimmer weit verbreitet.
Sie wird im Set mit Raupen von kommerziellen Anbietern vertrieben. Wihrend
sich in Deutschland viele Praxisbeispiele im Internet findenlassen?, so ist die Auf-
zucht in der Schweiz und in Osterreich teilweise verboten (war es bis 1986 auch
in Deutschland; unangemessener Eingriffin die Natur, Problem: Verhungern der
Raupen). Insbesondere wird vor Raupen mit der Post gewarnt®.

Von Interesse ist hier aber vor allem die Nachbereitung, die auf Distanzierung
zum Tier zielt.

Zum einen handelt es sich um ein klassisches Arbeitsblatt das mit sehr viel
Werbung sowie unklarer Firmenbezeichnung heruntergeladen werden kann. Es
zeigt die Halfte eines Schmetterlings in Farbe, der entlang der Symmetrieachse
erginzt werden soll. Thema: ,Schmetterling vervollstindigen“*.

Zum anderen ist es die Ubung , Der Schmetterling“ auf der Lern-App Anton’
(zur Lern-App Anton, s. auch Deckert-Peaceman/Scholz 2022).

2 https://www.bund-bawue.de/themen/tiere-pflanzen/schmetterlingsland-baden-
wuerttemberg/

3 https://www.bluehendesoesterreich.at/naturmagazin/schmetterlinge-zuechten-was-ist-
erlaubt

4 https://www.grundschule-arbeitsblaetter.de/arbeitsblaetter/schmetterling-
vervollstaendigen.php (25.8.2022).

5  https://anton.app/de/lernen/sachunterricht-3-4/thema-04-tiere/uebungen-03-
insekten/uebung-04/ (Abruf: 23.8.2022)
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Beide Beispiele wurden von kommerziellen Anbietern entwickelt und stehen
kostenlos zur Verfiigung. Es ist davon auszugehen, dass sie vielfach im Unter-
richt Anwendung finden. Die Begegnung mit Schmetterlingen und das Erleben
der Metamorphose wird auf Ergdnzungen von Liicken in Bild und Text reduziert.

Die Ubung zum Thema Schmetterlinge gliedert sich in insgesamt sieben Teil-
aufgaben. Die ersten drei Aufgaben bestehen aus einem Liickentext zu einem Bild,
in dem ein Begriff (Auswahl aus zwei Begriffen) eingefiigt werden soll. Die nichs-
ten drei Aufgaben setzten das Prinzip fort. Nur sollen nun zwei Begriffe ersetzt
werden. Darin enthalten ist auch ein Text zur Metamorphose. Das Bild dazu zeigt
eine Reihe mit Kokons und einen Schmetterling. Der Prozess der Metamorphose
erschliefdt sich nicht aus diesem Bild. Der Text dazu lautet:

,Schmetterlinge durchleben eine ......... , bis sie ihre endgiiltige Form erhalten.
Aus den Eiern schliipfen Raupen. Raupen hiuten sich mehrmals. Dannverpuppen
sie sich, das heif3t, sie schliefien sich in einem festen Gehiuse ein. Dieses kann
zum Beispiel aus einem Seidenfaden bestehen, den sie aus ihrer Spucke spinnen.
In der Puppe hiutet sich die Raupe zum letzten Mal und wird dann zum .........
(Lickenworter: Metamorphose und Schmetterling)

Die Begriffe sind zum Teil anspruchsvoll und werden nicht erklirt. Man kann
dierichtige Losung zum Teil auch erraten. Abschlieend gibt es ein Bild-Text-Me-
mory zu acht Schmetterlingsarten. Wer alles richtig hat, bekommt die Riickmel-
dung: ,Genial. Die Krone steht dir.“ (Man erhilt auch das Bild einer Krone) oder
,Perfekt. Weiter so.

Deckert-Peaceman und Scholz (2022) untersuchten die Lern-App Anton
zum Sachunterricht (Thema Wasser), verglichen die Aufgaben mit verschiede-
nen Schulbiichern und ordneten sie in gréfRere Entwicklungen, wie Learning
Analytics, ein. Sie schreiben:

,Programme wie Anton machen sichtbar, dass ihre Nutzung — zumindest in
der Gegenwart und der nahen Zukunft — einen Verzicht auf Bildungsprozesse und
eigentlich auch auf Lernprozesse bedeutet. Es ist kein Zufall, dass die Aufgaben
zum Sachunterricht bei Anton unsinnig und oberflichlich sind. Dies gilt auch fiir
andere Ficher, wie Deutsch oder Mathematik. Vielfach sollen die Lernenden le-
diglich Liicken in Texten ausfiillen, ohne eine Erklirung zu bekommen, warum
eine Antwort falsch oder richtig ist.“ (ebd., S. 79).

Sieht man von der weitreichenderen Problematik digitaler Angebote ab, bleibt
immer noch das klassische Arbeitsblatt, das den Schmetterling nur zur Hilfte
zeigt. Solche und dhnliche Arbeitsblitter werden seit Jahrzehnten im Unterricht
eingesetzt, um Wissen zu vermitteln, hier u.a. die symmetrische Gestalt des
Schmetterlings.

Im beschriebenen Projekt setzten sich die Kinder damit mittels Klecksogra-
phie auseinander. Ein Unterschied zwischen dem Arbeitsblatt zur Ergdnzung und
der Klecksographie ist, dass bei letzterem eine grofle Variation an eigenstindi-
gen Bildern entlang der Symmetrieachse entsteht, wihrend die Erginzung im
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Arbeitsblatt ein Schema reproduziert. Ein weiterer Unterschied ist, dass aus ei-
nem Klecks das Bild eines Lebewesens entsteht, wihrend das Arbeitsblatt das Bild
eines zerstiickelten Wesens prasentiert. Damit wird das Erleben von Schépfung
und Schénheit zumindest irritiert.

Die zivilisatorische Funktion der Schule

Im Buch , Die iibergangene Sinnlichkeit geht Horst Rumpf auf eine Spurensuche
in 150 Jahren Schulgeschichte, um zwei Verinnerlichungen der Weltbeziehungen
von Nachwachsenden im Zuge des Prozesses der Zivilisation herauszuarbeiten.
Er schreibt: , Diese beiden Verinnerlichungen — der Aufbau einer kognitiven Ope-
rationsbasis in den sterblich-sinnlichen Menschen und die Arbeit an der eigenen
gestaltlosen Zukunft - durchdringen das Schul-Lernen in unserer Zivilisation von
der Vorschule bis zum Hochschuldiplom.“ (Rumpf 1981, S. 8) Rumpf sieht hierbei
Befreiungen und Belastungen und konzentriert sich in seiner Spurensuche auf
die entsinnlichte Dynamik des Schullernens (vgl. ebd.).

Um den Verdringungs — und Distanzierungsprozess besser zu verstehen, der
durch das Arbeitsblatt hervorgerufen werden kann, beziehe ich mich auf eine Sze-
ne, die Rumpf als exemplarisch fiir die zivilisatorische Funktion des Schulunter-
richts bezeichnet (vgl. Rumpf 1981, S. 185).

Der Autor zitiert den Bericht des Lehrers Goldbeck, der 1928 mit 32 feuerroten
Tulpen eine Sexta betrat und berichtete, wie ergriffen die Knaben von der Schon-
heit der Tulpen waren. Goldbeck schreibt: , Die Kinder so naiv und instinktiv mit
der Tulpe herumspielen zu lassen, das pa[ss]t nicht in eine rechte Schule, wo ziel-
bewu[ss]te Arbeit geleistet werden soll und bei engbemessener Stundenzahl Zeit-
vergeudung nicht erlaubt ist.“ (Goldbeck 1962, S. 168f. z. n. Rumpf 1981, S. 184)
Goldbeck beschreibt weiter, wie er die Tulpe zum schulischen Lerngegenstand
macht: Beschreibung von Form und Farbe, Zeichenversuche und Blitter zihlen.
Dafuir mussten sie die Tulpe in Einzelteile zerlegen.

Rumpf schreibt: ,Die Kinder sind etwas verwirrt: Was der Lehrer ihnen an-
sinnt, stort und vertreibt die Nihe zu den Tulpen, die sich zuvor eingestellt hatte,
als sie gliicklich und aufmerksam, manche sie leicht wiegend, vor sich in den Hin-
den hielten. Sie sind von den Tulpen angetan — und jetzt wird von ihnen verlangt,
sie auseinanderzunehmen, d. h. aber sich in eine Position den Tulpen gegeniiber
zu mandvrieren, die frei von Sympathien oder Antipathien bestimmte Merkma-
le pripariert — Merkmale, die jedermann an Tulpen jederzeit und an jedem Ort
registrieren kann.“ (Rumpf1981, S. 184)

Wenn Schule in diesem Sinne eine zivilisatorische Funktion hat, wie Rumpf
festhilt, was passiert nun mit der Nihe der Kinder zu den Schmetterlingen?
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Kind und Tier in der Schule zwischen Nidhe und Distanz

Klassischerweise witrden die Kinder in der Schule zunehmend mehr Distanz zu
dem Erlebten aufbauen und damit eine klare Trennung zwischen Tier und Mensch
sowie die Uberlegenheit des Menschen lernen. Jedoch sind solche Annahmen nach
neueren wissenschaftlichen Erkenntnissen nicht mehr uneingeschrinkt haltbar.
Es zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen dem, was Kinder in der Grundschule
in der Regel iiber das Verhaltnis von Natur und Kultur lernen und dem, was mog-
licherweise fiir ein Leben im Anthropozin notig wire.

Ergriffen zu sein von der Schonheit eines Moments, sei es von der Tulpe oder
von der Metamorphose zum Schmetterling, istjedoch weder ein Curriculum noch
eine Versicherung fiir den respektvollen Umgang mit der Natur. Ferner gilt es fiir
eine offentliche Pflichtschule, zu einem aufgeklirten Leben im Anthropozin zu
erziehen. Grundschule stehtvor der Herausforderung, sich der Komplexitit eines
neuen Verhiltnisses von Natur und Kultur zu stellen. Das Lernen von Distanz zur
eigenen Erfahrung ist dabei ein notwendiger Prozess schulischer Sozialisation in
einer demokratischen Moderne.

Benner problematisiert in den 1980er Jahren die Diskussion um offene Curri-
cula®: ,Beachtet man die genannten Differenzen zwischen vorneuzeitlicher und
neuzeitlicher Wissenschaft, so mu[ss] man zugestehen, da[ss] Lehren und Ler-
nen im Hinblick auf neuzeitliche Wissenschaft etwas grundsitzlich anderes als
im vorneuzeitlichen alltiglichen und wissenschaftlichen Wissen bedeutet. Griin-
detvorneuzeitliche Wissenschaft richtiges Wissen auf die Fihigkeit, einzelne Ge-
gebenheiten oder Wirklichkeitsausschnitte in den Zweckzusammenhang der Na-
tur einzuordnen und aus diesem zu verstehen, so bedeutet richtiges Wissen im
Sinne neuzeitlicher Wissenschaft die Fihigkeit einzelne Naturerscheinungen und
Wirklichkeitsausschnitte gemif3 hypothetischen Theorien erkliren und deuten
zu kénnen. [...] Wissenschaftliches Lehren und Lernen im neuzeitlichen Sinne be-
deutet [...] Theorien zu entwerfen, die keineswegs immer schon unserer Erfah-
rung zugrunde lagen, sondern an der Erfahrung scheitern konnen“ (Benner 1989,
S. 50f.).

Benner verweist auf die vorneuzeitliche Einheit von pidagogischem Handeln
und gesellschaftlichem Leben und macht deutlich, dass erst der Verlust dieser
Einheit die traditionelle Eingebundenheit in herkunftsbedingte Vorbestimmtheit
befreien konnte (vgl. Benner 1989, S. 51) Er schreibt zu den Fragen offener Curri-
cula: ,Wer unter Abstraktion vom historisch-gesellschaftlichen Vermittlungszu-

6 Benner spricht sich grundsitzlich nicht gegen Offnungstendenzen aus, sondern macht syste-
matische Vorschlige hinsichtlich einer Differenzierung in methodischer, thematischer und in-
stitutioneller Offenheit. Seine Auseinandersetzung damit, ging in die mit Jorg Ramseger ge-
meinsam begleitete Konzeption fiir das Grundschulprojekt Gievenbeck an der Wartburgschule
in Miinster ein (Benner 1989, S. 55).

176



sammenhang piadagogischen Denkens hierunter eine Pidagogik vom Kinde aus,
ein autopoietisches, selbsterzeugtes Lernen der Kinder, vom Lernen und Han-
deln, Erlerntem und dessen Lebensbedeutsamkeit versteht, der argumentiert mit
vorbiirgerlichen Kategorien und spricht diesen eine didaktische Dignitit zu, die
allenfalls in vorbiirgerlichen Standesgesellschaften gegeben war, welche das Prin-
zip der individuellen und unbestimmten Bildsamkeiten der einzeln noch nicht
kannten.“ (Benner 1989, S. 52)

Das heif8t im Umkehrschluss aber nicht, dass sich padagogisches Denken im
Anthropozin primdr an der neuzeitlichen Wissensbildung orientieren sollte. So
schreibt Benner schon 1989: , Ein solcher Unterricht wird dann auch freilich dar-
auf aufmerksam machen, da[ss] ein verantwortlicher Umgang des Menschen mit
der Natur nicht unmittelbar auf neuzeitliche Wissenschaft zu gritnden und poli-
tisch zu normieren ist, sondern zugleich davon abhingt, da[ss] wir in der Natur
wieder mehr als nur dasjenige zu erblicken lernen, was wir im Lichte der neuzeit-
lichen Wissenschaft von ihr wissen und tiber sie vermégen.“ (Benner 1989, S. 55)

Wie man dieses Lernen neu rahmen kann, um zu einer anderen gesellschaftli-
chen Haltung im Anthropozin zu kommen, ist fiir mich daran anschliefRend eine
offene Frage. Dazu gibt es eine weltweite Diskussion. Fiir die Pidagogik der Kind-
heitist ein aus der australischen Scientific Community stammender Zusammen-
schluss internationaler Kindheitsforscher:innen- und pidagog:innen besonders
relevant.

Common Worlds Research Collective

Aus Sicht des Common Worlds Research Collective ? ist eine Neuvermessung des
menschlichen Subjekts in seiner Vernetztheit mit Menschen, Tieren und Dingen
erforderlich. Er fordert eine verinderte Konzeptualisierung von Kindheit in For-
schung, Pidagogik und Politik. Hinterfragt wird das in der europiischen Moder-
ne hervorgebrachte Kind und seine hegemoniale Durchsetzung. Demnach soll
sich die Sicht auf das Kind wie folgt dndern:

1. Kollektiv und relational anstatt individualistisch und entwicklungsorientiert

2. Situiert und differenziert anstatt dekontextualisiert und universell

3. Chaotisch und mit der postmodernen realen Welt verwickelt anstatt rein und
unschuldig im Schonraum separiert

Der Ansatz kritisiert sowohl das Entwicklungsparadigma vom Kind als werdender
Mensch als auch moderne Subjektvorstellungen sowie einen Konstruktivismus,

7  Da die Website aktuell nicht zuginglich ist, beziehe ich mich auf meine Veréftentlichung von
2016, in der ich den Forschungsverbund ausfiihrlicher beschrieben habe (Deckert-Peaceman
2016, S. 53f)
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der die materiellen Dimensionen aufler Achtlisst. Erst itber die machttheoretisch
orientierte Kontextualisierung von Kindheit und Natur und damit Materialisie-
rung kann demnach eine differenzierte Sicht auf Kindheit und Kinder moéglich
werden. Theoretische Referenzen sind vor allem im Poststrukturalismus, Post-
Kolonialismus, im Feminismus und Posthumanismus zu erkennen.

Hinterfragt werden soll nicht nur den Kindheitsbegriff, sondern auch die Vor-
herrschaft des Menschen auf dem Planeten. Hier wird u.a. an Latours ,nature-
cultures“ (2003) und an posthumanistische Ansitze (z. B. Braidotti 2013) ange-
schlossen. Der Gedanke an eine Neuvermessung des menschlichen Subjekts in
seiner Vernetztheit mit Menschen, Tieren und Dingen ist fir die Kindheitsfor-
schung nicht neu (z. B. Prout 2005). Jedoch hat dieser Gedanke mehr Resonanz
in Lindern gefunden, die sich intensiver mit Fragen des Post-Kolonialismus aus-
einandersetzen. Das liegt meiner Ansicht nach am eher unterbelichteten Natur-
begriff in der deutschen Diskussion iiber die generationale Ordnung, obwohl er
immer wieder als Referenz entlang der Frage, wieviel Natur im Kind steckt, fir
die Gegenstandsbestimmung dient.

Kindheit und Natur in verschiedenen geo-politischen Kontexten

Taylor (2013) erkennt in der Parallelisierung von Kindheit und Natur eine westli-
che Tradition in der Folge von Rousseau: beide gelten als romantisch, unschuldig,
authentisch, rein (vgl. Deckert-Peaceman 2016). Sie fordert eine Materialisie-
rung beider Begriffe durch Kontextualisierung und durch machttheoretische
Reflexion.

Taylor arbeitet unterschiedliche Bilder dieser Parallelisierung am Beispiel des
Verhiltnisses von Kind und Tier in diversen geo-politischen Kontexten heraus (an
Bilderbiichern). In England ist das unschuldige und naive Kind im Schiferidyll
platziert, mit den domestizierten Tieren nahezu seelenverwandt. In den USA hin-
gegen steht das Kind in einer ungezihmten Natur und ist als noch nicht zivilisier-
tes Wesen den wilden Tieren besonders nah. Dariiber kann es besser Heil iiber die
Gesellschaft bringen als die der wilden Natur entfremdeten Erwachsenen. In Aus-
tralien verhilft das Kind durch seine besondere Nihe zu Pflanzen und Tieren, die
nur in Australien existieren, zu einem eigenstindigen Nationalbewusstsein. Das
istinsofern interessant, weil es mit den Universalisierungstendenzen der Kinder-
forschung seit Ende des 19. Jahrhunderts bricht. Kinder sind eben nicht vor allem
Kinder, sondern werden jeweilig als solche konzeptualisiert und wachsen unter
sehr unterschiedlichen geo-politischen Bedingungen auf.

Das bedeutet jedoch im Umkehrschluss nicht, dass die Pidagogik von ihrer
Situiertheit in der europiischen Moderne beliebig gelost werden kann. Aus mei-
ner Sicht kann die Dekonstruktion der Parallelisierung von Kindheit und Natur
den Blick fur (unheilvolle) Annahmen 6ffnen, die in pidagogischen Legitimatio-
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nen enthalten sind und die die Dialektik der Aufklirung widerspiegeln. Ich bin
aber skeptisch gegeniiber Entgrenzungstendenzen in der Kindheitsforschung-
und pidagogik, wie sie vom Common Worlds Research Collective (http://com-
monworlds.net/about-the-collective/, Abruf: 11.3.2022) formuliert werden (s. a.
Taylor/Blaise/Guigni 2013). Diese Sicht ist mir zu beliebig, zu wenig analytisch
differenziert und zu ungenau auf die 6konomischen, sozialen und politischen
Problemlagen gerichtet. Zudem sehe ich die Gefahr, Heilsversprechen iiber eine
Orientierung an indigener Kultur zu verfallen und damit anti-aufklarerische
Tendenzen zu beférdern.

Denn die 6kologische Krise ist ein Resultat dieser Problemlagen, die sich
weder durch Erziehung noch durch Anerkennungsdiskurse l6sen lassen, sondern
durch eine gesellschaftliche, dkonomische und politische Transformation, durch
die langfristig auch die Institution Schule und ihre Pidagogik dndern kénnte und
miisste. Damit wird jedoch keine Reihenfolge angesprochen, sondern das Ver-
hiltnis zwischen der gesellschaftlich-politisch-6konomischen Transformation
und Pidagogik ist dialektisch. Erziehung und Anerkennung sind von Anfang an
Teil der Transformation, aber Pidagogik hat immer nur eine relative Autonomie
und Wirkung und muss sich den inhirenten Paradoxien stellen.

Padagogik und Paradoxie

Bezogen auf das Verhiltnis von Kind und Tier wird gerade im schulischen Lernen
eine Paradoxie sichtbar, die moglicherweise ein neues Denken behindert.

Auf der einen Seite kann man eine Parallelisierung von Kind und Natur in der
westlichen Moderne feststellen, die einen grofien Einfluss auf unsere Konzeptua-
lisierung von Kindheit hat und normative Leitfiguren fiir Pidagogik beinhaltet.
Ferner wird das Kind immer wieder in die Nihe des (Siuge-)tiers geriicke, vielfach
im Internet (vgl. Wehner/Kraska 2016), auch in Schulbiichern.® Auf der anderen
Seite soll das Kind aber in der Schule eine Hierarchie der Lebewesen lernen und
damit eine klare Unterscheidung von Mensch und Tier. Dieses schulische Lernen
zielt auf Distanz zur Natur, trennt zwischen Subjekt und Objekt, bt die Duali-
tit von Natur und Kultur und ist eingebettet in den Prozess der Zivilisation, z. B.
Affektkontrolle (Elias 1969 in Rumpf1981).

Wenn Kinder und Tiere gleichgesetzt werden und Kinder gleichzeitig lernen,
dass der Mensch dem Tier tiberlegen ist und es (als Erwachsener) beherrschen
soll, dann ist darin die Botschaft enthalten, dass auch Kinder (und andere Men-
schen: Frauen, Schwarze, Arme) beherrscht werden sollen. Inwiefern diese Bot-
schaft spezifisch europdisch, deutsch, westlich ist, dariiber kann man nachden-

8  Recherche in einem Seminar zum Thema im Wintersemester 2021/22 an der PH Ludwigsburg.
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ken. Das Verhiltnis von Natur und Kultur ist in der europdischen Moderne nicht
so gradlinig oder eindeutig, wie bei Taylor formuliert. Zudem liegt der Schliissel
fir die Uberwindung hegemonialer Machtanspriiche aus meiner Sicht nicht in
der Entgrenzung von Mensch und Tier.

So erkennt Ewers in der romantischen und neoromantischen Naturphiloso-
phie Anleihen fiir ein aktuell neues Verhiltnis zur Natur. Dieser sei eine Wiirde
zu unterstellen, die der Menschenwiirde gleiche (vgl. Ewers 2016, S. 19, Fulnote)
Daraus folgen aus meiner Sicht Konsequenzen nicht nur auf den Umgang mit der
Natur, sondern auch mit Kindern.

Irritieren muss aber, dass fiir ihn in der aktuellen Okologiebewegung eine an-
dere Tradition dominiert: ,Wir haben es im Gegenteil mit Weiterentwicklungen
des in der Aufklirung wurzelnden, von den modernen Naturwissenschaften ge-
pragten Verhiltnisses von Mensch und Natur zu tun.“ (Ewers 2016, S. 23) Das gilt
nach Ewers auch fiir pidagogische Umweltprogramme und fiir die Art und Wei-
se, wie Kinder als kleine Forscher:innen und Umweltretter:innen konzeptualisiert
werden. Denn hier wiirden Zweckrationalismus und die Idee vermittelt, dass der
Mensch die Welt schon wieder in den Grift bekommen konnte.

Dass das nicht mehr die Losung fiir die Zukunft sein kann, ist evident. Wenn
aber zur Rettung der Klimakrise und unserer Lebensgrundlagen auf dem Plane-
ten letztlich pddagogische Programme favorisiert werden, die der Logik der Zer-
storung folgen (vgl. Deckert-Peaceman 2023 zu Fridays for Future), dann ist das
pidagogisches Greenwashing.

Revolutionare Botschaft

Der neue Bericht des Weltklimarates vermittelt laut taz vom 5./6.3.2022 eine revo-
lutionire Botschaft. Es geht um einen sozialen Pakt mit der Natur durch Anerken-
nung der gegenseitigen Abhingigkeit von Klima, Okosystemen und Biodiversitit
sowie menschlichen Gesellschaften. Gefordert wird eine Abkehr der Haltung, die
Natur als schlimmsten Feind der Menschheit zu sehen. Der Bericht verweist aber
auch auf die Notwendigkeit des sozialen Pakts zwischen den Menschen, um diese
Transformation gestalten zu kénnen.

Das in den 1980er Jahren durchgefithrte Projekt hat gezeigt, dass das Staunen
iiber die Natur und die Nihe, die Kinder empfinden kénnen, auch in der Schule
stattfinden kann, ohne dass eine Uberformung durch trivialisierende Distanzie-
rung passiert. Ich denke, dass es damals mehr méglich war als heute (Bildungspo-
litik, Neoliberalismus, Output) und dass es heute dringender wire, denn je (Kli-
mabkrise, Krieg). Inwiefern aus solchen Erfahrungen ein sozialer Pakt mit der Na-
tur und unter den Menschen werden kann, ist eine Frage vor allem an die (kapita-
listische) Gesellschaft, in die die Grundschule als Institution eingebettet ist. Aber
auch von der Pidagogik ist ein ,revolutionires Umdenken“ gefordert. Denn auf
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die Kraft des Naturerlebnisses zu setzen, wiirde einen aufgeklirten Umgang mit
den damit verbundenen Herausforderungen eher verhindern.

Das Projekt von damals zeigt, wie wichtig die Haltung der erwachsenen Pid-
agog:innen fir die Art und Weise ist, wie Kinder der Natur begegnen. Es geht da-
bei um Zeit, Respekt vor kindlichen Sichtweisen und um Deutungsoffenheit in
der sozialen Aushandlung tber Erfahrungen. Dafir sind aus meiner Sicht drei
Aspekte wichtig:

1. Die Notwendigkeit des sozialen Pakts zwischen den Menschen im Klassen-
raum zu praktizieren, als Teil von Bildung im Sinne von Solidarititsfihigkeit
zu verstehen® und in der Gesellschaft zu fordern (s. 0. Bericht Weltklimarat
2022)

2. DieBegegnung mitder Natur nicht als moralische Lektion zu iiberformen. Die
Natur ist weder der schlimmste Feind der Menschheit noch ihr bester Freund.

3. Die Parallelisierung von Kindheit und Natur als Legitimationsfigur zu hinter-
fragen.

Das kann auch implizieren, Tieren ein Eigenrecht zuzugestehen. Dazu ist aber
keine Entgrenzung von Mensch, Tier und Welt nétig, sondern Kinder miissen ler-
nen, aufgeklirt Unterscheidungen zu erkennen und sie immer wieder kritisch zu
iiberpriifen. Ferner liegt der Schliissel eines sozialen Pakts mit der Natur in der
Uberwindung einer zunehmend entsolidarisierten Gesellschaft. Gestirkt werden
miisste demnach nicht die Naturnihe einer Bullerbii-Kindheit und Pidagogik,
sondern politische Bildung von Anfang an. Denn erst daritber werden Machtkon-
stellationen sichtbar, kann sich Miindigkeit im Leben mit dem Anthropozin ent-
falten und damit Widerstand gegen die Logik der Zerstorung.
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,Die Ir_relevanz von Geschlecht im Feld der
frihen Kindheit empirisch erforschen -
Re(kon)figurierendes Werden in Welt"

Alina Zils

»Menschen setzen nicht einfach verschiedene Apparate zur Erfilllung bestimmter Er-
kenntnisprojekte zusammen, sondern sind selbst spezifische Teile der fortlaufenden
Rekonfiguration der Welt.“ (Barad 2012a, S. 100)

Den Forschungsprozess im Sinne Karen Barads als materiell-diskursiven zu ver-
stehen, bedeutet die verschiedenen Entititen zu beachten, die kollektiv beteiligt
und ko-konstitutiv inszenierend den Forschungsgegenstand der ,Ir_relevanz ei-
nes geschlechtlichen Subjekts im Kontext von Kindern auf dem Spielplatz her-
vorbringen. Als Forschende stehen wir nicht auf3erhalb der Welt, die wir zu verste-
hen anstreben, sondern sind Teil von materiell-diskursiven Verflechtungen, sind
Teil des Werdens der Welt. In diesem Sinne haben unsere Erkenntnispraktiken
materielle Konsequenzen. Es sind spezifische materielle Handlungen, mit denen
wir — zusammen mit anderen Entititen innerhalb des Forschungsprozesses — an
der Re(kon)figuration der Welt beteiligt sind (vgl. Barad 2007, S. 91). Erkenntnis-
produktion in diesem Sinne zu verstehen, bedeutet zugleich, dass wir nicht ,fer-
tig vorgeformte, schon existierende Subjekte” (Barad 2012a, S. 69) sind, sondern
durch materiell-diskursive Praktiken, an denen wir beteiligt sind, mitkonstituiert
resp. figuriert werden (vgl. ebd., S. 70). Theorien und methodologischen Konzep-
ten zu begegnen, sich ihnen anzunihern, sie auf sich wirken zu lassen, sie zu den-
ken und zu durchdringen, lisst uns zu spezifischen Wesen werden, zu spezifisch
denkenden Wesen. Von diesen Theorien durchdrungen fangen wir an, uns als Teil
der Welt anders - auch forschend — zu bewegen. Das Werden in und mit Welt, in
der wir dazu angehalten sind, die Grenzziehungen zwischen uns und den ande-
ren, zwischen Natur und Kultur immer wieder zu hinterfragen, lisst den Gegen-
stand der Ir_relevanz von Geschlecht zu erforschen als ein im Werden begriffenes
Phinomen verstehen. Die angeblich inhirente Getrenntheit von Natur und Kul-
tur, von uns und anderen, spiegelt sich im menschlichen Denken von dichotomen
Anordnungen wider, so auch in der weiterhin dominanten Vorstellung eines bi-
niren Geschlechts. Die Natur/Kultur-Trennung infrage zu stellen, sie neu und
anders zu denken, sie viel mehr in ihrer Verschrinkung zu erkennen, in der das
eine nur moglich ist mit dem Anderen und wir offen fiir ein Antworten des An-
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deren sind und bleiben, wird die Uberlegungen des Forschungsgegenstandes der
Ir_relevanz von Geschlecht begleiten.

Der Unterstrich im Wort der Ir_relevanz von Geschlecht wird von mir strate-
gisch verwendet. Dieser hebt die verschiedenen Bedeutungsebenen der Relevanz
und Irrelevanz hervor und verdeutlicht die Untrennbarkeit der Begriffe vom je-
weils anderen. Diese Vorgehensweise ermdoglicht auf die Paradoxien zu verwei-
sen, die eine Setzung der Ir_relevanz von Geschlecht mit sich bringen und ist —
neben Sichtbarkeit herzustellen iiber meinen eigenen Erkenntnisprozess im For-
schen und den ,entanglements? (Barad 2007, S. ix) in die Wissensproduktion —
fiir meine Ausfithrungen immer wieder von Bedeutung. Die vorherrschenden er-
kenntnistheoretischen Rahmungen im Sinne einer Erkenntnispolitik in Frage zu
stellen bedeutet ebenfalls, den Unterstrich als politisch und ethisch begriindet zu
sehen.

Zu Beginn meines Beitrags werde ich auf der Gegenstandsebene ein fiir die
Forschung zur frithen Kindheit scheinbar aulergewdhnliches Erkenntnisinter-
esse darstellen, das sich im gemeinsamen Bewegen und Erforschen re(kon)figu-
rierte und mich dazu veranlasste, den Forschungsprozess als materiell-diskur-
sive Praktik auf erkenntnistheoretisch-methodologischer Ebene zu reflektieren
(Kapitel ). Dazu wird Karen Barads die Natur/Kultur-Trennung hinterfragender
Ansatz des ,Agentiellen Realismus‘verbunden mit der Wendung zum Materiellen
erklart, zugleich wird Barads wissenschaftlicher Apparat konkretisiert (Kapitel 2).
Anschliefend werde ich in einer systematischen Reflektion der Datenerhebung,
-sichtung und -aufbereitung darstellen, wie das Transportieren meiner Thema-
tik in die Offentlichkeit meinen Forschungsprozess und meinen erneuten Blick
auf das Feld beeinflusst haben (Kapitel 3). Im Fazit werde ich die mit der Offent-
lichmachung einhergehende marginalisierte Position auf die Bithne bringen, in
der die Effekte der Sprachpolitik als Teil des Erkenntnisapparates affektiv spiir-
bar werden.

Von einem gegenstandstheoretischen zu einer methodisch-
methodologischen Erweiterung des Erkenntnisinteresses

Uber die Kindheitsforschung wird gesagt, dass sie oftmals ,einer deskriptiven
und binidren Unterscheidung zwischen ,Mannlich/Weiblich‘als ,Midchen/Junge’
verhaftet [bleibe, A.Z.], ohne die Konstruktion und Bedeutung dieser Differenzen
zu hinterfragen“ (Mikats/Eunicke/Amann 2021, S. 1). In dieser differenztheo-

1 Barad rahmt entanglement wie folgt: ,To be entangled is not simply to be intertwined with an-
other, as in the joining of separate entities, but to lack an independent, self-contained existence.
Existence is not an individual affair. Individuals do not preexist their interactions; rather, indi-
viduals emerge through and as part of their entangled intra-relating (Barad 2007, S. ix).
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retischen Vorstellung wird Geschlecht immer schon als gegeben vorausgesetzt,
sodass normative Vorstellungen von Geschlecht verfestigt werden. Parallel da-
zu werden jedoch bereits seit Ende der 1980er Jahre konstruktivistische und
dekonstruktivistische Ansitze in empirischen Forschungen zur frithen Kind-
heit verfolgt, die Geschlechterdifferenzen nicht als vorgingig oder natiirlich,
sondern als Konstruktionsprozesse verstehen. Anstatt von Geschlechterdiffe-
renz als gegeben auszugehen, zentrieren sie in ihren wissensgenerierenden
Praktiken Geschlechterdifferenzierung. Wihrend tendenziell doing gender im Zen-
trum steht (Davies 1989; Thorne 1993; Kubandt 2016), wird undoing gender in der
Analyse sichtbar oder in den Forschungen von vornherein explizit aufgegriffen
(Nentwich /Vogt 2014; 2021). Diese Forschungen haben alle ein Verstindnis von
Geschlecht, als weder statisch noch ,natiirlich’, sondern in sozialen Prozessen
intersubjektiv, interaktiv und strukturell hergestellt. Dennoch wird in den For-
schungen Geschlecht auf je unterschiedliche Weise verhandelt, wenn trotz des
Erkenntnisinteresses, wie Geschlecht im frithpidagogischen Alltag bedeutsam
wird, immer wieder von einem Relevant-werden von Geschlecht ausgegangen
wird. Und dies im Sinne einer Geschlechterdifferenzierung, der primir eine cis-
zweigeschlechtliche Unterscheidung in Midchen und Jungen inhirent ist.

Trotz dieser Einfliisse auf die Kindheitsforschung ist auffillig, dass der
Fokus noch kaum auf Destabilisierungs- und Neutralisierungsprozesse von Ge-
schlecht in den ersten Lebensjahren gerichtet resp. sich aus einer entgendernden
oder geschlechterindifferenten Perspektive genihert wird. Meine Dissertation
nimmt den Diskurs dahingehend auf, Geschlecht als nicht gegeben und, mit
Butler gesprochen, als materialisierenden Effekt spezifischer historischer und
gesellschaftlicher Diskurse zu sehen (vgl. Butler 1997, S. 32). Konkret auf mein
Dissertationsvorhaben bezogen heifdt das, dass Kinder bei der Geburt noch
kein Geschlechtsmodell internalisiert und inkorporiert haben (u.a. de Beauvoir
19492/1949b; Butler 1991). Dieser Grundgedanke, der meines Erachtens einen
blinden Fleck der Moglichkeit einer temporiren Inexistenz des geschlechtlichen
Subjekts herauskristallisieren konnte, leitete zu Beginn meine Forschungsper-
spektive. Denn erst im Laufe ihres Aufwachsens erfahren Kinder, ,dass es zwei
- und nur zwei — Geschlechter gebe und das Geschlecht im Laufe des Lebens
konstant bleibe“ (Tervooren 2006, S. 56).

Um die temporire Inexistenz eines geschlechtlichen Subjekts in sozialen
Interaktionen erforschen zu konnen, ist das von mir und anderen Entititen®
als Phinomen einer ,Ir_relevanz von Geschlecht“ gerahmte Vorhaben im Kon-
text von Kindern im Alter von 0-6 Jahren auf dem Spielplatz erforscht worden.
Konstruktivistische und dekonstruktivistische Ansitze regten dazu an, der ge-
genstandstheoretischen Fragestellung nachzugehen, ob und wenn ja, wie sich aus

2 Nicht nur ich forsche, sondern auch andere menschliche und nicht-menschliche Entititen als
Teile dieses Erkenntnisapparats, sind an der Hervorbringung des Phinomens beteiligt.
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einem zuvor geschlechtsneutralen Menschen ein geschlechtliches Subjekt entwi-
ckelt. Es war zu Beginn vor allem das ,diffractive reading' (Barad 2007, S. 74 %)
von Stefan Hirschauers und Judith Butlers Texten, d.h. ein Lesen der Theorien
durch die Perspektive jeweils anderer, das anregte, Herstellungs-, Destabilisie-
rungs-, und Neutralisierungsprozesse von Geschlecht in ,natiirlicher‘ Interaktion
zwischen Kindern mit anderen Entititen — seien es Menschen und/oder Dinge
—, auch hinsichtlich einer intersektionalen Perspektive auf Alter beobachten zu
wollen und mit einer machttheoretischen Perspektive zu relationieren.

Den Gegenstand der ,Ir_relevanz eines geschlechtlichen Subjekts im Kontext
von Kindern auf dem Spielplatz“ zu erforschen und im Verlauf des Forschungs-
prozesses als ein im Werden begriffenes Phinomen zu verstehen, begriindet sich
mit diesen, aber auch mit anderen im Forschungsprozess entstandenen Heraus-
forderungen und Paradoxien. Ein sich re(kon)figurierender Erkenntnisprozess,
der die Dynamiken im Blick behilt und offen fiir Diskontinuititen ist, bewegt
sich infolgedessen iiber die gegenstandstheoretische Ebene hinaus, indem mit
der Erforschung des Gegenstandes einhergehende Paradoxien zugleich erkennt-
nistheoretisch-methodologisch bearbeitet werden. Die Idee der Moglichkeit ei-
ner Indifferenz von Geschlecht — die zugleich eine Differenz zu gingigen Diskur-
sender Pidagogik der frithen Kindheit darstellt —, die sich aus den Paradoxien der
Erforschung einer Ir_relevanz von Geschlecht ergebenen Briiche und die daraus
folgenden Prozesse der Neuanordnung, Neugliederung und (Neu-)Konfiguratio-
nen als sich verindernde Erkenntnismoglichkeiten innerhalb des Forschungspro-
jektes, habe ich systematisch auf gegenstandstheoretischer und methodisch-me-
thodologischer Ebene bearbeitet und fliefen in die Ergebnisse meiner Forschung
ein. Im Anschluss an die Einfithrung in den ,Agentiellen Realismus‘ von Karen
Barad, der eine (Um-)Gestaltung von eingefiithrten Unterscheidungen wie Natur/
Kultur, Subjekt/Objekt, Materie / Diskurs vorsieht, konzentriere ich mich im Rah-
men dieses Beitrags ausschnitthaft auf die Datenerhebung, -sichtung und -auf-
bereitung.

Die Macht der Materie oder die Wendung zum Materiellen -
Karen Barads wissenschaftlicher Apparat

Barad erfihrt breiten Zuspruch in der feministischen Geschlechterforschung,
weil ens® Natur und Kultur resp. Materie und Diskurs nicht wie lange Zeit als un-
versohnlich entgegengesetzt begreift, sondern das Verhiltnis der Verwobenheit

3 In dem experimentellen Vortrag ,On Touching the Stranger Within — The Alterity that
therefore I Am” (2021) verhilt sich Karen Barad zu Pronomen und Identitit folgender-
mafien: ,So for example, you know, I use they/them pronouns, I identify as non-binary*,
www.youtube.com/watch?v=190QjStWVGg (Abfrage: 02.12.2022). Als geschlechtsneutrales,
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aufzuweisen vermag. Zugleich versteht Barad Natur als ,neither a passive surface
awaiting the mark of culture nor the end product of cultural performances. The
belief that nature is mute and immutable and that all prospects for significance
and change reside in culture is a reinscription of the nature/culture dualism that
feminists have actively contested“ (Barad 2003, S. 827). Barad entfaltet ens eigene
Position innerhalb des Posthumanismus basierend auf ens Konzeption eines
,Agentiellen Realismus’ mit nachfolgender Abhandlung weiter:

,Language has been granted too much power. The linguistic turn, the semiotic turn,
the interpretative turn, the cultural turn: it seems that at every turn lately every ‘thing’
— even materiality — is turned into a matter of language or some other form of cultural
representation. [...] Language matters. Discourse matters. Culture matters. There is
an important sense in which the only thing that doesn't seem to matter anymore is
matter“ (Barad 2007, S. 132).

Barad entwickelt die eigene theoretische Perspektive mit dem Ziel, der Materie
einen wesentlichen Anteil als aktive*r Teilhaber*in am Werden der Welt einzuriu-
men, weil im feministischen Diskurs eine solche Agentialitit der Materie durch
die poststrukturalistisch gepragte Jlinguistische Wende' wenig beachtet worden
sei. Mit der Zusammenfithrung einer onto-epistemologischen Sichtweise, welche
die Untersuchung von Erkenntnispraktiken innerhalb des Seins erméglichen soll,
spezifiziert Barad den eigenen theoretischen Rahmen dahingehend, die Bezie-
hung zwischen menschlichem und nicht-menschlichem Kérper, Natur und Kul-
tur, Subjekt und Objekt, Materie und Diskurs einer Analyse zuginglich zu ma-
chen.

Nach Barad existieren Natur und Kultur, das Materielle und das Diskursive
nicht getrennt voneinander, vielmehr sind sie wechselseitig in die Dynamik von
Intraaktionen einbezogen, in der sie formiert und transformiert werden. Wihrend
Interaktion die vorgingige Existenz verschiedener, unabhingiger Entititen vor-
aussetzt, ,erkennt der Begriff der Intraaktion an, dass distinkte Entititen, Wirk-
michtigkeiten, Ereignisse ihrer Intraaktion nicht vorausgehen, sondern aus ihr
hervorgehen bzw. durch sie hindurchgehen“ (Barad 2015a, S. 112, Herv.i. O.),d. h.
sie sind nicht priexistent, was einen zentralen Unterschied zu anderen Ansitzen
darstellt. Eine spezifische Intraaktion vollzieht einen agentiellen Schnitt, der Natur
von Kultur, Materie von Diskurs, menschliche von nicht-menschlichen Kérpern
trennt und den Eindruck unabhingiger Entititen bewirkt:

»Menschliche Kérper sind also, wie alle anderen Kérper auch, keine Entititen mit vor-
gegebenen Grenzen und Eigenschaften, sondern Phinomene, die spezifische Gren-

dquivalentes Pronomen im Deutschen wird in dieser Arbeit ens herangezogen, was auf Lann
Hornscheidt und Jan Sammla (2021) zuriickgeht.
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zen und Eigenschaften durch die erweiterbare Dynamik der Intraaktivitit erwerben®
(Barad 2012a, S. 76).

Moglich werden agentielle Schnitte in materiell-diskursiven, intraaktiven Prakti-
ken als Teile eines je spezifischen wissenschaftlichen Apparates. In einer Rekon-
zeptualisierung des wissenschaftlichen Apparates bestimmt Barad Apparate als
erweiterbare Praktiken und dynamische Re(kon)figurationen der Welt, ,die aus
spezifischen Intra-Aktionen von Menschen und Nichtmenschen zusammenge-
setzt sind, in denen die differentielle Konstitution des ,Menschen’ (und seiner ,An-
deren) ein im Entstehen und in stindiger Verinderung begriffenes Phinomen be-
zeichnet“ (Barad 2016, S. 27). Barad betrachtet Phinomene als grundlegende on-
tologische Einheiten, die nicht blof die erkenntnistheoretische Unzertrennlich-
keit von Beobachter*in und Beobachtetem oder die Ergebnisse von Messungen
markieren, sondern auch ,die ontologische Unzertrennlichkeit/Verschrinkung
intraagierender ,Agentien‘ (agencies) (ebd., S. 19). Sie sind nicht als separierte
Entititen mit vorgingig bestimmten und stabilen Grenzen oder Eigenschaften
zu verstehen, vielmehr bringen sie sich gegenseitig in ihrer wechselseitigen Be-
zugnahme intraagierend hervor.

Barad rekonzeptionalisiert also Apparate als spezifische materiell-diskursive
Praktiken, die mittels Intraaktionen ein jeweils spezifisches Phinomen erst her-
stellen, gleichzeitig aber auch stets Teil desselben sind. Sie haben keine intrinsi-
schen Grenzen, sondern sind erweiterbare, grenzziehende Praktiken: ,Appara-
te vollziehen agentielle Schnitte, die eindeutige Grenzen und Eigenschaften von
Entititen innerhalb von Phinomenen hervorbringen® (Barad 2012a, S. 34f.). For-
schende und andere Teile des Apparates, wie auch das Forschungsobjekt, existie-
ren nicht per se, sondern sind Ergebnis der Intraaktion. Entsprechend des agenti-
ell-realistischen Verstindnisses sind menschliche Subjekte keine dufleren Beob-
achter*innen von Apparaten, noch greifen sie unabhingig ein. Vielmehr sind Ap-
parate und ihre Beobachter*innen zunichst ununterscheidbar. Erst mittels die-
ser grenzziehenden Praktiken werden sowohl Subjekte wie auch Objekte, aber
auch Natur und Kultur hervorgebracht. Das bedeutet, dass Forschende Phino-
mene untersuchen, die jedoch nicht unabhingig von der Forschung existieren.
Diese werden innerhalb des wissenschaftlichen Apparates produziert. In diesem
Sinne ist die Erforschung der Ir_relevanz von Geschlecht ein im Werden begriffe-
nes Phinomen, was Auswirkungen auf den Forschungsprozess hat.
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Becoming entangled — den Forschungsprozess der Ir_relevanz
von Geschlecht innerhalb von Kindheitsforschung als materiell-
diskursive Praktik reflektieren und den Erkenntnisapparat
re(kon)figurieren

Auf der wissens- und forschungspraktischen Ebene das methodisch-methodolo-
gische Vorgehen meiner Dissertation unter dieser Primisse zu reflektieren und
konkret meinen Erkenntnisprozess im Sinne Barads als materiell-diskursiven zu
verstehen, bedeutet, die verschiedenen Entititen zu beachten, die kollektiv be-
teiligt und ko-konstitutiv inszenierend das Phinomen der ,Ir_relevanz eines ge-
schlechtlichen Subjekts“hervorbringen. Wenn wir als forschende Agentien in den
erkenntnisgenerierenden Apparat eintreten und gleichzeitig produktivin diesem
und durch diesen werden, sind wir mit all unseren vorgingigen und andauern-
den Erfahrungen entangled (vgl. Lenz Taguchi/Palmer 2013, S. 674). Barad be-
schreibt, dass wir als forschende Agentien ,die Bithne nicht als fertig vorgeform-
te, schon existierende Subjekte betreten, sondern als Subjekte, die durch die ma-
teriell-diskursiven Praktiken, an denen sie sich beteiligen, intraaktiv mitkonsti-
tuiert werden“ (Barad 2012a, S. 69f.). Die Grundidee der Perspektive Barads in
der Art und Weise meines Forschens zu folgen, bedeutet sich bewusst zu ma-
chen, dass wir in unserem entanglement eine bestimmte Wirklichkeit mither-
vorbringen, die es zu rekonstruieren gilt. Barads abstrakter und komplexer theo-
retischer Rahmen verhilft also, erkenntnistheoretisch den Blick auf das Wissen-
schafts- und Forschungsfeld in seiner Vielschichtigkeit zu erweitern und gegen-
standstheoretisch den eigenen analytischen Ansatz auf die empirischen Daten zu
schirfen. In diesem Sinne reflektiert der Beitrag, vor dem Hintergrund meiner
entgendernden Perspektivitit auf Geschlecht, meine eigenen Positionierungen
im und zum wissenschaftlichen und forschungspraktischen Feld. In einer sys-
tematischen Reflektion der Datenerhebung, -sichtung und -aufbereitung wer-
de ich nun darstellen, wie die Verwobenheit in verschiedene Diskurse, aber auch
das Transportieren meiner Thematik in die Offentlichkeit frither Kindheitsfor-
schung, meinen Forschungsprozess und meinen erneuten Blick auf das Feld in-
nerhalb dieses erkenntnisgenerierenden Apparates beeinflusst haben. Die Idee
der Moglichkeit einer Indifferenz von Geschlecht lisst neue Moglichkeiten und
Widerstandspraktiken einhergehen.

Die Datenerhebung re(kon)figurieren und das eigene entanglement als
forschende Person

Am Anfang meiner Datenerhebungsphase habe ich mich zunichst teilnehmend
beobachtend im Feld Spielplatz bewegt, um meinem Erkenntnisinteresse nach-
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zugehen, wie Menschen ihr Geschlecht in sozialen Interaktionen* mit anderen
Entititen — seien es Menschen und/oder Dinge — performativ herstellen, aber
auch destabilisieren und neutralisieren. Der teilnehmend beobachtende Feld-
zugang ermoglichte mir, mich in das Feld einzufiihlen, mich in diesem zu
orientieren und erste Herstellungsprozesse von Geschlecht zu erkennen. Jedoch
erwiesen sich die ersten Auswertungen der teilnehmenden Beobachtungen auf-
grund des an manchen Stellen fehlenden Detaillierungsgrades der Interaktionen
tiir eine Analyse mit der Dokumentarischen Methode als sehr komplex. Deshalb
habe ich im nachsten Schritt die fiir meine Forschungsarbeit primir vorgesehene
Erhebungsmethode der Videografie eingesetzt und meinen ethnografischen
Apparat entsprechend der Sichtweise Barads modifiziert, wonach Apparate nicht
statisch sind, ,sondern eine dynamische Menge von erweiterbaren Praktiken, die
schrittweise verfeinert und neu konfiguriert werden® (Barad 2012a, S. 67).

Meinem Erkenntnisinteresse der Ir_relevanz eines geschlechtlichen Subjekts
zu folgen, stellte mich vor das Paradox, auf was ich die Handkamera fokussie-
re. Herstellungsprozesse von Geschlecht, d. h. doing gender, zu videografieren ist
eine klassische Zuschreibung, hat aber den Vorteil, dass Geschlecht zunichst ir-
relevant ist und relevant wird. Destabilisierungs- und Neutralisierungsprozesse
von Geschlecht, d. h. undoing oder not doing gender, aufzunehmen bedeutet, dass
Geschlecht entweder bereits relevant ist, aber irrelevant gemacht wird oder gar
nicht erst relevant wird. Deshalb zeichnete sich meine Vorgehensweise dadurch
aus, moglichst den gesamten Spielplatzaufenthalt der sich zur Videografie bereit
erklarten Personenkonstellationen aufzunehmen. Aufierdem war es mir wichtig,
die gesamte Personenkonstellation im Kamerablick zu behalten, um die riumli-
chen Positionierungen und Bezugnahmen aller Personen zueinander, deren Koér-
perhaltung und Gestik, und wenn moglich auch Mimik, festhalten zu kénnen. Al-
lerdings sind — anders als bei den teilnehmenden Beobachtungen - auf explizit
verbalsprachlicher Ebene geschlechtliche Anrufungen nur selten aufgetreten. Aus
meinem Feldtagebuch entstammt nachfolgende Notiz:

Mittwoch, 22.07. 15:30 Uhr
,Mir fillt auf, dass die Eltern in jeder Filmpause Geschlecht thematisieren,
aber sobald die Kamera wieder an ist die Benennung der dichotomen Geschlech-

4 Aufgrund ausbleibender Begegnungen mit Barads ,Agentiellen Realismus‘ zu Beginn meiner
Erhebungen sind trotz meiner Perspektivitit auf verschiedene Entitdten, ihrer Verwobenheit
und gemeinsamen Hervorbringung, die Transkriptionen und Beobachtungsprotokolle primir
auf eine Weise formuliert, in der der Mensch zuerst beschrieben wird und wie dieser etwas mit
den Dingen macht anstatt umgekehrt. Deshalb verwende ich fiir diesen Beitrag auf gegenstand-
theoretischer anders als auf methodisch-methodologischer Ebene den Begrift der Interaktion
und nicht den der Intraaktion.
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terrollen ihrer Kinder oder Typisierungen des geschlechtlichen Verhaltens aus-
bleiben.“

Das verweist auf die mir erst spiter bewusst gewordenen starken Setzungen
meines Flyers, der die sich fiir die Videografie bereit erklirten Personen iiber die
Bedeutung des Forschungsprojektes informiert:

1. ,Der Spielplatz — im Gegensatz zum Kindergarten — ist im deutschsprachigen
Raum ein kaum etabliertes Forschungsfeld. Deshalb sollen neue Einblicke in
die frithkindlichen Bildungsprozesse auf dem Spielplatz im Zusammenhang
mit Geschlecht gegeben werden.“

2. Vorallem mochte ich herausfinden, wie sich Kinder auch unabhingig von Ge-
schlecht auf dem Spielplatz entfalten kénnen.“

Im Text des Flyers materialisiert sich meine eigene Positionierung und die For-
schungssubjekte reagieren darauf, indem sie sich strategisch positionieren. Sie
bringen in dem, was sie 6ffentlich machen, in einer spezifischen Form das hervor,
was ich beschrieben habe. Da sie dariiber informiert sind, dass die Videografien
Teil der Auswertung und Veréffentlichung sind, wirken Einverstindniserklirung,
der Flyer, die durch die Kamera prisentierte, anonyme Offentlichkeit und ich auf
das, was sie vor der Kamera zeigen. Gleichzeitig wissen sie, dass, wenn die Ka-
mera aus ist, es nicht mehr Teil des Forschungsprozesses ist. Die Ausschreibung
des Textes verbunden mit der Offentlichkeit, die die Kamera reprisentiert, schligt
sich in dem nieder, was sie vor und abseits der Kamera zeigen. Dazu schreibt
Schiitz: ,Der Einsatz der Kamera verandert zum einen die Beziehung von Kame-
ra-Forscher_innen und Beobachteten insofern, als die Kameraaufzeichnungen ei-
ne Offentlichkeit auflerhalb des Zugriffs durch die Beobachteten schaffen, und
dass unter der Pramisse einer nur duflerst umstindlich umzusetzenden Anony-
misierung des Materials. Hinzu kommen die medialen Erfahrungen der Gefilm-
ten, die den Auffithrungscharakter potenziell steigern (Schiitz 2015, S. 119).

Wie also mit einem not doing gender, also einer temporiren geschlechtlichen
Inexistenz resp. Irrelevanz, nun auch auf der Ebene der Erwachsenen umgehen?
Dass auf verbalsprachlicher Ebene geschlechtliche Anrufungen vor der Hand-
kamera nur selten vorkommen, aber in Filmpausen im Gesprich thematisiert
werden, hat mich dazu veranlasst, meinen erkenntnisgenerierenden, ethno-
grafischen Apparat entsprechend Barads Sichtweise zu modifizieren, wonach
Apparate nicht statisch sind, ,sondern eine dynamische Menge von erweiterba-
ren Praktiken, die schrittweise verfeinert und neu konfiguriert werden (Barad
2012a, S. 67). Diese hochparadoxe Situation, mit der Idee einer temporiren
geschlechtlichen Inexistenz umzugehen, die vor der Videokamera ja offensicht-
lich wird, hat mich den erkenntnisgenerierenden Apparat jedoch dahingehend
wenden lassen, nach Formen der Vergeschlechtlichung zu suchen, weil ich verun-
sichert war, wie ich meinen Forschungsgegenstand bearbeiten kann. Demnach
habe ich als Erhebungsmethode auch zwei Gruppendiskussionen mit Erwach-
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senen gefithrt, die ich wihrend der Spielplatzaufenthalte mit ihren Kindern
bzw. Enkel*innenkindern begleiten durfte. Barads Verstindnis von Niels Bohr
folgend, der zu der Erkenntnis kam, dass Messapparate je nach ihrer Anordnung
unterschiedliche Ergebnisse bereithalten und somit eine spezifische Form der
Wirklichkeit hervorbringen, sind mit dieser Erhebungsmethode die Herstel-
lungs-, Destabilisierungs- und Neutralisierungsprozesse von Geschlecht zum
Vorschein gekommen. Auch Lenz Taguchi, sich in der frithen Kindheitsforschung
bereits sehr frith mit den Theorien Barads befassend, schreibt dazu treffend: ,This
is not about uncovering the essence or truth of the data. This is an uncovering of a
reality that already exists among the multiple realities being enacted in an event,
but which has not been previously ,disclosed“ (Lenz Taguchi 2012, S. 274 f.).

Im Forschungsprozess muss ich als forschende Person anerkennen, dass das
Datenmaterial eigene Wege hat, sich mir in einer wechselseitigen Beziehung in-
telligibel zu machen. Warum ziehe ich neben teilnehmenden Beobachtungen und
Videografien noch Gruppendiskussionen heran? Warum verandere ich das Tran-
skript? Warum wihle ich bestimmte Sequenzen aus? Was veranlasst mich diese
Modifikationen vorzunehmen? Das Datenmaterial als konstitutive Wirkmacht zu
verstehen, ,working upon the researcher as much as the researcher works upon
the data“ (Hultman/Lenz Taguchi 2010, S. 527), bedeutet, die Forschenden als ein
Teil der Welt zu sehen, die sie zu erkennen anstreben.

Die Re(kon)figuration goes on and on: Die iterativ-intraaktive
Datensichtung

Doch obwohl ich iiber die Gruppendiskussionen und deren Auswertung einen
Weg gefunden hatte, mit dem not doing gender umzugehen, insofern ich auf
diese Form der Irrelevanzsetzung mit der Suche nach Relevanzen reagierte, um
meinen Gegenstand bearbeitbar zu machen, war ich dazu veranlasst, die weitere
Datensichtung im Sinne der Videosequenzauswahl, aber auch -auswertung fort-
zusetzen. Obwohlich in den Videografien weder ein doing noch ein undoing gender
gesehen habe, war ich angehalten zu untersuchen, ob sich in dem Nichtsehen
noch irgendetwas anderes unsichtbar verbirgt. Das Sichten von Videografien
wird im Sinne Barads als eine Intraaktion zwischen dem Datenmaterial und mir
verstanden. Auf verschiedenen Sinnebenen lasse ich mich auf das Material ein,
lasse es auf mich wirken und merke, wie es mich dazu bringt, eine bestimmte
Sequenz und nicht eine andere fir die Datenauswertung auszuwéhlen. Wihrend
der wiederholten und iterativ-intraaktiven Videosichtung lenkten schlief3lich
manche Sequenzen meine Aufmerksamkeit mehr als andere und haben mich
dazueingeladen, diese aufzubereiten und genauer zu analysieren. Es offenbarten
sich zwei Personenkonstellationen, die fiir mich als Kontrast in Betracht kamen,
zum einen wegen der Anzahl der Personen, zum anderen, da in der einen Familie
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Geschlecht sichtbarer war — und das in einer geschlechterstereotypisierenden
Form -, als in der anderen. Hatte ich die erste Personenkonstellation ausge-
wertet, brachte es erneut meinen Forschungsprozess ins Stocken, als ich bei der
Familie in die Auswertung einstieg, in der Geschlecht — auch in der Gruppendis-
kussion® — irrelevant erschien. In der ersten Sequenz ,, Backen“ wurde in einer am
doing difference Ansatz orientierten Forschungswerkstatt induziert, dass beispiels-
weise Backen eine Form der vergeschlechtlichten Praxis sei. Zugleich wurde ich in
einer an der Dokumentarischen Methode orientierten Forschungswerkstatt da-
mit konfrontiert, dass mit meiner Auswertungsmethode der Dokumentarischen
Methode vorab keine Aussage dariiber getroffen werden kénne. Es bendtige eine
Zuschreibung von den Forschungssubjekten aus dem Material, sonst ist es nicht
vergeschlechtlicht.

Mit dieser erneuten Irrelevanz von Geschlecht, mit diesem Nichtauftauchen,
Unsichtbarsein bearbeitete ich das Material nun hinsichtlich Subjektivierungs-
und Anerkennungsprozesse weiter, ohne zu wissen, wohin es mich fithrt. Erst
im fallinternen Vergleich von drei Sequenzen, in denen es um ,Backen*, ,Fuf3-
ball“ und ,Burgbauen“ ging, konnte in der scheinbaren Unscheinbarkeit von
Geschlecht eine Differenz in der erzieherischen Handlungspraxis rekonstruiert
werden. So wurde — auch wenn die Eltern mit den Kindern geschlechtstibergrei-
fend spielen und dies férdern — der Junge*® beim als madchen*haft aufgerufenen
Spiel des Sandkuchenbackens von der Mutter viel enger gefiihrt resp. begrenzt,
als beim als jungen*haft aufgerufenen Spiel des Sandburgbauens. Auch wenn
sich auf korporierter Ebene nun eine andere Art und Weise des Umgangs mit
den jeweiligen Spielgegenstinden zeigte, waren dies noch nicht Zuschreibungen
aus dem Material. Dazu musste in den Vergleich mit der Gruppendiskussion
gegangen werden, in der die Mutter das Spiel in der ,Spielkiiche“ als eine weib-
liche* und das ,Bauen im Sand“ als eine mannliche* Titigkeit rahmt, wobei das
fiir sie und ihr Kind irrelevant erscheint: ,Ja, also der Jonas kommt aus dem Kin-
dergarten heim und erzihlt von zwei Mddchen und einem Jungen, mit denen er
zusammen spielt, und die spielen draufien Bauen im Sand, die spielen aber auch
in der Spielkiiche, die’s in der Kindergartenecke gibt, also die spielen beides*.

5  Fir diese konnte mit der Auswertung der Dokumentarischen Methode ein Modus der Externa-
lisierung herausgearbeitet werden.

6 Junge*, Madchen®, weiblich®, miannlich* werden mit Asterisk geschrieben. Dies soll den Kon-
struktionscharakter verdeutlichen.
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Die Datenaufbereitung neu denken: genderloses Schreiben und
einhergehende Widerstandspraktiken

In der Aufbereitung des Datenmaterials in Form von Transkripten, die in meiner For-
schung den grundlegenden Arbeitstext fiir den Interpretationsprozess darstellen,
habe ich den Gegenstand der Herstellungs-, Destabilisierungs- und Neutralisie-
rungsprozesse von Geschlecht insofern beriicksichtigt, indem ich die Personen
nicht in ein Geschlecht eingelesen, sondern gendernde Sprachformen zunichst
verlassen habe. Ich skizziere kurz meine Vorgehensweise:

1. Die Dokumentarischen Methode verwendet im Rahmen ihres Transkriptions-
systems (TiQ) Maskierungen zur Gewihrleistung des Datenschutzes fiir Teil-
nehmende in Form eines Buchstabens und der geschlechtlichen Einteilung m
fiir maskulin und f fiir feminin (Am, Bm, Cf). Ich verwende stattdessen ledig-
lich den Buchstaben (D, E oder im FliefStext Gens, Hens)

2. Anstatt einer gendernden (er*sie/seine*ihre) wird die genderfreie Prono-
minaform ens’ verwendet (siehe Abbildung 1)

3. Beider Bildung von Substantiven wird ens an den Wortstamm der dazugeho-
rigen Verbform angehingt oder Plural verwendet (Forschens, Forschende)

Methodologisch Herstellungs-, Destabilisierungs- und Neutralisierungsprozes-
se von Geschlecht aufzugreifen, hat Auswirkungen auf die Transkription. Die-
se von mir vorgenommenen Verinderungen von Sprachgewohnheiten werden in
dem Moment nicht linger fortgesetzt, wo Geschlecht im Datenmaterial von den
Akteur*innen durch Namens- oder Verwandtschaftsbenennung aufgerufen wird.
Das not doing gender geht tiber in ein doing gender.

Geschlecht® im eigenen Agieren und Wahrnehmen loszulassen und Personen
miteinzubeziehen, die im ,gingigen’ Sprachsystem der Mehrheitsgesellschaft
entnannt und somit unsichtbar werden, ist ein Versuch, sich nicht an die struk-
turelle Gewalt von Geschlecht zu gewohnen. Zugleich ermoglicht das genderlose
Schreiben des Datenmaterials, dass ich keine geschlechtlichen Reifizierungen

7  Diese sind im immer wiederkehrenden Wandel befindlich, sodass Hornscheidt zunichst x,
darauffolgend gemeinsam mit Oppenlinder ecs, spiter pers vorgeschlagen hatte, wihrend in-
zwischen primdr ens (Mittelteil von Mensch) oder ex als Pronominaformen verwendet werden.
Wihrend ens fir eine genderfreie Pronominaform steht, wird ex verwendet, ,wenn ich mich in
einer Auflerung konkret auf eine Person beziehen will, die sich klar nicht iiber Gender versteht
und dies explizit benannt werden soll“ (Hornscheidt/Sammla 2021, S. 61).

8 Lann Hornscheidt und Lio Oppenlinder schreiben: , In Bezug auf Rassismus wurde vielfach be-
schrieben und bewiesen, dass es die Kategorie >Rasse« nur gibt, weil es Rassismus gibt — dass
also die Kategorie ein gewaltvoller und sich haufig naturalisierender Effekt der Diskriminie-
rungsstruktur Rassismus ist, iiber die Menschen in Gruppen einsortiert werden* und sie fragen
weiter ,wieso wird dies nicht fiir Genderismus als eine weitere strukturelle Gewaltform, sowie
die davon abgeleitete Kategorie Gender, ebenso an- und wahrgenommen?“ (Hornscheidt/Op-
penlinder 2019, S. 15f.).

194



Abb. 1: Transkription der verbalen und nonverbalen Interaktion

oder ein geschlechtliches Einlesen von Kindern vornehme, die sich selbst und
andere bisher nicht geschlechtlich einlesen. Das geschlechtliche Zuordnungs-
system zu verlassen, indem ich direkte und indirekte (Zwei-)Genderungen im
Transkript nicht vornehme, stéf3t dariiber hinaus in der dokumentarisch-friih-
pidagogisch orientierten Forschungswerkstatt aufgrund eines barrierereichen
Leseflusses und des Vorwurfs eines Absprechens von Geschlecht auf widerstin-
dige Praktiken in Form von grofem Unmut, obwohl bereits im Jahr 2011 durch
den AK Feministische Sprachpraxis im Buch ,Feminismus schreiben lernen®
diese neuentwickelten Sprachpraxen veréffentlicht und iiber die Gender Studies
hinaus Anwendung finden. Tragt der Sprachstil zu einem widerstindigen Lesen
bei, wird diese Praxis mit Legitimationsanforderungen als auch einhergehenden,
affektiv spiirbaren Abwertungen konfrontiert, anstatt diese im Hinblick auf das
Erkenntnispotenzial (an)zu_erkennen.

Die Verwobenheit mit meinem eigenen Datenmaterial, das mich zu expe-
rimentieren veranlasste, lies mich meinen Forschungsgegenstand schlieflich
dahingehend re(kon)figurieren, dass ich meine teilnehmenden Beobachtungen
und Transkripte der Videografien mit und ohne geschlechtliche und generatio-
nale Kategorisierungen in Forschungswerkstitten der Erziehungswissenschalft,
Pidagogik der frithen Kindheit und Gender Studies habe auswerten lassen und
dies audiografisch aufgenommen habe. Nicht nur haben die Teilnehmenden
geschlechtliche und generationale Zuschreibungen vorgenommen, auch waren
diese jenseits dessen, wie sie die Personen anschlieend im Video eingelesen
haben. Auch wenn ich letztlich dieser Spur nicht nachgegangen bin resp. die
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Auswertung des Materials nicht vorgenommen habe, zeigt dies wie tief veran-
kert Geschlecht und Zweigeschlechtlichkeit selbst in der Scientific Community
ist und verweist zugleich auf konfligierende Momente beim Verfolgen meines
Forschungsvorhabens.

Die Uberschreitungen des Selbstverstindlichen haben die noch wirksa-
men gendernden Mechanismen aufgedeckt und damit das Gegenteil meines
Erkenntnisinteresses hervorgebracht, indem angesichts des materiellen Irrele-
vantsetzens die Relevanz deutlich geworden ist. Lineare und dichotome Logiken
hinsichtlich Geschlecht im Diskurs der Pidagogik der frithen Kindheit zu hin-
terfragen und zu durchqueren bedeutet, dass in dem Moment, in welchem solch
ein Erkenntnisinteresse 6ffentlich wird, erschwert wird, diesem systematisch zu
folgen. Das hat mein Wissen und Denken - ,was materielle Praktiken und keine
kérperlosen Handlungen eines von der Welt distanzierten und unabhingigen
Wissenssubjekts (Weibel 2013, S. 113) darstellen — insofern beeinflusst, dass ich
meine eigene Forschungspraxis an den Rindern der Irrelevanz von Geschlecht
hinterfragt und phasenweise die hegemoniale Relevanz von Geschlecht zentriert
habe.

Die Welt als im Werden zu begreifen, in der wir als Forschende uns in un-
auflosbaren Intraaktionen mit anderen Agentien permanent materiell-diskursiv
re(kon)figurieren, erfordert ein Bewusstsein iiber die real erfahrbaren Ausgren-
zungen der ,Anderery, e.g. trans, inter, non-binir, agender oder exit gender han-
delnde Personen durch (Zwei-)Genderungen. Mit der grundsitzlichen Verschrin-
kung und Verwobenheit vor allem in Barads posthumanistischer, agentiell-realis-
tischer Perspektive ergibt sich fur uns Forschende eine gemeinsame Verantwor-
tung bei der Hervorbringung von Phinomenen, die die konstitutiven Ausschliis-
se durch ein Entnennen beriicksichtigen muss. Phinomene zu erforschen, soll-
te somit eine methodologische Praxis sein, die kontinuierlich die Effekte unse-
res Forschungshandelns und unserer Wissensproduktion hinterfragt. Denn auch
die Trennung zwischen Natur und Kultur im Denken weithin als (frith)pidago-
gisch konstitutiv zu erachten, anstatt von einer Verwobenheit auszugehen, ,fore-
close[s] the understanding of how ,nature‘and ,culture are formed*“ (Barad 2003,
S. 827f.). Wahrend Barad die Natur/Kultur-Trennung hinterfragt, entfaltet ens
das Verstindnis von Natur in ihrer ontologischen Un/Bestimmtheit: ,nature is
an ongoing questioning of itself —of what constitutes naturalness. Indeed, na-
ture’s indeterminacy entails its ongoing un/doing. In other words, nature itself
is an ongoing deconstructing of naturalness” (Barad 2015b, S. 412, Herv. i. O.). In
den eigenen Wissenspraktiken das radikale transgressive Potenzial von Natur an-
zuerkennen und die ontologische Separierung zwischen Sphiren des Natiirlichen
und des Kulturellen zu iiberwinden, lisst Geschlecht un/bestimmt, uneindeutig,
ir_relevant und ,die Anderen' sein = existent sein.
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Fazit

Wenn Barad schreibt, dass wir als forschende Agentien ,die Bithne nicht als
fertig vorgeformte, schon existierende Subjekte betreten, sondern als Subjek-
te, die durch die materiell-diskursiven Praktiken, an denen sie sich beteiligen,
intraaktiv mitkonstituiert werden“ (Barad 2012a, S. 69f.), werde auch ich in
meiner materiell-diskursiven Beteiligung als Teil des erkenntnisgenerierenden
Apparates wihrend des Forschungsprozesses formiert und transformiert. Aus
der Perspektivitit zu Beginn der Forschung hat sich in mir in den fortlaufenden
und miteinander verschrankten materiell-diskursiven Praktiken mit den ande-
ren Agentien eine Handlungsform und politische Strategie eines exgendernden
Wahrnehmens und Agierens entwickelt, mit der auch ich in meiner Selbstpo-
sitionierung gewachsen bin und meine Seh- und Denkgewohnheiten auf das
Forschungsfeld verindern und ein neues Verstindnis generieren konnte. Mit der
Einfithrung eines dritten Geschlechts, d.h. der Eintragung eines ,divers‘, aber
auch mit der Moglichkeit, die Geschlechtseintragung aus der Geburtsurkunde
streichen zu lassen und mit letzterem Geschlecht obsolet werden zu lassen,
gewinnt aktuell solch ein Ansatz an Brisanz, der die Nicht-Vergeschlechtlichung
als anerkennenswert findet und darauf besonders schaut. Im Gegensatz zu
Kindheitsforschung, die danach fragt wie — und nicht zuvor ob — Geschlecht im
frithpidagogischen Alltag bedeutsam wird, ermdglicht ein Ansatz, der die dy-
namische Verwobenheit von Natur und Kultur im barad‘schen Sinne einbindet,
,[to, A.Z.] trouble binaries at their core (Barad 2012b, S. 32), sodass Analysen der
Daten ofter vor cis-zweigeschlechtlichen, grenzziehenden Praktiken ansetzen
kénnten.

Doch der wiederkehrende Unmut, das Unverstindnis und Raunen im
Raum bei der Erforschung der Ir relevanz von Geschlecht, hat mich in der
Erkenntnismoglichkeit im Forschungsprozess immer wieder begrenzt. Den
mir wiederkehrenden Widerstandspraktiken mochte ich mit Barad entge-
genkommen: ,We flourish as a group by honoring our differences, respectfully
disagreeing, and working collaboratively with and through our differences. This
is hard work, sometimes fun and sometimes painful. It's not utopic, but it’s a
collaborative alliance with traction® (Barad 2012a, S. 16). Zugleich frage ich die
frithpidagogische Kindheitsforschung an, wie sie mit einer anderen Art der
Thematisierung von Geschlecht auskommen kann?

Mit den vorangegangenen Ausfithrungen méchte ich zum Schluss die Bedeu-
tung des Unterstrichs fir meinen Forschungsprozess erneut aufgreifen und ei-
ne barad’sche Haltung hinzufiigen. Der Unterstrich in dem Begriff Ir_relevanz
bringt nicht nur die verschiedenen Bedeutungsebenen zur Darstellung und ver-
deutlicht die Untrennbarkeit der Begriffe vom jeweils anderen. In Anlehnung an
den von Barad eingefithrten Slash in Begriffen wie Un/Bestimmtheit ist der Un-
terstrich auch als aktiv und reiterativ zu sehen. Anstatt die Begriffe der Ir_rele-
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vanz getrennt voneinander zu sehen, offeriert Barad diese als ein Akt des ,cutting
together-apart“ (Barad 2014) zu sehen, d. h. auch fir Barad sind es keine sepa-
raten oder isolierten Ereignisse, sondern die im Forschungsprozess vollzogenen
Schnitte schneiden sie zusammen und trennen sie voneinander, ohne sie ein fiir
alle Mal voneinander zul6sen (vgl. Barad 20124, S. 89). ,Daverschiedene agentiel-
le Schnitte verschiedene Phinomene materialisieren — verschiedene Markierun-
gen auf Kérpern —, beeinflussen unsere Intraaktionen nicht nur das, was wir wis-
sen und verlangen daher eine Ethik des Wissens; vielmehr tragen unsere Intra-
aktionen zur unterschiedlichen Materialisierung und Relevanzbildung der Welt
bei“ (ebd., S. 88). Die im Erkenntnisapparat in Verwobenheit mit der kindheits-
forschenden Offentlichkeit vollzogenen agentiellen Schnitte I6sen demnach die
Ir_relevanz von Geschlecht niemals vollstindig auf, sondern re(kon)figurieren sie
immer wieder neu.
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Trauern als Gegenstand der Padagogik
im Anthropozan

Kristina Vitek

Zur Einfiihrung: Die Geschichte eines toten Maulwurfs

Ich bin auf den Weg zu meinem ersten Einrichtungsbesuch fir das Forschungs-
projekt RaumQualititen'. Es ist der Tag nach dem Hochwasser im Sommer 2021
in Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. Die Gegend um die Einrichtung ist
voll mit gefallenen Biumen und tiberschwemmten Teichen. Auf einem der Wege
sehe ich plétzlich einen toten Maulwurf. Meine Neugier, oder, wie Donna Haraway
Neugier beschreibt, ,the beginning of fulfilment of the obligation to know more as
a consequence of being called into response” (Haraway in Interview mit Gane 2006,
S. 134), iberkommt mich. Ich habe noch nie leibhaftig einen Maulwurf gesehen. Er
sieht noch weich aus und diirfte nicht allzu lange tot sein. Ich nihere mich und frage
mich, woran er wohl gestorben ist. War sein Zuhause, wie das vieler anderer, in der
Flut iiberschwemmt worden? Und hat der von Menschen verursachte Klimawandel
dazu beigetragen? Hier konnte aber noch eine ,vorherige Frage* (Murris/Kuby 2022,
S. 106) gestellt werden: Was ist itberhaupt ein Maulwurf und wie sehen menschliche
Relationen zu ihm aus? Einerseits bezeichnen Menschen, wie etwa manche Girt-
ner:innen, Maulwiirfe als ,Pest’. Thre Hiigel werden in gepflegten Girten mitunter als
unerwiinschte Stérungen der Landschaft angesehen. Mit Giftmitteln oder anderen
Maulwurfabwehrmitteln, wie einem ,Pest-Stop’ wird versucht, die Tiere aus Girten
zu verbannen. Anderseits steht der Maulwurf unter Naturschutz, da Maulwiirfe
zu einem gesunden Boden durch die von ihren Lochern verursachte Auflockerung
der Erde beitragen. Maulwiirfe sind zudem als Motiv in Kindersendungen und
-biichern, wie etwa ,der kleine Maulwurf“von Zdenék Miler beliebt.

Anhand des Beispiels vom Maulwurf lisst sich erahnen, wie komplex, vielschich-
tig, dicht und nicht-unschuldig solche alltiglichen Begegnungen mit dem Tod
von Mehr-als-Menschen? auch fiir Kinder sind und wie grof sowohl die pidago-

1

,RaumQualititen — Eine Topographie des pidagogischen Raums in Kindertageseinrichtun-
gen“war ein von 2019 bis 2022 vom BMBF gef6rdertes, phinomenologisch ausgerichtetes For-
schungsprojekt mit dem Ziel, eine genauere Bestimmung der Qualititen des anregenden Rau-
mes in KiTas zu leisten.

Der Begriff mehr-als-menschlich bezieht sich auf Dinge, Materialien, andere Tiere, Lebewesen,
Organismen, physische Krifte und spirituelle Entitdten (vgl. Puig de la Bellacasa 2017). Der Be-
griff nicht-menschlich wird vermieden, aufler wenn er in direkten Zitaten vorkommt, da der
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gischen als auch empirischen und theoretischen Potenziale sind, die diese klei-
nen, alltiglichen Momente beinhalten. Dariiber hinaus zeigt diese zufillige Be-
gegnung mit dem toten Maulwurf unweit von der Einrichtung und in dem Park,
in dem die Kinder der Einrichtung oft Waldtage verbringen, dass Tod, Sterben
und Trauern zum Alltag der Orte, die Kinder bewohnen, gehoren. Oft kénnen Kin-
der nicht vor solchen schwierigen Erfahrungen, wie der des Todes, aber auch den
Folgen des von ihnen zu erbenden Klimawandels, geschiitzt bleiben, wie Narda
Nelson (2020), aufbauend auf Taylor (2013) in dem folgenden Zitat verdeutlicht:
tendencies to want to shield ‘innocent children from harsh realities, such as de-
ath, run deep (Taylor 2013, S. 107) [..] in a society that overwhelmingly positions
children as cognitively ill-equipped to comprehend the meaning of death and/or
in need of protection from increasingly urgent ‘real-world’ problems (Taylor 2013,
S. 62)“ (Nelson 2020, S. 651).

Der tote Maulwurf erscheint hier als nur ein kleines Beispiel fiir den Tod ei-
nes einzelnen Tieres. Kinder wachsen im gegenwirtigen Zeitalter des Anthropo-
zins auf, das durch eine negative und tberproportionale Auswirkung des Men-
schen auf die Umwelt geprigt ist (vgl. Crutzen/Stoermer 2000). In diesem Zeit-
alter mindet das Sterben eines einzelnen Tieres in das Aussterben von ganzen
Tierarten. Damit einher geht der Verlust von anderen Lebewesen wie Pflanzen,
aberauch von Orten durch Waldbrinde und Uberschwemmungen. Nicht nur Teile
der Natur sind betroffen, sondern der Klimawandel bedingt das Aussterben vie-
ler kultureller Praktiken, wie indigener Sprachen, dem Halten von Rentierherden
oder dem Skifahren. Die Zeit desjetzigen Aufwachsens aber auch des zukiinfrigen
Lebens von Kindern wird somit vom (Aus-)Sterben und von Verlusten verschiede-
ner ,Existenzweisen“ (Latour 2018) gekennzeichnet sein.

Im Folgenden greife ich diesen Moment der Begegnung mit dem toten Maul-
wurf auf und fithre ihn weiter, um der Frage nachzugehen, welche Position
Tod und Trauer in einer Pidagogik der frithen Kindheit im Anthropozin haben
konnte und wie sie auf die Relationen zwischen vor allem Kindern und Mehr-als-
Menschlichen wirken kénnten. Dabei werden verschiedene Theorien, Praktiken
und ein empirisches Beispiel aus dem Projekt RaumQualititen zusammen zu
einem ,String Figure* (Haraway 2016, S. 10) verwoben, mit dem kindliche Er-
fahrungen des Sterbens und Todes vor dem Hintergrund des Anthropozins neu
gefasst werden konnen. Im Sinne des , Doing more with less data“ (Lather 1993 in
St. Pierre/Jackson 2014, S. 715), wird ein einziger, kleiner, aber besonders bedeut-
samer und reichhaltiger Alltagsmoment in seiner Komplexitat dargestellt. Dafiir

Begriff einer negativen Ontologie unterliegt, in dem Entitdten durch das, was sie nicht sind,
definiert werden. Der Begriff nicht-menschlich basiert auf dem menschlichen Exzeptionalis-
mus, wihrend der Begriff "mehr-als-menschlich” ihre einzigartige Art zu sein und zu wissen
anerkennt, die der Mensch vielleicht nie vollstindig verstehen werden kénnen (vgl. Kirksey/
Helmreich 2010, S. 555).
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wird zuerst die Bedeutung des (Aus-)Sterbens eines posthumanistischen und
neumaterialistischen Hintergrundes als ein Entwirren herausgearbeitet. Danach
werden der Tod und das Trauern als verbindende und verbundene Phinomene
und Praxen zwischen Menschen und Mehr-als-Menschen erldutert. Im Anschluss
werden Bildungs- und Lernmoglichkeiten des Todes und Trauerns dargestellt.
Diese moglichen Lernprozesse und Bildungsmomente werden mithilfe eines
empirischen Beispiels einer Mausbeerdigung in einer Kindertageseinrichtung
diskutiert. Zum Schluss werden die ethischen Implikationen des Trauerns im
Zeitalter des Anthropozans erortert.

Das (Aus-)Sterben als ein Entwirren von Relationalitédten in
Natureculture Common Worlds

Das Aussterben, der Verlust an Biodiversitit und kultureller Diversitit und da-
mit einhergehend das Aussterben ganzer Kulturen des Lebens und des Sterbens,
kann nach Thom van Dooren (2014), der das Aussterben verschiedener Vogelarten
in seinem Buch Flight Ways thematisiert, als eine ,slow unraveling of intimate-
ly entangled ways of life that begins long before the death of the last individu-
al and continues to ripple forward long afterward, drawing in living beings in a
range of different ways” (van Dooren 2014, S. 12) beschrieben werden. Das Kon-
zept des , Entwirrens*soll die gegenseitige Abhingigkeit verschiedener Entititen
mit einer aussterbenden Spezies oder einem verschwindenden Ort® aufzeigen.
Wenn ein Mitglied der Welt (aus-)stirbt, wird diese Verwobenheit durch die Fol-
gen des (Aus-)Sterbens nochmal deutlich. Van Dooren betont, dass nicht nur das
Aussterben einer ganzen Art ein Entwirren bedeutet, sondern der Verlust jedes
Einzelnen verindert viele verschiedene Verbundenheiten von unterschiedlichen
Stirken und Qualititen (vgl. ebd., S. 103 ff.). Zudem beginnt und endet das Aus-
sterben mit dem Sterben eines Individuums.

Die Verwobenheiten, die hier angesprochen werden, beziehen sich auf eine
relationale , Ethico-onto-epistemologie“(Barad 2007, S. 90) aus dem neumateria-
listischen Agential Realismus Karen Barads, die die ethischen Implikationen von
Sein und Wissen in der Welt anerkennt und ihre Relationalitit betont. Ein wichti-
ges Konzept des Agential Realismus ist das der Intra-Aktion. Dieses Konzept be-
hauptet, dass keine einfachen Kausalititen méglich sind, weil es keine unabhin-
gig existierenden Entititen gibt, sondern Relationen vor Relata bestehen. Barad

3 Obwohl van Dooren auch vom Verlust von Orten und anderen Entititen spricht, und viele der
Uberlegungen in diesem Text auch auf das Trauern um Orte, Pflanzen, kulturelle Praktiken usw.
tibertragen werden kénnen, wird die weitere Diskussion im Text sich auf den Verlust tierischen
Mehr-als-Menschen fokussieren, da das herangezogene empirische Beispiel den Tod von und
das Trauern um eine Maus beschreibt.
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baut auf dem Konzept des situierten Wissens Donna Haraways (1988) auf, das die
tiefe Verstrickung und das Eingebettetsein der Forschenden in der beforschten
Welt betont und somit die Unfihigkeit anerkennt, aufierhalb der Welt auf sie zu
schauen. Unser Sein ist mit unserem Wissen verbunden und dies ist wiederum
vom Sein und Wissen aller anderen Entititen abhingig. Verwandt mit dem Kon-
zept der Verwobenheit mit der Welt, die auf einer relationalen Ethico-Onto-Epis-
temologie und situiertes Wissen basiert, ist das Konzept von , natureculture com-
mon worlds“ (Haraway 1999; Latour 2004; Taylor/Giugni 2012), in dem der Tren-
nung von Natur und Kultur und der Teilung in menschliche Welten und nicht-
menschliche Welten widersprochen wird. Menschliche Kulturen sind in dieser
Lesart keine exzeptionelle Erscheinung, sondern ,human cultures are not depar-
tures, or outgrowths, from a more fundamental biological nature but are, rather,
another expression of nature” (van Dooren/Kirksey/Miinster 2016, S. 14).

Die auf der relationalen Ethico-Onto-Epistemologie basierenden und mit
dem Posthumanismus oft verwandten Environmental Humanities und Human-
Animals-Studies fragen unter anderem danach, wie Menschen mit Mehr-als-
Menschen verbunden sind und welche Praxen sie verbinden, statt zu fragen, was
etwa in einer menschenzentierten Anthropologie aber auch in der Pidagogik
und Erziehungswissenschaft Menschen irgendwie besonders (oft besser oder
iiberlegen) im Vergleich zu anderen Spezies macht (u.a. Plumwood 2007; Rose
et al. 2012). Diese und andere Uberlegungen aus den Environmental Huma-
nities and Human-Animal Studies bilden mit dem Posthumanismus und Neuen
Materialismus die theoretische Grundlage der weiteren Uberlegungen.

Tod und Trauer verbinden

Das Sterben, der Tod und das Trauern sind mit dem Leben verbunden und sie
verbinden die Mitglieder unserer ,Common Worlds“. Sie erzeugen Verbindun-
gen zwischen ihren Mitgliedern und sind Ausdruck dieser Verbindungen, die ei-
ner gemeinsamen Vulnerabilitit zugrunde liegen. Menschen und Mehr-als-Men-
schen teilen die Gemeinsambkeiten, dass sie sterben und von dem Sterben ihrer
Weggefihrten betroffen sind: Vogel, wie Elstern und Krihen, trauern (vgl. Archer
1999, S. 135; vgl. Bekoft 2007, S. 1; in Kommunikation mit John Marzluff van Doo-
ren 2014, S. 139f.). Elefanten haben Trauer-Praktiken, die denen von Menschen
dhneln, wie das wiederholte Besuchen der Knochen von Verstorbenen (vgl. Poo-
le 1996, S. 153 f1.). Fiichse begraben ihre Artgenossen (vgl. Bekoft 2007, S. 63 ff.).
Im Gegensatz zu Behauptungen von u.a. Heidegger, der beschrieb, dass, wih-
rend Tiere ,verenden®, nur der Mensch stirbt, weil nur die Menschen ,den Tod als
Tod vermogen* (vgl. Heidegger 1954/2000, S. 180), zeigen solche Beispiele, dass
nicht nur Menschen den Tod kennen, sondern auch Mehr-als-Menschen. Erist ih-
nen bewusst und sie trauern nach dem Tod eines Weggefihrten (vgl. van Dooren
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2014, S. 131). Obwohl Menschen nie genau wissen werden, welche Gefiihle Tiere
beim Verlust eines Artgenossen empfinden, und obwohl sie nie ihre Art und Wei-
se des Trauerns vollig nachvollziehen werden, ist hier dennoch der Vorwurf eines
Anthropomorphismus nicht ausreichend, um diese Beispiele zu ignorieren oder
ihre Bedeutung zu verleugnen. Wenn Menschen behaupten, sie kénnen nie wis-
sen, was Tiere empfinden, welche Schmerzen und Verluste, aber auch Freuden
und Verbundenheiten, dann entziehen sie sich laut u. a. posthumanistischer An-
sdtzen ihrer Verantwortung gegeniiber diesen Mitgliedern ihrer gemeinsam ge-
teilten Welten (vgl. Plumwood 2007, 2009; Rautio 2017). Pauliina Rautio (2017),
die auf der Arbeit von Kay Milton aufbaut, betont, dass der Vorwurf des Anthro-
pomorphismus auf der Annahme von streng getrennten Spezies griindet. ,Spezi-
es“fasst Rautio als eine menschliche Konzeptualisierung der Welt, die aus einem
menschlichen Bediirfnis, die Welt zu kontrollieren, erwichst. Dariiber hinaus ba-
siert der Anthropomorphismusvorwurf auf einem menschlichen Exzeptionalis-
mus, der scharfe Trennungen und Definitionen, von dem, was Menschen aus-
zeichnet, welche Fahigkeiten, Praktiken oder Emotionen sie allein haben und was
sienicht mitanderen Spezies teilen, anstrebt. Rautio arbeitet stattdessen mitdem
Begriff des ,egomorphism* (Milton 2005), innerhalb dessen menschliche Indivi-
duen ihre personlichen, geteilten und nicht-geteilten Erfahrungen von einem Le-
bewesen-Sein in der Welt nutzen, um andere Individuen zu verstehen (vgl. Rautio
2017, S. 100). Es geht nicht darum zu sagen, dass z. B. Elstern, oder Elefanten oder
Fiichse genauso wie Menschen sind, sondern bestimmte Elstern, die ich direkt
oder indirekt beobachte, scheinen etwas zu erfahren, dass meiner Lebenserfah-
rung als Mensch personlich dhnelt. Es geht darum, diese ,arts of attentiveness®
(van Dooren et al. 2016) zu kultivieren, um aufmerksam zu werden fiir das, was
anderen wichtig ist, fiir ihre ,ways of life“ (van Dooren, 2014, S. 7).

Das Leben von Tieren, wie auch das Leben von Menschen, ist hiufig auch ein
Leben mit den Toten, mit den Erinnerungen an sie und mit ihrem Erbe. Der Tod
ist, wie Jean-Luc Nancy beschreibt, verwoben mit dem Leben: ,Den Tod vom Le-
ben abtrennen, Leben und Tod nicht als eng verwoben ansehen, als etwas, das mit-
ten in das Herz [cceur] des anderen eindringt — genau das darf man nie tun“ (Nan-
€y 1999/2000, S. 25). Menschliches Leben und das Leben anderer Spezies fangen
nicht bei Null an, sondern bauen auf vorherigen Generationen auf, fangen in der
Mitte an. So leben manche Tiere weiter in Nestern oder an den Plitzen, die von ih-
ren Vorfahren entdeckt und bebaut worden sind - in ,generational places“ (ebd.,
S. 80). Tiere, wie Menschen, lernen Kommunikationsweisen und das Nutzen von
Werkzeugen von dlteren Generationen. Sie geben dieses Wissen an die nachkom-
mende Generation weiter, auch wenn die, von denen sie gelernt haben, nicht mehr
da sind (vgl. van Dooren 2014, S. 37). Die urspriinglich Lehrenden werden zu Geis-
tern, die weiter mit den Lebenden leben:
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,Ihe dead continue to live among us and act on us as spirits or ghosts of ‘simply’ in
terms of the meanings, values, memories, and ideas that we individually and collec-
tively inherit (not to mention the languages and other modes of expression that we
inherit them through). In this context, all human life takes place among the living and
the dead: a person lives in society not merely with his ‘contemporaries’ but also —and
perhaps more so —with those who have gone before’ (Dastur 1996, S. 8)” (van Dooren
2014, S. 132 Herv. 1. O.).

Es entstehen ,knotes of embodied time“ (Rose 2012, S. 128) aus den Fiden der Le-
benden und der Geister, Praktiken und Bedeutungen, Werte, Ideen und Erinne-
rungen. Gelernte Praktiken dndern z. B. leibliche Bewegungen und geerbte Werte
und Erinnerungen beeinflussen zukiinftige Entscheidungen und schreiben sich
im Laufe der Zeit in Kérper und Psyche ein.

Trauern verbindet nicht nur Menschen und Mehr-als-Menschen, sondern
Trauern ist ein Moment, in dem Verbundenheiten zwischen Lebenden und
Verstorbenen gespiirt werden kénnen und ein Prozess, bei dem sie verbunden
werden konnen. Das Sterben und das folgende Trauern, kann mit Barad (2014) als
ein ,cutting together-apart“ (Barad 2014, S. 168) gedacht werden. Tod und Leben
sind zutiefst miteinander verwoben, aber in dem Moment des Sterbens sind
kurz die Welten des Lebenden und des Gestorbenen getrennt: ein konzeptueller
yagential cut“ (ebd.). Im nichsten Moment des Trauerns werden Leben und Tod
wieder vereint, in dem die Lebenden weiter an den Gestorbenen denken und
ihr vergangenes Leben als Grundlage fiir das gegenwirtige Leben nutzen. Laut
Rautio (2017) ist das Sterben, wie das Leben, nicht etwas Individuelles (vgl. Rautio
2017, S. 99). Stattdessen schligt sie ein ,reconceptualising life‘ beyond an indivi-
dual’s corporeal, linear existence vor (ebd.). Weil alle Leben geteilte Leben sind,
wird in Common Worlds zusammengelebt und zusammen gestorben. Und die
Verstorbenen leben in den Praktiken und Ideen, die von ihnen an Andere gegeben
wurden, weiter. Dariiber hinaus — wenn um einen Verstorbenen getrauert wird,
wird auch um das korperliche Ende eines geteilten Lebens getrauert. Trauern
bringt den Tod in das Leben.

Die Binaritit des Lebens und des Tods kann auch aufgebrochen werden,
indem vergegenwartigt und anerkannt wird, dass der verstorbene Leib lebendig
bleibt, in dem er lebensspendend fiir andere wirkt, wie van Dooren erklirt, ,[..]
death must be thought about not as a simple ending, but as completely central to
the ongoing life of multispecies communities, in which we are all ultimately food
for one another* (van Dooren 2014, S. 48). Margaret Somerville spricht von einem
,becoming-with both living and dying/dead animals” was zu einem ,becom[ing]
intercorporeal” fithrt (Somerville 2020, S. 124).

Trauern ist eine Praxis, die menschliche Verbundenheit mit der Welt aus-
driickt und jede Vorstellung vom menschlichen Exzeptionalismus widerlegt.
Indem Menschen trauern und traurig sind tiber den Verlust eines Mitglieds ihrer
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geteilten Welt, wird ihre emotionale, psychische und kérperliche Verbunden-
heit und Abhingigkeit erfahrbar und sichtbar. In den Worten von van Dooren:
»,Mourning offers us a way into an alternative space, one of acknowledgment of
and respect for the dead [..] mourning undoes any pretence toward exceptional-
ism, instead drawing us into an awareness of the multispecies continuities and
connectivities that make life possible for everyone” (van Dooren 2014, S. 126).
Trauer verdeutlicht ,die Kosten fiir unser Engagement“mit der Welt (Archer 1999,
S. 60), ,the cost of this evolved ability to relate and be meaningfully with others”
(van Dooren 2014, S. 134). Weil wir in Beziehung mit anderen sind und weil sie
firr uns und wir fir sie von Bedeutung sind, 16st der Tod der Anderen Trauer aus,
er zeigt und erzeugt unsere Verbundenheit gleichermafien.

Trauern in frilhpadagogischer Bildung, Lernen und Erziehung

Laut Somerville (2020) ist der Tod ein zentrales Thema in posthumanistischen
(Bildungs-)Theorien und pidagogischen Konzepten der (frithen) Bildung, Erzie-
hung und Care, die darauf zielen, Verbundenheiten zwischen Kindern und ih-
rer Umwelt und gegenseitige Verantwortungsiibernahme wahrzunehmen und zu
verstirken (vgl. Sommerville 2020, S. 104). Bezogen auf die Frithpidagogik im An-
thropozin betont Nelson die Wichtigkeit des lebendigen Verstindnisses von Le-
ben und Tod auflerhalb einer Binaritit, um andere, ethischere Verbindungen zu
fordern: , Understanding the liveliness of postmortem relations outside of the wi-
dely accepted life/death binary often used to discuss mortality with young child-
ren seems equally important to developing pedagogies aimed at ‘doing different’
in response to living these challenging times” (Nelson 2020, S. 650). Besonders in
diesen, aber auch in anderen Theorien und Konzepten kann mit dem Trauern der
Tod als Anlass zu einem , Lernen mit der Welt (Silova et al. 2020, S. 2) genommen
werden.

In dem ein Verstorbene:r gesehen und beerdigt wird, kann etwas iiber die Ge-
fihrdung des Lebens (vgl. van Dooren 2014, S. 138) und iiber die eigene begrenzte
Zeit auf der Welt erfahren und gelernt werden. Es kann zudem iiber das Selbst,
dariiber was jemand noch in seinem Leben tun méchte, was ihm wichtig ist, nach-
gedachtwerden. Trauern ist ein Anlass zum Reflektieren tiber Leben und die Welt.
Zu Trauern heif3t, die Vulnerabilitit, die in allen Verbindungen inhirent ist, zu
spiiren. Dabei werden Grenzen — die Grenzen zwischen Selbst und Anderen und
die Grenzen des Selbst — erfahren und erweitert. Trauern bildet so einen Prozess
des learn[ing] to be affected (Despret 2004, S. 131)”, in dem ,the borders between
self, world, and other are profoundly problematized“ (Despret 2004, S. 209). Diese
Art, Trauern zu lernen, die durch eine ,being affected“ und eine Verantwortungs-
iibernahme gekennzeichnet ist, heilt, durch anerkannte, problematisierte, iiber-
wundene und auch teilweise aufgeloste Grenzen, vom Tod Anderer betroffen zu
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werden und dadurch eine tiefe Verbundenheit mit Menschen und mehr-als-Men-
schen aufzubauen und zu spiiren.

Mit Attig (1996) kann das Trauern als ,relearning the world“ (Attig 1996, S. 108)
bezeichnet werden, da wir beim Trauern lernen, in einer geinderten Welt ohne
direkten leiblichen Zugang zum Verstorbenen weiter zu leben. Im Lichte des Ver-
lustes werden wir durch unsere neue Orientierung in der Welt zu Anderen. Wir
verindern und hinterfragen vielleicht Gewohnheiten, Motivationen und Verhal-
tensweisen. Manches, was wir in uns selbst oder in unseren Lebensmustern fiir
selbstverstandlich hielten, ist nicht mehr tragfihig oder nachhaltig. Trauer ist so-
mit ein mehr oder weniger bewusster Prozess des Lernens und der Verinderung,
um sich an eine verwandelte Realitit anzupassen:

,In short, mourning is a process of learning and transformation to accommodate a
changed reality. Mourning is about dwelling with a loss and so coming to appreciate
what it means, how the world has changed, and how we must ourselves change and
renew our relationships if we are to move forward from here. In this context, genuine
mourning should open us into an awareness of our dependence on and relationships
with those countless others [...]“ (van Dooren/Rose 2013, 0.S.; Herv. i. O.)

In der Zeit des Anthropozins kann Trauern dazu beitragen zu lernen, in einer vom
Klimawandel und Verlust verinderten Welt zu sein: ,From an ecological justice
point of view, if one of the goals of education is to learn how to become better crea-
tures to live with, we need to reckon with the fact that this necessitates becoming
better creatures to die with too” (Nelson 2020, S. 640). Der menschliche Exzeptio-
nalismus kann zu einer Unfihigkeit, betroffen zu werden, fithren, da das Glauben
am menschlichen Exzeptionalismus die Abhingigkeit des Menschen von anderen
Spezies verschweigt und somit eine solche Betroffenheit nicht zulisst:

» [...] human exceptionalism grounds a dangerous illusion in which the loss of non-
human others is understood to never quite touch human lives and possibilities. No
meaningfully shared world can emerge inside this conceptual space, and so the po-
tential impacts of the loss of Earth’s diversity on our own prospects for sustainable
and meaningful lives are never quite grasped. As a result, we seem to have missed the
real need for change — the need to relearn the world and our place in it- that death

and grieving so often announce” (van Dooren 2014, S. 141).

Laut van Dooren kann der Verlust der “ability to be affected by others“ (ebd.)
bei gewissen Menschen ein Stiick weit verloren gegangen sein, etwa in west-
lichen Gesellschaften bei der Massentierhaltung oder beim Aussterben einer
ungeliebten Tierart in einem anderen Teil der Welt, sodass sie nun unfihig sind,
die Bedeutung und Folgen des Verschwindens von diesen Lebewesen wirklich
zu verstehen: ,[O]ur inability to really get - to comprehend at any meaningful
level — the multiple connections and dependencies between ourselves and these

207



disappearing others: a failure to appreciate all the ways in which we are stake in
one another, all the ways in which we share a world” (ebd., S. 140; Herv. wie im
Original). Diese Unfihigkeit, vor allem in westlichen Kulturen, selbst vom Aus-
sterben ganzer Arten oder Orte nicht betroffen zu werden, fithrte unter anderem
zu der gegenwirtigen Krise des Klimawandels. Ein Auftrag der (Frith-)Pidagogik
in Zeiten des Klimawandels und Biodiversititsverlustes ist somit ein Wieder-
Erlernen der menschlichen Rolle in der Welt und der Fihigkeit, vom Tod aller Le-
bewesen betroffen zu sein. Durch die verstirkte Betroffenheit aufgrund tieferer
gespiirter Verbundenheiten und geteilter Verletzbarkeit kann ein besseres Ver-
stindnis fir unsere verwobenen Welten aufgebaut werden, fiir die Auswirkung
dieses Verlusts auf das Leben von Menschen und von anderen Lebewesen: ,Grief
is a path to understanding entangled shared living and dying; human beings
must grieve with, because we are in and of this fabric of undoing* (Haraway 2016,
S. 39; Herv. 1. O.).

»Storied Mourning“ mit dem Tod eines ,unloved other”
am Beispiel einer Mausbeerdigung

Geschichten vom Tod konnen dabei unterstiitzen, dass Menschen wieder lernen,
betroffen zu werden und ihren Platz in der Welt neu zu reflektieren. Geschich-
ten erzihlen nicht nur etwas iiber die Welt, sie geben nicht nur wieder, was schon
vergangen ist, sondern sie schaffen auch Welten. In diesem Kontext kénnen Ge-
schichten andere Deutungen menschlicher Existenz an geschidigten Orten an-
bieten und so andere Umgangsweisen mit Sterben und Leben in Riumen wie de-
nen der Frithpidagogik ermoglichen. Es bleibt dann die Frage, ,[wlhat stories
might help us matter differently in the worlds we inhabit?” (Nelson 2020, S. 640).
Welche Geschichten erzihlt werden, ist von grofder Bedeutung, wie Donna Har-
away betont: It matters what matters we use to think other matters with; it mat-
ters what stories we tell to tell other stories with; it matters what knots knot knots,
what thoughts think thoughts, what descriptions describe descriptions, what ties
tie ties. [t matters what stories make worlds, what worlds make stories“ (Haraway
2016, S. 12). Es ist somit ebenso von Bedeutung, welche Geschichten Forschen-
de mit ihrer Theoriebildung erzihlen, welche Geschichten von Forschenden iiber
oder aus der Praxis wiedergegeben werden, und wie diese in akademischen sowie
praktischen Kontexten erzihlt werden.

Ein Beispiel bildet der Tod eines ,unloved others®, der Geschichte einer toten
Maus und des Umgangs mit ihr in einer der Kindertageseinrichtungen des Pro-
jekts RaumQualitaten. IThr mochte ich im Folgenden genauer nachgehen. Die Kin-
dertageseinrichtung, aus der dieses Beispiel kommt, liegt in einer Grof8stadt und
istdennoch durch ihre Lage im angrenzenden Wald eng im Kontakt mit der Natur.
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Das folgende Beispiel stammt aus einer transkribierten, videografierten Szene,
die wihrend eines ethnografischen Forschungsaufenthalts entstanden ist, und
wird hier zum besseren Verstindnis teilweise gekiirzt, aber auch mit Beschrei-
bungen der Historie der Einrichtung und ausfithrlicheren Beschreibungen von
Bewegungen und Handlungen erginzt.

Eines Tages wihrend des Forschungsprojekts wird eine tote Maus auf dem Gelinde der
Einrichtung Lotus gefunden. Es wird entschieden, die Maus gemeinsam zu beerdigen, eine
Praxis, die nicht uniiblich fiir die Einvichtung ist. Es wurden schon diverse andere Tiere, wie
andere Mduse, Hummeln und Kaninchen, in einer Art Waldfriedhof, nahe des Kindergar-
tengelindes, beerdigt.

Die Kinder versammeln sich mit zwei Pidagoginnen am Tor des Kindergartens. Eine
der Pidagoginnen erinnert die Kinder daran, moglichst ruhig zu sein, damit die Maus eine
wiirdevolle Beerdigung bekommt, — sie habe diese verdient.

Nachdem die Kinder sich beruhigt haben, gehen sie durch das Tor. In der Nihe eines
Baums wird ein Loch von Kindern und Pidagoginnen gegraben. Es kommen Erinnerungen
an andere Tiere, die schon begraben wurden, hoch. Es werden Vermutungen angestellt, wor-
an diese Maus gestorben sei. Ein Kind schligt vor, dass der Maus ein Fuchs begegnet und
diese dann vor Schreck gestorben ist, ein anderes, dass sie Krebs hatte, ein weiteres, dass sie
in einen Elektrozaun gelaufen ist. Die Kinder und Pidagoginnen stehen im Kreis. Eine der
Pidagoginnen sagt: ,Sie ist jetzt einfach tot, wir haben jetzt ganz viel Respekt davor. Wir
wissen nicht was passiert ist, wir konnen nur iiberlegen und vermuten“. Die Maus, die jetzt
in dem Loch liegt, wird zugedeckt. Dabei evinnert eine der Pidagoginnen die Kinder daran,
vorsichtig zu sein, da die Maus noch gut behandelt werden machte. Plotzlich fingt ein Kind
an, tiber seine verstorbene Oma zu sprechen und was nach ihrem Tod passiert ist. Es wird
ein Kreuz abgelegt. Eine Pidagogin fragt, ob jemand ein Lied singen oder Wiinsche fiir die
Maus aussprechen machte. Ein Kind wiinscht sich, dass die Maus ,,schon gelebt hat“, ein
anderes, dass die Maus einfach nur schlift und noch ein weiteres, dass sie noch lebt. Am En-
de wiinscht eine Padagogin, ,viel Frieden, liecbe Maus“. Die Beerdigung kommt zu Ende, die
Sachen werden gepackt und die Kinder gehen wieder durch das Tor, in das Kindergartenge-
linde hinein.

Das Beispiel der toten Maus erinnert, dass Beerdigungen naturkulturell sind,
da ein natiirlicher Prozess, das Sterben, in einer Kulturalitit geduflert wird und
Elemente der natiirlichen Welt, wie etwa Erden und Blumen, mit menschlichen
Praktiken verbunden werden — der Korper des Verstorbenen wird in die Erde ge-
geben, Blumen auf das Grab gelegt: Beerdigungspraktiken unterscheiden sich von
Religion zu Religion, von Kultur zu Kultur, von Spezies zu Spezies, und sie sind
materiell-diskursiv, eine Kerze z. B. wird angeziindet, man zieht etwas Bestimm-
tes an, eine Rede wird gehalten und vielleicht wird ein bestimmtes Gebet wieder-
holt.

Aber was passiert in der Szene noch? Mit der Entdeckung der toten Maus sind
die Kinder und Pidagog:innen der Einrichtung laut einer posthumanistischen In-
terpretation in eine ,death zone“ eingetreten, ,a place where the living and the
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dying encounter each other in the presence of that which cannot be averted” (Ro-
se 2013, S. 4). Ersichtlich werden die Komplexititen von Kind-Tier-Relationen, an
dem Ort und zu der Zeit: ,togetherness is difficult, [...] vulnerability is in the ma-
king, and death is at hand“ (Ginn et al. 2014, S. 114). Dieses schwierige Zusam-
mensein fragt, was bedeutet der Verlust dieses Mitglieds fiir die Multispezies-
Gemeinschaft der Einrichtung?

Miuse kénnen, dhnlich wie Maulwiirfe aus der Einfithrungsgeschichte,
in vielen Kulturen inklusive westeuropdischer Kulturen zu den sogenannten
,unloved others“ (Rose/van Dooren 2011) gezihlt werden. Im Gegensatz zu siifien
Haustieren, wie Hunden oder Katzen, werden solche Anderen von bestimmten
Menschen, z. B. von Beauftragten des Gesundheitsamtes, eher als Pest bezeich-
net. Miuse, obwohl sie manchmal als Haustiere gehalten werden, werden oft als
unhygienisch angesehen, zu Millionen mit Fallen oder in naturwissenschaftlichen
und medizinischen Untersuchungen getotet. Sie werden selten in Studien iiber
Kind-Tier-Relationen beriicksichtigt, obwohl Kinder im Alltag oft mit solchen
Tieren — ithrem Leben und ihrem Tod - in Berithrung kommen. Diese Tiere sind
Begleiter:innen von Menschen im Leben und Tod, obwohl sie oft fremd bleiben:
,Many nonhumans we consider unpleasant or disgusting are companions...We
are more familiar with them than we like, but at the same time they remain
alien to us, [...] it moves beyond an understanding of ‘togetherness’ as simply life
coming together” (Ginn et. al. 2014, S. 115f.). Das Konzept der ,unloved others*
fordert ein Beantworten der Fragen: Was konstruiert hier ein “grievable life”
(van Dooren 2014, S. 163)? Welche Menschen und Mehr-als-Menschen werden in
Gemeinschaften aufgenommen, kennengelernt und anschliefend betrauert und
welche werden ausgeschlossen und geraten in Vergessenheit, deren Tod uns gar
nicht erst auffillt? Warum bekommt diese Maus eine wiirdevolle Beerdigung und
andere nicht? Und sind pidagogisches Denken und Praxis inklusiv genug: ,, [A]re
[we] able and willing to create pedagogies that extend moral frameworks to the
‘unsettling and ‘unloved,’ as well as the ‘cute and cuddly’ or ‘majestic’ of the world”
(Nelson 2020, S. 641)? Das Trauern fiir einen ,unloved other*in dieser Szene for-
dert eine Antwort auf die Frage heraus, warum dennoch ein Nicht-Trauern, z. B.
in der Massentierhaltung so weit verbreitet ist. Dieses Nicht-Trauern gehort zu
den neoliberalen Postulaten von Vergessen und rapidem Weitermachen, von ei-
ner kiinstlichen und gezwungenen Unabhingigkeit. Das Nicht-Trauern begleitet
den Glauben an eine endlose Macht des Menschen, alles durch Technologie retten
zu kénnen, wie etwa ausgestorbene Tiere mithilfe von Gentechnik wieder leben-
dig zu machen. Solche Postulate gehen daraus hervor und beharren darauf, dass
das Sterben und Aussterben anderer Mitglieder:innen unserer Common Worlds
Menschen nie wirklich betrifft, weil sie die Verwobenheit und Abhingigkeit in
geteilten Welten ignorieren. Das Trauern um diese einzelne Maus widerspricht
diesen Postulaten und nimmt die Zeit in Anspruch, welche das Trauern erfordert.
Es erkennt an, dass ein Teil dieser Welt nun vergangen ist, der nie zuriickkom-
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men wird. Das Trauern zu erlernen und zu praktizieren, bewirkt und benétigt
das Erwerben eines tiefen Verstindnisses dafiir, dass alle miteinander verwoben
sind, dass der Tod jedes Einzelnen, und das Aussterben jeder Art, von Bedeutung
sind.

Die Begegnung mit dem Tod ist eine Moglichkeit, sich als Teil der Welt zu
begreifen (vgl. Rooney 2019, S. 44), Beziehungen einzugehen, die Abhingigkeit
und Verletzbarkeit aber auch die Lebendigkeit der Welt zu spiiren. Indem die
Kinder Wiinsche fiir die Maus duflern und indem sie sie begraben, riskieren
sie eine Bindung mit der Maus zu erfahren oder aufzubauen: ,reaching out
and risking attachment with all manners of unlike others” (Instone 2015, S. 36).
Das Trauern ,tie[s] and retie[s] our knotted multispecies worlds“ (van Dooren
2014, S. 61). Verknotete Bindungen helfen tiber das Selbst zu lernen, indem sich
mit Anderen identifiziert wird. Zudem lehren Bindungen, dass Menschen von
anderen Spezies und andere Spezies von Menschen abhingig sind. Sie lernen
mit der Welt zu werden, lernen Teil der Welt zu werden, was auch ein Lernen mit
dem Tod und den Toten zu werden, beinhaltet. In Bindungen kann ein ,effective
awareness of the mutual vunerabilities in multispecies relations” (Rooney 2019,
S. 48) entwickelt werden.

In dieser Szene erzihlen die Kinder davon, wie die Maus vielleicht gestorben
ist, und sie nehmen ihren Tod zum Anlass, vom Tod anderer zu sprechen. Solche
Geschichten iiber Verstorbene bei Beerdigungen, aber auch in anderen Situatio-
nen, zu erzihlen, ist eine verbreitete Praxis des Trauerns. Wie lief3e sich dieses
Erzihlen von Geschichten iiber Verstorbene deuten?

Indem ein Raum fiir komplexe Diskussionen und fiir ein Imaginieren und Er-
zihlen iiber die verstorbene Maus durch die Pidagog:innen eréffnet wird, bekom-
men die Kinder die Chance, iiber diese Maus und ihr Leben, die Bedeutung ihres
Todes fiir sie und die Bedeutung des Todes in ihrem Leben, tiber ihre Verbindung
zu und ihre Verantwortung fiir diese Maus und auch iber ihre Verantwortung -
ihre ethische ,Response-ability” (Haraway 2016, S. 2) — fur die Welt nachzuden-
ken, wie Nelson beschreibt:

,In a world of increasingly polarized debates that invoke simplified ‘Truths’ (or, ‘un-
truths’) to incite hatred, increase profit margins, and wield power, perhaps opening
up space for complicated discussions and uneasy debate about ethical response-abil-
ities, as well as delighting in the complexities of the worlds we coinhabit, is one of the
most important things we can make room for with young children in pedagogies and
practice” (Nelson 2020, S. 648).

Geschichten zu erzdhlen und zu hoéren, hilft zudem die Bedeutung anderer fiir
sich bewusst zu machen und sie konnen bewirken, dass Sorge und Verantwor-
tung itbernommen werden: ,,As William Cronon (1992) simply puts it: ‘Good sto-
ries make us care’ (S. 1374). Consequently, at the same time as they may offer an ac-
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count of existing relationships, stories can also connect us to others in new ways”
(van Dooren 2014, S. 10). Das Erzihlen dieser Geschichten, die in dieser Lesart
auch Teil des Werdens der Welt sind, hat zufolge, dass neue Verbindungen mit
neuen Verantwortlichkeiten und Verpflichtungen gemacht werden: ,Stories are a
part of the world, and so they participate in its becoming. As a resul, telling sto-
ries has consequences: one of which is that we will inevitably be drawn into new
connections, and with them new accountabilities and obligations” (ebd.).

Dariiber hinaus haben Geschichten iiber Verstorbene eine kommunikative
Wirkung. Wenn tiber Gestorbene erzdhlt wird, erfahren Andere, wer gestorben
ist und warum sie/er wichtig war:

,In addition, stories play an important role in communicating this loss more widely,
while helping to tease out the various ways in which loss matters [...] A key part of this
process is the fleshing out’ of the dead that stories enable, the chance to capture and
communicate a fuller notion of who has died and why they mattered “(ebd., S. 142).

So kann das Leben Verstorbener an Bedeutung tiber die Grenze des Todes hinaus
gewinnen und diese Bedeutung kann vielfiltiger, komplexer und tiefer sein, als
mit reinen Zahlen kommuniziert werden kann. Die Anzahl der ausgestorbenen
Arten kann zwar das Ausmaf$ des Biodiversititsverlusts statistisch fassen, aber
Geschichten konnen die Bedeutung dieses Verlusts durch den Affekt, der zur Sor-
ge und Handlung fithren kann, transportieren.

Mit dem Erzihlen und Zuhoren von Geschichten werden die Erzihler:innen
und Zuhorer:innen Zeugen des Lebens der Toten und des Verlustes. In ihrem Ar-
tikel , Stories for living on a damaged planet“beschreibt Nxumalo (2018) kindliche
Modioder Weisen des Zeuge-Werdens im Angesicht des Todes von Bienen. Kinder
lernen etwas iiber das Leben und Sterben von Bienen, sie sammeln tote Bienen,
fassen sie an und diskutieren ihren Tod und die Griinde dafir (vgl. ebd., S. 8).
Dabei werden ihr kognitives Wissen tiber Bienen und ihr (Aus-)Sterben mit leib-
lichen Erfahrungen des Anfassens und diskursiven Praktiken des Erzahlens ver-
strickt. Im Beispiel der Maus wird auch iiber die Griinde ihres Todes gesprochen.
Sie weisen darauf hin, dass das Leben zwischen Tieren (hier zwischen Maus und
Fuchs) nicht immer harmonisch ist, aber auch, dass Menschen durch den Elek-
trozaun fiir den Tod der Maus verantwortlich sein kénnten. Woméglich ibertrigt
das Kind, das vermutet, die Maus sei an Krebs verstorben, eine personliche Er-
fahrung mit dem Krebs auf die Maus, statt darauf zu bestehen, dass Krebs nur
etwas wire, dass Menschen erfahren konnen. Die Kinder werden von der Pidago-
gin zwar davon abgehalten, die tote Maus anzufassen, sie machen aber die leibli-
che Erfahrung, das Grab auszuheben. Statt eines nicht sinnlich erfassten Todes,
wie in der Massentierhaltung, werden die Kinder und Pidagog:innen durch ihren
korperlichen Einsatz zu Zeug:innen. Modi dieses Zeugnisses, die in diesem Mo-
ment sichtbar werden, sind die leiblichen Praktiken des Grab-Aushebens und des
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gemeinsamen Im-Kreis-Stehens um den Toten, aber auch die diskursiven Prak-
tiken des Geschichtenerzihlens und des Erinnerns an schon Verstorbene.

Ein weiteres Modi des Zeuge-Werdens ist das Erzdhlen von Geister-Geschich-
ten. Wenn wir Geschichten erzihlen und trauern, leben Verstorbene und unsere
Verbindung zu ihnen weiter. Sie werden zu Geistern, die uns heimsuchen:

,But as they travel, stories also breathe new life into the dead, keeping them moving
and enabling them to ,haunt our lives and future possibilities [...] offers us the pos-
sibility of mourning as a deliberate act of sustained remembrance that requires us
to interrogate how it is that we might Jlive with ghosts‘ (Brault/Naas 2001; Derrida
1994, S. 18; Ricciardi 2003) [...] This is the kind of mourning that asks us — that per-
haps demands of us, individually and collectively - to face up to the dead and to our
role in the coming into being of a world of escalating suffering, loss, and extinction”
(van Dooren 2014, S. 142f.).

Die Geister sind aus dieser Perspektive Resultate des Erinnerns durch Erzihlen,
Praxis und Lehre. Durch Erinnerung an Verstorbene kann fiir Haraway gelernt
werden, mit Geistern zu leben und so mit ihnen zu denken: ,Without sustained
rembrance, we cannot learn to live with ghosts and so cannot think“ (Haraway
2016, S. 39). Diese Geister bereichern Denkprozesse und Wissensproduktion.
Diese Verwobenheiten mit ihnen wirken durch Erinnerungen weiter, auch wenn
der verbindende Faden durch den Tod durchschnitten zu sein scheint: ,this spoo-
ky action in a way might work even beyond the grave, with its effects felt after
the link between objects is broken . . . memories of entanglements can survive its
destruction” (Choi 2009, S. 24).

In die Todeszone eingetreten, haben sich die Kinder und Pidagog:innen die
Zeit genommen, dieser Maus eine Beerdigung zu schenken und tiber ihr Leben
und ihren Tod nachzudenken, statt den Tod eines unbeliebten Anderen zu igno-
rieren. Sie, lief3e sich deuten, riskierten eine Bindung mit ihr einzugehen und sich
selbst als verletzlicher Teil der Welt zu erfahren. Sie wurden durch das Begraben
und Erzihlen von Geschichten zu Zeug:innen ihres eigenen Lebens und Todes.
Diese und andere Todeserzihlungen und Geistergeschichten rufen dazu auf, dem
Beitrag der Verstorbenen, sowohl zu unseren kognitiven und kulturellen Denk-
prozessen, zu unserem Wissen, Verstindnis und zu unseren Praktiken, als auch
unserer korperlichen Weiterexistenz, zu gedenken und sich bei ihr zu bedanken.
Die Maus hat den Kindern, Pidagog:innen und der Welt etwas geschenkt, nim-
lich einen Moment der Reflektion und des Lernens mit Geistern, die sie heimsu-
chen. Weiter entsteht durch ihren Tod neues Leben, indem ihr Leib den Boden im
Wald diingt. Die beerdigte Maus, die wieder Teil der Erde wird, wird zum nahr-
haften Boden fiir das weitere Leben an dem Ort, wo die Kinder dieser Einrichtung
spielen.

213



Trauern in einer ,troubled” Welt

Das Trauern spieltin einer Pidagogik des Anthropozins eine wichtige Rolle, wenn
es darum geht, dass Menschen sich ihre Vulnerabilitit vergegenwirtigen, ihre
Verbundenheit mit den Mehr-als-Menschen spiiren und stirken, sich fur die Sor-
gen fiir Lebewesen, geliebt und ungeliebt, zu sensibilisieren und sich die Verant-
wortung fiir das Leid, den Tod und das Aussterben durch den vom Menschen ver-
ursachten Klimawandel bewusst zu machen. Das Trauern bekommt eine iiberle-
benswichtige Stellung, indem es Menschen die Fihigkeit eroftnet, betroffen zu
sein, ithre neuen Verbindungen und Erfahrungen der Verletzlichkeit spiirbar wer-
den zu lassen, und sie so dazu bewegen kann, anders zu handeln:

,The work to be done here is, first and foremost, the task of ‘getting it’ that these
deaths, of individuals and of species, matter; that the world as we know it is chang-
ing; and that new approaches are necessary if life in its diversity is to go on. In this
context, learning to mourn extinctions may also be essential to our and many other
species’ long-term survival [...] And so learning to mourn might offers us a way into a
fuller understanding of our living planet, of what it means and why it matters” (van
Dooren 2014, S. 143)

So ist es genau ,hier, in dieser Kindertageseinrichtung, an diesem Orrt,

,[...] where to be alive is to be implicated in the lives and deaths of others; exactly here
we are called into an ethics of proximity and responsibility [...] In one sense, sim-
ply to be alive is to bear witness, by virtue of one’s own embodied life, to the others
who came before, but the actual ethical burden entails embracing those relationships”
(Rose 2013, S. 3f.).

Genau hier und jetzt, in diesem Moment der Begegnung und des Zeugnisses vom
Tod des Anderen, werden neue ,ethics of convivality“(Van Dooren/Rose 2012, S. 2)
formuliert und bearbeitet, die ein Wieder-Erlernen unseres Platzes in unseren
multispezies, geteilten Welten, ,what [...] it means to really share a place“ (ebd.)
beinhalten. Ethisch betrachtet gilt es, mit Geschichten und konkreten Momenten
herauszuarbeiten, was genau es bedeutet, Orte, wie Institutionen der Frithpid-
agogik, zu teilen und eine Response-Ability fir diese Orte und ihre lebendigen
und schon verstorbenen Mitbewohner:innen zu iibernehmen.

Mit der Trauer kann gelernt werden, “(...) to stay with the trouble of living and
dying in response-ability on a damaged earth” (Haraway 2016, S. 2).

Literatur

Archer, J. (1999): The nature of grief: The evolution and psychology of reactions to loss. Florence, KY,
US: Taylor & Frances/Routledge.

214



Attig, Thomas (1996): How we grieve: relearning the world. New York: Oxford University Press.

Barad, Karen (2007): Meeting the Universe Halfway: Quantum Physics and the Entanglement of Mat-
ter and Meaning. Duke University Press.

Barad, Karen (2014): Diffracting Diffraction: Cutting Together-Apart. In: Parallax 20, S. 168 —187.

Bekoff, Marc (2007): The Emotional Lives of Animals: A Leading Scientist Explores Animal Joy, Sor-
row, and Empathy — and Why They Matter. First Trade Paper edition. Novato, Calif: New World
Library.

Brault, Pascale-Anne/Naas, Michael (2001): Editors’ Introduction: To Reckon with the Dead: Jacques
Derrida’s Politics of Mourning. In: Naas, Michael/Brault, Pascale-Anne (Hrsg.): The Work of
Mourning. Chicago: University of Chicago Press.

Choi, Charles Q. (2009): Quantum Afterlife. In: Scientific American 300, S. 24-25.

Cronon, William (1992): A Place for Stories: Nature, History, and Narrative. In: Journal of American
History, Mdrz, S. 1347-1376.

Crutzen, Paul J./Stoermer, Eugene F. (2000): The Anthropocene. In: Global Challenge Newsletter 41,
S. 17-18.

Derrida, Jacques (1994): Specters of Marx: the state of the debt, the work of mourning, and the New
international. New York: Routledge.

Despret, Vinciane (2004): The Body We Care For: Figures of Anthropo-zoo-genesis. In: Body & Soci-
ety — BODY SOC 10, S. 111-134.

Gane, Nicholas (2006): When We Have Never Been Human, What Is to Be Done? Interview with
Donna Haraway. In: Theory, Culture & Society 23, S. 135-158.

Ginn, Franklin/Beisel, Uli/ Barua, Maan (2014): Flourishing with Awkward Creatures: Togetherness,
Vulnerability, Killing. In: Environmental Humanities 4, S. 113-123.

Haraway, Donna J. (1988): Situated Knowledges: The Science Question in Feminism and the Privilege
of Partial Perspective. In: Feminist Studies 14, S. 575-599.

Haraway, Donna J. (1999): How Like a Leaf: An Interview with Thyrza Nichols Goodeve. Psychology
Press.

Haraway, Donna J. (2016): Staying with the trouble: making kin in the Chthulucene. Durham: Duke
University Press.

Heidegger, Martin (1954/2000). Das Ding. In Das Ding: Vortrige und Aufsitze (1936-1953). Gesamt-
ausgabe, Bd. 7. Frankfurt am Main: Klostermann, S. 165-187.

Instone, Lesley (2015): Risking Attachment in the Anthropocene. In: Gibson, Katherine/Rose, Debo-
rah Bird/Fincher, Ruth (Hrsg.): Manifesto for Living in the Anthropocene. New York: Punctum
Books, S. 29-36.

Kirksey, Eben/Helmreich, Stefan (2010): The Emergence of Multispecies Ethnography. In: Cultural
Anthropology 25, S. 545-576.

Latour, Bruno (2004): The Politics of Nature: How to Bring the Sciences into Democracy. Cambridge,
Mass: Harvard University Press.

Latour, Bruno (2018): An Inquiry into Modes of Existence: An Anthropology of the Moderns. First
Harvard University Press paperback edition. Cambridge, Massachusetts: Harvard University
Press.

Milton, Kay (2005): Anthropomorphism or Egomorphism? The Perception of Non-human Persons by
Human Ones. In: Knight, John (Hrsg.): Animals in Person. London: Routledge.

Murris, Karin/Kuby, Candace R. (2022): Question. In: Murris, Karin (Hrsg.): A Glossary for Doing
Postqualitative, New Materialist and Critical Posthumanist Research Across Disciplines. Lon-
don, New York: Routledge, Taylor & Francis Group, S. 106—107 (= Postqualitative, new material-
ist and critical posthumanist research).

Nancy, Jean-Luc (1999): Der Eindringling [fr.: L intrus]. Berlin: Merve-Verlag. (= Internationaler Mer-
ve-Diskurs 226).

Nelson, Narda (2020): Rats, Death, and Anthropocene Relations in Urban Canadian Childhoods.
In: Cutter-Mackenzie-Knowles, Amy/Malone, Karen/Barratt Hacking, Elisabeth (Hrsg.): Re-

215



search Handbook on Childhoodnature: Assemblages of Childhood and Nature Research.
Cham: Springer International Publishing (= Springer International Handbooks of Education),
S. 637-659.

Plumwood, Val (2007): Human Exceptionalism and the Limitations of Animals: a review of Raimond
Gaita’s ‘The Philosopher’s Dog — AHR. In: Australian Humanities Review 42, 0.S.

Plumwood, Val (2009): Nature in the Active Voice. In: Australian Humanities Review, S. 113-129.

Poole, Joyce (1996): Coming of Age with Elephants: A Memoir. 1st ed. New York: Hyperion.

Puig de la Bellacasa, Maria (2017): Matters of Care: Speculative Ethics in More Than Human Worlds.
Minneapolis: University of Minnesota Press (= Posthumanities 41).

Rautio, Pauliina (2017): Thinking about life and species lines with Pietari and Otto (and garlic breath).
In: TRACE Journal for Human-Animal Studies 3, S. 94-102.

Ricciardi, Alessia (2003): The Ends of Mourning: Psychoanalysis, Literature, Film. Stanford: Stanford
University Press.

Rooney, Tonya (2019): Sticking: Children and the Lively Matter of Sticks. In: Hodgins, B. Denise
(Hrsg.): Feminist Research for 2Ist-century childhoods. London: Bloomsbury Academic,
S. 43-52.

Rose, Deborah Bird (2012): Multispecies Knots of Ethical Time. In: Environmental Philosophy 9,
S. 127-140.

Rose, Deborah Bird (2013): In the shadow of all this death. In: Johnston, Jay/Probyn-Rapsey, Fiona
(Hrsg.): Animal Death. Sydney University Press, S. 1-20.

Rose, Deborah Bird/van Dooren, Thom (Hrsg.) (2011): Unloved Others: Death of the Disregarded in
the Time of Extinction. In: Australian Humanities Review Special Issue 50, S. 1-4.

Rose, Deborah Bird/van Dooren, Thom/Chrulew, Matthew/Cooke, Stuart/Kearnes, Matthew/
O'Gorman, Emily (2012): Thinking Through the Environment, Unsettling the Humanities. In:
Environmental Humanities 1, S. 1-5.

Silova, Iveta/Taylor, A./Blaise, Mindy/ Pacini-Kechabow, Veronica (2020): Learning to become with
the world: Education for future survival. In: UNESCO: Futures of Education.

Somerville, Margaret (2020): Posthuman Theory and Practice in Early Years Learning. In: Cutter-
Mackenzie-Knowles, Amy/Malone, Karen/Barratt Hacking, Elisabeth (Hrsg.): Research Hand-
book on Childhoodnature: Assemblages of Childhood and Nature Research. Cham: Springer
International Publishing, S. 103-127 (= Springer International Handbooks of Education).

St. Pierre, Elizabeth A./Jackson, Alecia Y. (2014): Qualitative Data Analysis After Coding. In: Quali-
tative Inquiry 20, S. 715-719.

Taylor, Affrica (2013): Reconfiguring the Natures of Childhood. London: Routledge.

Taylor, Affrica/Giugni, Miriam (2012): Common Worlds: Reconceptualising Inclusion in Early Child-
hood Communities. In: Contemporary Issues in Early Childhood 13, S. 108-119.

van Dooren, Thom (2014): Flight Ways: Life and Loss at the Edge of Extinction. New York: Columbia
University Press.

van Dooren, Thom/Kirksey, Eben/Miinster, Ursula (2016): Multispecies Studies: Cultivating Arts of
Attentiveness. In: Environmental Humanities 8, S. 1-23.

van Dooren, Thom/Rose, Deborah Bird (2012): Storied-places in a multispecies city. In: Humani-
malia 3, S. 1-27.

van Dooren, Thom/Rose, Deborah Bird (2013): Keeping Faith with Death: Mourning and De-ex-
tinction. www.thomvandooren.org/2013/11/02/keeping-faith-with-death-mourning-and-de-
extinction/(Abfrage: 08.08.2022).

216



Eine kritische Phanomenologie
gesellschaftlicher Naturverhaltnisse

Ortsgeschichten der Kind-Huhn-Begegnung in der Kita

Oktay Bilgi

Einleitung. Oder liber eine kritische Phanomenologie
der Naturverhaltnisse in der friihen Kindheit

In Zeiten des Klimawandels, des Artensterbens, der Pandemien, von Kriegen und
Flucht bestimmen sozial-6kologische Fragen eines guten und friedvollen Zusam-
menlebens die Gegenwart. Entsprechend der Mehrdimensionalitit der Krisensi-
tuation drangt sich zunehmend ins Bewusstsein, dass die Frage, wie eine Gesell-
schaft nachhaltig fortbestehen kann, ohne eine grundlegende Verinderung unse-
rer 6konomischen, kulturellen und sozialen Beziehungen zur Natur, nicht zu be-
antworten ist. Vor diesem Hintergrund wird auch die Pidagogik der frithen Kind-
heit in vielfacher Weise fir die Realisierung und Umsetzung einer nachhaltigen
Transformation adressiert. Trotz unterschiedlicher Annahmen im Detail besteht
Einigkeit dariiber, dass angesichts der komplexen Verflechtung sozialer und dko-
logischer Fragestellungen ein Mehr von der gleichen Art von Bildung, in der es
ausschliefRlich um den Menschen und sein Wissen geht, fiir die Bewiltigung ge-
genwartiger und zukiinftiger Krisen nicht mehr richtungsweisend ist (vgl. Moss
2018; Sippl et al. 2020). Welche padagogischen, 6kologischen und ethischen Auf-
gaben stellen sich fiir das Aufwachsen von jungen Kindern angesichts der existen-
ziellen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts? Welches Wissen vom Menschen
und seiner Beziehung zur Natur werden zur Bewaltigung dieser Herausforderun-
gen gebraucht?

Eine (inter-)disziplinire Verstindigung iiber die sich aus diesen Fragen
ergebenden theoretischen und ethischen Herausforderungen fiir eine Pidago-
gik der frithen Kindheit steht noch am Anfang. Erste Anhaltspunkte fiir eine
Neuorientierung in der Forschung und Theoriebildung lassen sich in jingeren
internationalen Forschungsbemithungen im Kontext der Theoriediskurse des
Posthumanismus bzw. Neomaterialismus unter dem programmatischen Namen
der ,Childhoodnature Studies“ (Cutter-Mackenzie-Knowles et al. 2020) finden.
Es handelt sich hierbei um ein heterogenes Forschungsfeld, das sich im Zuge
einer posthumanistischen Wende um den Einbezug von mehr als menschlichen
Konstellationen (Tiere, Pflanzen, Materialitit Elemente, Ortschaften, Wetter,
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Krifte) in Fragen, Problemen und Gegenstinden von Bildung und Erziehung
bemiiht. Eine wichtige Schliisselrolle kommt dabei dem Neologismus des ,Natu-
reCulture” zu, wie er etwa durch die Arbeiten von Bruno Latour (2008) oder Donna
Haraway (2008) Eingang in den Diskurs der Kindheitsforschung gefunden hat.
Als exemplarisches Beispiel konnen hier die Arbeiten des Forschungsnetzwerks
,Common Worlds Research Collective* (https://commonworlds.net) genannt
werden (Ubersicht vgl. u.a. Bilgi 2022). Anstatt die Vorstellung einer uniiber-
windbaren Kluft zwischen Kultur und Natur zu wiederholen, wird ausgehend
von ,flachen Ontologien® auf relationale Konzepte wie ,entanglements“, ,intra-
action“ oder ,worlding practice* (u.a. Moss 2019) zuriickgegriffen, um frith-
kindliches Lernen in seinen mehr als menschlichen Verschrinkungen zwischen
Kindern, Kingurus, Froschen, Ameisen, Gewissern und anderen Ortschaften zu
erforschen (vgl. u. a. Cutter-Mackenzie-Knowles et al. 2020).

Posthumanistische Perspektiven erscheinen dadurch nicht nur naheliegend,
sondern auch vielversprechend, bieten sie doch im Unterschied zu einem instru-
mentellen Zugang zur Natur konstruktive Perspektiven fiir die Mensch-Natur-
Beziehung. Bei einer genauen Betrachtung des Konzepts fallen jedoch auch
Schwachstellen ins Auge. Posthumanistische Perspektiven legen die Vorstellung
einer flachen Ontologie zwischen Menschen, Tieren, Pflanzen, Materialititen
und Dingen zugrunde, sodass allem, was ist, eine unmittelbare — wenn auch
relationale — Handlungsmacht (agency) zugeschrieben wird. Folgt man der
kritischen Einschitzung von Susanne Lettow (2014), dann artikuliert sich in post-
humanistischen Ansitzen eine ,Sehnsucht nach Unmittelbarkeit, nach einem
unmittelbaren und daher privilegierten Zugriff“ auf den Anderen (ebd., S. 98).
So stellt sich die Frage, ob die Sehnsucht nach Unmittelbarkeit der Weltbezie-
hungen nicht gleichsam in eine ontologische Anthropologisierung des Anderen
umschligt. Paradoxerweise werden in dem Moment, wo der Posthumanismus
das Ende des Menschen verkiindet, menschliche Kategorien, wie etwa der Hand-
lungsmacht, auf nicht-menschliche Welten ausgeweitet. Dieter Mersch (2022)
zufolge hingt die Frage, was die natiirliche ,Welt ist, [...] gewiss nicht von uns
ab, sodass inmitten des Seins ein blinder Fleck oder eine dunkle Region aufklafft,
die jede anthropomorphe Beschreibung verbietet (ebd., S. 60).

Bezugnehmend auf die Ausgangsfrage, welche Herausforderungen sich fiir
die Forschung und Theoriebildung in der Pidagogik der frithen Kindheit ange-
sichts sozial-okologischer Krisensituationen stellen, verfolgt dieser Beitrag einen
um phinomenologische Perspektiven erweiterten Weg. Statt einer Wiederbele-
bung ontologischer Argumentationsfiguren, wird der Fokus auf die gesellschafts-
theoretischen Hintergriinde der Mensch-Natur-Beziehung in der frithen Kind-
heit am phinomenologischen Beispiel der Konstitution kindheitsspezifischer Or-
te gelenkt. Das Konzept der gesellschaftlichen Naturverhiltnisse (vgl. u.a. Gorg
1999) bietet, im Gegensatz zu dualistischen Modellen von Natur und Kultur so-
wie ontologischen Entgrenzungsmodellen eine anti-essentialistische Heuristik,
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um Mensch-Natur-Verhiltnisse als historisch vermittelte, miteinander verstrick-
te, Differenzverhaltnisse zu untersuchen. Die ,Idee und das Konzept der gesell-
schaftlichen Naturverhiltnisse“ fassen Becker et al. (2011) wie folgt:

LAls gesellschaftliche Naturverhiltnisse bezeichnen wir die dynamischen
Beziehungsmuster zwischen Mensch, Gesellschaft und Natur. Sie gehen aus den
kulturell spezifischen und historisch variablen Formen und Praktiken hervor, in
und mit denen Individuen, Gruppen und Kulturen ihre Verhiltnisse zur Natur
gestalten und re-gulieren. Das Spektrum derartiger Formen und Praktiken ist
breit. Es reicht von der Ausbeutung natiirlicher Ressourcen bis zur dsthetischen
Naturbetrachtung, von physikalischen Messungen bis zu umweltpidagogischen
Freizeitaktivititen. Dementsprechend existiert auch ein breites Spektrum an
Perspektiven, theoretischen Zugingen, Themen und Problemen - von der Ana-
lyse globaler Stoft- und Energiestrome bis zur Untersuchung von Naturmythen
und Gesellschaftsbildern“ (ebd., S. 77).

Fiir den Kontext der frithen Kindheit sind vor allem Fragen nach Vermittlung
und Aneignung kulturell-symbolischer Weltzuginge in ihrer Beziehung zur
Leiblichkeit wie auch natiirlich-stofflichen Welten (Tieren, Pflanzen, Wasser,
Luft und Boden) von Bedeutung. Das Konzept der gesellschaftlichen Natur-
verhiltnisse bietet fiir die Theoriebildung und Forschung in der Pidagogik der
frithen Kindheit einen gesellschaftskritischen Denkrahmen, um Prozesse und
Bedingungen des Aufwachsens junger Kinder als ein historisch variables und
gesellschaftlich vermitteltes Geflecht von Gesellschaft und ihren natiirlichen
Umwelten zu untersuchen. So ist etwa die Frage, welche Sinne, Gefithle und
Fihigkeiten in der frithen Kindheit ausgebildet werden konnen, nicht getrennt
von historisch-gesellschaftlichen Verhiltnissen zu beantworten. Eine Histo-
rizitdt, die, wie Max Horkheimer betont, ,in doppelter Weise gesellschaftlich
praformiert [ist]: durch den geschichtlichen Charakter des wahrgenommenen
Gegenstandes und den geschichtlichen Charakter des wahrnehmenden Organs“
(Horkheimer 1937/2020, S. 21). Gesellschaftliche Naturverhiltnisse beschreiben
nicht ein Abstraktum, sondern betreffen die jeweils konkrete Art und Weise
alledglicher Welterfahrungen, in die wir sowohl im Lokalen als auch im Globalen
verstrickt sind: Beziehungen, Bezogenheiten, Orte, die nicht nur von Menschen
bewohnt werden, die Konstitution der Sinnlichkeit, der Wahrnehmung, der
Gefithle und des Begehrens.

Es war vor allem Herbert Marcuse (1973), der die Frage einer emanzipato-
rischen Transformation der Mensch-Natur-Bezichung eng an die Befreiung
unserer Sinnlichkeit und Erfahrungsfihigkeit (innere Natur) kniipfte. Marcuse
sieht in der ,vorbewu[ss]ten Konstitution“ (ebd., S.77) des Alltags durch das
Sehen, Horen, Riechen, Schmecken eine entscheidende politische Kraft zur
Erneuerung gesellschaftlicher Naturverhiltnisse. Erst durch eine transformierte
Sinnlichkeit, die die Wahrnehmung und Erfahrung ,lebenssteigerndelr], sinnli-
che[r] und dsthetische[r] Qualititen“ (ebd., S. 81) in Mensch-Natur-Beziehungen
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ermogliche, konne sich iiberhaupt eine ,menschliche Aneignung“(ebd.) der Natur
auf der Grundlage unserer sinnlichen Vernunft verwirklichen, die im Gegensatz
zur blofRen Niitzlichkeit, dem gemeinsamen Drang nach Leben und Schénheit
(Eros) von Mensch und Natur zur Welt verhelfe.

Diese Uberlegungen von Marcuse sollen im Folgenden im Kontext einer kri-
tischen Phinomenologie (critical phenomenology) weiterverfolgt werden. Die kriti-
sche Phinomenologie ist der Titel fiir eine Forschungsperspektive, wie sie etwa in
den Arbeiten von Alia Al-Saji (2009), Lisa Guenther (2019) oder Corine Pelluchon
(2021) praktiziert wird. Das geteilte Anliegen besteht in einer kritischen Fortfith-
rung der Phinomenologie, indem gesellschaftskritische Motive mit Analysen zur
Konstitution der jeweiligen Wahrnehmungs- und Erfahrungsweisen verbunden
werden. Dabei bieten die Arbeiten von Pelluchon (2021) zur Phinomenologie des
,Lebens auf der Erde“ (ebd., S. 291) fiir diesen Beitrag eine wichtige Klammer, um
einekritische Theorie der Naturverhaltnisse mit (leib-)phdnomenologischen Ana-
lysen (vgl. Merleau-Ponty 1994; Lévinas 1987/2014) im Kontext der Kindheit in ein
Verhiltnis zu bringen, das ,unsere Korperlichkeit und unsere Abhingigkeit von
den Okosystemen und den anderen, menschlichen wie nicht-menschlichen, Le-
bewesen ins Licht“riickt (Pelluchon 2021, S. 291). Eine in diesem Sinne verstande-
ne kritische Phianomenologie der Mensch-Natur-Beziehung kultiviert den Zwei-
fel als eine ,zivilisatorische Epoché“ (ebd., S. 99), nicht nur um herrschaftsfor-
mige Verhiltnisse gesellschaftlichen Zusammenlebens aufzudecken, sondern um
gleichzeitig nach transformativen Horizonten fiir ein sozial-6kologisches Zusam-
menleben unter den Bedingungen von Wertschitzung und Sorge zu fragen. Wel-
che Alternative zum Schema der Herrschaft ist denkbar, ,die auf dem Erleben un-
serer Zugehorigkeit zur gemeinsamen Welt und auf der Wahrnehmung dessen
basiert, was uns mit anderen Lebewesen verbindet“ (ebd., S. 294)? Wie kann kind-
liches Aufwachsen padagogisch begleitet und unterstiitzt werden, damit Kindern
ermoglicht wird, ,sich zu entfalten“ und in ihnen den Wunsch zu wecken, ,die ge-
meinsame Welt zu bewahren“ (ebd., S. 297)?

Diesen Fragen mochte ich im Folgenden am Beispiel von Geschichten iiber
Kind-Huhn-Begegnungen nachgehen, die im Rahmen einer ethnografischen
Untersuchung in einer Kita erhoben wurden. Die ausgewédhlten Geschichten der
Kind-Huhn-Begegnung bilden Episoden ab, die tiber gesellschaftliche Natur-
verhiltnisse im Umgang mit Hithnern erzihlen. In einem ersten Schritt wird
das Geschichtenerzihlen als eine Moglichkeit des methodischen Zugangs zu den
vielfiltigen Phinomenen der Kind-Huhn-Begegnungen vorgestellt. In einem
zweiten Schritt werden diese problematischen Verstrickungen gesellschaftlicher
Naturverhiltnisse am Beispiel der industriellen Nutztierhaltung kritisch dis-
kutiert, da diese mit dem Einzug der Hithner in die Kita, besonders sicht- und
erfahrbar wurden. In einem dritten Schritt werden ausgewdhlte Ergebnisse aus
den ethnografischen Untersuchungen vorgestellt. Im Fokus steht dabei die Frage,
wie durch vielfiltige Weisen der Wahrnehmung und Erfahrung in der Begegnung
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zwischen Fachkriften, Kindern und Hithnern andere Arten von Beziehungen und
Orten der (Fiir-)Sorge entstehen, die durch gegenseitige Vertrautheit, Freude und
Neugierde, aber auch durch geteilte Verletzbarkeit und Trauer gekennzeichnet
sind. Welche moglichen Horizonte fiir ein sozial-okologisches Miteinanderleben
werden durch die Geschichten der Kind-Huhn-Begegnungen erdffnet? Dieser
Frage widmet sich der letzte Teil des Beitrags.

Phanomenologie des Geschichtenerzahlens

Warum Geschichten erzihlen? Alles, was uns in der Welt begegnet, existiert nicht
als nackte, unmittelbare Prisenz. In-der-Welt-sein, heif’t in ,Geschichten-ver-
strickt-sein“ (Schapp 1976). Folgt man Wilhelm Schapp, dann ist Geschichtener-
zihlen eine existenzielle Form des Weltzugangs. ,Ebenso wie wir den Zugang zum
Menschen nur iiber seine Geschichten suchen konnen®, konnen wir auch ,zum
Baum oder zur Pflanze oder zum Tier (...) einen Zugang erhalten, indem sie als in
Geschichten verstrickt vor uns auftauchen“(ebd., S. 134). Geschichten iiber die Be-
gegnung mit Tieren und Pflanzen wollen weder iiber isolierte Sachverhalte infor-
mieren - sie sind nicht objektivim engeren Sinne — noch sind sie das Resultat von
Fantasiegebilden. ,Geschichten werden zunichst gelebt, bevor sie erzihlt werden*
(Maclntyre 2006, S. 283). Geschichten haben einen Geschmack, einen Dulft, eine
Rhythmik, die uns mit der Welt verbinden, indem sie Sinn stiften, berithren und
widerfahren. Geschichten sind komplexe Gefiige, in denen ein lebendiges Netz
von Beziehungen, Bindungen, Emotionen, Erinnerungen, Orten, Riumen und
Zeiten miteinander gekniipft wird.

Zugleich sind Geschichten das (sinnliche) Medium, um diese heterogenen
Verstrickungen in narrative Kontexte zu itbersetzen, sie in der Erzdhlung fiir uns
selbst und fiir andere zuginglich zu machen. Es werden Geschichten der Kind-
Huhn-Begegnung erzihlt, die von Fachkriften im Rahmen von Interviews oder
Feldgesprichen selbst erzihlt, in Newslettern oder Portfolios verschriftlicht,
in Fotos und Zeichnungen der Kinder festgehalten oder durch teilnehmende
Beobachtungen gewonnen wurden. Zwar sind Erleben, Erinnern und Erzihlen
von Geschichten unterscheidbar, stehen aber in einem dialektischen Zusammen-
hang (vgl. u. a. Rosenthal 2010). Geschichten mit Geschichten zu erzdhlen, trigt
der Tatsache Rechnung, dass das Erinnern und Erzdhlen des Erlebten nicht nur
historisch situiert sind, sondern dem Erzihlen selbst eine Zeitlichkeit innewohnt.

In seiner zeitlichen Struktur ist das Erzihlen von Geschichten nicht nur
Zeugnis des Vergangenen in der Gegenwart. Geschichten sind ebenso verstrickt
in noch kommende Geschichten. Sie geben Auskunft iiber Fragen, wie ausbeu-
terische Naturverhiltnisse (Hithner) mit dem alltiglichen Leben junger Kinder
verstrickt sind. Hithner sind das Signum einer langen Geschichte der gewalt-
formigen Naturbeherrschung (vgl. Horkheimer/Adorno 1969/2020). Trotzdem
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verbleiben Geschichten nicht in der Negativitit, sie sind produktiv. Geschich-
ten erzihlen tber Orte, die neue Verbindungen schaffen und Verbindungen,
die andere Geschichten schaffen (vgl. Haraway 2018), in denen Ungleichheit
und geteilte Verletzbarkeit, aber auch Vertrautheit und Nihe trotz bestehender
Andersartigkeit erlebt, erzihlt und erinnert werden kénnen.

Dem Anderen als Anderen zu begegnen, erfordert eine bestimmte Art von
entschlossener Wachheit, Empfinglichkeit, Ausdauer und Bereitschaft. Wie die
berithmte Schriftstellerin Hilde Domin (1992) formuliert, sollen wir ,nicht miide
werden, sondern dem [Unbekannten] leise wie einem Vogel die Hand hinhalten®.
Eine Geste der Einladung, mit Vinciane Despret (2015) gesprochen, um sich dem
Anderen als Anderer zu nihern, nicht um die Welt mit den Augen des Anderen zu
sehen, sondern um die vielschichtigen und briichigen Geschichten aufzuspiiren,
die in der Kind-Huhn-Begegnung von Gewicht sind.

Kind-Huhn-Geschichten in der Kita

Vorgeschichte

Die folgenden Geschichten ereigneten sich in einer Kita, in der Fachkrifte und
Kinder ihren Alltag gemeinsam mit Stabschrecken, unendlich vielen Ameisen, ei-
ner Hiindin und Hithnern gestalten. In Geschichten-verstrickt-Sein gehért zum
Alltag der Kita: eine Losung fir entlaufene Ameisen muss gefunden werden, Par-
cours aus Wabenbausteinen fiir Stabschrecken zum Verstecken und Laufen wer-
den errichtet, ein Hund mit einer Bissverletzung muss versorgt werden und mit
dem Einbruch eines sehr kalten Winters wird kurzerhand ein Raum in der Ki-
ta zur Rettungsstation fitr Hithner umfunktioniert. Wie die Pidagogin Mira er-
zdhlt, ist das Zusammenleben mit Tieren im Kita-Alltag nicht immer einfach. In-
teressenkonflikte miissen ausgetragen und schwierige ethische Entscheidungen
getroffen werden; das Zusammenleben ist mit mehr Arbeit verbunden, Tiere wer-
den krank, miissen versorgt werden und manchmal sind Tod und Abschiedneh-
men unvermeidbar.

Wie die Pidagogin Mira riickblickend erzihlt, war die Entscheidung, ob
Hithner in die Einrichtung einziehen sollen oder nicht, ein langwieriger Prozess.
Der Tierschutzverein , Rettet das Huhn e.V.“wurde kontaktiert und es wurde iiber
wichtige Details fiir einen méglichen Einzug von ehemaligen Legehennen aus der
Eierindustrie beraten. Dem Wunsch, durch die Aufnahme von Legehennen Tier-
schutz in der Kita praktisch werden zu lassen, stand die Befiirchtung entgegen,
die Haltung und Pflege von Tieren mit solch einer vorbelasteten Geschichte kénne
zu zeitintensiv werden. Um die Entscheidung zu erleichtern, wurde beschlossen
einen Probedurchlauf mit sogenannten , Leihhithnern“ von einem bekannten An-
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bieter zu machen. SchliefRlich wurden im Sommer fiinf Hithner mit Stall, Zaun,
sowie Futter- und Wassertrog in die Kita gebracht. Das Projekt war ein Erfolg.
Am Ende des Probedurchlaufs durften nicht nur die ausgeliehenen Hiihner in
der Kita bleiben, es wurden noch zusitzlich zwei weitere Hithner iiber den Verein
,Rettet das Huhn e V.“ aufgenommen. Schnell wurde aber klar, dass Hithner aus
der industriellen Tiernutzung besonders viel Schutz brauchen und am Ehesten
sterben. Mit dem Einzug der Hithner in die Kita werden Verstrickungen gesell-
schaftlicher Naturverhiltnisse fiir Fachkrifte und Kinder sicht- und erfahrbar:
kaum erzihlte Geschichten der Ausbeutung, des Leidens und Sterbens. Auf die
Vorgeschichte der Hithner als ehemalige Legehennen soll im Folgenden niher
eingegangen werden.

Rettung der Legehennen

Auf den Fotos sind zwei der geretteten Hithner (Rettet das Huhn eV.) kurz vor
ihrem Einzug in die Kita zu sehen. Als die Kinder die Hithner zum ersten Mal se-
hen mochten sie wissen, wieso die Hithner so gleich aussehen, warum ihre Federn
gerupft sind, wo sie her herkommen? Die Pidagog:innen zeigen den Kindern Bil-

der eines Legebetriebs, um anschaulich zu machen, wie die Hithner frither gelebt
haben.

Abb.1 Einzug der Hiihner

Ein Leben einer Maschine gleich, die keinen anderen Zweck hatte, als viele Eier
so giinstig wie moglich zu produzieren. Bereits im Ei nach Geschlecht selektiert,
durch Brutmaschinen ausgebriitet und aufgezogen in speziellen Zuchtbetrieben,
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kommen Legehennen ca. mit sechszehn Wochen in Legebetriebe. Dort verbrin-
gen sie auf engsten Raum ihr gesamtes Leben ohne Tageslicht und frische Luft.
Bereits nach zwolf bis fiinfzehn Monaten sind ihre Kérper so ausgezehrt, dass sie
fir die weitere Eierproduktion kaum rentabel sind und zur Schlachtung freigege-
ben werden.

Ein dhnliches Schicksal wird auch den Hithnern vom Hiihnerverleih zuteil,
wie die Pidagogin Mira berichtet:

. ... aber auch das sind eigentlich totale Hithner, die ausgebeutet werden, bzw. ...
klar, die sind nicht eingesperrt und ziehen immer wo anders hin, aber die haben auch
eine enorme Legeleistung, wenn die Legeleistung wegfillt, dann sind sie halt nicht
mehr, eh, wertvoll fiir den, also fiir dieses Unternehmen dann auch, und das hat man
auch deutlich gemerkt, sobald es Probleme gab, haben die wirklich angefangen zu
schwicheln, und hatten halt keine gute Grundgesundheit, sage ich mal so, sobald die
etwas ilter werden, dlter meine ich so wirklich zwei Jahre leider nur, da merkt man
wirklich so, sechszehn Monate und dann fingt das leider an“. (Interview Mira)

Bereits Max Horkheimer (1967/2007) kritisierte die industrielle Tierhaltung als
den Inbegriff einer ,pragmatischen Vernunft“ (ebd., S. 122), die vor Augen fith-
re, wie die moderne Vorstellung einer fortschrittlichen Zivilisation auf der gren-
zenlosen Unterjochung und Ausbeutung menschlichen und nicht-menschlichen
Lebens fufle. Das Leiden und Sterben findet in abgelegenen Orten der Unsicht-
barkeit statt, in hochtechnisierten Anlagen, damit wir sie nicht zu Augen bekom-
men. Demzufolge fithren wir nicht nur einen Krieg gegen die Vorstellung einer
Leidensfihigkeit von Tieren, sondern ebenso ,um/gegen das Sujet/Subjekt des
Mitleids [sic!]“(Derrida 2016, S. 54). Mit der Umformung des Lebens zur Produk-
tionsmaschine besteht auch immer die Gefahr, dass wir selbst maschinenihnlich
werden. ,Unser Verhiltnis zu den Tieren*, so Pelluchon (2020), ,ist ein Spiegel un-
seres selbst, der uns zeigt, wozu wir in den letzten Jahrhunderten geworden sind*
(ebd., S. 11). Was bewirkt wird, ist nicht nur die zerstérerische Ausbeutung der
Tiere, sondern auf dem Spiel steht eine Verarmung unserer Sinnlichkeit, Vernunft
und Moralitit im Umgang mit menschlichem und nicht-menschlichem Leben.

Die besondere Verletzlichkeit der Hithner als ehemalige Legehennen, ist ein
konstitutiver Moment fiir das gemeinsame Zusammenleben in der Kita. Trotz,
oder vielleicht gerade wegen der stindigen Prisenz von Verletzbarkeit, Tod und
Trauer, entstehen auch lebensbejahende Geschichten, die die Orte und ihre Be-
wohner:innen mit Geschmack, Freude, Schénheit und mit Sinn fiir ein gerechtes
Zusammenleben ausstatten. Auf diese Geschichten méchte ich im Folgenden ni-
her eingehen.
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Der Hiihner-Ort entsteht

Das hintere Aufiengelinde der Kita wurde schon seit langer Zeit als Ruhezone ge-
nutzt. Auf einer ca. 500 qm grof3en Grasfliche stand lange Zeit ein Lesesofa unter
einem Baum, der bei Hitze als guter Sonnenschutz diente. Die Idee mit dem Le-
sesofa wurde von den Kindern nicht so richtig angenommen. Auch ein Trampo-
lin, das einige Zeit auf der Wiese stand, war kein grofer Erfolg. Als die Entschei-
dung fiel, dass Hithner in die Einrichtung einziehen sollten, war fiir alle Beteilig-
ten (Fachkrifte und Kinder) klar, dass der Hithnerort hier entstehen sollte.

Abb.2 Der vorldufige Hiihnerort

Auf dem Foto ist zu sehen, wie der Hithnerort zunichst mithilfe eines Geflii-
gelnetztes und einem kleinen Hithnerhaus provisorisch errichtet wurde. Mit die-
ser Situation waren alle nicht ganz gliicklich. Gemeinsam wurde mit den Kindern
iberlegt, wie man das Gehege schoner fiir die Hithner gestalten kénnte. Dazu
miissen Erwachsene und Kinder verstehen, was ein Huhn ist und welche Bediirf-
nisse es hat.

,Was braucht eigentlich ein Huhn, damit es gliicklich ist? Méchte es einen
dunklen Stall? Mochte es einen hellen Stall? ,Brauchen Hiihner ein Bett, (...)
brauchen Hithner ein Haus“, brauchen sie Schattenplitze, eine Stange zum
Sitzen, wollen Hithner scharren? Um diese und weitere Fragen zu beantworten,
arbeiten sich Erwachsene und Kinder in Tierschutzrichtlinien ein, lesen Biicher
und Zeitungen, durchstébern Kataloge und schneiden Bilder aus. Nach und nach
nimmt die Idee des Hithnerortes Gestalt an. Ein Konzept wird entwickelt und
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ein Antrag an den Triger zur Forderung des Projektes gestellt. Nach positiver
Zusage wird ein Schreiner beauftrag einen Holzzaun fiir das Gehege zu bauen
und im Harz wird extra ein Hithnerhaus angefertigt, das einige Wochen spiter
mit der Spedition in die Kita gebracht wird. Die Kinder kénnen miterleben, wie
das Fundament fiir das Hithnerhaus gegossen und das Haus Schritt fir Schritt
zusammengebaut wird.

Abb.3 Fertigstellung Hiihnergehege
S =<

Als das Haus endlich fertig ist, diirfen sich als erstes die Kinder reinsetzen und
ausprobieren, wie es sich anfithlt im Hithnerhaus zu wohnen. Begeisterung und
Verwunderung nehmen Raum ein. Ist ,das ein Gefingnis oder warum sind da
Gitter?“ (vor dem Fenster), fragen die Kinder. Hithner sind besonders gefihrde-
te Lebewesen. Wie die Pidagogin Mira riickblickend berichtet, wird den Kindern
schnell klar, dass es nicht darum geht, Hithner einzusperren, sondern mégliche
Gefahren draufien zu lassen. Sie zu schiitzen — etwa vor dem Fuchs, dem Mader
oder der Nachbarskatze — materialisiert sich auf diese Weise von Anfang an im
Entstehen des Hithnerortes.

Kinder bringen weitere Ideen zum Hithnerort ein und setzen sie mithilfe der
Pidagog:innen in die Praxis um. Es werden Schaukeln fir die Hithner gebaut und
Namensschilder erstellt. Auch Eltern beteiligen sich durch Spenden von Laven-
delpflanzen, Beerenbiischen, Apfelbiumen, Rindenmulch etc. an dem Entstehen
des Hithnerortes.

So entsteht nach und nach ein Ort, an dem die Hithner eine bedeutungsvolle
Metamorphose erfahren. Anfinglich zu Objekten fiir die Befriedigung menschli-
cher Bediirfnisse herabgewiirdigt, werden sie nunmehr zu Lebewesen mit eige-
nen Bediirfnissen und ihren Besonderheiten, denen ein Recht auf ein , gutes* Le-
ben zugestanden wird. Ein Ort der Gastfreundschaft, die auch Tiere und Pflanzen
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willkommen heif3t, Bedingungen schafft, damit sie heimisch werden kénnen (vgl.
Dufourmantelle 2007, S. 141). Die Anderen willkommen zu heifden, setzt zugleich
voraus, Verantwortung fir diese , Bleibe, fiir das entstandene ,Zuhause* zu itber-
nehmen (vgl. Derrida 2007, S. 106). Wer versorgt die Hithner mit sauberem Was-
ser und Futter? Wer reinigt die Stalle? Wer itbernimmt die Tierarztbesuche? Die
Sorge um das Wohl der Hithner bewegt und versammelt Dinge, Pflanzen, Tiere

und Menschen und verwandelt den Ort in ein , Zuhause®, das spiiren und verste-
hen lisst, worauf es ankommt, um ,im Hier und Jetzt gemeinsam mit anderen”
gut zu leben (Coccia 2022, S. 23). Das heif3t keineswegs, dass dieser Ort frei von
Ideologien, Macht und Ungleichheit wire. Domestizierte Hithner bleiben ein Teil
gesellschaftlicher Naturverhaltnisse, und doch zeigt dieses Beispiel, dass andere
Formen des Zusammenlebens moglich sind.

Weitere Orte entstehen

Neben dem Hithner-Ort im Aufiengehege entstehen auch in den Innenrdumen
der Kita weitere Orte, die die Mensch-Huhn-Beziehung thematisch aufgreifen.
Im Essraum entsteht neben der Erndhrungspyramide fiir Menschen auch eine fiir
die Hithner. Was ist eigentlich gesunde Erndhrung fiir ein Huhn? Diirfen Hithner
ab und zu auch Siuigkeiten naschen? Diese Fragen werden gemeinsam mit den
Kindern erarbeitet. Auch im Musikraum bekommen alle Tiere der Kita einen Platz
und sogar auf der Toilette diirfen Bilder von Hithnern nicht fehlen.

Dass die Hithner ein Teil des gemeinsamen Lebens geworden sind, spiegelt
sich in den Raumlichkeiten der Kita wider. Neben dem Wissen iiber Hithner und
ihrer angemessenen Haltung, zeigen sich in diesen bildhaften Darstellungen,
wie etwa am Beispiel eines Gitarre spielenden Huhnes, menschliche Bediirfnisse,
Imaginationen und Projektionen. Diese sind aber nicht blof} eine anthropo-
zentrische Vereinnahmung des Anderen, sondern kulturell codierte Regungen
gegeniiber dem Lebendigen, ein Versuch, sich die Welt der Hithner sinnlich und
asthetisch anzueignen.
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Abb.5 Beispiele aus den Innenrdumen der Kita

Umgestaltung der Rollenwerkstatt

Welche Moglichkeiten bietet das kindliche Spiel, sich mit der Welt des Anderen
vertraut zu machen? Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Umgestaltung
der Rollenwerkstatt zu einem Bauernhof zu. Es werden Stofftiere, Plastikeier,
Hundekorb, Spielzeugpflanzen, Kissen und weitere Utensilien besorgt, um die-
sen Ort mit anregenden Materialien auszustatten. Kinder itben im Spiel den
Umgang mit den Hithnern und verarbeiten dabei ihre Erfahrungen. Folgt man
Eugen Fink, dann beschreibt das Spiel ein existenzielles Grundphinomen (Fink
1957). Das Spiel ist ein lustvolles, freies und gegenwirtig erlebtes Geschehen,
zunichst abgesetzt von den Erfordernissen des Alltags. Im gemeinsamen Spiel
entwickeln die Kinder fragil und sich mit gegebenen Bedingungen auseinander-
setzend, eine imaginire Spielwelt, eine ,Sinnvergegenwairtigung von Welt und
Leben“ (ebd., S. 28).

Abb.6 Bauernhof in der Rollenwerkstatt
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Wie die Pidagog:innen berichten, ist die Bauernhofecke, nach wie vor , total die Lieb-
lingsecke (...), mit all den Kuscheltieren, die wir quasi, ja, in echt, also als echte Tiere
auch hier haben, ehm, man sieht da wirklich, wie Kinder das erlebte da nochmal spie-
lerisch verarbeiten (...)“. (Interview Mira)

Der entstehende Spielsinn eréffnet einen materiell-imaginiren Raum des Wirk-
lichen und Méglichen, der durch seine Bindung an Rituale und Regeln charak-
terisiert ist (vgl. Bilgi/Stenger 2021, S. 79). Dieses spielerische Eintauchen in die
Mensch-Huhn-Begegnung ist gerade fiir Kinder, die unsicher im Umgang mit
den Hithnern sind, eine Hilfe, sich dem Anderen anzunihern. Wie fasst man bes-
ten ein Huhn an? Wie sieht der Schnabel von einem Huhn aus? Wie sehen Hith-
nerfifle aus? Diese und weitere Fragen der Kinder konnen in den Rollenspielen
aufgearbeitet und wichtige alltigliche Titigkeiten in der Pflege, wie etwa Hithner
hochheben oder Eiersammeln, spielerisch eingeiibt werden.

,Ja, so haben sich dann auch die [vorsichtigen] Kinder irgendwann getraut, die Hith-
ner dann mal hochzuheben, mit meiner Hilfe z. B., also, wenn die [Hithner] das dann
zugelassen haben, und waren total stolz, wenn sie ganz ruhig da saflen und die Hiih-

ner freiwillig zu ihnen kamen*. (Interview Mira)

Krankenhaus fiir Hithner

Wenige Monate nach Einzug der Hithner gab es einen ungewdhnlich kalten Win-
tereinbruch, der eine ernsthafte Gefahr fiir die Gesundheit der Hiithner darstellte.
Lange Zeit wurden die Hithner in der Massentierhaltung mit Antibiotika versetz-
tem Futter versorgt, sodass bereits der kleinste Stress ihr Immunsystem tiberfor-
derte. Nachdem nun auch der zustindige Tierarzt dringend davon abgeraten hat-
te, die geschwichten Hithner draufien in der Kilte zu lassen, musste eine schnel-
le Losung her. So wurde aus der Not heraus kurzerhand beschlossen, die Hithner
mit in die Innenraume der Kita zu holen. Dazu wurde ein kaum genutztes Bade-
zimmer im U3-Bereich in ein , Hithnerkrankenhaus“ umfunktioniert. Zu diesem
Zeitpunkt wusste noch keiner der Beteiligten, dass eine nicht angekiindigte Be-
gehung in den Riumlichkeiten der Kita durch die Hausverwaltung in der nichs-
ten Zeit stattfinden sollte. Als bei der ,Kontrolle“ die Hithner in den Innenrdu-
men der Kita entdeckt wurden, hatten ,wir fast die Kiindigung auf den Tisch*, er-
zihlt die Pidagogin Suria. Dem Anderen zu helfen, setzt mitunter voraus, Risiken
aufsich zunehmen, institutionelle Regeln und Vorschriften zeitweise einzuklam-
mern, um die aus dem Risiko entsprungene Freiheit zu nutzen.

,Die Hithner waren in diesem Raum, aber der Raum warja nicht freigegeben fiir Tier-

nutzung und, das Haus gehort uns nicht, und dann waren die da und haben zufillig
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gesehen, dass diese Tiere im Haus sind [lacht] (...) und, da haben die gesagt, ,das
geht gar nicht!, und das hitte man mit denen absprechen miissen, aber wenn wir
erst angefragt hitten, hitten sie eh abgelehnt [lacht], ja und dass wir das so schnell
wie moglich riumen sollen und dann haben wir es auch nach und nach gerdumt, (...)
ja, da haben wir bisschen Arger bekommen. (...) Hat natiirlich, nachdem die ausge-
zogen sind noch linger nach Stroh und Huhn gerochen, aber jetzt riecht es wieder
ganz normal und zurzeit wird der Raum auch nicht (...) verwendet, falls die Hithner
im Winter wieder reinmiissen [lacht], hitten wir Platz [lacht]“. (Interview Suria)

Abb.7 Hiihnerkrankenhaus

Fitr Mensch und Huhn entsteht durch das Hithnerkrankenhaus eine besondere
Situation. Ein ,Highlight“ fir die Kinder, wie die Pidagog:innen berichten. Sie
haben den Boden mit Stroh ausgelegt, eine kleine Hiitte als Ruheplatz eingerich-
tet und Futter- und Wassertrog der Hithner dazu gestellt. Es werden Bilder zu
den Hithnern gemalt und Geschichten wiber sie erzihlt. Die Kinder konnen jeder-
zeit durch das Glasfenster der Tiir die Hithner im Raum beobachten, sehen, ob
es thnen gut, was sie dort treiben. Die Hithner sind teilweise so schwach, dass
sie ,aufgepippelt“ werden miissem, berichten die Pidagog:innen. Vor allem wird
die weifSe ,Oberhenne“ ,Schneewittchen“, wie sie die Kinder liebevoll nennen, so
krank, dass sie extra zugefiittert werden muss.
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Es wird gemeinsam mit den Kindern Mais gekocht und als piirierter Futter-
brei mit der Spritze in den Schnabel von Schneewittchen gegeben.

,Das fanden die [Kinder] alle total spannend und dann hat sie es tatsichlich geschafft
und wurde wieder zur Oberhenne, und das war fiir alle ein totaler Erfolg und konnte
dann ... ich glaube, das war fast eineinhalb Jahre oder ein Jahr hat sie danach noch

gelebt*. (Interview Mira)

Die Sorge als achtsames Kimmern, Pflegen, Fiittern der Hithner ist eine prakti-
sche Antwort auf ethische Fragen der Verletzbarkeit und eine Quelle fiir das Ler-
nenvon Verantwortung in der frithen Kindheit. Die Sorge um den Anderen stiftet
nicht nur eine emotionale Nihe, die so wertvoll fir ein gedeihliches Zusammen-
leben ist, sie fordert ebenso auf, sich mit Fragen zu befassen, die das Sterben mit-
einbeziehen.

Tod, Trauer und Abschiednehmen

Wer sich mit den Hithnern vertraut gemacht hat, nimmt auch das Abschiedneh-
men in Kauf.

Die Kinder wissen nach einiger Zeit, dass Hithner die Tiere in der Kita sind,
die am ehesten sterben. Als das erste Huhn in der Einrichtung starb, war es ei-
ne ,vollige Katastrophe®, die Kinder haben geweint und getrauert®, erinnert sich
die Pidagogin Mira. Wie kann man Kinder dazu befihigen, sich auf den Schmerz
der Trauer einzulassen und so jene transformative Kraft des Todes zuzulassen,
die spiirbar macht, dass nur die sterben konnen, die auch gelebt haben? Statt ei-
ner Verleugnung des Todes, die aus dem Leben eine Maschine macht, erlaubt die
Trauer iiber den Tod, dem Leben seinen Geschmack zuriickzugeben. In diesem
Sinne entspricht die Trauer der Kinder der gelebten Nihe und Verbundenheit mit
dem Anderen. Sie ist die Bestitigung einer Metamorphose, in der ehemals ma-
schinenihnlich behandelte Wesen zu einem ,, Du“ geworden sind. So wird der Tod
in der Kita auch nicht verschwiegen, sondern es werden Rituale geschaffen, um
in einem feierlichen Abschied der Trauer Ausdruck zu verleihen.

Als schliefilich die Lieblingshenne (Schneewittchen) an einer Legedarment-
ziindung verstirbt, ist das fiir viele Kinder besonders schlimm. Sogar die Eltern
werden wenige Tage spiter iiber den Online-Newsletter iiber den Tod von Schnee-
wittchen informiert. In der Angebotszeit am Vormittag soll eine Trauerfeier statt-
finden, zu der alle Kinder eingeladen sind. Kinder versammeln sich um einen
Tisch. Es werden Lieder fiir Schneewittchen gesungen und die Abschiedskerze
angeziindet.
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Abb.8 Lieblingshenne ‘Schneewittchen’
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Kinder malen Bilder und diirfen zum Abschied Schneewittchen etwas wiin-
schen:

,Ich wiinsche Schneewittchen ein schones Herz.“
,Ich wiinsche dir ein gutes Leben.

,Ich wiinsche dir ein neues Kiiken.*

,Ich wiinsche dir viel Gliick.“

Gemeinsam mit den Kindern wird eine Abschiedswand mit Fotos von Schneewitt-
chen und von der Abschiedsfeier, den Wiinschen der Kinder und gebastelten Sa-
chen fiir Schneewittchen dekoriert.

Abb.10 Bilder fiir Schneewittchen

Byung-Chul Han (2019) zufolge sind Rituale, wie etwa das Versammeln um
den Tisch, dem Anziinden einer Kerze oder das gemeinsame Singen eines Ab-
schiedsliedes ,symbolische Handlungen®, die ,,jene Werte und Ordnungen® repra-
sentieren, ,die eine Gemeinschaft tragen“ (ebd., S. 9). Die Begegnung mit dem
Sterben des Anderen lisst uns unsere eigene Sterblichkeit erahnen. Die Kinder
setzen den Tod der Hithner mit ihren Erfahrungen in Beziehung und berichten
zum Beispiel von verstorbenen Grof3eltern. Das mit dem Tod einhergehende Un-
gewisse kann Neugier wecken, Unsicherheit hervorrufen oder angsteinfléfiend
sein. Die Kinder stellen viele Fragen: ,Was ist der Tod?*, ,Wo ist man, wenn man
tot ist?“ oder ,Was kommt eigentlich nach dem Tod?“ (Interview Suria). Die Hith-
ner lehren uns, dass alles, was geboren wurde, irgendwann auch sterben muss.
Sterblichkeit ist eine Form der irdischen Transzendenz, die alles, was lebt, mit-
einander verbindet. Rituale des Abschiednehmens sind kulturelle Versuche, die-
ser Transzendenz des Lebens eine Form zu geben, eine ,symbolische Technik der
Einhausung®, (Han 2019, S. 10). ,Sie verwandeln das In-der-Welt-Sein in ein , Zu-
Hause-Sein. Sie machen aus der Welt einen verlisslichen Ort“ (ebd.).
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Freude, Schonheit und Gerechtigkeitssinn

Was hat sich in der Kita durch das Zusammenleben mit Hithnern verindert? Wel-
che Formen von Beziehungen sind entstanden? Welche Horizonte fiir ein gemein-
sames Leben in der Gegenwart und fiir die Zukunft sind er6ffnet worden? Mittler-
weile sind bis auf zwei alle Hithner verstorben. Trotz der ganzen Arbeit, der Pflege
und des Trauerns sind alle in der Kita dankbar, fiir die entstandenen Orte und ih-
re Geschichten. Der Hinterhof ist zu einer ,Oase der Ruhe“ geworden, berichten
die Pidagog:innen. Kinder ziehen sich gerne an diesen Ort zuriick und verbrin-
gen Zeit mit den Hithnern. Kinder verweilen an diesem Ort, schauen Hithnern zu,
wie sie scharren oder ein Sandbad nehmen. ,[Also] da lernt man von den Kindern
wirklich den Moment einfach so zu genief3en, sich einfach ins Gras zu setzen und
zu beobachten, was passiert denn da eigentlich?*, [Interview Mira]

Wie Emmanuel Lévinas es beschreibt, wird mir der andere nicht vordergriin-
dig zur Nahrung, weil ich ihn zur blofien Ressource mache. Sich gegenseitig sinn-
lich zu ndhren heif3t, den freudigen Anblick des Anderen zu geniefden, seine Freu-
den mitzuempfinden, es ist das, wovon wir leben (vgl. Lévinas 1987/2014, S. 152).
Aber nicht nur die Kinder suchen die Nihe zu den Hithnern. Sobald die Kinder
sich eine lingere Zeit nicht um die Hithner kiimmern, suchen diese die Nihe der
Kinder, setzen sich mit in den Sandkasten, schauen, was die Kinder machen. Es
entsteht eine Vertrautheit, die dazu auffordert, die Nihe des Anderen zu suchen
oder fiir den Anderen zu sorgen, ohne, dass Erwachsene etwas vorgeben miissen.

,Allein gestern zum Beispiel hat, also die Trudi sich einen Wildplatz gesucht, um ihr
Eiabzulegen, also quasi, das ist ja auch super Vertrauensbeweis fiir uns, dass sie sich
quasi in die Ecke von den Wagen gehockt hat, da ihr Ei hingelegt hat und die Kinder,
ich musste gar nichts sagen, die Kinder haben gesagt: ,Trudi legt ein Ei, kommt alle
mal gucken‘ und haben Abstand gehalten, also so ‘nen Halbkreis geformt und haben
sie beobachtet und dann Kérner genommen, haben ihr noch Kérner hingeworfen,
damit sie in Ruhe ihr Ei britten kann [lacht], ja das, das sind halt so Momente, (...)

das ist schon zu sehen. (Interview Mira)

Die Sensibilitit gegeniiber dem Anderen, die sinnliche, dsthetische und soziale
Aspekte umfasst, ist eine Voraussetzung fur die Veranderung herrschaftsformi-
ger Naturverhaltnisse. Zu lernen, Hithner mit anderen Augen zu sehen, beinhal-
tet auch die Chance, ,die Art von Subjekten, die wir geworden sind“ grundlegend
zu verandern (Braidotti 2018, S. 20). Die geteilte Erfahrung von Beziehungen der
Firsorge, der Freude, Schonheit und Vertrautheit mit Hithnern, fordert bereits
bei jungen Kindern ein Gespiir fiir das Richtige und Falsche, einen ,Gerechtig-
keitssinn“, wie die Pidagogin es nennt, der fir die Wahrnehmung und Schaffung
gemeinschaftlichen Wohlergehens - iiber den Alltag der Kita hinaus — unerliss-
lich ist.
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Aufdie Interviewfrage, welche moéglichen Horizonte fiir eine Verinderung der
Mensch-Tier-Beziehungen durch das Zusammenleben mit Hithnern in der Kita
entstanden sind, gibt die Pidagogin Mira abschliefRend folgende Antwort:

,Ich glaube, dass aufjeden Fall sehen wir, dass die Kinder anfangen ein Bewusstsein
dafiir zu bekommen, jedenfalls auch eine Haltung entwickelt haben, was es heiflt mit
Tieren zusammenzuleben, das heifdt, auch Verantwortung zu iibernehmen, und ich
glaube, das sieht man haltauch in der Art, wie sie generell mit Tieren umgehen, auch
mit kleinen Tieren und mit grofien Tieren,(...) die sehen: ok, das ist kein Ding, das
ist auch etwas, das ist ein Du, ein Lebewesen, was mir da entgegen blickt, und was
auch ein Recht auf Leben hat und ich glaube, wie so ein Art von Gerechtigkeitssinn,
ermoglichen wir oder jedenfalls die Erfahrung zu machen mit der Art von Gerech-
tigkeitssinn (...) und das sind ja so Sachen, die, ja, wenn sie so aufwachsen, ja, das
bedingt ja ihr weiteres Leben und ich hoffe mir einfach, dass sie da einfach vorsich-
tig oder ja, bedachter umgehen mit Tieren, gerade mit Nutztieren und gerade auch
mit Konsum, das erhoffe ich mir (...). (Interview Mira)

Fazit

Welche entscheidenden Schlussfolgerungen lassen sich aus den vorgestellten Ge-
schichten fir eine Pidagogik der frithen Kindheit ziehen? Anliegen der kritisch-
phinomenologischen Untersuchung war es, am Beispiel von Geschichten der
Kind-Huhn-Begegnung der Frage nachzugehen, welche verinderte Wahrneh-
mung und Erfahrung, welche Beziehungen und Orte mit den Hithnern entstehen,
die wiederum mogliche Horizonte fiir ein gutes Zusammenleben eréffnen. Es
sind Geschichten der Verwandlung von Menschen und Hithnern, Geschichten der
Erweiterung der Sinnlichkeit, der Imagination und Reprisentation des Anderen.

Die Unvermeidbarkeit der Verletzlichkeit, die durch die Begegnung mit den
Hithnern erfahren wird, wird zum Motor fiir das Entstehen von neuen Orten,
ihren Beziehungen und Ritualen. Sorge geben und Sorge empfangen instituiert
sich auf diese Weise im Kontext der Kita, wird zu einem Gewebe von Wahrneh-
mungen, Wissen, Gefithlen, Kérpern und Beziehungen, das, wenn es weit genug
»gesponnen* ist, ,als Lebensgeschichten erzihlbar“ wird (vgl. Arendt 1967/2011,
S. 184). Die Sorge um den Anderen bewirkt ihm gegeniiber Wertschitzung und
Respekt, lisst die Beteiligten spiiren, dass unser Wohl nicht vom Wohl des An-
deren zu trennen ist. In der Kita entstehen neue Regeln, Dienstpline, Rituale,
es werden Bilder von den Hithnern gemalt, Geschichten iiber sie erzihlt, eine
Spielecke eingerichtet — auch das sind Weisen einer auf Sorge basierenden
Anverwandlung von Welt (vgl. Rosa/Endres 2016, S. 17).

Orte zu verdndern heiflt auch, Subjekte und ihre Beziehungen zu verindern.
Dabei geht es nicht allein um eine Verinderung der Wahrnehmung und Erfah-
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rung, sondern auch um die Entwicklung einer anderen Einstellung und einer Ur-
teilsfahigkeit. Es werden wichtige Grundlagen einer ,Verséhnung der Vernunft
mit ihren Anderen, (...) der Natur“ (Pelluchon 2021, S. 40) geschaffen, die, ausge-
hend von der Korperlichkeit und Verletzlichkeit des Anderen, die ethische Frage
ins Zentrum stellen, wie ,eine umsichtige Art, unsere Erde zu bewohnen* (ebd.,
S. 50) moglich werden kann.

Wenn also Pelluchon (2021) vom Schema der Herrschaft als die dominante Or-
ganisationsweise unseres gesellschaftlichen Verhaltnisses zu uns selbst und zur
natiirlichen Mitwelt spricht (vgl. ebd., S. 99f.), dann zeigen die Geschichten der
Kind-Huhn-Begegnung Moglichkeiten einer anderen Haltung, eines kritischen
Bewusstseins und Lebensweise auf, die nunmehr von Wertschitzung gegeniiber
und der Sorge um den Anderen getragen werden. Neue Wege zu beschreiten, setzt
aber auch voraus, das Risiko des Unbekannten auf sich zu nehmen. Vieles, was
in der Kita als Geschichte entsteht, war weder geplant noch vorauszusehen. Nach
angemessenen Antworten muss in einem offenen Prozess gesucht, jeweils erprobt
und pidagogisch gestaltet werden — wie etwa im Fall des Hithnerkrankenhauses
—,denn nur so kann man sich von dem berithren lassen, was noch im Kommen ist.
Eine Haltung der Offenheit und die Bereitschaft, das Selbstverstindliche einzu-
klammern (Epoché) sind Voraussetzung dafir, dass solche transformativen Pro-
zesse — auf der Ebene geteilter Wahrnehmung, der Einstellungen, der gelebten
Praxis, der Gestaltung von Orten und der Institution — méglich werden kénnen.

Der Aufruf zur sozial-6kologischen Transformation unserer Naturverhiltnis-
se bleibt so lange unbeantwortet, solange er nicht mit alltiglichen Wahrnehmun-
gen und Erfahrungen in Einklang gebracht werden kann. Geschichten, wie die
zwischen Kindern und Hithnern, kénnen fiir jene Wahrnehmungen und Erfah-
rungen sensibilisieren, die wichtig fiir das Entstehen solcher Verbindungen sind.
In diesem Sinne machen die vorgestellten Geschichten auf wichtige Aspekte ei-
nes um Sorge erweiterten Bildungsverstindnisses am Beispiel von Kind-Huhn-
Begegnungen aufmerksam. Bildung ldsst sich verstehen als eine (Trans-)Formie-
rung von vielfiltigen Beziigen des Ortes, der Gegenstinde, der menschlichen und
nicht-menschlichen Lebewesen, von institutionellen und kulturellen Zusammen-
hingen. In diesem Sinne ermdglicht sie andere Formen gesellschaftlicher Natur-
verhiltnisse, die nicht auf Ausbeutung beruhen, sondern die Sorge um heteroge-
ne Welten ins Zentrum stellen. Geschichten, wie die zwischen Kindern und Hiih-
nern, konnen fiir jene Wahrnehmung und Erfahrung sensibilisieren, die wichtig
fiir das Entstehen solcher Welten sind.

Geschichtenerzihlen als wissenschaftliche Praxis dhnelt daher der Leiden-
schaft des Sammelns von Bruchstiicken, gleich dem Perlentaucher, ,der sich auf
den Grund des Meeres begibt, nicht um den Meeresboden auszuschachten und
ans Tageslicht zu fordern, sondern um in der Tiefe das Reiche und Fremdartige,
Perlen und Korallen, herauszubrechen und als Fragmente an die Oberfliche des
Tages zu retten“ (Arendt 1968, o. S.), wie es bei Hannah Arendt heif3t. Alltagliche,
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unscheinbare kleine Geschichten zwischen Kindern und Hithnern sind wie diese
wertvollen Perlen und Korallen — Bruchstiicke, die gesammelt werden miissen,
um mogliche Horizonte fiir eine lebbare Zukunft zu erkunden.
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