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ULricH HERRMANN

Ko6nnen wir Kinder verstehen?

Rousseau und die Folgen'

Behauptet eigentlich jemand, wir kénnten Kinder nicht verstehen? Natiirlich
verstehen wir ein Kind, wenn es Kummer hat und getrostet werden muB. Aber
verstehen wir wirklich, wie der Kummer das Kind bekiimmert? Natiirlich verste-
hen wir ein Kind, wenn es sich fiirchtet und an die Hand genommen werden
mochte. Aber verstehen wir wirklich, wie die Furcht das Kind fiirchten macht?
Natiirlich verstehen wir ein Kind, wenn es sich freut, lacht und springt. Aber
verstehen wir wirklich, wie das Gefiihl der Freude ein Kind sich freuen macht?
Natiirlich verstehen wir ein Kind, wenn es eifrig helfen will. Aber verstehen wir
wirklich, wie der Eifer das Kind eifrig macht? Natiirlich verstehen wir ein Kind,
wenn es von einem beunruhigenden Traum aufgewacht ist und zu uns ins Bett
krabbeln will. Aber verstehen wir wirklich, was das Kind getraumt hat und wel-
ches Traumerlebnis das Kind im Schlaf unruhig gemacht hat?

Verstehen wir das, was wir verstehen (oder zu verstehen meinen), ,,natiirli-
cherweise“? Natlirlich nicht. Ganz offensichtlich verstehen wir vieles von dem
allem und vieles andere im Leben eines Kindes, an den AuBerungen seines
Kindseins, an dem Eigen-Sinn seiner Kindlichkeit eben doch nicht, oder viel-
leicht nur ein wenig, weil wir uns selber darin wiedererkennen. Eben: Wir ma-
chen uns denjenigen Reim darauf, den wir uns als Erwachsene darauf machen.
Das ist nicht unstatthaft und wird in der Regel dem Kind ja auch gerecht; es ist
getrostet und kann wieder lachen; die Furcht ist verflogen; das Kind fiihlt sich
bestdrkt und ist stolz auf das, was es geschaffen hat; die Nachtruhe stellt sich
wieder ein, und am Morgen bei Tageslicht — hoffen wir es — iss alles verflogen,
vielleicht sogar vergessen,

Die Frage , K6nnen wir Kinder verstehen? soll darauf aufmerksam machen,
daf3 es durchaus nicht selbstverstindlich ist, dafl und wie wir Kinder verstehen;
und daB es auch nicht selbstverstindlich ist, worauf sich unser Verstehen eigent-
lich bezieht: Auf das Verhalten des Kindes? Auf das Erleben des Kindes? Oder
auf unser Verhalten zum Kind, auf unser Erleben der Erlebnisse des Kindes?
Auf die Botschaft, die das Kind uns tibermitteln will? Oder auf unseren Sinn,
den wir dieser Botschaft beilegen?

Mithin ist die aufgeworfene Frage fiir Eltern und Erzieher, Psychologen und
Therapeuten alles andere als trivial (FLITNER 1958; HERRMANN 1991). Denn
ebensowenig wie wir uns selbst ganz verstdndlich sind und anderen mit uns ver-

1 Uberarbeitete Fassung eines Vortrags im September 1996 im Rahmen eines kultur
geschichtlichen Symposiums anlidBlich der Emeritierung von Professor Ri1cHARD MICHAELIS,
Ordinarius fiir P4diatrie und Entwicklungsneurologie an der Universitit Tiibingen,

Z.[P4d., 43,18.1997,Nr. 2
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trauten Menschen auch nicht, so gilt dies erst recht fiir Kinder, deren eigenes
Innere ihnen selbst zumeist nicht — oder noch nicht — zuginglich ist und die erst
auf dem Wege zu sich selbst sind, die erst lernen miissen, sich als reflektiertes Ich
zu artikulieren und mitzuteilen. Aber Vorsicht ist geboten: Diese Hindernisse,
die aus der Sicht der Erwachsenen Hindernisse sind — tatséchliche oder ver-
meintliche —, hindern ja in der Regel die Kinder nicht daran, sich zu artikulieren,
sich zu Wort zu melden, iAre Sicht der Dinge vorzubringen. Das Nicht-Verstehen
seitens der Erwachsenen geht dann hiufig einher mit einem Verstindigungs-
Konflikt,d.h. mit einer —~ manchmal auch gewaltférmigen, nicht selten sogar ge-
walteirigen — Festlegung und Durchsetzung dessen, was als ,,verstehbar® zu gel-
ten hat. Die Kinder ziehen dabei zumeist ,, den Kiirzeren. Wihrend Erwachsene
diese Form des Umgangs héufig unter der Ungunst der Umsténde praktizieren
(miissen) oder — schlimmer noch — fiir ganz normal halten oder — und das wire
der eigentliche pidagogische Skandal! —in ihrer Form gar nicht bemerken, ,,ver-
stehen“ Kinder sie nach Form und Bedeutung, Absicht und Wirkung sofort, und
sie richten sich danach, manchmal mit Wirkungen und Folgen in ihren Erlebens-
und Verhaltensweisen freilich, die die Erwachsenen dann nicht , verstehen®,
Hier ist nicht der Ort, Erwégungen zur Theorie, Logik und Praxis zwischen-
menschlicher Kommunikations- und Verstdndigungsprozesse oder zu einer Her-
meneutik des Nicht- oder MiBiverstehens niher zu entfalten. Wir miissen hier
auch auf eine historisch-anthropologische bzw. historisch-psychologische Her-
leitung des Verstehensproblems im Umgang mit Kindern verzichten, die uns vor
allem in die franzdsische Theologie des 17. Jahrhunderts fithren wiirde (OSTER-
WALDER 1995) und zu FENELON (SPAEMANN 1963), von dem unten noch die Rede
sein muB. Der vorliegende Beitrag soll vielmehr ein kulturgeschichtlicher sein.
Und da man in der pddagogischen Historiographie die moderne Kulturgeschich-
te des piadagogischen Verstehens von Kindern — oder richtiger miifite es heiflen:
des Nicht-Verstehens von Kindern — gewohnlich mit JEAN-JACQUES RoUSSEAU
beginnen 148t,lassen auch wir uns von Rousseau in unsere Thematik einfiihren.

L

»Man kennt die Kindheit nicht: mit den falschen Vorstellungen, die man von ihr
hat, verirrt man sich um so mehr, je weiter man geht. Die Kliigsten bedenken
nur, was Erwachsene wissen miissen, aber nicht, was Kinder aufzunehmen im-
stande sind ... Fangt also damit an, eure Schiiler besser zu studieren, denn ihr
kennt sie bestimmt nicht.” Diese Sitze finden sich bekanntlich in Roussgaus
Vorwort zu seinem Buch ,,Emile oder iiber die Erziehung®, das im Jahre 1762
erschien und mit seiner lapidaren These ,man kennt die Kindheit nicht“ eine
neue Epoche des modernen pidagogischen Denkens und Argumentierens ein-
leitete, jedenfalls in wirkungsgeschichtlicher Perspektive; denn die ,,moderne®
Piddagogik hat im 17. und 18. Jahrhundert zwar viele Viter — CoMENIUS und
Locke, HErDER und HuMmsoLpT, PESTALOZZI und CAMPE -, aber ROUSSEAUS
»Emile* war nun einmal das Kultbuch des ,,pddagogischen Jahrhunderts* und
der Bezugstext der kind- und jugendorientierten reformpédagogischen Bestre-
bungen an der Wende des 19. zum 20. Jahrhundert.
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Wie ist diese Wirkungsgeschichte Rousseaus zu erkliren? Rousseau bezwei-
felte nicht nur, dal man die Kinder kenne — weswegen man sie erst einmal ken-
nenlernen miisse, ,,studieren®, wortlich: sich um sie bemiihen solle. ROUSSEAU
machte vor allem deutlich, daB man die Kindheit ~ nicht anders als die Jugend-
zeit — als Lebensphase und Lebensform anthropologisch nicht angemessen ver-
stehe. Es herrsche nédmlich eine falsche Vorstellung von Kindheit als einer Le-
bensform, die doch etwas anderes bedeute und bedeuten miisse als lediglich ein
noch nicht - noch nicht alles zu kdnnen, noch nicht alles zu diirfen, mit einem
Wort: noch nicht erwachsen zu sein.?

Den Grund fiir Rousseaus Auffassung finden wir rasch bestitigt bei einem
Autor, von dem auch Rousseau mit groer Hochachtung und Verehrung sprach,
dem Bischof FENELON, der etwa hundert Jahre frither (1687) sein Biichlein iiber
die Méidchenerziehung herausgebracht hatte. FENELON war mit seinem
»L€lémaque* einer der einflufreichsten franzésischen pidagogischen Schrift-
steller des ausgehenden 17. Jahrhunderts; er war der Erzieher des friih verstor-
benen Enkels Lupwics XIV. von Frankreich gewesen, und er leitete ein Erzie-
hungsinstitut fiir Méddchen an Saint Sulpice in Paris, wo bis heute auf dem Platz
vor der Kirche sein monumentales Denkmal steht. FENELONS Biichlein tiber die
Midchenerziehung wurde alsbald von Aucust HERMANN FRANCKE ins Deutsche
iibersetzt und hatte auf diese Weise durch die Hallischen Anstalten auch eine
unmittelbare Wirkung in Deutschland.

FENELON kannte die Kinder. Er sprach mit einem — fiir seine Zeit ungewshn-
lich - groBen psychologischen Verstindnis iiber den Umgang mit Kindern: Man
solle sie viel spielen lassen (was der Pietist FRANCKE gar nicht mochte!) und sie
spielend lernen lassen; schulmeisterliche Pedanterie verleide den Kindern ihre
Neugier und damit ihre Lernbereitschaft. ,,Alles, was die Phantasie ergotzt, er-
leichtert das Lernen. Darum soll man ein Buch voll kleiner anziehender Erzih-
lungen aussuchen. Man braucht dann keine Besorgnis zu haben, ob das Kind
lesen lerne.” Das tun Kinder dann niimlich von selber, denn ,,sie werden bald
von selbst wiinschen, dasjenige an der Quelle selbst schopfen zu konnen, was
ihnen soviel Freude gemacht hat“. - Fiir uns heute gesagt: Eben das tun sie auch
mit den elektronischen non-print-Medien heute, weswegen gar keine Veranlas-
sung zu Kulturpessimismus besteht! ~ Weiter mit FENELON: Vertrauen und Of-
fenheit gestalte den Umgang mit Kindern ersprieBlicher als autoritidres Verhal-
ten. Vor allem: ,,Ein hiufig vorkommender Erziehungsfehler ist es, daB Erzieher
ihren Zoglingen nichts, sich selbst alles durchgehen lassen. Das reizt dann die

2 In Rousseaus ,Emile“ wird das Problem des Verstehens und Nicht-Verstehens von Kind und
Kindheit auf verschiedenen Diskurs-Ebenen verhandelt, wie von BENNER/BRUGGEN 1996 de-
tailliert rekonstruiert worden ist. Das Schema der Verstehens-/MiBverstehens-Dimensionen
entspricht den hier eingangs gestellten Fragen: der Méglichkeiten des Verstehens eines anderen
aus dem Verstehenshorizont des Fragenden heraus; des weiteren aus dem Selbstverstindnis-
horizont des zu verstehenden anderen im Hinblick auf den Verstehenshorizont und das Verste-
hensproblem des Fragenden; und schlieflich im Hinblick auf die Verstindigungsmoglichkeiten
zwischen divergierenden Verstehenshorizonten. Die méglichen Kombinationen von Fremd-
und Selbstverstehen erzeugen Verstehen durch Verstindigungsprozesse, deren methodische
Regulierung und Kontrolle weder MiBverstindnisse auszuschlieBen vermag noch ,,abschlie-
Bende* Ergebnisse zeitigen kann. Das Hauptproblem ist zumeist das Nichtverstehen von MiB-
verstindnissen, weil ein Einverstindnis iiber Unverstindnis im Alltag mit Kindern womdglich
nicht nur nicht weiterhilft, sondern Fehlentwicklungen verdecken kann.



190 Essay

Kinder zu scharfem und boshaftem Urteil; sie freuen sich, wenn sie an ihren
Lehrern [und Eltern!] Fehler entdecken, und verachten sie darum.” Nun ja, das
Urteil der Kinder wird ,,scharf“ sein, nimlich ,treffend*; denn sie artikulieren
dabei ihre unverstellte Sicht der Dinge von ihrem Standpunkt aus. Dabei sind
die Kinder ganz sicher nicht ,boshaft; und was manchen Erwachsenen so er-
scheint, ist nichts anderes als die Entschiedenheit der kindlichen Ich-Bezogen-
heit (fiir Rousseau das charakteristische anthropologische Merkmal des Kind-
seins). Und was FENELON ,,verachtend“ nennt, ist vom Standpunkt der Kinder
aus wohl eher ein Akt der moralischen Selbstbehauptung.

FENELON kannte die Kinder, er hatte tiglich Umgang mit ihnen. Er studierte
sie vielleicht auch deshalb nicht, weil er im Umgang mit ihnen keine Schwierig-
keiten hatte? Er ermahnte aber die Eltern und die Erzieher — was fiir seine Zeit
eigentlich ganz ungew&hnlich war! —, ihren Umgang mit den Kindern zu kon-
trollieren und vor allem freundlich zu gestalten. Das tat FENELON nicht nur des-
wegen, weil Kinder zunéchst und vor allem Kinder Gottes sind — das Ebenbild
des Schopfers ~ und damit heilig, sondern weil dem kindlichen Sinn in der Erret-
tungsverheiBung des Neuen Testaments eine besondere Bedeutung als Gnaden-
gabe zugemessen wird (,,werdet wie die Kindlein*). Deshalb ist an, von und mit
den Kindern von den Eltern und Erziehern viel zu lernen. Sie selbst in ihrem
Eigen-Sinn waren aber fiir FENELON noch kein Gegenstand des Studiums, wie
Rousseau es forderte, Dafiir ist jetzt der ausschlaggebende theoretische Grund
zu nennen: Im Sinne der sensualistischen Psychologie, der FENELON folgte, gab
es deswegen nichts zu ,studieren®, weil die kindliche Seele und der kindliche
Geist als eine tabula rasa verstanden wurde, als ungestaltete und unverbildete
., Natur“, die erst dadurch geformt wird und Gestalt gewinnt — und hier zeigt sich
in der Tradition unserer Alltagssprache die Wirksamkeit des sensualistischen
tabula-rasa-Konzepts —~, daB ,Eindriicke bewirkt bzw. hervorgerufen werden,
daf ,,Wahrnehmungen“ das Denken modellieren, daB ,,Empfindungen® Gesin-
nung und Charakter disponieren. Seele und Geist eines Kindes enthalten — so
die Vorstellung der Zeit — unendliche Méglichkeiten und Variationen von Kind-
lichkeit und Kindsein, mithin auch die Individualitiit und Lebensform dieses
Kindes, aber eben nur auf der Grundlage jener ,,Eindriicke” (Pridgungen), die
diese Lebensumstinde und Lebenserfahrungen eben dieses Kindes bereitgehal-
ten oder bereitgestellt haben. Nimmt man die anthropologischen Annahmen
des tabula-rasa-Konzepts weg, bleibt immer noch eine gar nicht so unbrauchba-
re ,,materialistische” und interaktionistische Sozialisationstheorie iibrig.

1L

RoussEAU nahm eine andere Position ein. Er lernte zwar von FENELONS Kon-
zept einer ,mittelbaren Erziehung® — ndmlich: dauerhafte Wirkungen im Erle-
ben und Verhalten eines Kindes hervorzurufen durch das Bewirken von
Eindriicken —, aber Rousseau favorisierte dann — wie er es ausdriickte — eine
,negative Erziehung“, was soviel heit wie: der verstindnisvolle Umgang mit
dem Kind ist zwar pddagogisch richtig, aber wichtiger ist es zu verstehen, was
hier ,,pddagogisch richtig* bedeuten soll. Die Kriterien hierfiir sollten nicht ldn-
ger die Zustimmungsféhigkeit zu den padagogischen Uberzeugungen und Ziel-
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setzungen oder die Effektivitit der erziehlichen MaBnahmen auf Seiten der El-
tern und Erzieher sein, sondern vielmehr — in umgekehrter Perspektive — die
Selbstentwicklung des Kindes; das Kind solle sich selber moglichst ungestort
duBern, darstellen, entfalten kénnen und darin unterstiitzt werden. Das meint
im Hinblick auf Rousseau ,,Pddagogik vom Kinde aus*, auf die sich dann seit-
her alle reformpédagogischen Bestrebungen und Bewegungen berufen haben.
Koénnen wir, wenn wir ,,vom Kinde aus“ pidagogisch denken und handeln sol-
len, Kinder in ihrem individuellen Kindsein also doch verstehen? Nein, denn die
»Natur“ des Kindes ist nicht nur unbekannt, sondern man kann sie als solche
auch gar nicht kennen kdnnen, weil jeder Eingriff in die Entwicklung und Ent-
faltung, in das Erleben und Verhalten eines Kindes immer schon eine Stérung
der ,,wahren“ Natur darstellt - noch dazu mit unbekannten und daher unabseh-
baren Folgen, wo doch die Natur einem eigenen ungestdrten Entwicklungsgang
folgen konnen sollte — so meinte ROUSSEAU —, um in ungestérter Ubereinstim-
mung mit sich selber bleiben zu kénnen, weil ,,von Natur aus* jeder Sachverhalt
in seiner optimalen VerfafBitheit ist (SPAEMANN 1980 mit Bezug auf die alteuro-
péische Geschichte dieses Konzepts). Diese ,,ungestdrte* Natur entspricht dem
Willen des Schopfers, und jeder menschliche Eingriff verformt ,,Natur® durch
»Kultur und setzt den Verfall der menschlichen Zivilisation und Kultur in
Gang. Daher die Maxime der ,negativen Erziehung*: lieber nichts tun, als das
Falsche. Ubrigens: DaB das Unterlassen von etwas auch eine Form des Handelns
ist,und daB auch auf diese Weise unerwiinschte Effekte bewirkt werden kénnen,
wird durch Rousseaus Auffassung ja nicht bestritten. Er plidierte wohl zu-
nichst einmal fiir eine andere Einstellung zum p#adagogischen Handeln: seine
Selbstbegrenzung.

Die moderne Pidagogik bei RoussEAu basiert mithin zum einen auf der Para-
doxie, dafl das piddagogische Handeln nicht nur nicht Vervollkommnung des
Menschen bewirkt, sondern im Gegenteil — als fortschreitende Entfremdung
von der ,,Natur“ — seinen kulturellen Verfall beférdert. Und die moderne Pid-
agogik basiert zum anderen auf der zweiten Paradoxie, daf3 sie einen Bezugs-
punkt hat - die ,,Natur“ des Kindes im Sinne dieses Kindes —, den sie nicht
kennen kann, und den sie in dem Mafle, in dem sie ihn zum Vorschein bringen
will, immer schon verdndert, oder verbiegt, oder auch verfehlt.

RousseAu nahm - in der Sprache von heute ~ einen Paradigmenwechsel vor:
von der Perspektive der erziehlich verstéindnisvollen Einstellung von Eltern und
Erzieher zum Kind selbst hin zur Perspektive des Verstehensproblems des Um-
gangs mit einem Kind, das als Kind, in seinem Anders-sein, eine Herausforde-
rung fiir den gelingenden verstehenden Umgang mit ihm darstellt, eben weil der
Sinn und die Lebensform des Kindseins bei diesern Kind uns ja zun#chst verbor-
gen ist. Mehr noch: Rousseau lehrte uns verstehen,dafl pddagogisches Handeln
eben nicht ,Bearbeitung® der ,Natur“ des Kindes sein kann, weil wir diese ja
nicht kennen, und auch nicht sein darf, weil wir sie verderben wiirden. (Das erste
Buch des ,,Emile“ wird mit dem Satz ertffnet: ,,Alles ist gut, wie es aus den
Hinden des Hochsten Wesens hervorgeht. Alles entartet unter den Hénden des
Menschen.*) Rousseau machte deutlich — darin FENELON folgend —, daB Erzie-
hung erziehender Umgang mit dem Kind ist, wir sagen heute: eine besondere
Form der Kommunikation und der Interaktion, deren Beziehungsqualitit als
Form (Stil, Habitus usw.) piddagogisch effektiver ist als die situativ-punktuelle
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Intervention. -~ Diesen Perspektivenwechsel konnen wir heute ibrigens sy-
stemtheoretisch auch so ausdriicken: (1) Systeme beobachten sich, (2) Syste-
me beobachten sich beim Beobachten, (3) der Beobachter beobachtet ein Sy-
stem, das sich beobachtet. An unseren Autoren exemplifiziert: (1) Die
,,mittelbare Erziehung“ bei FENELON nahm Riicksicht auf die Kindlichkeit der
Kinder. (Der Beobachter beobachtet sich.) (2) Die Reaktion der Kinder be-
wirkt eine Verstetigung oder Modifikation im Umgang mit ihnen. (Systeme be-
obachten sich gegenseitig.) (3) Der Erzieher greift nicht ein, stellt sein Handeln
zuriick und wartet ab, wie das Kind eine Situation, in die es mit pddagogischer
Absicht hineinbugsiert worden ist, exploriert, sich in dieser Situation orientiert
(also: lernt), und 4Bt das Kind diese Situation und sein Tun in ihr kommentie-
ren.

Die ,,negative Erziehung* bei Rousseau unterstellte, daB wir die Kindlichkeit
der Kinder so lange nicht kennen, wie wir uns nicht Klarheit dartiber verschafft
haben, was denn iiberhaupt die Kindlichkeit des Kindes fiir das Selbstverstind-
nis des Erwachsenen im Umgang mit einem Kind bedeutet. Rousseau fordert
iibrigens (4), der Beobachter mége sich als Beobachter aus der Perspektive des
Beobachteten ~ des Kindes nimlich — beobachten. Und damit ist eine weitere
Paradoxie formuliert: Denn wie soll das méglich sein, wo ich doch ,,das Beob-
achtete durch Beobachtung erst kennenlernen muB}, so dal es nicht zugleich
reale Bedingung der Moglichkeit selbstkontrollierter Beobachtung sein kann?
In der Analogie zur Physik der Elementarteilchen konnte man hier von der
,piadagogischen Unschirferelation” sprechen und die naheliegende Konse-
quenz ziehen: das pidagogische Denken und Argumentieren umzustellen von
Ursache-Wirkungs-Analysen (auf der Grundlage von Kausalitdtsbehauptun-
gen) auf Wirkungskorrelationen (auf der Grundlage von Wahrscheinlich-
keitsannahmen). Das wire erstens der ,Natur“ der Sache angemessen, sowohl
hinsichtlich der Subjekt-Subjekt-Interaktion als auch des Emergenz-Charakters
intra-subjektiver Prozesse; das wiirde zweitens die Generierung empirischer Da-
ten erleichtern und wiirde drittens damit pddagogische Theorie endlich von der
unsinnigen Zumutung befreien, fiir den Einzelfall auch dann erkldrungskriftig
sein zu sollen, selbst wenn sie die kasuistischen Rahmen- und Randbedingungen
situativen pidagogischen Handelns nicht kennt, die sie bekanntlich nicht ken-
nen kann.

Zuriick zu Rousseau und den Folgen. In der Sprache der Reformpadagogik
des 18. und des 20. Jahrhunderts heifit die mit seinem Namen verbundene Posi-
tion ,,Pidagogik vom Kinde aus“ und meint jetzt — anders als bei ROUSSEAU
selber — sowohl das empirische Studium des Kinderlebens als auch die Reflexi-
on des Kindseins im Erlebnis- und Erwartungshorizont der Erwachsenen (OEL-
KERS 1996). Es besteht also zugleich eine Differenz und doch wieder eine Néhe
zu Rousseaus bahnbrechender Entdeckung: dafl die Verstehensformen von
Kindheit als eigentiimlicher Lebensform die Wahrnehmungsformen der Er-
scheinungen des Kinderlebens bedingen, und daBl diese Verstehens- und Wahr-
nehmungsformen die Gestaltungsmoglichkeiten des Kinderlebens bedingen und
pragen.

Rousseau formulierte in der Vorrede zum ,,Emile® einen Gedanken, der in
der Rezeption seines Buches viel zu wenig beachtet wurde und wird: ,,Man wird
weniger eine Abhandlung iiber die Erziehung als Triumereien {iber sie zu lesen
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glauben. Was kann ich tun? Ich schreibe eben nicht, was ein anderer denkt, son-
dern was ich denke. Ich sehe mit anderen Augen ... Aber was kann ich anders
sehen und anders denken?* Das heiBt nichts anderes, als daB der subjektive
Wahrnehmungshorizont dieser Eltern in bezug auf dieses, ihr Kind eben ihre
Verstehensmoglichkeiten fiir das Leben dieses, ihres Kindes konstituiert. Das
Verstehen der Lebensmoglichkeiten und Lebensprobleme eben dieses Kindes
muf aber auch der Logik und Pragmatik der anderen Verstehensformen - der
Eltern namlich ~ folgen kénnen. Nur so erschlieBt sich — als Eigentiimlichkeit im
Lichte der Analogie — der Lebenssinn des Kindes im Verhdltnis zu anderen Men-
schen und zu sich selbst. Man sieht iibrigens sofort, daB sich das Problem des
Verstehens von Kindern durch die Eltern erleichtert durch die gréBere Kinder-
zahl, weil dann das Verstehen des einen Kindes auch durch den Vergleich mit
seinen Geschwistern moglich ist. (Das erleichtert den Eltern das Geschiift, die
Kinder mégen es bekanntlich gar nicht.) Und man versteht, daf} sich das Verste-
hen eines einzelnen Kindes womoglich durch seine Geschwisterlosigkeit er-
schwert wird, weil nur der Vergleich mit den Erwartungsbildern der Eltern iibrig
bleibt. — Rousseau war im Hinblick auf dieses Problem durchaus listig: Emile ist
ein Waisenknabe, ohne Geschwister, und er wichst unter Umstinden und unter
Menschen auf, von denen wir nichts erfahren (lediglich: aus zivilisationskriti-
schen Griinden ,,auf dem Lande“, abseits der Stadt). So kénnen wir nur ihn
selbst zu sehen bekommen. Es liegt auf der Hand, daB eine solche piddagogische
Robinsonade — Roussgau sagt es selbst im ,,Emile* — rein fiktiv ist.

Rousseau radikalisierte das Problem des authentischen Verstehens als ein
Problem von Perspektive, die nicht nach Wahrheit oder Irrtum beurteilt werden
kann — ,Jch werde meiner Meinung miBtrauen, aber sie nicht dndern.* Das be-
deutet: Ob wir ein Kind wirklich verstehen, hingt ab von unserem Verhiiltnis zu
ihm und von der Perspektive, in der wir die Lebenschancen dieses Kindes be-
griinden. Das bedeutet vor allem: Wie wir ein Kind behandeln — auch im
pidagogischen, drztlichen oder therapeutischen Sinne —, hidngt auch davon ab,
welche Lebensperspektive wir diesem Kind geben und ob dies im Lichte seiner
und unserer perspektivischen Erfahrungen geraten oder vertretbar ist.

II1.

Es liegt auf der Hand, dal wir uns als Eltern, als Erzieher, als Lehrer, als Péadia-
ter hoffnungslos liberfordern wiirden, wenn wir eine rousseauistische ,,Paddago-
gik vom Kinde aus“ wirklich konsequent praktizieren wollten: Wir kennen in
der Regel die Kinder, mit denen wir familidr oder nachbarschaftlich umgehen,
durchaus im Alltagsleben, in routinisierten alltiglichen Umgangssituationen,
aber in Konflikt- oder lebensgeschichtlichen Ubergangssituationen zunichst
(oder iiberhaupt) nicht wirklich; und die uns anvertraut werden — im Kindergar-
ten oder in der Schule — zumeist noch viel weniger (schon weil es so viele sind);
und erst recht nicht diejenigen, denen wir unter klinischen Bedingungen kurzfri-
stig helfen sollen. Kinder leben heute getrennte Lebenswelten: eine héusliche,
eine Kindergarten-, eine Schul-Kindheit; eine Medien-, Nachbarschafts-, Institu-
tionen-Kindheit. Thre Lebens- und Erfahrungswelten sind segmentiert, und
wenn es gut geht ~ aber nur dann! —, erleben sie eine Kindheit, deren Erlebnis-,
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Aneignungs- und Verarbeitungsformen es uns — den Erwachsenen - erlauben,
guten Gewissens zu sagen: ,, Wir verstehen die Kinder.

Wann geht es gut? Vielleicht ging es den Kindern besser, als sie in Lebensfor-
men aufwuchsen, in denen Erziehungs- und Lebenserfahrungen tradiert wur-
den, die im Konfliktfall die Kinder sozusagen auch »abpuffern®, auf- und abfan-
gen konnten: in der Drei-Generationen-Familie mit den Grofeltern oder
4lteren Verwandten bzw. Hausgenossen, in der dichteren und kinderreicheren
Nachbarschaft, in der Lebensform des ,,Ganzen Hauses®, die Arbeit und Frei-
zeit von Jung und Alt noch miteinander verschrinkte. Die Alteren bzw. die
GroBeltern hatten in der Regel hinreichend Zeit und Geduld, sich auf den Le-
bensrhythmus der Kinder einstellen zu konnen; sie verfiigten auch iiber die Aus-
gleichsmoglichkeit zwischen dem — aus elterlicher Sicht — erziehlich Unabding-
baren und dem jeweils Moglichen; sie konnten — wenn es gut ging - in den
Konflikten vom elterlichen Fremdbild und kindlichen Selbstbild des Kindes ver-
mitteln; eben weil sie bei ihren Kindern als Eltern ihr eigenes Bild als Eltern von
Kindern mit Kindern zu reflektieren imstande waren. -

Damit kein MiBverstindnis aufkommt: Hier soll nicht eine ,heile Welt* be-
schworen werden, die es fiir die Masse der Kinder vielleicht gar nicht gegeben
hat, sondern auf einen Umstand in der sozialen Struktur des Kinderlebens auf-
merksam gemacht werden, der sich heute grundlegend gewandelt hat. Kinderle-
ben vollzieht sich heute nimlich in der Regel in der Zwei-Generationen-Fami-
lie, so daB mit der Auflosung der #lteren Generationsstrukturen auch eine
soziale Struktur als unmittelbare lebensgeschichtliche Grundlage von Verstehen
und als Sozialstruktur der Tradition von Verstehen abhanden gekommen ist.
(Einen etwas hilflosen Ersatz bieten Kurse fiir Elternbildung und die Ratgeber-
literatur.) Diese neue Lage kénnte auf lange Sicht nicht ohne betrichtliche Aus-
wirkungen bleiben; denn die (west-)européische Kulturgeschichte ist unter den
Bedingungen der biirgerlichen Kultur der Moderne, die die Lebensform der
biirgerlichen Familie universalisiert hat, immer auch eine Kulturgeschichte der
Kindheit, d.h. eine Kultivierung des Menschen durch Kultivierung seiner frithe-
sten Erfahrungen und LebensiuBerungen in der Familie gewesen. Das haben
wir vor allem durch PestarLozzis Konzept der ,Wohnstuben-Erziehung® sehen
und verstehen gelernt,

An dieser Stelle kann die kulturgeschichtliche Dimension der Verstehenspro-
blematik sinnesfillig gemacht werden (HERRMANN 1991). In Europa haben bis
tief ins 20. Jahrhundert — in anderen Kulturen und Gesellschaften zum Teil bis
heute — nicht die leiblichen Eltern die Kinder erzogen, sondern dies taten —
sofern es tiberhaupt geschah — dafiir eigens zustdndige oder die dlteren Perso-
nen im Haushalt oder die Kinder , liefen einfach mit“ und schauten sich ab und
eigneten sich mitahmend an, was sie lebenstiichtig machte. Erst die Formierung
der biirgerlichen Familie im 18. Jahrhundert, die der Frau das Haus und den
Haushalt als Wirkungsstitte zuwies und ihr die Kindererzichung als Privileg zu-
schrieb — auch dies eine Leistung von Rousseau! —, erzeugte mit der neuen
Intimitit der Ehegatten-Familie die neue Intimitit des pidagogischen Verhilt-
nisses von Mutter und Kind. Die Mutter wird nun die ,,geborene® Erzieherin
ihrer Kinder,und wenn sie diese Aufgabe nicht wahrnimmt, lduft sie — bis heute
— Gefahr, die Fehler des Kindes und Heranwachsenden sich als Versiumnis ei-
ner , natiirlichen Pflicht zuschreiben lassen zu missen. Dabei ist die pddagogi-



Herrmann: Konnen wir Kinder verstehen? 195

sche Argumentationsfigur, die Rousseau einfiihrt, eigentlich absurd: Wie soll
eine junge Mutter, ohne alle Erfahrung im Umgang mit Kindern, ohne Orientie-
rung iiber ihre eigenen Handlungsmoglichkeiten, wie kann ausgerechnet sie die
optimale Erzieherin ihrer Kinder sein? Man sieht sogleich, in welche Probleme,
Rat- und Hilflosigkeiten Eltern geraten, wenn der Umgang mit dem Kind
Schwierigkeiten bereitet und wie nachteilig es fiir eine kindliche Entwicklung
sein kann, wenn - im giinstigsten Fall - Mutterliebe die professionelle Hilfe er-
setzen soll. Ubrigens zog der Psychoanalytiker und Pidagoge STEGFRIED BERN-
FELD am Beginn unseres Jahrhunderts den SchluB daraus, die Kinder aus dieser
womoglich nachteiligen Lage zu befreien und sie von professionellem Personal
betreuen zu lassen: Das Konzept der Kibbuz-Erfahrung war erfunden. Ahnlich
argumentierten auch Griinder von Landerziehungsheimen.

Die Geschichte der ,,Piddagogik vom Kinde aus* ist auf der einen Seite eine
unbestreitbare Erfolgsgeschichte fiir die Kinder gewesen: Die Kinderarbeit als
Kinderausbeutung ist verboten oder wird bekdmpft; soziale Einrichtungen
schreiten gegen verwahrlosende Verhiltnisse ein; in den Lindern der ,,Ersten®
Welt ist der Schulbesuch generell méglich; die Kinder geniefen einen besonde-
ren juristischen Schutz (auch wenn der Tierschutz zuweilen strenger gehandhabt
wird als der Kinderschutz). Aber auf der anderen Seite mu8 hier — zumindest in
der deutschen akademischen Piddagogik — im Hinblick auf eine empirisch-psy-
chologisch und empirisch-pddagogische Kinderforschung auch eine Defizit-,
wenn nicht MiBerfolgsgeschichte konstatiert werden: Die ersten zaghaften Ver-
suche der Kinderforschung im ausgehenden 19. und frithen 20. Jahrhundert sind
seit den spiten zwanziger Jahren nicht fortgesetzt worden (HERRMANN 1976), s0
daB es auf Seiten der Erziehungswissenschaft wenig empirisch kontrolliertes
Wissen gibt — obwohl diese Disziplin sich so nennt —, das auch zur Bearbeitung
der Probleme und zur Beantwortung der Fragen bei den Entwicklungspsycho-
logen und -neurologen, in der Kinderpsychotherapie und Pidiatrie etwas beitra-
gen konnte.

1V.

,,Konnen wir Kinder verstehen?“ Das héngt von der Ndhe zu ihnen ab, von der
Intensitit des Umgangs mit ihnen; davon, ob wir uns ihnen 6ffneten und sie
Zutrauen zu uns fassen konnten. Es hdngt auch ab von unserer Bildung und von
unserem Wissen. Jedoch: Wir mégen Kinder noch so sehr verstehen und zu ih-
nen halten — unsere Gesellschaft nimmt darauf im Alltag normalerweise keine
Riicksicht. Wir organisieren manches und vieles fiir die Kinder, das Wenigste mit
ihnen. Spielplitze, Kindergirten und Schulen organisieren ihr Leben, aber nur
begrenzt das innere Leben der Kinder an und in diesen Orten. Die Pddagogik
und die Psychologie erkldren uns, wie wir mit den Bediirfnissen der Kinder um-
gehen sollen, und die Psychoanalyse erklért uns die wirklichen Bediirfnisse der
Kinder. Die Politik folgt dem, aber widerwillig und widerspriichlich: Das Recht
auf den Kindergartenplatz sagt noch nicht, was die Kinder dort sollen; der
Schulzwang erlaubt auch iibergroBe Klassen. Die Gesellschaft und ihre Institu-
tionen folgen einer anderen Logik als derjenigen, die eine Kulturbiographie der
kleinen Menschen eigentlich erfordert. Wohl zu keiner Zeit ist mehr padagogi-
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sches Wissen und Konnen in die nichste Generation investiert worden. Wohl zu
keiner Zeit hat sich eine Gesellschaft zugleich so organisiert, daB man auf
Schritt und Tritt ~ bei der Wohnungssuche, im Bus und bei der Steuererklirung
— bemerken muB, daB Kinder eigentlich listig und unsere positiven piadagogi-
schen Einstellungen im 6ffentlichen und im gesellschaftlichen Leben weitge-
hend funktions- oder wirkungslos sind. Wo die Alteren auf diese Weise die Jiin-
geren ignorieren, wo sie keine sinnerschlieBenden und sinnvermittelnden,
helfenden, anziehenden Vorbilder mehr sind, ziehen die Heranwachsenden
rasch den verstindlichen SchluB: Sie melden sich innerlich ab, nicht nur still-
schweigend - wie in der Schule -, sondern auch mit Getése — in der rechtsradi-
kalen Szene (HERRMANN 1993).

,»Konnen wir Kinder verstehen?* Wir sollten verstehen lernen, daB sie in vie-
ler Hinsicht fiir uns kein Verstindnis mehr haben. Die Frage ist nicht nur, ob wir
die Kinder verstehen, sondern die andere Frage ist mindestens so wichtig: Ob
wir den Kindern verstindlich sind.
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