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Teil A
Zur Problematik
des Selbstverstaindlichen






1

Versuch, ins Gesprach zu kommen

Unter uns lebt eine Menge Menschen,

— die keine freie Verfigung tiber Ausgang und Umgang mit anderen
haben,

— die keine Verfiigung uiber Art und Menge des Essens bzw. die Es-
senszeiten haben,

— denen die Schlafenszeiten vorgegeben sind,

— denen die Kleidung vorgeschrieben ist — sowohl danach, was jah-
reszeitgemafl als auch was schén ist,

— die nicht iiber Geld verfugen diirfen, hochstens iiber kleinste Men-
gen — die sie u.U. auch noch genauestens abrechnen miissen,

— denen vorgeschrieben ist, welche Informationen sie woher aufneh-
men diirfen,

— die keinen ausreichenden Schutz vor kérperlichen Miffhandlungen
haben,

— denen auch die Gefiihle vorgeschrieben sind,

— denen sogar vorgeschrieben ist, was sie wann auf dem Klo zu tun

haben.

Um was fur Menschen handelt es sich hier? Um Strafgefangene in
einem (relativ gemifligten) Straflager? Sicher, das wire moglich —
aber genau so koénnte man auch das Leben von Kindern in einer
ganz normalen Familie beschreiben, in der »geordnete« oder »or-
dentliche« Verhiltnisse herrschen. Vielleicht erinnert dieses und je-
nes Sie an Thre eigene Familie, als Sie noch ein Kind waren — oder an
Thre jetzige Situation, in der Sie selbst Eltern sind. Aber vielleicht
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macht der Vergleich mit dem Straflager argerlich. Man konnte ein-
wenden: das ist doch ganz anders, und was da dhnlich aussehen mag,
hat ganz andere Griinde! Hitten die Strafgefangenen iber alle ihre
Wiinsche und deren Befriedigung volle Verfiigung, wire es ja keine
Strafe. In der Familie geht es jedoch keineswegs um Strafen! Die
Familie ist eher eine Gemeinschaft, und in jeder Gemeinschaft muf}
man aufeinander Riicksicht nehmen; keiner kann tun, was er will,
also auch die Kinder nicht — bzw. die noch etwas weniger. Wie sollen
avs Kindern ordentliche Erwachsene werden, wenn man sie einfach
tun lassen wiirde, was sie so wollen? Kinder kénnen gar nicht wis-
sen, was gut fur sie ist. Das ist praktische Erfahrung, und man kann
es schon im »Struwwelpeter« nachlesen. Dort wird es doch ein-
drucksvoll dargestellt: sie verbrennen sich selbst, verhungern, fallen
ins Wasser oder fliegen mit dem Schirm davon und wurden nie wie-
der gesehen. Man muf sie doch in vielen Hinsichten vor sich selbst
schiitzen!

Nun gut, der Struwwelpeter ist veraltet, lingst durch einen Anti-
Struwwelpeter ersetzt, in dem die Kinder die Erwachsenen reinle-
gen, ithnen die Hosen klauen, sie im Keller einsperren... Aber der
Anti-Struwwelpeter wurde nie ganz ernst genommen, ist fast wieder
vergessen — auflerdem zeigt er — ebenso eindrucksvoll — was dabei
herauskommt, wenn die Kinder die Macht iibernehmen. Nein, Er-
wachsene wollen nicht im Keller eingesperrt werden oder sich die
Hosen klauen lassen.

Kurz und gut: Kinder mufl man grofiziehen. Moderne oder
»fortschrittliche« Eltern sind natiirlich durchaus in der Lage, die Po-
lemik von Henning Venske zu verstehen, wenn er zum »grof} ziehen«
in seiner diesbeztiglichen »Gebrauchsanweisung« (auf seiner Platte
»Krawumm«) empfiehlt, Kinder mit einem gut haftenden Klebstoff
unten zu befestigen und tiglich vermittels eines Flaschenzugs vor-
sichtig ein Stickchen nach oben zu ziehen... Solche Eltern gebieten
oder verbieten oder erlauben auch nicht mehr einfach so — sie be-
griinden ihre Vorschriften, loben deren Einhaltung, und wenn Strafe
doch einmal sein mufl, begriinden sie auch diese. Sie sind sogar bereit
zu Diskussionen; die Zeiten, wo schon die Kinderfrage »warum soll
ich.../soll ich nicht...« Anlal zu Strafen war, sind vorbei. Aber die-
nen diese Diskussionen nicht meistens dazu, die Griinde fiir die An-
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ordnungen »verstindlich«, einsichtig zu machen oder zu erlautern —
nicht jedoch, die Anordnung selbst in Frage zu stellen?

Genug mit den Spiflen. In »Wirklichkeit« machen wir uns viele
Gedanken iiber Erziehung, wir gehen zu Elterntreffs, Selbsthilfe-
gruppen (von Eltern!) oder (Fort-)Bildungskursen, wir lesen Biicher
und verfolgen aufmerksam und kritisch die entsprechenden Sendun-
gen im Fernsehen, damit wir wirklich richtig erziehen. Wir stellen
uns sogar selbst in Frage — wenn auch meist nur hinter verschlosse-
nen Turen. Kann man denn noch mehr tun?

Inzwischen denke ich: ja, man kann. Aber sicher ist es notwen-
dig, daf} ich mich erst einmal vorstelle, Ihnen sage, auf welcher theo-
retischen und praktischen Grundlage ich vorhabe, anderen Eltern in
ihre Erziehungsvorstellungen hineinzureden, um zum Nachdenken
dariiber beizutragen, welche »Theorien« uiber Kinder und deren
(méglichst erfolgreiche) Entwicklung das Handeln von Eltern leiten
— ob bewufit oder nicht, ob wissenschaftlich begriindet oder aus Er-
fahrung gewonnen. (Wenn ich bei dieser »Vorstellung« von »wir«
spreche, so handelt es sich um Gruppen mit wechselnden Mitglie-
dern, vor allem waren dies Studenten und Dozenten des Psychologi-
schen Instituts der Freien Universitit Berlin.)

Nachdem wir jahrelang an der Universitat Theorien uber kindli-
che Entwicklung und Erziehung gelernt und gelehrt hatten und
glaubten, etwas dariiber zu wissen, brachen wir Ende der 60er Jahre
auf, um unser Wissen in der Praxis anzuwenden. Wir glaubten zu
wissen, was »normale« Entwicklung ist: nimlich wenn Kinder sit-
zen, krabbeln, laufen, sprechen lernen; wir glaubten zu wissen, was
»abweichende« Entwicklung ist: nimlich wenn sie dies nicht oder
»zu spit« lernen. Wir glaubten auch zu wissen, woran das liegt: vor
allem an mangelnder Forderung, falscher Erziehung. Die traditionel-
len Entwicklungstheorien, die Entwicklung nur als innere Reifung
faflten, lehnten wir bereits ab, »Sozialisationstheorien« traten an de-
ren Stelle. Von »Sozialisation« zu sprechen bedeutete fiir uns zu be-
achten, dafl Kinder sich in eine Gesellschaft hinein entwickeln und
ihr Entwicklungsprozefl durch gesellschaftliche Faktoren mitbe-
stimmt wird. Die wichtigsten dieser gesellschaftlichen Faktoren wa-
ren zum einen die »Normen und Werte« und die autoritire Form, in
der sie Kindern gegeniiber durchgesetzt werden, — zum anderen die
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Schichtzugehorigkeit. Theorien tiber schichtspezifische Sozialisation
hatten damals Hochkonjunktur (sie beinhalteten im wesentlichen,
dafl Unterschichtkinder »Mingel« gegeniiber Mittelschichtkindern
haben) — ebenso wie Theorien iiber »antiautoritire Erziehung«. Wir
miissen irgendwie im Kopf gehabt haben, daff insbesondere unsere
Kinder, die ja Mittelschichtkinder waren (und die anderen Kinder
mit etwas Nachhilfe), die »neuen Menschen« werden, die »von
selbst« den richtigen Gebrauch des Loffels lernen, falls dies sinnvoll
ist — und die aber auch in der Lage sein wirden, die Gesellschaft und
damit unser aller Leben zu verbessern, wenn man sie nur nicht
zwingt, die herrschenden Normen zu ubernehmen, wenn man sie
aufwachsen laflt, wie sze wollen.

Da, wo wir ankamen, in »der Praxis« (das waren meistens unsere
eigenen Familien und selbstgeschaffene Kinderliden), waren und
wurden die Kinder trotz »bester Vorbereitung« und bester Absich-
ten unsererseits nicht so, wie wir erwartet hatten, und insbesondere
die »fremden« Kinder machten keineswegs den Eindruck, als hitten
sie auf unsere Nachhilfe gewartet — im Gegenteil. Zwar wehrten sich
unsere eigenen Siuglinge gegen die Norm, 20 Stunden am Tag zu
schlafen, zwar lernten alle Kinder tatsichlich, den Loffel sinnvoller-
weise beim Essen richtig zu gebrauchen (wenn uns das auch viele
Nerven kostete), aber sie nutzten die Zeit das Wachseins kaum, um
von sich aus Lehrsitze zu entwickeln und zu praktizieren wie »einen
Finger kann man brechen, funf Finger sind eine Faust«. Sie, aber
auch die anderen Kinder, lehnten es hiufig ab, unsere »Aufklarungs-
angebote« anzunehmen (die wir nach dem Brechtschen Motto »die
Propaganda fiir das Denken ist der Sache der Unterdrickten niitz-
lich« trotz aller antiautoritirer Haltung doch vornehmen zu missen
glaubten). Sie schienen oft nicht einmal zu begreifen, wie gut wir es
mit thnen meinten. Es kam uns nicht so vor, als wiirden sie unser
Leben verbessern wollen.

Wir begannen, die Angelegenheit wieder starker theoretisch zu
reflektieren. Dabei stiefen wir vor allem auf die »Aneignungstheo-
rie«, die wir damals sehr oberflichlich iibernahmen und vorschnell
anzuwenden versuchten. Grob gesagt folgerten wir so: es geht weder
darum, die »natiirliche Entwicklung« in irgendwelchen Phasen oder
Stadien abzuwarten (oder zu beobachten), noch darum, Kinder ir-
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gendwie zu irgend etwas zu erziehen. Vielmehr geht es darum, ihren
»Aneignungsprozefi« zu unterstiitzen. D.h.: Kinder wollen sich ihre
Umwelt aneignen, d.h. die Wunder der Menschheit (wie z.B. auch
den richtigen Gebrauch des Loffels) titig erfahren — es kommt nur
darauf an, sie dabei zu unterstiitzen. Wiederum brachen wir in die
Praxis auf — diesmal kamen wir in ganz gewohnlichen staatlichen
(Berliner) Kindertagesstitten an.

Es erging uns nicht viel anders als vorher. Die Kinder bewarfen
uns mit Sand (den Loffel zwar »nicht richtig«, aber doch treffend
benutzend), sie schlugen sich gegenseitig und auch uns, sie wollten
alle gleichzeitig auf unserem Schof sitzen — jedenfalls hingen sie kei-
neswegs mit wissensdurstigen Augen an unseren Lippen, und wir
konnten nicht die Bitten um Unterstiitzung von ihnen horen, die wir
horen wollten.

Unsere Irritation hat — wie wir erfuhren — einen »wissenschaftli-
chen« Namen: »Praxisschock«. Wenn etwas einen Namen hat, so
beruhigt das. Sowas gibt es eben. Aber was konnten wir tun, um ihn
zu uberwinden?

Von hier aus trennten sich »unsere« Wege. Einige von uns behiel-
ten die Klassifikation in »normale Kinder« und »Kinder mit abwei-
chender Entwicklung« bei, setzten dies jedoch nicht mehr mit
schichtspezifischen Unterschieden gleich (was sich in der Praxis ja
nicht recht bewihrt hatte). Es gibt eben Kinder, so meinten sie, die
durch die Maschen der normalen Padagogik schlipfen und besonde-
rer, namlich therapeutischer, Hilfe bediirfen. Anderen von uns, zu
denen ich auch gehorte, wollte das nicht einleuchten. Wenn ein Er-
ziehungssystem bis zu 80 % »Abweichungen« produziert, dann muf§
an dem Erziehungssystem oder an der Bestimmung dessen, was
»normal« und was »abweichend« ist, etwas falsch sein.

Genau in dieser Zeit, etwa 10 Jahre nach unserem ersten Auf-
bruch in die Praxis, also Ende der 70er Jahre, wurde ein neuer An-
satz populir: der »Neue Sozialisationstyp« (abgekirzt NST) wurde
propagiert. Die Kinder von heute, hief} es, sind aufgrund ihrer Sozia-
lisationsbedingungen etwa so zu charakterisieren: sie wollen nur
»reinstopfen« und »rausblubbern«, sind ansonsten »unmotiviert«
und »aggressiv« — und miissen andauernd schreien (vgl. pad.extra, 1,
1978). Fiir einen Moment waren wir wieder erleichtert: es war nicht
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nur der »Praxisschock«, der uns zu schaffen machte, sondern es war
die besondere Beschaffenheit der heutigen Kinder, zu denen auch
unsere eigenen gehorten. Sehr rasch aber fragten wir uns: was soll
das bedeuten? Miissen wir unser Wissen iiber Kinder, das offensicht-
lich von gestern war, aktualisieren — oder sind die Kinder eben ein-
fach Kinder ihrer Zeit, insofern nicht zu andern? Schon als wir be-
gannen, dariitber nachzudenken, merkten wir, dafl diese Fragen
falsch gestellt und so nicht zu beantworten waren.

Wichtig an der Beschimpfung der Kinder »von heute« blieb uns
jedoch (worauf insbesondere von Hentig, 1975, uns verwies): wir
missen nicht nur die gesellschaftliche Dimension, sondern auch die
historische Dimension der Kindheit erforschen und beachten.

Wir gaben unsere unmittelbaren Kinderverbesserungsversuche
auf, fanden uns in einer neuen Gruppe zusammen, gaben es auf, ir-
gendwelche Theorien »anwenden« zu wollen, und begannen endlich
selbst, die Grundbestimmungen kindlicher Entwicklung zu erfor-
schen. Als praktischer Bezug blieb uns jene Praxis, von der wir uns
nicht entbinden konnten: das Leben mit unseren eigenen Kindern.

Aus unserer Kritik an der traditionellen Psychologie war — auf-
bauend auf den Theorien materialistischer Psychologen, wie vor al-
lem Leontjew (1973) — lingst ein eigenstindiger Ansatz geworden,
psychologische Kategorien, d.h. Grundbegriffe zu entwickeln: die
»Kritische Psychologie«. Dies war notig geworden, weil die Pro-
bleme, die sich aus der Anwendung der traditionellen psychologi-
schen Theorien ergaben, nicht dadurch gelost werden konnten, dafl
man etwa zu Theorien innerer Reifung einfach die »Umwelt« — oder
zu »Milieutheorien« einfach »innere Prozesse« hinzudachte. Viel-
mehr bedurfte es neuer Denkweisen und der ihnen entsprechenden
Begriffe, um den Zusammenhang von gesellschaftlicher und indivi-
dueller Entwicklung und Lebenserweiterung zu begreifen — um dar-
aus fundiertere Aussagen iiber kindliche Entwicklungs- und Aneig-
nungsprozesse und deren Unterstiitzung abzuleiten.

Wiederum ca. 10 Jahre spiter, 1978, begannen wir auf der Grund-
lage derartiger Kategorien ein Forschungsprojekt zur frithkindlichen
Entwicklung, das nur langsam Kontur annahm (vgl. Projekt Sufki
1984, 1985). Hier haben wir so bekannte Tatsachen, daf} Kinder zu
irgendeiner Zeit greifen und sprechen lernen, weder bestitigt noch
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widerlegt — diesbeziiglich haben wir keine »neuesten Ergebnisse«
vorzulegen. Wir haben aber zu begreifen versucht, was es heifit, daf}
Kinder Menschen sind — nicht Werkstiicke, die man nur richtig ein-
spannen und bearbeiten muf}, um das richtige Resultat zu erreichen
(wobei ein gewisser Prozentsatz von »Ausschufl« einzuplanen wire),
nicht Objekte unserer Erziehung, sondern Subjekte ihrer Entwick-
lung — eventuell trotz unserer Erziehung.

Das bis dahin entwickelte begriffliche Fundament der Kritischen
Psychologie ist in der »Grundlegung der Psychologie« (Holzkamp
1983a) zusammengefafit. Einige akute kritische Folgerungen beziig-
lich gangiger Vorstellungen von Entwicklung und Erziehung sind
von Holzkamp (1983b, 1983c) dargestellt worden und haben heftige
Diskussionen ausgeldst (vgl. auch Demokratische Erziehung 1981,
1983). Was bisher vermifit wurde, waren »positive« Aussagen dar-
iiber, was man denn mit seinen Kindern nun machen soll.

Was ich hier vorlege, ist ein Versuch, diese Frage zu beantworten.
Damit verbinde ich den Anspruch, ein Buch auf dem »neuesten
Stand« der Wissenschaft vorzulegen (und dabei auch aufzuzeigen,
warum der so eindeutig nicht ist) — das gleichwohl fir Eltern und
Kinder (soweit diese iiberhaupt lesen konnen bzw. bereit sind, sich
per Lektiire iber ihr Leben mit ihren Eltern Gedanken zu machen)
verstindlich zu sein. Das Buch hat also den Anspruch, Eltern und
Kindern ihre alltiglichen Probleme verstandlicher zu machen — und
ithnen dadurch Méglichkeiten aufzuzeigen, ihre Probleme selbst zu
l6sen. Auch wenn dabei bisweilen Vorschlage oder gar »Ratschige«
herauskommen, so bleiben Sie aufmerksam:

— Betrachten Sie dies Buch nicht als Rezeptsammlung, seien Sie mifi-
trauisch gegen alle Arten dem Kochen abgeguckten Rezepte nach
dem Motto: Man nehme, rithre, lasse aufwallen und serviere sofort.

— Verwechseln Sie dies Buch nicht mit einer Gebrauchsanweisung,
denn hier wird nichts zusammengebastelt, kein »Hikchen ge-
krimmt« und nichts hergestellt.

— Erwarten Sie kein Lehrbuch (»professioneller Erzieher in 32 Ta-
gen«), denn der Prozeff der Entwicklung Ihres Verhiltnisses zu
Ihren Kindern dauert in der Regel 18 Jahre (pro Kind), und Sie
miissen ihn selbst vollziehen.
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— Erhoffen Sie sich keine neue Normtabelle fiir ihr Kind, denn ich
kenne Thr Kind ja gar nicht — eher will ich Thnen zeigen, warum es
problematisch ist, Ihr Kind mit anderen zu vergleichen.

— Befiirchten Sie kein Buch »nur fiir Eltern«, das Sie vor Thren Kin-
dern verschlielen miifiten. Es verrit weder padagogische Tricks
(nur fiir Eltern), noch enthilt es Aufrufe zum Widerstand (fur
Kinder gegen die Eltern); es soll ein Beitrag zur Verstindigung
zwischen Eltern und Kindern sein, es soll zwischen deren oft ver-
schiedenen Standpunkten vermitteln.

Obwohl dies Buch also, indem es iiber Forschung berichtet, auch
ein Erfahrungsbericht ist, werde ich darauf verzichten, »Fallgeschich-
ten« darzustellen oder iiberhaupt direkt Beispiele aus unserer eige-
nen Praxis hier aufzubereiten. Tite ich dies, wiirde die Darstellung
vielleicht oft lebendiger — aber im Gegensatz zu vielen heute vorlie-
genden »Ratgebern« haben weder wir noch unsere Kinder Griinde,
uns »vorzuzeigen«. Wir haben zwar nichts zu verbergen — aber wir
mogen auch nicht auf unsere eventuell witzigen oder belichelbaren
oder auch bewundernswerten Eigenarten hin angesprochen werden.
Insofern verzichte ich auch auf Illustrationen in Form von Kinder-
oder Familienfotos. Aulerdem bin ich sicher, daf} wir uns in unseren
Problemen kaum von iiblichen Problemen zwischen Eltern und Kin-
dern unterscheiden bzw. daff es geniigt, wenn wir uns mit »liblichen«
Problemen beschiftigen. Es geht ja doch vor allem darum, zu sehen,
worin diese — iiblichen, allgemein diskutierten — Probleme eigentlich
bestehen, und deren u.U. gegliickte Losung in ihrer Struktur zu er-
kennen. Nur die Struktur, nicht der ganz konkrete Inhalt, ist verall-
gemeinerbar.
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2

Woran liegt es, dafy Erziehung
zum Problem wurde?

Erziehungsunsicherheit gilt als ganz moderne Erscheinung — »frii-
her«, so wird behauptet, hitten Eltern ganz genau gewufit, wie sie
mit ihren Kindern umzugehen hatten. In diesem »frither« vermi-
schen sich verschiedene Bedeutungen bzw. Auffassungen: z.T. wird
damit mehr auf eine eher »natiirlichere«, naturnihere Lebensweise
abgehoben, z.T. auf eine gesellschaftlich-historische vergangene Zeit.
Das damals angeblich vorhanden gewesene »natiirliche« Wissen der
Eltern (insbesondere der biologischen Mutter) bezieht sich vor allem
auf die Pflege der Kinder; das angeblich frither vorhanden gewesene
Wissen der Eltern in historisch vergangenen Zeiten bezieht sich vor
allem auf die Erziehung im eigentlichen Sinne. Da wir als Eltern mit
diesen Vorwiirfen sehr geplagt werden und sofern auch Sie dazu nei-
gen, diese ernst zu nehmen und darunter zu leiden, ist es ratsam, sie
genauer zu untersuchen. Was hat sich denn wirklich verindert — und
wie wirkt sich dies aus?

Die »guten« Eltern entdecken, was man alles
nicht so genau wissen kann

Allenthalben begegnen besonders Miitter der vorwurfsvollen Be-
hauptung, daf} eine »gute« (biologische) Mutter »natiirlicherweise«
wiuflte, wie sie ihren eigenen Saugling zu pflegen hitte — weifl sie es
nicht, hat sie ihren »natirlichen Instinkt« eingebuifit. In dieser Be-
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hauptung stecken viele Auffassungen von »natiirlich«: es gilt als na-
tirlich, dafl ein Kind erzogen werden muf} (schon die hoheren Tiere
erziehen ihre Kinder, ihre Heranwachsenden brauchen Pflege — und
eine gewisse Unterweisung, um ihre artspezifischen Moglichkeiten
zu erreichen), und natiirliche (im Sinne von: biologische) Eltern wis-
sen natiirlich (im Sinne von selbstverstiandlich), wie sie ihr Kind zu
erziehen haben.

Diese Behauptung ist jedoch falsch. Bereits hochstentwickelte
Tiere wissen nicht mehr per »Natur«, wie sie ihre Kinder pflegen
miussen, sie miissen es erst lernen. So sind Affenmiitter, die isoliert
im Zookifig aufgewachsen sind, nicht in der Lage, ihren eigenen
Nachwuchs zu versorgen: sie haben es nicht »gelernt«, und ihr In-
stinkt reicht dafiir nicht aus. Aus der biologischen Elternschaft folgt
schon bei hoheren Tieren keinerlei Wissen tiber Pflege und Erzie-
hungspraxis. Hitten Menschenmiitter jemals einen solchen Instinkt
gehabt, wiren sie damit eine naturhistorische Riickentwicklung ge-
wesen.

So wird dies heute auch kaum jemand mehr ernsthaft behaupten
wollen. Es gehort fiir viele auch in den Bereich der Geriichte, daf}
eine gute Mutter schon am Geschrei des Sauglings horen kann, was
er genau will. Behauptet wird aber, dafl eben dieser Lernprozef fri-
her »natiirlich« war, »frither« wiren immer Verwandte oder andere
»erfahrene« Menschen zur Stelle gewesen, die aus eben ihrer Erfah-
rung gewufit hitten, was mit einem Saugling zu tun war und dies die
Miitter hitten lehren kdnnen. Ganz moderne Einrichtungen wie
»Vorbereitung« auf Elternschaft (in Form von Wickelkursen, Ge-
sprichskreisen tiber Stillen u.i.) konnten diese teilnehmenden Lehr-
und Lernprozesse nicht ersetzen. Nun, es ist nicht auszuschlieflen,
daf} die Tatsache, dafl »man« sich einig war dariiber, was mit einem
Kind zu tun sei, den Miittern eine gewisse formelhafte Gewsfsheit und
damit Sicherheit vermittelt hat. Wenn »man« von dem biblischen
Lehrsatz »wer sein Kind liebt, der ziichtigt es« tiberzeugt ist, so
konnen sich auch die Eltern, die ithn anwenden, sicher fithlen. Ob
diese Sicherheit mit dem »Wohl des Kindes« iibereinstimmt, ist eine
andere Frage, die keineswegs eindeutig positiv beantwortet werden
kann. »Sicherheit« und »richtiger Umgang« wiirde nicht Erfahrung
mit Kindern schlechthin, sondern Erfahrung mit diesem Kind vor-
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aussetzen (und vieles mehr, wir werden immer wieder darauf zuriick-
kommen).

Tatsache ist, dafl ein Neugeborenes ganz bestimmte Bediirfnisse,
ganz bestimmte Zustinde des Unwohlseins hat (es hat Hunger bzw.
Durst oder es schwitzt oder ihm ist langweilig etc.) — aber Tatsache ist
auch, dafl es diese immer ganz unbestimmt, immer auf die gleiche
Weise duflert: es schreit. Hiergegen hat es nie den Knopf zum Abstel-
len gegeben, sondern diese unbestimmte Aufierung ist wohl immer
bestimmbar gewesen, indem die je aktuelle Situation uberpruft
wurde. Moglicherweise kdnnen jene Personen (auch Miitter), die ein
(bzw. ihr) Kind immer mit sich herumtragen, eher erraten, was das
Kind jetzt wollen kénnte, jedenfalls eher als die Mutter, die ihr Kind
»weglegen« (vgl. Sichtermann 1982). Aber auch das Weglegen der
Siuglinge ist in Mitteleuropa seit langem tiblich; »modern« ist eher,
dafl es Eltern gibt, die ihren schreienden oder weinenden Saugling
ernst nehmen, das Geschrei als Hilferuf des total von ihnen abhingi-
gen Kindes auffassen und sich differenzierte Gedanken dariiber ma-
chen, wie sie ihrem Kind helfen konnen. Gerade diese Eltern jedoch
sind es, die »unsicher« sind. Wiirden sie von erfahrenen Menschen
»belehrt«, es tite dem Saugling gut zu schreien, wiirde dies ihre Un-
sicherheit nicht verringern.

Dafl die Bediirfnisiuflerungen der Kinder unbestimmt sind,
bringt an sich schon Unsicherheit in das Eltern-Kind-Verhaltnis,
macht es »problematisch«. Dazu kommt aber sofort eine weitere
Unsicherheit: auch wenn Eltern herausfinden konnen, welches Be-
diirfnis ihr Kind jetzt hat — so wissen sie oft nicht, wie sie damit
umgehen sollen. Selbst wenn ein Kind — wenn es kein Saugling mehr
ist — durch Gesten oder dann auch durch Worte und Sitze genauer
sagen kann, was es will, seine Bedirfnisse also bestimmt duflern kann,
wissen Eltern oft nicht, ob sie den Wiinschen der Kinder nachgeben
diirfen. Wenn ein Kind nun auf der Stelle Gummibarchen haben
mochte — und nicht in 10 Minuten Suppe — soll man denn diesem
Waunsch nachgeben? Welche Konsequenzen kénnten sich daraus er-
geben?

Diese Unsicherheit der Eltern hat verschiedene Griinde, die wie-
derum nichts mit einer heute verlorengegangenen »Natiirlichkeit« zu
tun haben, sondern eher mit der Besonderheit der menschlichen Natur.
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Wihrend es bei der Aufzucht der Tierjungen darum geht, daf}
diese ihr Artspezifik erreichen, wozu es genigt, im Sozialverband
mit »seinesgleichen« aufzuwachsen, gibt es diese »Artspezifik« bei
Menschen nicht in derselben Weise wie beim Tier. Was einen erwach-
senen Menschen ausmacht, hingt von den jeweiligen konkreten ge-
sellschaftlich-historischen Lebensbedingungen ab; was heute von ei-
nem Erwachsenen erwartet wird, ist etwas ganz anderes als das, was
vor 1000 Jahren (oder vor 100 Jahren) einen Erwachsenen ausmachte.
Erziehung des Menschenkindes richtet sich also nicht ganz allgemein
darauf, daff ein Kind ein Erwachsener wird, es gibt nicht den Er-
wachsenen schlechthin, sondern Erziehung richtet sich darauf, wel-
che Denkweisen, Fihigkeiten, Gefiihle usw. er in »seiner Zeit« und
seiner Stellung in dieser Gesellschaft erwerben soll. Erziehung
menschlicher Kinder meint nicht einfach, eine artspezifische Ent-
wicklung zu unterstiitzen, sondern sie meint die bestimmten Mittel,
die zur Verkorperung eines ganz bestimmten Menschenbildes fihren
sollen. Insofern bedeutet Erziehung von Menschenkindern nicht,
dafl die (fiir die Art immer gleiche) Spezifik herausgebildet werden
soll, sondern sie bedeutet »Vergesellschaftung«, d.h. die Entwicklung
der Moglichkeit, an den jeweils konkreten historisch-gesellschaftli-
chen Prozessen teilzunehmen. Und gerade das macht Erziehung in
einer weiteren Hinsicht zum Problem.

Gehen wir vom Kind aus. Ein neugeborenes Kind kennt — ob-
wohl es per Geburt ein Mensch ist — logischerweise weder die gesell-
schaftlichen Moglichkeiten, um seine Bedirfnisse zu befriedigen,
noch kennt es die gesellschaftlichen Anforderungen bzw. Moglich-
keiten, auf die hin es sich entwickeln muf}, wenn es selbstindig wer-
den will. Aus dem Hunger allein folgt nicht, ob man ihn mit rohem
Fleisch befriedigen muff oder ob man ihn mit gekochtem Fleisch
befriedigen kann. Aus Langeweile oder Neugierde folgt nicht, was
es zu entdecken gibt, was spannend und was auch wieder langweilig
sein konnte. Die Moglichkeiten, Bediirfnisse zu befriedigen, sind hi-
storisch und gesellschaftlich unterschiedlich, sie verindern sich hi-
storisch — und stehen innerhalb einer Gesellschaft nicht allen Gesell-
schaftsmitgliedern gleichermaflen zur Verfiigung.

Gehen wir von den Eltern aus. Sie miissen aus dem, was diesem
Kind prinzipiell zur Verfiigung stiinde, wiederum auswihlen — und
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ein Kind kann wiederum nur aus dem auswihlen, was Eltern ihm zur
Verfigung stellen. Bereits mit diesen notgedrungenen (wenn du den
Hammer erforschen willst, dannnicht am Fernseher) oder freien (Fern-
sehen ja oder nein) Auswahlprozessen lenken Eltern ihre Kinder — ob
bewuflt oder nicht, ob das Wohl der Eltern oder das (vermutete) Wohl
der Kinder dabei nun Kriterium ist. Wenn wir nun davon ausgehen,
daf} Eltern ihren Kindern nicht véllig wahllos alles anbieten, was ihnen
zur Verfigung steht, ist klar, dafl sie Vorstellungen dariiber entwickeln
miissen, was »gut« fir ein Kind, oder: ihr Kind, ist. Dies hiangt keines-
wegs nur vom vermuteten Bedarf des Kindes ab (z.B. Wunsch nach
Gummibirchen — aber sofort!), sondern auch von den gesellschaftli-
chen Anforderungen bzw. Notwendigkeiten, wie sie im Kopf der El-
tern reprasentiert sind. Die Anforderungen »der Gesellschaft« sind ja
nicht eindeutig, sondern enthalten Alternativen, Auslegungsmoglich-
keiten. Die Unsicherheit der Eltern ist also nicht einfach dadurch zu
beseitigen, dafl sie sich nach den Bediirfnissen des Kindes richten —sie
miussen auch Vorstellungen dariiber entwickeln, was aus dem Kind -
innerhalb der gesellschaftlichen Moglichkeiten — werden soll.

Sicher, ohne Vorstellung dartiber, was eine Handlung bewirken
soll, wire kein Mensch handlungsfahig, wiirde er nur probieren oder
reagieren. Dennoch verringern diese Erziehungs-Vorstellungen die
Unsicherheit der Eltern keineswegs grundsitzlich. Wenn sie sich ein
Bild davon machen, wie ihr Kind »ist« und was es mochte, und
wenn sie sich auch ein Bild davon machen, wie ihr Kind werden soll
— wie sollen sie wissen, wie der gegenwirtige »Ist-Zustand« mit dem
zukiinftigen »Soll-Zustand« zusammenhingt? Wie muf das Kind
jetzt sein und was sollen Eltern jetzt tun, damit es spater z.B. »lei-
stungsfahig« wird? Dazu kommt: dies Bild vom Kind, wie es werden
soll, ist zumeist nicht einheitlich — es setzt sich aus verschiedenen
»Mosaiksteinchen« zusammen. Gesetzt den Fall, Eltern mochten ein
leistungsfihiges #nd selbstindiges #nd ordentliches #nd so weiter
Kind erziehen — wie konnen Eltern wissen, in welchem Zusammen-
hang diese einzelnen angestrebten Facetten zueinander stehen, ob
und wie aus den Mosaiksteinchen ein geschlossenes Bild werden
kann? Wie sollen sie wissen, wie die »Vorformen« dieser angestreb-
ten einzelnen Vorstellungen mit den angestrebten Idealen zusam-
menhingen? Und schlieflich: wie sollen die Eltern wissen, wie die
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gesellschaftlichen Anforderungen an ihr Kind sein werden, wenn es
erwachsen sein wird?

Der Verweis auf eine »natiirliche« Sicherheit stellt sich bei ge-
nauerem Nachdenken als absurd heraus. Je rascher die gesellschaftli-
chen Anforderungen bzw. Mdglichkeiten verindert werden, um so
weniger kann es eine »natirliche Erziehungssicherheit« geben. Hier
konnen Erfahrungen von Verwandten oder Bekannten wenig helfen,
da auch sie nicht besser als die Eltern wissen, wie die gesellschaftli-
chen Anforderungen, die ja in der unbekannten Zukunft liegen, sein
werden.

Dies macht schon deutlich, dafl die heute offen diskutierte Erzie-
hungsunsicherheit kaum daran liegen kann, dafl wir als Eltern unser
»natiirliches Wissen« eingebuflt haben. Wie steht es aber mit dem
Vorwurf, dafl diejenigen besonders unsicher sind, die die traditionel-
len Werte und Normen verloren haben? Und wie konnten wir ihrer
denn verlustig gehen?

Wenn wir beim Versuch, diese Frage zu beantworten, den oben
angedeuteten Zusammenhang von gesellschaftlicher und individuel-
ler Entwicklung methodisch ernst nehmen, kann es nicht sinnvoll
sein, diesen angeblichen Verlust den Eltern als Individuen zuzu-
schreiben. Vielmehr miissen wir ihn als historischen Prozef§ untersu-
chen und die Verbiltnisse, unter denen Eltern Kinder erzogen und
erziehen, in ihren wesentlichen Aspekten und deren Verinderungen
herausarbeiten.

Erziehungsprobleme haben sich historisch entwickelt
und verschirft

Man konnte annehmen, dafl die /dee der Erziehung, also das Be-
wuftsein, daff erzogen werden mufl, jedenfalls so alt wie die Mensch-
heitsgeschichte ist. Dies ist nicht ganz falsch — aber noch zu undiffe-
renziert, um unsere heutigen Probleme verstindlich werden zu las-
sen. Sicher haben zu allen Zeiten die Menschen ihre Kinder gepflegt
und unterwiesen, haben sie zu ihrer Vergesellschaftung beigetragen.
Aber wie die neuere Erforschung der Kindheit ergeben hat, ist die
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Idee der »Kindheit« als eines besonderen Lebensabschnittes gar
nicht so alt wie die Menschheit. Ariés (1960, wie auch DeMause,
1974) lokalisiert deren historische »Entdeckung« im 16. bis 18. Jahr-
hundert (jedenfalls was Mitteleuropa betrifft). Die Idee der Kindheit
wiederum ist die Voraussetzung dafiir, dafl die Idee eines besonderen
zwischenmenschlichen Verhiltnisses, nimlich eines erzieherischen,
padagogischen, entstehen konnte: die Idee, dal man mit Kindern
auf eine besondere Weise (also anders als mit Erwachsenen) umgehen
muf}, damit sie zu Erwachsenen werden. Dennoch muff es auf jeden
Fall in der Realitat der Erziehung noch entscheidende Verinderun-
gen gegeben haben, mit denen sich die padagogischen Momente ver-
selbstandigten und die dies Verhaltnis zwischen Erwachsenen und
Kindern so problematisch machten.

Nun verweist nahezu jeder, der sich kritisch mit Erziehung be-
schaftigt, auf »friher«, betrachtet die Angelegenheit also auch histo-
risch. Aber dies »frither« ist zumeist ganz willkirlich angesetzt, und
nur allzuoft sind es die eigenen »schonen« oder »schlimmen« Kind-
heitserlebnisse, die zum Vergleich herangezogen werden. So wird
heute schon wieder behauptet, daf} es die wirkliche Kindheit, die es
frither gegeben habe, wo Kinder noch Kinder hitten sein diirfen,
nicht mehr gibt (vgl. etwa Postman 1983). Doch auch wenn »histori-
sche« Fakten zitiert werden, Kindesmord und Kindesweggabe,
»schwarze Padagogik«, die Schulen der alten Griechen, Kinderarbeit
zu Beginn der Industrialisierung, Fernsehen heute usw., usw., ist es
schwierig zu entscheiden, welches die wesentlichen Veranderungen
sind und was sie bewirken konnten.

Wir wollen unsere Uberlegungen vor allem an zwei Gesichts-
punkten orientieren: Zum einen sollen jene historischen Lebensbe-
dingungen hervorgehoben und beachtet werden, die nicht nur die
Kindheit der »hoheren Stinde« betreffen, sondern das Leben der
Mehrheit der Bevolkerung. Zum zweiten wollen wir nicht einzelne
Ereignisse wie Familienfeste, einzelne Fakten wie Einfithrung der
Schulpflicht oder Verbreitung des Fernsehens isoliert betrachten,
sondern in ihren gesellschaftshistorischen Zusammenhingen.

Fest steht, dafl die Mehrheit der Bevolkerung (in Mitteleuropa)
bis zur Mitte des vorigen Jahrhunderts in Armut gelebt hat (vgl.
Unger 1979, Beuys 1980, Gillis 1980, Johansen 1978). Das hat auch
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bedeutet, daf} kleine Kinder als zusitzliche Esser, als Pflegebediirf-
tige usw. die Armut der Familie noch vergroflert haben — und daf§
die Kinder, sobald es irgend moglich war, an der Produktion der
notwendigen Lebensmittel beteiligt werden mufiten.

Armut bedeutet, dafl die Kinder zu essen bekommen, was eben
da war — und das war meist wenig und schlecht. So mufite die Frage,
was und wieviel und wann ein Kind essen muf}, unsinnig erscheinen.
Wenn es keine Alternativen gibt, gibt es auch diesbeziiglich keine
»Unsicherheit«. Armut bedeutet mangelnde hygienische Verhilt-
nisse, also Krankheiten und Ausbreiten von Seuchen — die Kinder
bekamen die gleichen Krankheiten wie die Erwachsenen (nur schnel-
ler und haufiger), die meisten starben frith. Wenn die Eltern daran
nichts indern konnen, ertibrigen sich nahezu alle Fragen, was denn
nun gut oder besser fiir die Gesundheit des Kindes sein konnte.
Armut bedeutet fir Eltern #nd Kinder, keine angemessene Kleidung
zu haben, der Witterung ausgesetzt zu sein, zu (er)frieren oder zu
schwitzen, womit sich Fragen eriibrigen, wie ein Kind bekleidet sein
sollte. Armut bedeutet, bis zur Erschépfung arbeiten (oder betteln
gehen) zu miissen — womit sich Fragen nach »kindgemiflen Schla-
fenszeiten« eriibrigen: sie schliefen, wenn sie erschopft waren, wie
die Erwachsenen auch.

Mit den Erwachsenen schon auf Kindesbeinen zu arbeiten bedeu-
tet aber fir die Kinder auch, bei der notwendigen Beteiligung am
Herstellen bzw. Erwerb der Mittel zum Uberleben die notwendigen
Fahigkeiten, das notwendige Wissen zu erwerben (und wenn es die
Fihigkeit ist, besonders effektiv zu betteln). Wie die Kinder gepflegt
wurden, wie und was sie lernten, ergab sich aus den unmittelbaren
Notwendigkeiten, die auch fir die Kinder einsichtig sein konnten.
Wenn sich alles aus den unmittelbaren Notwendigkeiten des Uberle-
bens ergibt, konnen sich Fragen nach dem »wie« der Erziehung (und
entsprechende Erziehungsprobleme) kaum ergeben.

Ebenso steht fest, wie die Mehrheit der Bevolkerung von einigen
wenigen Michtigen unterdriickt wurde, sei es als Leibeigene, als
Pichter oder als »freie« Industriearbeiter. Um die jeweiligen Produk-
tionsverhaltnisse moglichst reibungslos aufrechtzuerhalten, war es
immer auch notwendig, die Ideologie, die diese Unterdriickung
rechtfertigte, in die Kopfe der Unterdriickten zu bringen und dort
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als selbstverstindlich bestehen zu lassen. Diese Funktion hat vorwie-
gend die christliche Kirche iibernommen, indem sie Herrschenden
Gottesgnadentum verlieh, soziale Ungleichheit als irdisches Uber-
gangsstadium entskandalisierte. Sie richtete ihre »belehrenden« oder
erzieherischen Bemiithungen nicht ausschliefflich auf die Kinder — sie
entwickelte aber auch Vorstellungen dariiber, wie man Kinder zur
Demut gegeniiber den Herrschenden bringen konnte. Man weifl we-
nig dariiber, ob und wie die Eltern diese ideologischen Aspekte in
ihrer Erziehungspraxis umgesetzt haben — aber man kann annehmen,
daf es fiir den je einzelnen Unterdriickten (also auch fir die Kinder)
zweckmiflig sein mufte, sich der Obrigkeit gegeniiber unterwiirfig
zu verhalten — schon um das eigene Leben zu erhalten. Insofern kann
es auch kaum problematisch gewesen sein, zu welchen Werten, zu
welchen moralischen Vorstellungen erzogen werden sollte — soweit sie
nicht grundsitzlich die gesellschaftliche Ordnung in Frage stellten.

Wenn ich also feststelle, es muff damals weniger Erziehungspro-
bleme gegeben haben, so ist nicht gemeint, dafl die Kinder damals
im Sinne der Eltern »funktioniert« haben missen — gemeint ist, dafl
die Eltern keine besonderen Zweifel beziiglich der Erziehung gehabt
haben konnten. Ihre Entscheidungsalternativen waren sehr einge-
schrinkt, solange sich das, was sie mit den Kindern zu tun hatten,
aus der materiellen Not ergab #nd solange es (wegen der Zensur der
Herrschenden) so gut wie keine konkurrierenden Vorstellungen gab.

An der absoluten Armut der Mehrheit der Bevolkerung hat sich
auch bis zu Beginn unseres Jahrhunderts nichts geindert — verandert
haben sich jedoch in der Mitte des vorigen Jahrhunderts die Griinde
fir die Armut.

Mit der Entstehung der Manufaktur und der groflen Industrie
wurden massenhaft Bauern vom Gemeindeland enteignet und
ebenso massenhaft biifiten Handwerker ihre Konkurrenzfihigkeit
ein; sie muflten sich jetzt als »freie« Arbeiter (frei von Boden und
Produktionsmitteln, also frei von allem aufler ihrer Arbeitskraft) auf
dem Arbeitsmarkt verdingen. Dies mufite sich auf das Verbaltnis zwi-
schen Eltern und Kindern verindernd auswirken.

Uber diesen Umbruch ist viel geschrieben worden — vor allem
wurde hier die Auflésung der »Groffamilie« betrauert, die angeblich
all die Werte vermittelt hat, die heute in der »Kleinfamilie« nicht
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mehr vermittelt werden. Beuys (1980) weist nach, daf} es diese Grofi-
familien (Grofleltern, Eltern, Kinder und viele Verwandte unter ei-
nem Dach) jedenfalls als Massenerscheinung im Mittelalter nie gege-
ben hat, es muff ihnen schlicht an Mitgliedern gefehlt haben. Schon
deshalb, weil die Lebenserwartungen wegen Hungersnoten, Seuchen
und Kriegen sehr gering waren, wird kaum ein Kind seine beiden
leiblichen Eltern sowie seine beiden leiblichen Groflelternpaare je
erlebt haben. Die auf Verwandtschaft beruhende »Familie« diirfte
eher einen dhnlichen Bestand gehabt haben wie heute: Stiefmutter
bzw. -vater, Stief- und Halbgeschwister. Der Unterschied ist nur,
daf ein Kind heute im allgemeinen all diese Familienangehorigen
wirklich erleben kann.

Dariiber hinaus gibt es aber noch einen wichtigeren Grund, der
gegen die Annahme der »Grofifamilie« als Lebensgemeinschaft
spricht, den insbesondere Gillis (1980) belegt. Die familialen Produk-
tionsgemeinschaften (»das ganze Haus«) bestanden keineswegs aus
Familien im Sinne von ausschliefllich Verwandten, sondern vielmehr
gaben Eltern ihre Kinder, wenn diese ungefahr 7 Jahre alt waren, in
andere Hiuser, damit sie dort arbeiteten oder einen Beruf erlernten,
und Eltern nahmen andere Kinder in ihrer Produktionsgemeinschaft
auf. Dieser »Kindertausch« hatte vorwiegend materielle Grunde. So
nahm ein landwirtschaftlicher Produktionsbetrieb »Knechte und
Migde« (ab etwa 7 Jahren) auf, solange die eigenen Kinder noch zu
klein waren um mitzuarbeiten. Waren die eigenen Kinder ilter, aber
zu zahlreich, um in diesem Betrieb ernihrt zu werden, mufiten sie in
andere »Betriebe« ausweichen. Insbesondere die, die nicht als Erben
in Frage kamen, wurden in (andere) Handwerksbetriebe geschickt,
damit sie etwas lernten. Diese Kinder kamen kaum wieder in die
Herkunftsfamilien zuriick, sondern gingen auf »Wanderschaft« und
grindeten — wenn die Umstinde und die Gesetze dies erlaubten —
spater ihren eigenen Hausstand.

Vieles deutet aber auch darauf hin, dafl Eltern annahmen, daf§
man fremde Kinder wirkungsvoller erziehen und ausbilden kann als
die eigenen. Das Verhiltnis der Kinder zu den »Lehrherren«, die
nicht die eigenen Eltern waren, kennzeichnet Gillis als »halbabhan-
gig« — sie arbeiteten fiir Kost und Logis, hitten aber u.U. die Freiheit
gehabt, zu anderen Lehrherren tiberzuwechseln.
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Wir brauchen dem hier nicht weiter nachzugehen. Entscheidend
fiir unsere Uberlegungen ist, wie sich mit der beginnenden Industria-
lisierung das Verhiltnis der Eltern zu ihren eigenen Kindern geandert
haben muf. Die »Freisetzung« der Menschen von Boden und Pro-
duktionsmitteln bedeutete, dafl die Kinder sich wie die Eltern als
»freie« Arbeiter auf dem Arbeitsmarkt verdingen konnten (oder rich-
tiger: mufiten), die Kinder beziiglich ihrer Beteiligung an der gesell-
schaftlichen Produktion insofern mit den Eltern »gleichberechtigt«
waren, als sie »eigenes Geld« verdienten — und dies u.U. schon von
threm 4. Lebensjahr an.

Daraus folgt, dafl die Autoritat der Eltern kaum noch eine sach-
lich begriindete war, sich also nicht aus der Weitergabe des notwendi-
gen Wissens fiir die Produktion der notwendigen Lebensmittel bzw.
Waren ergab. Von diesem Zeitpunkt an aber wobnten Kinder viel
langer »zu Hause«, also in der eigenen Familie (und jetzt auch u.U.
mit Grofleltern, da keine Erbprobleme mehr bestanden) — obwohl
sie viel frither anfingen, »aufler Haus« zu arbeiten. Somit fiel Arbeit
und »Privatleben« 6rtlich, Lernen und »Erziehung« personell aus-
einander: Arbeitsstitte war nicht mehr gleich Wohnung, Lehrer bzw.
Arbeitsplatzgeber waren nicht mehr die gleichen wie familidre Erzie-
her. Die Kinder wurden zwar auf dem Arbeitsmarkt den Erwachse-
nen »gleichberechtigt« (da sie das gleiche »Recht« hatten, ihre Ar-
beitskraft zu verkaufen und wie die Erwachsenen »eigenes« Geld
verdienten), innerhalb des familidzren Lebens wurden sie jedoch kei-
neswegs gleichberechtigt — eventuell auch deswegen, weil sie weniger
Lohn als die Erwachsenen bekamen. Die Autoritit der Eltern bekam
so einen abstrakten Charakter, mufite irgendwie gerechtfertigt wer-
den, da sie sich nicht mehr selbstverstindlich aus den Uberlebensnot-
wendigkeiten ergab.

Erst diese Notwendigkeit, Kinder zu erziehen ohne den vorher
selbstverstindlichen Rahmen (der gemeinsamen Produktion ums
Uberleben), mufl zu jenem »besonderen«, nimlich padagogischen,
Verhiltnis zwischen Eltern und Kindern gefithrt haben, das ich zu
Anfang des Kapitels erwihnte; da kaum mehr etwas selbstverstind-
lich war, miissen sich »Erziehungsprobleme«, Unsicherheiten erge-
ben haben. Sehr kurz gefafit konnte man formulieren: die Kinder
bleiben einerseits abhingig von ihren Eltern — sie wurden anderer-
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seits »unabhingig« von ihnen, da sie »Selbstverdiener« wurden. Da-
mit gerieten auch die Normen ihres Verhaltens ins Wanken. Als
»Halbabhingige«, also Mitarbeitende im »ganzen Haus«, arbeiteten
sie weitgehend fiir Kost, Logis und Ausbildung, unterstanden sie
selbstverstindlich der Weisungsbefugnis des Lehrherren — als »Unab-
hingige«, weil selbst verdienende, erhoben sie Anspruch auf (mehr)
Selbstbestimmung auflerhalb der unmittelbaren Arbeit.

Eine Reaktion der Gesellschaft auf die damit entstehenden Pro-
bleme war eine Art Kinderrettungs- und Kinderschutzbewegung, in
deren Ergebnis zunichst nur die Rechte der Kinder eingeschrinkt
wurden: sie sollten vor sich selber geschiitzt werden (vor allem
wurde ithnen Tabak und Alkohol verboten). Die gerade erst moglich
gewordenen »Rechte« der Kinder, selbst zu verdienen u#nd selbst
tiber den Verdienst zu verfiigen, wurden durch gesellschaftliche Mafi-
nahmen wieder eingeschrinkt. Die gesetzlich geregelte »Minderjih-
rigkeit« mit all ithren gesetzlichen Verboten bzw. Pflichten hat hier
ihren Ursprung. Vor diesem Hintergrund muf} auch das Verbot der
Kinderarbeit gesehen werden.

Die Ursache dafiir, daff Kinderarbeit (oder besser: Kinder-Lohn-
arbeit) verboten wurde, war keineswegs pure »Menschlichkeit« oder
Liebe zum Kinde, sondern die Gefahr der Entvolkerung, dadie durch-
schnittliche Lebensdauer rapide absank, #nd die Gefahr, keine wehr-
tiichtigen Rekruten mehr zu finden. Das Verbot der Kinderarbeit, die-
ser immense Fortschritt in der Gesellschaftsgeschichte, hatte aber
auch eine Kehrseite: damit entfiel die gerade erst historisch erworbene
»Gleichberechtigung« der Kinder mit den Erwachsenen auf dem Ar-
beitsmarkt, und die Kinder wurden vollig auf das »Privatleben« zu-
riickgeworfen. Indem sie vom gesellschaftlichen Produktionsprozef}
ausgeschlossen wurden, mufiten sie auflerhalb der Produktion darauf
vorbereitet werden, um sich an ihr spiter beteiligen zu konnen.

Diese Aufgabe konnte die Familie aus objektiven Griinden nicht
mehr leisten. Zum einen wurde ja innerhalb der Familie, soweit sie
nur noch Konsumgemeinschaft war, eben nicht mehr produziert.
Zum anderen ging es darum, den Kindern Fahigkeiten und Tugenden
etc. zu vermitteln, die zwar fiir die neuen Produktionsweisen zweck-
miflig waren, die die Eltern selbst aber noch nicht entwickelt hatten.
Schliefflich mangelte es den Eltern, wenn sie Arbeit hatten, auch an
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Zeit, um ihre Kinder zu erziehen, da sie ja den grofiten Teil des Tages
eben nicht mit den Kindern zusammen waren.

Die offensichtliche Notwendigkeit einer Vorbereitung fur die
Produktion auferhalb dieser wandelte sich allmahlich zur Idee der
Notwendigkeit der Bildung (und nicht nur der Ausbildung) fir alle
Kinder. Keineswegs zur »Unterhaltung« der nun »arbeitslosen« Kin-
der entstanden vermehrt Schulen, sondern eher als Versuch des Staa-
tes, tiefgreifende gesellschaftliche Probleme pidagogisch zu 16sen.
Wirkliche Bildungsschulen (die die Fabrikschulen etc. ersetzten)
auch fiir Kinder der Armen (und nicht nur fiir die der Begiiterten)
wurden in der Mitte des vorigen Jahrhunderts gegriindet und lang-
sam flichendeckend ausgebaut — aber erst ca. 1920 war die Schul-
pflicht als »Schulzwang« durchgesetzt.

Die Schule sowie die Schulpflicht hatten von vornherein einen
widerspriichlichen Charakter, was unter anderem erklirt, warum sie
vom Staat durchgesetzt werden mufiten — und warum dies so lange
dauerte. Die Besitzer der Produktionsbetriebe sahen durchaus, daf§
es fur die Bedienung der (weiterentwickelten) Maschinen hoherer
Qualifikation bedurfte, als von 4jahrigen Kindern zu erwarten war —
andererseits furchteten sie, dafl Bildung die Arbeiter aufmipfig ma-
chen konnte — und auflerdem gab es immer noch genug Titigkeiten,
die von Kindern ausgefithrt werden konnten. — Die Arbeiter selbst
begriffen zunehmend, daf thnen und ihren Kindern Bildung niitz-
lich war — auch um ihre menschlichen Rechte durchzusetzen —, aber
gerade die armsten Familien waren darauf angewiesen, daf§ ihre Kin-
der mitverdienten, und aulerdem waren sie wohl auch mifitrauisch
gegeniiber den Inhalten und Formen der in den staatlichen Schulen
vermittelten Bildung. — Fiir die Kinder bedeutete die Schulpflicht
zwar ein Recht auf Bildung, sie schiitzte sie davor, sich zu Tode
arbeiten zu miissen — andererseits wurde dieses Recht von Anfang
an in ganz bestimmte Formen gepreflt, die ihnen kaum einsichtig
gewesen sein konnten. Schulen bedeuteten und bedeuten doch, auf
etwas vorbereitet zu werden, woran man ‘noch nicht teilnehmen
kann bzw. darf. Fihigkeiten, Wissensinhalte, Tugenden, die in der
Schule zu erwerben sind, haben insofern einen »abstrakten« oder
svermittelten« Charakter: was Kinder in der Schule lernen sollen,
ergibt sich nicht mehr aus ithren unmittelbaren Lebensnotwendigkei-
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ten und kann deshalb von den Kindern selbst (u.U. nicht einmal von
den professionellen Erziehern, den Lehrern) nicht unmittelbar be-
ziglich ihrer subjektiven Bedeutung eingeschitzt werden.

Der widerspriichliche Charakter der Schulen selbst, die Ab-
straktheit der schulischen Inhalte und Lehrformen miissen »Erzie-
hungsprobleme« erzeugt haben; sie erzeugen sie bis heute. Immer
wieder wird in Frage gestellt, ob die Kinder in den Schulen wirklich
fiirs Leben und nicht nur fir die Schule lernen; zahlreich sind die
Legitimationsversuche — und ebenso zahlreich Reformen, »Alternati-
ven« und »Modelle«. Bekanntlich gab und gibt es auch Kinder, die
sich weigern, schulische Inhalte zu erwerben, sich der schulischen
Disziplin zu fiigen oder der Schulpflicht geregelt nachzukommen.

Wichtig fiir unseren Argumentationszusammenhang ist aber
auch, dafl Schule als auflerfamiliale Bildungsinstitution schon durch
ihre blofe Existenz und Schulpflicht als Schulzwang zeigen, daf} El-
tern unfihig waren bzw. sind, ihre Kinder allein zu erziehen. Inso-
fern war und ist Schule auch eine Konkurrenz fir die elterliche Auto-
ritit, was sicher familiire »Erziehungsprobleme« aufwerfen mufi.

Mit zunehmender Arbeitsteilung und Spezialisierung — im Zu-
sammenhang mit der Enteignung der Bauern und der Konkurrenz-
unfihigkeit der Handwerker — entstand noch ein weiteres neues
Problem. Wihrend die »Berufswahl« der Heranwachsenden sich
vorher nahezu ginzlich aus den Uberlebensnotwendigkeiten ergab
(Mitarbeit im Familienbetrieb — auch wenn es nicht der Betrieb der
eigenen Familie war) und so quasi »naturwiichsig« stattfand, wurde
sie fir die Heranwachsenden zunehmend zur »Wahl« im eigentli-
chen Sinne: man konnte seine Arbeitskraft in diesem oder jenem
Bereich verkaufen. Das bedeutete zwar nicht unbedingt, dafl die
Heranwachsenden »die« freie Wahl gehabt hitten, aber es muf
doch bedeutet haben, daff es fiir den einzelnen weniger eindeutig
werden mufite, wonuf er sich vorbereiten sollte, welche beruflichen
Moglichkeiten er haben wiirde und was er dazu brauchte. Auch
das fithrt zu Unsicherheiten (wenn das Ziel unklar ist, wird jede
Vorbereitung beliebig, also kann man jede einzelne fiir sich betrach-
tet auch lassen) und zu »Erziehungsproblemenc, z.B. in Form von
Kritik, Verinderung und Legitimation der schulischen Inhalte, der
Lehr- und Lernformen.
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Galt bis in dieses Jahrhundert hinein immer noch als selbstver-
stindlich, daf Erziehung zur Anerkennung von Autoritit fihren
miisse — wenn diese auch abstrakt wurde —, so wurde doch seit der
birgerlichen Revolution 1789 in Frankreich und zunehmend mit Be-
ginn der Industrialisierung in der Mitte des vorigen Jahrhunderts,
endgiltig mit der erstarkenden Arbeiterbewegung fraglich, wer ei-
gentlich als Autoritit gelten sollte. Die »Selbstverstindlichkeit«
wurde briichig und widerspriichlich. Die biirgerliche Gesellschaft
setzte Arbeiter voraus, die akzeptierten, dafl jeder einzelne selbst
und ausschliefflich fiir seine Privatexistenz verantwortlich ist — seit
dem Ende des 1. Weltkriegs, mit der Konstitution der ersten demo-
kratischen Gesellschaftsform in Deutschland, ging es hier auch
darum, zum »miindigen« Birger zu erziehen, der selbstindig und
selbstbewufft mitbestimmen kann. Seit Mitte dieses Jahrhunderts
wurden im gesellschaftlichen Durchschnitt immer weniger die »ge-
horsamen«, auf die Anweisungen der Maschine exakt reagierenden
Produzenten gebraucht, sondern immer mehr relativ selbstindige,
die Maschinen erst programmierenden und tiberwachenden Produ-
zenten (vgl. etwa Haug 1977).

Diese verinderten politischen und 6konomischen Anforderun-
gen erscheinen als »Liberalisierung« der Erziehung — sowohl beziig-
lich der Erziehungstheorien als auch der Erziehungspraxis in Schu-
len und Familien. Die Ursache fir menschlicheren, demokratische-
ren Umgang mit ihren Kindern dirfte jedoch kaum gewesen sein,
dafl Eltern es leid waren, ihre abstrakte Autoritit zu legitimieren
und per Schreckensherrschaft durchzusetzen oder daf sie aus ihrer
eigenen leidvollen Erziehung gelernt hitten, wie DeMause (1977)
uns glauben machen will — auch nicht einfach ein Verlust von Wer-
ten auf Seiten der Eltern, Gleichgiiltigkeit der Eltern gegeniiber den
Kindern u.i.m., wie so oft behauptet wird. Vielmehr missen spate-
stens seit Mitte dieses Jahrhunderts, also nach dem Ende des zwei-
ten Weltkriegs (und dem Ende des Naziregimes), die Kinder so
erzogen werden, daf sie politisch mitbestimmen, dennoch aber Au-
torititen anerkennen wollen — und dafl sie in der Produktion Auto-
rititen der Maschine sein sollen, nicht aber Autorititen des Produk-
tionsprozesses werden wollen, denn die Produktionsmittel gehoren
thnen nicht.
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Hiermit wurden die gesellschaftlichen Anforderungen, auf die
hin Kinder zu erziehen sind, nicht mehr nur abstrakt und unbe-
stimmbar, sondern auch noch auf neue Weise widerspriichlich: die
Kinder sollten »selbstindig« werden, aber nicht so selbstindig, daff
sie voll iiber ihre Lebensbedingungen, also auch iiber die gesell-
schaftliche Produktion und politische Entscheidungen (mit)verfiigen
wollen. Die Erziehungsproblematik kann man jetzt so formulieren: wie
erzieht man dazu, daf} die Kinder freiwillig und selbstindig (d.h.
auch mitdenkend) das tun, was von ithnen verlangt wird? oder: Wie
erzieht man dazu, daf} eigenverantwortlich fremdgesetzte Ziele ange-
strebt werden?

Die Erziehungsprobleme, die ich darauf zuriickgefithrt habe, daf§
die Autoritit und die Bildung bzw. deren Ziele immer abstrakter
und schliellich widersprichlich wurden, werden m.E. noch erginzt
durch einen entscheidenden Fortschritt in der heutigen Zeit in unse-
rer Gesellschaft: durch den gesellschaftlich moglich gewordenen und
in der Arbeiterbewegung erkampften Sieg uiber die absolute Armut.
So paradox es klingen mag: der Sieg tiber die absolute Armut, die
absolute Steigerung der Uberlebenschancen machen auch die Pflege
von Siuglingen und Kleinkindern problematisch. Es geht heute nicht
mehr darum, ob ein Kind iiberlebt, sondern darum, wie es gut, opti-
mal lebt und wie man es am besten auf die Zukunft vorbereiten
kann.

SchlieBlich ergibt sich aus der Entwicklung der Produktivkrifte
noch ein weiterer Faktor: Freizeit als Zeit, die nicht mit fiirs Uberle-
ben notwendigen Titigkeiten ausgefullt werden mufite, entstand und
vermehrte sich. Eine Verringerung der wochentlichen Arbeitszeit
(von iiber 70 Stunden auf derzeit weniger als 40 Stunden), Urlaub,
der freie Sonntag und zusitzlich der freie Samstag konnten durchge-
setzt werden; auflerdem wurde es gesellschaftlich méglich, nicht nur
die Kinder, sondern auch Erwachsene von der Berufsarbeit »freizu-
stellen« (erzwungene Arbeitslosigkeit oder auch »nur-Hausfrau«).
Wihrend Hausarbeit bis vor kurzem noch tagesfillende Schwerar-
beit war, ist sie besonders in den letzten zwei Jahrzehnten entschei-
dend technisiert und 6konomisiert bzw. ausgelagert, weniger zeitrau-
bend und kérperlich weniger anstrengend — gleichzeitig aber geistig
komplizierter geworden. Weiterhin haben die Familien weniger Kin-
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der, selten mehr als zwei — statt in dorflicher Gemeinschaft wohnt
sie 1n einer 3-Zimmer-Wohnung.

Wenn die Arbeitszeit im beruflichen wie im privaten Bereich kiir-
zer wird, haben Eltern und Kinder mehr Zeit (als noch vor 3—4
Jahrzehnten), die sie »beliebig« miteinander verbringen koénnen.
Gleichzeitig haben aber die Moglichkeiten fur Kinder, sich selbst zu
beschiftigen, besonders in den Stidten rapide abgenommen. Sind
schon die technisierten Wohnungen fiirr Kinder eher Gefahrenquelle
als Erfahrungswelten, sind die Straflen fir kleine Kinder lebensge-
tahrlich. So kommt es zustande, dafl es Mitter gibt, die den gesam-
ten Tag mit einem oder zwei Kind(ern) in einer 2-Zimmer-Wohnung
verbringen und den Spielplatz mit Sandkiste als einzigen Ausflugsort
bzw. »Fluchtpunkt« haben — und daff von diesen 24 Stunden viele
Stunden von absolut notwendigen Tatigkeiten frei sind. Damit stellt
sich das Problem fur Eltern ~ und Kinder — Zeit »fullen« zu »miis-
sen«, Langeweile zu bekimpfen. Kinder und Eltern konnen nicht
nur spielen (was sie sich friher hart erkimpfen mufiten: »erst die
Arbeit, dann das Vergnigen«), sie miissen spielen; sie kénnen viele
Stunden des Tages nicht nur frei strukturieren, sie miissen sie selbst
strukturieren. Es ist naheliegend, daff sich hieraus ganz neue Erzie-
hungsprobleme ergeben, dafl Eltern nun berlegen, wie sie diese Zeit
mit den Kindern moglichst gut verbringen, wie sie ihre Kinder am
besten »férdern« konnen. Gleichzeitig stellt sich fiir die Erwachse-
nen aber auch heraus, daf} es fiir sie aulerordentlich ermiidend ist,
sich stundenlang mit einem oder zwei Kind(ern) zu beschaftigen,
dafl sie andere Vorstellungen davon haben, wie sie ihre Freizeit ver-
bringen konnten. Sie schwanken zwischen Forderung des Kindes
und Abschieben des Kindes hin und her, verlieren die Orientierung:
was ist wirklich sinnvoll und notwendig fir das Kind — und wo sind
die Erwachsenen nur »egoistisch«? Dies alles macht die Unsicherheit
komplett.

Es sind also nicht die »alten Werte«, die abbanden gekommen sind,
sondern die fritheren Lebensnotwendigkeiten. Was fehlt, ist weder die
Besinnung auf die alten Werte und die Ruckkehr zu diesen noch das
Formulieren neuer verbindlicher Werte, sondern die Losung realer
Probleme, die durch die Verinderung der materiellen Grundlagen
und der gesellschaftlichen Verhiltnisse entstanden sind. Erziehung

33



ist objektiv problematisch geworden, sie wird nicht kiinstlich pro-
blematisch gemacht.

Obwohl Staat (und Kirche) seit Mitte dieses Jahrhunderts (jeden-
falls der Absicht nach:) »flichendeckend« Erziehungsberatungsstel-
len einrichteten, wird dies kaum als Eingestindnis des Staats, dafl
Erziehung objektiv problematisch geworden ist, verstanden — son-
dern eher als »Vorwurf« gegeniiber den Eltern. Es wird nicht deut-
lich, dafl Eltern massenhaft hilflos werden muiissen, sondern Erzie-
hungsprobleme werden von den gesellschaftlichen Verhiltnissen iso-
liert und erscheinen als Privatangelegenheit. Statt zu erkennen, dafl
das Verbaltnis zwischen Eltern und Kindern allgemein immer proble-
matischer, immer unbestimmter und unbestimmbarer wird, erschei-
nen die Eltern schuldig.

Dies gewinnt dadurch an Gewicht, dafl Eltern heute und in un-
serer Gesellschaft die volle Verantwortung fur ihre Kinder haben;
sie sind auf jeden Fall »schuld« daran, was immer aus den Kindern
auch wird. Sie sind verpflichtet, die staatlichen Kinderschutzge-
setze (wozu auch die Schulpflicht gehort) thren Kindern gegeniber
durchzusetzen — aber sie konnen sich nicht darauf berufen, dafl
sie damit die Kinder Umstinden aussetzen miissen, deren Auswir-
kungen sie nicht kontrollieren konnen. Die objektive Problematik
der Erziehung wird so den Eltern als ihr personliches Problem an-
gelastet — und viele iibernehmen es auch als ihr personliches Pro-
blem.

Je allgemeiner und gravierender die Probleme werden, um so
stirker begiinstigt dies die wissenschaftliche Befassung mit ihnen. Je
stirker die Probleme den Alltag erschweren, um so eher versuchen
auch »Laien« sich an wissenschaftlichen Losungsangeboten zu orien-
tieren, wie sie u.a. von den im vorigen Jahrhundert entstandenen
speziellen Wissenschaftszweigen Erziehungswissenschaft, Entwick-
lungspsychologie und Pidagogische Psychologie bereitgestellt wur-
den. Eine Orientierung an wissenschaftlichen Ergebnissen wird 6f-
fentlich widersprichlich diskutiert: sie gilt sowohl als lobenswert,
zeigt sie doch, dafl Eltern zu lernen bereit sind, als auch als tadelns-
wert, da Eltern »Moden folgen«, »Experimente am Menschen« ma-
chen (und eben ihren »natiirlichen Erziehungsinstinkt und/oder ihre
traditionellen Werte verloren haben, s.0.).
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Da sich nun Wissenschaft grundsitzlich in intensivem Meinungs-
streit voranbewegt, sind gerade einzelne wissenschaftliche Ergeb-
nisse als »Ratschlage«, als praktikable Rezepte, kaum geeignet. Die
Verwirrung wird erhdht durch jene Wissenschaftler, die fiir die von
ithnen entwickelten (und »empirisch gepriiften«) Theorien den fal-
schen Anspruch erheben, genaue Handlungsanweisungen fir Eltern
geben zu kdnnen, wie ich im folgenden Kapitel genauer herausarbei-
ten werden.
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3

Einige wissenschaftliche Antworten
auf Erziehungsprobleme und wie daraus
Ratgeber werden

Da Erziehungsprobleme also tatsichlich existierende gesellschaftli-
che Probleme sind, gibt es den »Tricks, sie individuell zu l6sen, wohl
nicht. Bevor ich Thnen zu zeigen versuche, wie Eltern doch evtl.
verniinftig mit ihnen umgehen konnten, ist es aufschlufireich, exem-
plarisch einige Varianten der gegenwirtig tblichen wissenschaftli-
chen Verarbeitung dieser Probleme zu untersuchen, bei denen es sich
eigentlich nur um »wissenschaftsformige« Fassungen unseres alltagli-
chen Denkens handelt. Sie waren aber auch in unseren K&pfen so
fest verankert, daf wir sie uns erst bewufit machen mufiten, um im
praktischen Erziehungsprozefl und im Forschungsprozef} zu weite-
ren Klirungen zu kommen.

Am Anfang steht die Frage: »Wie ist das Kind?« Die Wissenschaf-
ten lieflen die Eltern mit diesem Problem nicht allein, »das Kind«
wurde seit Mitte des vorigen Jahrhunderts rasch Gegenstand der Me-
dizin, der Pidagogik und Psychologie, schliefllich auch der Soziolo-
gie und der Geschichtsforschung. Sicher war die Kindermedizin die
grofle Chance fiir die Kinder — immerhin bewirkte sie insbesondere
durch groflere Hygiene bei der Geburt und der Kinderpflege einen
drastischen Rickgang der Siuglingssterblichkeit. Aber weder die
Medizin noch die anderen Wissenschaften hielten dies fiir ausrei-
chend. Die Frage, wie ein Kind ist und was es braucht, bezog sich
bald nicht mehr aufs blofe Uberleben, sie weitete sich auf alle denk-
baren »Merkmale« und alle Altersstufen bis zum 16. Lebensjahr aus.
Phasenlehren und Stufentheorien entstanden — und die empirische
Forschung, die einzelne »Merkmale« (in ithrer Entwicklung und ggf.
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ithrer Kombination) untersucht, produziert tiglich neue Ergebnisse.
Dies »Wissen« wird immer differenzierter, damit uniibersichtlich
und oft widersprichlich oder unvereinbar. Manche ausgewahlten
»Wissensbruchstiicke« lassen sich in handliche Tabellen bringen,
»Entwicklungstabellen«, und mit einigen erliuternden Sitzen dann
auch als »Ratgeber fur die Hand der Eltern« vermarkten. Diese
Ratgeber »veralten«, da die Wissenschaft aktuellere Ergebnisse lie-
fert — oder auch, weil die Kinder von heute anders sind als die von
gestern? Oder weil die Eltern anspruchsvoller geworden sind?
Oder weil die gesellschaftlichen Anforderungen sich dndern? Wir
werden sehen.

Nein, ich will hier keine »vollstindige« Ubersicht tiber den
neuesten Stand aller einschligigen wissenschaftlichen Ergebnisse ge-
ben, das wire unméglich und so tauglich fur unser Problem wie
ein Telefonbuch — ich mochte aber zu erkliren versuchen, wie be-
stimmte Arten wissenschaftlicher Ergebnisse zustande kommen,
wie sie interpretiert werden und in welchen Formen sie den Eltern
als »Rat« verkauft oder auch geschenkt werden.

Phantomeltern erziehen Phantomkinder:
Normative Ratgeber

»Das Kind ist...«,
»Geben Sie Threm Kind...«

Besonders von medizinischer Seite (von den beriihmten Professo-
ren Dr. Kinderirzten), aber auch von Psychologen, die (wie diese
Mediziner) allgemeine Aussagen tber durchschnittliche Menschen
machen wollen und dies in katalogartiger Form versuchen, kom-
men jene eindeutigen Ratgeber, die Eltern genau sagen, wie das
Kind, also auch IThr Kind, ist bzw. sein sollte —, und was die El-
tern, also auch Sie, tun miissen, damit es »richtig« ist. »Das
Kind« kommt dabei nur als Objekt seines Alterwerdens oder el-
terlichen Tuns vor — es hat dazu selber so gut wie nichts beizutra-
gen.
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Die Eindeutigkeit dieser Ratgeber ist eindrucksvoll. Auch das
Anliegen erscheint erfreulich einleuchtend: auch Sie wollen vielleicht
etwas #ber Thr Kind wissen, insbesondere wenn es noch so klein ist
und Sie so unsicher sind. Aber woher wissen diese ratgebenden Per-
sonen, wie Thr Kind ist, da sie es doch gar nicht kennen?

Wenn Sie nun einen Satz lesen wie: »Das Kind beginnt mit 12
Monaten zu laufen« — so verstehen Sie ithn wohl — aber wissen Sie,
was er bedeutet? Folgt daraus, daf alle Kinder mit 12 Monaten zu
laufen beginnen? Woran liegt es, wenn Thr Kind das nicht tut? Nie
habe ich einen Ratgeber gefunden, in dem erliutert wird, wie Wis-
senschaftler zu derartigen Aussagen kommen und was sie fir Sie
bzw. Thr Kind zu bedeuten haben. Stattdessen findet man einen
neuen Rat: fragen Sie Thren Kinderarzt oder einen Psychologen. Der
Eindruck entsteht, daff die Ratgeber mit ihrem Rat gleich dafiir sor-
gen, daf} ihnen die Arbeit nicht ausgeht.

Ich will versuchen, Thnen zu erkliren, mit welchen Methoden
und aufgrund welcher Uberlegungen Wissenschaftler zu Aussagen
wie »das Kind beginnt mit 12 Monaten zu laufen« kommen. Es ist
nicht schwer zu verstehen, denn es entspricht in vielem unserem all-
tiglichen Denken, unseren alltiglichen Vorstellungen — es wirkt oft
nur in der verdffentlichten Form sehr kompliziert. Im wesentlichen
sind es vier Methoden: das Messen von Merkmalen, die Mittelwert-
bildung, der Mittelwertvergleich und der Variablenvergleich (die
»Korrelation«). Man geht also vom Messen aus und verarbeitet Mefi-
werte »statistisch«.

Um Merkmale vermessen zu kénnen, muff man zunichst mal
Merkmale definieren und Meflinstrumente dafir konstruieren. Die
Meflinstrumente bestimmen dann, was an Merkmalen ins Blickfeld
kommen kann. Die einfachsten, bereits vorhandenen Meflinstru-
mente sind die Waage und das Zentimetermaf}, die Uhr und der Ka-
lender. Damit lassen sich schon Gewicht der Nahrung und des Kin-
des (in bestimmtem Alter), Korpergrofie und Grofle der Gliedmafe,
Schlafdauer und -zeiten, Dauer des Stillens und Stillzeiten sowie Be-
ginn des Greifens, Krabbelns und Laufens usw. usw. — aber auch
Dauer der Anwesenheit der Mutter und vieles mehr vermessen. Da
diese Merkmale und ithre Mafle noch nicht »das Kind« ausmachen,
ein Kind ja noch ein »Gemiit«, einen Charakter hat, Fahigkei-
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ten und Bediirfnisse entwickelt, werden weitere Merkmale definiert
(wie Aggressivitat, Leistungsmotivation usw.) und dafir entspre-
chende Meflinstrumente konstruiert: Fragebogen und Checklisten,
Interviewleitfaden und Tests. Sie alle zielen darauf ab, nicht direkt
beobachtbare Merkmale zu »operationalisieren«, d.h. anzugeben, an
welchen Verhaltensweisen sie zu beobachten sind, und sie »quantifi-
zierbar«, also zihlbar zu machen.

Wie macht man ein Merkmal zihlbar? Betrachten wir ein Beispiel
aus einem »Beobachtungsbogen zur Ausgangslage von Schulanfin-
gern, der in Berlin von Vorklassenlehrern ausgefiillt und dem Schi-
lerbogen angelegt wurde. Wir konnen ihn als exemplarisch fur Me-
thoden zur »Zihlbarmachung« ansehen. Hier finden wir u.a. das
Verhaltensmerkmal »allgemeiner Antrieb«, darunter sind die Pole
»matt« und »dynamisch« genannt, zwischen diesen Polen befinden
sich 5 Kreise, in einen dieser Kreise soll ein Kreuz gemacht werden,
um ein bestimmtes Kind zu kennzeichnen. Wird einer der beiden
aufleren Kreise angekreuzt, so bedeutet dies, dafl das betreffende
Kind als »matt« bzw. »dynamisch« eingeschatzt wird; wird der mitt-
lere Kreis angekreuzt, soll das wohl »weder noch bedeuten« — oder?
Und was bedeutet es, wenn einer der beiden restlichen Kreise ange-
kreuzt wird? Nun, die Sache ist viel einfacher: den 5 Kreisen lassen
sich die Zahlen von 1 bis 5 zuordnen, womit der »allgemeine An-
trieb« — was immer das auch sein mag — zahlbar geworden ist. Wenn
sich Erzieher (eventuell nach langem Zweifel, dann aber doch) dazu
entschlieffen, den mittleren Kreis anzukreuzen, so liflt sich dem die
Zahl 3 zuordnen. Wie die Korpergrofle mit exakt z.B. 128,5 cm er-
mittelt werden kann, hat dies Kind einen »allgemeinen Antrieb« der
Stirke 3.

Derartige Daten geben das Rohmaterial fur die weitere statisti-
sche Bearbeitung ab. Die tibliche Methode ist die Mittelwertbildung,
d.h. der Durchschnitt wird errechnet. Was das ist, weif} eigentlich
jeder. Auch Sie kennen wohl das Beispiel: A ifit kein Kotelett, B ifit
1 Kotelett, C ifit 3 Koteletts. Die Koteletts werden zusammengezihlt
(= 4), die Menschen werden zusammengezihlt (= 3), die Summe
der Koteletts wird durch die Summe der Menschen geteilt (= 1,3),
die reale Ungleichheit wird also mathematisch gleichgemacht, die
Koteletts werden mathematisch gleich verteilt. Ergebnis ist: im

39



Durchschnitt haben die 3 Menschen 1,3 Koteletts gegessen — obwohl
real kein einziger Mensch 1,3 Koteletts gegessen hat.

Ebenso wird in dieser Art empirischer entwicklungspsychologi-
scher oder -medizinischer Forschung verfahren. Da ich das Prinzip
erliutern mochte, nehme ich ein fiktives und einfaches Beispiel, das
fiir viele derartige Untersuchungen gilt. Wann beginnt ein Kind zu
laufen? Der Zeitpunkt (in Form von Lebensalter) der ersten selbstin-
digen Schritte wird an mehreren Kindern (d.h. einer Stichprobe) er-
mittelt. Der Ubersichtlichkeit halber nehmen wir an, es wiren nur 4
Kinder, die Zeitpunkte wiren 10 Monate, 11 Monate, 13 Monate
und 14 Monate. Im Durchschnitt begannen diese Kinder mit 12 Mo-
naten zu laufen — obwohl kein einziges reales Kind an seinem 1.
Geburtstag damit begann. Je grofler die Stichprobe, um so exakter
138t sich auch der mathematische Mittelwert berechnen. So kann Hell-
briigge (ca. 1975, S. 39) angeben, daf} Kinder im 3. Lebensjahr in 5
verschiedenen Untersuchungen an insgesamt 1470 Kindern im jewei-
ligen Durchschnitt 12 Stunden und 29 bzw. 30 bzw. 38 bzw. 48 Minu-
ten pro Tag schliefen. Was sagt diese mathematische Prazision aus —
und was niitzt sie?

Die Wissenschaftler selbst betonen zwar, dafl dies nur »Richt-
werte« sind; wenn sie redlich sind, geben sie auch noch die »Streu-
ung« und die Standardabweichungen an, d.h. wie weit sich die realen
Werte wirklich erstreckten (= Extremwerte der Streuung) und wel-
che realen Werte jeweils zwei Drittel der realen Kinder (= eine Stan-
dardabweichung) bis 99,9 % der Kinder (= 3 Standardabweichun-
gen) erreichten. Aber was folgt daraus, was kénnen Sie damit anfan-
gen?

Sie haben vielleicht ein »Vorsorgeuntersuchungsheft« Ihres Kin-
des. Sie sehen auf der Riickseite Kurven eingezeichnet, die mittlere
dick, rechts und links davon diinnere, der Arzt hat Kreuzchen hin-
eingemalt, die sich irgendwo auf oder neben den Linien befinden,
und irgendwie ist klar, dafl es um so unproblematischer ist, je niher
diese Punkte den dicken Linien liegen. Es wird dabei auch klar, daf§
es sich hier um »normale« Entwicklung handelt, daf§ es darum geht,
inwieweit Thr Kind sich noch im Bereich des »normalen« befindet —
und der Arzt wird Thnen eventuell auch noch sagen, warum er eine

Abweichung fiir unbedenklich oder bedenklich hilt. So wird der
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Arzt vielleicht meinen, daff angesichts Threr Korpergrofie es »nor-
mal« sei, daf} Thr Kind genau so grof ist, wie es ist, und sein Maf}
weit vom Durchschnitt entfernt ist. Die »Richtwerte« missen also
im realen Zusammenhang gesehen werden — dies setzt aber voraus,
daf} der reale Zusammenhang bekannt ist.

Ein »Richtwert« kann also diagnostisch wichtig oder unwichtig
sein. Er kann zu einer Vermutung beitragen, daf} ein Kind, das be-
ziiglich des vermessenen Wertes extrem anders ist als von der Durch-
schnittsberechnung her zu erwarten wire, einer besonderen Behand-
lung bedarf — um aber dariiber zu entscheiden, bedarf es einer ge-
naueren Untersuchung der Lebensumstinde dieses Kindes, der
Richtwert allein sagt dariiber nichts aus.

Aber das Wort »Richtwert« legt bei anderen Variablen als z.B. der
Korpergrofie nahe zu denken, daff man sich danach zu richten habe,
und so wird aus dem Mittelwert doch eine medizinische, psychologi-
sche oder pidagogische Norm. Die Frage »wann schlaft ein Kind
gentugend?« lafit sich innerhalb dieses vermessenden Forschungsan-
satzes doch gar nicht anders beantworten als mit dem »Richtwert«:
wenn es im 3. Lebensjahr 12 Stunden und ca. 21 bis 48 Minuten pro
Tag schlaft. Die Frage, wann ein Kind genigend ifit, beantwortet
z.B. Diekmeyer (1980, S. 52 f.): In der 4. Lebenswoche wiegt ein
Kind 3800 Gramm und sollte pro Tag 650 Gramm Nahrungsmenge
bekommen. Wenn ein Kind mehr oder weniger wiegt, mufl die Nah-
rungsmenge dem angeglichen werden. »Ein Beispiel: Thr Kind wiegt
in der 4. Lebenswoche 3000 g. Demnach erhilt es nicht 650 g Trink-
menge (6 Mahlzeiten = 110 g je Mahlzeit), sondern 100 g—8 mal 3 g
= 110 g — 24 g = 86 g, aufgerundet 90 g Nahrungsmenge pro Mahl-
zeit«. Man erschauert ob dieser mathematischen Exaktheit, ist gliick-
lich, dafl man wenigstens 86 g auf 90 g aufrunden darf — aber man
fragt sich eventuell doch auch, warum hier die Nahrungsmenge dem
Gewicht dieses Kindes angepaflt werden soll und nicht das Gewicht
des Kindes — indem man ihm mehr zu essen gibt — der Gewichts-
norm von Kindern in diesem Alter. Braucht ein Kind weniger Nah-
rung, weil es weniger wiegt — oder wiegt es weniger, weil man thm zu
wenig Nahrung gibt? Wir erhalten keine Antwort. Wir wissen auch
nicht, was wir tun sollen, wenn ein Kind weniger oder mehr essen
will, als nach der Tabelle »richtig« ist.
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Aus den ermittelten Normen wird »das normale« Kind (in Wirk-
lichkeit eine rechnerische Fiktion) — und daraus folgt sofort: Erzie-
hung heiflt, das Kind all den Normen anzugleichen, es also zu nor-
mieren. Auch wenn manchmal unklar ist, welche Norm welcher
Norm anzugleichen ist, bleibt doch iibrig: Ihr Kind ist normal, wenn
es normgerecht ist, dann konnen Sie beruhigt sein — aber nur dann —
und dann auch wirklich?

Obwohl sich aus Durchschnittswerten tber kein individuelles
Kind etwas aussagen lifit, also auch nicht Gber Ihr Kind, missen
diese verunsichernd auf Eltern wirken: Wenn Thr Kind nicht wie
»das Kind« ist, ist irgendwas nicht richtig — unbeachtet bleibt dabei,
dafl ja kein reales Kind den mathematischen Mittelwerten entsprach,
dieser ja nur eine mathematisch abstrahierte Grofle war, also alle
realen Kinder, aus deren Meflwert der Mittelwert gebildet wurde,
nicht richtig waren, wenn man den Mittelwert zur Norm erhebt. Be-
zeichnend dafir ist, dafl sich fur Hellbriigge die Frage danach, wie
lange Kinder im Durchschnitt schlafen, unter der Hand zum Postu-
lat dariiber verwandelt, was gentigend Schlaf ist. Es gab zwar kein
normgerechtes Kind — aber die Kinder sollen normgerecht werden.
So sagt Hellbriigge z.B. nichts dariiber aus, ob die vermessenen Kin-
der »geniigend« Schlaf »erhielten« — er schliefit aber doch, daff der
Mittelwert ein Indikator fiir gentigend Schlaf sein mufl. Er hat gar
keine andere Moglichkeit. Die Logik ist wohl so: Wenn so viele Kin-
der vermessen wurden, kann man von individuellen Griinden abse-
hen, aus der Menge der Daten folgt die Verallgemeinerbarkeit.

Interessant, aber kaum beachtet, ist dabei die Bewertung der Ab-
weichung und die (historische) Anderung von Normen.

Manche Abweichungen werden positiv bewertet: sie lassen eine
vielversprechende Entwicklung erwarten (z.B. wenn ein Kind »zu
frith« zu sprechen beginnt). Andere Abweichungen werden als eher
negativ oder zumindest bedenklich eingeschitzt (z.B. wenn ein Kind
»zu frith« liest, es konnte seine Kindheit verpassen). Wie im Beispiel
von Diekmeyer (s.0.) bleibt allzuoft von der Wissenschaft unbeant-
wortet, welche Norm wofiir eine Norm abgibt und was daraus
warum folgt.

Noch interessanter ist der Umgang mit historischen Mittelwert-
inderungen. So stellt Hellbrigge (ca. 1975) fest, dafl historisch gese-
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hen die Kinder immer grofler werden (insbesondere in der Stadt),
also die Norm fur die Korpergrofle verindert werden muf}, heute
etwas anderes »normal« ist als frither. Im selben Kapitel schreibt er
(S. 101 ff.), dal auch die »Verhaltensstorungen« zunehmen; daraus
folgert er aber keineswegs, dafl die »psychische Entwicklung« des
Kindes neu normiert werden mufl! Dabet wissen wir, dafl es auch
hier neue Normen gibt. Noch vor ca. 3 Jahrzehnten galt als »nor-
mal«, wenn ein Kind im 1. Lebensjahr »sauber« wurde — heute wird
die Norm viel spiter angesetzt. Ein Kind, das mit 3 Jahren noch
Windeln braucht, gilt heute nicht mehr als »unnormal« oder »verhal-
tensgestort« — eher wird bedenklich gefunden, wenn es der »alten«
Norm entspricht. Wann also »neue« Berechnungen zu »neuen« Nor-
men werden — oder wann von zeitgemiflen, aber sehr »bedenkli-
chen« massenhaften Abweichungen von Normen gesprochen wird,
wird nicht reflektiert — und schon gar nicht offengelegt. Gerade
daran zeigt sich die geradezu kriminelle Wirkung der Normen: sie
verunsichern Eltern mehr als thnen zu helfen.

Verunsichert durch die als »Norm« ausgegebenen Mittelwerte su-
chen Eltern nach den Ursachen. Wenn Thr Kind zu wenig Schlaf
»erhilt« ~ haben Sie thm zu wenig Schlaf »gegeben«? Wenn Thr Kind
zum falschen Zeitpunkt laufen lernt — haben Sie es zu viel oder zu
wenig trainiert? Wenn Ihr Kind gar unterdurchschnittlich frohlich
oder iiberdurchschnittlich aggressiv ist — haben Sie nicht etwas falsch
gemacht? Und wenn ja: was?

Obwohl in derartigen Ratgebern auch gesagt wird, dafl es fur
nicht-normgerechtes Verhalten vielfiltige Ursachen gibt, bemiiht
man sich doch, die Ursachen zu vereindeutigen — und kann wieder
auf empirische »wissenschaftliche« Ergebnisse verweisen. Die Me-
thode hierfiir ist der Mittelwertvergleich bzw. die Korrelation, also
wieder statistische Methoden.

Der Mittelwertvergleich ist noch relativ einfach zu durchschauen.
Hierzu gehoren Aussagen wie: Kinder, die in der Stadt leben, sind
im Durchschnitt grofler als Kinder, die auf dem Land leben. Das
heiflt nicht, daf alle Stadtkinder groler sind als Landkinder, sondern
nur, daff die Mittelwerte sich unterscheiden. Auch wenn gesagt wird,
die Stadtkinder wiren »signifikant« grofler als die Landkinder, gilt
das nicht fiir alle Kinder, sondern es bedeutet, dafl es ziemlich un-
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wahrscheinlich ist, daff der ermittelte Unterschied nur zufillig, ein
Mefi{ehler, gewesen ist.

Korrelationen sind im Alltag weniger bekannt, die so ermittel-
ten Zahlen fiir Laien kaum noch zu durchschauen — obwohl auch
sie einer bestimmten alltiaglichen Denkweise entsprechen. Hier wird
gepriift, ob zwei Merkmale, deren Ausprigung man in Zahlen aus-
driicken kann, sich zusammen verindern, so wie man es ganz allge-
mein fiir die beiden Merkmale Korpergrofle und Kérpergewicht an-
nimmt: je groffer ein Mensch ist, um so schwerer wird er in der
Regel auch sein. Wire dieser Zusammenhang perfekt, wiirde er mit
der Zahl +1 ausgedriickt — bestiinde kein Zusammenhang, wirde
dies mit der Zahl 0 ausgedrickt, wire der Zusammenhang umge-
kehrt (in diesem Beispiel absurd, denn dann miifiten die kleinsten
Menschen die schwersten sein), wiirde dies mit der Zahl —1 be-
zeichnet. Da in der Realitit, wenn es um Menschen geht, nie ein
perfekter Zusammenhang besteht, ergeben sich immer Werte, die
mit 0,xx ausgedriickt werden, sie liegen selten hoher als +0,7 (bzw.
—0,7). Je stirker der Wert von O abweicht, um so stirker ist der
Zusammenhang.

Wichtig ist jedoch, dafl dieser statistisch in einer statistischen
Kennziffer errechnete Zusammenhang nichts iber den inhaltlichen
Zusammenhang, also etwa iiber Ursache und Wirkung aussagen
kann. Ergibt sich z.B., daff bei Kindern »mehr« Fernsehen auch mit
einem hdheren Intelligenzquotienten verbunden ist (»positiv korre-
liert«), so kann es sein, daf} Kinder, die einen hohen Intelligenzquo-
tienten (IQ) erreichen, mehr fernsehen (sie langweilen sich mehr und
sehen aus Langeweile fern) — es kann auch sein, daf} Kinder durch
Fernsehen einen hoheren IQ erreichen (weil in den Kindersendun-
gen intelligenztestartige Aufgaben trainiert werden). Es konnte aber
auch sein, dafl beide Variablen eine gemeinsame Ursache haben, z.B.
die Aktivitit der Familie: Aktive Familien sehen viel fern und unter-
nehmen auch viel mit ithren Kindern — dies fithrt dazu, daff sie auch
einen hoheren IQ erreichen. Eine Interpretation, die Ursachen be-
nennt, ist bezogen auf die Datengrundlage beliebig, sie erfolgt speku-
lativ, auch wenn weitere Korrelationen ermittelt werden, um die In-
terpretation zu stiitzen. So wurde die Hohe des IQ auch mit der
tiglichen Schlafdauer korreliert, es ergab sich: je weniger Kinder
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schlafen, um so héher war ihr IQ. Heifit das nun, dafl Kinder mit
einem hohen IQ weniger Schlaf brauchen — oder erreichen sie einen
héheren 1Q, weil sie weniger Zeit verschlafen — oder macht ihnen
das, was sie als »intelligentere« Kinder mitbekommen, schlaflose
Niachte? Mit dem obigen Ergebnis zusammengenommen: wenn Kin-
der mit hoherem IQ weniger schlafen und mehr fernsehen als Kinder
mit niedrigerem IQ — was ist fir was die Ursache, oder hingen alle 3
Variablen von einer anderen Variablen ab? Oder sind die errechneten
Zusammenhinge zufallig?

Die Hoffnung dieser vermessenden psychologischen Wissen-
schaft ist, dafl die Fragen entscheidbarer werden, je differenzierter
man die Angelegenheit erfaflt. Wieder obliegt es der Plausibilitit und
auch dem Einfallsreichtum der Wissenschaftler, welche Variablen sie
noch erfassen wollen, wie sie die operationalisieren (also mef3bar
machen) wollen und wie diese dann zu interpretieren sind. Man
kann Faktorenanalysen berechnen, die nichts weiter als eine Korrela-
tion vieler Variablen miteinander ist — die Deutung der so ermittelten
»Faktoren« obliegt wieder dem Wissenschaftler. ,

Statt dies genauer rechnerisch zu erliutern, zitiere ich ein derarti-
ges auf Differenzierung angelegtes zusammenfassendes Ergebnis,
das stellvertretend fiir viele andere stehen kann:

»Demnach wird die Ausprigung der Leistungsmotivation bei
Jungen beglinstigt in Familien mit hohem leistungsthematischem
Anspruchsniveau und warmen, harmonischen Personenbeziehun-
gen, in denen die Mutter unmittelbar auf Leistungstiichtigkeit mit
positiven und negativen Sanktionen dringt, wogegen der Vater die
Selbstiandigkeit des Sohnes respektiert und fordert, indem er mit
wohlwollender Anteilnahme zur Eigenstindigkeit ermuntert. Dies
scheinen die Bedingungen zu sein, unter denen hohe leistungsthema-
tische Wertdispositionen der Eltern-Generation am besten auf die
nachfolgende Generation ubertragen und erhalten bleiben... Thre
Wirksamkeit dabei ist besonders in der frithen Kindheit hoch zu
veranschlagen.« (Heckhausen, 1965, S. 686 f.)

Dieses Ergebnis einer Untersuchung wird als viele einzelne Er-
gebnisse »zusammenfassend« bezeichnet, Heckhausen, der dies
schrieb, gilt als Meister auf dem Gebiet der (deutschen) Leistungs-
motivationsforschung. Was aber besagt es? Bei flichtigem Lesen
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scheint er auszusagen, dafl sich sehr frith tibt, wer ein Meister werden
will — und dafl man die Bedingungen, unter denen einer ein Meister
wird, sehr genau erfafit hat. Bei genauerem Hinsehen stellen wir
fest, dafl dem nicht so ist.

Da ist nicht die Rede davon, daf} sich jemand frih tbt, sondern
dafl die Ausprigung von etwas bei jemandem »beginstigt« wird.
Dies »etwas« ist Leistungsmotivation; diese wird gemessen mit ei-
nem Test, hier dem TAT. Dieser Test besteht aus Bildern, zu denen
die Probanden oder Versuchspersonen Geschichten erzihlen miis-
sen. Diese Geschichten werden danach ausgewertet, wie oft Leistung
thematisiert, also erwihnt wird. Wer das oft tut, gilt als leistungsmo-
tiviert. Es geht also nicht darum, irgend etwas zu kénnen, sondern
darum, iiber Leistung als solche, also in abstrakter Form, nachzuden-
ken bzw. dariiber zu reden. Dieser »Jemand« waren Jungen (und
keine Madchen) im Alter von 9-11 Jahren.

Das Merkmal »Einfluf} der Eltern« wurde folgendermafien »ge-
messen«: Diese Jungen sollten zu Hause und unter den Augen ihrer
Eltern bestimmte Aufgaben 16sen (Turmbau oder Ringwurf), wobei
nicht festgestellt wurde, wie gut die Jungen das konnten, sondern
wie hoch sie ihre Anspriiche setzten und wie sie dies nach Erfolg
oder Miflerfolg (beztiglich des eigenen Anspruchs) veranderten. Nun
wurde beobachtet, wie sich die Eltern dazu verhalten (also welche
Anspriiche sie setzen und wie sie dies tun), und dies Verhalten der
Eltern wird — wieder operationalisiert — mit der »gemessenen« Lei-
stungsmotivation der Sdhne korreliert. Dabei ergibt sich einmal, daf§
Eltern mit hohem Anspruch auch Séhne mit hohem Anspruch haben
— es ergibt sich weiterhin, dafl das Verhalten der Viter und Miitter in
unterschiedlicher Beziehung zum Testwert des Kindes steht. Ob-
wohl man aus Korrelationen nicht auf Ursachen schliefflen kann,
wird das hier véllig unhinterfragt getan. Sie meinen, es wire doch
sehr plausibel, daff das Verhalten der Eltern das Verhalten der Kinder
bestimmt und nicht umgekehrt? Nun, ebenso wire doch auch denk-
bar, dafl Eltern, die wissen, daff ihre Kinder nicht viel zuwege brin-
gen, ihre Anspriiche an die Kinder herunterschrauben. — Obwohl
hier Untersuchungen, die mit ganz verschiedenen Menschen ge-
macht wurden, »zusammengefafit« werden, wird hier per »plausi-
bler« (eigentlich spekulativer) Interpretation die »Normfamilie«
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(also Phantomeltern und Phantomkinder) rechnerisch erfunden und
als existierend (und vorbildlich) behauptet, die sich verhalt wie die
oben zitierten 1,3 Kotelett-Normalverbraucher. Obwohl iiber die
Kindheit dieser Versuchspersonen nichts bekannt ist, wird behauptet,
daf die Wirksamkeit der Erziehung der Eltern besonders in der fri-
hen Kindheit grof ist.

Oben zitierter Satz stammt nicht aus einem Ratgeber fir Eltern,
sondern aus einem psychologischen Handbuch. Dieser Satz ist auch
nicht brandneu, evtl. weil man inzwischen auch etwas uber Miad-
chen. Aber was liefle sich daraus ableiten, wenn man also weif}, dafl
Jungen im Alter von X Jahren so und so sind, falls die Mutter sich A
verhilt und der Vater B, wihrend Jungen im Alter von Y Jahren so
und so sind — falls sich Mutter B verhalt und Vater A — und immer so
weiter — es gibt ja noch alleinerziehende Miitter, alleinerziehende
Viter, Kinder, die bei Grofieltern aufwachsen oder in Kindertages-
stitten...?

Gesetzt den Fall, daf§ aus der statistischen Korrelation die Ursa-
che richtig erschlossen wire, und gesetzt den Fall, dafl Thr Kind
nicht gerade eine extreme Abweichung vom Mittelwert darstellt,
kénnte daraus folgen: Falls Thr Kind ein Sohn ist und falls Sie es zu
hoher Leistungsmotivation erziehen wollen (d.h. also, dafl Thr Sohn
hiufig tiber Leistung nachdenkt und spricht, nicht unbedingt, dafl er
auch etwas leistet — und schon gar nicht, dafl er etwas Sinnvolles
tut), dann moge die Mutter unmittelbar auf Leistungstichtigkeit mit
positiven und negativen Sanktionen (also Belohnung und Bestra-
fung) dringen, wihrend der Vater die Selbstindigkeit des Sohnes
respektieren und foérdern soll, indem er mit wohlwollender Anteil-
nahme zur Eigenstindigkeit ermuntert. Man hiite sich, daf} der Vater
sich nicht so verhalte, wie die Mutter das tun soll und umgekehrt —
und hoffentlich machen sie das richtig! Am besten lasse man sich
zum Schauspieler ausbilden, um seine Rolle richtig zu spielen.

Derartige Differenzierungen vermindern nicht nur die Praktika-
bilitit — sie widersprechen sich in der Konsequenz auch selbst. Sie
sollen ja nach wie vor verallgemeinerbare Aussagen machen, was vor-
aussetzt, dafl hier reprasentative Stichproben vermessen werden. Je
differenzierter die Untersuchung, um so kleiner die Stichprobe — bis
zum Schluf} nur noch der Einzelfall iibrig bleibt. Vielleicht kennen
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Sie ihn, es ist der Sohn jener komischen Millers — und was hat IThre
Tochter mit dem Sohn jener komischen Millers gemeinsam? Und
falls Sie einen Sohn haben — wollen Sie iiberhaupt, dafl er wie der
Sohn jener komischen Miillers wird? Trimmen die ihren Sohn nicht
ganz einseitig und vernachlissigen ihn auf anderen Gebieten?

»Ratgeber«, die auf dem Markt bestehen wollen, nehmen solche
Bedenken vorweg, indem sie auf Genauigkeit verzichten. Ubrig
bleibt oft nur: die Wissenschaft hat erwiesen, daf§ die frithe Kindheit
ausschlaggebend ist fir alles mogliche — u.a. fur Leistungsmotiva-
tion. Und iibrig bleibt das quantitative Denken: Sie miissen es genau
normgerecht machen, damit ihr Kind normgerecht wird. Da Merk-
male nur quantitativ, nicht aber qualitativ normierbar sind, werden
Sie in Ratgebern immer nur Angaben finden wie: tun Sie nicht zu
viel und nicht zu wenig; unter- und tberfordern Sie Ihr Kind nicht,
vernachlissigen und tberbehiiten Sie Ihr Kind nicht. Es wird nie
erklirt, wie man denn »genau richtig« behiitet — oder was behiiten
eigentlich ist. Da niemand nachweisen kann, dafl er nicht doch ir-
gendwas zu viel oder zu wenig getan hat, also nie normgerechtes
Verhalten nachweisen kann, muf} tibrig bleiben das schlechte Gewis-
sen. Da allen Eltern die Kriterien fiir »richtiges« Verhalten fehlen
(weil sie nicht eindeutig formuliert werden kénnen), machen Eltern
grundsatzlich immer alles falsch — und da ihr Kind — wie jedes Kind
— nicht normgerecht ist, ist es nie »richtig«. Insofern bringen derar-
tige Merkmals-Differenzierungen fiir die Praxis nicht hohere Sicher-
heit, sondern weitere Verunsicherungen. Eltern missen schliefflich
den »Rat« befolgen: fragen Sie Thren Arzt oder einen Psychologen.
Und deren Antworten sind sie dann ausgeliefert.

Diese Verunsicherung liegt nicht an elterlicher Unfihigkeit, alles
richtig zu machen, sondern sie ist begrindet in einem methodischen
Zirkel: Die Frage, wie ein Kind ist, wird mit dem Durchschnittswert
beantwortet; die Frage, wie ein Kind sein soll, wird mit demselben
Durchschnittswert beantwortet — mit der Begriindung, dafl Kinder
so seien und auch dies Kind so sein soll, wie Kinder sind. Der
Durchschnittswert, der ja nur einem fiktiven Kind entsprach, wird
nun so behandelt, als bilde er alle Kinder so ab, wie sie wirklich sind —
und da dieses Kind zu »allen Kindern« gehort, soll es auch so sein wie
»alle Kinder«. Dieser Zirkel wird auch nicht dadurch aufgebrochen,
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dafl irgendwelche anderen Variablen mitberiicksichtigt werden wie
z.B. in der Korrelation. Damit werden »alle Kinder« nur in Grup-
pen aufgeteilt, die dann ihrerseits wie »alle Kinder unter der Bedin-
gung X« und »alle Kinder unter der Bedingung Y« behandelt wer-
den.

Nicht genug damit, daff hier ein Zirkel vorliegt, liegt in der Ver-
wechslung von statistischen Mittelwerten mit Entwicklungsnormen
noch ein weiterer Fehler: der Mensch erscheint als Objekt seiner Ent-
wicklung. Wenn das Alter eines Kindes bzw. seine Lebensbedingun-
gen diktieren, wie groff es sein mufl und was es konnen muf}, so
kénnte man auch sagen, es liegt an den Koteletts, dafl ein Mensch
genau 1,3 Koteletts essen miifite. Die Menschen haben dazu nichts
beizutragen. Sie konnen sich weder zu ihren Lebensbedingungen
noch zu den Koteletts bewuf}t verhalten.

Diese methodischen und anthropologischen Fehler fithren zu
Ratschligen nach dem Muster: »Geben Sie Threm Kind...«, »tun Sie
mit Ihrem Kind...« (Lern- und Entwicklungsprogramm wird mitge-
liefert), »lassen Sie auf jeden Fall folgendes...« Die Idee, daff ein Kind
Subjekt seiner Entwicklung sein konnte, sich zu den Bedingungen
auch bewufit verhalten kénnte, kommt einem erst gar nicht — genau
so wenig wie die Idee, dafl Sie evtl. solch ein auf allen Gebieten
durchschnittliches (= normgerechtes) Kind nicht haben mégen, son-
dern Ihr Kind mit seinen liebenswerten Eigenarten.

Gefuhle als Sackgasse: »nicht-direktive« Ratgeber

»Gehen Sie auf Thr Kind eing,
»Sprechen Sie mit Threm Kind«

Eine andere, modernere Form wissenschaftlicher Ratgeber scheint
diesen zuletzt genannten Fehler nicht zu machen. Sie nennen sich
selbst »kindzentriert«. Versuchen sie vom Kinde auszugehen, den
Standpunkt des Kindes zu verstehen?

Diese »nicht-direktiven« Ratgeber gehen nicht vom »normalen«
Kind aus, sondern von »pathologischen« Fillen, also von Kindern
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mit Verhaltensauffilligkeiten aller Art, die eben dadurch, daf sie auf-
fillig waren, zum »Fall« geworden sind. Da dies Verhalten kaum
dem Kind selbst »auffillt«, sondern seinen Eltern oder Lehrern, ste-
hen eigentlich doch wieder die Erwachsenen im Zentrum — immer-
hin aber in ithrem Verbdltnis zum ihnen auffallenden Kind. Hier spie-
len zunichst weder Mittelwert- noch Korrelationsberechnungen eine
Rolle, sondern die klinische »Erfahrung«; ste wird meist in »Falldar-
stellungen« wiedergegeben: Jonny war so und so und wurde durch
die (therapeutische, also fachminnische) Behandlung so und so. Dies
liest sich angenehmer, viel angenehmer als die Aneinanderreithung
von Zahlen und Anweisungen, es ist lebendig und der Leser erschau-
ert ob des wundersamen therapeutischen Erfolges, den er aus den
Falldarstellungen in der Regel nicht nachvollziehen kann. Das
schafft Respekt vor den Fachleuten, den Therapeuten — ob Jonny die
Darstellung richtig findet, schert niemanden. Aus der Analyse dieses
Falles wird dann die Ursache fiir die Heilung — und die Ursache fiir
die Auffilligkeit abgeleitet. Diese vermuteten Ursachen, auf die auf
der Basis bestehender Theorien geschlossen wird, geben dann die
Grundlage fiir die Verallgemeinerung ab. Anders als bei Mittelwert-
berechnungen, die um so priziser werden, je mehr Kinder vermessen
wurden, gentigt hier die Analyse eines einzigen Falles, um daraus
Ratschlige abzuleiten.

Diese Ratschlige richten sich darauf, Probleme, die Eltern mit
ithren Kindern haben, zu l6sen oder »Symptome« (also Leiden, Ver-
haltensweisen), die Eltern an ihrem Kind »auffallenc, sie also storen,
zu beseitigen. Die Ratschlige sollen aber auch helfen, diese Pro-
bleme, die z.B. Jonny hatte, gar nicht erst entstehen zu lassen. Dies
geschieht nach dem Motto: wenn sie das, was Jonnys Eltern gemacht
haben, nicht oder anders tun, kann jenes Problem nicht entstehen.
Es geht also darum, ein unproblematisches Kind zu haben, indem
man Problem fiir Problem vermeidet bzw. — wenn es bereits entstan-
den ist — l6st. Der Lebenszusammenhang eines Kindes zerfillt in
einzelne Probleme — #nd hinter dem Riicken schleicht sich doch wie-
der ein Bild vom »normalen« Kind ein; dies ist zwar nicht »normge-
recht« im quantitativen Sinne, aber normal im Sinne von unauffallig:
die Eltern sind mit thm zufrieden, und das Kind selbst wird auch als
zufrieden geschildert. Ablesbar ist dies auch an den aufgezihlten und
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beschriebenen Therapieerfolgen — schon um sie zu belegen, mufl
Problemlosigkeit im Sinne von Normalitit als Kriterium herhalten.

Viele dieser Ratgeber stiitzen sich auf die Psychoanalyse als theo-
retische Basis; die populirste Variante sind jedoch eher jene Ansitze,
die auf der »humanistischen Psychologie« griinden. Deren Kernaus-
sage ist eigentlich: Der Mensch hat ein »Wachstumsmotive, will sich
also entwickeln und kann dies im Prinzip auch aus eigener Kraft (so
auch ein Kind); es wird nur daran gehindert, wenn er bzw. es seine
Gefiihle nicht richtig erkennen kann — und daran sind zumeist die
Eltern schuld, die mit den Gefihlen nicht richtig umgehen. Die
grobsten Fehler sind: sie verbieten dem Kind seine Gefiihle, verken-
nen sie, versuchen, sie dem Kind auszureden. Hier geht es also nicht
um richtige Schlafenszeiten und richtige Nahrungsmengen, auch
nicht um richtige Gefithle — hier geht es um den richtigen Umgang
der Eltern mit Verzweiflung, Wut, Trauer, Freude u.a.m. des Kindes.

Ausgangspunkt ist also: Ein Kind hat ein Gefiihl. Dies darf ihm
auf keinen Fall verboten oder ausgeredet werden, im Gegenteil, es
muf} respektiert werden. Da ein Kind anscheinend oft selbst nicht so
genau weify, was fiir ein Gefiihl es hat, sollen Eltern ihm helfen, dies
richtig zu erkennen. Dies sollen sie tun, indem sie dem Kind sein
Getiihl »spiegeln«, ihm also sagen, was fur ein Gefiihl es hat. Wenn
also Jonny wiitend von der Schule nach Hause kommt, sollen die
Eltern nicht sagen, »tob hier nicht so rum« oder »Schule ist doch
was schones«, sondern »Du bist wiitend«. Wenn Jonny fragt, wieviel
verlassene Kinder es in dieser Stadt gibt, sollen Eltern nicht nach
Zahlen suchen, sondern sie sollen sagen, »Du hast Angst, verlassen
zu werden«. Durch diese Spiegelung soll das Kind dann sein Gefiihl
erkennen und annehmen kénnen und sich von den Eltern verstanden
fithlen — was dann wohl auch die wundersame Folge hat, daff Jonny
sein Gefiihl »verarbeiten« kann, was immer das auch heiflen mag.
Auf jeden Fall fithrt das letztlich dazu — das wird versprochen —, daf§
Jonny unauffillig wird.

Der Kerngedanke ist hier: wenn ein Kind in seinen Gefihlen
verstanden und mit seinen Gefiihlen akzeptiert wird, wird es sich
selbst richtig verstehen und sich selbst akzeptieren. Verbietet man
ihm seine Gefiihle, versteht man sie nicht und akzeptiert sie nicht,
wird auch das Kind sich nicht verstehen, sich selbst nicht akzeptie-
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ren, wird zu seinem eigenen Feind statt zu »wachsen, also sich zu
entwickeln, es wird sich selbst bekimpfen, verleugnen, schliefllich
verlernen, sich selbst iberhaupt einschitzen zu kénnen. Dies sind
wichtige Aspekte, die von Ratgebern der im vorigen Kapitel disku-
tierten couleur »geben Sie Threm Kind...« vollig aufler acht gelassen
werden. Es ist grausam, jemandem seine Gefuhle zu verbieten.

Ein normales Kind im Rahmen der kindzentrierten Ratgeber ist
nicht eins, das genau die richtige Menge Wut, Freude etc. hat, son-
dern das seine Gefiihle, egal welcher Art, kennt und akzeptiert —
und damit sich selbst akzeptiert, auch wenn es seine einzigartige
Menge und Art von Wut, Freude etc. hat. Ein normales Kind ist also
nicht »normgerecht« im quantitativen Sinne, sondern in seinem eige-
nen subjektiven Sinne. Alles, was Eltern dazu zu tun haben, ist mit
dem Kind zu reden — und zwar tiber seine Gefiihle, nicht iiber Sach-
verhalte.

Dennoch hat diese Art von »Antwort der Wissenschaft« auch
ithre Probleme bezuglich der praktischen Anwendung. Ein ganz
praktisches Problem ist: Wie erkennen die Eltern die Gefithle ihres
Kindes »richtig«? Was ist, wenn Sie Threm Kind Wut spiegeln, es
aber traurig ist? Das kann gemif diesem Ansatz schlimme Folgen
haben — also miissen sich Eltern schon mit den theoretischen Grund-
lagen der kindlichen Entwicklung vertraut machen (und die sind je
nach Ansatz recht unterschiedlich). Aber selbst, wenn Eltern das
Gefiihl richtig treffen, bleibt zu fragen: fithlt sich ein Kind wirklich
verstanden, wenn ihm immer nur gesagt wird, daf} es etwas fiihlt
und was es fiihlt? Stellen Sie sich vor, Sie erzihlen jemandem aufge-
regt eine dramatische Begebenheit — und alles was Sie vom
Gesprachspartner horen ist, dafl Sie aufgeregt sind. Ist das nicht die
beste Methode, Sie »leerlaufen« zu lassen, Sie vollig hilflos zu ma-
chen? Ist nicht der Weg zu den Gefihlen eine Sackgasse?

Dabhinter stecken vor allem zwei Probleme des gesamten theoreti-
schen Ansatzes: die Vielfalt des Lebens und der Handlungen der
Menschen wird reduziert auf die Gefiihle, die zwischenmenschli-
chen Beziehungen werden reduziert auf die Kommunikation.

Die Gefiihle werden nicht als Bewertung von Sachverhalten auf-
gefallt, sondern davon abgeldst gedacht. Damit werden die realen
Probleme auf die Gefiihle reduziert und so als »nur innerliche«, im
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einzelnen Menschen liegende Zustinde betrachtet. Jonny ist also
nach einem Vormittag in der Schule wiitend. Seine Wut wird benannt
und akzeptiert — und er selbst kann sie akzeptieren. Folgt daraus,
daf er auch die Situation in der Schule, so wie sie war und bleibt,
akzeptiert? Wird er irgendwann auch kliren kénnen, ob seine Wut
gerechtfertigt war und, falls ja, was er tun kann, um die Situation zu
andern? Wird er iberhaupt auf die Idee kommen, dafl etwas in der
Realitit und nicht nur in seinem Inneren geindert werden muf}?
Wird er auf die Idee kommen, dafl man nicht nur reden, sondern
auch miteinander etwas tun kann bzw. mufl? Heiflt »problemlos«,
daf! Jonny mit seinen Gefithlen keine Probleme mehr hat — oder dafl
die realen Probleme gelost werden?

Das Vertrauen in die Vernunft des Kindes ist gemif} diesen An-
sitzen nun nicht so grof}, dal man es beim Spiegeln seiner Gefithle
bewenden lassen kdnnte. Auf irgendeine Weise muf} ein Kind auch
mit der Realitit konfrontiert werden, was entweder heifit, es misse
auch eine »optimale« Frustration erfahren oder es mufiten ihm
»Grenzen gesetzt« werden. Bei allem per Spiegel gezeigten Ver-
stindnis — das Kind darf eine ganze Menge nicht tun, es muf}
ebenso akzeptieren, dafl andere Menschen auch Gefithle haben, und
~ ganz praktisch — es darf wertvolle Gegenstinde nicht zerstoren.
Es scheint gar nicht vorstellbar, dafl ein Kind selbst herausfinden
kann, daff und warum es dies nicht tun kann. In Ratgebern dieser
Art wird immer wieder darauf hingewiesen, dafl die gesetzten
Grenzen undiskutierbar sein und strikt eingehalten werden missen.
Der Grund ist vermutlich, dafl es nach dieser »kindzentrierten« Lo-
gik nur darauf ankommt, dafl ein Kind Grenzen (bzw. Frustratio-
nen) erfihrt, nicht aber, daf} es sich mit der Realitit als gegebene
Bedingungen (die aber verinderbar wiren) auseinanderzusetzen
lernt. Wenn aber Grenzen als solche gesetzt werden, wenn kein
Unterschied gemacht wird zwischen Lebensnotwendigkeiten und
Willkiir, kann ein Kind auch kaum lernen, dazwischen zu unter-
scheiden — und es kann kaum auf die Idee kommen, dafl Bedingun-
gen verianderbar sind. Ein normales Kind ist dann also ein Kind,
das Grenzen akzeptiert, nicht antastet, nicht in Frage stellt, also
seine Lebensbedingungen als unverinderlich anerkennt, nicht auf
die Idee kommt, sie zu verbessern.
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Die Entwicklung des Kindes hingt gemafl diesen Ansitzen
nicht von bestimmten Bedingungen ab wie in den oben besproche-
nen variablentheoretischen Ansitzen. Es entwickelt sich aus sich
heraus — die elterlichen Einwirkungen sollen dafiir nur eine Hilfe
sein, die Art der Grenzen sind fir die Entwicklung irrelevant,
sie sind nur notwendig, damit sich ein Kind daran »abarbeiten«
kann.

Wenn die realen Bedingungen ausgeklammert werden, miissen
diese blind wirken, kdnnen in ihrer spezifischen Wirkung kaum
erkannt werden. Es kommt ja nur darauf an, seine Gefiihle gegen-
iber den Bedingungen seines Lebens zu akzeptieren. Jonny darf
ein Leben lang witend sein — solange er die Grenzen nicht anta-
stet.

Blinde fithren Blinde: Selbsthilfe-Ratgeber

»Seht her, wie gut wir das gemacht haben«
und »Da war ich ratlos«

Es scheint eine Reihe von Eltern zu geben, die sich zwar wissen-
schaftlich informieren wollen, aber mit diesen Antworten der Wis-
senschaft nicht zufrieden sind. Sie fihlen sich nicht gut beraten,
weil die Ratschlige zu unterschiedlich, zu widerspriichlich und
nicht einldsbar sind. (Sehr anschaulich und amisant stellt Schutze,
1983, dies dar.) Vor allem scheint sich Wissenschaft, wie sie in eini-
gen Varianten oben dargestellt wurde, mit den alltiglichen Proble-
men, die Eltern vom Aufstehen bis zum Schlafgengehen, Tag fir
Tag, Jahr fiir Jahr haben, nicht zu befassen. Die Losung ihrer Pro-
bleme suchen diese Eltern kaum mehr in alten oder neuesten wis-
senschaftlichen Erkenntnissen, sondern indem sie »auf eigene
Faust« versuchen, das Beste aus threm Leben mit ihren Kindern zu
machen — oder indem sie ihre gleichen Probleme gemeinsam reflek-
tieren: sie griinden Selbsthilfegruppen. Manche verdffentlichen
auch ihre Erfahrungen und Diskussionsergebnisse. Eltern beraten
Eltern.
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Da diese Ratgeber auf Erfahrungen aufbauen, finden wir in ihnen
ebenso zahlreiche Erfahrungsberichte, »Falldarstellungen« (wenn
auch nicht klinischer, sondern alltaglicher Art), u.U. angereichert mit
Bildern. Sie sind oft spannend zu lesen und angenehm, weil man
praktische Tips erhilt (»wir haben dies Problem einfach folgender-
maflen geldst«) — oder sich zumindest verstanden fithlt (»da war ich
ratlos«). Inwiefern kénnen sie fiir die Leser wirklich hilfreich sein?
Welche Kriterien haben sie, um zu entscheiden, woran sie sich
warum orientieren sollten?

Nehmen wir zunichst jene Ratgeber, in denen Eltern uber
die Erziehung ihrer eigenen Kinder berichten, so sind die Er-
folge phantastisch: die Kinder sind Vorzeigekinder (so z.B. Niki-
tin 1978, Ritter 1978, Dessai 1981). Die Nikitin-Kinder darf man
besichtigen (Adresse ist angegeben), die Ritter-Kinder bestitigen
schriftlich, wie hervorragend sie erzogen sind, die Dessai-Kinder
sind jedenfalls sehr sympathisch beschrieben. Alle diese Kinder
sind sehr gute Schiiler, sie sind riicksichtsvoll und autonom -
wer mochte nicht solche Traumkinder? Dabei sind diese Kinder
(verschiedener Familien und auch innerhalb einer Familie) auch
sehr unterschiedlich — wie kommt das zustande und wie kann
man es anstellen, dal man alle bewundernswerten Eigenschaften
in einem Kind vereinigt? Worauf kam es bei der Erziehung ei-
gentlich an?

Noch ohne sich auf eine bestimmte wissenschaftliche Theorie zu
beziehen, geben diese Eltern an, daf sie ihre Kinder im wesentlichen
»autonom erzogen« haben bzw. ihre Kinder so weit eben méglich
selbst entscheiden lassen haben. Sieht man genauer zu, so waren die
»Toleranzgrenzen« der Eltern sehr unterschiedlich — und was soll
man tun, wenn die eigenen wieder ganz anders sind? Haben sie z.B.
einen Beruf, den sie zu Hause ausfiithren kénnen, und ist Thre Arbeit
so, dafl sie sich standig von den Kindern dabei unterbrechen lassen
und dann ohne Stref} ruhig weiterarbeiten kdnnen? Wenn nicht —
was tun? Was niitzt es uns, wenn Dessai uns versichert, daff die
Mehrheit der erwachsenen Weltbevolkerung Arbeitsunterbrechun-
gen durch Kinder toleriert — falls wir doch zu der Minderheit geho-
ren? Wenn man sich nahe an die praktischen Tips halten will, ist das
Scheitern eigentlich schon vorprogrammiert. — Abgesehen von die-
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sem »Autonomieprinzip« sind diese Ratgeber dann so unterschied-
lich wie die Eltern, die die Ratschlige geben, und vor allem die Ver-
haltnisse, in denen sie leben.

Etwas anders ist die Sachlage bei den Ratgebern von Selbsthilfe-
gruppen. Thre Erkenntnisse beruhen auf Erfahrungsaustausch: was
haben wir alles so erlebt, was haben wir dann gemacht, hat sich
etwas als niitzlich herausgestellt? Sie geben an, wo sie nicht weiterka-
men, ratlos waren (und sind) — und sie stellen auch fest: da wufite
ich, daff ich es richtig gemacht hatte. Richtig war es immer dann,
wenn Eltern mit ihrem Kind zufrieden sind — aus welchen Griinden
auch immer. Aber auch die Ratlosigkeit ist trostlich. Wenn Emmys
Kind jeden Tag alles Geschirr aus dem Schrank rdumt (wie meins)
und Emmy auch nicht weif}, was sie dagegen machen soll (wie ich),
so ist das anscheinend »normal« und ich brauche mich nicht zu
beunruhigen. Hier werden keine Vorbilder aufgebaut, denen man
nachzueifern hitte. »Normalitit« heifit hier nicht »statistsch abgesi-
chert«, sondern: es kommt auch bei anderen vor, ich bin es nicht
allein, der dies Problem hat, insofern ist es ein tbliches, gleich »nor-
males« Problem. Es ist also nicht auf mein Versagen zuriickzufithren,
ich bin nicht schuld. »Normal« ist hier nicht normsetzend, sondern
trostlich.

Aber auch hier sind es letztlich Probleme der Eltern mit ihren
Kindern — daf Kinder auch Probleme mit thren Eltern haben konn-
ten, wird nicht thematisiert.

Im Gegensatz zum »kindzentrierten« Ansatz sind diese Ratgeber
eher elternzentriert. Die Eltern wehren sich gegen Ratschlige wie
»geben Sie ihrem Kind...« und »gehen sie auf Thr Kind ein«. Sie
stellen sich die Frage, was zu tun ist, wenn sie ihrem Kind Spinat
geben — und das Kind ihn wieder ausspuckt. Sie stellen auch fest,
daf ihr Kind ihnen u.U. verweigert, auf es einzugehen. Diese Eltern
lehnen es ab, die Schuld daran zu haben, wenn sie scheitern — und sie
wollen ihr Kind, das nicht normgerecht ist, nicht als therapiebediirf-
tig ansehen. Sie scheuen sich nicht zuzugeben, »ich war tiberhaupt
nicht vorbereitet«, »da war ich ratlos«, »ich wuflte nicht, ob ich es
richtig gemacht habe«. Denn eben darin liegt ihr Trost fir andere
Eltern: da ich und Sarah und Emmy ratlos waren, ist es »normals,
dafl auch Du ratlos bist.
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Wenn es bei beiden Gruppen von »Selbsthilferatgebern« auch
keine fachliche Autoritit gibt, sondern der »Erfolg« Kriterium fiir
die Richtigkeit (bzw. der Miflerfolg trostlich) ist, orientieren sich
beide manchmal doch an wissenschaftlichen Theorien oder Ergeb-
nissen. Diese sind jedoch nicht Begrindung ihrer pidagogischen
Handlungen, sondern werden sozusagen gezielt abgerufen, mit den
praktischen Erfahrungen verglichen. Der Ausgangspunkt sind die ei-
genen alltaglichen Probleme — wenn irgendein Bruchstiick oder Er-
gebnis einer wissenschaftlichen Theorie darauf zu passen scheint,
wird es akzeptiert. Hierin liegt die Gefahr, wissenschaftliche Ergeb-
nisse (auch weil aus dem Zusammenhang gerissen) falsch zu interpre-
tieren. Wird diese Gefahr dadurch gemindert, dafl die Plausibilitat
entscheidend ist? Plausibilitit heifit bestenfalls konkrete Hilfe in all-
tiglichen Problemen — schlimmstenfalls kann »Plausibilitit auf den
ersten Blick« aber auch Probleme erst schaffen.

Wenn Sonjas Tochter auf ein Verbot nicht hort — hatte man nicht
schon mal von wissenschaftlicher Seite gehort, dafl ein Kind ab ei-
nem gewissen Alter Grenzen braucht, sie geradezu herausfordert?
Ja, ja! Also setzt man Sonjas Tochter irgendwelche Grenzen. Aber
was tun, wenn die Tochter nun noch heftiger opponiert?

Oft werden die eigenen Erziehungserfolge auch sozusagen nach-
traglich »wissenschaftlich legitimiert« und eben nicht begriindet.
Wenn Ritters Kinder so gern und viel und selbstbestimmt gelernt
haben — was erklirt es, wenn Ritter das auf einen »angeborenen Wis-
sensdrang« zuriickfithrt? Was niitzt es, wenn Ritter sich auf den Psy-
choanalytiker Reich bezieht und meint, es konne eigentlich nichts
schief gehen, wenn man wie Reich weif}, daf} jeder Organismus eine
»Lebensenergte« hat?

In dieser Form der Ratgeber klingt durch, daff Erziehung an sich
und fiir alle Probleme bringt, die man manchmal lsen kann — und
manchmal eben auch nicht. Welche Lésung warum verallgemeiner-
bar und fiir wen sie anwendbar ist, bleibt dem Leser uberlassen. In-
wiefern diese Probleme gesellschaftlich bedingt sind, ob und wo sie
evtl. erst pidagogisch erzeugt werden, bleibt unbegriffen. Kinder
sind so wie Jonny und Jim, und irgendein Psychologe hat das auch
gesagt (und auf den, der anderes sagt, horen wir einfach nicht), wir
haben unsere Probleme mit ihnen — aber es geht uns schon besser,
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wenn wir uns »austauschen« konnen, dariiber reden, dann wird alles
ertraglicher. Man ertragt die Bedingungen, auch in Form der eigenen
Kinder, man indert sie nicht. Man vertraut auf den Selbstlauf: es
wird schon werden. Diese Haltung klingt sehr optimistisch, ist aber
eigentlich resignativ.

Die Abkehr der Eltern von wissenschaftlichen Ratschligen nor-
mierender #nd »kindzentrierter« Art ist verstandlich, sie ist auch be-
griindet. Solange Wissenschaft nur Merkmale mifit und in Beziehung
zueinander setzt, solange sie nur Verhaltensanweisungen gibt, kann
sie nicht hilfreich sein. Aber muf} die Folgerung sein, sich nur auf
den »gesunden Menschenverstand« zu verlassen, und reicht es aus,
in seinem Elend »verstanden« zu werden? So geniigsam brauchen
wir doch nicht zu sein.

In diesem Kapitel habe ich versucht, darzustellen, was Wissen-
schaft (bzw. Populirwissenschaft) auf die Fragen »Wie ist das Kind?«
— »Wie mufl ein Kind sein?« — »Was soll ich tun, damit es so ist, wie
es sein soll?« bisher als Antworten bereitstellte. Ich habe auch zu
vermitteln versucht, wie sie dabei zu thren Antworten kommt. Hier-
bei habe ich drei Typen ausgewahlt — und vor allem auch untersucht,
wie diese in Ratgebern erscheinen —, die man so kennzeichnen
konnte: Beim 1. Typ sind der wissenschaftliche Hintergrund das
Operationalisieren von Variablen, deren Vermessung und das Berech-
nen der Hiufigkeitsverteilung. Beim 2. Typ sind der wissenschaftli-
che Hintergrund die klinische Psychologie und der »Fall« (als exem-
plarische Verdeutlichung). Beim 3. Typ wird vom Alltag ausgegan-
gen, jeweils »passende« wissenschaftliche Ergebnisse werden ohne
Reflexion ihres Zustandekommens zur Legitimation herangezogen.

Ein Problem, das sich aus anderen praktischen Fragestellungen
ergibt, soll im nichsten Kapitel diskutiert werden.
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4

Auseinandersetzung mit einer anderen Art
von Antwort der Wissenschaft:
Anlage-Umwelt-Problematik

Die Anlage-Umwelt-Problematik gilt vielen als geklart: weder die
Anlage noch die Umwelt wirken ausschliellich, beide wirken sich in
bestimmten Anteilen auf die Entwicklung von Menschen aus, und
sie stehen in Wechselwirkung miteinander. Leider aber ist gerade
diese »Klirung« in der Praxis iiberhaupt nicht hilfreich, denn sie
klart alles und damit nichts.

Welchen Einfluff haben Bemithungen der Eltern eigentlich — und
wo koénnen sie gar nichts machen? In der Praxis wird die Antwort
meist so formuliert: da doch all meine Bemithungen fehl geschlagen
sind — oder da ich doch gar nichts besonderes getan habe und das
Kind dennoch so geworden ist, handelt es sich wohl doch um ange-
borene Eigenschaften. Hatte nicht der Groflvater genau so einen
Dickkopf oder war die Tante nicht auch immer so unpiinktlich? Et-
was als angeboren zu bezeichnen, bringt die Hilflosigkeit der Erzie-
her in der Praxis zum Ausdruck, sie verstehen ihr »Erziehungsergeb-
nis« nicht, kénnen es sich nicht erkliren. Einerseits gehen sie davon
aus, dafl ihr Einfluf} grenzenlos ist — andererseits erfahren sie, daff
ithr Einfluf} real Grenzen hat. Der Schluf§ liegt nahe, daff da etwas
Unbeeinflufbares, Angelegtes, per Geburt »Gegebenes« sein mufl —
und es gibt durchaus Theorien, die Erzieher in diesem Schluff unter-
stitzen.
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Was angeboren ist,
1388t sich am »Ergebnis« nicht erkennen

Derartige nativistische (nativ = per Geburt) Theorien bzw. Annah-
men waren in der Praxis sowie der Wissenschaft etwas »aus der
Mode« gekommen (insbesondere bezuiglich der Geschlechtsspezi-
fik), sind aber immer in Reserve und — besonders im Bereich der
»Begabungsforschung« neuerdings wieder sehr modern. Die mo-
dernsten Varianten sind sowohl das »Abschreiben« von Kindern, die
es sich »nicht lohnt« zu fordern — als auch das (frithzeitige) Fordern
von »Begabten«.

Was versteht man unter »angeboren«? Eine bestimmte genetisch be-
dingte, also »geerbte« Festgelegtheit von korperlichen Merkmalen,
Fihigkeiten, Instinkten etc., die bei Geburt schon vorhanden sind
und/oder nach einem festgelegten genetischen Plan noch ausreifen
bzw. auch wieder verlorengehen. Dieser Reifungsprozefl kann auto-
matisch ablaufen (wie der Nestbauinstinkt bei Végeln), er kann von ge-
wissen Lernprozessen abhingig sein, die in der Natur in der Regel aber
ermoglicht werden (wie das Brutpflegeverhalten der Affen), er ist
nicht wesentlich modifizierbar, funktioniert nach dem entweder-
oder-Prinzip: entweder es reift, oder es reift nicht. Der Reifungspro-
zef} kann auch sozusagen »Leerstellen« enthalten, also abhingig von
»Prigung« sein. So z.B. folgt das Grauganskiiken dem bewegten Ob-
jekt, das es beim Ausschlipfen aus dem Eisieht; in der Regel istdas die
Gans, die es ausgebriitet hat — es kann aber auch ein Mensch oder ein
Fufiball sein. Hier ist per Geburt nur festgelegt, daf} bestimmte Reize
bestimmte Reaktionen auslosen, die dann bestehen bleiben — nicht
aber ganz genau, welche Reize das sein miissen.

Reifungsprozesse enden damit, dafl die »Artspezifik« erreicht
wird: ein Tier kann sich seiner Artspezifik gemafl am Leben erhalten
und fortpflanzen (oder es stirbt, pflanzt sich nicht fort). Die geneti-
sche Grundlage kann sich nur durch »Mutation« verindern, wobei
die mutierten genetischen Grundlagen wiederum weitervererbt wer-
den. Erméglicht die Mutation besseres Uberleben, werden die ent-
sprechenden Individuen sich mit groflerer Wahrscheinlichkeit fort-
pflanzen (so kommt es zur Entstehung von neuen Arten); erschwert
die Mutation das Uberleben, werden die Individuen aussterben.
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Um die Besonderheit menschlicher Artspezifik zu verdeutli-
chen, konnen wir von einem einfachen Beispiel ausgehen: dem Bau
von Behausungen. Wihrend z.B. Vogel instinktmifig fiir thre Art
charakteristische Nester bauen, sofern sie geeignetes Material dafiir
finden, haben die Menschen keinen Haus-Bau-Instinkt. Welche Art
Behausungen Menschen bauen und wie sie das tun, wurde von
Menschen im Laufe der gesellschaftlich-historischen Entwicklung
entscheidend verindert, geeignetes Material wurde entdeckt und
schliefflich hergestellt. Obwohl die meisten Menschen nicht wissen,
wie man Hiuser baut und noch nie eins selbst gebaut haben, leben
sie doch darin.

Dies Beispiel scheint sich nur auf Selbstverstindliches zu bezie-
hen — es macht aber mehreres deutlich. Zum ersten: die menschli-
chen Fihigkeiten und Bediirfnisse haben sich gesellschaftlich-histo-
risch entwickelt, ohne daf} die genetischen Grundlagen sich verin-
dert haben. Obwohl diese, also die Physiologie und Morphologie
(auch des Gehirns!) seit mehr als 10 000 Jahren gleich geblieben
sind, haben sich die gesellschaftlichen Erkenntnise, die Fahigkeiten
und Bediirfnisse ungeheuer verindert. Zum zweiten: Menschen
sind in der Lage, die Fihigkeiten und Bedirfnisse auf dem jeweils
neuesten Erkenntnisstand zu erwerben und nicht alle Menschen er-
werben alle Fihigkeiten und Bediirfnisse. Zum dritten: Menschen
passen sich nicht nur den Bedingungen an, sie verindern diese Be-
dingungen.

Vielleicht erscheint dies Beispiel auch wenig aufschluflreich, weil
man im allgemeinen an ganz andere menschliche Fahigkeiten denkt
— die Sprache z.B., oder die Moral. Bedeutet Sprache nicht so etwas
wie Artspezifik, und ist sie nicht angeboren?

Vielleicht ist die Sprache ein gutes Beispiel, um weiteres zu kli-
ren: nur Menschen sprechen kommunikativ und iber die Dinge,
also vermittelt. Verstindigung unter Tieren funktioniert ganz anders.
Ein Tier tut instinktiv etwas, es schreit oder flieht; dies ist nicht
kommunikativ »gemeint«, sondern wirkt praktisch und emotional:
andere Tiere horen den Schrei oder sehen die Flucht (oder gar den
Tod) des Tieres und flichen instinktiv auch. Wenn es gelungen ist,
einigen Affen die Taubstummensprache beizubringen, so doch auf
ganz andere Weise als Menschen das Sprechen zu lehren, nimlich
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rein assoziativ — und durch die beharrliche Einwirkung von Men-
schen, nicht von ihresgleichen. Menschen haben die Sprache, und da
wieder ganz verschiedene Sprachen, selbst entwickelt, und sie lernen
sie voneinander, also von ihresgleichen; sie lernen Sprache begrifflich
und nicht assoziativ und benutzen sie vermittelt und kommunikativ:
einer sagt dem anderen etwas uiber die Dinge.

Wichtig fiir unseren jetzigen Gedankengang ist: Menschen lernen
nur dann sprechen, wenn sie mit Sprache aufwachsen (sie lernen es
nicht, wenn sie von Tieren groffigezogen werden) — und sie lernen die
Sprache der Gesellschaft zu der Zeit, in der sie aufwachsen. Spracher-
werb ist also kein blofler automatischer Reifungsproze}, z.B. des
Gehirns — im Gegenteil, die fiir Sprache relevanten Gehirnstrukturen
reifen aus, indem ein Kind sprechen lernt. Bekanntlich sind alle Ver-
suche, die Ursprache dadurch herauszufinden, daf Kinder »sprach-
frei« aufgezogen wurden, fehlgeschlagen. Wir konnen also schlie-
Ren: die Fibigkeit dazu, Sprache zu erwerben, ist artspezifisch fir die
Menschen, also angeboren, nicht aber die Sprachfihigkeit als solche,
weder die Fihigkeit zum Sprechen, noch die Fihigkeit, eine be-
stimmte Sprache zu sprechen.

Dies kennzeichnet ganz allgemein einen wichtigen Aspekt der
menschlichen »Artspezifik« bzw. Anlage: es sind Potenzen, also die
Maglichkeiten, spezifisch menschliche Fihigkeiten und Bediirfnisse
zu erwerben. Die menschlichen Fihigkeiten und Bediirfnisse wurden
und werden historisch immer weiterentwickelt — und sie (ibersteigen
inzwischen bei weitem das, was sich ein Mensch im Laufe seines
Lebens aneignen kann. Ein Mensch kann also nie »ausgelernt« haben
— und er ist lebenslinglich fahig, weiterzulernen. Die menschliche
»Natur«, die natiirlichen Potenzen der Menschen, zeichnet sich da-
durch aus, daff sie ungeheuer variabel und nahezu tberhaupt nicht
mehr festgelegt, sondern im Gegenteil in kaum begrenzter Weise ent-
wicklungsfihig ist. Da sie aber gerade zur Entwicklung der mensch-
lichen Gesellschaft bedarf und in ihrer konkreten Entwicklung von
einer bestimmten gesellschaftlich-historischen Konstellation ab-
hingt, ist klar: sie kann nicht einfach »ausreifen«.

Die menschliche Spezifik ist allerdings mit der Fihigkeit zum
Spracherwerb nicht hinreichend gekennzeichnet. Sprache kann die
gesellschaftlich-historische Entwicklung nicht erkliren. Die Men-
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schen konnten noch so viel sprechen, wiirden sie nichtauflerdem noch
ihre Lebensmittel produzieren, wiren sie lingst ausgestorben. Die Be-
sonderheit der Menschen — gegeniiber den Tieren — ist, daf§ sie sich so-
zusagen nicht nur aus natiirlichen Vorriten »bedienenx, sich also nicht
nur der Natur anpassen, sondern daf§ sie ihre Lebensgrundlage und
ithre Lebensmittel selber produzieren, sich also die Natur anpassen, die
Natur gemifi den menschlichen Notwendigkeiten (und damit auch
ihre Bedurfnisse) verandern. Da also die Lebensgrundlage der Men-
schen nicht »von allein« wichst, auch nicht von allein »nachwichste,
miissen die Menschen sie immer wieder produzieren bzw. reproduzie-
ren. Dabei machen Menschen Erfahrungen, die sie gesellschaftlich
»anhaufen« konnen —und die zur immer besseren Produktion der Le-
bensgrundlage fihren. Dies alles tun Menschen nicht nur aktuellen
Bedirfnissen folgend, sondern vorsorgend: sie bauen sich nicht dann
erst ein Haus, wenn es regnet oder kalt ist, sondern sie bauen Hiuser,
well sie wissen, dafl es regnen, kalt sein wird. Sie sien nicht, wenn sie
Hunger haben (das wiirde thnen auch nichts niitzen), sondern sie sden,
um spiter zu ernten, u.U. obwohl sie Hunger haben und das Korn
gleich verzehren konnten — weil sie wissen, daf§ sie immer wieder Hun-
ger haben werden. Weiterhin schafft nicht jeder Mensch seine Lebens-
grundlage fir sich allein (wie der legendire Robinson, der ja aber auch
einiges zivilsatorische Wissen hatte), sondern sie tun es gesellschaft-
lich. Damit ist nicht nur gemeint, dafl sie in Sozialverbindenleben und
produzieren, sondern dafl sie Produkte fir verallgemeinerte Zwecke
und fiir verallgemeinerte Nutzer schaffen und dafl die Herstellung von
Mitteln zum Zweck ihrer Tatigkeit werden kann.

Die menschliche Tatigkeit ist also vermittelt und gesellschaftlich:
Menschen produzieren Werkzeuge i.w.S., um sie als Mittel fur ver-
schiedene Zwecke benutzen zu kdnnen, sie sien und schaffen so die
Ursache dafiir, daff Pflanzen wachsen, die sie essen konnen. Dabei
ist mitgedacht, dafl diese Mittel und Ursachen fiir Nutzer allgemein
brauchbar sind (nicht nur fiir mich jetzt und hier). Desgleichen sind
die Nutzer in der Lage zu lernen, diese allgemeine Brauchbarkeit am
hergestellten Produkt zu erkennen.

Die Moglichkeit, gesellschaftlich und vermittelt titig zu sein und
die allgemeine Brauchbarkeit an zu allgemeinen Zwecken hergestell-
ten Produkten erkennen zu kdnnen, mufy den Menschen angeboren
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sein (auch wenn man es dem einzelnen Individuum nicht ansieht),
denn sie wird von Menschen immer wieder realisiert — wahrend es
nicht gelingt, sie Tieren »beizubringen«. Wenn die Moglichkeit zur
»Vergesellschaftung« den Menschen angeboren ist, konnen wir auch
sagen: die menschliche Natur ist gesellschaftlich, es gibt kein Aus-
schliefungsverhiltnis zwischen Natur und Gesellschaft.

Das kann aber — wie nach allem vorher gesagten schon deutlich
sein wird — nicht bedeuten, daff diese »Anlagen« einfach ausreifen,
denn alles gesellschaftliche existiert immer nur in konkreten histori-
schen Formen. Die Heranwachsenden realisieren nicht eine beliebige
Form, sondern immer die, in der sie heranwachsen. Wie lifit sich
erkliren, daf sie sie realisieren?

Wenn die Menschen Produkte, Gegenstande, herstellen, so »ver-
gegenstindlichen« sie damit auch ihre (gesellschaftlichen) Erfahrun-
gen. In dieser vergegenstindlichten Form existieren menschliche Er-
fahrungen also auch au8erhalb von Menschen, sind nicht nur in den
Kopfen irgendwelcher bestimmter Menschen gespeichert. Einem
neugeborenen Menschen sind sie vollig »auflerlich«, er hat sozusa-
gen keine einzige menschliche Erfahrung »drauf«. Sie kdnnen ihm
nicht »gegeben« sein, da sonst Menschen zu allen Zeiten alles hitten
wissen milssen, was man heute weifl und in Zukunft wissen wird.
Die gesellschaftlichen Erfahrungen sind dem Neugeborenen also
»aufgegeben«. Er entfaltet sich nicht von innen heraus, sondern er
entwickelt sich bzw. muf sich entwickeln, indem er die auflerhalb
gespeicherten, in Gegenstinden und Verkehrsformen vergegenstiand-
lichten Erfahrungen durch praktischen Umgang mit ihnen »verinner-
licht«. Sicher bedarf er dazu auch der Unterstiitzung anderer Men-
schen, aber auch die mufl der Logik der Gegenstinde folgen. So
wird man einem Kind zwar vermitteln miissen, wie man mit einem
Loffel it — aber man wird thm nie weismachen konnen, daff der
Loffel selbst efibar ist.

Wenn Eltern und Erzieher sich tiberlegen, ob nicht doch diese
oder jene Eigenschaft bei ihrem Kind »angeboren« ist, weil sie »er-
ziehungsresistent« oder »erziehungsunabhangig«, also unbeeinflufi-
bar erscheint, so werden ithnen diese allgemeinen Ausfuhrungen we-
nig niitzen. Sie kdnnten fragen: kann es nicht altersspezifische Eigenar-
ten geben? Kann es nicht doch biologisch spezifische Eigenarten geben,
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die z.B. an das doch angeborene Geschlecht gekoppeltsind? Und kann
es nicht zwischenmenschliche Unterschiede in den angeborenen Poten-
zen geben, wie dies fiir die Intelligenz immer wieder behauptet wird?

Asozial —sozial, sozialisiert—individuell, oder die Entwicklung
von »gut« und »bdse«; altersmaflige Besonderheiten

Die Tatsache, daf ein menschliches Kind bei seiner Geburt noch
keine einzige spezifisch menschliche Eigenschaft besitzt, hat zu ver-
schiedenen Deutungen des »angelegten« menschlichen »Charakters«
gefithrt. Einerseits hat es noch nicht gestindigt, kann also gar nicht
»schlecht« sein — andererseits kennt es die menschlichen Moralvor-
stellungen noch nicht, kann also nicht »gut« sein. Wenn es weder gut
noch bdse sein kann, so kénnte es sein, dafi es sich »auswachsen«
und gut werden wird — es konnte aber auch sein, daf} es ohne morali-
sche Belehrungen sich zum Bésen entwickeln wird. Entsprechend
sind historisch verschiedene Erziehungsaufgaben formuliert worden.
Wihrend man bis zum Ende des Mittelalters darauf vertraute, daff
ein Kind sich zum Guten hin »auswachsen« wiirde, lehrten ab dem
17. Jahrhundert Moralisten, Pidagogen und Kirchenmanner (der ver-
schiedenen Konfessionen), daff ein kleines Kind zwar unschuldig,
aber verderblich sei (v. Hentig, in Ariés 1978, S. 10). Noch spiter
wurde die Meinung vertreten, dafl ein Kind unter Einsatz aller Ge-
walt zum Guten gebracht werden miusse bzw. dafl ihm mit Hirte
und Konsequenz das Bose ausgetrieben werden misse (vgl. etwa
Rutschki 1977).

Inzwischen finden wir diese Diskussion in neuem Wort-Ge-
wand: Neugeborene und Siuglinge sind von »Trieben« bestimmt, sie
sind — da von gesellschaftlichen Einfliissen noch relativ unberithrt
und auf Kontakte kaum reagierend — nicht »sozialisiert« bzw. unso-
zial, egoistisch bis autistisch bzw. asozial, unangepafit bis individu-
ell. Man nimmt Neugeborenen das noch nicht iibel — aber es kommt
doch hiufig vor, dafl Kindern schon im 1. Lebensjahr ihr Verhalten
als beabsichtigt bosartig ausgelegt wird, dem man per Erziehung ent-
gegenwirken mufl — oder das man sorgfiltig beobachten muf.
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Auch innerhalb der Psychologie wird diese Frage kontrovers dis-
kutiert. Oft wird hierbei auf eine Kontroverse zwischen dem schwei-
zerischen Erkenntnistheoretiker Piaget und dem sowjetischen Psy-
chologen Wygotski verwiesen, auf die ich hier etwas ausfithrlicher
eingehen will. (Vorauszuschicken ist, dal Wygotski vor 1934 eine
Kritik an Piaget formulierte, die Piaget erst 1962 zur Kenntnis neh-
men und beantworten konnte. Wygotski lebte damals nicht mehr, es
gibt also keine Antwort von ithm. Es handelt sich also weder um eine
reale Diskussion noch um eine brandneue Kontroverse, sie wird aber
heute oft so dargestellt.)

Piaget hat das Problem so gefafit: Ein kleines Kind weif§ nicht,
daf} es Standpunkte gibt, daf es selber einen Standpunkt und eine
entsprechende Perspektive hat — und es weif} nicht, dafl andere Men-
schen andere Standpunkte und andere Perspektiven haben. In psy-
choanalytischen Theorien wird dies so ausgedriickt: ein Neugebore-
nes kann nicht zwischen sich und der Mutter unterscheiden. Dies
heifit aber nicht, wie doch meist geschlufifolgert wird, daf} es die
Mutter fir einen Teil seiner selbst hilt — denn es kann, da es sich
selbst nicht differenzieren kann, zwischen sich und nichts differen-
zieren, also sich selbst auch nichts »zuschlagen«. Piaget bringt hier-
fur zumeist nur Beispiele aus dem Bereich des Wahrnehmens und
Denkens: es dauert lange, bis ein Kind versteht, daff rechts und links,
vorn und hinten vom jeweiligen Standpunkt her relativ sind, nicht
absolut gelten. Wir konnen dies aber auch auf andere Bereiche uber-
tragen: ein kleines Kind weif§ zunichst nicht, daf} seine Intentionen
und Pline semne und nicht die Intentionen und Plane sind, daf} andere
Menschen andere Intentionen und Plane haben. Da es seine Intentio-
nen absolut setzt, wirkt es »egoistisch«.

Piaget hat diese beobachtbare Erscheinung »Egozentrismus« ge-
nannt, womit er allerdings keineswegs Egoismus meinte. Vielmehr
muf} das Kind sich als Mittelpunkt der Welt betrachten, da es seinen
Standpunkt nicht im Hinblick auf andere Standpunkte relativieren
kann, es hat keinen anderen Mafistab als sich selbst. Diese wichtige
Differenzierung zwischen Egoismus und Egozentrismus ist kaum in
die wissenschaftliche Diskussion eingedrungen, viel weniger noch in
die Alltagstheorie. Indem also das Kind — so Piaget weiter — die Welt
von seinem einzigartigen Standpunkt aus konstruiert, ist es einzigar-
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tig, es bildet ganz individuelle Symbole heraus etc. Erst wenn es
anfingt, iiberhaupt Standpunkte zu erkennen und seinen Standpunkt
auf andere hin zu relativieren, und damit auch allgemeine Auffassun-
gen erwirbt, wird es »sozialisiert«, angepaflt, verliert seine Individua-
litat, sowohl was sein Weltbild als auch seine moralischen Vorstellun-
gen betrifft: sofern alle Standpunkte gleichwertig sind, stehen auch
allen Menschen die gleichen Rechte und Pflichten zu (vgl. etwa Pia-
get 1972).

Dem hat Wygotski (1936) in gewisser Weise widersprochen. Seine
Argumentation ist — stark vereinfacht — folgende: Schon die ersten
Lebensauflerungen eines Kindes, beispielsweise sein Schreien, sind
kommunikativ, also »sozial«, auf Kontakt ausgerichtet (wenn auch
noch nicht bewuflt beabsichtigt). Gerade mit seinen ersten Lebens-
duflerungen, die ja noch weitgehend biologisch bestimmt sind (Hun-
ger, Durst etc.) und noch kaum gesellschaftlich beeinfluflt, ist ein
Kind nicht »individuell«. Die menschlich spezifische Individualitit
kann es ja eben erst entwickeln, indem es sich spezifisch menschliche
Fahigkeiten, Kenntnisse etc. aneignet — denn es eignet sich immer
nur einen »Ausschnitt« aus dieser gesamten Menge der gesellschaftli-
chen Erkenntnisse und Bedirfnisse an, und dieser Ausschnitt ist ab-
solut einzigartig. Insofern fithrt die Entwicklung, die Vergesellschaf-
tung, nicht zur »Anpassung« im Sinne von Gleichmacherei, sondern
eben zur Individualitit.

Diese Argumente sind seitdem in vollig vereinfachter Form als
sich ausschlieflende Alternativen diskutiert worden. Piaget nihme
an, ein Kind entwickle sich vom individuellen (= unsozialen) zum
sozialisierten (= sozialen), wihrend Wygotski das Umgekehrte an-
nizhme: ein Kind entwickle sich vom sozialen zum individuellen (=
unsozialen?). Fur die alltagliche Praxis sind derartig vereinfacht dar-
gestellte wissenschaftliche Kontroversen wenig hilfreich — sie stiften
Verwirrung, und jeder macht sich seinen Reim drauf, wobei er noch
den Vorteil hat, sich bei allem, was er bei seinem Kind zu bemerken
glaubt, auf eine dieser angeblichen Positionen beziehen zu kénnen.
Im allgemeinen liegt diese (vereinfachte!) Position Piagets dem Prak-
tiker und seinen Erfahrungen niher: er bewundert die ausgefallenen
Ideen kleiner Kinder, aber er irgert sich auch aber deren Ungehor-
sam und »Egoismus« und beschliefit — freilich mit einer Trine im
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Knopfloch —, das Kind den gesellschaftlichen Normen anzupassen,
es zu sozialisieren. Schlieflich kann nicht jeder machen, was er will.
Allzuleicht kommt man wieder bei der Vorstellung an: Kinder sind
per Geburt bose.

Dabei sind — wie Sie vielleicht schon gemerkt haben — diese Posi-
tionen gar nicht kontrovers, sie werden nur kontrovers durch die
moralischen Bewertungen.

Wenn ein Neugeborenes in allen seinen Lebensiuflerungen auf
Kontakt ausgerichtet ist (was es ja auch sein muf, da es ohne fremde
Hilfe nicht iiberleben kann), so heifit dies ja nicht, dafl diese Kon-
taktsuche bestimmt, bewufit und beabsichtigt ist. Das Neugeborene
ist also »sozial«, wenn auch sehr abstrakt und einseitig. Da es die
Mittel und Gegenstinde seiner Bedirfnisbefriedigung nicht kennt,
ist es also auch nicht »sozialisiert«. Wenn das Bild von der Welt, das
ein Kind sich macht, nicht mit dem gesellschaftlichen Wissen tiber-
einstimmt, unterscheidet es sich zwar von allgemeinen Auffassun-
gen, es erscheint insofern individuell — aber eben aus Mangel an
Kenntnissen; sein Weltbild ist zwar u.U. originell, ist aber eben be-
grenzt, einseitig und deshalb u.U. falsch und niitzt ihm deswegen
wenig bei seiner Lebensbewiltigung. Wenn es nichts von Standpunk-
ten weifl, kann es andere Standpunkte nicht in Rechnung stellen,
mag insofern »unsozial« (z.B. nicht riicksichtsvoll) erscheinen — das
heiflt aber nicht, daf} es absichtlich bése, riicksichtslos ist. Es fiihlt
nur seine Bediirfnisse und kann die der anderen — da es nicht um sie
weifl — nicht beriicksichtigen. Insofern ist »sozial« und »egozentrisch«
kein Gegensatz — und beides ist kein Gegensatz zu »sozialisiert« und »indi-
viduell«.

Was heifft nun »sozialisiert«? Piaget spricht einmal davon, dafl
ein Kind seine Egozentrik aufgibt, »dezentriert«, daf} es erkennt,
dafl es Standpunkte gibt und es seinen Standpunkt im Hinblick auf
die Standpunkte anderer, die es als gleichwertig erkennt, relativieren
muf}. Dies ist bei rein physikalischen Verhaltnissen absolut richtig.
Es gibt kein »vorn« und »hinten«, »oben« und »unten« unabhingig
von einem Standpunkt meiner selbst, anderer Menschen oder ande-
rer Gegenstinde. Falsch wird es aber, wenn man diese Dezentrierung
auf Interessen von Menschen und gesellschaftliche Verhaltnisse ver-
allgemeinert. Meinen physikalischen Standpunkt kann ich in der Re-
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gel jederzeit verandern — ich kann um den Tisch herumgehen, dann
sind die Dinge, die eben noch vorn waren, hinten. Haben die Dinge
auf dem Tisch fiir mich keine besondere Bedeutung, ist vorn und
hinten absolut relativ, also auch gleichgiiltig. Anders aber, wenn die
personlichen Interessen miteinbezogen werden. Will sich einer auf
meine Kosten bereichern oder mir gar ans Leben, oder weniger dra-
matisch: brauche ich einen Gegenstand aus einem Regal und kann
ihn nur nehmen, wenn er »unten« ist (weil ich zu klein bin, um
»oben« dran zu reichen), so sind mein Standpunkt und meine Per-
spektive nicht mehr einfach im Hinblick auf die Standpunkte anderer
Menschen bzw. Gegenstinde relativierbar. Auflerdem kann man in
der Regel seinen gesellschaftlichen Standpunkt auch nicht einfach
wechseln — »die da oben« und »wir da unten« ist nicht einfach um-
kehrbar. Weder sind wir fir »die da oben« auch die da oben — noch
kann ich einfach per Beschluf} zu denen da oben gehéren.
»Sozialisiert« zu sein muf} also wohl bedeuten, Standpunkte und
deren Relativitat zu kennen — aber auch zu wissen, wo diese in der
Realitit relativierbar sind. In der Regel tut man gut daran, die Stand-
punkte anderer zu kennen und zu berticksichtigen, das bedeutet aber
keineswegs immer, dafl ich meinen Standpunkt relativieren oder
Kompromisse bilden muff. Man kann sich auch auflehnen, Biind-
nisse schlieffen. Ich muf also — bei Beruicksichtigung fremder Stand-
punkte — meinen eigenen Standpunkt bewahren (oder begriindet verin-
dern). Erst wenn ich dies nicht tue, kann ich sozialisiert im Sinne von
»angepafit« (unter Aufgabe meiner Interessen, meiner Subjektivitit)
werden. Da Menschen sich aber nicht nur unter Bedingungen ein-
richten kénnen, sondern da fiir sie auch die Moglichkeit besteht,
Bedingungen zu verindern, insbesondere solche, die von Menschen
gemacht wurden, gibt es keinen Grund anzunehmen, daf} »soziali-
siert« nur Anpassung unter Aufgabe meiner Interessen bedeuten
kann. Gerade wenn ich meine verzerrte (wenn auch »einzigartige«)
Weltsicht aufgebe, entwickle ich auch die Voraussetzung, um meine
Handlungsmdoglichkeiten »realistisch« zu erweitern; insofern ist die
Aneignung gesellschaftlicher Erkenntnisse auch eine Voraussetzung
zur Entfaltung meiner Subjektivitit im gesellschaftlichen Zusam-
menhang, der ja tberhaupt den Rahmen fiirr meine Entwicklungs-
moglichkeiten vorgibt — auch in Form von menschlichen Perspekti-
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ven. Ich mufd also auch die mir gegebenen gesellschaftlichen Méglich-
keiten von meinem Standpunkt aus bewerten. »Sozialisation« heifitin-
sofern sowohl Anpassung an Anforderungen — als auch Erweiterung
meiner Moglichkeiten; beides hat mit sozial oder unsozial im Sinne
von gut oder bdse zunichst einmal nichts zu tun. Es bedeutet aber, daf§
ich unter Verwertung der gesellschaftlichen Erkenntnisse und allge-
meinen gesellschaftlichen Anforderungen in die Lage komme, einen
sozusagen einzigartigen Beitrag zum gesellschaftlichen und damit
auch meinem Uberleben zu leisten. Insofern bedeutet »Sozialisation«
auch »Individualisierung«. Wihrend das Neugeborene noch keinen
Beitrag zum gesellschaftlichen und damit eigenen Uberleben leisten
kann, kann der Erwachsene einen einzigartigen Beitrag dazu leisten.

Inwiefern ich mich mit meinem Beitrag den gesellschaftlichen
Normen entsprechend verhalte, also »gut« erscheine, oder gegen diese
Normen verstofle, also »bose« erscheine, mifite genaugenommen da-
von abhingen, ob diese Normen meinen Interessen widersprechen
oder entsprechen. Dem wird meist entgegengesetzt: Wenn nun jeder
ganz einzigartige Interessen hat und sich nur danach richtet, ist ja ein
Zusammenleben unméglich — und eben deshalb gibt es gesellschaftli-
che Normen und Gesetze, die fiir jeden gelten, auch wenn es ihm nicht
passen mag. Hier ist die angenommene Voraussetzung falsch. So ein-
zigartig im Sinne von gegensatzlich sind die Interessen der Menschen
nicht, es gibt Ubereinstimmungen (so wollen wir z.B. alle iiberleben)
—daf dies nicht zu grundsatzlich kooperativen Losungen fuhrt, indem
wir uns alle verniinftig verhalten, liegt daran, daf§ in einer Gesellschaft
wie der unseren auch Interessen gesetzlich legitimiert sind, die auf Ko-
sten von anderen Menschen gehen. Ist einer, der sich gegen die gesell-
schaftliche Norm, dafl es immer Unterdrickte geben muf, auflehnt,
der mit-verfiigen mochte, »bose«? Er ist sicher nicht »angepafit«, aber
ist er damit »unsozial«?

Wenn wir also feststellen: das Neugeborene ist noch nicht verge-
sellschaftet, ihm ist aber die Potenz zur Vergesellschaftung angebo-
ren — so ist damit iiber eine allgemein menschliche oder individuell
besondere Anlage zur Entwicklung eines »guten« oder »bésen« Cha-
rakters nichts ausgesagt. Wir kdnnen zwar sagen, daf§ die Menschen
anlagemiflig »sozial« sind, was weder heiflt, dafl sie von Natur aus
gut sind, noch heifit, daff sie von Natur aus bose sind. Was aus dieser
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Potenz zur Vergesellschaftung wird, hangt ab von den Umstinden, in
denen er aufwichst, von den Handlungen, die durch die Umstinde mit
bestimmt sind —und vor allem von der jeweils standpunktspezifischen
Bewertung dieser Handlungen. Die »Anlage« ist also der Ausformung
gesellschaftlich erwiinschter moralischer Eigenschaften gegeniiber
unspezifisch, gleichgiiltig ob es um kleine oder grofie Kinder geht.

Das Geschlecht ist angeboren — was folgt daraus?

Das Geschlecht ist angeboren. Nahezu alle Menschen haben per Ge-
burt entweder minnliche oder weibliche Geschlechtsorgane. Mit der
Weiblichkeit ist die Ausreifung der Gebiarfahigkeit und der Moglich-
keit zum Stillen angeboren, mit der Mannlichkeit die Zeugungsfahig-
keit. Dieser biologische Unterschied unterscheidet die Menschen
nicht von den Tieren. Sind damit aber auch »typische weibliche«
und »typisch minnliche« menschliche Eigenschaften — oder wenig-
stens die Moglichkeit dazu angeboren?

Da behauptet wird, daff beim Koitus der Mann der aktive und
die Frau die passive ist, hat man sich immer wieder darum bemiiht,
aufzuweisen, dafl damit auch der Charakter von Frauen passiv, der
von Minnern aktiv sei. Dies ist unsinnig, da die Tatsache, daf} der
Mann in die Frau eindringt und daff der Mann den Samen gibt, den
die Frau empfingt, nicht mit Aktivitit vs. Passivitdt allgemein gleich-
gesetzt werden kann. Selbst wenn es so wire, sind Menschen nicht
auf den Sexualakt reduzierbar.

Ein weiterer korperlicher Unterschied ist: im Durchschnitt ist
das Gehirn der Mianner grofler als das der Frauen. Auch dies beweist
gar nichts, denn erstens sind dies wieder Mittelwertvergleiche, es
gibt also auch Minner, deren Gehirn kleiner ist als das von Frauen —
und zweitens lasten die Menschen ihr Gehirn sowieso nicht voll aus,
so daf} ein absolutes Gehirngewicht nichts dariiber aussagen kann,
was damit angefangen wird.

Schliefflich noch ein korperlicher Unterschied: es ist ermittelt
worden, dafl die Muskulatur bei Minnern, auch schon bei minnli-
chen Neugeborenen, stirker ausgebildet ist als bei Frauen bzw. weib-
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lichen Neugeborenen. Da ebenso allgemein beobachtbar ist, dafl mit
Jungen robuster umgegangen wird als mit Madchen, ist oft behaup-
tet worden, daf Jungen eben eher und besser trainiert werden.
Ebenso wahrscheinlich ist, daff Jungen — eben weil thre Muskulatur
besser entwickelt ist, mehr Spafl daran haben, wenn man sie »trai-
niert«; immerhin ist es Frauen weder durch sportliches Training
noch durch Body-building bisher gelungen, die — ebenso trainierten
— Minner beziiglich Kraft einzuholen. Die Frage ist aber, was aus
diesem korperlichen Unterschied folgt? Er mag wichtig gewesen
sein, solange die menschliche Kraft noch die iberwiegende Energie-
quelle gewesen ist — aber die Zeiten sind lingst vorbei.

Zur Weiblichkeit gehort auch die Mutterschaft. Aber gehért zur
biologischen Mutterschaft auch die praktische und psychische? Als
Beleg wird hier wieder meist auf die Tiere verwiesen, die als »Natur«
herhalten miissen. Es trifft zwar zu, daff, sofern es Brutpflege bei
den Tieren gibt, diese allermeist bei den Weibchen liegt. Dies mag
aber ebenso daran liegen, daff die mannlichen Tiere von ihrer Vater-
schaft nichts wissen, wie sie iiberhaupt nichts »wissen«. In heute
noch lebenden Gesellschaften bzw. Kulturen, in denen die Vater-
schaft unbekannt ist, ziehen die Viter zwar ihre eigenen Kinder nicht
groff — das heiflt aber nicht, dafl die Mitter ihre Kinder allein grof
ziehen, sie werden dabei von ihren Briidern, also auch Mainnern,
unterstiitzt. Auflerdem ist inzwischen hinlianglich bekannt, daff noch
bis zur Mitte des vorigen Jahrhunderts Mitter, wenn sie es sich ir-
gend leisten konnten, Ammen beschaftigten bzw. ihre Kinder zu
Ammen gaben (vgl. Badinter 1981). Die Menschen konnen also gesell-
schaftlich regeln, wer Kinder »bemuttert.

Kurz und gut, es erscheint imponierend, dafl zu allen Zeiten und
in fast allen Kulturen die meisten Manner typisch mannlich, die mei-
sten Frauen typisch weiblich werden; dies legt nahe, anzunehmen,
daf hier zumindest die Potenz zur Entwicklung geschlechtsspezifi-
scher Eigenschaften angelegt, angeboren ist.

Sehen wir wieder in der Geschichte zuriick: Zu Zeiten, als die
Mehrheit der Bevolkerung noch den ganzen Tag damit beschaftigt
war, die notwendigen Lebensmittel zu produzieren, und als es noch
keine Moglichkeit zur Geburtenkontrolle gab, die Frauen also an-
dauernd schwanger waren oder einen Siaugling hatten, der gestillt
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werden muflte, muf} es einfach 6konomischer und praktischer gewe-
sen sein, daf} die Frauen jene Arbeiten, die sich mit Schwangerschaft,
Geburt und Stillen vereinbaren lieflen, iibernahmen. Dies waren die
Arbeiten, die »im Haus« und nahe am Haus zu erledigen waren, also
die »Hausarbeit«. Aus eben diesen Okonomiegriinden mufiten wohl
die Minner die Arbeit »aufler Haus« iibernehmen, also zunachst die
Jagd, dann den Feldbau. Da alle diese Arbeiten auszufiihren auch
gelernt werden mufite, also dazu ausgebildet werden mufite, mufl es
gesamtgesellschaftlich 6konomischer gewesen sein, nicht alle Kinder
far alles auszubilden, sondern die Midchen fiir die Arbeiten im
Haus, die Jungen fiir die Arbeiten aufler Haus. Die Hausarbeit ist
noch bis zu Beginn dieses Jahrhunderts eine Art »Wissenschaft« ge-
wesen: man mufite wissen, wie man Nahrung konserviert, wie man
Kleidung herstellt (also spinnen, weben, nihen), wie man Ofen
heizt, wie man Wische wischt, kocht, sauber macht u.a.m. Auch die
Pflege von Siuglingen ohne Milchpulver, Siuglingskost in Glasern,
ohne Papierwindeln etc. war etwas, was einer »Ausbildung« be-
durfte. Die »Hausarbeit« war also genauso langwierig zu erlernen
wie die Arbeiten »aufler Haus«. Schliefflich: sicher war auch die
Hausarbeit frither im Vergleich zu heute Schwerarbeit — aber sie be-
durfte evtl. nicht ganz so grofler Kraft wie die Arbeit »aufler Haus«.
Damit eine gesellschaftliche Entwicklung tberhaupt stattfinden
konnte — und sie hat stattgefunden —, muf} es gesamtgesellschaftlich
notwendig gewesen sein, daff die Arbeit und die Ausbildung ge-
schlechtsspezifisch aufgeteilt wurden. Die gesellschaftliche Notwen-
digkeit muf} sich hier auf die Erziehung ausgewirkt haben.

Dabei mag es Verselbstindigungen gegeben haben - entweder
weil die 6konomischen Griinde den Menschen nicht bewuflt waren
— oder auch, weil die minnlichen Arbeiten mit gewissem Prestige,
Macht, verkniipft waren, die die Manner nicht mehr aufgeben woll-
ten. Heute ist eine derartige geschlechtsspezifische Arbeitsteilung ge-
sellschaftlich nicht mehr notwendig. Ist also das, was heute und in
unserer Gesellschaft als Geschlechtsspezifik imponiert, nur auf
Dressur zuriickzufithren? Und sind an dieser Dressur wieder die
Miitter schuld, die ihre Kinder schon ab Geburt geschlechtsspezi-
fisch behandeln (wie z.B. Scheu, 1977 behauptet)? Warum tun sie
das — und wie kann ein solch gigantischer Dressurakt gelingen? Auf
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die Grenzen der »Dressierbarkeit« von Menschen wird weiter unten
eingegangen werden; immerhin konnte die gesellschaftliche Realitit
der Geschlechtsspezifik bisher per Erziehung nicht iberwunden
werden.

Hierfir gibt es viele Theorien — und ebenso viele offene Fragen,
die heute noch nicht zu beantworten sind. Wichtig ist m.E., daf}
zum einen geschlechtsspezifische Ausbildung und Arbeitsteilung ge-
samtgesellschaftlich immer noch »rentabler« ist und dafl zum ande-
ren sehr viele geschlechtsspezifische Eigenarten sich gesellschaftlich
geindert haben, was eher gegen angeborene Faktoren spricht.

Das, was als typisch minnlich bzw. typisch weiblich gilt, ist gar
nicht zu allen Zeiten und in allen Kulturen das gleiche gewesen.
Gleich ist nur das ungleiche Machtverhiltnis zwischen Méannern und

. Frauen (in nahezu allen Kulturen).

Es ist zwar richtig, dafl auch heute noch die meisten Miitter klei-
ner Kinder (und nicht die Viter) diese versorgen und finanziell von
ithren Minnern abhingig sind — aber es gibt auch Frauen, die keine
Miitter sein wollen und sind, es gibt Miitter, die selbstindig »ihren
Mann stehen« — und es gibt Hausmanner.

Es gibt zwar noch Frauen, die weniger Lohn fir die gleiche Ar-
beit wie Minner erhalten — aber es gibt auch gleichen Lohn, unab-
hiangig vom Geschlecht.

Es ist zwar richtig, daff mehr Minner hervorragende Wissen-
schaftler und Kunstler sind als Frauen — aber es gibt (zunehmend)
auch hervorragende Wissenschaftlerinnen und Kiunstlerinnen. Daf}
es nicht ebenso viele gibt, liegt auch daran, dafl Frauen tatsichlich
wegen Schwangerschaft und Geburt »unrentabel« sind und entspre-
chende Qualifikationen und Arbeitsplitze nicht bekommen. Es mag
auch mit an mannlichen Wertmafstiben liegen.

Bezeichnend ist auch, daff »Hausarbeiten«, sofern sie als Beruf
ausgeiibt werden, vorwiegend von Minnern gemacht werden. Koch,
Fensterputzer sind typisch minnliche Berufe, bei der Kinderpflege
tiberwiegen noch Frauen, aber es gibt schon Krippenerzieher — der
Hebammenberuf ist woh! der einzige, der bislang Frauen vorbehal-
ten ist, wogegen Minner schon protestiert haben.

Wichtig ist dabei, daff es die Frauen selbst waren, die vieles gean-
dert haben, sowohl das Bild der Weiblichkeit als auch die Bedingun-
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gen des Frauenlebens (gesetzliche Gleichberechtigung). Dies zeigt,
daf} Frauen sich auch auflehnen konnen, keineswegs nur passiv sind.

Es spricht also doch fast alles daftr, daf es sich hier um gesell-
schaftliche Faktoren handelt, die bewirken, daff geschlechtsspezifi-
sche Arbeitsteilung und entsprechende Erziehung beibehalten wer-
den miissen — oder geindert werden kdnnen.

Gerade die modernen Eltern, die die Behauptung glauben, sie
konnten ihr Kind »geschlechtsunspezifisch« erziehen, sind jedoch
oft enttiuscht worden. Manche Tochter wollen kein Madchen sein —
manche wollen aber auch ein »richtiges« Madchen sein, kleiden sich
feminin —~ und bevorzugen vielleicht sogar Puppen vor der Eisen-
bahn, die die Eltern ihnen vorsorglich gekauft haben, betteln auch
um Barbie-Puppen, deren Schonheitsideal die Eltern hassen. Ist das
angeboren — weil Erziehung, Vorbild versagt? Nein, es konnte ein
»Experiment« dieser Madchen sein.

Dafl Menschen nach dem Geschlecht in 2 (und nur 2) Mengen
aufgeteilt werden konnen, ist eine grofle Entdeckung fiir ein Kind.
Weiterhin zu erkennen, daf} es selbst in eine dieser beiden Mengen
gehort, und zwar lebenslinglich, setzt betrichtliche kognitive Fihig-
keiten voraus. Je nach Sicht der Dinge mag ein Kind dagegen revol-
tieren — es mag es aber auch spannend finden, auszuprobieren, wie
man sich entsprechend »richtig« verhilt, welche Moglichkeiten in
dieser Zuordnung liegen. Daraus folgt in keiner Weise, dafl es sich
damit automatisch in Unterwiirfigkeit bzw. »Mackertum« einibt.

Bei den SShnen ergibt sich als zusitzliches Problem: Wihrend
die Rede von einem Midchen, das sich »wie ein Junge« benimme,
immer auch anerkennend gemeint ist (jedenfalls heute und hier), ist
die Rede von einem Jungen, der sich wie ein Midchen benimmyt,
peinlich. Er ist nicht weiblich, sondern »weibisch«. Ein Experiment,
in dem ein Junge im Kleid herumliuft und auch noch flennt, ist (fiir
Eltern) viel schwerer durchzustehen als ein Autospiel der Tochter.

Derartige »Experimente« der Kinder werden von Eltern sicher
oft argwohnisch betrachtet, u.U. auch verhindert. Gerade das kann
sicherlich dazu beitragen, daf} Kinder sich an vollig unsinnigen Ste-
reotypen orientieren. Dabei konnen sie erfahren, dafl es fiir sie selbst
leichter, angenehmer, gewinnbringender ist, wenn sie sich im grofien
und ganzen doch so verhalten, wie man das von einem typischen
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Midchen bzw. Jungen erwartet. Sie fiigen sich also »freiwillig« in der-
artige Typik — u.U. stirker, als dies gesellschaftlich notwendig wire.

Theorien, die die typische Frau nicht als Opfer der gesellschaftli-
chen Bewertung ihres Geschlechts, sondern zum Titer ihrer Ge-
schlechtstypik machen (vgl. Haug 1980), haben insofern evtl. ein
Kornchen Wahrheit gefunden, greifen aber insgesamt zu kurz. Zwar
hat ein Madchen wihrend seiner Entwicklung mehr Spielraum als
ein Junge, es kann maskuline #nd feminine Verhaltensweisen erpro-
ben. Aber wenn man die Frauen zum Titer macht, wird tibersehen,
dafl letztlich die gesellschaftlichen Bedingungen doch so wirken, daf§
unmittelbare Situationen oft besser zu bewiltigen sind, wenn man
sich geschlechtsspezifisch verhilt — und dafl langfristige Lebensper-
spektiven dann nicht entwickelt werden.

Wie dem auch sei: Gesellschaftliche Bedingungen und daraus ab-
zuleitende Erziehungsweisen werden mit angeborenen Grundlagen
verwechselt. Ob sich ein Midchen/eine Frau typisch weiblich verhalt
oder nicht, ob sich ein Junge/ein Mann typisch minnlich verhalt
oder nicht, kann viele Ursachen haben, der Schluf} auf die zugrunde-
liegenden Anlagen ist nach bisherigen Forschungsergebnissen nicht
gerechtfertigt. Die angeborenen Grundlagen sind offensichtlich
nicht spezifisch fiir das, was in einer bestimmten Gesellschaft als
typisch geschlechtsspezifisch gilt — und solange die gesellschaftlichen
Bedingungen immer noch bewirken, daf diejenigen, die gebaren
konnen, eben deshalb benachteiligt sind, laflt sich tiber angeborene
Faktoren nichts aussagen.

Intelligenz ~ zwischenmenschliche Anlageunterschiede?

Fiir die Frage nach den menschlichen Anlagen ist noch weiter zu
kliren, ob es nicht »angelegte« Unterschiede zwischen den Men-
schen beziiglich bestimmter »geistiger« Fahigkeiten, unabhingig von
Alter und Geschlecht, geben kann. Schliefllich haben geistige Fihig-
keiten doch korperliche Grundlagen, sie basieren auf der Entwick-
lung der Sinnesorgane, des Gehirns usw. — und sind diese nicht auch
per Anlage unterschiedlich?
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Sicher, aber wir konnen nicht wissen, wie sich korperliche
Grundlagen auf die Entwicklung von geistigen Fihigkeiten auswir-
ken — und alle Wissenschaftler, die vorgeben, es zu wissen, sind un-
redlich.

Wie zu Anfang dieses Kapitels schon ausgefihrt, wurden die
menschlichen Fihigkeiten gesellschaftlich-historisch weiterentwik-
kelt, obwohl die Morphologie und Physiologie, also die koérperli-
chen Grundlagen fiir geistige Fahigkeiten, seit Jahrtausenden gleich
geblieben sind. Korperliche Grundlagen konnen also die Entwick-
lung von geistigen Fihigkeiten nicht erkliren. Die Menschen sind
jeweils in der Lage, die zu ihrer Zeit entwickelten Fihigkeiten zu
erwerben. Auf der gleichen korperlichen Grundlage konnen also
Menschen ganz verschieden »hoch« entwickelte Fihigkeiten erwer-
ben — sofern sie thnen verfigbar sind (sonst aber nicht). Wenn also
die Menschen sprachliche, musikalische, mathematische etc. Fahig-
keiten erwerben konnen, wenn diese gesellschaftlich entwickelt, also
vorfindbar sind, wenn sie diese Fahigkeiten jedoch nicht entwickeln,
wenn diese nicht verfiigbar sind, so muf} die Anlage dafiir unbe-
stimmt, »unspezifisch« sein. Anders ausgedriickt: Fahigkeiten zum
logischen Denken etc. reifen nicht einfach aus (sonst hitten sie auch
vor 10 000 Jahren schon entwickelt werden missen) — sie entwickeln
sich aber, wenn sie erworben werden kénnen. Im Gedankenexperi-
ment: ein Kind, das in der Urgesellschaft aufgewachsen ist, konnte,
wiirde es heute geboren, logische, musikalische etc. Fahigkeiten ent-
wickeln — konnte es damals aber eben nicht.

Darin steckt ein weiterer Gedanke: angeborene Potenzen sind
nicht sichtbar, »sichtbar« werden sie immer nur in ganz konkreten
Verhaltensweisen. Man kann einem Menschen nicht ansehen, ob er
die Anlagen dazu hat, musikalische Fihigkeiten zu entwickeln — erst
wenn er diese Fihigkeiten erworben hat, kann man wissen, dafl er
die Potenz dafiir hat. Erwirbt er sie nicht, braucht dies nicht an
seinen »Anlagen« zu liegen (es konnte auch sein, daff er noch keine
Gelegenheit dazu hatte oder daff sie ihn schlicht nicht interessieren)
—und wenn er sie erwirbt, werden es immer ganz konkrete Fihigkei-
ten sein (so ist die Erfindung des Klaviers Voraussetzung, um Kla-
vierspielen zu lernen). Wenn sichtbar immer nur das Entwicklungs-
resultat ist und dies grundsatzlich von dem abhingt, was diesem

77



bestimmten Menschen (historisch) vorfindbar ist, so sind Potenzen
prinzipiell nicht sichtbar und nicht mefibar.

Hier kénnten Sie aus ihrer praktischen Erfahrung heraus zweier-
lei einwenden:

1. Wenn ein Kind mit einem absoluten Gehor geboren wird, so mufl
es doch einem tauben Kind gegentiber im Vorteil sein beziglich
seiner Moglichkeit, musikalische Fihigkeiten zu entwickeln.
Wenn ein Kind sehr differenziert sehen kann, mufl es doch leich-
ter lesen und schreiben lernen konnen, als ein Kind, das fast blind
ist. Sicher ~ das hat aber nichts damit zu tun, ob es Freude an
Musik finden wird, es hat nichts damit zu tun, ob (und was) es
gerne lesen wird und ob es mehr schreiben wird als den tiglichen
Einkaufszettel. Umgekehrt gibt es Menschen, die schlecht horen
oder sehen konnen — dies aber vermittels Werkzeugen (Horgerit,
Brille) mit Begeisterung tun. So gibt es in unserer Gesellschaft
immer mehr Analphabeten. Dies liegt weder daran, dafl diese
schlechter sehen oder ihre Hinde schlechter koordinieren kénn-
ten als diejenigen, die alphabetisiert wurden, noch daran, daff sie
weniger Gelegenheit gehabt hitten, Schriftsprache zu erwerben.
Damit sind wir bei einem zweiten moglichen Einwand, der beson-
ders Eltern beschiftigt:

2. Es ist zwar einsichtig, dafl ein Kind bestimmte Fahigkeiten nicht
erwerben kann, wenn es keine Gelegenheit dazu hat — was aber
doch verwundert und immer wieder den Gedanken des »Angebo-
renen« nahelegt, ist, wenn ein Kind bestimmte Fihigkeiten trotz
»bester Voraussetzungen« nicht erwirbt. So geht ein Kind mit an-
deren Kindern in die gleiche Schule, hat den gleichen Unterricht
wie diese, seine Eltern helfen vielleicht zu Hause kraftig nach,
sind beste Vorbilder ~ und es lernt doch nicht lesen und schrei-
ben. Bevor man hier nach dem Motto »wo kein Acker ist, kann
man nicht sien« auf fehlende oder mangelhafte angeborene Po-
tenzen schliefft, kann man auch iberlegen, ob nicht die Art, wie
man dieses Kind lesen und schreiben lehren und wie man es da-
fir begeistern wollte, gerade fir dieses Kind mit seiner besonde-
ren Biografie nicht angemessen war — stattdessen hat es evtl. eine
Abneigung gegen Schriftsprache erworben. Zwischen diesen bei-
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den Alternativen kann man erst entscheiden (und dann gegen die
Annahme fehlender Anlagen), wenn es mit anderen Methoden
doch gelingt, das Kind lesen und schreiben zu lehren. — Und was
ist mit den »Wunderkindern«, den »Genies«? Wir wissen es nicht;
vielleicht zeigen sie, was menschenmoglich ist, wenn man in sei-
ner Entwicklung nicht behindert wird.

Nun gibt es eine Reihe weiterer Argumente fir angeborene »Bega-
bungx, die jedoch alle auf Untersuchungen mit Intelligenztests basie-
ren. Um sie diskutieren zu koénnen, mufl man diese Tests und ihre
Logik kennen. Da es nicht auszuschlieflen ist, dafl Fachleute Thnen
gegeniiber mit Intelligenztestergebnissen (eventuell dem »Intelli-
genzquotienten« Thres Kindes) argumentieren, sind Sie vielleicht
daran interessiert. [ch mochte versuchen, wenigstens die Grundziige
zu erkldren.

Ein Test soll ein Meflinstrument fiir Eigenschaften, Fihigkeiten
etc. sein — also deren Operationalisierung. Im Falle des Intelligenz-
tests ist die Operationalisierung eine Sammlung von konkreten Auf-
gaben, die mit »Intelligenz« (von lat. intellegere = einsehen) »offen-
sichtlich« etwas zu tun haben. In der Regel sind es Begriffsdefinitio-
nen, Wissensfragen, Reihenbildungen, logische Schlisse, Gedicht-
nisaufgaben, Rechenaufgaben. Es sind also Aufgaben, die sich auf
Fihigkeiten beziehen, die Menschen im allgemeinen in einer Gesell-
schaft wie der unseren erwerben. Seit der Konstruktion des ersten
Intelligenztests durch Binet (1905) entsprechen sie am ehesten dem,
was jeweils in der Schule gelehrt wird und von allen Kindern gelernt
werden sollte. Dies ist nicht ganz abwegig, da sich keine Gesellschaft
leisten kann, daff in der Schule etwas gelehrt wird, was ansonsten zu
nichts niitze ist — fraglich ist aber, warum Intelligenz mit derartigen
Aufgaben als selbstindiger Faktor neben schulischen Anforderungen
gefaflit werden konnen sollte. Dies wire nur gerechtfertigt, wenn es
gelinge, mit diesen bestimmten Aufgaben etwas »Allgemeinesc,
»Kulturfreies« zu erfassen bzw. etwas, was gelernt werden konnte,
nicht nur das, was gelernt wurde.

Intelligenztests, die etwas »Kulturfreies« erfassen sollen, dhneln
schulischen Anforderungen etwas weniger, vor allem sind die Aufga-
ben »sprachfrei«, d.h. die Aufgaben bestehen aus Bildern, Symbolen,
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an denen dann logische Schliisse zu ziehen sind. Nun ist es aber so,
daff Logik mit der Sprache gelernt wird, dann auf andere Sachver-
halte iibertragen werden kann. So braucht ein Test zwar keine be-
stimmte Sprache vorauszusetzen, wohl aber irgendeine Sprache —
insofern gibt es den »kulturfreien« Test nicht.

Wenn behauptet wird, ein Test wire von seiner Aufgabenstruktur
her geeignet, »allgemeine« Intelligenz zu messen, so bedeutet das:
die verschiedenen Aufgabentypen korrelieren hoch miteinander, d.h.
Menschen, die Aufgabentyp A gut I6sen, konnen in der Regel auch
Aufgabentyp B gut 13sen usw. Wenn also — so die Argumentation —
ganz verschiedene Aufgabentypen den gleichen Schwierigkeitsgrad
haben, sich insofern idhnlich sind, miissen sie etwas Gemeinsames
messen, und dies mufl »allgemeine« Intelligenz sein. »Allgemein«
soll dabei bedeuten: eine Denkfihigkeit, die unabhingig von der
konkreten Form (also Begriffsbildung, Rechenaufgaben, Mosaike
nachlegen etc.) ist. Da nun Tests, wo dies recht gut (nicht vollkom-
men) gelungen ist, sich in der Art der Aufgabentypen von solchen
Tests, die ausdriicklich besondere Intelligenzformen messen sollen
(wo also nur ein sehr geringer korrelativer Zusammenhang zwischen
den Aufgabentypen besteht), nicht grundsitzlich unterscheiden, ist
eher anzunehmen, daf} es sich hier um ein Konstruktionsproblem
handelt. Ein solcher Test beweist nicht, daff hier Anlagen gemessen
werden konnen.

Um aus einer Sammlung von Aufgaben ein Mefinstrument zu
machen, mufl sie standardisiert und geeicht werden. Dazu muf also
festgelegt werden, welche Aufgaben von welchem Typ in welcher
Reihenfolge etc. einem Menschen gestellt werden sollen. Damit man
nun mit dieser Aufgabensammlung irgendetwas »messen« kann,
wird festgestellt, wie viele Menschen einer reprisentativen Stich-
probe wie viele Aufgaben in welcher Zeit 16sen kénnen. Eine solche
Aufgabensammlung ist sicher nur dann als Meflinstrument geeignet,
wenn nicht alle Menschen die Aufgaben in der vorgegebenen Zeit
l6sen konnen, sondern sich ziemlich grofle Unterschiede ergeben,
denn man will ja Unterschiede herausfinden. Wenn dies gelungen ist,
gilt der Mittelwert als »normal«, die Extremwerte als »debil« bzw.
»hochintelligent«. Da man nun von kleinen Kindern nicht dasselbe
erwarten kann wie von ilteren, von diesen nicht dasselbe wie von
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Erwachsenen, mufl dies noch differenziert werden. Man stellt also
fest, in welchem Alter wie viele Menschen wie viele Aufgaben in
welcher Zeit 16sen und bildet somit Altersnormen. Wenn also 4jih-
rige Kinder im Durchschnitt x Aufgaben l6sen, so gilt dies als Norm
tur 4jihrige.

Das an einer fiir eine bestimmte Gruppe reprisentativen Stich-
probe »geeichte« Mefiinstrument wird dann als Meflinstrument wie-
der auf einzelne »angewandt«, indem man das konkrete Ergebnis
des einzelnen mit den Ergebnissen der Stichprobe vergleicht. Man
kann so feststellen, ob er mehr oder weniger Aufgaben gel6st hat als
seine Altersgruppe im Durchschnitt. Um diese Aussage handlich zu
machen, erfand Stern (1912) den »Intelligenzquotienten«: er divi-
dierte das Intelligenzalter (also den Wert, den ein vermessenes Kind
wirklich erreicht bzw. die Altersnorm, dem dies Ergebnis entsprach)
durch das Lebensalter dieses Kindes. Nehmen wir an, dieses Kind
lost Aufgaben, wie sie im Durchschnitt von 5jahrigen gelost werden,
ist aber 4 Jahre alt, so ergibt der Quotient aus 5:4 = 1,25. Nehmen
wir an, es lost Aufgaben wie im Durchschnitt 4jahrige, es ist aber
bereits 5 Jahre alt, so ergibt 4:5 = 0,80. Wenn es genauso viele Aufga-
ben lost wie seine Altersgruppe im Durchschnitt, so erhilt es einen
»Intelligenzquotienten« von 1. Da diese Zahlen immer noch etwas
unhandlich waren, wurden sie spater mit 100 multipliziert, die Werte
wurden also 100, 125 und 80 lauten. Eigentlich sagt so ein IQ dann
nur aus, in welchem Verhiltnis die mit dem Test gemessenen Fahig-
keiten dieses Menschen zu eben diesen durchschnittlichen Fihigkei-
ten von Menschen seiner Altersgruppe stehen.

Die Frage ist nun, was ein Test eigentlich mifit. Um sicher zu
gehen, dafl man nicht irgend etwas mifit, z.B. Wissen oder blofie
Reaktionsgeschwindigkeit, sondern wirklich Intelligenz, mussen
diese Meflinstrumente wiederum mit irgendetwas, was von Intelli-
genz zeugen soll, verglichen werden. Hierfiir gibt es traditioneller-
weise drei Kriterien: andere Intelligenztests, das Lehrerurteil und
die Schulleistung. Wenn sich hier starke statistische Zusammenhinge
(hohe Korrellationskoeffizienten) ergeben, gilt als sicher, dafl der
Test wirklich Intelligenz mif3t.

Sie meinen, das habe man einfacher haben kénnen, Zensuren be-
kommt schliefflich jedes Schulkind — warum dann der ganze Auf-
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wand? Eine Antwort konnte sein: bei diesen statistischen Zusam-
menhingen handelt es sich ja um durchschnittliche Zusammenhinge
in groflem Ausmaf}; eine extreme Abweichung kénnte dann auf ein
»unangemessenes« Lehrerurteil schliefen lassen. Leider hilft das je-
doch wirklich nicht weiter, die Frage: was ist denn nun »falsche, das
Lehrerurteil oder das Testergebnis? [dflt sich nicht beantworten.
Wohl aber 133t sich die Frage beantworten, ob mit dem Test gemes-
sen wird, was gelernt werden konnte — oder nur, was gelernt wurde:
was nicht gelernt wurde, kann auch nicht im Test erscheinen.

Wenn nun — wie eben nachgewiesen — der Intelligenztest nicht in
der Lage ist, das Gelernte vom potentiell Lernbaren zu unterschei-
den und die Auflenkriterien problematisch sind, wie konnen Vertre-
ter nativistischer Theorien und Verfechter dessen, dafl Intelligenz-
tests doch etwas Angeborenes messen, diese Annahmen begrinden?

Ein Argument ist: angeborene Merkmale variieren nur zufillig
um eine systematische gattungsmaflige Grofle, die Mefergebnisse
miifiten dann eine »Glockenkurve« bilden. So die Korpergrofie: sehr
wenige Menschen sind extrem klein, sehr wenige sind extrem grof3,
etwa die Hilfte der Menschen ist mittelgrof}, der Rest verteilt sich
zwischen Mittelwert und Extremwerten, zu den Extremwerten hin
abnehmend. Wiirde man alle Menschen vermessen, ergaben ihre
Meflwerte eine exakte Glockenkurve; diese wird »Normalvertei-
lung« genannt. Wenn also die IQ-Werte sich ebenso normal verteilen
wie z.B. die Korpergrofie, konnte man darauf schlieffen, dafl die IQ-
Werte auf angeborene Grundlagen zuriickgefuhrt werden konnen.
Ob sich Testwerte so verteilen, ist allerdings vorwiegend ein Kon-
struktionsproblem. Sollte es nicht gelingen, solange an einem Test
herumzubasteln, bis seine Ergebnisse wenigstens annihernd eine
Normalverteilung ergeben? Sicher. Aber die Tatsache, daff es gelun-
gen ist, beweist zwar, dafl man nicht irgendeine Spezialfahigkeit mit
ihm erfaflt hat, die nur durch extremes Training erworben werden
kann, und nicht etwas, was sowieso nahezu alle Menschen kénnen
(wie aufrecht zu gehen), sie beweist jedoch keineswegs, dafl es sich
um etwas Angeborenes handelt. Gerade die nachgewiesenen Korre-
lationen mit den Schulzensuren kénnen dies iberhaupt nicht bewei-
sen, da die Schulzensuren absichtlich und sozusagen »kiinstlich«
auch in eine Normalverteilung gebracht werden. Lehrer sind gehal-
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ten, »die Notenskala voll auszuschopfen«, was nichts anderes heiflt,
als die Zensuren einer Schulklasse der Normalverteilung anzuni-
hern. Auflerdem konnten Schulzensuren #nd Testergebnisse andere
gemeinsame Ursachen haben, wie systematische gesellschaftliche Be-
nachteiligung oder Bevorteilung. Uber Anlagen wire damit wie-
derum nichts ausgesagt.

Ein zweites Argument ist: Merkmale, die auf angeborene Grund-
lagen zuruckgehen, mufiten bei genetisch gleich oder sehr ahnlich
ausgestatteten Menschen hnlicher sein als bei genetisch verschieden
ausgestatteten. Miteinander verwandte Menschen sollten sich also
beztiglich angeborener Merkmale ihnlicher sein als miteinander
nicht verwandte. Da nun aber miteinander verwandte Menschen in
der Regel auch vergleichsweise dhnlichere Umweltbedingungen ha-
ben und so auch zhnlichere Erfabrungen machen, lafit sich wiederum
Erscheinung und Potenz methodisch nicht voneinander trennen —
insofern kann man keineswegs eindeutig auf Anlagen schlieflen.

Die Personen der Wahl sind schlieflich eineiige Zwillinge, die
voneinander getrennt in vollig verschiedener Umgebung aufgewach-
sen sind. Sie sind genetisch gleich, missen also gleiche Anlagen ha-
ben, ihre Erfahrungs- und Lernméglichkeiten waren jedoch unter-
schiedlich. Umgekehrt kann man auch untersuchen, ob Adoptivkin-
der beziiglich ihres IQ ihren leiblichen Eltern hnlicher sind oder
ihren Adoptiveltern. Lewontin u.a. (1985) haben sich sehr griindlich
mit derartigen Untersuchungen auseinandergesetzt und gezeigt: die
Absicht der Untersucher, per IQ Anlagen nachzuweisen, hat sie zu
vielen »mefitechnischen« Fehlern veranlafit — bis zum Erfinden von
»Ergebnissen«.

Schliefllich wire noch ein drittes Argument zu prifen, das dafir
sprechen soll, dafl mit Intelligenztests eine angeborene Potenz erfafit
wird: Bei ein und demselben Menschen bleibt der IQ iber seine
Lebensspanne relativ konstant. Dies gilt allerdings nicht fir den In-
telligenzquotienten im eigentlichen Sinne (dessen Berechnung ich
oben erklirt habe), sondern erst fiir den »Abweichungsquotientenx,
der der Einfachheit halber ebenfalls IQ genannt wird. Der Abwei-
chungsquotient gibt die Position des einzelnen vermessenen Men-
schen innerhalb der Gruppe der Altersgleichen an. Relative Kon-
stanz heifft dann, daf} ein Mensch in einer altersgleichen Gruppe in
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etwa den gleichen Rangplatz beziglich des gemessenen Merkmals
behalt. Zum Vergleich: ein Kind, das mit 2 Jahren verglichen mit
allen 2jihrigen grof ist, wird als 20jahriger Mensch verglichen mit
20jahrigen auch groff sein. Dieser Abweichungsquotient wurde ei-
gens erfunden, weil mit thm der IQ relativ konstant bleibt. Was be-
weist es, daff dies mefitheoretische Problem geldst werden konnte? —
Besonders eifrige Rechner behaupten, auflerdem herausgefunden zu
haben, daff diese relative Konstanz mit ca. 4 Jahren erreicht wird -
woraus sie rechnerisch folgern, dafl die Intelligenz mit 4 Jahren zu
ca. 80 % »festgelegt« ist (Bloom 1964). Auch hier wurde kritisiert,
daf} eine falsche Berechnungsmethode angewandt wurde, aber im-
mer noch nihrt sich von daher das Gerticht, daf} Intelligenz deshalb
angeboren sei — wie auch die Korpergrofle beim 2jihrigen schon rela-
tiv festgelegt sei. Paradoxerweise kommt von demselben Argument
her aber auch die Auffassung, dafl man die Intelligenz eines Kindes
vor dem 4. Lebensjahr besonders f6rdern misse, da es danach zu
spét sel.

Eine Aussage, daff Intelligenz Uberhaupt zu einem bestimmten
Prozentsatz festgelegt ist, ist unsinnig. Im Klartext wiirde das ja hei-
Ben, daf ich zwar diesen logischen Schlufl zu 80 % meiner Anlagen
wegen und zu 20 % meiner Umwelt wegen ziehen kann — aber
konnte ich ihn ziehen, wenn ich nie Gelegenheit gehabt habe, zu
erfahren, was Logik ist? Was tun meine 80 % Anlage dann?

Nehmen wir aber einmal an, die Intelligenztests erfassen tatsach-
lich ein bestimmtes Merkmal. Sehen wir von mefitechnischen Tricks
und Fehlern ab und betrachten als erste Bestimmungen dieses Merk-
mals: es bleibt ab dem 4. Lebensjahr relativ konstant (beztiglich der
Gruppe der Altersgleichen), es ist bei Verwandten dhnlicher als bei
Nicht-Verwandten, und es ergibt sich eine Normalverteilung. Aus
diesen Bestimmungen konnte man schlieflen: es verhilt sich wie die
Korpergrofle, die relativ sicher ein angeborenes, vererbtes, ausreifen-
des und wenig modifizierbares Merkmal ist.

Hinzu kommt jedoch, daf} dieses Merkmal mit Schulleistungen
korreliert. Wie oben ausgefihrt, stellt gerade dies den Schluf}, daff
das Merkmal angeboren sei, in Frage.

Hierzu kommt etwas Entscheidendes: dies Merkmal variiert auch
»schichtspezifisch«: Arbeiterkinder erreichen im Durchschnitt nied-
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rigere Werte als Kinder von Intellektuellen. Stern, dem dies 1912
schon auffiel (und seitdem gibt es etliche Belege), tiberlegte bereits,
dafl dies entweder bedeuten konnte, dafl Arbeiterkinder eben wegen
ihrer mangelnden Intelligenz wieder Arbeiter werden — oder dafl
Intellektuelle ihre Kinder besser bezuiglich dessen, was der Intelli-
genztest mifdt, fordern.

Gerade dafl es Gruppenunterschiede gibt, die systematisch mit
gesellschaftlichen Faktoren variieren, macht die Frage nach den Anla-
gen unentscheidbar.

Wie beziiglich der Geschlechtsspezifik 1afit sich auch fur zwi-
schenmenschliche Intelligenzunterschiede feststellen: erst wenn es
gesellschaftlich allen Menschen méglich wire, ihre angeborenen Po-
tenzen voll zu entwickeln, wire zu entscheiden, ob und wie diese
wirken kénnen.

Zusammengefafit ergibt sich aus der Diskussion dieser 3 Bei-
spiele (bei denen ich es bewenden lassen mochte), dafl Menschen
spezifisch menschliche Potenzen angeboren sind, dafl aber die Form,
in der ste »sichtbar« werden, immer und nur von der konkreten Um-
welt bestimmt wird. »Formlos« sind sie nicht sichtbar. Da »Umwelt«
das jeweils gesellschaftlich entwickelte Ensemble von konkreten Fa-
higkeiten und Bediirfnissen bedeutet, sind alle quantitativen und ma-
thematischen Vorstellungen des Verhaltnisses von Anlage und Um-
welt falsch. Bestimmt man das Verhiltnis prozentual, so wire das
ebenso unsinnig wie die Aussage: Brot besteht zu 80 % aus Nihr-
wert und zu 20 % aus Geschmack. Aber auch ein Modell einer
Wechselwirkung von Anlage-Kriften und Umweltkraften, die wie
mathematisch berechenbare »Vektoren« zu einer Krifteresultante
fihren, ist falsch: die »Anlage« hat keine »Richtung«, in die sie
dringt, sie ist, um konkret zu werden, vollig auf die »Umwelt« ange-
wiesen — und die »Umwelt« stellt eine Moglichkeit, sich zu entwik-
keln, dar, sie ist keine zwingende Bedingung — kann aber ohne »An-
lage« nichts ausrichten.

Ob und welche Méglichkeiten ein Mensch nutzt, hingt sicher
davon ab, welcher »Ausschnitt« aus den gesellschaftlich-historischen
Méglichkeiten shm zur Verfigung steht, aber auch dies bestimmt
seine Entwicklung nicht. Im nichsten Abschnitt soll dies noch ge-
nauer geklirt werden.
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Erziehung bewirkt nicht das,
was sie soll

Zu kliren ist jetzt also, was eigentlich die Entwicklung vorantreibt —
und was die Entwicklung eines Menschen in eine bestimmte Rich-
tung bewirkt.

Der Motor fiir die menschliche Entwicklung kénnen nicht die
angeborenen Potenzen sein — sie konnen auch ruhen. Ein Kind, das
keine Sprache hort, erwirbt auch keine — nicht einmal die Fahigkeit,
zu sitzen, zu gehen reift beim Menschenkind von ganz allein aus.
Der Motor der Entwicklung liegt auch nicht in der »Umwelt« allein,
ein Kind muf} diese erst erfahren — und es kann diese Erfahrungen
vernachlissigen. Obwohl ohne angeborene spezifisch menschliche
Potenzen und ohne menschliche Umwelt keine menschliche Ent-
wicklung méglich ist, kénnen wir auch nicht annehmen, daf} der
Motor zur Entwicklung einfach »im Kinde« liegt, daff das Kind sich
entwickelt, weil es ein eingebautes Entwicklungsmotiv hat, sich ent-
wickeln »will«. Solange es einem Menschen gut geht, braucht er sich
nicht zu verindern — also auch nicht zu entwickeln. Auflerdem kann
es Entwicklung »an sich« nicht geben — und woher wiifite ein Kind,
in welche Richtung es sich entwickeln sollte? Liegt also der Motor
der Entwicklung in der »Erziehungs, also darin, daf} ein Kind von
Erziehern zur Entwicklung »angeregt« oder »angetrieben« wird?
Nun, es kann auch sein, daff ein Kind sich weder anregen noch an-
treiben lafit.

Erziehungspraktiker wissen, dafl Kinder nur selten so werden,
wie sie sich das vorstellen, daf8 Kinder keineswegs die ihnen angebo-
tenen Moglichkeiten immer nutzen — und sie erfahren nur allzuoft,
daf} Kinder keineswegs begierig sind, alles Erlernbare zu lernen oder
den Wunsch bekunden, sich zu ordentlichen Erwachsenen, niitzli-
chen Mitgliedern der Gesellschaft zu entwickeln. Wie oft wird von
Praktikern geklagt, dafl ihnen nicht gelingt, die Kinder dazu zu brin-
gen — oder moderner ausgedriickt: sie dazu zu »motivieren« —, sich
ihren viel versprechenden Anlagen gemif zu entwickeln. Sie formu-
lieren aber neue Erziehungsziele und rufen nach besseren Erzie-
hungsmethoden ~ sie kommen nicht darauf, daff sie den Motor falsch
bestimmt haben kénnten.
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Die Losung des Problems kann nur sein: der Motor und die
Richtung der Entwicklung ergeben sich aus dem Verbdltnis zwischen
Kind und Umwelt. Dies muf§ genauer erkliart werden.

Menschenkinder wachsen immer in Institutionen auf (das kann
die Familie sein, der Kindergarten oder auch das Heim). Ohne eine
derartige Institution mifite ein menschliches Kind sterben.

Diese Institutionen einschliefllich der Erwachsenen in ihnen stel-
len die Uberlebensbedingungen dar bzw. bereit, Bedingungen, unter
denen ein Kind u.U. prichtig leben kann. Sie haben jedoch einen
Haken: die Kinder sind absolut abhingig von den Erwachsenen, und
abhingig zu sein bedeutet immer auch, ausgeliefert zu sein und
Angst zu haben, die notwendigen Bedingungen zu verlieren. Inso-
fern ist der notwendige Unterstiitzungsrahmen auch immer eine Be-
hinderung fiir ein Kind: es braucht die unterstiitzenden Bedingun-
gen, gleichzeitig mufl es aber unter diesen Bedingungen leben, kann
nicht iiber sie verfiigen. Dies ist ein Widerspruch, der in jedem Erzie-
hungsverhiltnis besteht — und eben dieser Widerspruch bedingt Ent-
wicklung, macht sie »notwendig«. Seine Ausgeliefertheit und Angst
kann das Kind nur in dem Mafle iiberwinden, in dem es iiber die
Bedingungen verfiigen kann, sich also entsprechend entwickelt. Es
kann allerdings auch sein, daf} einem Kind das Risiko zu scheitern
zu grof} erscheint oder es bei seinen Entwicklungsversuchen merkt,
dafl die Gefahr besteht, die vorhandene Unterstiitzung, die Bedin-
gungen, unter denen es doch uiberleben kann, auch noch zu verlie-
ren, es insofern vorzieht, sich unter den Bedingungen einzurichten,
sich also nicht entwickelt.

Anders ausgedriickt: ein Kind muff sich (nur) dann entwickeln,
wenn es sich ausgeliefert fiihlt, aber es wird sich nur dann entwickeln,
wenn es darin eine Chance sieht, selbstbestimmter, insofern besser zu
leben, und nicht nur die Gefahr, noch stirker kontrolliert zu werden.

Damit ist nichts dariiber ausgesagt, wie man erziehen sollte. Es
folgt nicht, dafl Eltern »harte« Bedingungen schaffen sollten, damit
ihr Kind spiirt, dafl es ausgeliefert ist und sich entwickeln will. Ein
Kind kénnte dadurch auch geingstigt und mutlos werden. Es folgt
nicht, dafl sie »weiche Bedingungen schaffen sollen, damit ihrem
Kind das Risiko, sich zu entwickeln, nicht so grof} erscheint. Ein
Kind kénnte dann u.U. auch gar keine Notwendigkeit zur Entwick-
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lung sehen. Es folgt daraus nicht einmal, daf Eltern den »goldenen
Mittelweg« wihlen und so den »optimalen Entwicklungsanreiz« bie-
ten sollten — solch quantitatives Denken verfehlt immer das Problem.
Es a8t sich daraus tiberhaupt kein Rezept ableiten, sondern nur den
Blick dafiir schirfen, dafl es Konfliktkonstellationen sind, die Ent-
wicklung bewirken.

Welche Bedingungen Eltern auch schaffen, es sind eben die El-
tern, die die Bedingungen setzen; und solange sie Bedingungen set-
zen, wird ihr Kind von ithnen abhingig, ihnen in diesem Sinne ausge-
liefert sein. Insofern tragen sie auch immer zu den Voraussetzungen
datiir bet, daff sich ihre Kinder entwickeln.

Sich zu entwickeln heifd¢ fir das Kind aber gerade, sich aus dieser
Abhiangigkeit zu befreien. Daraus folgt nun, dafl die Eltern nicht wis-
sen konnen, iiber welche Bedingungen ein Kind wie verfiigen mochte,
wo es die Chancen, dafl ihm das gelingt, hoch oder niedrig einschatzt,
und Uiber welche Bedingungen es nicht zu verfugen braucht.

Wenn Eltern Erziehungsprobleme haben, so bestehen diese wohl
nie darin, dafl ein Kind nicht versucht, sich zu entwickeln, sondern
darin, daf die Art und Weise, wie es dies versucht, den Eltern nicht
paflt — und sie deshalb andere Bedingungen schaffen, um die Ent-
wicklungsrichtung zu indern. Die Frage ist, ob sie ihr Kind damit
»fordern« — oder »behindern«.

Wenn ein Kind versucht, Bedingungen unter Kontrolle zu be-
kommen, d.h. zu erkennen und eventuell zu verindern, wird es Ver-
schiedenstes ausprobieren, weil es ja nicht weif}, ob und wie ihm dies
gelingt. Diesen Prozefl beiugen Eltern mit Argwohn, nicht unbe-
dingt immer, weil sie wollen, daff ihr Kind abhingig, ihnen ausgelie-
fert bleibt. Oft behindern die Entwicklungsversuche der Kinder die
Eltern — und ebensooft werden sie mifiverstanden. Sie werden nicht
als Schritte in einem Prozefl gesehen, sondern als »so seing, als Ei-
genschaften des Kindes eingeschitzt — und Eltern bemihen sich,
dem entgegenzuwirken. Wieder setzen sie bestimmte Bedingungen,
in Form von Erziehungszielen, und wenden Erziehungsmethoden
an, um sie zu erreichen — und hindern ihre Kinder so eventuell daran,
ithre Entwicklungsschritte zu vollziehen.

Das heif}t nun wiederum nicht, dafl man am besten gar nichts
tut, um der »natirlichen« Entwicklung ihren Lauf zu lassen, denn
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eine natiirliche Entwicklung in gesellschaftliche Verhiltnisse hinein
kann es per definitionem nicht geben. Auch hier liegt die Wahrheit
nicht in der goldenen Mitte — ein bifichen Erziehung, ein bifichen
Selbstlauf — solch quantitatives Denken erklirt nichts, wenn es um
Menschen und Entwicklungsprozesse geht. Bedingungen sind Be-
dingungen, auch wenn sie nicht absichtlich »gesetzt« werden. Es
deutet sich aus dem Gesagten jedoch wohl schon an, dafl Erzie-
hungsziele und -methoden, wenn sie von konkreten Bewiltigungs-
versuchen absehen, problematisch sein miissen.

Erziehungsziele — oder die »sei spontan«-Paradoxie

Mutter oder Vater zu werden bedeutet wohl auch immer, sich eine
Vorstellung davon zu machen, wie dies Kind werden wird — also
Entwicklungsperspektiven fiir ihr Kind zu entwerfen.

Obwohl man mit allem, was man tut oder wie man ist, sein Kind
»erzieht«, ob nun mit oder ohne erzieherische Absicht, bewirkt Erzie-
hung, je konkreter man plant, in der Regel um so weniger das, was man
wollte. Wenn es auch als Ausnahme erscheint, dafl ein Apfel sehr weit
vom Stamm gefallen ist, so ist es — wenn man mal genauer hinsieht —
gar nicht so selten, wenn nicht gar die Regel. Dies wird oft damit be-
grindet, daf} das, was man »unbewufit« will oder tut, stirker wirkt als
das, was man bewufit tut. Mir hat diese » Logik« nie recht einleuchten
wollen, denn dann wire es — umgekehrt — auch gleichgiiltig, was man
wirklich tut, Hauptsache wire, unbewufit wollte man das Richtige.
Auflerdem machen solche Reden Eltern noch unsicherer, als sie es so-
wieso schon sind: denken Sie nicht (unbewuf3t) etwas anderes, als Sie
tun?! Wahrscheinlicher ist dann schon, daf} das, was Eltern tun, »(Ne-
ben)wirkungen« hat, mit denen sie nicht gerechnet haben. Eines der
beriihmtesten und grausigsten Beispiele hierfur ist wohl Vater Schre-
ber, der seinen Sohn zu absolutem Gehorsam erziehen wollte —
und dessen Sohn dann sein Leben in einer Nervenheilanstalt ver-
brachte und beendete, unter panischen Angsten und »unbestimmtenc
Beklemmungen leidend. Aber auch diese Erklirung ist noch zu ein-

fach.
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Wie eben schon ausgefithrt, ist Entwicklung ein Prozef, dessen
Subjekt derjenige ist, der sich entwickelt, also im hier diskutierten
Zusammenhang ein Kind in seinem Verhaltnis zu seinen Lebensbe-
dingungen, also seiner sachlichen und personalen Umgebung.

Erziehung wird in der Regel als ein Prozef} verstanden, dessen
Subjekt der Erzieher ist — das Kind ist dann bloff Objekt. Sogar von
Theoretikern, die von der Subjekthaftigkeit menschlichen Lebens
ausgehen, also davon, daff Menschen nicht bloff Objekt von Einwir-
kungen sind (vgl. z.B. Lorenzer, 1972), wird der Erziehungsprozef§
mit dem Arbeitsprozefl verglichen: Man hat eine bestimmte Aus-
gangslage, z.B. ein Werkstiick, und soll bzw. will einen bestimmten
Endzustand erreichen, die Soll-Lage. Aus dem Drahtstift soll ein
Hikchen werden, dieser Klotz soll eine bestimmte Kerbe bekom-
men. Um vom Ist-Zustand zum Soll-Zustand zu kommen, wendet
man bestimmte Methoden und Mittel an. Das Werkstiick ist wirklich
ein Objekt, das dazu nichts tun, denken oder sagen kann, das sich
nicht wehren kann, das keine andere Soll-Vorstellung entwickeln
kann. Wenn man die richtigen Methoden anwendet und die richtigen
Mittel benutzt, bleibt ihm nichts anderes iibrig, als das zu werden,
was der Mensch mit thm vorhat, also z.B. ein Hakchen.

Der entscheidende Unterschied zwischen dem Werkstiick im Ar-
beitsprozef§ und dem Kind im Erziehungsprozef§ ist: ein Kind ist
(auch wenn die Theoretiker dies nicht bemerken) ein Subjekt und
kein Objekt, es kann sich etwas bei dem, was man mit ihm tut oder
zu ihm sagt, denken — es kann mitmachen, es kann sich aber auch
wehren, es kann sogar andere Vorstellungen von seinem »Werde-
gang« entwickeln.

Weil man einiges davon auch schon erkannt hat, nimlich dafl
Erziehungsprozesse immer auf einen Prozef treffen, der unabhingig
von diesem ablaufen kann, den man aber gerade beeinflussen
mochte, hat man Erziehung oft mit Girtnerei oder Tierdressur ver-
glichen. Der Girtner muff auch wissen, was eine Pflanze unter wel-
chen Umstinden (auf die er keinen Einfluff hat, wie Wetter oder
Jahreszeiten) »tut«. So treibt ein Obstbaum in jedem Frithjahr neue
Triebe, hat dann aber keine Kraft mehr fiir seine Friichte. Da der
Girtner jedoch die Friichte mochte, schneidet er die Triebe ab und
lenkt damit die Kraft des Baumes in eine andere Richtung. Tierdres-
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sur beruht auf dhnlichen Prinzipien. Um ein Tier zu dressieren, muf}
man seine artspezifischen Verhaltensweisen und seine Instinkte sehr
genau kennen und seine »instinktmifligen Leerstellen« ausnutzen.
So kann man es — von der Natur aus gesehen — auch »fehllenkenc,
nichts anderes ist Tierdressur. Girtner und Dompteure setzen also
Bedingungen, mit denen die Natur nicht »gerechnet« hat, und in-
dern damit die Richtung des natiirlichen Entwicklungsprozesses.

Mit diesem Vergleich hat man wieder den entscheidenden Unter-
schied zwischen Pflanzen und Tieren — und Menschen vernachlas-
sigt. Menschliche Anlagen sind unspezifisch, sie dringen nicht in
eine bestimmte Richtung — aber sie enthalten die Moglichkeit, sich
zu Bedingungen bewuft zu verhalten und sie zu verindern. Diese
Maoglichkeit bewirkt, dafl das Erziehungsgeschift komplizierter
wird als Girtnerei und Tierdressur — und vor allem unbestimmbarer
in seinen »Ergebnissen«. Ein Kind macht sich seinen Reim drauf —
was Tiere und Pflanzen nicht kdnnen, und es entwickelt eigene Ab-
sichten. Diese Absichten sind keineswegs natiirliche »Triebe«, die
man zivilisieren muf}, sondern sie entstehen sozusagen daraus, daf}
das Kind die Situation in seiner Weise »verarbeitet«. Heraus kommt
dann, dafl Erzieher und Zogling die Situation, in der sie beide sind,
ganz verschieden sehen, u.U. dann blind gegeneinander statt mitein-
ander »arbeiten«.

Erziehungsziele bedeuten in der Regel, daf} Erzieher wollen, daf§
der Zbdgling anders sein soll, als er ist. Schon diese Erfahrung, anders
sein zu sollen, als man ist, kann fiir ein Kind nicht besonders hilf-
reich sein. Mit der Sollvorstellung der Eltern geht einher, daf} sie
wollen, daff ihr Kind jetzt anders sein soll — nicht, dafl es anders
werden soll. (Nach dem Motto: sei gliicklich, begehrt und erfolgreich
~ aber sofort!) Da ein Kind sich aber zu diesen von auflen gesetzten
Zielen (irgendwie) verhilt, fiir sich selber erst rausfinden muf, was
es will und wie es sich dazu entwickeln kann, ergibt sich im Effekt
oft: Die Eltern erreichen ihre Ziele nicht, erzeugen oft nur blinden
Widerstand oder gar Angst.

Dabei ist es nahezu gleichgiiltig, ob die Eltern traditionelle Nor-
men oder fortschrittliche Ziele verfolgen, ob sie ihre Ziele nur im
eigenen Interesse oder auch im Interesse des Kindes setzen. Gerade
wenn sie Ziele im Interesse des Kindes verfolgen, gerat ein Kind in
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die Lage, nicht mehr entscheiden zu kdnnen, ob es seine Entschei-
dung trifft oder sich fremden Zielen beugt. Sofern Eltern dem Kind
keine Moglichkeit geben, selbst die Richtung seiner Entwicklung zu
bestimmen, muf} die Zielsetzung als solche zu Konflikten fiihren. —
Verdeutlichen wir uns dies an einigen einfachen Beispielen.

Nahezu alle Eltern wollen — wenn sie nicht gerade Sadisten sind,
aber damit brauchen wir uns hier nicht zu beschiftigen —, dafl ihre Kin-
der gliicklich sind. Nun konnte man versuchen, mit dem Kind zusam-
men herauszufinden, wann sich dies Kind gliicklich fithlt — diese Me-
thode scheint insbesondere beim ganz kleinen Kind jedoch zu unsi-
cher. Finfacher scheint es, Autorititen zu horen. Viele »Autorititen«
drangen sich ungebeten ins Wohnzimmer~so kénnen Sie jeden Abend
sehen und horen, wie gliicklich Kinder mit nicht irgendwelchen Win-
deln, sondern mit Windeln einer ganz bestimmten Firma sind. Pam-
pers-Windel-Kinder juchzen glicklich — und sehen so strahlend aus
wie die Kinder auf der Biichse mit Milupa-Babynahrung usw. Also
gibt man den Kindern Pampers und Milupa, setzt also Bedingungen,
unter denen Kinder angeblich gliicklich sind. So setzt man das fort:
man tut immer das Beste frir das Kind. Und was kommt dabei heraus?
Es norgelt. Da steht so ein Kind, voll der gestindesten Nahrung in sei-
nen wunderschonen und zweckmifligen Kleidern — und sieht ber-
haupt nicht so aus, wie Milupa und Pampers —und all die anderen Rat-
geber — das versprochen haben. Es ist nicht so, wie man das wollte, es
ist nicht glicklich und nicht zufrieden. Warum? Vielleicht ist es wirk-
lich bestens ernihrt und gekleidet — aber man hat tiber das Kind ver-
fugt. Deshalb kann es sein, daff dies Kind trotzdem nicht glacklich ist.

Nehmen wir ein anderes Erziehungsziel: Viele Eltern wollen ein
mutiges Kind. Nun ist es unwahrscheinlich, daff irgendein Kind ein
Angsthase sein mochte, Eltern wollen also vermutlich dasselbe wie
ithr Kind. Wenn sie nun aber mit ithrem Kind in einer Situation sind,
die thm Angst macht, und es seine Angst zeigt, so sind Eltern drger-
lich: ihr Kind entspricht nicht dem, wie sie es wollen. Indem sie nun
von dem Kind verlangen, mutig zu sein, lassen sie es mit seiner Angst
allein, sie helfen thm nicht, mutig zu werden. Wieder kann es sein,
daf} ihr Kind nicht den elterlichen Zielvorstellungen entsprechend
sich entwickelt #nd sich auch nicht seinen eigenen Vorstellungen ent-
sprechend entwickeln kann.
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Sobald ein Kind aus dem Grobsten raus ist, mochten Eltern, daf§
es selbstandig wird. Es soll selber die Treppe raufgehen, selber den
Mantel anziehen, selber essen, es sieht so aus, als wire genau das
alles auch eine Entwicklungsnotwendigkeit fir ein Kind: es wirde
damit von den Erwachsenen unabhingiger. Die Eltern erleben je-
doch oft, daff ihr Kind trotz aller Erklirungen beziiglich der Vorteile
der Selbstindigkeit die Treppe nicht selber raufgehen will, seine
Brote nicht schmieren will, sich nicht selber anziehen will. Nun
kdnnten die Eltern vermuten, daff es fiir die Selbstindigkeit noch
»zu frith« ist, und sind beim nichsten mal »kliger«. Sie wollen das
Kind tragen, schmieren ihm gleich die Brote, versuchen ihm den
Mantel anzuziehen — mit dem selben sichtbaren Ergebnis: Das Kind
weigert sich in unverstindlicher Weise. Was ist diesen doch offen-
sichtlich verschiedenen Herangehensweisen gleich? Die Erwachse-
nen haben {iber das Kind verfiigt, haben iiber seinen Kopf hinweg
und ohne die konkrete Situation zu beriicksichtigen festgesetzt, was,
wie und von wem dies getan werden soll.

Sicher, es kann auch sein, daf} ein Kind sich dem elterlichen Wil-
len beugt — aber dann haben sie wieder nicht erreicht, was sie errei-
chen wollen: es wird nicht selbstindig.

Dies alles gilt ebenso fur »fortschrittiche« Ziele. Nehmen wir
das meistdiskutierte Beispiel: Kinder sollen fiir den Frieden sein.
Man kann zwar unterstellen, daff jeder verniinftige Mensch Frieden
will — aber wie ist ein Kind fir den Frieden, wenn es noch gar nicht
weif}, was Frieden ist — und was Krieg? Eine gingige Vorstellung ist:
ein Kind, das fiir den Frieden ist, ist friedlich; es tauscht seine Was-
serpistole (freiwillig) gegen ein friedliches Spielzeug; es geht (freiwil-
lig) mit zu einer Demonstration fiir den Frieden; es glaubt es, wenn
man ihm sagt, daff sein Streit mit seinem Kameraden als Kriegsvorbe-
reitung anzusehen ist, und unterlafit ihn. Dabei kann ein Kind dies
alles aus ganz anderen Grinden tun — u.U. sogar wie ein Ritual gegen
seine Angste vor einem Krieg, ohne zu verstehen, was das eigentlich
ist, und ohne »verniinftig« zu werden.

Viele Konflikte dieser Art werden sich gar nicht vermeiden las-
sen — hier soll nur deutlich werden, wie es dadurch, daff man ab-
strakt Erziehungsziele verfolgt, zu solchen praktischen Problemen
kommt.
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Dies alles soll nicht bedeuten, daff ein Kind grundsitzlich anders
sein wird, als seine Eltern wollen, z.B. genau umgekehrt. Wenn sie
es zum Frieden erziehen wollen, folgt daraus keineswegs, daff ihr
Kind fir den Krieg sein wird. Die These, die hier begriindet wurde,
ist eher: Auch die Erziehungsziele sind unspezifisch gegentiber dem
Ergebnis, wie die Anlagen — wenn auch aus anderen Griinden. Es
kommt immer darauf an, inwiefern Eltern mit allgemeinen Erzie-
hungsvorstellungen ihr Kind in seinem konkreten Entwicklungspro-
zef behindern.

Wenn nun versucht wurde, deutlich zu machen, daff und warum
Erziehungsziele Hindernisse fur die Entwicklung des Kindes sind,
bleibt doch als Problem offen: Ohne Vorstellung dariiber, was man
bewirken will, ist man nicht handlungsfahig. Wenn man also mit
Kindern umgeht, wird man immer irgendwelche Zielvorstellungen
im Kopf haben, die man nicht einfach »verdringen« oder an die Gar-
derobe hingen kann. Folgt daraus, daf wir als Eltern unsere Kinder
grundsitzlich behindern miissen? Nein, wenn unsere Vorstellungen
wirklich auch im Interesse der Kinder sind, ist es durchaus moglich,
Kinder selbst so werden zu lassen.

Wenn Sie z.B. mochten, dafl Thr Kind verntnftig wird, so konnen
Sie ihm helfen, seine eigenen Handlungsgriinde zu verstehen, Sie
koénnen ihm zu erkldren versuchen, warum Sie ggf. die Situation an-
ders einschitzen, welche Griinde Sie haben bzw. wie Sie die Logik
der Gegenstinde und Situationen beurteilen und welche Folgen Sie
vermuten. Dabei miifiten Sie aber auch wissen — und vermitteln —,
dafl ein Irrtum Ihrerseits nicht ausgeschlossen ist, und bereit sein,
aus eventuellen Fehlern zu lernen.

Hier ist kein besonders gut ausgekliigelter Trick zu verraten, mit
dem es doch gelingen kénnte, seine Ziele tber den Kopf des Kindes
hinweg zu erreichen — es ist nur eine andere Sicht auf den Entwick-
lungsprozef eines Kindes. Was dabei herauskommt, wenn man doch
versucht, aus dieser Sicht eine »Methode« zu machen, soll jetzt be-
handelt werden.
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Erziehungsmethoden — oder von Notigung und Bestechung

Obwohl »Methoden« eigentlich die Mittel und Wege bedeuten, mit
denen bestimmte Ziele erreicht werden sollen, werden »Erziehungs-
methoden« seltsamerweise meist losgelost und unabhingig von be-
stimmten Zielen nur beziiglich ihrer abstrakten Wirksamkeit oder
auch Humanitit diskutiert. Immer wieder stéfit man auf Fragen
wie: ist Lob besser als Strafe? Mufl man nicht Grenzen setzen?
Wiirde man analog fragen: ist es besser, Stoff zu reiflen oder ihn zu
schneiden? wirde jeder halbwegs Kundige antworten: das kommt
doch darauf an, was es fiir ein Stoff ist — und was daraus werden
soll!

Klar ist bei den Erziehungs-Methoden-Diskussionen nur, daf§ es
um Erwachsene geht, die hier etwas tun wollen, und um Kinder,
denen etwas angetan werden soll, und um das Problem, was am wirk-
samsten ist; manchmal geht es auch um Nebenwirkungen, die zu
vermeiden sind. Weil ich nicht bestimmte Methoden mit bestimmten
Zielen legitimieren will, mische ich mich in diese Diskussion dhnlich
abstrakt ein.

Die »unterste« Ebene der Erziehungsmethoden sind wohl Ge-
bote und Verbote, Lob und Strafe. Anordnungen und Verbote gehen
vom Erzieher aus, Lob und Strafe sind eher Reaktionen der Erzieher
auf Verhalten von Kindern, die u.U. wiederum Reaktionen auf Ge-
bote und Verbote waren.

Sicher sind diese Erziehungsmittel uralt, von der Wissenschaft
nicht erfunden — modern und sehr wohl beeinflufit durch die Wissen-
schaft ist jedoch die Diskussion darum. Friher wufite man: wer sein
Kind liebt, der zichtigt es. Vor einigen Jahren kam ein Aufkleber in
Mode mit der Aufschrift: Hast Du Dein Kind heute schon gelobt?
(Nach dem Motto: jeden Tag eine gute Tat. Warum nur eine — und
Lob wofiir?) Woher kommt der Zweifel an der Zuichtigung als Lie-
besbeweis — woher die Umkehrung zum Lob?

Im allgemeinen wird es darauf zuriickgefuhrt, dafl die Erzieher
und damit die Erziehung immer humaner, also menschlicher werden.
Es ist aber sehr wahrscheinlich, daff die empirische Wissenschaft
(bzw. eine besondere Disziplin: die Lerntheorie) zumindest mitge-
mischt hat.
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Psychologische Lerntheorien (insbesondere »behavioristische«
Lerntheorien) wollen Aussagen dariiber machen, wovon Verhaltens-
weisen bzw. deren Haufigkeit oder auch ihr Verschwinden abhingen.
Die untersuchten Wirkfaktoren sind dabei »negative« und »positive
Verstirker« (also Strafe und Belohnung) und Vorbilder. Dabei stellte
sich heraus, daf§ Strafen nahezu unwirksam waren, jedenfalls un-
wirksamer als gar keine Verstirkung (also »Ignorieren«) und bei wei-
tem unwirksamer als Belohnungen. Insofern war es eine einfache
Folgerung, Lob statt Strafe als Mittel der Wahl zu deklarieren. Sehen
wir uns diese Experimente genauer an: Immer wurden sie mit Tieren
gemacht (vorwiegend mit Ratten, aber auch mit Tauben), die sich,
mit Elektroschocks und Futterkiigelchen traktiert, nichts denken
konnten. Belohnungen mufiten dabei schon deswegen wirksamer
sein, weil sie genau anzeigten, was die Tiere tun sollten (also das
belohnte Verhalten beibehalten, hiufiger zeigen), wihrend Strafen ja
nur anzeigen, was nicht getan werden soll, keine Alternativen ange-
ben, also auch nicht zeigen, was »Wohlverhalten« ist. Wenn ein Tier
fiir unerwiinschtes Verhalten hart und empfindlich bestraft wird,
z.B. durch einen Elektroschock, und nicht weif8, was es tun soll (z.B.
einen bestimmten Hebel in seinem Kifig driicken, und das als Ratte
ohne Daumen), gerit es in Panik und macht in seiner Panik evtl.
immer wieder das, was bestraft wird, findet keine Alternative. Es
findet die Alternative, die sich die Experimentatoren ausgedacht ha-
ben, eher, wenn man sein »unerwilnschtes« Verhalten »ignorierts,
also nicht bestraft. Vielleicht weil man die Panik des geschockten
Tieres nicht mitbedacht hat, wurde innerhalb der Lerntheorie verall-
gemeinernd der Schluf} gezogen: Jede Sanktion, gleichgiiltig ob nega-
tiv oder positiv, verstarkt das gezeigte Verhalten. Kann man das ein-
fach auf Menschen ubertragen?

Sicher, (verhingte) Strafen sind immer entwiirdigend und inso-
fern unmenschlich. Wie in den Experimenten — und wie uralter
Brauch in der Erziehung — versteht man unter Strafen nicht automa-
tische Konsequenzen bestimmter Handlungen (wenn ich ins Feuer
fasse, verbrenne ich mir die Hand), sondern explizit eingesetzte Mit-
tel der Erwachsenen, von denen sie wissen, daf8 sie dem Kind unan-
genehm sind, und die mit dem »Vergehen« des Kindes, also seinen
konkreten Handlungen, u.U. nichts zu tun haben. So wird man
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kaum einen »Stubenhocker« mit »Hausarrest« bestrafen wollen,
eher mit Taschengeldentzug, obwohl man »an sich« im Taschengeld
eine niitzliche Erziehungsmafinahme sieht. Taschengeldentzug kann
dann aber Strafe fiir beliebige Vergehen sein, fiir Naschen, Schule-
schwinzen oder dumme Fragen — oder auch fiir Stubenhocken. Auch
da, wo Strafen als »natirliche Konsequenzen« ausgegeben werden,
ist dies meist gar nicht der Fall. Wenn ein Kind z.B. beim Anziehen
trodelt, werden die Eltern u.U. nicht mehr mit ihm spazieren gehen,
weil es »nun zu spit ist«. Wissen die Eltern aber, dafl es eigentlich
gar nicht spazieren gehen will, werden sie kaum als nattirliche Konse-
quenz den Spaziergang abblasen — sondern sich dennoch (wenn auch
verspitet) mit dem Kind auf den Weg machen. Als »natiirliche Kon-
sequenz« fallt dann eben die Lieblingssendung des Kindes im Fernse-
hen aus.

Daf} korperliche Zichtigungen unwirdig sind — unwiirdig fir
diejenigen, die ziichtigen, und entwiirdigend fir die Gezichtigten —
ist eigentlich klar, wenn man allgemeiner dariiber nachdenkt. Wenn
Thr nichster Dienstvorgesetzter Sie ohrfeigt oder lhnen gar eine
wohldosierte Tracht Priigel versetzt oder wenn ihm mal »die Hand
ausrutscht« und Sie trifft — wie wiirden Sie sich fihlen, und was
wiirden Sie denken?

Aber daf Strafen an sich wirkungslos sein sollen, bezweifelt der
Praktiker — mit Recht. Strafen sind sichtbar wirkungsvoll — und des-
halb strafen Erzieher gegen wissenschaftlichen Rat immer wieder.
Sie strafen oft, weil sie hilflos sind, sich gekrankt fithlen — aber
manchmal auch, weil sie mit dem »wissenschaftlichen« Rat, uner-
winschtes Verhalten zu ignorieren, nichts anfangen kénnen. So rit
Hellbriigge (ca. 1975), einen schreienden Siugling zu ignorieren, ei-
nen ruhigen Saugling zu belohnen, indem man ihn aufnimmt. Er
verrit nicht, wie lange man ignorieren soll — und er verrit das Ge-
heimrezept nicht, wie man den schreienden Saugling zum ruhigen
werden lafit, um ihn belohnen zu koénnen. Und weif} ein ruhiger
Saugling, daff man ihn aufnimmt, um ihn fiir Ruhe zu belohnen?

Daf} Strafen bei menschlichen Kindern wirkungsvoll sein kénn-
ten, wirkungsvoller als bei den Ratten in ihrem Kifig, kann vor allem
daran liegen, daf dem bestraften Kind auch gesagt wird, was es statt-
dessen tun soll, also eine Alternative angegeben wird.
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Wichtig beim Problem des Strafens und seiner Wirkungen ist m.E.
vor allem: Strafen kann nur, wer die Macht hat — und bestraft werden
kann nur der Ohnmichtige. Strafen missen also ein Verhiltnis zwi-
schen Erzieher und Zégling herstellen und befestigen, das auf Macht
und Ohnmacht beruht, insofern ein kooperatives Verhiltnis nicht sein
und nicht werden kann. Unerwiinschtes Verhalten einfach nicht zu be-
achten mit der Begriindung, daff ein Kind auch mit einer Strafe Auf-
merksamkeit, Zuwendung erhilt und deshalb das vom Erzieher Uner-
wiinschte immer wieder tun wird, ist sowieso ein Armutszeugnis fir
den Charakter einer zwischenmenschlichen Beziehung.

Sind nun Belohnungen »menschlicher«? Zunichst einmal schei-
nen sie austauschbarer zu sein: ein Kind kann auch seine Eltern lo-
ben oder belohnen, insofern scheinen sie kein Machtverhiltnis zu
begriinden oder zu zementieren. Wenn jedoch ein Kind seine Eltern
lobt, wird man das kaum als »Erziehungsmittel« verstehen. Genau-
genommen sind jedoch — wie Strafen »Notigungen« darstellen — Be-
lohnungen und Lob »Bestechungen«, insbesondere wenn sie in ab-
strakter Form vorgegeben werden. Abstrakt sind vor allem morali-
sche oder isthetische Bewertungen (»das hast du gut/schon ge-
macht«) oder Geschenke bzw. Verglinstigungen, wenn sie mit dem
Verhalten des Kindes in keinem Zusammenhang stehen. Hierzu ge-
héren m.E. auch Lobe, die auf die ebenfalls abstrakte Befindlichkeit
der Erzieher abzielen (da freut sich Vati). Ich nenne dies »Bestech-
nungen«, denn sie haben doch nur den Zweck, ein Kind freiwillig
bei der Stange zu halten oder abzuwimmeln (diese Zeichnung ist
schdn, also mach weiter, und ich hab meine Ruhe).

Nun wird von den Verteidigern des Lobens zumeist angefihrt,
dafl ein Lob Anerkennung bedeutet, welche fir jeden Menschen
wichtig ist. Niemand wird bezweifeln, dafl Anerkennung fir alle
Menschen wichtig ist, insbesondere fiir Kinder in ihrer abhingigen
Position. Wenn wir weiterhin davon ausgehen miissen, daf§ ein Kind
sich gesellschaftliche Erfahrung erst aneignen muf}, die Pline und
Absichten der Erwachsenen u.U. noch nicht kennt, dies alles erst
erfahren mufl, u.U. probierend, so ist offensichtlich wichtig, dafl es
Rickmeldungen bekommt. Wenn diese Riickmeldungen ein Kind
bei seiner Erfahrungssammlung unterstiitzen sollen, miissen sie auf
den Inhalt seiner Handlungen und das konkrete Ergebnis bezogen
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sein — und das ist doch je nach Absicht des Kindes und je nach
Situation ganz verschieden. Soweit sich nicht von selbst ergibt, dafl
ein Problem richtig oder falsch (nicht aber gut und schén) gelost
wurde, eine Handlung zweckmiflig oder unzweckmiflig war, kann
von Seiten des Erziehers sicher darauf hingewiesen werden. Und
warum sollte der Erzieher seine spontane Freude oder Gekranktheit
dabei unterdriicken? Aber dies wiren schon keine Lobe mehr, keine
abstrakte Anerkennung, sondern eine sachliche Anerkennung — und
wenn die Anerkennung angemessen war, wird ein Kind sicher etwas
daraus lernen konnen. Ob eine Anerkennung »angemessen« ist,
hingt nun wiederum auch davon ab, welche Absichten ein Kind da-
bei verfolgte und inwiefern diese beriicksichtigt wurden. So kann
ein Lob, wenn man selbst weiff, daff man dies hitte besser machen
kénnen, beleidigend sein, eine unangemessene Belohnung wie »bit-
tere Bonbons« wirken.

Lob und Strafe schaffen insofern keinesfalls ein menschliches Ver-
hiltnis, eher ein Klima der Notigung und Bestechung. Es kann ei-
gentlich nichts anderes herauskommen als ein Verhiltnis, in dem
man sich gegenseitig wie »Instrumente« benutzt des eigenen Vorteils
wegen, in dem einer den anderen iibers Ohr zu hauen versucht und
bestenfalls Kompromisse moglich sind. Daraus lafit sich wohl auch
erkliren, warum diese Erziehungsmethoden unspezifisch threm Er-
gebnis gegeniiber sind: mal wirken sie, mal nicht — es kommt eben
darauf an, was sich das Kind als Gewinn ausrechnet und was es in
Kauf zu nehmen bereit ist, unabhingig davon, was der Erzieher er-
reichen wollte.

Wie steht es nun um Anordnungen und Verbote? Sicher, es ist ei-
nem Kind nicht »angeboren«, was es zu tun und zu lassen hat. Es ent-
wickelt sich nicht gemaf} dem, was ihm per Geburt »gegeben«ist, son-
dern gemifl dem, was ihm gesellschaftlich »aufgegeben« ist, in die Ge-
sellschaft hinein. Nun kénnte man davon ausgehen, dafl diese »Aufga-
ben« zu erfiillen Anliegen des Kindes ist, es muf sich ja entwickeln,
wenn es seine Verfiigungsmoglichkeiten erweitern will; diese miifiten
nicht extra »angeordnet«, gefordert werden. Nun stellen diese Aufga-
ben sich meist nicht von selbst, sie miissen also formuliert werden.

Wenn der Sinn einer Anordnung einem Kind nicht einsichtig ist,
mufd diese immer als Zwang erscheinen, ebenso wenn dem Kind schon
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klar ist, daf etwas getan werden muf, aber nicht, warum ausgerech-
net es das tun soll. Insbesondere wenn die Gebote mit Drohungen
oder Versprechungen gekoppelt sind, die ein Kind unter unertrigli-
chen Druck setzen, kann es sich also nur fugen — es kann sich nicht
entwickeln. Sicher, es mag gliickliche Fille geben, in denen ein Kind
den Sinn der Anordnungen von selbst herausfindet, u.U. nachdem es
ihnen nachgekommen ist — dann konnte es lernend ein hoheres Ent-
wicklungsniveau erreichen. Andernfalls kann es sich nur daran ge-
wohnen, dafl die anderen eben alles besser wissen.

Verbote gelten allgemein da als notwendig, wo ein Kind sich oder
andere Menschen in Gefahr bringt; zu dieser Gefahr gehort auch
z.B., die Wohnungseinrichtung zu ruinieren. Daf hier ausdrickliche
Verbote (ohne Diskussion) notwendig sind, wird damit begriindet,
dafd ein Kind die Gefahr nicht kennt, hier keine Erfahrungen machen
kann, weil sie thm das Leben kosten konnten oder die Eltern in
materielle Not stiirzen wiirden. Von da aus ubertragen wird jedoch
allzuoft als gefihrlich ausgegeben, was nicht derartig gefihrlich ist,
wie z.B. »ungezogenes« oder »unsittliches« Verhalten.

Die wirklichen Gefahren fiir ein Kind lassen sich m.E. an zwei
Hinden abzihlen: Fensterspriinge, in-die-Steckdose-fassen, tber-
queren der Strafie bei roter Ampel, Gift essen oder trinken, den hei-
en Herd anfassen — was noch? In jenen Fillen, wo individuelle Er-
fahrungen nicht iiberlebt werden wiirden, muf ein Kind geschiitzt
werden. Das ist klar. Gefihrlich sind auch die Ergebnisse jenes Tuns,
die den Lebensgenuff der Familie oder auch nur der Eltern beein-
trichtigen, wie den Fernseher mit dem Hammer zu bearbeiten, Sai-
ten aus Gitarren zu reiffen, Dokumente zu zerfetzen etc. Schitzt
man ein Kind, sich selbst und seine Wertsachen aber sicher und hin-
reichend durch Verbote?

Verbote bergen eine Gefahr in sich, die sich verhingnisvoll aus-
wirken kann. Ich will hier nicht darauf hinaus, daf§ ein Kind durch
Verbote dngstlich oder gar duckmaiuserisch wird. Es ist aber nicht
auszuschlieflen, dafl ein Kind die verbotene Erfahrung doch zu ma-
chen versucht — dann aber heimlich und ohne Hilfe, und sie wirklich
nicht iiberlebt (Paulinchen war allein zu Haus ... verbrannt ist alles
ganz und gar...). Wenn das Verbotene jedoch gar nicht wirklich ge-
fihrlich ist, die Begriindungen der Eltern nur »Scheinbegriindun-
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gen« waren, kann es auch sein, daff ein Kind beim heimlichen Pro-
bieren feststellt, dafl das Verbotene sehr angenehm ist (Schokolade
schmeckt gut, ich krieg keine Bauchschmerzen). Es glaubt den El-
tern also nicht mehr, kann u.U. seine Erfahrung dahingehend verall-
gemeinern, dafl alles Verbotene angenehm zu sein scheint und sich
weiterhin — gezielt gelenkt durch Verbote — auch an solche Erfahrun-
gen machen, die ihm wirklich schaden (wenn die Schokolade gut
war, probier ich doch auch mal die Tabletten, das Spiilmittel...). Als
»Nebenwirkung« entsteht statt eines Vertrauensverhaltnisses, das ein
Schutz fiir die Kinder darstellen konnte, ein Mifitrauensverhiltnis,
das eine Gefahr fur das Kind ist.

Selbst wenn Verbote die beabsichtigte Wirkung haben, ein Kind
also, so weit sichtbar, gehorsam ist und nicht revoltiert (was auch
sein konnte), ist an der abstrakten Wirkung des abstrakten Mittels
nicht abzulesen, was das wirkliche Ergebnis ist. Und wieder: ein
kooperatives Verhaltnis zwischen Erwachsenen und Kindern wird
so verunmoglicht. Dies wiirde voraussetzen, daf} Eltern ihre Kinder
soweit eben moglich dabei unterstiitzen, Erfahrungen zu machen -
dafl sowohl Erwachsene als auch Kinder ggf. thren Irrtum einsehen
konnen und dafl von diesen Erfahrungen aus dann verallgemeinert
wird.

Wenden wir uns der Vollstandigkeit halber noch dem »Vorbild«
als Erziehungsmittel zu. Die Lerntheorien zeigen hier auch Wirkun-
gen auf: Experimente (in diesem Fall nicht nur mit Tieren, sondern
auch mit Menschen) haben ergeben, dafl Vorbilder »imitiert«, also
nachgeahmt werden. Genaugenommen haben diese Experimente al-
lerdings immer nur ergeben, daf} diejenigen Versuchspersonen, die
ein bestimmtes Vorbild gesehen haben, die Verhaltensweisen des Vor-
bildes ofter zeigten als die Versuchspersonen, die dies Vorbild nicht
gesehen hatten. Die Wirkungen sind also gar nicht so eindeutig. Die-
ser wissenschaftlich erforschten Imitation entspricht die landliufige
Meinung, daff Kinder per Nachahmung sich entwickeln, daf} sie dem
guten Vorbild der Eltern folgen wiirden — und gleichzeitig wird da-
vor gewarnt, Kinder schlechten Einfliissen auszusetzen.

Wenn man genauer zusieht, ist es wieder nicht so einfach. Wiren
alle Eltern gute Vorbilder und wiirden alle Kinder diese einfach nach-
ahmen, hitten die Eltern keine Probleme und wir konnten un-
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sere Betrachtungen abschlieflen. Dafl es aber in der Realitit durchaus
Probleme gibt, liflt sich auch nicht einfach darauf zuruckfuhren,
daf} ein Kind auch anderen, schlechten Vorbildern (und das sind
dann meist die berithmten anderen Kinder) ausgesetzt ist, die es in
gleicher Weise nachahmt. Dies wiirde ja voraussetzen, dafl ein Kind
wahllos alles nachahmt, was es erlebt, unabhingig davon, was das
fiir es selbst bedeuten konnte.

Sicher, etwas nachzumachen (nicht »nachzuahmen«) ist ein wich-
tiges Mittel in der Entwicklung. Schliellich kann man nicht voraus-
setzen, dafl ein Kind sich all die gesellschaftlichen Erfahrungen ein-
fach per spontanem Umgang mit den Gegenstinden aneignet. Inso-
fern wird es sich auch an den Titigkeiten anderer Menschen orientie-
ren missen. Nun sind die Tatigkeiten der Vorbilder jedoch nicht
ganz beliebig, sondern ja ihrerseits von der Logik der Gegenstinde
und den Lebensnotwendigkeiten abhingig. So wird ein Kind nicht
deshalb lernen, beim Suppe-Essen den Loffel waagerecht zu halten,
weil seine Eltern thm das so vormachen, sondern weil es letztlich
schlicht die beste Moglichkeit ist, die Suppe mit einem Loffel in den
Mund zu beférdern, um satt zu werden.

Auflerdem hat ein Kind die Méglichkeit, sich zu den Vorbildern
bewuflt zu verhalten, d.h. es kann abschitzen, welchen Vorteil es
bringen kann, etwas nachzumachen —~ bzw. es kann diesen Vorteil
oder Nachteil an den Konsequenzen ablesen und ferner beriicksichu-
gen. Es ist weder sein Vater noch seine Mutter noch das Nachbar-
skind, sondern es selbst; es kann sich zwar an ihnen orientieren,
mufl aber doch seinen eigenen Weg finden. So kann es sein, daf ihm
die Lebensweise seiner Eltern, die es »zu etwas gebracht haben«,
nicht attraktiv erscheint. Warum sollte es sie nachmachen?

Zusitzlich konnen wir uns auch den Fall vorstellen, dafl ein Kind
durchaus dem Vorbild seiner Eltern entsprechen méchte — aus welchen
Griinden auch immer —, dies aber nicht erreicht. So war der Vater immer
bester Schiller und ist jetzt Oberaufseher, es ist also was aus ithm gewor-
den — das Kind hat aber schlechte Zensuren, es mag thm aussichtslos er-
scheinen, jemals bester Schiiler zu werden. Was niitzt thm das Vorbild? Es
kann deprimierend wirken, also genau das Gegenteil erreichen.

Daraus folgt nun wiederum nicht, dafl Eltern sich nicht vor-
bildlich verhalten sollen, weil dies sowieso nichts bewirkt.
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Sicher wirkt das, was Eltern tun, irgendwie auf die Kinder, nur eben
wieder nicht unmittelbar, direkt, genauso wie die Eltern wollten.
Wenn Eltern sich vorbildlich verhalten, dann tun sie dies ithren Mafi-
stiben entsprechend, die Kinder werden eigene Mafistibe entwickeln
miissen, werden selbst entscheiden miissen, ob und wie sie sich an
ihren Eltern orientieren wollen. Und auch das wird wieder von ihren
jeweiligen Entwicklungsnotwendigkeiten abhingen.

Menschen gegeniiber sich nach einer bestimmten »Methode« zu
verhalten, ob dies nun Lob, Gebote, Vorbilder sind oder Strafen,
Verbote, Drohungen, ob es sich um gesellschaftlich positiv gewertete
oder eher negativ gewertete Mittel handelt, bedeutet, sich Menschen
gegeniiber zu verhalten, als wiren sie Objekte. Dies laf8t den so be-
handelten Menschen gar keine andere Wahl, als sich ebenfalls zu die-
sen sie so behandelnden Menschen wie zu Objekten zu verhalten.
Die menschliche Subjektivitit, also auch die Vernunft, wird ausge-
klammert, negiert, die Menschen benutzen sich gegenseitig wie In-
strumente, um ihre jeweils eigenen Ziele durchzusetzen; dafl es ge-
meinsame Ziele geben konnte, die Eltern und Kinder gemeinsam
angehen konnten, wird nicht erfahrbar, nicht denkbar und so auch
nicht realisierbar.

Eine Zwischenbemerkung zur Bedeutung
der frithen Erziehung

Noch abstrakter als die Zieldiskussionen, die von den Methoden abse-
hen, und die Methodendiskussionen, die von den Zielen absehen, wird
oft die Frage diskutiert, wann man mit der Erziehung beginnen sollte
bzw. wann Erziehung am wichtigsten sei. Obwohl ein Neugeborenes
noch kaum ansprechbar ist, lautet die sprichwortliche Antwort: Was
ein Hikchen werden will, kriimmt sich beizeiten, und: Frith bt sich,
was ein Meister werden will. D.h. dann fiir die Erziehung: am 1. Le-
benstag mufl man beginnen —und die ersten Lebensjahre sind die wich-
tigsten. Egal, wozu man erziehen will, und egal, wie man das tut: am
Anfang wird die Grundlage fiir spiter gelegt, wehret (schlechten) An-
fangen, und spiter kann es fir alles zu spit sein.
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Unterstiitzt wurde diese Auffassung auch von wissenschaftlicher
Seite. Hier ist vor allem die Psychoanalyse zu nennen, der es immer
wieder gelang, psychische Probleme zu »heilen«, indem frihkindli-
che Abwehrvorginge »aufgedeckt« und so »bearbeitbar« wurden.
Daraus wurde oft filschlich verallgemeinernd geschlossen, daf alle
Probleme eines Menschen ihren Ursprung in der frithen Kindheit
und in der Familie haben — und die Probleme, die erst iltere Kinder
oder Erwachsenen haben, wurden ausgeblendet.

Eine weitere Uberlegung, die die Bedeutung der frithen Erzie-
hung betont, ist: kleine Kinder sind ungeheuer lernfahig. Hierauf
gestutzt gab es in unserer Gesellschaft einen Fruhférderungs-Boom,
weil man sich ausrechnete, daf} es gesamtgesellschaftlich 6konomi-
scher sei, die Bildung »nach vorn« zu verlegen. Ab dem 3. Lebens-
jahr sollte allen Kindern ein Kindertagesstatten-Platz zur Verfiigung
stehen, die Vorschule sollte fiir alle Kinder Pflicht werden, und es
wurden betrichtliche Mittel in die Entwicklung von Vorschul-Pro-
grammen gesteckt. Mit dem Beginn der Wirtschaftskrise und den
wachsenden Problemen mit der Ausbildung der Lehrlinge (heute
Azubis), mit wachsender Jugendarbeitslosigkeit, wurden Mittel aus
der vorschulischen Bildung wieder abgezogen. Es wurden kaum
noch neue Kindertagesstitten gebaut, die Vorschule wurde nicht
Pflicht, die Forderungsprogramme verstauben in den Schrinken. Die
Bildungspolitik schwenkte vollig um: nicht mehr maximale Forde-
rung fiir alle stand auf dem Programm, sondern Begabtenforderung.
In dieser Form kommt die Rede von der notwendigen frithen Forde-
rung wieder auf die Eltern zuriick — wer mochte nicht ein besonders
begabtes Kind haben, bei dem die Forderung lohnt, damit es nicht
spiter zu denen gehért, die hinten runter fallen, abgeschrieben wer-
den. Dies schirft den Konkurrenzkampf unter den Eltern.

Das Problem, wie und worin man ein Kind frith fdrdern kann,
bleibt bei den Eltern. Sie werden dabei hauptsachlich von der Indu-
strie »beraten«. Eine Menge »pidagogisch wertvolles« Spielzeug ist
auf dem Markt, aus dem die Eltern auswihlen konnen. Aber wie,
nach welchen Kriterien (mal von den finanziellen Moglichkeiten ab-
gesehen), und was kann was bewirken?

Nehmen wir an, es gelingt Eltern, ihrem 3jihrigen Kind schon
alle Buchstaben beizubringen. Was folgt daraus? Es konnte sein, dafl
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dies Kind schon lesen kann, wenn es in die Schule kommt; aber
folgen daraus gute Schulleistungen und eine wissenschaftliche Kar-
riere? Folgt daraus, daff dieses so geforderte Kind spiter Freude am
Lesen haben wird? Kann es nicht ebensogut eine buchstabengetreue
Pedanterie entwickeln oder Abscheu gegen alle Schriftsprache? Die
frithe Fihigkeit, lesen zu konnen, kann einem Kind frih schriftliche
Informationsquellen erschlieflen — ob es diese nutzen wird und was
das bewirkt, kann man nicht wissen, wie man dies auch fiir andere
frith geforderte Fahigkeiten nicht weifi.

Das konnen Sie eventuell nicht glauben. Fordert die Wissenschaft
nicht tiglich neue Ergebnisse zutage, die Voraussagen zu machen
ermédglichen, die die Entwicklungsbedingungen immer genauer und
differenzierter erfassen? Ich habe weiter oben (S. 45 f.) bereits ausge-
fihrt, daff diese differenzierenden Untersuchungen nur Exaktheit
vortiuschen und so die Tatsache, dafl auch Frithférderung unspezi-
fisch ihrem Ergebnis gegentiber ist, verdecken.

Wenn also die empirische Wissenschaft hier nicht weiterhilft — Sie
hatten vielleicht einfachere Dinge im Kopf. Ist es nicht méglich, frith-
zeitig »gute Gewohnheiten« auszubilden, die einem spiter das Leben
erleichtern und viel Leid ersparen? Sollte man nicht »schlechte Ge-
wohnheiten« vermeiden, mdglichst schnell abgewohnen?

Ich habe Kinder nie sagen horen, dafl sie gern gute Gewohnhei-
ten hitten — wohl aber Erwachsene sagen horen, daff sie da etwas
versiumt haben, sie haben schlechte Gewohnheiten und es mangle
ihnen an guten. Der Schluff liegt nahe, daf} die Erwachsenen anneh-
men, das, was ihnen nun abgeht oder hinderlich ist, zu lernen hatten
sie gern »hinter sich«, sie wiirden es gern konnen — nicht aber lernen.
Hitten sie in der Kindheit gelernt, »Ordnung zu halten«, kénnten
sie es jetzt; hitte man thnen damals das Daumenlutschen abgewdhnt,
briuchten sie jetzt keine Kieferkorrektur. Dabei ist das so einfach
nicht. Ist nicht die Ordnung, die sie jetzt halten mifiten, eine ganz
andere als die, die sie als Kind hitten lernen kénnen? Hat nicht das
Daumenlutschen damals fiir sie eine Funktion gehabt — und welche
»Nebenwirkungen« hitte es gehabt, wenn man es thnen zwangs-
weise abgewdhnt hitte? Andererseits — kdnnen nicht alle Gewohn-
heiten, ob nun schlechte oder gute, zur Fessel werden — wenn es
wirkliche Automatismen werden, die immer wieder spontan durch-
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brechen, auch wenn sie der aktuellen Situation gar nicht angemessen
sind? Sind nicht Gewohnheiten immer schlecht, da sie unflexibel ma-
chen? Wenn sich Erwachsene tiber ihre Eltern argern, weil sie ithnen kei-
nen Ordnungssinn angewdhnt haben —vielleicht wiirden sie sich andern-
falls Gber ihre Eltern drgern, die ihnen Pedanterie angewohnt haben.
Auch frih erworbene Gewohnheiten sind insofern unspezifisch gegen-
tiber ihrer spateren Tauglichkeit und Bewertung: es lafit sich nicht voraus-
sagen, was aus ihnen wird. Sicher fingt Erziehung am 1. Lebenstag an —
aver sie fithrt nicht gradlinig zu einem bestimmten Ergebnis.

Auflerdem sind Menschen ihr Leben lang lernfihig — und kein
Mensch ist durch seine frithe Kindheit, durch das, was er hier gelernt
oder erfahren hat, festgelegt. Dies erscheint manchmal nur so, weil die
Lebensbedingungen relativ gleich bleiben. Menschen konnen sich jedoch
zu ihren Lebensbedingungen und Gewohnheiten, Erfahrungen und zu
ihrer Biografie bewufit verhalten; wenn es thnen gelingt, sich nicht ein-
fach als »Opfer« der Bedingungen zu begreifen oder die Bedingungen zu
verandern, kénnen sie auch ithre Gewohnheiten usw. verandern.

Erziehungsstile—oder »wir wollen« und die Scheindemokratie

Die Uberlegung, daf Erziehungsmethoden den Erziehungszielen ge-
geniiber nicht »neutral« sein konnen, hat dazu gefithrt, dafl heute
eher von »Erziehungsstilen« gesprochen wird. Setzt ein freier
Mensch zu werden nicht voraus, dafl er »frei« erzogen wird? Die
Bezeichnungen der heute diskutierten drei verschiedenen Erzie-
hungsstile stammen von Lewin (1939): der autoritire, der demokrati-
sche und der laissez-faire-Stil.

Uber den autoritiren Stil brauchen wir nicht viel zu sagen, ihm
entsprechen genau die diskutierten Mittel: Anordnungen und Ge-
bote werden mit Lob und Strafe durchzusetzen versucht, der Erzie-
her gilt als Vorbild. Der laissez-faire-Stil (vom franzésischen: lafit
sie machen) kennzeichnet genau das Gegenteil: man Jafft die Kinder
machen, was sie eben so machen wollen; in zugespitzter Variante
dieses Stils sind auch alle Anregungen und Vorschlige verpont. Wih-
rend dem autoritiaren Stil also ein Bild vom Kinde innewohnt, das
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wie ein Werkstiick zugerichtet werden muf, entspricht dem laissez-
faire-Stil eher ein Bild vom Kind als einer Pflanze, die sich von selbst
entfaltet (was tibrigens nicht fiar Kulturpflanzen gilt). Zu beidem
habe ich schon einiges gesagt. Praktiker, die den laissez-faire-Stl
»anwenden« wollten, wissen auch, dafl dies nicht realisierbar war —
die Diskussion ging rasch darum, ob und wann Erzieher nicht doch
eingreifen miissen, um wenigstens die (gelangweilten?) Kinder vor-
einander zu schiitzen.

Was ist nun der demokratische Stil? Dem Wort nach bedeutet er,
dafl hier — obwohl es sich um einen Erziehungsstil, also ein Erzie-
hungsverhiltnis handelt — Erzieher und Kinder gleichberechtigt sind.
Jeder kann etwas vorschlagen, es wird diskutiert und abgestimmt, es
kommt zu Einigungen oder Kompromissen — oder die Mehrheitsbe-
schliisse gelten. Ist dies nun eine echte Alternative zu den beiden
anderen Stilen — oder nur der goldene Mittelweg? Auch hier zeigt
die Praxis, daf der Stil kaum in der definierten Weise anzuwenden
ist, da er von allen gesellschaftlichen Realititen absieht. Was passiert,
wenn die Kinder mehrheitlich beschlieflen, Mutter geht heute nicht
zur Arbeit und das gesamte Monatseinkommen wird heute beim
Rummel verbraten? So etwas muff natiirlich ausgeklammert werden
— was iibrig bleibt, sind Spielwiesen. Manchmal sind diese Spielwie-
sen sehr klein: die Kinder »diirfen« entscheiden, ob sie Milch oder
Kakao trinken wollen — nicht dartber, ob sie iiberhaupt etwas trin-
ken oder lieber Cola trinken wollen. Grenzen miissen gesetzt wer-
den. In der »sozialintegrativ« genannten Variante wird dies alles
noch etwas unkenntlich gemacht, indem der Erzieher nicht sagt »ich
mochte, daff Thr heute dies tut«, sondern sagt, »wir wollen heute dies
tun«. Erhebt sich kein Widerspruch, braucht nicht abgestimmt zu
werden. Eigentlich soll dieses »wir wollen« ja Widerspruch gerade
vermeiden.

Eventuell sind liberalere Formen des Umgangs mit Kindern hu-
maner. Wenn sie sich heute durchsetzen, handelt es sich hier — wie
weiter oben (2. Kap.) aufgezeigt wurde —, nicht um »Moden«. Von
Konservativen wird die liberalere Form der Erziehung als »antiauto-
ritir« geschmiht (»antiautoritire« Erziehung war ein politisches
Programm der sich auflehnenden Studenten, das um 1968 begann und
lingst abgebrochen ist) und oft mit der Forderung verbunden, wieder
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Mut zur Erziehung zu haben. Dabei benennen auch diese Kon-
servativen nur die gesellschaftlichen Widerspriiche, wie sie sich in
Erziehungsproblemen niederschlagen, wenn auch mit anderen Wor-
ten. In den Fragen nach dem Stil werden immer die Fragen nach den
Erziehungszielen mittransportiert und damit das Dilemma, das darin
steckt: wie erzieht man dazu, dafl Kinder das tun, was sie tun sollen?
Da es offensichtlich auch mit »freier« Erziehung nicht so einfach ist,
die Kinder dazu zu bringen, »freiwillig« zu tun, was sie sollen, wird
der Ruf nach »strengerer« Erziehung verstindlich. Da beides heute
als gescheitert anzusehen ist, ist eigentlich schon deutlich: auch Er-
ziehungsstile bewirken kein bestimmtes Ergebnis.

Anwendung von »Stilen« mufl das menschliche Verhaltnis der
Eltern zum eigenen Kind genauso ersticken wie Anwendung von
Methoden. Werden Stile zum Prinzip und die Frage, ob man sie rich-
tig anwendet, zur hauptsichlichen Uberlegung, wird wiederum die
menschliche Subjektivitit negiert — wenn der Umgang der Menschen
untereinander, wenn man einen demokratischen Erziehungsstil an-
strebt, auch freundlicher erscheinen mag. — Andererseits: wenn Men-
schen wirklich zusammen versuchen herauszufinden, was das Beste
fir alle ist und wie man das gemeinsam realisieren kann, kann von
»Erziehung« gar nicht mehr gesprochen werden; wenn die Eltern
dabei genauer wissen, was notwendig ist, und dies mit in die Diskus-
sion bringen oder in Rechnung stellen, geht es nicht mehr um Gren-
zen, die man aus pddagogischen Grinden setzen mufl, und man
braucht nicht den damit erzeugten Widerstand zu brechen.

Zur Beziehung zwischen Zielen und Methoden —
oder wie man auch noch scheitern kann

Da Erzieher und Kinder Menschen in einer gesellschaftlichen Reali-
tit mit wechselnden Anforderungen und Problemen sind und der
reale Erziehungsprozef auch durch spezifische Probleme in der je-
weiligen »Institution« (z.B. dieser Familie) bedingt wird, werden im
Alltag weder Methoden noch Stile strikt durchgehalten werden. Der-
artige Fragen stellen sich oft erst, wenn ein Kind sich irgendwie so
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verhilt, dafl es zum Problem wird, also Familienleben, Kindergar-
ten- oder Schulbetrieb stort. Dann miissen Erzieher versuchen, diese
konkreten Probleme zu losen.

Hierbei brauchen sie keineswegs von vorgefafiten Prinzipien wie
Erziehungszielen, Erziehungsmethoden und -stilen auszugehen, sie
kdnnen versuchen, ein konkretes Problem im Interesse aller Beteilig-
ten und den Moglichkeiten entsprechend zu losen. Dies entsprache
genau dem, wie Menschen als Menschen miteinander umgehen kon-
nen, und wiirde Kindern auch Entwicklungsmoglichkeiten eréffnen.

Andererseits konnen Erzieher, indem sie sich als Erzieber verhal-
ten, die Problemlosung auch wieder als eine piadagogische Sonder-
veranstaltung inszenieren: Man »regelt« den Konflikt jetzt und hier
— und fiir alle Zeiten, indem man im praktischen Erziehungsprozefl
Prinzipien entwickelt und sich dabei doch wieder an Erziehungszie-
len und den dafiir geeigneten Erziehungsmethoden orientiert: man
verhilt sich »erziehungstérmig«.

Hier kann durchaus beriicksichtigt werden, was die Kinder wol-
len — aber eben auf dem Hintergrund der Interpretation dieses kind-
lichen Wollens durch die Erzieher. Klagen Kinder z.B. oft ein »das
ist meins«, so kann man annehmen, dafl es thnen um den Schutz
ihres Eigentums geht, fordern sie oft »ich auch«, so kann man dies
als den Wunsch nach Gleichberechtigung auffassen. Man versucht
nicht herauszufinden, worum es ihnen eigentlich geht.

Neue Probleme ergeben sich dann daraus, dafl Eltern versuchen,
die Angelegenheit unmittelbar, so wie man sie interpretiert, und patent-
rezeptartig zu regeln, also ohne die wirklichen Ursachen des Konflikts
herauszufinden und iiber diese vermittelt Losungen zu suchen.

Veranschaulichen wir uns dies an der Forderung von Kindern:
»Ich auch!«. Gleichberechtigung mehrerer Kinder in einer Familie
oder Kindergruppe mag den Eltern bzw. Erziehern als zutiefst
menschliche Forderung erscheinen — und sie versuchen, sie unmittel-
bar zu »regulieren«. Um der stindigen Forderung der Kinder »ich
auch« zuvorzukommen, entwickeln sie die Regel, daf} alle Kinder
dasselbe bekommen bzw. von allem gleichviel — vom Eis uber die
Kleidung bis zu der Menge an Zuwendung. Erstaunlicherweise 16st
die Regel, also das Prinzip, das Problem meist nicht, sondern verfe-
stigt es erst richtig. Die Kinder benehmen sich wie ewig zu kurz
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Gekommene — und sie treiben es u.U. auf die Spitze: sie fordern, alle
»auch« zur gleichen Zeit allein auf dem Schof zu sitzen, »auch« in
der Mitte zu sitzen — auch wenn oder gerade weil sie wissen, dafl
»die Mitte« sich eben dadurch auszeichnet, dafl nur einer diese Posi-
tion innehat. Warum? Wenn Gleichheit oder Gleichbehandlung zum
Prinzip wird und dabei von den je individuellen Bediirfnissen #nd
der Machbarkeit abgesehen wird, kdnnen sich die Kinder — indem
sie dieses Prinzip nun auch vertreten — ebenfalls nicht an ihren eige-
nen Absichten, Wiinschen, Bediirfnissen orientieren, sondern nur
noch — gleichsam auflengesteuert — an dem je aktuellen Verhalten der
anderen. Sie konnen die »Gleichbehandlung« beim Erzieher einkla-
gen, der diese Regel tiber ihren Kopf weg verhingt hat. Sie verlernen,
aufeinander, und vor allem auf sich selbst, zu »horen«.

Ahnlich kann es sein, wenn man den gellenden Schreien »das ist
meins« unmittelbar regulierend folgt. Statt zu klaren, wer was wozu
jetzt braucht bzw. nicht braucht und was man zusammen benutzen
konnte, mogen Eltern, die Angelegenheit unmittelbar regulierend,
die Regel aufstellen: das private Eigentum der anderen ist unantast-
bar, und jeder spielt nur mit seinen Sachen. Da sitzen dann die Kin-
der, jeder mit seinem Ball, seinen Spielzeugberg mit Argusaugen be-
wachend, unfihig, miteinander etwas zu tun.

In Anlehnung an Dreier (1980) kann man derartige erzichungs-
férmige Konfliktlosungsversuche, wie sie sich z.B. in einer bestimm-
ten Familie herausbilden und verselbstindigen, »Regulationsfor-
men« nennen. Immer wenn der Versuch, einen Konflikt zu regeln,
nicht das bewirkt, was bewirkt werden soll, ist es sinnvoll zu fragen:
ergeben sich hier Regelmiafligkeiten aus verniinftigem Verhalten aller
— oder werden hier Regeln um ihrer selbst willen durchgesetzt und
verhindern so den menschlichen Umgang miteinander, behindern
Entwicklung, statt sie zu unterstiitzen?

Wenn nun Methoden, Stile und Regulierungen sich als unspezi-
fisch gegentiber dem Ergebnis und als Entwicklungsbehinderungen
herausstellen, stehen wir vor dem gleichen Dilemma wie bei der Dis-
kussion der Erziehungsziele: Woher nehmen wir die Orientierung
fir den Umgang mit den Kindern? Wie vermeidet man, zu seinem
eigenen Instrument zu werden? Wie kann man mit seinen Kindern
menschlich und fiir alle Beteiligten befriedigend leben?
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Ein Ausweg aus dem Dilemma scheint darin zu bestehen, daf}
man vor allem ein gutes emotionales Verhiltnis zu seinem Kind »auf-
baut«, woraus sich alles andere bestens ergeben sollte. Daran mag
etwas Wahres sein. Wenn Erzieher aber dies »gute emotionale Ver-
hiltnis« zum Ziel und zur Methode erheben, damit die Absicht ver-
folgen, ihr Kind auf dieser Grundlage besser in ihrem Sinne beein-
flussen zu konnen, so werden sie auch damit scheitern miissen. Man
kann nicht abstrakt versuchen, ein gutes emotionales Verhiltnis zu
jemandem zu entwickeln — und wenn man ein gutes emotionales
Verhiltnis als Instrument gegen die Interessen des anderen einsetzen
will, mufl es zerbrechen. Ein gutes Verhiltnis zu einem Kind kann
immer nur Ergebnis dessen sein, dafl Eltern vertrauenswirdig sind
und versuchen, ein Kind bei seinen ganz bestimmten Entwicklungs-
notwendigkeiten zu unterstiitzen. Dies schliefit gelegentliche und
auch langfristige unterschiedliche Orientierungen ebenso ein wie
Denken fur andere aus.
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Teil B
Alltagliche Probleme —
neu gesehen



Erziehungsprobleme sind — wie weiter vorn ausfihrlich begriindet
wurde — zumeist auf wirkliche, gesellschaftlich bedingte Probleme,
die sich historisch verschirft haben, zuriickzufiithren. Insofern kann
es nicht gelingen, sie in den gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhilt-
nissen innerhalb der Familie befriedigend zu 16sen. Dennoch kann
man versuchen, sie nicht weiter zu verschiarfen und nicht weitere
unndtige Probleme zu schaffen. Wie dies méglich sein kénnte, soll
nun an konkreten Beispielen weiter erortert werden.

Da Probleme innerhalb des Familienlebens — wie alle Probleme —
meist eine »Geschichte« haben, ist es zweckmifig, sie soweit mog-
lich »vom Anfang an« aufzurollen — auch um zu erkennen, woraus
sich was entwickeln kann.

Wenn im folgenden von »Eltern« die Rede ist, so sind damit nicht
die leiblichen Miitter und Viter gemeint, sondern die Erwachsenen,
die mit dem Kind leben. Ebenso ist mit »Familie« nicht die »Kernfa-
milie« gemeint, sondern die »Lebensgemeinschaft«; dies ist minde-
stens ein Erwachsener und (s)ein Kind, es kann aber auch eine gro-
Rere »Gruppe« sein. Sofern sich aus den Familienverhiltnissen fir
die hier zu diskutierenden Probleme keine besonderen Gesichts-
punkte ergeben, wird nicht weiter darauf eingegangen werden. Wo-
rauf es hier ankommt, ist, dafl mindestens ein Erwachsener mit min-
destens einem Kind zusammenlebt, sich fiir dies verantwortlich fiihlt
— und mit den dabei entstehenden Problemen einigermafien verniinf-
tig umgehen mochte.



5

Ein Kind sagt seine Meinung
— wenn auch zunachst undeutlich:
es bekundet seinen Willen mit Geschrel

Das erste Lebenszeichen eines Neugeborenen ist meist ein Schrei.
Er wird oft als Trauer um die verlorene Geborgenheit im Mutterleib,
als Unwillen, auf die Welt zu kommen, gedeutet. Er ist hingegen
auch sinnvoll, leitet er doch die selbstindige Atmung ein. Wenn es
auch moglich ist, dafl ein Kind ohne zu schreien geboren wird, so
wird es doch irgendwann einmal schreien. Wichtig ist wohl, daff mit
dem Geschrei ein wesentlicher Entwicklungsprozefl beginnt: das
Neugeborene beginnt selbstindig zu leben — wenn es Eltern auch
schwerfallen mag, dies in dieser Weise zu akzeptieren.

Wahrscheinlich beginnen die praktischen Probleme im Verhaltnis der
Eltern zu ihrem Kind spitestens dann, wenn ein Kind schreit — insbeson-
dere wenn es »zur Unzeit« anhaltend und »grundlos« schreit. Dies
Schreien ist eine auflerordentlich widerspriichliche Angelegenheit.

Einerseits ist klar, dafl ein Saugling auf keine andere Weise als
durch Geschrei duflern kann, wenn ihm irgend etwas nicht pafit —
und dafl er zunichst auch keine Méglichkeit hat, das, was ihm nicht
paflt, zu indern. Das Geschrei selbst hilft ihm zwar nicht unmittel-
bar weiter, aber es wirkt auf Eltern: sie verstehen, daf§ ithrem Kind
irgend etwas nicht pafit. Insofern sind die Eltern das »Mittel« des
Sauglings, d.h. die Vermittler zwischen ithm und den Méglichkeiten
seiner Bedirfnisbefriedigung. Andererseits schaffen Eltern auch Be-
dingungen fiir den Siugling, und er hat u.U. an diesen von den Eltern
geschaffenen Bedingungen etwas auszusetzen. Indem er also die El-
tern zu Hilfe ruft, kann er auch gleichzeitig gegen die von den Eltern
(mit)gesetzten Bedingungen protestieren.
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Da die Hilflosigkeit des Sauglings fiir Eltern ja offensichtlich ist,
bemithen sie sich in der Regel auch, den Hilferuf angemessen zu
verstehen und zu beantworten. Abgesehen davon, daf} Geschrei 13-
stig ist, wollen sie ja auch ein gliickliches Kind — und ein gliickliches
Kind schreit nicht. Die Eltern gehen also die iibliche Checkliste
durch: Hunger? Nasse Windeln? Unbequeme oder zu warme oder
zu leichte Kleidung? Konnte es Schmerzen haben? Wenn sie nichts
finden, sicher sind, alles richtig gemacht zu haben, kann sich das
Mitleid in Arger verwandeln. Sie haben versucht, die besten Bedin-
gungen zu setzen, sie haben versucht, sich bzw. die von ithnen gesetz-
ten Bedingungen zu indern, das Kind hat allen Grund glicklich zu
sein — es hat keinen Grund zu protestieren. Also soll das Kind sich
indern, diese Bedingungen akzeptieren — und aufhéren zu schreien.
Wieso kann es hier einfach schreien und die Familie tyrannisieren?
Sie wollen ja gern demokratisch sein — aber das schliefit Tyrannei
aus, auch Thr Kind soll kein Tyrann sein.

Solche Tyrannei-Uberlegungen, die wohl keiner Mutter und kei-
nem Vater fremd sind, kénnen nun dazu fithren, dafl jenes oben
diskutierte besondere, nimlich pidagogische, Verhiltnis zwischen
Eltern und Kindern entsteht: die Eltern versuchen aus padagogischen
Griinden ihr Kind zu indern. Sie helfen threm Kind nicht deshalb
nicht, weil sie es nicht kénnen, weil sie ratlos sind, sondern sie finden
einen Grund: Tyrannei soll abgestellt werden. Der Machtkampf be-
ginnt, auch wenn ein Kind zunichst nicht bewuflt daran beteiligt ist.
Statt thr Kind bei seinem Protest gegen seine Lebensbedingungen zu
respektieren, beziehen die Eltern den Protest direkt auf sich, nehmen
ihn unmittelbar auf. Dieser Machtkampf kann sich fortsetzen, Men-
schen gegen Menschen, da die Bedingungen ausgeblendet sind, kon-
nen sie nicht als gemeinsames Drittes, auf das sich beide Seiten, El-
tern und Kinder (diese verindernd) beziehen konnten, gesehen wer-
den. Insofern sind padagogische Griinde letztlich immer gegen die
Interessen des Kindes — und der Eltern — gerichtet.

Aber wie konnen Sie, falls Sie die Angelegenheit so durch-
schauen, Ihr Kind unterstiitzen? Soll denn das heiflen, dafl man ei-
nem Kind immer voll zur »Verfigung« stehen mufi? Und wenn man
dies tite, droht nicht eine andere Gefahr, nimlich ein Kind zu »ver-
wohnen«? Wieder wiren wir bei padagogischen Uberlegungen.
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Nun, es gehort in den Bereich der (durchaus von der Wissen-
schaft genihrten) Geriichte, daf} eine gute Mutter 24 Stunden taglich
gliicklich um ihr Kind herumspringen kann; doch sogar im Mirchen
schlift die auflerordentlich geduldige Mutter des kleinen Havelmann
schliefflich ein. Eher ist es so, daff iibermenschliche Aufopferung die
Atmosphire vergiftet, zu unstillbaren Dankbarkeitserwartungen
fithrt. Miitter haben auch noch anderen Notwendigkeiten nachzu-
kommen, sie haben auch noch andere Interessen, sie sind auch mal
miide, zu miide — genau wie andere Menschen auch. Wenn das so ist,
haben sie auch Griinde, nicht auf das Geschrei einzugehen. Das hat
aber mit einem pidagogischen Verhiltnis nichts zu tun, denn das
klammert ja gerade die Interessen der Betroffenen aus. Ihre Bedirt-
nisse, Notwendigkeiten gehdren ebenso zu den Lebensumstinden
Thres Kindes wie seine. Dies soll wiederum nicht heiflen, dafl ein
gesundes Ausmaf} von Frustration fiir die Entwicklung Thres Kindes
wichtig ist, um es nicht zu verwdhnen, was wieder ein pidagogischer
Grund wire, sondern dafl Thr Kind sich ja in die gesellschaftliche
Realitit hinein entwickeln muff, nicht in kiinstliche pidagogische
Verhiltnisse.

Im Endeffekt kommt scheinbar dasselbe heraus: IThr Kind
schreit, und ob Sie thm nun aus pidagogischen Grinden, oder weil
Sie miide o.4. sind, nicht helfen — es schreit weiter. Dennoch gibt es
einen Unterschied im Eltern-Kind-Verhiltnis. Sie unterstiitzen es ja
nicht absichtlich nicht, sondern weil sie wirklich nicht kénnen. Da-
mit respektieren Sie den Protest Thres Kindes, fithlen ihn nicht auf
sich gerichtet, sondern auf die Bedingungen, Sie beginnen keinen
Machtkampf und verlieren nicht aus dem Blick, dafl Bedingungen
zu verindern sind und Thr Kind dies versucht. Sie wollen es weder in
seinen Entwicklungsméglichkeiten behindern noch in eine »andere
Richtung« lenken — und Sie werden es, wenn die Situation entspre-
chend ist, unterstiitzen.

Sehr bald wird IThr Kind verstehen, dafl Sie wirkliche Griinde
haben fiir das, was Sie tun — und es wird fiir es wichtig und vorteil-
haft sein, diese zu kennen und zu verstehen. Wenn es weiff, daff Sie
es grundsitzlich unterstiitzen, ihm zu essen geben, es herumtragen,
so dafd es Sie spiiren und héren kann und auflerdem noch spannende
Neuigkeiten entdecken kann, dafl Sie jetzt aber Griinde haben, dies
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nicht zu tun, wird es zwar eventuell weiter schreten, sich aber nicht
mehr so ausgeliefert fithlen. Dariiber, dafl es entdeckt, daf} Sie
Griinde haben, wird es auch erkennen konnen, daf§ es selbst Griinde
hat — und nur dartiber, dal jedermanns Grinde respektiert werden
und (iibergeordnete) gemeinsame Griinde erkannt werden konnen,
kann ein wirklich kooperatives Verhiltnis zwischen Thnen und Ihrem
Kind entstehen. Statt sich gegeneinander durchzusetzen oder aufein-
ander Ricksicht zu nehmen, kann man anfangen zu Gberlegen: wie
konnen wir es denn fiir uns alle besser machen?

Dies klingt wie ein einfaches Rezept — und ist doch weit davon
entfernt. Viele »Interessen« Thres Kindes stehen in direktem Gegen-
satz zu Thren. Thr Kind ist putzmunter, Sie sind miide. Sind Sie wirk-
lich zu miide? Sie wollen ins Kino gehen — aber Thr Kind klammert
sich an Thnen fest. Ist Thnen das Kino wirklich so wichtig? Es sind
dauernd Entscheidungen zu treffen — wie 16st man den Gegensatz
auf? Wenn Sie sich durchsetzen — kommt IThr Kind nicht zu kurz?
Und wenn das Kind sich durchsetzt — kommen Sie nicht zu kurz?
Wenn Sie das nicht als direkten Machtkampf auffassen, wird es Thnen
aber leichter fallen, Losungen zu finden. Da Sie Thr Kind nicht »be-
siegen« wollen, kénnen Sie seinen Protest gegen die Bedingungen
akzeptieren. Sie wissen, solange es schreit (oder spater argumen-
tiert), hat es seinen Protest noch nicht aufgegeben. Wenn es wirklich
Griinde hat, kann es auch leichter selber Moglichkeiten finden — es
hat es ja nicht notig, Sie zu besiegen.

Problematischer wirde die Angelegenheit, wenn Thr Kind »ar-
tig« wird oder heimlich versucht, seine Wiinsche durchzusetzen,
oder wenn es sich insgesamt wie ein unterdriicktes Kind verhilt:
bettelt und quengelt. Dies kdnnen Anzeichen dafiir sein, dafl Thr
Kind resigniert hat, Ihnen nicht vertraut oder auch den Unterschied
zwischen den anderen Bedingungen und Ihrer Person nicht versteht.
Statt scheinbare oder wirklichie Artigkeit als »Sieg« zu verbuchen,
kdnnte man gerade sie als Alarmzeichen sehen und als Anlaf} neh-
men, um Griinde, also — vor allem fiir Sie — bestehende Bedingungen
von neuem zu iberprifen. Haben Sie den Standpunkt Ihres Kindes
beriicksichtigt? Laflt er sich besser beriicksichtigen? Laflt sich wirk-
lich nichts andern? Wenn sich jetzt wirklich nichts dndern laflt, wird
Thr Kind unter diesen Bedingungen leben miissen — nicht aus Riick-
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sicht auf Sie, und Sie haben daran keine Schuld. Es schliefit vor allem
nicht aus, daf} die Bedingungen doch verinderbar sein konnten, Sie
jetzt blofl keine Moglichkeit sehen.

Anderung? Dies klingt Thnen eventuell wie ein Aufruf zur Inkon-
sequenz. Mufl man einem Kind gegentber nicht konsequent sein?
Schafft nicht Inkonsequenz erst das quengelnde Kind — muf nicht
Inkonsequenz ein Kind noch weiter verunsichern?

Wenn Sie Threm Kind etwas versprechen und dies ohne fiir das
Kind erkennbare Grinde nicht einhalten, so kann diese Inkonse-
quenz Ihr Kind verunsichern; wenn Sie etwas, was Threm Kind wich-
tig ist, ohne ersichtliche Griinde plotzlich verbieten, kann sich Thr
Kind ausgeliefert fihlen. Wenn Sie Griinde angeben, die ausschlie-
flen, alle Wiinsche des Kindes zu erfiillen, und dann ohne es zu erkli-
ren doch auf die Wiinsche des Kindes eingehen, kann es den Ein-
druck gewinnen, es konnte dies mit (quengelnder) Beharrlichkeit im-
mer wieder erreichen. Dies alles wire inkonsequent. Was heifit aber
eigentlich, »konsequent« zu sein? Es heiffit doch, gleichbleibend zu
sein — aber es heifit auch, folgerichtig zu sein. Dies fallt zusammen,
solange die Bedingungen gleich bleiben. Wenn Sie aber glauben,
wirkliche Griinde zu haben, und dann — u.U. mit dem Kind — heraus-
finden, daff diese nicht stichhaltig sind, ist es doch nur »konse-
quents, d.h. folgerichtig, sie fallen zu lassen und bestehende Rege-
lungen zu dndern.

Vielleicht werden Sie jetzt einwenden: zusammen mit dem Kind
— das setzt ja voraus, dafl man mit dem Kind reden kann! Miissen
sich nicht vorher, in den sprachlosen Zeiten schlechte Verhiltnisse
einspielen, da man seine Griinde dem Kind nicht erklaren kann? —
Man hat manchmal den Eindruck, als ob auch ein ganz kleines Kind
schon merkt, wann es den Eltern ernst ist, deshalb die Gefahr nicht
ganz so grof ist, wie allgemein behauptet. Viel wahrscheinlicher er-
scheint mir aber: ein Kind, das noch keine Absichten denken kann,
kann Thnen auch keine schlechten Absichten unterstellen. Vielleicht
liegt es daran, daf} ein Kind keineswegs aufhort, per Schrei zu prote-
stieren, wenn man ihm manchmal nicht helfen kann.

Wenn in der Literatur (unter der Bezeichnung »Hospitalismusx,
vgl. etwa Spitz 1972) Kinder als véllig apathisch und resigniert be-
schrieben werden, so handelte es sich um Kinder, deren Betreuung
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in keinem Zusammenhang zu ihrem Protest stand (und sich u.U. nur
aufs pure Uberleben bezog), denen also keine Moglichkeit erdffnet
wurde, ihr Leben allmihlich in die eigenen Hinde zu nehmen und
so vom (haufig zufilligen) Wohlwollen anderer immer unabhingiger
zu werden.

Viele Eltern, die vor allem darunter leiden, daff Sauglingsgeschrei
so undifferenziert ist, erhoffen sich, daf ihre Probleme leichter zu
[6sen sind, wenn ein Kind eindeutig sagen kann, was es will. Sicher
ist, daff die Probleme dann andere werden.

Diese Anderung der Probleme will ich im folgenden als Darstel-
lungsprinzip verwenden. Das bedeutet, dafl ich mit der Erorterung
jener Probleme, die man mit kleinen Kindern im allgemeinen hat,
beginnen will (schlafen, essen, kleiden), dabei jedoch auch die Ande-
rung der Problemlage bei heranwachsenden Kindern oder Jugendli-
chen mitdiskutieren werde. Anschliefend will ich mich jenen Proble-
men zuwenden, die meist erst entstehen, wenn die Kinder etwas ilter
sind und — der unmittelbaren Macht der Eltern entzogen — selbstin-
dig(er) beginnen, ithre Erfahrungen zu machen: Spielen, Lernen, »Ar-
beiten«, Fernsehen und Taschengeld. Das an diesen konkreten Bei-
spielen Diskutierte werde ich zum Schlufl verallgemeinert zusam-
menzufassen versuchen. Ich hoffe damit, die in diesem kurzen Abrif§
iber die Willensbekundung des Kindes per Geschrei aufgeworfenen
Fragen auch unter Beriicksichtigung dessen, daff Kinder und Eltern
Verschiedenes wollen, fiir Sie beantwortbar zu machen.

120



6

In einem gesunden Korper...

Wer hat eigentlich Schlafprobleme?

»Elternfreuden beginnen,
wenn die Kinder schlafen«

Die hiufigsten Probleme, die Eltern mit Kleinkindern haben, sind
Schlafprobleme. Sie werden aber meistens vorgetragen als Probleme
des Kindes: es schlift zu wenig, zu kurz, zu den falschen Zeiten.
Auffillig dabei ist, dafl kaum jemals altere Kinder als mit Schlafpro-
blemen behaftet bezeichnet werden. Woran kann das liegen?

Nun, Siuglinge oder Kleinkinder, die nicht schlafen, sind sehr
viel listiger als ein 14jihriger, der nicht schlaft. Der Saugling schreit,
ein Kleinkind stort — der 14jihrige schreit nicht, er ist eventuell in
der Disco oder »hingt« vorm Fernseher, er hat ein Disco- oder Fern-
sehproblem, aber kein Schlafproblem. Insofern ergibt sich schon:
ein nicht-schlafendes kleines Kind ist vor allem fir die Eltern proble-
matisch. Es ist schon was dran, wenn gesagt wird, Elternfreuden
beginnen, wenn die Kinder schlafen.

Die Theorie ist hier voll auf Seiten der Eltern. Herr Hellbriigge,
Kinderarzt, warnt zwar vor utopischen Erwartungen beziiglich
Schlafdauer der Sprofilinge, er gibt auch an, daf} es starke inter- und
intraindividuelle Schwankungen gibt — betont aber ausdriicklich, daf§
ausreichend Schlaf das wichtigste fiir die kindliche Entwicklung ist.
»Ausreichend Schlaf« bemiflt sich dabei nicht etwa nach dem Ruhe-
bediirfnis Ihres Kindes, sondern nach der statistischen Norm durch-
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schnittlicher tiglicher Schlafdauer, verteilt auf Nachtschlaf und Mit-
tagsschlaf. Die Dramen, die entstehen, wenn Eltern den seiner Mei-
nung nach fiir das Kind notwendigen Schlaf dem Kind gegenuber
durchsetzen, schildert Hellbriigge zwar anschaulich (Vater tobt,
Mutter weint), aber er folgert: bleiben Sie konsequent, dann wird
Thr Kind ab dem 4. Lebensmonat lernen, dafl Sie sein Bestes wollen.
Wenn Sie nicht konsequent bleiben, kdnnte es sogar etwas Falsches
lernen, nimlich daf§ es fiir sein Geschrei noch belohnt wird, indem
Sie es aufnehmen.

Nein, ich kenne das Schlafbediirfnis Thres Kindes auch nicht. Ich
bin aber sicher, daf§ es selbst es kennt. Und hierfiir erfahre ich wieder
volle Unterstutzung durch Herrn Hellbriigge. Er versichert aus-
driicklich, dafl Lirm ein schiafendes Kleinkind nicht stort (was ich
nur bedingt bestitigen kann) und daf} ein mides Kind in jeder Lage
einschlaft (was ich voll bestitigen kann). Er selbst sieht den Wider-
spruch nicht, sieht also auch nicht, daff das eigentliche Problem ein
Problem der Eltern ist: ihr Kind schlift nicht so lange, wie sie wol-
len, und es schlift nicht dann, wann sie das wollen — sondern es
schlift, wenn es sich nicht mehr halten kann, wenn es vor Miidigkeit
umkippt, und das ist nicht unbedingt nachts und nicht mittags —
eben nicht dann, wenn sie selbst miide sind oder fiir sich sein wollen.
Vielleicht will es auch nicht allein schlafen, sondern in Threr Nihe.

Bewuflt ein Schlafbediirfnis zu verspiiren setzt voraus, mide zu
sein und nicht die Moglichkeit zu haben, sich hinzulegen. Dies ist
die typische Situation der Eltern kleiner Kinder. Sie haben vermut-
lich einen relativ geregelten (u.U. durch Arbeitszeiten gesteuerten)
Schlafrhythmus, der sich aber nicht mit den Schlafenszeiten Ihres
Kindes deckt. Sie werden z.B. jede Nacht ein- oder mehrmals aus
dem Schlaf gerissen, sind dann miide, haben den ganzen Tag einen
Klotzkopf — Thr Schlafbedurfnis wird iberwiltigend, nimmt all Thre
Gedanken ein — und insofern ist es Thnen besonders unverstindlich,
dafl Thr Kind nicht schlafen will. Es liegt nahe, aus Threm Schlafbe-
diirfnis kurzschliissig darauf zu schlieffen, daf} Thr Kind doch nun
endlich auch ein Schlafbediirfnis haben mufl! Das braucht aber nicht
zu bedeuten, dafl Thr Kind miide ist und schlafen will. Wenn Ihr
Kind dann schlift, konnen Sie oft nicht einfach auch schlafen — tags-
iiber sind meist dringende Dinge zu erledigen, und abends wollen Sie

122



noch etwas tun, was Thnen Spafl macht. Kaum haben Sie sich aber
hingelegt und sind eingeschlafen, geht die Sirene wieder los, Thr
Kind weckt Sie lautstark. Standiges Wecken ist eine bekannte Folter-
methode, kein Wunder, dafl Sie sich schlecht fihlen. — Wenn Thr
Kind regelmaflig und viel schlift, geht es Thnen besser — und wenn es
Thnen besser geht, so ist dies auch besser fiir Thr Kind; daraus folgt
aber keineswegs, daff regelmifiger und langer Schlaf an sich fir Thr
Kind »das Beste« ist.

Solange ein Kind noch sehr klein ist, lassen sich viele Probleme
praktisch dadurch l6sen, daff man es immer bei sich hat #nd ihm
immer die Moglichkeit gibt, zu schlafen, wann es will. Es schlaft
auch im Tragetuch, im Kinderwagen, und man kann es auch mit ins
Bett nehmen. (Daff man Kinder nachts im Bett leicht erdriicke ist
wohl ein Geriicht; da diese Sterbeweise im Mittelalter ausdriicklich
unter Strafe stand, kann man eher annehmen, daff es sich um eine
Toétungsmethode gehandelt hat.) — Schwieriger wird es, wenn Kinder
ilter (und schwerer) werden, man sie nicht mehr einfach mitnehmen
kann, weil sie beziiglich ihrer »Beschiftigung« mitbestimmen méch-
ten. Was tun, wenn Thr Kind einfach ablehnt, Sie in die Kneipe, ins
Konzert, zum Vortrag zu begleiten (und dort zu schlafen), das glei-
che Fernsehprogramm wie Sie anzusehen — seine eigenen Absichten
dagegensetzt? Spitestens dann behindern die kindlichen Schlafens-
zeiten und Nichtschlafenszeiten Sie wirklich, sie miissen irgendwie
geregelt werden.

Jetzt mit dem Kind dariiber zu diskutieren, dafl es doch fiir es
selbst das Beste sei, mittags und nachts punktlich einzuschlafen, thm
zu erzihlen, dafl es doch wirklich miide sei oder »schon 8 Uhr«, daf§
es sonst morgen mide sein werde u.d.m., ist im allgemeinen frucht-
los. Schlafen bedeutet zwar Erholung, aber das ist eigentlich nur
dem iibermiideten Erwachsenen richtig bewufit. Da ein Kind im all-
gemeinen jederzeit die Moglichkeit hat, einfach umzukippen und
wegzuschlafen, kann ihm kaum ein Bedurfnis, sich zu erholen, be-
wuflt werden. Schlafen ist unerlebbare Zeit, blinde Zeit, man erinnert
sich kaum, eingeschlafen zu sein, man ist einfach wieder da. Man er-
lebt ja nicht den Schlaf bewuft als Erholung, sondern man spiirt die
Wirkung — und wenn man in Zusammenhingen denken kann, fuhrt
man den angenehmen (erholten) Zustand auf die (blinde) Schlafens-
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zeit zurlick. Zum Schlafen geschickt zu werden, diskussionslos oder
mit welchen Argumenten auch immer, kann vom Kind also kaum als
seinen Bediirfnissen entsprechend empfunden werden, und alle Argu-
mente miissen ihm unverstindlich erscheinen. Esist nicht miide, daran
indert auch die magische Formel »8 Uhr« nichts ~ und was weif} es,
was »morgen« bedeutet (»Morgen«, das ist alles Angenehme — aber
eben jetzt eine Verweigerung des Angenehmen). Es kann sogar ganz
umgekehrt sein: schlafen zu gehen bedeutet, etwas zu verpassen. Wih-
rend man schlaft, ereignet sich was, was ich eben, weil ich schlafe, nicht
erleben kann. Thr Kind will vielleicht noch was spielen, mit Ihnen zu-
sammen sein — wenn es ins Bett gesteckt oder geschickt wird (»und
jetzt schlifst Du aber!!«), muff es das so erleben, als wiirden ithm seine
Wiinsche verwehrt. Und dies gerade abends, wo vielleicht die restliche
Familie zusammen ist und ganz offensichtlich nicht schlafen geht.

Den Interessen des Kindes gemifler wire es insofern, es nicht
zum Schlafen zu schicken, sondern es einfach zu lassen, bis es von
allein schlafen geht oder einschlift. Daf die Kinder bei einer solchen
Praxis keine Gesundheitsschiden davontragen (und auch keine ande-
ren Schiden), zeigen die Beispiele aus siidlichen Lindern: in Grie-
chenland, in Jugoslawien, in Italien etc. sind die Kinder dabei, so-
lange die Erwachsenen auf sind. Es ist nicht auszuschlieflen, daf die
Erwachsenen damit Probleme haben. Aber ich vermute, Sie haben
damit Probleme. Viele Eltern konnen sich nicht entspannen, wenn
sie immer die Kinder dabei haben — und vielleicht wollen Sie auch
etwas tun, wobei die Kinder wirklich stéren wiirden (im Konzert
oder beim konzentrierten Lesen oder beim Telefonieren — eben bei
allem, wo Sie nicht stindig unterbrochen werden wollen). Muf} des-
halb Thr Kind schlafen? Eigentlich geht es doch darum, daf} es Sie
nicht unterbricht. Sicher, wenn es schlift, sind Sie sicher, nicht ge-
stort zu werden, insofern ist dies fiir Sze »das Beste«.

Daran lafit sich die einfache Frage anschliefen: warum sollten
Sie ihrem Kind nicht erkliren konnen, dafl Sie jetzt oder zu einer
generell festgesetzten Zeit (mittags oder abends), zu einer Zeit, die
sich nach Ihren Notwendigkeiten richtet, fur sich und ungestért sein
wollen — und daf} es in dieser Zeit sich allein beschaftigen oder auch
schlafen soll, nur im Notfall von Thnen Hilfe anfordern soll (dann
aber immer und ausnahmslos!)?
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Thr erster Einwand wird vermutlich sein: Das setzt doch voraus,
dafl mein Kind mich versteht, iberhaupt Sprache versteht bzw.
meine Grinde versteht. Thre Riickfrage konnte auch sein: Ab wann
kann ein Kind sowas iiberhaupt verstehen? Herr Hellbriigge meint,
daf ein Kind ab dem 4. Lebensmonat merken kann, daf§ die Eltern
sein nichtliches Geschrei konsequent nicht beachten. Dies ist zum
einen falsch, weil ein Kind in jedem Alter dressierbar ist, und es ist
zum anderen deswegen falsch, weil man die Frage, wann ein Kind
was versteht, nicht mit Altersangaben beantworten kann. Sicher er-
scheint es abstrus, wenn man einem Neugeborenen erklart, dafl und
warum man fir sich sein mochte. Andererseits kann es doch auch
nicht schaden. Je frither Sie dies Threm Kind erkliren, um so frither
wird es dies verstehen, denn es lernt mit Sicherheit, Sie zu verstehen
— aber nur, wenn Sie Thm die Moglichkeit dazu geben.

Regelungen, die Schlafenszeiten (oder Zeiten »jeder fir sich«)
betreffen, beziehen sich auf viel mehr als das Schlafen, sie bilden die
Grundlage des Zusammenlebens mit einem Kind. Sicher reicht es
nicht aus, einem Kind eine Regel vorzutragen (fiir eine festgesetzte
Zeit oder »ab jetzt« soll es sich allein beschiftigen), damit es diese
einhilt. Es wird aber um so eher dazu bereit sein, je mehr Moglich-
keiten, Giber seine Lebensbedingungen selbst zu verfiigen, in der Re-
gel enthalten sind.

Solange ein Kind noch klein ist, geben nur Sie (und nicht Thr
Kind) Grinde an, und Sie fihren Regelungen ein. Wenn Ihr Kind
dies nicht anerkennen kann bzw. solange es diese nicht ausdricklich
anerkennt, wire es vollig falsch, solche Regelung als »unsere« auszu-
geben nach dem Motto: »Wir haben uns doch geeinigt«. Insofern kon-
nen Sie Verstofle gegen entsprechende Regelungen nicht als Verstofle
gegen gemeinsame Abmachungen einklagen. Daff Erwachsene dies
eigentlich wissen, wenn sie es auch nicht offen zugeben, zeigt sich,
wenn Erwachsene sich véllig berechtigt fithlen, sich ithren Griinden
entsprechend ohne Absprache mit dem Kind tiber derartige Regelun-
gen hinwegzusetzen (»Heute hab ich so gute Laune / kommt Besuch
/ gehen wir essen — da kannst Du auf/bei uns bleiben«) — aber in der
Regel kaum bereit sind, entsprechende Wunsche des Kindes nach
Ausnahmen anzuerkennen. Wenn nur die Erwachsenen fur die Aus-
nahmen zustindig sind, miissen es auch nur ihre Regelungen sein.
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Macht man sich dies klar, wird man auch nicht argerlich reagieren,
wenn ein Kind die von den Eltern gewihrte Ausnahme nicht akzep-
tiert, also plotzlich lautstark im Restaurant sein Recht auf Schlaf
jetzt und im eigenen Bett eingeklagt.

Ein anderer Aspekt ist: wenn Thr Wunsch »fiir sich und ohne das
Kind zu sein« sich iiber den ganzen Tag erstreckt, ist es kein grofies
Waunder, wenn Thr Kind dies nicht akzeptiert. Es mag viele Tage ge-
ben, wo Sie den Eindruck haben, sehr viel Zeit mit dem Kind ver-
bracht zu haben — und wenn Sie den Tagesablauf dann rekonstru-
ieren, stellt sich heraus, daf} Sie eigentlich in dieser Zeit viel getan
haben: gewaschen, gekocht, einen Blick in die Zeitung geworfen,
hin und wieder mal telefoniert... Thr Kind war vielleicht die ganze
Zeit dabei, also bei Thnen, aber Sie haben nichts wirklich mit thm
gemacht — von gelegentlichen Verboten und eventuell auch Antwor-
ten auf seine Fragen mal abgesehen. Vielleicht sind Sie auch genervt,
weil Sie das Kind dabei hatten — aber Thr Kind mag ebenso genervt
sein, weil es nichts von Thnen hatte. Wenn Ihr Kind dann protestiert,
obwohl es »§ Uhr« ist und Sie doch die Regelung vorgetragen haben,
vernachlissigen Sie den Standpunkt Thres Kindes, sein Anliegen,
auch mal in Ruhe seine Anliegen bei Thnen loszuwerden.

Irgendwann lassen sich diese und dhnliche Probleme durch eine
gemeinsame Zeitplanung 15sen, in der festgesetzte Zeiten vorgesehen
sind, die jeder zur eigenen Verfiigung hat. Leider gibt es hier wieder
praktische Probleme. Menschen haben zwar die Uhren erfunden,
aber sie werden nicht zu Uhren. Es konnte sein, dafl Thr Kind gerade
zu der Zeit, die Sie mit dem Kind verbringen wollen, allein oder mit
Freunden spielen, sein spannendes Fernsehprogramm sehen méchte.
Es kann auch sein, daf} Sie sich trotz bester Vorsitze in dieser »ge-
meinsamen« Zeit [hre Gedanken nicht aus dem Kopf schlagen kon-
nen. Wie soll man sich auf ein Kinderbuch konzentrieren, das man
zum 27 Mal vorliest, oder auf das monotone Wiirfeln und Zihlen
bei »Fang-den-Hut«, auf das Anziehen und Ausziehen von Puppen,
wenn man den Kopf voll ungeldster Probleme hat? Insofern konnen
zwar Zeitregelungen Probleme im Umgang mindern — wenn man sie
aber starr einhilt, ohne die konkreten Situationen zu beriicksichti-
gen, wird der Plan zum Tyrannen derer, die ihn aufgestellt haben.
»Konsequenz« wird auch hier zur Willkiir, beriicksichtigt die Sub-
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jektivitait der Menschen nicht, weder die Tatsache, dafl Menschen
Intentionen haben, noch dafl sie in der Lage sind, Bedingungen zu
andern. Es mag also Griinde geben, derartige Pline aufzustellen,
aber es mag ebenso — auch tiglich anfallende Griinde — geben, sie
nicht einzuhalten.

Es mag Thnen so scheinen, als wiirde eine »flexible« Handhabung
von Regelungen jeden Tag von neuem im Chaos enden. Wenn dies in
der Praxis der Fall ist, miissen Sie wohl iiber die prinzipielle Mog-
lichkeit, den Plan, den Sie aufgestellt haben, einzuhalten, nachden-
ken. Je besser er Thren Notwendigkeiten #nd denen Ihres Kindes
entspricht, um so eher wird sich eine Regelmifigkeit einstellen, die
die Grundlage fiir Pline bzw. deren Anderung abgibt. So mag es
Kinder geben, die nachmittags, wenn sie aus dem Kindergarten kom-
men (und Sie Thre Arbeit hinter sich haben, Sie vielleicht auch gern
mit Threm Kind etwas tun wollen), erst mal fiir sich sein wollen,
allein spielen oder fernsehen wollen — die aber gerade dann, wenn
die Eltern fiir sich sein wollen, ein ausgesprochenes Bedirfnis ent-
wickeln, mit ihnen zu sprechen oder zu spielen. In der Praxis sieht
das dann so aus: den ganzen Nachmittag lief} es sich nicht sehen und
gerade dann, wenn Sie Thr Kind in sein Bett oder Zimmer schicken
wollen, fingt es an zu »trodeln«, Geschichten zu erzahlen oder ge-
waltige Probleme zu erdrtern. Dies wirkt auf Sie eventuell so, als
wolle Thr Kind die Schlafenszeit hinauszdgern oder Sie zur Unzeit
belastigen. Ebenso denkbar wire aber auch, daf} dies Kind nach der
Kindergartenzeit zuerst mal fir sich sein muf, all die Eindriicke sich
setzen lassen mufl — und daf} es dann (auch wenn es gerade zur magi-
schen Uhrzeit »8 Uhr« ist) erst mit seinen Eltern dartber reden will,
wieder Spiel- und Ansprechpartner braucht. Je konsequenter die El-
tern sich an den Zeitplan halten, um so eher wird einem Kind kurz
vor 8 Uhr klar, daff seine Chance, mit seinen Eltern noch etwas zu
tun, gleich vertan ist, es also dringend versuchen muf}, noch irgend
etwas von seinen Eltern zu haben. »Dringend« bedeutet: es »tro-
delt«.

Sollte es sich herausstellen, daf} die Tage ziemlich regelmifig so
ablaufen, wire es fiir Eltern und Kinder ganz unsinnig, die Zeit »mit
Kind« nachmittags bis 8 Uhr, die Zeit ohne Kind ab 8 Uhr anzuset-
zen. Zu tiberlegen wire dann wirklich, ob die Eltern ihre Aktivita-
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ten, die sie allein machen wollen, nicht auf den Nachmittag verlegen
kénnen — oder doch wenigstens eine ausgedehnte Zeit fiir die »Tren-
nung« ansetzen, die genuigend Raum fur Gespriche, Spiele und
Spifie 1aflt, also die »Verabschiedung« vom Kind fiir die Nacht nicht
auf einen kurzen Befehl, die Angabe der Uhrzeit und den »Gute
Nacht«-Wunsch beschrinkt, nicht Sekunden, sondern Stunden dafiir
ansetzt. Wenn man dann mal eine Stunde furs Ausziehen und Wa-
schen braucht, weil man ein Spiel daraus macht, erscheint es nicht
als Trodeln, eher wird das niitzliche mit dem Angenehmen verbun-
den.

Aus solch ausgedehntem sich Verabschieden kénnen »Rituale«
werden — und davor wird immer wieder gewarnt. Es konnte sein,
heiflt es, dafl ein Kind diese Rituale immer weiter ausdehnen wird,
sie immer rigider einklagen wird und dafl damit die Eltern unab-
kémmlich werden, weil nur sie die Rituale genau kennen. Ich kann
und will das hier nicht klaren. Nur so viel: Rituale mdgen eine be-
stimmte Sicherheit bedeuten. Fingt ein Kind an, diese unendlich aus-
zudehnen, so mag es auch dafiir Grinde haben — u.U. weil Eltern
und Kind sich in den Kampf gegen bzw. fir das Ritual hineingestei-
gert haben. Ubrigens kann ein Kind gerade dann, wenn man es beim
Einschlafen sich selbst tiberlafit, fiir sich allein noch viel ausgedehn-
tere Rituale entwickeln — gegen die Angst, die es magisch beschwort.

Bevor ich mich allzusehr in Einzelheiten verliere, mochte ich Bi-
lanz ziehen: die »Schlafprobleme« Ihres kleinen Kindes sind eigent-
lich Ihre Probleme. Es ist nicht so, daff Thr Kind seinem korperlichen
Bediirfnis nach Schlaf nicht nachkommt oder nicht nachkommen
will, sondern es ist eher so, dafl Sie — weil Thr Kind nicht schlaft —
Threm Wunsch nach Ruhe nicht nachkommen konnen. Wenn Sie die
Angelegenheit so sehen, haben Sie m.E. eine bessere Voraussetzung,
um selber befriedigende Regelungen zu finden. Ruhe vor dem Kind
zu haben muf} ja nicht unbedingt heiflen, dafl das Kind schlaft, es
gibt viele Alternativen dazu.

Wenn Sie aber darauf beharren, dafl Thr Kind zu von Thnen fest-
gesetzten Zeiten schlafen muf}, weil das den von Thnen gewuflten
Bediirfnissen Ihres Kindes entspricht, konnen Sie daraus leicht ein
Schlafproblem Thres Kindes machen. Da Sie Threm Kind ein Bediirf-
nis unterstellen, das es gar nicht hat, verkommt Thr Versuch, dies
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Bediirfnis beim Kind durchzusetzen, zum Machtkampf. Indem ein
Kind Tag fiir Tag seine Meinung, daff es nicht mude ist, gegen Sie
durchsetzen mufl, schliefflich Tricks jeder Art anwenden lernt, um
den Beweis, dafl es noch gar nicht schlafen kann, anzutreten (noch
mal aufs Klo muf}, noch mal Durst hat und wieder aufs Klo mufl),
kann es sich schlieflich gezwungen sehen, auch seine wirkliche Mii-
digkeit zu tberspielen — nur um im Machtkampf nicht zu unterlie-
gen, sich nicht ausgeliefert und ohnmaichtig zu fithlen. Dann wiirde
es von seinen Eltern daran gehindert, seinem wirklichen Bedirfnis
nach Schlaf zu entsprechen, konnte »verlernen«, seine Mudigkeit zu
spuren, und hitte dann wirklich Schlafprobleme.

Ein anderer, schon angedeuteter Grund dafiir, dafl sich Schlaf-
probleme herausbilden, kann der Eindruck des Kindes sein, im
Schlaf etwas zu verpassen. Wenn Sie sich offensichtlich auf diese Zeit,
in der Sie Ruhe vor dem Kind haben wollen, freuen, Ihr Kind auch
hort, wie Sie vor dem Fernseher noch laut lachen, wird es sich ausge-
schlossen fithlen und den Eindruck haben, daff die wirklich spannen-
den Sachen dann passieren, wenn es nicht dabei sein darf. Es konnte
sein, daf Thr Kind nun trickreich versucht, sich Zugang zu verschaf-
fen: noch mal auftaucht und etwas braucht — und sich wieder selbst
daran hindert, sich allein zu beschiftigen oder auch zu schlafen.
Eventuell lassen sich diese Probleme l6sen, wenn man ein Kind auch
mal »dabei« lifit. Warum sollte es nicht merken, daf} es die Witze,
uber die Erwachsene lachen, nicht versteht, daf es todlangweilig ist,
ruhig neben konzentriert lesenden Erwachsenen zu sitzen. Wenn das
alles gar nicht so attraktiv ist, mufl ein Kind seine Mudigkeit nicht
mehr berspielen.

Zu den sogenannten Schlafproblemen gehort noch ein Spezial-
problem: es gibt Kinder, die nicht allein schlafen wollen. Sie wollen
nicht allein in einem Zimmer schlafen — und sie wollen nicht schla-
fend allein in der Wohnung gelassen werden. Aus mir unerfindlichen
Griinden wird jedoch 6ffentlich die Meinung vertreten, es wire fir
das Kind wichtig, allein zu schlafen.

Zunichst zum allein-in-seinem-Zimmer-Schlafen: Dies ist ein
aulerordentlich modernes Problem relativ wohlhabender Menschen
in einer relativ reichen Gesellschaft. In vielen Gesellschaften beste-
hen auch heute noch die meisten Hauser aus einem einzigen Raum,
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in dem alle Familienmitglieder schlafen. Besondere Kinderzimmer
gibt es bei uns auch erst seit rund 100 Jahren, und sie waren zunichst
selten mit einer Einzelbettstitte eingerichtet. In vielen Familien mit
mehr als einem Kind und beengten Wohnverhiltnissen gibt es diesen
Luxus auch heute noch nicht: viele Kinder haben auch heute und in
unserer Gesellschaft nicht einmal ein eigenes Bett. Wenn also die
wenigen »privilegierten« Kinder dieses Privileg nicht in Anspruch
nehmen wollen, sich weigern, diesen »Luxus« als Luxus zu geniefien,
ergibt sich ein Problem, das wieder als Problem des Kindes ausgege-
ben wird. Schlafen Sie allein? Falls nicht, warum nicht? Dabei sind
Sie erwachsen, wiifften, was Sie tun konnten, wenn Sie nachts im
Dunklen und allein aufwachen. Thr Kind weif nicht, daff es den Wolf
nur getriumt hat, es kann u.U. noch nicht allein Licht machen, es
kann eventuell nicht mal allein aus seinem vergitterten Bett klettern,
es kann sich nichts zu trinken holen, nicht allein aufs Klo gehen —es
ist ausgeliefert, gefangen, verlassen. Sein Einzel-Bett-Zimmer emp-
findet es nicht als Luxus, sondern als Gefangnis. Es ist vom Stand-
punkt des Kindes aus gesehen durchaus verstindlich, wenn es diesel-
ben Rechte anfordert, die die Mehrheit der Kinder dieser Welt hat:
beim Schlafen in Gesellschaft zu sein.

Die Probleme, die Sie damit haben und fir die ich volles Ver-
stindnis habe, sind wiederum Thre Probleme. Wenn Sie so dariiber
nachdenken, werden Thnen sicher Losungen einfallen, die allerdings
den konventionellen Vorstellungen der Plazierung von Schlafplitzen
nicht ganz entsprechen, ein bifichen Phantasie und Improvisation
erfordern.

Zu diskutieren wire noch die Frage, ob Kinder, wenn sie schla-
fen, allein in einer Wohnung bleiben konnen. Nichts — aufler aufs
Klo gehn, was bekanntlich auch der Konig allein tun mufite, und zu
essen — ist so undelegierbar wie zu schlafen. Man kann nicht »schla-
fen lassen«. In diesem Sinne von »allein« mufl jeder Mensch, also
auch jedes Kind allein schlafen. Das Problem ist nur, daff Sie nicht
sicher sein kénnen, daf Thr Kind wirklich schlift, wenn es allein
gelassen wird — und daff es nicht in Notsituationen kommt. Solange
Sie und Thr Kind nicht genau wissen, daff und wie Ihr Kind diese
Notsituationen selbst meistern kann, ist es doch eigentlich unverant-
wortlich und keineswegs padagogisch sinnvoll, ein Kind allein zu

130



lassen. Es kann sein, daf ein verlassenes Kind eher lernt, wie es sich
selbst helfen kann — es kann aber auch sein, dafl es dies in seiner
Angst eben nicht lernt; es kann sich auch einfach daran gewdhnen,
verlassen zu sein, dariiber nicht verfugen zu konnen.

Sicher, wenn Sie wirklich akzeptieren, dafl »Schlafprobleme«
nicht die Probleme Ihres Kindes, sondern Ihre Probleme sind, bringt
dies erst mal zumindest zeitliche Einschrankungen fir Sie. Ein Kind
148t sich nicht einfach abschalten, auch nicht mit dem Befehl, dafl es
jetzt miide zu sein hat. Gerade indem Sie akzeptieren, daf} dies zu-
nichst mal nur Ihre Probleme sind und keine gesundheitsschadigen-
den Probleme Ihres Kindes, wird es Ihnen leichter fallen, Losungen
dafiir zu finden, die letztlich auch mehr Freiheit fiir Sie bedeuten.
Diese Losungen werden bei Threm Kind wirkliche Schlafprobleme
nicht erst pidagogisch erzeugen; vor allem werden sie so sein, dafl
das Verhiltnis zwischen Thnen und Threm Kind ehrlich ist und bleibt.
Dies ehrliche Verhiltnis ist die Voraussetzung dafiir, dafl Thr Kind
sich zunehmend an der Losung dieses Problems beteiligt. Dies ge-
meinsame Problem ist dann aber ein ganz anderes, kein Schlafpro-
blem mehr. Wenn IThr Kind Gber seine Schlafenszeiten selbst verfugen
kann, wird es nicht »verlernenc, sein Schlafbediirfnis zu beachten,
im Gegenteil, es wird eher lernen, sich zu diesem seinem »korperli-
chen« Bediirfnis angemessen zu verhalten.

Wie Effprobleme entstehen konnen

»Er wog vielleicht ein halbes Lot
und war am fiinften Tage tot«

Um zu tiberleben, miissen Menschen essen, um zu wachsen und zu
gedeihen und gesund zu sein, missen sie genug und »gut« essen. Die
Angelegenheit mit dem Essen ist jedoch auf andere Weise kompli-
ziert als die mit dem Schlafen: wihrend ein mider Sdugling einfach
wegschlift, kann ein Sdugling nicht einfach essen, wenn er hungrig
ist — er ist darauf angewiesen, dafl man ihm etwas zu essen »gibt«.
Auflerdem kann er nur aus dem auswihlen, was thm »angeboten«
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wird. Die Eltern miissen also die Voraussetzungen schaffen und sind
insofern absolut verantwortlich fur die Ernahrung des Sauglings. In-
sofern ist sicher richtig, dafl ein Saugling sein »Effproblem« nur ver-
mittels der Eltern »16sen« kann, daff dies auch ein Problem der El-
tern ist: sie miissen sich mit der Frage herumschlagen, wann, was
und wieviel sie ihrem Kind »geben« (oder besser: »anbieten«, zur
Verfugung stellen) miissen.

Ein Kind ist von diesem »Angebot« seiner Eltern sehr stark ab-
hingig — es ist ihm aber nicht vollig ausgeliefert. Es kann schreien,
wenn es hungrig ist — und es kann auch ausspucken, was ihm nicht
»schmeckt« und was ihm »zu viel« ist. Nun sind dies fur Eltern sehr
unsichere Anhaltspunkte. Ein Kind schreit auch aus anderen Griin-
den, es trinkt u.U. auch, obwohl es nicht mehr hungrig oder durstig
ist — und es spuckt auch, weil es mit dem Loffel nicht klar kommt
oder weil das Essen einfach ungewohnt ist. Auflerdem kann ein Kind
nichts Unbekanntes anfordern — es weif§ ja nicht mal, daff es tiber-
haupt Karottensaft und Gemusebrei gibt.

Nahrungsprobleme des Neugeborenen beginnen mit der Frage:
Stillen oder Flasche? Dies 13}t sich zum einen als medizinisches Pro-
blem diskutieren: ist Muttermilch gesiinder als Pulvermilch? Soweit
ich sehe, ist diese Frage ungeklirt, schon deshalb, weil sich nicht
kliaren lafit, welche Gifte nun in wessen Muttermilch enthalten sind.
Zum anderen wird dies Problem aber auch als psychologisches dis-
kutiert, und hierbei allermeist unter dem Aspekt: was ist fur das
Kind besser? Diese Frage wird einmutig firs Stllen entschieden.
Dafl man das Problem so diskutieren kann, wird mit der neueren
medizinischen Erkenntnis belegt, nach der jede Mutter, wenn sie nur
will, auch stillen kann. Da stillwillige Mitter dem widersprechen,
gibt es Hilfskonstruktionen, die etwa so lauten: eine gute Mutter
will auch stillen, und wer stillen will, kann auch stillen. Wenn also
eine Mutter niche stillt, ist sie eine schlechte Mutter. Dieser Schluf}
ist logisch richtig ~ er gilt aber nur unter der Voraussetzung, daf} die
Primissen wirklich richtig sind! Ohne dies hier entscheiden zu wol-
len, wire doch zu fragen: kann eine Mutter nicht Griinde haben, um
nicht zu stillen? Wire es dann fiir ein Kind wirklich »das Bestex,
wenn diese Mutter es doch stillen wiirde? Insofern kann sich jede
Mutter wohl getrost danach richten, was ihr angenehmer und besser
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moglich ist — und niemand braucht in Schuldgefithle zu verfallen,
weil sie ihr Kind nicht gestillt hat. Wenn Sie aber noch bei der Ent-
scheidung sind und nur deshalb nicht stillen konnen, weil Sie mit
den »Stillvorschriften« (ptinktlich alle 6 Stunden aufler nachts, nicht
linger als 15 Minuten und immer nur eine Brust...) nicht klar kom-
men, sollten Sie diese Vorschriften getrost vergessen. Die Mehrheit
der Miitter in Geschichte und Gegenwart hat sie gar nicht gekannt.

Bleibt noch die Frage, wieviel ein Kind essen sollte. Kaum etwas
im Leben der Menschen ist so genau genormt wie die Milchmenge
eines Siuglings und die Essensmenge eines Kleinkindes (hier und
heute). Schon die Teemenge ist aber nicht mehr genormt. Wenn Sie
stillen, wird der Arzt Thnen vielleicht eine Tabelle geben, auf der
Sie genau nachlesen konnen, wieviel Milch und wie oft am Tag ein
Kind trinken muff. Damit die Menge genau richtig ist, wird emp-
fohlen, das Kind vor und nach dem Stillen zu wiegen — falls es zu
wenig »bekommen« hat, zuzufiittern. Falls Sie nicht stillen, stehen
auf den Milchpulverdosen die genauen Mengen, fein sauberlich, wie
oft des Tages wieviel — und die Flaschen haben praktscherweise
Markierungen, so dafl Sie die herzurichtenden Mengen und die
wirklich getrunkenen Mengen bis 5 Gramm genau ablesen konnen
— und sich Sorgen machen konnen, wenn diese nicht Gbereinstim-
men. Weiterhin liefern Thnen die einschligigen Firmen fiir Babynah-
rung Broschiiren frei Haus, in denen genau steht, ab wann Sie wie
viele Loffel Karottensaft zufiittern miissen, ab wann Sie mit wie
vielen Mahlzeiten auf welche Menge von Milchbrei und Gemiise-
brei {ibergehen missen — und die Firmen fullen die Mengen gleich
in der richtigen Zusammensetzung und Menge fiir jedes Alter in
praktische Gliser ab. Dies, so viel, nicht mehr und nicht weniger,
»mufl« Thr Kind essen. Auf eine Diskussion lassen sich die Firmen
nicht ein, die Prospekte, Flaschen, Biichsen und Glaser sind an-
onym, keine Gesprachspartner — fir Zweifelsfragen haben sie evtl.
den Hinweis: fragen Sie Thren Arzt.

Sicher, diese fertige Babynahrung bringt den Eltern grofle Vor-
teile. Sie brauchen nicht zu kochen, der Abwasch entfillt weitge-
hend. Andererseits wirken Buchsen und Glaschen gerade wegen ih-
rer genauesten Normen und ihrer Anonymitit auf uns wie ein Dik-
tat; auflerdem verspricht uns jede Firma noch, dafl genau ihre Pro-
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dukte unsere Babys glucklich machen — oder haben Sie schon mal
ein solches Gefiff ohne ein Bild eines »zufriedenen« Babys gesehen?

Woher wissen die Arzte und Firmen so genau, wieviel Thr Kind
essen muf? Vielleicht konnen Sie es schon erraten: Die Firmen wis-
sen es gar nicht, ebensowenig wie »die« Arzte. Was da als der Bedarf
Ibres Kindes an Sie herangetragen wird, sind in Wirklichkeit nur
Durchschnittswerte, wie sie die Industrie fiir alle thre Waren errech-
nen mufl. Wihrend aber niemand auf die Idee kommt, »Lauflern-
schuhe« nur in einer, der »richtigen« Grofle herzustellen, wird die
Essensmenge genau genormt. Das ist konomischer fur die Indu-
strie. Da Sie auch nicht so genau wissen, wieviel Thr Kind essen
muf}, und bezweifeln, sich dabei auf Ihr Kind verlassen zu kdnnen,
glauben Sie so leicht den Firmen.

Dabei ist Thr Kind der einzige Mensch, der lernen und dann wis-
sen konnte, wann er selbst hungrig oder durstig und wann er satt ist.
Gerade dann aber, wenn man versucht, es zum richtigen Essen zu
»erziehen«, kann es dies nicht lernen. Einerseits haben Eltern Angst
davor, daf} ihr Kind ungeniigend oder falsch ernahrt werden konnte;
andererseits hilt man das, was durch den Magen geht, oft fir Liebe.
So wird dann nach dem Motto gefiittert: »ein Loffelchen fiirr Mama,
ein Loffelchen fiir Papa...« Wer nicht ifft, was man mit Liebe fir ihn
gekocht hat, und wer nicht Mama und Papa usw. zuliebe ifit, der
liebt Mama und Papa usw. nicht. So lenkt man ein Kind auch davon
ab, dafl und was und wieviel gegessen wird.

Welche Kriterien kénnte ein Kind denn entwickeln? Sicher, es
konnte lernen, auf seiz Hungergefuhl und sein Gefiihl des Sattseins
zu achten. Wenn ein Kind, wihrend es if$t, noch nicht merkt, wann
es satt wird, kénnten Eltern ein Kind dabei unterstiitzen, spiter auf-
tretende Hungerzustinde bzw. Uberfiillungszustinde auf die geges-
sene Menge zu beziehen.

Nach all dem, was wir oben iiber die Eigenschaften von Mittel-
werten gesagt haben, durften viele Kinder mit den genormten Men-
gen schlecht bedient sein. Fiir etwa die Hilfte der Kinder dirfte es
zu wenig oder zu viel sein, und fiir ebenso viele diirften die Mahlzei-
ten zu hiufig oder zu selten sein. Das laft die Schlufifolgerung zu,
daff genau die genormten Mengen zur genormten Zeit zu essen bei
vielen Kindern am eigentlichen Nahrungsbediirfnis vorbei geht und
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insofern Essensprobleme schaffen mifite. Es ist nicht auszuschlie-
Ren, dafl bei einigen Kindern die Dressur gelingt, ihr Magen stellt
sich schliefflich auf bestimmte Mengen und Zeiten ein (wofiir die
Haustiere wieder als Beispiel fir »Natur« herhalten miissen); viel
wahrscheinlicher ist jedoch, daf§ bereits bei den Dressurversuchen
etwas anderes erreicht wird: Unwohlsein. Ein tberfiilltes Kind fithlt
sich so unwohl wie ein hungriges — und beides kann zu den gleichen
Ergebnissen fithren. Ein standig uberfulltes Kind kann lernen, im-
mer mehr zu essen, als ihm gut tut — es kann aber auch Abscheu
gegeniiber allem Essen empfinden. Ebenso kann ein stiandig hungri-
ges Kind resignieren, »verlernen«, sein Hungergefiih] iberhaupt zu
spiiren — es kann aber auch mafllos werden, sobald es einmal ohne
Vorschriften essen darf. Sowohl »gute« Esser als auch »schlechte«
Esser kdnnen so Ergebnis von Dressurversuchen sein.

Nun, kein Grund sich allzugrofle Sorgen zu machen — im allge-
meinen sind Kinder stark genug, um sich genau das zu beschaffen,
was sie brauchen, auch gegen die Norm. Was ein Kind aber dennoch
»verlernen« kénnte, ist, sein korperliches Uberlebensbediirfnis rich-
tig einzuschatzen. Und wieder haben wir es mit Problemen zu tun,
die Ergebnisse von Erziehung sind, weil sie mit einem Anlaf§ fir Er-
ziehung verwechselt werden. Erst wenn man ein Kind daran hindert
zu lernen, wieviel und was es essen will (und muf}), scheinen »Maf3-
nahmen« notwendig zu werden, thm dies beizubringen.

Aber wie ist das mit dem, was gegessen wird? Es spricht vieles
dafiir, daff Menschen extreme Mangelzustinde zu vermeiden bzw.
auszugleichen versuchen — sie »spiiren«, was ihnen fehlt, haben dann
plotzlich Heiflhunger auf ganz bestimmte Sachen, die die benétigten
Mineralien, Vitamine etc. enthalten. Zum anderen zeigt schlechter
Geschmack im allgemeinen Unbekémmlichkeit an. Insgesamt wer-
den also die allermeisten Kinder — wenn man ihnen die Moglichkeit
gibt — genau das essen, was sie brauchen. Das Ehepaar Ritter (1978)
hat es iibrigens ausprobiert und die Meniis einer Tochter dokumen-
tiert. Sie sind sehr abwechslungsreich.

Das konnen Sie sich nicht vorstellen? Vielleicht kennen Sie die
Sache mit dem Spinat. Jahrzehntelang wurde er mit Gewalt an Kin-
der verfiittert, jahrzehntelang wurde er von Kindern ausgespuckt.
»Was tun Sie, wenn Thnen Ihr Kind den Spinat ins Gesicht spuckt?«
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ist sogar heute noch eine pidagogische Gretchenfrage. Der Grund
fiir die Hartnickigkeit der Erwachsenen war woh! weder Armut
noch Sadismus, sondern die »wissenschaftliche Erkenntnis«, dafl
Spinat auflerordentlich gesund, weil sehr eisenreich sei — der Grund
tir die Hartnickigkeit der Kinder war vermutlich sein (fir sie)
schlechter Geschmack. Inzwischen wurde wissenschaftlich festge-
stellt, daff Spinat nicht besonders eisenreich ist, man hatte sich um
eine Zehnerstelle verrechnet, dafl er ansonsten bei unfachgemafler
Zubereitung (durch Aufwirmen) giftig wird. Vor ca. einem Jahr-
zehnt wurde Spinat von der Menukarte der Babys gestrichen, die
Firmen »fithrten ihn nicht mehr«. Man kann nicht direkt behaupten,
daf die Babys recht hatten — aber sie hatten auch nicht unrecht:
Spinat schmeckte thnen nicht, und sie brauchten ihn auch nicht.

Wie steht es aber mit den Sufligkeiten? Vielleicht 13t Ihr Kind
viel zu viele Sufligkeiten, mochte schon zum Fruhstiick Gummibir-
chen — es i}t aber nicht gern oder viel zu wenig Gemuse, Fleisch,
Fisch, Brot. Zwar weif§ heute fast niemand mehr genau, welche Gifte
in Gemiise, Fisch, Fleisch und Brot stecken — aber es ist ja wohl
wissenschaftlich erwiesen, dafl Zucker dick macht und die Zihne
schadigt! Richtig, bis zum heutigen Wissensstand ist dies nicht wi-
derlegt. Ich behaupte nicht, daff es widerlegt werden wird — und ich
weifd auch nicht, warum Kinder Zucker so gern mogen. Mir ist nicht
bekannt, daff Wissenschaftler dies ernsthaft untersucht hitten. Wozu
auch? Sie begniigen sich damit, Eltern aufzufordern, ihren Kindern
keinen Zucker zu geben, was Kinder dazu sagen und wie Eltern
damit fertig werden, kiimmert sie nicht. Dafiir fithlen sie sich nicht
zustandig.

So weifl man zwar, dafl ein Kind noch viel mehr Geschmacks-
knospen hat als ein Erwachsener, insofern bitter, sauer und salzig
viel stirker schmeckt. Es konnte sein, daff Kinder deshalb diese
»Geschmacksrichtungen« auch dort noch ablehnen, wo Erwach-
sene sie gar nicht wahrnehmen. Dies muff zwar nicht bedeuten,
daf} Sifles die einzige Alternative ist. Aber immerhin ist auch Mut-
termilch sif}, das hat die Natur so eingerichtet. Auf Industriezucker
kann »die Natur« eines Menschen nicht eingestellt sein, vielleicht
trickst er das natiirliche Gefiih] des Menschen fiir angemessene Er-
nihrung aus?
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Muf} daraus folgen: »Geben Sie Threm Kind keinen Zucker!«?
Sie werden rasch feststellen: so einfach konnen wir uns das nicht
machen, und so einfach ist es auch nicht. Sie werden in der Praxis
keinen Weg finden, um zu verhindern, dafl Thr Kind feststellt, dafl
thm Sifles schmeckt. Sie werden Griinde finden miissen, um thm
Siifligkeiten zu verwehren, auch die, die es von anderen geschenkt
bekommt. Da man einem kleinen Kind kaum erkliren kann, dafl
und warum Zucker schidlich ist, wird man zu »kindgemaflen« Er-
klirungen greifen: Sufles ist »ithbah!« also ekelhaft, schlecht. Ein
Kind empfindet dies u.U. als Liige, da #hm Sufles nicht eklig ist,
sondern gut schmeckt. Wie soll ein Kind damit umgehen? Es kann
seinen Eltern nicht glauben.

Da Eltern thren Kindern nun Zucker kaum ganz verwehren kon-
nen, ist das Nichstliegende, Stifigkeiten zu rationieren: nach irgend-
welchen Kriterien der Eltern wird festgesetzt, wieviel Bonbons u.i.
ein Kind pro Tag essen darf. Wihrend ein Kind also so viel Gemiise,
Fleisch, Brot haben darf, wie es will, aber nicht so viel Siiffigkeiten,
miissen die Stifligkeiten fur Kinder einen ganz besonderen Charakter
bekommen: sie sind rar, werden genau eingeteilt — also miissen sie, da
sie ja eben gut schmecken, auch stindig angefordert werden (diese
Menge steht einem zu — und vielleicht bekommt man ja doch ein bif3-
chen mehr?). So »verlernt« ein Kind darauf zu achten, wieviel Sufiig-
keiten es iberhaupt mochte und wieviel Zucker es verkraften kann.

Die Tatsache, daff Kinder irgend etwas besonders gern essen, lafit
sich nun auch wieder pidagogisch nutzen: Gerade Stufligkeiten wer-
den zur Strafe entzogen, als Belohnung oder auch als »Trostpflaster«
(vermehrt) ausgegeben, mit Sifligkeiten kann man Kinder auch von
irgendwelchen Vorhaben, die einem nicht geheuer sind, »ablenken«.
Wenn diese Rarititen in dieser Form zum Kinde kommen, so kann
das Kind doch nur schlieflen, daff sie so schlecht nicht sein konnen,
man belohnt oder trostet es ja nicht mit Gemiise oder den wie Suflig-
keiten verbotenen Tabletten, Zigaretten, Alkoholika u.4. Irgendwie
scheinen diese Stfligkeiten etwas mit guten Taten oder auch mit
Kummer zu tun zu haben, spannender zu sein als irgendein Erkun-
dungsgang... Es »lernt« also etwas ganz Falsches: etwas Angenehmes
zu essen bzw. zu trinken lost Probleme aller Art. Was nicht gut
schmeckt, wie Spinat z.B., ifit man »aus Liebe« zu Mama, Papa usw.
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Es lohnt, dariiber nachzudenken, ob man so nicht auch Grundla-
gen fiir »Siichte« legt. Im allgemeinen wird behauptet, Stichte entste-
hen durch Vorbilder (die rauchenden und trinkenden Eltern) und
Gewohnung. Viel wahrscheinlicher wire aber anzunehmen, dafl sie
entstehen, wenn man Menschen im Kindesalter daran hindert, Erfah-
rungen mit »Genufimitteln« zu machen: eben indem man sie verbie-
tet, rationiert, madig macht — aber als Belohnung und Trost oder
Ablenkung einsetzt.

Die Probleme mit den »zu vielen« Siifligkeiten wiren demnach
allermeist wieder die Folge von Erziehung, werden dann aber ein
Grund fiir Erziehung. Worauf es doch ankime, wire, dafl ein Kind
seinen Siifligkeitskonsum selbst zu regulieren lernt, und dafir ist die
wichtigste Voraussetzung, dafl es frei uber die Mittel, die Bedingun-
gen verfugen kann.

Wenn dies Sufligkeitsproblem exemplarisch fir Efiprobleme
tiberhaupt stehen kann, was ich behaupten méchte, so konnten keine
Eflprobleme entstehen, wenn Sie den Tisch stindig mit den verschie-
densten Nahrungsmitteln gedeckt halten und Thr Kind sich nach sei-
nen Bediirfnissen bedienen konnte. Aber das ist sicher ganz unreali-
stisch, ein »Tischlein-deck-dich« gibt es nur im Mirchen. Nahrungs-
mittel kosten Geld, manche verderben schnell — und sie heranzu-
schaffen und zuzubereiten macht Arbeit. Dies sind gravierende prak-
tische Probleme, aber eigentlich andere Probleme als »Efiprobleme
des Kindes«. Wenn Sie dem zustimmen kdnnen, ist es eventuell leich-
ter, zu befriedigenderen Losungen zu kommen.

Zu iiberlegen wire: Welchen Gewinn haben Sie davon, wenn Sie
verlangen, dafl Thr Kind ifft, was Sie aufgetischt haben (weil es Thnen
schmeckt oder gerade billig war — oder wegen der Abwechslung —
oder weil Sie es mit Liebe gekocht haben)? Sicher, wenn Ihr Kind
das tut, so ist das praktisch. Wenn Sie Thr Kind zwingen konnen, das
zu essen, und auch noch verhindern kdnnen, dafl es dies erbricht,
wird es auf jeden Fall nicht verhungern — aber was ist damit gewon-
nen und was verloren? Die hungernden Kinder in Afrika werden
auch nicht satt, wenn das Essen im Magen Ihres Kindes landet statt
im Miilleimer (oder in Threm Magen, weil Sie es einfach nicht fertig-
bringen, Essen wegzuwerfen). Und warum sollte Thr Kind seine
Liebe zu Thnen gerade damit beweisen, daf} es das von Ihnen mit
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Liebe Gekochte (freudlos oder gar angewidert) in sich hineinstopft?
Eventuell verderben Sie Threm Kind jegliche Freude am Essen — oder
Sie bringen Ihr Kind auch dazu, Nicht-Essen zum Machtkampf zu
machen. Und kénnen Sie (langfristig) verhindern, dafl es versucht,
an andere Tische auszuweichen, weil es thm dort besser schmeckt?

»Modernere« Eltern verlangen nicht mehr, dafl ihr Kind seinen
Teller leer ifit, sie verlangen auch nicht, dafl ihr Kind ifit, was auf den
Tisch kommt — sie verweigern ithm aber anderes Essen als das aufge-
tischte. Das Kind bleibt also hungrig, und wenn es auch nicht am 5.
Tage tot ist wie der legendire Suppenkaspar, so auch deshalb, weil es
versuchen wird, sich Efibares (und Geniefibares) doch zu verschaf-
fen. Und hier setzen die Quengeleien nach Sufligkeiten wieder ein,
sie sind leicht nebenbei zu essen und machen schnell satt. So entste-
hen wohl die typischen Fille von Kindern, die angeblich nie zu den
Mabhlzeiten, sondern nur zwischendurch essen wollen —und die kein
Gemiise etc. essen wollen, sondern »nur« Sufligkeiten. Gibt man
dem nach, ist es finanziell und zeitlich gar nicht mehr so 6kono-
misch, auflerdem spielen sich hier wieder Machtkimpfe zwischen
Eltern und Kindern ein, die kaum zu gemeinsamen Losungen fithren
konnen.

Also gibt es keine Losung des Problems? Doch. Man kann Kin-
der auch fragen, was sie essen wollen und ithnen das zubereiten bzw.
bereitstellen. Ein Kind wird sich kaum ein Menu mit 7 Gingen be-
stellen, sondern etwas einfaches: Fischstibchen z.B. oder Wiirstchen
oder Eierkuchen — oder auch mal Gummibirchen oder Eis. Sie miis-
sen das ja nicht auch essen. Vielleicht stellt sich heraus, daf} es einfa-
cher ist, nebenbei des Kindes Spezialkost zuzubereiten, als fir Thr
Kind etwas mitzukochen, was es dann doch nicht essen mag, was Sie
dann doch wegwerfen werden — #nd auflerdem den kindlichen Un-
mut zu ertragen. Fiirchten Sie, dafl Thr Kind dann Tag fir Tag das-
selbe ifft und sich einseitig ernihrt, was doch so ungesund ist? Kein
Kind ifit sein Leben lang Gummibirchen oder Fischstibchen. Es
wird genau dann nach Abwechslung verlangen, wenn es die braucht
~ falls Sie ihm dies moglich machen.

Behindern darin kénnte man ein Kind allerdings auch, wenn man
es »festnagelt«, indem man entweder »norgelt« (»willst Du heute
etwa schon wieder...?«, »Willst Du nicht endlich mal was anderes?«)
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oder es »zu ernst« nimmt (»Wolltest Du nicht immer...). Wenn Sie Thr
Kind nicht mehr als notig behindern, kann es herausfinden, was und
wieviel zu essen gut fiir es ist — und dann kann es sich auch leichter
an dem orientieren, was Sie sinnvoll finden.

Kleidung hilt warm — und ist sichtbar

»Sieh einmal, hier steht er,
pfui der Struwwelpeter!«

Menschen brauchen Kleidung, um sich warm zu halten. Insofern
hat Kleidung wie Schlafen und Essen mit korperlichem Bedarf etwas
zu tun — aber nicht nur. Kleidung ist von auflen sichtbar, sie kann
auch schon oder hafllich sein.

Thren Siugling kiimmert es noch nicht, wie er aussieht, die
Schonheit ist nur fir Sie — thn kiimmert nur, ob er friert oder
schwitzt und ob ihm seine Kleidung bequem ist. Im Unterschied
zum Essen, das er ausspucken kann, und zum Schlafen, das er ver-
weigern kann, kann er gegen seine Kleidung zunichst noch gar
nichts tun. Ist er zu warm angezogen, kann er schreien, rot werden,
»kochen, aber er kann sich nicht ausziehen; ist er zu leicht angezo-
gen, kann er wohl blafl werden und zittern — aber er kann sich nicht
einmal selber zudecken. Unangemessene Kleidung ist sicher unange-
nehm, die Frage ist, ob sie die Gesundheit gefihrdet.

Das Ehepaar Nikitin (1978) stellte folgende interessante Uberle-
gung an: Es gibt Volker, wo die Kinder bei minus 40 Grad geboren
werden und nach der Geburt mit Schnee abgerieben oder in Eislo-
chern gebadet werden — und es gibt Volker, wo die Kinder bei plus
50 Grad geboren werden. Die Temperaturdifferenz betrigt 90 Grad,
und da die Neugeborenen jede Temperatur innerhalb dieser Spanne
tiberleben, kann sich ihr Korper offensichtlich anpassen. Die Niki-
tins folgern weiter, dafl diese urspriingliche Anpassungsfahigkeit nur
dadurch eingebiifit wird, dafl die Kinder bekleidet werden. Sie be-
schreiben glaubhaft, dafl ihre 7 Kinder ihre ersten Lebensjahre nur
mit einer kurzen Hose bekleidet verbrachten, so auch im Schnee —
und keines von ihnen jemals an einer Erkéltungskrankheit litt.
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Man muf} das nicht nachmachen. Immerhin ist damit gezeigt,
daf} es keineswegs die ideale Temperatur fur ein Baby gibt (welche
die Kinderirzte hier und heute mit exakt 21 Grad angeben) — und
die Nikitins brechen mit dem Glauben, daf} Erkaltungskrankheiten
ihre Ursache in Kilte haben. Hierfur gibt es noch ein anderes an-
schauliches Beispiel: der von Itard beschriebene »Wolfsjunge«, der
bis zu seinem geschitzten 12. Lebensjahr nackt im Wald lebte und,
als er aufgefunden wurde, vollig temperaturunempfindlich war,
wurde dann, als er unter Menschen lebte, gezwungen, sich zu beklei-
den. Er starb spiter an einer Lungenentziindung — einer Krankheit,
die auch zu den Erkaltungskrankheiten zihlt.

Erkaltungskrankheiten werden durch Viren oder Bakterien aus-
gelost, also per Ansteckung tibertragen. Die Viren und Bakterien
machen aber noch keine Krankheit, denn der Korper hat ein Immun-
system dagegen (was bei einem Neugeborenen vielleicht noch nicht
voll entwickelt ist). Die Krankheit kann erst ausbrechen, wenn das
Immunsystem zusammenbricht — das kann durch Unterkithlung ge-
schehen, aber auch durch Kummer oder den festen Glauben, krank
zu werden.

Ob einem nun zu kalt oder zu warm ist, weifl jeder nur far sich
selbst; da beides als unangenehm empfunden wird, wird sowohl ein
Frierender als auch ein Schwitzender in der Regel versuchen, dem
abzuhelfen. Kilte und Wirmeempfindungen sind, wie Sie sehr wohl
wissen, nicht nur von den meflbaren Auflentemperaturen abhingig,
sondern auch von einem selbst: wenn man sich viel bewegt oder
»das Blut in Wallung gerit«, weil man aufgeregt oder wiitend ist, ist
einem meistens warmer, als wenn man still sitzt und ruhig ist. Aus
all dem folgt eigentlich, daff Kinder, sobald sie ihrer motorischen
Geschicklichkeit wegen dazu in der Lage sind, sich ihrem subjekti-
ven Kilte- oder Hitzeempfinden entsprechend aus- oder anziehen
miifiten. Insofern sind alle Aufforderungen an Kinder, sich Schuhe
anzuziehen, weil der Steinfuflboden so kalt ist, oder sich eine Miitze
aufzusetzen, weil ein kalter Wind weht, eigentlich ganz sinnlos. Weil
der Steinfullboden kalt ist, brauchen die Fufle eines Kindes nicht
kalt zu sein, und weil Mutters Ohren frieren, braucht ibr Kind keine
Miitze. Da Kinder sich immer viel mehr bewegen als Erwachsene,
ist thnen in der Regel auch wirmer.
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Nun mégen Eltern auf eine Unzahl von Fillen verweisen, wo ihr
Kind sich ganz unvernunftig kleiden wollte und wo sie sich nur mit
Gewalt durchsetzen konnten — oder wo sie das erst zu spat merkten
und Thr Kind anschlieflend krank wurde. Derartige Zusammenhinge
sind im Nachhinein nie exakt nachzuweisen oder zu widerlegen; ich
méochte aber behaupten, daf} Kinder von sich aus versuchen, die ih-
nen zutragliche und angenehme Korpertemperatur zu erzeugen.

Sicher kann ein Kind dadurch, daf es gezwungen wird, sich den je-
weiligen Temperaturempfindungen der Erwachsenen anzupassen,
auch das Gefiihl fiir seine eigene Korperwirme verlieren, und es ist
dann darauf angewiesen, dafl sie ihm seine Kleidung vorschreiben.
Wahrscheinlicher ist aber noch etwas anderes. Wenn Kindern stindig
Vorschriften beziiglich ihrer Kleidung gemacht werden, kénnen sie
auch verlernen, praktisch auf ihre eigene Kdrperwirme zu reagieren.
Wenn diese Kinder nun nackte Fiifle haben und die kalt werden, regi-
strieren sie das nicht als Signal, sich Schuhe anzuziehen; solange ihnen
niemand sagt, daf} sie Schuhe anziehen sollen, bleiben sie eben barfufl.
Es kann auch sein, daff sie sich an der Bekleidung anderer orientieren,
und solange andere barfuf§ sind, ist es offensichtlich »richtig«, keine
Schuhe anzuziehen. Wenn Eltern ihre Kinder meistens dazu zwingen,
sich fiir ihr Empfinden zu warm anzuziehen, kann ein Kind auch »ler-
nen«, daff es angenehmer ist, weniger anzuziehen, als im allgemeinen
von ihnen verlangt wird. Wenn es das tut, kann es schon sein, daf aus
einer Ansteckung eine Erkiltungskrankheit wird — weil der Krper an
derartig leichte Bekleidung nicht gewohntist.

Statt Kinder ein sicheres Gefithl fur Wirme oder Kalte entwik-
keln zu lassen, verwickeln sich Eltern und ihre Kinder anlafllich Be-
kleidungsfragen in Machtkimpfe. Hierbei mag es zunichst gar nicht
um Macht gehen, sondern um Besorgnis der Eltern oder darum, daf§
Eltern zeigen wollen, wie sehr sie thr Kind lieben: bind Dir doch
einen Schal um, mein liebes Kind, es ist mir keineswegs gleichgiltig,
wenn Du frierst... Teilt ein Kind jedoch diese Sorgen seiner Eltern
nicht, geht es rasch eher darum, wer sich gegen wen durchsetzt —
und wer woran die Schuld trigt (»Geschieht meinem Vater ganz
recht, wenn ick mir die Hiande erfrier, wat kooft er mir keene Hand-
schuhe!«). Erziehung kann so eine Behinderung und eine Gefahr-
dung fiir ein Kind werden.
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Vielleicht werden Sie mir auch entgegenhalten, daff Thr Kind z.B.
ganz unvernunftig im bitterkalten Winter im Schlafanzug oder ihn-
lich leicht bekleidet auf die Strafle wollte, sich jedenfalls dagegen
wehrte, sich den Schneeanzug anziehen zu lassen. Hier ist der Fall
noch ein bifichen anders. Der Abgangspunkt war sicher die warme
Wohnung, in der das Kind im Schlafanzug sich gerade richtig warm
fithlte oder sogar schwitzte. Sie wissen, wie qualvoll es ist, sich noch
wirmer anzuziehen wenn man schwitzt. Wenn Sie das dennoch tun,
so weil Sie wissen, dafl Sie drauflen frieren werden und vorsorgen
miissen. Threm Kind fehlte vermutlich diese Voraussicht. Wiren Sie
mit Thm im Schlafanzug hinausgegangen und hatten den Schneean-
zug mitgenommen, hitte es diesen sicher sehr bald angefordert.

Moglicherweise haben Sie Grinde, sich auf derartige Experi-
mente nicht einzulassen. Eltern fiirchten mit Recht Krankheiten der
Kinder. Nicht nur, weil es dem Kind dann schlecht geht, was ja
schon schlimm genug ist, sondern auch weil ein krankes Kind mehr
Betreuung braucht. Es kann nicht in den Kindergarten, es muf} zu
Hause betreut werden — und wenn alle anderen Familienmitglieder
berufstitig oder schulpflichtig sind, bringt das viele Probleme mit
sich. Aber ist es nicht sehr naheliegend, daf ein Kind, das selbst
weif}, wann es friert oder schwitzt, und dem man nicht stindig einre-
det, daf} es mit Sicherheit krank werden wird, im Endeffekt viel we-
niger krank sein wird?

Kleidungsprobleme und daraus folgende Krankheitsprobleme
brauchen also — so sieht es aus — nicht aufzutreten, wenn man ein
Kind selber entscheiden 1alt, wann es sich an- oder ausziehen will,
und ihm zu jeder Zeit entsprechende Moglichkeiten gibt. Dies ist
aber leichter gesagt als getan. Abgesehen davon, dafl es Thnen viel-
leicht nicht moglich ist, auflerhalb der Wohnung stindig einen Ruck-
sack voller Kleidungsstiicke fiir alle Eventualititen mit sich zu tragen
(was zu einem ernsthaften Problem wird, wenn Sie mehrere Kinder
haben), gibt es noch ein weiteres Problem: Kleidung ist ja von aufien,
also auch fiir andere Leute sichtbar — und was wirft es fir ein Licht
auf Sie, wenn Sie Thr Kind im Schlafanzug in den Kindergarten brin-
gen oder mit einem gut bekleideten Kind am FKK-Strand flanieren?
Wird man nicht annehmen, Sie lieflen Thr Kind verwahrlosen oder
wirden ithm falsche Scham anerziehen? Da stehen dann die Jeans-
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Eltern, deren Kinder Riischenkleider bevorzugen (und wenn dies
Kind dann noch ein Junge ist!!), oder die Schlips-und-Kragen-El-
tern, deren Kinder Jeans mogen — ratlos. Was haben sie falsch ge-
macht — was sollen sie tun?

Ein ganz kleines Kind betrachtet sich noch nicht. Wenn es sozu-
sagen merkt, dafl es nicht nur auf die Welt sehen kann, sondern auch
auf sich selbst, kann es Vorstellungen daruber entwickeln, ob es sich
schén findet oder nicht. Da es um Standpunkt und Perspektive noch
nicht weif}, also noch gar nicht auf die Idee kommen kann, dafl je-
mand anders einen anderen Geschmack hat, mufl es seinen Ge-
schmack fiir den Geschmack schlechthin halten. Wird ihm (spiter)
klar, dal es fiir andere sichtbar ist, mochte es auch die Kontrolle
dariiber haben, wie es und was an thm sichtbar ist. Es muf} fiir ein
Kind sehr wichtig werden, welche Korperteile es wie bedeckt hat.
Manche Kinder fangen jetzt an, ihre Geschlechtsorgane zu bedecken
(auch wenn die Eltern das nicht immer tun), andere mogen ihre Jacke
auch dann nicht ausziehen, wenn ihnen sehr warm ist. Auf jeden Fall
entwickeln Kinder Vorstellungen dariiber, womit sie sich bedecken
bzw. bekleiden wollen und womit nicht. Findet es sich »schone,
wird es sich frei bewegen — findet es sich hafllich, wird es sich fiirch-
ten, gesehen zu werden, sich verstecken wollen. Der Geschmack der
Eltern tut da nichts zur Sache — auch wenn es bislang die Eltern
waren, die seine Kleidung fiir es ausgesucht haben.

Im Grunde geht es Thnen genauso. Finden Sie sich schén, bewe-
gen Sie sich frei und sicher. Finden Sie sich hafilich, selbst wenn Sie
nach dem neuesten Schrei gekleidet sind, fiihlen Sie sich unsicher,
u.U. verkleidet. Sicher ist es angenehm, wenn Sie sich #nd andere Sie
schén finden — aber Sie konnen sich unméglich schon finden nur
deswegen, weil andere Sie schon finden. Allerdings: wenn Sie dau-
ernd bekrittelt werden, werden Sie unsicher, auch wenn Sie sich ei-
gentlich schén finden. Und genau das kann Threm Kind auch passie-
ren: wenn Sie dauernd an thm herumnorgeln, gleichgultig ob es Th-
nen nicht gefallt oder der Nachbarn wegen, werden Sie es nicht nur
in seinem Geschmack, sondern grundsatzlich verunsichern. Wenn es
sich selbst schén findet, wird an ihm gendrgelt — und wenn man es
bewundert, findet es selbst sich hafllich; es mag sich gar nicht mehr
sehen lassen. Mit der empérten, entsetzten oder abschitzigen Frage
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»wie siehst du denn aus?« konnen Sie Thr Kind tief treffen. Hafllich
gefunden zu werden, kann eine existentielle Bedrohung sein.

Ibr Problem, welches Licht die Bekleidung Thres Kindes auf Sie
werfen konnte, wird so per Erziehung zu einem (freilich ganz ande-
ren) Problem des Kindes: es verliert seine Sicherheit. Und wieder
steht man dann vor einem selbst erzeugten Erziehungsproblem:
»Wie macht man ein Kind selbstsicher?«

So gesehen fillt es Thnen vielleicht etwas leichter, zur von ihm
selbst ausgewihlten Bekleidung Ihres Kindes auch vor den Augen
»der Leute« zu stehen.

Aber sicher, auch Thr Kind findet nicht auf Dauer irgendwas »an
sich« schon. Es orientiert sich an anderen — aber nicht unbedingt an
Thnen und schon gar nicht an Threm Geschmack, denn der ist ja sehr
abstrakt. Listig fir Eltern ist, wenn es sich an anderen Kindern
orientiert, insbesondere wenn die nicht nach elterlichem Geschmack
gekleidet sind. Warum tut es das? Es mag Fritz oder Marie schon
finden und mochte gern so aussehen wie Fritz oder Marie. Dazu
gehort, dafl es einen ebensolchen Anorak oder ebensolche Schuhe
haben mochte. Wenn Sie nun mochten, dafl es sich — wenn schon —
dann doch an Heinz oder Ute orientieren sollte, versuchen Sie wie-
der nur, Ihren Standpunkt auf den des Kindes zu ubertragen, nicht
wahr? Listig konnen hierbei vor allem finanzielle Probleme sein. Sie
haben fir Thr Kind einen Mantel geschenkt bekommen — und nun
mochte es einen Anorak, den Sie kaufen mifiten. Oder Sie haben
gerade einen Anorak fiir Thr Kind gekauft, Thr Kind hat ihn sogar
selbst ausgesucht, und nun méchte es genau so einen wie Fritz!
Wenn Sie kein Geld haben, ist die Sache klar: es gibt keinen (neuen)
Anorak. Das kann ein Kind auch verstehen. Wenn Sie den Wunsch
aber aus pidagogischen Griinden ablehnen, weil es nicht anfangen
soll, andere nachzuiffen o.4., nehmen Sie Thr Kind nicht ernst. In
jedem Fall kann das bedeuten, daf§ Thr Kind sich nun iber lingere
Zeit in seinen Kleidern unwohl fithlt, unter seiner »Haflichkeit« lei-
det. Hier gilt es sorgfiltig abzuwigen — zumindest zukiinftig vor-
sichtiger mit Entscheidungen beziiglich Anschaffung von Kleidung
umzugehen.

Obwohl es bei der Kleidung »nur« um »Auferlichkeiten« geht,
kann gerade diese sehr wichtig sein. Auch dann, wenn Sie meinen,
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daff Thr Kind mit der Art, wie es sich kleidet, gegen Sie protestieren
will (weil es Sie zu modisch oder zu altmodisch oder zu spieflig oder
zu freiztigig gekleidet findet) — hat es nicht ein Recht, zu protestie-
ren? Sie brauchen diesem Protest ja nicht auf der gleichen Ebene zu
begegnen. In diesem Sinne wire es hilfreich, wenn Sie sich klar ma-
chen, da8 es ja doch nur um Auflerlichkeiten geht, der Kampf darum
aber »tiefgreifende« oder jedenfalls viel weitreichendere Folgen ha-
ben kann.

Abschlieflend ist zu den drei Themen Schlafen, Essen, Kleiden
festzustellen: es ist wahrscheinlich unméglich, Eltern genau zu sa-
gen, was sie tun missen bzw. ithrem Kind geben miissen, damit es
gesund bleibt. Es kam darauf an zu tiberlegen, wie man es anstellen
kann, ein Kind nicht daran zu hindern, sich selbst um sein korperli-
ches Wohlbefinden zu kiimmern.

Aber das konnte Thnen zu gefahrlich erscheinen. sTheoretisch«
leuchtet Thnen zwar ein, dafl ein Mensch, der nicht verlernt hat, sich
an seinen Korpergefithlen zu orientieren, einen sichereren Umgang
mit seinem Kérper erwirbt — aber Thre praktischen Erfahrungen sind
da anders. Sie haben eventuell schon alles probiert — aber es hat nicht
geklappt. Kaum lassen Sie die Zigel locker, ifit Thr Kind prompt
Unmengen von Siifligkeiten bis zum Erbrechen, geht tiberhaupt
nicht mehr in sein Bett und liuft den ganzen Tag barfuff herum, nun
hat es einen bdsen Husten. Ja, wenn Sie bisher von Thnen verfugte
Einschrinkungen nur halbherzig aufgeben kénnen, immer scheel auf
die Siifligkeiten und genervt auf die nackten Fufie starren, kann das
auch nicht klappen. Es herrscht sozusagen Waffenstillstand im
Machtkampf — oder Thr Kind kann die Tatsache, daff etwas bisher
Verbotenes nun plétzlich nicht mehr verboten ist, als ausdrickliche
Erlaubnis auffassen. Es erwartet u.U. auch, daff die Verbote gleich
kommen werden — und nutzt die Zeit, um schnell noch ein Bonbon
zu essen oder noch ein bifichen barfuff zu bleiben. '

Wenn Sie selbst nicht glauben kénnen, daff Thr Kind mit seinem
Korper richtig umgehen kann, sind diesbeziigliche Versuche viel-
leicht wirklich gefihrlich. Wenn ich Sie aber wirklich iberzeugt habe
und wenn Sie es leid sind, immer den »Erlauber« oder »Verbieter«
machen zu miissen — miissen Sie trotzdem Geduld haben. Es dauert
seine Zeit, bis man etwas Verlerntes wieder lernt. Aulerdem sollte
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Thr Kind auch wissen, warum Sie Thr Verhalten plotzlich andern —
und es sollte sicher sein kénnen, dafl dies alles nicht nur fiir einen
Tag ist. (Nicht: bei Zuwiderhandlung wird das Betreten des Rasens
wieder verboten.) Sie werden Thr Kind beim Umlernen vielleicht
auch unterstiitzen miissen, thm helfen, Gewinn aus seinen Erfahrun-
gen zu ziehen. Dies kann nicht geschehen, wenn Sie es auslachen,
falls es bose Erfahrungen macht, wenn Sie darauf hinweisen, daf} es
doch lieber auf Sie hitte hdren sollen. Niemand kann wohl die Kon-
sequenzen seiner Handlungen sinnvoll verarbeiten, wenn ihm dann
gleich gesagt wird: Siehstewoll, hittest Du mal auf Deine Eltern ge-
hort! oder: es ist Dir zwar nichts mehr verboten, aber wir wiirden
uns freuen, wenn Du dies und jenes nicht machst/so machst. Lassen
Sie es mit seinen Erfahrungen nicht allein — wenn Threm Kind wirk-
lich vor lauter Sufligkeiten tibel werden sollte, trosten Sie es — es
fithlt sich ja schlecht. Es fiihlt sich aber nicht schlecht, weil es nicht
auf Sie gehért hat — sondern weil es vorher immer auf Sie gehort hat.
Helfen Sie ihm, jetzt mit seiner Ubelkeit fertig zu werden und fiir
die Zukunft daraus zu lernen.
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7
Forschend erschlieflen sich Kinder die Welt

Das, was Kinder tun, wenn sie nicht schlafen, wird mit sehr verschie-
denen Worten bezeichnet. Vom Standpunkt der Erwachsenen aus
sagt man, sie spielen, arbeiten, beschiftigen sich (wenn man es posi-
tiv meint) — oder sie bringen sich selbst in Gefahr, machen den Eltern
Arbeit, beschiftigen Erwachsene unnétig (wenn man es negativ
meint). Sichtermann (1983) hat dies alles m.E. — vom Standpunkt der
Kinder aus — am zutreffendsten auf den Begriff gebracht: Kinder
forschen.

Zur Notwendigkeit und zu den Gefahren des Forschens

Den Wunsch, seine Welt zu erforschen, dufiert ein Kind u.U. indem
es schreit, aber Flasche (oder Brust) zuruckweist, trotz erneutem
Wickeln nicht Ruhe gibt, putzmunter ist — und sich sofort beruhigt,
zufrieden aussieht und lacht, sobald man es herumtragt, mit thm
spricht und ihm etwas zeigt —, ins Bett zuriickgelegt sofort wieder
zu brillen anfingt.

Gerade wenn ein Kind in dieser Weise schreit, wird oft gesagt,
dafl es sich offensichtlich »nur langweilt«, also »keinen Grund« zum
Schreien hat und man es nicht mit Zuwendung »belohnen« sollte.
Diese »Unterlassung« wird haufig noch padagogisch begriindet: das
Kind soll (gefilligst) lernen, sich selber zu beschaftigen, man darf es
nicht verwohnen.
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»Langeweile« klingt sehr negativ. Dabei konnte man das auch
anders ausdriicken: jemand mochte etwas erleben, erforschen, aber
es fehlt thm die Moglichkeit dazu. Sicher hat ein Kind in seinem
Gitterbettchen eine Menge zu entdecken: seinen eigenen Korper, die
Gitterstibe, die Zimmerdecke. Aber wenn es trotzdem schreit, findet
es anscheinend nichts mehr oder noch nichts zu entdecken. Offiziell
und als padagogisch wertvoll anerkannt dirfen allerdings die Spiel-
zeugfirmen diese »Marktliicke« der kleinen Kinder decken: mit
Spielzeug lernt ein Kind, sich selbst zu beschiftigen — und durch
»Lernspielzeug« wird sogar der Saugling schon »gefordert«.

Nun kénnten Erwachsene — aufier vielen anderen Griinden, sich
nicht mit dem Kind zu beschiftigen — auch einen dhnlichen Grund
haben wie dies sich langweilende Kind: Es konnte ithnen auch lang-
weilig sein, sich jetzt mit dem Kind zu beschiftigen. Sie kennen ihre
nihere Umgebung schon so gut, dafl es nervtotend sein kann, diese
nochmals mit dem Kind zu erforschen, »kuckuk-da« mogen sie auch
nicht mehr spielen, und es fallt ihnen schlicht nichts anderes ein. Da
kaum jemand dies zuzugeben wagt und da insbesondere Miittern ihr
Recht, auch mal etwas, was sie (aufler dem Kind) interessiert, zu
tun, nicht wie jedem Erwachsenen zugestanden wird, wird die Sache
auf den Kopf gestellt: aus pidagogischen Griinden miisse man ein
Kind, das sich langwetilt, sich selbst iiberlassen.

Wenn man sich das so klar macht, steht man scheinbar vor etnem
objektiven Widerspruch: das Kind schreit gelangweilt nach Erfah-
rungsmoglichkeiten — den Eltern ist es aber zu langweilig, ihm diese
zu ermdglichen. Wenn das wirklich so ist, muf ein Kind sehen, wie
es zurechtkommt, beide Seiten haben Griinde, keiner ist »schuld«.
Vielleicht gelingt es ihm doch, seine Langeweile produktiv zu wen-
den — vielleicht aber auch nicht. Dann bleibt wertvolle Forschungs-
zelt ungenutzt.

Der Denkfehler besteht jedoch oft darin, dafl einem Siugling als
Vermittler nur seine Eltern und nur sein Bett zur Verfiigung stehen.
Warum sollte der Rahmen nicht tiberschreitbar sein? Gibt es nicht
andere Menschen in der Nachbarschaft, Bekannt- und Verwandt-
schaft, die mit Threm Kind Forschungsméglichkeiten finden wiirden
— Méglichkeiten, die Thnen gar nicht einfallen wiirden? Gibt es nicht
einen Kindergarten, in dem Ihr Kind stundenweise betreut werden
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kénnte — und in anderen Kindern »Mitforscher« finden kénnte?
Muf} man eigentlich auf fragwirdige pidagogische Griinde zurtck-
greifen — und sein Kind in seinem Wissensdurst behindern?

Was dem entgegensteht ist oft die Angst der Eltern, andere Men-
schen, die ihr Kind nicht so lieben, konnten nicht so gut zu ithrem
Kind sein. Oder Eltern fiirchten auch, ihr Kind konnte sich ihnen
»entfremden«, womdglich andere Menschen bevorzugen. Aber
warum? Man kann doch mehr als einen Menschen lieben — und au-
Rerdem wird jedes Kind sowieso tiber kurz oder lang seine Erkun-
dungsginge auch ohne seine Eltern fortsetzen.

Sobald ein Kind krabbeln kann (und wenn es nicht im Bett oder
»Stillchen« eingesperrt ist), kann es viel selbstandiger viel mehr er-
forschen. Seine Aktivititen werden jetzt auf ganz andere Weise fur
die Eltern lastig: es erforscht auch Gegenstiande, die die Eltern nicht
dafiir geeignet halten. Sie brauchen ihr Kind nicht mehr herumzutra-
gen — aber sie mussen es jetzt doch stindig verfolgen, Gegenstinde
oder das Kind in Sicherheit bringen. Vieles wird dem Kind verboten.
Aus dem lieben »Guck mal, da« wird: »Nein! Lafl das!«. Henning
Venske hat dies karikiert, indem er einen Jungen behaupten lafit, er
hiefle »Lafldas« — weil man das, solange er denken konnte, zu ihm
gesagt hat.

Aber gilt nicht wirklich: »Gabel, Schere, Messer, Licht sind fir
kleine Kinder nicht«?

Gewif}, dies sind von Menschen hergestellte Gegenstinde, es
kann kein ererbtes Programm geben, das die Gefahr einschitzbar
macht. Sie mufl gelernt werden. Aber wie? Ich habe weiter oben
schon ausgefithrt, daff Verbote die Gefahr noch verstirken konnen.
Wenn ein Kind Erfahrungen machen mufl und nahezu alles verboten
ist, mufd es Verbote auch unterlaufen. Dies »mufl« bezieht sich nicht
auf »angeborene Neugierde«, sondern darauf, daff es seine Umwelt
nicht sicher und selbstandig einschatzen kann, wenn es sie nicht
kennt.

Eine grofle Schwierigkeit ist aber, dafl Kinder wihrend ihrer er-
sten Lebensjahre Erfahrungen nur »senso-motorisch« machen kon-
nen und noch nicht per Uberlegen. Sie miissen also sehen und anfas-
sen, ganz konkret »be-greifen«, konnen nichts Unbekanntes gedank-
lich vorwegnehmen. Es nitzt nichts, einem sehr kleinen Kind zu
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sagen, daf} etwas heifl und deshalb gefihrlich und verboten ist; bevor
es nicht erlebt hat, wie sich »heifl« anfithlt, dafl es weh tut und dafl
dieser Gegenstand heiff ist, konnen sie nur gehorchen — oder eben
nicht. Daraus folgt nun keineswegs, daf8 man Kindern die Hinde
verbrennen oder zerschneiden oder zerstechen mufl, damit sie wis-
sen, was heiff und scharf bzw. spitz ist. Erfahrungen macht man
doch nicht nach dem alles-oder-nichts-Prinzip, also entweder ver-
brennen oder nicht wissen, was Hitze ist, sondern man kann ja auch
erfahren, was Hitze ist, indem man nahe an die Schmerzgrenze geht,
ohne den Schmerz wirklich Gberwaltigend werden zu lassen. Statt
also »nein« zu schreien oder das Kind aus Schaden klug werden zu
lassen, kann man ihm helfen, »vorsichtig« Erfahrungen zu machen.
Man kann Kindern die Hand langsam in Richtung einer brennenden
Glihbirne oder angeschalteten Herdplatte fuhren, bis es selbst
merkt, dafl es jetzt anfingt, weh zu tun. Sie wollen (und kénnen) ja
nicht verhindern, daf8 Thr Kind es iiberhaupt aufgibt, seine Umwelt
zu erkunden — Sie miissen (und wollen) doch erreichen, dafl es dies
»vorsichtig« tut, also zwar Erfahrungen macht, ohne aber sich zu
gefahrden.

Wirklich schwierig wird die Sache mit den eigenen senso-motori-
schen Erfahrungen bei jenen Dingen, wo die Erfahrungen tat-sich-
lich nur nach dem alles-oder-nichts-Prinzip zu machen sind, bei
Steckdosen z.B. Hat man die Finger wirklich drin, ist es schon zu
spat. Sicher ist es sinnvoll, solche Gefahren soweit es geht zu vermei-
den, indem man die Steckdosen sichert — aber man kann nie absolut
sicherstellen, daff ein Kind nie an eine ungesicherte Steckdose gerat.
Ebenso kann man auch nicht ein fiir allemal verhindern, daf} ein
Kind an Gifte gerit. Wenn Sie auch noch so gut aufpassen — einmal
vergessen Sie doch, Terpentin oder Tabletten wegzustellen, und was
dann? Wirklich schiitzen kann man ein Kind wohl nur, wenn das
Kind lernt, seine Eltern in die Frage, ob und wie etwas erforscht
werden kann, einzubeziehen.

Horen wir folgende Geschichte:

Ein Kind krabbelt in Richtung Steckdose. Die Mutter ruft »nein«
und »stop« und »laf das« — das Kind krabbelt eifriger weiter. Jedes
»nein« beschleunigt es in der eingeschlagenen Richtung, obwohl es
sich zwischendurch nach der Mutter umsieht. An der Steckdose an-
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gelangt, fithrt das Kind die Hand in Richtung Steckdose und sieht
die Mutter dabei an. Die Mutter will gerade aufspringen und das
Kind von der Steckdose wegreifien, da krabbelt es endlich in eine
andere Richtung. Wollte dies Kind »ungehorsam« sein (wie man es
frither nannte) oder »Grenzen testen« (wie man heute sagt)?

Méglicherweise ist das »Forschungsanliegen« dieses Kindes sehr
kompliziert (ich komme im nichsten Kapitel auf diese Frage zuriick)
— man kann die Geschichte aber auch so erkliren:

Ein Kind krabbelt in Richtung Steckdose, die Mutter ruft »nein«
und »stop« und »lal das«. Einem kleinen Kind fallt es schwer, auf
derartige Signale, die zum Abbruch einer Handlung fithren sollen, zu
reagieren, auch wenn es deren Bedeutung im Prinzip kennt. Es kann
eine gerade angefangene Handlung quasi nicht auf Kommando »ab-
brechen« — es kann nur etwas anderes stattdessen tun. Hitte die
Mutter ihm einen positiven Befehl gegeben, z.B. »komm hierher«,
hitte es seine Richtung eher andern konnen. Auf jeden Fall merkt
das Kind an den Zurufen seiner Mutter, dafl es irgend etwas nicht
tun soll. Da es noch nicht fragen kann, »meinst Du die Steckdose
oder was sonst?«, mufl es dorthin krabbeln und auf sie zeigen. In-
dem es dabei immer wieder die Mutter ansieht und schliefflich die
Hand in Richtung Steckdose fihrt, »fragt« es »gestisch«: »meinst
Du das Ding?« Es testet also keine Grenzen, sondern erkundigt sich
genau, was eigentlich gemeint ist. Da die Mutter bei ihrem nein
bleibt, 1if3t es befriedigt von der Steckdose ab. Der Gegenstand eig-
net sich anscheinend nicht zur Erforschung.

Der Unterschied in der Erzahl- bzw. Erklirungsweise dieser bei-
den Geschichten ist, daf§ im einen Fall die Mutter kein Vertrauen in
ihr Kind hatte, es nicht verstand, im anderen wohl. Sicher kostet es
Nerven, dabeizustehen und praktisch immer wie ein Sprungnetz zu
fungieren, aber nicht einzugreifen — bzw. erst dann, wenn es sonst
wirklich zu spit sein kénnte. Der Vorteil ist allerdings, daf§ ein Kind
eher Vertrauen zu seinen Eltern entwickeln kann, wenn sie seine Fra-
gen sachgerecht, ehrlich und differenziert beantworten. Wenn es so
Erfahrungen machen kann, wird es auch bald gefahrlos mit vielen
Gegenstinden umgehen, im Zweifelsfall sich vorher bei seinen El-
tern erkundigen. Wenn ihm nahezu alle Erfahrungen erlaubt sind,
wird es da, wo sie thm ausnahmsweise wirklich verboten werden,
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auch eher den Eltern glauben. Sie trauen dem nicht? Ja, glauben Sie
denn, dafl Thr Kind sich wehtun will?

Wohl kaum, werden Sie antworten — aber es gibt so viel, was Thr
Kind tun kann, was thm zwar nicht weh tut, aber Thnen, sei es direkt
und korperlich — oder auch »symbolisch«. Es bekommt dem Fernse-
her nicht, mit dem Hammer bearbeitet zu werden, es bekommt den
Tellern nicht, aus dem Schrank gerissen zu werden, es bekommt dem
Fotoapparat nicht, als Hammer verwendet zu werden. Da Sie diese
Gegenstinde unversehrt brauchen, schlieflen Sie lieber die Schrinke
ab. Aber auch hier triigt die Sicherheit. Konnen Sie ganz sicher sein,
daf} Sie immer daran denken, die Schrinke abzuschlieflen? Auch,
wenn plotzlich das Telefon klingelt? Sie miifiten schon Thr Kind in
einen Schrank einschliefen. Wire es also nicht »sicherer«, statt die
Schrinke abzuschlieffen, dem Kind zu zeigen, wie man Teller aufein-
anderschichtet ohne sie zu zerbrechen? Oder wo man mit dem Ham-
mer draufschlagen kann, ohne dafl es zerstort wird? Oder dafi ein
Hammer sich besser als Schlaginstrument eignet als ein Fotoapparat?
Es gibt eigentlich keinen Grund, anzunehmen, Kinder wollten etwas
zerstoren. Eher ist anzunehmen, dafl Kinder mit méglichst allen Ge-
genstinden umgehen wollen, oft nur nicht wissen, wie man angemes-
sen mit thnen umgeht — denn das mufl es wirklich erst lernen. Indem
es »vorsichtig« mit den Gegenstinden umgeht, bei Thnen riickfragt,
was noch geht und was nicht, kann es sich die Bedeutung der Gegen-
stinde aneignen und kann sich schrittweise aus seiner Abhingigkeit
und Ausgeliefertheit befreien — und Ungliicke im eigenen Interesse
vermeiden (lernen). Dies ist eine notwendige, aber noch keine hinrei-
chende Voraussetzung. Diese Problematik soll im nichsten Kapitel,
in dem es um die Bedeutung des Spielens fiir die kindliche Entwick-
lung geht, noch genauer herausgearbeitet werden.

Spielen — und arbeiten?
Miissen Kinder spielen? Heutzutage gilt schon die Frage als Sakrileg.
Niemand zweifelt daran — im Gegenteil, im Spiel entwickeln Kinder

angeblich alle wiinschenswerten Fihigkeiten und Eigenschaften: al-
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len voran Phantasie und Kreativitit, Kooperationsfihigkeit bzw.
»prosoziales« Verhalten, Ausdauer, Verantwortungsbewufltsein, Mo-
tivation — kurzum: alle menschlichen »Tugenden« (vgl. den kriti-
schen Katalog der Lernziele des Rollenspiels bei Haug, 1977, S. 54—
58). Es kann schon vorkommen, daf ein Kind als verhaltensgestort
bis therapiebedurftig, mindestens als depriviert bezeichnet wird —
weil es nicht spielen »kann«.

Heutzutage wird Erziehung nicht eingesetzt, um Kindern ihre
Verspieltheit abzugewohnen, sondern damit sie spielen, Spiel selbst
gilt als Selbst-Erziehung. Zusitzlich gibt es didaktische Spiele, »pid-
agogisch wertvolles« Spielzeug, und obwohl man sich einig ist, daf}
ein Kind allein spielen kdnnen muf (falls es dies nicht kann, gilt es
u.U. wieder als verhaltensgestort), ist man sich auch einig, daff
»gute« Eltern mit ihren Kindern spielen. Spiel wird so zur pidagogi-
schen Sonderveranstaltung, ja geradezu zum Pflichtprogramm.

Obwohl diese Alltagstheorie wissenschaftlich einmitig (nicht
einstimmig) unterstitzt wird, sind doch die wissenschaftlich ange-
nommenen Griinde und damit auch die (padagogischen) Folgerun-
gen nicht Gibereinstimmend.

Damit wir uns dartber verstindigen, was mit »Spiel« eigentlich
gemeint ist, mochte ich eine Bestimmung versuchen (wobei ich mich
an die Theorie von Leontjew, 1971) anlehne. Von »Spielen« kann
man dann sprechen, wenn etwas getan wird, ohne dies auf ein Ergeb-
nis zu beziehen. Man will also, wenn man spielt, weder etwas Be-
stimmtes lernen noch ein bestimmtes Produkt herstellen, sondern es
geht um die Titigkeit selbst. Dies wird von einer nicht véllig vertrau-
ten Situation ausgelost, mehrfach wiederholt und dabei variiert, wo-
bei variierende Wiederholung als lustvoll erlebt wird. So backt ein
Kind nicht Sandkuchen der Sandkuchen wegen, sondern des Bak-
kens wegen — ein neues Spiel kann dann sein, die Sandkuchen wieder
zu vernichten. Man laflt sich nicht einen Berg herunterrollen, um
unten anzukommen, sondern des Rollens wegen — ist man unten
angekommen, lauft man wieder hinauf.

Von »Spielen« spricht man immer dann, wenn das Tisn im Vorder-
grund steht, Ergebnisse, die dabei erzielt werden, unwichtig sind,
weiterverwendet oder auch wieder riickgingig gemacht werden. Die
Besonderheit des Rollenspiels ist, daf} es auf das Realisieren mensch-
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licher Beziehungen ankommt (Verkiufer — Kiufer, Arzt — Patient),
die wirklich dazu benétigten Fahigkeiten und Fertigkeiten unwichtig
sind, nur symbolisch ausgefiithrt werden. Wenn von bestimmten Rol-
len abgesehen wird und nur noch das Ausfihren der Regel im Vor-
dergrund steht, spricht man vom »Regelspiel« (sog. Gesellschafts-
spiele, Wettkampfspiele im Sport usw.).

Warum tun Menschen — insbesondere Kinder — dies? Hier gehen
die Meinungen auseinander. Wihrend einige Theorien darauf abhe-
ben, daf} Kinder spielen, also menschliche Kinder wie Tierkinder,
und so zu der Auffassung kommen, daf} hier »Funktionslust« vor-
liegt bzw. die Artspezifik eingetibt wird, so stellen andere Theoreti-
ker die Freiheit des Spiels gegen die Mithsal der Arbeit und betrach-
ten Spiel als »tiefmenschlichen Bedirfnissen gentigend«: der Mensch
ist nur da ganz Mensch, wo er spielt. Spielen als Einiiben menschli-
cher Artspezifik — Spielen selbst als menschliche Artspezifik?

Damit Menschen sich dem »Iun an sich« widmen kdnnen, mis-
sen sie zuerst ihre Lebensgrundlage produzieren bzw. reproduzie-
ren, also »arbeiten«. Arbeit im weitesten Sinne ist Voraussetzung
dafiir, daff Menschen spielen konnen. Wie verhilt sich Spiel zur Ar-
beit? In Anlehnung an Wundt (1912) wurde sie von Rubinstein
(1968, S. 727) so gefafit: »Beim Menschen ist »das Spiel das Kind
der Arbeit«. Dieser Satz wurde sowohl in der Wissenschaft als
auch in der Alltagstheorie meist so verstanden, als wire das Spiel
ein Kind, das zum Erwachsenen, der Arbeit, »heranreift«, sozusa-
gen »junge« oder »heranwachsende« Arbeit. Daraus ergab sich der
Kurz-Schluff, dafl aus einem spielenden Kind relativ automatisch
ein arbeitender Erwachsener wiirde, das Spiel die Arbeit des Kindes
sei bzw. ein Kind, das nicht spielt, auch spiter nicht arbeiten
konnte. Hieraus laflt sich auch erkliren, warum das Spiel zur pad-
agogischen Methode par excellence erklirt wurde: einerseits spielen
Kinder gern, lassen sich scheinbar spielerisch motivieren, anderer-
seits werden sie dadurch zu kreativen, ordentlichen, arbeitsamen
etc. Erwachsenen. Man schligt also zwei Fliegen mit einer Klappe.
Ist Spiel zur pidagogischen Methode verkommen, wird dem Kind
sein Spiel quasi weggenommen, enteignet. Es kann nicht spielen,
um zu (er)forschen — es mufl spielen, um ein ordentlicher, arbeitsa-
mer Erwachsener zu werden.

155



Diese Deutung ist jedoch falsch — der Satz muff ganz anders ver-
standen werden, wie insbesondere Elkonin (1980) herausarbeitet: er
ist nicht auf die individuelle kindliche Entwicklung zu beziehen,
sondern auf die gesellschaftlich-historische Entwicklung. Die Arbeit
»gebiert« das Spiel: Zunicht als symbolische Vorbereitung auf Tatig-
keiten fiirs wirkliche Uberleben (Rituale, Kampfspiele), dann auch
als Freizeitbeschiftigung fiir Jung und Alt. Aber die Arbeit der Er-
wachsenen gebiert auch das Kinderspiel. Indem die Arbeit historisch
gesehen immer komplizierter wird, so dafl Kinder sich nicht mehr
direkt an ihr beteiligen konnen, nur noch Teilaspekte davon ausfith-
ren konnen (was wihrend der Frihform der Industrialisierung dann
wieder méglich wurde) bzw. diese nur noch symbolisch nachmachen
konnen, wird Spiel immer weniger direkte Vorbereitung auf Arbeit.
Eindrucksvoll stellt Elkonin dies an der Entwicklung von »Spielzeu-
gen« dar. Wihrend eine kleine Hacke in der Hand eines Kindes im-
mer noch dazu taugt, wirklich Erde aufzulockern, Pflanzen auszu-
hacken, hat ein Spielzeugpflug diese Funktion nicht mehr: man kann
damit keine Erde auflockern, man kann nur so tun als ob. Dennoch
gibe es keinen Spielzeugpflug, wenn es keinen »richtigen« Pflug ge-
ben wiirde. Verkleinerte Werkzeuge werden so im Laufe der Ge-
schichte zu »Spielzeugen«. Nachmachen der Arbeit wird zu »Nach-
ahmenc, eben zu Spiel. Schon deswegen, weil das Spiel mit den Spiel-
zeugen die entscheidende Wirkung von Arbeit mit Werkzeugen nicht
mehr hat, nimlich keine Produkte erzeugt werden, kann es auch
nicht »automatisch« in Arbeit Gibergehen.

Eine Folgerung aus dieser Deutung des Spiels ist: Kinder spielen,
weil sie sich an der Arbeit nicht beteiligen kénnen. Uberspitzte For-
mulierungen lauten dann: Kinder wiirden nicht spielen, wenn sie die
Moglichkeit hitten, sinnvoll zu arbeiten. Die pidagogische Folge-
rung wire: beteiligt die Kinder soweit irgend moglich an der Arbeit,
lafit sie mitmachen, dann brauchen sie nicht (so viel) zu spielen. Ich
selbst bin dieser Folgerung eine Zeitlang aufgesessen. Die Praxis hat
mich gelehrt, daf} die Folgerung zwar richtig sein mag — die verein-
fachte padagogische Folgerung aber nicht. Die Arbeit, an der wir un-
sere Kinder beteiligen kénnen, ist die Hausarbeit, bei der beruflichen
Arbeit sind Kinder aus verschiedenen Grinden ausgeschlossen. Hier
zeigt sich: Kinder finden es viel attraktiver, einen »Quatschkuchen«
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mit jeder Menge Pfeffer, Kakao etc. zu backen als einen efibaren
Kuchen, und sie finden es viel attraktiver, die Waschmaschine von
innen zu putzen als von auflen. Kinder reiflen sich weder darum, das
vergessene Salz einzukaufen, noch darum, den Milleimer runterzu-
tragen — sie spielen lieber ausdauernd und hingebungsvoll Kauf-
mannsladen oder Millabfuhr. D.h.: das Spiel ist zwar der Arbeit
abgeguckt, aber das Spiel wird von den Kindern der Arbeit gegen-
iiber bevorzugt, und es geht keineswegs freiwillig oder »selbstmoti-
viert« in Arbeit Gber. Zudem mogen die Kinder die Spuren ihres
Spiels gar nicht gern beseitigen, die Arbeit, die sie selbst verursachen,
namlich aufzuriumen, ist ithnen zutiefst verhafit. Warum?

Bei der Analyse derartiger praktischer Beobachtungen komme
ich zu folgenden Uberlegungen: zum »Quatschkuchen« gibt es kein
vorgegebenes Rezept, fiir die Sauberkeit des Waschmaschinen-Inne-
ren gibt es keine Standards, fiir das Verkaufsspiel und das Millab-
tuhrspiel gibt es keine bestimmten Regeln. Der Quatschkuchen
braucht niemandem zu schmecken, die Waschmaschine it bereits
von innen sauber, beim Einkaufsspiel ist man unabhingig vom realen
Tausch (Geld gegen Ware), beim Miillabfuhrspiel gibt es kein »fer-
tig«. All diese Regeln und Standards setzt man beim Spielen selbst,
man ist so michtig wie die Erwachsenen. D.h. es gibt keine Regeln
und keine Standards, die z.B. Erwachsene einklagen konnten, man
kann sich auf das Tun konzentrieren — und darauf, was dabei an
weiter Erforschbarem herauskommt.

Aus zhnlichen Beobachtungen und Uberlegungen heraus wurde
von psychoanalytischer Seite her deshalb Spielen als Uberwinden
von Ohnmacht gedeutet: Im Spiel ist das Kind der Michtige — es
spiele dies, weil es in der Realitit immer der Ohnmachtige ist. Dies
ist nicht von der Hand zu weisen, hitte dann aber keine Bedeutung
tur die Entwicklung des Kindes. Ein Kind wird ja durch phantasierte
Macht kein Stiick michtiger und findet m.E. im Spiel keinen Weg,
seine Ohnmacht zu reduzieren. Der Weg zur Uberwindung der Aus-
geliefertheit fuhrt nicht dariiber, dal man sie im Spiel einfach zeit-
weise leugnet.

Immerhin wird jedoch bei solchen Spielen ein wichtiger Aspekt
von Arbeit realisiert: es ist selbstbestimmtes Tun, bet dem die Kinder
die Standards und Regeln selbst setzen — und genau das ist es, was
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man Kindern, wenn man sie zur »Mithilfe« bei »ernsthaften Arbei-
ten« heranzuziehen versucht, nicht gestattet — oft nicht gestatten
kann. Der Miill muff wirklich weg, die Waschmaschine soll von au-
Ben so sein, dafl man nicht mehr anklebt, beim Einkaufen muff man
auf Preise achten und darauf, was wirklich gebraucht wird. Im Spiel
konnen Kinder genau jenen Aspekt der Tatigkeiten realisieren, der
Arbeit im Prinzip zukommt, in fremdbestimmter Arbeit jedoch
kaum mehr sichtbar ist: die eigenen Absichten zu erproben und zu
realisieren.

Ein Kind will also lieber spielen und nicht arbeiten, wenn es bei
der Arbeit stindig »fremden« Standards und Intentionen unterwor-
fen ist — was im Spiel nicht der Fall ist. Das heifit aber immer noch
nicht, dafl im Spiel die Voraussetzungen zum Arbeiten erworben
werden.

Vielleicht konnte man sagen: das Spiel ist zwar das Kind der
Arbeit — aber um arbeiten zu kdnnen (und zu wollen), muf§ ein Kind
wichtige Voraussetzungen erwerben, und solange es die nicht hat,
bleibt ihm gar nichts anderes uibrig als zu spielen, will es nicht unti-
tig herumsitzen oder nur streng nach Anweisung handeln. Aber diese
Voraussetzungen erwirbt es kaum im Spiel, sondern im realen Leben —
und die Voraussetzungen zu erwerben, bedeutet nicht, ein arbeitsa-
mer Erwachsener zu werden. Ich will dies genauer zu kliren versu-
chen.

Ein (kleines) Kind ist den Erwachsenen »ausgeliefert«. Indem es
soziale Signale erkennen lernt und auch lernt, diese zu geben, verrin-
gert es seine Ausgeliefertheit ein bifichen (es schreit, und Vater
kommt), aber es erlebt auch, dafl das nicht immer funktioniert (es
schreit und niemand kommt). Um dies nicht nur als blofle Willkir
zu erleben (und Willkiir ausgesetzt zu sein, heiflit immer, ausgeliefert
zu sein), ist es notwendig, daff ein Kind begreift, daf8 die Erwachse-
nen Absichten und Griinde haben, die sie daran hindern, die Signale
des Kindes zu befolgen (der Vater will jetzt telefonieren, essen, fern-
sehen, deshalb kommt er jetzt nicht). Indem das Kind erkennt, daf§
andere Menschen Absichten haben, kann es schliellich auch erken-
nen, dafd es selbst Absichten hat. Werden die Grundlagen der Absich-
ten nicht weiter geklirt, kann ein Kind sich auf neuer Ebene ausgelie-
fert fithlen, es entsteht eine »Pattsituation«: wieso will der Vater tele-
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fonieren, wenn ich doch jetzt singen will? Absicht steht gegen Ab-
sicht, solange sie als unmittelbar aus sich selbst heraus so-seiend be-
trachtet wird. Diese Ausgeliefertheit kann ein Kind nur tiberwinden,
wenn es weif}, aus welchen Zusammenhangen heraus die Absichten
entstehen (der Vater muf} jetzt mit der Hausverwaltung telefonieren,
weil die spiter keine Sprechstunde mehr hat usw.) — und wenn es
ihm gelingt, seine Absichten mit denen der Erwachsenen zu koordi-
nieren. Das hingt sicher auch von den Erwachsenen ab, nimlich
davon, ob diese bereit sind, sich mit dem Kind zu koordinieren.

Wenn ich sagte, es ist fir das Kind »notwendig«, so ist das nicht
normativ gemeint und es heiflt auch nicht, dafl ein Kind dies brav
und einfach einsieht, sondern daf} es nur auf diesem Weg seine Aus-
geliefertheit iiberwinden kann — falls es dies »will«. Es kdnnte sich
im Prinzip auch in sein Schicksal ergeben. Es kann es auch nicht
einfach »einsehen«, indem es dariiber »nachdenkt« und ithm die erlo-
sende Idee »eingegeben« wird — sondern es versteht es, indem es
praktische, reale Widerspriiche zu losen versucht. Dies »probiert« es
u.U. in verschiedenen Variationen. So »spielt« es auch »Intentionen
haben« — und es spielt mit Intentionen. Oberflachlich betrachtet ist
es »trotzig« (will »ohne jeden Grund« nach rechts und nicht nach
links gehen...), »instrumentalisiert« seine Eltern (»dx sollst das ma-
chen« und sofort danach »ich will das alleine machen«) — oder es
spielt (den Kaufmann, der alles verschenkt, den Lehrer, der die per-
manenten Ferien ausruft, die Mutter, die stindig herumkomman-
diert).

Da im Spiel Intentionen beliebig, nicht sachlich bedingt sind, kann
man beliebig mit ihnen experimentieren — aber da dies konsequen-
zenlos bleibt, kann im Spiel nicht entdeckt werden, dafl Intentionen
sachliche Griinde und Konsequenzen haben. Insofern muf ein Kind
auch spielen, da es probieren muff — aber nicht im Spiel begreift es,
was nicht-willkiirliche Intentionen wirklich sind. Das erfihrt es nur
bei seinen »Probehandlungen« in der Realitit. Die Eltern erkliren,
dafl sie zum Bicker und deshalb linksherum gehen wollen — und sie
werden argerlich, wenn ihr Kind versucht, sie herumzuhetzen, sie
»spielen nicht mehr mit«.

Sobald ein Kind greifen kann, bemichtigt es sich aller méglichen
Gegenstinde, nicht nur seines Spielzeugs, sondern auch des Fotoap-
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parats, der Teller, der Bucher usw. Was es damit tut, hingt vorwie-
gend von den materiellen Eigenschaften der Gegenstinde ab — aber
dabei wird es erleben, daf ihm bestimmte Umgangsweisen von den
Erwachsenen verwehrt werden. So hat es gerade herausgefunden,
daffl man mit dem Fotoapparat einen recht guten Takt schlagen kann,
daf§ ein Buch in der Badewanne zunichst schwebt und dann versinkt
— schon stiirzen die Erwachsenen heran und entwenden den Fotoap-
parat und das Buch. Das Kind ist wiederum ausgeliefert, der Willkiir
der Erwachsenen ausgesetzt. Das Thermometer darf es in der Bade-
wanne schwimmen lassen, seine Plastikente auch — nicht aber sein
Buch. Um diese Ausgeliefertheit zu iiberwinden, ist es notwendig,
zu begreifen, daff die Intentionen der Erwachsenen beziiglich der
Gegenstinde nicht an der bloflen »Verwendbarkeit« der Dinge, son-
dern an deren allgemeiner Brauchbarkeit hangen. Der Fotoapparat
ist zum PFotografieren da, man kann zwar damit auch einen recht
ordentlichen Takt schlagen — aber dann ist die eigentliche Brauchbar-
keit (fiir alle — also auch fiir mich) vernichtet. Ein Kind muf§ also -
will es der Ausgeliefertheit entgehen — begreifen, dafl die Dinge be-
stimmte Zwecke haben und daff es nur dann iiber die Dinge verfugen
kann, wenn es dies in Rechnung stellt. Es kann ja sein, daf} ein Kind
um des Forschens willen sein eigenes Lieblingsbuch in der Bade-
wanne opfert, aber um Priorititen abzuwigen, mufl es erst wissen,
was das Resultat sein wird: es kann die Bilder nicht mehr ansehen.
Jene Theoretiker und andere Erwachsene, die hier den Verlust
der Kreativitat und Phantasie des Kindes und seine zwanghafte Nor-
mierung oder Anpassung bejammern, mégen bedenken: es geht
nicht darum, dafl ein Kind lernen muff, dafl ein Gegenstand nur zu
diesem bestimmten Zweck gebraucht werden darf, sondern daf es
den Gebrauchswert erst mal kennen muff, um dann mit dem Gegen-
stand weiterhin experimentieren zu kdnnen, ohne den Gebrauchs-
wert zu vernichten. Man kann mit Bichern bauen, man kann den
Wind durch die Seiten blasen lassen, man kann auf Biicher steigen,
um grofler zu sein, man kann sie benutzen, um an ihren Kanten
entlang gerade Striche zu zeichnen und vieles andere mehr, dies alles
vernichtet den Gebrauchswert nicht. Wenn ein Kind aber Papier-
schnipsel daraus macht, sie einweicht oder die Seiten mit Farbe fiillt,
sie also wie irgendwelche Papierstiicke benutzt, erweitert dies den
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Gebrauchswert der Bicher nicht nur nicht, es widerspricht ithm so-
gar, insofern kann man das zwar als »Phantasie« bewundern, mit
Kreativitit hat es nichts zu tun. Wissenschaftliche und kiinstlerische
Kreativitit hat sehr strenge Regeln, wenn man sie miflachtet bzw.
nicht wirklich erweitert, ist sie langweilig.

Nun kann ein Kind wiederum nicht von einer Minute zur ande-
ren einsehen, daff Dinge bestimmte Bedeutungen haben, also zu be-
stimmtem Gebrauch hergestellt sind. Es beginnt zwar zu fragen
(»was ist das?« und »warum?«, »wozu?«) — aber die Antworten hier-
auf konnen ihm nicht geniigen. Es muf auch selbst weiterhin mit
Dingen und ihren »Verwendbarkeiten« experimentieren — es »spielt«
mit Dingen. Solange es dabei nicht an die Grenzen der elterlichen
Toleranz gerit, kann es dabei jedoch beliebig experimentieren. Da-
durch, daf es feststellt, dafl ein Kochtopf trefflich als Helm benutz-
bar ist, der Tisch sich zur Hohle umbauen 1iflt, man aus Biichern
einen Turm bauen kann, lernt es nicht, zu welchem verallgemeinerba-
ren Zweck diese Gegenstinde eigentlich hergestellt wurden. Auch
dies lernt es nur in der Realitit (wenn ihm z.B. aus einem Buch
vorgelesen wird).

Schliefllich unterliegen die Titigkeiten der Erwachsenen be-
stimmten Kriterien. Die Mutter kann den kindlichen Winschen
nicht nachkommen, weil sie »noch nicht fertig« ist, weil das, was sie
macht, »noch nicht funktioniert« — und dann gibt es einen Punkt,
wo sie »fertig« ist, ihre Tatigkeit abbricht. Ebenso fordert sie das
Kind, das etwas tut, auf, noch weiter zu machen, bis es fertig ist —
oder aufzuhoren, weil es jetzt fertig ist. Ein Kind, das die Tatigkeiten
der Erwachsenen nachmacht, z.B. Geschirr waschen, sieht dies zu-
nichst bloff vom Aspekt des Tuns: Geschirr ins Seifenwasser zu tau-
chen, mit der Biirste bearbeiten, rausnehmen, abtrocknen, wieder
ins Seifenwasser tauchen... Es erfahrt, dafl die Erwachsenen bei der
Wiederholung, die fiir das Kind auch eine spannende Variation sein
kann, das Kind auffordern, jetzt aufzuhéren — bzw. wenn das 2.
Experiment gelungen ist, das Fett sich zum sauberen Teller gesellt
und das Kind nun zufrieden aufhoren will, »es nun zu Ende zu
bringen«, also weiterzumachen. Wihrend ein Kind also auch im Spiel
die Titigkeiten variiert, sein Kriterium fiir Abbruch die Erschépfung
der Variationen sind, haben die Erwachsenen andere Kriterien, die
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vom Standpunkt des Titigseins aus wieder willkirlich erscheinen
mussen.

Hierher gehért m.E. auch das »Aufriumen« nach dem Spiel. Der
kindliche Unwille beziiglich des Aufriumens ist oft so erklirt wor-
den, daf Kinder nicht wieder alles wegriumen mogen, weil sie damit
spater oder in den nichsten Tagen weiterspielen wollen. Wenn Sie
diese Theorie priifen wollen, werden Sie wohl auch feststellen, daff
dies nur ganz selten zutrifft — die Kinder fangen eher daneben oder
wo eben »noch Platz ist« von neuem zu spielen an und spielen am
liebsten, wenn die Ausgangssituation »Ordnungx« ist. Kinder haben
kaum eine Abneigung gegen Ordnung, sondern gegen das Aufriu-
men. Wenn ein Kind spielt und seine Intentionen sich auf die T4tig-
keit beschrinken (z.B. Wohnungen bauen, Eisenbahnen aufbauen
und damit fabren, Essen kochen), erreicht es dabei zwar auch »Ergeb-
nisse«, hinterlifit Spuren, aber darum ging es ihm nicht. Sie mégen
thm weiterverwendbar erscheinen — oder auch nicht. Aber »Aufriu-
men« mufl ihm dann so erscheinen, als sollte es die Taugkeit — wie
im riicklaufenden Film - riickgingig machen. Es wire so, als wiirde
man einen Erwachsenen auffordern, einen endlich fertiggeschriebe-
nen Brief fein siuberlich wieder auszuradieren und das leere Blatt
wieder in die Schublade zu legen. Sisyphosarbeit. Wenn man sich
das so uberlegt, ist es evtl. besser verstindlich, warum Kinder so
ungern aufriumen. Wenn Eltern auch nicht gern aufriumen oder
keine Zeit haben, so wird Kindern irgendwann nichts anderes iibrig
bleiben, als aufzuriumen. Aber es gibt keinen Grund zu befirchten,
daf} aus »derart unordentlichen« Kindern automatisch schlampige
Erwachsene werden.

Zudem setzt wirkliches Aufriumen relativ komplizierte mengen-
theoretische Uberlegungen voraus. Lego gehort zu Lego, das ist ein-
fach. Aber gerade die im Spiel umfunktionierten Utensilien, die
nicht einfach Legosteine sind, alle die Bindchen, Schachteln, Biich-
sen und Lappen und Stocke ~ wo gehoren die hin? Dies Stiuck Holz
diente im Spiel als Puppe oder Lokfihrer — wo gehort es hin? Zu
den Puppen, zur Eisenbahn oder zu den Baukl6tzen? Dies ist inso-
fern nicht gleichgiiltig, weil man es ja wiederfinden muf}: wozu muf§
ich es also sortieren, damit ich es wiederfinden kann? An das Wieder-
finden zu denken setzt voraus, an zukiinftige Verwendbarkeiten den-
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ken zu kénnen. Je »umfassender« das Spiel wird, um so schwieriger
wird das Aufriumen.

Wichtig bleibt aber festzuhalten: solange ein Kind der Titigkeit
wegen spielt, sind die Ergebnisse unwichtig — jedenfalls jene Ergeb-
nisse, die die Erwachsenen als solche bewerten wiirden. Wenn die Er-
wachsenen aber diese Ergebnisse bewerten, ist das Kind wieder »ausge-
liefert«: es wird nach etwas bewertet (»fertig«, »Ordnung«), was eben
dem Spiel im eigentlichen Sinn widerspricht. Diese Form der Ausgelie-
fertheit kann es nur iitberwinden, wenn die Ergebnisse, die sachlichen
Resultate dominierend werden. Eben dies lernt es nicht im Spiel. Ist
der Puppenteller im Spiel schmutzig, das Auto im Spiel kaputt, so
kann ich »spielen«, daf} der Teller schon wieder sauber, das Auto schon
wieder heil ist. Nur in der Realitit kann es erfahren, daf dies anders
ist: Beim jetzigen Stand der Titigkeit ist der Teller eingeweicht, ich
kann zwar das Spiel jetzt beenden — aber nicht von diesem Teller essen.
Essen kann ich (und kénnen wir) erst dann von den Tellern, wenn sie
sauber und trocken sind. Ein Kind muf also begreifen, dafl die »Spu-
ren« seines Tuns, die thm unwesentlich sind, so unwesentlich nicht
sind, um iiberhaupt seine Intentionen auf bestimmte Zwecke zu rich-
ten und seine Titigkeiten an diesen Zwecken ausrichten zu kénnen.
Hierfiir ist zu spielen, zu bauen, aber auch zu malen, zu basteln eine
wichtige Voraussetzung, deshalb miissen Kinder auch spielen (bei Er-
wachsenen hat Spiel eine andere Funktion) —aber diese Voraussetzung
ist nicht hinreichend. Sie miissen auch die Fertigkeiten erwerben, um
Ziele, die sie sich setzen, iberhaupt erreichen zu konnen. Auch dies
lernen sie nicht zur im Spiel.

Wenn es nun alles begriffen hat, wird es dann arbeiten »wollen«?
Wird es z.B. von sich aus seinen Teil an der Hausarbeit ibernehmen?
Hausarbeit wird ja von allen Familienmitgliedern verursacht, ihr
Sinn ist noch unmittelbar einleuchtend, also muf} sie auch von allen
Familienmitgliedern erledigt werden (wobei sicher gilt: jeder nach
seinen Fihigkeiten). Eltern, die dies von ihren Kindern erwarten,
werden oft enttiuscht. Die Kinder zeigen sich »unkooperative, auch
wenn sie »im Prinzip« einsehen mogen, dafl die Hausarbeit gemein-
same Sache aller ist. Und dies, obwohl doch immer behauptet wird,
daf} gerade im Spiel »Kooperationsfahigkeit« erworben wird! Haben
diese Kinder etwa »nicht richtig« gespielt?
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In dieser Behauptung stecken zwei Fehler.

Im gemeinsamen Spiel lernen Kinder zwar, sich abzustimmen,
dies ist aber nicht »Kooperation« im eigentlichen Sinne. Kleine Kin-
der spielen meist »nebeneinander«, auch wenn sie mit den gleichen
Dingen (z.B. einem Haufen Schuhen) spielen. Je mehr es ihnen an
gleichen (und attraktiven) Sachen mangelt, um so eher werden sie
sich streiten. Man kann leicht feststellen, daff Mangel nicht dazu
fithre, sich abzustimmen — eher wird »teilen« und »sich abwechseln«
mithsam padagogisch durchgesetzt. So ist z.B. eine Schaukel vom
Titigkeitsstandpunkt zum Schaukeln da, nicht zum Angucken, und
schaukeln bedeutet, daff ich schaukel, nicht der andere. Die Tatigkeit
selbst widerspricht jeder Art Kooperation. Anders ist es bei einer
Wippe: ich kann gar nicht wippen, wenn nicht ein anderer mit mir
wippt. Wenn Kinder aber die Méglichkeit haben, alle gleichzeitig
mit demselben oder dem gleichen Gegenstand zu spielen (alle auf
einer Wippe oder jeder mit einem Dreirad), konnen sie beginnen —
das Spiel variierend — sich abzustimmen (z.B. ein Verkehrsspiel zu
spielen, einer ist der Verkehrspolizist, einer ein Fufiginger; dies ist
insofern »risikolos«, weil jedes Kind jederzeit die Tatigkeit, also
hier: zu fahren, wieder aufnehmen kann). Die Kinder konnen sich
koordinieren, Regeln aufstellen. Lernen sie in derartig gemeinsamen
Spielen zu kooperieren? Wenn man bedenkt, daf die Ziele, auf die
hin sich die Kinder abstimmen, nur im Spiel bestehen, nur das Spiel
strukturieren und keine wirklichen Konsequenzen haben, ist derar-
tige Koordination keineswegs Kooperation. Wenn z.B. Krankenhaus
gespielt wird, geht es ja nicht wirklich darum, jemanden zu heilen.
Die Regeln brauchen also keineswegs am Kriterium »gesund« ausge-
richtet zu werden: der Patient braucht nicht »fertig« operiert zu wer-
den, der Frischoperierte kann gleich noch einmal operiert werden,
man kann auch aufhdren, weil einem keine neue Krankheit mehr
einfillt — vielmehr richten sich die Regeln an den Varianten menschli-
cher Beziehungen aus (ungeduldiger Patient, unhoflicher Arzt...).
Auflerdem konnen die Rollen beliebig getauscht, die Regeln beliebig
geindert werden — und sie bestehen nur, solange man spielt.

Kooperation bedeutet jedoch, ein von allen Beteiligten intendier-
tes Ergebnis arbeitsteilig zu erreichen. Die Regeln, die Verteilung
der »Rollen« und die Art und Reihenfolge der auszufithrenden Ti-
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tigkeiten richten sich also nach dem angestrebten Ergebnis — und
man hért auf, wenn das Ergebnis erreicht ist. Ubertragen auf das
Spiel wire dies das Ende des Spiels — was wiederum dem Sinn des
Spiels widerspricht. Insofern mag das Spiel eine wichtige Vorausset-
zung dafir sein, soziale Interaktion zu {ben, nicht aber kann man
im Spiel Kooperationsfihigkeit erwerben. Auch hierzu bedarf es der
»Realitit«.

Der 2. Fehler in der Behauptung ist: selbst wenn Kinder koope-
rieren konnen und prinzipiell einsehen, dafl wir, wenn wir eine be-
stimmte Arbeit gemeinsam machen, dann schneller fertig sind, so
wird es sich an dieser Arbeit nur dann freiwillig beteiligen, wenn
auch es selbst wirklich einen Nutzen davon hat. Wenn es sich sowieso
allein beschiftigen will (oder muf), kann es ithm gleichgiltig sein, ob
sich die Eltern in der Kiiche plagen oder vor dem Fernseher sitzen
oder irgendeinem Hobby nachgehen. Wenn es an diesem Tisch so-
wieso nicht malen darf, kann ihm gleichgiltig sein, ob der Tisch
sauber oder schmutzig ist. Wenn es aber mit seiner »Mitarbeit« seine
Verfiigungsmoglichkeiten erweitern kann, hat es einen Grund, mit-
zuarbeiten. Je mehr es dabei iiber Standards und Regeln der Arbeit
(mit)bestimmen kann, um so »freiwilliger« kann es diese Arbeit tun.

Wenn Kinder sich alle notwendigen Voraussetzungen angeeignet
haben und dennoch nicht (im hiuslichen Rahmen) arbeiten wollen,
so liegt dies weder am Spiel iiberhaupt noch am falschen Spiel, es
liegt eher daran, dafl Mitarbeit fiir sie keine unmittelbar einsehbare
Erweiterung ihrer Méglichkeiten bedeutet. Auflerdem: selbst wenn
Thre Kinder aus welchen Griinden auch immer fleiflige Hausarbeiter
sein bzw. werden sollten, so bedeutet dies noch immer nicht, dafi sie
arbeitsame Erwachsene werden. Dies ist ein ganz anderes Problem,
was wieder mit »frith tbt sich...« nichts zu tun hat.

Aus all dem lassen sich keine konkreten Ratschlige formulieren.
Es hilft aber vielleicht, all die Probleme, die sich aus Kinderspiel und
Hausarbeit in Threr Familie ergeben, besser zu verstehen — und statt
»padagogischer« Lésungen solche zu finden, die Kinder nicht in ih-
rer Entwicklung behindern.

165



Probleme mit der Schule

»Nicht fiir die Schule
sondern fiirs Leben lernen wir«

Von seinem 6. Lebensjahr an ist ein Kind in unserer Gesellschaft
schulpflichtig. Dies ist die erste gesellschaftliche Pflicht, die einem
Kind auferlegt wird: das Kind wird angefordert, hat sich zu einem
bestimmten Zeitpunkt an einem bestimmten Ort einzufinden und
bestimmte Dinge mitzubringen. Diese Schulpflicht ist aber auch
ein Recht des Kindes: es hat ein gesetzlich festgelegtes Recht, in
der Schule zu lernen, auch wenn dies seinen Eltern nicht passen
mag.

Die Institution Schule beschrankt also die bisherige alleinige Au-
toritit der Eltern dem Kind gegentiber — und tritt als neue Autoritit
ins Leben des Kindes ein. Insofern muf} sie auch das Verhiltnis zwi-
schen Eltern und Kindern in seiner Struktur verindern. Da dies alles
objektiv widerspriichlich ist (angefangen vom verpflichtenden Recht
des Kindes, zur Schule zu gehen, bis zur Tatsache, dafl dort tiber
seine Lebenschancen mit entschieden wird), missen sich daraus auch
»Schulprobleme« verschiedenster Art, die dann noch ineinander ver-
wickelt sind, fiir Kinder und Eltern ergeben.

Fiir einen Schulanfinger mag die schulische Autoritit undurch-
schaubar sein. Einerseits ist der Lehrer in seiner Person nahezu un-
hinterfragbare Autoritat, er kann scheinbar anordnen, was er will -
andererseits beruft er sich dabei auch auf seine Vorschriften, auf Re-
geln der Institution Schule. Da Griinde des Kindes gegen Anord-
nung nicht gelten, kann es sich diesen sowie den anordnenden Auto-
ritaiten ausgeliefert fihlen. Wenn es dann noch die Struktur der in-
haltlichen Anforderungen nicht versteht, sich abertausenden von zu
lernenden Einzelheiten ausgesetzt fihlt, wird es vermutlich seine El-
tern um Hilfe bitten oder es kann u.U. zu dem Schlufl kommen, dafl
nur noch Magie ihm helfen kann. Ein Kind fuhrt auf dem Schulweg
ganz bestimmte Rituale durch, und alle driicken ihm die Daumen,
damit es die Mathematikarbeit schafft. Wahrscheinlich gibt es in kei-
nem anderen Lebensbereich so viele Versuche, zu »zaubern, zu »be-
schworen« wie hier.
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Der Status des »Schulkindes« verandert aber auch die rechdliche
Stellung des Kindes in der Familie. Es muf§ die festgesetzte Zeit in
der Schule zubringen (auch wenn Sonnabend ist und die Eltern
mit ihrem Kind lieber etwas anderes unternehmen wirden), es
mufS bestimmte Dinge mitbringen (auch wenn die Eltern diese fiir
unnétig halten wiirden); es kann das »anfordern«, braucht nicht
mehr darum zu »bitten, ist nicht mehr davon abhingig, ob die
Eltern ihm das gewahren mogen. Die elterliche Autoritat gilt nicht
mehr unbeschrankt und wird noch weiter eingeschrankt durch das,
was die Kinder aus der Schule mitbringen: »Der Lehrer hat aber
gesagt...«. Wenn Eltern nun anderer Meinung sind - wer hat
Recht? Was niitzt es Eltern noch, wenn sie »einsichtige« Griinde
haben?

Neue Pflichten und Rechte bekommen auch die Eltern von
Schulkindern. Schon bei der Einschulungsfeier werden Eltern in der
Festrede um »Mitarbeit« gebeten. Damit ist nicht Mitarbeit beim
Unterricht gemeint, sondern eher Zuarbeit, die den reibungslosen
Ablauf des Unterrichts ermoglichen soll. Eltern miissen dafiir sor-
gen, dafl ihre Kinder piinktlich erscheinen (also z.B. genau um 8.50
Uhr, nicht um 8.40 Uhr — und schon gar nicht um 8.55 Uhr), daf§ die
Kinder die notwendigen Dinge (nicht nur Hefte und Stifte, sondern
z.B. auch mal ein genau bemessenes Stiick rosa Kreppapier) und ein
konzentrationsforderndes »Schulbrot« dabei haben. Eltern miissen
— falls ihr Kind die Schule versaumt — eine »Entschuldigung« (nicht
einfach eine Versiumnis-Bestitigung) schreiben; schreiben sie die
nicht oder wird der Grund nicht als triftig anerkannt, miissen Eltern
im Prinzip Bufigeld zahlen.

Eltern sind sogar fur das Verhalten ihres Kindes in der Schule
und fiir die Hausaufgaben verantwortlich, denn sie werden benach-
richtigt, wenn ihr Kind sich in der Schule nicht ordnungsgemifl be-
nimmt und/oder seine Hausaufgaben nicht ordnungsgemafl anfer-
tigt, und aufgefordert, das zu andern. (Das Umgekehrte gilt nicht.
Wenn Eltern von der Schule verlangen, diese moge darauf hinwirken,
daf ihr Kind sich zu Hause so benimmt, wie sie es wiinschen, oder
dafl es seine Hausaufgaben gern und allein macht, wiirde man sie far
Komiker halten.) Es wird Eltern immer wieder eingeschirft: wenn sie
mit dem, was ihre Kinder iiber die Schule erzihlen, Probleme haben,
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sollen sie sich an die Lehrer wenden, statt die Sache mit dem Kind
zu besprechen. Daraus folgt eigentlich auch, daf sie ihrem Kind
nicht glauben sollen, vor allem aber nicht (jedenfalls nicht ohne
Riicksprache mit dem Lehrer) fiir das Kind und gegen Lehrer Stel-
lung beziehen sollen; wenn schon eine Front besteht, dann missen
die Erzieher auf derselben Seite sein, und diese »pidagogische
Front« darf nicht durchbrochen werden.

Sicher haben Eltern auch »Rechte« in der Schule: es werden
Elternvertreter gewihlt, Eltern konnen Elternabende veranstalten.
Aber diese Rechte beziehen sich nur auf »Mitsprache«, nicht auf
»Mitentscheidung«. Es gibt ganz wenige schulische Mafinahmen,
die von der »Zustimmung« der Erziehungsberechtigten (also der
Eltern) abhdngen (z.B. Sonderschuleinweisung) — aber immerhin, es
gibt sie!

Vieles miissen die Eltern »unterschreibenc, so z.B. Klassenarbei-
ten (samt Zensuren), Zeugnisse oder auch Mitteilungen, dafl Unter-
richt ausfillt. Wenn Eltern aufgefordert werden, etwas zu »unter-
schreiben«, so werden sie damit einerseits informiert, andererseits
wird eigentlich erwartet, dem zu Unterschreibenden zuzustimmen.
Sie werden ja nicht gefragt, ob ihnen das auch recht ist.

Aus dieser »Mitarbeit« kénnen fiir Eltern viele Probleme entste-
hen. Sicher erscheint sie einfacher, wenn ein Kind gern zur Schule
geht und gute Zensuren bekommt, wenn es seine Lehrer mag und
ihnen aufs Wort folgt bzw. glaubt. Da das Kind keine Probleme mit
der Schule hat, brauchten auch die Eltern keine zu haben. Dennoch
konnten sich Eltern auch fragen, was ihr Kind da eigentlich lernt, ob
es wirklich begreift (oder nur nachplappert), ob es sich dazu eine
Meinung bildet oder ob »der Lehrer hat gesagt« es von der Mei-
nungsbildung entbindet.

Ganz deutlich belastet wird aber das Verhiltnis zwischen Eltern
und ihrem Kind, wenn ihr Kind nicht gern zur Schule geht, dort
auch noch schlecht »zensiert« wird, seine Hausaufgaben nicht ma-
chen will, seine Lehrer und seine Mitschiiler nicht mag usw. usw.
Eltern muissen sich spitestens dann darum kimmern, wenn die
Schule dies anfordert, denn sie konnen sich nicht darauf berufen,
dafl Schule eine Angelegenheit des Kindes ist. Sie dirfen sich dabei
kaum direkt in den schulischen Prozefl einmischen — sie sollen zu
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Hause dafur sorgen, dafl ihr Kind sich in der Schule anders benimmt,
diese mag, besser lernt usw. Eltern neigen dazu, dies fraglos auf sich
zu nehmen, sie fithlen sich verantwortlich fiir ihr Kind, es ist ihnen
peinlich, wenn ihr Kind kritisiert wird. Was tun?

Man hilft einem Kind nicht, wenn man ihm erzihlt, Schule wire
doch »schon« und man selbst wire immer so gern dorthin gegangen.
Ganz offensichtlich findet dies Kind ja die Schule nicht schon. Es
hilft einem Kind auch nicht, wenn man einfach in seine Beschwerden
einstimmt: ja, dieser Lehrer ist doof, dieser Lernstoff ist langweilig
und auch ganz unwichtig, die ganze Schule gehort abgeschafft. Bei-
des behindert Kinder darin, die realen Probleme, die sie dort haben,
zu l6sen. Wie aber kann man sie dabei unterstiitzen?

Um Kinder bei der Losung ihrer Probleme mit der Schule zu
unterstiitzen, wire es wichtig, mit den Kindern genau herauszufin-
den, worin die Probleme und dann insbesondere die Probleme dieses
Kindes eigentlich bestehen.

So kann ein Kind glauben, es brauchte nicht zur Schule zu gehen,
wenn die Eltern ihm nur Tag fur Tag eine »Entschuldigung« schrei-
ben ~ es begreift also nicht, dafl Schulpflicht seine Pflicht ist, die
Macht der Eltern hier ein Ende hat. Es empfindet es als Willkiir der
Eltern, wenn sie ihm keine Entschuldigung schreiben wollen. Der
Schulbeginn ist ja der erste Zeitpunkt in der Biografie des Kindes,
wo es selbst von der Gesellschaft in die Pflicht genommen wird.
Vielleicht gelingt es, ihm zu erkliren, daf} alle Kinder ab 6 Jahren
verpflichtet und berechtigt sind, bestimmte Dinge zu lernen — dafl sie
aber nicht zur Schule gehen miissen, wenn sie krank sind (was Eltern
schriftlich bestatigen miussen). Wenn ein Kind das wirklich begriffen
bat und die Verantwortung dafiir selbst tbernimmt, kann man ihm
die Entscheidung tiberlassen, wann es sich zu schlecht fahlt, um zur
Schule zu gehen, also seiner Pflicht und seinem Recht nicht nach-
kommen kann. Schliefllich ist das tatsichlich seine Angelegenheit.
Auflerdem ist dies der beste Weg, um sich die tagliche morgendliche
Diskussion dariiber, ob ein Kind wirklich Bauchschmerzen hat oder
nur so tut, zu ersparen.

Was da gelernt werden soll — und vor allem wie es gelernt werden
soll, kann einem Kind sehr »langweilig« oder auch »uberflissig«
oder gar chaotisch erscheinen. Es ist schlicht falsch, diesem Kind zu
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sagen, dafl es jetzt lernen misse, auch das zu tun, was ithm keinen
Spafl macht, und es hilft dem Kind auch wenig, wenn man thm versi-
chert, daf es dies »fur spater« brauche. Sinnvoller wire es, sich klar
zu machen, worin schulisches Lernen sich von den bisherigen »For-
schungen« des Kindes unterscheidet. Wahrend ein Kind bislang das
erforscht hat, was ithm gerade jetzt interessant und wichtig war —
und genau so lange geforscht hat, bis es wuflte, was es wissen wollte,
wird Forschungsgegenstand samt Forschungsmethode jetzt vorgege-
ben. Nicht um zu lernen, etwas zu tun, was einem keinen Spaf}
macht, sondern wegen der Systematik des zu erlernenden Gegen-
standes soll man sich genau so mit ihm beschiftigen. Es geht nicht
mehr darum, sich jetzt und hier »zurechtzufinden«, sondern darum,
systematisch die Erkenntnisse der vorangegangenen Generationen
auf moglichst 6konomische Weise zu erwerben. Wenn Eltern auch
grofle Schwierigkeiten haben mogen, all dies in dieser einen Aufgabe
(»Kringle alle Madchen ein, kringle alle Jungen ein«) zu entdecken,
konnen sie eventuell doch von dieser Einschitzung des schulischen
Lernens aus mit threm Kind ganz andere Fragen an verordnete For-
schungsgegenstinde und Forschungsmethoden stellen. Vielleicht fin-
den sie dann gemeinsam auch besser heraus, wozu man was gebrau-
chen kann, wo und wie man sich zusitzliche Informationen be-
schafft, wie man dahinter kommen kann, was »wahr« 1st. Aus man-
chen schulischen Inhalten lassen sich eigene Forschungsprojekte ab-
leiten.

Solch elterliche Unterstiitzung setzt jedoch voraus, dafl Eltern
die »Systematik« des Lernstoffs durchschauen konnen. Wie schwie-
rig das ist, kann man schon am Mathematikunterricht ab Schulbe-
ginn zeigen. Eltern, die in der Schule zunichst die vier Grundrechen-
arten gelernt haben, kann die neue Mathematik durchaus als ein
Konglomerat von einigen hundert Rechenarten erscheinen. Wie sol-
len sie ihrem Kind dann helfen, Ordnung in das Chaos zu bringen,
wie sollen sie thm Mut machen, das Chaos zu durchdringen?

Das — auch offentlich ~ am heftigsten umstrittene Problem ist
das der »Hausaufgaben«. Wie der Name sagt, sollen sie zu Hause
angefertigt werden; sie sollen der Ubung dienen und zeigen, dafl
Kinder mit dem behandelten Stoff selbstindig umgehen konnen.
Wohl alle wissenschaftlichen Untersuchungen haben bislang erge-
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ben, dafi, statistisch gesehen, Kinder, die Hausaufgaben bekommen
und machen, sich nicht von denen, die keine bekommen, unterschei-
den, dafl Hausaufgaben also keinen Lernfortschritt bewirken. Aus
diesem Grunde geben viele Lehrer keine Aufgaben mehr fur zu
Hause auf. Man hdrt aber immer wieder, dafl dann Eltern auf derarti-
gen Aufgaben bestehen. Auf deren Griinde brauchen wir hier nicht
einzugehen, aber falls Thr Kind keine Hausaufgaben bekommt, wer-
den Sie sich evtl. mit den Eltern seiner Mitschiiler, die solche fiir thre
Kinder fordern, auseinandersetzen miissen.

Falls Thr Kind aber Hausaufgaben bekommt, werden Sie vermut-
lich feststellen, daf} dies »lastig« ist. Die meisten Kinder kdnnen ihre
Hausaufgaben nicht allein 16sen — das ist bekannt. Kaum aber wird
dariiber nachgedacht, daf} sie dies auch nicht »lernen«, wenn man sie
damit allein lifft. Man kann z.B. eine bestimmte Rechenart nicht
»Uben«, wenn man sie nicht verstanden hat. Da dies aber so ist und
die meisten Eltern auch nicht wagen, thr Kind ohne Hausaufgaben
in die Schule zuriickkehren zu lassen, machen sie — soweit sie dies
kénnen — mit ithren Kindern Hausaufgaben. Sicher hilft es einem
Kind, wenn man ihm zu Hause erklirt, wie die Aufgaben zu losen
sind — aber ist das eigentlich Aufgabe der Eltern? Beherrschen sie
das zur Diskussion stehende Rechenverfahren, kennen sie den Un-
terschied zwischen Adjektiven und Adverbien, wissen sie, wie man
franzosische Verben konjugiert? Wieso sollten sie dies besser erkla-
ren kdnnen als ein dafiir ausgebildeter Lehrer? Haben sie Zeit dafir?
Gibt es einen geeigneten Platz dafiir in der Wohnung? Am schlimm-
sten belastet es das Verhiltnis von Eltern zu Kindern, wenn ein Kind
seine Aufgaben {iberhaupt nicht machen will. Eltern werden dann
leicht zu Biitteln der Schule, die ihrem Kind gegentiber etwas durch-
setzen sollen, dessen Sinn sie selbst nicht einsehen.

Empérte Eltern haben Hausaufgaben als »Hausfriedensbruch«
bezeichnet und sich geweigert, »unbezahite Hilfslehrer der Nation«
zu sein. Wenn es auch sinnvoll ist, dafiir zu kampfen, dafl Hausaufga-
ben allgemein abgeschafft werden, so kann es ein Kind behindern,
wenn seine Eltern diesen Kampf mit ihm und gegen diesen Lehrer
allein fithren wollen. Wenn es im konkreten Fall nicht gelingt, diesen
Lehrer dazu zu bewegen, keine oder doch andere Hausaufgaben (die
ein Kind wirklich allein bewiltigen kann und gern macht) aufzu-
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geben, werden Eltern jetzt und hier ihrem Kind schon helfen mis-
sen, seine Hausaufgaben zu erledigen.

Zum grofiten Problem machen sich viele Eltern jedoch die Zen-
suren, obwohl es doch die Kinder sind, die zensiert werden. Mit
ihren Kindern (u.U. auch ohne die Kinder) leiden sie unter schlech-
ten Zensuren, unter Konkurrenz und »Leistungsdruck«. Besonders
der »Leistungsdruck« nimmt zu, heifit es — gleichzeitig wird von
konservativer Seite behauptet, die »Leistungen« lielen immer mehr
nach.

Es ist lohnend, iiber den »Leistungsdruck« nachzudenken. Ist er
wirklich darauf zuriickzufithren, daff Kinder heute mehr lernen miis-
sen als frither? Sicher, die gesellschaftlichen Erkenntnisse werden im-
mer weiter entwickelt, insofern andert sich auch das, was in der
Schule gelernt wird. Aber die menschliche Besonderheit ist ja gerade,
den jeweils gesellschaftlich entwickelten Erkenntnisstand immer
wieder einholen zu konnen. Sollten wir schon jetzt an unsere Gren-
zen stoflen? Das ist sehr unwahrscheinlich. Es ist wohl kaum so, daf§
Kinder »immer mehr« lernen (oder lernen sollen), sondern dafl sie
anderes lernen. So gilt es heute als méglich, nahezu alle Menschen
zu alphabetisieren, wahrend frither Lesen und Schreiben eine Spe-
zialfihigkeit war, aber es gilt heute als unnétig, Bibeltexte auswendig
zu koénnen oder zu wissen, wie man ohne Streichhélzer Feuer macht.
Man konnte allerdings sagen, daff die schulischen Inhalte immer ab-
strakter werden — also abstrakteres Denken erfordern und weniger
offensichtlich mit dem konkreten Leben der Lernenden vermittelt
sind. Dies ist jedoch von denen, die iiber »Leistungsdruck« klagen,
nicht gemeint.

Diese »driickende« Leistung hat eher mit den Zensuren und de-
ren Bewertung zu tun. Zensuren werden im abstrakten Sinne verge-
ben, nicht dafiir, was man kann, sondern ob man das, was man kann,
besser kann als die jeweiligen Mitschiiler. Uber die Zensuren werden
Fihigkeiten vergleichbar und gegeneinander (aus)tauschbar, so kann
man eine »schlechte Leistung« in Deutsch mit einer »guten Lei-
stung« in Mathematik »ausgleichen« ~ oder umgekehrt. Wenn einer
gut rechnen kann, ist es nicht so schlimm, wenn er nicht gut schrei-
ben kann. Dies ist eine Rechnung, die sich im tiglichen Leben nicht
bewihrt. — Weiterhin werden Zensuren quasi zu persdnlichen Eigen-
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schaften. Kinder beginnen sich als »gut« oder »schlecht« zu bezeich-
nen, und es ist auch gar nicht selten, daf} ein Lehrer sagt: »Dieses
Kind st drei«. Uber die Zensuren beginnen Kinder, sich auf neue
Weise mit anderen zu vergleichen — und sie miissen dies eigentlich
auch, da die Zensuren ja allermeist nicht nach bestimmten Kriterien
(ein »o« schreibt man rund und nicht eckig, zwei plus zwei ist vier
und nicht fiinf), sondern »im Vergleich« mit den anderen (dies Kind
hat mehr Aufgaben richtig ausgerechnet als ein anderes, sein Aus-
druck im Aufsatz ist besser als der der anderen) vergeben werden.
Zensuren fithren also zwangslaufig zu Konkurrenz, denn einer kann
nur »gut« in der Schule sein, wenn die anderen »schlechter« sind.

Dies erklirt zwar, warum ein Kind sich »gedrickt« fihlen kann,
es erklirt aber immer noch nicht den beklagten zunehmenden und
allgemeinen »Leistungsdruck«.

Einen allgemeinen Leistungsdruck kann es gar nicht geben. Eher
handelt es sich wohl um eine undurchschaute Konstellation von per-
sonalisierendem Denken und entsprechend eher privaten Versuchen,
mit diesem allgemeinen Zensurensystem zurechtzukommen. Wenn
alle Kinder beste Zensuren bekommen wollen oder sollen, so ist das
ein Widerspruch in sich. Es konnen ja gar nicht alle bessere Zensuren
als alle bekommen. Dieser aussichtslose Kampf mit den Windmiih-
lenfliigeln kann sich aber, solange dies nicht durchschaut ist und
eben weil es nicht durchschaut ist, als undefinierbare »Bedriickung«
auswirken.

Dies Problem wird jedoch meist personalisierend diskutiert: Wer
macht den Leistungsdruck? Die Lehrer — oder die Eltern? Die Leh-
rer werden eine derartige Beschuldigung weit von sich weisen — mit
Recht. Lehrer sollen zwar »den Stoff schaffen«, aber ob sie den nun
schaffen oder nicht, sollen (oder miissen) sie gleichzeitig die »Zensu-
renskala ausschopfen«. Wenn ein Lehrer schon zwei bis drei Schiler
mit »sehr guten Leistungen« in dieser Klasse hat, kann er eigentlich
nichts dagegen haben, wenn Thr Kind »schlechte(re)« Leistungen er-
bringt. Er kénnte nur vorhaben, »das Gesamtniveau« der Klasse an-
zuheben, aber er muff daran nicht unbedingt interessiert sein.

Also bleibt der schwarze Peter bei den Eltern? Doch lassen Sie
uns einmal dariiber nachdenken. Ist es Thnen wirklich gleichgiiltig,
wenn Thr Kind keine guten Zensuren bekommt? Konnen Sie es ertra-
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gen, wenn Thr Kind schlechtere Zensuren bekommt als andere Kin-
der? Sie mogen Grinde haben. Sicher, fiir Zensuren kann man sich
nichts kaufen, aber sind sie nicht sozusagen ein »Scheck« fur spa-
ter? Denken Sie nicht auch manchmal, da Sie Threm Kind nichts zu
vererben haben, sind gute Zensuren das einzige, was Sie Threm
Kind »mitgeben« konnen? Furchten Sie nicht auch, daff Thr Kind
spiter keinen Studienplatz bekommen wird, arbeitslos sein wird?
Wollen Stie nicht, daff Ihr Kind es mal besser haben wird — und
sehen in schlechten Zensuren den »sozialen Abstieg« schon vorpro-
grammiert? Derartige Angste von Eltern missen Kinder unter
Druck setzen, behindern statt unterstiitzen, insbesondere wenn die
Kinder sie nicht verstehen.

Es ist zwar verstindlich, wenn derartige Angste von Eltern heute
(!) wachsen — aber die Rechnungen sind falsch. Beste Zensuren erh6-
hen nicht die Chance, einen Studienplatz zu bekommen (sie verrin-
gern allerdings in einigen wenigen Studienfichern die Wartezeit). Be-
ste Zensuren in der Schule garantieren keine gute Studienleistung und
keine gute Leistung im Beruf. Beste Zensuren sind kein Schutz vor Ar-
beitslosigkeit.

Kleine Kinder denken noch personalisierend. Sie kénnen nicht den
Fehler in einer abstrakten Institution sehen, sondern nur ganz konkret
»die Schuld« im Lehrer oder in ithren Eltern oder auch in sich selbst.
Insbesondere wenn ein Kind eine Zensur als seine Eigenschaft betrach-
tet und Bewertungen seiner Leistungen von moralischen Bewertungen
nicht unterscheiden kann, wird es bedriickt sein. Wer will schon
»dumme« sein, und wer lifit es gern auf sich sitzen, wenn man ihm sagt,
er »ist schlecht«? Die Tatsache, daff ithr Kind leidet, ist sicher Grund
genug fur Eltern, um mitzuleiden.

Um diesem Leid zu entrinnen, die Ausgeliefertheit zu iberwinden
und das Recht auf Schule zu nutzen, kime es dann primir darauf an,
Kinder darin zu unterstiitzen, die Strukturen des offiziellen und des
inoffiziellen (»heimlichen«) Lehrplans zu durchschauen und zu ver-
stehen, womit man fiir sich was anfangen kann — und wo man etwas
»lernen« (im Sinne von »hersagen konnen« oder »sich verhal-
ten«) soll, das den eigenen Interessen widerspricht. Dennoch kann es
dem Kind auch nicht ganz gleichgiiltig sein, wie es zensiert wird. Mit
allzu schlechten Zensuren wird man zum Versuch, sich an der
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gesellschaftlichen Produktion zu beteiligen, gar nicht erst zugelas-
sen; die Sonderschulen sind heute wieder Sackgassen. Insofern bleibt
manchmal gar nichts anderes tbrig, als dem Kind zu vermitteln, dafl
es sowobl firs Leben als auch fiir die Schule (und da fir diesen ganz
bestimmten Lehrer, denn auch Lehrer sind subjektiv in ihren Ent-
scheidungen) lernen muf. Bei diesem widerspriichlichen Vorhaben
konnen eigentlich nur Eltern ihre Kinder unterstiitzen.

Fernsehen als Fenster zur Welt

»Wenn die Kinder artig sind,
kommt zu thnen das Christkind...
wenn sie, ohne Lirm zu machen,
still sind bei den Siebensachen...
bringt es ithnen Guts genug

und ein schénes Bilderbuch.«

Seit 1847 versprechen Eltern ihren Kindern dies, bisher ohne sich
etwas Schlechtes dabei zu denken — aber seit ca. einem Jahrzehnt
haben Kinder die Angelegenheit selbst in die Hand genommen, und
das gibt Probleme. Wenn die Kinder ohne Lirm zu machen sull
sind, nicht bei den Siebensachen, sondern sich mit einer, dem Fernse-
her, begniigen, Guts genug einschliefllich schoner Bilder haben und
dabet auf die Zugabe Buch verzichten, so scheint das alles eher den
Teufel als das Christkind zum Kommen zu veranlassen. Was sind
dabei eigentlich die Probleme fir Eltern und Kinder?

Auf den kiirzesten Nenner gebracht kénnte man das Problem so
formulieren: Kinder, die fernsehen, gelten als gefahrdet, und Eltern,
deren Kinder fernsehen, gelten als schlechte Eltern. Die einfachste
Losung scheint zu sein: »Schafft das Fernsehen ab!« (So Mandler,
1981)

Warum gelten Eltern, deren Kinder fernsehen, als schlechte El-
tern? Warum gilt es als 16blich, wenn Eltern sagen konnen, dafl ihre
Kinder nicht oder nur ganz wenig fernsehen?

Kaum jemand wird leugnen, daff Kinder gern fernsehen, dafl sie
es freiwillig tun oder sogar Spafl daran haben. Wihrend gerade fiir
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das Spiel eben diese Griinde angefithrt werden und sie fir das Lernen
gefordert werden, gelten dieselben Griinde gegen das Fernsehen, das
gerade mache seine Gefihrlichkeit aus.

Wissenschaftlich »erforscht«, oder besser: »vermessen, sind die
»Fernsehgewohnheiten« der Kinder. Es ist bekannt, wie viele Stun-
den pro Tag im Durchschnitt ein durchschnittliches Kind fernsieht
und zu welchen Tageszeiten diese durchschnittliche Fernsehzeit im
Durchschnitt liegt. Was dabei auch immer herauskommt, es wird
nicht zur Norm erhoben, sondern man ist sich einig: das ist zu viel
und zu den falschen Zeiten. Warum tun Kinder das? Sie werden
dazu »verfithrt«. Von wem werden sie dazu verfihrt? Vom Fernse-
her — und von den eigenen Eltern. Warum tun Eltern das? Weil es
fiir sie bequem ist, weil sie es sich bequem machen; Eltern, die es
sich bequem machen, sind schlechte Eltern. So ist kurzgefaflit die
allgemeine Einschitzung, wie man sie bei Winn (1979) nachlesen
kann. Eltern missen schon sehr standfest sein, um bei solcher
Schelte kein schlechtes Gewissen zu bekommen. Aber es kommt
noch dicker.

Dafl die Eltern es sich mit fernsehenden Kindern bequem ma-
chen, gilt deshalb als so besonders verwerflich, weil sie ihren Kindern
und sich selbst dabei schaden. Es lafit sich zwar nicht wissenschaft-
lich nachweisen, dafl man vom Fernsehen viereckige Augen be-
kommt, aber — wie Winn behauptet —, zumindest glasige. Es 1afft
sich nicht nachweisen, dafl Fernsehen verdummt (statistisch gesehen
ergibt sich eher das Gegenteil), aber ohne grofle Anstrengung, es
nachzuweisen, wird einfach behauptet, daff man ja sehen konne:
Fernsehen macht passiv, aggressiv (bis kriminell) und siichtig — es ist
die »Droge im Wohnzimmer« (Winn 1979). Auflerdem zerstore Fern-
sehen das Familienleben, verhindere jegliche Kommunikation — ja es
tithre sogar zum »Verschwinden der Kindheit« (Postman, 1983). Der-
artige Drohungen miussen auch die »bequemsten« Eltern aus der
Rubhe bringen, sieht es doch so aus, als triigen sie aus Bequemlichkeit
zum Untergang der Kultur bei.

Da dies alles nicht nachweisbar ist — geht es doch immer um
vermutete Wirkungen auf Kinder (und Familien), nie darum, welche
Erfabrungen Kinder wirklich mit dem Fernsehen machen - ist es auch
unmoglich, es exakt zu widerlegen. Was man jedoch tun kann, ist,
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die Argumente gegen das Fernsehen samt den angegebenen »padago-
gisch wertvolleren« Alternativen genauer zu priifen und dabei zu
beriicksichtigen, daf Kinder Griinde haben konnten, fernzusehen —
und dafl Erwachsene Grinde haben konnten, ithnen dies zu verweb-
ren.

Beginnen wir mit der Bequemlichkeit. Muflten noch vor ca. 15
Jahren die Miutter ihre Kinder mithsam mit Argumenten wie »Papa
wartet« aus der Sandkiste locken, halle seit ca. 13 Jahren um 17.45
Uhr der Ruf »Sesamstrafle« uber die Spielplitze (aufler in Bayern),
und die Kleinen eilen eifrig heimwirts. Zurick bleiben die (auf an-
dere Weise) »pidagogisch wertvoll« erzogenen Kinder — traurig. Sie
haben keinen Fernseher (nicht aus Armut, sondern weil das »besser«
fur sie ist) oder diirfen Sesamstrafle nicht sehen. Die gehen dann
nach Hause, weil auf dem Spielplatz nichts mehr los ist — evtl. auch,
weil Papa wartet. Wihrend der Sesamstrafle (18.00 bis 18.30 Uhr)
koénnen die Eltern das Abendbrot vorbereiten, dann wird gegessen,
im Fernsehen kommen noch ein bis zwei »Sandminnchen« — ein
schoner Tagesabschluff und ab ins Bett. Das ist bequem fiir die Eltern
und allem Anschein nach auch angenehm fiir die Kinder.

Die Fernsehkritiker wenden ein, Eltern machen es sich »zu be-
quemc, weil sie ihren Kindern keine Alternativen bieten, die Kinder
so ans Fernsehen gewohnen (wovon sie verdorben bis stichtig wer-
den, also mehr sehen wollen als blof} die Sesamstrafle) und sie daran
hindern, sich selbst etwas einfallen zu lassen. Es ist spannend, die
gegen das Fernsehen angefiihrten Griinde mit den Griinden zu ver-
gleichen, die fiir die von eben den Fernsehkritikern benannten Alter-
nativen angefihrt werden.

Die bevorzugte Alternative fur kleine Kinder ist das Spiel. Mog-
lichst sollten die Eltern mit den Kindern gemeinsam spielen. Dage-
gen ist eigentlich nichts einzuwenden — nur spielen eben manche
Eltern iiberhaupt nicht gern, andere nicht gern mit Kindern, wieder
andere nicht gern den ganzen Tag. Es gibt Erwachsene, denen das
Tun um des Tun willens rasch auf die Nerven geht — besonders wenn
sie miide sind. Nun, kdnnte erwidert werden, es muf§ ja nicht spielen
sein, die Eltern konnten sich auch auf andere Art mit den Kindern
beschiftigen. Sie kénnten sie z.B. in ihre Hobbies einbeziehen oder
Ausfliige mit thnen machen. Nun wollen sich Erwachsene bei ihren
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Hobbies meist auch erholen, u.U. vom Kinderspiel, und viele Hob-
bies der Erwachsenen sind derart, dafl Kinder dabei nicht einbezo-
gen werden konnen. Oft wollen die Kinder gar nicht »einbezogen
werden«. Was die Ausfliige betrifft: wenn man sich z.B. in einer
Grof3stadt wie Berlin an die Ausflugsorte begibt (Zoo, Botanischer
Garten, Spielplitze, Grunewald), so trifft man dort nur Eltern mit
kleinen Kindern — evtl. weil die lteren das alles schon kennen, es fiir
sie nichts Neues mehr bietet. Sicher, in den Kinderkinos und Kinder-
theatern gibt es immer wieder neue Programme, aber wo ist der
entscheidende Unterschied zum Fernsehen, das zudem noch fast ko-
stenlos zu Hause zu genieflen ist? Konnte es nicht sein, dafl es nicht
an den Eltern, sondern an den Kindern liegt, wenn diese nicht von
den Eltern mit dem ublichen Kinder-Beschiftigungsprogramm be-
schiftigt werden wollen, sich lieber selbst beschiftigen?

Die ilteren Kinder sollten, statt fernzusehen, lesen oder doch
Platten bzw. Kassetten horen — also sich mit anderen Medien be-
schiftigen. Ein Argument, mit dem besonders der Buchhandel bzw.
die Buchindustrie fiirs Lesen (und gegen das Fernsehen wirbt) ist:
mach Dir Deine Bilder selbst. Es ist nicht klar, ob man sich beim
Lesen iiberhaupt »Bilder macht« — aber welcher besondere Wert
sollte darin liegen, sich nicht auch von Fernseh-Bildern anregen zu
lassen? Enthalten nicht auch Bucher Bilder?

Fernsehbilder gelten jedoch als besondere Bilder. Angeblich
transportieren sie insbesondere bei kleinen Kindern keine Inhalte,
insofern »iiberfluten« sie mit »Reizen«. Sie wirken angeblich »hyp-
notisch«, da sie sich bewegen, das Kind aber absolut unbeweglich
bleibt. Dies verhindere eventuell, daff das Sprachzentrum richtig aus-
gebildet wird. Andererseits muf} aber doch angenommen werden,
daf} Inhalte aufgenommen werden, denn es wird auch befurchtet,
daf die Grausamkeiten in ihrer bildhaften Plastizitit noch beein-
druckender sind als z.B. in gelesenen oder gehorten Mirchen und
daf ein Kind Realitit und Fiktion so nicht auseinanderhalten kann.
Diesen Widerspruch kénnen wir hier nicht kliren. Dabei setzen
Winn und Mandler, die all dies behaupten, immer voraus, daff Kin-
der ca. 4 Stunden taglich (dies ist der amerikanische Mittelwert fur
Vorschulkinder) in die »Rohre glotzen«, ununterbrochen, absolut
unbeweglich, also nichts am Tag so lange tun wie fernsehen, und in
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absolut unnatiirlicher Haltung dabei verharren. (Vollig unbegriindet
bleibt dabei ihre Behauptung, dafl Fernsehen stichtig macht.)

Setzt man dies alles nicht voraus, so wird das Fernsehen gegen-
iber dem Radio und den Biichern abgewertet, weil es Augen und
Ohren anspricht, wihrend das Radio nur die Ohren erreicht, beim
Lesen die Schriftsprache tiberhaupt erst in Sprache umgesetzt wer-
den muf, der Sinn so gesehen selber gemacht werden mufi. Die Lo-
gik wire dann ungefihr so: je mehr Sinne das Medium erreicht, um
so pidagogisch verwerflicher ist es. Die Begrindung dieser Logik
ist: je weniger Sinne direkt angesprochen werden, um so mehr Mog-
lichkeiten bleiben fiir die Selbsttitigkeit. Konsequent zu Ende ge-
dacht, miifiten also jene Kinder, die ohne Medium aufwachsen, also
»nur« mit der Realitit umgehen, die immer alle Sinne, sogar noch
den Tastsinn sowie den Riech- und Geschmacksinn erreicht, absolut
verkiimmern. Aber so konsequent wird die Sache selten zu Ende
gedacht. Ein Argument gegen diese Schluffolgerung ist: in der Reali-
tit gibt es immer auch Aktivitit, Kommunikation, wihrend Fernse-
hen oder Medien iiberhaupt eine »Einwegstrafle« darstellen, Bilder
etc. gehen rein, aber der Konsument gibt nichts zuriick. Da aber
nicht alle Medien so beurteilt bzw. verurteilt werden, insbesondere
Biicher nicht, wird Medien aber doch ein pidagogischer Sinn zuge-
billigt: Kinder werden angeregt, sich Gedanken oder auch Bilder zu
machen, die sie sonst nicht haben wiirden — aber es soll nicht alles
vorgegeben sein.

Es ist moglich, dafl das Fernsehen weitgehend das Radio ver-
dringt hat, daff Radio nur noch dann gehort wird, wenn man die
Augen fiir etwas anderes braucht, bei der Arbeit, den Schularbeiten,
beim Autofahren etc. Man mufd sich jedoch davor hiiten, als bewie-
sen anzunehmen, dafl das Fernsehen die Bucher verdringt hat. Die
Zah! der lesenden Menschen war und ist in unserer Gesellschaft seit
Jahrzehnten relativ konstant und relativ gering (ca. 10-20 %), und
es spricht vieles dafiir, daf} Kinder, die viel fernsehen, auch viel lesen
— jedenfalls im Durchschnitt. Die Anzahl der produzierten Biicher
steigt von Jahr zu Jahr, trotz Fernsehen.

Interessant ist jedoch, dafl noch bis zu Beginn der Fernsehzeit
Biicher und lesen als bedenklich galt. Statt zu lesen sollten die Kinder
lieber etwas ordentliches tun (nimlich arbeiten, sogar Schulbiicher
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wurden von vielen Erwachsenen als tiberflussig bis gefahrlich einge-
stuft, sie setzten den Kindern nur Flausen in den Kopf). »Leseratte«
und »Biicherwurm« sind keine schmeichelhaften Ausdricke. Aufler-
dem galt Lesen als fiir die Augen verderblich. Brecht fihrt noch in
den 30er Jahren unter der Uberschrift »Was ein Kind gesagt be-
kommt« an: »Schmokern ist schlecht fir die Augen«. Dabei ist zu
beriicksichtigen: Licht war teuer — und tagsiiber hatten die Kinder
kaum Zeit zum Lesen, weil sie arbeiten mufiten. Sogar Jugendkrimi-
nalitit wurde auf Biicherlesen (und Lichtspiele) zuruckgefiihrt; 1924
diskutiert Spranger diese Behauptung kritisch und stellt die Frage:
welche Griinde haben Kinder bzw. Jugendliche, sich ausgerechnet
derartige Bucher und Filme, in denen Kriminalitat positiv vorkommt,
zu Gemtte zu fihren — und sich eventuell noch an ihnen zu orientie-
ren?

Es lief sich nie nachweisen, daf§ Lesen kriminell macht — wie
steht es diesbeziiglich mit dem Fernsehen?

Als »wissenschaftliches« Forschungsproblem wurde die Frage
bisher nur so gestellt: bewirkt Fernsehen Aggressivitit und Krimina-
litat? Es wird nicht wirklich untersucht, welche Erfahrungen Kinder
beim Fernsehen machen und wie sie die verwerten. Aus Meflergeb-
nissen wird lediglich statistisch geschlossen: Die Aggressivitit im
Fernsehen nimmt zu, die Aggressivitat der Kinder nimmt zu — also
macht das Fernsehen aggressiv (vgl. so Bronfenbrenner 1972). Dies
ist so unlogisch wie der scheinbar logische Schluff: Die Stérche neh-
men ab, die Geburten nehmen ab, also bringt der Storch die Kinder.
Etwas differenzierter argumentiert Winn (1979); sie fihrt nicht zu-
nehmende Aggressivitit an sich auf Fernsehen zurtck, sondern daf§
Jugendliche zunehmend grausige Verbrechen ohne Motiv und ohne
Gewinn begehen, lige daran, daff Fernsehen die Gefuhle abstumpfe.
Aber auch dies ist nur eine Vermutung. Wer weif}, ob sie wirklich
»kein Motiv« hatten?

Selbst wenn jedoch ein statistischer Zusammenhang zwischen
Fernsehen und Aggressivitit ermittelt wiirde, so bewiese dies gar
nichts — es liefRe sich aus ihm auch der umgekehrte Schluf} ziehen: die
Aggressivitit im Fernsehen nimmt zu, weil die Kinder immer aggressi-
ver werden oder Aggressives gern sehen wollen, denn die Fernseh-
produzenten richten sich ja nach den Verbrauchern. Dann wire zu
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fragen: warum wollen Kinder Aggressivitit im Fernsehen sehen? So
wird aber nicht gefragt. Stattdessen tritt der »Kinderschutz« versam-
melt auf den Plan: aggressive Sendungen sollen spit abends liegen,
grausige Videobander sollen nicht an Jugendliche unter 18 Jahren
ausgeliehen werden etc.

Mit solchen Einschrinkungen und Verboten verraten sich die
»Kinderschiitzer« eigentlich selbst: sie miifiten zugeben, daf§ es Men-
schen sind, die Fernsehapparate einschalten und Videobinder auslei-
hen - sie gebirden sich jedoch so, als wiren diese Menschen hilflose
Objekte des Fernsehens, die nur »geschiitzt« werden kénnten, indem
man sie am Fernsehen hindert. Geleugnet wird damit, daf jene Kin-
der, die aggressive Sendungen sehen wollen, Griinde dafiir haben
konnten, die in ihren realen Lebensumstinden liegen. Geleugnet
wird weiterhin, dafl Kinder Subjekte und nicht Objekte ihres Fern-
sehkonsums sind. Die Frage ist nicht: warum sehen bestimmte Kin-
der bestimmte Sendungen? sondern: wie kann man sie daran hin-
dern? Da man sie letztlich doch nicht daran hindern kann, bleiben
die anonymen Fernsehproduzenten die Schuldigen, man braucht an
den Lebensumstinden der Kinder nichts zu andern.

Es deutet vieles darauf hin, daff sich Kinder bis zur Verbreitung
des Fernsehens Bucher — oder doch »ihre« Bicher — ebenso erkamp-
fen mufiten wie heute »ihr« Fernsehprogramm. Biicher wurden Kin-
dern von den Eltern »weggenommen«, weil sie »nichts fiir Kinder«
waren. Dafl dies moglich war, sieht Postman (1983) als Vorteil fur die
Eltern (und deren so geschiitzten Kinder) an. Fiir die Kinder hatten
und haben Biicher jedoch den Vorteil, dal man sie sich heimlich
(wieder)beschaffen und viel geheimer konsumieren kann als das
Fernsehprogramm — im Bett mit der Taschenlampe, auf dem Klo, im
Freien (was Postman vielleicht nicht weifl). Beim Kampf gegen das
Fernsehen und fur die Biicher wird sogar der Kampf gegen die
Comics (»Schund und Schmutz«) vergessen; zu lesen, und wenn es
auch irgend ein Comic ist, gilt immer noch als besser als fernzuse-
hen, ja: inzwischen hat man auch im Comic padagogische Werte
entdecke.

Der Verdacht dringt sich auf, daff Padagogen immer gegen Me-
dien, insbesondere gegen die neuesten Medien gekimpft haben, wie
uberhaupt gegen alle zivilisatorischen, insbesondere technischen
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Neuerungen. Dafiir gibt es durchaus allgemeinere, nicht nur auf Kin-
der bezogene Parallelen. Als die Eisenbahn eingefihrt wurde, wurde
vermutet, daff die schnelle Bewegung bei den Reisenden — und bei
den Zuschauern — eine Gehirnerkrankung, eine Art Delirium fu-
riosum, erzeugen miusse. Heute nun, rund 150 Jahre spater, wird
dem Fernsehen gehirnschidigende Wirkung zugeschrieben (s.o0.).
Generell gegen das Fernsehen zu sein erinnert an Maschinenstiirme-
rei, Kulturkritik, Zivilisationskritik; will man den Kindern das Fern-
sehen vorenthalten, so heifit das doch, ihnen die jeweils letzte Stufe
der Technisierung vorzuenthalten und sie auf die vorletzte oder vor-
vorletzte (beileibe nicht auf die erste!) zu verweisen. Die Kontrolle
tiber das Fernsehprogramm der Kinder den Eltern (und den Kinder-
schiitzern) vorzubehalten, heifit eigentlich: Informationskontrolle,
Zensur — als wire es nicht moglich, dafl Kinder selbst erkennen ler-
nen kénnten, was thnen schadet.

Der Informationskontrolle liegt sicher die uralte Vorstellung von
Erziehern zugrunde: schlechte Einfliisse kommen grundsatzlich von
auflen, ein Kind ist diesen fremden schlechten Einfliissen hilflos aus-
gesetzt, also mufl man die Einfliisse verhindern. Dies ist auch aufler-
ordentlich bequem. Statt sich Gedanken dariiber zu machen, warum
ein Kind nicht den selbstverstindlich guten Einfluf§ seiner Erzieher
(Eltern oder Lehrer) aufnimmt, sondern den »schlechten« »von au-
len«, versuchen sie die schlechten Einflisse zu verhindern. Dies galt
schon immer fir die »falschen Freunde« der Kinder, frither fiir Bi-
cher und »Lichtspiele«, gilt heute firs Fernsehen.

Vielleicht liegt der erbitterte Kampf, den auch manche Eltern
gegen die Medien fihren, daran, daff Biicher wie Radio wie Fernse-
hen das Informationsmonopol der Eltern durchbrechen. Eltern kénnen
die Information, die thre Kinder aufnehmen, am einfachsten kontrol-
lieren, indem sie die Biicher beseitigen, Radio oder Fernsehen aus-
schalten, also die Information, die »von drauflen« kommt, verhin-
dern. Thre abstrakt gewordene Autoritat ist insbesondere durch das
Fernsehen, wo man nie so ganz genau weif}, was kommen wird, noch
stirker bedroht, hat noch stirkere Konkurrenz bekommen.

Sicher, fernzusehen ist »einfacher« als zu lesen, insofern kommen
Kinder hier u.U. an Informationen und zu Eindricken, die sie sich
aus Biichern nur schwerlich beschaffen konnten. Der »Zauberberg«
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ist fur ein Kind nahezu unlesbar — an seiner Verfilmung kénnen sich
schon die ganz Kleinen freuen. Sexualitit wird sichtbar frei Haus
geliefert — wie auch der Krieg. Aber wer weifl denn, ob ein Kind
dasselbe sieht wie ein Erwachsener, auch wenn beide vor dem glei-
chen Programm sitzen? Mit den traditionellen Methoden ist es nicht
untersuchbar. Man konnte seine eigenen Kinder aber fragen. Statt
die Informationen der Kinder zu kontrollieren, kénnte man sie mit
ihnen aufnehmen und verarbeiten.

Fernsehen bringt Informationen, die weder in der Familie noch in
der vom Kind erreichbaren Realitat geboten werden kénnen. Es kann
z.B. naturwissenschaftliche, gesellschaftliche, technische Vorginge an-
schaulich und verstandlich zeigen; es tibersteigt dadurch das, was Bu-
cher oder auch direkte Besichtigungen leisten konnen, betrichtlich.
Wihrend nun die meisten Eltern nichts dagegen haben, wenn ihr Kind
zusieht, wie — per Zeitraffer den Prozef verdeutlichend —aus einem Sa-
menkorn eine Pflanze, eine Bliite, eine Frucht wird, finden sie es aber
bedenklich, wenn ein Kind ebenso aufmerksam einen Liebesakt, eine
handfeste Prigelei, einen Familienkrach oder gar eine Dokumentation
iber einen wirklichen Krieg auf dem Bildschirm verfolgt. Das eine gilt
als harmlos und belehrend — das andere als verwerflich, »noch nichts
tiir Kinder« (obwohl Grausamkeiten im Fernsehen die mancher Mir-
chen nicht erreichen). Dabei sind dies alles Aspekte der Realitit, in der
die Kinder leben, mit der sie zurechtkommen missen. In der Regel
wird ein Kind das, was es noch gar nicht versteht, langweilig finden
und gar nicht sehen wollen. »Spannend« ist das, wo man schon etwas,
aber nicht alles versteht. Soweit das Fernsehen nun aber nicht geni-
gend erklart bzw. aufklirt, weil z.B. vorausgesetzt wird, daf} der (er-
wachsene) Zuschauer schon mehr versteht, wire es dringend notwen-
dig, mit den Kindern fernzusehen, damit sie Fragen stellen kénnen
und Antworten erhalten. Es ist ein Geriicht, daff man wihrend des
Fernsehens nicht reden kann — und wenn Kinder dies ablehnen, dann
evtl. weil Erwachsene versuchen, ihnen Antworten auf Fragen zu ge-
ben, die sie gar nicht gestellt haben (wie auflerhalb des Fernsehens
auch). Insofern muf} Fernsehen gar nicht Kommunikation verhindern,
sondern kann wirkliche Gespriche »hervorrufen«. Dabei kénnen El-
tern auch merken, mit welchen Problemen sich ihre Kinder beschifti-
gen, und sie konnen ihnen helfen, Losungswege zu finden. Wenn es
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Gewalt im Fernsehen sieht, warum sieht es die? Weil es herausfinden
will, warum Menschen sich so Schlimmes antun? Und zu welchen
Antworten kommt es? Wenn Eltern vorschnell und pauschalisierend
bewerten, gleich zu Anfang sagen, dafl »alles Mist« ist, wird ein Kind
u.U. nicht mehr differenziert nachfragen, nicht herausfinden kon-
nen, was da nun wirklich ausgesagt wird und warum.

Loriot diskutiert in einer seiner Reden die »ernsthafte und drin-
gende Frage«: »Ist es ratsam, dem deutschen Saugling die Bedienung
eines Fernsehgerits zu gestatten, solange er noch gestillt wird?« und
beantwortet sie so: »Jeder Saugling sollte sich so frith und so griindlich
wie moglich mit dem Fernsehgerit beschiftigen — denn spiter hater ja
auch nichts anderes.« Zwischendurch stellt er Uberlegungen dariiber
an, wie ein Kind, das das familiare Fernsehen verweigert, wieder ans
Familienleben und dann ans Fernsehen herangefithrt werden konnte.

Er spricht zwei wichtige Aspekte an. Der erste, auf den andere
auch schon gekommen sind, ist: wenn das Familienleben vor dem
Fernseher stattfindet (und dort wegen beengter Wohnverhaltnisse
stattfinden muf), hat ein Kind, will es am Familienleben teilhaben,
kaum eine Chance, dem Fernsehen zu entgehen. Wenn die Eltern
auch noch grundsitzlich tiber das Programm entscheiden, muf} ein
Kind auch das sehen, was die Eltern sehen wollen. Dann herrschen
nahezu Zustinde wie in Orwells »1984«: Zwangsfernsehen. Ein
Kind kann also nicht lernen, auszuwihlen.

Der zweite Aspekt in Loriots Rede ist die Bedienung des Fernseh-
gerits. Bekanntlich haben Fernseher ja Knopfe zum Ein- und Aus-
schalten und zur Programmwahl. Es gibt auflerdem im Fernsehen
selbst, in vielen Tageszeitungen und in speziellen Fernsehzeitungen
Programmuibersichten, so dafl man sich vorher informieren kann,
was gesendet wird. Vertreter der Auffassung, dafl Fernsehen siichtig
macht, halten dem entgegen, dafl Menschen eben nur den Einschalt-
knopf finden und zwangsweise bedienen miissen, den Ausschalt-
knopf jedoch nicht driicken konnen. Sie schieben die Schuld dem
Fernsehgerit an sich zu, ohne zu iberlegen, wie diese merkwiirdige
Unfihigkeit entstehen konnte. Thre einzige Alternative ist deshalb:
Schafft das Fernsehen ab.

Man kann auch von einer anderen Seite auf dies Problem
schauen. Wenn es grundsitzlich die Eltern sind, die die Programm-
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wahl bestimmen und die Knopfe bedienen (wenn auch nur in Form
des Ausschaltens mit der Bemerkung »jetzt reicht’s«), konnte den
Kindern die eigentliche Funktion der Knopfe, nimlich die an ibren
Interessen orientierte »Bedienung des Fernsehgerits« verborgen blei-
ben: solange die Eltern nicht ausschalten oder auf etwas »langweili-
ges« umschalten, »darf« ich sehen, was ich will, und da es gleich,
schon in wenigen Sekunden, mit dem »Dirfen« vorbel sein kénnte,
mufS ich gucken. Bzw.: da ich zu Hause nicht fernsehen darf (oder
»sowas« nicht sehen darf), muf§ ich, wenn ich bei Freunden die Gele-
genheit habe, diese nutzen, um herauszufinden, was fernsehen (bzw.
»sowas«) eigentlich ist. Durch die Kontrolle bzw. das Verbot kann
dann genau das erreicht werden, was verhindert werden soll: vom
Kind selbst unkontrolliertes fernsehen, die sogenannte »Fernseh-
sucht«.

Es ist unbegriindet anzunehmen, daf die Kinder vom Sehen von
»sowas« (also z.B. Brutalitit) dann »so« (brutal) werden. Zum Nach-
machen gehdren doch zwei: einer, der es vormacht — und einer, der
es nachmacht. Welche Griinde sollte ein Kind haben, »sowas« nach-
zumachen? Die Problematik liegt woanders: Gerade indem Eltern
versuchen, die Informationskontrolle perfekt zu gestalten, behin-
dern sie ihr Kind darin, selbstindig und verninftig mit Information
umgehen zu lernen. Wenn Kindern dauernd Sendungen verboten
werden, wenn Grausamkeiten von den Eltern als automatisch wir-
kende Vorbilder angesehen werden, wenn Werbung grundsitzlich als
verwerflich gilt, Politik als Manipulation — wie soll ein Kind lernen,
sich mit diesen »saugenden Kriften« auseinanderzusetzen?

Damit ein Kind selbst lernen kann, welche Informationen es auf-
nehmen will und verkraften kann, mufite es die »unbewertete« Mog-
lichkeit haben, fernzusehen, auch mit seinen Eltern. Sobald es also
rein technisch in der Lage ist, wegzukrabbeln, wenn es nicht sehen
will, bzw. ein Fernsehgerat zu bedienen, kann man es dabei unter-
stiitzen zu lernen, was es sehen will und was nicht — und Eltern
kénnen anfangen herauszufinden, warum ihr Kind was sehen will,
welche Konsequenzen dies fiir ihr Kind hat.

Manche Eltern verbieten Fernsehen nicht, suchen es aber den-
noch insgeheim zu verhindern. Sie informieren ihre Kinder — solange
sie noch nicht selber lesen konnen — nicht tiber die Programme, und
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wenn Kinder (evtl. von anderen Kindern) doch wissen, daf§ um 18
Uhr »ihr« Programm liuft, »vergessen« die Eltern, den Kindern zu
sagen, dafl es 18 Uhr ist. Sie argumentieren auch: Thr habt so schon
gespielt, warum hitte ich Euch unterbrechen sollen? Das klingt au-
Rerordentlich feinfiihlig, unterstellt aber, daff Kinder nicht selbst ent-
scheiden konnten, ob sie wirklich »gerade so schon spielen« und
deshalb jetzt nicht fernsehen wollen — oder ob fernsehen jetzt attrak-
tiver wire. Wenn Eltern sich so verhalten, miissen Kinder sich doch
hintergangen, nicht ernst genommen fithlen — und es ist naheliegend,
dafl sie, mifitrauisch geworden, den ganzen Tag lang fragen, ob es
jetzt 18 Uhr ist bzw. den Fernseher einschalten und nicht aus den
Augen lassen, um nur ja ihre Sendung nicht zu verpassen. Auch diese
Methode kann das Gegenteil von dem erreichen, was die Eltern plan-
ten: die Kinder sehen auch dann fern, wenn sie eigentlich gar nicht
wollen, gewohnen sich daran, den Fernseher stindig als Hinter-
grundbegleitung zu haben, gar nicht richtig hinzusehen — und doch
immer irgendetwas zu sehen.

Eine andere Methode soll gerade lehren zu planen. Em Kind
»darf« sich tiglich 1-2 Sendungen aussuchen, diese werden in der
Programmzeitschrift angekreuzt — es darf aber nicht einfach unge-
plant (weil ihm gerade nichts Besseres einfallt oder weil Freunde es
informieren, daff gerade »was ganz Tolles« lauft) den Fernseher ein-
schalten. Dabei wird ibersehen, dafl Fernsehen auch unterhaltend
und entspannend sein kann, bzw. wird so dem Kind eine bestimmte
Entspannungsmoglichkeit vorenthalten (an die es sich »gar nicht erst
gewohnen« soll). Griffe es — weil es nicht mehr spielen mag oder
thm nichts mehr einfillt — zu einem Buch, hitten dieselben Eltern
nichts dagegen (obwohl auch nicht am vorigen Tag geplant war, ge-
nau um 1755 Uhr dieses Buch zu lesen). Es soll sich nicht daran
gewohnen, so ist das Argument, aus Langeweile passiv zu konsumie-
ren. Vor sich hinstumpfen ist erlaubt, denn dabei konnte sich ja ein
eigener Gedanke ergeben. (Winn feiert so auch die Entdeckung eines
Kindes, das sich still verhalten soll und nicht fernsehen darf: es ent-
deckt, dafl es auf seiner sich drehenden Schallplatte (!) Papierschnip-
sel Karussell fahren lassen kann. Eine pidagogisch wertvolle Erfin-
dung? Zumindest war hier Voraussetzung, dafl dies Kind Platten ho-
ren durfte.) Was ist eigentlich verwerflich daran, wenn man sich ent-

186



spannt und sich dennoch etwas bieten 1aflt? Haben Kinder nicht
auch ein anstrengendes Leben?

Aber diese Methode, die das Planen lehren soll, hat noch einen
anderen Aspekt. Wenn ich 1-2 Sendungen und nur die tiglich sehen
sdarf«, kann ich schlecht lernen, mich wirklich damit auseinanderzu-
setzen, ob ich das Geplante auch sehen will — und ich kann nichts
sehen, dessen Attraktivitat der Programmzeitschrift nicht zu entneh-
men war. Daraus ergibt sich leicht: wenn ich 1-2 Sendungen taglich
sehen »darf«, mufl ich mindestens 2 und gerade die geplanten Sen-
dungen auch sehen, da ich sonst die Gelegenheit, iberhaupt fernzu-
sehen, fir diesen Tag verpafit habe. Aus der Erlaubnis der Eltern
kann ein Zwang fur das Kind werden, wieder kann es nicht lernen,
selbst herauszufinden, wann und zu welchem Zweck es das Fernseh-
gerit wie bedienen mochte.

Aber nur, wenn ein Kind das lernt, kann es auch »verniinftig«
mit einem Fernseher umgehen — nicht weil, wie Loriot satirisch be-
grundet, es spiter auch nichts anderes hat, sondern weil das Fernse-
hen in der nichsten Zeit nicht abgeschafft werden wird (im Gegen-
teil, das private kommerzielle Fernsehen steht an), also mit zu sei-
nem Leben gehort und gehoren wird. Gerade um thm nicht ausgelie-
fert zu sein, mufl ein Kind lernen, sich den Fernseher nutzbar zu
machen.

Der Fernseher ist auch ein Fenster zur Welt da drauflen — man
muf} aber lernen, mit der Menge und Art der Information richtig
umzugehen, d.h. zu wissen, wieviel und was man verkraften kann,
welche Absicht hinter bestimmten Informationen steckt, wie auch
Bilder manipuliert werden koénnen, welche Funktion die Informatio-
nen bzw. Absichten fiir einen selbst haben etc. Das alles kann ein
Kind kaum lernen, wenn ihm dies Fenster zur Welt geschlossen wird,
wenn ithm Fernschen als solches offen oder heimlich verwehrt oder
rationiert wird. Jedes Kind muf} seinen Weg »nach drauflen« selbst
gehen; vielleicht wird es »Umwege« brauchen. Eltern konnen ihr
Kind dabei unterstiitzen, aber sie konnen dies ithrem Kind weder
abnehmen, noch koénnen sie ihm den Weg genau vorschreiben. Sie
konnen es nur begleiten.
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Taschengeld

»Geld beherrscht die Welt« und
»Armsein macht nicht gliicklich«

Nie habe ich bislang erlebt, daf} die Frage des Taschengeldes anders
behandelt wird als: ab welchem Alter soll ein Kind Taschengeld be-
kommen — und wieviel in welchem Alter? Es gibt sogar Tabellen, in
denen ratsuchende Eltern nachlesen konnen, wieviel Taschengeld
Kinder im Durchschnitt bekommen (ausgerechnet auf den Pfennig
genau) und (gerundet auf Groschen) wieviel es bekommen sollte.
Taschengeld wird behandelt wie Essen und Trinken, also wie ein
»Naturverhaltnis«, dessen Hohe mit dem Alter des Kindes variiert.
Um tiberhaupt Taschengeld zu bekommen, miisse ein Kind »alt ge-
nuge« sein, dies sei etwa mit Schulanfang der Fall. Die Héhe des
Taschengeldes variiert dann nach dem Alter: je ilter das Kind, um so
mehr Taschengeld.

Es gibt auch Untersuchungen dariiber, wofiir Kinder am meisten
Taschengeld ausgeben (die Jiingeren fiir Siiffigkeiten, die Alteren fiir
Zigaretten); da diese Dinge als unniitz gelten oder sogar als schid-
lich, wird dann wieder gewarnt: gebt nicht zu viel Taschengeld, sonst
kommen Kinder auf dumme Gedanken. Diese »dummen Gedanken«
bedeuten, dafl Kinder schlechten Einfliissen von auflen aufsitzen,
indem sie mit threm Geld »Angebote« wahrnehmen, die die Eltern
nicht wahrgenommen haben méchten, indem sie »blof konsumie-
renx, statt — ja statt was? selber etwas tun?

Taschengeld wird aus pidagogischen Griinden gegeben, mit ithm
sollen Kinder lernen, mit Geld umgehen zu kénnen. Das heifit vor
allem: rechnen lernen. »Mit Geld umgehen« zu kénnen heifit dann
aber bei den verschiedenen Eltern Verschiedenes. Bei einigen heifit
es, es in den Sparstrumpf zu stecken — bei anderen: es fir sinnvolle,
wertvolle Dinge ausgeben. Deshalb ist es auch nicht untiblich, daf§
Eltern genau kontrollieren, wofir das Taschengeld ausgegeben
wurde, Abrechnungen verlangen — und bei »schlechten« Ausgaben
die Hohe reduzieren (oft ohne zu tiberlegen, ob man mit den winzi-
gen Mengen von Geld uberhaupt etwas Sinnvolles hitte anfangen
konnen). Taschengeld wird auch unabhangig von den Ausgaben »zur
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Strafe« gestrichen, und es wird »zur Belohnung« erhoht, wobei
man sich bemiiht, die »tubliche« oder »richtige« Hohe nicht zu weit
zu uberschreiten. Kinder bekommen auch ihre Dienste »bezahlt«,
um aber im Rahmen des padagogisch Vertretbaren zu bleiben, han-
delt es sich hier oft um Lohne, die das, was ein Strafgefangener be-
kommt, weit unterschreiten. Auf Elternabenden wird oft {iber Ta-
schengeld diskutiert — mit dem Tenor: es sollten méglichst alle Kin-
der gleich »viel« (was eigentlich meist »gleich wenig« heifit) bekom-
men. Die Argumente fiir gleiche Hohe des Taschengeldes (der Kin-
der in einer Schulklasse z.B.) sind vielfaltig: Ungleichheit fithrt zu
Neid und zum Protzen, es verleitet zum Stehlen etc. Auch hier wer-
den die Kinder als Objekte (in diesem Fall: ihres Taschengeldes) be-
trachtet.

Wenn man Sinn und Menge des Taschengeldes so betrachtet und
Eltern ithren Kindern gegeniiber so verfahren, bringt dies viele Pro-
bleme, Streitigkeiten mit sich. Eltern sind dauernd in der Situation
des Zensors und die Kinder in der Situation der Zensierten. Sie, die
Kinder, versuchen, der Zensur zu entgehen, entwickeln Tricks, um
ithr Taschengeld zu erhéhen usw. Denn »Umgang mit Geld« heifit
nicht Umgang mit Verfiigungsmoglichkeiten in dieser besonderen ge-
sellschaftlichen Form, nimlich Geld. Der »richtige« Umgang mit
Geld wird meist als sparsamer Umgang, als sich-bescheiden, betrach-
tet — nicht als Moglichkeit, seine Bediirfnisse zu erweitern. Die Ein-
flissse von »drauflen«, in Form von Waren, die man eben nur gegen
Geld haben kann, werden allermeist als »Verfihrung« betrachtet, sel-
ten als Moglichkeit, Bediirfnisse zu entwickeln. Sicher besteht ange-
sichts der gesellschaftlichen Moglichkeiten das Problem, dafl Wiin-
sche der Kinder (wie auch die der Erwachsenen) »mafllos« werden
konnen, aber was ist »mafivoll«? Dariiber 13t sich trefflich streiten.
Die Frage ist, wie man dies verniinftig diskutieren und entscheiden
konnte.

Was bedeutet Geld fiir ein Kind? Zunichst nichts Besonderes,
man kann mit Miinzen und Scheinen als Gegenstinden kaum etwas
anfangen, weniger als mit Murmeln, Knopfen und grofien Papier-
stiicken. Es merkt aber rasch, dafl Geld etwas »Magisches« ist.
»QOhne Geld« riickt der Kaufmann seine Schitze nicht heraus, und
Geld ist Argument fiir vieles. Die Eltern miissen arbeiten, weil sie
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Geld verdienen miissen. Da die Eltern das Geld verdienen, haben sie
auch die finanzielle Macht. Sie bestimmen, ob das Kind den schonen
lila Teddybar haben darf oder nicht, weil er »billig« oder »zu teuer«
ist. Die Eltern konnen den Kindern von ihrem Geld etwas abgeben,
sie miissen aber nicht. Das Geld verleiht den Eltern (oder nur dem
Vater) in der Familie Macht, aber ein Kind merkt auch, daf} die El-
tern selbst nicht den vollen Einflufl darauf haben: sie verdienen »zu
wenig«, um dem Kind und sich selbst alle Wunsche zu erfillen. Ein
Kind merkt auch, daff andere Eltern offensichtlich mehr verdienen
als seine (und es nicht die Ungerechtigkeit des Weithnachtsmannes
ist, der anderen Kindern mehr beschert). Das Geld kommt »von
auflen«, die Eltern miissen »nach drauflen« gehen, um es zu beschaf-
fen, aber »da drauflen« wird offensichtlich auch dariiber bestimmt,
wieviel Geld die Eltern bekommen. »In der Familie« bestimmt das
Geld aber dann das Familienleben, verleiht den Eltern Macht gegen-
tiber den Kindern.

Aus diesen ersten Erfahrungen eines Kindes mit Geld lafit sich
nicht ableiten, ob und wieviel Taschengeld ein Kind bekommen
soll, wohl aber lifit sich eine Entwicklungsperspektive ableiten: Ta-
schengeld als Mittel, um von der Ausgeliefertheit an die Macht der
Eltern und die »magischen Krafte« auflerhalb der Familie zu einem
praktischen Verstindnis des Geldes als eines gesellschaftlichen Ver-
hiltnisses zu kommen. Betrachtet man Geld nicht nur als Medium,
um die Grundrechenarten zu erwerben, sondern als gesellschaftli-
ches Verhiltnis, so ist klar: Geld ist ein abstrakter Tauschwert, der
sozusagen (iiber viele Stufen) zwischen Produzent und Konsument
vermittelt.

Wie ist das nun mit dem Geld, das einer Familie zur Verfigung
steht? Sofern die Eltern arbeiten, werden sie zwar auch in Relation
zum Wert der von ihnen verausgabten Arbeitskraft bezahlt, aber
auch fiir die ganze Familie. Steuerermifligung und Kindergeld sind
sozusagen nur kleine Zuschlage, die die Mehrbelastung etwas aus-
gleichen sollen, sie decken nie die realen Kosten, die ein Kind verur-
sacht. Sozialhilfe etc. wird auch fir die ganze Familie berechnet.
Solange ein Kind nicht arbeiten darf, hat es keine Moglichkeit, diese
Menge des Geldes irgendwie zu erhdhen: es kann nichts »dazuver-
dienen«. Insofern hat das Kind einen Anspruch an diesem »Fami-
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lientopf«, genau wie die Eltern, es liegt aber in der Macht der Eltern
(solange sie den Rechten des Kindes auf ausreichende Nahrung,
Wohnung und Kleidung entsprechen), die Hohe des Anteils ihres
Kindes im »Familientopf« zu bestimmen.

Die Frage ist nun, welche Kriterien es geben kann, um diesen
Anteil im Interesse aller Familienmitglieder zu bestimmen.

Eine Moglichkeit wire, vom Existenzminimum auszugehen. Ei-
nem Kind mufl (mindestens oder genau die) Menge zustehen, die ein
Mensch mindestens braucht, um in dieser bestimmten Zeit existieren
zu konnen. Diese Menge wird offiziell jedes Jahr berechnet und ist
bekannt. Der Haken bei dieser Moglichkeit ist jedoch, dafl sie nicht
auf die Menge des Geldes, das den verschiedenen Familien real zur
Verfugung steht, abgestimmt ist. Familien mit niedrigem Gesamtein-
kommen konnten es sich gar nicht leisten, jedem Mitglied, also auch
jedem Kind, die Geldmenge, die dem Existenzminimum entspricht,
zuzusichern. In Familien mit hohem Gesamteinkommen hingegen
wiirden Kinder mit dem Existenzminimum weit unter dem Lebens-
standard, der der Familie moglich wire, leben. Es wire verstindlich,
wenn Kinder einer solchen Regelung nicht zustimmen wiirden,
wenn sie wieder versuchen wiirden, mehr Geld zu ergattern...

Wiirde man ein unbestreitbares Kriterium fir die Hohe des Gel-
des, das jedem Familienmitglied zur Verfugung steht, finden wollen,
so konnte man von dem »Familientopf« alle notwendigen gemeinsa-
men Kosten abziehen (Miete, Strom, Krankenkasse, Essen etc.) und
den »Rest« gleichmiaflig auf alle verteilen. Dies mag in einer Familie 20
Pfennig pro Kopf und Monat sein, in einer anderen viel, viel mehr.

Sicher gibe es dabei noch Probleme: miissen die »notwendigen«
Ausgaben so hoch sein? Gehoren die Ausgaben fir das Auto, fir das
Telefon usw. zu den gemeinsamen Ausgaben oder nicht? Auch wenn
sich diese Fragen klaren lassen, kann es sein, daf} ein Kind eine an-
dere Auffassung hat als die Eltern, und je junger ein Kind ist, um so
weniger kann es dies alles einschitzen. Sodann wiirde ein solches
Verfahren bedeuten, daf die Eltern die Okonomie der Familie offen-
legen, was gemeinhin nicht ublich ist. Die Hohe der Gehalter bzw.
Lohne gehort zu den best gehiteten Geheimnissen, viele Betriebe
verbieten ihren Angestellten ausdriicklich, dies Geheimnis Kollegen
gegeniiber zu liften. Auflerdem muflite ein Kind, wenn es einen
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Vorteil davon haben sollte, eben rechnen konnen; und je jinger es
ist, um so weniger kann es mit den grofien Zahlen umgehen, insofern
bliebe ihm doch nur, zu glauben, was seine Verfigungsmaoglichkeiten
eben nicht erweitert.

Wenn es nun aber doch gelingt, den gemeinsamen und den je
individuellen Anteil am Familientopf auszurechnen, und so z.B.
Ausgaben fiir Kleidung, Spielzeug, Stfligkeiten im je individuellen
Topf landen, so konnen Eltern eines Kindes, das den abstrakten
Tauschwert des Geldes noch gar nicht begreift (sondern sich freut,
dal der Kaufmann ihm fiir diesen einen Schein so viel Bonbons und
noch so viel mehr Geld — in Miinzen — gegeben hat), sich gar nicht
leisten, ihm diesen »seinen« Anteil als Taschengeld auszubezahlen.
Sie hitten leicht einen Spielzeugladen in der Wohnung, und ihr Kind
hitte keine Winterschuhe. Soll es iiberhaupt Taschengeld bekom-
men, und falls ja, wieviel?

Geben Eltern ithrem Kind gar kein Geld zur eigenen Verfugung,
kommen sie stindig in die Situation des Erlaubers und Verbieters.
Noch ein Eis heute? Diesen Teddybiren? Nach welchen Kriterien
entscheiden sie (abgesehen vom absolut Unmoglichen), was »zu
teuer« ist? Ist der Teddybir wirklich unbezahlbar, oder ist er nur
»zu teuer«, weil er lila ist, also den Eltern nicht gefillt, sie den Preis
angesichts der Scheufilichkeit zu hoch finden? Wie begriinden sie
dem Kind gegeniiber, daff die Tageszeitung nicht zu teuer ist, wohl
aber die Mickey-Maus (obwohl die Tageszeitung tiber die Woche ge-
sehen viel teurer ist)?

Die Eltern, die die Rolle eines Bediirfnis-Zensors leid sind, kénn-
ten ganz andere Uberlegungen zu der Frage, ab wann ihr Kind Ta-
schengeld bekommen soll und wieviel, anstellen, die sich nicht nach
dem Alter und nicht nach dem tiblichen Mittelwert richten. Sie kénn-
ten iiberlegen: wieviel wire der gerechte Anteil des Kindes, und wie-
viel davon wird sowieso ins Belieben des Kindes gestellt (wenn auch
bislang nach langen Diskussionen), und genau den Betrag, dessen Aus-
gabe die Existenz eines Kindes nicht gefahrdet, weil also noch genug
Geld fiir Winterschuhe etc. tibrig bleibt, kann man dem Kind auszah-
len. Dies wire ein ehrlicheres Kriterium, als sich an unbegriindeten
Kriterien anderer Leute zu orientieren. Eltern konnen ihrem Kind ge-
geniiber begriinden, dafl es genau so viel und nicht mehr bekommt.

192



Wenn ein Kind zum ersten Mal Taschengeld bekommt, kann es
in der Regel nicht damit »umgehen«. Manche Kinder geben es sofort
aus, setzen es in die Waren, die sie am schnellsten bekommen kon-
nen, um; andere legen einen Schatz an, betteln weiterhin um Sachen,
die sie gern haben, aber nicht von »threm« Geld bezahlen wollen.
Ob es dies oder jenes tut, hingt kaum von der Menge des Geldes ab,
obwohl der Tendenz nach es bei kleineren Mengen nicht recht lohnt,
es aufzuheben. Wie kann ein Kind lernen, mit seinem Geld bedarfs-
gerecht umzugehen, also nicht sofort fiinf Eis zu kaufen und dann
zu weinen, weil vier Eis wegschmelzen? Wie kann es lernen, nicht
gleich irgendwas zu kaufen, und dann nie Geld zu haben, wenn es
etwas Bestimmtes haben mochte? Man kann leicht feststellen, dafl
ein Kind das am ehesten lernen kann, wenn es einen Grund zum
Pianen hat, wenn es also etwas Bestimmtes, was es mit Sicherheit
brauchen wird (z.B. seine Schulhefte und -sufte), von seinem Ta-
schengeld bezahlen muff. Um stindigen Streit zu verhindern, kdnnen
Eltern iiberlegen, welche Ausgaben ihres Kindes sie am unnotigsten
finden (z.B. jede Woche ein neues Schreibheft), und genau diese Aus-
gaben dem Kind iiberlassen. Dann haben sie auch einen Grund, kon-
sequent zu sein und nicht dauernd »noch was draufzulegen« (denn
im Schreibheft ist wirklich noch viel Platz). Da das Kind diese Dinge
braucht, mufl es planen, kann also nicht immer gleich alles Geld
ausgeben, und es kann auch nicht alles Geld in den Sparstrumpf
stecken. Sicher diirfen die wirklich notwendigen Ausgaben nicht so
hoch sein, daff sie immer das gesamte Taschengeld des Kindes auf-
fressen, sonst wiare dies fir das Kind keine Verfiigungserweiterung,
sondern eine Einschrinkung.

Mit diesem Geld kann ein Kind dann erste Erfahrungen machen.
Diese konnen evtl. auch negativ sein, aber ohne die Existenz der
Familie oder auch nur seine eigene zu gefihrden. Es kann feststellen,
dafd es falsch geplant hat; es kann sein Geld sparen und als Prestige-
objekt vorzeigen und feststellen, daf} es ihm entwendet wird; es kann
sein Geld verschenken und feststellen, dafy »gekaufte Freunde« nicht
taugen. Wenn ein Kind versucht, seine Geldprobleme zu 16sen, in-
dem es seinen Eltern Geld entwendet, also »stiehlt«, kdnnen sie ihm
genau zu erklaren versuchen, wie sie dazu kommen, den Betrag ge-
nau so festzusetzen. Vielleicht ist es auch Zeit, thm mehr Geld von
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»seinem Anteil« als Taschengeld auszuzahlen #nd mehr Ausgaben in
seine eigene Verfigung zu stellen, denn vielleicht hat dies Kind an-
dere Ansichten als seine Eltern dariiber, was seine Notwendigkeiten
sind. Wenn Mutter ein neues Buch bmucht, wieso sollte dann ein
Kind nicht einen neuen Teddy brauchen?

Sicher kann es auch passieren, dafl die Kinder die elterlichen Vor-
stellungen der gemeinsamen Okonomie {iberhaupt und immer wie-
der anzweifeln. Sie wollen lieber Platten kaufen, als eine gemeinsame
Urlaubsreise zu machen, sie konnen nicht einsehen, wieso Vaters
abendliches Glas Wein aus der gemeinsamen Kasse bezahlt werden
soll, nicht aber ihr tagliches Eis. Wichtig ist, daf} solche Meinungen
diskutierbar werden und nicht eine Frage der Macht bleiben.

Die Entscheidung dariiber, wie man mit dem Geld umgeht,
bleibt letztlich in der Macht der Eltern. Ein Kind kann, solange es
zu Hause lebt und noch schulpflichtig ist, vor keinem Gericht der
Welt eine Verfiigung {iber das Geld der Eltern einklagen — und spiter
auch nur einen Anteil, der das Existenzminimum ist, sich also nicht
nach dem Realeinkommen bemifit. Selbst wenn Eltern »ihr« Geld
gerecht verteilen, bleibt doch das, was sie haben, die obere Grenze
des Verfugbaren.

Insofern ist es fiir ein Kind notwendig zu begreifen, daf} es das
Machtgefille zwischen ithm und seinen Eltern nur iiberwinden kann,
wenn es selbst »nach drauflen« geht, also selbst Geld verdient, indem
es sich an der gesellschaftlichen Produktion beteiligt. Es muf§ also
den objektiven Widerspruch, daff seine Existenz zwar in der Familie
abgesichert ist, diese Absicherung es aber gleichzeitig in seiner Verfi-
gung beschrankt, wirklich tiberwinden.

Fiir ein Kind ist die von den Eltern unabhingige Existenz noch
Wunschtraum; fiir einen Jugendlichen, der nicht mehr schulpflichtig
ist oder mindestens einen Hauptschulabschluff hat, stellt sich das
Problem real. Wenn er jetzt eine Lehrstelle oder Arbeit finde, wire
er der elterlichen Macht entronnen. Wenn Eltern nicht sowieso dar-
auf angewiesen sind, daff ihr Kind so schnell wie moéglich selbst ver-
dient, also gar keine andere Wahl bleibt, wire dies mitzubedenken:
sie konnten thr Kind mit knappem Taschengeld dazu bringen, sich
moglichst schnell aus der elterlichen Abhangigkeit zu befreien. Es
sind aber gerade die, die schnell und ohne Ausbildung das »schnelle
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Geld« machen und sich so von den Eltern finanziell befreien wollen,
diejenigen, die am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft am wenigsten
Verfugung haben.
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8

Sich mit Kindern verstindigen
—und Erziehung bewufit planen?

An dieser Stelle sollte dies Buch ursprunglich zu Ende sein, aber
Eltern und Kinder, die das Manuskript gelesen hatten, meinten: »Ist
ja schén und gut, aber was ist mit all den anderen Problemen? Es
gibt doch noch viel mehr! Und auflerdem mufit Du beweisen, daf§
Du recht mit Deinen Vorschligen hast.« Witzigerweise meinten die
Leser mit »beweisen« Verschiedenes. Wihrend die Kinder vorschlu-
gen, den Erwachsenen zu drohen, ithnen anschaulich zu schildern,
wie Julian seine Eltern hintergangen hat und wie Julia lieber ins
Heim ging, argwohnten Erwachsene, dafl ich hier nur meine eigenen
Problemlésungen zur Norm erheben wolle.

Nun, bekanntlich niitzt Abschreckung nichts, auflerdem weif§
niemand genau, wie das mit Julia und Julian denn nun wirklich war.
Zutreffend ist jedoch, daf} einige konkrete Vorschlige meiner eige-
nen Erfahrung entnommen sind, aber andere habe ich auch nie
realisieren kdnnen. Jeder konkrete Vorschlag ist immer nur als eine
Méglichkeit unter vielen zu denken. Worum es eigentlich ging, war,
an verschiedenen typischen Konfliktkonstellationen zwischen Er-
wachsenen und Kindern die Strukturen herauszufinden, die die Lo-
sung der Konflikte behindern bzw. in die Richtung der Losung wei-
sen.

Das hier Vorgetragene habe ich mir nicht einfach ausgedacht,
sondern es ist Ergebnis von sieben Jahren Forschung. In unserem,
eingangs erwihnten, Forschungsprojekt »Subjektentwicklung in der
frithen Kindheit« haben wir tibliche Konflikte zwischen Eltern und
Kindern auf ihre Struktur hin analysiert und dabei auch herausgear-
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beitet, wie die Struktur moglicher Konfliktlésungen beschaffen sein
mufl. Eine Moglichkeit, das hier Vorgebrachte zu »beweisen«,
konnte nur darin bestehen, auf die innere Schlussigkeit der Argu-
mentation zu verweisen. Der Beweis dafiir, daf§ diese Uberlegungen
auch in der Praxis »richtig« sind, kann nur erbracht werden, wenn
von solchen Konflikten Betroffene versuchen, sie fiir sich nutzbar
zu machen.

Hierfiir ist es aber vielleicht sinnvoll oder gar unerlafllich, eben
die in den Problemschilderungen enthaltenen, fir die Verfestigung
oder eben Losung von Konflikten wesentlichen Strukturen im Ver-
hiltnis von Erwachsenen und Kindern noch genauer und vor allem
allgemeiner herauszuarbeiten.

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist immer: es gibt einen
Konflikt zwischen Eltern und Kindern. Sie versuchen, diesen Kon-
flikt zu losen (nach bestem Wissen und Gewissen und Dafiirhalten),
aber die »Zustinde« verbessern sich nicht, eher wird es noch schlim-
mer. Die Kinder sehen nicht weniger fern, sondern Fernsehen-Diir-
fen wird zur tagesfiillenden Diskussion. Die Kinder teilen ihr Ta-
schengeld nicht verniinftiger ein, sondern beschaffen sich auf dunk-
len Wegen Geld. Die Kinder essen nicht weniger Nutella und trinken
nicht weniger Cola, sondern gehen zu Freunden und schlagen sich
dort den Bauch voll. Obwoh! die Eltern doch wirklich hinlinglich
iiber die Gefahren von Drogen aufgeklirt haben, war da nicht ein
Hauch von Haschisch, als ihr Kind neulich aus der Schule kam?
Argumente der Eltern iiberzeugen die Kinder nicht; die Kinder sind
sehr einfallsreich im Finden von Gegenargumenten. Obwohl feste
Regeln aufgestellt wurden, nehmen die Zankereien und vor allem
die Heimlichkeiten zu.

Gemifl unserer Grundannahme »funktioniert« eine versuchte
Konfliktlésung dann nicht, wenn die Beteiligten sich nicht verstindi-
gen konnten, wenn also Griinde von Betroffenen auflen vor blieben,
in Regelungen nicht beriicksichtigt wurden. Verstindigung ist zwar
noch nicht automatisch die Konfliktlosung, aber eine notwendige
Voraussetzung dafiir, dafl ein Konflikt gemeinsam 18sbar ist. Und
nur eine gemeinsame Konfliktlésung kann »funktionieren«.
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Was Verstindigung behindert

Nun mogen viele Eltern darauf verweisen, dafl sie sich grofie Miihe
geben, gerade in Konfliktsituationen ihre eigenen Griinde darzule-
gen und die Griinde der Kinder herauszufinden, sie reden mit ihren
Kindern, diskutieren mit ihnen.

Sprache ist sicher ein vorziigliches Instrument zur Verstindi-
gung, wenn auch miteinander Reden nicht die Verstindigung selbst
ist. »Reden Sie mit Threm Kind« ist einer der modernen Ratschlage
fiir Erzieher (frither sprach man zz Kindern), kaum aber wird dar-
iiber nachgedacht, dafl man sprechend auch Verstindigung verhin-
dern kann, indem man die eigenen Griinde drumherumredend ver-
schleiert, indem man Kinder provoziert und beleidigt, sie nur schein-
bar fragt, die Antworten nicht abwartet, thre Fragen nicht wirklich
beantwortet, sie stattdessen vollquatscht und mundtot macht.

Provozieren kann man schon mit dem Tonfall, in dem man mit
Kindern spricht. Die Zeiten, in denen man Kinder in héchsten To-
nen mit »heiteitei« und »wathatudenn« und anderen kindischen For-
meln ansprach, sind wohl vorbei, heute wird mit Kindern aller Al-
tersstufen weitgehend hochdeutsch gesprochen. Der Ton ist oft aber
sehr kiinstlich, ob nun hektisch-aufgeregt, als wire man atemlos ob
der spannenden Dinge, die man zu berichten hat, oder kiinstlich-ge-
duldig, als miifite einem lahmen Gaul zugeredet werden. Wenn man
Erwachsene sprechen hort, ohne die Angesprochenen zu sehen (in
der U-Bahn oder im Fernsehen von nebenan), hort man an diesem
Tonfall: da wird auf ein Kind eingeredet. Manchmal fingt man selbst
innerlich zu kochen an, obwohl es einen doch gar nichts angeht.

Aber auch was zu den Kindern gesagt wird, u.U. in der besten
Absicht, sich mit thnen zu verstindigen, kann gerade das Gegenteil
bewirken. Betrachten wir einmal ein konkretes nachlesbares Bei-
spiel, wie es Barbara Sichtermann (1983, S. 18-20) darstellt, und un-
tersuchen wir die Episode Stiick fiir Stiick daraufhin, inwiefern hier
Verstindigung gefordert oder behindert wird.

Die Mutter eines 2jihrigen Kindes betritt die Wohnung mit offe-
nen Armen und hdrt den Babysitter im Alarmton sagen »Deine Mut-
ter wird ziemlich sauer sein, glaub ich«. — Offensichtlich wird hier
also ein lingerer Streit mit einer Drohung beendet, der die pidagogi-
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sche Front der Erwachsenen dem Kind gegeniiber betont. Sicher ist
das kein guter Auftakt fiir eine Verstindigung mit dem Kind.

Die Mutter ruft: »Was ist los?«, der Babysitter erklart, dafl das
Kind sich seit 2 Stunden nicht wickeln lassen will. — Obwohl ein
2jahriges Kind selbst in der Lage wire, die Frage zu beantworten, ist
es durchaus iiblich und geschieht auch hier, dafl die Erwachsenen
zunichst mal miteinander sber das Kind sprechen. Das Kind wird
vorerst nicht zugelassen, obwohl es anwesend ist.

Die Mutter sagt: »Das gibts doch nichte, betritt den Raum und
singt: »Spitzchen, komm auf meinen Arm«. — Kann es sein, dafl man
sich nicht ernst genommen und beleidigt fiihlt, wenn man ein ernst-
haftes Anliegen vertritt, dies negiert wird und man dann mit »Spétz-
chen« angesungen wird?

Die Mutter schickt den Babysitter relativ barsch fort. — Damit
zerbricht sie zwar die pidagogische Front, macht aber doch deutlich,
daf sie mit dem anderen Erwachsenen deshalb unzufrieden ist, weil
durch ihn das Kind sich irgendwie nicht richtig verhilt. Sowas kann
auch bedeuten: sie wird schaffen, was der andere nicht schaffte, nim-
lich das Kind zu etwas zu bringen, was es offensichtlich nicht will.
Das Kind ist ausgeklammert, steht quast als zu bezwingendes Objekt
daneben, nicht als Subjekt, mit dem man sich verstindigen konnte.
Dafir spricht auch der Fortgang.

Die Mutter schwenkt nun die neue Hose, als wolle sie eine Grille
verscheuchen, und summt das Lieblingslied des Kindes. — Auch dies,
meist als »Ablenkung« bezeichnete Verhalten ist bei Erwachsenen
Kindern gegeniiber durchaus wblich. Vielleicht merkt der 2jihrige
aber, daf} er von seiner eigentlichen Absicht weggelenkt werden soll,
ohne bisher eine Moglichkeit gehabt zu haben, diese Absicht vorzu-
bringen, u.U. tiberhaupt zu verstehen.

Dann stellt sich die Mutter zur Kommode und lidt ein: »Kommt
mein Schatz zum Wickeln? Raufheben oder raufklettern?« — Dies ist
ein recht gutes Beispiel fiir eine »demokratisch« gemeinte Redeweise
mit Kindern. Es wird eine Frage gestellt, aber bevor das Kind ant-
wortet, wird eine 2. Frage gestellt, die voraussetzt, daff das Kind die
1. Frage so beantwortet hat, wie der Erwachsene es horen will. Dies
wird verdeckt dadurch, daff die 2. Frage eine Alternative enthilt,
also scheinbar eine freie Entscheidung zulafit. Ob sich das Kind nun

199



fiir raufklettern oder fiir rautheben entscheidet — in jedem Fall ent-
scheidet es sich damit fiir Wickeln.

Das Kind schreit: »Nein, nein, will nicht« — womit es die drei
Fragen gemif} seiner Absicht eigentlich ganz richtig beantwortet.

Jetzt endlich spricht die Mutter ihr Kind direkt an, mit Namen
und »du«: »Aber Jesper, Du bist voll, mein Kind. Man kann es rie-
chen, horst Du? Komm, sei kein Schifchen, komm zum Wickeln.« —
Statt dem Kind die eigentlichen Griinde fiir ihren Wickelwunsch zu
sagen (namlich die Angst vor dem wunden Hinterteil des Kindes,
thre Wut uber die entstehenden Kotspuren), sagt sie, dafl man es
riechen kénne. Sie sagt nicht, dafl und warum sie das nicht »riechen«
mag. Auflerdem steckt in »Schifchen« wieder eine Diskriminierung
— wenn auch eine niedliche.

Das Kind briillt jetzt sein »nein«, und die Mutter stellt zum ersten
Mal eine wirkliche Frage: »Aber warum denn nicht?« Das Kind brillt
(wortlos?) als Antwort. — Das Wort »warum?« scheint geeignet zu
sein, um nach Griinden zu fragen. Wenn ein Kind sich ernst genom-
men fithlt, kann es aus auch sehr beharrlichen Warum-Fragen der El-
tern schliefen, daf} diese offensichtlich nicht wissen, welche Griinde
ein Kind hat. Andererseits kann man Menschen, die bereits eingesehen
haben, dafl sie sich geirrt haben, mit »warum«-Fragen in die Enge trei-
ben, wenn man in der Machtposition ist. Warum-Fragen beabsichtigen
oft nur, jemanden »zu iberfiihren« und sich selbst zu bestitigen. Még-
licherweise kennt die Mutter in diesem konkreten Fall die Griinde
wirklich nicht; durch das »aber« und das »denn« enthalt die Frage aber
doch die Unterstellung, daf§ das Kind, selbst wenn es Griinde hitte,
falsche Griinde hat — oder solche vorschieben konnte, die man ihm
»schlicht nicht abnehmen kann«. Ist das nicht zum Briillen?

Sicher ist es ein schwieriges Unterfangen, die wirklichen Griinde
von Kindern herauszufinden. Beti sehr kleinen Kindern liegt es meist
daran, daf sie ihre Griinde noch nicht (genau) kennen oder nicht
(verstindlich) verbalisieren konnen, bei grofleren Kindern dann
eher daran, daff man ithnen nicht erméglicht hat, dariiber nachzuden-
ken, oder daf} sie annehmen, man wiirde thnen sowieso nicht glau-
ben, sie licherlich finden und ihnliches mehr. Dann hitten sie einen
Grund, »falsche« Griinde (also solche, die sie gar nicht haben, von
denen sie aber annehmen, daf} sie akzeptiert werden) vorzuschieben.
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In der hier betrachteten Episode gibt die Mutter jetzt auf, geht in
die Kiiche, gibt dem ihr folgenden Kind, was es verlangt, fordert das
Kind nur noch auf, sich nirgends hinzusetzen. Das Kind stell sich in
die Garderobe zwischen die Mintel und tritt auf ein heruntergefalle-
nes Cape. Die Mutter fordert: »Jesper komm raus, was soll das, du
schmierst unsere Mintel voll«. — Damit benennt sie zwar Folgen,
aber sie sagt dem Kind nicht, welchen Grund sie bezuglich dieser
Folgen hat: das Kind hinterlifit durch die Hose Kotspuren, sie fiirch-
tet die unangenehme und unnétige Arbeit, Teppich und Mintel zu
reinigen. Auflerdem hat sich der Streit vom Wickeln (das doch notig
gewesen wire, aber nicht mal mehr zur Debatte steht) dahin verla-
gert, wo und wie sich dies Kind aufhalten darf.

Nun fordert die Mutter ihr Kind auf: »Komm sofort da raus
oder ich ho-«, da landet ein Bauklotz aus der Hand des Sohnes in
threm Gesicht. — Ist es verwunderlich, wenn jemand auf so eine un-
begriindete Drohung irgerlich reagiert?

Vor Schrecken, Schmerz und Emporung schluchzt die Mutter
auf und zieht sich zuriick. Sie gibt thren Versuch, sich sprechend mit
threm Kind zu verstindigen, auf. Das Kind bleibt ungewickelt.

Die Autorin Sichtermann bringt diese Episode als Beispiel far
ein »trotzendes« Kind in der »Trotzphase«. Diese Eigenschaft und
diese Entwicklungsphase geben insofern auch die Erklirung ab. Es
findet sich in den nachfolgenden Uberlegungen durch die Autorin
keine dariiber, inwiefern dies Kind hier, indem man mit ihm redete,
provoziert und beleidigt wurde und dies die Verstindigung verhin-
dert haben kénnte.

Nun, ich kann hier nicht sagen, wie die Mutter mit dem Kind
hitte sprechen sollen, zumal diese Situation wie jede durch vorherge-
hende Ereignisse mitstrukturiert war. Es ging hier vor allem darum
zu zeigen, dafl und wie man einen Konflikt redend verschirfen kann.
Sicher wire es angebracht gewesen, zu kliren, worin die Verweige-
rung des Wickelns begriindet war. Zusitzlich wire die Angelegenheit
auf jeden Fall klarer gewesen, wenn die Mutter dem Kind deutlich
gemacht hitte: Was immer fur triftige und prinzipiell verstindliche
Griinde es auch haben mag, sie mdchte das wunde Hinterteil und
die Kotspuren verhindern (Folgen, die dies Kind vielleicht noch
nicht einschitzen kann), insofern wird es jetzt gewickelt.
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Kann die Feststellung, daff ein Kind sich in einer bestimmten
»Entwicklungsphase« befindet oder eine bestimmte »Eigenschaft«
hat (hier: trotzig ist), hilfreich fiir eine Verstindigung sein? Oder
behindert eine solche Feststellung die Verstindigung eher?

Ist Trotz eine Ursache mangelnder Verstindigung? Was mit Trotz
gemeint ist, ist hinlanglich bekannt: Kinder wollen nahezu immer et-
was anderes als ansteht, steigern sich in mafllosen Zorn, werfen sich
schliefflich zu Boden und sind unansprechbar. Es gibt viele »wissen-
schaftliche« Erklirungen dafiir (die jedoch eigentlich nichts erkliren,
sondern nur das Sichtbare beschreiben); ich mdchte eine m.E. tragfi-
higere Erklirung anbieten. In dem Lebensabschnitt, in dem Trotz (an-
geblich nur, in Wirklichkeit aber wohl zum ersten Mal) auftritt, also
ungefihr im 3. Lebensjahr, kann ein Kind anfangen zu erkennen, daf§
es Grinde — und daf es Willkiir gibt. Es fangt also ansatzweise an zu
untersuchen, wo Willkiir und wo Notwendigkeit ist. Wenn ithm dabei
nicht geholfen wird, man eher versucht, es »abzulenken« und fiir was
anderes zu »begeistern« (was ja vorher so gut funktionierte), bleibt
dem Kind schliefilich nichts anderes tibrig, als »blind« zu protestieren,
es steigt aus den Verstandigungsversuchen aus, ist gegen alles. Wenn
Kinder ilter als 3 Jahre sind, sieht dieser blinde Protest nur anders aus
(sie finden alles doof, haben keinen Bock auf nichts, schmeiflen die Tur
von auflen zu und verschwinden), im wesentlichen bleibt er gleich.
»Irotz« wire dann der, vom weniger Machtigen oder Ohnmichtigen
aus, beendete, weil gescheiterte Verstindigungsversuch.

Trotz wire so gesehen eher das Ergebnis eines (gescheiterten)
Verstindigungsversuchs als dessen Ursache. Schon deshalb kann das
konstatieren einer »Irotzphase« nicht zur Verstindigung beitragen.
Auch unter dem Aspekt, daff dies ja eine »Entwicklungsphase« sei,
die voriiber geht, wie Frefphasen und Hungerphasen, wie Mickey-
Maus-Phasen und Minigolfphasen etc. auch, erklirt es nichts. Damit
werden derartige Phasen nur als »natirliche« noch verfestigt;
Griinde fiir bestimmte Wiinsche, Verhaltensweisen, Verweigerungen
brauchen dann scheinbar nicht mehr geklirt zu werden. Vermutlich
beruhigt die Tatsache, daff »sowas« sogar einen Namen hat, also all-
gemein vorkommt, Eltern — und die »Gewif$heit«, daf} sowas vorbei
geht, entspannt die Atmosphire zwischen Eltern und Kindern und
verschirft insofern den Konflikt nicht weiter.
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Bleibt die Frage: erleichtert es nicht doch die Verstindigung,
wenn man weill, wie ein Kind »ist«, also in diesem Fall seine Ei-
genschaft, »trotzig« zu sein, kennt? Nein, denn dann kann man
ja nur sagen: das Kind ist trotzig, weil es trotzig ist. Das erklrt
nichts, und derartige Beschreibungen von Menschen mit Eigen-
schaftswortern, oder besser: derartige Eigenschafts-Zuschreibungen,
miissen Verstindigung behindern oder gar verhindern. Ob man je-
manden nun positiv beschreibt (frohlich, unkompliziert, klug, be-
scheiden) oder negativ (als faul, einfaltig, aufmipfig, trotzig), auf
jeden Fall sind das Versuche, jemanden festzulegen darauf, »so zu
sein«. Dabei ist kein Mensch grundsatzlich frohlich, faul usw.
Wenn man sowas aber annimmt, kiindigt man gleichzeitig den
Verstindigungsprozefl dariiber auf, warum sich einer in einer kon-
kreten Situation so und nicht anders verhilt, welche Griinde er
hat — und welche man selber dafiir oder dagegen ins Feld fithren
kann.

Nun hilt sich im Erziehungsalltag nachdrucklich das Geriicht,
dafl man besser mit Kindern »umgehen« kann, wenn man weif,
»wie sie sind«, also ihre Eigenschaften kennt und auch benennen
kann. Offensichtlich aber ist das Gegenteil der Fall. Wenn man den
»gewuflten« Eigenschaften eines Kindes entsprechend mit ihm
»umgehen« will, so kann das nur heiflen, dies Kind unter Kontrolle
kriegen zu wollen. Wie Gabriele Wohmann in ihrem Roman »Pau-
linchen war allein zu Haus« eindrucksvoll zeigt, wird man damit
immer wieder die (aktuellen) Interessen und Griinde der Kinder
verfehlen, gegen sie verstoflen. Es ist kein Wunder, wenn sich Kin-
der (wie andere Menschen auch) dagegen wehren, Widerstand lei-
sten.

Eng an die »Vereigenschaftung« gekniipft ist dann oft die Vorstel-
lung, daff ein Kind zwar so ist, aber anders sein soll. Hiermit sind
wir wieder bei den Erziehungszielen, also Zielen, die iber ihren
Kopf hinweg fiir die Kinder gesetzt werden, also nicht ihre Ziele sein
kénnen. Daritber wird man sich mit Kindern nicht verstandigen kon-
nen (wie mit anderen Menschen auch nicht).

Allgemeiner kann man diese Problematik mit der Formel »pad-
agogische Griinde« von Eltern fassen, die zu »erziehungsférmigen«
Mafinahmen der Eltern fithren.
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Sicher, um einen Konflikt zwischen Eltern und Kindern zu l6sen,
miissen auch Eltern ihre Griinde einbringen. Wenn sie dabei etwas
einbringen, was sie wirklich betrifft (sie mochten auch etwas vom
Eis abhaben; bei dem Liarm konnen sie nicht telefonieren; sie moch-
ten keine Kotspuren am Mantel haben), so ist das ein Beitrag zur
Verstindigung. Dies gilt jedoch nicht fiir all jene Grinde, die sich
gar nicht auf sie, sondern auf das Kind beziehen (es soll abgeben
lernen, riicksichtsvoll werden, sauber und ordentlich sein). Es ist
doch nur dann sinnvoll, etwas abzugeben, wenn der andere es wirk-
lich will (und man nicht Not leidet). Man kann doch nur in einer
bestimmten Situation Riicksicht nehmen, sonst ware man ein Leben
lang ein »Leisetreter«. Was Ordnung ist und was Unordnung, be-
miflt sich doch daran, was man zu tun im Gange ist. Kot auf Mintel
zu schmieren ist doch etwas ganz konkret und nachweislich Unange-
nehmes, keine abstrakte Eigenschaft »Unsauberkeit«, die in »Sauber-
keit« zu verwandeln wire.

Etwas nur aus »pidagogischen Griinden« zu tun, fithrt notwen-
digerweise zu »padagogischen Sonderveranstaltungen«, zu »erzie-
hungsférmigen« Mafinahmen. Eltern schenken ihrem Kind eine
Topfpflanze, damit es »Verantwortung lernt«, obwohl weder sie noch
das Kind an Pflanzen interessiert sind. Sie lassen den Mull extra
stehen, damit das Kind seine Aufgabe hat und erfillt, obwohl es
thnen ein Leichtes wire, den Miill mit runter zu nehmen. Qder auch:
sie unterbrechen ihre Arbeit, um sich dem Kind voll zuzuwenden.
Dem Kind kann das alles gar nicht verstandlich werden.

Pidagogische Grinde als eigene Griinde zu sehen, resultiert ver-
mutlich gar nicht daraus, daff man sein eigenes Kind fiir schlecht,
unvernunftig halt, sondern daraus, dafl im Begriff »Erziehung« im-
mer schon mitgemeint ist, dafl man als Erzieher die Verantwortung
dafir hat, den »Zogling« auf den rechten Weg zu lenken, da er sonst
den falschen Weg einschlagen wirde. Mifitrauen bzw. rechtzeitige
Vorgabe richtiger Wege scheint also angebracht. Dazu kommt noch
die durchaus richtige Einschitzung, dafl ein Kind vieles noch nicht
weifl, noch unvollkommen ist, verbunden aber meist mit der fal-
schen Einschitzung, dafl der Erzieher alles besser weif}, dafl er den
Zogling vervollkommnen mufl. Deshalb neigen Erwachsene dazu,
all das ernst zu nehmen, was Kinder an Falschem tun oder wollen
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oder sagen, und sie iibersehen oder tiberhéren leicht das, was auf
Versuche des Kindes, sich selbsttatig zu »vervollkommnen«, hindeu-
ten kdnnte. Die Angst vor Gefahren und Abwegen, die Verantwor-
tung fir dies Kind verstellen den Blick dafiir, daff ein Kind durchaus
akzeptable (u.U. fiir es selbst entwicklungsnotwendige) Grinde ha-
ben konnte, insofern schon auf dem »richtigen Weg« ist, daf} evtl.
nur aus seinem Versuch, diese in Titigkeiten umzusetzen, Konflikte
entstehen.

Konflikte schiiren und Verstindigung verhindern kann man
schliefllich noch mit allen Arten von quantitativen oder quantifizie-
renden Vorstellungen wie: nicht immer, immer bzw. nie, nicht zu
viel, nicht zu wenig, beizeiten, rechtzeitig, nicht auf meine Kosten
etc. Dies sind eigentlich Versuche, Lebensqualitit zu quantifizieren,
die immer scheitern miissen. Weder fiir »Zuwendung«, noch fir
»Spielriume« gibt es ein »richtiges« Mafi.

Wenn ein Kind in Ruhe lesen will, kann ihm Zuwendung (die
man thm geben will, weil es heute noch so wenig davon hatte) lastig
sein, und es kann sich vernachlissigt fithlen, wenn es eine ernsthafte
Frage stellt und man ihm die Antwort verwehrt mit dem Hinweis
darauf, dafl man sich ihm heute schon so viel zugewendet hat.

Spielriume von Kindern mit dem Hinweis darauf einzuschrin-
ken, daf} es sonst mafllos werden konnte, heifit eigentlich, Kinder
ein Leben lang fiir schlechte Zeiten zu trainieren — statt mit dem
Kind gemeinsam zu iiberlegen, wie man die »Zeiten« verbessern
kénnte.

Zwischenmenschliche Beziehungen ausschliefflich danach zu be-
urteilen, wer auf wessen Kosten lebt, wer wen ausnutzt, bedeutet,
sich grundsitzlich in Form einer Kosten-Nutzen-Rechnung gegen-
einander abzugrenzen. Die Vorstellung, daff man Lasten gemeinsam
besser bewiltigen kann und auch zusammen einen grofleren Nutzen
davon hat, kann so gar nicht aufkommen.
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Verstindigung — und Erziehung bewufit planen

Verstandigung setzt also voraus, daff die, die sich verstindigen wol-
len, thre und der anderen Griinde kennen. Das bedeutet aber auch,
Einsicht in die Schwierigkeiten zu haben, mit denen sich Kinder
oder Eltern gerade in dieser Weise auseinandersetzten. Nur eine sol-
che Beziehungsstruktur gegenseitigen Begriindens ermoglicht den
Erwachsenen, ein Kind zu unterstiitzen. Und sie ist fiir ein Kind die
Voraussetzung, um entscheiden zu kdnnen, ob es Ratschligen von
Erwachsenen einsichtig folgen kann oder blof§ deren Druck sich beu-
gen soll.

Nun, gesetzt den Fall, Eltern haben herausgefunden, welche
Griinde ihr Kind fiir seine Wiinsche, sein Verhalten hat (was oft nicht
nur Uber zuhoren, sondern nur Uiber genau hinhéren gelingt), dann
konnen sie es verstehen. Damit wire eine notwendige, wenn auch
nicht hinreichende Voraussetzung erfiillt, um sich zu verstindigen
und eine »funktionierende« Problemlésung zu finden.

Es konnte sein, daff damit das anstehende Problem gelost ist,
Eltern bekommen eine andere, neu begriindete, Sicht auf das Verhal-
ten ihres Kindes und es macht Thnen nichts mehr aus. So erfahren
Sie z.B., dafl Thr Sohn davon triumt, spater Comics zu schreiben,
und deshalb alle Comics, auch die ganz grausigen, darauf hin stu-
diert, wie sich Bild zu Wort verhalt, wie bestimmte Wirkungen er-
zielt werden kénnen.

Moglicherweise ist damit, dafl die Grinde des Kindes bekannt
sind, zwar der Konflikt nicht gelost, 1afit sich aber 16sen. Ein Kind
wollte gar nicht die Winde beschmieren (was den Eltern gar nicht
gefiel), sondern nur grof}flichige Zeichnungen machen. Man kann
einfach Tapetenreste an der Wand befestigen, und das Kind kann
darauf malen. Ein Kind wollte gar nicht unbedingt ein Haustier,
sondern jemanden, dem es »alles sagen« kann — und das konnen
oder wollen die Eltern nicht sein. Ein verschlieffbares Tagebuch kann
eine Zwischen-Losung sein, sicher eine schwichliche Notlosung,
aber auch nicht schwichlicher als ein Tier.

Nahezu ausweglos erscheint die Situation, wenn die Absichten,
Wiinsche oder Griinde der Kinder mit denen der Eltern unveremnbar
sind.
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Dies kann sich auf die 6konomischen Grundlagen der Familie
beziehen. Je beengter man wohnt, um so schwieriger wird es, wenn
jeder fiir sich ausreichend Raum haben will, wenn die Beschiftigung
des einen Lirm macht, der andere aber fir das, was er tun will (und
ser’s zum Schlafen), Ruhe braucht. Je schmaler die finanzielle Basis
der Familie ist, um so schwieriger wird es, Wiinschen fir Anschaf-
fungen eines Familienmitglieds nachzukommen, wenn sie seinen »ge-
rechten Anteil« {iberschreiten. Oft wird so das Abwigen zwischen
Griinden der Beteiligten zur Gratwanderung.

Viele derartige Probleme lassen sich sicher zunichst nur kompro-
miflhaft 16sen: man einigt sich, wann »Lirm« (mit einem Musikin-
strument oder per Fernseher etc.) gemacht werden kann — und wann
nicht. Man wigt ab, welche Einbuflen es fur die anderen Familien-
mitglieder bedeuten wiirde, wenn man fiir eins eine groflere Anschaf-
fung machen wiirde. Man kann gemeinsam herausfinden, ob es geht
oder nicht.

Vollends auswegslos scheinen Konfliktsituationen, die eigentlich
im emotionalen Verhiltnis zwischen Eltern und Kindern begriindet
sind. So kann ein Kind nach allem méglichen quengeln, sich tiber alles
mogliche beklagen und so den Eltern auf die Nerven gehen, obwohl
es eigentlich nur nach deren Liebesbeweisen giert, die Eltern so aber
nicht in der Lage zu geben sind. Ebenso mogen Eltern dauernd Vor-
winde erfinden, um ein Kind zu hitscheln, dem Kind mag dies aber
listig sein. Es niitzt u.U. noch nicht viel, die eigentlichen Griinde her-
auszufinden. Der jeweils Verlangende ist standig enttiuscht, der Ver-
weigernde belidt sich selbst mit Schuldgefihlen. Es niitzt nichts,
wenn der Verweigernde sich nun alle Mithe gibt, dem Verlangenden
zu entsprechen, er wird das immer halbherzig tun, und der andere
wird das auch merken. Der Ausweg kann hier nur darin bestehen, dafl
die Betroffenen dies offenlegen; nur eine Klarung kann erméglichen,
das Zusammenleben nicht als blofle soziale Beziehung zu definieren,
sondern tiber gemeinsames Tun zu gestalten.

Oft scheinen befriedigende Losungen jedoch nur deshalb so un-
moglich, weil man nur im »Familienrahmen« denkt und nicht sieht,
wo man ihn sinnvoll iberschreiten kann oder mufi.

Abschlieflend wire aber noch einer Frage nachzugehen, die sich
stellt, wenn man immer in jeder konkreten Situation von Fall zu Fall
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{iberlegt und entscheidet: Wo bleibt da die bewuflte Planung? Bedeu-
tet Planung nicht, das Ziel und den Weg zum Ziel vorher festzuset-
zen?

Es kommt darauf an, was man plant. Einen Arbeitsablauf zu pla-
nen heiflt sicher, vorher festzulegen, was man tun muf}, um ein ganz
bestimmtes Ergebnis zu erreichen. Je genauer man Arbeitsmaterial,
Werkzeug etc. kennt, um so genauer kann man planen und um so
besser wird sich die Planung durchhalten lassen. Dennoch wird man
bei der Durchfithrung eventuell auftretende unvorhersehbare Ereig-
nisse beriicksichtigen, die Planung korrigieren mussen.

Wenn man einen Plan dafiir macht, wie ein Mensch werden soll,
und die Schritte zu diesem Ziel genau einhilt, wird das, was man fiir
oder mit dem Menschen tut (bzw. ithm antut), vom Standpunkt des
verplanten Menschen aus immer chaotisch und unverstiandlich und
willkiirlich sein; es wird allerhochstens zufillig, und dann nur ober-
flachlich, mit seinen Bediirfnissen, Wiinschen, Absichten iiberein-
stimmen. Wenn man alles dransetzt, sein Kind nach dem Bild, das
man sich von ihm gemacht hat, zu formen, wird man es damit
zwangslaufig kontrollieren, also unterdriicken. Die Konsequenz
wire, dafl man mit einem unterdriickten Kind leben mufi. Ein unter-
driickter Mensch mag zwar »bequem« erscheinen, er ist jedoch in
Wirklichkeit iuflerst »unzuverlassig« und widerstandig, nie so, wie
man ihn haben wollte.

Planung, die sich auf die Entwicklung von Menschen bezieht,
kann grundsitzlich nur Unterstiitzung von Entwicklung bedeuten.
Jemanden zu unterstiitzen setzt voraus, dafl dieser Unterstiitzung
braucht. Entwicklung setzt die Notwendigkeit, sich zu entwickeln
voraus, und dies kann nicht eine Aufforderung, anders zu sein oder
zu werden als man ist, sein, sondern ein Konflikt, der unldsbar ist,
sofern man sich selbst nicht verandert. Diese »Verinderung« kann
darin bestehen, daff man etwas dazu lernt, insofern kann Unterstiit-
zung bedeuten, sein Wissen zur Verfigung zu stellen. Diese notwen-
dige Verinderung kann aber auch darin bestehen, daff man die Situa-
tion neu und umfassender begreift, sieht, dafl und wie sie verander-
bar ist, wenn man seinen eigenen Standpunkt klart, die Standpunkte
anderer Menschen mit einbezieht etc. Auch dabei kann man einen
Menschen unterstiitzen.
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Sich zu entwickeln bedeutet aber nicht, blind Anweisungen zu
folgen, sondern eben selber herauszufinden, welche Méglichkeiten
der Konfliktldsung es gibt. Man kann ja nicht verniinftig gemacht
werden, sondern nur selbst verniinftig werden, indem man Griinde
der anderen einbezieht, aber auch die eigenen nicht vernachlissigt.
Es kann einem Menschen zwar nicht gut gehen, wenn er um der
anderen Menschen willen seine Bediirfnisse »zuriickstellt«, aber es
kann ihm ebensowenig gut gehen, wenn er andere ausnutzt (sie wer-
den es ihn spiren lassen, ihm heimzahlen). Insofern kann »mein
Bestes« immer nur im Rahmen von »unserem Besten« gesehen wer-
den. Um »unser Bestes« zu erreichen, mufl jeder Beteiligte auch sel-
ber herausfinden, mit wem er sich verbiinden muf}, um dies wirklich
zu erreichen. Eltern konnen Bundnispartner fiir thre Kinder sein und
umgekehrt.

Erziehung in diesem Sinne zu planen heiflt, einen gemeinsamen
Entwicklungsprozef zu planen, der nicht nur das Leben des Kindes
wie das eigene Leben umfaflt, sondern auch die Beziehung dieser
Prozesse zueinander. Wirkliche Planung eines Prozesses zwischen
Menschen, der fir die Beteiligten befriedigend ist, muf3 dann not-
wendigerweise bedeuten, daf} die Menschen sich als Subjekte, gemafl
ithren Entwicklungsnotwendigkeiten, daran beteiligen konnen.

Es kann also nicht darum gehen, daff Eltern »das Beste fiir das
Kind« tun oder wollen, auch nicht darum, daf »Eltern auch mal an
sich selbst denken miissen«. Eltern miissen immer auch an sich denken
—aber sie konnen nur von ithrem Standpunkt aus dariiber nachdenken,
was das Beste fiir das Kind sein konnte, sie konnen es nicht »wissen«,
Wenn alle Beteiligten ihren Standpunkt einbringen, ist die Entwick-
lung zu einem ibergeordneten gemeinsamen Standpunkt moglich,
kann es darum gehen, dafl es allen immer so gut wie moglich geht.

All diese Uberlegungen laufen darauf hinaus, Konflikte im Fami-
lienleben, die ja sozusagen gesellschaftlich vorprogrammiert sind
und sich zusitzlich daraus ergeben, dafl das Kind so vieles noch
nicht weif}, noch nur sich selbst siecht oder noch so sehr im jetzt und
hier lebt, nicht unnétig und unertriglich zu verschirfen. Er geht
jedoch nicht darum, Konflikte perspektivelos glattzubiigeln, sondern
sie zu nutzen, damit in »beiderseitiger Entwicklung« das Leben von
Eltern und Kindern befriedigender wird.
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Uber den Umgang mit Kindern
Orientierungshilfen fir den Erziehungsalltag

Welcher Erziehungsstil, welche Erziehungsziele? Loben oder
strafen, verwohnen oder knapphalten? Wieviel Schlaf braucht
(m)ein Kind, wieviel Taschengeld soll es bekommen? — Fragen aus
dem Erzichungsalltag, in denen es um das rechte Maf3, die beste
Methode, das richtige Ziel geht.

Ratgeber beantworten solche Fragen (unterschiedlich). Dieses
Buch zeigt, warum die Konkurrenz der Ratgeber um direkte
Antworten auf diese Fragen endlos und unentscheidbar sein muf3.
Es ist ein Anti-Ratgeber: Er ladt ein, diese .47 Fragen selber iz Frage
zu stellen und mit der Autorin zu verfolgen, wann, warum und
wie Uberhaupt Erziehungsprobleme und solche Erziehungsfragen
entstanden sind, mit welchen gesellschaftlichen Entwicklungen sie
welche Form angenommen haben. Ebenso werden fir Erziehung
grundlegende Fragen wie etwa Geschlechtsspezifik und das
Verhiltnis von Anlage/Umwelt behandelt.

An zahlreichen Beispielen und fiir unterschiedliche Lebens-
abschnitte des Kindes typischen Konflikten entwickelt Gisela
Ulmann dann die innere Struktur dieser Erziechungsfragen:
Welche (geheimen oder offenen) Vorstellungen von Entwicklungs-
normen, Erziehungsverantwortung etc. enthalten sie;

(wie) gehen dort kindliche Lebensnotwendigkeiten ein?
Vor allem: Verschirfen die damit verbundenen Umgangsweisen
nicht die Probleme, die sie 16sen sollen?

Die Antworten, die dieses Buch gibt, bestehen darin zu zeigen,
wo und wie in der Struktur von Erziehungskonflikten Moglich-
keiten angelegt sind, die gegenseitigen Behinderungen von
Erwachsenen und Kindern zu tberwinden — keine Rezepte,
sondern Anregungen zum Nach-Denken.

Argument Sonderband
Neue Folge 269
ISBN 3-88619-269-5 - 17,90 €



