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Jeder erzieherischen MaBnahme liegen normative MaBstibe zugrunde. Ent-
sprechend gehort es zu den Aufgaben der Pidagogik, diese normativen Anteile
in ihrem Verhiltnis zu anderen Entscheidungsgrundlagen zu reflektieren. Zu
den anderen Entscheidungsgrundlagen gehoren seit der Antike erfahrungsge-
leitete Annahmen iiber die menschliche Natur und iiber die Natur des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens. Die Fortschritte von Psychologie und Soziologie
bei der erfahrungswissenschaftlichen (empirischen) Erforschung des Menschen
als Gesellschaftswesens verwies Pddagogen zunehmend darauf, diese Erkennt-
nisse zur Ergidnzung ihrer Erfahrungen und zur Modifikation ihrer Annahmen
bei der Begriindung von Entscheidungen zu nutzen. Spitestens seit der soge-
nannten ,realistischen Wendung“. Anfang der 1960er Jahre beteiligen sich Er-
ziehungswissenschaftler, wie sie jetzt zunehmend genannt werden, selbst an die-
ser empirischen Forschung und beniitzen dabei zunehmend neben eigenen
theoretischen Traditionen die Theoriekonstruktionen aus Psychologie und So-
ziologie. Das erziehungswissenschaftliche Studium ist damit wie die erziechungs-
wissenschaftliche Forschung interdisziplinidr geworden.

Z.{.Pid., 36. Beihelt



52 Hans Oswald

Die Zielsetzung dieses Beitrags besteht darin, Aspekte des gegenwirtigen
Wissens iiber Kindheit, wie sie in den unterschiedlichen Disziplinen gewonnen
wurden und wie sie fiir die Erziehung bedeutsam sind, darzustellen. Zuvor sol-
len einige theoretische Argumentationen um die Konzepte ,,Sozialisation“ und
»Entwicklung® aus Soziologie und Psychologie in erziechungswissenschaftlicher
Absicht skizziert werden, die helfen kénnen, empirische Forschungsergebnisse
iiber Kindheit besser zu verstehen. Als begrifflicher Ausgangspunkt mag die
Festlegung ausreichen, dal unter diesen beiden Konzepten die Prozesse er-
forscht werden, in denen aus dem mit wenigen Reflexen und Instinktresiduen
ausgestatteten Sdugling in einer aktiven Auseinandersetzung mit seiner gesell-
schaftlichen und dinglichen Umwelt ein handlungsfihiges Subjekt wird.

1. Sozialisation

Als die Kulturanthropologie die Fessel voyeuristischer Neugier am Exotischen
und damit die Grenzen der Museumsdisziplin sprengte und systematisch die
Funktionen gesellschaftlicher Strukturen zu untersuchen begann, wurde dies
eine der anregendsten Quellen fiir die Erforschung von Sozialisationsprozessen
und die entsprechende Theoriebildung. Deutschland war aus bekannten Griin-
den lange von den Fortschritten, die in den diesbeziiglichen angelsdchsischen
Diskussionen stattfanden, abgeschnitten. Erst in den fiinfziger Jahren wurde in
der Bundesrepublik mit dem Begriff ,Sozialisation“ auch die entsprechende
theoretische Perspektive rezipiert, wie sie sich in der wechselseitigen Beeinflus-
sung von Kulturanthropologie, Soziologie und Psychologie vor allem in den
USA entwickelt hatte.

Von besonderem EinfluB war auch hierzulande Ruta BeENEDICTS Buch ,,Ur-
formen der Kultur® (1955), das den Grundgedanken der anthropologischen For-
schung iiber ,,culture and personality*, ndmlich daB jede Gesellschaft in ihren
Mitgliedern durch Sozialisation in Kindheit und Jugend die ihr gemiBe ,,basic
personality“ schaffe, weit iiber die Grenzen ihres Fachs hinaus bekannt machte.
Ubernommen wurde diese Sichtweise von der deutschen Soziologie der fiinfzi-
ger Jahre und spéter von der Erziechungswissenschaft in der Begrifflichkeit des
Struktur-Funktionalismus, oft verkiirzt als ,,Rollentheorie* bezeichnet (PARSONS
1951; Parsons/BALEs 1955).

Auch wenn sich die Idee der ,,basic personality“, die allen Mitgliedern einer
Gesellschaft gemeinsam ist, die sich aber von Gesellschaft zu Gesellschaft un-
terscheidet, als Vereinfachung erwies, besteht die bleibende Entdeckung der
Sozialisationstheorie darin, daB die dauerhafte und Verhaltenssicherheit ge-
bende Regulierung der menschlichen Beziehungen und Interaktionen nicht
nur durch Normen und deren soziale Kontrolle in Institutionen garantiert wird,
sondern auch durch Verinnerlichung, durch Ubernahme von gesellschaftlichen
Anspriichen, Werthaltungen und Deutungsmustern in die Person. PARsoNs hat
vielleicht am konsequentesten diesen Gesichtspunkt der Sozialisation in eine
Theorie der Gesellschaft eingeordnet, indem er das soziokulturelle System und
das Personlichkeitssystem in dem konsistenten begrifflichen Rahmen des
Struktur-Funktionalismus miteinander verband, wobei er mit der Lehre Sic-
MUND FRreuDs in einer behavioristischen Umdeutung eine psychologische
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Theorie beizog, die den ProzeB der Verinnerlichung erklidren konnte (PArsons
1968, Teil I).

Fiir die rasche Rezeption der Sozialisationsperspektive in der Bundesrepu-
blik mag es vielerlei Griinde gegeben haben; eine der wichtigen Funktionen
dieser Rezeption kann man aber darin sehen, daf} sie mithalf, Nationalismus und
Rassenvorurteile zu iiberwinden, indem sie das Verstindnis dafiir 6ffnete, daf
das, was als Nationalcharakter oder als Rasseneigenschaften bezeichnet wurde,
kulturelle Schépfungen, Konstruktionen miteinander handelnder Menschen
sind und daf} jede Gesellschaft iiber Mechanismen verfiigt, die bewirken, da3
Menschen so werden, wie sie sein sollen. In diesen Formulierungen wird als eine
Komponente deutlich, da die Erkenntnis der Relativitdt menschlicher Kultur-
erfindungen ein emanzipatorisches Potential freisetzen kann, weil Gemachtheit
auch Machbarkeit und damit Verédnderbarkeit bedeutet. In diesen Formulierun-
gen steckt aber noch eine zweite, deterministische Komponente, die die Diskus-
sion weitgehend beherrschte und in der Sozialisationsforschung auch heute Ge-
wicht hat. Will man erzieherische Folgerungen ziehen, besteht die Gefahr der
ersten Komponente darin, zuviel fiir machbar zu halten und die Krifte der Be-
harrung und des gesellschaftlichen Einflusses zu unterschitzen. Die Gefahr der
zweiten Komponente besteht darin, die Moglichkeiten erzieherischer Einflu3-
nahme angesichts der Ubermacht gesellschaftlicher Zustinde fiir zu gering zu
halten.

Die Sozialisationsperspektive sollte das Kind als Forschungsgegenstand in
den Mittelpunkt riicken. Daf} dies dennoch kaum geschah, konnte unter ande-
rem an der charakteristischen Einseitigkeit dieser Sichtweise liegen, die von der
Gesellschaft, von den Erwachsenen her auf das Kind zielt. Die ergidnzende Per-
spektive vom Kind auf den Erwachsenen, vom gestaltenden Individuum auf die
Gesellschaft wurde in dieser Tradition wenn nicht vergessen, so doch vernach-
lassigt oder unterbetont. Der Fokus lag auf den gesellschaftlichen Institutionen,
Mechanismen, Praktiken, die die Transformation des ungerichteten Sauglings
zum vollwertigen Gesellschaftsmitglied garantieren.

Die Doppelperspektive, da3 der Mensch gesellschaftliches Produkt und
gleichzeitig Produzent der Gesellschaft ist (BERGER/LUCKMANN 1994), war eine
Grundiiberzeugung der Sozialphilosophie des amerikanischen Pragmatismus
und fand von dort iiber G.H. MEaD (1968) in die Soziologie Eingang. G.H. MEAD
betonte daf} nicht nur die Gesellschaft mit thren Symbolen, Werten und Institu-
tionen in Interaktionen produziert und reproduziert wird, sondern auch die
Identititen der an Interaktionen Beteiligten. An der Entstehung des Selbst in
Interaktion sind beide Seiten des Interaktionsprozesses aktiv beteiligt, indem
sie unter Ubernahme der Perspektive des jeweils anderen (role taking) gemein-
same Handlungslinien und damit auch eine Sicht auf sich selbst entwickeln.

In bezug auf die Sozialisation im Kindesalter verweist G.H. MeaD auf zwei
stufenweise aufeinanderfolgende Handlungsarten, die er ,,play“ und ,,game*
nennt. Bei der ersten, dem kindlichen Rollen- oder Phantasiespiel, setzt sich das
Kind aktiv mit ,,signifikanten anderen“, insbesondere mit den Eltern, auseinan-
der und iibernimmt deren Haltung, womit gemeint ist,da8 es die anderen versteht
und das Verstandene als Handlungsmaglichkeit in sein Ich (,,Me*) iibernimmt.
Bei der zweiten Handlungsart, dem Wettkampf, geht es nicht mehr nur um die
Ubernahme der Rollen konkreter anderer, sondern um die Verallgemeinerung
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der relativen Positionen der am Wettkampf Beteiligten sowie der Regeln und
Strategien, die ihr Handeln regulieren und anleiten. G.H. MEAD nennt dies den
»generalisierten anderen, den das Kind durch seine Beteiligung am Wettkampf
in sein Selbst iibernimmt, wodurch seine Handlungsmaéglichkeiten und -kompe-
tenzen erweitert, aber nicht determiniert werden. Der iibernommene ,,generali-
sierte andere 6ffnet Handlungsoptionen und ermoglicht Entscheidungen.

Diese Sichtweise riickt die Interaktion in den Mittelpunkt der Forschung und
damit die aufeinander bezogenen Handlungen aller Beteiligten. Soweit es um
Sozialisation geht, bedeutet dies, daB das an seiner Selbstproduktion beteiligte
Kind in seinem Handeln mit anderen zum Forschungsgegenstand werden miiB-
te. Dies war indessen auch in dieser Theorietradition nur mit Verspitung in den
achtziger Jahren der Fall (z. B. FINE 1987; vgl. die Ubersicht bei KELLE/BREIDEN-
STEIN 1996).

Auch in der Erziehungswissenschaft wird die Doppelperspektive und damit
die Aktivitit des Kindes zunehmend betont, etwa in der gegliickten Formulie-
rung HURRELMANNS vom ,,produktiv realitdtsverarbeitenden Subjekt* (1983; vgl.
auch GEULEN 1977). Sieht man sich indessen empirische Untersuchungen zum
Kindergarten, zu schulischer Sozialisation, zur Wirkung familialer Umwelten ge-
nauer an, dann zeigt sich nach wie vor das Vorherrschen der deterministischen
Denkweise. Erforscht wird schwerpunktmiBig die Beeinflussung; die Eigenakti-
vitit des Kindes wird allenfalls unterstellt oder programmatisch postuliert.

Selbst im Gefolge des auf G.H. MeaD fuBenden Symbolischen Interaktionis-
mus wurden deterministische Sozialisationsvorstellungen entwickelt. Am deut-
lichsten ist dies bei vielen Vertretern der Etikettierungstheorie der Fall, die
postulieren, da das Anhingen eines Etiketts, etwa das eines ,,schlechten Schii-
lers“, zur Ubernahme des entsprechenden Verhaltens zwingt (LSseL 1975). Dar-
an ist, wie an vielen deterministischen Argumenten, etwas Richtiges, und Erzie-
her und Lehrer kénnen aus differenzierten Fassungen dieses Ansatzes
(HARGREAVES u.a. 1981) wichtige praxisrelevante Schliisse ziehen. Aber diese
Auffassung erschwert oder verhindert — wie bereits die kulturanthropologische
und struktur-funktionalistische Sozialisationstheorie — die Entwicklung einer
klaren Vorstellung von Eigenaktivitét des Kindes. Eine solche Vorstellung wur-
de dagegen in der Entwicklungspsychologie ausgearbeitet.

2. Entwicklung

Eine fiir erzieherisches Handeln wichtige Frage, auf die soziologische Sozialisa-
tionstheorien nur unzureichend eingehen, bezieht sich auf die Altersabhingig-
keit der Auseinandersetzung mit der sozialen und dinglichen Umwelt.

Die Féhigkeiten und damit die Handlungsmoglichkeiten des wachsenden
Individuums entwickeln sich in einer Aufeinanderfolge, die nicht beliebig ist.
Diese Entwicklung wird einerseits bestimmt durch Reifung der biologischen
Strukturen, entsprechend der genetischen Ausstattung. Andererseits wird Ent-
wicklung bestimmt durch die Auseinandersetzung zwischen Person und Um-
welt. Abhingig vom erreichten Entwicklungsstand stellt die Umwelt Anforde-
rungen, die das Kind bewiltigen mufl und deren Bewiltigung die Entwicklung
vorantreibt. Diese Anforderungen, die hidufig ,,Entwicklungsaufgaben“ genannt
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werden (HAVIGHURST 1972), sind unterschiedlich verbindlich; manche miissen
gelost werden, andere sind optional oder lassen Varianten der Bewiltigung zu
(OErTER 1995, S. 1201f.).

Diese Vorstellung 148t sich in unterschiedliche Richtungen ausdifferenzieren,
von denen die dkologische und die strukturgenetische von besonderer For-
schungsrelevanz geworden sind. Die entwicklungspsychologische Konzentrati-
on auf die Erforschung der intrapsychischen Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen wurde unter dem EinfluBl der soziologischen Sozialisationsforschung
der 1960er Jahre zunehmend ergidnzt durch das Hereinnehmen soziologischer
Variablen in die Erkldrungsmodelle. Der wohl konsequenteste und folgenreich-
ste Versuch in dieser Richtung bestand in BRONFENBRENNERs Entwurf einer 6ko-
logischen Entwicklungstheorie (1976). Deren Grundidee besteht darin, daB
Entwicklung abhéngig ist von sozialen Kontexten und daB immer mehrere Um-
weltkontexte zusammenwirken, wenn das Kind handelnd seine Entwicklungs-
aufgaben bewiltigt. So muB es die Entwicklungsaufgaben in den Mikrosyste-
men Familie, Gleichaltrigengruppe und Schule nicht nur nebeneinander oder
nacheinander 16sen, sondern die Bedingungen jedes dieser drei Kontexte wir-
ken sich auf die Losungsstrategien des Kindes in den jeweils anderen Kontexten
aus (BRONFENBRENNER 1990). Diese simultanen und synergistischen Effekte un-
terschiedlicher Mikrosysteme werden zusitzlich beeinflut durch Bedingungen
auf hoheren Systemebenen, etwa durch die Arbeitsbedingungen und Bezugs-
gruppenzugehdérigkeiten der Eltern, die sozialstrukturelle Zusammensetzung
des Wohnquartiers oder den regionalen Standort der Schule.

In der 6kologischen Sichtweise ist die Eigenaktivitit des Sich-Entwickelnden
unterstellt, insofern ,,Entwicklung als Handlung im Kontext“ (SILBEREISEN
1986) aufgefaBBt wird. Untersuchungen, in denen diese handelnde Bewiltigung
thematisiert wird, sind indessen selten. Das Schwergewicht der Forschung liegt
vielmehr auf der Analyse des Zusammenwirkens unterschiedlicher Faktoren
aus unterschiedlichen Kontexten (z.B. SCHNEEWIND u.a. 1983), wodurch fiir die
Analyse der Person-Umwelt-Interaktion der Umweltaspekt differenziert wird,
eine klare Konzeptualisierung der Eigenaktivitit der Person aber unterbleibt.

Eine solche Konzeptualisierung findet sich bei P1AGET (z.B. 1992) in seiner
strukturgenetischen Theorie der kognitiven Entwicklung, in der die eigene Kon-
struktionsleistung des Kindes einen zentralen Stellenwert einnimmt. PIAGET be-
antwortet die alte philosophische Streitfrage, ob der Mensch gut oder bdse
geboren sei, mit einem empirisch begriindeten erkenntnistheoretischen Stand-
punkt: ,Das Kind wird vom intellektuellen wie vom moralischen Gesichtspunkt
weder als gut noch als bose geboren, sondern als Herr seines Schicksals* (1986,
S. 107). PiaGer weist die Vorstellung zuriick, daB das Kind die Gegebenheiten
der Umwelt einfach abbilde, daB es von Eltern und Lehrern alles nur iiberneh-
me. Das Kind, wie jeder Organismus, muB sich seiner sozialen und physischen
Umwelt aktiv anpassen, wobei es bei diesen Aktivititen die gegebenen Umstén-
de in Rechnung stellen muB. Die Personen und Dinge der Umwelt stellen das
Kind vor Probleme, denen das Kind nicht entkommen kann, aber das Kind muf
sich das Instrumentarium zum Losen dieser Probleme selbst konstruieren. Bei
dieser Tatigkeit des Konstruierens braucht und benutzt das Kind die Gegeben-
heiten der Umwelt, d.h., diese Gegebenheiten setzen der Eigentitigkeit Gren-
zen. Besonders wird die Eigenaktivitit durch unterschiedliche Strukturen in der
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Beziehung zu anderen Menschen modifiziert. Wie unten noch néher zu zeigen
sein wird, ist dieser Gesichtspunkt fiir das Problem, wie das Kind seine Welt in
den beiden unterschiedlich strukturierten Kontexten konstruiert, in denen es
mit Eltern und Gleichaltrigen interagiert, besonders wichtig.

Die Prozesse, in denen die Konstruktionen des Kindes geleistet werden, nennt
PiaGer ,,Assimilation“, ,,Akkommodation“ und ,,Aquilibration“. Zu jedem
Zeitpunkt verfiigt das Kind iiber eine kognitive Struktur, welche aus zahlrei-
chen Unterstrukturen oder Handlungsschemata besteht, die untereinander in
einem — immer nur voriibergehenden — Gleichgewicht stehen. Bei der Assimila-
tion paBt das Kind die duBere Situation den vorhandenen Schemata an, d.h., es
sucht nach Gleichheit, Gemeinsamkeit, Generalisierbarkeit in bezug auf die
vorhandene kognitive Struktur. Dies geschieht besonders bei neuen Situationen
und Ereignissen, ,,die gleichsam durch die Brille dieser Struktur ,eingeordnet’,
durch sie ,erkannt‘, aber auch ,verkannt‘“ werden (SEILER/WANNENMACHER
1987, S. 475). Solange die neuen Probleme mit der Struktur, an die sie assimiliert
werden, zufriedenstellend gelost werden konnen, solange also keine Widersprii-
che und Konflikte wahrgenommen werden, geniigt der Proze der Assimilation.
Dies ist auch der Fall, wenn ein Ereignis filschlich als gleich interpretiert und
damit filschlich an das Schema assimiliert wird, solange dieses Verkennen nicht
auffillt, solange die ,falsche“ Losung einer Aufgabe nicht stort. Erkennt das
Kind aber einen Widerspruch bzw. gerit es in Konflikt, dann kommt es zur Ak-
kommodation, das Kind paBt das Handlungsschema an die widerstindige dufie-
re Gegebenheit an. Die durch den Konflikt in Frage gestellten Schemata werden
der neuen Herausforderung akkommodiert. Dadurch werden andere, verwand-
te Handlungsschemata beeinflut und veridndert, und das Gleichgewicht der ko-
gnitiven Struktur wird gestort. Die besondere Leistung des Kindes besteht dann
darin, die Struktur auf einer hoheren Stufe der kognitiven Entwicklung wieder
ins Gleichgewicht zu bringen; Substrukturen bzw. unterschiedliche Handlungs-
schemata werden dquilibriert.

Dies ist eine prizise Vorstellung von dem, was mit dem aktiv und produktiv
realititsverarbeitenden Subjekt gemeint sein kann, eine Vorstellung iiberdies,
die sich mit dem MEeaDpschen Ansatz verbinden 148t. PIaAGeT hat diese Modell-
vorstellung plausibel gemacht, indem er auBerordentlich detailreich die den
Handlungen und Problemldsungen des Kindes in unterschiedlichem Alter zu-
grundeliegenden Schemata und Strukturen rekonstruierte. Es ist hier nicht der
Platz, die Einzelheiten der Intelligenzentwicklung im Kindesalter darzustellen,
zumal an anderen Stellen informative Ubersichten existieren (z.B. MoNTADA
1995). Fiir unser Thema ist aber von Bedeutung, daf die Perspektive PIAGETs auf
die direkte Erforschung von Kindern zielt. Er selbst und in seiner Nachfolge
viele andere haben sich iiber das bereits Ausgefithrte hinaus mit sozialen Kogni-
tionen der Kinder, mit ihrer Sozialentwicklung, mit ihren Wissensbestdnden hin-
sichtlich der sozialen Welt, mit ihren Urteilen, Entscheidungsprozessen und so-
zialen Handlungen beschiftigt (vgl. unten Abschnitt 5).

Bevor ich empirische Forschungen, die sich auf die skizzierten Theoriestriange
beziehen, referiere, werde ich auf einige sikulare Wandlungstendenzen in bezug
auf die Bedingungen des Aufwachsens in modernen westlichen Industrienatio-
nen eingehen, die in der wissenschaftlichen Literatur iiber Kindheit teilweise
kontrovers bewertet werden.
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3. Gewandelte Kindheit

Der Riickgang der Sauglings- und Kindersterblichkeit verstdrkte bereits gegen
Ende des letzten Jahrhunderts die emotionale Bindung an das Neugeborene, da
Eltern immer sicherer damit rechnen konnten, sein Erwachsenwerden zu erle-
ben. Die Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht und die begleitende Gesetz-
gebung dringten Kinderarbeit und Kinderelend zuriick und erzeugten fiir
immer mehr Kinder ein immer langeres Entwicklungsmoratorium.! Die Entste-
hung der Entwicklungspsychologie und einer empirischen schulbezogenen Kin-
derforschung (DrRewek 1989) war Ausdruck der zunehmenden Kindbezogen-
heit und trieb diese zugleich voran.

Nicht zuletzt die Entdeckungen FreuDs (siehe z.B. seinen ,,Abri8 der Psycho-
analyse®, 1938) in bezug auf die frithkindliche Basis der seelischen Befindlich-
keit im Erwachsenenalter riickte auch die ersten Abschnitte des Kindesalters in
den Fokus der Aufmerksamkeit. Die Kindergartenbewegung, obgleich bis in die
zweite Hilfte unseres Jahrhunderts nur fiir eine Minderheit von direkter Bedeu-
tung, fiihrte seit den Arbeiten von FROBEL dazu, die Besonderheit dieser Phase
zu erkennen und die Wichtigkeit von Schonrdumen zu postulieren. ,,Kinder sind
anders“ (MonNTEssORI 1938) meint, da8 man sich auf diese Besonderheit einlas-
sen, daB man die dieser Andersartigkeit angemessenen, ,.,kindgeméBen* Arran-
gements erfinden muf3, wie seit der Reformpidagogik der zwanziger Jahre for-
muliert wird.

In dieser Kindzentriertheit, die nach dem Zweiten Weltkrieg noch zunahm,
kann man die entscheidende Wandlung des Aufwachsens sehen, die sich in vie-
len, keineswegs nur positiv bewertbaren Einzelmerkmalen ausdriickt. Hinzu
kommen Bedingungen, die die Kinder eher in eine Randlage riicken. Im folgen-
den gehe ich auf acht Merkmale ein, die in der Diskussion mit wechselndem
Gewicht genannt werden. Keines dieser Merkmale ist nur giinstig oder nur un-
giinstig fiir die Entwicklung von Kindern. Entsprechend den obigen Ausfiihrun-
gen, hingt die positive oder negative Wirkung vielmehr von den spezifischen
Sozialisationsbedingungen, dem Zusammenwirken von Kontexten, den gerade
anstehenden Entwicklungsaufgaben und den verfiigbaren inneren Ressourcen
zu ihrer Bewiltigung, mithin auch von den Assimilations- und Akkommodati-
onsleistungen von Kind, Eltern und anderen Bezugspersonen ab.

3.1 Kleine Familien

Kindheit heute ist eine Kindheit in kleinen Familien mit wenigen Geschwistern.
Die Ein- und Zweikinderfamilie ist die vorherrschende Familienform. In 70%
der Ehen aus den EheschlieBungsjahren 1967 bis 1971 wuchsen in der Bundes-
republik ein oder zwei Kinder auf (nach FEnD 1988, S. 102). Abgesehen von den

1 Aufdie umfangreiche Literatur zur ,,Geschichte der Kindheit* (ARriEs 1975) kann ich hier nicht
eingehen. Auch auf eine eingehende Darstellung der reichhaltigen Befunde der Kindheitsfor-
schung der letzten Jahre verzichte ich, da informative Darstellungen, die den Stand der For-
schung erkennen lassen, erst kiirzlich vorgelegt wurden (Hownig 1996; HoniG u.a. 1996; Zeiher
1996).
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Folgen fiir die Bevolkerungsentwicklung, bedeutet dies, daB von der Zeit, die
Eltern ihren Kindern widmen, und von der Zuwendung, die sie ihnen gewihren,
auf das einzelne Kind ein groBerer Anteil entfallen kann als zu Zeiten, in denen
iiblicherweise drei und mehr Kinder Zeit und Zuwendung teilen muBten.

3.2 Kinder als psychische Gratifikation

Diese wenigen Kinder sind in der Mehrzahl gewiinschte Kinder, deren Nutzen
fiir die Eltern nicht mehr in 6konomischen, sondern in psychischen Gratifikatio-
nen besteht (NAuck/OzEL 1986). Kinder werden heute zunehmend als Spender
von Lebenssinn und Quelle der Selbstentfaltung aufgefat (Nave-HErz 1994).
Dies fiihrt von Geburt, ja von der Zeugung an (OsTNER 1989, S. 59) zu einem
starken Bemiihen um die richtige Versorgung, Pflege und Erziehung, zum be-
wuBten Einsatz fiir eine gute Beziehung zum Kind bis in dessen Erwachsenen-
alter hinein. Eine epochale Verianderung diirfte darin bestehen, da8 die Viter
zunehmend emotional involviert und am Erziehungsgeschehen beteiligt sind
(FrHENAKIS 1985;1988). Diese allgemeinen Tendenzen konnen sich je nach Rea-
lisierungsgrad, Kontext und Entwicklungsalter des Kindes unterschiedlich aus-
wirken. So entwickeln keineswegs alle Kinder im ersten Lebensjahr die sichere
Bindung an eine stabile Bezugsperson, die sie bendtigen (SPANGLER/ZIMMER-
MANN 1995). So kann ,,overprotection“ und Uberingstlichkeit den Erfolg in
Gleichaltrigengruppe und Schule beeintrichtigen. So kann die spitere, zur Iden-
titatsbildung notwendige Ablosung vom Elternhaus erschwert werden. Und
nicht zuletzt stellen MiBhandlung und sexuelle Ausbeutung einer Minderheit
von Kindern ein schwerwiegendes soziales Problem dar.

3.3 Elterntrennung

In Kontrast zu der frithen Erfahrung von Wirme und Nihe zu zwei Elternteilen
steht, daB sich fiir immer mehr Kinder im Kindes- oder spiter im Jugendalter die
Elternkomposition, die Haushaltszusammensetzung dndert. Obgleich aber der
Anteil der Kinder, die von Trennung und Scheidung ihrer Eltern betroffen sind,
seit den sechziger Jahren stindig gestiegen ist, machen bis zum Alter von acht-
zehn Jahren 80% aller Kinder und Jugendlichen in den alten Bundeslindern
und 65% in den neuen Bundeslindern keine derartigen Erfahrungen (Nauck
1993, S. 151). Allerdings ist neben die nach wie vor verbreitetste Form der biir-
gerlichen Klein- oder Kernfamilie eine Vielzahl von Familienformen getreten,
deren quantitative Verteilung indessen schwer abzuschitzen ist. Trotz einer zu-
nehmenden Literatur iiber Scheidungsfolgen (CHASE-LANDSDALE/HETHERING-
TON 1990; FURSTENBERG/CHERLIN 1993) wissen wir wenig iiber die Verarbeitung
unterschiedlicher Familiengeschichten durch die betroffenen Kinder. Die Be-
wiltigung und damit die Folgen von Zerriittung, Trennung und Wiederverheira-
tung sind unterschiedlich je nach der Konflikthaftigkeit der Auseinandersetzun-
gen, denen das Kind ausgesetzt ist, je nach der Teilung der erzieherischen
Verantwortlichkeit, den Moglichkeiten zur emotionalen Nihe fiir beide Eltern-
teile oder der Verfiigbarkeit kompensierender Beziehungen, aber auch je nach
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erreichtem Entwicklungsstand des Kindes. Dabei scheint das besonders verletz-
liche Alter fiir Jungen eher in der Grundschulzeit, fiir Mddchen, die schlechter
als Jungen mit Stiefvitern auskommen, eher in der Sekundarstufe I zu liegen
(HETHERINGTON/CLINGEMPEEL 1992). Dies mag daran liegen, daB iiberhaupt Jun-
gen in der ersten, Madchen in der zweiten Lebensdekade verletzlicher sind
(WERNER/SMITH 1982).

3.4 Berufstitigkeit von Miittern

Ebenfalls in einem gewissen Kontrast zur emotionalen Kindzentriertheit wird
gelegentlich gesehen, dal immer mehr Kinder berufstitige Miitter haben, daB3
die Zeit der beruflichen Unterbrechung nach der Geburt immer kiirzer wird,
was sich bereits deutlich in der Lebensplanung von Midchen niederschligt
(BURGER/SEIDENSPINNER 1988). Auch dieses Problem muB in Abhéngigkeit vom
Alter und zusitzlich von der Betreuungssituation des Kindes gesehen werden,
weil das Kind in den ersten Jahren seines Lebens stabile Bezugspersonen beno-
tigt. Insbesondere auf grofiere Kinder scheint sich die Berufstitigkeit der Miit-
ter um so forderlicher auszuwirken, je zufriedener sie mit ihrer Arbeit sind (LER-
NER/GALAMBOS 1991; NAvE-HERZ 1994).

Vielerlei 6ffentliche und private MaBnahmen sollten den komplexen Zusam-
menhingen zwischen Erziehungsaufgabe und Berufstitigkeit gerecht werden,
wie etwa Babyjahr, Erziehungsgeld, Teilzeitarbeitsmoglichkeit oder ,,Job-sha-
ring“. Viele Miitter konnen die Betreuung mit anderen Familienmitgliedern,
darunter zunehmend mit leiblichen oder sozialen Vitern, mit 6ffentlichen Insti-
tutionen der Tagesbetreuung, mit selbstgegriindeten Eltern-Kind-Gruppen gut
abstimmen; oft konnen GroBmiitter zum Vorteil beider Seiten in die Betreuung
einbezogen werden (TiErze/RossBacH 1991, S. 568). GroBeltern wohnen zwar
kaum noch in derselben Wohnung; daraus aber deren Bedeutungsverlust fiir die
Enkel abzuleiten wire kurzschliissig. Viele GroBeltern leben in der Ndhe oder
sind verkehrsmiBig leicht zu erreichen, auch bei groBerer Entfernung springen
sie in Notfillen ein.

In den neuen Bundesldndern haben der Berufswunsch und die Berufstitig-
keit von Miittern einen hoheren Stellenwert und eine andere Bedeutung als in
den alten (KEiser 1995), da in der DDR nahezu alle Miitter berufstitig waren
und dies durch ein flichendeckendes System der Tagesbetreuung fiir Kinder
von sechs Monaten an abgesichert war.

3.5 Materieller Reichtum

Kindheit in westlichen Industriestaaten ist heute materiell reiche Kindheit. Kin-
der sind medizinisch gut versorgt und bekommen genug zu essen. Wenn ihr Er-
ndhrungszustand nicht optimal ist, dann meist wegen eines Zuviels, z.B. an Sii-
Bigkeiten. Kinder besitzen viele Kleider, sie gehen nicht mehr barfuB}, frieren im
Winter nicht, selbst die Kleider idlterer Geschwister miissen nur noch von weni-
gen aufgetragen werden. Kinder haben — allein oder zu zweit — ein eigenes Zim-
mer, das voll von Spielzeug und personlichem Besitz ist, der eigene Fernsehap-
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parat ist immer héufiger anzutreffen. In dieser Hinsicht hat in den neuen Bun-
desldndern ein schneller Anpassungsproze8 stattgefunden. Man kann in diesem
materiellen Aufwand einen Ausdruck der Kindzentriertheit sehen. Gelegentlich
wird anders argumentiert: Die kindliche Beeinflussung durch den Konsum-
markt wirke sich negativ aus (Hengst 1989), Verwohnung zerstére Freude, for-
dere Unzufriedenheit und Anspruchshaltung; es wird auf Eltern verwiesen, die
Vernachldssigung mit Geschenken kompensieren, die mit SiiBigkeiten trosten
und ruhigstellen, die den Medien die Beaufsichtigung iibertragen.

3.6 Medienkindheit

Gewi8 ist Kindheit zur Medienkindheit geworden. Insbesondere das Fernsehen
wird meist negativ beurteilt, das Verschwinden der Kindheit, das Verschwinden
der Literalitit prognostiziert (PostMaN 1983). Auch das kann in Abhingigkeit
von Alter und Kontext anders gesehen werden. Die ,,Sesamstrale“ wurde als
MaBnahme kognitiver Frithforderung erfunden. Es hiingt von der jeweiligen Fa-
milienumwelt ab, wieviel Anregung, Wissen, Diskussionsgrundlage dem Fernse-
hen entnommen werden (CHARLTON/NEUMANN 1986), wieviel gelesen und fern-
gesehen wird (B. HURRELMANN 1995).

Ein anderer Aspekt der Medienkindheit besteht in der Verfiigbarkeit von Ge-
waltdarstellungen. Zu unterscheiden ist dabei zwischen der tédglichen und kaum
kontrollierbaren Darstellung von kérperlicher und Waffengewalt in allen Medi-
en, am leichtesten zugénglich im Fernsehen, und den nur von einer verschwin-
denden Minderheit konsumierten, aber doch den meisten Schulkindern mit zu-
nehmenden Alter in ihrer Existenz bekannten und auf Wunsch zuginglichen
Horror- und Pornovideos. Die Forschungsergebnisse zur Wirkung der Gewalt-
darstellung im Fernsehen sind widerspriichlich und in Kiirze nicht referierbar.
Ein einfacher und direkter Zusammenhang mit kindlicher Aggression diirfte
jedenfalls nicht bestehen, vielmehr wird die Wirkung durch Kontext- und Per-
sonlichkeitsvariablen moderiert (BoNFADELLI 1981).

3.7 Stadtische Raume

Auch auBerhalb der héduslichen Wohnung ist Kindheit anders geworden. Die
Réiume,in denen sich Kinder bewegen, haben sich verandert. Verkehr und moder-
ner Stadtebau haben die Bewegungsfreiheit eingeschriankt,sinkenden Geburten-
ziffern entsprechen kinderleere Quartiere. Einfach runtergehen und fest damit
rechnenzukoénnen,andere Kinderin Auswahl gestattender Zahlzu finden,gehért
ebensowenig zur Normalitét wie schlupfwinkelreiche Geliande und grofe Freifli-
chen, auf denen Horden von Kindern, ungefahrdet von Autos, spielen, toben, sich
verstecken, miteinander reden konnen (ZINNECKER 1979). Der moderne stidti-
sche Raum ist nicht kindzentriert,sondern kindabweisend, er kann als ein Aspekt
der ,strukturellen Riicksichtslosigkeit* unserer Gesellschaft gegeniiber den Kin-
dern (KaurMaNN 1980) aufgefaBBt werden (ZEIHER 1996).

Das Bedauern, das sich in Ausfithrungen iiber die Kinderfeindlichkeit der
Stadte ausdriickt, ist nicht immer frei von Nostalgie (PrEUss-LAusITZ u.a.1983).
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Bisher ist ungeniigend untersucht, ob die rdumlichen Bedingungen dazu fiihren,
daf die kindliche Phantasietitigkeit, die Auseinandersetzungen mit Gleichaltri-
gen in Spiel und Ernst, die Herausforderungen an die kindliche Entwicklung
geringer geworden sind. Manches konnte dafiir sprechen und sollte unter dieser
Frage weiterverfolgt werden, wie etwa die Beobachtung, da8 ,, Verinselung*
kindlicher Lebensrdume zu elternabhingigen Verabredungsgeflechten fiihrt,
die moglicherweise weniger Entwicklungschancen bieten als spontane Nachbar-
schaftsgruppen (ZEIHER/ZEIHER 1994). Manches kann dagegengehalten werden.
Es gibt grofe individuelle Unterschiede, und viele Kinder sind hiufig drauBen
(N1sseN 1992). Freunde besuchen sich zu Hause in gréBer gewordenen Wohnun-
gen mit kreativ umgestaltbarer Ausstattung; Miitter stellen Transportkapazitiit
zur Verfiigung; das Kaufhaus, die Tiefgarage, FuBgingerzonen und Parks wer-
den zu abenteuerlichen Orten gemacht. Und Kinder verreisen: mit den Eltern
an die See, in die Berge, ins Ausland, allein auf den Reiterhof, ins Zeltlager, ins
Feriencamp. Sie lernen Ferienfreunde kennen, brauchen Strategien, um diese zu
gewinnen und zu halten, erwerben Sinn fiir die unterschiedlichen Anforderun-
gen langfristiger und kurzfristiger Beziehungen. Die Entwicklungsfolgen gestie-
gener Mobilitét sind noch kaum erforscht.

3.8 Schulischer Leistungsdruck

Ein letztes Merkmal bezieht sich auf die Verbindung von Eltern und Schule.
Kindheit heute ist Kindheit unter Leistungsdruck. Schon vor der Schule wird die
Vorschule angeboten. Wenn eine Grundschule in den ersten Schuljahren die
Noten abschaffen will, protestieren Eltern, denen die verbal ausgedriickten
Fortschritte weniger sagen als numerische Vergleiche mit anderen Kindern. El-
tern verlangen von den Lehrern, da3 sie Anforderungen stellen, daB sie nicht
hinter das Pensum zuriickfallen, daB sie nicht zugunsten der schwicheren Schii-
ler die stirkeren unterfordern. Die punktuelle Auslese durch eine Priifung beim
Ubergang zur Sekundarstufe ist zwar verschwunden und damit ein traumatisie-
rendes Ereignis fritherer Kindheit. Aber auch Einrichtungen wie das Probehalb-
jahr kénnen Monate unter Lernstre bedeuten, die Durchlissigkeit der
Schulzweige setzt Kinder, die dies nutzen sollen, unter langjéhrigen Leistungs-
druck. Manche bezahlen die steigenden Erwartungen der Eltern an héhere Bil-
dungsabschliisse mit psychosomatischen Symptomen (HoLLER/HURRELMANN
1991).

DaB Eltern den Leistungsdruck der Schule tragen und verstirken, konnte zu
Konflikten fithren und das emotionale Verhiltnis triilben. Dies scheint im
Durchschnitt nicht der Fall zu sein. Je besser das emotionale Verhiltnis ist, desto
eher verstehen es die Eltern, unterstiitzende Strategien anzuwenden, sie helfen
bei den Hausaufgaben?, fragen ab, iiben vor Klassenarbeiten, besuchen die Leh-
rer in den Sprechstunden und gehen zu Elternabenden (OswaLp/BoLL 1992).
Schlechte Arbeiten fiihren, je besser die Eltern-Kind-Beziehung ist, desto weni-

2 Der Nutzen dieser Hilfe ist, wie der der Hausaufgaben selbst, neuerdmgs umstritten. Zumin-
dest die starke Uberwachung der Hausaufgabenerbringung durch Eltern in den ersten Schul-
jahren scheint sich eher negativ auszuwirken (TRUDEWIND/WINDEL 1991).
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ger zu Strafen, Entzug des Taschengeldes, Stubenarrest, sondern zu Ermahnung
und Zuspruch und zu verstédrkter Hilfe. So schlieBt sich der Kreis zum ersten
Merkmal, mit dem wir diese Erorterung begannen. Auch der Leistungsdruck
entspringt der Kindzentriertheit und wird mit deren stirkstem Ausdruck, der
innigen Eltern-Kind-Beziehung, verbunden.

4. Schicht- und geschlechtsspezifische Unterschiede

Die im vorigen Abschnitt dargestellten typischen Merkmale heutiger Kindheit
bezeichnen auffillige Tendenzen oder Durchschnittswerte, die keineswegs fiir
alle Kinder in gleicher Weise gelten. Manche Variationen beruhen darauf, da
Eltern und Kinder in ihren Interaktionen mit den gesellschaftlichen Umwelt-
bedingungen unterschiedlich umgehen. Andererseits streuen viele Variationen
nicht willkiirlich, sondern hingen von Unterschieden und vom Zusammenwir-
ken verschiedener Kontexte ab. Zwei Forschungsstringe scheinen in dieser
Hinsicht von besonderer erzichungswissenschaftlicher Relevanz zu sein, nim-
lich die zur schichtspezifischen und die zur geschlechtsspezifischen Sozialisa-
tion.

4.1 Schichtspezifische bzw. sozialstrukturelle Sozialisationsforschung

Als nach dem ,,Sputnik-Schock® 1959 zunéchst in den USA, dann aber auch
zunehmend in der Bundesrepublik die Ausschépfung der sogenannten Bil-
dungsreserven zum politischen und wissenschaftlichen Problem wurde, richtete
sich das Augenmerk auf die Ungleichheit der Bildungschancen und deren Ursa-
chen (CoLEMAN u.a. 1966). Es wurde schnell deutlich, da8 die Zugehorigkeit zu
sozialen Schichten oder Klassen die Lebenschancen der Kinder stark beein-
fluBt. Kindsein bedeutet etwas sehr Unterschiedliches, je nach beruflicher Stel-
lung, Bildungsstand und Einkommen der Eltern.

So ist zwar die kleine, kindzentrierte Familie iiber die gesamte Gesellschaft
verteilt, dennoch gilt fiir alle oben angefiihrten Merkmale, daB sie entlang der
Schichtstruktur unterschiedlich ausgepragt sind: Kinder von Eltern mit Haupt-
schulabschluB haben mehr Geschwister; die Eltern-Kind-Beziehung in Arbei-
terfamilien ist stirker von Autoritit und Strafen geprigt; Kinder aus Arbeiterfa-
milien haben haufiger geschiedene Eltern, ihre Miitter arbeiten hiufiger
ganztags und in weniger befriedigenden Titigkeiten. Die Ausstattung der Kin-
derzimmer ist schichtspezifisch; insbesondere haben Mittelschichteltern mehr
Moglichkeiten, Spielzeug unter dem Gesichtspunkt des Anregungsgehaltes aus-
zuwihlen. Mit sinkender Sozialschicht wird mehr ferngesehen; Arbeiterviertel
groBer Stéddte sind schlechter mit Parks und Spielpldtzen ausgestattet, anderer-
seits scheinen dort die Moglichkeiten zur StraBensozialisation noch besser zu
sein; zuletzt sind Arbeiterkinder nach wie vor im hoheren Bildungswesen unter-

3 Die folgenden Ausfilhrungen beziehen sich auf die Verhiltnisse der alten Bundesrepublik bzw.
der alten Bundeslinder. Eine entsprechende zusammenfassende Analyse fiir die DDR und die
neuen Bundeslidnder steht noch aus.
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reprasentiert, unter anderem weil ihre Eltern weniger in der Lage sind, mit Hilfe
und Rat beizustehen, weil sie sich in der Schule weniger gut zu Gehor bringen
konnen, weil ihre Sprache schulferner ist.

Die Feststellung, da8 all dies mit beruflicher Stellung, Bildungsstand und
Einkommen der Eltern variiert, ist zutreffend, auch wenn die damit angespro-
chenen Indikatoren fiir soziale Schichtung zu Recht kritisiert wurden.* Schich-
ten in diesem Sinne bilden keine Subkulturen, Kinder so definierter Schichten
haben keine gemeinsamen Sozialcharaktere, ganz abgesehen davon, daB im
Sinne der Doppelperspektive Familien ganz unterschiedlich mit sozialer Depri-
vation oder Privilegiertheit umgehen, daB Kinder ganz unterschiedlich auf Be-
nachteiligung oder Begiinstigung reagieren (HrApIL 1987). Und dennoch ist
nach wie vor das System sozialer Ungleichheit, die soziale Plazierung der El-
tern mit ursichlich fiir Prozesse, die in der Familie stattfinden und die dariiber
mitentscheiden, ob ein Kind die fiir Lebenschancen und gesellschaftlichen Er-
folg giinstigen Fahigkeiten, Dispositionen und Motivationen erwirbt oder
nicht.

Insofern hat die Forschung zur schichtenspezifischen Sozialisation nicht nur
das historische Verdienst, zu einer Reorganisation des Bildungswesens in der
Bundesrepublik beigetragen zu haben, in deren Gefolge die Bildungsbeteili-
gung von Arbeiterkindern im hoéheren Schulwesen gesteigert werden konnte,
wenn auch nicht so stark, wie seinerzeit angestrebt wurde (KOHLER 1992). Auch
in der DDR war die Selbstrekrutierung der Intelligenz iiber das Bildungssystem
stark ausgeprigt. Somit besteht weiterhin die Aufgabe,den Zusammenhang zwi-
schen sozialer Plazierung, Prozessen in der Familie und Personlichkeitsentwick-
lung aufzukldren. Auch aus forschungsékonomischen Griinden wird man dabei
so wichtige Indikatoren fiir soziale Ungleichheit wie Einkommen, Ausbildung
und berufliche Position der Eltern weiterverwenden.

Als bedeutsame zusétzliche Variablen haben sich in den schulemachenden
Arbeiten von KonN die beruflichen Arbeitsbedingungen herausgestelit (1969).
Je mehr Dispositionsspielraum am Arbeitsplatz des Vaters herrscht, d.h., je
komplexer,je weniger routinisiert und je weniger iiberwacht die Arbeit ist, desto
stiarker betonen Viter wie Miitter die Selbstbestimmung ihrer Kinder statt des
duBeren Gehorsams. Die genannten Arbeitsplatzvariablen korrelieren mit Indi-
katoren zur Sozialschichtzugehorigkeit. Eine entscheidende zusitzliche Er-
kenntnis besteht aber darin, daB diejenigen Viter, die in unteren Schichten
mehr Selbstbestimmung im angefiihrten Sinne am Arbeitsplatz haben, ebenfalls
dazu tendieren, ihre Kinder mehr zu Selbsténdigkeit und weniger zu Konformi-
tit zu erziehen. Dies scheint auch in sozialistischen Gesellschaften zu gelten
(KoHN u.a. 1986).5

Die miitterliche Berufstitigkeit wurde in der skizzierten Forschungstradition
unter der Vorstellung ausgeblendet, daB8 die berufliche Position des Vaters iiber
die soziale Stellung der Familie entscheidet. Auch diese Beschrinkung muB we-

4 Vgl. die zusammenfassende und weiterfithrende Kritik bei STENkamp (1991).

5 Auch fiir die Bundesrepublik wurden entsprechende Zusammenhinge nachgewiesen (GRUNEI-
SEN/HoFF 1977). STEINKAMP/STIEF (1978) fanden zusitzlich einen Zusammenhang mit Erzie-
hungspraktiken. BERTRAM (1978) konnte dariiber hinaus zeigen, daB Schichtzugehérigkeit und
Arbeitsorganisation sich liber Prozesse in der Familie auf die Entwicklung der Struktur des
moralischen Urteilens des Kindes auswirken.
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gen des zunehmenden Zugangs von Frauen zu héherer Ausbildung und Presti-
geberufen iiberwunden werden. Die Arbeitsbedingungen diirften auch iiber die
Miitter die Entwicklung der Kinder beeinflussen.

4.2 Geschlechtsspezifische Sozialisation

Die kulturanthropologische Sozialisationsforschung hat mitgeholfen, eine der
hartnéckigsten Mythen in wissenschaftlichem Gewande, die von der angebore-
nen psychosozialen Andersartigkeit der Frau, hiufig als Minderwertigkeit dar-
gestellt,zu unterminieren. Insbesondere die groBe Popularitit erringenden Dar-
stellungen MARGARET MEADs, die auch in deutscher Ubersetzung schnell
erfolgreich wurden (1958; 1970), machten sinnfillig, daB es sich auch bei Ge-
schlechtseigenschaften und beim Geschlechterverhiltnis um gesellschaftliche
Konstruktionen von groBer interkultureller Variabilitdt handelt, die sich histo-
risch wandeln und somit verdnderbar sind. Fiir den Kampf um Gleichberechti-
gung und gleiche Chancen lieferte diese Forschung (vgl. die Ubersichten bei
MaccoBY/JACKLIN 1974; HAGEMANN-WHITE 1984) Argumente, welche die in den
Sozialwissenschaften noch bis in die 1960er Jahre hinein herrschende Lehrmei-
nung grundlegend 4dnderte.

Fiir unseren Zusammenhang ist wichtig, da Kindheit in den meisten Gesell-
schaften fiir Middchen und Jungen verschieden gestaltet wird, so da88 die kindli-
che Erlebniswelt je nach Geschlecht unterschiedlich ist. Es gibt Forschungser-
gebnisse aus westlichen Industriegesellschaften, die korrelativ zeigen, daB
Eltern mit Médchen bereits im Sauglingsalter anders umgehen als mit Jungen,
daB3 Midchen anderes Spielzeug geschenkt bekommen, daB sie auf dem Schul-
hof andere Spiele spielen und demgemiB im Durchschnitt andere Umgangsfor-
men entwickeln (THORNE 1993), moglicherweise auch durchschnittlich unter-
schiedlich ausgeprégte Dispositionen, Motivationen und kognitive Strukturen.
Dabei gibt es allerdings in Abhingigkeit von der Familienumwelt groBe Unter-
schiede (SERBIN u.a. 1993).

Traditionell waren Miédchen und Frauen an Gymnasien und Universititen
unterreprésentiert. Bildungsinvestitionen lohnten sich nach verbreiteter elterli-
cher Meinung, der im iibrigen Aspekte der Bildungsinstitutionen und des Leh-
rerhandelns entsprachen, wegen der gesellschaftlich vorgezeichneten Zukunft
nur in begrenztem Umfang, etwa als Besuch der Realschule, deren Abschluf als
Voraussetzung fiir die meisten typischen Frauenberufe ausreichte. In der Real-
schule der Bundesrepublik waren denn auch in der gesamten Nachkriegszeit die
Midchen iiberreprisentiert (KGHLER/ZYMEK 1981).

Vorbereitet wurde diese Kanalisierung und Benachteiligung, was die Partizi-
pation an Bildung und die damit verbundenen Entwicklungschancen, etwa im
Sinne von ERriksons psychosozialem Moratorium (1973), betrifft, in der Grund-
schule. In dieser ersten und scheinbar fiir alle gleichen Pflichtschule bedeutete
und bedeutet nach wie vor Kindsein fiir Mddchen etwas anderes als fiir Jungen.
Midchen haben durchschnittlich bessere Noten, sie sind fleiBiger, ordentlicher,
piinktlicher und machen weniger Disziplinschwierigkeiten. Gegeniiber faulen,
unordentlichen und undisziplinierten Jungen handeln sie oft als verlingerter
Arm der Schulautoritidten (KRAPPMANN/OSWALD 1995).
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Gleichwohl werden sie von Lehrern im Durchschnitt weniger beachtet und
gefordert als Jungen, weil ihre Leistungen eher auf ihr Sozialverhalten als auf
kognitive Leistungsfihigkeit und Einfallsreichtum zuriickgefiihrt werden. Letz-
tere Eigenschaften schreiben Lehrer eher den Jungen zu. Die Schulbiicher
transportierten bis in die jiingere Vergangenheit das traditionelle Frauenbild
und stimmten auf traditionelle Frauenberufe ein, entsprechend fielen die Bil-
dungsentscheidungen aus (vgl. ZINNECKER 1972).

Dank der Forschungen zur geschlechtsspezifischen Sozialisation in Verbin-
dung mit der Frauenbewegung und den Mainahmen zur Mobilisierung von Bil-
dungsreserven, von denen Midchen iiberproportional profitierten, haben sich
die Auswirkungen der geschlechtsspezifischen Sozialisation der Kinder in der
Grundschule insofern geidndert, als Madchen in der Bundesrepublik seit Mitte
der siebziger Jahre nicht mehr nur in der Realschule, sondern auch im Gymna-
sium Uberreprisentiert sind (KOGHLER 1990). Dies bildet ldngerfristig eine Vor-
aussetzung dafiir, die nach wie vor in den alten wie den neuen Bundeslidndern
bestehende Unterreprisentierung von Frauen an Universititen und in hoheren
Berufspositionen zu iiberwinden.

5. Erwachsene und Gleichaltrige

Wenn Kinder regelméBig aus der Familie heraustreten und sich fiir Stunden
ohne Eltern mit anderen Menschen als den Familienmitgliedern auseinander-
setzen miissen, dann beginnt eine neue Entwicklungsphase mit neuen Entwick-
lungsaufgaben. Fiir immer mehr Kinder geschieht dies heute bereits vor der
ersten Schulklasse in Kindergarten und Vorschule. Das entscheidend Neue be-
steht in zweierlei: in regelmiBigen Interaktionen mit Erwachsenen, die einem
anderen Rollenmuster folgen als die Interaktionen in der Familie, und in der
regelmiBigen Begegnung mit einer groBeren Zahl von Gleichaltrigen, den
»peers“, wie sie in Anlehnung an die amerikanische Literatur und mangels eines
geeigneten deutschen Ausdrucks genannt werden. Ersteres geschieht in voller
Ausprigung erst in der Schule.

Mit den Lehrern begegnen dem Kind unausweichlich Rollenmuster, die im
Gegensatz zu den Eltern-Kind-Rollen dadurch gekennzeichnet sind, da8 sie in-
strumentell an einem engumschriebenen Biindel von Zwecken und nicht an ei-
ner diffusen Ganzheit orientiert sind. Bei der Verfolgung dieser Zwecke orien-
tiert sich der Lehrer an universalistischen Kriterien, d.h., die Kriterien
beispielsweise der Beurteilung sind fiir alle Kinder und in allen 6ffentlichen
Schulen gleich, wohingegen sich die Familie partikularistisch an Besonderheiten
ihrer selbst und des Kindes orientiert. Damit verbunden, orientiert sich das
Handeln des Lehrers nicht an allen Seiten der kindlichen Person (so wie er auch
nicht alle Seiten seiner Person einbringt), sondern an spezifischen. Fehlende Lei-
stungsfihigkeit etwa kann, anders als in der Familie, nicht durch Lustigkeit oder
Liebenswiirdigkeit aufgewogen werden. Die Beziehung ist affektiv neutral or-
ganisiert, sollte also nicht von emotionaler Zuwendung und Zuneigung be-
stimmt sein.

In den Gleichaltrigen begegnen dem Kind Reprisentanten anderer partikula-
ristischer Familien, die sich an anderen Bezugspersonen orientieren als die eige-
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ne Familie. Auch die Interaktion mit diesen fiihrt zur Uberwindung partikulari-
stischer Standpunkte und zu universalistischer Orientierung. Gleichzeitig erfiillt
die Gruppe der Gleichaltrigen expressive Bediirfnisse, die die Schule unerfiillt
148t (E1sENSTADT 1966). Dariiber hinaus leisten die Gleichaltrigen, wie noch zu
zeigen sein wird, einen eigenstindigen und unverzichtbaren Beitrag zur Ent-
wicklung des Kindes (KrapPMANN 1991).

5.1 Kindergarten

Der Kindergarten, den heute in der Bundesrepublik bis zu zwei Drittel der Kin-
der besuchen kdonnen — 1960 waren nur fiir ein Drittel Pldtze vorhanden, in der
DDR gab es 1989 fiir 95 % der Kinder Plitze (Tietze/RossBacH 1991, S. 557) —,
bedeutet hierfiir eine Vorstufe und mildert so den Ubergang. Anders als Lehrer
orientieren sich Erzieherinnen nicht nur an spezifischen Lernzielen, sondern an
der gesamten Entwicklung; sie beziehen alle Seiten des Kindes ein und sind
affektiv weniger neutral, indem sie mehr korperliche Nihe zulassen und die Be-
ziehung expressiver gestalten. Auch die Beziehung zu Gleichaltrigen im Kinder-
garten bildet eine Vorstufe. Kinder entwickeln hier erste Vorstellungen von
Freundschaft, sie lernen zu kooperieren und zu streiten. Im Gegensatz zu dem,
was wir unten als fiir die spitere Entwicklung bedeutsam erkennen werden, ist
Kooperation und gemeinsames Spiel im Kindergarten oft bewuBt arrangiert
und eng iiberwacht, bei Auseinandersetzung kann jederzeit an Erwachsene ap-
pelliert werden. Dies ist, weil altersaddquat, auch im sogenannten ,,Situationsan-
satz* so,in dem den Kindern im Sinne ,,sozialen Lernens“ viel Raum fiir Eigen-
aktivitidten gegeben wird (COLBERG-SCHRADER u.a. 1991).

Und doch scheint die Interaktion mit Gleichaltrigen bereits dhnliche Bedeu-
tung zu haben, wie sie bislang in der Nachfolge P1AGETs vor allem im Schulalter
untersucht wurde, worauf die Ergebnisse einer zunehmenden Zahl von Kinder-
gartenstudien verweisen. Indem die Kinder ,,mit Gleichaltrigen in Spielgruppen
und Kindergirten interagieren, produzieren sie die erste einer Folge von Kin-
derkulturen, in denen kindliches Wissen und Handeln allmihlich transformiert
werden in das Wissen und die Féhigkeiten, die man braucht, um an der Erwach-
senenwelt zu partizipieren* (Corsaro/EDER 1990, S. 200). Mit Kinderkultur ist
dabei nicht nur Spielfolklore (z.B. Oprie/OPie 1970) oder Konsum und Medien-
nutzung gemeint, worauf der Begriff oft verkiirzt wird (z.B. HENGST 1989), son-
dern vor allem die Regulierung der Gleichaltrigenbeziehungen durch die Ent-
wicklung von Routinen unter den Kindern selbst.

Das vielleicht wichtigste Thema im Kindergarten ist, wie man Zugang zu spie-
lenden Kindern gewinnt, wie man das gemeinsame Spiel aufrechterhilt und wie
man Spielpartner zu Freunden macht. Dies sind Prozesse, in denen Erzieher
wenig niitzen. Die Kinder miissen selbst ihre Struktur an die auftauchenden
Probleme akkommodieren, wenn die Assimilation vorhandener Schemata zu
kognitiven Konflikten fithrt. Corsaro (1988) zeigt im Detail, wie das Zugangs-
problem gelost wird, und er glaubt durch den Vergleich italienischer und ameri-
kanischer Kindergirten aufweisen zu konnen, daB Besonderheiten der Erwach-
senenkultur sich in den Losungen der Kinderkultur wiederfinden.

Ein weiteres wichtiges Thema ist die Kontrolle von Furcht, UngewiBheit, Ver-
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wirrung. Kinder entwickeln gemeinsame Routinen, um Angst zu iiberwinden.
Gespenster- und Monsterspiele konnen als Beispiele dienen (Corsaro/HEISE
1989). Immer mehr Beachtung finden in diesem Zusammenhang Rollenspiele,
Phantasiespiele, ,,pretended play“, in denen Kinder ihre soziale Welt konstruie-
ren (FURTH/KANE 1992). Alle bedriickenden Themen, iiber die die Kinder nicht
sprechen konnen, werden in solchen Spielen ausagiert: Leben und Tod, Macht
und Machtlosigkeit, Eifersucht und Rivalitiit, Probleme des GroBerwerdens, der
Veridnderung des Selbst, Angst vor dem Verlassenwerden, dem Verloren- und
Alleinsein (PARKER/GOTTMAN 1989, S. 107).

Ubiquitér und von groBer Entwicklungsbedeutung sind Streit und Auseinan-
dersetzung. Im Kindergartenalter drehen sich die meisten Konflikte um Besitz,
um die Verfiigung iiber Spielzeug. Mit zunehmenden Alter verliert dieser Kon-
fliktgegenstand an Bedeutung (SHANTZ 1987). Verbale Angriffe erfolgen hiufig
auch bei Regelbriichen und Zugangsproblemen, etwa wenn ein Kind sich in eine
Spielgruppe eindridngt oder ausgeschlossen werden soll. Ein Hauptcharakteri-
stikum des Kindergartenstreits besteht darin, daB er kurz ist; in iiber der Hilfte
der von NICKEL/ScHMIDT-DENTER (1980) untersuchten Konflikte handelte es
sich lediglich um zwei Schritte, den Angriff und die Erwiderung, wobei kon-
struktive Losungen — anders als spéter in der Grundschule (KrRaAPPMANN/Os-
wALD 1995) — die Geltung der Lex taleonis (des Grundsatzes, Gleiches mit Glei-
chem zu vergelten) erst selten verdringen. Bemerkenswert ist, daB in der
Kindergartenstudie Erwachsene in weniger als einem Siebtel der Konfliktfille
eingreifen. Die Kinder bekommen so die Gelegenheit, ihre deutlich erkennba-
ren Schwierigkeiten, mit Konflikten umzugehen, schrittweise zu iiberwinden.

In der neueren Literatur besteht eine deutliche Tendenz, Streit und Aggressi-
on begrifflich zu trennen. In der élteren Literatur wurde Kinderstreit als Aggres-
sion meist negativ beurteilt, und die Erzieherinnen wurden angehalten, Streit zu
unterbinden und zu schlichten. In Erziehungslehren sozialistischer Linder wer-
den Streit und Kooperation als Gegensitze gesehen bzw. als ,,Gegeneinander*
und ,Fiireinander” in eine Stufenabfolge gebracht. Konflikte sind danach be-
dingt durch die ,,noch nicht entwickelte Fahigkeit, Handlungen mit anderen ab-
zustimmen“ (SCHROTER 1974, S. 62), und sollen durch erzieherische MaBnahmen
bis zum Schuleintritt durch kooperatives Verhalten ersetzt werden (nach Nik-
KEL/SCHMIDT-DENTER 1980, S. 22£.).

Im Gegensatz dazu stehen Forschungsergebnisse, die zeigen, daB sich Kon-
fliktverhalten und kooperatives Verhalten nicht ausschlieBen und daB befreun-
dete Kinder nicht weniger streiten als nicht befreundete (Green 1933; HarTuP
u.a. 1988), vielleicht gibt es unter Freunden sogar mehr Auseinandersetzungen
(HinDE u.a. 1985). Aufgrund derartiger Studien wird gefolgert: ,,Konflikt kann
im Dienst der sozialen Entwicklung stehen - indem er Individuation des Selbst
und soziale Verbundenheit beférdert* (SHANTZ/HoBART 1989, S. 72). Die Indivi-
duation wird vorangetrieben, weil sich das Kind im Konflikt abzugrenzen lernt,
sich seiner Bediirfnisse und Absichten bewuBt wird, seine Grenzen erkennt.
Gleichzeitig beruhen Konflikte auf Gemeinsamkeiten und fiihren zu Gemein-
samkeiten, wie bereits SIMMEL (1908) in seinem beriihmten Essay feststellte. Das
Kind muB lernen, iiber den Konflikt hinaus seine Spielkameraden zu halten.

Diese Argumentation zur positiven Funktion von Konflikten mit anderen
Kindern diirfte starker fiir Schul- als fiir Kindergartenkinder gelten. Fiir die Zeit
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vor Uberwindung der egozentrischen Phase in der Grundschule ist die Ausein-
andersetzung mit den Eltern in der Familie als wichtiger einzuschitzen als die
Auseinandersetzung mit anderen Kindern. Forschungen zu BowLsys Bindungs-
theorie (1975;1976) haben die groe Bedeutung einer sicheren Bindung an die
erste Bezugsperson erwiesen (SPANGLER/ZIMMERMANN 1995). Die Personlich-
keitsorganisation, die in dieser ersten Beziehung entsteht, wirkt sich auf spétere
Beziehungen aus. So sind sicher gebundene Kinder in der Vorschule sozial kom-
petenter, haben mehr Freunde, eine bessere Fiahigkeit zur Reziprozitit und zei-
gen mehr positive und weniger negative Gefiihle, auerdem sind sie weniger
erzieherinnenabhingig (SRoUre/FLEESON 1986).

5.2 Grundschule

Kinder, die in der Sozialwelt der Kinder isoliert sind oder zuriickgestoen wer-
den, unterliegen Entwicklungsbelastungen, die dazu fithren, da8 sie spéter hiu-
figer unangepaBt sind (Schulversagen, Delinquenz, Psychopathologie) als gut
integrierte Kinder (PARKEr/AsSHER 1987). Soziometrische Forschungen haben
gezeigt, daB sich die fehlende soziale Anerkennung durch Gleichaltrige bereits
im Grundschulalter negativ auf die schulische Leistungsfihigkeit und das
Selbstkonzept auswirkt (zusammenfassend PeTiLLON 1987). In derartigen Er-
gebnissen spiegelt sich wider, daB in der Grundschulzeit die Gleichaltrigen ne-
ben den Eltern fiir die Definition des Selbst und fiir die Entwicklung von Selbst-
vertrauen zunehmend wichtiger werden. Entsprechend groB ist der Wunsch,
sozial akzeptiert zu werden, dazuzugehdren, und entsprechend groB ist die
Angst vor Verletzung, Licherlichkeit, ZuriickstoBung (PARKER/GOTTMAN 1989,
S.113).

Folgt man der Argumentation P1AGeTs (1986), dann kann man schlieBen, daB
die wichtigste Funktion der Schule darin liegt, daB sie stetig und verldBlich
Gleichaltrige zusammenbringt. Tatsdchlich ist die Schule heute das wichtigste
Rekrutierungsfeld fiir Freunde und Spielkameraden (OswALD/KRAPPMANN
1991, S. 207). In welcher Hinsicht sind die ,,peers* wichtig?

Nach P1aGeT (op. cit.) unterscheidet sich die Struktur der Eltern-Kind-Bezie-
hung und spiter der Lehrer-Kind-Beziehung grundsitzlich von der Kind-Kind-
Beziehung. Erstere ist geprédgt durch einseitige Autoritit, der auf der Seite des
Kindes die einseitige Achtung, von seiten der Erwachsenen der Zwang ent-
spricht. Auch die liberalsten Erwachsenen miissen dem Kind zu seinem eigenen
Wohl Grenzen setzen. Das Kind strebt nach Anerkennung, es will es recht ma-
chen; aber gerade deshalb ilibernimmt es nur, ahmt nach und gelangt nicht zum
Verstiandnis. Die Entwicklung der Vernunft setzt dagegen Kooperation voraus,
die auf gleichberechtigter Basis nur mit Gleichen mogllch ist.

Die glidubige Ubernahme von Regeln begriindet eine heteronome Moral. Die
Regeln sind von auen gesetzt, von Menschen, denen das Kind eine grenzenlos
iiberlegene Ein- und Ubersicht zutraut. Die Regeln werden deshalb fiir unan-
tastbar und heilig gehalten. Erst die Kooperatlon mit Gleichen schafft die Ein-
sicht,daB Regeln Ubereinkiinfte sind, daB sie in Aushandlungsprozessen entste-
hen, daB man sie gemeinsam andem kann. Erst hier lernt das Kind, da3
Konformitit mit den Regeln nicht auf glaubigem und nach Anerkennung des
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Uberlegenen strebendem Gehorsam beruht, sondern auf Ubereinkiinften, an
die es sich um eines gelingenden Spiels und eines geordneten Zusammenlebens
willen aus Einsicht und freiem Willen hilt. Aufgrund der Kooperation mit
Gleichaltrigen weicht die mystische Achtung vor dem Gesetz der verniinftigen
und begriindeten Achtung, wobei ,,verniinftig* heilt, dal eigene Entscheidun-
gen aufgrund von Einsicht und Abwigen getroffen werden, das moralische Ur-
teil wird autonom.

Im Spiel mit anderen Kindern lernt man, dal Regeln geidndert werden kon-
nen, wenn breite Zustimmung herrscht. Diese Zustimmung kommt aufgrund
von Diskussion zustande. In dieser Diskussion sind alle Meinungen erlaubt, aber
nicht alle Meinungen und Vorschlige sind gleich verniinftig. Aufgrund der Dis-
kussion von Erfahrungen, also in Aushandlungsprozessen, werden Regeln abge-
lehnt, die nichts taugen. Auch alte Regeln konnen schlechter sein als neue. Aber
man hat nur das Recht der Neuerung auf legalem Weg: Man muB8 iiberzeugen
und sich der Mehrheit unterwerfen. ,Indem das Kind die Regeln verdndert,d.h.
indem es selbst Gesetzgeber und hochste Autoritdt ... wird, ... wird sich das
Kind der Daseinsberechtigung der Gesetze bewuf3t. Die Regel wird ihm zur
notwendigen Bedingung der Verstidndigung* (P1aGer 1986, S. 891.).

Gegenseitigkeit ist in den Beziehungen zu Eltern wie zu Gleichaltrigen vor-
handen. Die Reziprozitit mit den Eltern ist aber ,,komplementér®, die mit den
Gleichaltrigen ist ,,symmetrisch“, wie Youniss (1982, S. 79; 1994) im Sinne Pia-
GETs formuliert. Bei komplementérer Reziprozitdt wird Wissen nicht gemein-
sam konstruiert, sondern es wird von den Eltern auf die Kinder iibertragen,
wobei die Eltern weitgehend die Steuerung iibernehmen. Die Beziehung wird
deshalb ,,unilateral” genannt (ebd.). Bei symmetrischer Reziprozitit liegt es an
beiden Seiten, ob Wissen, z. B. eine Regelidnderung, erzeugt wird. Die Gefahr der
Symmetrie liegt darin, da8 Handlungen mit gleichartigen Handlungen beant-
wortet werden, so daB nichts Neues entsteht und die Kinder oft in einer Pattsi-
tuation landen, die nicht weiterfiihrt. Die obenerwéhnten kurzen Kindergarten-
streitereien sind hierfiir ein Beispiel. Aus dieser Sackgasse kommen Kinder
heraus, indem sie kooperieren und damit zur gemeinsamen Konstruktion von
Wissen gelangen.

Zu diesen Konstruktionen gehéren auch die Vorstellungen dariiber, was das
Wesentliche an Freundschaft ist. In der Nachfolge P1aGeTs wurde die Entwick-
lung dieses Freundschaftskonzeptes im Rahmen der Entwicklung des sozialen
Verstehens intensiv erforscht (SELMAN 1984). Dabei zeigte sich,da Kinder noch
bis ins Schulalter hinein jeden als Freund oder Freundin bezeichnen, mit dem sie
SpaB haben, spielen und teilen. Mit zunehmenden Erfahrungen mit Gleichaltri-
gen in der Schule entwickeln sich neue kognitive Strukturen bzw. Handlungs-
schemata, die zunehmend die Intimitét und Exklusivitdt der Freundesbeziehung
im Unterschied zur Spielkameradenbeziehung betonen. In der ,,Schénwetter-
freundschaft” der jiingeren Kinder sind diese exklusiven Beziehungen noch
nicht sehr belastbar. Zunehmend entwickelt sich dann aber die Einsicht, daB
sich Vertrauen nicht nur darauf bezieht, daB man Versprechen hilt und Geheim-
nisse nicht weiterzihlt, sondern daB man in der Beziehung langfristig Anerken-
nung als Person findet, da3 man den anderen so akzeptiert, wie er ist. Dies im-
pliziert, daB die Wechselseitigkeit zwischen Freunden langfristig ist, was
bedeutet, daB Leistungen nicht sofort und nicht in gleicher Miinze zuriickge-
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zahlt werden miissen, daB man aber weif3, daB3 der andere fiir einen da ist, wenn
man ihn braucht.

Neben der Entwicklung von Verstehen, Moral und Freundschaftskonzept
wurden in der Tradition PIaGETs und in Anlehnung an seine Methode des klini-
schen Interviews noch andere kognitive Entwicklungsstringe wie etwa Gerech-
tigkeits- und Autoritdtsvorstellungen (DamMon 1984) oder Vorstellungen zu
Streit, Strafen und Liigen (VALTIN 1991) untersucht. Dabei wird die These ver-
treten, daB3 alle diese Entwicklungen durch die Auseinandersetzung von Kin-
dern untereinander vorangetrieben werden.

Youniss postuliert, da nicht beliebige Gleichaltrige, sondern insbesondere
Freunde kooperieren, diskutieren, verhandeln, Kompromisse suchen und so zur
Ko-Konstruktion von Wissen gelangen (Youniss 1982, S. 84). In Freundschaften
entwickle sich durch Kooperation gegenseitiges Verstehen, Solidaritit oder Re-
spekt und Vertrautheit. Mit dieser die Sichtweisen P1aGETs (1986) und SULLIVANS
(1983) verbindenden These, die sicherlich ebenso wie die These von der Unila-
teralitdt der Erwachsenen-Kind-Beziehung der Differenzierung bedarf, wurde
die Peer-Forschung angeregt, die Interaktionen der Kinder untereinander selbst
zum Gegenstand der Untersuchung zu machen und den unterschiedlichen Ent-
wicklungsbeitrag von Freunden und Nichtfreunden zu untersuchen (HarTup
1989).

Freunde scheinen in der Schule tatsichlich besser zu kooperieren (NEwWCOMB
u.a.1979) und zu helfen (KrarPMANN/OsWALD 1995). Bei kognitiven Konflikten
erkldren sie besser, kritisieren mehr und finden so eher Losungen als Nicht-
freunde (NELsoN/ABoUD 1985). Freunde streiten nicht wesentlich seltener, 4lte-
re Kinder konnen es geradezu als Kennzeichen von Freundschaft ansehen, daf3
es sich lohnt, zu streiten; der entscheidende Unterschied zu Nichtfreunden liegt
vielmehr darin, dal unter Freunden andersartige Streitstrategien angewandt
werden (HarTup 1989, S. 60ff.). All dies spricht dafiir, daB in Freundschaftsbe-
ziehungen besondere, jedenfalls andere Entwicklungsimpulse liegen als in weni-
ger engen Beziehungen. Somit bleibt eine noch zu l6sende Aufgabe, unter-
schiedliche Typen von Kind-Kind-Beziehungen in unterschiedlichem Alter zu
differenzieren und die in unterschiedlichen Beziehungstypen liegenden Ent-
wicklungschancen zu identifizieren (KRAPPMANN 1993).

Die Betonung der Bedeutung von Glelchaltngenbenehungen fiir Entwick-
lung und Sozialisation meint nicht, da Eltern unwichtig seien. Es diirften viel-
mehr vielfiltige synergistische Effekte der Kontexte Familie, Gleichaltrigen-
gruppe und Schule im Sinne BRONFENBRENNERS (1990) bestehen. Der EinfluB
der Eltern muf3 zwar notwendigerweise mit zunehmendem Alter zuriickgehen
und ergénzt werden, sie sind aber die gesamte Kindheits- und Jugendphase hin-
durch in emotionaler Hinsicht, als Riickzugsbasis, zur Orientierung und Unter-
stiitzung von groBer Bedeutung. Entscheidend ist dabei, daB sich das Familien-
system ,,permanent an die sich verdndernden Bedingungen und Entwicklungen
der verschiedenen Familienmitglieder” anpa3t (KRePPNER 1991, S. 323). Auf der
weiterwirkenden Basis der frithen Bindungsgeschichte muf3 das Eltern-Kind-
Verhiltnis so umgestaltet werden, daB das Kind die benétigten Freirdume er-
hilt. Dabei stellt sich ein Erziehungsstil als besonders giinstig heraus, der weder
autoritdr noch permissiv ist und deshalb ,,autoritativ genannt wird (BAUMRIND
1978). Bei diesem Erziehungsstil besteht eine warme emotionale Beziehung; das
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Kind wird als Person akzeptiert, gleichzeitig werden aber deutliche Grenzen
gesetzt. Dieser Erziehungsstil verhindert abweichendes Verhalten (FELDMAN
u.a. 1991), begiinstigt den Erfolg des Kindes in der Schule (STEINBERG u. a. 1989)
und erméglicht eine produktive Bewiltigung der mit der Pubertidt am Ende der
Kindheit auftretenden Turbulenzen. Die Losung der sich in dieser Zeit stellen-
den neuen Entwicklungsaufgabe, die Ablosung von den Eltern bei gleichzeitiger
Aufrechterhaltung einer vertrauensvollen und warmen Beziehung (STEINBERG
1990), fithrt dann schrittweise aus der Kindheit hinaus.

6. Ausblick

Nachdem lange Zeit die Jugend im Vordergrund des offentlichen und wissen-
schaftlichen Interesses stand, erlebte die Erforschung der Kindheit im letzten
Jahrzehnt einen starken Aufschwung. Durch die Verbreitung der psychoanalyti-
schen Theorie war zwar lange bekannt, da8 die Probleme mit den Jugendlichen
nicht erst in und nach der Pubertit entstehen, sondern daB entscheidende Wei-
chen bereits in der frithen Kindheit gestellt werden. Die Aufmerksamkeit rich-
tete sich aber schwerpunktmiBig auf die Einfliisse, denen das Kind unterliegt,
etwa auf die Wirkungen unterschiedlicher Erziehungsstile und Milieus. Erst mit
der zunehmenden Rezeption G.H. MEADs und PIAGETs und der sich entwik-
kelnden Einsicht, daB in den Beziehungen zwischen Kindern entscheidende
Entwicklungsimpulse liegen (Hartup 1983), riickten die Kinder selbst als eigen-
stindig Handelnde in den Fokus der Forschung. Diese Verlagerung hat zu den
hier referierten Erkenntnissen gefiihrt.

In dieser Situation sind zusitzliche Impulse durch die vergleichende Kinder-
forschung in den alten und neuen Bundeslindern sowie in anderen ehemals
sozialistischen Staaten Osteuropas zu erwarten. Wihrend aber aus der verglei-
chenden Jugendforschung bereits so zahlreiche Veroffentlichungen vorliegen,
daB zusammenfassende Darstellungen moglich werden, ist dies bei der verglei-
chenden Kinderforschung nicht der Fall. Es ist zwar eine ganze Reihe verglei-
chender Kinderstudien quantitativer und qualitativer Art in Arbeit, aber die
Veroffentlichungen lassen noch nicht klar erkennen, was die besonderen Bedin-
gungen des Kindseins in den neuen Bundeslindern ausmacht (Ausnahme:
ZINNECKER/SILBEREISEN 1996). Auch die zitierten Arbeiten neueren Datums
(HoniG 1996; ZEHER 1996) geben hierzu noch keine Auskunft. Insofern bleibt
abzuwarten, welche Folgen diese Forschungen fiir die in diesem Aufsatz darge-
stellten theoretischen Positionen haben.
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