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Lothar Krappmann

Warnung vor dem Begriff der
Selbstsozialisation

The Concept of Self-Socialization: A Cautionary Note

Der in jüngerer Zeit häufig benutzte Begriffder Selbstsozialisation wird aufseine
theoretischen Implikationen hin geprüft. Es wird befürchtet, daß dieser Begriffdas

wechselseitige Konstitutionsverhältnis von sich bildendem Subjekt und sozialisato¬

nscher Interaktion einseitig akzentuiert und diefragwürdige Annahme nahelegt, ein

aus sich selbst wirksames Selbst könne die Ausbildung der grundlegenden Kompe¬
tenzen des sozialen Handelns lenken. Bedenklich ist auch die Gegenüberstellung von
Selbst- und Fremdsozialisation. Die in den theoretischen Auseinandersetzungen der

letzten Jahrzehnte erreichte Überwindung von Prägungs- und Selbstschöpfungs¬
vorstellungen scheint gefährdet. Beobachtungen der ko-konstruktiven Prozesse in

der Sozialwelt der Kinder werden herangezogen, um grundlegende Annahmen der

soziologischen Sozialisationstheorie und -forschung in Erinnerung zu bringen.

The concept ofself-socialization is examined with respect to its theoretical message.
A central concern about this concept is that it conveys a one-sided view disregard-
ing the dialectic Constitution ofthe emerging seifand the socialization process. The

concept suggests that an independent selfis able to direct the acquisition ofcom¬

petence. Furthermore, the distinction ofself-socialization as opposed to socializa¬

tion by alien others is questionable. The introduction ofthe concept ofself-socia¬
lization seems to resurrect ideas ofsocialization as imprinting the social structure

into the individual or as unfolding of an inner program. Observations ofco-con-
structiveprocesses amongprimary-school agedpeers are used in order to elucidate

the basic assumptions ofsociological socialization theory and research.

Den Begriffdes Selbst mit einem weiteren Begriffzu verbinden, mit oder ohne

Bindestrich, ist nicht neu und erlebt doch seit einiger Zeit eine besondere Kon¬

junktur: Selbsterziehung wurde einst als Programm jugendbewegten Protests

der bürgerlichen Erziehung im Elternhaus entgegengestellt; mit Selbstbildung
wird nach wie vor betont, daß der Mensch sich in seinem Streben nach Erken¬

nen und Verstehen nicht von traditionellen Einrichtungen und ihren Curricula

abhängig machen soll. Selbstwirksamkeit, Selbstregulation, Selbstorganisati¬
on, Selbstevaluation, Selbstkultivierung - alle diese Begriffe und manche wei¬

tere, die man aufzählen könnte, enthalten Themen und setzen Programme, die

im einzelnen einer differenzierten Analyse wert sind. Gemeinsam ist ihnen

jedoch, eine Instanz in der Person, ein Ich, ein Subjekt, ein Selbst, vorauszu¬

setzen, zumeist sogar mit Nachdruck an diese Instanz in der Person zu appel¬
lieren, die wirksam wird, die reguliert, organisiert und evaluiert.

Läßt sich in diese Reihe auch der Begriffder Selbstsozialisation einfügen, der

ebenfalls immer häufiger zu hören und zu lesen ist (vgl. Zinnecker 2000)? Zwei¬
fel werden wach, weil der Begriff der Sozialisation auf die sozialen Prozesse

zielt, in denen Handlungsfähigkeit erst entsteht, also auch jene reflektieren-
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den, steuernden, kontrollierenden und optimierenden Fähigkeiten, die die

erwähnten, das Selbst in den Vordergmnd rückenden Begriffe, Theorien und

Programme meinen voraussetzen zu können. Diese umstandslose Vorausset¬

zung teilt die Sozialisationstheorie nicht, wenngleich die Ausbildung eines kom¬

petenten, urteilsfähigen, um Koordination von Interessen und Zielen bemüh¬

ten Handlungszentrums in der Mitte ihrer begrifflichen und theoretischen

Klärungen steht. Dieses Handlungszentmm, Ich, Selbst oder Subjekt genannt

(Begriffe mitjeweils spezifischen theoretischen Implikationen), spielt eine akti¬

ve Rolle im Sozialisationsprozess, die zu übergehen das gesamte Konzept destru-

ieren würde. Daher möchte ich kritisch prüfen, ob der Begriff der Selbstso¬

zialisation eine erhellende Neubildung ist oder nur ein Pleonasmus, ein weißer

Schimmel.

Aber auch wenn es so wäre - manchmal hat man guten Gmnd für einen Pleo¬

nasmus. Daher ist zu fragen, warum dieser Begriff wohl in die Diskussion

gebracht wurde. Es kann sein, daß dieser Begriff, auch wenn er problematisch
sein sollte, auf Entwicklungen aufmerksam will, die Aufmerksamkeit verdie¬

nen. Begriffe, gerade auch ungewöhnlich zusammengesetzte, wollen oft auch

Lösungen empfehlen. Aus dem Begriff der Selbstsozialisation kann man he¬

raushören, daß das Selbst heute leisten müsse oder solle, was Sozialisations¬

instanzen nicht mehr schaffen. Veränderungen sozialisatorischer Instanzen zu

untersuchen, ist sicher immer wieder dringlich. Wenn diese Untersuchung aller¬

dings unreflektiert einem Denkmodell folgt, Sozialisation vollziehe sich mal

mehr, mal weniger unter dem Einfluß sozialer Instanzen oder des Selbst, dann

geht, so meine These, die Vorstellung verloren, daß Sozialisation als wechsel¬

seitiges Bedingungsverhältnis von sich bildendem Selbst und sozialer Inter¬

aktion zu begreifen ist. Dann werden Konzepte wiedererweckt, die nicht ohne

Mühe überwunden wurden, nämlich die zu kurz greifenden Konzepte von Prä¬

gung aufder einen und von Selbstschöpfung aufder anderen Seite.

Gäbe es eine prägnante Denktradition des Begriffs der Selbstsozialisation, könn¬
te man versuchen, Kritik in Auseinandersetzung mit dieser Begriffstradition
zu erläutern. Diese Tradition gibt esjedoch nicht. Daher will ich anders vor¬

gehen. Ich will mir den Weg in die Problematik durch eine Darstellung sozia¬

lisatorischer Prozesse unter gleichaltrigen Kindern bahnen, die ich von sozia¬

üsatorischen Prozessen in der Familie abhebe. Es geht um Forschungen über

Kinder im Grundschulalter, deren soziales Leben nicht mehr vollständig von
Erwachsenen überwacht wird, sondern die beginnen, ihr soziales Lebens als

Kindheit, als Kinderkultur selber zu gestalten. Diese Kinder stehen aber zugleich
bereits im Sog der Gesellschaft, in die sie hineinstreben - im Sog, weil sie sich

zu eigen machen wollen, was erwachsenes Leben bietet, im Sog aber auch,
weil sie umschmeichelte Konsumenten und umworbene Adressaten von Medi¬

en sind. Mit Hilfe von Beobachtungen aus dieser Peer-Forschung möchte ich

auf den Begriff der Selbstsozialisation und seiner Funktion zurückkommen.

Theorien, die Vorstellungen von Sozialisation entwickeln, behaupten, daß die

Handlungsfähigkeit des Menschen nicht angeboren ist. Menschen benötigen
Kompetenzen, also Handlungsvermögen konstituierende, generative Struktu¬

ren, und nicht nur Fertigkeiten, Techniken oder Verhaltensmuster. Sowohl im

Falle der Bildung als auch im Falle der Sozialisation wird unterstellt, daß die¬

se Kompetenzen erworben, möglicherweise entwickelt werden müssen, und nicht

ZSE, 22. Jg. 2002, H. 2 179



dem Organismus einprogrammiert sind. Nicht nur der materialen, personalen
und symbolisch-kulturellen Umwelt wird ein Beitrag zum Prozeß der Genese

von Kompetenz zuerkannt, sondern auch dem Sozialisanden.

Hat die Sozialisationsforschung wirklich dem Sozialisanden einen aktiven Bei¬

trag zuerkannt? Die Struktur-funktionale Sozialisationstheorie und -forschung
der 60er Jahre wollte zeigen - und das war damals ein wichtiges aufkläreri¬

sches Anliegen -, daß das Kind in seinem Können, zum Beispiel in seinen Schul¬

leistungen, von der Sozialschicht, in der es aufwuchs, „geprägt" war. An das

kindliche Subjekt dachte man zunächst nicht, und folglich auch nicht daran,
daß die Nicht-Leistung des Kindes in der Schule möglicherweise eine sinn¬

volle Antwort eines Subjekts auf seine Lebenserfahmng war. Diese Nicht-Lei¬

stung des Kindes wurde erst anders eingeschätzt, als - nicht ohne idealisie¬

rende Annahmen - dem Defizit-Ansatz ein Differenz-Ansatz entgegengehal¬
ten wurde. Der Differenz-Ansatz betonte, daß Unterschichtkinder ihre All¬

tagserfahrungen anders interpretieren als Mittelschichtkinder und Problemlö¬

sungsstrategien ausbilden, die dem Erfolg in einer mittelschichtorientierten

Schule nicht dienlich sind.

Das strukto-funktionale Sozialisationsmodell kannte kein interpretierendes Sub¬

jekt, sondern hatte sich mit den konditionierenden Lerntheorien verbündet. Wer

theoretische Unterstützung für die Beteiligung eines sich ausbildenden Sub¬

jekts suchte, fand sie entweder bei psychoanalytischen Entwicklungsmodellen
(Erikson 1950) oder in der Forschung über die Soziogenese psychotischer
Stomngen (etwa Bateson et al. 1956), die annahmen, daß Kinder „gute Grün¬

de" für ihr neurotisches oder psychotisches Verhalten haben, denn dieses Ver¬

halten repräsentiert die Interpretationen, mit denen diese Kinder die Interak¬

tionsstruktur deuten, in die die Erwachsenen sie einzubinden versuchen.

Die Gruppe Oevermann, Krappmann und Kreppner (1968; auch Oevermann

et al. 1976) hatte in den 60er Jahren begonnen, anhand der Analyse alltägli¬
cher familialer Interaktionen herauszuarbeiten, daß Kinder nur dann an einer

koordinierten Interaktion teilnehmen können, wenn sie dazu befähigt sind, auf
die bisherige Interaktion interpretierend mit einer Antwort zu reagieren. Die¬

se Antwort konstmiert das Kind aus seinerjeweiligen Perspektive, aber sie muß

auch auf geteilte Deutungsmuster bezogen sein, damit sie den Handlungs¬
partnern verstehbar ist. Wenn ein Kind sich auf diese Weise am Fortgang der

Interaktion beteiligen kann, hat es sich, so würde man es im Sinne der hier zu

diskutierenden Begrifflichkeit ausdrücken, selbst sozialisiert.

Nun ist nicht zu leugnen, daß Eltern in den untersuchten Familieninteraktio¬

nen besonderes Gewicht haben: Ihre Deutungsmacht ist stärker; sie unterstel¬

len den Äußemngen des Kindes, was gemeint und beabsichtigt ist, und fügen
diese Interpretationen in ihre elterlichen Vorstellungen von Realität ein; sie ver¬

fügen auch über die Mittel, um von ihnen gewünschte Handlungsmuster durch

Annehmlichkeiten nahezulegen und andere den Kindern zu vergällen. Daher

gibt es Zweifel, ob die subjektive Leistung des Kindes nicht doch nur ein Reflex

der elterlichen Überlegenheit ist, die zwar nicht immer hervorbringt, was Eltern

sich ersehnen. Aber auch wenn das Kind anders handelt, als es das Ziel der

elterlichen Erziehung war, zeigt sich - so der Einwand - doch nur ein Selbst,
das von den Definitionen der anderen und von angebotenen Handlungschan¬
cen abhängig ist, und kein zu eigener Konstruktion fähiges Subjekt.
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Gegen diese Auffassung hat die Forschung über die Sozialisation in der Fami¬

lie mittlerweile gute Argumente gesammelt (Kreppner 1999). Dennoch bleibt

es reizvoll, das Verhältnis von subjekthaften Leistungen und stmkturellen Vor¬

gaben in einem Bereich sozialisatorischer Interaktion zu untersuchen, in dem

nicht einige der Beteiligten durch institutionelle Macht, kulturelle Unterstüt¬

zung und angesammelte Lebenserfahrung so privilegiert zu sein scheinen wie

Eltern gegenüber ihren Kindern. Dieses Interesse führt in die Sozialwelt der

gleichaltrigen und folglich relativ gleichen Kinder.

Diese Sozialwelt der Kinder hat in vielen Modellen von Sozialisation und Ent¬

wicklung eine wichtige Aufgabe (Krappmann 1980), wird allerdings auch oft

mit Mißtrauen betrachtet. Die Meinung ist weit verbreitet, daß ein Wissender,
Erfahrener, Urteilsfähiger in einer Gmppe vorhanden sein müsse, die Vorhaben

aushandelt und nach Lösungen sucht, damit ein gutes Ergebnis erreicht werden

kann. Einst wurde das Problem auf die Formel gebracht: Can two wrongs make

a right? Können zwei Inkompetente ein Problem erfolgreich lösen? (Glachan/
Light 1982) Wenn sie es lösen können und wenn sie sich dabei eine grundle¬
gende Kompetenz aneignen, mit der sie weiterhin erfolgreich zu operieren ver¬

mögen, dann haben sie sich offensichtlich wechselseitig etwas vermittelt oder
- dem neuen Sprachgebrauch angepaßt - „sich selber sozialisiert", und zwar

nicht dadurch, daß ein Wissender oder Fähiger anderen weitergibt, was er weiß

oder kann, sondern ... Ja, was geschieht eigentlich stattdessen?

Zwei (oder mehr) Kinder, die miteinander kooperieren wollen, sind in ihrem

Bezug aufeinander irritiert, weil sie etwas unterschiedlich sehen oder anders

vorgehen wollen, und zwar in der Überzeugung, daß ihre jeweilige Sicht- oder

Vorgehensweise die richtige ist. Daher sind sie nicht gewillt, die Ansicht des

Gegenübers einfach zu übernehmen. Zudem erkennt keine Seite der anderen

zu, mit Expertenautorität oder von Amtes wegen zu entscheiden. Allerdings
wollen die Beteiligten den Konflikt auch nicht auf sich beruhen lassen, denn

dann würde die Kooperation scheitern - das Spiel der Kinder platzt.

Daher versuchen die Kinder, eine Einigung zu erreichen. Aus dieser Konstel¬

lation

- mangelnder Übereinstimmung unter Interaktionspartnern
- bei Überzeugung jedes Beteiligten, über die richtige Antwort zu verfügen,
und

- mit dem intensiven Wunsch, die Interaktion fortzusetzen,

entstehen Anstrengungen, um eine für die Beteiligten akzeptable Lösung her¬

vorzubringen.

Eine erste Art von Problemen, die die Interaktion der Kinder belastet, entsteht

daraus, daß es sich um zwei Kinder handelt, die irgend etwas verschieden sehen,
vielleicht schlicht deswegen, weil sie, wie in bekannten Piagetschen Experi¬
menten, vor und hinter einem Arrangement von Gegenständen stehen. So ist

ein Gegenstand für den einen Betrachter vor einem anderen, für einen ande¬

ren hinter ihm. Perspektivenwechsel ist erforderlich.

Perspektivenwechsel ist eine Leistung der Person, die zwar in kritischen Situa¬

tionen angemahnt, aber mit der kein Heranwachsender von einem Erwachse¬

nen ausgestattet werden kann. Dezentrierung muß der Person selber aufgehen,
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um Mitwirkung in unvorhersehbaren Interaktionssituationen zu sichern. Ist dies

also ein Beispiel für Selbstsozialisation? Für diesen Schritt ist die kompetenz¬
ausbildende Person aufeinen Gegenüber angewiesen, durch den die andere Per¬

spektive präsentiert wird, und zwar im optimalen Fall durch einen Gegenüber,
der den Perspektivenwechsel nicht erzwingen kann, mit dem den Perspekti¬
venwechsel zu vollziehen jedoch belohnt wird, nämlich durch den Fortgang
der erwünschten Interaktion. Jungen oder Mädchen gleichen Ranges, mit denen
Interessen geteilt werden, sind ein sehr geeignete Repräsentanten für den unbe¬

dingt erforderlichen Gegenüber, durch den die Leistung des Perspektiven¬
wechsels abgefordert, aber durch den sie nicht vollzogen wird. Die ihr sozia¬

les Handlungspotential bildende Person braucht den Gegenüber, bildet aber ihre

gmndlegende Qualifikation selber aus.

Dieses Beispiel steht den Forschungsinteressen der Entwicklungspsychologie
nahe wie auch das der Selbstwirksamkeitserfahmng oder der Ausbildung eines

working modeis für Beziehungen. Eine zweite Art von soziaüsatorischen Prob¬

lemen, in die Kinder sich miteinander verwickeln, steht der soziologisch-sozia-
lisatorischen Aufmerksamkeit nahe: Kinder handeln Normen, Rollen, Bezie¬

hungen und Gruppenzugehörigkeiten sowie Über- und Unterordnungen aus.

Zwar erhalten Kinder vielerlei Belehrungen darüber, was man tun und lassen

sollte. Das hilft Kindern wenig weiter, wenn sie in einer konkreten Situation

vor der Aufgabe stehen zu entscheiden, was unter den hier und jetzt interagie-
renden Kindem, die verschieden interessiert sind, die sich mehr oder weniger
mögen, die unterschiedliche Vorerfahrungen haben usw., was unter diesen kon¬

kreten Bedingungen akzeptables, vertretbares Handeln ist. Am Beispiel des Hel-

fens läßt sich deutlich machen, in welch komplexe und dramatische Situatio¬

nen Kinder bei Bitten um Hilfe geraten können, auf die Erwachsene sie nicht

vorbereiten können (Krappmann/ Oswald 1988). Sie müssen die Situation und

ihre Anforderungen selber beurteilen. In derartigen Auseinandersetzungen um
Hilfe, Versprechen, um Teilen oder Zugehörigkeit entstehen Einsichten in die

Gmndlagen eines Handelns, mit dem eine Person eigene Ziele verfolgen, ande¬

re unterstützen und für sich und ihr Handeln soziale Anerkennung finden kann.

Es ist im übrigen gar nicht so gewiß, ob Kinder tatsächüch in dem Ausmaße,
wie es oft angenommen wird, von Eltern und anderen über Werte und Normen

unterrichtet werden. Mögücherweise stützt auch die Vermutung, früher wären

die Kinder zu Hause besser aufdas soziale Leben vorbereitet worden, die Rede

von der inzwischen erforderlichen Selbst-Sozialisation. Wahrscheinlich muß¬

ten Kinder sich schon immer viel erschließen, viel Beiläufiges aufgreifen und
viel Übersetzung leisten. Weithin können sie sich nicht auf Erklämngen und

Rat der Erwachsenen verlassen. Besonders wenig wird ihnen vermutlich im Hin¬

blick aufpragmatische Aspekte des Handelns vermittelt. Kinder müssen selbst

herausfinden, wie man mit knappen Ressourcen, begrenzter Zeit, Unaufmerk¬
samkeiten und Stomngen umgeht, um trotz widriger Umstände seine Ziele zu

erreichen und akzeptiert zu bleiben. Nur zu oft ist das Gegenteil der Empfeh¬
lung der Erwachsenenen richtig, die mahnen: „Einigt Euch friedlich!" „Helft
Euch gegenseitig!" Kinder lernen, daß man manchmal einen lästigen Bittstel¬

ler anschreien muß, um klar zu machen, daß er ein Ausbeuter ist.

Jedoch dürfen auch Kinder nichtjeden oderjede einfach anschreien. Die Sozial¬

welten der Kinder sind eigene Kultursysteme, die Bewertungen und Präferen-
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zen, Ausdrucksformen und Stilbildungen, unverzeihliche Verstöße, aber auch

Toleranzgebote enthalten. Eindrucksvolle Beispiele dafür stammen aus dem

Bereich der Sportkultur der Kinder (Rusch/Thiemann 1998). In der Ausstat¬

tung der Kinder mit Gerät und Kleidung spiegelt sich die Werbemacht der In¬

dustrie. Jedoch sichert es keineswegs den sozialen Erfolg, die teuersten Ska¬

ter und Boards zu kaufen. Die Ausrüstung, die Art, sie zu tragen, das erreich¬

te Können, die Orte, an denen man sich zeigt, und der begleitende Jargon müs¬
sen in einem wohlaustarierten Verhältnis stehen, das keine Industrie präfabri¬
zieren kann. Diese Stimmigkeit muß jedes Kind selbst herstellen und erst sie

zeigt an, ob man wer ist in der jeweiligen Kindergesellschaft, nämlich „cool"
und „in", wie die Kinder sagen, bzw. kompetent und akzeptiert, wie es die Sozia-

lisationsforscher ausdrücken.

Erwachsene können Kindem so gut wie nichts über diese kinderkulturellen Stan¬

dards und Regeln sagen, weil sie in dieser Hinsicht weitgehend ahnungslos sind.

Kinder übernehmen diese Standards und Regeln von den älteren, adaptieren
und modifizieren sie und vermitteln sich dabei selbst, was es heißt, in einer

Kultur zu leben. Nicht erst wenn sie in die sie umgebende gesellschaftliche
Kultur hineinwachsen, sondern bereits wenn sie sich die kindertradierte Kul¬

tur aneignen, leisten die Kinder eine interpretative Rekonstruktion (Corsaro
1993). Sie suchen den Sinn, wenden ihn auf neue Situationen an, konkretisie¬

ren Wertvorstellungen, entwickeln Stil, schützen ihre Idole und verhöhnen hoh¬

le Phrasen.

Die aktive Nachformung der die Kinder umgebenden gesellschaftlichen Kul¬

tur wird vermutlich dadurch erleichtert, daß Kinderkulturen von Elementen

der Erwachsenenkultur durchtränkt sind. Diese Elemente der Erwachsenen¬

kultur werden Kindem nicht nur durch eindringliche Lebensmuster vorgege¬

ben, wie etwa Geschlechtsrollen, oder durch manipulative Werbung aufgedrängt,
wie jene Sowieso-Schuhe, sondern diese Elemente greifen sie auch aktiv auf,
weil sie das Beste von den Erwachsenen übernehmen wollen. Sie wollen über¬

nehmen, was richtig und wahr ist, auch das, was Erwachsene sich nicht zu sagen

trauen, und sie sind davon angetrieben, es besser machen zu wollen als die halb¬

herzigen, kompromißeiligen, erschöpft-verbrauchten Erwachsenen. Mit die¬

ser Intention schaffen sie dann das Wesentliche der ihnen erfahrbaren Erwach¬

senenwelt nach - und es entsteht Kinderkultur.1 Sogar in ihren Abgrenzungen
von den Erwachsenen sind Kinder eher radikale Re-Konstmkteure als Schöp¬
fer unabhängiger Gegenwelten. Die Nach- und Neuformung von Sinn, Norm
und Stil, die Kinder in diesem Prozeß der reflexiven und rekonstruktiven Über¬
nahme vollbringen, ist beeindruckend. Der forschende Blick in die Interaktio¬

nen und Beziehungen der Kinder im Grundschulalter bestätigt, daß diese Kin¬

der selber daran mitwirken, zu kompetenten, eigene Verantwortung überneh¬

menden Handelnden zu werden.

Kann man diese eigene Mitwirkung der Kinder dadurch unterstreichen, daß

man von Selbstsozialisation spricht?

1 Diese These entwickle ich in Analogie zur Vorstellung Youniss' (1995), der die als

egozentrisch beurteilten Äußerungen von Kindern als deren Versuche begreift, mit

eigenen Mitteln zu reproduzieren, was sie für das Wissen der Erwachsenen halten.
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Entweder meint man mit diesem Begriff der Selbstsozialisation einen Sach¬

verhalt, der essentielles Moment von Sozialisation ist, nämüch daß ein

Selbst/Ich/ Subjekt sich darin formt, seinen Part in sozialen Handlungsprozessen
zu übernehmen. Das Problematische am Begriff der Selbstsozialisation sehe

ich darin, daß nur eine Seite des für Sozialisation konstitutiven Verhältnisses

von Selbst und sozialisatorischer Interaktion zum Ausdruck gebracht wird. Es

wird übergangen, daß die Leistung des Selbst aus dem Erfordernis hervorgeht,
sich aufdie bestehende Sozialität einzulassen. Da ist kein Selbst, das sich auto¬

nom an die Erschaffung einer sozialen Welt begibt, sondern da ist eine sozia¬

le Welt, in der Interaktion nur fortführbar wird, wenn der Handelnde erkenn¬

bar, also als ein Selbst reagiert.

Oder man meint mit dem Begriffder Selbstsozialisation verdeutlichen zu kön¬

nen, daß das Selbst gezwungen ist, etwas zu tun, was Sozialisationsinstanzen

aus zu erläuternden Gründen nicht mehr leisten. An diesem Gebrauch des

Begriffs ist problematisch, daß der Eindruck erweckt wird, das Selbst springe
ein, wenn Beziehungen instabil werden oder Institutionen sich auflösen. Delin-

quente, gewalttätige Jugendliche wären in dieser Vorstellung „unsoziaüsierte"

Jugendliche. Bei ihnen ist das Selbst nicht eingespmngen, um die Aufgaben
schwacher Sozialisationsinstanzen zu übernehmen. Würden Soziologen nicht

vielmehr erwarten, daß das Selbst zerfällt, wenn sozialisatorische Interaktio¬

nen und Institutionen keine Auseinandersetzungen mehr entfachen?

Gänzlich schief wird die Vorstellung jedoch, wenn, wie der Begriffes mögli¬
cherweise suggeriert, der SWZw/sozialisation die Fremdsozialisation gegenü¬
bergestellt wird, die Formung durch erzieherische und soziale Kräfte, denen

das Kind sich ausgesetzt sieht und mit denen es von sich aus nichts zu tun hat:

Der Selbstsozialisation steht notwendigerweise eine Sozialisation „in fremder

Regie" gegenüber, wie Zinnecker (2000) schon bei Groos (1923) angelegt sieht.

An dieser Stelle muß ein Soziologe aufmerken, denn auch Schule und Ausbil¬

dung, und seien sie noch so schwarz-pädagogisch, können nicht als Sozialisa¬

tionsbereiche beschrieben werden, die dem Kind als „fremd" gegenübertreten.
Auch der Erziehungsbereich ist ein Element des sozialen Prozesses, der die

Handlungskompetenz des Kindes generiert.

Die Schildemngen der Handlungsanforderungen, vor die Kinder in ihrer Sozial¬

welt gestellt werden, sollten verdeutlicht haben, daß die rekonstruktive und gene¬
rative Selbst-Potenz des Kindes vom sozialen Prozeß abverlangt wird. Um den

Preis seiner Mitgliedschaft in diesem Prozeß muß das Kind interpretieren, sei¬

ne perspektivischen, biographischen und vom Leben belehrten Folgerungen
ziehen und auf dieser Basis seinen Part sinnvoll und das heißt sowohl erkenn¬

bar als auch eingepaßt einnehmen. Der Begriff der Selbstsozialisation ist in

Gefahr, die dialektisch-wechselseitige Konstitution von Selbst und anderem

zu verkennen.

Wenn mit dem Begriffder Selbstsozialisation daraufhingewiesen werden soll,
daß Eltern, Schule, Ausbildung und Betriebe allzu oft die aktive Mitwirkung
des Sozialisanden mißachten und daß der sich entwickelnden Person mehr Eigen¬
beitrag zugemutet werden sollte, dann wäre diese sicher oft gut begründete
Absicht teuer bezahlt, wenn darüber die inter- oder transaktionalen, struktur¬

genetischen Person-Umwelt-Prozeßmodelle vergessen würden, die in den ver¬

gangenen Jahrzehnten erarbeitet wurden (vgl. etwa Geulen 1991; Oerter/ Schnee-
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wind/ Resch 1999; Veith 1996). Diese vollständigen Modelle führen die Sozia¬

lisationsforschung weiter und nicht Begriffe, die den Selbst-Anteil hervorhe¬

ben, aber dieses Selbst aus seinen konstitutiven Zusammenhängen he¬

rauslösen.
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