Lothar Krappmann
Veriinderung des Kindseins in unserer Gesellschaft'

Es kann weder besonders informativ noch aufklirend sein, vor einem Kreis
von Menschen, die wachen Auges in dieser Welt leben, die zahlreichen
Verinderungsprozesse in der Gesellschaft, die ,,Kindsein‘‘ beeinflussen, noch
einmal beschreibend aneinanderzureihen. Sehr schnell landet man dabei in der
bekannten kulturkritischen Klagelitanei, die verdnderte Familienstrukturen,
sich auflésende Rollen, individualisierte Lebensstile, gewandelte Wertsyste-
me, unkoordinierbare Zeitpline oder — auf einer konkreteren Ebene — soziale
Not, Gewalt, MiBhandlung und Mifbrauch oder auch Massenmedien, die
Initiative ersticken und Geschmack verderben, wuchernden Verkehr, der
Kinder totet, globale Umweltzerstérung und vieles mehr umfafit. Jedes dieser
Probleme ist folgenreich, auch wenn es stets mehrere Seiten hat; jedes
verlangte eine eigene Abhandlung, die ich — jedenfalls in additiver Weise —
nicht liefern will.

Ich will sogar versuchen, etwas Abstand zu diesen Problemen zu gewinnen,
denn die so kumulierte Ubergewalt der fragwiirdigen Erscheinungen dieser
Zeit kann in eine Haltung der Resignation und Ohnmacht fiihren: Kindheit und
Jugend, wie wir sie zu kennen meinen, wiirden vernichtet, behaupten etliche
Kindheits- und Jugendsoziologen. Die Sozialisation und Entwicklung von
urteils- und handlungsfihigen Subjekten werde obsolet, verkiinden ebenfalls
manche Interpreten der gegenwirtigen Verhiltnisse. Da es aber offensichtlich
immer noch Kinder und Jugendliche gibt, die sich aktiv mit ihren Familien-,
Schul- und Umweltverhiltnissen auseinandersetzen und in diesen Prozessen
Kompetenz und Identitit erwerben, beginnt daraufhin eine Diskussion des
,,Zwar ..., aber...*, die die Chancen des Aufwachsens zu miindiger, verant-
wortlicher Mitblirgerschaft einem hochkomplexen Geflecht von Faktoren
zuschreibt, in dem die Konstellationen einmal giinstig, ein anderes Mal widrig
sind. Da kann einem schon zu priifen einfallen wie Schmidt-Denter (1991),
ob nicht Chaostheorien fiir die Erklarung der Ergebnisse von Sozialisation
zustindig seien; denn sie beschiftigen sich mit den sich aufschaukelnden
Konsequenzen, die bereits geringfiigige Verdnderungen in komplexen Syste-
men auszuldsen vermogen.

Ich will nicht zu abwertend iiber einen solchen Ansatz reden, denn auch ich
habe nicht die Losung dieser Probleme, sondern nur einen Vorschlag, wie
man mit den Fragen der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen unter
belastenden Verhiltnissen umgehen kann. Dieser Vorschlag lautet, die Er-
scheinungen der Zeit, denen wir Einfluf auf die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen unterstellen, nicht als solche zu behandeln, sondern mit Blick
auf die verschiedenen Entwicklungsaufgaben, mit denen sich Kinder im
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Verlauf ihrer Kompetenzentwicklung auseinanderzusetzen haben. Dies tragt
der allgemeinen Auffassung Rechnung, daB Sozialisationsprozesse als ein
Zusammenwirken aktiver Entwicklungsbestrebungen der Heranwachsenden
mit Problemen, die die Umwelt stellt, aufzufassen sind. In diesen Prozessen
sollten bereits entwickelte Fihigkeiten der Heranwachsenden auf der einen
Seite und Herausforderungen durch die materielle und soziale Umwelt auf der
anderen in einem Verhiltnis stehen, das den Kindern und Jugendlichen erlaubt,
produktive Losungen zu finden.

Weithin besteht heute die Sorge, daB familiale und weitere soziale Umwelten
den Kindern die Herausforderungen nicht mehr bieten, die sie bendtigten, um
zu problemlosungsbereiten, handlungsféhigen und aneinander fiirsorglich
anteilnehmenden Erwachsenen zu werden. Die Vorstellung von zu 16senden
Entwicklungsaufgaben verlangt allerdings, diese Frage praziser zu formulie-
ren. Da davon ausgegangen wird, daf ein heranwachsendes Kind in einer
bestimmten Phase des Aufwachsens jeweils einer im Vordergrund stehenden
Aufgabe gegeniibersteht, wire zu untersuchen, welcher Mangel in dieser
Phase Entwicklung in spezifischer Weise verletzen kann. Zu anderen Zeiten
kénnen bestimmte Defizite oder Einschrinkungen weniger oder gar nicht
relevant sein, weil sie das zentrale Entwicklungsthema nicht beriihren. Ich
werde daher jeweils spezifisch fragen, wie verdnderte Lebensumstinde die
produktive Losung bestimmter Entwicklungsaufgaben belasten.

Die Abfolge von Aufgaben, die dieses Entwicklungsmodell enthilt, werde ich
gleich skizzieren. Zu Recht mag man fragen, ob durch den Wandel der
familialen und sozialen Verhiltnisse mdglicherweise mehr als die Passung von
kindlichem Entwicklungsstreben und wohldosierten Aufgaben aus dem
Gleichgewicht gekommen ist. Ist nicht vielleicht das Sozialisationsmodell als
ganzes tiberholt? Funktioniert die menschliche Welt angesichts der verinder-
ten Verhiltnisse iiberhaupt noch auf der Basis der genannten Zielvorstellung
problemlosungsbereiter, handlungsfahiger und am Schicksal anderer fiirsorg-
lich anteilnehmender Subjekte? Ist das nicht ein Modell humaner Entwicklung
aus den 60er Jahren, ein Teil des damaligen ,,Projekts der Moderne* (Haber-
mas, 1968)? Es wird daher heute am massivsten von postmodernen Theoreti-
kern attackiert, fiir die diese Moderne untergegangen ist (Lyotard, 1986 a
und b). Auf diese Frage will ich im SchluBteil explizit eingehen.

Entwicklungsaufgaben

Welches sind nun die kritischen Punkte in der Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen, an denen der Weg zum handlungsfahigen Subjekt gefiihrdet sein
kann?

Vertrauen als Basis: Das nicht von Instinkten in seinem Verhalten gesicherte
Menschenwesen braucht eine andere Basis, um aktiv zu werden, UngewiBheit
zu iiberwinden, Verbindung mit anderen herzustellen und um sich auf Koor-
dination und Abstimmung einlassen zu konnen: ein tiefes Gefiihl, daB der Weg
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in die unbegriffene Welt an ein gutes Ende fithren kann. ,,Sichere Basis*‘ nennt
die Bindungsforschung diesen Beginn und sieht ihn darin begriindet, daB das
Kind nicht auf Gegenleistung gegriindete liebevolle Zuwendung anderer
Personen erfahrt. Etwas Sicheres, Festes, Unbezweifelbares muB den Anfang
bilden, der dann erlaubt, sich spiter Zweifeln, Kritik und Widerspruch
auszusetzen, ohne zutiefst entmutigt den Halt zu verlieren und eigene Initiative
aufzugeben. Eine sichere Beziehung legt diese Basis. Wir wissen inzwischen,
daB eine Mutter, die den ganzen Tag zu Hause bei ihrem Kind ist, nicht Garant
fiir entstehendes Vertrauen ist. Das Kind spiirt, wann Betreuung Treue enthalt.
Dann vertraut es und traut es sich.

Finden Kinder ihnen zuverldssig zugewandte Menschen?

Geteilter Sinn: Bereits in den ersten Pflegehandlungen mit dem neugeborenen
Kind stecken die Einstellungen und Lebenserfahrungen der Erwachsenen, die
sie an das Kind herantragen, hier gemeinsames vergniigliches Leben, dort Eile
oder VerdruB, wie Studien frither Mutter-Kind-Interaktionen zeigen. In diesen
Interaktionen wird gemeinsamer Sinn grundgelegt. Er entsteht, weil die Eltern
und andere Erwachsene dem Handeln des Kindes einen von ihnen angenom-
menen Sinn zuschreiben, die eigene Sinngebung des Kindes stellvertretend
vorwegnehmend. Oevermann hat dies fiir einen notwendigen Schritt gehalten,
damit das Kind in Sinnwelten hineinschliipfen kann (Oevermann et al., 1976).
Wird dabei auch die Perspektive des Kindes geachtet, darf es in den Interak-
tionen ,,selber etwas merken‘? Sinn entwickelt sich in dieser Spannung
zwischen angebotenem und mit eigenem Erleben konfrontierten Sinn in einem
nur jeweils pragmatisch abgeschlossenen, aber letztlich nicht endenden Pro-
zeB.

Erfahren Kinder unter den heutigen Lebensbedingungen diese unterstiitzende
Achtung, die eine geteilte sinnvolle Wirklichkeit mit Platz fiir Eigenes hervor-
zubringen erlaubt?

Aushandeln von gleich zu gleich: Wihrend eben im Vordergrund stand, wie
Heranwachsende sich angebotenen Sinn zu eigen machen konnen, ohne sich
aufzugeben, geht es in den relativ offenen Situationen der Kinderwelt darum,
verschiedene Absichten zu koordinieren, Pldne gemeinsam abzusprechen,
miteinander Regeln zu vereinbaren, also das, was untereinander gelten soll,
im Kreis der Kinder zu ko-konstruieren, wie es Youniss (1994) nennt. Youniss
macht auch deutlich, daB die Kinderinteraktion eine strukturell andere Situa-
tion darstellt als die, die die Interaktionen der Kinder zu Erwachsenen pragt,
denn deren Erfahrungsvorsprung und umfassende Uberlegenheit bestimmen
die Interaktion einseitig, wihrend Kinder zwar oft anderen ihren Willen
aufzwingen wollen, aber letztlich doch keinem anderen Kind zugestehen, {iber
sie zu verfiigen. Es gibt eine fruchtbare Fiktion der Gleichheit unter Kindern,
die Handlungsmuster schafft, die dem Sozialleben von Erwachsenen dhnlicher
ist als der Umgang miteinander in der Eltern-Kind-Interaktion. Nicht nur
soziale, sondern auch moralische und kognitive Fihigkeiten werden durch die
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Herausforderungen gefordert, vor die Kinder sich gegenseitig stellen, wie
viele Studien belegen konnten (Krappmann, 1994b). Aber auch Lebenstiich-
tigkeit, so Sullivan (1983), entsteht in dieser Kinderwelt, denn man lernt viel
iiber Durchsetzen und Nachgeben und auch dariiber, wie man andere fiir einen
Plan oder als Freundin oder Freund gewinnen kann.

Gibt es diese Kinderwelt noch und enthdlt sie noch diese forderlichen Kriifte?
Moral und Werte: Gerade die Aushandlungen unter Kindern, die nicht einer
Autoritit folgen, sondern sich von gleich zu gleich einigen wollen, werfen die
Frage auf, ob es Tatsachen, Beweise oder Werte gibt, die alle anerkennen
miissen. Kinder und Jugendliche erhalten viele Empfehlungen, Ratschldge und
Verbote, merken aber bald, daf die Erwachsenen Komplikationen iibersehen
und die Welt nicht nach idealen Vorstellungen lauft. Hans Oswald und ich
haben die Hilfen untersucht, die sich Kinder untereinander im alltaglichen
Schulleben geben. Die Kinder erfahren, daB die Aufforderung, einander zu
helfen, sehr zweifelhaft wird, wenn sie feststellen miissen, daB Bitten um Hilfe
mit Gegenforderungen beantwortet werden, manche Bitte geradezu eine
Ausbeutung darstellt oder Helfer sich in entmiindigender Weise einmischen.
Woanders als in derartigen Konflikten konnte allerdings das begriindete Urteil
entstehen, in welchen Fillen man wirklich helfen muf und wann Weigerung
das ,,prosozialste‘ Verhalten ist (Krappmann/Oswald, 1988). Es ist erstaun-
lich, welche Moral- und Rechtssysteme Kinder und Jugendliche untereinander
und in gemeinsamer Auseinandersetzung mit Familie und Schule entwickeln.
Entscheidend ist der Ubergang von einer Stufe, auf der Heranwachsende als
einander Gleiche, als ,,peers*‘, argwohnisch darauf achten, daB jeder selbstin-
dig seine Angelegenheiten regelt und nicht in die der anderen eingreift, zu
einer folgenden, auf der Heranwachsende beginnen, gemeinsame Anliegen zu
entdecken, fiir die sie auch Einschrinkungen eigener Wiinsche im Hinblick
auf gemeinsames Wohl hinzunehmen bereit werden. Dieser Ubergang setzt
die Erfahrung voraus, daB eigene Wiinsche und Pline tatsichlich gut in
gemeinsamen Unternehmungen aufgehoben sein kdnnen.

Gibt es fiir Kinder und Jugendliche Erfahrungen, die den Ubergang zu einer
Moral mitmenschlicher Verantwortung unterstiitzen?

Identitit- Wihrend sich die Ausarbeitung einer zwischenmenschlichen Moral
noch weithin in der Spiel-, Freundes und Streitwelt der Kinder und Jugendli-
chen vollzieht, setzt die Identititsentwicklung nach den ,.klassischen‘* Vor-
stellungen der Erikson-Tradition den Blick auf die Erwachsenenwelt voraus,
in der Jugendliche sich ihren Platz suchen miissen. Diese Aussicht motiviere
sie, zu lernen und entsprechende Einstellungen und Orientierungen auszubil-
den. Erikson (1973) hielt ein Moratorium fiir erforderlich, eine Zeit entlasteter
Besinnung auf sich selbst und das, wofiir man sich im Leben einzusetzen
gedenkt. Diesen einmal bestimmten und auf Dauer einzunehmenden Platz, an
dem und von dem aus man sein Leben gestaltet, scheint es nicht mehr zu geben.
Das hat die Frage nach Identitit, nach der Klammer, die die heterogenen und
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sich wandelnden Engagements umspannt, fiir einige Jugendforscher erledigt,
fiir andere erst recht dringend gemacht und fragen lassen, was stabile Identitiit
unter den Bedingungen umfassenden sozialen Wandels auszeichnet. Gertrud
Nunner-Winkler (1990) hat dargelegt, daB Anderungen dann Identitit nicht
zerstoren, wenn Transformationen als Lern- und Entwicklungsprozesse glaub-
haft werden konnen. In diesem Falle wire Identitdt nicht als eine einmalige
Leistung junger Menschen zu betrachten, sondern als eine lebenslange Auf-
gabe, die allerdings zerflieBen kann, wenn keine sozialen Herausforderungen
zu zeigen verlangen, wofiir das Ich eintritt. Welcher Art allerdings ist Identitét,
wenn sie Entwicklung nicht ausschlieBt, ja sogar offenhlt? Gelegentlich wird
in der Diskussion vergessen, daB an der Bildung von Identitit noch mehr als
das einzelne Individuum die Gesellschaft interessiert sein muB, denn soziale
Kooperation bricht zusammen, wenn Menschen keine verniinftigen Erwartun-
gen mehr dariiber entwickeln konnen, wie andere sich verhalten. Daher:

Werden Identitiitsleistungen herausgefordert, wird Identitdt unterstiiizt, die fiir
neue Aufgaben offenbleibt, die der gesellschafiliche Wandel hervorbringen
wird?

Gefihrdungen

Nicht erst heute ist es unsicher, ob Heranwachsende die Leistungen, die ihnen
auf dem Weg zur Handlungsfahigkeit abverlangt werden, erbringen. Schon
immer gab es Kinder, denen keine sichere Bindung Vertrauen gab, die nicht
eigenen Sinn in geteilten einbringen konnten, die nichts an sich heranlieBen,
was andere ihnen antrugen, die sich selbst aufgaben, die lernten, ohne zu
verstehen, die ihr Leben nicht auf eigenen Entwurf, sondern auf jeweilige
Chancen griindeten und die bei all dem nichts vermifiten. Worin stecken heute
Gefiihrdungen, die Kinder und Jugendliche daran hindern, Vertrauen, Sinn,
Kompetenz und Autonomie auszubilden, die sie stattdessen in Resignation,
Verzicht, Einpassung, Selbst-Aufgabe verfallen lassen? Die Gefidhrdungen
mochte ich nicht zuerst in spektakulidren MiBstinden suchen, die ich nicht
leugnen will. Mir scheint aber, daB fiir den Kompetenzerwerb der nachwach-
senden Generationen die alltdglichen Belastungen der Auseinandersetzung mit
Entwicklungsaufgaben noch folgenreicher sind.

Vertrauen: Finden Kinder ihnen zuverlissig zugewandte Menschen? lautete
die Frage. Wie bereits gesagt, konnen wir uns nicht mehr vorstellen, daf eine
Person ihr Leben ausschlieBlich dem Kind verschreibt, und dennoch bieten
nur die Eltern den festen Bezugsrahmen, in dem die ,,Permanenz von
Personen‘‘ und dann die von Dingen kennengelernt werden kann, also erfahren
wird, daB es etwas gibt, was Bestand hat, und auf das es folglich lohnt,
Aufmerksamkeit, Zuneigung und Anstrengung zu richten. Obwohl es nach
wie vor noch ungewollte Kinder gibt, besteht kein AnlaB, grundsitzlich zu
bezweifeln, daB Eltern ihren Kindern eine sichere Basis sein wollen. Erlauben
jedoch die Betreuungsarrangements, die Eltern treffen, daf Kinder die Zuver-
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lassigkeit, Konstanz und Kontinuitit erfahren, die notwendig sind, um Ver-
trauen auf eine Sicherheit bietende Umwelt auszubilden?

Die Probleme werden zweifellos dadurch verschirft, daB viele Frauen Mut-
terschaft mit Teilnahme am beruflichen und sozialen Leben verbinden wollen,
aber die Schwierigkeiten, die beim Ubergang von den alten Zustindigkeiten
in der Familie zur von Mutter und Vater egalitir geteilten Verantwortung
auftreten, weitgehend den einzelnen Familien zur Losung iiberlassen werden.
Die in Liischer, Schultheis und Wehrspauns (1988) Band iber die ,,postmo-
derne** Familie beschriebenen vielfiltigen Lebensformen reichen weit iiber
das hinaus, was uns die Demographen iiber die Vielfalt der Familienstrukturen
mitteilen. Entsprechend vielfiltig sind die Versuche, gemeinsames Leben mit
einem Kind zu gestalten. Nicht nur fiir die friihe Kindheit gilt, daB die mit
wichtigen Personen gemeinsam verbrachte Zeit, also die Zeit, auf der Ent-
wicklung wesentlich aufruht, bedroht ist und knapp wird. Flitner (1989) hat
uns erinnert, wie wichtig es ist, sich auf das ZeitmaB der Kinder einzulassen,
wenn sie entdecken, erleben und aufarbeiten. Der von anderen Verpflichtun-
gen bedringte Erwachsene bringt allzu oft fiir das Kind die Zeit nicht auf, in
der das Kind Begleitung fiir die kleinen Entdeckungen im Alltag, aber auch
fiir die basalen Entwicklungsschritte braucht. Elkind (1981) sprach vom
,,gehetzten Kind*, das schneller kompetent und selbstandig werden soll, um
die Erwachsenen zu entlasten.

Um sich zu entlasten, ziehen Eltern weitere Personen hinzu, nicht nur
Anverwandte, sondern auch ausgebildete Betreuer in Krippen und Kinderta-
gesstitten. Vor allem die familienfremden Betreuer stehen in einem anderen
Verhiltnis zum Kind als die Eltern; sie iiben Betreuung, aber eben auch
erzieherische Kontrolle iiber das Kind in einer anderen Weise aus als die
Eltern, ohne daB wir bislang auch nur im Ansatz die Abstimmung von
auBerfamilialer Betreuung und Familien befriedigend geldst hétten. Viele
kleine Kinder erleben tiglich den Wechsel zwischen unverbundenen Welten,
mégen beide Bereiche noch so anregend und freundlich sein. Hier wartet eine
groBe Aufgabe, die die Sozial- und Bildungspolitik in gleicher Weise betrifft.
Es kann nicht reichen, lediglich mehr Betreuungsplétze einzurichten. Eine
kulturelle Neudefinition des Aufwachsens ist nétig, in der Krippen und
Kindergirten als Einrichtungen in Koordination mit der Familie zum Bildungs-
prozeB unter heutigen Lebensverhaltnissen Wichtiges beizutragen vermogen.
Mit finanziellem Aufwand lassen sich Betreuungsarrangements individueller,
giinstiger gestalten. Der Familiensoziologe Huinink (1993) erkennt in seinen
Familiendaten die Tendenz, daB junge Menschen personliches Leben und
Partnerschaft von vornherein planend darauf einrichten, da Erwachsenen-
und Kinderinteressen nur durch solchen Aufwand befriedigend zu vereinigen
sind. So werden Kinder zum ,,Luxusgut®, gehoren nicht selbstverstindlich
zum Leben, sondern werden ,,getimed‘, auch unter 6konomischer Riicksicht
kalkuliert und mit Erwartungen verbunden, die sie dann auch erfiillen sollen.
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All dies kann Irritation in die Eltern-Kind-Beziehung tragen, die den Aufbau
einer Vertrauensbasis belastet.

Geteilter Sinn: Erfahren Kinder unterstiitzende Achtung, die eine geteilte
sinnvolle Wirklichkeit mit Platz fiir Eigenes entstehen ldft? Dem Oevermann-
schen Gedanken, daB Eltern dem Tun ihres kleinen Kindes einen Sinn
zuschreiben miissen, damit Kinder in die Sinnvorgaben ihrer Sozialwelt
hineinschliipfen konnen (Oevermann et al., 1976), steht die Vorstellung
gegeniiber, daB Kinder immer in ihre eigene korper-, positions- und erfah-
rungsgebundene Perspektive eingebettet sind: Dieser Perspektive mufl Ach-
tung entgegengebracht werden, wenn Kinder nicht dauerhaft ihrem eigenen
Wahrnehmen und Erleben entfremdet werden sollen. Sie miissen zwar Sinn
iibernehmen, aber auch selber ,,merken‘ diirfen (Blanke, 1991).

Gerade dies, dem Kind das eigene Meinen und fiir Richtig-Halten zu iiberlas-
sen, erscheint so riskant. Viele erzieherischen Auseinandersetzungen der
letzten Jahre kreisten um diese Problematik, einst mit den Alternativen des
autoritiren, permissiven und des Laissez-Faire-Erziehungsverhaltens etiket-
tiert. Urie Bronfenbrenner (1985) hat gezeigt, daB der so modisch erscheinen-
de Wandel im Erziehungsverhalten vom autoritaren zum permissiven und
zuriick zum nun propagierten ,,autoritativen Verhalten gut erklérbar sei. Die
autoritative Haltung rit den Eltern, ihre Normen und Empfehlungen auszu-
sprechen, aber auch zu begriinden, und die Kinder ebenfalls herauszufordern,
ihre Sicht und Griinde vorzubringen. Hier sehen wir die einzuhaltende Balance
zwischen wechselseitigem Aufeinander-Eingehen, das dafiir sorgt, daB Eige-
nes und Geteiltes in ein fruchtbares Verhéltnis kommen. Mehr Gespréche als
frither giibe es zwischen Eltern und Kindern, ist die einhellige Meinung.
Dennoch liefern Jugendstudien ein etwas verwirrendes Ergebnis zur Einschét-
zung des Verhiltnisses von Eltern und Kindern. Die Heranwachsenden
betonen zwar die gute Beziehung zu ihren Eltern, glauben jedoch letztlich
nicht, daf die Erwachsenen die Probleme der Jugendlichen wirklich verstehen
(zusammengefaBt bei Bertram [1987]). Vieles werde daher mit den Gleichalt-
rigen und nicht mit den Eltern beredet, sagen diese Studien. Leider erfihrt
man kaum etwas dariiber, iiber was eigentlich unter den Jugendlichen debat-
tiert wird.

Mit George H. Mead konnte man argumentieren, daB vielleicht gar nicht das
Gesprich, sondern das, was er gemeinsame ,,soziale Objekte* genannt hat,
fiir gemeinsamen Sinn entscheidend ist (Krappmann, 1985). Darunter versteht
er kooperative Zusammenhinge, in denen jeder auf die anderen schaut, um in
aneinander orientierter Interaktion gemeinsame Ziele zu erreichen. Ich glaube,
daB man Verinderung von Kindheit und Jugend auch damit umschreiben kann,
daB fiir einen Teil der Heranwachsenden die ,,sozialen Objekte* abhanden
gekommen sind, die sie in Kooperation mit signifikanten anderen aus der
ilteren Generation einbinden und auf diese Weise Eigen- und Gemeinsinn
zugleich erzeugen konnten. Solche Objekte sind gemeinsames Tun in Haushalt
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und Freizeit, also so triviale Dinge wie gemeinsame Mahlzeiten, Spiele oder
Besuche. Jacqueline Goodnow und Paul Warton (1992) haben nachgewiesen,
wieviel an sozialisatorischer Kraft in diesen gemeinsamen Tétigkeiten steckt.
Jugendforscher (Hornstein, 1986; Krappmann, 1994 a) sehen Anzeichen, daB
Kinder-, Jugend- und Erwachsenenwelten sich mehr und mehr trennen und
sich als eigene Bereiche etablieren. Zinnecker (1987) weist daraufhin, daf die
soziokulturellen Eigenwelten der Jugendlichen, die um Bildungs- und Ausbil-
dungsstitten herum entstehen, wegen ihrer relativen Trennung vom sonstigen
Erwachsenenleben besondere Einstellungen — Zinnecker nennt sie ideologisch
— gegeniiber offentlichen, das gemeinsame Leben berithrenden Themen be-
giinstigen, also jugendtypische Sinngebungen, die infolge fehlender Einbin-
dungen in die Erwachsenenwelt nicht an Realitit erprobt und abgearbeitet
werden kénnen und manchen Dissens produzieren, der sich gerade im
politisch-gesellschaftlichen Bereich zwischen Jiingeren und Alteren offenbart.
Nun ist Dissens nicht nur negativ zu beurteilen, und doch féllt die Einschatzung
schwer, ob heute diese Spannung zum Vorteil der gesellschaftlichen Entwick-
lung ist oder zur weiteren Verhartung der Alterssegregation beitragt. In der
Tat wiire eine sinnkonforme Gesellschaft ein steriles, nicht mehr anpassungs-
fahiges Sozialgebilde. Junge Menschen werden die Welt, die gewollt und
ungewollt jetzt entsteht, aushalten miissen und haben daher allen Grund,
sinnvolle Antworten auf Probleme zu finden, die uns frither Geborene nicht
mehr im selben MaBe plagen werden.

Aushandeln von gleich zu gleich: Gibt es die Kinderwelt noch und enthdlt sie
noch forderlichen Kriifte? GewiB findet man die spielenden Kinder noch, wenn
auch mehr in den fiir sie vorgesehenen Arealen und vor allem zu Hause,
weniger auf gefihrlichen StraBen oder dem anders genutzten Hof mit Nach-
barskindern. Mit der ,,Verhéuslichung** hingt zusammen, daB sie sich mehr
zu zweit als in Gruppen treffen, weil die Eltern lieber nur ein anderes Kind
7u Besuch haben wollen. Sie kommen auch kaum spontan zusammen, sondern
{iberwiegend nach Verabredung in der Schule oder per Telefon. Manche
Kinder haben etliche Termine im Kalender wie Training, Gitarre, Topfern.
Es gibt auch die umstrittene These, daf die Kinderwelt mehr und mehr nur
noch aus einigen vertrauten Inseln sozialen Lebens bestehe, Kinderzimmer
hier und dort, Sporthalle, Kirchengemeinde, zwischen denen sich sozial leere
Riume erstrecken (Zeiher/Zeiher, 1994). Dies mogen Belastungen der Kin-
derwelt sein. Dennoch belegt eine umfangreiche DJI-Studie, daB die Nach-
mittage durchaus noch sozial gefiillt sind (Herzberg, 1992).

Hat die Kinderwelt auch noch ihre sozialisatorische Kraft? Da werden manche
Zweifel vorgebracht. Eine ganze , Kinderkultur*“-Industrie iiberforme die
Spielwelt der Kinder; Fernsehen, Video, Kassetten, Computerspiele zerstorten
ihre Kreativitit; die steigenden Anforderungen der Schule und auch die vielen
zusitzlichen musischen und sportlichen Forderungen, die ebenfalls Leistung
erzeugen sollen, lieBen keinen Platz mehr fiir die spielerische Freiheit einer



Verdnderungen des Kindseins in unserer Gesellschaft 11

sich selbst organisierenden Kinderwelt (so z.B. Rolff/Zimmermann, 1985).
Die Gewalt in den Massenmedien lieBe die Kinder nur noch zuschlagen, statt
geduldig auszuhandeln. Zinnecker (1988) sieht die Gefahr vor allem darin,
daB Kinder sich mehr in kontrollierten Raumen aufhalten, und zwar in
Riumen, die von auBerfamilialen Angestellten kontrolliert werden, die Auf-
sicht anders ausiiben als Eltern, denen man ein verniinftiges Urteil dariiber
nachsagt, was ihren Kindern an Selbsténdigkeit zuzumuten ist.

Unsere eigenen Untersuchungen zeigen, daB viel Kinderwelt in die Klassen-
zimmer eingedrungen ist und die Lehrerinnen keineswegs in der Lage sind,
diese Kinderwelt im Klassenzimmer unter enger Kontrolle zu halten. Wer wie
unsere Forschungsgruppe Monate in einzelnen Klassenzimmern verbracht hat,
weiB, daB sich unter den Kindern hochherzige Hilfsaktionen, aber auch
verbissene Konkurrenz, freundliche Kooperation, aber auch dramatische
Kampfe um Mitsprache und Anerkennung abspielen. Insbesondere Freund-
schaften tragen trotz oder durch die auch unter Freunden auftretenden Kon-
flikte dazu bei, Verschiedenheit zuzulassen und Riicksicht aufzubringen. DaB
dies in der Schule stattfindet, ist nicht nur ein Nachteil, denn wir haben
gesehen, daB dieser Rahmen Kinder oft dazu anhilt, wirkliche Losungen
miteinander zu finden, wihrend in der auBerhalb aller Anforderungen stehen-
den Kinderwelt die Bemiihungen um Konsens nicht selten dahinléppern, ohne
zu einem Ergebnis zu fithren. Dies gilt fiir relativ tibersichtliche Grundschul-
klassen. Die Fendschen Untersuchungen in Sekundarschulen haben allerdings
nachgewiesen, daB in schlecht organisierten GroBschulen die Heranwachsen-
den nicht etwa produktive Freiheit gewinnen, sondern das Sozialleben der
Schiiler ruiniert wird (Specht, 1982).

Auch die unabhingige Kinder- und Jugendwelt benétigt also offensichtlich
eine gewisse Unterstiitzung, um nicht in Langeweile und Gleichgiltigkeit zu
versacken oder in Riicksichtslosigkeit und Gewalt zu enden. Unsere Daten
lassen erkennen, daB diejenigen Kinder gute Freundschaften unterhalten,
deren Eltern sich in Kinderprobleme zwar nicht einmischen, aber wissen, wie
die Sozialwelt ihrer Kinder aussieht und gegebenenfalls Rat und Trost anbie-
ten. Diese Balance dndert sich mit dem Alter der Kinder und ist nicht leicht
richtig zu treffen, wenn es wenig gemeinsame Zeit gibt oder diese nicht zum
Austausch genutzt wird. Die Kraft der selbstindigen Kinderwelt leidet also
unter der Trennung von Kinder- und Erwachsenenwelt. Auch die Verengung
auf Zweierbeziehungen, die sich in vertrauter hauslicher Umwelt treffen, wirft
Fragen auf. Brauchen Kinder nicht auch die offene, weite, die ,,promiskudse
Kinderwelt, wie von Hentig sie einmal genannt hat? Diese offene Welt
konfrontiert die Kinder mit Verschiedenem und Fremdem, sie trigt bei,
Sozialangst zu iiberwinden und Regeln des mitbiirgerlichen Umgangs vorzu-
bereiten. Hier gibt es deutliche Verluste an sozialisatorischen Impulsen.

A_d_!oral und Werte: Gibt es fiir Kinder und Jugendliche Erfahrungen, die den
Ubergang zu einer Moral mitmenschlicher Verantwortung unterstiitzen? Viele
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Studien bestitigen, daf Kinder intensiv dariiber nachdenken, wie sie sich
anderen gegeniiber verhalten sollen, und dabei auch nach konsistenten Grund-
regeln suchen, die bekanntlich als Stufen von Moralsystemen interpretiert
wurden (Oser/Althof, 1992). Die Werte, die Kinder vertreten, und die
Normen, die sie entwickeln, sind zunichst oft rigoros-konservativ, wie
mancher Lehrer bestitigt, der mit seiner Klasse iiber RegelverstoBe diskutiert.
Aber mitmenschliche Orientierung wéchst, wenn im sozialen Miteinander
Verantwortung angeboten wird. Auch der den Jugendlichen oft abwertend
angelastete Wertewandel von einer Leistungs- und Pflichtethik zu einer
Orientierung an Selbstverwirklichung, auch als ,,passiv-hedonistische Prole-
tarisierung* bezeichnet (Noelle-Neumann, 1978), wird inzwischen anders
eingeschitzt: Jugendliche wollen offenbar etwas Sinnvoll-Lebenserfiillendes.
Bertram (1987) weist darauf hin, daB diese intrinsische Motivation fiir eine
komplexe Berufswelt, die viel eigenes Entscheiden im Rahmen gemeinsamer
Ziele verlange, sehr funktional sein sollte. Lutz und VoB (1992) sprechen von
biirgerlichen Idealen, die nun von breiteren Schichten aufgegriffen werden.

In ihrer Sehnsucht nach Sinn, Gerechtigkeit und Menschenfreundlichkeit
mogen die Heranwachsenden unrealistische Idealisten sein. Oft halten sie ihre
Absichten gegen widrige Umstiinde nicht durch. Maoglicherweise versuchen
sie auch nur in ihrem engeren Umkreis nach ihren moralischen Vorstellungen
zu leben und verhalten sich ansonsten pragmatisch-distanziert. Aber angesichts
verblassender Traditionen und vieler schlechter offentlicher und privater
Vorbilder scheint eher iiberraschend, wie weithin junge Menschen iiberzeugt
sind, daB Verhalten moralisch rechtfertigbar sein muB. Mangelnder Realis-
mus, wenn er denn zutrifft, Resignation und Pragmatismus seien ein Ergebnis
fehlender Integration der Jugendlichen in Handeln mit realen Konsequenzen,
sagt Fritz Oser (1994). Es gibt nicht wenige Vorschlige, Jugendliche mehr in
die Verantwortung fiir die Bereiche, in denen sie leben, einzubeziehen.
Insbesondere Klassen und Schulen konnten als miteinander ausgehandelte
Ordnungen entstehen, die man in ihren Folgen erlebt und korrigiert. Es gibt
manche Versuche dazu, die allerdings unterschiedlich beurteilt werden. Steckt
da nicht viel erwachsene Ungeduld, die den langwierigen Prozefl, gemeinsam
gute Losungen zu finden, nicht aushélt? Bis in die Moralpsychologie hinein
reicht das Versidumnis, sich das Urteil-Handlung-Problem als einen rekursiven
ProzeB vorzustellen, der immer wieder neue Anliufe verlangt, um zu korri-
gieren, was an der zunichst iiberlegten Losung doch noch unbefriedigend ist.
Da ist auch mangelnde Bereitschaft auf seiten der Jugendlichen, dammert
ihnen doch auf, daB die Erwachsenen die Welt des Gemachten und die soziale
Welt gar nicht in dem MaB beherrschen, wie ihre Ratschlige und Vorschriften
es unterstellen. Warum sollen Jugendliche sich etwas von denen sagen lassen,
die selber die Welt nicht in Ordnung halten kénnen? Wieder: Es ist eher
erstaunlich, daB viele Jugendliche offen zu reden beginnen, wenn sie merken,
daB andere mit ihnen Sorgen teilen. Lempert, Oser und ihre Mitarbeiter haben
zeigen konnen, wie weit die personliche Moral die Moral widerspiegelt, die
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in den Einrichtungen eingelassen ist, in denen Schiiler und Lehrlinge lernen
und arbeiten (Lempert, 1988; Oser/Althof, 1986; Oser/Schléfli, 1986). Sie
konnten aber auch nachweisen, daB moralische Einstellungen und Verhalten
gefordert werden konnen, wenn man sich auf das Gesprich mit den Jugend-
lichen einlift und ihre Problemsicht ernst nimmt.

Identitit: Werden Identititsleistungen herausgefordert, wird Identitdt unter-
stiitzt, die fiir neue Aufgaben offenbleibt, welche der gesellschaftliche Wandel
hervorbringen wird? Eigentlich sollte in Zeiten, in denen biographierelevante
Entscheidungen so weitgehend dem einzelnen iiberlassen sind, ein junger
Mensch eine Identitiit leicht entwickeln und offenhalten konnen, denn tradi-
tionelle Formen der Lebensfilhrung und vorgezeichnete Bahnen scheinen
wenig daran zu hindern, eine personlich verantwortete Wahl zu treffen. Einmal
abgesehen davon, daf die Daten des Lebensverlaufsprojekts des Max-Planck-
Instituts fiir Bildungsforschung warnen, die Beckschen Thesen von der Frei-
setzung des Individuums zu tibertreiben (Beck, 1986; Mayer, 1991), darf nicht
vergessen werden, daB die Konkurrenz um knappe Angebote groB istund nicht
wenigen iiberhaupt nicht gelingt, den ersehnten oder auch nur iiberhaupt einen
Platz im Arbeitsleben zu erhalten. Die fehlende konkrete Zukunftsperspektive
verdirbt die gewonnenen Gestaltungsmoglichkeiten und ist fiir viel Devianz
verantwortlich, wie Gisela Trommsdorffs Untersuchungen (1994) zeigen. Die
Arbeits- und Sozialwelt der Erwachsenen nimmt die Jugendlichen keineswegs
mit dem von Erikson angemahnten ,,Ausdruck der Uberraschung und des
Wohlgefallens** (1973, 140) auf.

Fast alles, was wir als Jugendkultur, als alternative Lebensform, als Protest-
haltung, als ,,Uberhang des Wiinschenswerten‘‘ und auch des Befiirchteten
(Helsper, 1987), aber auch an unauffélligem, liberanpasserischem Untertau-
chen beobachten, spiegelt weitgehend die Krise der Erwerbsarbeit wider, denn
die Heranwachsenden sind realistisch genug zu wissen, daB bei allen Gedan-
kenspielen iiber die schwindende Stiftung von Lebenssinn durch Arbeit, sie
irgendwann einen Arbeitsplatz brauchen, um ihr Leben fiihren zu kénnen.
Vor, neben und in den Liicken dieser Arbeitswelt, um Schule und Ausbildung
herum hat sich eine eigene Jugendwelt gebildet, die alles bietet, was das Leben
zwischenzeitlich ertriglich macht, Freizeit, Reisen, Liebe, Musik, Mode.
Durch all das ist die Jugendwelt alles andere als ein vorbereitendes Moratori-
um; sie ist eine eigene ,,Existenzform‘‘. Diese Jugendwelt kann sich zwar
finanziell nicht selbst erhalten, ist jedoch in mancher Hinsicht privilegiert und
erzeugt als sekundire Anpassung die Vermutung, man verlore viel, wenn man
in die Erwachsenenwelt iiberwechselt und sich dann dem Problem stellen muf,
seine Lebenspline unter realen Bedingungen zu betreiben. Die Beobachtung
dieser Jugendwelt nihrt bei Forschern Vorstellungen, statt Identitit wiirden
lediglich noch Collagen oder Patchwork-Muster gebildet, mit denen man
einem Zwang zur Konsistenz entrinnen wolle (Keupp, 1989; Pazzini, 1986;
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SFB-333, 1993). Es wird gespielt, laviert, stilisiert, ,hiilsenartig** werden
Lebensformen iibernommen.

Es gibt eine Reihe von Vorschligen, Jugend- und Erwachsenenwelt wieder
néher zusammenzufiihren, Praktika, Projekte von der Schule aus, experimen-
teller Einstieg ins Berufsleben als Angebot von Betrieben, betriebsnéhere
Ausbildungen, iiberhaupt Verkiirzung von Schule und Studium, alles irgend-
wie richtig, aber doch wenig durchdacht. Meist lauft es nur darauf hinaus,
Zeit zu iiberbriicken und einen vorliufigen Platz anzubieten, oft im Rahmen
dessen, was Beck (1986) das System flexibler Unterbeschiftigung genannt hat.
Letztlich wird damit doch nur die vormalige Rollen-Identitét angeboten, die
zu dem nicht paBt, was viele Jugendliche sehr richtig als die wirklich zu
bearbeitenden Themen in Umwelt und Gesellschaft identifizieren. Folglich
bringt dies Erwachsenen- und Jugendwelt nicht in ein Verhéltnis, das von der
gemeinsamen Bemiihung geprigt ist, bewuBt an sinnerfiillteren Lebensformen
zu arbeiten, deren Herstellung Identitit auch iiber Verinderungen hinweg
tragen wiirde, weil nicht Position und Laufbahn, sondern Lernprozesse fiir sie
konstitutiv wéren.

Genese des Subjekts auch noch in der Postmoderne?

Aber ist diese Problemschilderung nicht doch fortgeschriebener Glaube an
eine Moderne, die vergangen ist? Von verschiedenen Ausgangspunkten her
wenden sich vor allem postmoderne franzésische Philosophen gegen diese
Vorstellung eines Subjekts und ein ihm zugeschriebenes Streben nach Identitit,
,.dekonstruieren es als Textvariante und halten das Vertrauen auf die
Leistungen des Diskurses fiir irrige Einheitssehnsucht. Der als naiv betrachtete
Glaube an universellen Sinn und die Hoffnung auf Fortschritt bei der Losung
gesellschaftlicher Probleme, den sie als Uberbietungsmentalitit interpretieren,
provozieren beiBende Kritik dieser postmodernen Theoretiker.

Eine Reihe von Jugendforschern hat sich diese Positionen zu eigen gemacht
und meint, feststellen zu konnen, daB die Jugendlichen nicht mehr die
Identititsformationen ausbilden, die unsere Sozialisations- und Entwicklungs-
theorien unterstellen, und zwar nicht weil sie zogern oder experimentieren,
sondern weil die Ganzheit und Kontinuitit der Welt nicht mehr bestéinde, die
diese Modelle einer Entwicklung zum handlungsfihigen Subjekt voraussetzen
wiirden (Lenzen, 1991). So spricht Baacke (1987) vom niemals abgeschlos-
senen ,,Recherche-Ich‘* der heutigen Jugendlichen oder gar vom ,,Zufalls-
Ich*, das sich jeweils zur Situation passend inszeniere. Die Vorstellungen von
Identitit als Collage oder Patchwork bringen denselben Zweifel an moglicher
Identitit zum Ausdruck. Lenzen (1991) meint, auch meine Vorstellung einer
_balancierenden Identitit* (Krappmann, 1993; zuerst 1969) sei bereits ein
Rettungsversuch gewesen, in dem die Erreichbarkeit einer endgiiltigen Iden-
titat auch schon aufgegeben worden sei. Keineswegs war damit allerdings
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gemeint, daB diese als niemals abschlieBbar begriffene Identitét keine Struk-
turierungsleistungen mehr vollbringen konnte, im Gegenteil.

Hier ist nicht der Ort, um sich mit der philosophischen Position einer
Sozialwelt ohne Subjekte auseinanderzusetzen. Empirisch kann ich sie ohnehin
nicht entdecken. GewiB gibt es viele beschédigte, erniedrigte Subjekte, die
aber als Subjekte auch dann noch erkennbar sind, wenn sie verletzt sind, sich
verbergen oder verzweifeln (Goffman, 1974). Dennoch gibt es Aspekte in
dieser Debatte um das Schicksal der Subjekte in der (Post-)Moderne, die
herkémmliche Vorstellungen von Entwicklung korrigieren oder gar berei-
chern konnen (Mertens, 1991).

Die Kindheits- und Jugendforschung sollte sehr ernst nehmen:

o die Verschiedenheit der Lebenserfahrungen, die Kinder und Jugendliche
von ihrem sozialen Ort aus und zu ihrer Zeit des Aufwachsens sammeln
und an denen sie sich abmiithen. Unsere Entwicklungsmodelle sollten diese
Vielfalt aufnehmen und einbeziehen, daB Heranwachsende sich ihren
Entwicklungsaufgaben auf verschiedene Weise nihern und Altersnormen
weniger eingehalten werden.

u die Kritik an der linearen Finalitdt vieler Entwicklungsvorstellungen. Eine
Spur von Uberbietungsmentalitit haftet leicht diesen Vorstellungen an, die
davon ausgehen, daB das im Entwicklungsweg Friihere durch eine hohere
Stufe erworbener Kompetenz iiberwunden werde und dann verschwinde.
In meinem Gebiet, der Sozialentwicklung von Kindern, sehe ich, daB
Kinder, die enge Freundschaft irgendwann ,entdecken®, keineswegs alle
ihre Beziehungen nun zu engen Freundschaften umgestalten, sondern daB
Spielkameradschaften weiterbestehen, sich ebenfalls entwickeln und sich —
so eine Spekulation —ins Muster der kollegialen Arbeitsbeziehung verwan-
deln, Bezichungen, die wir ebenso bendtigen wie enge Freundschaft. Das
angeblich Vorausgehende, das vermeintlich zu Uberwindende bleibt also
erhalten, ja es nimmt seinen eigenen Entwicklungsgang. Entwicklung, in
dieser Weise pluralisiert, strebt zwar Zustéiinden zu, in denen das Individu-
um umfassender wahrnehmen, richtiger in Beziehung setzen, angemessener
urteilen und tiefer anteilnehmen kann, aber diese Ziele sind gleichsam nicht
monochrom, sondern vielfiltig, obwohl sie Realisierungen eines der men-
schlichen Gattung gemeinsamen Biindels von Kompetenzen sein mogen.

a die empirisch-psychologische Vielfalt der Subjekte, denn die Verschieden-
heit der Erfahrungen und die Verzweigungen der Entwicklungswege be-
wirken, daB Entwicklungsprozesse sehr verschiedene empirische Subjekte
hervorbringen. Nicht nur die basale universale Struktur des epistemischen
Subjekts, iiber das die strukturgenetischen Entwicklungstheorien zumeist
sprechen, sollte den Entwicklungsforscher interessieren, sondern ebenso
die mannigfaltigen Identititsbalancen, mit denen Menschen sich und das,
was ihnen wichtig ist, inmitten von Vielfalt, Unstimmigkeit und Wider-
spruch zu behaupten versuchen.
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o die schmerzlichen Probleme der vom Scheitern bedrohten Konsensfindung
diirfen nicht unterschitzt werden. Diskurs verbiirgt nicht Einigung. Subjekt
gibt es nicht ohne Kommunikation, aber wie schwer fillt es weithin, die in
Kommunikation entstandenen Subjekte weiterhin kommunikativ miteinan-
der zu verbinden. Wie viel an Konsensfiktionen, &uBerlicher Anpassung
und oberflichlichem Lernen bleiben unaufgedeckt und machen Interaktion
von innen her fragil? Es besteht der Verdacht, daB viel von dieser
Fiktionalitit und Fassadenhaftigkeit auch und gerade in den Institutionen
erzeugt wird, die wir als Sozialisations- und Bildungseinrichtungen anse-
hen?

o die Sorge um Zeichen, Bilder und Worte, die sich ihrer Bedeutung zu
entleeren drohen, aber fiir eine Kommunikation, in der Perspektiven
vermittelt sowie Interessen und Sehnsiichte zum Ausdruck gebracht werden
miissen, unabdingbar sind. Ihre Verselbstindigung, ihre Abspaltung von
den vielen Realititen, die Eigenmacht, die sie gewinnen, untergraben die
Méglichkeit der Auseinandersetzungen, auf die Subjektwerdung angewie-
sen ist. Subjekte setzen sich — anders, als die postmoderne Philosophie
vorwirft —eben nicht selbst, sondern mergieren als Resultat einer Aushand-
lung von Differenz und Widerspruch. Dafiir aber sind Zeichen, Bilder und
Worte nétig, die in einer Gemeinschaft von Sprechenden Aussagen tragen
koénnen.

Diese Subjekte, die entwicklungsméBig Fritheres und Spéteres in sich enthal-
ten, die die Verschiedenartigkeit der Perspektiven und die Spuren der unglei-
chen Lebensverhiltnisse in sich tragen, die sich nicht nur einlinig entwickeln,
sondern von vielen Ansatzpunkten aus, von Unvermdgen geplagt und von
Sehnsiichten angetrieben, dhneln eher den postmodernen Architekturgebiiu-
den, die, wenn sie gut sind, nicht beliebige Stilelemente kombinieren, sondern
verschiedene Materialien und Formen so in Beziehung setzen, dab sie etwas
aussprechen. Das ist ein Bild des Subjekts, das in Beziehung mit anderen
entsteht und sich an andere wendet. Ich weif nicht, wie der soziale ProzeB,
in den hinein unsere Kinder wachsen, ohne diese Identitdt suchenden und
behauptenden Subjekte auskommen sollte — aber gut, ich gebe es zu: ,,Ich bin
ein Mensch der sechziger Jahre.
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