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I Einleitung

Renate Valtin

Seit einigen Jahrzehnten sind Kinder und Kindheit Gegenstand empirischer Forschung. Be-
sonders verbreitet sind quantitative Methoden, wobei grofStenteils standardisierte Fragebo-
gen in Gruppenuntersuchungen eingesetzt werden, wie es beispielsweise bei der Internatio-
nalen Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU der Fall ist. Qualitative Studien mit Einzelinter-
views sind hingegen, sicherlich wegen des groBen methodischen und zeitlichen Aufwands,
selten. Die hier vorgelegte Veroffentlichung prasentiert Ergebnisse eines Projekts, dessen
Ziel es ist, Strukturen und Inhalte des Denkens von Kindern mittels qualitativer Interviews zu
untersuchen.

In der Menschheitsgeschichte wurden Kinder lange Zeit als kleine, unfertige Erwachsene
betrachtet und nicht als eigenstandige Individuen mit besonderen Wahrnehmungen, Denk-
weisen und Bedirfnissen. Aus Rousseaus Emile von 1762 stammt der beriihmte Ausspruch:
,Die Kindheit hat ihre eigene Weise zu sehen, zu denken und zu empfinden. Nichts ist unsin-
niger, als ihr die unsrige unterschieben zu wollen” (1990, para 258). Seit Rousseau, spates-
tens aber seit Beginn des 20. Jahrhunderts, das von Ellen Key emphatisch als "Jahrhundert
des Kindes" bezeichnet wurde, gilt in der Padagogik das Kind nicht mehr nur als "Objekt" der
Erziehung, sondern als sich entwickelndes "Subjekt" mit eigenstandigen Ansichten und Rech-
ten. Dass Kinder heutzutage, im 21. Jahrhundert, ernst genommen werden, lasst sich in drei
Bereichen feststellen:

- Philosophieren mit Kindern sowie das Nachdenken tber philosophische Fragen mit Kindern
hat sich als eigenstandiger Forschungsbereich etabliert (Freese 1989; Mathews 1989).

- Kinderrechte werden definiert und eingefordert. Auf politischer Ebene wurden Kinderrech-
te erstmals 1924 in der Genfer Erklarung der Kinderrechte festgeschrieben mit dem Hinweis,
dass Kinder aufgrund ihrer korperlichen und geistigen Unreife besonderer Flrsorge bedir-
fen, aber gleichzeitig auch Anrecht haben auf Bildung, Gesundheit und Beteiligung an allen
sie betreffenden Angelegenheiten. Vor 30 Jahren, 1989, wurde von der Vollversammlung der
Vereinten Nationen das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes verabschiedet. In der
Bundesrepublik Deutschland trat diese Konvention 1992 in Kraft, wurde aber noch nicht voll-
standig umgesetzt. So gibt es in den verschiedenen Bundesldndern auf kommunaler Ebene
unterschiedliche Regelungen hinsichtlich der Beteiligungsrechte von Kindern und Jugendli-
chen.

- In der Padagogik gilt die Kindorientierung als wichtige Maxime (u.a. Valtin 1996). Allerdings
ist festzustellen, dass sich zumeist Erwachsene dariiber Gedanken machen, was fir Kinder
richtig ist oder richtig sein sollte. Ausgehend von véllig unterschiedlichen anthropologischen,
bildungstheoretischen und lernpsychologischen Vorstellungen der Erwachsenen sind die
vertretenen Konzepte von Kindorientierung mit vollig verschiedenartigen schulorganisatori-
schen oder didaktisch-methodischen MaRnahmen verknipft.



In dieser Veroffentlichung sollen Kinder selbst zu Wort kommen. Mit Kindern reden, Kindern
zuhoren, Kinder ernst nehmen, die Weltsicht von Kindern erschlieflen - dies ist der Leitge-
danke. Thema ist die sozialkognitive und moralische Entwicklung von Kindern. Die psycholo-
gische Forschung hat dazu eine Fille von Erkenntnissen geliefert. In den letzten Jahren meh-
ren sich Untersuchungen, die an die Theorie des Schweizer Entwicklungspsychologen Jean
Piaget anknilipfen und die Entwicklung der Strukturen und Inhalte kindlichen Denkens erfor-
schen. Die von Piaget beeinflussten Psychologen Kohlberg (1996) und Selman (1984) haben
mit ihren Studien zur Entwicklung des moralischen Bewusstseins bzw. zur sozialen Perspekti-
venlbernahme wichtige AnstéRe zur Erforschung der kindlichen Entwicklung in diesen Be-
reichen geliefert. Trotzdem gibt es noch viele "weille Flecken" auf der Landkarte der sozial-
kognitiven und moralischen Entwicklung des Kindes.

Unsere Studie erhellt einige dieser Bereiche, die fiir die Lebenswelt des Kindes bedeutsam
sind, und bringt sie zur Sprache. Die Durchfiihrung des Projekts liegt zwar schon einige Zeit
zuriickliegt, die Ergebnisse sind aber — blickt man auf den Stand der Forschung - nach wie vor
aktuell.

In dieser Veroffentlichung geht es um ein Projekt zum Thema Geheimnis, Geheimnisverrat,
Petzen und Strafe, das zu Beginn der 1990er Jahre durchgefiihrt wurde. Ausgangspunkt un-
serer langjahrigen Forschungsarbeiten in diesem Bereich war eine Interviewstudie zur Ent-
wicklung des kindlichen Verstandnisses von Regeln der Kommunikation (Valtin, Dofivat &
Tomalla 1981), die aus einer Zusammenarbeit mit Alex Baumgartner und Dieter Geulen re-
sultierte. Intention war es, ein fir ein breites Altersspektrum (5 bis 10 Jahre) geeignetes Be-
fragungsinstrumentarium zu entwickeln. Wir haben sehr lange an den Methoden der Kin-
derbefragung experimentiert und viel Schiffbruch erlitten, weil vor allem die Vorschulkinder
unsere Fragen nicht verstanden hatten bzw. ganz anders interpretierten. Schlieflich gelang
es, Situationen und Geschichten zu finden, die fir Kinder eines grofReren Altersspektrums
kognitiv und affektiv vertraut sind. Als Gesprachsanlass dienten Dilemmata, zu denen alle
Kinder etwas zu sagen wussten. Wahrend in der ersten Studie mit groBem Aufwand Super-8-
Filme produziert wurden, haben wir in der zweiten Studie nur Fotos der in den Geschichten
beteiligten Personen vorgelegt. Heutzutage ist die Technik soweit fortgeschritten, dass es
sich anbietet, per Handy Videos herzustellen.

Fiir die erste Studie wurden 13 kurze Super-8-Filmszenen produziert, welche Kindern im Al-
ter von 5 bis 12 Jahren vorgefiihrt wurden (Valtin, Dofivat & Tomalla 1981). Bei der Auswer-
tung fiel uns auf, dass die Antworten der Kinder zu einem der Filme auch Aufschliisse dar-
Uber geben, wie sich der Begriff des "Geheimnisses" im Laufe der ersten Schuljahre ent-
wickelt und verdndert. Die Ergebnisse sind nachzulesen bei Flitner & Valtin (1985 und 1987).
Die hier prasentierte Interviewstudie zur Entwicklung des Geheimnisbegriffs bei Kindern
wurde gemeinsam mit Alan Watson von der Sydney University geplant und durchgefiihrt, so
dass ein Vergleich von Kindern aus Deutschland und Australien moglich ist (Watson & Valtin
1997a, 1997b). Unsere Studie erhalt ihre Aktualitat dadurch, dass sie im Vergleich mit neue-
ren Untersuchungen zum Geheimnisbegriff und zur Bedeutung des Geheimnisses bei Kin-
dern ein umfassenderes Design enthélt. Dies betrifft das Altersspektrum (5 bis 12jahrige Kin-
der), die Differenzierung nach unterschiedlichen Geheimnisarten, die gleichzeitige Beriick-



sichtig der Beziehung zu Eltern und Freunden sowie die Befragungsmethode des qualitativen
Interviews.

Zu den verschiedenen Fragestellungen haben wir ausfiihrliche Einzelinterviews mit Kindern
durchgefiihrt, auf Tonband aufgenommen, transkribiert und ausgewertet. Die einzelnen Un-
tersuchungen beziehen sich auf Stichproben von 200 Kindern im Alter von funf bis zwolf Jah-
ren. Das Altersspektrum wurde gewahlt, um zwei wichtige Einschnitte in der geistigen Ent-
wicklung zu erfassen: den Ubergang von der anschauungsgebundenen zur konkret-
operatorischen Intelligenz bei den Fiinf- bis Sechsjihrigen und den Ubergang von der konk-
ret-operatorischen zur formalen Intelligenz bei den Zehn- bis Zwdlfjahrigen.

Die vorliegende Veroffentlichung enthélt eine Aktualisierung und substantielle Erweiterung
des Artikels von Valtin, Flitner & Watson (1998), einen Originalbeitrag liber Petzen sowie
eine um die Daten der australischen Stichprobe erweiterte und aktualisierte Fassung des
Beitrags von Valtin & Walper (1991).

Wir orientieren uns an den entwicklungstheoretischen Ansatzen von Piaget (1992/1932) und
Selman (1984), und die Antworten der Kinder sind geeignet, eine gute lllustration fiir deren
Stufentheorie zu liefern. Wir wollen aber nicht die Theorie in den Mittelpunkt stellen, son-
dern vor allem die Kinder selbst zu Wort kommen lassen und ihre Denk- und Argumenta-
tionsmuster herausstellen. Aus diesem Grund wird eher sparsam mit psychologischen Deu-
tungen und Kategorisierungen umgegangen. Die ausfiihrlichen Zitate der Kinder sollen dem
Leser und der Leserin den Charme der KinderdauRerungen zuganglich machen und auch Raum
flir eigene Interpretationsmoglichkeiten lassen.

Danksagung

Dieses umfangreiche Projekt hatten nicht zustande kommen kdnnen ohne die Mitwirkung
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Il "Was ich nicht der Mutter, nur meinem Freund, erzdhle" - Zu
Inhalt, Bedeutung und Struktur des Geheimnisses bei Kin-
dern?

Renate Valtin, Alan Watson und Elisabeth Flitner

Das Geheimnis, schreibt der Soziologe Simmel, sei einer der schonsten Fortschritte der
menschlichen Entwicklung, weil es die Moglichkeit einer “zweiten Welt” neben der offenba-
ren schaffe: Das Geheimnis “ist eine der groRten Errungenschaften der Menschheit” und
bedeutet eine “ungeheuere Erweiterung des Lebens” (Simmel 1958, S. 272). Auch Kinder
haben Geheimnisse: Geheimnisse ganz fiir sich allein und Geheimnisse untereinander, Ge-
heimsprachen, Geheimschriften und geheime Erkennungszeichen, geheime Orte, versteckte
Schatze, Uberraschungen und Geschenke, die sie geheimnisvoll vorbereiten, geheime Lie-
besgeschichten.

Wie entwickelt sich die Bedeutung des Geheimnisses im Laufe der Kindheit? Erstaunlicher-
weise gibt es dazu nur sehr wenige Arbeiten. Sie stammen einerseits aus einem Forschungs-
bereich der Psychologie, der sich dem Verlauf der (sozial-)kognitiven Entwicklung und seiner
Voraussetzungen widmet. Von daher wissen wir, dass Kinder mit etwa 5 Jahren die Grenze
zwischen Ich und anderen bewusst erfahren und das Wissen von einer eigenen inneren
Welt, die anderen verborgen ist, erlangen. Die ,Theory of Mind (ToM)“ besagt, dass Kinder
in diesem Alter ein Bewusstsein der Differenzierung unterschiedlicher Perspektiven entwi-
ckeln, d.h. sie erkennen, dass andere Personen Standpunkte, Wiinsche, Absichten, Motive
und Informationen haben, die sich von ihren eigenen unterscheiden konnen (Flavell 1999;
Case 1992, Astington 1993). Die Forschungsarbeiten, die sich direkt auf das Geheimnis bei
Kindern beziehen, belegen, dass Kinder im Alter von 4 bis 5 Jahren die kognitiven Vorausset-
zungen fiir die bewusste Geheimhaltung eines Sachverhaltes vor einem anderen erwerben.
Dies bezieht sich auf das erfolgreiche Verstecken eines Gegenstands (Meares & Orlay 1988;
Corson, Colwell, Bell & Trejos-Castillo 2014; Misch, Over & Carpenter 2016), aber auch auf
geheim gehaltenes Wissen (Anagnostaki, Wright & Papathanasiou 2013; Lavoie & Talwar
2018).

Geheimnisse werden auch unter sozialem Aspekt erforscht. So sind sie Thema innerhalb der
Forschungstradition, die sich mit der Bedeutung von Freundschaft und der Entwicklung des
Konzepts von Freundschaft befasst. Das Teilen und Bewahren von Geheimnissen nimmt mit
dem Alter einen zunehmend wichtigeren Stellenwert in der Freundschaft ein (Selman 1984;
Buhrmester & Furman 1987; Keller & Wood 1989; Hartup 1989; Valtin, Flitner & Walper
1991). Laut Furman & Bierman (1984) halten schon sieben- bis achtjahrige Kinder das Be-
wahren von Geheimnissen fir ein wichtiges Merkmal der Freundschaft. Vom guten Freund
wird erwartet, dass man ihm im Vertrauen auf Verschwiegenheit und Solidaritat personliche

! Es handelt sich um die Aktualisierung und wesentliche Erweiterung des Artikels: ,,Was ich nur meinem
Freund, nicht der Mutter erzahle” aus: Albert Spitznagel (Hrsg.) (1998). Geheimnis und Geheimhaltung. Er-
scheinungsformen - Funktionen - Konsequenzen. S. 247-254, Gottingen: Hogrefe. Das Buch ist vergriffen.
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Dinge, auch Normubertretungen, mitteilen kann (Liberman & Shaw 2018). Das Bewahren
von Geheimnissen und das Einhalten von Versprechungen gelten in der Forschung zur Ver-
trauenswirdigkeit als wichtige Indikatoren (Rotenberg 1980; Rotenberg, Michalik, Eisenberg
& Betts 2008).

Die bisherigen Untersuchungen geben zwar Auskunft dariber, in welchem Alter Kinder die
kognitiven Voraussetzungen zum Begreifen und zur Wahrung eines Geheimnisses haben, sie
sagen aber wenig darliber aus, warum Kinder tberhaupt Geheimnisse haben und welche
Rolle Geheimnisse in ihrem Leben spielen. In der Interview-Studie von Flitner und Valtin
(1985, 1987) wurde neben entwicklungspsychologischen Aspekten auch die sozialisations-
theoretische Bedeutung des Geheimnisses von Kindern thematisiert. Es konnte gezeigt wer-
den, dass das Geheimnis wichtig ist bei der Ablésung und Distanzierung der Kinder von ihren
Eltern. In der Entwicklung des Kindes zu einem autonom handelnden Erwachsenen spielen
drei Sozialisationsinstanzen eine Rolle: zundchst die Familie, spater die Gleichaltrigen- bzw.
die Freundesgruppe und die Schule. Uber die jeweiligen Einfliisse dieser drei Instanzen gibt
es zahlreiche Theorien. Wenig wissen wir aber dariber, wie sich die Ablésung und Distanzie-
rung von den Eltern aus der Sicht der Kinder vollzieht und wie es zur Solidargemeinschaft der
Freunde kommt. In der Studie von Flitner & Valtin (1985, 1987) wurde gezeigt, dass bei den
ersten tastenden Autonomieversuchen der Kinder und ihrem Bestreben, sich von den Er-
wachsenen zu l6sen und der Allgegenwart der Eltern ein Stlick Eigenleben abzugewinnen,
zundachst das "schone" Geheimnis bedeutsam ist. Der kindliche Geheimnisbegriff bezieht sich
zundachst auf eine isolierende Sache ("das Geheimnis ganz fiir mich allein"), bevor es zu einer
Verbindung zwischen Freunden wird und dort im Wesentlichen das "schlimme" Geheimnis
umfasst, also das Verschweigen von Normiiberschreitungen und das Vertuschen kleinerer
Missetaten gegeniber den Eltern. Dabei hat das Geheimnis eine abgrenzende Funktion ge-
genliber der Kontrolle der Erwachsenen.

Zum Design der Studie

In der hier zu prasentierenden Untersuchung wurden die entwicklungspsychologischen und
sozialisationstheoretischen Fragen, die bereits in der Studie Flitner und Valtin (1985, 1987)
gestellt worden waren, weiter prazisiert. Der Inhalt des Geheimnisses war in jener Studie
etwas Verbotenes (Rauchen). In unsere neue Studie wurden weitere Bereiche einbezogen,
die Kinder, wie alltagliche Beobachtungen zeigen, zur Geheimhaltung veranlassen kdnnen.
Uns interessierte, ob und mit welcher Begriindung Kinder in unterschiedlichen Kontexten
eine Geheimhaltung praktizieren und ob sie in unterschiedlichen Sozialbeziehungen (Mutter,
Freund) verschiedenartig reagieren.

Im Vergleich zu den bisherigen Forschungsarbeiten ist das Design unserer Studie umfassen-
der angelegt, und zwar in Bezug 1. auf den Inhalt des Geheimnisses, 2. die untersuchte Al-
tersspanne sowie 3. die Adressaten der Geheimnismitteilung (Mutter bzw. Freund).

Zu 1: Einige Studien beziehen sich auf den Inhalt dessen, was Kinder als Geheimnis ansehen.
Dabei wird entweder der Begriff Geheimnis vorgegeben oder die Absicht des Geheimhaltens



11

(z. B. Verstecken eines Gegenstands) explizit genannt. Andere Autoren lassen Kinder ent-
scheiden, welche Informationen sie als Geheimnis ansehen (Last & Aharoni-Etzioni 1995).
Wir haben beide Methoden angewendet, um das Verstandnis des Kindes zu erfassen. Man-
che Kinder kennen das Wort Geheimnis, aber nicht die Bedeutung, die wir Erwachsenen da-
mit verbinden.

Zu 2: Viele Studien beziehen sich nur auf jingere Kinder im Vorschulalter. Das untersuchte
Altersspektrum liegt bei 3 bis 5 Jahren (Meares & Orlay 1988), bei 5 und 6 Jahren (Corson &
Colwell 2013) bzw. von 4 bis 6 Jahren (Last & Aharoni-Etzioni 1995). In weiteren Studien
wurden nur Schulkinder der 2., 4. und 6. Klasse befragt (Furman & Bierman 1984). Nur weni-
ge Studien beziehen sich auf ein Altersspektrum, das vom Vorschulbereich bis zur Vorpuber-
tat (10 und 12 Jahre) reicht und Aussagen Uber Entwicklungsverldaufe ermoglicht (Liberman &
Shaw 2018; Lavoie & Talwar 2018).

Zu 3: Adressat bei der Mitteilung des Geheimnisses ist fast immer der Freund oder die
Freundin. Nur Meares & Orlay (1988) fragten Kinder, mit wem sie ein Geheimnis teilen wir-
den (Freund, Mutter oder Lehrerin). Die Rolle der Eltern wird so gut wie gar nicht erfragt. In
unserer Studie berilicksichtigen wir als Adressaten der Mitteilung eines Geheimnisses sowohl
die Mutter als auch den Freund bzw. die Freundin.

Einzig die Studie von Gordon, Lyon & Lee (2014) beriicksichtigt die Beziehung des Kindes zu
den Eltern. Allerdings ging es hier um ein Geheimnis der Eltern. In dem Experiment, in das
die Eltern eingeweiht waren, zerbrach ein Elternteil ein Spielzeug und bat das Kind, dem Ver-
suchsleiter gegeniber Stillschweigen zu bewahren. In die Studie wurden verschiedene MalRe
einbezogen, unter anderem eine Skala, die das kindliche Vertrauen in die Eltern misst, sowie
eine Skala zum Verstdndnis der Geheimhaltung von Informationen, die sich an die drei Di-
lemma-Geschichten unseres Designs (s.u.) anlehnt. Mit zunehmendem Alter waren die Kin-
der eher bereit, das Geheimnis zu bewahren, und zwar in Abhangigkeit von dem Vertrauen
in die Eltern: je gréBer das Vertrauen, desto geringer die Bereitschaft, die Eltern trotz ein-
dringlicher Befragung durch den Versuchsleiter zu verraten.

Fragestellung

In dieser Studie geht es hauptsachlich um drei Aspekte:

- die Geheimhaltung vor den Eltern (bzw. der Mutter)

Wir wollten wissen, in welchem Alter Kinder ein Verstandnis in Bezug auf die Geheimhaltung
verschiedener Sachverhalte entwickeln: eine verbotene Handlung (aus Mutters Portemon-
naie Geld fiir Eis entwenden), eine Uberraschung (fir Mutters Geburtstag ein Bild malen),
eine gefdhrliche Handlung (in einer Garage mit Feuer spielen) sowie eine peinliche Begeben-
heit (sich in der Schule in die Hose machen). Wir fragten Kinder, ob die Mutter in die unter-
schiedlichen Geheimnisse eingeweiht werden solle, und analysierten ihre Begriindungsmus-
ter, die sie fir das Geheimhalten bzw. das Preisgeben des Geheimnisses nannten.

- das Geheimnis und die Freundschaft
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Welche Bedeutung hat das Geheimnis unter Freunden? In welche Sachverhalte weihen Kin-
der ihre Freunde ein? Wie begriinden sie eine etwaige Geheimhaltungspflicht? Fihrt ein
Geheimnisverrat zur Beeintrachtigung oder gar zum Ende oder der Freundschaft?

- zur Struktur des Geheimnisbegriffs

Wie entwickelt sich der Geheimnisbegriff des Kindes? Lassen sich unterschiedliche Niveau-
und Bedeutungsstufen rekonstruieren? Aus der Untersuchung von Flitner und Valtin (1985,
1987) und aus Modellen der sozial-kognitiven Entwicklung ldsst sich ableiten, dass Kinder
erst allmahlich einen Begriff von Geheimnis entwickeln, welcher dem von Erwachsenen ent-
spricht (das Geheimnis als geteiltes Wissen zwischen Freunden mit der Pflicht der Geheim-
haltung, die sich aus dem Vertrauensverhiltnis ergibt).

Methode

Als Untersuchungsmethode verwendeten wir ein schon haufig erprobtes Verfahren: Wir
konfrontierten Kinder im Einzelinterview mit alltaglichen Situationen und wahlten dabei Di-
lemma-Geschichten, da sich diese als besonders sprachanregend erwiesen haben. Fir drei
Sachverhalte (verbotene Handlung, Uberraschung sowie geféhrliche Handlung) verwendeten
wir Bildergeschichten mit folgender Struktur: Ein Kind erzahlt einem Freund einen Sachver-
halt, den dieser nicht weitersagen soll. Der Ausdruck Geheimnis wird nicht genannt, denn
wir wollten herausfinden, welche Informationen vom Kind selbst als Geheimnis angesehen
werden. Nach dieser Mitteilung kommt die Mutter hinzu und fragt die Kinder, ob sie etwas
angestellt hatten. Das Kind, dem das Geheimnis bzw. die Information mitgeteilt worden ist,
gibt daraufhin sofort dieses Wissen preis.

Die drei Bildergeschichten wurden den Kindern einzeln vorgelegt, wobei Fotografien zum
besseren Verstandnis des Inhalts verwendet wurden. Nachdem die Kinder die Geschichte
gehort hatten, wurden ihnen zundchst einige Verstandnisfragen gestellt, damit sichergestellt
war, dass alle den Inhalt der Geschichte verstanden hatten (Das vollstindige Leitfaden-
Interview in englischer Sprache befindet sich im Anhang zu diesem Kapitel).

Es gab zwei Versionen, jeweils eine flir Mddchen und eine fiir Jungen. Als Beispiel moge die
folgende Geschichte dienen, die sich auf das verbotene Geheimnis bezieht.

L.: Ich erzihle dir jetzt eine Geschichte und mdchte wissen, was du dariiber denkst (dem Kind
werden die Fotos vorgelegt und die Personen gezeigt). Dies sind Thomas und Christian. Sie
sind Freunde. Sie spielen bei Thomas zu Hause. Christian sagt zu Thomas: "Soll ich dir was
verraten? Sag es bitte nicht weiter. Ich habe gestern Geld aus dem Portemonnaie meiner Mut-
ter gestohlen und ein Eis gekauft". Gerade da kommt die Mutter von Thomas herein und fragt:
"Hallo, was macht ihr, habt ihr etwas angestellt?". Thomas sagt: "Ich nicht, aber Christian hat
seiner Mutter gestern Geld gestohlen und ein Eis gekauft®. Mutter sagt: ,,Aber Thomas!*.

Nach demselben Schema folgte eine Geschichte, in der ein Kind einem anderen erzahlt, es
habe fiir Mutters Geburtstag ein Bild als Uberraschung gemalt. In der dritten Geschichte ging
es um die Mitteilung, dass das Kind mit Feuer in einer Garage gespielt hat. In dieser Ge-
schichte fehlt der mutterliche Tadel.
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Jeweils im Anschluss an die Geschichte wurden den Kindern u.a. die folgenden Fragen ge-
stellt. Was hat Thomas gesagt? Fandst du das richtig? Was hattest du getan? Warum? Wa-
rum sagte Mutter: ,,Aber Thomas!“? War da ein Geheimnis in der Geschichte? Wer hat es
verraten? Warum glaubst du, war es ein Geheimnis? Stell dir vor, ein weiteres Kind, mit dem
beide befreundet sind kommt hinzu. Soll ihm von den Ereignissen (Diebstahl, Uberraschung
flir Mutter, Feuerlegen) erzdhlt werden?

Bei zwei weiteren Sachverhalten sollten sich die Kinder dazu duBern, ob sie ihre Mutter oder
einen Freund einweihen wiirden. Dabei handelt es sich einmal um ein peinliches Missge-
schick (sich in der Schule in die Hosen machen), ferner um eine schone und aufregende Ent-
deckung (eine Hohle), wobei zu diesem Aspekt allerdings nur die Berliner Kinder befragt
wurden.

Zum Abschluss des Interviews wurden noch die folgenden allgemeine Fragen zum Geheimnis
und zum Geheimnisverrat gestellt:

l.: ,Jetzt sind die Geschichten zu Ende, und ich mdchte von dir gern wissen, was du Uiber ein
Geheimnis denkst. Kannst du mir sagen, was ein Geheimnis ist? Wirdest du einem Freund
ein Geheimnis verraten? Darf dein Freund das Geheimnis weitererzahlen? Ist er noch dein
Freund, wenn er dein Geheimnis weitererzahlt? Hast du schon einmal ein Geheimnis ge-
habt?“ Die folgende Frage: ,Was war das?“ wurde nur den Kindern in Deutschland gestellt,
da sie von der australischen Ethikkommission nicht gestattet worden war.

Zum Abschluss jeder Geschichte wurde gefragt: ,Hat hier jemand gepetzt? Wer war es? Darf
man petzen?“ (s. dazu das nachste Kapitel).

Die Interviews wurden von Studierenden der Erziehungswissenschaft, die besonders trainiert
worden waren, durchgefiihrt, auf Tonband aufgezeichnet und dann abgeschrieben.

Stichprobe

In die Stichprobe wurden deutsche und australische Kinder einbezogen. Wir haben Kinder
aus zwei Nationen (Australien und Deutschland) befragt, vermuten aber, dass aufgrund der
gleichartigen sozial-kognitiven Entwicklung hier keine gravierenden Unterschiede zwischen
den Landern auftreten werden. Es handelt sich um jeweils 40 Kinder (20 Jungen und 20
Madchen) der Altersgruppen 5, 6, 8, 10 und 12 Jahre, insgesamt also um 200 Kinder. Sie
stammen aus Schulen in Sydney und Berlin mit einem Einzugsbereich, der im Wesentlichen
die untere und mittlere Mittelschicht umfasst.

Analyse der Daten

Zu jeder Frage wurden die Antworten der Kinder in Bezug auf inhaltlich relevante Kategorien
zusammengestellt. Auf dieser Basis wurde ein Codiermanual erarbeitet®. AnschlieRend wur-
den die Daten von einem wissenschaftlichen Assistenten (Christoph Wisser) codiert. Zur

? Das Codiermanual kann bei Researchgate heruntergeladen werden unter
https://www.researchgate.net/publication/337547727_Codemanual_fur_das_Projekt_Secrets
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Uberpriifung der Rater-Ubereinstimmung wurden 50 Fille zufillig ausgewiahlt, wobei sich
eine Ubereinstimmung von 82 Prozent ergab. Die statistischen Auswertungen wurden mit
SPSS durchgefiihrt (zur ausfihrlichen Darstellung der Ergebnisse s. Watson & Valtin 1993,
1997.

Ergebnisse

1. Die Mutter und die Geheimhaltung

Hier interessierte, welche Sachverhalte die Kinder vor der Auskunft heischenden Mutter ge-
heim halten wiirden, wenn ein Freund ihnen zuvor davon Mitteilung gemacht hatte mit der
Bitte, es nicht weiterzusagen. In unseren vorgegebenen Geschichten hatte der Freund auf
die Frage der Mutter, ob sie etwas angestellt hatten, diese Information sofort weitergege-
ben. Wir fragten im Interview, was das Kind selbst in diesen Situationen gemacht hatte.
Tabelle 1 gibt einen zusammenfassenden Uberblick dariiber, welche Sachverhalte die Kinder
vor der Mutter geheim halten wiirden. Da es zum Teil signifikante Altersunterschiede gibt,
werden die Zahlen fir die jingeren (5- und 6jahrigen) und die alteren (10- und 12-jahrigen)
Kinder gesondert ausgewiesen.

Tabelle 1: Prozentsatz der Kinder, die sich fir die Geheimhaltung verschiedener Informatio-

nen vor der Mutter aussprechen

Inhalt des Geheimnisses Gesamtstich- Jingere Kinder Altere Kinder
probe 5 und 6 Jahre 10 und 12 Jahre

Uberraschung 96 94 97

Mutter Geld stehlen 48 21 74

Feuer machen 52 35 71

in die Hose machen 24 31 23

Héhle entdecken 25 33 20

Betrachten wir zunachst die Antworten zum verbotenen und zum gefdhrlichen Geheimnis.
Gefragt, was sie selbst in dieser Situation tun wirden, ist die groRe Mehrheit der fiinf- und
sechsjahrigen Kinder dafir, der Mutter sofort von den Missetaten des Freundes zu erzahlen.
Auch von den Achtjahrigen ist fast die Halfte fur Offenheit, wahrend die Mehrheit der Zehn-
und Zwolfjahrigen die Normibertretungen ihres Freundes verschweigen wiirden. Interessant
sind hier die Antworten zu der Frage: Wer hat hier etwas verraten? Die Halfte der Flinfjahri-
gen und ein Viertel der Sechsjdhrigen ist der Meinung, der Missetdter, der seinem Freund
von der verbotenen bzw. gefahrlichen Handlung berichtet hat, habe sein eigenes Geheimnis
verraten. Die meisten dlteren Kinder beziehen das Verraten darauf, dass der eingeweihte
Freund dies an die Mutter verraten habe.
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Die Begriindungen der Kinder deuten ebenfalls auf interessante Altersunterschiede. Die
Finf- und Sechsjahrigen pladieren mehrheitlich fiir Offenheit gegenliber der moralischen
Autoritat der Mutter, die Uber alles Bescheid wissen soll, was die Kinder tun. "Sie sollte es
wissen", meint ein Kind. "Sie wird es doch sicher irgendwie herausfinden", meint ein anderes.
Auch die Normwidrigkeit des Verhaltens wird als Grund fiir das Gestehen genannt: "Ich wiir-
de es Mutter erzdihlen, weil Geldstehlen ndmlich nicht gut ist", meint ein Kind. Ein weiteres
Madchen erlautert: ,Weil immer, wenn man was Falsches gemacht hat, dann muss man es
auch sagen, damit die Mutter das weifs und dartiber reden kann... Weil immer, wenn man das
sagt, dann ist das alles richtig”. Einige der kleineren Kinder sind auch der Meinung, dass der
Missetdter der gerechten Strafe zugefiihrt werden misse. Stellvertretend dafiir meint Cora,
5 lahre: "Ich hdtte das ihrer Mutter gesagt, und dann miisste sie ihr den Po vollhauen, weil
sie das sonst noch mal wegnimmt." In diesen AuBerungen dieser Kinder deutet sich ein
Strafkonzept an, dass Strafe durch die Abschreckung als Mittel zur Verhinderung weiterer
Vergehen ansieht. (Wie Kinder mit Strafandrohungen umgehen, ist Thema von Kapitel 1V).
Von den Achtjahrigen pladiert etwa die Halfte fir Offenheit der Mutter gegeniiber, teilweise
sogar in dem taktischen Sinne, dass Offenheit einen Bonus schaffe, der strafvermindernd
wirkt. Bei den Zehn- und Zwdlfjahrigen Gberwiegt die Geheimhaltung dieser Missetaten vor
der Mutter. Sie begriinden dies einerseits mit der Furcht vor Bestrafung des Freundes. So hat
sich Florian, 12 Jahre, eine Regel zugelegt: ,Alles was verboten ist, das darf man nicht weiter-
sagen - das ist so 'ne Regel, finde ich ... Sonst kriegt man Arger". Andere vertreten die Auf-
fassung: Es ist erlaubt und gerechtfertigt, den Freund vor der drohenden Strafe zu schiitzen.
Sie erklaren sich ausdricklich dazu bereit, die Mutter anzuliigen, um das Vergehen des
Freundes zu vertuschen. Dazu Mario, 10 Jahre: ,,Die Mutter anzuliigen ist besser, als das Ge-
heimnis des Freundes zu verraten”.

Ein anderer Argumentationsstrang bezieht sich auf die Freundschaftsnorm der Verschwie-
genheit und der Solidaritat. Die Mitteilung des Geheimnisses wird als ein Vertrauensbeweis
angesehen, und ein Verrat wirde das Vertrauen bzw. die Freundschaftsbeziehung beein-
trachtigen oder gar zerstoren. Kinder betrachten es nun als eine Pflicht, das Geheimnis eines
Freundes zu wahren. Bei ihnen stehen die Wahrung des Geheimnisses und die Solidaritat
unter Freunden im Mittelpunkt ihrer Argumentation. Die meisten dlteren Kinder geben in
ihren Antworten zu verstehen, dass sie zwar die Normuibertretung missbilligen, dass sie aber
der Freundschaftsnorm dem Vorzug geben. So argumentiert ein Madchen: ,Stehlen ist
falsch, aber”, so flhrt sie aus, ,wenn es ein guter Freund ist, dann wiirde ich es niemandem
erzéihlen, weil es eben mein Freund ist und er sonst Arger bekommen wiirde”. Zwar {iber-
wiegt bei den Kindern die Empfehlung, das Fehlverhalten vor den Eltern geheim zu halten,
aber der Missetéater soll nicht vollig ungeschoren davonkommen. Einige der dlteren Kinder
treten gegenliber dem Freund als moralische Instanz auf und wollen weiteren Vergehen
vorbeugen. Die Empfehlung der Wiedergutmachung (das Zurlickgeben des Geldes) und die
Belehrung bzw. der Tadel sind zwei Methoden, den Missetdter das UnrechtmaRige seines
Tuns splren zu lassen. So meint Christian, 12: ,,0kay, behalten wir's fiir uns. Das lassen wir
aber in Zukunft. Das machen wir nicht mehr!“. Ferner schreiben die dlteren Kinder dem Mis-
setater haufig Gefiihle des Unbehagens, der Schuld und der Peinlichkeit zu und belasten ihn
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mit emotionalen Reaktionen, was auch als sehr subtile Form der Bestrafung gedeutet wer-
den kann. Insofern zeigen die dlteren Kinder durchaus auch moralische Reaktionen auf die
Missetat des Freundes (Zu weiteren Auswertungen zum Konzept von Strafe und zum Um-
gang mit dem Missetater s. Valtin & Walper 1991; 1995 sowie Kapitel 1V).

Als weiteres Motiv fir das Verschweigen der Missetat vor der Mutter wird die Sorge um das
Image des Freundes oder der Freundin genannt: die Mutter konnte einen schlechten Ein-
druck von dem schuldigen Kind bei Bekanntwerden seines Vergehens bekommen. Ein Mad-
chen, 12 Jahre, dulBerte: “Mother might think that she doesn’t want her daughter to play
with someone that steals money”. Auch Gisela, 10 Jahre, spricht sich flr das Verschweigen
aus, denn sonst ,,wird die Mutter ja auch einen schlechten Eindruck von der Christiane krie-
gen”. Ein weiteres zehnjahriges Madchen argumentiert: "Eva soll es nicht sagen, damit die
Mutter keinen schlechten Eindruck von der Freundin bekommt" bzw. meint, die Freundin
solle es selber sagen, denn wenn "sie es selber sagen wiirde, dann wiirde die Mutter viel-
leicht keinen schlechten Eindruck von ihr haben, weil sie es ja dann sagen wiirde von sich
aus". Diese Argumentation, dass ein Gestdandnis schuldmindernd wirkt, taucht auch in ande-
ren AuBerungen von Kindern auf (s. dazu Kapitel V).

Das Vermeiden sozialer Reaktionen der anderen, die das Fremd- bzw. Selbstbild des Schuldi-
gen betreffen, kann unter zwei Gesichtspunkten betrachtet werden, einmal aus der Perspek-
tive des Dritten, der vom Vergehen erfahrt und mit Missbilligung reagiert - was die gerade
aufgefihrten Beispiele belegen -, zum anderen aus der Perspektive des Missetaters, der bei
der BloRstellung Scham und Peinlichkeit empfindet. Vor allem Madchen machen sich dar-
Uber Gedanken. So findet ein zwdlfjahriges Madchen, Christiane wiirde es "peinlich" sein,
wenn ihre "Schandtat" bekannt wirde. Fatma (12 Jahre) duBert, Christiane wirde sich "er-
niedrigt" fuhlen, weil sie nun vor der Mutter "wie eine Diebin" dastehen wiirde. Wenn sie
selbst so etwas angestellt hatte, "wdre es ihr peinlich", aber sie konnte schon mit ihrer
Freundin darliber "direkt" reden. Mit ihrer Mutter kdnne sie zwar auch "iiber solche Sachen"
reden, aber "irgendwie nur so stockend." Das Begreifen dieses Konzepts der sozialen Sankti-
onen setzt ein gewisses MaR an Selbstreflexion voraus, deshalb ist es nicht verwunderlich,
dass vorwiegend dltere Kinder, namlich vierzehn zehn- und zwdlfjahrige, hiervon sprechen.
Bei den jlingeren Kindern steht bei diesen Dilemmata das moralische Gebot der Einhaltung
von Normen im Mittelpunkt ihrer Aufmerksamkeit. Das lasst sich ablesen an den Antworten

'H

zur Frage, warum die Mutter ,,Aber Thomas!“ sagt, nachdem er den Diebstahl seines Freun-
des gepetzt hat.
Abbildung 1 zeigt den prozentualen Anteil in Bezug auf drei Antwortkategorien: Weil nicht,

Mutter missbilligt den Diebstahl sowie Mutter tadelt das petzende Kind.

Viele der jlingeren Kinder sind der Meinung, die mutterliche Missbilligung gelte dem Misse-
tater und sie habe sich nur versprochen. Dies entspricht auch den Ergebnissen der Studie
von Flitner und Valtin (1985, 1987). Die Mehrheit der Zehn- und Zwodlfjahrigen erkennt, dass
die Mutter das petzende Kind tadelt und auf die Verpflichtung der Freunde, ein Geheimnis
zu bewahren, verweist.
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Abbildung 1: Kinderantworten zu der Frage: ,Warum sagt die Mutter: Aber Thomas (bzw.
Name des petzenden Kindes)“? (Tabelle aus Watson & Valtin, 199743, S. 444)
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Wie steht es nun mit dem schénen oder unschuldigen Geheimnis, dem Geburtstagsgeschenk
flir Mutter? Die Kinder aller Altersgruppen sind sich dariiber einig, dass diese Mitteilung - die
Uberraschung - vor der Mutter geheim gehalten werden muss. Nur 3 der fiinfjihrigen, 4 der
sechsjahrigen und 2 der Zehnjahrigen Kinder wiirden es der Mutter erzdhlen. Dieses Ergeb-
nis verdeutlicht, dass die jlingeren Kinder die kognitiven Voraussetzungen zur Geheimhal-
tung eines Sachverhalts erworben haben. Gefragt nach ihren Begrindungen, sagte die
Mehrheit, dass sie die Uberraschung nicht verderben wollen. Jiingere Kinder, die noch nicht
zwischen konkreten und psychologischen Dimensionen unterscheiden, sprechen davon, dass
das Geschenk verdorben werde. Die dlteren Kinder beziehen sich auch auf die emotionalen
Konsequenzen fir den Freund, der enttdauscht sein wiirde, bzw. auf die Mutter, deren Freu-
de beeintrachtigt wird. Sie berlicksichtigen also in starkerem Ausmal} die Geflihle der betei-
ligten Akteure, wahrend jiingere Kinder eher die duReren Konsequenzen thematisieren - ein
Ergebnis, dass im Einklang steht mit der entwicklungspsychologischen Literatur.

In Bezug auf den unangenehmen Vorfall (das peinliche Geheimnis) wurden Kinder gefragt, ob
sie die Mutter einweihen wiirden, wenn sie sich in der Schule in die Hose gemacht hatten.
Ein Viertel der Kinder insgesamt wirde dies vor ihrer Mutter geheim halten, wobei etwas
mehr altere (77%) als jlingere (69%) bereit sind, der Mutter das Missgeschick mitzuteilen.
Auch die angegebenen Begriindungen unterscheiden sich. Die jingeren Kinder neigen zu
pragmatischen Antworten: Die Mutter kann ihnen dann eine saubere Hose geben bzw. sie
wirde es sowieso feststellen, denn das corpus delecti, eine feuchte und riechende Hose,
wird kaum ihrer Aufmerksamkeit entgehen. Die dlteren Kinder beziehen sich auf die Natur
der Beziehung zur Mutter: Sie hat Verstandnis und man kann ihr vertrauen. Nicht alle jinge-
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ren Kinder erwarten allerdings Verstandnis der Mutter. Als Hauptgrund fir eine Geheimhal-
tung dieses unangenehmen Vorfalls vor der Mutter nennen sie zumeist Angst vor Missbilli-
gung und Strafe.

Die Entdeckung einer Héhle wiirden insgesamt ein Viertel der Kinder vor der Mutter geheim
halten, wobei der Anteil der jingeren Kinder hier mit 33 Prozent besonders grol ist: Sie
mochten ungestort von mutterlicher Kontrolle mit ihren Freunden in der Hohle spielen. Die
dlteren Kinder erwarten offenbar aufgrund ihrer gréRBeren Selbstandigkeit keine Einmischung
der Mutter mehr und sind eher bereit, ihr Gber ihren Aufenthaltsort Mitteilung zu machen
(20%).

Die Ergebnisse vermitteln also ein sehr differenziertes Bild (iber die Geheimhaltungsabsich-
ten von Kindern. Sehen wir einmal von der Uberraschung fiir Mutters Geburtstag ab, will nur
ein kleiner Teil der jliingeren Kinder vor Mutter bestimmte Sachverhalte verbergen. Bei der
Erklarung der Altersunterschiede scheint die Abgrenzung der schénen Geheimnisse (ein Ge-
schenk, eine Hohle entdecken) und der schlimmen Geheimnisse (etwas Verbotenes oder
Gefdhrliches) bedeutsam. Die dlteren Kinder sprechen sich bei Missetaten in der Mehrheit
fir die Geheimhaltung aus. Nur in Bezug auf das peinliche Ereignis betrachten die Alteren die
Mutter als eine verstandnisvolle und trostende Instanz, wobei jedoch zu beachten ist, dass
es sich hier um ein beschamendes Missgeschick, den Verlust der Kérperkontrolle, handelt. In
Bezug auf die verbotenen und die gefdhrlichen Taten, bei denen in starkerem MaRe die Ver-
antwortlichkeit feststeht, erwarten sich die alteren Kinder offenbar weniger Verstandnis der
Mutter und sie sprechen sich in der Mehrzahl fiir ein Verschweigen aus.

2. Das Geheimnis und der Freund bzw. die Freundin

Haben wir bislang die Rolle der Mutter betrachtet, so wollen wir nun der Frage nachgehen,
in welchen Bereichen Kinder ihre Freunde in einen bestimmten Sachverhalt einweihen wiir-
den bzw. ihnen allgemein ein Geheimnis mitteilen wirden. Dazu haben wir einerseits ge-
fragt, ob sie ihrer Freundin oder ihrem Freund mitteilen wiirden, wenn sie sich in der Schule
in die Hose gemacht bzw. wenn sie eine Hohle entdeckt hatten (diese Frage wurde nur den
Kindern in Deutschland gestellt). Ferner wurden sie im allgemeinen Teil des Interviews ge-
fragt, ob sie ihrem Freund/ihrer Freundin ein Geheimnis erzdhlen wiirden und ob dieses Kind
noch ihr Freund sei, wenn es dies weitererzdhlen wiirde bzw. ob die Freundschaft beein-
trachtigt wirde.

Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse zur Frage, ob das Kind bereit sei, seinen Freund oder seine
Freundin in einen spezifischen Sachverhalt einzuweihen. Da sich die Antworten der fiinf- und
sechsjahrigen sowie der zehn- und zwdlfjahrigen Kinder stark dhneln, wurden sie zusam-
mengefasst. Zudem sind als Vergleichswerte die Zahlen fir die Mutter als Adressatin des
Geheimnisses angegeben.

Es zeigt sich wiederum ein differentes Antwortmuster, bezogen auf das Alter und den Inhalt.
Die Entdeckung eine Hohle wollen Kinder am haufigsten dem Freund oder der Freundin mit-
teilen, vor allem mit der Begriindung, dass sie dort interessanten gemeinsamen Aktivitaten
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nachgehen kénnen. Aber auch die Mutter wird von der Mehrzahl der Kinder davon in Kennt-
nis gesetzt.

Tab. 2: Prozentsatz der Kinder, die mit ihrem Freund bestimmte Sachverhalte teilen wiirden
(in Klammern Werte fir die Mutter als Adressatin)

Inhalt der Mitteilung Gesamtstichprobe Jingere Kinder Altere Kinder
5 und 6 Jahre 10 und 12 Jahre

Hohle entdecken* 90 (75) 80 (67) 97 (80)

sich in die Hose machen 19 (75) 13 (69) 29 (77)

*Diese Frage wurde nur den Kindern in Deutschland gestellt.

In ihr Missgeschick, sich in die Hose gemacht zu haben, will jedoch nur eine Minderheit von
Kindern ihre Freunde einweihen. Bei den Flinf-, Sechs- und Achtjdhrigen sind es jeweils nur
funf Kinder, bei den Zehn- bis Zwélfjahrigen insgesamt 23. Scham, Angst vor Peinlichkeit, die
Sorge, ausgelacht und gehanselt zu werden, aber auch die Beflirchtung, Mutter oder Lehre-
rin kénnten es erfahren und mit Missbilligung und Strafe reagieren sind die von den Befrag-
ten genannten Griinde fir das Verschweigen dieses Vorfalls. Nur ein Finftel aller Kinder will
ihre Freunde einweihen; die Mutter wird hier von der deutlichen Mehrheit als geeignete
Ansprechpartnerin und Vertrauensperson angesehen. In Bezug auf diesen Punkt ergab sich
der einzige signifikante Geschlechtsunterschied unserer Stichprobe. Von den Madchen wiir-
den 25 die Freundin einweihen, von den Jungen nur 13. Vor allem in Gruppe der alteren Kin-
der ist dieser Unterschied ausgepragt: Von den Zehn- und Zwélfjdhrigen wirden 19 Mad-
chen, aber nur 4 Jungen dem Freund bzw. der Freundin davon erzahlen, d.h. 90 Prozent der
dlteren Jungen wiirden es lieber fir sich behalten. Wahrend die Jungen und die Madchen
beim Verschweigen des verbotenen und gefdhrlichen Geheimnis auf die Solidaritdt des
Freundes und der Freundin setzen, beflirchten die Jungen, in dieser ehrenrihrigen Situation
wirde der Freund sich nicht nur Uber sie lustig machen, sondern sie auch vor anderen Kin-
dern bloRstellen, indem er es in der Klasse weitererzahlt, was eine 6ffentliche Erniedrigung
und groRe soziale Blamage bedeuten wirde. "Jeder wiirde denken, dass du ein Baby bist, und
du wiirdest ganz schlecht dastehen." Florian (12 Jahre) meint, dieses Ereignis wiirde er sei-
nem Freund nicht erzahlen und schildert hochst anschaulich die Peinlichkeit und die Situati-
on des BloRgestellten: "Na, wére mir zu peinlich! ... Der wird es weitererzihlen. Das wiirde
ich, glaube ich, auch machen ... Na, zumindest wiirde ich mich fast kaputtlachen dariiber,
wenn das meinem Freund passiert wdre ... Und der schdmt sich in Grund und Boden... Und da
wiirden wir alle vielleicht rumschreien: "Aéh, Christian hat sich in die Hosen gemacht!". Auch
fur weitere Jungen ist der Unterhaltungswert dieser Information gréRer als die Verpflichtung
zur Solidaritdt oder die Empathie mit dem BloRgestellten. Die Madchen, die diesen Vorfall
mit ihrer Freundin teilen wiirden, betonen die Diskretion der Freundin (,/ch wiirde es ihr
sagen. Dann wiirden wir ein bisschen kichern. Aber sie wiirde es nicht weitersagen).

Nachdem die Kinder befragt worden waren, ob sie ihren Freund oder ihre Freundin in be-
stimmte Sachverhalte einweihen wirden, beantworteten sie die allgemeine Frage, ob sie
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einem Freund oder einer Freundin ein Geheimnis mitteilen wiirden. Die Ergebnisse sind in
Abbildung 2 enthalten.

Abbildung 2: Anzahl der Kinder pro Altersstufe, die einem Freund oder einer Freundin ein
Geheimnis erzahlen wiirden (aus: Watson & Valtin 1993, S. 20)
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Fast alle acht-, zehn- und zwodlfjahrigen Kinder wiirden einem Freund ein Geheimnis mittei-
len, fast die Halfte der Fiinf- und Sechsjahrigen jedoch nicht. Dieses Ergebnis ist nur zu inter-
pretieren, wenn man das kindliche und altersspezifisch unterschiedliche Verstandnis vom
Geheimnis beriicksichtigt. Die Altersgruppen unterscheiden sich offensichtlich in ihrem Ge-
heimniskonzept (s. dazu den Absatz unten zur Struktur des Geheimniskonzepts s. u.).
Andere, sehr interessante Antworten auf die Frage, warum sie einem Freund ein Geheimnis
anvertrauen wiirden, bezog sich nicht auf die Qualitdt der Freundschaft oder auf die Natur
des Geheimnisses, sondern auf die motivationalen Prozesse, die dazu fiihren, ein Geheimnis
zu teilen.

Geheimnisse alleine machen keinen Spak, ist die Meinung vieler Kinder und sie betonen die
kommunikative Bedeutung. (Gisela, 10 Jahre: ,Es ist schén, wenn man mit der Freundin ein
Geheimnis hat. Wenn es was Schénes ist, dann kann man zusammen dariiber reden”). Ein
Geheimnis starkt zudem das Zusammengehdrigkeitsgefihl und das Miteinandervertraut-Sein
(Martin, 12 Jahre: ,Ich erzéhlte meinem Freund Geheimnisse, weil ich méchte, dass er weifs,
was ich so kenne, damit er es alles weif3“). Anuschka, 12 Jahre, antwortet auf die Frage der
Interviewerin, was ein Geheimnis fir sie bedeute, das Teilen von Geheimnissen wiirde auch
dazu fuhren, ,dass man die Freundin noch besser erkennt” und dass man gemeinsame Erleb-
nisse hat, an die man sich gern zuriickerinnert: ,Weil sich die Freundinnen dann immer sagen
kénnen: ,Ach, weifst du noch, wie du mir das immer zugefliistert hast?*“,

Das Geheimnis dient jedoch auch der Abgrenzung von anderen Kindern. Annoschka, 10 Jah-
re: ,Man freut sich, dass die anderen das nicht wissen. Es macht ja auch Spafs, wenn Freunde
so ein Geheimnis haben”.
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Es sind vor allem die alteren Kinder, die darauf verweisen, dass das Mitteilen von Geheimnis-
sen eine emotionale Erleichterung bedeuten kann und ein Mittel ist, soziale Isolierung zu
Uberwinden oder soziale Unterstiitzung zu erlangen. So bezeichnet Felix es als Geheimnis,
eine Hohle zu entdecken: "Das ist ein grofSes Erlebnis, und ich wiirde auch darauf dréingen, es
loszuwerden." Mira findet, wenn man etwas Schlimmes gemacht hat, dass man es nicht fir
sich behalten und sich durch Aussprechen erleichtern kénne: "Weil, dann ist auf einem so ein
Druck. Dann kann man es nicht fiir sich behalten, dann erzédhlt man es seiner Freundin". Auch
Daniel meint: "Wenn man z.B. irgendetwas gestohlen hat, méchte man ja gerne mit irgend-
jemandem dariiber reden, was man gemacht hat, ... weil man es nicht gern auf sich sitzen
lassen méchte".

Mehrere Kinder thematisieren auch, dass es fir sie leichter ist, ihr Geheimnis mit Freunden
als mit erwachsenen Personen zu teilen: "Wenn es ein Erwachsener ist, dann sagt man es
eigentlich nicht so. Man hat dann immer ein bisschen Angst vor dem." Auch Jasmin, 10 Jahre,
findet es leichter, zu ihrer Freundin Uber eine Missetat zu reden, denn: "Wie so Eltern sind,
die meckern ja wegen jedem bisschen." - "Unter Kindern ist es viel leichter, irgendetwas wei-
terzusagen. Wenn man irgendetwas kaputt gemacht hat, dann erzéhlt man das eher seinen
Freunden, wahrscheinlich eher als der Mutter, weil man vom Freund keinen Arger kriegen
kann", meint ein zehnjahriger Junge.

Beeintrachtigung der Freundschaft durch Weitergabe eines Geheimnisses?

Ein weiterer Aspekt dieses Themas betraf die Frage, ob es die Freundschaft beeintrachtigen
wirde, wenn ein Freund ein Geheimnis ausplaudert. Die Ergebnisse sind in Tabelle 3 enthal-
ten.

Tabelle 3: Wére ein Kind noch dein Freund/deine Freundin, wenn es dein Geheimnis weiter-
erzahlt?

Antwortkategorien | 5jahrige 6jahrige 8jahrige 10jahrige 12jahrige Gesamt*
weiB nicht 1 1 1 3
nein 18 16 20 9 20 83
ja 17 20 7 19 9 72
ja, aber 3 2 10 8 8 31
irrelevant 1 1 1 2 5

* fehlende Antworten =6

Etwa die Halfte der Kinder betont, dass sie Freunde bleiben wirden, allerdings sehen viele
auch eine Beeintrachtigung der Beziehung (Antwortkategorie ,ja, aber..“). Andreas, 6 Jahre,
ist ganz pragmatisch: ,Wenn ein Freund mein Geheimnis erzéhlt, werde ich ihm nie wieder
eins erzdhlen“. Er kann in dem Weitersagen noch keine Verletzung von Freundespflichten
sehen. Einige Kinder duBern Verstandnis flir den Freund: ,Jeder petzt irgendwann”. Da sie
die Schwierigkeiten verstehen, ein Geheimnis zu bewahren, kdnnen Zehn- und Zwolfjdhrige
auch einem Freund vergeben und die Freundschaft fortsetzen ("Ich wiirde ihm noch eine
Chance geben. Und wenn ich ihm ein anderes Geheimnis erzdhlte und er wiirde es weiterer-
zdhlen, dann wiirde ich ihm nicht mehr vertrauen"). 15 Kinder sprechen explizit von Verzei-
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hen. "Man muss ja einem Menschen auch mal verzeihen". Das Verzeihen ist jedoch zumeist
kein grolRherziger oder moralisch begriindeter Akt, sondern erfolgt aus pragmatisch-
taktischen Erwdgungen: Jasmin, 10 Jahre: ,Weil man vielleicht keine bessere Freundin mehr
findet". Mario, 10 Jahre, argumentiert in Bezug auf die Entdeckung der Hohle: ,,Wenn man
ein Geheimnis hat, und der Freund verriit es, dann ist es halt nicht so schlimm, weil dann
kann man sich immer noch was Neues suchen. Und einen neuen Freund zu finden, ist viel
schwieriger als eine neue Héhle. Mit einer H6hle kann man auch nicht rumgehen und spie-
len”.

Ein Sechstel der Kinder thematisiert die Beeintrachtigung der Freundschaft durch den Ge-
heimnisverrat. So wollen 14 Kinder kurzzeitig die Interaktion unterbrechen (,Eine Zeitlang
nicht mehr mit ihm reden, dann ist er wieder okay”). Alex erlautert: ,Er ist immer noch mein
Freund, weil ich ihn immer noch nett finde, trotzdem er das gesagt hat... Dass wir nicht mehr
sooft zusammen spielen, aber das gibt sich dann nach 'ner Zeit wieder”. Ein Madchen bezieht
sich auf emotionale Konsequenzen ("Ich wdre sauer, wirklich sauer. Ich wiirde sie bestimmt
eine Minute lang hassen").

Fiir 17 andere Kinder bedeutet der Geheimnisverrat einen Schaden fiir die Enge der Freund-
schaft. I: Ist sie dann noch deine Freundin? "Ja, aber nicht mehr eine richtige Freundin", -
,hicht mehr die beste Freundin® - "nur noch ein bisschen Freundin". - "Er ist dann nicht mehr
mein liebster Freund".

Flr 83 Kinder wiirde das Weitererzahlen des Geheimnisses das Ende der Freundschaft be-
deuten. Die jingeren Kinder beziehen sich in ihren Begriindung vor allem darauf, dass das
Verbot des Weitererzahlens nicht eingehalten wurde. Die dlteren Kinder verweisen auf die
Freundschaftsnorm und das Vertrauen ("Nein, wenn er es bewusst und mit Freude sagt, dann
ist er kein Freund - weil das fiigt mir Schaden zu"). Vor allem &dltere Kinder machen ihre Ent-
scheidung, die Freundschaft zu beenden, von differenzierten Erwdgungen abhangig, so von
den Motiven des Freundes ("Manchmal kann man sich einfach nicht zuriickhalten, und die
Worte kommen herausgeschossen wie aus einem Gewehr, ich meine wie aus einem Mund")
oder dem Inhalt des Geheimnisses: ,,Wenn es schlimme Geheimnisse sind, bei Luller-
Geheimnissen ist es nicht so schlimm“ - Wenn man ,,ein grofSes Geheimnis“ erzahlt (z.B. tiber
gestohlenes Geld), dann wiirde man die Freundschaft beenden, ,,aber wenn man ein kleines
Geheimnis weitererzdhlt (z.B. (iber das Geburtstagsgeschenk), dann nicht”. Julian verweist
auf die Folgen des Verrats des peinlichen Geheimnisses, der zu einem Gesichtsverlust fihren
kann (,,Wenn ich dann ausgelacht werde, ist er nicht mehr mein Freund”).

Aus den Antworten der Kinder lassen sich Unterschiede im Konzept vom Geheimnis ablesen,
die wir im nachsten Abschnitt behandeln.

3. Zur Struktur des Geheimniskonzepts

Auf der Grundlage der Antworten zu den allgemeinen Fragen und in einer Zusammenschau
der Antworten zu den einzelnen vorgegebenen Situationen ldsst sich eine Abfolge unter-
schiedlich komplexer Geheimniskonzepte rekonstruieren. Die strukturelle Analyse des Ge-
heimnisbegriffs ergibt vier Niveaus.
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- Das Geheimnis ganz fiir mich alleine

Auf die Frage, was ein Geheimnis ist, beziehen sich die Kinder auf duRerliche Merkmale, zum
Beispiel auf die Art der Kommunikation, den Tradierungsmodus: ,,Es ist ein Geheimnis, wenn
man jemandem etwas fllstert”. Diese Aussage verweist darauf, dass das Kind noch nicht
erkennt, dass mit einem Geheimnis eine bewusste Geheimhaltungsabsicht verbunden ist.
Ferner wird das Geheimnis bezogen auf einen konkreten Inhalt, wie ein Ereignis oder einen
Gegenstand, den man nicht mit anderen teilen méchte. ,Es ist etwas, was du niemandem
erzéihlst”. Das Geheimnis flr sie ist so etwas wie ein personlicher Besitz. ,,Keiner soll es wis-
sen aufSer mir”, sagt einer. Als Beispiele werden genannt Siiigkeiten, Geld fir ein Eis, eine
tote Maus, die man gefunden hat, oder eine Hohle, die man entdeckt hat. Fiir diese Kinder
ist das Geheimnis der alleinige und private Besitz eines einzelnen. Konsequenterweise wol-
len sie mit ihren Freunden auch kein Geheimnis teilen, denn das Geheimnis ist per Definition
etwas, das nur einer hat. Der Verrater in unseren Dilemma-Geschichten ist das Kind, das sei-
nen Freund Uber den Diebstahl und das Feuerlegen informiert. Deshalb wiirden sie auch
einem spater hinzukommenden Kind, mit dem beide befreundet sind, nichts erzéhlen.

- Das Geheimnis als begrenztes Wissen

Die Kinder definieren hier ein Geheimnis als ein begrenztes Wissen, als Information, die nur
einige wenige teilen. Das Geheimnis wird konstituiert aufgrund duBerlicher Kriterien (Anzahl
der Mitwisser) oder duBerlicher Mechanismen (explizite Bitte, es nicht weiterzuerzahlen). In
der ersten Variante wird ein Geheimnis definiert durch die Anzahl der Mitwisser. ,,Wenn nur
einer es weif3, ist es kein Geheimnis“, wird argumentiert, anders als die vielen jlingeren Kin-
der, fiir die das Geheimnis der Besitz eines einzelnen ist (,,Nur einer weif es”). Allerdings gibt
es aus Kindersicht auch eine kritische Anzahl der Personen, die um das Geheimnis wissen
dirfen, sie scheint bei drei Mitwissern zu liegen: "Wenn es zwei oder drei wissen, ist es ein
Geheimnis, blof8 wenn es zehn oder mehr sind, dann nicht" (Frederic, 8 Jahre). Der gleichalt-
rige Marcus vertritt die Meinung, schon bei einem vierten Mitwisser wiirde das Geheimnis
"immer mehr schwinden, also dann wiirde nicht mehr viel vom Geheimnis (ibrigbleiben.
Wenn es 1000 Menschen wissen, dann ist es kein Geheimnis mehr". Auch &ltere Kinder ver-
weisen in ihren Definitionen auf diesen Aspekt des begrenzten Wissens, aber fir sie ist dies
nicht das einzige Merkmal eines Geheimnisses.

Christian, 6 Jahre, argumentiert: Wenn er eine Hohle gefunden hatte, hatte er dies seinem
Freund mitgeteilt, denn ,dann kénnten wir darin spielen und dann schlafen”. Allerdings darf
sein Freund dieses Geheimnis nur noch einem weiteren Kind erzahlen: ,Damit nicht zu viele
drin sind“. Wie schwer es jiingeren Kinder fallt, einen konkreten Gegenstand von einem psy-
chologischen Sachverhalt zu unterscheiden, zeigt die Antwort eines finfjahrigen Kindes: Er
nennt eine Hohle als Beispiel fir ein Geheimnis und begriindet es folgendermalien: ,,Dann
kénnen wir zusammen mit dem Geheimnis spielen.”

Ein Geheimnis ist abhdngig davon, ob es weitergesagt wurde, und ist nur solange ein Ge-
heimnis, bis ein Dritter oder die Mutter es weils. Jonas, 6 Jahre, bezieht sich auf die Mittei-
lung des Freundes, er habe aus Mutters Portemonnaie Geld genommen: , Das war nur ein
kleines Geheimnis, weil es so kurz war” (bis Thomas es der Mutter erzdhlte).
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Ob diese Kinder ein spater hinzukommendes anderes Kind, mit dem sie befreundet sind, in
das Geheimnis einweihen wollen, hangt von der Anzahl der Mitwisser ab, die sie fir ein Ge-
heimnis als konstitutiv ansehen. Wenn es zwei sind, dann nicht, wenn es drei sind, dann ja.

In einer anderen Variante bildet sich ein Geheimnis dadurch, dass der Mitteilende ein Verbot
des Weitererzahlens ausspricht (,Es ist ein Geheimnis, weil Christian gesagt hat: Bitte sag es
nicht weiter”). Folgerichtig wiirde ein weiteres befreundetes Kind nur dann in das Geheimnis
eingeweiht, wenn es vorher verspricht, es nicht weiterzusagen. Erst dltere Kinder, die zwei
Perspektiven berlicksichtigen, erkennen, dass es dieses ausdrlicklichen Verbots nicht bedarf,
damit der Horer die Vertraulichkeit einer Mitteilung wahrt.

- Das Geheimnis als geteiltes Wissen zwischen Freunden

Bei diesem Aspekt des Geheimnisbegriffs vertreten die Kinder die Ansicht, der Status der
Eingeweihten sei entscheidend. So meinen einige Kinder, ein Geheimnis bestehe nur dann,
wenn es von Freunden bzw. Kindern geteilt wiirde: "Das ist etwas, was du nur deinen Freun-
den, aber nicht deiner Mutter erzdhlst." —,Der Mutter erzéhlt man keine Geheimnisse mehr!“
- "Wenn die Mutter es weif3, ist es ein halbes Geheimnis: sie ist ja nahestehend, ist ja unge-
fdhr wie ein halber Freund, und beim Freund wdre es ein ganzes Geheimnis." Kinder als Ad-
ressaten von Geheimnissen sind zu bevorzugen, denn ,unter Kindern, da wird man schon
keinen Arger kriegen. — Unter Kindern ist es viel leichter, irgendetwas weiterzusagen, aber
einem Erwachsenen...."

Ein Geheimnis wird nun aufgefasst als ein geteiltes Wissen unter Freunden. Allerdings wird
noch nicht auf das Vertrauensverhaltnis Bezug genommen. Diejenigen Fiinf- und Sechsjahri-
gen, die einem Freund ein Geheimnis erzahlen wirden, begriindeten es im Wesentlichen
damit, dass sie zusammen spielen und Freunde seien. Altere Kinder verlassen sich darauf,
dass der Freund es nicht weitererzahlt, da Sanktionen drohen konnten bei Aufdeckung des
Geheimnisses.

Ein spater hinzukommendes befreundetes Kind soll auch in das Geheimnis eingeweiht wer-
den (Mario, 10 Jahre: ,Vielleicht sagt er dann, wir sind keine richtigen Freunde, weil wir ihn
allein lassen. Er will auch das Geheimnis wissen”.)

- Das Geheimnis als Vertrauensbeweis

Die Kinder definieren das Geheimnis dabei im Wesentlichen als Element der Freundschaft
und verweisen auf die Beziehung zwischen den beiden Mitwissern, die einander vertrauen
und auf Verschwiegenheit setzen: "Ein Freund ist dir sehr nahe, und sie wiirden es nieman-
dem erzéihlen, wenn du sie bittest, es nicht zu tun. Einem richtigen Freund kannst du vertrau-
en und er wird es nicht weitererzédhlen." Andere betonten die Nahe und die Glaubwirdigkeit
des besten Freundes. "Meiner besten Freundin wiirde ich es erzdhlen”, meint eine Zwolfjah-
rige, ,,aber niemand anderem, denn wir vertrauen einander." Einige erwahnten auch schlech-
te und schmerzhafte Erfahrungen mit anderen Kindern und hoben hervor, dass nur ganz we-
nige Kinder richtige Freunde seien.

Geheimnisse teilen wird auch als Sympathiebeweis aufgefasst: Felix, 10 Jahre: ,,Wenn die
drei Freunde sind, wiirde ich es auch sagen. Sonst merkt er vielleicht irgendwann mal, dass
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die ein Geheimnis haben. Dann fiihlt er sich benachteiligt, also dass sie ihn nicht mehr mo-
gen, wenn sie ihm das Geheimnis nicht verraten.”

Die Kinder auf diesem Niveau thematisieren auch mogliche Inhalte von Geheimnissen: ,Sa-
chen, die man falsch gemacht hat, sind Geheimnisse. Ein Bildmalen nicht”, meint Jasmin, eine
Zehnjahrige. (Einige jingere Kinder in unserer Studie vertreten die gegenteilige Meinung: Ein
Bild malen bzw. eine Uberraschung ist ein Geheimnis; Sachen, die man falsch gemacht hat,
muss man der Mutter mitteilen). Und Gisela, 10 Jahre, erldutert: ,Irgendetwas Gutes oder
Schlechtes, Schones oder Nichtschones ist ein Geheimnis. Sich in die Hose machen ist nichts
Besonderes und kein Geheimnis. Es ist ein Vorfall, den man nicht erzéhlen will.“

Ob ein weiteres, mit ihnen befreundetes Kind eingeweiht werden soll, hangt von mehreren
Uberlegungen ab: dem Inhalt des Geheimnisses, der Enge des Freundschaftsverhiltnisses
und der Vertrauenswirdigkeit dieser Person.

Auf diesem Niveau erkennen die Kinder die konfligierenden Intentionen: das Auskunftsver-
langen der Mutter sowie das Geheimhaltungsmotiv des Freundes und sie kénnen nun klar
zwei Perspektiven koordinieren. Deshalb erkennen sie auch, dass in unserer Dilemma-
Geschichte der Ausruf der Mutter "Aber Thomas" dem Kind gilt, das die Freundschaftsnorm
der Verschwiegenheit bricht.

Die Ergebnisse, dargestellt in Tabelle 3, zeigen eine klare Altersabhangigkeit.

Tabelle 3: Anzahl der Kinder pro Altersstufe auf den Niveaustufen des Geheimnisbegriffs

Niveau Sjahrige 6jahrige 8jahrige 10jahrige 12jahrige Gesamt

Geheimnis fur 21 14 1 1 37
mich allein

Geheimnis als 18 22 20 4 2 66
begrenztes
Wissen

Geheimnis als 0 4 12 18 10 44
geteiltes Wis-
sen zwischen
Freunden

Geheimnis als 0 0 6 17 28 51
Vertrauensbe-
weis

Nationenunterschiede

In fast allen der hier berichteten Ergebnisse unterschieden sich die Kinder aus Sydney und
Berlin nicht. Es gab nur einige wenige Unterschiede:

1. Mehr finf- und sechsjdhrige deutsche Kinder bemerkten, sie wiirden nicht mehr mit je-
mandem befreundet sein, der ihr Geheimnis jemand anderem weitererzdhlen wiirde.

2. Mehr deutsche Kinder sind bereit, einen Freund in ein peinliches Geheimnis (dass sie sich
in die Hose gemacht haben) einzuweihen.
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3. Mehr deutsche Kinder erkannten, dass Mutters Ausruf "Aber Thomas" einen Tadel bedeu-
tete fiir das petzende Kind, das die Freundschaftsnorm der Verschwiegenheit verletzt hatte.
Diese Ergebnisse verweisen moglicherweise auf einen anderen Bedeutungshof von "Freund-
schaft" bei australischen und deutschen Kindern. Wahrend in der englischen Sprache
,friend” auch Amtskollegen und Bekannte einschlieRt, gibt es in Deutschland eine feste Tra-
dition der hohen Wertschatzung der Freundschaft. Vor allem in der Epoche der Klassik und
Romantik gab es einen wahren Freundschaftskult. Man denke nur an Schillers Ode an die
Freundschaft oder an seine Ode , An die Freude” (,Wem der grole Wurf gelungen, eines
Freundes Freund zu sein“). Unsere Befunde mogen darauf hindeuten, dass deutsche Kinder
grofRere Anspriiche an die Freundschaft stellen. Hier sind weitere kulturgeschichtliche Analy-
sen zum Konzept der Freundschaft in beiden Nationen notwendig.

Diskussion der Ergebnisse

Im Vergleich mit den bisherigen Untersuchungen zur Auffassung von Geheimnissen und
ihrer Bedeutung fiir Kinder haben wir ein umfassenderes Design verwendet. Dies betrifft
erstens die Altersspanne vom fiinfjahrigen Vorschulkind bis zu Kindern in der (Vor)Pubertat.
Das Altersspektrum wurde gewahlt, um zwei wichtige Einschnitte in der geistigen Entwick-
lung zu erfassen: den Ubergang von der anschauungsgebundenen zur konkret-
operatorischen Intelligenz bei den Fiinf- bis Sechsjihrigen und den Ubergang von der konk-
ret-operatorischen zur formalen Intelligenz bei den Zehn- bis Zwolfjahrigen. Zweitens inte-
ressierte uns die Auffassung von Kindern zu Geheimnissen und zu Inhalten, die sie geheim
halten wollen bzw. sollen. Dazu wurden unterschiedliche Fragen gestellt: ,Was ist ein Ge-
heimnis?“ - ,Wirdest du es deiner Mutter weitersagen, wenn dein Freund dir
/unterschiedliche Sachverhalte/ mitgeteilt hat?“ und ,Wirdest du das auch weitersagen,
wenn dein Freund dich in diese Sachverhalte eingeweiht hat mit der Bitte, es nicht zu verra-
ten?“ Inhalt der Mitteilung war etwas Verbotenes (der Mutter Geld aus der Geldbdrse stibit-
zen), etwas Gefahrliches (in der Garage ein Feuer machen), etwas moglicherweise Peinliches
(sich in der Schule in die Hose machen) sowie eine Uberraschung fiir die Mutter. Mit diesem
Vorgehen wollten wir sicherstellen, dass die Kinder nicht nur das Wort Geheimnis kennen,
sondern auch dessen Bedeutung. Drittens haben wir in unseren Dilemma-Geschichten als
Adressaten des Geheimnisses bzw. der angesprochenen Sachverhalte sowohl die Mutter als
auch ein befreundetes Kind gewahlt und haben jeweils nach den Begriindungen gefragt, wa-
rum Kinder sich fiir eine Geheimhaltung oder fir Offenheit aussprechen.

Unser Design, das Einzelinterviews und eine Verbindung quantitativer und qualitativer Me-
thoden enthalt, halten wir fiir geeignet, um neben entwicklungspsychologischen Aspekten
auch Erkenntnisse zu gewinnen Uber die sozialisationstheoretische Bedeutung des Geheim-
nisses flir Kinder bei der Ablésung von den Eltern und der Herstellung von freundschaftli-
chen Beziehungen zu Gleichaltrigen.

Was die entwicklungspsychologischen Aspekte betrifft, so ldsst sich aus den Antworten der
Kinder eine Abfolge unterschiedlich komplexer Geheimniskonzepte rekonstruieren. Die
strukturelle Analyse des Geheimnisbegriffs ergab vier Niveaus, die unterschiedlichen Niveaus
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von Fahigkeiten der Perspektiveniibernahme entsprechen. Das Konzept der Kinder gibt Auf-
schluss darliber, ob sie die bewusste Geheimhaltungsabsicht erkennen und die unterschied-
lichen Intentionen der Akteure unterscheiden und koordinieren kénnen. (Zu einer ausfihrli-
chen theoretischen Einordnung in die Modelle von Selman 1984, Perner 1988 und Case 1992
s. Watson & Valtin 1997b).

- Das Geheimnis fiir mich allein. Auf die Frage, was ein Geheimnis ist, beziehen sich die Kin-
der auf duBerliche Merkmale, einerseits auf die Art der Kommunikation (Es ist ein Geheim-
nis, wenn man jemandem etwas flistert), andererseits auf einen konkreten Inhalt, wie ein
Gegenstand oder ein Ereignis. Fir sie ist das Geheimnis der alleinige und private Besitz eines
einzelnen. Konsequenterweise wollen sie mit ihren Freunden auch kein Geheimnis teilen,
denn das Geheimnis ist per definitionem etwas, das nur einer hat. Auf diesem Niveau fehlt
das Verstandnis fiir die bewusste Geheimhaltung, denn die Kleinen sind sofort bereit, der
Interviewerin ihr Geheimnis zu nennen, zumeist etwas Schdones wie ein Versteck oder ein
Schatz. Auch Erwachsene kdnnen private Geheimnisse haben, die sie aus Angst vor Sanktio-
nen (wie Missbilligung, Prestige- und Gesichtsverlust) nicht mit anderen teilen wollen. Aber
im Erwachsenenverstandnis ist dies nicht das einzige Merkmal eines Geheimnisses.

- Das Geheimnis als begrenztes Wissen. Die Kinder definieren hier ein Geheimnis als Informa-
tion, die nur einige wenige teilen, wobei die Anzahl der Mitwisser bedeutsam ist: ,, Wenn nur
einer es weif, ist es kein Geheimnis“, argumentiert ein Achtjahriger, im Gegensatz zu den
vielen jlingeren Kinder, fir die das Geheimnis der Besitz eines einzelnen ist (,,Nur einer weifd
es”). Das Geheimnis wird konstituiert aufgrund dulerlicher Kriterien (Anzahl der Mitwisser)
und Mechanismen, dem ausdriicklichen Verbot des Weitererzdhlens. Erst dltere Kinder, die
zwei Perspektiven beriicksichtigen, erkennen, dass es dieser expliziten Aufforderung nicht
bedarf, damit der Horer die Vertraulichkeit einer Mitteilung wahrt.

- Das Geheimnis als geteiltes Wissen zwischen Freunden. Bei diesem Aspekt des Geheimnis-
begriffs vertreten die Kinder die Ansicht, der Status der Eingeweihten sei entscheidend. So
meinen einige Kinder, ein Geheimnis bestehe nur dann, wenn es von Freunden bzw. Kindern
geteilt wiirde: "Das ist etwas, was du nur deinen Freunden, aber nicht deiner Mutter er-
zdhlst." Allerdings wird noch nicht auf das Vertrauensverhaltnis Bezug genommen. Diejeni-
gen Funf- und Sechsjahrigen, die einem Freund ein Geheimnis erzahlen wirden, begriinde-
ten es im Wesentlichen damit, dass sie zusammen spielen und Freunde seien. Altere Kinder
verlassen sich darauf, dass der Freund es nicht weitererzihlt, da Sanktionen drohen konnten
bei Aufdeckung des Geheimnisses. Sie beziehen sich also nicht auf die Vertrauenswiirdigkeit
des Freundes, sondern darauf, dass er die Motive der Geheimhaltung erkennt und respek-
tiert: Angst vor Strafe, Missbilligung oder Peinlichkeit. Kinder mit diesem Geheimnisbegriff
zeigen ein psychologisches Verstandnis flir die Beweggriinde des Freundes, aber noch kein
Verstandnis, das auf ein gegenseitiges Vertrauen hindeutet.

- Das Geheimnis als Vertrauensbeweis. Die Kinder definieren das Geheimnis dabei im We-
sentlichen als Element der Freundschaft und verweisen auf die Beziehung zwischen den bei-
den Mitwissern, die einander vertrauen und auf Verschwiegenheit setzen. Freundschaft wird
als wechselseitige Beziehung gesehen. Die Kinder kénnen verschiedene Perspektiven unter-
scheiden (die Angst des Mitteilenden vor Sanktionen, die Pflicht des Freundes zur Ver-
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schwiegenheit, aber auch die Sicht von Erwachsenen, welche die Inhalte mancher Geheim-
nisse als Verstoll gegen moralische Regeln ansehen), und sie gelangen zu flexiblen Losungen
(z. B. der Mutter verschweigen, dass der Freund mit Feuer in der Garage gespielt hat, aber
Tadel und Belehrung des Freundes wegen des Fehlverhaltens).

Auf dieser Stufe konnen die Kinder auch erklaren, warum die Mutter ,Aber
Thomas/Christiane!“ sagt und — obwohl sie selbst von den Kindern Auskunft verlangt hat —
das Weitersagen als Verstol3 gegen die Freundschaftspflicht der Loyalitdt und Diskretion ta-
delt.

Wir haben die Kinder in unserer Studie jedoch nicht nur nach ihrem Geheimnisbegriff be-
fragt, sondern sie auch konfrontiert mit Sachverhalten oder Handlungen, die ihnen ein
Freund mit der Bitte, es nicht weiterzusagen, erzahlt hat. Die Antworten bestatigen Ergeb-
nisse, dass Kinder mit 5 Jahren in der Lage sind, bestimmte Sachverhalte vor anderen geheim
zu halten (Anagnostaki, Wright & Papathanasiou 2013; Lavoie & Talwar 2018). Das betrifft
vor allem das schéne Geheimnis, die Uberraschung fiir Mutter.

Unsere Studie zeigt aber auch, dass es zu Fehlschliissen kommt, wenn man Kinder nur all-
gemein fragt, ob sie jemandem, sei es einem Freund oder der Mutter, ein Geheimnis mittei-
len wiirden, und sie nicht auch nach konkreten Inhalten von moglichen Geheimnissen be-
fragt. Fast die Halfte der 36 Flnf- und Sechsjahrigen antwortet, dass sie ihrem Freund kein
Geheimnis mitteilen wirden, denn fir sie ist ein Geheimnis der alleinige und private Besitz
eines einzelnen, also per Definition etwas, das nur einer hat. Demgegeniiber wiirden fast alle
ihren Freund einweihen, wenn sie eine geheime Hohle entdeckt hatten. Auch altere Kinder
differenzieren je nach Sachverhalt. Wahrend sie die allgemeine Frage, ob sie ihrer Freundin
oder ihrem Freund ein Geheimnis erzahlen, vom Alter von 8 Jahren an mit Gberwiegender
Mehrheit bejahen, gibt es doch Unterschiede in Bezug auf den Inhalt des Geheimnisses: Das
verbotene und gefdhrliche Geheimnis wird geteilt, jedoch nicht das peinliche Geheimnis
(sich in die Hose machen). Vor allem die Jungen befiirchten, in dieser ehrenrihrigen Situati-
on wiirde der Freund sich nicht nur (ber sie lustig machen, sondern sie auch vor anderen
Kindern bloRstellen. Speziell das Einndssen, der Verlust an Kérperkontrolle, ist offenbar fiir
Jungen insgesamt ein heikleres Thema als fir Madchen und kann als eine Bedrohung des
mannlichen Selbstbildes empfunden werden. Die Madchen waren haufiger bereit, ihrer
Freundin dieses Missgeschick mitzuteilen, und vertrauten auf deren Diskretion. Dass Mad-
chen eher bereit sind zu intimen Selbstenthillungen und dazu, Schwéachen einzugestehen,
entspricht auch Untersuchungen an Erwachsenen, denen zufolge es Mannern schwerer fallt,
selbst in Freundschaftsbeziehungen Schwachen zuzugeben (Auhagen 1991; Valtin & Fatke
1997/2017).

Unter sozialwissenschaftlichem Aspekt geben unsere Befragungen Aufschluss dartiber, wie
das Kind seine Beziehung zur Mutter sieht. Die Mutter als Adressatin eines Geheimnisses
wird in der bisherigen Forschung nur selten beachtet. In der Studie von Meares & Orlay
(1988) gaben ein Viertel der Funfjahrigen an, dass sie ihr Geheimnis der Mutter erzdhlen
wiirden. Keines bezeichnete die Mutter als eine Person, der man kein Geheimnis mitteilen
kdnne.

In unserer Studie ergibt sich ein sehr differenziertes Bild (iber die Geheimhaltungsabsichten
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von Kindern. So sind sie in der Lage, der Mutter gegentliber ein Geburtstagsgeschenk zu ver-
schweigen, das sie als Uberraschung erhalten soll. Konfrontiert mit einer verbotenen oder
gefahrlichen Handlung des Freundes ergaben sich deutliche Altersunterschiede in ihren Re-
aktionen. Die Funf- und Sechsjdhrigen sind mehrheitlich der Meinung, die Wahrheit solle
ausgesprochen werden. Sie pladieren fiir Offenheit gegeniiber der moralischen Autoritat der
Mutter, die Giber alles Bescheid wissen soll, was die Kinder tun, besonders, wenn es sich um
normwidriges Verhalten handelt. Angesichts der inquisitorischen Frage der Mutter: ,,Habt ihr
etwas angestellt?” ist im Vergleich zu den dlteren nur ein geringer Anteil der jlingeren Kinder
in der Lage, der Auskunftspflicht zu widerstehen. Einerseits haben sie noch nicht wie die al-
teren Kinder ausweichende Antworten parat. "Es handelt sich um Geheimnis", so wehren
einige altere Kinder das Auskunftsbegehren der Mutter ab. Jliingere Kinder, wie wir gesehen
haben, verfligen noch nicht Gber diesen Begriff vom Geheimnis als geteiltes Wissen zwischen
zwei Personen. Andererseits sind sie der Meinung, Eltern sollten alles wissen bzw. wiissten
ohnehin alles, da sie noch nicht begreifen kénnen, dass sie und ihre Eltern unterschiedliche
Sichtweisen haben. So meinen einige Kleinere, das Vergehen sei auf ihrem Gesicht ablesbar
("Weglaufen vor der Mutter", empfiehlt deshalb jemand als Lésung). Fiir die alteren Kinder
besteht in der Mehrheit die Pflicht der Geheimhaltung von Missetaten ihres Freundes: , Alles
was verboten ist, das darf man nicht weitersagen - das ist so 'ne Regel, finde ich ... Sonst
kriegt man Arger".

Auch in Bezug auf den peinlichen Vorfall zeigen sich Altersunterschiede. Mehr jlingere (31%)
als altere Kinder (23%) wollen vor der Mutter verschweigen, wenn sie sich in der Schule in
die Hose gemacht hatten. Als Hauptgrund fiir die Geheimhaltung nannten sie Angst vor
Missbilligung und Strafe. Fiir diese Altersgruppe ist vielleicht die Erinnerung an die eigene
Sauberkeitserziehung, die durch einen Riickfall auf die Probe gestellt wird, noch besonders
deutlich. Das Drohen mit Strafe ist nach den Erfahrungen der Kinder hier die Hauptreaktion
der Mutter. In dem Mal, wie das Missgeschick mit der nassen Hose seltener oder fiir die
eigene Person ausgeschlossen wird, konnen die Kinder nun die Mutter wieder als Vertrau-
ensperson sehen. Von den élteren Kindern erwartet die Mehrheit in dieser Situation, dem
Verlust der Kérperkontrolle, von der Mutter Verstandnis und Trost. In Bezug auf die verbo-
tenen und die gefahrlichen Taten, bei denen in starkerem Malie die Verantwortlichkeit fest-
steht, zdhlen die alteren Kinder offenbar weniger auf das Verstandnis der Mutter und sie
sprechen sich in der Mehrzahl fir ein Verschweigen aus.

Die Ergebnisse unserer Studie belegen, dass bei den ersten tastenden Autonomieversuchen
der Kinder und ihrem Bestreben, sich von den Erwachsenen abzulésen, das Geheimnis be-
deutsam ist. Im Vorschulalter sind sie die Kleinen den Eltern meist noch zu nahe, um ein Ge-
heimnis bewusst zu hiten. Wohl verschweigen sie etwas, das sie nicht ausdriicken kdonnen,
verstecken sie manches, spielerisch oder vielleicht auch aus Verlegenheit, oder sie erzdhlen
eine Sache anders, als sie wirklich passiert ist. Aber es gelingt ihnen kaum, absichtlich etwas
geheim zu halten. Im Geheimnis Ubt das Kind, eine selbstbestimmte Grenze zwischen sich
und den anderen zu ziehen: “Ich weil} etwas, was du nicht weillt!” Das fangt bei den Finf-
und Sechsjahrigen mit dem schonen Geheimnis an: Sie haben einen geheimen Weg ent-
deckt, eine Hohle gefunden, eine versteckte Falle gebuddelt, oder sie spielen etwas, das sie
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niemandem verraten wollen. Dabei gewinnen sie der Allgegenwart der Erwachsenen ein
Stiick Eigenleben ab. Wie wir sahen, betrachten die kleineren Kinder ein Geheimnis als ihr
inneres Eigentum, das sie ganz fir sich behalten wollen. Die individuelle Selbstandigkeit, die
sich mit der Fahigkeit zur Geheimhaltung ankiindigt, bedeutet zunachst Vereinzelung; das
Geheimnis dient nicht, wie bei den &lteren, der Verbindung unter Freunden, sondern ver-
langt zuerst einmal die Grenzziehung zwischen dem Kind und allen anderen. Und offenbar
fallt es den Kindern leichter, eine Grenze zunachst dort zu ziehen, wo sie mit einem Informa-
tionsanspruch von Erwachsenen nicht in Konflikt geraten: im "schénen Geheimnis". Das wird
unterstrichen durch die Antworten zu der allgemeinen Frage, ob sie schon einmal ein Ge-
heimnis gehabt hatten und welches es gewesen war (die letztere Frage zu stellen war uns
von der australischen Ethikkommission verboten worden, deshalb wurden nur deutsche Kin-
der befragt). Die jlingeren Kinder nannten viermal mehr schéne Geheimnisse als schlimme.
Bei den alteren war das Verhaltnis 3:2. Auch in der Studie von Meares & Orlay (1988) defi-
nierten die Fiinfjdhren Geheimnisse haufig durch positive Inhalte wie Geschenke, Geburts-
tagsliberraschungen oder Besitztiimer (Geld, ein neues Haus, Schokolade).

Angesichts schlimmer Handlungen sind die Kleinen in unserer Studie der Meinung, dass Bo-
ses oder Gefdhrliches nach Mitteilung verlangt, dass man Missgeschicke und Verluste offen-
legen und Uber verbotene Handlungen sprechen solle. Bei dlteren Kindern ist das Geheimnis
ein verbindendes Element von zwei oder mehr Freunden. Freundschaft, Sanktionen der
Gleichaltrigen und Vertrauen schaffen einen sozialen Raum, der sich vor erwachsener Kon-
trolle abschirmen l&sst. Die dlteren Kinder nannten hier folgende Beispiele fiir Geheimnisse:
einer Frau in den Po zwicken, einen Geheimgang entdecken, auf den Schornstein eines Da-
ches klettern, Partys im Keller machen oder in Abwesenheit der Eltern mit anderen Kindern
in der Wohnung feiern. Diese Kinder sind mehr als die Fiinf- und Sechsjahrigen bereit, Ge-
heimnisse auch tatsachlich zu wahren, zumal sie Sanktionen der Freundesgruppe im Falle
des Weitersagens bzw. Petzens beflirchten. Neben der verbindenden Bedeutung unter
Freunden behilt das Geheimnis, vor allem bei Verheimlichungen von Fehlverhalten und Mis-
setaten, seine abgrenzende Funktion gegeniber der Kontrolle der Erwachsenen. Unter Ge-
heimhaltung kdnnen sich viele Aktivitaten entfalten und erprobt werden, die bei volliger
Offentlichkeit des Lebens nicht méglich wiren. Die groBe Mehrheit der &lteren Kinder
schliel3t dabei eine Verstdandigung mit den kontrollierenden Erwachsenen aus.

Das Geheimnis hat unter Kindern zwei Gesichter: Es bedeutet einerseits Unabhangigkeit,
bewusste Abgrenzung und bewussten Zusammenschluss mit einigen ,Auserwahlten”. Es
verweist andererseits auf dulReren Zwang und Druck und beweist eine Schwache. Haben die
Kinder Vergniigen am Geheimnis, oder mussen sie ihr Tun verheimlichen? Wahrscheinlich
steht auch viel Unsicherheit hinter der typischen Geheimnistuerei der Kinder in der (Vor-)
pubertat. Deshalb muss streng lber die Einhaltung der Verschwiegenheit gewacht werden.
,Wir schwéren alle, dass wir zueinander halten und kein Geheimnis der Bande ausplaudern,
und wenn wir in Stiicke gehackt werden” heildt es in Mark Twains Roman ,, Tom Sawyer und
Huckleberry Finn“. Mit diesem Schwur wird splrbar, dass die verschworene Bande sich als
Schutzgemeinschaft gegen duBere Bedrohung sieht. Das mag eine phantasierte Bedrohung
sein — aber sie drickt auch aus, wie schwer es vielen Kindern fallen mag, der Aufsicht und
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den Anspriichen der Erwachsenen gegeniiber einen eigenen freien Bereich zu erobern. Gilt
nicht in vielen Familien der ordnende Zugriff der Erwachsenen auf Zimmer, Schranke, Schul-
mappen, Manteltaschen, Zeiteinteilung, Freundeswahl etc. der Kinder als selbstverstandlich?
Wir haben in unserer Untersuchung verfolgen konnen, dass die Kinder zundchst Autonomie
mit Offenheit zu verbinden suchen. Diese Ansatze zur Offenheit halten aber im Falle verbo-
tener und gefahrlicher Handlungen offenbar ihren Erfahrungen nicht stand und sind bei den
Zwolfjahrigen einer strengen Geheimhaltung gewichen, die mit AbschlieBung gegen die Er-
wachsenen und Sanktionen innerhalb der Gruppe einhergeht.

Die Phase der defensiven Geheimnisse und Heimlichkeiten geht vermutlich zu Ende, wenn es
Eltern und Kindern gelingt, ihre urspriinglich umfassende Nahe in eine Beziehung zu ver-
wandeln, in der personliche Freiraume (Privatspharen) sich entwickeln und Ver-
schiedenheiten offen zum Thema gemacht werden kénnen. Auch mit wachsender Selbstbe-
stimmung des Individuums verliert das Geheimnis die Schutzfunktion der noch unentwickel-
ten Selbstandigkeit. Viele der von uns in einer weiteren Studie befragten Jugendlichen geben
an, eigentlich keine Geheimnisse mehr zu haben.

Fritzi (18 Jahre): ,,Geheimnis war friiher fiir mich immer irgendwas Absolutes, was so streng
vertraulich war. Irgendwie ist Geheimnis auch so ein bisschen aufgebauscht, so, so tuscheln,
was du absolut keinem weitersagen darfst. So in dem Sinne hab ich eigentlich keine Geheim-
nisse mehr ... Also, ich glaube, dass ich Geheimnisse fiir mich abgeschafft habe!”
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Anhang: Interviewleitfaden, Version fiir Mddchen
Interview Schedule for Girls

A. The Guilty Secret

Interviewer: I am going to tell you a story about two friends, Susan and Cathy (Show the
picture). This is Susan (point) and this is Cathy (point). They were playing together at
Cathy's house. Susan said to Cathy, "Let me tell you something. Please don't tell anybody. I
stole money yesterday from my mother's purse and bought an ice cream."

Just then Cathy's mother came along. She said, "What are you girls doing? Have you been up
to something?"

Cathy said, "Not me. Susan stole money from her mother's purse and bought an ice cream.
Mother said, "Oh, Cathy!"

Interviewer: Did you follow what happened in that story? -
Who stole the money? (correct if necessary)
Who came in? (correct if necessary)
What did Cathy say? (correct if necessary)
Was it all right for Cathy to say that to her mother?
Why?
What would you have done if you were Cathy?
: Why?
other said, "Oh Cathy"
8. Why did she say that?
9. Was there a secret in the story?
10.  What was it?
11.  Who told the secret?
12. How can you tell it was a secret?
13.  Was there a dobber in the story?
14.  If "Yes," who?
15.  'Why was she a dobber?

NN AW -

This is Anna (Show the picture). She is a friend of Susan and Cathy. After Susan told Cathy
that she stole money imagine that Anna comes along not Mother. Anna says, "Hi! What are
you talking about?"

16.  Should Cathy tell Anna that Susan stole money and bought an ice cream?

17.  Why do you say that?

18.  What would you have done?

19.  Why?

20.  Isit dobbing for Cathy to tell Anna?
21. Why?

B. The Innocent Secret

Interviewer: Now I am going to tell you another story about the two friends, Susan and Cathy.
(Show the picture). They are talking together at Cathy's house.

Cathy said to Susan. "Let me tell you something. Tomorrow is mother's birthday and I have a
surprise for her. Please don't tell anybody. I drew a big picture to give her."

Cathy's Mother came along and said, "What have you been talking about?"

Susan said, "Cathy drew a picture to give you for your birthday tomorrrow."

Mother said to Susan, "Oh, Susan!"

Interviewer: Did you follow what happened in that story?
1. Who drew the big picture?  (correct if necessary)
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2. Who came in? (correct if necessary)

3 What did Susan say? (correct if necessary)

4. Was that all right for Susan to tell Mother about the present?
5. Why?

6. What would you have done if you were Susan?

7 Why?

other said, "Oh, Susan!"
8. Why did she say that?
9. Was there a secret in this story?
10.  What was it?
11.  Who told the secret?
12.  Why do you think it was a secret?
13.  Was there a dobber in this story?
14.  If "yes", Who?
15.  Why was she a dobber?

This is Anna (Show the picture), a friend of Susan and Cathy. Imagine that she comes along.
Anna says, "Hi! What are you talking about?"

16.  Should Susan tell Anna that Cathy drew a picture to give to her mother for her
birthday?

17.  Why do you say that?

18.  What would you have done if you were Susan?

19.  Why?
20.  Isit dobbing for Susan to tell Anna?
21.  Why?

C. The Dangerous Secret

Interviewer: This is another story about the two friends, Cathy and Susan (Show the picture).
They are playing together at Susan's house.

Cathy said to Susan "Let me tell you something. Please don't tell anybody. Yesterday I lit a
fire in an empty garage."

Just then Susan's mother came along. She said, "What are you girls doing? Have you been
up to something?

Susan said, "Not me. Cathy lit a fire in an empty garage."

Interviewer: Did you follow what happened in that story?

L. ‘Who lit the fire? (correct if necessary)
2. Who came in? (correct if necessary)
3% What did Susan say? (correct if necessary)
4. Was that all right?

3. Why?

6. What would you have done if you were Susan?

7. Why?

8. Was there a secret in this story?

9. What was it?

10.  Who told the secret?

11.  Why do you think it was a secret?

12, Was there a dobber in the story?

13: If yes, who?

14.  Why was she a dobber?

This is Anna (Show the picture). She is a friend of Susan and Cathy. After Cathy told Susan
she lit a fire imagine that Anna comes along.

Anna says, "Hi! What are you talking about?"
15.  Should Susan tell Anna that Cathy lit a fire in an empty garage?
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16.  Why do you say that?
17.  What would you have done?

18.- “Whyt
19.  Isit dobbing for Susan to tell Anna?
20.  Why?

D. The Embarrassing Secret

Interviewer: I am going to tell you something about the two friends Susan and Cathy again.
One day Susan wet her pants at school.

;i Do you think she will tell her friend, Cathy?
2. Why do you say that?

o What would you do?

4. Why?

5. Do you think she will tell her mother?
6. Why do you say that?

iR What would you do?

8. Why?

9. Is there a secret in this story?

10.  Why?

E Final Questions

Interviewer: We have now finished all the stories. I want to ask what you think about secrets.

What do you think a secret is?

Do you have a secret?

Don't tell me what it is, but would you tell me it I asked? Why?
Would you tell a secret to a friend?

Why?

Should your friend tell the secret to someone else?
Why?

Is he/she still your friend if he/she tells a secret?

Why?

10.  Is he/she a dobber if he/she tells someone else?

11.. 7 Why?

12.  What is dobbing?

13.  Isit OK to dob?

14,  Why?

15.  Have you ever dobbed? Tell me about it.

16. Did someone else ever dob on you? Tell me about it.

Voo~1Wn AWk —

Das 45-seitige deutsche Code-Manual, in dem detaillierte Anweisungen zur Auswertung und
Codierung zu finden sind, kann heruntergeladen werden unter
https://www.researchgate.net/publication/337547727 Codemanual fur das Projekt Secre
ts
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I11 ,,Petzen ist gemein“ - Die Bedeutung des Petzens fiir deut-
sche und australische Kinder

Renate Valtin, Alan Watson und Heidrun Rosenfeld

Waren Geheimnisse und die Geheimhaltung von Missetaten Thema des vorangehenden Ka-
pitels, geht es nun um die Kehrseite: Verrat und Mitteilung von Fehlverhalten, das Petzen.
Petzen ist ein typischer Begriff kindlicher Moralitdt und kindlichen Sozialverhaltens. Laut
Online Worterbuch stammt das Wort aus der Studentensprache, vielleicht urspriinglich gau-
nersprachlich, zu hebraisch pazad = den Mund aufreiBen. Entsprechendes Verhalten gilt in
unserer Kultur als verpont. Allerdings petzen Erwachsene nicht, bei ihnen spricht man von
denunzieren sowie ,[aus]plaudern, hinterbringen, verraten, weitererzdhlen, zutragen; (um-
gangssprachlich) auspacken; (abwertend, besonders norddeutsch) schwatzen; (abwertend,
besonders siddeutsch) schwatzen; (landschaftlich umgangssprachlich) klatschen”, wie das
Dudenworterbuch verzeichnet (www.duden.de/). In neuerer Zeit ist das Thema ,Whist-

leblowing” aktuell geworden, wenn Insider fiir die Allgemeinheit wichtige Informationen
enthillen, die innerhalb einer Gruppe, Organisation oder Institution geheim gehalten wer-
den sollen.

Das Thema Petzen ist entwicklungs- und kognitionspsychologisch, sozialisationstheoretisch
und padagogisch von Interesse, weil hier verschiedene Aspekte zusammentreffen: das Ver-
haltnis des Kindes zur Autoritdt von Erwachsenen und deren Sanktionsgewalt und -
verhalten, seine Einstellung zu moralischen Verfehlungen eines Missetaters, die Anlass zum
Verpetzen geben, sowie die Berilicksichtigung der Beziehung zum Verpetzten, die durch den
Akt des Petzens leiden kénnen.

Unter kognitiv-entwicklungspsychologischem Aspekt interessiert, von welchem Alter an Kin-

der in der Lage sind, die zum Begriff des Petzens gehdrenden verschiedenen Aspekte (Fehl-
verhalten, Autoritat, Loyalitdt zum Verpetzten, Gefiihle und Absichten des Missetéaters) zu
erkennen, zu beriicksichtigen und zu integrieren;

unter sozialisationstheoretischem Aspekt ist von Interesse, was das Verstandnis und die Be-

wertung des Petzens aussagt Uber die Konzeption der unterschiedlichen Beziehungen zu
Erwachsenen, Freunden und Gleichaltrigen und den moglichen Auswirkungen des Petzens
auf diese Beziehung;

unter dem Aspekt der moralischen Entwicklung ist es einerseits interessant, welche Verhal-

tensweisen anderer als soziale oder moralische Verfehlung angesehen werden, die der Mit-
teilung bedirfen, und andererseits, mit welchen Begriindungsmustern Kinder das Petzen
ablehnen oder auch in bestimmten Situationen fir statthaft halten. So lasst sich Petzen
rechtfertigen in seiner Kontroll- und Uberwachungsfunktion. Durch BloRstellen des Misseta-
ters sollen weitere VerstoRe verhindert und die soziale Ordnung, die sich auf Zusammenar-
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beit und Zusammenleben griindet, aufrechterhalten werden bzw. dem Missetéater soll Gele-
genheit zur Wiedergutmachung des Schadens oder zu eigener Besserung gegeben werden.

Zum Stand der Forschung

Zum Thema Petzen (in der englischsprachigen Forschung ,tattling”) gibt es inzwischen zahl-
reiche Studien mit unterschiedlichen theoretischen und methodischen Herangehensweisen.
Einerseits wurde das Verhalten von Kindern in ihrer natirlichen Umgebung (Familie und Vor-
schule) oder in Laborsituationen untersucht, andererseits die Einstellung von Kindern zu
Verhaltensweisen erfasst, fiur die wir den Ausdruck Petzen verwenden. Im Folgenden wird
ein Uberblick (iber wichtige Studien gegeben, wobei wir die methodische Herangehensweise
beschreiben, damit sich die Leserin oder der Leser ein Bild von der Erhebungsmethode ma-
chen kann. Die englischen Ausdriicke ,tattling”, ,reporting” und ,telling” werden mit ,wei-
tererzahlen” und ,verraten” (ibersetzt, sie beziehen sich auf die Preisgabe des Fehlverhal-
tens eines Kindes an eine weitere Person, zumeist einen Erwachsenen. Der Ausdruck ,tattle
tale” (petzen) oder ,, dobbing”, wie es in Australien heiSt, wurde in keiner der Studien explizit
verwendet.

Beispielhaft fiir standardisierte Beobachtungsstudien sei das mehrstufige und facettenreiche
Vorgehen von Ingram und Bering (2010) beschrieben. Der Erstautor nahm zunachst zwei
Monate lang als Beobachter an je ca. 100 Stunden in zwei Vorschulklassen teil. Nach Aus-
wertung seiner handschriftlichen Notizen verbrachte er weitere 31 bzw. 35 Stunden in den
beiden Klassen mit dem Ziel, Beispiele fiir Weitererzdhlen zu identifizieren und zu analysie-
ren. Verwendet wurde ein Formblatt, das die Analyseelemente erfasste: der Verrater, der
Missetater, der das Fehlverhalten gezeigt hatte, die Zuhérerschaft/Adresse (Erzieherin oder
andere Kinder), der Wahrheitsgehalt, der Inhalt der Preisgabe bzw. das berichtete Fehlver-
halten sowie die Reaktion der Adressaten. Da das Weitererzahlen nicht nur eine isolierte
individuelle, sondern eine soziale Handlung ist, wurde auch die Dominanzhierarchie unter
den Kindern berlicksichtigt. In einer Klasse wurden die Kinder einzeln insgesamt eine Stunde
lang beobachtet und fiir jedes Kind wurde ein Index der relativen Dominanz gebildet (das
Verhaltnis von befehlend-dominanten zu unterwiirfig-nachgebenden Interaktionsformen). In
der anderen Vorschulklasse wurden die Kinder von der Erzieherin mithilfe der Preschool
Social Behavior Scale in bezug auf ihre ,,relational aggression” eingeschatzt, also in Bezug auf
verbale Verhaltensweisen, die anderen Kindern schaden.

Die Stichprobe umfasste 39 Kinder aus Nordirland im Alter von 3 und 4 Jahren. Die Studie
belegt, dass fir kleine Kinder das Mitteilen von Verstofien der Mitschiiler an die Lehrer ganz
selbstverstandlich ist (Nur ganz selten waren andere Kinder Adressaten der Mitteilung).
Auch Beobachtungen in der Familie (den Bak & Ross 1996) bestatigen, dass dieses Verhalten
unter Geschwistern haufig vorkommt. Die Studie von Ingram und Bering (2010) zeigt: Wenn
Kinder mit den Erziehern Uber das Verhalten anderer Kinder reden, so beziehen sie sich
hauptsachlich auf deren Fehlverhalten. Anlass waren in den meisten Fallen korperliche Strei-
tigkeiten und das Zerstéren oder Wegnehmen von Besitztiimern, allerdings nur, wenn das
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Kind selbst sich angegriffen oder benachteiligt fihlte. Waren andere Kinder betroffen, teilten
sie das der Erzieherin nicht mit. Das Weitererzdahlen war also in den meisten Fallen egozen-
trisch, Kinder erhofften sich offenbar Unterstltzung oder gar Strafe fiir den Missetater. Nur
selten wurden andere Arten von Fehlverhalten weitererzahlt, wie Verstofle gegen soziale
Regeln der Klasse (schlechte Tischmanieren, sich auf den Stuhl stellen), Stérungen des ge-
meinsamen Spiels, verbale Aggressionen (verspotten, verhéhnen, beleidigen) oder Mei-
nungsverschiedenheiten. Auch in anderen Studien erwies sich, dass Kinder bei moralischen
Verfehlungen, die andere schadigen, empfindlicher reagieren als bei Verstollen gegen sozia-
le Konventionen (Nucci & Turiel 1982).

In der Studie von Ingram und Bering erwies sich das Weitererzdhlen fir die Kinder insofern
als erfolgreich, als sie in (iber 70 Prozent der Falle positive Aufmerksamkeit von den Erzie-
hern erhielten und haufig der Missetater ermahnt wurde. Folglich wurden Kinder eher ermu-
tigt, dieses Verhalten beizubehalten.

Ferner ergab sich eine Korrelation des Weitererzahlens von Verst6Ren anderer und dem
Dominanzverhalten: Kinder mit dominantem Interaktionsverhalten verrieten andere Kinder
signifikant haufiger als Kinder, die sich in ihren Interaktionen nachgiebig zeigten. In der zwei-
ten Vorschulklasse ergab sich eine signifikante Korrelation zwischen der Haufigkeit des Ver-
ratens und verbalen AuBerungen, die auf eine indirekte Aggression schlieRen lassen. Ingram
und Bering (2010, S.953) folgern: “Compared to direct physical retaliation—which might lead
either to an escalation in aggression or to punishment by staff—tattling might thus be a use-
ful, and low-risk, social strategy for young children to follow in seeking punishment for a per-
ceived wrong”. Verraten erweist sich somit als eine Strategie zur Losung zwischenmenschli-
cher Konflikte, ohne grolRe persdnliche Kosten — zumindest auf dieser Altersstufe. Wie wir
noch sehen werden, wird Petzen von dlteren Kindern geachtet.

Die wenigen Beobachtungsstudien in natlirlicher Umgebung belegen: Im Vorschulalter
kommt das Petzen sehr haufig vor. Dies wurde bei Geschwistern (Den Bak & Ross 1996) und
Kindern in vorschulischen Einrichtungen festgestellt. Auch von Kindern im Grundschulalter
wird dieses Verhalten berichtet (Krappmann & Oswald 1985, Skinner et al. 2000); es nimmt
aber mit zunehmendem Alter ab und wird vor allem von Gleichaltrigen geachtet (Friman et
al. 2004)

Eher indirekt um Petzen geht es in einem Forschungsbereich, der sich mit moralischer Ent-
wicklung von Kindern befasst und erforscht, ob und in welchem Alter Kinder unterschiedli-
che Arten von NormverstofRen erkennen und unterscheiden: Verletzung moralischer Nor-
men, wobei es um Fairness und Gerechtigkeit geht, und VerstoRe gegen konventionelle sozi-
ale Vereinbarungen, die das Zusammenleben regeln. Petzen wird gesehen als eine Verhal-
tensweise von Kindern, die liber die Einhaltung von Normen wachen und — dies die theoreti-
sche Annahme - letztlich die Grundlage fiir soziales Leben und Miteinander sichern. In eini-
gen Studien wurden Handpuppen verwendet. Vaish, Missana & Tomasello (2011) untersuch-
ten das Verhalten von 32 dreijahrigen Kindern in einer Spielsituation, in der diese gemein-
sam mit zwei Puppen (dargestellt von zwei Versuchsleitern) ein Bild malten bzw. einen Ge-
genstand aus Ton kneteten. In dem Experiment ging es um zwei Bedingungen: In der Scha-
denssituation beging eine Puppe einen moralischen Verstof3, indem sie das Produkt, das die
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zweite Puppe hergestellt hatte, zerstorte, nachdem diese den Raum verlassen hatte. In der
Kontrollsituation zerriss die Puppe ein Blatt Papier bzw. warf einen Tonklumpen weg, d.h.
der abwesenden Puppe war kein Schaden entstanden. In ihrem Verhalten differenzierten die
Dreijahrigen nach Art der VerstoRe: Wahrend die Kinder in der Kontrollsituation nur selten
reagierten, protestierte die Mehrzahl der Kinder in der Schadenssituation gegen die Zersto-
rung und fast die Hélfte von ihnen reagierte mit Petzen (,tattling”). Als Petzen wurde ko-
diert, wenn das Kind der wieder in den Raum gekommenen Puppe (bzw. dem Versuchsleiter)
mit emporendem oder missbilligendem Ton lber das Zerstoren des Gegenstands berichte-
ten. Eine neutrale Information wurde nicht als Petzen gewertet. Leider geht aus der Studie
nicht hervor, wie haufig die Kinder neutrale, also nicht als Petzen bewertete Mitteilungen
machten und auch nicht, ob es dieselben waren, die Protest duflerten und petzten. Letzteres
wurde auch nicht erfasst (Vaish, pers. Mitteilung). In einer weiteren dhnlichen Studie mit 32
Dreijahrigen wurde kein Zusammenhang zwischen Protest gegen die Zerstérung und spate-
rem Petzen festgestellt (Yucel & Vaish 2018). Allerdings handelt es sich um kleine Stichpro-
ben, die ohnehin keine verallgemeinerungsfahigen verlasslichen Aussagen zulassen.

Ebenfalls Handpuppen verwendeten Hardecker, Schmidt, Roden & Tomasello (2016). Sie
analysierten die sprachlichen und emotionalen Reaktionen von Kindern im Vorschulalter in
einer kinstlichen Spielsituation. In einer der beiden Studien beobachteten je 64 drei- und
funfjahrige Kinder, wie eine Handpuppe in einem Regelspiel zwei unterschiedliche Arten von
Normiibertretungen zeigte: eine Verletzung einer konventionellen Spielregel (falsches Ein-
sortieren eines Spielgegenstands) und eine moralische Verfehlung (das Wegnehmen einer
Belohnung, die fiir das Kind selbst bzw. fiir ein nicht anwesendes drittes Kind gedacht war).
Finfjahrige Kinder reagierten mit Protest auf beide Regelverletzungen, zeigten aber eine
groRere emotionale Reaktion bei Verletzung der moralischen Regel, vor allem, wenn ihnen
selbst die Belohnung weggenommen worden war. Als Petzen (,tattling”) wurde kodiert,
wenn die Kinder dem zweiten Versuchsleiter, der wahrend der Durchfihrung des Spiels mit
der Handpuppe nicht anwesend war, nach seiner Riickkehr von den Regelverletzungen der
Puppe berichteten. Wahrend die Dreijahrigen nur selten petzten, petzten die Finfjahrigen
etwas haufiger im Falle der Verletzung der moralischen Regel und noch etwas haufiger,
wenn dem nicht anwesenden Kind die Belohnung weggenommen wurde. Dieser Befund,
dass Kinder haufiger petzen, wenn nicht sie selbst, sondern eine dritte Person geschadigt
wird, steht im Widerspruch zu dem Befund von Ingram und Bering (2010), demzufolge sich
Kinder haufiger bei der Erzieherin beschwerten, wenn sie selbst benachteiligt worden waren.
Es stellt sich allerdings Frage, ob die Kinder sich in Interaktionen mit Menschen ebenso ver-
halten wie gegeniiber einer Handpuppe. So machen Heymann, Loke & Lee (2016) geltend,
dass Kinder moglicherweise Sanktionen und Vergeltung des ,Verpetzen” fiirchten, was bei
Handpuppen nicht zu erwarten ist. In ihrer Studie, in der sie ebenfalls Petzen als eine Form
der Verhaltensiuberwachung untersuchen, ging es um die Reaktion von Kindern auf das Fehl-
verhalten eines ihnen unbekannten Erwachsenen. Ein unbekannter Erwachsener wurde als
Tater bestimmt, um das Verhalten von Kindern in einer Personenkonstellation zu analysie-
ren, die fur sie eine Ungewissheit barg in Bezug auf die Reaktion des Erwachsenen auf seine
BloRstellung. Die Studie umfasste 158 kanadische Kinder im Alter von 4 bis 11 Jahren, die
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beobachteten, wie ein in das Experiment eingeweihter Erwachsener, mit dem sie allein im
Raum waren, einen Normverstol} beging. In der Schadenssituation handelte es um eine
schwere Verfehlung (HerausreiBen und Bemalen eines Blatts aus einem Bibliotheksbuch), in
der Kontrollsituation um einen leichten VerstoRR (HerausreiBen eines Blatts aus einem Notiz-
buch, das nicht angefasst werden sollte). Die Kinder wurden einzeln untersucht und ihr Ver-
halten per Video aufgezeichnet. Erfasst wurden verschiedene Arten des Protests gegenliber
dem Erwachsenen und die spatere Mitteilung dieses Fehlverhaltens an die Versuchsleiterin,
die wieder den Raum betreten hatte, wahrend der Tater nicht mehr anwesend war. Mehr
dltere als jiingere Kinder protestieren bei dem schweren Verstol3 und sie petzten haufiger
spontan und auf Aufforderung. Insgesamt wurde Petzen, also die Mitteilung bei Abwesen-
heit des Missetaters, hdufiger beobachtet als der direkte Protest gegeniliber dem Erwachse-
nen, ein mogliches Anzeichen dafiir, dass Kinder sich vor der Reaktion des Erwachsenen, mit
dem sie ja allein im Raum waren, fiirchten. Ferner zeigte sich ein Zusammenhang der Verhal-
tensweisen: Kinder, die ihren Protest duBerten, petzten auch haufiger spontan. Die Autoren
liefern verschiedene Interpretationsmoglichkeiten fiir ihre Befunde. Angesichts der sehr
aufwandig gestalteten Versuchsanordnung, bei der die Kinder einzeln beobachtet wurden,
stellt sich die Frage, warum die Kinder nach Beendigung des Spiels nicht selbst befragt wur-
den nach ihrer Interpretation der Situation und der Begriindung ihrer Verhaltensweisen.

In einer anderen Versuchsanordnung wurden Kinder von dem erwachsenen Missetdter ge-
beten, sein Vergehen geheim zu halten. Bei Buta, Leva und Visu-Petra (2015), an deren Stu-
die 40 rumanische Kinder im Alter von 5 bis 7 teilnahmen, zerbricht eine Lehrerin eine Vase.
Bei Talwar et al. (2004), die 137 kanadische Kinder im Alter von 3 bis 11 Jahren untersuch-
ten, zerstort die Mutter eine Puppe. Obwohl in beiden Fallen die Kinder gebeten wurden, es
nicht weiterzuerzahlen, berichteten sie mehrheitlich dem Versuchsleiter auf mehr oder we-
niger eindrickliches Befragen von den VerstéRen der Erwachsenen. Es muss allerdings hin-
zugefiigt werden, dass in der Studie von Talwar et al. (2004) die teilnehmenden Kinder aus-
dricklich auf die Verpflichtung zur Wahrheit hingewiesen wurden. Buta et al. (2015) berich-
ten ferner Korrelationen zwischen Preisgabe der Normverstofle und einem hohen Mal} an
sozialer Angst. Sie vermuten, dass Angst — vermittelt durch Konformitat und Gehorsam - in-
sofern mit dem Weitersagen von VerstoRen zusammenhangt, als dngstliche Kinder eher da-
rauf bedacht sind, der moralischen Verpflichtung zur Wahrheit zu folgen. Eine alternative
Erklarungsmoglichkeit ware, dass dangstliche Kinder eher auf das Nachfragen eines Erwach-
senen eingehen: Nicht die Verpflichtung zur Wahrheit, sondern die Verpflichtung zum Ge-
horsam gegentiber einer Autoritatsperson wadre dann das Motiv. Diese Interpretation ist an-
schlussfahig an die theoretischen Uberlegungen Piagets.

Die erste Untersuchung, die sich mit der Einstellung von Kindern zum Weitererzahlen eines
Fehlverhaltens befasst, stammt von Piaget (Le jugement moral chez I’enfant, 1932/1992). Fur
ihn ist Petzen ein wesentlicher Aspekt der kindlichen Moral, der eine Entscheidung zwischen
Solidaritat mit anderen Kindern und der Autoritdt der Erwachsenen erfordert. Piaget stellt
Kinder vor ein Dilemma, indem er ihnen eine Geschichte erzahlt:

"Sehr weit von hier und vor langer Zeit gab es einmal einen Papa, der hatte zwei S6hne. Der
eine war artig und gehorsam. Der andere ein guter Kerl, der aber éfters Dummheiten machte.
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Eines Tages verreist der Papa und sagt zum ersten: "Du wirst gut aufpassen, was dein Bruder
macht, und wenn ich zuriickkomme, wirst du es mir erzidhlen." Der Papa verreist, und der Bru-
der macht irgendeine Dummbheit. Als der Papa zuriickkommt, bittet er den anderen, ihm alles
zu erzéhlen. Was hdtte er tun sollen?"
In der Geschichte fordert ein Erwachsener ein Kind direkt zum Petzen auf. So kollidiert die
Forderung nach Gehorsam (Unterwerfung unter die Autoritdt) mit der Solidaritdt unter Kin-
dern (Gleichheit/ Gerechtigkeit). Diese Untersuchung zum Petzen war Teil eines groReren
Projekts, in dem anhand von Phdanomenen wie Mogeln, Ligen und Bestrafen die moralische
Entwicklung von Kindern erforscht wurde. Jedes Thema wurde mit einer Geschichte einge-
flihrt, darauf folgte ein klinisches Interview, in dem der Versuchsleiter jeweils auf die Antwor-
ten der Kinder einging. Zum Thema Petzen analysierte Piaget die Antworten von Kindern im
Alter von 6 bis 12 Jahren, wobei die genaue Zahl der Befragten nicht genannt ist. In Bezug auf
andere Themen wird auf eine StichprobengrolRRe von jeweils tiber 100 Kindern verwiesen.
Einige kleine Ausschnitte aus den Gesprachen sollen die Fragetechnik erldutern (s. Piaget
2015, S. 332ff):
WAL (6Jahre): Was sollte der sagen? — Dass er schlimm er gewesen ist. — Ist es recht, es zu
sagen, oder nicht? — Recht. — Hast du einen Bruder? — Ja.- Sagen wir also, du hast in der Schu-
le einen Flecken auf dein Hemd gemacht. Dein Bruder kommt nach Hause und sagt: Erich hat
einen Flecken gemacht. Hat er Recht, das zu sagen? — Er hat Recht. — WeilSt du, was ein Pet-
zer® ist? (Im franzosischen Original heil3t es ,,rapporteur”, Piaget 1992, S. 232) — Das ist einer,
der sagt, was er (der andre) getan hat. - Ist das petzen (,,rapporter”), wenn dein Bruder sagt,
dass du einen Fleck gemacht hast? — Ja. — Und in meiner Geschichte? — Das ist nicht petzen. —
Warum? — Weil der Vater es von ihm verlangt hat.”

SCHU (6 Jahre): Soll er es erzdhlen, oder nicht? — Ja, weil sein Papa ihm gesagt hat, er solle
erzdhlen, was sein Bruder getan hat. - Muss er alles sagen? — Wenn man grofse Dummheiten
gemacht hat, muss man alles sagen. — Und wenn man kleine Dummbheiten gemacht hat? -
Nein, weil sie nicht grof8 sind. — Ist das petzen? — Nein, wenn man fragt, ist es nicht petzen. —
Ist es nett, wenn man erzahlt, was der Bruder getan hat? — Ja.

Etwa 90 Prozent der Kleineren (6 -7 Jahre) fanden es richtig, der Forderung des Erwachsenen
nachzukommen; das gehorsame Kind soll den Normverstold des Bruders berichten: ,Man
muss seinem Papa alles erzihlen”. Die direkte Frage, was petzen ist, konnten nur wenige jiin-
gere Kinder beantworten und diejenigen, die es konnten, differenzierten: Petzen ist es nur,
wenn man unaufgefordert etwas mitteilt; wenn man auf Nachfrage des Erwachsenen ant-
wortet, ist es kein petzen, sondern Gehorsam. ,,Er hat nicht gepetzt. Er hat gehorcht”. AuBer-
dem beriicksichtigen einige Kinder schon die Schwere des NormverstofRes: Schlimmes ver-
langt nach Mitteilung, weniger Schlimmes kann verschwiegen werden.

Den Bruder nicht zu verraten, beflirworteten vor allem die dlteren Kinder.

*In der fritheren Ubersetzung von Lucien Goldmann wurde rapporteur mit ,Angeber” (ibersetzt und
rapporter mit ,anzeigen” und ,angeben (Piaget 1981, 328ff). Die Ubersetzung mit ,petzen” in der
spateren Ausgabe (Piaget 2015) ist treffender.
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LA (7 Jahre, 6 Monate): Ich wiirde ihn nicht verpetzen, weil der Papa ihn dann verhaut. —
Wirdest du ihm nichts sagen? — Nein, ich wiirde sagen, dass er keine Dummheiten gemacht
hat. — Und wenn der Papa dich fragt? — Dann wiirde ich sagen, dass er keine Dummheiten
gemacht hat.

Das Verbot des Petzens griindet sich bei diesem Kind und auch bei weiteren Kindern auf die
Vermeidung der Strafe fiir den Missetater. Als Ausweg aus diesem Dilemma wird von einigen
Kindern vorgeschlagen, den Vater zu belliigen, so ROB, 9 Jahre: Ich wiirde dem Vater eine Lii-
ge sagen, weil es sonst petzen wdre. Er wahlt also bei zwei moralischen Vergehen dasjenige
aus, dass die Verbundenheit zwischen den Bridern hoher wertet als die Verpflichtung ge-
geniliber der véaterlichen Autoritat. Viele dltere Kinder begriinden das Verbot der Mitteilung
mit der Solidaritdt unter Kindern bzw. halten es fiir unerlaubt, sich in die Angelegenheiten
des anderen einzumischen. Bei ihnen hat der Gemeinschaftssinn unter Kindern Vorrang vor
dem Gesetz, das durch die Autoritat des Erwachsenen reprasentiert ist.

Piaget interpretiert diese Ergebnisse zum Petzen und weitere Resultate zum moralischen
Urteil als Hinweis auf zwei Moraltypen, wobei er jedoch betont, dass es sich nicht um Stadien
handelt. Die Kinder der ersten Gruppe erkennen die Autoritdt des Erwachsenen an und ge-
ben dieser stets den Vorrang. Die von Erwachsenen ausgehenden Vorschriften werden als
Verpflichtung ibernommen (= heteronome Moral). Diese Autoritdtsmoral, die eine Moral der
Pflicht und des Gehorsam ist, steht die Moral der gegenseitigen Achtung gegentber, ,welche
die des Guten (im Gegensatz zur Pflicht) und der Autonomie ist” (Piaget 1981, S. 368). Fir die
alteren Kinder hat die Solidaritat unter Kindern oder die Gleichheit Vorrang. So stellen in Pia-
gets Befragungen die meisten alteren Kinder die Gerechtigkeit oder Gegenseitigkeit Gber den
Gehorsam, was er als Anzeichen einer autonomen Moral interpretiert. Einige Kinder seiner
Studie sind auf einer Zwischenstufe einzuordnen: Kinder beziehen sich in ihren Begriindun-
gen nicht mehr auf Autoritdten, sondern auf Regeln selbst, die eingehalten werden miissen.
Piaget verweist auf die grolRe Bedeutung der Gleichaltrigengruppe fir die Entwicklung des
moralischen Urteils des Kindes. , Die Autonomie tritt erst mit der Gegenseitigkeit in Erschei-
nung, wenn die gegenseitige Achtung stark genug ist, um im Individuum das innerliche Be-
dirfnis hervorzurufen, den anderen ebenso zu behandeln, wie man selbst behandelt werden
mochte” (Piaget 1981, S. 231).

Piagets Studie zum Petzen ist in nachfolgenden Untersuchungen nicht rezipiert worden. Sie
wird nur kurz erwahnt von Chiu Loke et al. (2014). Weder seine Methode des klinischen In-
terviews noch seine Interpretation, die Preisgabe des Fehlverhaltens anderer Kinder sei Aus-
druck von Gehorsam und heteronomer Moral, wurden aufgegriffen.

In Studien, welche die Einstellung von Kindern zur Weitererzdahlung von Fehlverhalten er-
forschten, wurden — bis auf eine Ausnahme (Chiu Loke et al. 2014) - die Begriindungen der
Kinder nicht erfragt, sondern nur die Bewertung des Verhaltens (von sehr schlimm bis sehr
gut). Es finden sich unterschiedliche Versuchsanordnungen. Sie unterscheiden sich darin, in
welcher Weise Kinder (iber das Fehlverhalten informiert werden. So horen sie Geschichten,
in denen ein Kind das Fehlverhalten an eine Autoritatsperson meldet (Chiu Loke et al. 2011,
Buta et al. 2015), oder sie beobachten ein Spiel, in dem Puppen sich unartig benehmen
(Misch et al. 2018). Das Alter der untersuchten Kinder lag bei 5 Jahren (Misch et al. 2018),
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zwischen 5 und 7 Jahren (Buta et al. 2015) sowie bei 6 bis 11 Jahren (Chiu Loke et al. 2011).
Es zeigte sich, dass Kinder aller Altersstufen es als richtig beurteilten, dass die schlimmen
Verstol3e eines gleichaltrigen Kindes dem Lehrer berichtet wurden. Jedoch nur die jingeren
Kinder fanden es richtig, auch geringfiigige Vergehen dem Lehrer mitzuteilen, wahrend die
dlteren Kinder dies verschweigen wirden. Da die Kinder nicht nach den Begriindungen fir
ihre Antworten gefragt wurden, ist es schwer, die Altersabhangigkeit der Antworten zu in-
terpretieren.

Dieses Manko wurde behoben in der Studie von Chiu Loke et al. (2014). Ziel der Studie war
es, herauszufinden, ob sich Personen aus den USA und Japan unterscheiden in der Bewer-
tung des Weitererzahlens von NormverstoRen an Autoritdtspersonen, jeweils in Abhdngig-
keit vom Alter der Befragten und von der Schwere des VerstoRRes. Beim Fehlverhalten ging
es um drei schwere VerstoRe (Stehlen, jemanden zu Boden schlagen, jemandem Wirmer in
seine Schuhe stopfen) und drei leichtere Vergehen (falsches Material fir den Unterricht mit-
bringen, ohne Absicht den Saft eines Kindes verschiitten, versehentlich das Poster eines Mit-
schiilers beschadigen). Als Missetater wurden sowohl einzelne Kinder als auch eine Gruppe
von Kindern genannt. Da sich allerdings keine Unterschiede in der Bewertung ergaben, wur-
de diese Unterscheidung fallengelassen. Bedeutsam ist noch, dass es sich bei der Beziehung
zwischen Verrater und Missetdter um Freunde handelt, damit - wie die Autoren hervorhe-
ben — der potentielle Konflikt zwischen der Loyalitat gegeniiber Autoritaten vs. Freunden
deutlich wird. Jeder der sechs Verst6Re wurde gerahmt durch eine Geschichte. Das Vorge-
hen ist folgendermaBen zu beschreiben, hier als Beispiel eine die Geschichte mit einem
schweren VerstoR:

»At school, Chris and his friend Tom are getting ready for lunch. Chris begins eating his lunch
when he notices that Tom forgot to bring his lunch money and he (Tom) steals another
classmate’s lunch money.”

Zunachst sollten die Kinder bewerten, wie schlimm das Fehlverhalten war. Gefragt wurde:
,Ist das, was Tom getan hat, gut, schlecht oder nicht gut/nicht schlecht?”. Die Antworten
wurde auf einer 7-stufigen-Skala eingeordnet (von very,very bad bis very, very good). Im
zweiten Teil der Geschichte verrat das Kind den NormverstoRR des Freundes an die Lehrerin
(“Imagine that Chris immediately tells the teacher what Tom did. Is what Chris did good, bad,
or not good/not bad?”, in der Codierung wie oben). Die Verpflichtung zur Mitteilung wurde
erfasst, indem gefragt wurde, ob Christian dies der Lehrerin erzédhlen sollte und was das Kind
selbst in dieser Situation getan hatte.

Die Antworten wurden in vier Kategorien eingeordnet, je nachdem, worauf der Verweis er-
folgte: auf die verpflichtende Regel4, auf die Verbundenheit mit der Mutter als Autoritatsfi-
gur, auf die Beziehung zum Freund oder auf Empathie (Berlicksichtigung der Gefiihle des
Missetadters). Diese Kategorien waren im Vorfeld erstellt worden, und zwar im Hinblick auf
erwartbare kulturelle Unterschiede in Wertorientierungen (Respekt und Harmonie in Japan,
individualistische Werte in den USA). Da sich in der Erhebung herausstellte, dass sich weni-

* Es bleibt unklar, wie sich die verpflichtende Regel abgrenzt von der Verbundenheit mit der Autori-
tat, denn die Beispiele, die im Anhang des Artikels von Chiu Loke et al. (2014) zur lllustration der Ka-
tegorien geliefert werden, sind identisch.
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ger als 20 Prozent der gelieferten Begriindungen auf die Autoritdt der Erwachsenen und die
Loyalitdat zum Freund bezog, wurden diese beiden Antwortkategorien nicht in der Auswer-
tung berlicksichtigt.

Befragt wurden 160 Kinder der Altersgruppen 7, 9 und 11 Jahre sowie 62 Erwachsene.

Mit zunehmendem Alter bewerteten die Befragten das Weitererzdhlen von schweren und
milden VerstoRRen haufiger als negativ, wobei die jingeren Kinder das Weitersagen von klei-
nen Vergehen milder bewerteten als die dlteren. Dies entspricht auch den friiheren Arbeiten
zu diesem Bereich (Chiu Loke et al. 2011, Buta et al. 2015). Die japanischen Befragten gaben
insgesamt positivere Bewertungen ab fiir das Weitersagen jeglicher Verst6Re und bezogen
sich in ihren Begriindungen auch haufiger auf Empathie mit dem Missetdter und auf die Ver-
pflichtung, normativen Erwartungen zu entsprechen. Die Autoren betrachten dies als Besta-
tigung ihrer Hypothese zu kulturellen Unterschieden. In Bezug auf die Begriindungen der
Befragten werden nur die Mittelwerte mitgeteilt. Eine personenbezogene qualitative Aus-
wertung erfolgte nicht. So erfahren wir nicht, ob und wie sich Kinder mit unterschiedlichen
Einstellungen zur Weitergabe des Fehlverhaltens in ihren Begriindungen unterscheiden.
Uber eine weitere Studie (Talwar et al. 2016) soll hier noch berichtet werden, weil sie unse-
rem methodischen Vorgehen dhnelt. Dabei ging es um Ligen (zum Selbstschutz und zum
Schutz anderer) und Aufrichtigkeit (Gestehen und Verpetzen). Kinder sollten das Verhalten
eines Protagonisten in einer Videoszene bewerten. Es gab fiir die befragten Madchen und
Jungen jeweils ihrem Geschlecht entsprechende Versionen. In einem Beispiel beobachtet ein
Kind, wie sein Freund vom Kuchen nascht, und berichtet der hinzukommenden Mutter auf
Nachfrage von diesem Vergehen. Die Bewertung erfolgte auf einer 5-stufigen Skala (von
sehr gut bis zu sehr schlimm/bad). Ferner sollten die Kinder angeben, ob sie den Protagonis-
ten bestrafen oder belohnen wiirden. Untersucht wurden 87 Kinder aus drei Altersgruppen.
Die alteren Kinder (10-12 Jahre) bewerteten das Petzen negativer als die beiden jingeren
Altersgruppen (6-7 und 8-9 Jahre) und wollten es seltener belohnen. Die Autoren vermuten,
dass die Kinder mit zunehmendem Alter die Geflihle der Gleichaltrigen starker bericksichti-
gen als die Beziehung zu den Eltern, die Aufrichtigkeit verlangen. Da die Kinder jedoch nicht
selbst nach ihren Begriindungen gefragt wurden, bleiben diese Interpretationen spekulativ.

Als Fazit dieses Literaturiberblicks ist festzuhalten: Beobachtungen in natiirlichen Situatio-
nen zeigen, dass fir kleine Kinder in Familie und Schule das Petzen zum Alltag gehort, zumal
wenn sie sich selbst als Opfer dieser Normverletzung ansehen. Aber auch, wenn beispiels-
weise fremdes Eigentum zerstoért wird, protestieren schon Dreijahrige in experimentellen
Situationen und reagieren mit Petzen (Vaith et al. 2011). Die Studien belegen auch, dass Kin-
der zwischen schlimmen moralischen VerstoRen (Stehlen, Beschadigen) und milderen Ver-
stolRen gegen konventionelle Regeln (z. B. Tischsitten) unterscheiden. Fiir die Fragestellung
unserer Studie nach dem Verstandnis des Kindes von Petzen sind die bisherigen Forschungs-
befunde — mit Ausnahme von Piagets Arbeit (1932), die jedoch nicht rezipiert wurde - wenig
ergiebig. Es zeigt sich, dass adltere Kinder das Petzen starker ablehnen als jingere Kinder.
Allerdings wurde in Studien zur der Beurteilung des Verhaltens von petzenden Kindern nicht
nach den Begriindungen gefragt, und falls doch (Chiu Loke et al. 2014), wurden die Antwor-
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ten nicht personenbezogen qualitativ ausgewertet. So ist wenig bekannt, wie Kinder selbst
Petzen verstehen und bewerten. Die Studien verweisen auf geringfligige kulturelle Unter-
schiede in der Einschatzung des Verhaltens. Unterschiede zwischen Maddchen und Jungen
werden nicht berichtet.

Zum Design der Studie

Wie sich das begriffliche Verstandnis der Kinder von Petzen entwickelt, ist bislang — mit Aus-
nahme von Piaget (1932) - nicht untersucht worden. Einzig die Studie von Flitner & Valtin
zum Geheimnisbegriff (1985) liefert eher zufallig einige Hinweise (Flitner & Valtin 1987). Kin-
der im Alter von 5 bis 10 Jahren wurden mit einer Filmszene konfrontiert, in der ein Kind das
Geheimnis der Freundin, die heimlich geraucht hat, an die Mutter weitergibt. Einige Kinder
deuteten diese Handlung als Petzen. Ihre spontanen Reaktionen verweisen darauf, dass sich
jungere und éaltere Kinder in ihrem Verstandnis von Petzen und ihren Begriindungsmustern
unterscheiden. Sofern Sechsjahrige (iberhaupt diesen Ausdruck verwendeten, bezogen sie
ihn auf etwas Schlimmes. So stellt Max in dem Film, den er gerade gesehen hat, eine ganze
Reihe von falschen Verhaltensweisen fest, die alle gemeinsam haben, dass sie keine schéne
Sache sind: Petzen, Ligen und Rauchen: I.: Was hat die Katja falsch gemacht? - Max (6;9):
Dass sie gepetzt hat. - |.. Warum war das falsch? - M.: Ich hdtte nicht gepetzt, weil Petzen
keine schéne Sache ist, wie Liigen, aber Rauchen ist auch nicht schén.

Einige der jlingeren Kinder verwechseln Petzen und Lugen. Erst einige Acht- bis Zehnjahrigen
bezeichnen den Verrat der vertraulichen Information als Petzen und lehnen es ab: die Acht-
jahrigen deshalb, weil der Freundin aufgrund ihrer Missetat eine Bestrafung drohen kdnnte,
die Zehnjahrigen, weil sie in dem Verrat einen Bruch des Vertrauens und der Freundschafts-
norm der Verschwiegenheit und der Solidaritat sahen. Unsere neue Studie kniipft mit erwei-
terter Fragestellung an diese Ergebnisse an.

Fragestellung

Unsere Studie befasst sich mit der Begriffsbildung im sozialen Bereich. Im Einklang mit kon-
struktivistischen und interaktionistischen Theorien werden Konzepte als subjektive Verarbei-
tungen von Sozialisationserfahrungen gedeutet (u.a. Osburg 2001). Wie Kinder diese Erfah-
rungen deuten und verarbeiten, ist abhdngig vom Vorhandensein bzw. der Entwicklung ko-
gnitiver Strukturen. Bei sozialen Konzepten wie dem Petzen geht es um die sich entwickeln-
de Fahigkeit, soziale Perspektiven zu unterscheiden und zu koordinieren (Selman 1984).

Ziel der Studie ist die Rekonstruktion des kindlichen Verstandnisses von Petzen bei Kindern
im Alter von 5 bis 12 Jahren. Dazu wahlten wir drei Zugange:

1. Wie entwickelt sich das Konzept von Petzen? Um dies zu beantworten, analysierten wir
die Begriindungen von Kindern fiir Verhaltensweisen in unterschiedlichen hypothetischen
Situationen, in denen ein Kind petzt bzw. Informationen zu NormverstéRen eines anderen
Kindes weitergibt, und zwar an Erwachsene und an Freunde. Der Ausdruck Petzen wurde
dabei nicht verwendet.

2. Wie definieren Kinder den Ausdruck Petzen?
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3. Welche Beispiele liefern Kinder selbst zum eigenen Petzen und Verpetzt-Werden? Durch
die Antworten erhoffen wir uns, weitere Informationen (iber Anldsse zum Petzen sowie zur
Entwicklung und Bedeutung des Petzens fiir die Kinder zu gewinnen.

Zu erwarten ist, dass mit zunehmendem Alter mehr Aspekte des Begriffs Petzen erkannt und
berlicksichtigt werden. Was die Unterscheidung zwischen Definition und Konzept betrifft, so
lassen die Untersuchungen von Piaget und Vygotski (1934/2002) vermuten, dass Kinder eher
einen Begriff verbal definieren kénnen, als dass sie ein Verstandnis dieses Begriffs erworben
haben. Piaget verwendete dafiir den Ausdruck ,Verbalismus”, wenn Kinder einen Ausdruck
verwenden, aber die damit verbundene Bedeutung noch nicht voll erfasst haben. Wir erwar-
ten daher, dass mehr Kinder den Begriff definieren konnen, als dass sie ihn in verschiedenen
hypothetischen Situationen addquat anwenden kdnnen.

Da Petzen als unerwiinschtes Verhalten unter Gleichaltrigen gilt, vermuten wir, dass vor al-
lem dltere Kinder im Sinne der sozialen Erwiinschtheit mehr Beispiele fiir Verpetzt-Werden
als von eigenem Petzen nennen.

Methode

In der dlteren Studie von Flitner und Valtin (1985, 1987) waren zwei wichtige Aspekte des
Petzens vorgegeben: der NormverstoR (heimliches Rauchen) und die Weitergabe an die
Mutter bzw. die Autoritatsperson. In der neuen Studie wurden diese Aspekte erweitert, und
zwar sowohl in Bezug auf den Inhalt der Mitteilung (schlimm vs. schén) als auch auf den Ad-
ressaten (Eltern vs. Freund/Freundin). Deshalb wurden im Projekt ,Secrets” (s. Kapitel Il)
neue Geschichten entwickelt, in der es um das Weitersagen verschiedener Informationen
geht. Untersucht wurden drei Arten von Mitteilungen:

- das schone Geheimnis (die Geburtstagstiberraschung fiir Mutter)

- die verbotene Handlung (aus Mutters Borse Geld wegnehmen)

- die gefdhrliche Handlung (in einer leeren Garage mit Feuer spielen).

Als Untersuchungsmethode verwendeten wir ein schon haufig erprobtes Verfahren: Wir
konfrontierten Kinder im Einzelinterview mit alltdglichen Situationen und wéahlten dabei Di-
lemma-Geschichten, da sich diese als besonders sprachanregend erwiesen haben. Fir die
drei Inhalte (Uberraschung, verbotene sowie gefdhrliche Handlung) verwendeten wir Ge-
schichten mit folgender Struktur: Ein Kind erzahlt einem Freund einen Sachverhalt, den die-
ser nicht weitersagen soll. Nach dieser Mitteilung kommt die Mutter hinzu und fragt die Kin-
der, ob sie etwas angestellt hatten. Das Kind, dem die Information mitgeteilt worden ist, gibt
sofort dieses Wissen preis.

Damit es fur die befragten Kinder leichter war, die Protagonisten auseinanderzuhalten, wur-
den ihnen Fotografien der beiden Freunde vorgelegt. Der Ausdruck Petzen wird in diesen
Geschichten nicht genannt, denn wir wollten herausfinden, welche Handlungsweisen vom
Kind selbst als Petzen angesehen werden.

Es gab zwei Versionen, jeweils eine fiir Mddchen und eine fiir Jungen. Als Beispiel moge die
folgende Geschichte dienen, die an Jungen gerichtet war.
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I.: Ich erzéhle dir jetzt eine Geschichte und mochte wissen, was du dariiber denkst (dem Kind
werden die Fotos vorgelegt und die Personen gezeigt). Dies sind Thomas und Christian. Sie
sind Freunde. Sie spielen bei Thomas zu Hause. Christian sagt zu Thomas: "Soll ich dir was
verraten? Sag es bitte nicht weiter. Ich habe gestern Geld aus dem Portemonnaie meiner Mut-
ter gestohlen und ein Eis gekauft". Gerade da kommt die Mutter von Thomas herein und fragt:
"Hallo, was macht ihr, habt ihr etwas angestellt?". Thomas sagt: "Ich nicht, aber Christian hat
seiner Mutter gestern Geld gestohlen und ein Eis gekauft. Mutter sagt: ,,Aber Thomas!*. Im
zweiten Teil der Geschichte wird das Kind gefragt, ob ein weiterer Freund in das Geheimnis
eingeweiht werden soll.

Nach demselben Schema folgte eine Geschichte, in der ein Kind einem anderen erzahlt, es
habe fiir Mutters Geburtstag ein Bild als Uberraschung gemalt. In der dritten Geschichte
geht es um die Mitteilung, dass das Kind mit Feuer in einer leeren Garage gespielt hat. In
dieser Geschichte fehlt der mitterliche Tadel.

Die Kinder wurden einzeln befragt. Nachdem die Kinder die Geschichte gehort hatten, wur-
den ihnen zunéchst einige Verstandnisfragen gestellt, damit sichergestellt war, dass alle den
Inhalt der Geschichte verstanden hatten. Zunachst wurden den Kindern nach jeder Geschich-
te Fragen zu ihrem Konzept von Geheimnis gestellt (s. Kapitel Il). Danach wurde gefragt: ,,Hat
hier jemand gepetzt? Wer war es? Darf man petzen?“. Am Ende des Interviews wurden die
Kinder aufgefordert, eine Definition von Petzen zu geben sowie konkrete Beispiele zu nen-
nen: ,Hast du schon mal gepetzt? — Bist du schon mal verpetzt worden? - Erzahl mir davon”.
Die Antworten der Kinder wurden mit einem Kassettenrekorder aufgezeichnet und spéter
transkribiert.

Stichprobe

In die Stichprobe wurden deutsche und australische Kinder einbezogen. Wir haben Kinder
aus zwei Nationen (Australien und Deutschland) befragt, vermuten aber, dass aufgrund der
gleichartigen sozial-kognitiven Entwicklung hier keine gravierenden Unterschiede zwischen
den Landern auftreten werden.

Es handelt sich um jeweils 40 Kinder (20 Jungen und 20 Madchen) der Altersgruppen 5, 6, 8,
10 und 12 Jahre, insgesamt also um 200 Kinder. Sie stammen aus Schulen in Sydney und Ber-
lin mit einem Einzugsbereich, der im Wesentlichen die untere und mittlere Mittelschicht
umfasst.

Analyse der Daten

Ziel der Datenanalyse war es, das Verstandnis des Kindes vom Begriff Petzen zu rekonstruie-
ren. Dazu wahlten wir zunachst zwei Zugange: die Analyse der Definitionen und die Prifung
der Anwendung dieses Wissens in hypothetischen Situationen (begriffliches Verstandnis). Zu
jeder Frage wurden die Antworten der Kinder in Bezug auf inhaltlich relevante Kategorien
zusammengestellt. Nach Durchsicht aller Daten wurde ein Kategoriensystem entwickelt, das
Anweisungen zur Kodierung enthalt (s. Anhang). AnschlieBend wurden die Daten von einem
wissenschaftlichen Assistenten (Christoph Wisser) kodiert. Zur Uberpriifung der Rater-



49

Ubereinstimmung wurden 40 Fille zufillig ausgewihlt, wobei sich eine Ubereinstimmung
von 89 Prozent ergab. Die von den Kindern gelieferten Beispiele zum Petzen und Verpetzt-
Werden wurden von Heidrun Rosenfeld kategorisiert und ausgewertet. Die statistischen Be-
rechnungen wurden mit SPSS durchgefihrt.

Ergebnisse

1. Zum begrifflichen Verstindnis von Petzen

Analysiert wurden alle Antworten der Kinder auf die Fragen: ,Hat hier jemand gepetzt?“ —
,Wer?“ und ,Warum?“ in allen sechs Situation (A - Verbotenes, B - Uberraschung, C - Ge-
fahrliches, jeweils differenziert nach Adressat: Mutter oder Freund), und zwar in Bezug auf
Ja/Nein und die jeweiligen Begriindungen. Die Frage: , Hat hier jemand gepetzt?” wurde ge-
stellt, weil in der friheren Studie von Flitner & Valtin (1987) einige Kinder es als Petzen be-
zeichneten, wenn man sein eigenes Fehlverhalten einem anderen mitteilt. Eine Einzelaus-
wertung der Antworten erwies sich als unergiebig. So meinten einige Kinder, Christian habe
gepetzt, andere meinten, Thomas sei die Petze. Die jliingeren Kinder kannten den Begriff
nicht und antworteten eher beliebig und unsystematisch mit Ja oder Nein. Die einzelnen
Antworten wurden deshalb nicht gesondert analysiert, sondern in ein Kategoriensystem ein-
geordnet, das nach Durchsicht aller Kinderantworten erstellt wurde (s. Anhang dieses Kapi-
tels). Folgende Codierungen wurden vorgenommen:

0 kein Verstandnis der Situation, Antworten wie ,ich weifl nicht” oder unspezifisch
(weil es nicht schon ist)
1 Auffassung, dass Petzen etwas Schlimmes ist. Der Petzer ist das Kind, das Geld weg-

genommen oder Feuer angeziindet hat.
2 Petzen wird verstanden als etwas verraten, etwas an jemanden dritten weitersagen,

obwohl der andere es nicht will bzw. es geheim halten méchte. Der Petzer ist also
nicht der Missetdter wie beim Score 1, sondern Thomas, der seiner Mutter vom Ver-
gehen des Freundes berichtet.

3 beginnende Differenzierung nach dem Inhalt des Geheimnisses (etwas Schones ei-

nem anderen mitzuteilen ist kein Petzen, nur die Mitteilung des Verbotenen oder Ge-
fahrlichen ist Petzen) oder nach dem Adressaten: nur der Mutter gegeniliber etwas
verraten ist Petzen, Kindern oder Freunden etwas verraten ist kein Petzen.

4 klare Differenzierung nach Inhalt und Adressat in allen 6 Situationen.

Eine 4 wurde auch vergeben, wenn richtig nach Adressat und Inhalt differenziert wurde,
beim gefdhrlichen Geheimnis das Petzen aber als gerechtfertigt angesehen wurde, bei-
spielsweise um Schlimmeres zu verhiiten. Die einzelnen Scores lassen sich als unterschiedli-
che Niveaus im Verstandnis von Petzen deuten.

Die folgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die Antworten der Kinder, bezogen auf die
Altersstufen.
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Tabelle 1: Uberblick tber die Haufigkeiten der einzelnen Antwortkategorien zum Konzept

vom Petzen

Score 5Jahre | 6Jahre | 8lJahre 10 Jahre 12 Jahre Gesamt
0 weild nicht 13 9 0 0 0 22

1 schlimme Handlung 14 7 3 0 0 24

2 etwas verraten 10 15 16 16 13 70

3 Differenzierung (Norm- 3 8 19 17 17 64
verstoR oder Adressat)

4 Meldung von Normverstol 0 1 2 7 10 20
an Autoritat

Altersvergleich beim Konzept: chi? 99.15449, p.0000

Es zeigt sich eine klare Altersabhangigkeit. Mit zunehmendem Alter wachst das Begriffsver-
standnis, d.h. die Kinder kénnen in den Dilemma-Geschichten das Verhalten des petzenden
Kindes besser interpretieren und mehrere Aspekte der Situation beriicksichtigen.

Kinder aus Sydney und Berlin unterscheiden sich nicht in ihrem Verstdandnis von Petzen. Es
ergeben sich jedoch hochsignifikante Unterschiede zwischen Jungen und Madchen (chi?
14.80675, p.0051). Wahrend die Madchen am haufigsten Petzen mit "etwas verraten"
gleichsetzen (46mal), ist bei Jungen die haufigste Antwortkategorie "differenzierte Informa-
tionsweitergabe" (41mal).

2. Zur Definition des Ausdrucks Petzen

Hierbei wurden die Antworten auf die allgemeine Frage "Was ist petzen?" analysiert, die
zum Abschluss des Interviews gestellt wurde. Die Kinder nannten dabei sowohl eher generel-
le Definitionen als auch einzelne Beispiele. Die von uns gebildeten Auswertungskategorien
beziehen sich auf Elemente des Begriffs Petzen, wie sie in der Definition von Erwachsenen
enthalten sind. Sie verweisen auf unterschiedliche strukturelle Niveaus des Begriffs.

Struktur des Erwachsenen-Begriffs:

Weitergabe von /einem Normverstofs/ an /Erwachsenen mit Autoritdtsgewalt/

Folgende Kategorien wurden gebildet, in Analogie zu den Kategorien zum begrifflichen Ver-
standnis:
0 weiR nicht
1 Petzen ist etwas Schlimmes, wobei die Kinder sich einerseits auf Handlungen, ande-
rerseits auf verbales Verhalten beziehen (Llgen, Fluchen, Schimpfen)
2 Petzen bedeutet, etwas jemandem verraten, wobei weder der Inhalt noch der Adres-
sat spezifiziert werden. Die Antworten lauten also z. B., dass ein Geheimnis weiterer-
zahlt wird oder etwas verraten wird, was ein anderer gemacht hat.
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3 Die Kinder beginnen zu differenzieren, und zwar entweder in Bezug auf den Inhalt
oder den Adressaten. Dabei kann unterschieden werden zwischen zwei Varianten:
- Petzen ist das Weitererzdhlen oder Verraten eines RegelverstoRes an irgendeinen
anderen
oder
- Petzen ist das Verraten eines (auch schénen) Geheimnisses oder Sachverhalts an
einen Erwachsenen.

4 Die Kinder differenzieren nach Inhalt und Adressat: ein NormverstoR wird an einen
Erwachsenen weitergegeben.

In Tabelle 2 sind die Antworten der Kinder im Altersvergleich zusammengestellt.

Tabelle 2: Uberblick iiber die Haufigkeiten der einzelnen Antwortkategorien bei der Definiti-
on von Petzen

Score 5Jahre | 6Jahre | 8Jahre | 10Jahre | 12 Jahre | Gesamt
0 weild nicht 5 6 1 0 0 12
1 schlimme Handlung 12 6 0 1 0 19
2 etwas verraten 10 10 7 5 4 36
3 Differenzierung (Norm- 10 7 14 7 13 51
verstoR oder Adressat)

4 Meldung von Normver- 3 11 18 27 23 82
stoB an Autoritat

Altersvergleich bei der Definition chi? 80.34228, p.0000

ErwartungsgemaR zeigt sich eine klare Altersabhangigkeit. Mit zunehmendem Alter gelingt
es Kindern besser, eine Definition von Petzen zu liefern, die sich der Erwachsenendefinition
anndhert. Insgesamt 82 Kinder (41%) verwenden Petzen im Sinne der Erwachsenendefinition
(Score 4). In der Gesamtstichprobe gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Nationen (p.1202). Beriicksichtigt man jedoch das Alter, so zeigt sich, dass sich die jlingeren
Kinder (5 und 6 Jahre) signifikant unterscheiden (chi? 17.17924, p.0018). Mehr jliingere aust-
ralische Kinder lieferten Definitionen auf einem héheren Niveau. Die haufigsten Antworten
der deutschen Kinder fielen in die Kategorien "etwas Schlimmes tun oder sagen" und , etwas
verraten”, wahrend die jlingeren australischen Kinder am haufigsten in der Kategorie vertre-
ten sind, die nach Inhalt oder Adressat differenziert (Score 3).

Jungen und Madchen unterscheiden sich nicht in ihren Definitionsarten.

Vergleicht man die Ergebnisse zu Konzept (Tabelle 1) und Definition (Tabelle 2), so zeigt sich
erwartungsgemald eine Divergenz zwischen Bildung des Begriffs und der verbalen Definition:
Mehr Kinder (82) liefern elaborierte Definitionen auf Erwachsenenniveau, aber nur 20 von
ihnen gelingt es, die Elemente ihrer Definition konsistent zur Beurteilung verschiedener Situ-
ationen anzuwenden.
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3. Darf man petzen?

Die unterschiedlichen Definitionsarten der Kinder sind hilfreich, wenn man ihre
Begrindungen zur Frage ,Darf man petzen?“ analysiert. Auf Niveau 0, wenn Kinder den
Ausdruck Petzen nicht kennen und nicht wissen, was Petzen ist, finden es vor allem die
jungeren (5 — 6jahrigen) Kinder gerechtfertigt, die Mutter von den Missetaten des Freundes
in Kenntnis zu setzen. Die Mutter muss es wissen, ,wenn der andere etwas angestellt hat”,
,bei schlimmen Dingen”, ,wenn jemand einem anderen wehtut”.

Kinder auf Niveau 1, die Petzen als schlimme Verhaltensweise bezeichnen und es deshalb
ablehnen, verneinen entsprechend die Frage, ob man petzen dirfe, mit Aussagen wie: ,weil
man das nicht macht” - ,,weil Petzen ein schlimmes Wort ist” - ,,weil es doof ist”. Es sind dies
vor allem jlingere Kinder. Allerdings sind sie durchaus der Meinung, dass man eine schlimme
oder gefahrliche Handlung des Freundes den Eltern mitteilen solle, denn dieses Verhalten
sehen sie nicht als Petzen an (s. dazu auch Kapitel 11).

Geteilter Meinung sind Kinder auf Niveau 2, fir die Petzen bedeutet, jemandem (zumeist
anderen Kinder) etwas zu verraten. Zumeist 8Jahrige befiirworten das Petzen fiir den Fall,
dass es sich um etwas Schlimmes und Gefdhrliches handelt; dann missen die Eltern in
Kenntnis gesetzt werden. Die meisten Kinder allerdings sprechen sich gegen das Petzen aus
und begriindeten dies meist undifferenziert: ,Man darf, aber man soll nicht petzen, weil es
gemein ist“. Andere befreundete Kinder soll man nicht einweihen, weil es dann Mitwisser
gibt oder weil es ein Geheimnis ist.

Auf Niveau 3 und 4 sprechen sich die Kinder mehrheitlich gegen das Petzen aus. Viele
pladieren fir Verschweigen mit Hinweis darauf, dass der Verpetzte in Schwierigkeit gerat,
bestraft oder blamiert wird. Als Begriindung gegen das Petzen wird auch eine maogliche
Vergeltung durch den Verpetzten angefiihrt. Gegen Petzen spricht in den Augen der Kinder
aber auch das Vertrauensverhaltnis zum Freund, der um Verschwiegenheit gebeten hatte.
Petzen konnte dann dazu fiihren, dass man Freunde verliert. Allerdings relativieren einige
Kinder: Sie sind grundsatzlich gegen Petzen, sehen jedoch auch Ausnahmen: Wenn es sich
um etwas Gefdhrliches handelt, wie Feuer in der Garage legen, solle man lieber petzen, um
weiteren Schaden zu vermeiden.

4. Thematisierung von Autoritit und Strafe

Petzen gilt als unerwiinschtes Verhalten in der Gleichaltrigengruppe, zumal dann, wenn flr
den Missetdter Strafen drohen. Deshalb wurden alle Erwdhnungen von Strafe und Sanktio-
nen flir den Verpetzten und/oder den Petzer gesondert erfasst, ebenso die Art der Autoritat,
der gepetzt wurde und die Sanktionsgewalt hat: Erwachsene (nicht spezifiziert), Lehrer, El-
tern oder beide.



Betrachten wir zunachst die von den Kindern genannten Adressaten des Petzens (s. Tabelle

3).

Tabelle 3: Art der Autoritat, der das Fehlverhalten berichtet wird

Gesamtstichprobe Deutsche Kinder Australische Kinder
Keine Erwahnung 94 43 51
Altere, Erwachsene 14 6 8
Lehrer 39 30
Eltern 42 37 5
Lehrer und Eltern 11 5

(Nationen-Vergleich: chi? 36.93214, p.0000)

Die Adressaten des Petzens unterscheiden sich signifikant im Nationenvergleich. Australische
Kinder nennen am haufigsten die Lehrkraft (36), deutsche Kindern am haufigsten die Eltern,
in der Regel die Miitter (42). Dieser Befund legt die Deutung nahe, dass Kinder in beiden
Landern mit Petzen einen anderen sozialen Kontext und eine andere Art Autoritdt verbin-
den. Ein weiteres Ergebnis unserer Studie deutet in diese Richtung. In Geschichte A (ein Kind
verrat an die Mutter, dass der Freund Geld gestohlen hat) tadelt die Mutter den Petzer mit
den Worten "Aber/Name des Kindes/". Befragt, warum die Mutter diese AuBerung tut, ha-
ben 46 deutsche, aber nur 23 australische Kinder erkannt, dass die Mutter das petzende
Kind tadelt. 47 Australier und nur 8 deutsche Kinder meinten, die Mutter wiirde den Dieb
tadeln (s. auch Watson & Valtin 1997 und Kapitel I1).

Mehr als ein Drittel der Kinder erwahnt Strafen und Sanktionen fiir den Verpetzten und/oder
den Petzer’. Tabelle 4 fasst die Ergebnisse zusammen.

Tabelle 4: Anzahl der Kinder, die Sanktionen in Bezug auf das Petzen thematisieren

Gesamtstichprobe Deutschland Australien
nicht thematisiert 125 61 64
Strafe fur Missetater 66 38 28
Strafe fir Petzer 5 1 4
Strafe fur beide 4 0 4

Der Nationenvergleich ist nicht signifikant. Betrachtet man jedoch die Art der von den Kin-
dern genannten Strafen, deutet sich jedoch an, dass deutsche Kinder bei RegelverstoRen
ihre Eltern als starker disziplinierend erleben. Australische Kinder nennen haufig , getting
into trouble” (Arger kriegen) oder sprechen undifferenziert von Strafen, deutsche Kinder
sprechen explizit von strengen verbalen und auch korperlichen Strafen: ,Ausmeckern”,
"Kloppe", "Dresche", "Hintern voll kriegen". Deshalb wollen sie auch signifikant haufiger ei-

5 Betrachtet werden hier nur die Antworten der Kinder, die sich direkt auf Petzen bzw. Verpetzt-Werden bezie-
hen. In einem gesonderten Beitrag (s. Kapitel IV) werden alle auf Strafe bezogenen AuRerungen des Kindes
analysiert.
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gene Missetaten vor den Eltern verheimlichen, wahrend &ltere australische Kinder ebenso
wie die jungeren Kinder beider Nationen im Falle einer Missetat haufiger fur Offenheit ge-
geniber den Eltern pladieren (Valtin & Watson 2001).

Signifikant ist der Unterschied zwischen den Geschlechtern. 24 Madchen und 46 Jungen
nennen Bestrafungen, die zumeist dem Missetater drohen (chi? 9.88111, p.0425). Eine Un-
terscheidung nach Altersgruppen zeigt, dass vor allem die dlteren Jungen die Strafe themati-
sieren.

5. Beispiele der Kinder zu Petzen und Verpetzt-Werden

Zum Abschluss des Interviews wurden die Kinder gefragt: ,Hast du schon einmal gepetzt?“
und ,Bist du schon einmal verpetzt worden?”. Insgesamt zwanzig dltere Kinder gaben an,
niemals selbst gepetzt zu haben. Von den Kindern in Deutschland nannten 45 Beispiele fir
eigenes Petzen und 63 Beispiele fiir fremdes Petzen. Die entsprechenden Zahlen fir die
australischen Kinder lauten 87 und 88. Altere Kinder nannten jeweils mehr Beispiele. Bei der
Interpretation ergeben sich allerdings Schwierigkeiten, denn die Beispiele entsprechen un-
terschiedlichen Niveaustufen. In unsere Analyse aufgenommen wurden deshalb nur solche
Beispiele, die dem Erwachsenenverstandnis entsprechen (Score 4) oder zumindest einen
NormverstoR thematisieren (Score 3). Dies trifft auf insgesamt 96 Beispiele fiir eigenes und
87 Beispiele fiir fremdes Petzen zu. Tabelle 5 zeigt die Haufigkeiten, differenziert nach Alter
und Nation.

Die australischen Kinder liefern deutlich mehr Beispiele fiir eigenes und fremdes Petzen als
die Kinder aus Deutschland. Dieser Unterschied soll hier nicht interpretiert werden, da es
sich um einen Erhebungseffekt handeln kann: Die Beispiele wurden in Deutschland am sel-
ben Tag zu Ende des Interviews erhoben, so dass schon mit Ermiidungserscheinungen bei
Interviewern und Kindern gerechnet werden kann, und in Australien an einem anderen Tag.
Festzuhalten ist, dass sich in der Gesamtstichprobe mit dem Alter der Kinder die Anzahl der
gelieferten Beispiele deutlich erhéht. Das entspricht dem gewachsenen Verstandnis der Kin-
der vom Petzbegriff.

Tabelle 5: Anzahl der Kinder in Deutschland, die Beispiele fiir eigenes Petzen und Verpetzt-
Werden liefern, die dem Niveau 3 und 4 entsprechen (in Klammern Zahlen fiir australische
Kinder)

Beispiel 5 Jahre 6 Jahre 8 Jahre 10 Jahre | 12 Jahre | Gesamt
Eigenes Petzen 4(9) 2 (11) 7 (11) 9(17) 7 (19) 29 (67)
Verpetzt-Werden 1(8) 3(11) 4 (9) 9(12) 12 (18) 29 (58)

Die Beispiele stammen insgesamt zu etwa 40 Prozent aus dem familidaren Kontext und zu
etwa 60 Prozent aus Schule, Hort oder Kindergarten. Diese Zahlen sind allerdings wenig aus-
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sagekraftig, denn wir haben nicht erfasst, ob die befragten Kinder Gberhaupt Geschwister
und somit Gelegenheiten zum Verpetzen oder Verpetzt-Werden in der Familie hatten. Abso-
lut gesehen stammen die meisten Beispiele der australischen Kinder aus dem schulischen
Kontext. Das entspricht dem in Tabelle 3 dargestelltem Ergebnis, dass sie haufiger die Lehr-
kraft als Adressaten des Petzens benennen.

Die Kinder thematisierten die folgenden Anlasse zum Petzen:

- korperliche Streitigkeiten

(5,w) "Meine Schwester, die drgert mich manchmal, dann drgere ich sie und petze auch.
Manchmal ziehen wir uns an den Ohren und den Nasen" - (6,f) "Once when my sister hurt me
and | dobbed", - (10,f) "I always dob on my sister because she just does things and yells at me
and screams and pulls my hair and all this stuff so | dob on her (dob to?) my mum or my
dad."

(8,m) "I was fighting with my friend and | got punched in the face and | dobbed on him to
one of the teachers in the playground.”

- Wegnehmen oder Beschddigen von Besitztiimern

(12,w) "It's my brother and he dobbed on me because | bought a book that | really like and |
used my mum's money and she didn't know and he dobbed on me. My mum felt bad about it
and she took the money out of my bank.”

(12,w) "When I've seen someone steal something from the truckstop | tell the teacher be-
cause that's not right."

- VerstoB3e gegen schulische Regeln

(10,w) "When someone copied off my work | dobbed and they got into trouble."

(12,w) "Wenn meine Schwester mal Hausaufgaben hat und sie sagt es nicht. Dann sage ich
zu meiner Mutter: Birgit hat Hausaufgaben."

(12,w) "When | was in year one we weren't allowed to run in the playground because we
might get hurt, but | was and someone told on me and | got into trouble."

(12,w) "Wenn man jetzt so'n Spickzettel hat, dann petzen die das ja auch. Ein Junge hat das
gesagt und die Lehrerin hat das gar nicht kapiert, und da hab ich ihn schnell weggetan... aber
es war eigentlich ganz schén schlimm. Ich hab gesagt, dass ich das (Petzen) nicht gut finde.
Ich mach das ja auch nicht, wenn er das (mit dem Spickzettel) macht."

- Ausschluss vom gemeinsamen Spiel und VerstoB3e gegen Fairness

(8,w) "Im Hort haben wir Dreirdder. Ein Mddchen ist ganz lange gefahren. Wir mussten uns
abwechseln und sie hat uns nicht draufgelassen. Da haben wir gepetzt."

(8,m) "Well one time | wasn't playing fair in cricket with my brothers and they dobbed to my
mum."

(10,m) "Meine Freunde hatten mal eine Héhle. Die waren aber alle schon dlter, und ich durfte
noch nicht so lange aufbleiben. Da war ich ganz traurig, dass ich nicht mitmachen durfte...
Da hab ich halt meiner Oma gepetzt."

- Verbale Aggressionen

(5,m) "Once, for saying bad words they told Mrs. H. and | got into trouble."
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Die bisher aufgefiihrten Anldsse entsprechen denen, die auch von Ingram und Bering (2010)
in ihrer Beobachtungsstudie thematisiert wurden.

Eine weitere Form verbalen Verhaltens, die als Klatsch charakterisiert werden kann, findet
sich in den folgenden Beispielen:

(8,w) "Ich habe meiner Freundin erzdhlt, ich finde den und den doof oder so. Und das hat sie
denen gesagt."

(10,w) "Hab einem Mddchen erzdhlt, dass ich ein anderes doof finde, und das hat sie gleich
erzdhlt. War doof."

(10,m) "Mein Freund an jemanden, den ich nicht mag. Ich hatte mit Tintenkillerschrift 'Du bist
eine bléde Kuh' geschrieben, und mein Freund hat verraten, wie man das sichtbar macht...
Hab dem Freund verziehen."

(12,w) "If someone was talking behind someone else's back | might have told someone else
like a friend."

Adressaten sind hier nicht Erwachsene, sondern Gleichaltrige. Es geht um den Verrat ver-
traulicher Informationen, hier von Antipathien. Das verpetzte Kind sorgt sich um sein Anse-
hen. Diese Beispiele, die in unserem Auswertungsmanual als unvollstandig gelten, konnen in
Bezug auf die Reflexion der Gesamtsituation und des interpersonalen Verstehens wichtige
Aspekte verdeutlichen. Es macht aus der Sicht eines dlteren Kindes durchaus Sinn, im Adres-
saten der Information andere Kinder zu sehen, die auf unerlaubtes Handeln des ersten Kin-
des reagieren, weil sie im Prozess der Aushandlung von Peerregeln die wichtigere Bewer-
tungsinstanz reprasentieren. Gleichaltrige kommentieren, sanktionieren und verzeihen das
unerwinschte Verhalten des Einzelnen in der Peergruppe. Sie kdnnen z.B. den Ausschluss
eines Verraters von Informationsfluss und Aktivitdten der Peergruppe bewirken. So kénnen
es gerade diese Beispiele sein, die den Entwicklungsfortschritt markieren, den Piaget be-
schrieb: Peerregeln bzw. die Orientierung an Gleichaltrigen werden zum MaRstab des Han-
delns.

Anlass zum Petzen ist in fast allen aufgefiihrten Beispielen, dass Petzer oder Verpetzer ge-
genseitiges Fehlverhalten berichten. Dass dritte Personen Normverstofie begehen, taucht
hochst selten in den von den Kindern genannten Beispielen auf (jemand beobachtet einen
Diebstahl oder dass andere Kinder miteinander kampfen).

Da Petzen verpont ist, erwarteten wir - im Sinne der sozialen Erwiinschtheit - mehr Beispiele
flir Verpetzt-Werden als fiir eigenes Petzen. Das ist hier nicht der Fall. Fir soziale Er-
winschtheit der Antworten spricht jedoch, dass einige Kinder betonen, sie hatten nur in jlin-
gerem Alter gepetzt:

(10,w) "Wenn Jungs aus meiner Klasse mir was weh tun... Friiher habe ich immer ganz viel
gepetzt, aber jetzt nicht mehr, ich hab mir das irgendwie abgewdhnt."

(12,w) "Wahrscheinlich im Kindergarten besonders, jetzt will ich nicht mehr petzen. Das ist
gemein".

(10,m) "Dass mich jemand gehauen hat ... aber als ich noch klein war, an die Kinder-
gdrtnerin".

Auch aus weiteren Beispielen wird deutlich, dass sich die Befragten bewusst sind, dass Pet-
zen unerwiinscht ist. So werden bei Angaben zum eigenen Petzen Aspekte hervorgehoben,
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die dieses Verhalten als begriindet oder als gerechtfertigt herausstellen sollen. Als ,edle”
Motive fiir das Petzen werden genannt:
- Das (vermeintliche) Wohl des andern
(12, m) "I dobbed on my sister when she hits my small brother, she hits him too hard, so | dob
for my brother's sake so he won't get hurt badly. | tell my parents and my sister gets sent to

her room or something like that"

(8,w) informierte die Lehrerin, dass sich ein Junge im Klassenschrank versteckt hatte, "weil
der muss lernen, der ist der schlechteste."

- Verweis auf die eigene Opferrolle und eigenes groRes Leiden

(10,m) "I've got a brother and he keeps fighting me. | don't go and tell my mum straight
away but if it gets too rough | push him over and lock the door and tell my mum."

(12,w) "My brother because he kicked me and told me not to tell anyone because then he
would get busted, but it really hurt and | got a sprained ankle and so | told my mum."

- Schadensabwendung

(8,w) "Mein Bruder hat in einer Héhle eine Bande gemacht und wir durften das eigentlich
nicht...Im Keller da ist es ganz schén gefdhrlich... Wenn jetzt was passiert wdre (wem?) an
meine Mutter."

(8,w) "I didn't want to but | had to. You see, boys were filling bottles with soil and throwing it,
and this boy had a bag filled with soil and he threw it in my eyes, so | went and dobbed."
Auch Petzen als Vergeltung fiir gemeines Verhalten des anderen wird genannt.

(12,m) "Dass mein Bruder Cola nimmt, was wir nicht sollen. Weil er vorher bése zu mir war."
(12,w) "When my sister was being really mean to me | always tell because she's being mean
and stuff. | tell my dad."

(10,m) "So ein Rabauke aus unserer Schule hatte Streichhélzer mit. Habe ich dem Lehrer ge-
sagt, da hat er ihm die Streichhélzer weggenommen. Weil ich M. hasse, weil er immer schla-
gen tut. Einen Freund hdtte ich nicht verraten."

Madchen und Jungen unterscheiden sich nicht in der Anzahl der gelieferten Beispiele und
den Anldssen zum Petzen oder Verpetzt-Werden.

Diskussion der Ergebnisse

Obwohl unsere Studie schon lange zuriickliegt — sie wurde Anfang der 90er Jahre durchge-
flhrt —, ist sie bislang die einzige, in der das kindliche Verstdandnis von Petzen umfassend
untersucht wurde. Sie steht in der Tradition der Studie von Piaget (1932/1992), der die Ein-
stellung der Kinder zum Petzen erfragte, indem er sie in Einzelinterviews mit einer hypothe-
tischen Situation konfrontierte (Soll ein Kind dem Vater berichten, dass sein Bruder Dumm-
heiten gemacht hat?). Wir haben zur Rekonstruktion des Begriffsverstandnisses drei Zugdnge
gewahlt: Erstens erfassten wir die Beurteilung von Handlungsweisen in hypothetischen Situ-
ationen, welche dem Erwachsenenverstandnis von Petzen entsprechen. Wahrend es sich bei
Piaget beim Inhalt des Petzens um eine nicht weiter erlduterte ,Dummheit” (quelque bétise)
handelt und Adressat der Vater ist, erweiterten wir den situativen Kontext. Variiert wurden
die Inhalte (schénes Geheimnis, etwas Verbotenes und etwas Gefdhrliches) sowie die Adres-
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saten der Mitteilung (Mutter oder Freund). Zweitens analysierten wir die kindlichen Definiti-
onen von Petzen und drittens erhoben wir Beispiele, die Kinder fiir eigenes Petzen oder Ver-
petzt-Werden lieferten.

Unsere Ergebnisse bieten nur wenige Anknipfungspunkte an den Stand der Forschung. Bei
den meisten bisherigen Forschungsarbeiten handelt es sich um kleinere Studien mit gerin-
gem Altersspektrum und geringer StichprobengroBe. Untersucht wurde das Verhalten von
Kindern in ihrer natiirlichen Umgebung (Familie und Vorschule) oder in Laborsituationen
sowie ihre Einstellung zu Verhaltensweisen, fiir die wir den Ausdruck Petzen verwenden. Im
Einklang mit den vorliegenden Befunden ist auch in unserer Stichprobe festzustellen, dass
Kinder unterschiedliche Arten von normativen VerstoRen unterscheiden, die sie fiir berich-
tenswert halten. Vor allem jingere Kinder sprechen sich dafiir aus, dass Gefdhrliches oder
Schlimmes mitgeteilt werden muss. Anschlussfahig sind die von den Kindern genannten Bei-
spiele fur Petzen und Verpetzen an die Beobachtungsstudie von Ingram und Bering (2010).
Die thematisierten Anldasse zum Petzen entsprechen den von Ingram und Behring gebildeten
Kategorien: korperliche Streitigkeiten, Zerstoren oder Wegnehmen von Besitztiimern, Ver-
stolRe gegen schulische Regeln der Klasse, Ausschluss vom gemeinsamen Spiel, VerstoRRe ge-
gen Fairness sowie verbale Aggressionen. Dass Kinder bei Ingram und Behring nur korperli-
che Streitigkeiten und Besitzanspriiche thematisierten, ist vermutlich dem Alter der Kinder
von 3 bzw. 4 Jahren geschuldet. Ebenso wurde fast nur gepetzt, wenn das Kind selbst sich
angegriffen oder benachteiligt flihlte. Das Weitererzdhlen erfolgte in den meisten Fillen
egozentrisch, Kinder erhoffen sich offenbar Unterstiitzung oder auch Strafe fir den Misseta-
ter. Nur selten wurde in den Beispielen fir Petzen auf das Fehlverhalten dritter Personen
verwiesen, was auch den Ergebnissen unserer Studie entspricht.

Was die Motivation zum Petzen betrifft, so lassen die von den Kindern genannten Beispiele
flir Petzen nur wenige Rickschliisse zu, zumal Kindern die soziale Erwiinschtheit der Antwor-
ten bewusst ist. Petzen kann aus egozentrischen und selbstwertdienlichen Motiven erfolgen
(Suche um Hilfe, Erheischen von Aufmerksamkeit, Geltungsdrang oder als Versuch, sich in
den Augen von Erwachsenen als Ordnungshiiter beliebt zu machen). Hier ergeben sich Uber-
schneidungen mit der sozialen Funktion von Petzen: Abwendung von Schaden, Vorbeugung
weiterer Missetaten und Verhiitung von Schlimmerem. Petzen kann aber auch eine antisozi-
ale Funktion haben, die Bestrafung des Missetaters. Bestandteil einiger Definitionen, vor
allem bei den élteren Kindern, ist der "Erfolg" des Petzens, der darin besteht, dass der Misse-
tater bestraft wird ("It's only dobbing if it could get me into trouble"). Diese Beispiele lassen
Petzen als eine Strategie zur Konfliktldsung erscheinen, indem ein Problem an Erwachsene
delegiert wird. Dabei kann es sich um Hilflosigkeit handeln, aber auch um indirektes aggres-
sives Verhalten. Ingram (2014) deutet in diesem Sinne das Petzen als eine zivilisierte Form
der direkten Aggression (hitting). Da Petzen jedoch unerwiinscht ist, wird es abgel6st durch
andere Formen der indirekten Aggression, wie beispielsweise Tratsch (gossip) und Uble
Nachrede.

Betrachten wir nun unsere Daten zum kindlichen Verstdandnis von Petzen. Sie lassen sich
kognitiv-entwicklungspsychologisch interpretieren. Mit dem Alter gelingt es Kindern zuneh-
mend besser, entscheidungsrelevante Aspekte eines Dilemmas zu identifizieren, zu integrie-
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ren und in ihren Argumentationen zu verbalisieren. Dies entspricht Selmans Stufenmodell
der sozial-kognitiven Entwicklung mit unterschiedlichen Niveaus von Fahigkeiten der Per-
spektiveniibernahme und Differenzierung (Selman 1984) und der ,,Theory of Mind (ToM)“,
die besagt, dass Kinder allmahlich ein Bewusstsein der Differenzierung unterschiedlicher
Perspektiven entwickeln, d.h. sie erkennen, dass andere Personen Standpunkte, Wiinsche,
Absichten, Motive und Informationen haben, die sich von ihren eigenen unterscheiden kén-
nen (u.a. Flavell 1999).

Eine Zusammenschau der Ergebnisse zum begrifflichen Verstandnis und zur Definition von
Petzen verweist auf unterschiedliche Entwicklungsniveaus:

- kein oder vages Verstédndnis (Niveau 0)

Kinder konnen keine der Verstandnisfragen beantworten oder ahnen, dass Petzen etwas
Negatives ist ("Petzen ist, wenn einer doof ist", , Petzen ist ein giftiger Pilz").

- Petzen als negativ bewertete nichtverbale oder verbale Verhaltensweise (Niveau 1)
Kinder assoziieren Petzen mit schlimmen Handlungen. Eine Petze ist deshalb jemand, der
etwas falsch gemacht hat. Mit Petzen gleichgesetzt werden auch verbale Verhaltensweisen
wie Schimpfen, Fluchen und Ligen. Einige Kinder definieren petzen als schimpfen (,,Meine
Mutter hat mich angepetzt” - "Meine Mutter petzt mit mir, wenn ich irgendwas nicht wollte
oder angestellt habe“). Auch Schimpfworter sagen wird als Petzen aufgefasst: "Da hat sie
Scheifskuh zu mir gesagt".- ,,Ein Junge hat gesagt, dass ich ein altes Schwein bin". Einige Kin-
der verwechseln ligen und petzen: "Dobbers are people that tell lies. When they did some-
thing they say no." Dies entspricht Piagets Ergebnis, demzufolge jingere Kinder liigen, flu-
chen und schimpfen gleichsetzen mit "hassliche Worte sagen" (Piaget 1981, S. 156).

Weitere Kinder setzen Petzen mit Verraten gleich. Da sie auf diesem Niveau aber noch keine
Unterscheidung zwischen zwei Perspektiven vornehmen, halten sie denjenigen fiir eine Pet-
ze, der sein eigenes Fehlverhalten einem anderen Kind erzadhlt ("Petzen ist, wenn man was
geklaut hat und das sagt"). Folgerichtig wird der Missetater in unserer Geschichte A (Dieb-
stahl) und C (Feuer legen) als Petze bezeichnet.

- Petzen als Verrat eines Geheimnisses (Niveau 2)

Petzen wird gleichgesetzt mit "jemanden verraten" oder ein Geheimnis weitererzahlen. Das
Kind hat nun ein Verstandnis von der Perspektive des anderen, der eine Information nicht
weitergeben mochte, es unterscheidet aber nicht nach Inhalt und Adressat. Der Petzer ist
nun derjenige, der das schone oder auch das schlimme Geheimnis eines Freundes verrit, sei
es an andere Kinder oder an Erwachsene.

- Petzen als beginnende Differenzierung zwischen Inhalt oder Adressat (Niveau 3)

Dieses Niveau lasst sich als Zwischenstufe zwischen Niveau 2 (Petzen als Verrat irgendeines
Geheimnisses) und Niveau 4 (Erwachsenendefinition) charakterisieren. Kinder unterschei-
den, und zwar entweder in Bezug auf den Inhalt oder den Adressaten.

- Petzen gemaR der Erwachsenendefinition (Niveau 4)

Kinder differenzieren nach Status des Adressaten und Inhalt der Information. Dies entspricht
der Erwachsenendefinition von Petzen: Es handelt sich um Petzen, wenn ein Kind einem Er-
wachsenen verrat, was ein anderes Kind [vermeintlich] Schlechtes getan hat (Ammon et al.,
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2004, S. 567): So definiert ein australisches Kind: "Some does something wrong and you go
and tell the teacher”.

Wahrend Kinder auf Niveau 2 argumentieren, es sei Petzen, weil etwas verraten wurde,
meinen sie nun in Bezug auf das Verraten der Geburtstagsiiberraschung an die Mutter: "Es
ist kein Petzen. Es wurde nur verraten", wobei der situative Kontext in Bezug auf Inhalt und
Adressat beriicksichtigt wird (keinen Arger bekommen, kein Fehlverhalten, es handelt sich
um ein Kind). Die Mutter von der fiir sie geplanten Uberraschung in Kenntnis zu setzen, wird
nicht als Petzen angesehen, weil der Inhalt nichts Schlimmes ist ("Er hat ja nur ein Bild ge-
malt und nichts angestellt" - "It’s a happy thing." - "Es ist nur petzen, wenn man was macht,
was man eigentlich nicht darf"). Nur Gber Schlimmes oder Verbotenes berichten ist Petzen:
"telling somebody if they did something wrong or naughty" - "Telling something really bad, |
would call that dobbing". - "My sister might have dobbed on me if | took her stuff."

Die Kinder bericksichtigen nun den Adressaten. Auf Niveau 2 war es noch bedeutungslos,
wem man das Geheimnis verrat, ob Erwachsenen oder Kindern. Bei beiden Adressaten han-
delt es sich um Petzen ("Man kann auch bei einem Baby petzen", meint ein Madchen). Auf
Niveau 4 wird nur noch die Weitergabe der Information an Erwachsene als Petzen aufge-
fasst. "Petzen hat mit Grofsen zu tun, wenn man es den Grofsen sagt. Aber wenn man es den
Kleinen sagt, dann ist es kein Petzen, weil sie kénnen ja nicht liber den meckern".

Im letzten Beispiel taucht der Verweis auf die Sanktionsgewalt des Erwachsenen auf, die
Kindern fehlt. Deshalb handelt es sich auch nicht um Petzen, wenn man Kindern etwas ver-
rat. "Friends are not bosses of other children" - "Michael can’t smack him" - "He can't get
him into trouble" - "He can't send him to his room".

Diese Antworten verweisen darauf, dass Kinder beginnen, Uber Statusunterschiede nachzu-
denken, und sie kommen zu interessanten Deutungen: "Kinder haben viel mehr Verstéindnis,
wenn einer was angestellt hat. Man kann es dann seinem Freund ruhig sagen. Die Kinder sind
ja anders als Erwachsene. Die Mutter wiirde sich dariiber aufregen" und "Erwachsene regen
sich wegen jedem bisschen auf."

Einige Kinder verweisen auf die Freundschaftsbeziehung und die Normen unter Freunden:
"Es ist kein Petzen, sie sind ja Freunde" - "Sie haben dann ein Geheimnis zu dritt" - "Freunde
kann man ja in ein Geheimnis einweihen... Freunde halten dicht". Die Kinder erwarten, dass
bei Freunden diese Information sicher ist und keine Bestrafungen von Erwachsenen zu be-
flirchten sind. Aber auch die Reziprozitat der Freundschaftsbeziehung wird thematisiert. So
erwartet ein Junge, nicht verpetzt zu werden: ,,Ich mach das ja auch nicht, wenn er das (im
Unterricht einen Spickzettel verwenden) macht."

Bestandteil einiger Definitionen von Petzen ist der "Erfolg" dieses Verhaltens. Dieser kann
darin bestehen, dass der Missetater bestraft wird ("/t’s only dobbing if it could get me into
trouble") oder dass er etwas gelernt hat. So betont ein Junge die Nachhaltigkeit des Ver-
weises durch die Eltern ("When I did something wrong, like not share something, my friends
dobbed on to my mother and my father and they say don't do it again, and | don't."”). Ein an-
derer Junge reagiert mit Scham ("Also ich finde in der Schule was und soll es abgeben und
geb es nicht ab. Wenn ein Junge das gesehen hat und er das sagt ... Fiihlt man sich nicht wohl!
in seiner Haut. Da schémt man sich, weil man es nicht gesagt hat.").
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Eine rein strukturtheoretische Erklarung des begrifflichen Verstdandnisses von Petzen greift
jedoch zu kurz; es sind ergdanzende sozialisationstheoretische Erklarungen erforderlich, um
verdeutlichen zu kdnnen, warum mit wachsendem Alter das Petzen abgelehnt wird. Petzen
wird zunehmend als ungeeignetes Mittel bewertet, denn es liefert das verpetzte Kind der
Sanktionsmacht der Erwachsenen aus, behindert die Auseinandersetzung innerhalb der
Gruppe und stért die Solidaritat unter den Kindern. Mit der Achtung des Petzens schiitzt sich
die Gleichaltrigengruppe selbst durch interne Regeln vor den Einfliissen und besonders den
Strafen von Erwachsenen. Das Konzept des Petzens hat deshalb grofle Bedeutung fiir die
Ablosung von Erwachsenen (Autoritaten) und die Etablierung von Normen unter Gleichaltri-
gen bzw. Freunden.

Zwischen Kindern in Australien und Deutschland gibt es nur wenige Unterschiede. So liefer-
ten die jlingeren australischen Kinder (5 und 6 Jahre) signifikant mehr Definitionen auf ei-
nem hoheren Niveau. Die haufigsten Antworten der deutschen Kinder fielen in die Katego-
rien "etwas Schlimmes tun oder sagen" und ,etwas verraten®, wahrend die jlingeren austra-
lischen Kinder am haufigsten in der Kategorie vertreten sind, die nach Inhalt oder Adressat
differenziert (Score 3). Ferner zeigen sich Unterschiede im Adressaten des Petzens. Australi-
sche Kinder melden Fehlverhalten der Gleichaltrigen haufiger den Lehrern, wahrend die Kin-
der in Deutschland haufiger die Eltern nennen. Diese Unterschiede deuten auf unterschiedli-
che Sozialisationserfahrungen im schulischen und im familidren Kontext. Eine Erkldarungs-
moglichkeit ware, dass von australischen Lehrern und Eltern das Petzen stdrker gedchtet
wird, was dazu fihren konnte, dass jlingere Kinder dieses Urteil iibernehmen, ohne jedoch
ein volles Verstandnis des Begriffs zu erlangen. Auch an Unterschiede in der Dauer der schu-
lischen Betreuung ist zu denken. Australische Kinder verbringen eine sehr viel langere Zeit
gemeinsam in der Schule (zwischen 8 und 15 Uhr) und nehmen dort auch ihr Mittagessen
ein, wahrend deutsche Kinder zum Zeitpunkt der Durchfiihrung unserer Studie nicht einmal
eine "Halbtagsschule" mit verldsslichen Offnungszeiten hatten. Rein quantitativ gesehen sind
also die Moglichkeiten, RegelverstdRe zu begehen und der Lehrkraft zu melden, fir australi-
sche Kinder in der Schule reichhaltiger. Ferner sind hdusliche Faktoren zu berticksichtigen.
Im Vergleich mit ihren Berliner Altersgenossen haben Kinder aus Sydney aufgrund der gerin-
gen Siedlungs- und Verkehrsdichte sehr viel groRere Bewegungs- und Spielrdume, sie kon-
nen sich wegen des guten Klimas haufiger drauen und aullerhalb der elterlichen Kontrolle
aufhalten, so dass Miutter als Petzadressaten seltener in Frage kommen. Zu bedenken sind
ferner elterliche Erziehungseinstellungen und -malRnahmen. Leider gibt es zu diesem Bereich
bislang keine Vergleichsuntersuchungen. Deutsche Kinder thematisieren als Adressaten des
Petzens nicht nur signifikant haufiger die Eltern, sie erwarteten auch haufiger als die austra-
lischen Kinder strengere Strafen fir den Missetater. Die besondere Rolle, die elterliche Dis-
ziplinierungstechniken hier spielen, misste jedoch weiter erforscht werden.

In den bisherigen Untersuchungen zu Verhalten und Einstellung zum Petzen werden keine
geschlechtsspezifischen Unterschiede berichtet. In unserer Studie unterscheiden sich Mad-
chen und Jungen nicht in ihren Definitionen, wohl aber im begrifflichen Verstandnis. Wah-
rend die Madchen am haufigsten Petzen mit "etwas verraten" gleichsetzen (46mal), ist bei
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Jungen die haufigste Antwortkategorie "differenzierte Informationsweitergabe" (41mal).
Jungen scheinen bei der Bewertung des Geheimnisverrats in unseren vorgegebenen Ge-
schichten sensibler auf die Weitergabe des Geheimnisses zu reagieren und thematisieren
haufiger, dass es sich um eine Missetat handelt. Moglicherweise liegt es daran, dass sie sich
selbst als gefahrdeter betrachten. Darauf verweist auch der signifikante Geschlechtsunter-
schied in Bezug auf die Thematisierung von Sanktionen. Mehr Jungen als Madchen erwarten,
dass der Missetater wegen des Petzens bestraft wird. Eine Unterscheidung nach Altersgrup-
pen zeigt, dass vor allem die dlteren Jungen die Strafe thematisieren. Aus einer Befragung zu
Freundschaftsvorstellungen von deutschen Jungen und Madchen im Alter von 5 bis 12 Jah-
ren (Valtin 1991) wurde deutlich, dass sich die 10- und 12jdhrigen Jungen von dem idealen
Freund vor allem Verschwiegenheit und Diskretion ("Dichthalten") bei RegelverstoRen (wenn
sie etwas "ausgefressen hatten") erhoffen. Da man annehmen kann, dass Jungen dieses Al-
ters eher als Madchen nichtkonforme Verhaltensweisen zeigen und gemeinsam mit dem
Freund etwas aushecken und ihre Grenzen testen, ist es plausibel, dass sie einerseits emp-
findlicher auf ein mogliches Verpetzen durch den Freund reagieren und sich andererseits
auch eher eine mogliche Bestrafung vorstellen kdnnen.

Aus den bisherigen Daten lieRe sich ableiten, dass Kinder mit ihren Freunden eine verschwo-
rene Gemeinschaft bilden, die im Geheimen Missetaten begeht und sich mithilfe einer Ach-
tung des Petzens vor Sanktionen von Erwachsenen schiitzt. Dass Freunde aber auch eine
sozialisierende und moralisierende Rolle spielen, wird im nachsten Kapitel deutlich.
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Anhang: Kodierungsmanual

Renate Valtin & Alan Watson

| Category system for the concept of dobbing

Four different scores are given for the understanding of the concept in 3 situations: A (stealing), B
(surprise) and C (fire in the garage). Each score is a combination of considering the answer patterns
of children to situation A, B and C with two addressees (mother and friend). We determine whether
the child refers to content (bad or not) and to addressee (authority or not).

Altogether 6 items have to be combined:

3 items: “Is it dobbing if s/he tells it (A, B, C) to mother?” Yes, no —categorizing the explanations
provided by the child (s. below).

3 items: “Is it dobbing if told A, B, or C to a friend?” Yes, no - categorizing the explanations provided
by the child.

The following 4 scores given for the explanations of the child:

0 no understanding at all, irrelevant answers, don’t know (answers of this type in 5 or 6 items)

1 the dobber is the wrongdoer, transitionto 2 (in 2 to 5 items referring to telling)

2 to tell something, etwas verraten, tell a secret - content unspecific and addressee unspecific or
to tell to mother and child
Pattern of response: yes yes yes yes yes yes with reasons given referring to "telling".
2 is also scored if one answer is unclear or "don’t know". Reasons must be adequate in at least 5
items. Otherwise 1 is coded.
3 transition: mixture of 2 and 4
beginning differentiation in telling (Verrat)
a) between the innocent and the dangerous/guilty secret to mother
answer pattern: yes yes no no yes yes

b) between the addressees: children, not adults
answer pattern: yes no yes no yes no

c) inconsistent answers like "yes no yes no yes yes".
3is also coded if only one reason given correctly refers to addressee and content (but not when
the child argues in B that it is not a present for a child).
4 adult concept: tell wrong-doing to an authority
answer pattern: yes no no no yes no

Exceptions: 4 is also given when child argues that dobbing in the dangerous situation is justified.
Also: elaboration of 4: (sort of) dobbing because justified or no dobbing because justified

4 is also given if child answers: it is "indirect dobbing", "sort of dobbing" or not real dobbing (in
case child tells another child because the last one might tell and the information gets to and if all
other answers are correct.

Specification: 4 is coded if answer pattern is correct and in only one item "don't know" or un

clear reason is given. Otherwise a 3 is coded.
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Il Category system for definition of dobbing
The following scores are given
0 Idon't know, irrelevant (Petzen ist ein giftiger Pilz, poisened mushroom )
1 naughty behaviour, understanding that something is wrong but not why, something bad in action
or word
- bad verbal behaviour (f.i. confusion with lying)
- naughty words (fluchen...)
- the child reports his own wrong-doing to parents or friend

2 totell a secret. The child either refers explicitly to secrets or refers to the obligation not to tell
because the friend had asked not to tell.
3 to tell with differentiation to either content or addressee:

to tell a bad secret or something bad to anyone (no differentiation in children and adults)
to tell something (not specified) to authority
4 adult concept: differentiation to content and addressee (bad and authority mentioned)

Il mentioning of punishment

(look at all questions in A,B,C and general, also mentioning in A 20, C 20 that the friend can't punish
the other, has no sanction power)

0 no

1 wrongdoer will get into trouble

2 dobber will get into trouble

3 both will get into trouble

IV kind of authority

(only in definition)

1 unspecified: adults, older people
2 teachers

3 parents

4 teachers and parents.
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IV Strafe muss sein - oder nicht? Wenn der Freund eine Mis-
setat begangen hat

Renate Valtin, Sabine Walper und Alan Watson

Sprichworter wie: "Wer nicht héren will, muss fiihlen" oder "Kinder, die was wollen, kriegen
was auf die Bollen" belegen, dass "empfindliche" Strafen zum Katalog gangiger Erzie-
hungsmaBnahmen - zumindest in der Vergangenheit - gehorten. Bis in die 1970er Jahre wa-
ren in der Kindererziehung Korperstrafen wie Schlage mit der flachen Hand, mit Girtel, Tep-
pichklopfer oder Kleiderbiigel weit verbreitet. In der Schule kamen auch Lineal oder Rohr-
stock auf die ausgestreckte Hand oder den Hosenboden zum Einsatz. Ohrfeigen, Ziehen an
den Ohren oder die Kopfnuss waren gleichfalls hdufige Strafmethoden. Im Jahr 2000 trat in
Deutschland das Gesetz zur Achtung von Gewalt in der Erziehung in Kraft, das ein Verbot von
Korperstrafen, aber auch anderen herabwirdigenden Erziehungspraktiken beinhaltet. In
anderen Landern hat Gewaltfreiheit in der Erziehung eine sehr viel ldngere kulturelle und
rechtliche Tradition. So galt ein Ziichtigungsverbot schon seit 1979 in Schweden und Finn-
land. Viele andere — vor allem europdische - Ldnder sind seitdem gefolgt (Bundesministeri-
um fiir Wirtschaft, Familie und Jugend, 2009, S. 7). In finnischen Schulen ist die Kérperstrafe
seit 1914 verboten, in der DDR seit 1945. In der Bundesrepublik Deutschland dauerte es lan-
ger, bis das Zlchtigungsrecht fiir Lehrkrafte abgeschafft wurde (Gobel 2005). In den meisten
Bundeslandern bestand es bis 1973, in Bayern bis 1983. Mit Anderung des § 1631 Abs. 2 BGB
durch den Bundestag am 6. Juli 2000 haben auch in Deutschland Kinder ein Anrecht auf eine
gewaltfreie Erziehung; nicht nur Kérperstrafen, auch psychische Gewalt in Form von Demditi-
gungen ist verboten. Allerdings sind leichte Kérperstrafen durchaus noch verbreitet, wie die
2007 durchgefiihrte EIternbefragung6 von Bussmann et al. (2009) ergab. Nur 31 Prozent der
Eltern gaben an, von dem Verbot von Gewalt in der Erziehung gehort zu haben, was fir ein
eher geringes Rechtsbewusstsein in Deutschland spricht.

Nun sind Strafen in ihrer Form und Ausgestaltung ein weites Feld. Im péadagogisch-
psychologischen Sinne bedeutet Bestrafung den Einsatz verschiedenartiger Erziehungsmittel.
Zu ihnen gehoren einerseits die Zufligung unangenehmer, als schmerzhaft empfundener
Reize - seien sie eher physisch-direkt (Schldge) oder verbal (Tadel, Ausschimpfen, die be-
rihmte "Predigt") -, andererseits auch ein Entzug von Privilegien (Fernsehverbot, Stubenar-
rest, kein Nachtisch). BloRstellungen konnen ebenfalls als Strafe eingesetzt werden, aller-
dings empfinden Kinder sie erst von einem gewissen Alter an als schmerzlich oder angstein-
floRend.

Das Nachdenken (iber die Wirksamkeit und Angemessenheit von Strafen, besonders von
kérperlichen Strafen, ist so alt wie die Pddagogik selbst (einen informativen Uberblick tiber

¢ Fiir den Léndervergleich wurden 5.000 Eltern — je Land 1.000 — anhand einer Zufallsstichprobe von Oktober
bis Dezember 2007 (Osterreich bis Anfang Mirz 2008) mit einem standardisierten Fragebogen in face-to-face
Interviews befragt.
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padagogische Diskurse liber Kérperstrafen als Erziehungsmittel liefern Heinze und Straube-
Heinze 2013). Von den einen werden sie als Allheilmittel gepriesen: Der storrische Eigenwille
des Zoglings sei zu brechen und die Befolgung moralischer Regeln sei ihm "einzublauen".
Von den anderen werden sie als Angriff auf die Wiirde des Menschen abgelehnt: Das Kind
soll aus den "natirlichen" Folgen seiner Missetaten lernen - so die seit Rousseau bekannte
aufklarerische Version des Strafkonzepts.

Wir wollen uns hier nicht aus der Sicht von Erwachsenen mit dem Fiir und Wider von Strafen
in der Erziehung auseinandersetzen, sondern die "Betroffenen”, d.h. die Kinder, zu Wort
kommen lassen. Erwartet ein Kind nach begangener Missetat Strafen von den Eltern? Soll es
sich den Eltern offenbaren? Oder sich lieber den Eltern und der zu erwartenden elterlichen
Strafe durch Geheimhaltung des Delikts entziehen? In unserer Studie geht es — neben den
Auffassungen von Kindern zu Strafe- auch darum, wie sie mit einer Situation umgehen, in der
ihnen ein Freund oder eine Freundin von begangenen Missetaten berichtet und um Ge-
heimhaltung bittet. Fiihlen sich die Kinder aufgrund der Freundschaftsbeziehung zur Ge-
heimhaltung verpflichtet? Und wenn ja, soll der Missetater ungeschoren davonkommen?
Uns interessierten diese moralischen Fragen und die Art, wie Kinder damit umgehen und ob
und wie sich ihre Argumentationen mit zunehmendem Alter unterscheiden.

Obwohl wir keine direkten Studien zu unserer Frage gefunden haben, sind mindestens drei
Forschungsbereiche fiir unsere Studie relevant, die im nachsten Abschnitt referiert werden.

Uberblick iiber relevante Forschungsergebnisse

Konzepte von Kindern liber die Wirksamkeit und Angemessenheit von Strafen

Wir wissen, dass Kinder mit zunehmendem Alter unterschiedliche Ansichten tber die Not-
wendigkeit und Angemessenheit von Strafen haben (u.a. Karniol & Miller 1981). Schon vor
fast 100 Jahren wurden Untersuchungen zum Thema Schulstrafen im Urteil von Betroffenen
durchgefiihrt. Droege (1926) befragte Kinder nach Schulstrafen und nach ihren Griinden,
warum sie eine Strafe als schwer oder leicht empfinden. Seine Untersuchung umfasst einer-
seits ein "Massenexperiment”, in dem (iber 1400 Kinder im Alter von neun bis fiinfzehn Jah-
ren schriftlich befragt wurden, und eine Einzelbefragung , wobei er {ibrigens auch mit einem
Metermal arbeitete, so dass die Kinder die Schwere einer Strafe in Zentimetern angeben
konnten. Sitzenbleiben kam auf 98 cm, der Stock auf 66 cm und der strafende Blick des Leh-
rers auf schlappe 1 cm. Als Griinde fir die Schwere einer Strafe nannten die Kinder vor allem
die Furcht vor den Eltern. Bei den Jungen spielte noch der korperliche Schmerz und bei den
Madchen die Scham vor den Mitschiilern eine Rolle. Uberhaupt beriicksichtigten die Mad-
chen haufiger die Meinung anderer Personen. Droege berichtet von starken geschlechtsspe-
zifischen Unterschieden: Jungen waren mehr an den handfesten bzw. pragmatischen Folgen
von Schulstrafen orientiert, sie beklagten den korperlichen Schmerz bei Stockschlagen, den
Nachteil schlechter Zensuren fir den spateren Lebensweg und die Mihsal bei der Anferti-
gung von Strafarbeiten. Den Madchen standen eher die sozialen Folgen ihrer Bestrafung vor
Augen, sie sorgten sich um den Eindruck, den sie auf wichtige Bezugspersonen machen wiir-
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den. Droege bescheinigt ihnen daraufhin ein "groReres Ehrgefiihl". Diese Interpretation ist
sicherlich diskutabel. Tatsachlich haben Madchen, so zeigten spatere Untersuchungen (vgl.
Horstkemper 1987), bei regelwidrigem Verhalten in der Schule auch mehr zu verlieren als
Jungen. Madchen, die aus der Rolle fallen, werden in der Gleichaltrigengruppe und auch von
der Lehrerin oder dem Lehrer abgelehnt, Jungen kénnen durch Regelverletzungen Draufgan-
gertum, Mut und "Ménnlichkeit" beweisen und ihren Status unter den Mitschiilern verbes-
sern. Wir vermuten, dass Madchen diesen Sachverhalt realistisch einschdtzen und deshalb
starker sensibilisiert sind fur die sozialen Folgen der Bestrafung. Jenseits dieser geschlechts-
spezifischen Unterschiede kommt Droege zu dem Schluss, dass die von ihm befragten Kinder
"padagogisch denken", da sie einen dreifachen Zweck mit der Schulstrafe verbinden: Vergel-
tung, die jedoch mit zunehmendem Alter in den Hintergrund tritt, sowie Abschreckung und
Besserung, die vor allem von den alteren Kindern genannt werden.

Eine andere wichtige Untersuchung zu unserem Thema stammt von Piaget (1986, ur-
springlich 1932). Er befragte Kinder nach der Berechtigung verschiedener Strafarten und
dem Verhaltnis zwischen den Taten und ihrer Vergeltung. Dabei konfrontierte er Kinder mit
Geschichten, in denen ein Missetéater verschiedene Strafen zu gewartigen hatte, und fragte,
welche die gerechteste sei. Die folgenden Passagen sollen Methode und Befragungstechni-
ken veranschaulichen. Die Kinder wurden im Einzelinterview mit folgender Geschichte kon-
frontiert:

Ein kleiner Junge wird von der Mutter gebeten, Brot zu kaufen. Er trodelt aber herum, ver-
gisst es, und schlieBlich ist zum Abendessen kein Brot da. Wie soll man ihn strafen? Welche
Strafe soll der Vater wihlen? 1. dem Jungen verbieten, am néchsten Tag auf dem Jahrmarkt
Karussell zu fahren, wozu er gro3e Lust hat, 2. ihm nichts zu essen geben oder 3. ihm bei
néchster Gelegenheit ebenfalls eine Gefilligkeit verweigern. Als der Junge einmal nicht allein
seine Spielsachen vom Schrank holen kann, verweigert der Vater ihm die Hilfe mit der Be-
griindung, das Kind sei der Mutter auch nicht gefillig gewesen (vgl. Piaget 1986, S. 244/5).

Piaget konstatierte zwei unterschiedliche Auffassungen von Strafe:

e Strafe wird - vor allem von jingeren Kindern - als Vergeltung betrachtet, das heifit, sie
wird als gerecht und notwendig angesehen, und sie ist wirksam insofern, als das Kind durch
den fiihlbaren Schmerz zum Gehorsam gebracht wird.

So argumentiert Fil (6 Jahre): "... Wenn ich also ein Kimmerchen hdtte, wiirde ich ihn bis zum
Abend hineinstecken und ihm eine tiichtige Ohrfeige geben. Und wenn ich einen Stock hditte,
wiirde ich nichts anderes tun als ihn hauen". Von den drei Strafen wahlt er die erste, das
Verbot, den Jahrmarkt zu besuchen, weil "er gern Karussell fahren wiirde. Das wiirde ihn
dann sehr drgern" (Piaget 1986, S. 255).

Fir die jungeren Kinder gehort Strafe so unweigerlich zu Regellibertretungen, dass sie ein
Konzept der "immanenten Gerechtigkeit" vertreten, demzufolge die Strafe der Ubertretung
auf dem FuRe folgt. So sind Kinder der festen Uberzeugung, dass ein Knabe - Akteur einer
weiteren Geschichte von Piaget - nur deshalb von einer morschen Briicke fallt, weil er einen
Diebstahl begangen hat.

e Andere Kinder, dies sind in der Mehrzahl dltere von etwa neun Jahren an, betrachten die
Vergeltung nicht als moralisch notwendig. Ihr Konzept von Strafe ist auf Gegenseitigkeit ge-
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griindet: Die Strafe wird dann als gerecht angesehen, wenn sie dem Missetater in dhnlicher
Weise das antut und somit vor Augen fiihrt, was er verbrochen hat. Dies sind beispielsweise
Strafmallnahmen, die eine Wiedergutmachung beinhalten, dem Schuldigen die Folgen seiner
Missetat splirbar machen, ihn die Bedeutung seines Vergehens verstehen oder den Bruch
der sozialen Bindung fihlen lassen. In den Augen der Kinder reichen hierbei Erklarungen
oder auch Tadel aus.

Hier ein Ausschnitt aus dem Gesprach mit Nus (11 Jahre). Er meint zwar spontan: "Ich hdtte
ihn verhauen", vertritt aber im Verlauf des Interviews eine andere Meinung. Interviewer (l.):
Der Papa dachte an drei Strafen... Welche haltst du fiir die gerechteste? - N.: Ihm auch kei-
nen Gefallen zu tun. - 1.. Haltst du dies flir gerechter als hauen oder fir weniger gerecht? -
N.: Gerechter. - I.: Warum? - N. (zo6gernd): Weil man ihm ungefdhr dasselbe tut, was er getan
hat. - I.: Und welches ist die gerechtere von den beiden anderen? - N.: /hm kein Brot zu ge-
ben. - I.: Warum? - N.: Weil er keins geholt hat (Piaget 1986, S. 261).

In einer weiteren Befragung ging es Piaget darum, festzustellen, ob Kinder auch von der Be-
rechtigung und dem padagogischen Nutzen der Strafe Uberzeugt sind. Hier eine der Ge-
schichten, die Piaget den befragten Kindern erzdhlte:

(A) Ein Junge nimmt heimlich aus Vaters Schreibtisch Papier, um zeichnen zu kdnnen, wéh-
rend der Vater bei der Arbeit ist. Nach seiner Riickkehr entdeckt der Vater die Unordnung
und das Fehlen des Papiers und gibt, da er sehr drgerlich ist, seinem Jungen eine ordentliche
Tracht Priigel.

(B) Es handelt sich um dasselbe Vergehen von einem anderen Jungen. Dessen Vater reagiert
jedoch mit einer Erkldrung: "Wenn du nicht da bist, wenn du zur Schule gehst, wenn ich dir
dann alle deine Spielsachen aus dem Schrank stehlen wiirde, wirest du nicht zufrieden. Wenn
ich also nicht da bin, darfst du auch nicht mein Papier stehlen. Das ist nicht nett mir gegen-
iiber". Nun spielt nach einigen Tagen jeder von den beiden Jungen in seinem eigenen Garten.
Der, welcher bestraft und der, welcher nicht bestraft worden war. Da fanden sie beide einen
Bleistift, den ihr Papa verloren hatte. Doch sagten sie sich, dass niemand je etwas davon er-
fahren wiirde, wenn sie den Bleistift stehlen wiirden, und dass es keine Strafe geben wiirde.
Nun hat einer der beiden Jungen den Bleistift fiir sich behalten, und der andere hat ihn seinem
Papa zurtickgebracht. Rate, welcher ihn zuriickgebracht hat? (Piaget 1986, S. 264/5)

Fast alle Sechs- und Siebenjahrigen und die Halfte der dlteren Kinder waren von der Wirk-
samkeit der Strafe liberzeugt. Dazu das Beispiel des achtjahrigen Bol:

I.: Wer hat den Bleistift zurlickgegeben, der, der bestraft worden ist, oder der, welcher nicht
bestraft worden ist? - Bol: Der, welchen man bestraft hatte. - |.: Was hat er sich gesagt? -B.:
Er hat sich gesagt: "Ich will nicht mehr bestraft werden" (!) - I.: Und was hat der andere sich
gesagt? - B.: Er hat sich gesagt: "Da man mich vorher nicht bestraft hat, wird man mich
diesmal auch nicht bestrafen". - |.. Welcher von den beiden Papas war gerechter? - B.: Der,
welcher straft. - 1.: Wenn du Papa wadrest, hattest du gestraft? - B.: Ich hdtte gestraft. - |.:
Hattest du gehauen? - B.: Ich hdtte ihn ins Bett gesteckt. -I.: Welcher von den beiden Papas
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war der feinere Kerl? [Im Original heiRt es: ,Lequel était le plus chic type?", Piage t 1992, S.
177] - B.: Der, welcher nicht gestraft hat. - |.: Welcher von den beiden Junge war der nette-
re? - B.: Der, den man bestraft hat. - |I.: Wenn du gestohlen hattest, mochtest du, dass man
dich strafte oder dass man es dir erklarte? - B.: Dass man mich strafte. - |.: Muss man stra-
fen? - B.: Ja. - I.: Geht es umso besser, je mehr man straft? - B.: Das bessert (Piaget 1986, S.
267/8)

Zu beachten ist an diesen Aussagen, dass das Kind die Folgsamkeit mit der Furcht vor weite-
ren Strafen begriindet. Dies offenbart nach Kohlberg (1974) ein niedriges moralisches Niveau
(Stufe 1).

Die alteren Kinder waren eher der Meinung, auf das Vergehen eines Schuldigen sollten die
Eltern nicht mit Strafe antworten, sondern mit Erklarungen und einer Aussprache, die an die
Gegenseitigkeit der Beziehung appelliert. Diese Kinder waren auch Uberzeugt, derartige Er-
klarungen seien wirksamer zur Vorbeugung neuer Vergehen als die Strafe. Dazu als Beispiel
die Antworten des neunjahrigen Cla:

I.: Welcher hat es (den Bleistift) zuriickgegeben? - Cla: Der, welchem der Papa es erkldrt hat.
- I.: Warum? - C.: Weil man ihn nicht bestraft hatte. - |.: Und was hat der andere sich gesagt?
-C.: Ich kann es wohl nehmen. Papa wird nichts merken. - |.. Welcher von den beiden Papas
war der gerechtere? - C.: Der, welcher nicht bestraft hat. - |.: Was ist gerechter, strafen oder
nicht strafen? - C.: Nicht strafen. - .. Aber im allgemeinen, wer ist netter zu seinem Vater,
der, den man oft straft, oder der, den man nicht straft? - C.: Der, welchem man es erklért
hat. - 1.: Ist es besser, die Kinder zu bestrafen, oder es ihnen zu erklaren? - C.: Erkldren. - |.:
Warum? - C.: Weil man es nachher nicht mehr tut. - 1.: Was ist besser, erklaren und dann be-
strafen oder erkldaren und verzeihen? - C.: Erkldren und dann verzeihen. (Piaget 1986, S. 271)

Piaget fuhrt die beiden Arten der Einstellung zur Strafe auf unterschiedliche Moraltypen zu-
rick: Das Konzept der Siihne entspricht der Moral der Heteronomie und der reinen Pflicht,
die durch den moralischen Zwang der Erwachsenen geformt wird; das Kind nimmt die Vor-
schriften der Erwachsenen an und befolgt sie aus Gehorsam, aber ohne inneres Pflichtge-
fahl. Der Begriff der auf Gegenseitigkeit beruhenden Strafen entspricht der Moral der Auto-
nomie und gegenseitigen Achtung. Beziehungen, die durch gegenseitige Achtung, Gleichheit
und Wechselseitigkeit charakterisiert sind (fiir Piaget sind dies im Wesentlichen die Bezie-
hungen unter gleichaltrigen Kindern), rufen im Individuum das innerliche Bedirfnis hervor,
den anderen so zu behandeln, wie man selbst behandelt werden mdchte. Als Konsequenz
auf ein Vergehen reicht es aus, den Schuldigen spliren zu lassen, dass er das Band der Solida-
ritat verletzt hat.

Piaget weist mehrfach darauf hin, dass die beiden Moraltypen zwar aufeinander folgen, dass
sie jedoch keine eigentlichen Stadien bilden (z. B. Piaget 1986, S. 152, 236f., 254). In zahlrei-
chen Nachuntersuchungen wurden Piagets Ergebnisse im Wesentlichen bestatigt. Mit zu-
nehmendem Alter sprechen sich Kinder gegen Vergeltung und Siihne und fir Strafen des
Typs Wiedergutmachung und Reziprozitdt aus (zusammenfassend Lickona 1976). Dieser
Entwicklung entspricht eine Abnahme des Glaubens an die immanente Gerechtigkeit (Fein &
Stein 1977; Medinnus 1959), wobei allerdings methodenspezifische sowie kultur- und religi-
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onsspezifische Einflisse deutlich werden. (Der Glaube, dass Gott die Sintflut oder Krankhei-
ten wie die Pest zur Bestrafung der siindigen Menschheit schickt, war ja auch in unserem
Kulturkreis unter Erwachsenen durchaus weit verbreitet). Allerdings zeigten sich in diesen
Studien keine starken Korrelationen zwischen Merkmalen, die nach Piaget fiir eine hetero-
nome Moral sprechen, wie immanente Gerechtigkeit, vergeltende Strafe und moralischer
Realismus (MacRae 1954; Johnson 1962), so dass nicht von einer Eindimensionalitat des mo-
ralischen Urteils gesprochen werden kann. Aus diesem Grund ist Piagets Unterscheidung
zwischen heteronomer und autonomer Moral auch wiederholt kritisiert worden, zumal eine
klare Abgrenzung der entsprechenden Argumentationsmuster im Sinne von Entwicklungsstu-
fen nicht moglich ist. Wie schon erwahnt, entsprache eine solche Interpretation jedoch kei-
neswegs Piagets Verstandnis der beiden Moraltypen: , Die beiden Moralen gehen auf Bil-
dungsprozesse zurlick, die im groBen und ganzen aufeinander folgen, ohne indessen eigent-
liche Stadien zu bilden" (Piaget 1986, S. 236). Was hier vielmehr im Vordergrund steht, ist
der jeweilige Einfluss unterschiedlicher Sozialisationserfahrungen, namlich des moralischen
Zwangs der Erwachsenen einerseits und der Zusammenarbeit andererseits. In der Regel -
allerdings nicht notwendigerweise - werden diese Erfahrungen durch verschiedene Sozialisa-
tionsinstanzen vermittelt, wobei sich Eltern und Gleichaltrige prototypisch gegenliberstehen.
Auch diese Gegenliberstellung sah Piaget jedoch weitaus weniger strikt, als ihm oftmals von
seinen Kritikern unterstellt wird: ,In dem Male, wie der Erwachsene es versteht, mit dem
Kind zusammenzuarbeiten, d.h. mit ihm auf gleichem Fufle zu diskutieren und gemeinsam zu
suchen, fihrt sein EinfluB selbstverstandlich zur Analyse" (Piaget 1986, S. 236f.).

Wiéhrend Piaget im Wesentlichen zwei Strafkonzepte bei den Kindern unterscheidet: die
vergeltende und die auf Gegenseitigkeit beruhende Strafe, hat Selman (1984) - ebenfalls in
der Tradition der kognitiven Entwicklungspsychologie, aber mit starkem Fokus auf die Ent-
wicklung der Perspektiveniibernahme - ein in fiinf Niveaustufen differenziertes Modell der
Konzeption von Wesen und Funktion der Bestrafung vorgelegt. Ausgehend von einem hypo-
thetischen Dilemma wurden die Interviewteilnehmer befragt, ob Kinder bestraft werden
sollen, wenn sie nicht gehorchen, welche Motivation die strafenden Eltern haben und wie
die Wirkung von Strafe eingeschatzt wird.

- Auf Stufe 0 sehen Kinder Bestrafung als automatische Reaktion der Eltern auf Missetaten
des Kindes an und beriicksichtigen nur die Wirkung der Strafe auf das Kind.

- Auf Stufe 1 richtet sich demgegeniiber die Aufmerksamkeit des urteilenden Kindes auf die
Motive der Strafenden, wobei Strafe als padagogisches Mittel und eine von ,,oben" erteilte
Lektion angesehen wird, und zwar mit der Funktion, die ,,Dinge geradezuricken".

- Erst auf Stufe 2 gelingt es dem urteilenden Kind, die Eltern-Kind-Beziehung als reziproke
emotionale Bindung und Bestrafung als eine Form der Kommunikation anzusehen, die dem
Kind die Moglichkeit eroffnet, aufgrund eigener Urteilsfahigkeit tiber sein Tun und Lassen zu
entscheiden. Auf dieser Stufe kann das Kind auch zu der Auffassung gelangen, dass korperli-
che Bestrafungen kein angemessenes Mittel sind, um das Kind zum Gehorsam zu bringen.
Dies entspricht Piagets Befund, dass adltere Kinder kdrperliche Bestrafung als moralisch unno-
tig erachteten und sich fiir Erklarungen und Tadel aussprachen. (Da die beiden nachsten Stu-
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fen flr unsere Altersgruppe nicht relevant sind, wird auf eine Darstellung hier verzichtet, vgl.
dazu Selman 1984, S. 143-147.)

Es gibt zahlreiche Hinweise darauf, dass Kinder bei der Beurteilung der Hohe der Strafe, die
ein Missetater verdient, eine Vielzahl von Faktoren beriicksichtigen, wie etwa die Absicht
und die Hohe des angerichteten Schadens (Hommers 1990; Doil, Dettenborn & Boehnke
1992) oder die Art der Ubertretung (Tisak 1993).

Bislang wurde jedoch kaum untersucht, welche handlungsmotivierende Funktion die Strafe
und die Straferwartung fir Kinder haben, d.h. wie Handlungsstrategien nach einem Verge-
hen durch die jeweilige Erwartung von Bestrafungen beeinflusst werden.

Konzepte von Kindern von Freundschaft und Freundschaftsnormen

Es gibt zahlreiche Studien, die belegen, dass sich die Vorstellungen von Kindern tiber Freund-
schaft und damit zusammenhdngende Normen und Pflichten in einer Abfolge charakteristi-
scher Stufen beschreiben lassen, die — mit gewissen Variationen — in unterschiedlichen Al-
tersgruppen auftreten (Damon 1977, Selman 1980, Hoppe-Graff & Keller 1988, Valtin 1991,
2020). Fir die Funf- und Sechsjahrigen begriindet sich Freundschaft im momentanen Mitei-
nander-Spielen, und vom Freund oder der Freundin wird im Wesentlichen verlangt, dass er
oder sie nett sei und gut spielen kénne. Fir die Achtjahrigen ist die Freundschaft eine einsei-
tige, zweckorientierte Beziehung: Der oder die andere soll méglichst das spielen oder tun,
was ich mochte, und er muss nett zu mir sein. Von den Zehn- und Zwolfjahrigen wird
Freundschaft als eine wechselseitige Beziehung gesehen, die der Verfolgung gemeinsamer
Aktivitaten und der gegenseitigen Unterstitzung in Notlagen dient. Freunde sollen deshalb
vertrauenswidrdig, solidarisch und vertraglich sein. Vom Alter von 8 Jahren an wird das Be-
wahren von Geheimnissen als wichtige Freundschaftsnorm angesehen.

Bei der Ausweitung ihrer sozialen Bezugssysteme und der notwendigen Verselbstandigung
gegenlber den Eltern sind fiir Kinder die Gleichaltrigen, speziell die Freunde, von grol3er Be-
deutung, weil die besondere Struktur dieser Beziehung auch besondere Herausforderungen
an das Kind stellt. Wahrend die Beziehung des Kindes zu seinen Eltern durch Uber- und Un-
terordnung, durch Autoritdt und Gehorsam charakterisiert ist, sind Freundschaftsbezie-
hungen - in denen sich in der Regel Gleichaltrige des gleichen Geschlechts zusammenfinden -
eher durch Gleichheit, Gleichrangigkeit und Gegenseitigkeit gekennzeichnet. Psychologen,
Soziologen und Padagogen sind sich darin einig, dass Freundschaften fiir die kognitive, sozia-
le und moralische Entwicklung des Kindes eine wichtige Rolle spielen und eine wesentliche
"Sozialisationsinstanz" darstellen (u.a. Youniss 1980, 1982, Hartup 1989, Krappmann 2013).
Freundschaftsbeziehungen tragen dazu bei, sich Mal3stdabe zu erarbeiten und Normen ver-
einbaren zu kénnen, und helfen dem Kind, moralische Standards zu entwickeln, die an den
Prinzipien der Gleichheit, Wechselseitigkeit und Fairness orientiert sind.

Relevant ist hier auch eine weitere Studie Piagets (1932/1992), in der Kinder vor ein Dilem-
ma gestellt wurden: Sollen sie der Aufforderung des Vaters folgen, den eigenen Bruder zu
verpetzen oder aus Solidaritdt mit dem Bruder das Fehlverhalten verschweigen? (s. dazu
auch Kapitel lll). Fast alle Kleinen (6 -7 Jahre) fanden es richtig, der Forderung des Erwachse-
nen aus Gehorsam nachzukommen. Den Bruder nicht zu verraten, befirworteten vor allem
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die dlteren Kinder. Als Ausweg aus diesem Dilemma wird von einigen Kindern vorgeschlagen,
den Vater zu belligen. Sie wahlen also bei zwei moralischen Vergehen dasjenige aus, dass die
Verbundenheit zwischen den Bridern hoher wertet als die Verpflichtung gegeniliber der va-
terlichen Autoritat.

Aufgrund der vorliegenden Forschungsbefunde erwarten wir, dass Kinder mit zunehmendem
Alter sich dafiir aussprechen, das Geheimnis des Freundes oder der Freundin zu wahren und
die Loyalitat gegenlber Gleichaltrigen oder Freunden dem Gehorsam gegeniber den Eltern
vorziehen.

Moralischen Reaktionen auf ein Fehlverhalten des Freundes

Um Aufschluss lber die sozialisierende Funktion von Freundschaft zu erhalten, fragten wir
nach den moralischen Reaktionen auf die Ubertretung des Freundes. Sprechen Kinder von
Schuld, Schuldgefiihlen oder Gewissensbissen des Missetiters? Sollte der Ubeltiter unge-
schoren davonkommen oder sollte er gezwungen werden, den entstandenen Schaden wie-
dergutzumachen und/oder die Unangemessenheit seines Verhaltens zu erkennen?

Einige der hier erfassten Reaktionsformen auf Fehlverhalten, wie Existenz von Schuldgefiih-
len und Reue, Bekennen der Missetat oder Wunsch nach Wiedergutmachung des angerich-
teten Schadens spielen in der Forschung zum moralischen Bewusstsein eine wesentliche
Rolle und werden haufig als Indikatoren fir die ,Internalisierung" von Normen und als Aus-
druck einer autonomen Moral verwendet (vgl. Hoffman 1970), die vor allem bei alteren Kin-
dern (ab 10 Jahren) zu erwarten sind.

Zum Design der Studie

Fragestellung der Untersuchung

In unserer Untersuchung wollen wir feststellen, wie Kinder Gber den Umgang mit Misseta-
tern denken und welche Rolle dabei die von den Eltern zu erwartende Strafe spielt. Hierzu
wurden Kinder mit zwei Geschichten konfrontiert, in denen ein Kind seinem Freund eine
Missetat gesteht (A: Geld aus Mutters Portemonnaie nehmen und sich dafir ein Eis kaufen,
B: Feuer in einer Garage anziinden), um die Reaktionen der Befragten auf diese hypotheti-
schen Situationen zu erfassen. Dabei geht es um Fragen wie: Erwarten die Kinder nach Be-
gehen einer Missetat eine Strafe durch die Eltern? Sollen sie sich den Eltern offenbaren?
Oder sich lieber den Eltern und der zu erwartenden elterlichen Strafe durch Geheimhaltung
des Delikts entziehen? Falls ein Freund oder eine Freundin von begangenen Missetaten be-
richtet und um Geheimhaltung bittet, ist das Kind dann aufgrund der Freundschaftsbezie-
hung zur Geheimhaltung verpflichtet? Und wenn ja, soll der Missetater ungeschoren davon-
kommen? Oder zur Wiedergutmachung und/oder Einsicht in die Schlechtigkeit seines Ver-
haltens gebracht werden? Spielen fiir sie Schuldgefiihle des Missetaters eine Rolle?

Unser Anliegen richtet sich darauf, kindliche Argumentationen zur Rolle der Straferwartung
bei Entscheidungen (iber das Verheimlichen oder die Offenlegung eines Vergehens differen-
ziert zu beschreiben und zu untersuchen, wie sich ihre Begriindungen mit zunehmendem
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Alter unterscheiden. Es ging uns ferner darum, die Begriffe und Argumentationsstrukturen
der Kinder zu den Themen Schuld, Vergeltung und Wiedergutmachung zu rekonstruieren
und zu interpretieren, d. h. zu kldren, in welchen Bedeutungshorizont die Kinder diese Be-
griffe stellen und welche Bezlige sie zwischen einzelnen Argumenten herstellen - kurzum:
welche Einblicke in Denkstrukturen von Kindern ermoglicht werden.

Aufgrund der vorliegenden Forschungsergebnisse erwarten wir, dass jlingere Kinder das
Konzept der gerechten Strafe vertreten und sich dltere aufgrund von Freundschaftsnormen
fur das Vertuschen der Missetat des Freundes aussprechen. Auch Aussagen lber Schuld,
Gewissen und Wiedergutmachung erwarten wir erst bei den dlteren Kindern.

Wie in der bisherigen Forschung zum moralischen Urteil iblich, untersuchen wir Vorstellun-
gen und Uberlegungen, die Kinder uns {iber das Verhalten in hypothetischen Situationen

mitteilen, nicht deren reales Verhalten. Es liegt jedoch nahe, dass die Situationsdeutung ei-
nes Kindes auch Auswirkungen auf sein tatsachliches Verhalten haben wird: Je nachdem, ob
Kinder z.B. Strafe als gerecht oder ungerecht ansehen, werden sich daraus unterschiedliche
Konsequenzen fir ihr Verhalten ergeben, zum Beispiel Gestehen oder Vertuschen einer Mis-
setat.

Methode

Die hier geschilderte Untersuchung war Teil eines umfassenderen Projekts zur Erforschung
der Entwicklung der Begriffe "Geheimnis" und "Petzen" bei Kindern (s. dazu Kapitel Il und Ill)
und wurde zu Beginn der 1990er Jahre durchgefiihrt. Dabei ging es uns um die Erfassung von
Stellungnahmen zu hypothetischen Situationen, in denen die Freundschaftsnorm der Ver-
schwiegenheit in Konflikt steht mit dem Aufrichtigkeitsgebot den Eltern gegeniber (s. Kapi-
tel Il). Den Kindern wurden Geschichten erzahlt, wobei die Akteure der Geschichte, die zu-
satzlich auf Fotos zu sehen waren, dasselbe Geschlecht wie die Befragten aufwiesen.

Hier der Inhalt in der Fassung fir Madchen: Christiane erzahlt Eva, dass sie heimlich ihrer
Mutter Geld aus dem Portemonnaie gestohlen habe, um sich ein Eis zu kaufen (Dilemma A),
bzw. dass sie ein Feuer in einer leeren Garage gemacht habe (Dilemma B). Evas Mutter
kommt hinzu. Auf ihre Frage: "Habt ihr was angestellt?", teilt Eva ihr sofort das Vergehen der
Freundin mit.

Es handelt sich um eine Einzelbefragung, die von geschulten Interviewerinnen durchgefiihrt
wurde. Nach Darlegung der Geschichte wurde zunachst durch verschiedene Fragen sicherge-
stellt, dass die Kinder die Geschichte verstanden hatten (was in der Regel der Fall war). Dann
wurden sie gefragt, wie sie den Vorgang bewerten, wie sie selbst in dieser Situation gehan-
delt hatten und warum, ob ein Geheimnis in dieser Geschichte besteht und ob eine Freundin
bzw. ein Freund, die/der spater hinzukommen ist, davon in Kenntnis gesetzt werden solle.
Zwischen den beiden hier geschilderten Dilemmata wurden die Kinder zu einer Geschichte
befragt, in der es um die Geheimhaltung einer Uberraschung fiir Mutters Geburtstag ging.
Damit sollte eine mogliche Fixierung auf kindlichen Ungehorsam vermieden werden. Die
Interviews wurden auf Tonband aufgenommen und transkribiert.

Stichprobe



76

In die Stichprobe wurden deutsche und australische Kinder einbezogen. Wir haben Kinder
aus zwei Nationen (Australien und Deutschland) befragt, vermuten aber, dass aufgrund der
gleichartigen sozial-kognitiven Entwicklung hier keine gravierenden Unterschiede zwischen
den Landern auftreten werden. Es handelt sich um jeweils 40 Kinder (20 Jungen und 20
Madchen) der Altersgruppen 5, 6, 8, 10 und 12 Jahre, insgesamt also um 200 Kinder. Sie
stammen aus Schulen in Sydney und Berlin mit einem Einzugsbereich, der im Wesentlichen
die untere und mittlere Mittelschicht umfasst.

Zur Datenauswertung

In der Analyse der Interviews wurden sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren in
sich erganzender Weise genutzt. Da die Kinder nicht direkt nach der Bestrafung befragt wur-
den (wir wollten die Antwortmuster der Kinder nicht beeinflussen), suchten wir in den
transkribierten Interviews nach allen Passagen, in denen eine Strafe erwahnt und die Bestra-
fung einen direkten Einfluss auf die Entscheidungen der Kinder und ihre Argumentation tber
ihre Handlungsstrategien hatte. Ferner notierten wir, wie haufig und in welchem Kontext
Begriffe zu den Themen Schuld, Vergeltung und Wiedergutmachung verwendet wurden.

Die Auswertung umfasste die Datenkodierung zu folgenden drei inhaltlichen Aspekten:

1. Thematisierung von Art und Haufigkeit von Strafe als Reaktion der Eltern auf die Mis-
setat

2. Reaktion der Kinder auf die drohende Strafe: Verheimlichen oder Offenbaren der
Missetat?

3. Moralische Reaktionen des Kindes auf den Missetater und auf das Fehlverhalten: Hier
geht es einerseits um die Befindlichkeit des Missetaters (Werden ihm Schuldgefiihle
und ein schlechtes Gewissen zugeschrieben?) und die vorgeschlagenen Methoden
zur Gewissensentlastung. Andererseits geht es um das Verhalten gegeniber dem
Missetater (Welche Methoden der Bereinigung der Missetat oder der Wiedergutma-
chung werden vorschlagen?)

Fir jede Fragestellung wurde gepriift, ob sich Nationen-, Alters- oder Geschlechterunter-
schiede ergeben. Zur Uberpriifung der Rater-Ubereinstimmung wurden 50 Fille zufillig aus-
gewihlt, wobei sich eine Ubereinstimmung von 87 Prozent ergab.

Ergebnisse

1. Thematisierung von Strafen

Im Gesamtinterview lassen sich 200 AuRerungen der Kinder finden, in denen Strafen der

Eltern in Bezug auf die Missetaten (Diebstahl, Feuer legen) erwdhnt wurden, wobei Mehr-

fachnennungen gezahlt wurden (s. Tabelle 1).

Die nannten Strafarten lassen sich wie folgt einordnen:

- unspezifisch: , getting into trouble”, "Arger kriegen", "bestraft werden", Mutter wird "bése"
(,get mad, cranky”)

- verbale Strafen: "schimpfen", "Mecker" bzw. "Ausmecker kriegen", have a big talk
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- korperliche Strafen: "Haue, Haue", "Kloppe", "Dresche", "Hintern voll kriegen", ,get a
spanking”, ,get a smack”.
- Stubenarrest, ins Bett schicken

- Polizei, Gefangnis, Kinderheim.

Tabelle 1: Haufigkeit der Nennung verschiedener elterlicher Strafen (mit Mehrfachnennun-
gen)

Gesamtstichprobe Australien Deutschland
unspezifisch (“trouble”) 113 85 28
verbal 40 3 37
korperlich 27 10 17
Stubenarrest 10 1 9
Polizei, Gefangnis 10 6
200 105 95

Psychologisch gesehen lberwiegen bei den von den Kindern genannten Strafen solche des
Typs "Zufligen aversiver Reize". Strafen vom Typ "Entziehen von Privilegien" werden sehr
selten genannt. Ubrigens sind keinerlei geschlechtsspezifische Unterschiede zu verzeichnen.
Die Erwartung, dass Jungen haufiger von korperlichen Strafen betroffen seien und sie folg-
lich auch haufiger thematisieren, bestatigt sich hier also nicht. Es gab jedoch einen nationa-
len Unterschied. Deutlich mehr australische als deutsche Kinder erwahnten die Elternstrafe
in Bezug auf "in Schwierigkeiten geraten" unter der Kategorie "unspezifisch", wahrend deut-
sche Kinder spezifischer waren. Darliber hinaus zeigen ihre Antworten in den Kategorien
"verbale und korperliche Bestrafung", dass sie eine strengere Behandlung erwarten. Die drei
australischen Kinder, die sich auf die verbale Bestrafung bezogen, sagten, "they would have
a big talk", "her mother would scold her," und ,she could warn her”. Dies scheinen gemalig-
te Formen verbaler Bestrafung zu sein. Deutsche Kinder sprechen haufiger von drastischen
Formen: "angeschrien werden" und ,meckern“. Einen dhnlichen Eindruck vermitteln die
Antworten in der Kategorie der kérperlichen Bestrafung: Von australischen Kindern wurde
10mal "getting a smack", oder "getting a spanking" erwahnt. Die deutschen Kinder sprechen
17mal von "schlagen" oder harteren Formen wie ,Dresche” und ,Kloppe“. Auch wurde hdu-
figer Stubenarrest genannt.

Schaut man auf die Anzahl der Kinder, die Strafen thematisieren, so ergeben sich in der Ge-
samtstichprobe keine Nationen-Unterschiede in Bezug auf den Diebstahl. Australische Kin-
der erwarteten jedoch haufiger Strafe fiir das Feuerlegen in der Garage (n=57) als deutsche
Kinder (n=41). Achtmal thematisieren sie, die Polizei konne kommen (She didn’t want to let
anyone know because they might ring up the police and arrest her for doing so“ — ,, He didn’t
want the police to find out and he could get a fine”). Angesichts der Waldbrandgefahr schat-
zen sie dieses Vergehen realistischer Weise als potentiell gefahrlicher ein.
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2. Zur Rolle der Strafe bei der Offenbarung oder Verheimlichung der Mis-
setat gegeniiber der Mutter

Welche Rolle spielt nun die Strafandrohung in der Argumentation der Kinder zu den hypo-
thetischen Situationen, in denen es um zwei unterschiedliche Normverletzungen ging? Zu-
nachst ist zu konstatieren, dass es keine Unterschiede in den Reaktionen der Kinder auf den
Diebstahl und das Feuerlegen in der Garage gab. Deshalb werden die Zahlen zusammenge-
fasst.

Wie Tabelle 2 verdeutlicht, gehen die Kinder keineswegs einheitlich mit der Strafandrohung
um. Da sich die 5- und 6jahrigen Kinder und die 10- und 12jdhrigen Kinder in ihren Antwor-
ten jeweils sehr stark ahnelten, wurden sie zu Gruppe der jlingeren bzw. dlteren Kinder zu-
sammengefasst.

Table 2: Haufigkeit, mit der Kinder verschiedenen Alters die Missetat der Mutter verschwei-
gen bzw. offenbaren wollen (N=166)

5/6 Jahre 8 Jahre 10/12 Jahre
Verheimlichen aus 34 (42%) 22 (55%) 54 (67%)
Furcht vor Strafe
Offenbarung der Mis- 19 (24%) 5(12%) 6 (7%)
setat: Gerechte Strafe
Taktische Offenheit 7 (9%) 8 (20%) 11 (14%)

Die Altersgruppen beziehen sich auf unterschiedliche StichprobengroRen (n = 80 fiur die
5/6jahrigen und die 10/12jahrigen, n = 40 fur die 8jahrigen Kinder

Betrachten wir nun die Aussagen der Kinder genauer und ihre Begriindungen, warum sie die
Missetat des Freundes verschweigen bzw. den Eltern mitteilen wollen.

2.1 Das Verheimlichen der Missetat aus Furcht vor Strafe

Das Verheimlichen der Missetat aus Angst vor elterlicher Bestrafung war mit 110 Nennungen
die haufigste Reaktion der Kinder. Diese Kinder sind der Meinung, dass verbotene oder ge-
fahrliche Taten keinesfalls mitgeteilt werden dirften. Solche Reaktionen sind zwar auf allen
Altersstufen zu beobachten, am hiufigsten jedoch bei den Alteren. Hierzu einige Zitate:

Uta (6 Jahre): Ich wiirde (der Mutter) sagen:" N6, wir haben nichts angestellt". - 1.: Warum? -
U.: Damit man keinen Ausmecker bekommt, einfach. Na, wenn ich das jetzt gesagt hditte,
meiner Mutter, dass ich Geld gestohlen hdtte, dann hdétte die mir ndmlich den Hintern voll-
gehauen. Uta pocht auf ihr "Recht auf Strafvermeidung", das auf ihre eigene Person bezogen
ist.

Auch Mia, 6 Jahre, hatte ausweichend geantwortet: | would have said ,,Oh we are just play-
ing Chinese whispers” or something. Because if | had told her what had happened she would
just get mad with Cathy.
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Florian (12 Jahre) hat sich eine Regel zurecht gelegt: "Alles, was verboten ist, darf man nicht
weitersagen - das ist so 'ne Regel, finde ich ... Dann kriegt der (Ubeltater) Arger".

Auch Christian (10 Jahre) ist gegen das Ausplaudern: "weil ich es ungerecht (!) finde, dann
kriegt er Ausmecker".

Bei Florian ist nicht deutlich, ob der Schutz sich selbst oder dem Freunde gilt, die Gbrigen
vertreten die Auffassung: Es ist erlaubt und gerechtfertigt, den Freund vor der drohenden
Strafen zu schiitzen. Bei ihnen stehen die Wahrung des Geheimnisses und die Solidaritat
unter Freunden im Mittelpunkt ihrer Argumentation. So Daniel, 12 Jahre: “If he was a good
friend | wouldn’t tell anyone. Because he is a friend and would get into trouble”. - Emily, 12
Jahre, erldutert: ,,/ wouldn’t have told her mother. Because my friend would get into trouble
and she probably wouldn’t be my friend anymore”.

Einige Kinder erklaren sich ausdriicklich dazu bereit, die Mutter anzulligen, um das Vergehen
des Freundes zu vertuschen. Manuela, 10 Jahre: ,Lieber gelogen als ein Geheimnis zwischen
zwei Freunden zu brechen”. - Mario (10 Jahre): "Die Mutter anzuliigen ist besser, als das Ge-
heimnis des Freundes zu verraten". Die Missetaten des Freundes geraten angesichts der
Freundespflicht, dicht zu halten, aus dem Blickfeld bzw. werden bagatellisiert. Martin (12
Jahre) hatte die Mutter angelogen: "weil, ich wiisste ja, meine Mutter wiirde bei der Mutter
anrufen, und der wiirde dann wegen mir (!) Arger kriegen, und das wollte ich nicht." Norbert
(12 Jahre) meint: "Wenn Thomas da eigentlich wegen 'ner Lappalie (Geld stehlen!) seinen
Freund verrit, das ist eigentlich nicht richtig."

Wie wir noch sehen werden, haben trotzdem die meisten der Kinder, die sich fir eine Ge-
heimhaltung des Fehlverhaltens aussprechen, das Empfinden, dass die Tat gesihnt werden
musse, z.B. durch Wiedergutmachung oder durch Belehrung des Missetaters (siehe dazu die
Ausfiihrungen unter Punkt 3).

Zusatzlich zum Altersunterschied wurde ein signifikanter Unterschied zwischen den Nationen
festgestellt. Das Verheimlichen der Missetat aus Angst vor elterlicher Bestrafung wurde
70mal von Kindern in Deutschland und nur 40mal von australischen Kindern genannt.

Fast alle deutschen Kinder, die von den Eltern kérperliche oder schwere verbale Bestrafung
erwarteten, entschieden sich fiir die Verheimlichung vor der elterlichen Autoritat.

2.2 Offenheit gegeniiber der Mutter trotz Strafbefiirchtung

Wahrend die Mehrheit der Kinder sich fiir ein Verschweigen der Missetat des Freundes aus-
spricht, ist etwa ein Viertel der Kinder dafiir, die Mutter von der Missetat in Kenntnis zu set-
zen. Fur die Offenheit gaben Kinder zwei unterschiedliche Begriindungen: a) das Gestehen
und die Entgegennahme der Bestrafung als "gerechter" oder "verdienter" Strafe und b) das
Gestandnis als strafmildernder Akt.

a) Die gerechte Strafe

Die folgenden Interviewausschnitte zu Dilemma A (Diebstahl) verdeutlichen beispielhaft die
Argumentation der Kinder, die die Strafe als verdiente Reaktion auf ein Vergehen betrach-
ten.
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Interviewerin: Fandest du es richtig, dass der Thomas es seiner Mutter sagte (dass Christian
Geld gestohlen hat)? - Dennis (6 Jahre): Ja... Damit die Mutter von dem Thomas die Mutter
von dem Christian anrufen kann.- 1.. Warum soll sie das machen? - D.: Damit sie Bescheid
weifs, was er gemacht hat. - 1.: Warum soll sie das wissen? - D.: Wenn die nach Hause kommt
und dann schimpft die Mutter mit ihm... Der Christian soll ausgeschimpft werden. - 1.: Wa-
rum denn? - D.: Weil er das gemacht hat. - |.: Was hattest du gesagt, wenn du die Mutter
gewesen warest? - D.: Hdtt' ich gesagt, dann hdtt' er Stubenarrest gekriegt. - 1. (etwas irri-
tiert): Was wiirdest du sagen als Mutter? - D.: Dass er gleich 'nen Po vollkriegt.

Hier handelt es sich um ein aufschlussreiches Missverstandnis zwischen Interviewerin und
Kind. Die Interviewerin fragt zweimal nach, woriber bzw. wie die Mutter mit dem Missetéater
schimpfen wirde. Dennis selbst ist offenbar der Meinung, die Interviewerin finde die Be-
strafung nicht streng genug, und reagiert mit einer Steigerung der Strafen - vom Schimpfen
Uber Stubenarrest zu "Po voll" kriegen.

Stefan (6 Jahre) meint, die Mutter solle vom Feuerlegen des Sohnes unterrichtet werden. I.:
Warum denn? - St.: Dann hdtte er Arger gekriegt von seiner Mutter. - |.: Ja, und das findest
du richtig? - St.: Ja... Dann kénnte er nicht mehr raus. Auch David, 6 Jahre, ist dieser Ansicht:
“I would have told his mother. Because he should be punished”.

Wahrend einige Kinder - so lassen die Interviews vermuten - die Strafe als folgerichtige Reak-
tion auf eine Missetat ansehen und fiir sie die Sache mit Entgegennahme der Strafe offen-
sichtlich bereinigt ist, verbinden einige Anhanger dieses Konzepts der gerechten Strafe aber
auch explizit eine pddagogische Funktion mit der Strafe: ndmlich die Vorbeugung weiterer
Missetaten.

Kora (5 Jahre) meint: , Hdtte ich das ihrer Mutter gesagt, und dann miisste sie ihr den Po
vollhauen..., weil sie das sonst noch mal wegnimmt*“, - Michael (6 Jahre) auRert: Das finde ich
so richtig, dass die Mutter das weif8. - .. Warum denn? Was soll sie denn machen? - M.:
Schimpfen ... Das diirfen Kinder nicht machen ... Und dann hdétte der Christian sagen miissen:
Na gut, ich mach das dann halt nicht mehr. Dann soll er es auch nicht mehr machen.- Und
Jessica, 10 Jahre, ist Uiberzeugt: ,,.So Cathy would get punished and not do it again®.

In diesen AuRerungen der Kinder deutet sich ein Strafkonzept an, das Strafe durch die Ab-
schreckung als Mittel zur Verhinderung weiterer Vergehen ansieht. Michael, 10 Jahre, fiihrt
zum Feuerlegen aus: ,Because she shouldn’t have done this and deserved to be punished. |
would have told Peter’s mum. Because Peter might do it again if he knows David doesn’t tell
on him”.

Rico, 8 Jahre alt, sieht Strafe als Merkhilfe an: ,Ich hditte es auch gesagt, damit der Christian
nicht mehr stiehlt. Na ja, damit er sich das merkt, dann kriegt er ja erstmal Ausmecker, und
dann merkt er sich ja das dann”.

Ein weiterer Gesichtspunkt beim Konzept der verdienten Strafe ist interessant: Die Kinder
zdhlen recht ungeriihrt die Strafen auf, die der Missetater zu gewartigen habe: Stubenarrest,
Po oder Hintern voll, ins Bett geschickt werden, ausmeckern und Schimpfe. In den Fallen, in
denen die Interviewerin nachfragte, waren die Kinder dennoch sehr wohl in der Lage, sich in
die Rolle des Betroffenen zu setzen und dessen Angste und Sorgen zu teilen. So findet es
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Andrea (5 Jahre) richtig, dass die Mutter mit der Missetéaterin schimpft, und begriindet dies
mit dem Hinweis darauf, dass dann weiterer Schaden verhindert werden kdénne. Auf die Fra-
ge der Interviewerin: "Und wie fiihlt sich dann die Christiane?", antwortet Andrea: "Ganz
traurig, weil, dann bekommt sie ja auch Arger und wahrscheinlich auch 'n Po voll und so."
Auch Patrick (6 Jahre) ist dafiir, "dass er dann den Po vollkriegt und so". - 1.: Und wie fihlt
sich der Christian jetzt? - P.: Er ist traurig.

Diese Kinder wenden hier eine moralische Regel an, die einen anderen empfindlich trifft,
und sind auch zur Empathie mit den Betroffenen fahig. Da sie die Bestrafung jedoch als ver-
dient ansehen, die sich der Missetater selbst zuzuschreiben hat, fiihrt ihre Empathie nicht
zur "Begnadigung" des Taters. Das Primat der Vergeltung steht fiir sie im Vordergrund. Erst
die alteren Kinder beginnen hier abzuwagen.

b) Die taktische Offenheit

Kinder, deren Argumentationen unter diese Kategorie fallen, haben offenbar zwei Er-
fahrungen im Laufe ihrer der Erziehung gemacht: Die Wahrheit kommt haufig genug ans
Licht, und der Arger fillt noch gréRer aus, wenn die Eltern merken, dass die Kinder ihr Ver-
gehen vertuscht haben. Aus diesen Erfahrungen ziehen sie die taktische Konsequenz: Die
eigene Offenheit den Eltern gegeniiber erspart oder mindert den Arger, man hat sozusagen
den Bonus der Ehrlichkeit. Auch in der Strafjustiz wirkt sich das Gestandnis des Delinquenten
schuldmindernd aus. Die folgenden Beispiele verdeutlichen, dass einige der befragten Kinder
das Gestandnis als taktische Mandéver verwenden:

Patrik (6 Jahre): ,Dann hdtte er nicht so dolle Schimpfe gekriegt, wenn er es selber gesagt
hdtte”.- Daniel (12 Jahre): ,Wenn er es seiner Mutter sagt, da ist ja nichts mehr Schlimmes an
sich. Na schlimm doch, aber nicht mehr so viel da dran. Dann weif$ es ja seine Mutter auch”.
Offenheit ist anscheinend schon eine Art Entschuldigung. Ein anderer zwolfjahriger Junge,
der wohl die Verstandnisbereitschaft von Eltern Gberschétzt, meint in Bezug auf das Delikt
des Feuerlegens: "Wenn er es selber sagt, sind ja die Eltern auch fréhlich."

Ein weiteres, spezifisches Argument fiir die Offenheit den Eltern gegeniiber wird von einem
alteren Kind angefiihrt: "Wenn einer von der Familie das sagt (Beispiel Geld stehlen), ist es
leichter, als wenn ein Fremder das sagt. Da schdmt sich auch die Mutter und wird dann sau-
er." Hier werden offensichtlich auch Besonderheiten der Beziehung zwischen Eltern und Kin-
dern - das innerfamilidre Ehrlichkeitsgebot und die Abgrenzung der Familie nach aufRen -
bericksichtigt.

Betrachten wir die Altersverteilung der Argumentationen fir Offenheit trotz Straferwartung,
so zeigen sich keine Geschlechter- oder Nationenunterschiede, wohl aber ein Alterstrend (s.
Tabelle 2 oben): Das Konzept der "verdienten" Strafe taucht haufiger bei den jlingeren Kin-
dern auf. Die im Wesentlichen taktisch begriindete Offenheit erfordert ein gewisses kogniti-
ves Niveau und ist deshalb in der jingeren Altersgruppe selten zu finden. Am haufigsten
wird sie von den sich Achtjahrigen genannt, etwas seltener den Zehn- und Zwdélfjahrigen, die
sich insgesamt mehrheitlich fir das Verschweigen der Missetat aussprechen.
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3. Moralische Reaktionen der Kinder auf die Missetat des Freundes

Die bisherigen Ausflihrungen zeigen, dass sich die Mehrheit der Kinder aus Angst vor Strafe
fiir ein Verschweigen des Fehlverhaltens gegeniiber den Eltern aussprechen. Vor allem die
dlteren Kinder zeigen "unmoralische" Reaktionen, da sie bedenkenlos das Vergehen des
Freundes verschweigen wirden, im Konflikt zwischen Freundschaftsnormen und Ehrlich-
keitsgebot die Eltern belligen bzw. die Aufrichtigkeit den Eltern gegeniber allenfalls aus tak-
tischen Griinden zwecks Strafminderung wahlen wirden. Doch verhalten sie sich durchweg
unmoralisch in diesen hypothetischen Situationen?

Um Aufschluss Gber moralische Reaktionen auf die Missetat des Freundes zu erhalten, wur-
de das Gesamtinterview daraufhin durchgesehen, ob sich Hinweise und Argumentationen in
Bezug auf Wiedergutmachung und Vergeltung, Schuld und Schuldgefiihle finden lassen. Ins-
gesamt fanden sich 116 derartige moralische AuRerungen, 95 bezogen sich auf unterschied-
liche Vorschlage der Wiedergutmachung, 21 bezogen sich auf Schuldgefiihle (s. Tabelle 3).

Tabelle 3: Anzahl der Kinder, die moralische Reaktionen thematisieren, im Altersvergleich

5/6 Jahre 8 Jahre 10/12 Jahre Gesamt

Wiedergutmachung 3 4 23 30
Belehrung durch die 5 6 16 27
Mutter

Belehrung durch den 1 2 18 21
Freund

Thematisierung von 0 0 21 21
Schuldgefiihlen

Beichte, therapeuti- 0 0 17 17
sche Offenheit

Die Altersgruppen beziehen sich auf unterschiedliche Stichprobengroen (n = 80 fiur die
5/6jahrigen und die 10/12jahrigen, n = 40 fur die 8jahrigen Kinder

Nicht alle Kinder wollen den Freund wegen seiner Missetat "ungeschoren" davonkommen
lassen. Von den Kindern, die sich dafiir aussprechen, die Missetaten zu verheimlichen, ist
doch die Mehrheit der Ansicht, dass die Angelegenheit in irgendeiner Weise zu bereinigen
sei. Die Kinder nennen dazu verschiedene Wege. Die Wiedergutmachung des Schadens ist
einer davon. Dies wird vor allem in Dilemma A (Geldstehlen) gefordert, da bei Dilemma B
(Feuerlegen) die Riicknahme der Handlung nicht moglich ist. Drei Kinder der jlingeren und 17
Kinder der alteren Altersgruppe (der Zehn- und Zwoélfjahrigen) fordern, dass der Missetater
das Geld heimlich in Mutters Portemonnaie zuriicklegt oder dass er es ihr offen wiedergibt.
Insgesamt fordern die alteren Kinder (10/12 Jahre) haufiger eine Wiedergutmachung.
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David (10 Jahre) macht folgende Vorschlage: dass man der Mutter einen Brief schreibt ,,Du,
ich hab' Dir das und das geklaut. Ich gebe es Dir wieder zuriick. Das will ich auch wiedergut-
machen”. ... Das kann der machen oder die beiden Freunde zusammen. Die kénnen was ba-
steln und es so wiedergutmachen. Dieser "Ausgleich" kann auch anders aussehen. Er konnte
Geschenke basteln, und wenn er die Geschenke hat, geht er damit zur Mutter und sagt: ,,Das
wollte ich nicht". Die Wiedergutmachung, gekoppelt mit einer Entschuldigung, wird auch
von weiteren Kindern beflirwortet.

Als eine weitere Methode des Umgangs mit dem Missetdter empfehlen die Kinder die Beleh-
rung des Schuldigen. Diese Belehrung besteht in der Regel darin, dass der Missetater sich
sagen lassen muss: "Das darfst du nicht (wieder) machen". Es geht also im Wesentlichen um
eine Verhinderung weiterer Delikte, wobei sich eine altersmaRige Differenzierung feststellen
lasst: In der Gruppe der kleineren (flnf- bis achtjdahrigen) Kinder erwdahnen nur 14 Kinder
(12%) die Belehrung des Freundes, in der Gruppe der dlteren (zehn- bis zwolfjahrigen) Kinder
tun dies 34 (42.5%). Zudem werden fiir die moralische Belehrung unterschiedliche Instanzen
gewihlt: Bei den Jiingeren sollen es hiufiger die Mitter sagen, bei den Alteren sowohl die
Mutter als auch der Freund bzw. die Freundin. Dazu einige Zitate:

Anne (10 Jahre): Susan's mum could talk some sense to Susan so she won't do it again.
Christian (12 Jahre): Okay, behalten wir's fiir uns, sagen wir nichts weiter. Das lassen wir (!)
aber in Zukunft. Das machen wir (!) nicht mehr.

Martin (12 Jahre) wiirde sagen: Mach' das nicht noch mal, ist nicht gerade auch das Feinste
(Geldstehlen). Thomas (12 Jahre) schlagt vor: Mit ihm erst mal reden, ob es richtig war, was
er sich dabei gedacht hat.

Bei zwei Mddchen ist ein starkerer Tadel zu spiren:

Inka (12 Jahre): Au weia, was hast du angestellt? Bist du verriickt?

Fatma (12 Jahre): Ich wiirde sie warnen: Noch einmal, ich wiirde es wirklich verpetzen!

In Bezug auf diese moralische Belehrung zeigte sich ein Nationenunterschied. Bei den austra-
lischen Kindern geht die Belehrung haufiger von der Mutter aus, bei den Kindern in Deutsch-
land haufiger vom Freund oder der Freundin.

Neben Wiedergutmachung, Bereinigung und Belehrung nennen die von uns befragten Kinder
noch einen weiteren Aspekt des Fehlverhaltens, der allerdings direkt auf den Missetater zu-
rickfallt: Dem Schuldigen werden belastende gefiihsmaRige Reaktionen auf sein Fehlver-
halten zugeschrieben, mit denen er fertig werden muss. Einundzwanzig der Zehn- und Zwolf-
jahrigen (26 %) sprechen in dem Interview von Gefiihlen, die mit Schuld und Gewissen zu tun
haben ("bedriickt sein", "Reue fiihlen", "einen Stein auf dem Herzen haben", "ein schlechte
Gewissen haben". Als Mittel zur Bewaltigung dieser Schuldgefiihle schlagen sie eine Wieder-
gutmachung oder ein offenes Gesprach bzw. ein Gestandnis vor, um eine psychologische
Entlastung zu erreichen. Beide Reaktionen bezwecken also nicht nur eine Art Ausgleich
durch den Tater, um das Opfer zu besanftigen und somit die Angelegenheit "faktisch" zu
bereinigen, sondern erleichtern den Tater auch psychologisch.
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Melanie (12 Jahre) meint: Klauen tut man nicht, und wenn man es tut, dann hat man ein
schlechtes Gewissen, und dann versucht man's wieder gutzumachen.

Siebzehn Kinder wahlen die Aussprache bzw. Beichte als Mittel zur Gewissensentlastung.
Olivia, 10 Jahre, meint: ,Because if she keeps it in herself it is better to bring it out into the
open that you have done something because then you feel better.” Dazu exemplarisch die
Ausfihrungen von Norbert (12 Jahre): ,,Dann wiirde ich das irgendwann mal beichten (das
Feuer), wenn ich Christian wir'. Ich meine, das ist wahrscheinliche eine unheimliche Uber-
windung fiir ihn ... Aber das muss dann irgendwie sein ... Dann hdtt' ich gehofft, dass er selbst
sich das Herz leichter macht, indem er das verrdt. Weil das muss ja 'ne unheimliche Belastung
sein fiir den, wenn er solche Geheimnisse mit sich rumtrdgt ... Denn wenn man so was Schwe-
res angestellt hat, dann muss man sich irgendwann mal freisprechen ... mit irgendjemanden
dariiber reden. Also, wenn iiberhaupt verraten wird, dann soll der es selber machen, damit er
sich das Herz erleichtert, damit er nicht mehr so viel Schuld auf sich splirt. ... Man muss sich
irgendwann mal freisprechen, vor sich selbst, sonst hat man immer n' schlechtes Gewissen,
und hoffentlich, hach, ist da niemand, der das bemerkt.... Irgendwann muss man das mal

jemandem sagen, sonst hat man immer Angst vor irgendetwas, was da kommen wird”.
Norbert hat auch ein feines Gesplir dafiir, dass das Gestandnis erfolgen muss, bevor die Tat

entdeckt wurde: ,,Wenn es zu spdit ist, dann kann man irgendwann mal nicht mehr ... also
sich freisprechen und dass er sich selbst praktisch schdmen muss, weil er selbst es versdumt
hat, sich rechtzeitig freizusprechen. - Vor allem die Mutter hétte viel mehr Verstdndnis dafiir,
wenn Christian das selbst sagen wiirde”.

Die hier zitierten Kinder vertreten ein therapeutisches Konzept von Offenheit (Erleichterung
durch Aussprache) bzw. ein seelsorgerisches Konzept von Beichte (Befreiung durch das Ge-
sprach). Tatsachlich verwenden vier Kinder den Ausdruck Beichte.

Die Last, die als Schuldgefiihl auf der Seele liegt, wird nicht nur durch das Gestdandnis den
Eltern gegeniiber genommen, auch der Freund kann Adressat der Beichte sein. So ist David
(12 Jahre) der Meinung, Christian hatte seinem Freund aus folgendem Grund von dem Geld-
stehlen berichtet: ,Hatte vielleicht auch ein bisschen Angst, da wollte er sich vielleicht auch
ein bisschen ausreden. Vielleicht hat der Christian ein schlechtes Gewissen und wollte sich ein
bisschen ausreden, also befreien”.

Marcus (12 Jahre) argumentiert, dass eine Aufteilung des Wissens auf drei Freunde auch zu
einer Verminderung der Seelenlast filhren wiirde: ,,Dann fiihlt er sich nicht so bedréingt, weil,
er weifs ja, dass die drei Freunde sind. Und Freunde behalten das ganze Zeug und sagen es
nicht so durch die Gegend”.

Diskussion der Ergebnisse

In diesem Abschnitt sollen die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt und im Licht vorlie-
gender Forschungsbefunde diskutiert werden.
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Die hier geschilderte Untersuchung war Teil eines umfassenderen Projekts zur Erforschung
der Entwicklung der Begriffe "Geheimnis" und "Petzen" bei Kindern (s. dazu Kapitel Il und 11
und wurde zu Beginn der 1990er Jahre durchgefiihrt. Dabei ging es uns um die Erfassung von
Stellungnahmen zu hypothetischen Situationen, in denen die Freundschaftsnorm der Ver-
schwiegenheit in Konflikt steht mit dem Aufrichtigkeitsgebot den Eltern gegeniiber. Hierzu
wurden Kinder mit zwei Geschichten konfrontiert, in denen ein Kind seinem Freund eine
Missetat gesteht (A: Geld aus Mutters Portemonnaie nehmen und sich dafiir ein Eis kaufen,
B: Feuer in einer Garage anziinden). Welche Rolle spielt die Erwartung elterlicher Strafe bei
Entscheidungen (iber das Verheimlichen oder die Offenlegung eines Vergehens des Freun-
des? Ziel war es, die Argumentationen differenziert zu beschreiben und zu untersuchen, wie
sich die Begriindungen der Kinder mit zunehmendem Alter unterscheiden.

Im Umgang mit der elterlichen Strafandrohung haben wir im Wesentlichen vier Argumenta-
tionsmuster der von uns befragten Kinder entdecken kénnen:

a) Das Vergehen ist den Eltern mitzuteilen und die Strafe entgegenzunehmen. Die Strafe ist
verdient, als Konsequenz der Missetat zu akzeptieren und soll der Vorbeugung weiterer Ver-
gehen dienen. Weitere psychologische Konsequenzen der Bestrafung, die liber die Funktion
einer "Gedachtnishilfe" hinausgehen - etwa eine subjektive Entlastung des Taters -, spielen
hierbei jedoch keine Rolle.

Nach Piaget entspricht dies einer heteronomen Moral, da die Kinder vor allem bekraftigen,
was sie als die elterliche Strafpraxis erleben. Allerdings bleibt durchaus offen, ob es sich nur
um eine Wiederholung elterlicher Einstellungen zur Strafe handelt oder ob die entsprechen-
den Einstellungen der Kinder nicht vielmehr eine friilhe Konzeption ausgleichender Gerech-
tigkeit widerspiegeln, in der die Regelliberschreitung negative Sanktionen als folgerichtige
Antwort geradezu erfordert, soll nicht die Norm per se in Frage gestellt werden.

b) Sich der Strafe zu entziehen wird wie ein Akt der Notwehr bzw. der Selbstverteidigung
betrachtet und als durchaus gerechtfertigt angesehen. Deshalb wird das Vergehen den El-
tern gegeniber vertuscht. Wenn die Kinder - in einigen Fallen explizit und scheinbar beden-
kenlos - zur Lige bzw. zur "Notlige" greifen, so jedoch vor allem, um den Freund zu schiit-
zen, also um das Gebot der Geheimhaltung zu wahren. Ob sie die Liige zum Eigenschutz fir
gleichermaBen gerechtfertigt halten, muss an dieser Stelle dahingestellt bleiben. Die Ergeb-
nisse einer weiteren Untersuchung zu Ligen und Notliigen zeigen, dass einige der jingeren
Kinder Ligen zum Selbstschutz durchaus fiir gerechtfertigt halten (Valtin & Walper 1991,
Walper & Valtin 1992).

Zwar wollen diese Kinder den Freund vor Bestrafung schiitzen, doch haben die meisten hier-
bei durchaus auch ein Gespiir fiir die Normibertretung und die Notwendigkeit der Wieder-
gutmachung bzw. der Belehrung des Freundes, um weiteren Delikten vorzubeugen. Der
Freund Gbernimmt sozusagen als moralische Instanz die Belehrung des Missetaters, damit
weitere Delikte vermieden werden. Insgesamt werden diese Strategien zur Vermeidung ei-
ner Auseinandersetzung mit den Eltern eher von den dlteren Kindern gewahlt.
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¢) Wiederum geht es darum, Strafe zu vermeiden, jedoch diesmal durch die entgegengesetz-
te Strategie: Offenheit den Eltern gegeniiber wird aus taktischen Griinden beflirwortet, da
Aufrichtigkeit Arger ersparen oder mindern hilft, indem man den Bonus der Ehrlichkeit fiir
sich reklamieren kann. Diese Strategie wird vor allem von den dlteren Kindern genannt.

d) Sich den Eltern zu offenbaren, kann jedoch auch aus Gewissensgriinden von den Kindern
beflirwortet werden, namlich um sich durch eine Beichte zu erleichtern und entlasten zu
konnen. Das schlechte Gewissen wird von diesen Kindern wie eine Kraft aufgefasst, die sie
spliren lasst, dass sie falsch gehandelt haben. Wird das Wissen um die Missetat mit anderen
geteilt, so verringert sich der subjektive Druck, der durch die "einsame" Fehlhandlung ent-
standen ist.

In Bezug auf diese Argumentationsmuster ergaben sich deutliche Altersunterschiede, die im
Folgenden Uberblicksartig dargestellt werden.

Beim Nachdenken (iber die hypothetische Situation, in der ein Kind dem Freund eine Mis-
setat gesteht, empfehlen die Fiinf- und Sechsjdhrigen in der Mehrzahl der Fille, das Fehl-
verhalten solle den Eltern mitgeteilt werden, auch wenn Strafe droht, denn diese wird als
verdient empfunden. Einige Anhdnger dieses Konzepts der gerechten Strafe betonen auch
explizit eine padagogische Funktion mit der Strafe: namlich die Vorbeugung weiterer Misse-
taten. Die Strafe als Merkhilfe ist in der "schwarzen" Padagogik wohlbekannt. Der padagogi-
sche Zweck der Strafe liegt in der Abschreckung und Unterlassung weiterer Vergehen - nicht
in der Besserung des Missetaters (u.a. Bastian 1995). Der Gedanke, der Missetater miisse zur
Einsicht der UnrechtmaRigkeit seines Tuns geflihrt werden, wird erst auf spateren Altersstu-
fen von den Kindern ausgefiihrt - aber diese dlteren Kinder sehen die Strafe, im Einklang mit
Piaget, nicht als geeignetes Mittel zu diesem Zweck an.

Fiir ein Verheimlichen des Fehlverhaltens sprechen sich 40 Prozent der jiingeren Kinder aus.
Bei den Achtjdhrigen ist die Mehrzahl (55%) fiir ein Verschweigen, damit der Freund der
drohenden elterlichen Strafe entgeht. Immerhin ist aber ein Viertel von ihnen der Auffas-
sung, der Missetdter misse eine Wiedergutmachungsleistung erbringen oder durch Mutter
bzw. Freund belehrt und auf die Falschheit des Verhaltens hingewiesen werden. Bei den
Zehn- und Zwélfjahrigen finden sich sehr vielfiltige Arten des Umgangs mit dem Missetéter,
nicht zuletzt, weil die verdnderten Freundschaftsnormen - Vertrauen, Verschwiegenheit,
aber auch gegenseitige Verantwortung und Kontrolle - die Konfliktsituation einerseits er-
schweren, andererseits jedoch auch neue Losungsstrategien erdffnen. Die Perspektive des
Taters zu Ubernehmen bedeutet nicht mehr, ihm bedingungslosen Schutz vor negativen
Sanktionen zu gewahren, sondern ist deutlich starker mit einer Forderung nach Ausgleich
verbunden, sei es in Richtung auf das Opfer oder zur Stlitzung der verletzten Normen im
Bewusstsein des Taters. Zwar iberwiegt die Empfehlung, das Fehlverhalten vor den Eltern
geheim zu halten, aber der Missetater soll nicht - wie bei der Mehrzahl der Achtjdhrigen -
vollig ungeschoren davonkommen. Die Wiedergutmachung (das Zurlickgeben des Geldes)
und die Belehrung bzw. der Tadel sind zwei Methoden, den Missetater das UnrechtmaRige
seines Tuns spiren zu lassen. Dass die alteren Kinder dem Missetater Gefiihle des Unbeha-
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gens, der Schuld und der Peinlichkeit zuschreiben und ihn mit emotionalen Reaktionen be-
lasten, kann als sehr subtile Form der Bestrafung gedeutet werden.

Die Kinder, die fur eine Offenheit den Eltern gegeniliber pladieren, tun dies aus héchst unter-
schiedlichen Motiven. Offenheit wird einerseits aus taktischen Griinden empfohlen, damit
die zu erwartende Strafe gemindert wird, andererseits aus therapeutischen Griinden nahe-
gelegt, damit der Missetater sich durch die Aussprache befreien und entlasten kann.

Diese Reaktions- und Argumentationsweisen der Kinder unserer Stichprobe entsprechen den
Befunden Piagets zu den kindlichen Strafkonzepten. Strafe wird - vor allem von jiingeren
Kindern - als Vergeltung betrachtet, das heiBt, sie wird als gerecht und notwendig ange-
sehen, selbst wenn sie mit fihlbaren Schmerzen verbunden ist. Vorwiegend altere Kinder
sprechen sich flr eine Wiedergutmachung aus und fiir MaRnahmen, die dem Schuldigen die
Folgen seiner Missetat splirbar machen, zum Beispiel Tadel oder Belehrungen. Dass vorwie-
gend dltere Kinder sich fir das Verheimlichen der Missetaten des Freundes aussprechen und
sie zum Schutz des Freundes auch bereit, die Eltern zu belligen, entspricht ebenfalls Piagets
Beobachtungen. Die kindliche Moral scheint in diesem Punkt zu lauten: Strafvermeidung ist
als Akt der Verteidigung des Freundes gerechtfertigt. Flr die dlteren Kinder hat die Solidari-
tat unter Kindern Vorrang vor dem Gehorsam gegentiiber Erwachsenen (Piaget 1981).

Vergleicht man die Sichtweisen der von uns befragten Kinder mit Selmans Kategorisierung
der kindlichen Konzepte von Bestrafung (Selman 1984), so finden sich einige Parallelen,
wenngleich unser Fokus starker auf inhaltlichen Unterschieden in der Argumentation liegt.
So entspricht die Vorstellung der gerechten Strafe den Konzepten der ,Bestrafung als auto-
matischer Reaktion" und - mehr noch - der ,autoritdren Erziehung und Bestrafung als von
,oben' erteilter Lektion", wie Selman sie flir das Niveau 0 und 1 beschreibt. In ihren Argu-
mentationen nehmen die Kinder lediglich eine Perspektive, die der Eltern oder die des Mis-
setéters, ein. Das Konzept der gerechten Strafe folgt hierbei vor allem der Perspektive der
Eltern. Auch die Verheimlichung der Missetat aus Furcht vor Strafe basiert vielfach noch auf
einer einseitigen Sichtweise der Normuibertretung, diesmal jedoch aus der Perspektive des
Missetdters. Anders als Selman es fur das Konzept der autoritdaren Erziehung darstellt, wird
von diesen Kindern die elterliche Strafe allerdings keineswegs ,als die angemessene elterli-
che Reaktion auf das Vergehen des Kindes verstanden, und zwar insofern als sie ein be-
stimmtes Gleichgewicht wiederherstellt" (Selman 1984, S. 139). Im Gegenteil wird die Strafe
haufig als ungerecht empfunden, was seinerseits die Verheimlichung legitimiert. Schon des-
halb erscheint fraglich, ob Akzeptanz versus Ablehnung oder Relativierung elterlicher Strafen
so eng an strukturelle Unterschiede im Entwicklungsniveau gebunden ist, statt inhaltlich un-
terschiedliche Sozialisationserfahrungen zu reflektieren. Gerade die Geheimhaltung einer
Missetat kann aber auch aus komplexeren sozialen Griinden befilirwortet werden. Im hier
vorgestellten Fall geht es zundachst um die Geheimhaltung durch einen Mitwisser, namlich
den Freund als dritte indirekt beteiligte Person. Wenn die Kinder in ihren Argumenten fir
eine Luge gegenuber der Mutter darauf verweisen, dass das Geheimnis des Freundes ge-
wahrt werden miisse, so kann dies durchaus mehrere Perspektiven integrieren. Die ,,morali-



88

schen" Reaktionen der Kinder auf die Missetat des Freundes - etwa die Belehrung oder der
Verweis des Freundes ohne Einbeziehung der Eltern - sind ein guter Beleg hierfr.

Die taktische Offenheit lasst sich nicht ohne weiteres einem der von Selman beschriebenen
Entwicklungsniveaus zuordnen. Sie ist sicher an positive Erfahrungen bei der Offenlegung
eigener Verfehlungen gebunden und wird zunéachst lediglich ein oberflachliches Verstandnis
von den Vorteilen der Offenheit reflektieren: Ungeliebte korperliche Strafen und Beschimp-
fungen lassen sich in der Regel durch Ehrlichkeit umgehen. Mit steigendem Alter scheinen
sich einige Kinder aber auch der positiven Implikationen bewusst zu sein, die die Offenheit
far ihre Beziehung zu den Eltern hat.

Wie schon erwédhnt, haben wir nicht jene strukturellen Entwicklungsniveaus der Perspekti-
venlibernahme und -koordination in den Vordergrund gestellt, die die Basis von Selmans
Analysen liefern. Uns ging es vielmehr um die Zusammenhange zwischen Straferwartungen
der Kinder und den von ihnen bevorzugten Handlungsstrategien, nicht zuletzt deshalb, um
Aufschluss Gber die unterschiedlichen Erfahrungen im Umgang mit Eltern und Gleichaltrigen
zu gewinnen, wie sie die Straferwartungen der Kinder reflektieren. Hierbei erscheint uns ein
zweiter Aspekt dieser Untersuchung padagogisch relevant, ndmlich der Einfluss des Freun-
des. Die Befilirchtung vieler Eltern, Freunde seien verschworene Komplizen, die sich gegen-
seitig bei der Vertuschung von Vergehen decken, ist nur eine Seite der Wahrheit. In den
meisten der hier thematisierten Falle wiirde der Freund als moralische Instanz auftreten und
den Missetater tadeln oder belehren, damit weiteren Vergehen vorgebeugt wird. Freunde
Uberwachen somit die Einhaltung von Normen und wirken "sozialisierend", wie es auch
Youniss (1980, 1982) und Hartup (1989) hervorheben.

Neben Altersunterschieden zeigten sich in dieser Studie auch Nationenunterschiede in Bezug
auf die von den Kindern genannten Strafen und ihre Reaktionen auf die Straferwartung.
Waéhrend die meisten australischen Kinder davon sprechen, "in Schwierigkeiten zu geraten"
(,getting into trouble”), bezieht sich eine groRere Anzahl deutscher Kinder auf schwere For-
men verbaler und korperlicher Bestrafung. 17 Prozent der Kinder in Berlin thematisierten
korperliche Strafen. Diese Zahl entspricht den Ergebnissen einer reprasentativen Elternbe-
fragung von Bussmann et al. (2009). Dass sie schwere Korperstrafen (schallende Ohrfeige,
mit Gegenstand schlagen, Tracht Priigel) verabreichen, gaben 14 Prozent der Eltern an.

Die von den deutschen Kindern in unserer Studie genannten Strafen scheinen fiir sie bedroh-
licher zu sein, denn sie beflirworten deutlich haufiger als die australischen Kinder, das Fehl-
verhalten vor den Eltern zu verbergen. Die Angst vor Bestrafung scheint bei deutschen Kin-
dern eine groRere Rolle zu spielen. Unsere Daten legen die Interpretation nahe, dass austra-
lische Eltern toleranter auf RegelverstdRe ihrer Kinder reagieren und weniger strenge Bestra-
fungsarten anwenden. Aus der grofReren Offenheit und Ehrlichkeit, die die australischen Kin-
der unserer Studie gegeniiber ihren Eltern an den Tag legten, lieRe sich der Schluss ziehen,
dass sie weniger Angst und mehr Vertrauen in ihre Eltern haben. Eine weitere Moglichkeit
zur Erklarung dieser Befunde kdnnten Unterschiede im Freundschaftskonzept sein. Das Of-
fenbaren oder Verbergen des Fehlverhaltens bezog sich in unserer Studie auf die Missetaten
eines Freundes, der geschitzt werden muss - oder auch nicht. Wenn deutsche Kinder ein
anspruchsvolleres Konzept von Freundschaft in Bezug auf Loyalitdt und Diskretion haben
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(und dies wurde auch von unserer Studie (iber Geheimnisse nahegelegt, s. Watson & Valtin
1997 und Kapitel Il), kbnnten wir erwarten, dass sie das Fehlverhalten eines Freundes in ho-
herem Male verbergen wiirden. Fir die groBere Bedeutung des Freundes fiir deutsche Kin-
der spricht auch ein weiterer Nationenunterschied in Bezug auf die moralische Belehrung
des Missetaters. Bei den australischen Kindern geht die Belehrung haufiger von der Mutter
aus, bei den Kindern in Deutschland haufiger vom Freund oder der Freundin. Hier sind wei-
tere kulturgeschichtliche Analysen zum Konzept der Freundschaft in beiden Nationen not-
wendig.

AbschlieBen mochten wir mit den padagogischen Ratschlagen, welche die befragten Kinder
selbst den Eltern als Reaktion auf die kindliche Missetat empfehlen. Im Verlauf des Inter-
views finden sich dazu einige bedenkenswerte AuBerungen, wie die folgenden:

Jasmin (10 Jahre) meint, ,die Mutter sollte zu Christiane sprechen, dass sie keine Angst haben
soll und dass es vielleicht von ihrem Taschengeld abgehoben wird, was sie gestohlen hat ...
Dann wird sich Christiane bestimmt gut fiihlen”. Allerdings befiirchtet sie eher, dass die Mut-
ter bei Entdeckung des Vergehens meckern wird. I.: Wie kommst du darauf? - - J.: Wie so
Eltern sind, die meckern ja wegen jedem bisschen. Deshalb wirde sie der Mutter sagen, dass
sie nicht mit ihr meckern soll, ,,denn sie kénnte es mit ihr besprechen”.

David (10 Jahre) rat der Mutter des Missetaters: ,,Also immer locker bleiben. Nicht dass die
Mutter dann so wiitend wird”,

Mario (10 Jahre) versteht, dass Christian nach Bekanntwerden seines Vergehens "grofie
Angst" hat, denn er selbst wiirde "grofse Angst" haben, nach Hause zu gehen, weil er "Dre-
sche" oder "Stubenarrest" erwartet. Er spricht sich jedoch dafiir aus, dass die Mutter mit
Christian die Sache "regelt": ,Wenn ich die Mutter von Thomas wdire, dann hditte ich angeru-
fen und gesagt: 'Also, der Christian hat in einer leeren Garage ein Feuer angeziindet. Sie sol-
len es mit ihm kldren, aber schlagen ist sinnlos!*“.

Wir sehen in diesen AuBerungen nicht nur den Wunsch, Strafen - also Nachteile fiir den Mis-
setdter - zu vermeiden, sondern auch Empfehlungen, die sich Eltern zu Herzen nehmen kon-
nen, um groRere Offenheit und Vertrauen seitens ihrer Kinder zu férdern und zu erhalten:
"nicht wegen jedem bisschen meckern" und sich um eine moglichst angstfreie Erziehung der
Kinder bemihen. Implizit finden sich die Kinder hier im Einklang mit Hoffman (1970), der
darauf hingewiesen hatte, dass durch Strafe die Aufmerksamkeit der Kinder von den nachtei-
ligen Folgen ihres Handelns (z.B. fiir die Opfer) abgelenkt und eine nur auf Strafvermeidung
gerichtete moralische Orientierung geférdert werde. Er pladiert fir ein verniinftiges Argu-
mentieren und fir "Induktion", eine Erziehungstechnik, die dem Kind die Folgen seines Fehl-
verhaltens fir den Geschadigten und dessen seelisches Leid vor Augen flhrt und ihm gleich-
zeitig ein Geflihl der Verantwortung fir seine Taten in Bezug auf seine Mitmenschen vermit-
telt. Ob dies bei kleinen Kindern allerdings auf fruchtbaren Boden fallt, mag bezweifelt wer-
den. Ebenfalls ist fraglich, ob bei allzu groRer Verstandnisbereitschaft auch mit mehr "mora-
lischer" Offenheit der Kinder zu rechnen ware, die primar durch das Bedirfnis nach Aus-
gleich und Bereinigung der Missetat motiviert ist, oder ob dies nicht doch zu lediglich takti-
scher Offenheit flihrt. Wird auf das Gestandnis hin schon die bedingungslose Absolution er-
teilt, ohne auf die Folgen des NormverstoRes zu verweisen, oder bleibt den Kindern nur die
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Verheimlichung der Missetat aus Angst vor elterlicher Missbilligung und Strafe, so fordert
dies die Entwicklung einer verinnerlichten Moral vermutlich gleichermalen wenig. Die Suche
nach dem richtigen Ton, der die Kinder wirklich erreicht, und die Gratwanderung zwischen
allzu haufigen Zurechtweisungen und Strafen einerseits und allzu nachgiebigem Erziehungs-
verhalten andererseits bleiben also nicht erspart.

Festzuhalten bleibt, dass die Reaktionsweisen der Kinder auf die elterliche Strafandrohung in
aller Eindeutigkeit und Klarheit das belegen, was einige Padagogen und Entwicklungs-
psychologen schon immer betont haben: die Fragwirdigkeit, wenn nicht Sinnlosigkeit bzw.
Schadlichkeit vor allem korperlicher, aber auch starker verbaler Strafe. Clara und William
Stern stellten schon 1931 fest: Die Strafe soll "abschrecken ... Aber oft schreckt sie nur davor
ab, die erfolgte Wiederholung zu bekennen. Der ganz natlirliche Selbsterhaltungstrieb des
Kindes ldsst es zu dem einzigen Mittel greifen, das ihm in seinen Angsten vor neuer Strafe
zur Verflgung steht: zur Lige" (Stern & Stern 1931, S. 247).
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