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Editorial

Die aktuellen Diskussionen um die Pädagogik der frühen Kind-
heit erscheinen mitunter etwas geschichtsvergessen. Es könnte
der Eindruck entstehen, als wenn Pädagogik und Bildungspolitik
die Kindheit neu entdecken müssten. Vergessen ist die Rede
vom „Jahrhundert des Kindes“, das ja erst gut eine Dekade vor-
über ist. Besonders in der Bildungsdiskussion wird momentan
das Kind neu gefunden und als ein sich aktiv entwickelndes We-
sen imaginiert. Dabei wird auch vor metaphorischen Überhö-
hungen nicht Halt gemacht – so wird das Kind zum „Turboler-
ner“ oder Entrepreneur, an dem ein wirklicher Unternehmergeist
studiert werden könne. Dies führe dazu, so ist man sich einig,
dass zukünftig eine ‚neue‘ Vorstellung vom Kind in der Bil-
dungslandschaft vorherrschen müsse und werde.

Spätestens an diesem Punkt wird ein Blick in die Geschichte
notwendig. Es gilt nicht nur die Diskussionen um die Kindheit sozialhistorisch zurückzu-
binden, sondern auch Kindheitsforschung und Pädagogik selbst zu historisieren. Es lässt
sich zeigen, dass über das 20. Jahrhundert hinweg immer auch Auseinandersetzungen
über die Vorstellung vom Kind als sozialem Akteur stattgefunden haben. Zudem lassen
sich mithilfe historischer Annäherungen auch die Zugänge der Kindheitsforschung ange-
sichts der gegenwärtigen Entwicklungen (sowohl im lokalen als auch internationalen
Kontext) reflexiv neu betrachten.

Dabei ist es möglich, auf einen breiten Fundus kindheitstheoretischer Forschung zu-
rückzugreifen. So haben bereits in den 1960er- und 1970er-Jahren sozialhistorische For-
schungsarbeiten zur Geschichte der Kindheit für große Aufmerksamkeit sorgen können
und sind ausführlich in der Fachöffentlichkeit sowie darüber hinaus diskutiert worden.
Allen voran durch die Studien des französischen Mentalitätshistorikers Philippe Ariès
(1975) und des amerikanischen Psychohistorikers Lloyd deMause (1977) wurde die
scheinbare Selbstverständlichkeit der Lebensphase Kindheit in Frage gestellt und eine
Kontroverse über die Genese der Kindheit im Kontext der modernen westlichen Welt
provoziert, die bis heute nachwirkt (vgl. Sager 2008). Die historische Kindheitsforschung
hat sich seither ausdifferenziert und eine Reihe einschlägiger Publikationen mit einer
großen thematischen und historischen Breite hervorgebracht.

Florian Eßer

Wolfgang Schröer
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Insgesamt wäre eine historische Betrachtungsweise nun aber nicht weiterführend,
wenn sie allein darauf hinweisen würde, dass gegenwärtige Positionen historisch schon
einmal zu finden sind. Interessant ist sie vor allem auch darum, da die Geschichte der
Kindheit in einer ‚Zwielichtzone‘ stattfindet, wie der Historiker Eric Hobsbawn es aus-
drücken würde. Hiermit ist gemeint, dass wir immer zwei Lichtkegel auf die Geschichte
werfen, also in zwei Perspektiven sehen: Einmal mit dem Blick des Historikers, der das
Gewesene ordnet, erzählt und nach Quellen und Zusammenhängen im Gestern sucht und
andererseits mit dem Blick auf die Geschichte(n), die heute noch in uns stecken (vgl.
Hobsbawm 1989).

Die historische Kindheitsforschung untersucht entsprechend Diskurse, Zugänge oder
Theorien, die unseren heutigen Überlegungen teilweise noch sehr nahe und gleichzeitig
doch historisch sind, sie findet unter Umständen ein Problembewusstsein, das uns entgan-
gen ist, obwohl wir uns von den Problemen noch nicht sehr weit entfernt haben. Dies er-
fordert eine Geschichte, die historische Zugänge als Reflexionsebenen bereitzustellen
vermag, vor deren Hintergrund auch die gegenwärtigen Probleme der Pädagogik sowie
der Kindheitsforschung diskutiert werden können.

So hat bereits die Einsicht in die historische Kontingenz von Kindheit, wie sie in ge-
schichtlicher Perspektive in vielfacher Hinsicht herausgearbeitet wurde, mit dazu beige-
tragen, dass „Kindheit“ als soziales Phänomen in den Blick geraten konnte. Insofern bil-
dete die historische Kindheitsforschung nicht zuletzt auch einen bedeutenden Bezugs-
punkt bei der Formierung sowie der theoretischen Fundierung der sozialwissenschaftli-
chen Kindheitsforschung bzw. childhood studies, die seit den 1980er-Jahren ein neues
empirisches und theoretisches Interesse an Kindern und Kindheit in den Sozialwissen-
schaften und der Pädagogik verkörpern (vgl. Honig 1999; James/Jenks/Prout 1998).

In diesem Sinne versammelt die vorliegende Ausgabe mehrere Beiträge aus dem
Kontext der historischen Kindheitsforschung. Einen wichtigen inhaltlichen Bezugspunkt
innerhalb des Themenschwerpunkts bilden unterschiedliche historische Konzepte vom
„Kind als Akteur“: Hierbei handelt es sich um eine Vorstellung, die aktuell einerseits den
populären Diskurs über frühkindliche Bildung maßgeblich prägt, insofern das Kind als
Akteur seiner eigenen Bildungs- und Entwicklungsprozesse entworfen wird (vgl. Gründ-
ler 2006). Andererseits ist die ‚Entdeckung‘ von Kindern als Akteuren auch fest im
Selbstverständnis der childhood studies verankert (vgl. Eßer 2008). Ein Blick in die Ge-
schichte zeigt jedoch, dass sich weder die Frühpädagogik noch die childhood studies als
‚Erstentdecker‘ eines akteursbezogenen Blicks auf das Kind fühlen können: Auch in der
Vergangenheit wurde das Kind zu verschiedenen Zeiten und in unterschiedlicher Form
als Akteur konzipiert und diskutiert. Die Vorstellung vom Kind als Akteur erscheint so-
mit in mehrfacher Hinsicht als instruktiver Fokus, um hiervon aus die ‚Zwielichtzone‘ der
Geschichte der Kindheit zu erhellen.

Meike Baader und Christin Sager gehen im ersten Beitrag des Themenschwerpunkts
auf die Kinderladenbewegung ein und beschäftigen sich dabei mit der Frage, auf welche
Weise das Kind im Zuge der 1968er-Bewegung als Akteur entworfen wurde. Besondere
Aufmerksamkeit widmen sie dabei den Fragen nach dem Kind als einem sexuellen Wesen
und als politischem Akteur, die für die Zeitgenossen viel provokatives Potenzial besessen
haben. Alberto del Castillo Troncoso geht im Folgenden der Geschichte der Kindheit im
Mexiko des ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts nach. Er arbeitet heraus,
wie spezifische Vorstellungen von Kindern und Kindheit sowohl in wissenschaftlich-
medizinischen als auch in künstlerisch-ästhetischen Diskursen durch das Medium der
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Fotographie Verbreitung fanden. Florian Eßer wendet sich in seinem Beitrag den deut-
schen pädagogischen Diskussionen um 1900 zu. Er stellt die unterschiedlichen Formen
dar, in denen das Kind als Akteur entworfen wurde und rekonstruiert die impliziten wie
expliziten gesellschaftstheoretischen Horizonte, innerhalb denen das Kind als Akteur je-
weils situiert wurde. Thomas Marthaler beschließt den Themenschwerpunkt mit einem
historischen Überblick auf die Kinderrechtsdiskussion in Deutschland. Dabei wird deut-
lich, wie die Stellung des Kindes als Rechtssubjekt und -akteur sich immer in wechsel-
seitiger Abhängigkeit von Staat und Familie konturierte.
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Die pädagogische Konstitution des
Kindes als Akteur im Zuge der
68er-Bewegung

Meike Sophia Baader, Christin Sager

Zusammenfassung
Der Beitrag fragt nach dem Kind als Akteur im Kontext der 68er-Bewe-
gung in Deutschland und diskutiert die Sicht auf das Kind im Rahmen der
antiautoritären Kinderladenbewegung (1967-1977). Rekonstruiert werden
die historischen Voraussetzungen und Ausgangslagen jener alternativen
Kindererziehung, die theoretischen Referenzen, Erziehungsziele und
Praxen, um anschließend den Fokus auf die Sicht des Kindes zu richten und
Traditionen und Innovationen herauszuarbeiten. Sowohl die pädagogischen
Konzepte als auch die Perspektiven auf das Kind im Kontext von 68 sind
heterogen, verfügen aber auch über gemeinsame Merkmale wie der Absage
an Gehorsamkeitsorientierung als Erziehungsziel und der Enthierarchi-
sierung der Generationendifferenz. Diese Sicht brachte veränderte Erzie-
hungs- und neue Kinderkulturen hervor.

Schlagworte: 1968, Historische Kindheitsforschung, antiautoritäre Erziehung, Kinderladen- und Frauenbe-
wegung, Kinder als Akteure

Pedagogical Construction of the Child as Actor in the Alternative ‘Kinderladen’ Movement of ‘68 in
West Germany

Abstract
This contribution discusses conceptions of childhood in the movement of ’68 in West Germany. The ar-
ticle analyses how the child was seen within the ‘kinderladen’ movement and the educational principles
and practices followed. The conclusion focuses on different dimensions of the child as actor, discussing
them in a wider perspective of both the cultural dimension of ’68 and the continuities of ideas of pro-
gressive education in the 20th century.

Keywords: History of childhood, discourses and practices of an ‘anti-authoritarian’ education in the
movement of ’68 in West Germany, ‘kinderladen’ movement, women’s movement, active ‘child of ’68’
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1 Einleitung und Ausgangsperspektiven

Die Rede von Kindern als Akteure durchzieht die Texte zur Kindheitsforschung der letz-
ten Jahre und ist als ein Ergebnis der so genannten neueren sozialwissenschaftlichen
Kindheitsforschung und deren sozialkonstruktivistischer Wende etwa seit den 1990er-Jah-
ren zu bezeichnen. Allerdings liegt bisher kein Grundlagentext vor, in dem systematisch
geklärt wird, was genau darunter zu verstehen ist.1 Honig (1999) etwa subsumiert unter
„Kindern als soziale Akteure“ eine Sicht, wonach Kinder „ihre Lebensführung selbstän-
dig disponieren, ihre sozialen Beziehungen als eigenständigen Lebenszusammenhang or-
ganisieren und aktiv an ihrer sozialen und persönlichen Entwicklung mitwirken“ (S. 157).
Hurrelmann/Bründel (2003) hingegen argumentieren stärker entwicklungspsychologisch,
wenn sie schreiben „Kinder werden als Akteure wahrgenommen, die sich ihre Welt an-
eignen und sie nach eigenen Bedürfnissen zu gestalten suchen“ (S. 7). Unterstrichen wird,
dass die Sicht von „Kindern als Akteure“ sich von einer Perspektive unterscheide, die
Kinder als „unfertige“ Persönlichkeiten sehe (ebd.). Sich nicht primär für die „zukünfti-
gen Erwachsenen“, sondern für die Kinder als „Personen aus eigenem Recht“ zu interes-
sieren, sei die Pointe der neueren sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung. Sie be-
wege sich „also an den Grenzen der Erziehungskindheit und stellt ihre Selbstverständ-
lichkeit in Frage“ (Honig 1999, S. 158).

In der Geschichte der Pädagogik und der Erziehung ist dieses Verständnis des Kindes
als selbsttätig und selbstaktiv seit dem 18. Jahrhundert höchst geläufig: Es nimmt seinen
diskursgeschichtlichen Anfang bereits bei Rousseau und wird in der deutschen Romantik
dadurch ausgestaltet, dass die Lebensphase Kindheit nicht mehr primär als Transitorium
für den Erwachsenenstatus gesehen wird (vgl. Baader 2007a).

Der Beitrag verfolgt die Frage, wie das Kind im Kontext der pädagogischen Bewe-
gung von 1968 als Akteur gesehen wurde, ob diese Konstitution jener Perspektive der
neueren sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung entspricht oder ob sich Differenzen
festmachen lassen und inwiefern auch in den Diskussionen um 1968 an ältere pädagogi-
sche Traditionen angeknüpft wurde.

Vorauszuschicken ist, dass die deutsche 68er-Bewegung eine pädagogische Dimen-
sion umfasste, die sie von den zeitgleichen Bewegungen in anderen Ländern unterschied
und die mit dem Nationalsozialismus und mit den Debatten um Autorität/Antiautorität
verbunden waren. Diese sind im internationalen Vergleich ein Spezifikum der deutschen
Bewegung (vgl. Gilcher-Holtey 1998) und zogen fast zwangsläufig pädagogische Fragen
nach sich, was allerdings in der 68er-Forschung wenig reflektiert wird.

Am deutlichsten lassen sich diese Zusammenhänge zwischen Nationalsozialismus,
Erziehung und Fragen von Autorität und Antiautorität im Kontext der so genannten Kin-
derladenbewegung aufzeigen, die im Zentrum des Beitrages steht. Zunächst werden deren
Motive geklärt, dann deren Praxen und Sichtweisen auf das Kind reflektiert, um abschlie-
ßend die Dimensionen des Kindes als Akteur im Kontext der von 1968 ausgehenden pä-
dagogischen Bewegung zu spezifizieren.

Die Perspektive, die im vorliegenden Beitrag auf 1968 gerichtet wird, ist eine, die 68
primär als Chiffre (vgl. Kraushaar 2000) für gesellschaftliche Auf- und Umbrüche ver-
steht, sie als Phase der Verdichtung längerfristiger gesellschaftlicher Transformationen in
den verschiedensten Bereichen betrachtet (vgl. von Hodenberg/Siegfried 2006), sie in die
„langen 60er Jahre“ einreiht, die etwa von Mitte der 1950er- bis Mitte der 1970er-Jahre
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datiert werden, von ihrer Vielgestaltigkeit ausgeht und schließlich 1968 vor allem als
Kulturrevolution betrachtet (vgl. Siegfried 2008). Damit kann dann der Fokus auf gewan-
delte Erziehungs- und Kinderkulturen gerichtet werden.

2 Die antiautoritäre Kinderladenbewegung

2.1 Voraussetzungen, Motive, Heterogenität

Die Kinderladenbewegung ist in sich heterogen und speist sich aus verschiedenen Moti-
ven (vgl. Baader 2008b). Zum einen gibt es einen Kern sich dezidiert und eher im klassi-
schen Sinne politisch verstehender Akteure, die auf eine Erziehung von Kindern zur Re-
volution setzten, was auch unter „proletarischer Erziehung“ diskutiert wurde (vgl. Brei-
teneicher/Mauff/Triebe 1971; Berliner Kinderläden 1970) und aus deren Feder viele der
veröffentlichten Quellen stammen. Zum anderen gibt es ein breiteres Umfeld von Eltern
aus dem linksintellektuellen, linksliberalen und ab den 1980er-Jahren aus dem alternati-
ven Milieu, die mit den traditionellen Erziehungsmethoden im Vorschulbereich nicht ein-
verstanden waren und sich deshalb in Selbsthilfeinitiativen zusammenschlossen. Kinder-
läden wurden vor allem 1967-1969, aber auch in den folgenden Jahren, in vielen Städten
der BRD gegründet: in den Hochburgen der Studentenbewegung Berlin und Frankfurt,
aber auch in Göttingen, Heidelberg, Freiburg, Tübingen etc. Es gab Kontakte, Netzwerke
und eine mediale Verbreitung des Phänomens, aber insbesondere in der Anfangsphase
existierten auch voneinander unabhängige Initiativen, die nichts voneinander wussten.
Die Kinderläden wiesen einige gemeinsame Merkmale auf, zu denen die Grundüberzeu-
gung gehörte, dass man Kinder anders als die eigenen Eltern und als der Mainstream der
Erziehungsmethoden der 1960er-Jahre erziehen wollte. Eng verknüpft damit war die Be-
zugnahme auf den Nationalsozialismus und die Frage, wie man Kinder so erzieht, dass sie
sich nicht kritiklos Autoritäten unterwerfen und keine gehorsamen Mitläufer autoritärer
Systeme werden. Auseinandersetzung und Differenzen setzten bereits bei der Frage an,
ob man einfach nur die eigenen Kinder anders erziehen oder ob man damit zugleich zu
einer Veränderung der Gesellschaft  beitragen und wie radikal diese sein sollte (vgl.
Breiteneicher/Mauff/Triebe 1971). Konflikte und verschiedene Ausrichtungen bestimm-
ten also die Entwicklung der Kinderladenbewegung; zudem veränderten sich die Kon-
zepte von Anfang an. Schließlich war eines der Merkmale die hohe Elternbeteiligung und
die Bereitschaft über Erziehung zu reflektieren und zu diskutieren. In der bis heute dün-
nen erziehungswissenschaftlichen Forschung zu den Kinderläden (vgl. Baader 2008b)
wird diese Bewegung in einem zeitlichen Rahmen von 1967-1977 (vgl. Jansa 2000) da-
tiert. Allerdings existieren Kinderläden auch heute noch.

2.2 Kritik an der bürgerlichen Kleinfamilie

Die ersten Kinderläden in der BRD wurden 1967/68 von Frauen gegründet, von Helke
Sander in Berlin und Monika Seifert in Frankfurt (vgl. Berndt 1995, Baader 2008a,
2008b). Beide Frauen waren Mitglied im Sozialistischen Deutschen Studentenbund (SDS),
Sander gründete im Zusammenhang mit den Kinderläden im Februar 1968 den „Aktions-
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rat zur Befreiung der Frauen“, Seifert war Mitarbeiterin am Frankfurter Institut für Sozial-
forschung. Die Anfänge der Neuen Frauenbewegung in der BRD sind eng mit der Kin-
derladenbewegung verknüpft (vgl. Baader 2008a, 2008b). Diese sei am Anfang „Weiber-
sache“ gewesen (vgl. Berndt 1999). Nachdem die Gründung von Kinderläden durch den
„Aktionsrat“ in Berlin äußerst erfolgreich war, wurde im August 1968 der „Zentralrat der
sozialistischen Kinderläden“ ins Leben gerufen, der den Frauen die Organisation aus der
Hand nahm, sie in Männerhände legte und zu den Frauen in Konkurrenz trat. „Antiauto-
ritäre Positionen und sozialistischer Dogmatismus trafen hart aufeinander. Helke Sander
war die erste innerhalb der neuen Linken, die in diesen Konfliktlinien zugleich eine Ge-
schlechterdifferenz sah“ (S. 130). In ihrer berühmten Rede auf der Delegiertenkonferenz
des SDS im September 1968 formulierte Sander dann die Perspektive, „das Private ist
politisch“ und legitimierte Kindererziehung als politische Arbeit, die sie aber nicht für die
proletarische Weltrevolution instrumentalisiert sehen wollte, was sie den männlichen Ge-
nossen vorwarf. Sie kritisierte die Formen geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung in der
Familie, die Zuständigkeit der Frauen für die Kindererziehung, die diesen keine Zeit für
ihre Politisierung und Emanzipation ließe, aber auch das Gebaren der linken Männer, die
Frauen nicht zu Wort kommen ließen und ihre Projekte lächerlich machen würden (vgl.
Sander 1968; Baader 2007; 2008; 2008a; 2008b).

Warf Sander den Blick auf die Machstrukturen innerhalb der Familie und auf die Or-
ganisation des familiären Alltags, wurde im Umfeld des Zentralrates grundsätzliche Kri-
tik an der bürgerlichen Familie formuliert, da diese zwangsläufig den autoritären Charak-
ter hervorbringe, so die verkürzte Rezeption und Auseinandersetzung mit Adorno und
seinem Konstrukt des autoritären Charakters (vgl. etwa Breiteneicher/Mauff/Triebe
1971).

Die Kritik an der bürgerlichen Kleinfamilie durchzieht viele Dokumente aus der
Gründungsphase der Kinderladenbewegung. Aber auch hier gab es unterschiedliche Posi-
tionen, das Spektrum reichte vom „Tod der Familie“ (vgl. Cooper 1972) bis zu Konzep-
ten von „Freier Erziehung in der Familie“ (vgl. Ritter 1972). Die Kinderläden waren eng
mit neuen Lebensformen wie Kommunen „als Gegeninstitution zur Familie“ verbunden
(vgl. Berliner Kinderläden 1970), sie reagierten aber auch auf die wachsende Zahl von
Alleinerziehenden und damit bereits auf den Wandel von Familienformen, auf weibliche
Erwerbstätigkeit sowie auf steigende Scheidungsraten. So stammte etwa in Seiferts Kin-
derschule knapp die Hälfte der Kinder aus so genannten „unvollständigen Familien“
(Seifert 1971, S. 161). Ausschließliches Ziel der Kinderschule war das „Wohl des Kin-
des“, während Sanders Konzept Frauenemanzipation und Kindererziehung mit einander
verband.

2.3 Theoretische Anknüpfungspunkte

Die Infragestellung der bürgerlichen Familie in Verbindung mit zeitgenössischen Erzie-
hungspraktiken ist vor dem Hintergrund der Erfahrungen des Nationalsozialismus zu se-
hen. In der Auseinandersetzung mit der Vergangenheit der eigenen Eltern empfanden sich
die 1968er als vaterlose Generation und suchten nach Vorbildern und Referenzen (vgl.
Freytag 2008). Anknüpfungspunkte boten die Schriften des Frankfurter Instituts für Sozial-
forschung, insbesondere von Adorno, aber auch von Fromm, Horkheimer und Marcuse.
Sowohl Fromms „Studien über Autorität und Familie“ als auch Adornos „Studien zum



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2010, S. 255-267   259

autoritären Charakter“ (1950) lieferten Erklärungen für die Entstehung einer zum Faschis-
mus neigenden Persönlichkeit, dem so genannten „autoritären Charakter“, dessen
Grundlagen bereits in der frühen Kindheit gelegt würden. Darüber hinaus wurden Schrif-
ten aus der Zeit vor dem ersten Weltkrieg und der Zwischenkriegszeit rezipiert, insbeson-
dere psychoanalytischer und marxistischer Provenienz, wie Sigmund und Anna Freud,
Melanie Klein und Wera Schmidt, aber auch Otto Rühle, Siegfried Bernfeld und Walter
Benjamin. 1968 wiederentdeckt und zum meist „geraubtdruckten“ Autor der Bewegung
avancierte Wilhelm Reich, dessen Attraktivität sich aus der Verbindung von Psychoanaly-
se und Marxismus erklärt. Reich zufolge verhindere eine von Generation zu Generation
weitergegebene gepanzerte Charakterstruktur, die wesentlich auf der Unterdrückung se-
xueller Triebe basiere, die Ausbildung politischer Freiheit. Vor diesem Hintergrund wur-
de die „Durchbrechung autoritärer Charakterstrukturen“ zum politischen und pädagogi-
schen Ziel erklärt. Mit Reich, Fromm und Adorno war nun eine Erklärung für den Fa-
schismus gefunden, die auf die Familie, auf Erziehung und auf psychische Dispositionen
verwies.

2.4 Neue Erziehungsziele und -praxen

Eine veränderte Erziehung wies also den Weg zur Überwindung autoritärer Strukturen.
Der nächsten Generation sollten neue Erfahrungsräume eröffnet werden, die zugleich die
Basis zur Erreichung der angestrebten Ziele – Selbstentfaltung, Mündigkeit, Unabhängig-
keit, Selbstständigkeit, Kritikfähigkeit, Freiheit, Ich-Stärke  – darstellten. Die antiautori-
täre Erziehungsbewegung orientierte sich nicht mehr am bürgerlichen Ideal eines braven,
wohlerzogenen und gehorsamen Kindes, sondern rückte dessen Bedürfnisse in den Mit-
telpunkt (vgl. Saß 1972). Die Realisierung der neuen Erziehung schien nur als gesamtge-
sellschaftliches Projekt möglich. Deshalb erstreckte sie sich sowohl auf den Bereich der
privaten Familie als auch der öffentlichen und institutionellen Erziehung. In Kommunen,
Großfamilien, Kinderkollektiven und neuen Schulen sollten andere Erziehungskulturen
realisiert werden. Die Kinder sollten sich nicht länger allein an ihren Eltern orientieren,
sondern sowohl durch den Wechsel von erwachsenen Betreuungspersonen neue Bezie-
hungsmuster aufbauen, als auch durch das Leben im Kinderkollektiv. Die Abhängigkeit
von Erwachsenen sollte relativiert und kindliche Autonomie ermöglicht werden.

Zugleich versprachen sich die Protagonisten durch die Kollektiverziehung eine Entlas-
tung, da Aufgaben verteilt und die Isolierung der Kleinfamilie und vor allem die An-
sprüche an die Mütter entschärft werden sollten. Frustrationen angesichts der „Aussichts-
losigkeit, die Situation individuell zu verändern“ würden sich dann nicht mehr zwangs-
läufig gegen das Kind richten und dieses zum unbewussten „Objekt der angestauten Ag-
gressionen“ machen (Dermitzel 1969, S. 179). Bei der Diskussion um die Vorteile der
Kollektiverziehung wurden Berichte von Wera Schmidt (1969) über das Moskauer Kin-
derheimlaboratorium der 1920er-Jahre und David Rappaports „Kibbuzerziehung“ rezi-
piert. In der Frankfurter Kinderschule wurde Maya Cohen aus Israel eingestellt, die Ideen
aus der Kibbuz-Erziehung einbrachte (vgl. Berndt 1999).

Die Erziehungsziele der „antiautoritären Erziehung“ waren heterogen. So stand in der
Frankfurter Kinderschule das „Glück des Kindes“ im Mittelpunkt, während für den Zentral-
rat der Berliner Kinderläden die gesellschaftliche Revolution das Ziel war und die Kinder-
kollektive als erste Übungsfläche für die neue Gesellschaftsform betrachtet wurden.
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Über die Orientierung am Glück der Kinder gab es kontroverse Diskussionen, die
sich u.a. an Neills Schulkonzept „Summerhill“ entzündeten. Den einen boten Neills Ideen
eine pädagogische Orientierung, andere kritisierten Summerhill als „glückliche, befreite
Insel“. „Da Neill den gesellschaftlichen Bezug zu seinem Erziehungsmodell nie herstellt,
ihm sogar bewusst ausweicht, schien dieses Vorbild als revolutionärer Ansatz völlig un-
brauchbar.“ (Berliner Kinderläden 1970, S. 78). Neills Konzept wurde in vielen Kinder-
ladengruppen diskutiert. So gaben ein Seminar über Neill und eine Lehrveranstaltung
über Sexualpädagogik im Wintersemester 1968/69 u.a. den Ausschlag für die Gründung
des Göttinger Kinderladens, der – wie viele andere Kinderläden auch – eng mit dem Päda-
gogischen Seminar der Universität verbunden war.

3 Die Sicht auf das Kind in der Kinderladenbewegung

3.1 Selbstregulation

Als wichtigstes Erziehungsprinzip in den Kinderläden und zugleich als Innovation kann
die so genannte Selbstregulierung verstanden werden. Das bedeutete: „das Kind soll in
jedem Alter und auf allen Lebensgebieten (wie Essen, Schlafen, Sexualität, Sozialver-
halten, Spielen, Lernen usw.) seine Bedürfnisse frei äußern und selbst regulieren können,
es soll Gelegenheit haben und darin unterstützt werden, seine Interessen individuell und
kollektiv zu erkennen und angemessen zu vertreten“ (Seifert 1970, S. 159). Nur so könne
vermieden werden, dass „dem Kind durch ständige negative oder positive Sanktionen und
meist unreflektiert die herrschenden normativen Bezugssysteme“ übermittelt würden.
Stattdessen sollte dem Kind möglichst viel Entscheidungsfreiraum zukommen.

In den Schriften der Bewegung wird wiederholt darauf hingewiesen, dass antiautori-
täre Erziehung keine Umkehrung der autoritären Erziehung zugunsten einer Unterwer-
fung der Erwachsenen unter die Wünsche der Kinder sei, sondern Argumentationsverfah-
ren zu entwickeln seien, „in denen unter Anerkennung des Kindes als Partner die berech-
tigten Bedürfnisse von Kindern und Erwachsenen aufeinander abgestimmt werden“ (ebd).
Allein der sachlichen Autorität – auf Vorsprung an Wissen und Erfahrung basierend –
dürfe sich unterworfen werden; Formen institutioneller, auf Herrschaft basierender Auto-
ritäten seien dagegen abzulehnen. Es ging um die „Erziehung zur Kritik an der irrationa-
len, unausgewiesenen Autorität, am drohend erhobenen Zeigefinger“. (2. Flugblatt der
„Aktion Kindergarten“ 1969, S. 193). Unterstrichen wird, dass Entscheidungen der Er-
ziehenden – z.B. Verbote – zu begründen seien. Vom reinen Laissez-faire Stil distanzier-
ten sich die Konzepte (vgl. Breiteneicher/Mauff/Triebe 1970; Seifert 1971).

Das Prinzip der Selbstregulierung findet sich sowohl im Tagesablauf der Kinderlä-
den, als auch in der Einstellung zum Spiel, zur Sexualität, zur Aggression und im Ver-
hältnis zwischen den Generationen.

3.2 Kinderkulturen

Auch die Einrichtung des Kinderladens unterstand dem Prinzip der Selbstregulation. Zur
Verfügung standen Dreiräder, Autos, Roller und Bücher, darüber hinaus sollten keine
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weiteren Spielsachen gekauft, sondern lediglich Materialien zum Basteln, Werken und
Malen angeboten sowie Matratzen, Kissen und Kartons der Phantasie der Kinder überlas-
sen werden. „Zunächst einmal wollen wir die Kinder ‚befreien‘ von allen ‚niedlichen‘
Dingen, von denen viele Erwachsene glauben, dass sie ein Kinderherz erfreuen und [...]
sie in eine von den Erwachsenen erdachte oder sehnsüchtig erwünschte ‚heile Kinder-
welt‘ pressen, die irreal ist und ihren tatsächlichen Bedürfnissen und Problemen nicht ge-
recht wird“ (Kinderladenkollektiv I 1970, S. 242). Hierbei wurde auf geschlechtsneutrales
Spielzeug geachtet, sollten doch die Mädchen nicht zu „Hausmütterchen“ erzogen wer-
den. Bürgerliche Wohlanständigkeit wurde konterkariert, indem die Wände als Malflä-
chen dienten und Symbole der bürgerlichen Erziehung in Frage gestellt wurden, exempla-
risch dafür sind Fotographien, auf denen Kinder auf einem Klavier tanzen.2

Im Rahmen der Kinderladenbewegung entstanden auch neue Kinderkulturen, etwa
neue Formen des Kinderbuches, die die „Wirklichkeit der Kinder“ (Peter Härtling) ab-
bilden sollten (vgl. Remisch 2008), aber auch die Frage nach der politischen Sozialisation
durch Kinderbücher hervorbrachte (vgl. Richter/Vogt 1974).

Ausformuliert und reflektiert wurde zudem der Begriff „Kinderkultur“ selbst – etwa
im Kursbuch 1973 –, der sich seit den frühen 1970er-Jahren um die Kinder als ein ei-
genständiger kultureller und öffentlicher Raum in Analogie zur Jugendkultur bildete, die
seit den späten 1950er-Jahren entstand (vgl. Schildt/Siegfried 2009). Die Kinderkultur
der 1970er-Jahre reflektiert die neue Selbstständigkeit von Kindern und spricht sie als
Akteure an. Zur Herausbildung jener Kinderkultur im öffentlichen Raum haben die Kin-
derläden beigetragen, da sie oft mit Stadtteilarbeit verbunden waren (vgl. v. Werder
1977).

3.3 Kindliche Emotionen: Sexualität und Aggressionen

Eine Bedeutung erfuhr in den Kinderläden auch – unter Rückgriff auf Reich – der Um-
gang mit Äußerungen kindlicher Sexualität: diese sollte nicht nur geduldet, sondern aner-
kannt werden (vgl. Sager 2008). Kinder durften nackt spielen, sich zurückziehen, um ihre
Körper zu erkunden und sich Doktorspielen hinzugeben, sie wurden umfassend sexuell
aufgeklärt, wobei sich bei den Mädchen keine Minderwertigkeitsgefühle aufbauen soll-
ten. Dies stieß in der Bevölkerung auf herbe Kritik, wie die Zuschauerreaktionen auf den
Film „Erziehung zum Ungehorsam“ von Gerhart Bott zeigten, der 1969 ausgestrahlt
wurde und die Praxis antiautoritärer Erziehung dokumentierte (1971).

Entgegen der familialen Konstellation ermögliche das Kinderkollektiv dem Kind,
sowohl seine „Liebesobjekte“ unter Gleichaltrigen zu suchen, als auch Körperbeherr-
schungen zu erlernen, ohne der permanenten Demonstration seiner Abhängigkeit und
Hilflosigkeit gegenüber erwachsenen Personen ausgesetzt zu sein. Die Bedeutung, die der
kindlichen Sexualität anfänglich in manchen Kinderläden beigemessen wurde, lässt sich
unter der Perspektive „Politisierung der Lust“ (vgl. Herzog 2005) diskutieren.

Das Ausleben von Aggressionen war ein weiteres Grundprinzip und zugleich ein
„ewiges Thema“ im Alltag der Kinderläden, ja „das pädagogische Hauptproblem“. Es
ging dabei um aggressives Verhalten zwischen jüngeren und älteren Kindern, aber vor-
nehmlich um die Jungen (vgl. Schmid 2008). Die Aufgabe der Erzieher/innen war, Sozi-
alverträglichkeit mit der grundsätzlichen Akzeptanz kindlicher Aggressionen zu verein-
baren, denn diese sollten „lernen, die Konflikte selbst durchzustehen“ (Hansen 1970, S.
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145). Einzugreifen war nur dann, wenn die Situation eskalierte oder ein Kind Gefahr lief,
permanent unterdrückt zu werden.

3.3 Selbstreflexion der Erzieher

Ein weiteres Prinzip der Arbeit in den Kinderläden war die Selbstreflexion der Erzie-
her/innen bzw. die „Erziehung der Erzieher“. Diese bezog sich einerseits auf Marx, wo-
nach „der Erzieher selbst erzogen werden muss“ (Feuerbach-Thesen), andererseits auf
psychoanalytisch begründete Vorstellungen, wie sie v.a. von Bernfeld (1925/1973) for-
muliert wurden. Dieser hatte darauf aufmerksam gemacht, dass die Grenzen groß ange-
legter pädagogischer Veränderungen die „seelischen Konstanten“ des Erziehers als „Er-
ziehungssubjekt“ seien (ebd. S. 142).

Um eine repressionsfreie Erziehung der Kinder gewährleisten und auf ihre aggressi-
ven sowie sexuellen Äußerungen adäquat reagieren zu können, verlangten die Beteiligten
von sich selbst eine radikale Selbstreflexion, zu der gehörte, dass eigene sexuelle Schwie-
rigkeiten reflektiert und die „Beziehungen zu den Kindern“ relativiert werden sollten, um
eigene Probleme nicht auf die Kinder zu übertragen (vgl. Seifert 1970). Diese geforderte
Haltung stellte die Beteiligten vor hohe An- und Überforderungen und hat zu eigenen
Dynamiken geführt, insbesondere dann, wenn Eltern in den Kinderladengruppen sich
trennten und sich in neuen Paarkonstellationen zusammentaten.

Dass dem Prinzip der Selbstreflexion eine derartige Bedeutung beigemessen wurde,
ist darin begründet, dass die Vordenker/innen und Protagonist/innen der antiautoritären
Erziehung sich selbst als in autoritären Strukturen sozialisiert empfanden, die es durch die
Reflexion aufzubrechen galt.

4 Kinder als Akteure?

Kinder als Akteure ihrer Bedürfnisse und Emotionen
Wie also wird das Kind im Kontext von 1968 als Akteur konzipiert? Am augenfälligsten
ist das Prinzip der Selbstregulierung, das ab dem dritten Lebensjahr galt. Das Kind wird
als eine „Person aus eigenen Rechten“ und mit eigenen Bedürfnissen verstanden, das die-
se artikulieren und verhandeln kann. Ob mit dem Prinzip der Selbstregulation auch eine
Überforderung von Kindern verbunden war, gehörte zu den pädagogischen Diskussionen
über dieses Prinzip.

Zu den Eigenrechten von Kindern zählte auch das Recht auf die Artikulation von
Emotionen, einschließlich des Ausdrucks kindlicher Aggressionen. Dies unterscheidet die
Sicht der 1968er auf das Kind von vorausgegangenen Erziehungslehren der Kälte, wie sie
etwa Johanna Haarer in „Die deutsche Mutter und ihr erstes Kind“ proklamierte – von
1934 bis 1987 rund 1,7 Millionen mal verkauft – und deren Ideologie darauf zielte, Kin-
der „kalt zu stellen“, damit sie beizeiten lernen, sich anzupassen (vgl. Koch 2007). Die
bei Haarer verkündeten Prinzipien verhalten sich gegenläufig zu den Voraussetzungen
für ein sicheres Bindungsverhalten. „Bindung bzw. Beziehung statt Autorität“ ist das
Prinzip, das die Kinderladenaktivisten in der viel gelesenen Schrift von Schmidt (1969)
fanden. Bindungen an die Eltern radikal abzuschneiden, gehörte eher zu den extremen
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Positionen, wie sie im Umfeld der Berliner Kommune 2 unter dem Motto „Revolutionie-
rung des bürgerlichen Subjekts“ vertreten wurden. Diese sind zwar in entsprechenden
Veröffentlichungen exponiert dokumentiert (vgl. Kommune 2 1971), dürfen aber nicht
verabsolutiert werden, was jedoch aufgrund der Quellenlage immer wieder geschieht, so
dass 68 mit haarsträubenden „Erziehungsexperimenten“ in Verbindung gebracht wird
(exemplarisch: Koenen 2001). Diese hat es zweifelsohne gegeben, sie repräsentieren je-
doch nicht den Mainstream der Kinderladenbewegung, sondern verweisen auch auf ein
Quellenproblem und werden den vielen in der Kinderladenbewegung engagierten Eltern
aus dem linksliberalen und alternativen Milieu, die dann Mitte der 1970er-Jahre in so ge-
nannte Eltern-Kind-Gruppen übergingen, nicht gerecht, zumal Kinderläden heute noch
existieren. Insgesamt fehlen jedoch nach wie vor verlässliche Zahlen und empirische Da-
ten. Eine Breitenwirkung antiautoritärer Kinderladenideen fand etwa im Rahmen eines
groß angelegten Modellversuchs in Frankfurt in den Jahren 1972-1978 statt. Seifert hatte
hierbei Beratungsfunktion, das Frankfurter Institut für Sozialforschung führte die Begleit-
forschung durch (Schmidt 2008).

Kinder als sich artikulierende statt als schweigende Akteure
Mit der Orientierung an den Prinzipien der Mitsprache und Selbstartikulation ist eine Dif-
ferenz zwischen der Kindkonzeption der 1968er einerseits und den dominanten Er-
ziehungsmustern der Nachkriegskindheit andererseits benannt, die als „schweigende
Kindheit“ beschrieben wurde (vgl. Niehuss 2001; Seifert 2004). Mollenhauer (1973) hat
die Kindheitsnorm der 1960er als traditionell „familiär-pädagogisches Wohlverhalten“
bezeichnet, das „in der Kindergarten-Ideologie seinen deutlichsten Ausdruck“ gefunden
habe (S. 136). Schließlich waren die Erziehungsprinzipien in den existierenden Kinder-
gärten der BRD – deren Modernisierungsdefizit in den 60er-Jahren außer Frage stand
(vgl. Bildungskommission 1970) – zentraler Gegenstand von Kritik durch Kinderladenbe-
wegungsakteure, incl. ihrer religiösen bzw. kirchlichen Fundierung. Damit ist der Bruch
mit Wohlanständigkeit und Gehorsamkeitsorientierung, das Recht des Kindes auf eigene
Bedürfnisse, auf Aggressionen, auf Ungehorsam sowie auf Mitsprache als eine wichtige
Innovation des Kindheitskonzeptes der antiautoritären Erziehungsbewegung zu sehen.
Exemplarisch dafür ist das „Nein-Buch für Kinder“ (vgl. Stiller/Kilian 1973), das zeigt,
wie mit jener neuen Sicht auf das Kind veränderte Kinderkulturen einhergingen. Im Rah-
men breiter angelegter gesellschaftlicher Transformationsprozesse und damit verbunde-
nen Wertewandels löste das Erziehungsziel „Selbständigkeit und freier Wille“ in den
1970er-Jahren die ältere Orientierung an „Gehorsam und Unterordnung“ sowie die Be-
deutung von „Ordnungsliebe und Fleiß“ langsam ab (Niehuss 2001, S. 294). Neben jenem
– über das linksintellektuelle Milieu hinausgehenden – in breiteren Bevölkerungsschich-
ten sich vollziehenden Wandel kann die Sicht auf das Kind als sexuelles Wesen mit sexu-
ellen Bedürfnissen als eine weitere Neuerung der pädagogischen Dimension von 1968
gesehen werden, bei der die Bezugnahme auf die Psychoanalyse eine wichtige Rolle
spielte.

Der grundlegenden Skepsis gegenüber Gehorsamkeit entspricht schließlich auch die
kritische Sicht auf Strafen, insbesondere auf körperliche. Das Recht auf körperliche
Züchtigung von Kindern (die Eltern ausgenommen) wurde in der BRD 1973 abgeschafft.



264   M. S. Baader, C. Sager: Die pädagogische Konstitution des Kindes

Janusköpfigkeit von Erziehungskindheit
Die Infragestellung der „Erziehungskindheit“ präsentiert sich im Kontext von 1968 ja-
nusköpfig. Zum einen wird die Macht von Erwachsenen gegenüber Kindern infrage ge-
stellt und deren Selbstbestimmungsrechte gestärkt, zum anderen war die neue Erziehung
mit weit reichenden Hoffnungen auf eine Veränderung der Gesellschaft verbunden. Eine
stark von den damit verbundenen Intentionen her konzipierte Erziehung – und damit „Er-
ziehungskindheit“, die im Falle der Kinderladenbewegung jedoch gerade auf die kindli-
che Selbstverfügung als Erziehungsprinzip setzte – wurde als höchst wirkmächtig veran-
schlagt, was auch zu deren Überfrachtung führte. Tatsächlich impliziert die Sicht auf das
Kind im Kontext von 1968 eine Kindheitsutopie, das heißt die Vorstellung, über andere
Kinder zum neuen Menschen und somit zu einer besseren Gesellschaft zu gelangen. Ziel
der „neuen Erziehung“ ist nichts weniger als der kritikfähige, vor allem aber der „genuss-
und liebesfähige Mensch“ – ein „kultiviertes“ Körpergefühl (Seifert 1971, S. 171) und
Sexualität eingeschlossen – denn nur dieser müsse andere nicht (mehr) unterwerfen und
unterdrücken. „Erziehungskindheit“ ist hier also im Rahmen einer veränderten Erzie-
hungskultur angesiedelt, was zugleich auf die Problematik des Begriffes verweist.

Enthierarchsierungsprozesse
Als weitere Neuerung kann die Enthierarchisierung der Differenz von Kindern und Er-
wachsenen gesehen werden, die eng mit der kritischen Perspektive auf die Autorität des
Erwachsenen qua Status verbunden ist. Angeschlossen wurde dabei auch an reformpäda-
gogische Traditionen, insbesondere aus der freudianischen, der marxistischen, aber auch
aus der anarchistischen Tradition, die die Legitimität der Macht von Erwachsenen gegen-
über Kindern infrage stellten. Aber auch hier zeigt sich im Kontext von 1968 ein breiteres
Spektrum der Sicht auf das Kind: bei Neill (1969) wird es als von der Gesellschaft relativ
unabhängiges Wesen gedacht und auf seine individuelle Glücksfähigkeit fokussiert,
Bernfeld (1925/1973) dagegen bindet es stark in gesellschaftliche Machtstrukturen ein,
schreibt diesen eine sozialisatorische Funktion zu und reflektiert die „Grenzen von Erzie-
hung“. Die Verbindung von Gesellschaftskritik mit der Kritik am Status von Kindern fin-
det sich bei Rühle (1925/1975), der als einziger aus der älteren Tradition explizit über
Autorität reflektiert und dabei die autoritär strukturierte Erziehung des proletarischen
Kindes im Blick hat. Die Kinderläden hingegen richteten sich faktisch vor allem an Kin-
der aus dem akademischen Milieu, was mit der geforderten starken Elternbeteiligung und
den damit vorausgesetzten zeitlichen Ressourcen zusammenhing. Somit ist das Kind als
Akteur in der pädagogischen Praxis der 1968er ein überwiegend mittelständisches Kind.

Auf die Enthierarchisierung der Generationendifferenz verweist auch das Prinzip der
Selbstreflexion, das mit Bernfeld die Reflektion der eigenen Kindheitserfahrungen ein-
schloss. Dass bei den zeitintensiven elterlichen Diskussionen tatsächlich eher die Erwach-
senen als die Kinder im Mittelpunkt standen, gehörte gleichfalls zum Szenario der Kin-
derläden. Scheinbar ging es um die Kinder, faktisch um die Erwachsenen.

Das Kind als Akteur in Forschungsperspektiven?
Im Umfeld der Kinderläden wurden Forschungen zur Sozialisation von Kinderladenkin-
dern im Vergleich zu „Nicht-Kinderladen-Kindern“ durchgeführt, diese waren jedoch
eher an den Fähigkeiten der Kinder bzw. am Erzieherverhalten orientiert, weniger an der
Sicht der Kinder (vgl. Henningsen 1973; Dolezal 1975). Historisch rekonstruiert werden
müssen die Vielfalt und Heterogenität der Ansätze und Praxen in den Kinderläden, da die
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veröffentlichten Quellen sich auf einige exponierte Akteure beschränken, vor allem aber
die Sozialisationsverläufe und Biographien von Kinderladenkindern.

Jungen und Mädchen als Akteure
In geschlechtergeschichtlicher Perspektive gab es eine Sensibilität für die sexuelle Ent-
wicklung der Jungen und Mädchen, eine bereichsübergreifende geschlechtersensible Pä-
dagogik ist dagegen ein Ergebnis der Frauenbewegung und -forschung in den 1980er-
Jahren. Hoch war in den Kinderläden der Anteil männlicher Erzieher (ca. 10%), denn die
Hoffnung auf Veränderung von Gesellschaft wertete Erziehung sozial auf.

Das 68er-Kind als Akteur – ein Konstrukt?
Das Kind als der Akteur im Kontext der antiautoritären Erziehung existiert in homogener
Form nicht, denn auch die antiautoritäre Erziehung ist ein Konstrukt. Schließlich waren
sich die Akteure selbst nicht einig, was darunter zu verstehen sei. Als gemeinsame Merk-
male können die Selbstregulation kindlicher Bedürfnisse, die Erziehung zur Unange-
passtheit sowie die Enthierarchisierung der Generationendifferenz gesehen werden. Das
Kind als Akteur in der pädagogischen Konstitution der 68er-Bewegung konturierte sich
in erster Linie gegen das brave und wohlanständige schweigende Kind der 1950er-Jahre
und gegen eine Erziehung zu Unterordnung und Mitläufertum. Autoritätsorientierung
wurde als gemeinsames Charakteristikum des Nationalsozialismus wie der Nachkriegszeit
identifiziert. Dass Kinder in der 68er-Bewegung zum Teil zu kleinen Revoluzzern stili-
siert wurden, die die Weltrevolution auf ihren Schultern tragen sollten, gehörte zu den
Extremausschlägen. Im Großen und Ganzen folgte das Kindkonzept im Kontext der 68er-
Bewegung dem Trend der Zeit: Selbstständigkeit und freier Willen lösten die ältere Ge-
horsamkeitsorientierung in der Erziehung ab. In der öffentlich-medialen Debatte um die
antiautoritäre Erziehung sind es insbesondere zwei Aspekte gewesen, die auf erbitterte
Kritik stießen, emotionalisiert und polarisiert haben: das Kind als Akteur seiner sexuellen
Dispositionen sowie das Kind als politischer Akteur. Dieses wurde etwa von der Bild-
Zeitung im Mai 1969 mit dem Titel: „Max und Moritz müssen gegen die Amis demon-
strieren“ angegriffen.

Die pädagogische Konstitution des Kindes als Akteur im Zuge der 68er-Bewegung
stieß öffentliche Debatten über Erziehung in der BRD an und spiegelt mit dem Recht des
Kindes auf Emotionalität einen Trend, der als „Subjektivierung“ und Emotionalisierung
der Kultur im Zuge von 1968 sowie der 1970er-Jahre zu bezeichnen ist.

Anmerkungen

1 Am ausführlichsten dazu Eßer (2009).
2 Siehe die Umschlaggestaltung von Breiteneicher/Mauff/Triebe (1970).
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Abstract
This article analyses the rise of a modern urban concept of childhood in Mexico City at the turn of the
nineteenth century and the beginning of the twentieth century. The convergence of two factors led to this
rise; the emergence of a new way of perceiving reality through photography and mass reproduction of
images in cartes de visite, postcards and in the media, and the use of a new set of techniques and knowl-
edge in areas such as education, paediatrics, hygiene, and criminology. Mexico City’s networks and in-
stitutions made it ripe for the effects of these new developments.
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Abbildung und Darstellung der Kindheit in Mexiko um die Jahrhundertwende vom 19. zum 20. Jahrhun-
dert

Zusammenfassung
Dieser Artikel analysiert die Herausbildung eines modernen, urbanen Begriffs der Kindheit in Mexiko
Stadt um die Jahrhundertwende vom 19. zum 20. Jahrhundert, der auf dem Zusammentreffen zweier
Faktoren basiert: dem Durchbruch der Fotografie als neuem Medium, um Realität begreifbar zu machen,
und deren massive Verbreitung durch Cartes-de-Visite, Postkarten und die Presse; und die Popular-
isierung von neuem Wissen und Erkenntnissen, unter anderem durch Pädagogik, Kindermedizin, Ge-
sundheitslehre und Kriminologie, die in Mexiko Stadt durch Netzwerke und institutionelle Einrichtun-
gen begünstigt wurde, in denen diverse Formen des moderne Kindheitsbegriffs angewendet wurden.
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1 Introduction

An eleven-year-old girl in Sarajevo called Zlata wrote these words in her notebook in
June 1992:

Boredom! Shooting! Shelling! People being killed! Despair! Hunger! Misery! Fear! That’s my life!
The life of an innocent eleven-year-old schoolgirl! A schoolgirl without a school, without the fun
and excitement of school. A child without games, without friends, without the sun, without birds,
without nature, without fruit, without chocolate or sweets, with just a little powdered milk. In short,
a child without a childhood.1

We have here, as in few other documents, the dramatic testimony of a child whose lot was
to live and suffer in an extreme situation and who, writing in adversity, concisely expresses
the idea that a childhood lacking a set of particular attributes and characteristics (school, ab-
sence of violence, play, friends, or treats, among other central elements) does not deserve
the name. The very concept of childhood in the late twentieth century is inextricably linked
with a set of implicit cultural elements, without which it lacks meaning altogether.

The examination in this article of the emergence of a modern concept of childhood
requires an initial clarification. In this work, I consider childhood neither as a static entity
or a “natural” essence nor as a period defined by a biological process, but primarily as a
symbolic construction closely linked to a specific context and historical period.

In doing so, we share the conceptual premises of Giovanni Levi and Jean-Claude
Schmitt, who in their recent book A History of Young People in the West state, “Nowhere, in
any historical period, can youth be defined simply by biological or legal criteria. Every-
where, always, it exists only in a form invested with values and symbols” (Levi/Schmitt
1997, p. 14).

Children as such are part of the history of humanity. Nevertheless, what will be em-
phasized here is the fact that our view of them and our approach to them differs consid-
erably according to the era, the type of society, and the culture in question. In this article,
I begin with a concept of childhood embedded in a historical construction linked to a se-
ries of meanings and to a social, economic, political and cultural structure.

The pioneering reference for this type of work is represented by the now classic book
by historian Philippe Ariès, Centuries of Childhood: A Social History of Family Life (L
’enfant et la vie familiale sous I’Ancien Regime), published in France in 1960. His central
thesis is well known and has given rise to extensive controversy. According to Ariès, the
concept of childhood did not exist in the Middle Ages, insofar as there was no symbolic
space reserved for children, as can be seen by the absence of literature or toys designed
especially for children.

One of the documentary sources he most relied on to support his arguments was the
painting of the period, in which children were portrayed as miniature adults, without an
identity of their own. In the four decades since Ariès’s book was published, other re-
searchers have questioned and tempered some of his central claims. In particular, his
overreliance on certain sources, mainly those stemming from paintings, has been pointed
out, as has the lack of comparative contrast with other documentary evidence. Some
authors have shown that other cultures besides Western culture did have a concept of
childhood (e.g. Archard 1993; Gil’adi 1992).

In the field of history of the family, Lawrence Stone has documented these voids,
supported by a demographic and social perspective, while psychohistorian Lloyd de-
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Mause claims that proper care of children began only in the twentieth century. His oppo-
site number is represented by the work of Linda Pollock, who claims that parents have
loved and cared for their children throughout history; documented since at least 1500
(e.g. Stone 1986; DeMause 1982; Pollock 1983).

Since the late 1980s, the trend in cultural history has been a revindication of some of
Ariès’ claims, which opens the door to new debate and discussion. Such is the case of
Nikolas Rose, who has analyzed the origins of child psychology and its repercussions on
education in England in the late nineteenth century; Vivian Zelizer, who emphasizes the
process of restoration and re-evaluation of childhood in Europe and North America in the
second half of the nineteenth century, often in contrast to the want and adversity experi-
enced by the greater part of the child population; and Peter Wright, who investigated the
way in which hygiene invented a concept of childhood in England in the late nineteenth
century.

To close this brief list, we cite the work of Anne Higonnet, who analyzes the con-
struction of a vision of Western childhood “innocence” from representations of childhood
in European romantic paintings of the second half of the eighteenth century (e.g. Rose
1985; Zelizer 1985; Wright 1988; Higonnet 1998).

Philippe Ariès constructed his arguments in the early 1960s, and they are a product of
their times in their optimistic, confident assumption of progress, quite unlike the intellectual
and academic spirit of today, where the political-cultural point of view involves recognition
of cultural differences and of the specifics and originality of every process, with a more
sceptical reading of historical processes and the limitations of the concept of progress.

I believe that there exists today a consensus that every society has constructed its own
concept of childhood, a contradiction to some of Aries’ central theses. Nevertheless, some
of his claims deserve to be reconsidered from current perspectives. A case in point is the
emphasis on the originality of the process of Western modernity, which favoured the
cultural construction of a concept of childhood different from that of previous eras.

In summary, it could be claimed that every society has constructed its own vision of
childhood; ours is different from that of the past and leads back to the experience of mod-
ernity which took place at the turn of the sixteenth century. The printing press played a
fundamental role for a number of reasons, which we will analyze below.

As historian Neil Postman (1994) has shown, an oral culture dominated in Europe
during the Middle Ages, and writing was restricted to a minority. The vast majority could
not read or write, and these activities were not considered a necessary part of life. In this
closed universe, childhood ended at the age of seven, when the process of basic language
acquisition was complete. In a literate world, in contrast, adults construct a separate codi-
fied space of “secrets,” which form part of a cultural code shared only by their peers, and
to which children do not have access until they become adults.

The printing press not only spread ideas, but transformed the structure itself of men’s
thoughts. Not only did print bring into the world new subjects to be thought of in a new
way, but thought itself began to be influenced by the very structure of texts, which de-
manded precision, individual identity and introspection. By this means, printing laid the
foundation for a wider horizon for adults.

The new concept of childhood is closely linked to the beginning of the modern edu-
cational system. Where the spread of primary education was greatest, the concept was
more fully developed. The practice of reading and writing led its subjects into a higher
level of abstraction, which in turn modified the perception of the adult world. As part of
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this process, children were separated from adults in this path of differentiation, and an
identity which they had historically lacked was created for them.

Previously – as mentioned above – childhood ended at the age of seven, by a criterion
of full language development, at which point they could be incorporated into the activi-
ties of the adult world. But with the educational reform of the sixteenth and seventeenth
centuries, childhood began to be seen by a cultural criterion, which prolonged its devel-
opment as part of a much broader learning process.

The crucial factors that accelerated these transformations were thus the spread of
schooling and the creation of a separate world of childhood distinct from the adult world;
research in psychology and pedagogy that designed and conferred heretofore uncon-
ceived characteristics and attributes upon childhood; and the knowledge and practice of
paediatric medicine arising in the nineteenth century as a distinct clinical practice which
began to construct a set of concepts and representations about the body of the child.

According to the historian of science Thomas Kuhn (1996), it may be claimed that the
epistemological bases for a new paradigm of childhood were constructed in this period,
closely related to other knowledge and disciplines which emerged in Europe in the second
half of the eighteenth century; paediatrics, pedagogy, social psychology and anthropology.

The culmination of the process is represented by Jean-Jacques Rousseau, who syn-
thesized the conceptualization of this new order of ideas about childhood, as several
leading historians in this area have noted. The Copernican revolution in studies of child-
hood meant granting childhood, for the first time, an independence and autonomy from
the universe of adults.

This legitimization of this stage of life, which implied recognizing the rights of the
child, had to swim against the current during the nineteenth century struggling against
dangerous enemies such as industrialization and overexploitation of children. Neverthe-
less, it eventually took root in Western culture as a process of mass education was im-
plemented in Europe and North America. Several authors have analyzed this process in
detail, referencing the so-called process of “sacralization” (the act of investing objects
with sentimental and religious elements) of childhood in the late nineteenth century to
explain the rise of a modern vision of childhood characterized by an absence of economic
profit and emotional judgment (e.g. Zelizer 1985).

2 Photography and the construction of a modern view of
childhood in Mexico

In the final decades of the nineteenth century and the first decades of the twentieth, this
view of childhood reached its zenith in Western culture. It was supported by the modern
state and the creation of the ideal political and cultural conditions due to the development
of a set of institutional mechanisms in a variety of areas and disciplines, including paedi-
atrics, sociology, child psychology and school hygiene.

Between 1880 and 1914, discourse and knowledge about the subject of childhood de-
veloped and diversified in a variety of fields. Paediatrics, which gained legitimacy as it
was incorporated into the curriculum at many European, North American and Spanish
American medical schools and made contributions to persistent, well-known problems
such as infant mortality, appeared for the first time as a matter of national security within
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the political scope of the state. Pedagogy, which incorporated the evolutionist view of
Darwinian work and considered the school an ideal laboratory for important research on
school hygiene, moreover triggered anthropometric studies of the child mind and body.
Child psychology came into being and was responsible for the application of the first
psychometric tests of intelligence (e.g. Rose 1985).

Late nineteenth-century paediatrics and pedagogy together formed part of an “epis-
teme,” that is, a systematization of knowledge which was in this case organized around
the need to “look inward,” to make “the invisible visible,” and to administrate and create
the administrative and discursive apparatus that would create the conditions for percep-
tion of the difference, the individual and the standard (e.g. Foucault 1981).

The scientific view of medicine and pedagogy enabled the observation of hitherto un-
seen aspects which changed the conception of childhood and the way of thinking of and
reflecting on its characteristics and problems. At the same time, during this period cul-
tural conditions were being created that enabled a different perception of reality. The
tools which facilitated this transformation were lithography, engraving and photography.

Photography in particular made a decisive contribution to reinforcing confidence and
optimism in technology and progress, ideas which characterized the expectations of the
dominant groups and a significant sector of Western society during the second half of the
nineteenth century. According to the predominant positivist canons of the era, photogra-
phy was scientific in that it furnished a visible record.

The cognoscitive ambition of the era to make the “invisible visible,” which we see in
paediatric and pedagogical texts from the period, can also be observed in the very nature
of the act of photography, or rather in the version which existed at the turn of the nine-
teenth century according to which photography was considered the most perfect imitation
of reality possible. We see the application of a paradigm related to vision, when it was
thought that the imitative property of photographs stemmed from technical procedures
that enabled the automatic creation of the image.

Photography had been used with this powerful symbolic connotation in scientific
books since the mid-nineteenth century, and in the following decades it was also incorpo-
rated into newspapers and illustrated magazines, causing the number of readers and view-
ers of these pictures to increase greatly during the 1880s.

In Mexico, the concurrence between the rise of a modern concept of childhood and
the rise of photographs and pictures of childhood took place during the period between
1876 and 1911, known as the "Porfiriato," when the country was governed by General
Porfirio Díaz and experienced a process of political and social stabilization. This enabled
political and cultural continuity and material progress, in contrast with the unrest and in-
stability associated with the successive coups that had taken place in the first half of the
nineteenth century.

The political instability that prevailed in the first half of the nineteenth century had
held back the development of a modern state in Mexico. By the last quarter of the cen-
tury, a new front was developing as a national state was being constructed, which
achieved 40 years of stability with an acceptable level of governability and worked to
unify regional markets and open the doors to foreign investment.

The resulting stability did not bring an economic bonanza to the majority of Mexi-
cans; in fact the Porfirian “modernization” plan introduced considerable tension and so-
cial imbalance. Two particularly evident manifestations of these tensions were banditry
and indigenous rebellions, a constant presence throughout the period (e.g. Pérez 1997).
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This economic and political reorganization was accompanied by a centralization process
which strengthened the role of Mexico City as the political and cultural arbitrator of the
country. The final quarter of the nineteenth century can be thought of as the years in which
the hegemony of the capital was consolidated. As its traditional image was transformed,
Mexico City reached great heights of development to the detriment of the rest of the country.

During the years from 1867 to 1911, the population of Mexico City more than dou-
bled from 230,000 to 470,000. A large proportion of immigrants to the city came from the
surrounding central region of the country, some having been dispossessed of their land.
They were attracted by new sources of employment in bureaucracy, business, industry,
services, education, and cultural industries (e.g. Gortari/Hernández 1988).

In this context, the Porfirian regime constructed an important institutional mechanism
which affected among other areas, education, in its various aspects related to childhood.

Manifestations of this significant process include the opening of the Normal School
in Mexico City, which promoted the discussion of new ideas in education; four major In-
struction Conferences, where hygiene and educational strategies were formulated; a new
Primary Education Act which constituted a qualitative step forward from previous ver-
sions in its conceptualization of the child as a physiological, psychological and moral
being; the opening of kindergartens, a new concept at the time, which brought the analy-
sis of the nature of children to a step prior to their entry to elementary school; the found-
ing of School Hygiene departments, which tested thousands of students, recording their
individual physical and psychological data; the incorporation of texts of child medicine –
most of them from the French clinical school of medicine – into Mexican medical texts
and articles and theses by students of the Mexican National School of Medicine which
analyzed these topics; and the incorporation of subjects and courses related to childhood
into the curricula of the Normal School and the National School of Medicine.

In this context, the first medical inspections occur with the support of school net-
works to highlight the presence of a doctor in the school, as shown in the image below. It
corresponds to a medical-educational official end of the Porfirian regime, which organ-
ized the whole operation, and shows the figure of a doctor at the centre examining a girl
from a public school.

Photography and its impact on society in Mexico City at the
turn of the nineteenth century has only become a subject of
study in recent decades. The incorporation of photography in
illustrated magazines and the modern sensationalist press at
the close of the nineteenth century produced a notable re-
newal of graphical language with a considerable impact on
people’s mental habits, attitudes and beliefs. Newspapers
and magazines devoted large photographic spreads to a vari-
ety of topics related to childhood, through which some of the
new ideas on childhood received wide circulation, including
topics related to criminology, medicine and education. The
qualitative change in printing enabled the modern press –
whose prototype was the newspaper El Impartial and the
magazine The World Illustrated – to cast its influence over a
new type of reader and user much more diverse and hetero-

geneous than that reached by the political press of the second half of the nineteenth cen-
tury.

Photo no. 1

Medical-pedagogical inspection
– The medical examination of
children. Bulletin of Public In-
struction and Fine Arts, Mex-
ico, 1909, Biblioteca Lerdo
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Such is the case in the following image that shows the child barker or paper boy,
which becomes a central character in this story, with the support and massive media di-
vulgation mentioned. The photographs of child newspaper hawkers began to occupy the
front pages of newspapers and magazines during the late Porfirian regime and the first
years of the Mexican Revolution. The editorial impulse to exhibit this figure symbolizes
the recognition of the presence of street children and the possibility of naming them with-
out the negative stigma of degeneration and crime that accompanied the classes called
“dangerous.”

It is important to note that these processes were taking
place simultaneously. On one hand, the logic of the lines of
argument of various scientific disciplines, the construction
of their conceptual contributions and references to childhood
constructed around a set of institutional mechanisms con-
tributed to defining the characteristics and attributes of
childhood and distinguishing it from other stages of life. On
the other hand, the staging of photographic images was con-
tributing to the representations of and new ideas about
childhood, both in the collective imagination of scientific or
groups of experts and in wider, more diverse sectors of soci-
ety such as readers of the new commercial press with its ex-
tensive print runs.

The construction of this dual scientific and journalistic
phase included many photographic representations and had a
huge influence specifically in Mexico City. It was even more
important inasmuch as there was a lack of legislation on the
recognition and protection of the rights of children.

Given these facts, I believe that the scientific claims, media texts and variety of im-
ages relating to childhood began to sensitize public opinion in Mexico City to the serious
problems faced by children, which led to a reframing of concepts of childhood.

Such is the case with some photographs that border on the picturesque or show child-
hood customs and visualize a far starker and more realistic child pornography. In 1901,
the American photographer Charles B. Waite was arrested and imprisoned for a few days
in Mexico City when he was found with some photographs of naked children which
authorities described as ‘pornographic’. The scandal was of such magnitude that it
reached the pages of newspapers such as The Mexican Herald, which covered tourism
and only in this case was forced to make a social protest (e.g. Del Castillo 2006).

The other case is the photographer Winfield Scott, who was selling postcards of girls
like those shown in the picture (Photos no. 3-5). Here the staging of poverty and attitude
of the child’s body has a certain seductive effect on readers and users of these images in a
strange combination of innocence and eroticism.

The convergence of these two points of view – the “experts,” that is the physicians,
educators and hygienists, and the “broadcasters,” namely the press and the illustrated
magazines – constructed a crucial set of concepts, images and representations of child-
hood which eventually shaped new parameters and a new framework for the analysis of
childhood and ways of representing it. It is not in any way a matter of disregarding earlier
eras by suggesting that they did not reflect on issues of childhood, but of showing the rise
and consolidation of new fields of knowledge; paediatrics, anthropology, pedagogy and

Photo no. 2

The paper boy,
José María Lupercio, Mexico,
1905, Private collection
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child psychology, together with the rise and spread of pho-
tography in the printed media, provided people with a previ-
ously nonexistent imaginary related to the definition and
representation of these issues.

Among other fundamental aspects, this imaginary of
childhood included the creation of stereotypes associated
with innocence and purity and linked to elite groups; recog-
nition of a professional point of view on health and the pa-
thology of children’s bodies and minds; development of
civic education with the aim of moulding the child to de-
velop his potential as a citizen in service to the state; an  in-
crease in and diversification of militarization of various in-
stitutions devoted to the care of children; and the unprece-
dented visual reportage of child participation in labour con-
flicts in Mexico City’s newspapers and magazines. All these
factors contributed to the construction of a modern inventory
of childhood in Mexico City at the dawn of the twentieth
century.

Reading of images and representations of childhood
from the viewpoint of experts and the media is marked by
alternating breaks and resumptions, which it is worth paus-
ing to consider. The direction and movement of these read-
ings changed, in general terms, from homogeneity to hetero-
geneity insofar as the cultural and academic assumptions
underlying the clinical viewpoint shared to greater or lesser
degree by physicians and their readers were diluted and
fragmented in the journalistic point of view, which imposed
a commercial focus on what was newsworthy. The quantity
and quality of readers became more diverse, substantially in-
creasing interpretations of the photographs.

Clinical examination methods led to a medical point of
view that began to consider characteristics of the child’s
body as elements exclusive to the stage of childhood based
on a conceptual construction. The most important use of
photography by physicians of this period was to make visual
records of illness, providing documentary proof of clinical
diagnoses.

Physicians reconstructed and recodified children’s bod-
ies, granting them new content and meaning; in contrast, the
viewpoint of educators was responsible for configuring a

psyche designed according to the physiological and evolutionist parameters which pre-
dominated in the second half of the nineteenth century.

These two branches of scientific knowledge and technology – medical and peda-
gogical – formed part of the systematization of knowledge mentioned above, which we
see organized according to the need to look “inward” and to make “the invisible visi-
ble.” For these reasons, the act of seeing was implicit throughout this epistemological
construction.

Photo no. 3

Poor girls taking a bath, Char-
les B. Waite, Mexico City,
1901, Private Collection

Photo no. 4

Girl collecting water in the
lake, Winfield Scott, Chapala,
Mexico, 1909, Private Collec-
tion

Photo no. 5

Girl posing with a pitcher,
Winfield Scott, Mexico City,
1908, Privat Collection
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For example, these two photographs (no. 6-7) show the
power of this scientific reading. The first shows the correla-
tion between a child’s face and skull measurements deter-
mined according to the system that was used in anthropo-
metric Mexico in prisons and asylums in the second half of
the nineteenth century. The medical reading of the second
photo reinterprets a children’s portrait photography of a girl
of 10 years and emphasizes the right ear, offering it as sup-
posed proof of ‘racial degeneration’ according to the scien-
tific view of the time.

Photography answered these objectives and fully ful-
filled the expectations placed in it. This does not mean that
there was no resistance to change; such resistance was pres-
ent among major social sectors and groups such as parents
opposed to medical examinations in the schools and the use
of photography in these examinations. Nevertheless, the
medical profession eventually prevailed and school medical
examinations employing photographs as a documentary rec-
ord of the modernity of the regime gradually increased dur-
ing the latter years of the Porfiriato regime.

In the final years of the nineteenth century and the be-
ginning of the twentieth, a fundamental technological proc-
ess took place which enriched and diversified the new atti-
tudes and thinking on childhood. This was the evolution of
photography, which began to occupy an increasingly im-
portant place in the media at the same time as its formats and
content were changing dramatically. Photography in the me-
dia reached a much broader and more heterogeneous reader-
ship, with issues of tens of thousands of copies.

These concerns were shared by professional elites re-
garding childhood, but this viewpoint was overwhelmed by
the very different standards of the market on what was
newsworthy, and by political interests. These took on great
importance for the publishing of images and representations
of children and for their reading by the public.

Photography in the media presented a great diversity of
representations of childhood. The reading and interpretation
of these images is extremely complex, insofar as they are
intersected by diverse interests, from the commercial and
ideological interests of newspapers to the many ways they
may be received and circulated by their readers and users.

Among physicians and educators a more or less homo-
geneous code of interpretation predominated, constructed on
the conceptual arguments of the scientific community itself.
In contrast, in the case of the press, this link was fractured, giving rise to a variety of pos-
sibilities which competed with the powers behind the creation of news as well as different
reader groups who read the images according to their various concerns and goals.

Photo no. 6

Anthropometric Card, Bulletin
of Public Instruction and Fine
Arts, Mexico, 1910, Biblioteca
Lerdo.

Photo no. 7

José de Jesús González, ab-
normal children, “Girl with de-
formity of the ear pavilion”,
Mexico, 1914, National Li-
brary
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One of the potential threads for this cultural reflection
on childhood consists in the use of images which change and
recycle the meanings of childhood, providing different con-
texts for their reading. Examples of these singular transfor-
mations can be found in cartes de visite, the nota roja (sen-
sationalist press) and crime tabloids, in studio portraits with
the clinical view of physicians and educators, or in the blend
of the civic with the religious in the photograph of a first
communion labelled as an example of patriotism. All these
are singular cases, but not exceptions; rather they illustrate a
repeated tendency which needs to be taken into account in
reading and interpretation of representations of this type.

One of the most interesting cases reflecting the closeness
between the civic and religious world is shown in the photo-
graph of a boy named Julio Dávila (photo no. 8), 10 years
old, who won a civic oratory contest and was rewarded with
the right to post his picture on the front page of a newspaper.
The family chose a religious picture that symbolized the
Catholic ritual of the “First Communion”. This is very sug-
gestive way of verifying that the ritual magic of reading is
closely linked with the concept of child as a citizen in the
making, integrated protectively and imaginatively into a
homeland.
The graphic discourse which accompanied crime reporting
around the turn of the century was part of the rise of a new
perception of reality, which can be traced back to literary
naturalism and society reports, and which continued in en-
gravings and photographs until it spilled over into early cin-
ema.

This perception formed part of the magnifying ideology
of the concept of “progress” that lent a significant forward
thrust to Western society during the second half of the nine-
teenth century. At the same time the foundation was laid for
challenging and eventually overturning it, as it was gradu-
ally demonstrated that a claim to credibility constituted nei-
ther the essence nor the very purpose of the image.

The last part of this period is represented by the violent
eruption of the Mexican Revolution between 1910 and 1920,
with a civil war that devastated the country’s economy and

produced a million deaths. During this time children participated in the war effort and
were part of the various revolutionary armies from that of Francisco Madero to “Pancho”
Villa and Emiliano Zapata. In all these cases, children were integrated into the photo-
graphic imagery that radically transformed the country and reported scenes of infants
without the negative stigma associates with the crime and political and cultural transfor-
mations of the new nation. Such is the case with the following image, which shows that
child participation was completely linked to the new revolutionary identity (photo no. 9).

Photo no. 8

The Mexican boy, Portrait of
the child Julio Dávila, Mexico,
January 19, 1896, Biblioteca
Lerdo

Photo no. 9

Child revolutionaries in north-
ern Mexico, 1911, Gutierrez
Heliodoro, Private Col.
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3 Final Considerations

This inventory of childhood in Mexico involved an extensive series of features and char-
acteristics of this stage of life, which coalesced and became strategically important at the
beginning of the twentieth century as the Porfiriato government began to consider issues
relating to childhood as an affair that concerned the state.

Images and representations of childhood as described in this article publicly dis-
played a variety of aspects of childhood through illustrated scientific texts, and through
wider-reaching means such as magazines, newspapers and trade publications. Important
issues were raised such as the need for civic education for the ‘little citizens’, new
knowledge about the child body including childhood diseases and disorders, recognition
of its physiology and measurement of its anthropomorphic characteristics, and recogni-
tion of childhood as a key stage in human development susceptible to psychological
trauma and genetic abnormality.

I agree with Brian Turner (1989) when he says that the changes caused by moderni-
zation in the nineteenth century were not linear, but partial and discontinuous. It was not
a question of the simple disappearance of religious references and their substitution by a
scientific code, but a much more complex process in which ancient religious convictions
were reinserted and adapted to the logic of modern technology and science.

The photographs of young patients and school children converted into objects of
study which illustrate the spheres of medicine and education; and the ‘innocent’ children
of the Porfiriato elites, the small criminals, the ‘nascent citizens’ and the young workers
in every trade are all different examples that reinforce the notion of the individual and the
construction of a collective imaginary in which new figures such as the school doctor and
the photographic journalist contributed to the creation of an inventory of modern child-
hood.

The debate among historians studying the rise of a modern view of childhood has
grown considerably since the pioneering contributions of Philippe Ariès in the 1960s. To
some authors, the modern concept of childhood reached its pinnacle and climax in the
West between 1850 and 1950, and began to decline and even to nearly disappear in the
second half of the twentieth century.

Legislative programs in some Western countries which expanded the age range of
criminal responsibility and included juvenile homicide have played a part in this signifi-
cant process. At the close of the nineteenth century, discussion centred on the creation of
special courts and facilities for juveniles, but a century later the process seems to be
moving in reverse (e.g. Fass/Mason 2000).

Photography is also tied to a historical context. The historical cycle of the photograph
began with its dependence on painting and currently seems to be reaching an end with
digital photography. Some authors speak of a post-photographic era. In Mexico, the most
important reference is the photographer Pedro Meyer, one of the founders of the “new”
Mexican photographic journalism in the 1960s. In the present century, consistent with his
ongoing creativity, he has embraced the new technology and is one of the most enthusi-
astic proponents of digital photography (e.g. Ruiz 2002).

All these represent fundamental aspects related to this period of human life and form
part of the portrait of modern society painted by François Furet based on wealth and on the
concept of the future without fixed and stable definitions or boundaries (e.g. Furet 1995).
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In 1920, the First National Congress of the Child was held in Mexico City. Divided
into five major themes, the conference convincingly proved that childhood issues were
now considered a topic for study and publicly perceived as one of the fundamental rights
of humanity.

The congress was organized by the newspaper El Universal and represented the first
time that physicians, educators and legal professionals met formally to discuss childhood
issues. The products of the conference were three talks on eugenics, 17 on paediatric
medicine and surgery, 24 papers on child hygiene, 31 on various topics in education and
11 on the new child legislation (e.g. Memoria del Primer Congreso National del Niño
1921).

The presence alone of some notable attendants at the conference demonstrated the
cultural connections and scientific continuity between the Porfiriato and the Mexican
Revolution with respect to childhood. Such was the case of Joaquín Cosío, who headed
the Paediatric Medicine panel and presented a paper on dentition by Roque Macouzet,
head of the Paediatric Surgery panel, and of Rafael Carillo, head of the Hygiene panel.

Many of the presentations gathered together, expanded and treated in greater depth
several of the topics and concerns which had been laid out and developed by various ex-
perts during the preceding decades. Far from representing an original accomplishment of
the Mexican Revolution, this synthesis – or at least a significant part of it – can only be
understood from a review, reading and interpretation of the intense, complex activity of
the physicians, educators, journalists, reporters and photographers of Porfirian Mexico
and their construction of a modern concept of childhood.

Notes

1 Zlata Filipovic, cited in Cunningham, H.: “The History of Childhood”, in Hwang, P./Lamb, M./
Siegel, L. (eds.), Images of Childhood, Erlbaum Associates Publishers, New Jersey, 1996, p. 1.
(Emphasis mine.)
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Imaginationen kindlicher
Selbsttätigkeit in pädagogischen
Entwürfen um 1900

Florian Eßer

Zusammenfassung
Der Beitrag rekonstruiert verschiedene deutschsprachige pädagogische Entwürfe des beginnenden 20.
Jahrhunderts, in denen jeweils dem Kind als Akteur eine zentrale Rolle zugesprochen wurde. Dabei
werden sowohl eher ‚progressive‘ Ansätze aus der Reformpädagogik als auch eher ‚konservative‘ aus
dem Herbartianismus rezipiert. Die Rekonstruktion ergibt, dass obwohl reformpädagogische Autor/innen
gerne eine „Pädagogik vom Kinde aus“ für sich beanspruchten, auch solche zeitgenössischen Entwürfe
die Erziehung am Kind ausrichten wollten, die in einer anderen Tradition standen. Im Prinzip stimmten
die verschiedenen Erziehungskonzepte darin überein, dass sie die Kinder mit einer natürlichen und ur-
sprünglichen Kraft ausgestattet sahen. Diese kindliche Selbsttätigkeit wurde in ein je spezifisches Span-
nungsverhältnis zur gegebenen gesellschaftlichen Ordnung gesetzt. Um zu einem angemessenen Ver-
ständnis der unterschiedlichen historischen pädagogischen Entwürfe zu gelangen, ist es deshalb erstens
notwendig, die impliziten wie expliziten gesellschaftstheoretischen Horizonte mit zu erfassen, gegen die
das Kind als Akteur jeweils entworfen wurde. Die sich hieraus ergebenden Dichotomisierungen müssen
zweitens vor dem zeithistorischen Hintergrund des beginnenden 20. Jahrhunderts verstanden werden.

Schlagworte: Geschichte der Kindheit, Kind und Gesellschaft, Reformpädagogik, Herbartianismus

Child Artists and Active Learners – Children in Pedagogy around 1900

Abstract
This article discusses different German theories of pedagogy in the early 20th century that – in a certain
way – all focus on the child as actor. These include theories derived from the Progressive Education
school of thought as well as the more ‘conservative’ Herbartianism. Although progressive theorists
claimed a child-centered pedagogy as their invention, analysis shows that contemporary theories of other
traditions also aimed to base education on an understanding of the child’s nature. Progressive and con-
servative theories both saw the child as having natural and primal power. This “Selbsttätigkeit” (self-
activity), depending on the theory, put the child in a certain conflict with the given social order. Thus to
understand the differences between the diverse theories of pedagogy it is first necessary to take a closer
look at the implicit and explicit notions of society used by each theory when defining the idea of the
child as actor. Second, the resulting dichotomizations of children and society need to be understood in
the historical context of the early 20th century.

Keywords: History of childhood, child and society, Progressive Education, Herbartianism
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1 Einleitung

Für lange Zeit schien es gewiss, dass sich die Entdeckung des Kindes in der Geschichte
der Pädagogik relativ klar bestimmen lässt. Mit dem beginnenden 20. Jahrhundert, so war
man sicher, begann auch gleichzeitig das „Jahrhundert des Kindes“, wie es von Ellen Key
proklamiert worden war (1911/1902). Die schwedische Pädagogin wurde mit ihrem
Buchtitel auch zur Gallionsfigur einer Erneuerungsbewegung, die bis heute als „Re-
formpädagogik“ in den deutschen Geschichtsbüchern überaus präsent ist. Es ist inzwi-
schen zwar hinlänglich belegt, dass die unterschiedlichen Reformer, die dieser pädagogi-
schen „Bewegung“ zugerechnet werden, sehr unterschiedliche Ansätze begründeten, je-
doch einte sie zumindest eines: das Versprechen einer Pädagogik „vom Kinde aus“ (vgl.
Gläser 1920; Ullrich 1998). Pädagogik sollte nicht (mehr) von den Fertigkeiten und dem
Wissen ausgehen, die dem Kind vermittelt werden sollten, sondern sich „an der Ent-
wicklung und im Weiteren an der Psyche des Kindes“ (Oelkers 2005, S. 14) orientieren.
Den Heranwachsenden sollte die Freiheit gelassen werden, sich auf der Grundlage ihrer
ursprünglichen Natur selbsttätig zu entwickeln. In diesem Sinne gilt die Reformpädago-
gik bis in unsere Tage als Grundstein einer Erziehungsphilosophie, die sich an der Akti-
vität des Kindes orientiert.

Weit weniger bekannt als die Reformpädagogik ist heute die herbartanische Pädago-
gik. Der auf Johann Friedrich Herbart (1776-1841) zurückgehende Herbartianismus
hatte zwar in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts auf entscheidende Weise die päda-
gogische Fachöffentlichkeit geprägt (vgl. Hoeschen/Schneider 2006), war jedoch mit der
Zeit zunehmend in die Kritik geraten. Die Wortführer im sogenannten „Kampf um Her-
bart“ (vgl. Schröer 1999) waren wiederum jene Reformpädagog/innen, die den Vertre-
ter/innen des Herbartianismus vorwarfen, die Kinder zu passiven Wissensempfängern de-
gradiert zu haben. Die „mittelalterliche Schulstube“ (Petersen/Wolff 1925, S. 2) der Her-
bartianer wurde bspw. von Peter Petersen zum Sinnbild eines ‚Papageienunterrichts‘ sti-
lisiert. Auch andere Reformpädagog/innen sahen in ihnen die Verkörperung jener über-
kommenen Erziehungspraxis, die den Schüler als Feind betrachtete, dessen Freiheits-
drang kontrolliert werden musste (vgl. Bonus 1905). Folgt man den reformpädagogischen
Schriften der Zeit, so waren die Rollen somit klar verteilt: Dort die etablierten Vertreter
des Herbartianismus, die in ihren Lernschulen die Kinder missachteten und zur Passivität
zwangen und hier die ‚neue Erziehung‘ der Reformpädagogik, die an der Aktivität des
Kindes ansetzte.

Seitens der historischen Bildungsforschung (vgl. Oelkers 2005, 2006b; Coriand
1998) wurde zwischenzeitlich wiederholt darauf hingewiesen, dass diese reformpädago-
gischen Selbststilisierungen etwas zu undifferenziert als historische Tatsachen von Erzie-
hungswissenschaft und Kindheitsforschung übernommen wurden. In diesem Zusammen-
hang ist ebenso zu konstatieren, dass sich auch im weiteren Umfeld jenes pädagogischen
Herbartianismus parallel zur sog. reformpädagogischen Bewegung eine rege Forschungs-
tätigkeit entwickelte, die „das Kind, wie es leibt und lebt“ (Ufer 1898, S. 70) zum Gegen-
stand ihres Interesses erklärte. Herbartianische Pädagogen waren an der Gründung von
Vereinen, Kongressen und Periodika zur Erforschung des ‚kindlichen Seelenlebens‘ be-
teiligt und beurteilten eben dieses entwicklungspsychologische Wissen als grundlegend
für ihre Pädagogik. Dies ist ein erster Hinweis darauf, dass sich das Verhältnis zwischen
‚progressiver‘ Reformpädagogik und ‚konservativem‘ Herbartianismus nicht erschöpfend
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entlang der Differenzlinie vom Kind als Akteur und vom Kind als passivem Wissensemp-
fänger beschreiben lässt. Die Betonung kindlicher Aktivität war, so eine erste These die-
ses Beitrags, kein Alleinstellungsmerkmal der Reformpädagogik, sondern muss vielmehr
als ein Moment jeder (neuzeitlichen) Erziehungsvorstellung angesehen werden.

Dieser Behauptung soll in einem ersten Schritt weiter nachgegangen werden. Es wer-
den dazu drei unterschiedliche Spielarten von kindlicher Aktivität rekonstruiert – zwei in
reformpädagogischer Tradition und eine in herbartianischer. Es ergibt sich daraus erstens,
dass auch innerhalb der Reformpädagogik keine einheitliche Vorstellung von kindlicher
Aktivität bestand und dass, zweitens, die Frage der Aktivität bzw. Selbsttätigkeit ebenso
im herbartianischen Umfeld eine wichtige Rolle spielte. Trotzdem setzten sich Reformer
und Herbartianer zu Beginn des 20. Jahrhunderts heftig darüber auseinander, inwieweit
sie dem Kind als Akteur in ihrer Pädagogik Raum geben wollten oder nicht. Diese Kon-
troverse zwischen den beiden ‚Lagern‘ wird zu Beginn des zweiten Abschnitts dieses
Beitrags kurz skizziert. Sie deutet darauf hin, dass der kindliche Akteur nicht isoliert zu
betrachten ist: Die Vorstellungen des Kindes waren immer bezogen auf eine gesellschaft-
liche Dimension von Pädagogik und die Differenzen zwischen den einzelnen Ansätzen
werden erst in dieser je spezifischen Relationierung von Kind und Gesellschaft sichtbar.
Abschließend wird deshalb herausgearbeitet, wie der kindliche Akteur in den jeweiligen
Erziehungsentwürfen auf Vorstellungen des Sozialen bezogen war und umgekehrt.

2 Kindliche Aktivität in Herbartianismus und Reformpädagogik

Zunächst gilt es also, etwas grundsätzlicher zu klären, was zeitgenössische Autoren des
beginnenden 20. Jahrhunderts darunter verstanden, wenn sie dem Kind die Rolle eines
Akteurs zusprachen. Die ersten beiden Beispiele hierzu wurden aus Beiträgen rekonstru-
iert, die im Säemann (1905-1914) publiziert wurden, der als „Monatsschrift für pädagogi-
sche Reform“ eines der zentralen Publikationsorgane der Reformpädagogik zur wilhelmi-
nischen Zeit darstellte. Sowohl die Kunsterziehungsbewegung mit der Vorstellung vom
„Kind als Künstler“ als auch der Arbeitsschulgedanke und die Idee einer „staatsbürgerli-
chen Erziehung“ prägten die zeitgenössische Wahrnehmung der Reformpädagogik – und
tun dies bis heute. Diese beiden Beispiele aus dem Umfeld der „Neuerer“ (vgl. Trüper
1911a) werden vergleichend einem kindlichen Akteur entgegengesetzt, wie er im Rah-
men einer herbartianisch inspirierten Kinderforschung zu finden ist. Die hierfür zitierten
Quellen sind Beiträge aus der Zeitschrift für Kinderforschung (1896-1944), die aus dem
Umfeld des Herbartianismus heraus begründet wurde (vgl. für eine ausführlichere Dar-
stellung dieser Zeitschrift: Eßer 2010).1

2.1 Das Kind als Künstler

Der „Säemann. Monatsschrift für Jugendbildung und Jugendkunde“ wurde von der Ham-
burger Lehrervereinigung für die Pflege der künstlerischen Bildung herausgegeben. Die
Zeitschrift entstammte damit dem weiteren Umfeld der Kunsterziehungsbewegung und es
widmeten sich entsprechend viele Beiträge ausführlich der Frage der ästhetischen Betäti-
gung der Kinder. So auch ein Artikel von Scharrelmann, in dem der Autor eine Begeben-
heit aus seinem eigenen Sachunterricht schilderte. Er, der Lehrer, hatte eine Kuh an die
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Tafel gemalt und war von seinen Schüler/innen für das Ergebnis ausgelacht worden. Ei-
ner der Schüler habe, so erinnerte sich Scharrelmann in seinem Beitrag, „Das kann ich
auch!“ gerufen. Der Lehrer griff diese Bemerkung auf und verlangte von den Kindern, es
besser zu machen. Am Ende „stand eine Skizze der Kuh an der Wandtafel, die – ich
mußte das tatsächlich zugeben – viel ähnlicher und treffender geworden war als mein er-
ster total verunglückter Versuch“ (Scharrelmann 1905, S. 336). Das Gefühl der Überle-
genheit über den Lehrer ließ die Kinder gemäß der Darstellung des Autors aktiv werden
und erfolgreich etwas schaffen.

„Die Kinder“, so Scharrelmann weiter, „sind von Haus aus Künstler. Sie sind es ihrer
ganzen Denkweise und Lebensauffassung nach. Was ihnen fehlt ist die geschickte Hand,
die das auszudrücken vermag, was in der Seele lebt“ (ebd. S. 338). In der Schule sollten
die Kinder zunächst Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten bekommen. Die Kinder dürften
sich deshalb gegenüber dem Lehrer nicht unterlegen fühlen und ihm nicht mit Ehrfurcht
begegnen, sondern sollten an jede Aufgabe mit dem Gefühl herangehen, es auch zu kön-
nen. Erst aus diesem Selbstbewusstsein heraus werde das Kind seine natürliche Schaf-
fenskraft und seinen individuellen Charakter entwickeln können.

Für die Gestaltung des Unterrichts folgerte Scharrelmann, dass nichts vorgezeichnet
werden dürfe, denn jedes „Vorzeichnen ist ein starkes Beeinflussen und Abirren von der je-
dem Kinde natürlichen Darstellungsart. Alle müssen nach ihrer Fasson selig werden. Wenn
aber in einer Klasse grundsätzlich nicht vorgezeichnet wird, dann werden sie alle lebendig,
die charakteristischen Malertypen“ (ebd. S. 339). Die Vorgabe des Erwachsenen würde also
die Aktivität des Kindes als Ausdruck seines einzigartigen Charakters zerstören.

Die Protagonisten der Kunsterziehungsbewegung entwarfen ihr pädagogisches Pro-
gramm als Gegenbild zur bestehenden Erziehungspraxis: Nachdem in den letzten Jahren,
so Friedrich v. Borstel (1905), dem materiellen Wissen die größte Bedeutung zugewiesen
worden sei und sich Pädagogik in erster Linie der Tradierung bestehender Kulturgüter
zugewendet habe, wurde nun ein Umdenken gefordert. Im Sinne einer „künstlerische[n]
Erziehung der deutschen Jugend“ (S. 343) wurden von Borstel und anderen zwei Pole in
Opposition zueinander gebracht: Hier die produktiven Kräfte des Kindes, die es zu einer
Persönlichkeit werden ließen, dort der Lernstoff und die Didaktik, die jene freie Ent-
wicklung zum Wohle der etablierten Ordnung blockierten.

2.2 Das Kind als zukünftiger Staatsbürger

Die überwiegende Mehrheit der Beiträge im „Säemann“ einte eine derartige kritische
Haltung gegenüber der etablierten Erziehungstheorie und Unterrichtspraxis. Die dominie-
rende herbartianische Pädagogik, so das einhellige Urteil, sei intellektualistisch und un-
terwerfe das Kind ihrer didaktischen Methode. Trotz dieses gemeinsamen Feindes unter-
schieden sich die Gegenentwürfe im Einzelnen jedoch erheblich voneinander. Exempla-
risch soll deshalb an dieser Stelle ein zweites prominentes Reformprojekt angeführt wer-
den, das unter dem Titel der „Arbeitsschule“ bekannt geworden ist und das ebenfalls die
Selbsttätigkeit des Kindes ins Zentrum stellte. Stellvertretend wie kein anderer gilt hierfür
bis heute Georg Kerschensteiner, der seinen Arbeitsschulgedanken auch im „Säemann“
in mehreren Beiträgen vertrat.2

Auch er grenzte sich eindeutig gegenüber der herbartianischen Pädagogik ab. Zwar
habe der Herbartianismus unter dem Schlagwort „Erziehungsschule“ die Selbsttätigkeit
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der Kinder propagiert, doch sei dies bislang lediglich ein uneingelöstes Versprechen ge-
blieben: Wenn Sie, so richtete er sich an den Leser, „die Räume betreten, wo sie arbeiten,
die Pädagogen der Selbsttätigkeit, die Pädagogen des Gesinnungsunterrichtes, so finden
Sie im wesentlichen den gleichen Betrieb, wie bei den Pädagogen der passiven Anschau-
ung. Sie finden überall die alte Lern-, oder, wie man es vielleicht besser nennen könnte,
die alte Buchschule“ (Kerschensteiner 1908, S. 37). Es stehe außer Frage, dass jede
Schule auch Lernmöglichkeiten bieten müsse, doch sollten diese der Natur des Kindes
angepasst sein – und sich somit vor allem an seinen produktiven Kräften ausrichten. Denn
ließe man das Kind einfach tun was es wolle, so würde es seine Zeit nicht mit Büchern,
sondern mit Werken und Spielen verbringen. Entsprechend sei auch die Schule derart zu
organisieren, dass das Kind „nicht nur durch Worte und Bücher, sondern vielmehr noch
durch praktische Erfahrung lernt“ (Kerschensteiner 1908, S. 38). Die „lebendige Aktivi-
tät“ (ebd. S. 39) des Kindes finde ihre Entsprechung in der manuellen Arbeit, die es die
Dinge „im Medium der Wirklichkeit“ (ebd.) lernen ließe.

Die Schule habe sich in erster Linie nicht der Vermittlung von Lernstoff, sondern der
Bildung des Charakters zuzuwenden und hierfür sei die Arbeit das einzig denkbare Prin-
zip: In der gemeinsamen Tätigkeit mit den Mitschülern stelle sich der Einzelne in den
Dienst der Allgemeinheit und lerne auf diese Weise, dass der Sinn des Lebens nicht Herr-
schen, sondern Dienen sei. Kerschensteiners Arbeitsschulgedanke zielt somit letztlich auf
die Vermittlung von staatsbürgerlichen Tugenden, die nur in der gemeinsamen Arbeit
vermittelt werden können. Hierfür bedürfe es einer „Organisation des Schullebens nach
den Normen einer sich selbst regierenden Gesellschaft“ (ebd.). Durch das eigene Tun im
Dienste des demokratischen Klassenverbundes erlebe sich das Kind selbst als jenes ver-
antwortliche Gemeinschaftsmitglied, das es am Ende des Erziehungsprozesses geworden
sein sollte. Die (manuelle) Arbeit verband für Kerschensteiner (1908) den einzelnen mit
seinen Mitmenschen und vergesellschaftete ihn hierdurch: Mit der Arbeit „greift die
Kette des sozialen Lebens in die Schule hinein“ (ebd.).

2.3 Das Kind als aktiver Lerner

Johannes Trüper (1912), federführender Herausgeber der Zeitschrift für Kinderforschung,
befand sich auf der Seite jener viel gescholtenen Herbartianer. Als solcher setzte er sich
ausführlich mit Kerschensteiners Thesen zur Arbeitsschule auseinander und befürwortete
grundsätzlich einen Großteil der hierin erhobenen praktischen Forderungen. Jedoch
grenzte sich der Herbartianer auch in einigen Punkten gegenüber dem reformpädagogi-
schen Projekt ab: Für unangemessen hingegen hielt er die Akzentuierung zwischen (alter)
Lernschule und (neuer) Arbeitsschule. Trüper (1912) wendete ein, dass die Prinzipien des
Lernens, des Spielens und des Arbeitens alle gleichsam pädagogisch bedeutsam seien. In-
sofern dürften Lern- und Arbeitsschule nicht gegeneinander ausgespielt werden, sondern
seien gemeinsam zu denken:

„Auch in der hergebrachten Schule mußte darum fleißig gearbeitet werden und wurde gearbeitet,
und in der neuen „Arbeitsschule“ muß wie in der alten gelernt und fleißig gelernt werden. Es muß
das Arbeiten an sich gelernt werden, und es müssen die zu übermittelnden Bildungswerte eingelernt
werden. Anders geht es einfach nicht. Was die neue Bestrebung betonen will und mit Recht betont,
ist eine weit größere Selbstbetätigung, sowohl in der Zielsetzung und Zielerstrebung des Lernens als
auch in dem Lernen, in der Aneignung des Bildungsstoffes selbst.“ (S. 99, Hervorhebung i.O.)
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Aktivität („Selbstbetätigung“) war bei Trüper (1912) also eine Form, in der „die zu über-
mittelnden Bildungswerte eingelernt werden“. Auf den ersten Blick schien er damit nur
das zu wiederholen, was bereits Kerschensteiner (1908) über das Verhältnis von „Lernen“
zu „Arbeit“ konstatiert hatte. Genauer betrachtet nahm er durch seine Subsumption der
Arbeit unter die Zwecke eines Bildungswerts der Kerschensteinerschen Position jedoch
ihre Pointe: Denn erstens war bei Kerschensteiner die Arbeit an sich bereits sittlich und
bildsam, insofern sie das Kind in einen Zusammenhang mit seiner Umwelt und dem so-
zialen Leben brachte. Zweitens war die anthropologische Begründung bei Kerschenstei-
ner (1908) eine andere als bei Trüper (1912): Das Kind lebte seine menschliche Bestim-
mung bereits indem es arbeitete, während Trüper davon ausging, dass sich das Kind
durch selbsttätiges Lernen, an die Notwendigkeit von Arbeit gewöhnen würde, d.h. seine
träge menschliche Natur im Sinne höherer Ideale überwand.

Ähnlich wie mit dem Konzept der Arbeitsschule wurde in der Zeitschrift für Kinder-
forschung auch mit der Frage der Kunsterziehung umgegangen. So erkannte beispiels-
weise Conrad Schubert (1905) die Originalität der Ideen der Kunsterziehungsbewegung
an und brach für deren Berücksichtigung bei der Erziehung eine Lanze. Jedoch nahm er
dabei zwei entscheidende Einschränkungen vor: Erstens dürfe die Kunst nur als Ergän-
zung des Lebens gesehen werden und es dürfe folglich auch nicht „die ganze Erziehung
auf eine ästhetische Spitze“ (ebd. S. 54) gestellt werden. Das ästhetische Interesse sei nur
eines unter vielen und die Schule müsse ihnen allen dienen. Schubert identifizierte folg-
lich mit dem Prinzip der Kunsterziehung nicht jene natürliche, werkschaffende Kraft im
Kind per se. Daraus folgte zweitens, dass er es für unangemessen hielt, wenn „man immer
gleich hochtrabende Worte braucht und vom „Kind als Künstler“ spricht“ (ebd. S. 58) –
denn zu wirklichem künstlerischem Schaffen, so Schubert, fehle es dem Kind schlichtweg
an den nötigen Voraussetzungen. Es war folglich auch die Aufgabe des Lehrers, jene
„gestaltende Kraft im Zögling“ erst hervorzurufen (Schubert 1905, S. 50). Das künstleri-
sche Schaffen war für Schubert, im Gegensatz zu den Vertretern der Kunsterziehungsbe-
wegung, folglich nicht das Moment einer kindlichen Aktivität, die sich auch entgegen der
gegebenen Verhältnisse entfalten kann und muss. Es stellte vielmehr ein menschliches
Interesse unter mehreren dar, das in einem ausgewogenen Verhältnis zu den anderen erst
entwickelt werden musste.

3 Kindliche Aktivität und gesellschaftliche Ordnung

Obwohl in all diesen unterschiedlichen pädagogischen Entwürfen das Schlagwort der
„Selbsttätigkeit des Kindes“ eine durchaus prominente Stellung erhielt, wurden in der
zeitgenössischen Diskussion harte Kontroversen geführt, innerhalb denen sich zwei klare
Lager bildeten: Entweder es wurde der Selbsttätigkeit des Kindes das Wort geredet oder
der Führung durch die Erwachsenen. Entsprechend wurde der Herbartianer Christian
Ufer im Säemann dazu aufgefordert, „die Binde des Zillerschen Methodenfetischismus
möglichst bald vom geistigen Auge abzustreifen; er möchte sonst leicht aus einer führen-
den Größe in der pädagogischen Welt zu einer rückständigen, zu einer tragischen wer-
den“ (Tränckner 1906, S. 99).3 Ufer, Mitherausgeber der Zeitschrift für Kinderforschung,
reagierte entrüstet auf diese Drohung: Er lege „nicht den mindesten Wert darauf, von ir-
gend einer Modepädagogik unter die Sterne gesetzt zu werden“ (1907, S. 2). Jenen Päda-
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gogen, „die zu den Kindern niederkauern, anstatt sie zu sich emporzuziehen, die nur auf
die Individualität sehen und am liebsten alles wild wachsen ließen“ (Ufer 1907, S. 39f.,
Hervorhebung i.O.) hielt Ufer entgegen, dass Erziehung eben auch „Anpassung an die
Gesellschaft, nicht unbehindertes Sichausleben“ (S. 40) bedeute. Auch Ufer (1907)
sprach sich zwar grundsätzlich für die Berücksichtigung der Individualität des Kindes in
der Pädagogik aus, allerdings habe, so schränkte er ein, nicht die Natur, sondern der Er-
ziehungszweck zu bestimmen, inwieweit der Spontaneität des Kindes im Einzelnen Recht
zu geben sei. Jürgen Oelkers (2006a) bringt die Logik der damaligen Diskussionen mit
Dewey auf die Formel „Kind oder Curriculum?“: Der Idee eines sich aktiv und gemäß ei-
gener Gesetzlichkeiten entwickelnden Kindes wurde die Hoheit einer erwachsenen Gene-
ration gegenübergestellt, die nicht nur über den Besitz der Kulturgüter verfügte, sondern
auch dazu verpflichtet war, die Weitergabe dieser Schätze an die nachwachsende Gene-
ration aus ihrer überlegenen Position heraus zu gestalten.

Versucht man die bisher getroffenen Aussagen zu den pädagogischen Diskussionen
des beginnenden 20. Jahrhunderts zu bündeln, so bleiben zwei auf den ersten Eindruck
widersprüchliche und miteinander unvereinbare Feststellungen: Einerseits wollten alle
vorgestellten pädagogischen Ansätze dem Kind als einem aktiven, sich aus eigener Kraft
entwickelnden Wesen gerecht werden. Andererseits blieb die (Selbst-)Identifikation mit
einer Pädagogik vom Kinde aus jenen vorbehalten, die sich der Reformpädagogik zu-
rechneten. Dieses Spannungsverhältnis wird erklärbar, wenn man die Auseinandersetzung
zwischen ‚Kind-‘ und ‚Curriculumsorientierten‘ in ihren zeithistorischen Kontext stellt.

Um 1900, im fin de siècle, machte sich ein allgemeines Gefühl der Zerrissenheit und
Entfremdung breit: Einerseits schien der Einzelne angesichts der Urbanisierungsprozesse
aus den ‚natürlichen‘ traditionalen Gemeinschaften freigesetzt, andererseits wirkte es
auch so, als hätte sich die moderne Kultur bzw. die Gesellschaft von ihren natürlichen
Ursprüngen entfernt – die erste große „Krise der Moderne“ zeichnete sich ab (Peukert
1987, S. 12). Dies hatte auch Auswirkungen auf die Pädagogik, die sich seit der Aufklä-
rung – und im Grunde genommen auch schon zuvor – mit der Frage nach der erfolgrei-
chen Integration des einzelnen heranwachsenden Menschen in die soziale Ordnung be-
schäftigt hatte. Mit ihrer Krise hatte sich jedoch auch das (sozial-)pädagogische Grund-
problem der Moderne noch weiter zugespitzt: Es musste geklärt werden, wie das Indivi-
duum überhaupt mit einer Gesellschaft zu vermitteln sei, in der sich die als ‚organisch‘
empfundenen Strukturen der ständischen Ordnung aufgelöst hatten (vgl. Schröer 1999).

In der von Reformpädagog/Innen und Herbartianern ausgetragenen Auseinanderset-
zung um „Kind oder Curriculum“ spiegelten sich nicht nur ein Grundkonflikt der Päda-
gogik, sondern auch zeitgenössische Krisensemantiken des fin de siècle: Es ging im wei-
testen Sinne darum, wie mit der Spaltung zwischen der natürlichen Welt der Dinge und
der zivilisierten Sphäre des Gesellschaftlichen umzugehen sei und wo das Individuum
hierin seinen Platz finden könnte. Der kindliche Akteur repräsentierte dabei zunächst als
ursprüngliches, vorgesellschaftliches und spontanes Wesen die Seite jener Natur, von der
sich die zivilisierte Kultur der Moderne zunehmend zu entfernen schien. Obwohl Re-
formpädagogik und Herbartianismus sich im Spannungsfeld zwischen Natur und Gesell-
schaft unterschiedlich verorteten, setzten beide die Grundstruktur einer derart gespaltenen
Welt selbstverständlich voraus.

Auch wenn sie sich also darüber uneins waren, ob dem kindlichen Akteur oder der
bestehenden sozialen Ordnung der Vorzug zu geben sei, bauten sie ihre Erziehungsvor-
stellungen doch gemeinsam auf diesen beiden Polen auf. Sowohl herbartianische als auch
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reformpädagogische Ansätze zielten dabei nicht nur auf die Erziehung des einzelnen
Kindes, sondern auch auf die Verbesserung der Gesellschaft (vgl. Depaepe 1993). Der
kindliche Akteur in den pädagogischen Entwürfen des beginnenden 20. Jahrhunderts
verweist somit immer auch über das Kind im engeren Sinne hinaus auf ein Gesellschafts-
modell, das jenes einzelne, frei handelnde Individuum der Moderne mit der Gemeinschaft
der Menschen vermittelt werden sollte: „The invention of agency to think about people
coincided with the ,invention‘ of society and the social“ (Popkewitz 2008, S. 17). Der
Pädagogik sei die Aufgabe zugekommen, so konstatiert der Erziehungshistoriker Thomas
Popkewitz weiter, sowohl die Entwicklung des Kindes als auch der Gemeinschaft zu ge-
währleisten – wobei beides gemeinsam im fin de siècle potentiell konfliktreich und
schwer miteinander zu vereinbaren war. Die Diskrepanzen in den pädagogischen Entwür-
fen verwiesen somit immer auch auf Unterschiede in den dahinterliegenden Gesell-
schaftsmodellen. Im Folgenden wird deshalb geklärt, auf welche Art und Weise der kind-
liche Akteur je mit der Gemeinschaft vermittelt wurde.

3.1 Im Kampf mit den „natürlichen Autoritäten“

Was das Kind als Künstler betraf, so wurde aus der Perspektive der reformpädagogischen
Kunsterziehungsbewegung gefordert: „Frei und selbsttätig sollen die Kinder hineinwach-
sen in die Welt der Großen, in ihre Ideen und ihre Arbeiten“ (Gansberg 1905, S. 94). Das
Kind wurde somit als Agent der eigenen Entwicklung verstanden, die in die Arbeits- und
Gedankenwelt der Erwachsenen führen sollte. Entscheidend ist hierbei, dass „Selbsttätig-
keit“ gemeinsam mit „Freiheit“ gedacht wurde und es ferner zum pädagogischen Prinzip
erhoben wurde, den Kindern beides zu gewähren.4 Kinder, so die normativ konnotierte
Aussage, sind prinzipiell dazu in der Lage, auf der Grundlage der eigenen Kräfte ihren
Platz in der Gesellschaft zu finden – sofern sie nicht von den Erziehungsinstitutionen dar-
an behindert werden.

In zugespitzter Form findet sich dieses Argument bei Borstel (1905) wieder. Die
Krone aller sozialen und kulturellen Entwicklung, so lässt sich lesen, sei „das Recht auf
Persönlichkeit, das alle Volksgenossen in Anspruch nehmen können und müssen. Der
Kampf um dieses Recht führt auf den verschiedensten Lebensgebieten zur Auseinander-
setzung mit den so genannten ‚natürlichen Autoritäten‘“ (ebd., S. 342). Dieser Kampf ha-
be seiner Generation den Vorwurf der Zuchtlosigkeit eingetragen. Borstel (1905) stellte
die eigenen Forderungen nach einer Reform von Pädagogik in den Kontext größerer Be-
mühungen. Es ging ihm nicht zuletzt auch allgemein um die Durchsetzung der Freiheit
der Einzelpersönlichkeit gegenüber den etablierten Kräften, deren ‚natürliche Autorität‘
der Autor nicht mehr anzuerkennen bereit war: „Unsere Reform der Pädagogik“, so Bor-
stel (1905) weiter, „will den Schwerpunkt für ihren Aufbau aus dem Stoff in das Kind
verlegen. Seiner werdenden Persönlichkeit, den produktiven Kräften in ihm, soll zur
Ausdrucksfähigkeit geholfen werden. Wir meinen, daß dabei die autoritativen Forderun-
gen der Methode und des Stoffes sich eben unterordnen müssen“ (S. 342).

Das Kind als Künstler wurde in dieser reformpädagogischen Lesart zu einem Agens
der eigenen sowie der gesellschaftlichen Entwicklung. Sein Recht auf Persönlichkeit er-
laubte es einerseits den Pädagog/innen, die sich mit den Kindern identifizierten, die Le-
gitimität der natürlichen Autoritäten in Zweifel zu ziehen. Andererseits sollten die in
Freiheit und Selbsttätigkeit erzogenen Kinder selbst zur Erneuerung der Gesellschaft im
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Sinne der Persönlichkeit beitragen. In der Kunsterziehungsbewegung stand das Kindliche
für das chaotische, kreative und letzthin künstlerische Moment. Die Kinder repräsentier-
ten somit die noch ‚ungezähmten‘ späteren Gestalter einer neuen Gesellschaft. Die päd-
agogische Strömung wollte das natürlich-widerspenstige Potenzial, das sie den Kindern
zuschrieb, zur gesellschaftlichen Erneuerung nutzen. Hierzu war es nötig, diese Kräfte
gegenüber der disziplinierenden Tendenz der Erziehungsinstitutionen zu bewahren, damit
auch der Erwachsene noch zu freien Handlungen gegenüber den „sogenannten ‚natürli-
chen Autoritäten‘“ (Borstel 1905, S. 342) in der Lage sei.

3.2 Im Dienst einer harmonischen Staatsgemeinschaft

Auch Georg Kerschensteiner (1908) verband mit seinem pädagogischen Konzept der
staatsbürgerlichen Erziehung die Idee einer Entwicklung der Gesellschaft. Die Schule
werde erst dann wertvoll für die Nation, „wenn ihre Organisation völlig von dem Gedan-
ken durchsetzt ist, daß die moralische Erziehung wichtiger ist als die intellektuelle, und
daß diese moralische Erziehung nur auf dem Wege freudiger Arbeit im Dienste anderer
erreicht werden kann“ (S. 239). Das Modell war im Grunde auf einen Ausgleich zwischen
Mensch und Gesellschaft angelegt: Seine Pointe der staatsbürgerlichen Erziehung lag
darin, dass die menschliche Natur und der Staat sich auf harmonische Weise entsprechen
konnten und sollten. Diese Natur wurde im Besonderen durch das Kind mit seinem Inter-
esse an lebendiger Aktivität und gemeinsamer Erfahrung verkörpert. Zwar bedurfte das
Kind im Weiteren noch der Erziehung zum Staatsbürger, aber es wies mit seinen natürli-
chen Eigenschaften bereits auf diesen hin und gab auch die Prinzipien vor, die den künf-
tigen Staatsbürger formen sollten. Deswegen war das Kind in der Lage, sich aktiv in einer
Schule einzubringen, die gemäß dem Vorbild einer „sich selbst regierenden Gesellschaft“
(ebd. S. 239) organisiert sein sollte.

Bei Kerschensteiner (1909) gestaltete sich das Zusammentreffen von Kind und Ge-
sellschaft weniger konfliktuös als bei den Vertreter/innen der Kunsterziehungsbewegung
sowie des Herbartianismus: Im Idealfall bestand in seinem monistischen Sozialmodell gar
kein Widerstreit zwischen den Zielen des Einzelnen als (künftiger) Staatsbürger und der
Gemeinschaft. Der Erziehung kam die Aufgabe zu, diesen Idealfall zu realisieren: Das
Kind war in der sich selbst regierenden Klassengemeinschaft bereits im Kleinen jener
gemeinschaftsfähige Akteur, der es auch später im Großen als Staatsbürger sein sollte.
Denn die Freude an einer aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt in Arbeit und
Spiel war ihm bereits von Natur aus gegeben, die Arbeitsschule ermöglicht es ihm, beides
im Rahmen eines gemeinschaftlichen Prozesses auszuleben und weiter zu entwickeln.

3.3 Hin zu einer wertvolleren Kultur

Der Herbartianer Johannes Trüper (1911b) hielt dem entgegen: Die Schule sei eben keine
politische Veranstaltung, sondern eine Hilfsanstalt der Familie. Kinder seien unmündig und
folglich gerade nicht dazu in der Lage, sich selbst zu regieren: „Ein Staat wird gebildet aus
mündigen Gliedern, alle Unmündigen sind nur als Glieder der Familie, der sie angehören,
oder nur durch ihre Vormünder aktive Staatsbürger“ (S. 35, Hervorhebung i.O.). Mit dieser
Feststellung verband Trüper (1911b) auch eine Relativierung der Rolle, die der Selbsttä-
tigkeit des Kindes bei der Erziehung überlassen werden kann. Denn ähnlich dem Gärtner,
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dem die Aufgabe zukomme, aus Wildlingen edle Gewächse zu machen, sei es die Aufgabe
des Lehrers, die Kinder nach vorgegeben Grundsätzen zu erziehen: „Das heißt, es sollen
exakte Ergebnisse gezeitigt und es sollen präzisere Funktionen erlernt, also es soll eine
wertvollere Kultur gezeigt werden“ (Trüper 1912, S. 100, Hervorhebung i.O.). Wenn Trü-
per – und mit ihm andere Herbartianer wie Christian Ufer – die Grundsätze des Arbeits-
unterrichts lobten, so war ihnen die Eigenaktivität des Kindes Mittel zum Zweck der Erzie-
hung. Es handelte sich hierbei gewissermaßen um das ‚Bordmittel‘, das vom Kind mitge-
bracht wurde, um zu jenem wertvollen Individuum gebildet werden zu können, das seiner
Bestimmung auch in der menschlichen Gemeinschaft nachkommen konnte. Das Kind selbst
war somit zwar aktiv, jedoch noch nicht zu sittlichen Handlungen in der Lage und bedurfte
erst der Erziehung, um am sozialen Leben teilnehmen zu können. Hierin bestand eine ent-
scheidende Differenz gegenüber Ansätzen wie Kerschensteiners (1909) staatsbürgerlicher
Erziehung oder der Kunsterziehungsbewegung: Bei diesen war die Arbeit bzw. die ästheti-
sche Betätigung bereits selbst Ausdruck einer tieferen Wahrheit und Bestimmung des Men-
schen, denen auch das Kind bereits durch gemeinschaftliche Tätigkeit oder künstlerisches
Schaffen gerecht werden konnte und sollte – und nicht Mittel zum Zweck der Erziehung.

So wurde im Kontext des strukturkonservativen Herbartianismus die Aktivität des
Kindes in einem natürlichen, vorsozialen Sinne verstanden. Dieses sei noch nicht zu jener
rationalen Selbstkontrolle und Lebensführung fähig, die einen erzogenen Menschen aus-
machen. Hierzu müsse es erst lernen, die eigene Aktivität in produktive Bahnen münden
zu lassen. Insofern stellte das Kind immer auch ein Risiko für die gesellschaftliche Ord-
nung dar, das begrenzt werden musste. Deshalb, so betonte der Herbartianer Ufer (1097)
gegenüber Vertreter/innen der Kunsterziehungsbewegung, werde es auch in der Erzie-
hung „niemals völlig an Druck fehlen, auch wahrscheinlich niemals an Klagen über sol-
chen Druck, und die Klagen werden natürlich auch in Zukunft am lebhaftesten von denen
geäußert werden, die sich in ihrer Jugend infolge besonderer, wohl gar pathologischer
Veranlagung schlecht anpassen konnten“ (S. 40). Ufer betonte somit die reproduktive
Funktion von Erziehung und brachte sie gegenüber einer potenziell krankhaften kindli-
chen Energie in Anschlag, die zu kontrollieren sei (vgl. Gebhardt 2009).

4 Kindliche Natur und die Entwicklung der Kultur

Es gab also, so lässt sich abschließend festhalten, zu Beginn des 20. Jahrhunderts kein
Privileg der so genannten Reformer/innen auf das Kind als Akteur: ‚Progressive‘ wie
‚konservative‘ Erziehungsvorstellungen bezogen ihr Denken hierauf. Wer, so kann man
weiter verallgemeinern, zu Beginn des 20. Jahrhunderts „Kind“ sagte, meinte damit im-
mer auch „Akteur“ – und zwar einen natürlichen Akteur, der als Gegenstück zu den be-
stehenden gesellschaftlichen Strukturen gedacht war. Somit zielten letztlich, wenn auch
mit je sehr unterschiedlicher Konnotation, alle Ansätze auf einen Ausgleich zwischen ei-
nem vergesellschafteten Menschen und einer vermenschlichten Gesellschaft. Im Auf-
wachsen jedes Kindes ereignete sich ein Grundkonflikt zwischen Natur und Kultur, der
sein Pendant im neuzeitlichen Denken findet: Das Kind war Ausdruck „jenes Syndrom[s]
einer vermeintlichen Natürlichkeit, das doch erst das historische Produkt des Zivilisati-
onsprozesses und des daraus resultierenden neuen Erwachsenen-Kind-Verhältnisses ist“
(Richter 1987, S. 157f., Hervorhebung i.O.).
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Dabei kam dem Kind in den pädagogischen Entwürfen eine Doppelrolle zu: Einer-
seits verkörperte es als Repräsentant der Natur den (potenziellen) Widerpart zur gegebe-
nen gesellschaftlichen Ordnung. Andererseits fungierte das Kind als Ansatzpunkt von Er-
ziehung auch als ein Mittler, der in der Lage ist, diesen Konflikt zu harmonisieren. Hier-
mit wurden pädagogische Antworten auf eine diffuse soziale Krisenstimmung um die
Wende zum 20. Jahrhundert formuliert, die sich jedoch je nach der jeweiligen Deutung
des zeithistorischen Kontextes sowie der präferierten Gesellschaftsmodelle erheblich un-
terschieden (vgl. Dollinger 2006): In der Kunsterziehungsbewegung wurde auf die Schaf-
fung einer naturgemäßen Kultur gedrängt, in der jedem Gesellschaftsmitglied seine natür-
liche Individualität gelassen wird. Der Werteheteronomie des fin de siècle sollte somit ein
Ganzheitsentwurf entgegengestellt werden, wie er für die kulturkritischen Bewegungen
der Zeit typisch war (vgl. Mergel 2001). Kerschensteiner (1909) hingegen ging im Rah-
men seiner staatsbürgerlichen Erziehung von einer möglichen Synthese von Natur und
Kultur aus, die sich in einer gemeinschaftlichen Ausrichtung aller Einzelakteure realisie-
ren sollte. Im Herbartianismus schließlich wurde auf eine Vergesellschaftung des Kindes
gesetzt, damit die Natur im Sinne einer „wertvollere[n] Kultur“ (Trüper 1912, S. 100,
Hervorhebung i.O.) überwunden werden konnte.

Anmerkungen

1 Die Zeitschriften wurden im Rahmen des DFG-geförderten Projekts „Herbartianismus und Sozial-
pädagogik“ der PH Freiburg und der Universität Hildesheim ausgewertet (vgl. Dollinger u.a. 2010).
Die Analyse kann dabei keinesfalls als erschöpfend für den Herbartianismus oder die Reformpäda-
gogik gelten – dem widerspräche bereits die allgemein akzeptierte Einsicht in die Disparität beider
pädagogischer Strömungen (vgl. Oelkers 2005). Wenn im Folgenden also das Kind als „Künstler“,
als „zukünftiger Staatsbürger“ und als „aktiver Lerner“ beschrieben wird, so handelt es sich hierbei
um unterschiedliche Ausformungen einer Imagination des Kindes als Akteur, die wegen ihres bei-
spielhaften Charakters gewählt wurden.

2 In der hier gebotenen Kürze kann es nicht darum gehen, der Heterogenität der unter diesem Namen
verhandelten Konzepte und der Vielschichtigkeit der Diskussionen gerecht zu werden. Unberück-
sichtigt muss dabei insbesondere der Entwurf Hugo Gaudigs bleiben, der häufig zum ‚Gegenspie-
ler‘ Kerschensteiners stilisierte wurde.

3 Vgl. für die Abgrenzungssemantik der Reformpädagogik gegenüber dem Herbartianismus auch
Oelkers 1998.

4 Dass dieses „Gewähren“ von Freiheit gleichzeitig ein „Zumuten“ sowie ein „Abverlangen“ bedeu-
tete, wurde auch in historiographischer Perspektive bereits detailliert herausgearbeitet (vgl. z.B.
Pongratz 1990).
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Zusammenfassung
Die Kinderrechtekonvention (KRK) der Vereinten Nationen enthält individuelle, emanzipative Grund-
rechte neben moralischen Kategorien wie Elternverantwortung und Kindeswohl. Der Aufsatz rekonstru-
iert die historische Entwicklung der rechtlichen Stellung des Kindes zwischen Familie und Staat in
Deutschland. Der Blick auf das in der KRK angelegte Spannungsfeld zwischen individueller Rechtspo-
sition und Pflege und Schutz des Kindes, das auch als Gravitationszentrum der rechtlichen Entwicklung
in Deutschland identifiziert werden kann, legt Selektivitätsmechanismen in der Verteilung auf Adressa-
tengruppen frei und verweist auf politische Agenden hinter den Gesetzgebungsprozessen. Welche Rolle
spielt hier wirklich das Interesse des Kindes? Mit Zweifeln an der Eignung des Staats als Wahrer dieser
Interessen und an dem historischen Zug der Verrechtlichung der Eltern-Kind-Beziehungen werden ab-
schließend zentrale Problemfelder skizziert, die weitere Diskussionen und Bearbeitung erfordern.

Schlagworte: Kinderrechte, Geschichte, deutsches Recht, Verrechtlichung

Children’s Rights – A Historical Reconstruction

Abstract
The UN Convention on the Rights of the Child (CRC) contains individual, emancipative rights as well as
more moral aspects such as parents’ responsibility and the best interest of the child. This text undertakes
the reconstruction of the historical development of the child’s legal position between family and the state
in Germany. The analysis focuses on the conflicting principles (individual rights vs. protection of and
care for the children) defined by the CRC, which can also be found at the centre of legal developments
in Germany. It uncovers selective mechanisms of distribution into different groups and shows the politi-
cal agendas behind law-making processes. Do children’s interests actually matter here? With misgivings
about the ability of the state to play the role of the protector of these interests and about the historical
path taken of juridification of parent-child-relationships, finally central issues that need further discus-
sion and work are defined.

Keywords: Children’s rights, German legal system, history, juridification
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1 Einleitung

Die Frage nach den Rechten des Kindes zielt auf seine Rechtsstellung gegenüber seinen
Eltern, dem Staat und dessen Diensten. In der Kinderrechte-Debatte wird vielfach ihr
emanzipatorischer Impuls hervorgehoben.1 Dies ist jedoch auch der Kinderrechtekonven-
tion (KRK) der Vereinten Nationen von 19892 nicht eindeutig zu entnehmen, da auch sie
in Art. 5 der elterlichen Verantwortung für die Kinder einen hohen Stellenwert einräumt
(vgl. Coester/Hansen 1994). Auch wenn häufig unklar bleibt, worüber bei Kinderrechten
genau gesprochen wird, handelt es sich um einen normativen Diskurs, der Zustimmung
fordert. Dennoch ist die Frage, ob Kinderrechte einen eigenen Ort im Grundgesetz erhal-
ten sollten, umstritten (vgl. Münder 2008; Scheiwe 2009). Dieser Aufsatz will dem Span-
nungsfeld zwischen individueller Rechtsposition und Pflege und Schutz des Kindes im
deutschen Recht nachspüren.3

In Deutschland wurde im Verlauf des vergangenen Jahrhunderts die Position des
Kindes in der Familie rechtlich stark aufgewertet; es wurde nicht nur aus der väterlichen
„Gewalt“ befreit und Objekt der elterlichen Sorge, sondern auch Rechtssubjekt gegenüber
seinen Eltern. Dies erfordert jedoch Einrichtungen zur Verwirklichung dieser Rechtspo-
sition. Frei nach Blanke/Sachße (1998) erfordert die Verrechtlichung der Erziehung ihre
zunehmende gesellschaftliche Veranstaltung. Dies hat hohe Relevanz für die Akteure der
öffentlichen Erziehung. Die auf politischen Entscheidungen gründende Gestaltung der
Rechtsposition des Kindes ist ambivalent, denn mit welchem Ordnungsinteresse sollte
„der Staat“ an einer besonderen Aufwertung der Rechte des Kindes arbeiten?

Im Folgenden soll der Weg der Aufwertung der Rechtsposition der Kinder gegenüber
ihren Eltern sowie der Entwicklung des Kinder- und Jugendhilferechts in Deutschland
nachvollzogen werden, um dann die Diskussionspunkte aufzuwerfen, die nach meinem
Dafürhalten künftig von Bedeutung sein werden.

2 Wer erzieht das Kind? – Familie vs. Staat im Kaiserreich und in
der Weimarer Republik

Bei der Gründung des Deutschen Kaiserreichs im Jahr 1871 herrschte im Bereich des Pri-
vatrechts eine große Vielfalt im Reichsgebiet. Die Vereinheitlichung brachte 1900 das Bür-
gerliche Gesetzbuch (BGB), das in einem über 20-jährigen Prozess erarbeitet worden war
(1874-1896). Ein Vorläufer war das Preußische Allgemeine Landrecht (ALR), das 1794 im
System des aufgeklärten Absolutismus in Kraft getreten war. Es verpflichtete die Eltern, ih-
re Kinder zu „brauchbaren Mitgliedern des Staates“ (§ 109 II 2) zu erziehen, es enthält Re-
gelungen zugunsten der Kinder – auch nicht ehelich geborener! – gegenüber ihren Eltern
sowie individualisierende Vorschriften zum Verhältnis der Ehegatten, aber auch die aus
heutiger Sicht übergriffigen Vorschriften zu den Details des familialen Zusammenlebens:
„Die(se) individualrechtliche Emanzipation der Familienmitglieder zu tendenziell selbstän-
digen Rechtssubjekten passte (…) gut in das absolutistische Programm der Produktion des
,staatsunmittelbaren Untertanen‘ “ (Sachße/Tennstedt 1982, S. 90).

Im Verlauf des 19. Jh. wurden diese Regelungen in Frage gestellt, die Ungleichbe-
handlung der unehelichen Kinder im Jahr 1854 verstärkt. Eine neue Auffassung von der
Familie als „sittlicher Institution“ gewann an Einfluss (ebd., S. 92), und mit dem BGB
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wurde das Leitbild der bürgerlichen Kleinfamilie als staats- und rechtsfreier Raum ins
Recht gegossen. Nach innen sollte die Familie weitgehend durch moralische Prinzipien
geordnet sein, einzelnen Familienmitgliedern – mit Ausnahme des Vaters – war keine ei-
gene Rechtsposition eingeräumt, die Pflichten der Eltern gegenüber ihren Kindern waren
nur in Ansätzen formuliert, ebenso die Rechte und Pflichten der Ehegatten gegeneinan-
der. Doch wurde auch die generelle Emanzipation aus der elterlichen Gewalt bei Volljäh-
rigkeit eingeführt. Bis zu diesem Alter standen die Heranwachsenden unter der unum-
gänglichen Autorität des Familienvaters. Das Erziehungsrecht erlaubte ihm die Anwen-
dung „angemessener Zuchtmittel“, erst verschuldete missbräuchliche Ausübung (§ 1666
BGB) setzte eine Grenze. Die Frage nach dieser Grenze betrifft den Kern unseres The-
mas, denn wer sollte sie wie und warum überwachen? Die Bedeutung der familialen Au-
tonomie zeigt sich in der Auffassung eines zeitgenössischen Vormundschaftsrichters,
nach der jeder Eingriff in diese eine „Rechtsveränderung“ war, auch dann, „[...] wenn ei-
ne einmalige Kontrolle gegen den Willen des Vaters erzwungen wird; denn nach dem
Normalrechte des Gesetzes ist der Vater grundsätzlich nicht der Kontrolle unterworfen“
(Landsberg 1908, S. 170).

Dies war auch in der Gesetzgebung umstritten. Bei der Formulierung des § 1666 ging
es um unsere Fragen: Welche Rechte haben die Kinder, die Eltern, und welche Rechte hat
der Staat?

Im ersten Entwurf (vgl. Mugdan 1899; Marthaler 2009) hatte der entsprechende §
1546 bereits eine Form, die das Endergebnis mit seiner hohen Eingriffsschwelle fast vor-
wegnahm. Dies stieß auf Kritik (vgl. Aschrott 1892), und im neuen § 1557 des zweiten
Entwurfs (vgl. Mugdan 1899) wurde die Möglichkeit zum Einschreiten des Vormund-
schaftsgerichts bei Verwahrlosung des Kindes und bei Verdacht auf unzureichende elter-
liche Erziehung vorgesehen. Damit wird das Verschuldensprinzip ausgehebelt und die
Schutzpflicht des Staates ausgeweitet. In einer Kommission des Reichstags wird jedoch
über den entsprechenden, im Frühjahr 1896 vorliegenden Entwurf gestritten (vgl. Jakobs/
Schubert 1989; Mugdan 1899).

Gegenargumente waren Zweifel an der Qualität der Erziehungsanstalten, die Sorge, dass
ein Vormundschaftsgericht gewisse politische oder religiöse Ansichten des Vaters als
Grundlage für einen Eingriff nutzen könnte; der Staat dürfe sich nicht als „Vater in subsi-
dio“ aufspielen (Mugdan 1899, S. 1258f.; Hervorh. i. Orig.), denn „grundsätzlich [stehe,
T.M.] doch ohne allen Zweifel das Elternrecht [...] höher als das Recht des Staates auf die
Verhinderung einer Verwahrlosung des Kindes.“ Um die Rechte des Kindes geht es hier
sichtlich nicht. Für die niedere Eingriffsschwelle wird auf die steigende Kriminalität und die
Notwendigkeit ihrer Bekämpfung sowie auf positive Erfahrungen aus England verwiesen.
Darüber hinaus könne die „Zwangserziehung“ für arme Eltern auch eine materielle Entlas-
tung darstellen, und ganz allgemein habe der Staat ein „mit dem Elternrechte konkurrieren-
des bzw. dasselbe zurückdrängendes Erziehungsrecht“ (ebd. S. 1260); die Eingriffsrechte
könnten auch präventiv wirken, und überhaupt sei – man beachte – nicht das „elterliche In-
teresse an den Kindern“ entscheidend, „sondern lediglich das Interesse des Kindes“ (ebd. S.
1261). Diese Sicht setzte sich nicht durch; der Staat war nicht als Ersatzvater konzipiert, ge-
gen den Rechtsansprüche geltend gemacht werden könnten, doch damit blieb ihm auch die
Hoheit über die Gestaltung des familialen Innenraums an dieser Stelle verwehrt.

Aber mit der Schulpflicht und Regelungen zur Kinderarbeit hatte Preußen bereits in
den Bereich der Kindererziehung eingegriffen, die Verfügungsgewalt der Eltern über die
Arbeitskraft der Kinder eingeschränkt. Bei den Vormundschaften wurde eine staatliche
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Verantwortung für „familienlose“ Kinder formuliert. Besonderen Einfluss auf die rechtli-
che Position der Kinder hatte jedoch eine Entwicklung im Strafrecht, die Kindern ihre
Fähigkeit zur eigenverantwortlichen Handlung absprach und die Qualität staatlicher
„Gewalt“ neu definierte: Einzelstaaten nahmen schon in der Mitte des 19. Jh. den Gedan-
ken auf, dass Kinder zunächst noch nicht in der Lage sind, Straftaten als solche zu erken-
nen und zu verantworten. Mit der Einführung einer Altersgrenze im Reichsstrafgesetz-
buch von 1871, modifiziert 1876, war jedoch der erste Schritt zur Etablierung staatlicher
Ersatzerziehung getan. Die Frage, wie mit strafunmündigen Kindern zu verfahren sei, er-
gab einen neuen Zugang zur Frage staatlicher Erziehungsverantwortung. Der Staat als Er-
satzvater, der gegebenenfalls auch zum Schutz der Kinder in die Erziehungsgewalt der
Eltern eingreifen sollte? In den verschiedenen Zwangs- und Fürsorgeerziehungsgesetzen
der Einzelstaaten verbanden sich unterschiedlich gewichtet die Motive der Gefährdung
für die Entwicklung der Heranwachsenden mit den Gefahren, die möglicherweise von ih-
nen für die Gesellschaft ausgingen.

Besonders im Bereich der Vormundschaften fordern fast zeitgleich Einzelpersonen,
Vereine und Verbände die Verantwortungsübernahme von öffentlicher Seite für familien-
lose Kinder, und dies wird teilweise umgesetzt in administrative Strukturen – die ersten
Jugendämter.

Das rechtliche Panorama des Kaiserreichs stellt sich damit so dar, dass Kinder abge-
sehen von der generellen Regelung der Schulpflicht weitgehend ohne spürbare Erzie-
hungsverantwortung des Staates und ohne eigene Rechtsposition im sittlich geprägten
Schoß der Familie aufwuchsen, während kriminelle und verwahrloste Kinder, kurz: arme
und Arbeiterkinder stärker der öffentlichen Erziehung unterworfen waren. Damit wird die
Ambivalenz des Themas deutlich. Rechtlich besteht die Möglichkeit zum Schutz von
Kindern und zur Etablierung gelingender Ersatzerziehung. Doch die Frage nach der Qua-
lität der Ersatzerziehung bleibt ohne Antwort, und der Staat orientiert sich weder aus-
schließlich noch vorrangig am Schutz der Kinder: Hat nicht der Staat vielmehr ein Recht
auf erzogene Kinder? Zu Recht spricht Peukert (1986) von „Sozialdisziplinierung“.

In den letzten Jahren des 1. Weltkriegs forderten wiederum Vertreter von Fachver-
bänden die Fixierung eines Rechtes auf Erziehung. Dieses Recht – für alle deutschen
Kinder und Jugendlichen4 – bildete den Leitsatz des 1922 verabschiedeten, 1924 in Kraft
getretenen Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes. Für Peukert (1986) war dies inhaltlich eher
an dem in Art. 120 der Weimarer Reichsverfassung festgelegten Ziel der gesellschaftli-
chen Tüchtigkeit ausgerichtet als an den individuellen „persönlichen oder sozialen Be-
dürfnissen“ der Kinder. Dagegen wird in der Begründung zum Gesetzentwurf 5 auf die
Konzeption der elterlichen Gewalt als Schutz-Gewalt im BGB verwiesen und klargestellt,
dass der Anspruch auf Erziehung „kein klagbares Recht des Kindes“, aber eine Aussage
über die „Verantwortung des Staates“ darstelle.6 Die elterliche Erziehungspflicht wird
gegenüber dem Elternrecht auf Erziehung aufgewertet und betont.7 Die öffentliche
Erziehungsverantwortung vollzieht sich jedoch weitgehend im Duktus „einseitig-obrig-
keitlichen Denkens“ (Schneider 1964, S. 13) durch Maßnahmen in Form von Kontrolle
und Eingriff, und dies wurde durch Modifikationen beim Inkrafttreten 1924 noch ver-
stärkt.

Mit dem Jugendamt wurde jedoch die öffentliche Erziehungsverantwortung aner-
kannt, institutionalisiert und in unterschiedliche Zuständigkeiten und Aufgabenbereiche
übersetzt: Jugendämter waren in allen Gemeinden zu errichten (§ 8); sie waren „zuständig
für alle Minderjährigen, die in seinem Bezirk ihren gewöhnlichen Aufenthalt haben“ (§
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7). Als Aufgaben nennt § 3 RJWG u.a. den Schutz der Pflegekinder, die Mitwirkung im
Vormundschaftswesen, bei Schutzaufsicht und Fürsorgeerziehung; die Jugendpflege,
Mutterschutz, Wohlfahrt für Säuglinge und Kleinkinder sowie Beratung für Jugendliche
ergänzten den Aufgabenkatalog in § 4; beim Inkrafttreten des RJWG im Jahr 1924 verlo-
ren die Bestimmungen der §§ 4 und 8 jedoch durch Verordnung ihren verpflichtenden
Charakter, die Pflichtaufgaben des § 3 wurden reduziert.

So wird die allgemeine öffentliche Verantwortung für die Kinder und ihr Aufwachsen
beim Inkrafttreten des Gesetzes aus finanziellen Gründen wieder eingeschränkt. Mit einer
Notverordnung vom 4. November 1932 konnten, wiederum aus finanziellen Gründen,
„aussichtslose“ Fälle aus der Fürsorgeerziehung „aussortiert“ werden.

Diese Entwicklung verhindert auch der Grundrechtskatalog der WRV nicht. Ein No-
vum ist hier der Schutz der Ehe in Art. 119 Abs. 1, einer Institutsgarantie für die Ehe als
Basis für die Kleinfamilie, verbunden mit dem Verweis auf ihre staatstragenden Funktio-
nen zur „Erhaltung und Vermehrung der Nation“ (Art. 119 Abs. 1 S.1). Bewusst davon
abgesetzt wird die Mutterschaft mit einem Anspruch auf Schutz und Fürsorge des Staates
ausgestattet (Art. 119 Abs. 3), die unverheirateten Mütter im Ansatz legitimiert.

Die WRV sieht sich auch zur Gestaltung der Beziehungen zwischen den Familien-
mitgliedern befugt. Im Verhältnis von Eltern und Kindern wird die Pflicht zur Erziehung
dem elterlichen Erziehungsrecht vorangestellt. Die Überwachung der Eltern durch die
staatliche Gemeinschaft (Art. 120) und der Hinweis auf mögliche Zwangsmaßnahmen
(Art. 122) verstärken den Pflichtcharakter des Verhältnisses. Art. 120 gibt gesellschaftli-
che Erziehungsziele vor. Das Recht auf Förderung wird so mit gesellschaftlichen Ver-
pflichtungen der Familie verbunden.

Die begrenzte Wirkung der WRV wird daran deutlich, dass die Widersprüche zum BGB
nicht gesetzgeberisch aufgelöst wurden (vgl. Nörr 1988). Doch wurde mit dem Gesetz über
die religiöse Kindererziehung vom 15. Juli 1921 das Alter der Religionsmündigkeit auf das
vollendete 14. Lebensjahr festgelegt: „Nach der Vollendung des vierzehnten Lebensjahres
steht dem Kinde die Entscheidung darüber zu, zu welchem religiösen Bekenntnis es sich
halten will (…)“ (§ 5). Die Heranwachsenden konnten sich auf diese Weise an einem wich-
tigen Punkt der Erziehung etwas aus der elterlichen Gewalt lösen.

Das 3. Reich verneinte jegliches Kinderrecht. Das Erziehungsrecht der Eltern wurde
als „treuhänderisches“ Recht für Volksgemeinschaft und Führer interpretiert (vgl.
Liebler-Fechner 2001). Alle „arischen“ Jugendlichen wurden in der Hitlerjugend zusam-
mengefasst, die einer „öffentlich-rechtlichen Erziehungsgewalt“8 unterstand. Die „nicht-
arischen“, „unerziehbaren“ und nach erbbiologischen Gesichtspunkten „unwerten“ Kin-
der und Jugendlichen wurden ohne Skrupel „aussortiert“.

3 Wer liebt das Kind? Verrechtlichung der Kindschaft vs.
Aufrechterhaltung moralischer Kategorien in der BRD

Die Gründung der BRD – aus pragmatischen Gründen wird hier nur die westdeutsche
Entwicklung dargestellt – erfolgte unter dem Eindruck des Nationalsozialismus, in der
Furcht vor dem Schreckgespenst des Sozialismus und immer mit Blick auf die Alliierten.

In das Grundgesetz wurden keine sozialen Grundrechte mehr aufgenommen. Die
Grundrechte sind im Wesentlichen Abwehrrechte. In den Debatten zu Art. 6 GG, der viel-
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fach an die Artikel 119-121 der WRV anknüpft, spielte die Rechtsposition von Kindern ver-
schiedentlich eine Rolle. So ging es zunächst wieder um die Frage der Anerkennung der un-
ehelichen Kinder und ihrer Mütter als Familie und den Schutz der Ehe. Im Ergebnis stehen
– deutungsoffen – Ehe und „Familie“ gleichrangig nebeneinander. Der Versuch, auch die
Kindschaft als Institut in diese Reihe zu stellen, scheiterte. Abs. 4 sichert allen (damit auch
allein erziehenden) Müttern „Schutz und Fürsorge der staatlichen Gemeinschaft“ zu.

Art. 6 Abs. 5 fordert die Schaffung „gleiche[r] Bedingungen“ für die „leibliche und
seelische“ Entwicklung von ehelichen und unehelichen Kindern durch die Gesetzgebung
(vgl. Art. 121 WRV). Die weiche Formulierung und der Mangel an einer Frist zur Umset-
zung ließen den Gesetzgeber Konsequenzen aus Art. 6 Abs. 5 über mehrere Jahrzehnte
vor sich herschieben (vgl. Schmid 1989).

Hinsichtlich des Erziehungsrechts ist Abs. 2 des Art. 6 GG dem Art. 120 WRV sehr
ähnlich. Ergänzt wurde die „Pflege“ neben der „Erziehung” als „natürliches Recht” und
„zuvörderst obliegende Pflicht” der Eltern; anders als in der WRV nennt das GG das
„Recht“ an erster Stelle. Verwiesen wird nicht auf das Naturrecht, sondern angezeigt,
„daß das Elternrecht nicht vom Staat verliehen, sondern von diesem als vorgegebenes
Recht anerkannt worden ist“ (AK-GG Richter Art. 6, Rn. 34).

Der Schutz gegen Eingriffe wird in Abs. 3 weiter präzisiert: „Gegen den Willen der
Erziehungsberechtigten dürfen Kinder nur aufgrund eines Gesetzes von der Familie ge-
trennt werden, wenn die Erziehungsberechtigten versagen oder wenn die Kinder aus an-
deren Gründen zu verwahrlosen drohen.“ – Und Art. 2 GG formuliert das allgemeine
Recht auf Entfaltung der Persönlichkeit (Abs. 1) sowie auf körperliche Unversehrtheit
(Abs. 2). Über die Ausübung des Erziehungsrechts nach Art. 6 Abs. 2 wacht die „staatli-
che Gemeinschaft“ (vgl. Zacher 1989, Rn. 28; Münder 2008). Die Eingriffsgründe lagen
damit weit unterhalb der Vorgaben des § 1666 BGB, markieren jedoch nur den äußersten
Rahmen und gebieten keine Umsetzung. In Artikel 6 des Grundgesetzes wurde also weit-
gehend, mit ähnlichen Brechungen wie in der WRV, das bürgerliche, institutionelle Leit-
bild der Familie durchgesetzt.

Dann sind in der BRD Entwicklungen zu beobachten, die teilweise im GG angelegt
sind und aufgrund von Entscheidungen des Bundesverfassungsgerichts zum Vollzug
kommen: In mehreren Schritten wird in der BRD die Rechtsposition der unehelichen und
der ehelichen Kinder angeglichen. Sprachlich drückt sich eine Sensibilisierung aus, wenn
nunmehr von nichtehelichen Kindern gesprochen wird. Bis zur Gleichstellung ehelicher
und nichtehelicher Kinder auch in Fragen des Sorgerechts dauert es aber bis 1998.

Spätestens mit dem Ende der Vorherrschaft der CDU in den 1960er-Jahren setzte ein
genereller Wandel im Familienleitbild des BGB ein, der bis heute anhält. Er kann cha-
rakterisiert werden durch eine Verdichtung der Normen hinsichtlich des Familieninnern,
einer Verrechtlichung, die die Individuen angeglichen und gestärkt hat; der familiäre In-
nenraum wurde zum Gegenstand rechtlicher Regeln. Der Wandel der bisherigen Träger
des Konzepts der „Sittlichkeit“, wie der elterlichen Gewalt oder der Ehe (z.B. durch die
Reform des Scheidungsrechts)9, führte zu einer Vielzahl an Detailregelungen, die im We-
sentlichen immer auf den Status der Individuen zielten. Das Familienleitbild entsprach
damit zunehmend einer temporären vertraglichen Verbindung weitgehend gleichberech-
tigter Mitglieder, auch in Bezug auf die Arbeitsteilung.

Für uns besonders wichtig ist jedoch die Transformation in der Normierung der El-
tern-Kind-Beziehungen von der Qualität eines Gewaltverhältnisses hin zur Sorgebezie-
hung10; in einem Urteil des Bundesverfassungsgerichts werden 1968 in bisher nicht ge-
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kannter Klarheit die Kinder als „Grundrechtsträger“ mit eigener Menschenwürde und ei-
nem „eigene(n) Recht auf Entfaltung (ihrer) Persönlichkeit“ bezeichnet und von diesem
Ausgangspunkt her Elternrecht und staatliches Wächteramt in ein neues Verhältnis ge-
setzt: „(Das) Elternrecht enthält als wesensbestimmenden Bestandteil die Pflicht zur Pfle-
ge und Erziehung der Kinder; Eltern, die sich dieser Verantwortung entziehen, können sich
gegenüber staatlichen Eingriffen zum Wohle des Kindes nicht auf das Elternrecht berufen.
(…) Das Wächteramt des Staates (…) beruht in erster Linie auf dem Schutzbedürfnis des
Kindes“.11 Der Schutzcharakter des Elternrechts, den das Urteil hervorhebt, wird zur Orien-
tierung für die Neufassung der elterlichen Sorge nicht nur in § 1626 BGB. Pflichten werden
formuliert, wie z.B. die (reziproke!) Pflicht zu Rücksicht und Beistand zwischen Eltern und
Kindern (§ 1618a), zu einem partnerschaftlich-emanzipatorischen Erziehungsstil (§ 1626
Abs. 2), auch hinsichtlich der Berufswahl – hier wird gar auf eine entsprechende Regelung
im ALR verwiesen (vgl. Marthaler 2009). Nach § 1631 Abs. 2 werden nun „entwürdigende
Erziehungsmaßnahmen“ für unzulässig erklärt. Das Wohl des Kindes wird zur Leitnorm in
verschiedenen Belangen, die die elterliche Sorge bei Trennung und Scheidung betreffen;
auch durch Änderungen in § 1666 sowie durch den neu eingefügten § 1666a wird die
Schwelle des staatlichen Eingriffs gesenkt, aber auch Möglichkeiten zum Erhalt der Familie
bei gleichzeitiger Verbesserung bzw. Überwachung der internen Qualität eingeführt. Diese
Reformen setzten somit bereits deutlich vor der KRK von 1989 ein, und auch für die weite-
ren Schritte verschaffte sie eher öffentliche Aufmerksamkeit für die Thematik, während die
konkreten Auswirkungen z.T. skeptisch betrachtet werden (vgl. Scheiwe 2009; Ebert 1996).
Sie trug aber dazu bei, dass ab dem Ende der 1990er-Jahre neben der weitgehenden Gleich-
stellung ehelicher und nichtehelicher Kinder bis heute der Schutz vor häuslicher Gewalt und
gewaltförmigen „Erziehungs-“ Maßnahmen weiter verstärkt wurde.

Die Gleichberechtigung von Mann und Frau ist bis heute – rechtlich – fortgeschritten,
die Ehe hat dagegen weiter an Bedeutung verloren. Mit Blick auf das Wohl des Kindes
hat die biologische Elternschaft ernsthafte Konkurrenz von Seiten der „sozialen“ Eltern-
schaft erhalten. Kontakte zu wichtigen Bezugspersonen müssen ermöglicht werden, ei-
nem im Haushalt eines Elternteils lebenden Partner wird ein so genanntes „kleines Sorge-
recht“ zur Mitentscheidung in Belangen des Alltags eingeräumt, Kinder werden beim
nachehelichen Unterhalt vorrangig berücksichtigt etc.

Mit dem Kindschaftsrechtsreformgesetz (KindRG)12 wird der Umgang eines Kindes
mit beiden Elternteilen zu einem Teil des Kindeswohls (§ 1626 Abs. 3 BGB). Mit § 1684
Abs. 1 werden die Eltern dazu entsprechend verpflichtet. Diese Pflicht bestätigt das Bun-
desverfassungsgericht in einem viel beachteten Urteil vom 1. April 200813, einschließlich
ihrer Durchsetzung mit „Zwangsmitteln“: die Verpflichtung zum Umgang ist zumutbar,
„wenn dies dem Kindeswohl dient.“ Nach Auffassung des Gerichts trifft dies aber auf ei-
nen erzwungenen Umgang „in der Regel“ nicht zu.

Das Urteil ist aber noch umfassender: „Die den Eltern durch Art. 6 Abs. 2 Satz 1 auf-
erlegte Pflicht zur Pflege und Erziehung ihres Kindes besteht nicht allein dem Staat, son-
dern auch ihrem Kind gegenüber. Mit dieser elterlichen Pflicht korrespondiert das Recht
des Kindes auf Pflege und Erziehung durch seine Eltern aus Art. 6 Abs. 2 Satz 1 GG“.
Die konkreten Rechte und Pflichten sind vom Gesetzgeber auszuformulieren. Aber auch
ohne diese Einzelregelungen ist eine neue Stufe der Verrechtlichung der Beziehungen
zwischen Eltern und ihren Kindern festzustellen. „Das läuft […] auf einen positiven Er-
füllungsanspruch des Kindes gegen die Eltern, kontrollier- und durchsetzbar durch die
Familiengerichte, hinaus. Damit stände der Staat mitten in der Familie, die Pflichtge-
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mäßheit elterlicher Sorgemaßnahmen wäre unvermittelt und in vollem Umfang überprüf-
bar und sanktionierbar“ (Coester 2009, S. 22).

Die Rechtsposition des Kindes – mit der übrigens keine entsprechenden Pflichten
verbunden sind (vgl. ebd.) – wird seit dem KindRG von 1997 auch durch die Einführung
des so genannten Verfahrenspflegers zur Vertretung der Interessen eines Kindes in fami-
liengerichtlichen Angelegenheiten gestärkt. Das Gesetz vom 17.12.2008 (FamFG) hat ei-
ne begriffliche Änderung („Verfahrensbeistand“), aber auch einen höheren Verpflich-
tungsgrad seiner Bestellung gebracht. Er soll subjektive Interessen des Kindes vertreten,
und, ggf. neben dem Jugendamt, „objektive“, am Kindeswohl ausgerichtete Aspekte in
ein Verfahren einbringen (vgl. Coester 2009; Stötzel 2009). Auf diese Weise werden
nicht krude Rechtspositionen gegeneinander gesetzt, aber es tritt eine neue Instanz mit
Deutungshoheit bezüglich des Kindeswohls – neben die Eltern – in den Raum der Fami-
lie.

Die konkrete Kontrolle der kindeswohlförderlichen Ausübung der elterlichen Pflichten
und Rechte vollzieht sich in den neueren Entwicklungen des § 1666 BGB, aber auch in
Ländergesetzen zum Kinderschutz, die seit einigen Jahren fast flächendeckend eingeführt
wurden, und die zum Teil, wie z.B. in Hessen, auch die Einrichtung eines Meldesystems für
den Fall der Versäumnis einer kinderärztlichen Vorsorgeuntersuchung beinhalten.14

In § 1666 wurde durch das Gesetz zur Erleichterung familiengerichtlicher Maßnah-
men bei Gefährdung des Kindeswohls vom 4.7.200815 die Eingriffsschwelle weiter abge-
senkt. Allein die Gefährdung des Kindeswohls unabhängig von den genauen Umständen
bildet den Auslöser zum staatlichen Handeln, und dieses umfasst nunmehr einen ausführ-
lichen Katalog von möglichen Sanktionen, die die Eltern zur Erfüllung verschiedener
Aspekte ihrer generellen Verpflichtungen gegenüber den Kindern anhalten sollen –
durchsetzbar mit Zwangsmitteln nach den Regeln des § 35 FamFG.

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz16 brachte einen Wandel in der öffentlichen Erzie-
hung und verankerte sie im Sozialgesetzbuch (SGB VIII). Rechtlich wurde die Kinder- und
Jugendhilfe zur normalisierten Dienstleistungsagentur für alle Familien. Sie wurden mit
ausdifferenzierten Diensten umgeben, die Eingriffsmöglichkeiten des Jugendamts einge-
schränkt. Dabei spielt die Jugendhilfe auch die Rolle einer Vermittlerin bei Konflikten zwi-
schen den autonomen Familienmitgliedern und vertritt Rechte und Ansprüche der Kinder.
Mit der zunehmenden „Normalisierung“ der nichtehelichen Kinder im BGB hatten sich ab
dem Ende der 1960er-Jahre die kontrollierenden Funktionen der Jugendhilfe auch im Be-
reich von Vormundschaft und Pflegschaft verringert. Der Reformimpuls – vor dem KJHG
hatte in Westdeutschland das Jugendwohlfahrtsgesetz (JWG) gegolten, das trotz einiger
Änderungen noch auf dem RJWG von 1922 gründete – hatte Jahrzehnte bis zu diesem Er-
gebnis gebraucht. Wie auch im Vorfeld der Sorgerechtsreform von 1979 (vgl. Coester 2009)
hatten intensive Auseinandersetzungen darüber stattgefunden, welche subjektiven Rechts-
ansprüche Kindern und Jugendlichen eingeräumt werden könnten. Im Wesentlichen ist das
SGB VIII jedoch elternzentriert, so liegt z.B. der Anspruch auf erzieherische Hilfen gemäß
§ 27 SGB VIII bei den Personensorgeberechtigten, wobei Jugendliche ab 15 Jahren über ei-
ne (eingeschränkte) sozialrechtliche Handlungsfähigkeit nach § 36 SGB I verfügen (vgl.
Scheiwe 2009), und nach § 8 SGB VIII müssen die Heranwachsenden an Entscheidungen
der öffentlichen Jugendhilfe beteiligt werden und haben ein Recht auf Beratung durch das
Jugendamt. Ihre Beteiligung ist auch Bestandteil des Verfahrens bei Kindeswohlgefährdung
nach § 8a SGB VIII sowie bei der Hilfeplanung nach § 36 SGB VIII.
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Seit dem Tagesbetreuungsausbaugesetz von 200417 werden die Einrichtungen zur
Betreuung und Bildung der Kinder im Vorschulalter bis hin zu den Unter-3-jährigen –
besonders bei Erwerbstätigkeit der Eltern – zur öffentlichen Aufgabe. Die Weichen für
den weiteren Ausbau sind gestellt.18 Aufgrund von Sparmaßnahmen in anderen Berei-
chen, z.B. durch Einschränkungen im Zugang zu Eingliederungshilfen für seelisch behin-
derte Kinder und Jugendliche, werden besondere Problemlagen jedoch tendenziell wieder
in die „Familie“ (an die Eltern) zurückverwiesen. Parallel dazu wurden die Kontroll- und
Eingriffsmöglichkeiten der Jugendämter wieder ausgeweitet;19 sie ergänzen vielfach die
erwähnten Ländergesetze, indem die ärztliche Meldung als gewichtiger Anhaltspunkt
nach § 8a SGB VIII die Tätigkeit des Jugendamts auslöst.

In dieser Entwicklung im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe könnte das Potenzial
zu einer neuen Selektivität liegen, die durch weitere Sparmaßnahmen noch deutlicher zu
Tage treten wird. Die Konzentration auf die Bereiche Bildung und Schutz, möglicherwei-
se zu Lasten allgemeiner Förderungsangebote, könnte Adressatengruppen spalten; Bil-
dung wird „vergesellschaftet“, Kinderschutz „familisiert“. Mit Blick auf die Bedarfsge-
meinschaften nach SGB II, an deren Solidarität auch junge Erwachsene bis 25 Jahre ver-
wiesen werden, können typisierend auf der einen Seite die politisch gewünschten Eltern-
Kind-Netzwerke (als Leitbild) gesehen werden, die von formalen Erfordernissen befreit
als „Selbstversorger“ aktiv Solidarität üben und gemeinsam mit dem Staat in das bildsa-
me Aufwachsen ihrer Kinder investieren. Auf der anderen Seite wären idealtypisch die
Bedarfsgemeinschafts-„Familien“, die jenseits bürgerlich-rechtlicher Verbindungen durch
das faktische Zusammenleben im Haushalt als Solidaritätsgemeinschaften verrechtlicht
und letztlich immer dichteren Überwachungsmechanismen unterworfen werden.

Im Gesetz verankerte, für alle Kinder und Jugendliche geltende Rechte erweisen sich
als losgelöst von den materiell gegebenen, je konkreten Möglichkeiten zu ihrer Realisie-
rung. Dabei sind insgesamt in der historischen Entwicklung Anhaltspunkte für eine Aus-
richtung der nationalen Gesetzgebung an den Interessen von Kindern kaum sichtbar ge-
worden. Ein Recht auf Liebe zu formulieren erscheint absurd. Das Gewicht des Kindes-
wohls, das als unbestimmter Rechtsbegriff ethisch-moralische Ansprüche transportiert,
kann jedoch als Indikator für einen Mangel gelesen werden, den der Staat nicht befriedi-
gen kann (vgl. Douzinas 2003).

4 Wider die einfache Antwort: Problemfelder und
Gestaltungsoptionen

Welche Ergebnisse erbringt die historische Rekonstruktion der Rechtsstellung des Kindes
in Deutschland?
– Die integrierte Analyse von zivilem Familienrecht, Recht der öffentlichen Erziehung

und Verfassungsrecht legt nahe, dass die historische Entwicklung durch ein Kreisen um
das Gravitationszentrum von Verrechtlichung und Bewahrung moralischer Gehalte ge-
prägt ist. Die völlige Auflösung solcher Gehalte scheint kaum möglich. Die Aufwertung
der Rechtsposition der Kinder im BGB war begleitet von der Ausweitung der Dienste
für Familien im Jugendhilferecht. Das Kindeswohl erscheint als verbleibende moralische
Kategorie, die einen inhaltlichen Kern der von Strukturen entkleideten Familienbezie-
hungen bildet und gleichzeitig die weitere Verrechtlichung begrenzt (vgl. Coester 2009).
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– Eine kritische Betrachtung dieser Verrechtlichung ist auch geboten, da wenig Grund
zur Annahme besteht, dass immer dichtere Normen die Qualität des Zusammenlebens
von Eltern und Kindern tatsächlich zu verbessern vermögen; dass die Steuerungsfä-
higkeit des Rechts vielfach überschätzt wird, ist in der Rechtswissenschaft bekannt
(vgl. Menski 2006), und man könnte hier auch an die Gefahren eines „Dienstes nach
Vorschrift“ (vgl. Helfer 1964) denken. Recht ist nicht in der Lage, Solidarität zu er-
zeugen (vgl. Coester 2009). Verrechtlichung von Beziehungen individualisiert. Spä-
testens vor Gericht geht es um Einzelpersonen in einer spezifischen Situation. Gesell-
schaftliche Ungleichheiten haben hier wenig Platz oder werden als Einzelschicksal
behandelt: Verrechtlichung de-politisiert (vgl. Santos 2002).

– Die mögliche weitere Konstruktion des Kindes nicht nur als Träger von Rechten,
sondern auch als Akteur in eigener Sache wird in Deutschland immer wieder vom
Prinzip des Kindeswohls gebrochen. Dafür lassen sich gute Gründe ins Feld führen:
Théry (1994) verweist auf die Gefahren, die in einer Konzeption des Kindes als Bür-
ger liegen können, namentlich der Aushöhlung des Schutzes, der in einer Unmündig-
keit auch liegt, in der Befreiung von Verantwortlichkeiten.20

– Doch auch die Aufrechterhaltung und teilweise praktizierte Ausweitung des Kindes-
wohlprinzips ist ambivalent, da sofort die Frage nach den Interpreten des Begriffs,
den Experten und ihren Leitbildern zu stellen und zu diskutieren ist. Ihre Expertise
soll zunehmend die Expertise der Eltern für das Wohl ihres Kindes ersetzen. Deshalb
ist nach den Möglichkeiten einer Demokratisierung der Deutungshoheit über die In-
halte des Kindeswohls zu fragen. Hier sei der Hinweis auf das brasilianische System
der gewählten conselhos erlaubt, die zentrale Aufgaben eines Jugendamtes wahrneh-
men (vgl. Marinho Schollmeier 2009; Scheiwe 2009). Dies könnte durch Forschungs-
aktivitäten, die einen rechtspluralistischen Zugang verfolgen, unterstützt werden. Die
Beteiligung der Kinder selbst (Art. 12 KRK) erscheint hier als legitimer Anspruch,
der empirisch bislang nur rudimentär eingelöst wird (vgl. Münder/Mutke/Schone
2000). Die staatlichen Definitionen neigen zur Selektivität; generell ist die Zuwei-
sung von Pflichten auf Familienmitglieder zunächst nicht mit Kosten verbunden und
somit attraktiv; auch dies spricht für die Demokratisierung dieser Deutungshoheit.

– Das zitierte Urteil des BVerfG könnte der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland
auch in dieser Hinsicht einen neuen Impuls geben. Die denkbare Wendung in ein
„Kindergrundrecht auf Pflege und Erziehung in Familiengemeinschaft mit und durch
die Eltern“ (Coester 2009, S. 27), wie es auch in anderen Ländern vorzufinden ist,
könnte hier positiv wirken, besonders in Verbindung mit einem weit gefassten An-
spruch von Erziehungs- und Sorgeberechtigten auf die entsprechende, an ihren Be-
dürfnissen ansetzende Unterstützung. Ein solches Recht auf Familienerziehung müss-
te dann auch Auswirkungen auf die Zumutbarkeitsregeln zur Arbeitsaufnahme in
SGB II haben, doch betreten wir damit sofort auch das verminte Feld der Debatten
um die gerechte Arbeitsteilung zwischen Mann und Frau.

– Für die Kinder- und Jugendhilfe stellt sich die Frage, wie sie sich in dem Spannungs-
feld von Bildung und Schutz positionieren, welche Haltung sie in den Debatten um
die Kinder- und Jugendhilfepolitik einnehmen will und wie es ihr gelingt, die schon
beim aktuellen Rechtsstand vorgesehenen Rechte des Kindes zur Geltung zu bringen,
aber auch die Stimmen der Kinder hörbar zu machen.

– Dennoch: breite, inkludierende Leistungsansprüche, die an subjektiven Bedürfnissen
von Kindern und Erwachsenen ansetzen, wären auch unter den Bedingungen materi-
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eller Ungleichheit in einer Gesellschaft ein Mittel, um der aus der historischen Analy-
se herausgearbeiteten inhärenten Selektivität entgegen zu wirken.

Letztlich sind, so meine These, Perspektiven für die Lebensgestaltung, materielle Sicher-
heit und konkrete Entwicklungsmöglichkeiten für Kinder und Eltern sicherlich von höhe-
rer Bedeutung und unmittelbarerem Gewinn als das weitere Behängen des Kindes mit
Rechten „wie ein metaphysischer Kleiderständer“ (Coester 2009, S. 15).

Anmerkungen

1 Vgl. Kritik v. Théry 1994.
2 F.d. BRD Gesetz v. 17.2.1992 (BGBl II S. 121); Bekanntmachung v. 10.7.1992 (BGBl II S.

990); dort sind Vorbehalte gegenüber Elementen der KRK formuliert; zur KRK vgl. u.a. Liebel
(2007).

3 Eine umfassende Übersicht über den Stand der Forschung ist hier nicht zu leisten.
4 Vgl. Sachße 1996; Peukert 1986. Polligkeit selbst hatte mit dieser Formel die Idee einer präventiven

Überwachung aller Kinder zur frühzeitigen Korrektur von Fehlentwicklungen verbunden.
5 Entw. m. Begr. in Aktenstück Nr. 1666 v. 15.3.1921. Verh. d. Reichst. Bd. 366, S. 1240.
6 Ebd., Hervorh. i. Orig. gesperrt.
7 Vgl. aber den USPD-Antr.: „Öffentliche Jugendhilfe tritt in allen Fällen, ohne Rücksicht auf die

wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung der Erziehungsverpflichteten ein, wenn dieses Recht
auf Erziehung nicht erfüllt wird“ (Verh. d. Reichst., Bd. 355, S. 7805).

8 Zweite Durchführungsverordnung zum Gesetz über die Hitler-Jugend v. 25.3.1939, RGBl I S. 710.
9 1. EheRG vom 14.4.1976, BGBl I S. 1713ff.
10 SorgeRG vom 18.7.1979, BGBl I S. 1061ff.
11 BVerfGE 24, 119 (120); vgl. auch Coester (2009); Münder (2008).
12 BGBl I S. 2942.
13 BVerfGE 121, 69.
14 Hess. Gesetz v. 14.12. 2007; Gesetz- und Verordnungsblatt für das Land Hessen I S. 856.
15 BGBl I S. 1188.
16 Gesetz v. 26. 6.1990; BGBl I S. 1163 (KJHG).
17 BGBl I 2004 S. 3852.
18 Gesetz v. 10.12. 2008, BGBl I S. 2403; Anspruch auf einen Platz in Kindertagesbetreuung ab dem

vollendeten 1. Lebensjahr.
19 Im Kinder- und Jugendhilfeweiterentwicklungsgesetz (KICK), BGBl I 2005 S. 2729. Vgl. auch

Menne (2009).
20 Zur Frage der Bürgerschaft von Kindern siehe Liebel (2007a).
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Diskriminiert, weil sie Kinder sind –
Ein blinder Fleck im Umgang mit
Menschenrechten

Manfred Liebel

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag setzt sich mit der bisher geringen Beachtung altersspezifisch motivierter Diskri-
minierung von Kindern in der menschen- und kinderrechtlichen Debatte auseinander. Nach einer begriff-
lichen Erörterung verschiedener Konzepte und Formen von Diskriminierung entwickelt und erläutert der
Autor mit Blick auf Kinder eine Typologie vier verschiedener Muster altersspezifischer Diskriminie-
rung: Maßnahmen und Strafen gegen unerwünschte Verhaltensweisen von Kindern, die bei Erwachsenen
geduldet werden oder als normal gelten; Maßnahmen, die mit der besonderen Schutzbedürftigkeit von
Kindern begründet werden, aber letztlich zu einer zusätzlichen Benachteiligung der Kinder führen; der
im Vergleich zu Erwachsenen beschränkte Zugang zu Rechten, Gütern, Einrichtungen und Dienstleis-
tungen; Nicht-Beachtung der sozialen Gruppe der Kinder bei politischen Entscheidungen, die im späte-
ren Leben der Kinder und für nachfolgende Generationen negative Auswirkungen haben. Der Autor ver-
steht seinen Beitrag als Herausforderung für die Theoriebildung zu Ungleichheitsdimensionen in der
Kindheits- und kinderrechtlichen Forschung.

Schlagworte: Kinderrechte, Menschenrechte, Diskriminierung, soziale Ungleichheit, generationale Un-
gleichheit

Discriminated because They Are Children – A Blind Spot in Dealing with Human Rights

Abstract
This contribution deals with the little attention paid until now to the age-based discrimination of children
in the human and children’s rights debate. After a conceptual discussion of different concepts and forms
of discrimination, the author develops and describes – with a view to children – a typology of four dif-
ferent patterns of age-based discrimination: measures and punishments against unwanted behavior in
children which is tolerated or considered normal in adults; measures justified by children’s special need
for protection but in the long run additionally disadvantage children; limited access of children – com-
pared to adults – to rights, goods, facilities and services; failure to consider the social group of children
in political decisions that will have negative effects on the later lives of children and on following gene-
rations. The author understands his contribution as a challenge to develop a theory on the dimensions of
inequality in childhood and children’s rights research.

Keywords: Children’s rights, human rights, discrimination, social inequality, generational inequality

Manfred Liebel
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“The biggest challenge for the realisation of children’s rights is still societal attitude, and how people
view children. The status of children is simply not as high as other human beings. People are recog-
nising the human rights treaties, but there are still many stumbling blocks.” (Yanghee Lee, Vorsit-
zender des UN-Ausschusses für die Rechte des Kindes, Interview mit dem Child Rights Information
Network, September 2008)

Nicht diskriminiert und vor Diskriminierung geschützt zu werden, gehört zu den unab-
dingbaren Menschenrechten, auch für Kinder. Die Kriterien, an denen Diskriminierung
gemessen wird, z.B. wegen Hautfarbe, Geschlecht oder sozialer Herkunft benachteiligt zu
werden, sind in den internationalen Menschenrechtsverträgen umrissen und haben in der-
selben Weise auch Eingang in die UN-Kinderrechtskonvention (1989) gefunden. Dass
Menschen auch aufgrund ihres Alters Diskriminierung erfahren können, wird erst in
jüngster Zeit als Problem erkannt und hat gelegentlich zu entsprechenden Forderungen
und gesetzlichen Regelungen geführt. Dabei werden bisher allerdings fast ausschließlich
ältere Menschen ins Auge gefasst. Im folgenden Beitrag soll untersucht werden, warum
und in welcher Weise auch Menschen aufgrund eines noch nicht erreichten Alters, d.h.
als Kinder oder „Minderjährige“, in spezifischer Weise diskriminiert werden können, und
wie dem zu begegnen ist.

1 Was unter Diskriminierung zu verstehen ist

Gemeinhin wird zwischen unmittelbarer und mittelbarer Diskriminierung unterschieden.
Als unmittelbare Diskriminierung gilt, wenn eine Person oder Gruppe von Personen vor-
sätzlich und ungerechtfertigt aufgrund bestimmter sichtbarer oder zugeschriebener Merk-
male benachteiligt und daran gehindert wird, ihre Rechte in Anspruch zu nehmen. Als
mittelbare Diskriminierung gilt, wenn bestimmte Gesetze, Vorschriften oder Maßnah-
men, die dem Anschein nach neutral sind und für alle gelten, faktisch nachteilige Aus-
wirkungen auf eine Person oder Gruppe von Personen haben oder bei deren Anwendung
in Kauf genommen werden. Darüber hinaus gelten auch Belästigungen als Diskriminie-
rung, wenn die Würde einer Person verletzt und ein von Einschüchterungen, Anfeindun-
gen, Erniedrigungen, Entwürdigungen oder Beleidigungen gekennzeichnetes Umfeld ge-
schaffen wird.

Das Diskriminierungsverbot ist als Willkürverbot grundsätzlich auf staatliches Han-
deln bezogen, kann aber auch für den außerstaatlichen Bereich und das Handeln zwischen
Personen gelten. Letzteres hängt davon ab, welchen Stellenwert eine Gesellschaft dem
widerstreitenden Prinzip der Privatautonomie und anderen Grundrechten zugesteht. Das
Diskriminierungsverbot, das zunächst als Abwehrrecht konzipiert wurde, wird inzwischen
auch als Teilhaberecht verstanden, etwa wenn vom Staat oder einer Kommune erwartet
wird, zum Abbau einer Diskriminierung, d.h. zum Zweck der Gleichberechtigung oder
Gleichstellung Geld auszugeben. In Deutschland unterliegt die Pflicht zu entsprechenden
Leistungen laut ständiger Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts dem „Vorbe-
halt des Möglichen im Sinne dessen, was der Einzelne vernünftigerweise von der Gesell-
schaft verlangen kann“.1

Die in den internationalen Menschenrechtsverträgen2 umrissenen Merkmale, die kei-
ne Benachteiligung zur Folge haben dürfen, gelten für alle Menschen ungeachtet ihres
Alters. Bisher wurde in diesen Verträgen allerdings nicht ausdrücklich berücksichtigt,
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dass es auch zu Diskriminierungen kommen kann, die ihren wesentlichen Anlass im Alter
einer Person oder sozialen Gruppe haben.3 Sofern in neuerer Zeit auf das Alter als mögli-
chen Diskriminierungsgrund verwiesen wird, sind durchweg ältere Menschen gemeint,
deren volle Teilnahme am gesellschaftlichen Leben damit geschützt und gewährleistet
werden soll. Entsprechende Vorschriften haben inzwischen z.B. in die Antidiskriminie-
rungs-Richtlinien der Europäischen Union oder in das deutsche Allgemeine Gleichbe-
handlungsgesetz (AGG) (2006) Eingang gefunden. Gleichwohl wird kaum berücksichtigt,
dass gerade Menschen oder soziale Gruppen von Diskriminierung betroffen sein können,
die aufgrund oder im Zusammenhang ihrer Minderjährigkeit einen geringeren sozialen
oder rechtlichen Status haben oder sich in einer Situation besonderer Abhängigkeit befin-
den.

2 Altersspezifische Diskriminierung von Kindern

Während es in einigen Ländern inzwischen Gesetze und Vorschriften gibt, die ältere Er-
wachsene vor altersspezifischer Diskriminierung (age-based discrimination) schützen,4
wird das Alter von Kindern in kaum einem Land offiziell als Grund oder Anlass für Dis-
kriminierung anerkannt. In vielen Ländern gibt es sogar Regelungen und Praktiken, die
der altersspezifischen Diskriminierung von Kindern Vorschub leisten. Im deutschen AGG
z.B., das altersspezifische Diskriminierung ausdrücklich berücksichtigt, sind diejenigen
Bestimmungen, die eine unterschiedliche Behandlung wegen des Alters für zulässig er-
klären, vorwiegend auf junge Menschen bezogen. So gilt als „objektiv und angemessen
und durch ein legitimes Ziel gerechtfertigt“, Mindestanforderungen an das Alter und be-
sondere Bedingungen für den Zugang zur Beschäftigung und zur beruflichen Bildung
sowie besondere Beschäftigungs- und Arbeitsbedingungen festzulegen, einschließlich der
Bedingungen für Entlohnung und Beendigung des Beschäftigungsverhältnisses. Dies
wird damit gerechtfertigt, die berufliche Eingliederung von Jugendlichen zu fördern und
ihren Schutz sicherzustellen (lt. § 10 „Zulässige unterschiedliche Behandlung wegen des
Alters“). Auch manche internationale Konventionen (z.B. die Konvention 138 der Inter-
nationalen Arbeitsorganisation, in der Mindestalter für die Erwerbsarbeit von Kindern
festgelegt werden) wirken sich unter Umständen diskriminierend auf Kinder aus.

Die Nichtberücksichtigung kinderspezifischer Aspekte von Diskriminierung in den
Menschenrechtsverträgen hat gelegentlich zu der Frage geführt, ob Menschenrechte als
„Erwachsenenrechte“ angesehen werden (vgl. Wintersberger 1994). Merkwürdigerweise
finden auch in der UN-Kinderrechtskonvention, die sich selbst einer ungleichen Macht-
verteilung zwischen Erwachsenen und Kindern verdankt, altersspezifische Diskriminie-
rungsgründe keine Erwähnung. Der in der amtlichen deutschen Übersetzung mit „Dis-
kriminierungsverbot“ überschriebene Art. 2 hat folgenden Wortlaut:

(1) Die Vertragsstaaten achten die in diesem Übereinkommen festgelegten Rechte und
gewährleisten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt unterstehendem Kind ohne jede Diskri-
minierung unabhängig von der Rasse, der Hautfarbe, dem Geschlecht, der Sprache,
der Religion, der politischen oder sonstigen Anschauung, der nationalen, ethnischen
oder sozialen Herkunft, des Vermögens, einer Behinderung, der Geburt oder des sons-
tigen Status des Kindes, seiner Eltern oder seines Vormunds.



310   M. Liebel: Diskriminiert, weil sie Kinder sind

(2) Die Vertragsstaaten treffen alle geeigneten Maßnahmen, um sicherzustellen, dass das
Kind vor allen Formen der Diskriminierung oder Bestrafung wegen des Status, der
Tätigkeiten, der Meinungsäußerungen oder der Weltanschauung seiner Eltern, seines
Vormunds oder seiner Familienangehörigen geschützt wird.

Dieser Artikel wird üblicherweise als Diskriminierungsverbot von Kindern untereinan-
der, d.h. im Vergleich zu anderen Kindern, nicht jedoch im Verhältnis zu Erwachsenen
verstanden.

Obwohl in der Kinderrechtskonvention das Alter nicht ausdrücklich als mögliches
Diskriminierungsmotiv genannt wird, hat der UN-Ausschuss für die Rechte des Kindes5

in mehreren Stellungnahmen zu Staatenberichten (Concluding Observations) auf alters-
spezifische Diskriminierungen von Kindern hingewiesen und deren Beendigung gefor-
dert. Insbesondere erwartet er, Altersgrenzen kontinuierlich hinsichtlich Schutzzweck
und Angemessenheit zu überprüfen. Dabei lässt sich der Ausschuss von der Vorstellung
leiten, dass bei Regelungen, die Schutz- und Entwicklungsaspekten von Kindern und Ju-
gendlichen Rechnung tragen (z.B. im Jugendstrafrecht) höhere Altersgrenzen anzusetzen
sind. Dagegen sollen Regelungen, die mit der Verselbstständigung von Kindern in Zu-
sammenhang stehen (z.B. in Partizipationsfragen), dahingehend überprüft werden, ob sie
überhaupt an Altersgrenzen zu binden sind bzw. ob und wie diese gesenkt werden kön-
nen.6

Mit dem Alter zusammenhängende oder damit begründete Diskriminierungen von
Kindern sind bisher in der Kinderrechtsdebatte und -forschung vernachlässigt worden.
Auch die entsprechende Theoriebildung steckt noch in den Kinderschuhen.7 Deshalb soll
hier zunächst eine typologische Unterscheidung verschiedener Varianten dieser Art von
Diskriminierung vorgenommen werden. Meines Erachtens können vier Kategorien von
Diskriminierung unterschieden werden, die sich auf die Kinder als Individuen oder als
soziale Gruppe oder Generation beziehen:

1. Maßnahmen und Strafen gegen unerwünschte Verhaltensweisen von Kindern, die bei
Erwachsenen geduldet werden oder als normal gelten;

2. Maßnahmen, die mit der besonderen Schutzbedürftigkeit von Kindern begründet
werden, aber letztlich zu einer zusätzlichen Benachteiligung der Kinder führen, sei es
dass ihr Handlungsspielraum eingegrenzt wird, sei es dass sie aus dem gesellschaftli-
chen Leben ausgegrenzt werden;

3. Der im Vergleich zu Erwachsenen beschränkte Zugang zu Rechten, Gütern, Einrich-
tungen und Dienstleistungen;

4. Nicht-Beachtung der sozialen Gruppe der Kinder bei politischen Entscheidungen, die
im späteren Leben der Kinder und für nachfolgende Generationen negative Auswir-
kungen haben.

Die genannten Varianten der altersspezifischen Diskriminierung von Kindern finden sich
nahezu überall in der Welt. Aber sie treffen nicht alle Kinder in gleichem Maße. Zumin-
dest von den ersten drei sind besonders Kinder betroffen, die in großer Armut leben und
als besonders „gefährdet“ oder als „schwierig“ gelten, sei es dass ihr Sozialverhalten
nicht den vorherrschenden Vorstellungen kindgemäßen Verhaltens entspricht, sei es dass
sie vergleichsweise geringe Möglichkeiten haben, ihre Rechte zu kennen und auf ihrer
Einhaltung zu bestehen. Altersspezifische Diskriminierung geht deshalb oft mit Diskri-
minierungen aus anderen Gründen einher und verstärkt diese. In diesem Zusammenhang
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ist besonders auf Diskriminierungen zu achten, die hinter anderen Diskriminierungen
verborgen bleiben („versteckte Diskriminierungen“) und von denen besonders Kinder
betroffen sind, die eh schon benachteiligt sind und sich nicht oder nur in „auffälliger“
Weise bemerkbar machen können. Umgekehrt kann auch der Verweis auf das Alter als
„unverdächtiger“ Grund dienen, um z.B. rassistische oder sexistische Motive zu verheim-
lichen.

Altersspezifische oder mit dem (geringen) Alter legitimierte Formen von Diskrimi-
nierung sind meist Ausdruck eines Kindheitsverständnisses, demzufolge Kinder Erwach-
senen gegenüber prinzipiell unterlegen sind und einen geringeren Status oder geringere
Kompetenzen haben. Sie ist ein – nicht immer bewusst eingesetztes – Mittel, um den
Machtvorsprung der Erwachsenen zu bewahren und die Gleichberechtigung der Kinder
zu verhindern oder auf die lange Bank zu schieben. Zum einen muss dabei die besondere
Schutzbedürftigkeit der Kinder herhalten, zum anderen die vermeintliche Notwendigkeit,
Kinder mittels Erziehung oder Verhaltensmaßregeln zu „zivilisieren“.

3 Diskriminierung infolge unerwünschten Verhaltens

Eine verbreitete Form altersspezifischer Diskriminierung von Kindern sind Maßnahmen
und Strafen gegen Verhaltensweisen, die bei Kindern unerwünscht sind, während sie bei
Erwachsenen geduldet werden oder als normal gelten. Diese Verhaltensweisen werden
nicht abgelehnt und verfolgt, weil sie gegen Strafgesetze verstoßen oder für andere Men-
schen Gefahren mit sich bringen, sondern allein aufgrund des Umstands, dass es sich um
„minderjährige“ Personen handelt. Zu diesen, im Englischen als „status offences“ be-
zeichneten Maßnahmen sind etwa Ausgangssperren und Aufenthaltsverbote für bestimm-
te Altersgruppen an öffentlichen Orten und Strafmaßnahmen im Falle ihrer Nichtbeach-
tung zu zählen. Im weiteren Sinne kann es sich auch um repressive Maßnahmen aufgrund
oder zur Vermeidung unerwünschten oder als „unbotmäßig“ geltenden Verhaltens han-
deln, z.B. das sich „Herumtreiben“, „Landstreicherei“, Cliquenbildung, Weglaufen,
„Schulschwänzen“,8 Ungehorsam, Betteln, Abfallsammeln oder andere „illegitime“ Ar-
beiten an öffentlichen Orten oder allgemein Verhaltensweisen, die als „anti-sozial“ oder
nicht kindgemäß gelten.9 Als „anti-sozial“ werden u.U. sogar Verhaltensweisen von Kin-
dern verstanden, die gemeinhin als „kindgemäß“ gelten, aber von Erwachsenen als stö-
rend empfunden werden. Sprichwörtlich steht hierfür der „Kinderlärm“, der als Ruhestö-
rung empfunden und zum Anlass genommen wird, Kindern das Spielen und „Herumto-
ben“ auf Höfen und öffentlichen Plätzen zu verbieten oder Kindereinrichtungen in
Wohngebieten zu verhindern.10

Maßnahmen gegen die Nutzung des öffentlichen Raums durch Kinder und Jugendli-
che stehen oft auch im Zusammenhang mit der Privatisierung und Kommerzialisierung
desselben. Junge Leute, die nicht den Erwartungen an konsumfreudiges Verhalten ent-
sprechen, sei es weil sie nicht über die nötigen finanziellen Mittel verfügen, sei es weil
sie ihn zum eigenen Vergnügen oder zu ihnen gemäßer Kommunikation nutzen wollen,
werden vertrieben und mitunter sogar polizeilich verfolgt. Ein neueres Beispiel aus
Deutschland ist eine Polizeiverordnung, die am 26. März 2009 in Chemnitz in Kraft ge-
treten ist. Unter der Vorgabe, ältere Bürger vor Belästigungen zu schützen und den Ju-
gendschutz zu gewährleisten, wird vornehmlich jungen Leuten untersagt, sich in Gruppen
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von mehr als zwei Personen an öffentlichen Orten zu versammeln, um z.B. Alkohol oder
andere Drogen zu sich zu nehmen, „aggressiv“ zu betteln oder sich auf irgendeine Weise
„unkontrolliert“ zu verhalten. Bolz- und Spielplätze dürfen „nur entsprechend ihrem
Zweck benutzt“, nicht mit „gefährlichen Gegenständen“ (was immer das heißen mag) und
nach 22 Uhr überhaupt nicht mehr betreten werden.

Zu dieser Kategorie altersspezifischer Diskriminierung können auch soziale Praktiken
gerechnet werden, die die körperliche und psychische Integrität von Kindern und Ju-
gendlichen verletzen und ihre Gesundheit oder gar ihr Leben gefährden, etwa im Fall von
Körperstrafen, die der „Disziplinierung“ dienen, Schuldknechtschaft und andere Formen
von Zwangsarbeit, Zwangsverheiratung oder Genitalverstümmelung. In diesen Fällen
werden junge Leute – meist unter Verweis auf traditionelle oder religiöse Bräuche – auf-
grund ihres Alters wie Objekte behandelt, über die beliebig verfügt werden kann.11 Eine
andere, vor allem in wohlhabenden Gesellschaften um sich greifende Form der Verlet-
zung physischer und psychischer Integrität stellt die elektronische Überwachung des Le-
bensraums und Verhaltens von Kindern und Jugendlichen dar, die die Straße für sich nut-
zen, vor allem wenn sie sich in Cliquen zusammentun.

Minderjährigen, deren Verhalten als unerwünscht gilt, wird in vielen Ländern mit Ar-
rest oder anderen Formen des Freiheitsentzugs gedroht, obwohl sie nicht gegen allgemein
geltende Strafgesetze verstoßen haben.12 Einmal mit der Polizei oder dem Justizsystem in
Berührung gekommen, wird ihnen oft rechtlicher Beistand verweigert und sie geraten in
eine Spirale wachsender Geringschätzung, Stigmatisierung und Verachtung bis hin zu
Formen dauerhaften Ausschlusses aus dem gesellschaftlichen Leben.13 Dies kann auch
für Kinder gelten, die ihren eigenen Eltern oder neu in die Familie gekommenen Stiefvä-
tern auf die Nerven gehen und abgeschoben oder bei den Behörden als „asozial“ oder
„aufsässig“ denunziert werden, um sie los zu werden.14 Vor allem sind Kinder betroffen,
die sich häufig oder dauerhaft „auf der Straße“ aufhalten und die aufgrund ihrer als „ab-
weichend“ oder „störend“ empfundenen Lebensweise besonders leicht unter Verdacht ge-
raten, kriminell und für andere Menschen gefährlich zu sein. Die Verfolgung kann im
Extremfall so weit gehen, dass die Kinder zum Angriffsziel sog. Todesschwadronen wer-
den, die sich – mitunter im Auftrag reicher Geschäftsleute – der „sozialen Säuberung“
ganzer Stadtviertel widmen und den Kindern nach dem Leben trachten.15 Solchen Prakti-
ken wird mitunter sogar durch staatliche Gesetze Vorschub geleistet wird, etwa durch
Gesetze zur „Bandenbekämpfung“, die Kinder und Jugendliche allein aufgrund ihres Out-
fits als Gefahr für die öffentliche Sicherheit und Ordnung brandmarken.16 Da vor allem
diejenigen aus Armenvierteln ins Visier genommen werden, lässt sich hierbei auch von
einer Kriminalisierung der Armut oder einer „verdeckten Diskriminierung“ sprechen.

Wenn in diesem Zusammenhang – auch in vermeintlich wissenschaftlichen Diskursen
– von „Kindern in Schwierigkeiten“ gesprochen wird, sind in der Regel nicht die Proble-
me der Kinder angesprochen, sondern die Kinder werden selbst als Problem betrachtet.
„Auffälliges“ Verhalten der Kinder wird aufgebauscht, von seinen Ursachen abgelöst und
zum Anlass genommen, um besondere Maßnahmen zu rechtfertigen, sei es um uner-
wünschtem Verhalten vorzubeugen, sei es um dieses im Keim zu ersticken. Sie werden in
der Regel damit begründet, dass Kinder in besonderem Maße erziehungsbedürftig sind
und dass ihnen „Grenzen gesetzt“ werden müssen. Insgeheim werden junge Menschen
dabei als menschliche Wesen betrachtet, denen es (noch) an „Zivilisierung“ mangelt und
von denen deshalb besondere Störungen oder Gefahren zu befürchten sind. Ihr Verhalten
wird durchweg an Maßstäben gemessen, die von Erwachsenen aufgestellt und auf Kinder
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und Jugendliche projiziert werden. Sie sind typisch für eine adultistisch und paternalis-
tisch geprägte Gesellschaft. Dies gilt auch für die zweite Form altersspezifischer Diskri-
minierung, die mit der Notwendigkeit begründet wird, Kinder in besonderem Maße
schützen zu müssen.

4 Diskriminierung im Gefolge von Kinderschutz

Altersspezifische Diskriminierung ergibt sich nicht immer aus dem Willen, Kindern zu
schaden, sondern kann unbeabsichtigte Folge eines für notwendig gehaltenen besonderen
Schutzes sein. Kinder sind unzweifelhaft auf die Betreuung und den Schutz von Erwach-
senen angewiesen, je jünger sie sind, desto eher. In manchen Fällen sind zum Schutz von
Kindern durchaus besondere Regelungen erforderlich, die sich von denen für Erwachsene
unterscheiden, z.B. wenn Kinder aus bewaffneten Konflikten herausgehalten oder in
Kraftfahrzeugen besondere Sitze und Sicherheitsgurte für sie vorgeschrieben werden.
Meist wird – vor allem im juristischen Denken – angenommen, dass Altersgrenzen der
beste Weg sind, um diesen Schutz für Kinder zu gewährleisten. Doch die Festlegung von
Altersgrenzen kann, wie sich an vielen Beispielen zeigen lässt, ambivalente Folgen ha-
ben.

Kinder sind einer verwirrenden Anordnung von Mindestaltern konfrontiert, ab wann
ihnen erlaubt ist, für sich selbst Entscheidungen zu treffen – viele davon mit großer Be-
deutung für ihr weiteres Leben. Das Alter, ab dem sie z.B. bei medizinischer Behandlung
mitreden, heiraten, wählen gehen oder sich entscheiden können, welchem religiösen
Glauben sie folgen wollen, ist je nach Kultur und sogar innerhalb derselben Kultur ver-
schieden geregelt. In manchen Gesellschaften nehmen Kinder schon Verantwortungen
wahr, die woanders als nicht kindgemäß auf Ablehnung stoßen; in letzteren Gesellschaf-
ten kann der Schutz der Kinder soweit gehen, dass sie kaum Spielraum für eigene Ent-
scheidungen haben.

Am Beispiel des Mindestalters für „Kinderarbeit“ sei gezeigt, inwiefern diese Rege-
lung zur Diskriminierung arbeitender Kinder führen kann. Sie schließt eine ganze Alters-
gruppe von der Entscheidung aus, in eigener Verantwortung Geld zu verdienen oder mit
ihrem Einkommen zum Lebensunterhalt ihrer Familie beizutragen, egal unter welchen
Bedingungen dies geschieht. Kinder, die unterhalb dieser Altersgrenze arbeiten, bewegen
sich im Schattenreich der Illegalität, müssen ihre Arbeit verbergen und können bei der
Arbeit keine Rechte für sich in Anspruch nehmen. Dies kann arbeitende Kinder nicht nur
wehrloser gegen Ausbeutung und Misshandlung oder gar zum Objekt polizeilicher Ver-
folgung werden lassen, sondern auch ihre Selbstachtung beeinträchtigen. Ungeachtet der
Gründe, die sie zum Arbeiten veranlassen, wird ihnen das Gefühl vermittelt, etwas Un-
rechtes zu tun, für das sie sich schämen müssen.17

Mit dem Alter begründete Beschränkungen des Handlungsspielraums von Kindern
werden in der Regel auf zweierlei Weise gerechtfertigt. Zum einen wird es für erforder-
lich gehalten, Kinder vor sich selbst zu schützen, da sie vermeintlich nicht über die nöti-
gen Fähigkeiten verfügen, um die Konsequenzen eigener Entscheidungen zu überblicken.
Zum anderen wird zwar zugestanden, dass Kinder im selben Alter über verschiedene Fä-
higkeiten verfügen mögen und die Festlegung eines Mindestalters deshalb ein grobes
Mittel ist, aber es gilt schlicht als effektiv, da es leichter zu kontrollieren und durchzuset-
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zen ist. Diesen Argumenten liegt ein Denken zugrunde, das Entscheidungen über Kinder
grundsätzlich Erwachsenen vorbehält, die sich damit selbst attestieren, dass sie Kindern
in allen Belangen überlegen sind. Ihnen liegt zugleich ein paternalistisches Verständnis
von Schutz zugrunde, das diesen am besten in den Händen von Erwachsenen aufgehoben
sieht, die am besten wissen, was dem „Kindeswohl“ dient.18

Der Schutz von Kindern wird dann zur altersbedingten Diskriminierung, wenn der
relative Mangel an Erfahrung oder Kompetenzen als Rechtfertigung für besondere Rege-
lungen dient, um die Abhängigkeit der Kinder über das notwendige Maß hinaus zu ver-
längern oder ihren Freiheits- und Handlungsspielraum einzuschränken. Auf diese Weise
wird der untergeordnete Status der Kinder und die Ungleichheit zwischen Erwachsenen
und Kindern verfestigt und die Kinder werden daran gehindert, ihren Kompetenzen zu
vertrauen und von ihren Rechten in eigener Verantwortung Gebrauch zu machen. Um
dem zu begegnen, müssen die Kompetenzen der Kinder ernstgenommen und ihnen Gele-
genheit gegeben werden, mit zu entscheiden, wie und wovor sie geschützt werden oder
wie sie ihr Leben gestalten wollen.

5 Altersspezifische Beschränkung des Zugangs zu Rechten und
Dienstleistungen

Die bisher genannten Arten altersspezifischer Diskriminierung stellen eine Verletzung
von Rechten dar, die Kindern in der UN-Kinderrechtskonvention zugebilligt worden sind.
Sie verletzen ihre Menschenwürde ebenso wie die spezifischen Rechte, sich friedlich zu
versammeln und ihre Meinung auszudrücken. Sie sind aber auch ein Ausdruck dafür, dass
die Rechte von Kindern, insbesondere die zu ihrem Schutz gedachten Rechte, häufig in
willkürlicher Weise von Erwachsenen oder staatlichen Institutionen ausgelegt werden
und die Kinder selbst wenig Möglichkeiten haben, darauf Einfluss zu nehmen und sie in
ihrem Sinne auszuüben.

Eine Grundintention der Kinderrechtskonvention ist ohne Zweifel, der willkürlichen
Behandlung und damit auch der Diskriminierung von Kindern Einhalt zu gebieten. Sie si-
chert den Kindern Schutz, Förderung und Partizipation zu. Doch für sich betrachtet gibt
sie den Kindern kaum praktische Möglichkeiten an die Hand, selbst ihre Rechte in An-
spruch zu nehmen und sich gegen die Verletzung ihrer Rechte zu wehren.19 Dass Kinder
allein aufgrund ihres Alters diskriminiert werden können, wird in der Kinderrechtskon-
vention nicht explizit berücksichtigt. Dem Kind wird zugesichert, dass sein „bestes Inter-
esse“ vorrangig (Art. 3) und seine Meinung „angemessen und entsprechend seinem Alter
und seiner Reife“ in allen es berührenden Angelegenheiten berücksichtigt werden müssen
(Art. 12). Aber da das Urteil und die Entscheidung darüber weiterhin in den Händen von
Erwachsenen liegen, bleiben der altersspezifischen Diskriminierung Tür und Tor geöff-
net. Sie ist z.B. gegeben, wenn Kindern bei Familiengerichten verwehrt wird, an Ent-
scheidungen, die sie betreffen, mitzuwirken, oder wenn ihnen verwehrt wird, über das
vom Staat gewährte „Kindergeld“ oder den Verdienst aus eigener Arbeit selbst zu verfü-
gen. Kinder sind „die einzige Gruppe in der modernen Gesellschaft, die keinen rechtlich
gesicherten Anspruch auf die vorhandenen politischen und gesellschaftlichen Ressourcen
geltend machen können. Kinder haben auch heute noch in den meisten Wohlfahrtsstaaten
kaum unmittelbare eigene Anspruchsrechte auf soziale Leistungen und auf ihren Anteil
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an den gesellschaftlichen Ressourcen“ (Kränzl-Nagl/Mierendorff/Olk 2003, S. 11).20 Dies
trifft auch zu, wenn Kindern politische Rechte, z.B. das allgemeine Wahlrecht, verweigert
werden (vgl. Stiftung für die Rechte zukünftiger Generationen 2008; Merk 2009) oder
wenn unverheiratete „Minderjährige“ nicht als Eltern ihres Kindes anerkannt werden (wie
z.B. in Kolumbien).

Der Verweis auf Alter und Reife als bedingende Faktoren für die Ausübung der eige-
nen Rechte und die Berücksichtigung der Meinung der Kinder ist ein zweischneidiges
Schwert. Er kann dazu benutzt werden, um altersspezifische Diskriminierung von Kin-
dern zu legitimieren – und das ist bis heute dominierende Praxis. Er kann aber auch dazu
dienen, altersspezifischer Diskriminierung entgegenzuwirken. Voraussetzung dafür ist,
dass nicht – wie bisher üblich – der Blick darauf fixiert ist, was Kinder nicht können,
sondern darauf geachtet wird, was sie können, und dass die Kriterien hinterfragt werden,
an denen die Kompetenzen von Kindern bisher üblicherweise gemessen werden. Dies
wird zumindest von Kinderrechtsaktivisten und dem UN-Ausschuss für die Rechte des
Kindes immer wieder unter Verweis auf das in Art. 5 der Kinderrechtskonvention formu-
lierte Prinzip der „evolving capacities“ gefordert.21 Demnach sollen nicht länger Alters-
grenzen festgelegt werden, die ein besonders beliebtes Einfallstor für altersspezifische
Diskriminierung bilden, sondern den Kindern soll zugetraut und Gelegenheit gegeben
werden, ihre Rechte so frühzeitig und so weitgehend wie irgend möglich selbst auszu-
üben.22

6 Generationale Diskriminierung

Die altersspezifische Diskriminierung kann sich auf einzelne Kinder oder auf Kinder als
soziale Gruppe oder Generation beziehen. Im letzten Fall lässt sich von generationaler
Diskriminierung sprechen, die mitunter auch als fehlende Generationengerechtigkeit be-
zeichnet wird. Hierzu kann die Nicht-Beachtung der sozialen Gruppe der Kinder bei po-
litischen Entscheidungen gerechnet werden, die im späteren Leben der Kinder und für
nachfolgende Generationen negative Auswirkungen haben. Beispiele hierfür sind die
Langzeitfolgen der Atomkraft oder die Auswirkungen fossiler Energieerzeugung auf Um-
welt und Klima. Auch Entscheidungen in der Steuerpolitik etwa bei der Staatsverschul-
dung können gravierende negative Folgen für nachfolgende Generationen haben. Kinder
und Jugendliche können dabei – so der Expert/innenbericht zum österreichischen Natio-
nalen Aktionsplan zur Umsetzung der Kinderrechte – „gleichsam als eine Minderheits-
gruppe gesehen werden, welche seitens der herrschenden Mehrheit der Erwachsenen eine
besondere, vielfach diskriminierende Behandlung erfährt. Diese Form von (generationa-
ler) Diskriminierung kann sich auf fast alle Rechtsbereiche (wie wirtschaftliche, soziale,
kulturelle, zivile und politische Rechte) sowie kindliche Lebenswelten (Familie, Schule,
Freizeit usw.) beziehen“ (Österreich 2004, S. 110f.).

Die Diskriminierung nachfolgender Generationen kann als eine Form sozialer Un-
gleichheit verstanden werden. Sie ergibt sich aus dem Umstand, dass „Minderjährige“
aufgrund ihres rechtlichen und sozialen Status geringere Möglichkeiten besitzen, politi-
sche Entscheidungen zu beeinflussen, auch wenn sie selbst davon betroffen sind. Sie ha-
ben auch kaum Möglichkeiten, selbst dafür zu sorgen, dass ihre wirtschaftlichen und so-
zialen Rechte erfüllt werden. Dies wird noch dadurch unterstrichen, dass Kinder auch in
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der Forschung „bislang überwiegend als abhängige Mitglieder von Familienhaushalten
kategorisiert [wurden], die keine eigenen Anspruchsrechte auf gesellschaftliche Ressour-
cen (wie zum Beispiel Einkommen) erheben können und daher im Wesentlichen die so-
ziale Lage ihrer Eltern oder anderer Erwachsener, mit denen sie zusammenleben, teilen“
(Olk 2009, S. 128).

Um generationaler Diskriminierung entgegenzuwirken, hat die österreichische Bun-
desregierung in ihrem Aktionsplan (Österreich 2004) ein „Generation Mainstreaming“
anvisiert. Demnach sollen bei allen politischen Entscheidungen deren Auswirkungen auf
die verschiedenen Generationen geprüft werden. Wie beim „Gender Mainstreaming“, bei
dem die Geschlechterperspektive in das staatliche Handeln eingezogen wurde, soll auch
grundsätzlich immer die Frage gestellt werden, was eine bestimmte Handlung für Kinder
und Jugendliche bedeutet. Neben Maßnahmen der „positiven Diskriminierung“, die die
faktische Gleichstellung von bestimmten benachteiligten Gruppen – genannt sind speziell
Kinder mit Behinderungen und von Minderheiten – beschleunigen sollen, spricht sich der
Aktionsplan für „gleiche Chancen und gleiche Rechte für alle Kinder als grundlegendes
politisches Ziel und Gegenstand bewusstseinsbildender Maßnahmen“ aus. Dies soll er-
reicht werden, indem alle politischen Vorhaben in ihren Auswirkungen auf nachfolgende
Generationen überprüft werden, die generationale Diskriminierung in der Sozialberichter-
stattung über Kindheit berücksichtigt wird und indem die Partizipation von Kindern und
Jugendlichen gefördert wird.

Beim Verweis auf generationale Diskriminierung und Ungleichheit besteht zwar die
Gefahr, sozioökonomische Konflikte zu Generationenkonflikten umzudeuten und von der
„dramatisch wachsenden Ungleichheit innerhalb aller Generationen ab[zulenken]“ (But-
terwegge/Klundt 2003, S. 8), aber sie wird dadurch nicht gegenstandslos. Deshalb kommt
es darauf an, die generationale Diskriminierung im Kontext der sozioökonomischen Ver-
hältnisse zu verorten und darauf zu achten, inwieweit und in welcher Weise die seit eini-
gen Jahren zu beobachtenden neoliberalen Transformationsprozesse in der Steuer- und
Sozialpolitik die soziale Ungleichheit und Gerechtigkeitsdefizite sowohl zwischen als
auch innerhalb der Generationen verschärfen und zu komplexeren Mustern von Diskrimi-
nierung führen. Gleiches gilt für andere Politikbereiche, in denen altersspezifische Dis-
kriminierungen erzeugt werden, wie beispielsweise die Umweltpolitik.

7 Fazit

Die Frage altersspezifischer Diskriminierung hat in den Debatten um Menschen- und
Kinderrechte lange ein Schattendasein geführt und ist bisher auch kaum zum Thema von
Untersuchungen geworden. Die UN-Kinderrechtskonvention selbst räumt ihr ebenso we-
nig einen prominenten Platz ein.

Dass altersspezifische Diskriminierung von Kindern in jüngster Zeit stärkere Beach-
tung findet, könnte darauf zurückzuführen sein, dass die bislang selbstverständliche Sepa-
rierung und Unterordnung der Kindheit in Frage steht, als Altersphase ebenso wie als
Altersgruppe. Die Grenzen zwischen Kindheit und Erwachsenenwelt werden in dem Ma-
ße unbestimmter und fragwürdiger, in dem Kinder frühzeitiger Verantwortung überneh-
men (müssen), mit den neuen Kommunikationstechnologien einen Kompetenzschub und
vielleicht sogar Kompetenzvorsprung gewinnen sowie soziokulturelle Mündigkeit erwer-
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ben und beanspruchen. All dies geht damit einher, dass die Sequenzen von Lernen, Ar-
beiten und Konsumieren immer weniger bestimmten Lebensabschnitten vorbehalten sind
und dass Tätigkeiten, die bisher als kinder- und erwachsenentypisch verstanden wurden,
immer häufiger ineinandergreifen.

Solche Prozesse haben nicht nur ihren Ausdruck darin gefunden, dass Kinder deutli-
cher als Subjekte und Akteure wahrgenommen werden, sondern auch sichtbarer werden
lassen, dass sie daran gehindert werden, einen entsprechenden sozialen Status mit weiter-
gehenden Handlungs- und Einflussmöglichkeiten zu erlangen. Dies reflektiert sich in ei-
ner neuen Sensibilität für altersspezifische Diskriminierung, nicht zuletzt bei Kindern selbst,
und bedeutet für die Kinderrechtsdebatte und -forschung eine neue Herausforderung.
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Bewegungen der 1960er- und 1970er-Jahre, aber es wurde nicht in den Zusammenhang der Men-
schenrechte gestellt und führte zu keiner expliziten Theorie der Diskriminierung.

8 Hierbei geht es nicht um die Verletzung der gesetzlichen Schulpflicht, sondern um die moralische
Abwertung, Nichtbeachtung der Gründe und repressive Behandlung der Kinder, die sich der Schule
verweigern.

9 Zu Beispielen aus verschiedenen Teilen der Welt siehe CRIN (2009a), z.B. die Antisocial Behaviour
Orders (ASBOs) in Großbritannien und Irland oder nach dem Alter gestaffelte nächtliche Aus-
gangssperren in Russland. Virginia Morrow (2002) ist in England den Sichtweisen und Reaktionen
von 12- bis 15-jährigen Kindern gegenüber den Ausgangssperren nachgegangen. Siehe hierzu auch
den General Comment Nr. 10 des UN-Ausschusses für die Rechte des Kindes („Children’s Rights in
Juvenile Justice“): “It is quite common that criminal codes contain provisions criminalising behav-
ioural problems of children, such as vagrancy, truancy, runaways and other acts, which often are the
result of psychological or socio-economic problems. It is particularly a matter of concern that girls
and street children are often victims of this criminalisation. (…) The Committee recommends that
the States parties abolish the provisions on status offences in order to establish an equal treatment
under the law for children and adults.”

10 Ende Januar 2010 hat Berlin als erstes deutsches Bundesland „Kinderlärm“ unter Schutz gestellt. In
§ 6 des Landesimmissionsschutzgesetzes wurde der folgende Absatz neu eingefügt: „Störende Ge-
räusche, die von Kindern ausgehen, sind als Ausdruck selbstverständlicher kindlicher Entfaltung
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und zur Erhaltung kindgerechter Entwicklungsmöglichkeiten grundsätzlich sozialadäquat und damit
zumutbar.“

11 Zahlreiche Beispiele finden sich im UN-Report über Gewalt gegen Kinder (UN 2006). In einem
vom Child Rights Information Network herausgegebenen Praxishandbuch (CRIN 2009b) wird
angemerkt: “Most countries’ laws fail to protect children from violence in the same way that adults
are protected.”

12 Sie können sich bei jüngeren Kindern auch gegen Eltern oder Aufsichtspersonen richten, denen
mangelnde Sorgfalt oder Vernachlässigung angekreidet wird.

13 Auch in den Leitlinien der Vereinten Nationen zur Prävention von Jugendkriminalität werden „sta-
tus offences“ ausdrücklich aufgrund ihrer stigmatisierenden, viktimisierenden und kriminalisieren-
den Folgen abgelehnt (United Nations Guidlines for the Prevention of Juvenile Delinquency, 1990;
online: http://www.unhchr.ch/html/menu3/b/h_comp47.htm).

14 Die Geschichte der Heimerziehung im westlichen Nachkriegs-Deutschland ist voll von Beispielen
hierfür, die zwar schon in den „Heimkampagnen“ der 1970er-Jahre skandalisiert worden sind, aber
erst in den letzten Jahren „offiziell“ eingestanden werden (vgl. Wensierski 2006; Kappeler 2009).

15 Beispiele finden sich vor allem in den lateinamerikanischen Ländern Brasilien, Kolumbien, Guate-
mala und El Salvador.

16 Zu entsprechenden Gesetzen und Maßnahmen in zentralamerikanischen Ländern (vgl. Liebel 2005).
17 Dieses und weitere Argumente gegen die ILO-Konvention 138, in der Mindestalter für die Aufnah-

me einer Erwerbsarbeit festgelegt sind, finden sich bei Bourdillon/White/Myers (2009). Aus Grün-
den des Selbstschutzes und der Selbstachtung fordern Organisationen arbeitender Kinder in Latein-
amerika und Afrika deshalb ausdrücklich für sich ein „Recht zu arbeiten“ (vgl. Liebel 2009a, S.
81ff.). Der Rechtswissenschaftler Karl Hanson (2008), der arbeitende Kinder mit Blick auf ver-
schiedene Interpretation der Kinderrechte einem „Differenz-Dilemma“ ausgesetzt sieht, diskutiert
verschiedene rechtliche Möglichkeiten, um der Diskriminierung und Benachteiligung arbeitender
Kinder entgegenzuwirken.

18 Zu anders konzipierten „partizipativen“ und „strukturellen“ Ansätzen von Kinderschutz (vgl. Liebel
2009b).

19 Deshalb wird seit Jahren für Kinder z.B. ein individuelles Beschwerderecht gegen die Verletzung
ihrer Rechte gefordert, das sie vor nationalen und internationalen Gerichten ausüben können (vgl.
Dünnweller 2009).

20 Auch die im Februar 2010 vom Bundesverfassungsgericht als verfassungswidrig gerügte Ausfüh-
rung des Hartz-IV-Gesetzes, die Regelsätze für Kinder nicht an deren realem Bedarf auszurichten,
sondern nur in Prozentanteilen der für Erwachsene geltenden Sätze festzulegen, gehört hierzu.

21 Kerber-Ganse (2009) kritisiert, dass die in der amtlichen deutschen Übersetzung gebrauchte For-
mulierung „seiner Entwicklung entsprechend“ nicht dem Grundgedanken der „evolving capacities“
(S. 239) gerecht wird.

22 So etwa Lansdown (2005) sowie General Comment Nr. 12 (2009) des UN-Ausschusses für die
Rechte des Kindes.
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Parental Authority Styles in
Adolescent-Parent Relationships

Metka Kuhar

Abstract
This study confronts an adapted version of Family Communication Patterns (FCP) (e.g. Ritchie/Fitz-
patrick 1990) with an adapted version of the Psychological Control Scale (e.g. Barber 1996). The analy-
sis is based on a sample of 194 firstborn Slovenian adolescents and their parents. The results from com-
binations of variables from the two theoretical-empirical contexts indicate the importance of the concept
of parental authority and especially the communicative aspects of its assertion. The findings shed light
on ways in which parents assert their authority over their adolescent children in the form of more delib-
erative or coercive parental authority styles.

Keywords: Authority, adolescents, parents, family communication patterns, psychological control

Elterliche Autorität in der Jugendliche-Eltern-Beziehung

Zusammenfassung
Die Studie konfrontiert eine adaptierte Version der Family Communication Patterns (FCP) nach Ritchie/
Fitzpatrick (1990) mit einer ebenfalls adaptierten Version der Psychological Control Scale nach Barber
(1996). Die Analyse basiert auf einer Stichprobe von 194 Personen, erstgeborene slowenische Jugendli-
che und deren Eltern. Die Ergebnisse aus der Kombination von Variablen der beiden theoretisch-
empirischen Kontexte verweisen auf die Bedeutung des Konzepts der elterlichen Autorität und insbe-
sondere auf die kommunikativen Aspekte ihrer Geltendmachung. Es wird sichtbar gemacht, wie Eltern
ihre Autorität in Form von eher deliberativen oder bestrafenden Erziehungsstilen ihren Kindern ge-
genüber durchsetzen.

Schlagworte: Autorität, Jugendliche, Eltern, familiäre Kommunikationsmuster, psychologische Kon-
trolle
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1 Introduction

Patterns of child-rearing and related (positive and negative) developmental outcomes
have received considerable attention within the developmental research framework (for a
more comprehensive review, see, for example, Darling/Steinberg 1993). On the one hand,
very diverse theoretical-empirical approaches emphasize the importance and co-existence
of instrumental/regulating/controlling and affective/supportive/responsive parental prac-
tices for positive youth outcomes. On the other hand, these approaches explicitly or im-
plicitly view parental behaviour along the control-autonomy continuum which theoreti-
cally ranges from parents’ total control over the child’s behaviour to parents ceding com-
plete autonomy to the child. A wide array of studies indicates that these significant
changes gradually occur during adolescence with the pattern of unilateral, asymmetrical
adolescent-parent relationships developing into more equal, mutual and reciprocal rela-
tionships established toward the end of adolescence (e.g. Youniss/Smollar 1985; Smetana
1995).

Sociologically oriented research findings show that parents and children in general
increasingly subscribe to the ideals of democracy and negotiation (e.g. du Bois-Reymond/
Büchner/Krüger 1993) while highlighting that differences in power between parents and
children remain in spite of the tendencies of horizontal ways of communicating (e.g.
Solomon et al 2002).

A complaint often found in the pedagogically oriented literature is that pupils do not
respect the teacher’s formal authority, which is seen as a consequence of permissive up-
bringing at home (e.g. Pace/Hemmings 2007). Still, some authors (e.g. Kroflič 2007)
point out that an ‘all-allowing’ education only substitutes clear guidelines and authori-
tarian prohibitions with more subtle forms of control over a child. The most disseminated
forms of authority assertion are claimed to be: diplomatic manipulation, punishment by
silence or disciplining with silent, unarticulated expectations (e.g. emotional condition-
ing) which the child, although unable to identify their repressive nature, experiences as an
undefined anxiety (e.g. Kroflič 2007).

Despite the diversity and variety of the different approaches to parenting/child-
rearing or to broader socialisation behaviours the concept of parental authority has only
rarely been used in the socialisation literature; it is obvious that literature on child-rearing
lacks clarity regarding the concept of parental authority, especially in the developmental
literature. Previous research focused either exclusively on parental control and adolescent
autonomy dimensions or did not allow for disentangling various dimensions. For exam-
ple, parental authority frequently tends to be equated with the distribution of decision-
making power between parents and adolescents (e.g. Dornbusch et al. 1985; Bosma et al
1996), or with parental legitimacy to set rules (and adolescent’s obligation to obey) in dif-
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ferent domains (e.g. Smetana 1995; Smetana/Crean/Campione-Barr 2005). Put differ-
ently, it is equated functionally with “the vehicle” for asserting parental will.

The concept of authority has also been (unclearly) referred to as one of the parenting
style practices (besides maturity demands, communication style, nurturance) (e.g. Baum-
rind 1967, 1971) and is often measured on the scale of so called parental authority pro-
totypes (e.g. Buri 1999, referring to Baumrind 1971). This article draws attention to the
absence of consensus on the definitions of authority within the developmental literature
by examining two theoretical-empirical constructs of diverse conceptual origins (family
communication patterns (FCP) and psychological control) which seem to reflect the con-
cept of parental authority, especially highlighting the communicative aspects of the as-
sertion of parental authority.

The starting point is a concept of authority as a relational, dynamic category that is
constantly created in the process of interaction, while at the same time differences in the
distribution of power between parents and children (e.g. Kroflič 1997; Bingham 2008) is
presumed. Accordingly, power is a relational property which refers to the (superior) ac-
tor’s ability to influence the target person to do or believe something he or she would not
have necessarily done or believed otherwise (e.g. Blood/Wolfe 1960). Differences in
power and, consequently, in relative influence, determine the strategies which parents and
children use in concrete situations involving conflict, decisions making and the like (e.g.
Bao 2001).

In this study it is claimed that the manner of parental authority assertion (in general,
not in concrete situations) is a relatively stable and distinctive concept which is worthy of
emphasizing particularly in family communication patterns and parental child-rearing
practices/styles theory and research. To this aim, both FCP orientations (conversation and
conformity orientation) and the scale of psychological control were examined with the
help of the factor analysis.

2 Family Communication Patterns and Psychological Control

The two FCP orientations scales items were first compared with the psychological control
scale items. In fact, both approaches describe (among other things) the communication
behaviours parents employ in regulating their children’s behaviours. Conversation orien-
tation implies egalitarian ethics (spontaneous and unconstrained interactions, open dis-
cussion of ideas, a free exchange of ideas and emotions, willingness to accept conflict,
supportiveness, fairness, mutuality, joint decision-making etc.) (e.g. Ritchie 1991; Koer-
ner/Cvancara 2002; Koerner/Fitzpatrick 1990, 1997).

In spite of their diverse conceptual origins, conformity orientation and psychological
control both reveal the parental tendency to uncompromisingly enforce their own ideas
and their irritation if the child’s views differ. More concretely, conformity orientation
measures the manifestation of parental exercise of power in the family communication
environment, and parental demand for the child’s obedience and conflict avoidance (e.g.
Ritchie 1991; Ritchie/Fitzpatrick 1990).

There is, however, not much agreement theoretically or empirically regarding the
conceptualization of psychological control, and the lack of conceptual clarity is also re-
flected at the measurement level (e.g. Baumrind 2005). Nevertheless, in the literature on
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parenting dimensions, psychological control is conceptualized as a general style of
authority assertion (e.g. Steinberg 2005) with emphasis on internal control and manipu-
lative means of parental attempts to pressure the child (e.g. Barber 1996). This includes a
range of very different parenting practices such as infantilizing the child, possessively re-
stricting their activities, emotional manipulation through the use of love withdrawal, guilt
induction and ignoring, unrealistic expectations, and personal attacks (e.g. Barber/Har-
mon 2002).

While the connection between psychological control and power assertion was indi-
rectly suggested by Steinberg (2005), Ritchie (1991) explicitly showed that the confor-
mity orientation implies parents’ unquestionable power to enforce children’s conformity.
With the conversation style, power is not concentrated in parents but is more evenly dis-
tributed (ibid.). Ritchie (1991) also stated that the (original) FCP instrument measures two
closely related dimensions of parental power, i.e. the tendency to apply parental power to
compel child’s conformity and the tendency to restrain parent’s power in order to encour-
age the child’s independence and intellectual autonomy. In the recent theorization of
family communication patterns (e.g. Koerner/Fitzpatrick 2002; Fitzpatrick 2004) neither
the concept of power nor the concept of (parental) authority were explicitly exposed. The
pioneers of this approach, Chaffee and McLeod, have already shifted attention from
power relations in the family to co-orientation processes (e.g. Ritchie 1988).

In line with Ritchie’s (1988, 1991) work emphasizing that these orientations cover a
concept that is broader than the beliefs about family communication norms, it was hy-
pothesized that the concepts of conversation and conformity orientation and the concept
of psychological control together build two dimensions both of which address the com-
municative way of exerting and asserting parental authority: in a more democratic way
(conversation orientation) or in a more coercive or intrusive way (conformity orientation
and psychological control together).

This hypothesis is further supported by the differentiation between a more delibera-
tive and a more coercive way of asserting parental rules/demands that is implicitly present
in various theories (although they do not use the term authority). Deliberative approaches
are associated with bilateral, mutual communication processes between children and par-
ents, and coercive approaches with a more repressive enforcement of parental rules/de-
mands and favouring of unquestioning obedience. Examples include Baumrind’s (1967,
1971) differentiation between authoritarian and authoritative parenting styles and Hoff-
man’s (1970) differentiation between power assertion and reasoning.

Conversation and conformity orientations have even been explicitly compared with
Baumrind’s parental authoritative and authoritarian exhibitions of controlling behaviour
(e.g. Fitzpatrick/Koerner 2005). Similarly, parallels can also be drawn between psycho-
logical control and Baumrind’s conceptualization of the authoritarian style of control/di-
rective authoritarian control (e.g. Baumrind 1991). As regards Barber's (1996) conceptu-
alizations of psychological control, Baumrind (2005) even states explicitly that psycho-
logical control is a marker of an authoritarian parenting style.
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3 Methods

Data Gathering and Sample Characteristics

The study was conducted in Slovenia in January 2008. The sample comprised 194 fami-
lies totalling 558 respondents (194 firstborn adolescents, 191 mothers and 173 fathers).
Used for data collection was the non-probability snowball sampling technique. To qualify
for participation, the firstborn child had to be between the ages of 11 and 18, this being
the age range most often considered the adolescence period. The families were recruited
by 22 trained interviewers, and data collection took place in the subjects’ homes. The re-
spondents were guided by interviewers who were alone with the individual respondents.
Interviews with family members were conducted immediately one after another.

In the adolescent sample, 90 girls and 104 boys were interviewed, with three age
groups being represented: early adolescence (24 girls and 26 boys aged 11-13), middle
adolescence (31 girls and 35 boys aged 14-15), and late adolescence (35 girls and 43 boys
aged 16-18). Twenty-two percent of children were the only child in the family, 60.1 per-
cent the elder of two children and 17.9 percent were the oldest of three children in a fam-
ily. The parent sample consisted of 191 mothers (mean age 39.8 years and standard de-
viation 4.2 years) and 173 fathers (mean age 42.7 years and standard deviation 4.5 years).

All variables point to the conclusion that the sample represented a wide range of so-
cioeconomic and educational backgrounds. Most families (87.6 percent) were intact
families (with both biological parents), and 12.4 percent were single-parent or reorgan-
ized families.1 45.4 percent of the interviewed families live in the countryside and 54.6
percent in urban areas.2 The standard of living was (indirectly) assessed based on the
question about parental education and the individual respondent’s estimation of the fam-
ily’s material resources (on a 5-point-scale ranging from “barely make ends meet” to
“live very comfortably”).3

As regards parental education (reported by the parents themselves), 8.3 percent of
mothers and 7.5 percent of fathers had a primary school education, 61.4 percent of moth-
ers and 65.9 percent of fathers had a secondary school education, while 30.2 percent of
mothers and 26.6 percent of fathers had a university education. Estimations of the fam-
ily’s material resources differed among family members. Children had a more favourable
perception than parents. Only 22.7 percent of adolescents compared to 41.2 percent of
mothers and 39 percent of fathers described their standard as low; 60.3 percent of adoles-
cents, 54 percent of mothers and 50.6 percent of fathers assessed it as medium, while 16.5
percent of adolescents and only 4.8 percent of mothers and 10.5 percent of fathers
thought that it was high.

Measurement

Family Communication Patterns and Psychological Control Scales. Family communica-
tion patterns were measured with an adapted version of the Revised Family Communica-
tion Pattern Instrument (RFCP) (e.g. Ritchie/Fitzpatrick 1990). The instrument was
adapted following personal e-mail communication with the co-author of RFCP, David
Ritchie, (November 25, 2007), who suggested a pre-study to find out how the individual
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items of the RFCP’s conversation and conformity scale are understood in the Slovenian
context and if the children’s version of the RFCP should differentiate between the mother
and the father, instead of individual items referring to both parents together.

Ritchie’s suggestion is in line with his finding that “differences in scale content from
one article to another need not be a serious problem when the researcher examines afresh
the face content of scales and asks how members of the subject population interpret the
scales” (1991, p. 551). Moreover, Ritchie (1991) called for developing new items that
would reflect the way members of different types of families think about conformity and
supportiveness. He also pointed out the need to question every family member about
family communication. In his opinion, the structure of intra-familial communication can-
not be fully understood without responses from every family member. The same sugges-
tions were taken into consideration when adapting the psychological control scale, with
the Psychological Control Scale – Youth Self-Report (PCS-YSR) (e.g. Barber 1996)
serving as the basis.

All items were pre-tested on a pilot sample of 24 families with 11- to 18-year-old
first-born adolescents living in Slovenia. First, the pilot study respondents answered the
RFCP questionnaire and the psychological control scale (with a separate children’s ver-
sion for the mother and for the father and a parental version also prepared so that it re-
ferred to the individual parent). Afterwards, cognitive interviews using the techniques of
retrospective thinking aloud and definitions of key terms (e.g. Willis 2005) were applied
to obtain a glimpse of the respondents’ understanding of individual items and their feed-
back on the scales as a whole.

Items from the original instruments that did not work well in the Slovenian context (e.g.
“My mother encourages me to challenge their ideas and beliefs“ in the conversation orien-
tation RFCP scale) were excluded from the final version. Accordingly, a few items from the
original scales were omitted, a few were added and some of the original items were modi-
fied (see Table 1 for the final composition of each of the three scales and Table 2 for the
statistics of all the scales). For example, joking is included in the conversation orientation
RFCP scale because the respondents in the pilot study pointed it out as an important aspect
of relaxed and open interpersonal relationships. The item ”My mother felt that it was im-
portant to be the boss” was omitted from the conformity orientation RFCP scale as the re-
spondents pointed out its redundancy with respect to the item “In my home, my mother usu-
ally has the last word.” On the other hand, the item “My mother often says things like ‘As
long as you live at home, you have to obey my rules’ ” was added to this scale because it
seems to represent the typical local situation of expressing pressure to conform.

The adapted psychological control scale underwent the greatest number of changes
based on the results of the pilot study. Nevertheless, it reveals the parental tendency to-
wards uncompromising enforcement of parental ideas, and parental irritation if the child’s
views differ. In comparison with the conformity orientation scale, it gives a more con-
crete description of the communication behaviours with which parents appeal to child’s
conformity or try to avoid controversies (e.g. with disrespectful expressions of criticism
and disapproval). Here, the psychological control scale specifically highlights the emo-
tional conditioning of children (e.g. ‘If you loved me you wouldn’t behave like that’).

The pilot study justified, or even necessitated, the use of four versions of the ques-
tionnaire (adolescents on their mothers/fathers, mothers’ self-reporting and fathers’ self-
reporting). All variables were measured on a 5-point Likert scale, with response options
ranging from “strongly disagree” to “strongly agree”.
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Adapted Measurement Scales

Table 1a: Conversation Orientation (Adolescent’s Version of Mother)
1. My mother and I often discuss things we have done during the day.

2. My mother often says something like “You should always look at both sides of an issue”.

3. My mother and I can openly talk about everything, including my more personal issues.

4. My mother and I often talk about my emotions and feelings.

5. My mother and I often have a long, relaxed conversation about nothing in particular.

6. My mother likes to hear my opinion even when she doesn’t agree with me.

7. My mother really listens to me.

8. My mother allows me to influence family decisions with my own opinion.

9. I often discuss my plans and hopes for the near future with my mother.

10. I really enjoy talking with my mother, even when we disagree.

11. I often joke with my mother.

Table 1b: Conformity Orientation (Adolescent’s Version of Mother)
1. My mother prefers to avoid conflicts with me than engage in them openly.

2. My mother sometimes becomes irritated with my views if they are different from hers.

3. If my mother doesn’t approve of it, she doesn’t want to know about it.

4. When anything really important is involved, my mother expects me to obey without question. (omitted
after the first factor analysis)

5. In our home, my mother usually has the last word. (omitted after the first factor analysis)

6. My mother often says things like ‘You’ll know better when you grow up.’

7. My mother often says things like ‘My ideas are right and you should not question them.’

8. My mother often says things like ‘A child should not argue with adults.’

9. My mother often says things like ‘There are some things that just shouldn’t be talked about.’

10. My mother often says things like ‘You should give in on arguments rather than stick to your own opinion.’

11. My mother often says things like ‘As long as you live at home, you have to obey my rules.’

Table 1c: Psychological Control (Adolescent’s Version of Mother)

1.  My mother often doesn’t take me seriously when we talk (changes the subject, finishes my sen-
tences, interrupts me etc.) (omitted after the first factor analysis)

2.  If I do something my mother disagrees with, I have to listen to her long lectures.

3.  My mother often criticizes me.

4.  If my mother feels offended, she stops talking to me.

5.  My mother would like to be able to tell me how to behave or feel all the time.

6.  My mother is always trying to change how I feel or think about things.

7.  My mother often says things like ‘If you loved me you wouldn’t behave like that’.

8.  My mother often blames me for her problems or for the problems of other family members.
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Table 2: Descriptive Statistics of Measurement Scales – Means and Standard Deviations

1 2 3 4

Conversation orientation 3.86 0.76 3.42 0.57 3.82 0.80 3.71 0.55

Conformity orientation 2.53 0.63 2.69 0.59 2.71 0.66 2.64 0.57

Psychological control 2.30 0.76 2.62 0.63 2.65 0.79 2.19 0.63

(Types of Respondents: 1- Adolescent’s Report about Mother; 2- Adolescent’s Report about Father; 3-
Mother’s Self-Report; 4- Father’s Self-Report)

4 Results

Parental authority styles

It was assumed that conversation and conformity orientation and psychological control
scales together build two dimensions that together address two communicative ways of
exerting and asserting parental authority: deliberative and coercive. All items from the
adapted scales were subjected to two factor analyses. In the first factor analysis, a vari-
max rotation revealed two factors, with the first factor exactly overlapping the conversa-
tion orientation items in all four types of answers (adolescents’ answers about mothers;
adolescents’ answers about fathers; mothers’ self-reports; fathers’ self-reports), and the
second covering the conformity orientation and psychological control scales. Two items
were excluded from the conformity orientation scale (number 4 and 5) and one from the
psychological control scale (number 1) because their communality value was below 0.2.

Table 3a: Exploratory Factor Analysis for Items within the Adapted RFCP and
Psychological Control Scales – First Factor – Deliberative Authority Style

Type of respondent 1 2 3 4

My mother and I often talk about my emotions and feelings. 0.80 0.71 0.69 0.63

My mother and I can openly talk about everything including my more per-
sonal issues. 0.75 0.79 0.68 0.59

My mother and I often have a long relaxed conversation about nothing in
particular. 0.75 0.76 0.73 0.70

My mother really listens to me. 0.74 0.82 0.63 0.60

I really enjoy talking with my mother even when we disagree. 0.71 0.68 0.64 0.57

I often joke with my mother. 0.66 0.67 0.63 0.59

My mother and I often discuss things we have done during the day. 0.61 0.71 0.64 0.69

My mother allows me to influence family decisions with my own opinion. 0.60 0.67 0.70 0.63

My mother likes to hear my opinion even when she doesn’t agree with me. 0.55 0.61 0.63 0.64

I often discuss my plans and hopes for the near future with my mother. 0.51 0.68 0.60 0.52

My mother often says something like "You should always look at both
sides of an issue 0.46 0.43 0.34 0.47

(Types of Respondents: 1 – Adolescent’s Report about Mother; 2 – Adolescent’s Report about Father;
3 – Mother’s Self-Report; 4 – Father’s Self-Report)
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Repeated factor analysis without the three items again revealed two factors as the opti-
mum result (namely, the conversation orientation scale in its entirety and the combination
of 16 items of the conformity orientation and psychological control) with eigenvalues ex-
ceeding 1.0. Both together account for 39.9 percent (adolescents’ answers about moth-
ers); 44.2 percent (adolescents’ answers about fathers); 37.4 percent (mothers’ self-
reports); and 36 percent of the variance (fathers’ self-reports) (see Table 3c). Factor
loadings of six items are quite low (below 0.40, but only once below 0.30) but only for
one or mostly two types of answers (in all six cases at least for mothers’ self-reports).
Since for other types of answers the loadings were high it was decided to keep these
items.

Table 3b: Exploratory Factor Analysis for Items within the Adapted RFCP and
Psychological Control Scales – Second Factor – Coercive Authority Style

Type of respondent 1 2 3 4

‘My ideas are right and you should not question them.’ 0.69 0.71 0.74 0.63

If my mother doesn’t approve of it, she doesn’t want to know about it. 0.63 0.57 0.58 0.51

My mother is always trying to change how I feel or think about things. 0.63 0.62 0.65 0.74

‘A child should not argue with adults.’ 0.62 0.77 0.75 0.65

If my mother feels offended, she stops talking to me. 0.61 0.55 0.31 0.31

‘If you loved me you, wouldn’t behave like that.’ 0.61 0.60 0.68 0.72

My mother sometimes becomes irritated with my views if they are dif-
ferent from hers. 0.60 0.59 0.38 0.23

‘There are some things that just shouldn’t be talked about.‘ 0.60 0.64 0.59 0.61

My mother would like to be able to tell me how to behave or feel all the
time. 0.57 0.59 0.49 0.53

My mother often blames me for her problems or for the problems of
other family members. 0.52 0.69 0.61 0.73

‘As long as you live at home. You have to obey my rules.’ 0.47 0.42 0.62 0.66

My mother prefers to avoid conflicts with me than engage in them
openly. 0.47 0.34 0.42 0.49

‘You should give in on arguments rather than stick to your own opin-
ion.’ 0.41 0.54 0.40 0.41

‘You’ll know better when you grow up.’ 0.40 0.48 0.64 0.52

If I do something my mother disagrees with, I have to listen to her long
lectures. 0.53 0.61 0.39 0.54

My mother often criticizes me. 0.53 0.61 0.39 0.54

(Types of Respondents: 1 – Adolescent’s Report about Mother; 2 – Adolescent’s Report about Father;
3 – Mother’s Self-Report; 4 – Father’s Self-Report)
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Table 3c: Eigenvalues and Percent of Variance for Both Factors for Four Types of
Respondents

Type of respondent 1 2 3 4

Eigenvalue 11.92 4.28 3.46 13.12

Percent of Variance Factor 1 30.11 22.6 26.45 25.04

Percent of Variance Factor 2   9.78 21.6 10.95 10.95

Cumulative  percent of Variance 39.89 44.2 37.4 35.99

The result can be most reasonably interpreted as involving two ways of communication en-
forcement of parental authority. Conformity orientation and psychological control together
seem to reflect a coercive way of parental authority enforcement, while conversation orien-
tation reflects a deliberative manner of parental authority enforcement. The rationale for the
relabeling undertaken in the case of conversation orientation is supported by the fact that
this dimension includes also items that deal with decision-making not just those dealing
with affinity and openness of parent-child relationship/communication patterns.

The coercive and the deliberative ways of parental authority enforcement seem to be
two separate dimensions which, however, show a negative mutual co-dependence (see
Table 4). This interpretation is also corroborated by the strong positive correlation be-
tween conformity orientation and psychological control (see also Table 4).

Table 4: Correlations between Deliberative Authority Style and Coercive Authority
Style; and between Conformity Orientation and Psychological Control for Four
Types of Respondents

Adolescent
about mother

Adolescent
about father

Mother’s
self-report

Father’s
self-report

Deliberative authority
style-coercive authority
style -0.46** -0.73** -0.37** -0.31**

Conformity orientation –
psychological control 0.68** 0.78** 0.65** 0.70**

The first factor, conversation orientation, could be referred to as ‘deliberative authority
style’ and the second, conformity orientation and psychological control combined, as ‘co-
ercive authority style’. The concept of authority style has been used before, although
rarely, to distinguish between authoritarian, authoritative and permissive parenting prac-
tices in a broader sense (e.g. Klein/O’Bryant/Hopkins 1996; Kuusisto 2003). The results
of this study suggest that the concept of authority style should be used in a more specific
sense, namely, as a general designation of the communicative enforcement of parental
authority. The term style indicates stable, not just specific, parental behaviours, attitudes
and treatment of the child.

Both factors were subjected to a reliability analysis. The reliability factors for the re-
spective scales were high, with the alphas ranging from 0.867 to 0.910. The reliability for
both scales together was also acceptably high, ranging from 0.737 to 0.982 (see Table 5a for
the reliabilities of the scales). The same factor solution was tested in the most relevant sub-
populations of the study sample. Reliability analyses were performed for the following sub-
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populations: male vs. female adolescent respondents (Table 5b); different age groups of
adolescent respondents (11-13, 14-15 and 16-18 years of age, which correspond to different
developmental-psychological phases of adolescence) (Table 5c); high-educated parents vs.
low-educated parents (the higher education was taken if the education level of mothers and
fathers differed)4 (Table 5d); intact vs. single/parent and reorganized families (Table 5e).
The Cronbach’s alphas based on standardized items were high for both factors in all sub-
populations. The reliability for both scales together was also calculated in all subpopulations
and acceptably high (the lower value was 0.599, but predominantly the values are higher
than 0.7). All these findings prove a high stability of the factor solution.

Table 5a: Reliability of Factors for the Total Population – Cronbach’s Alphas Based on
Standardized Items for Four Types of Respondents

Deliberative
authority style

Coercive
authority style

Deliberative and coercive
authority style

1 0.90 0.881 0.874

2 0.910 0.898 0.982

3 0.883 0.869 0.737

4 0.867 0.869 0.761

(1 – Adolescent’s Report about Mother; 2 – Adolescent’s Report about Father; 3 – Mother’s Self-Report;
4 – Father’s Self-Report)

Table 5b: Reliability of Factors – Cronbach’s Alphas Based on Standardized Items
Calculated for Two Subpopulations: Male (M) and Female (F) Adolescent
Respondents

1 2 3 4
M F M F M F M F

Deliberative authority style 0.90 0.88 0.92 0.90 0.87 0.89 0.86 0.87
Coercive authority style 0.90 0.84 0.91 0.89 0.86 0.88 0.89 0.85
Deliberative and coercive
authority style 0.77 0.62 0.79 0.78 0.63 0.79 0.65 0.78

(Types of Respondents: 1 – Adolescent’s Report about Mother; 2 – Adolescent’s Report about Father;
3 – Mother’s Self-Report; 4 – Father’s Self-Report)

Table 5c: Reliability of Factors – Cronbach’s Alphas Based on Standardized Items
Calculated for Three Subpopulations: Early vs. Middle vs. Late Adolescents

1 2 3 4
11-
13

14-
15

16-
18

11-
13

14-
15

16-
18

11-
13

14-
15

16-
18

11-
13

14-
15

16-
18

Deliberative
authority style 0.85 0.89 0.90 0.88 0.92 0.90 0.88 0.87 0.89 0.89 0.89 0.86

Coercive
authority style 0.87 0.89 0.89 0.91 0.88 0.91 0.86 0.85 0.87 0.84 0.74 0.86

Deliberative and co-
ercive authority style 0.86 0.73 0.68 0.85 0.79 0.72 0.79 0.75 0.73 0.77 0.82 0.66

(Types of Respondents: 1 – Adolescent’s Report about Mother; 2 – Adolescent’s Report about Father;
3 – Mother’s Self-Report; 4 – Father’s Self-Report)
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Table 5d: Reliability of Factors – Cronbach’s Alphas Based on Standardized Items
Calculated for Three Subpopulations: Lower (L) vs. Middle (M) vs. Higher (H)
Parental Education

1 2 3 4
L M H L M H L M H L M H

Deliberative
Authority Style 0.93 0.92 0.87 0.94 0.93 0.88 0.91 0.87 0.90 0.88 0.88 0.87
Coercive
Authority Style 0.85 0.89 0.89 0.91 0.92 0.90 0.80 0.91 0.84 0.87 0.87 0.88
Deliberative
and Coercive
Authority Style 0.88 0.77 0.60 0.87 0.79 0.84 0.81 0.73 0.66 0.70 0.72 0.77

(Types of Respondents: 1 – Adolescent’s Report about Mother; 2 – Adolescent’s Report about Father;
3 – Mother’s Self-Report; 4 – Father’s Self-Report)

Table 5e: Reliability of Factors – Cronbach’s Alphas Based on Standardized Items
Calculated for Two Subpopulations: Intact vs. Single-Parent/Reorganized
Families (Others)

1 2 3 4
Intact Others Intact Others Intact Others Intact Others

Deliberative authority style 0.90 0.92 0.91 0.91 0.88 0.92 0.867 0.91

Coercive authority style 0.88 0.91 0.90 0.92 0.87 0.90 0.872 0.80

Deliberative and coercive
authority style 0.73 0.70 0.78 0.70 0.73 0.75 0.73 0.81

(Types of Respondents: 1 – the Adolescent’s Report about the Mother; 2 – the Adolescent’s Report
about the Father; 3 – the Mother’s Self-Report; 4 – the Father’s Self-Report)

5 Discussion

Parental authority represents an unavoidable and necessary part of parent-adolescent re-
lationships and is critically related to child-rearing, yet few researchers of parent-children
communication/relationships or parenting (styles, dimensions etc.) deal with this concept
in more detail, and even fewer try to define it. The existing developmental studies have
researched changes in parental authority throughout adolescence and in regard to earlier
developmental periods, and they have tended to find out which specific domains of the
adolescent’s life are still regulated by parental authority, and in which young people
make their own decisions (e.g. Smetana 1985; Smetana/Crean/Campione-Barr 2005;
Bosma et al 1996). Sociologically and pedagogically oriented studies mostly focus on a
historically changed pattern of parent-children relationships, i.e. a change from restrictive
parental direction and the corresponding obedience of the child to a pattern of recurrent
negotiation between parents and children.

This study presents theoretical and empirical research on the significance of the use
of the concept of authority and the need for its conceptualisation together with its differ-
ent aspects. Rather than trying to offer any final answers it primarily wanted to open up
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certain conceptually and specifically contextual questions. It represents a preliminary ef-
fort to link family communication patterns with the parenting dimensions approach. The
study indicates the need to focus on the communicative way of parent authority enforce-
ment, after the affirmation of the concept of authority and introduction of the concept of
authority style, which in turn need to be further elaborated.

The study examines side by side theoretical-empirical constructs from two differently
grounded research frameworks – family communication patterns (a conversation and a
conformity orientation) and parenting dimensions (psychological control) (all three con-
structs adapted according to the results of a pilot study). Both approaches describe
(among other things) which communication behaviours parents employ in the regulation
of behaviours of their children. A conformity orientation and psychological control both
emphasize a parental preference for the child’s obedience as well as a parental assertion
and position of absolute authority, with more emphasis placed on certain communication
»approaches« such as paternalist statements, disrespect in conversation, »lecturing«, criti-
cising, the imposition of guilt and threats along with withholding of affection. A conver-
sation orientation is about two-way, mutual, egalitarian child-parent interactions in which
the parent really listens to the adolescent, allows their difference of opinion and their in-
fluence on family decisions, while also explaining their demands and rules.

The results of the study suggest a latent construct of the communicative way of pa-
rental authority assertion behind the scales of family communication patterns and psy-
chological control. The two factors obtained as the optimum result by the factor analyses
on four groups of reports (the adolescent about the mother, the adolescent about the fa-
ther, the mother’s self-report and the father’s self-report) and legitimated by the high reli-
ability coefficients for different subpopulations were interpreted as deliberative and coer-
cive authority styles. In line with the basis for the conceptualization of parental authority
presented in the introductory part, the concept of authority style points to the communi-
cative way in which generally superior parental power is repeatedly asserted or confirmed
in the process of interaction with the adolescent.

The closest to come to the two established factors is the distinction made between
authoritarian and authoritative parenting (e.g. Baumrind 1967, 1971, 1991), which are,
however, conceptualized more broadly, also pointing out the parental provision of sup-
port, safety, promotion of adolescent’s autonomy vs. punishment, even hostility etc.
Baumrind (1967, 1971) considered authority only as one of the parenting style practices
besides maturity demands, communication style and nurturance, but with this approach an
attempt will be made to show that parental authority and a communicative way of paren-
tal authority assertion are both important (and distinctive) concepts. The established pa-
rental authority styles focus on authoritative bilateral communication and authoritarian
unilateral assertiveness of parental will. Correlation analysis did not exclude the co-
existence of both styles in a specific parent-child relationship.

Based on the results obtained in this study, systematic use of the authority style con-
cept seems to offer a solution to the conceptual quandary formulated by Steinberg (2005),
if only for psychological control which, however, can undoubtedly also be applied to
other parenting dimensions. Steinberg’s (2005) question concerned whether psychologi-
cal control presents a manner of (parenting) style or content. Most probably this question
should not necessarily be posed in terms of binaries since in a slightly different concep-
tual setting the answer can turn out to include both. It is undoubtedly important that par-
ents (always in a certain cultural and historical context, and in their own given and their



334   M. Kuhar: Parental Authority Styles in Adolescent-Parent Relationships

concrete relationships with their child) both gradually self-limit or withdraw their author-
ity as the child grows up, which is domain-specific, as well as simultaneously offer their
child support to cope with its own accountability. However, it is also important how par-
ents communicate their acceptance of and consideration for their adolescent and offer
them support and how they set demands, rules, limits and express expectations. The latter
could be covered by the concept of authority style which in the present study was not
fully elucidated but only discovered indirectly. For further elaboration of this concept as
well as for a deeper conceptualisation of authority, further studies are required.

Above all, the study suggests that an explicit and integral conceptualization of pa-
rental authority is needed that would take into account the domain- or situation-
specificity of asserting authority and encompass at least the key aspects listed below:

1) Distribution of power in the family (e.g. as perceived in the relationship between the
parental and adolescent’s decisional jurisdiction; parents’ and children’s communica-
tion strategies; negotiations of adolescents’ rights, freedoms, duties and rules);

2) Style of parental enforcement of power (i.e. (communicative) ways of setting de-
mands, rules, limits, sanctions, expression of expectations etc);

3) The adolescent’s reaction to parental authority claims and measures (the form of
adolescent’s conformity ranging from external compliance to internalized parental
rules).

Further studies should also question the link between the authority styles in particular and
authority patterns in general, and certain youth outcomes (e.g. the development of auton-
omy).

Notes

1 According to the 2002 Census (Statistics Office of the Republic of Slovenia) 14.3% of 11- to 18-
year-olds live in single-parent families, but there is no official data on reorganized families.

2 According to official statistics, approximately half of the two million Slovenian population lives in
urban areas and another half in non-urban areas (Statistics Office of the Republic of Slovenia,
2008).

3 The question on parental employment was not used as a discriminatory variable since Slovenia has
a long tradition of female full-time employment and the official unemployment in Slovenia in 2008
was lower than 10 percent (5.5% for men and 8.1% for women) (Statistics Office of the Republic of
Slovenia, 2008).

4 In (post-socialist) Slovenia the difference in education level between men and women has been
small; in the recent decade it has been increasing to women’s advantage.
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Fremdsprachenunterricht – die
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Zusammenfassung
Das von Lehrern eines Gymnasiums entwickelte und eingesetzte Verfahren
des Szenischen Lernens (SL) in der Fremdsprachendidaktik verknüpft Spra-
che mit Bewegung und fordert von Schülern einen hohen Sprechanteil. Dieser
Artikel evaluiert die Wirkung dieses Verfahrens auf die Behaltensleistung von
Vokabeln im Lateinunterricht (Studie 1) und auf die Aussprache beim Lesen
eines französischen Textes (Studie 2). An Studie 1 nahmen 137 Schüler aus
sechs Klassen teil. Die 65 Schüler der Experimentalgruppe (Jahrgangsstufen
7, 8 und 9) hatten die Vokabeln szenisch gelernt und konnten sich nach 13
Wochen noch an durchschnittlich 15 von 20 Vokabeln erinnern. Die Schüler
der Kontrollgruppe wussten im Durchschnitt von diesen Vokabeln nur noch
5,5. An der Studie 2 nahmen 85 Schüler aus vier Klassen teil. 45 Schüler aus
den Jahrgangsstufen 6 und 7 bildeten die Versuchsgruppe und wurden mit SL
unterrichtet. Sie erhielten im Vergleich zur Kontrollgruppe bessere Experten-
bewertungen für das Lesen eines französischen Textes hinsichtlich z.B. pho-
netische Korrektheit, Sprachfluss und Sinnverständnis. Beide Studien zeigen
die Überlegenheit des Szenischen Lernens im Vergleich zu traditionellen
Methoden, die die Wortschatzarbeit nicht mit körperlicher Aktion und inten-
sivem chorischen Sprechen verbinden.

Schlagworte: Szenisches Lernen, Fremdsprachenunterricht, Bewegungs-
lernen, Behaltensleistung, Aussprache

Scenic Learning in Foreign Language Teaching – Evaluation of a School Trial

Abstract
Scenic Learning (SL) is a technique involving choral recitals of vocabulary
accompanied by meaningful gestures and movements. This technique was de-
veloped and implemented by teachers in a secondary school who used it, for
instance, in teaching a second language. This paper evaluates the impact of
this technique on memorizing Latin vocabulary (study 1) and on pronuncia-
tion in reading a French text (study 2). 137 students in six classes took part in
study 1. The experimental group (65 students, grades 7, 8 and 9) acquired vo-
cabulary with the SL technique. After 13 weeks, the scenic learners retained
an average of 15 (of a total of 20 words), compared to the control group with only 5.5 of these words. 85
students in four classes took part in study 2. The experimental group (45 students, grades 6 and 7) read a
French text with the SL technique. Experts who rated their audio tapes awarded the scenic readers better
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marks than the students from the control group in regard to pronunciation and other aspects. Both studies
demonstrate an advantage of the SL technique over teaching methods without choral recitals accompanied
by gestures and movements.

Keywords: Scenic learning, foreign language classroom, language acquisition – body movement, pro-
nunciation

1 Hintergrund

1.1 Allgemeiner Hintergrund

Die Fremdsprachendidaktik hat der Verknüpfung von Sprache und Bewegung in den ver-
gangenen Jahrzehnten einige Aufmerksamkeit, aber relativ wenige Studien geschenkt.
Als einer der Vorreiter des so genannten Körperlernens wird zumeist Asher (1969) ge-
nannt, wobei Palmer/Palmer bereits in den 1920ern mit English Through Actions ein
ebenfalls bewegungsorientiertes Unterrichtsverfahren vorgestellt hatten. Ashers Total
Physical Response Technique (TPR) basiert auf der Verbindung von zielsprachlichem In-
put mit non-verbalen Handlungen. Diese Verknüpfung führe, so Asher (1969), zu „a highly
significant acceleration in comprehension“ (S. 5), wovon letztlich auch die Sprechfertig-
keit profitiere. Ashers Technik hat vor einigen Jahren ein wahres Revival in der Fremd-
sprachendidaktik in Deutschland erlebt. Obschon es ursprünglich für erwachsene Lerner
konzipiert worden war, hat es bei der Einführung des Fremdsprachenunterrichts in den
Fächerkanon der Grundschule besonders viel Beachtung gefunden. Mit dem Zusammen-
hang zwischen Fremdsprachenerwerb und Bewegung haben sich u.a. die anthroposo-
phisch geprägte Fremdsprachendidaktik (Jaffke/Maier 1997), aber auch Rück (2008),
Sambanis (2007) und Schiffler (1989, 2002) befasst, der einen häufigen Einsatz von „ge-
stures combind with learning of vocabulary aloud („body-learning“), emphasizing emo-
tional intonation and rhythm“ (Schiffler  2001, S. 331) empfiehlt. Bewegung kann in An-
lehnung an Rück (2004) als „räumlich-anschaubares und erfahrbares Geschehen“ (S. 146)
definiert werden, die „Bewegung der Gesichtsmuskulatur als Mimik“, die „Bewegung der
Hände als Gestik“. Außerdem ließe sich noch zwischen Körperbewegung und rhythmi-
scher Bewegung unterscheiden, wobei Ersteres als im Raum „Gehen, Sichdrehen, Auf-
stehen, Sichsetzen“ zu beschreiben wäre, während sich rhythmische Bewegung im „Klat-
schen, Wiegen, Schreiten, Werfen, Tanzen“ manifestiert (ebd.).

Mit dem „Szenischen Lernen“ (SL) wird ein Ansatz vorgestellt, der, ähnlich wie von
Schiffler vorgeschlagen, zugleich auf der Verbindung von Sprache mit körperlicher Ak-
tion und mit chorischem Sprechen basiert.

Die Koppelung von Sprache und Bewegung erscheint spezifisch primardidaktisch. In
der Grundschule wird der Fremdsprachenunterricht in der Regel nach dem Prinzip, Spra-
che als Klang und Bewegung erfahrbar zu machen, gestaltet. In nahezu allen Methodiken
und Lehrmaterialien zeugen entsprechende Hinweise und Angebote (u.a. Bewegungslie-
der, Bewegungsreime, so genannte action stories etc.) von dieser Verknüpfung. Auch bei-
spielsweise die Waldorf-Pädagogik fordert, dass der Lernende sich in die Sprache „ein-
schwingen“ solle (vgl. Jaffke 1992). Für die Zielgruppe der Heranwachsenden und jungen
Erwachsenen wird diese Verknüpfung weniger nachhaltig eingefordert, obschon bei-
spielsweise Asher seinen Ansatz des TPR (total physical response) nicht für Kinder im
frühen Lernalter, sondern für junge Erwachsene entwickelt und damit einige Beachtung
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gefunden hat – in den letzten Jahren allerdings mehr seitens der Vertreter des frühen
Fremdsprachenlernens.

1.2 Szenisches Lernen

Das Verfahren des Szenischen Lernens (SL) wurde von Lehrern eines Gymnasiums
entwickelt und in ihren Unterricht eingesetzt.1 Dabei arbeiten die Lehrer mit Mitteln, die
aus dem Schultheater oder auch aus dem Theater allgemein entlehnt sind. Das sind zum
einen das emotionale und gleichzeitig spielerisch-gestaltete Sprechen und zum anderen
die körperlichen Interpretation des Gesagten. Man könnte somit auch von „theatralem
Lernen“ sprechen.

Klippel (1980) führt das szenische Spiel unter der „fast unübersehbare(n) Fülle der
Spielbezeichnungen und Interpretationen des Begriffs ,Rollenspiel‘ “ (S. 100) auf, dem
sie eine offene, formale Beschreibung zuordnet. Rollenspiel sei „Probehandeln im Spiel-
raum“ (ebd.). Die Entwickler des SL hingegen sehen in ihrem Verfahren eine ganzheitli-
che, schüleraktivierende Unterrichtsmethode, die in einem gestaltenden Spiel mit dem ge-
sprochenen Wort und/oder dem Körper nachhaltig Lerninhalte vermittelt. Das gestaltende
Spiel hat im SL sowohl einen literarisch-ästhetischen Sinn, wie auch einen pragmatisch-
gedächtnisstützenden Zweck.

Das Verfahren des Szenischen Lernens wird von den Lehrern in verschiedenen Fä-
chern eingesetzt, nämlich in Deutsch (Literatur/Lyrik), Geschichte und Fremdsprachen
(z.B. Latein und Französisch).

Für die vorliegenden Studien wurde der Fremdsprachenunterricht mit den einfachen
Ansätzen des SL zum Vokabellernen und Textlesen untersucht. Vorgestellt werden in den
beiden hier thematisierten Studien damit Teilaspekte des SL.

Die Aspekte des Szenischen Lernens, die in den beiden Studien beschrieben werden,
zielen auf die multisensorische Erfassung des Lerngegenstandes. Darüber hinaus verlangt
dieses Verfahren vom Schüler einen hohen Sprechanteil und verhilft ihm durch das chori-
sche Sprechen zu einer beachtlichen Sprech- und Übungsmenge. Dabei bietet die Gruppe
dem einzelnen Schüler Schutz, er muss sich nicht exponieren, was Hemmungen und damit
Stress abbaut. Inwieweit Szenisches Lernen auch einen messbaren Vorteil auf die Behal-
tensleitung und die Aussprache im Fremdsprachenunterricht hat, ist Gegenstand der Studie.

2 Teilstudie 1: Szenisch Lernen im Lateinunterricht

In dieser Studie wurde der Einfluss des Szenischen Lernens auf die Behaltensleistung von
neu gelernten Vokabeln im Lateinunterricht untersucht.

2.1 Material und Methode

137 Schüler aus sechs Klassen eines staatlichen bayrischen Gymnasiums nahmen an die-
ser Studie teil. Das Szenische Lernen ist an dieser Schule ein fester Bestandteil des Unter-
richtens und war auch unabhängig von der vorliegenden Studie den Schülern schon be-
kannt. 65 Schüler aus den Jahrgangsstufen 7, 8 und 9 bildeten die Versuchsgruppe und
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wurden mit SL unterrichtet. Die 72 Schüler der jeweiligen Parallelklassen wurden als
Kontrollgruppe traditionell unterrichtet. Die Parallelklassen wurden von den Lehrern als
jeweils vergleichbar leistungsstark beschrieben.

Das Verfahren des Szenischen Lernens gliederte sich in folgende Schritte. Zu Beginn
führt der Lehrer in das Wortschatzmaterial (Lexik) ein. Er spricht die einzelnen Vokabeln
oder Wendungen vor und koppelt diese an die deutsche Übersetzungen zurück.

In einem zweiten Schritt wird die Vokabel/Wendung szenisch umgesetzt. Zum Beispiel
für die Wort „tollere“ (aufheben, hochheben) wird den Schülern folgende Szene angeboten:
Der Schüler sieht höchst erfreut auf den Boden, dort hat er etwas entdeckt, er bückt sich und
hebt einen imaginären Gegenstand auf, mit den Worten: „Ui toll!“. Dann hebt er den Ge-
genstand von Hüfthöhe über den Kopf und sagt: „Das ist ja toll!“ Dabei wird „toll“ betont.

Für das Wort „componere“ (vergleichen) lächelt der Schüler überheblich-hämisch
und winkt anscheinend jemanden zu sich heran: „Komm Pony, ich möchte dich mal mit
’nem richtigen Pferd vergleichen.“

Für „xystus“ (der Blumengarten) wandern die Arme langsam von unten nach oben,
wobei sich die Hände öffnen wie ein Blumenkelch. Dazu wird das Wort xystus leise und
gefühlvoll gesprochen.

Jedem Item wird ähnlich dieser Beispiele eine Bewegung zugeordnet. Diese Bewegung
veranschaulicht den Bedeutungsgehalt des Items und setzt die rhythmischen und melodi-
schen Gegebenheiten der Aussprache dieses Items um. Weitere Beispiele für diese Umset-
zungen finden sich bei Grimbs (2008) und unter http://znl-ulm.de/szenisches_lernen.wmv.

Im dritten Schritt geht es um das Üben der Vokabeln. Dabei werden die neuen Wörter
und Wendungen zusammen mit ihren jeweiligen Bewegungen und charakterisierenden
Rhythmen repetierend im Chor gesprochen. Die artikulatorischen Muster und prosodi-
schen Merkmale werden bei diesem Chorsprechen bewusst deutlich markiert. Das wie-
derholte bewegungsbegleitende Sprechen der Items dient zum einen dem Einschleifen der
artikulatorischen Muster und zum anderen dem Verankern der Übungsinhalte über die
Sprechbewegungen, als eine Art Eselsbrücke.

Diese Art des Verfahrens der Verknüpfung von Vokabel und Bewegung lässt eine mehr-
spurige Encodierung des Geübten im Gedächtnis erwarten. Mit der Koppelung von gespro-
chenem Wort und Körperbewegung soll die Aneignung der Lerninhalte nachhaltig gestützt
werden.

Als Lernmaterial diente ein für alle Versuchsteilnehmer unbekannter lateinischer Text.
Für die jüngeren Schüler (Klasse 7) wurde der Text vereinfacht, indem schwierige Wörter
und Wendungen entfernt wurden. Aus dem ansonsten für alle Klassenstufen gleichen Text
waren 20 bis dahin unbekannte Vokabeln ausgewählt worden. Die Versuchs- und die Kon-
trollgruppen hatten in jeweils zwei Unterrichtsstunden 20 Minuten Zeit für die Übersetzung
des Textes. Die neuen Vokabeln wurden dabei an die Tafel geschrieben. Nach dieser Ver-
mittlung der neuen Vokabeln wurden die Vokabeln 10 Minuten lang geübt.

Nur in dieser zehnminütigen Übungsphase unterschied sich der Unterricht in Ver-
suchs- und Kontrollgruppen. In der SL-Gruppe wurden die Vokabeln nach der Überset-
zung des Textes szenisch umgesetzt. D.h. die Vokabeln wurden durch lautes Sprechen,
verbunden mit Bewegungen, die zum Teil auf den Inhalt des Wortes abzielen, zum Teil
eine abstrakte Sprachrhythmik unterstützen, eingeübt. In der Kontrollgruppe wurden die
Vokabeln nach herkömmlicher Weise behandelt. Sie wurden besprochen, wobei auf Be-
ziehungen zu bereits bekannten Wörtern aus dem Lateinunterricht oder auf Fremdwörter
eingegangen wurde. Es gab eine Tafelanschrift und Erläuterungen.
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In den nächsten ca. sechs Wochen wurden die Vokabeln in allen Gruppen fünfmal
jeweils fünf Minuten lang wiederholt. Auch die Wiederholungen fanden in den Ver-
suchsgruppen „szenisch“, in den Vergleichsgruppen traditionell statt. Das Lernmaterial
wurde nach jeder Übung immer wieder eingesammelt, deshalb konnte außerhalb der
kontrollierten, in der Schule stattfindenden Versuchsphasen von den Schülern nicht ge-
lernt werden. Damit sollte sichergestellt werden, dass sich die Schüler nicht außerhalb der
Schulzeit noch in einem unbekannten Ausmaß mit den Vokabeln beschäftigen.

Die Behaltensleistung für die Lateinvokabeln der Schüler wurde mit einer Vokabelliste
erfasst. Die Schüler sollten hinter die 20 Lateinvokabeln die deutsche Bedeutung schrei-
ben. Jede richtige Übersetzung wurde als Punkt gewertet. Es wurden auch halbe Punkte
vergeben, wenn die Worte zwei Bedeutungen hatten, von denen nur eine korrekt wieder-
gegeben worden ist oder wenn die Übersetzung nicht vollkommen stimmte. Die Summe
der Punkte ergab die Behaltensleistung.

Die Vokabelliste wurde den Schülern zu vier Messzeitpunkten vorgelegt. Die erste
Testung erfolgte eine Woche nachdem der Text vollständig übersetzt worden war. Nach
drei bis vier Wochen (2. Messzeitpunkt), nach sechs bis sieben Wochen (3. Messzeit-
punkt) und nach 13 bis 14 Wochen (4. Messzeitpunkt) wurde die Vokabelliste den Schü-
lern erneut vorgelegt.

2.2 Ergebnisse

Klasse 7

Es wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung über vier Messzeitpunkte gerech-
net. Über alle Messzeitpunkte zusammen betrachtet haben die Schüler, die szenisch ge-
lernt haben, mehr Vokabeln behalten als die Kontrollgruppe (F(1,43)=77,8, p<.001). Der
Unterschied zwischen Versuchsgruppe (MW=12,6) und Kontrollgruppe (MW=5,3) ist
mit einer Effektstärke von 2,6 als sehr groß zu bewerten.

Auch die Interaktion zwischen Messzeitpunkt und Untersuchungsgruppe ist signifi-
kant (F(3,129)=25,5, p<.001). Die Post-hoc-Tests (Scheffe) legen nahe, dass sich die bei-
den Gruppen zwar nicht zum ersten, aber zu allen späteren Messzeitpunkten (p’s<.001)
unterscheiden. Die Versuchsgruppe, die szenisch gelernt hat, konnte sich ab dem 2. Mess-
zeitpunkt an mehr Vokabeln erinnern als die Kontrollgruppe. Abb. 1 zeigt die Ergebnisse.

Klasse 8

In der Kontrollgruppe der Klasse 8 zeigte sich zur ersten Testung, dass die Schüler von-
einander abgeschrieben hatten. Diese Klasse erreichte nicht nur einen hohen Mittelwert
von 18,5 richtig wiedergegebenen Vokabeln, sie produzierte auch identische seltene
Fehler (d.h. deckungsgleiche merkwürdige Übersetzungen und absurde Bezeichnungen).
Daraufhin wurde in den weiteren Testphasen eine strenge Aufsicht geführt. Für die Aus-
wertung der Klasse 8 wurde der erste Messzeitpunkt nicht berücksichtigt.

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt einen signifikanten Unterschied für
die untersuchten Gruppen (F(1,47)=69,3, p<.001). Die Versuchsgruppe, die szenisch ge-
lernt hatte, wusste in der Summe über alle 3 Messzeitpunkte hinweg mehr Vokabeln als
die Kontrollgruppe. Der Unterschied zwischen Versuchsgruppe (MW=16,2) und Kon-
trollgruppe (MW=9,9) ist mit einer Effektstärke von 2,5 als sehr groß zu bewerten. Die
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Interaktion von Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (F(2,94)=1,45, p=.24) erreicht
kein statistisch signifikantes Niveau.

Abbildung 1: Behaltensleistung Lateinvokabeln der Experimental- und Kontrollgruppe
in Klassenstufe 7 zu vier Messzeitpunkten

Behaltensleistung Lateinvokabeln Klasse 7
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Abbildung 2: Behaltensleistung Lateinvokabeln der Experimental- und Kontrollgruppe
in Klassenstufe 8 zu drei Messzeitpunkten
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Klasse 9

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung für vier Messzeitpunkte zeigt einen stati-
stisch signifikanten Unterschied (F(1,41)=136,7, p<.001) für die untersuchten Gruppen.
Die Versuchsgruppe, die szenisch gelernt hatte, wusste in der Summe über alle 4 Mess-
zeitpunkte hinweg mehr Vokabeln (MW=14,6) als die Kontrollgruppe (MW=5,7). Daraus
resultiert eine sehr große Effektstärke von 3,6.

Auch die Interaktion zwischen Messzeitpunkt und Untersuchungsgruppe ist signifi-
kant (F(3,123)=14,5, p<.001). Während die traditionell lernende Gruppe über die Zeit
hinweg immer weniger Vokabeln erinnern kann (der Unterschied wird im Scheffe Post-
hoc-Test zwischen MZP1 und 4 mit p=.018 signifikant), steigt die Erinnerungsleistung
bei der szenisch lernenden Gruppe von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 an (p=.036)
und bleibt dann stabil. Am Anfang unterscheiden sich die untersuchten Gruppen laut
Post-hoc-Test bezüglich der Behaltensleistung nicht (p=.999).

Abbildung 3: Behaltensleistung Lateinvokabeln der Experimental- und Kontrollgruppe
in Klassenstufe 9 zu vier Messzeitpunkten
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2.3 Zusammenfassung Studie 1

Die Ergebnisse der Klassenstufen 7 bis 9 sind einheitlich und belegen eine Überlegenheit
des Szenischen Lernens gegenüber dem traditionellen Lernen beim Erinnern von Voka-
beln.
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3 Teilstudie 2: Szenisch Lernen im Französischunterricht

In dieser zweiten Studie wurde die Auswirkung des Szenischen Lernens auf die Artikula-
tions- und Sprechfähigkeit beim Vorlesen eines Textes im Fach Französisch untersucht.

3.1 Material und Methode

85 Schüler aus vier Klassen eines bayrischen Gymnasiums nahmen an dieser Studie teil.
45 Schüler aus den Jahrgangsstufen 6 und 7 bildeten die Versuchsgruppe und wurden mit
SL unterrichtet. Die 37 Schüler der jeweiligen Parallelklassen wurden als Kontrollgruppe
traditionell unterrichtet. Die Parallelklassen wurden von den Lehrern als jeweils ver-
gleichbar leistungsstark beschrieben.

In der 6. Klasse gaben 2 Schülerinnen als Muttersprache eine andere Sprache als
Deutsch an. Eine Schülerin mit russischer Muttersprache gehörte zur Versuchsgruppe und
eine Schülerin mit arabischer Muttersprache zur Kontrollgruppe.

In der 7. Klasse nannten vier Schüler nicht Deutsch als Muttersprache. Drei Schüle-
rinnen (portugiesisch, englisch, russisch) gehörten zur Versuchsgruppe, ein Schüler (ara-
bisch) zur Kontrollgruppe.

Für die Studie wurde ein dem Lernniveau der Schüler angemessener unbekannter
Text ausgesucht. Dieser Text wurde von den Schülern innerhalb eines Zeitraumes von
fünf Wochen sechs Mal in Einheiten von ca. 7 Minuten in der Schule gelesen. Für die
beiden Klassenstufen gab es unterschiedlich schwere Texte. Der zu lesende Französisch-
text wurde nur im Unterricht verwendet und danach jeweils wieder eingesammelt. So
sollte verhindert werden, dass die Schüler außerhalb der kontrollierten, in der Schule
stattfindenden Versuchsphasen den Text üben konnten.

Die SL-Gruppe hat den Text in allen Lerneinheiten chorisch und mit Bewegungen
unterstützt gesprochen. Die Bewegungen setzten sich aus allgemeiner Gestik und aus
unterstützender Gestik zusammen. Stimmhafte Laute wurden mit einer weichen Bewe-
gung versehen (weiche Drehungen der Arme/Hände zum Körper hin), stimmlose Laute
mit einer harten Bewegung (Schnitt vom Körper weg). Bei deutlich hörbaren Aussprache-
fehlern hat die Fachlehrkraft eingegriffen.

Die Kontrollgruppe hat den Text traditionell gelesen. Zuerst wurde der Text von der
Lehrkraft vorgelesen und dann reihum in kleinen Abschnitten von den Schülern gelesen.
Die Fehler der Schüler wurden einzeln korrigiert.

Sechs bis sieben Wochen nach den Lerneinheiten wurden Tondokumente der Schüler
aufgenommen. Die Schüler lasen dazu aus dem geübten Text jeweils den gleichen Ab-
schnitt vor. Sie bekamen die Instruktion, so gut und deutlich wie möglich zu lesen. Wenn
sie sich verlesen würden, sollten sie sich korrigieren.

Die Tondokumente wurden von jeweils vier Experten beurteilt, die nicht über die Zu-
gehörigkeit der Schüler zu Versuchs- und Kontrollgruppe informiert waren. Sie haben
unabhängig voneinander alle Tonaufnahmen bewertet. Bei den Experten handelte es sich
um drei grundständig ausgebildete Französischlehrkräfte mit mehrjähriger Unterrichtser-
fahrung und eine französische Muttersprachlerin.

Für die Bewertung der Leseleistung des französischen Textes wurde den Experten ein
Kategoriensystem zur Verfügung gestellt. Dieses Kategoriensystem wurde auf der Basis des
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Kriteriensystem nach DELF (DIPLOME D’ETUDES EN LANGUE FRANÇAISE) und
dem „Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen“ für diese Studie erstellt.

Mit Hilfe des Kategoriensystems beurteilten die Experten das Lesen der Schüler hin-
sichtlich phonetischer Korrektheit, Sprachfluss, Sinngestaltendes/Verständnis unterstüt-
zendes Lesen und Verlesungen. Dazu bewerteten sie neun Einzelkriterien (vgl. Tab. 1)
auf einer fünfstufigen Skala von 1 (Kriterium nicht erfüllt) bis 5 (Kriterium voll erfüllt).
Außerdem gaben die Experten einen Gesamteindruck in Form einer Schulnote (1 = sehr
gut; 5 = mangelhaft) an.

Für die Einschätzungen der Übereinstimmung der vier Experten wurde ein mittlerer
Konkordanz-Koeffizient nach Kendall von 0,30 errechnet (Minimum: 0,11 für „Sprech-
tempo“; Maximum: 0,52 für „Aussprache von Nasalen“). Selbst bei der Kategorie „Sprech-
tempo“ korrelieren die Aussagen der Experten noch signifikant miteinander (Kendalls Tau
>0.26).

Für die statistischen Analysen wurden jeweils Mittelwerte aus allen vier Urteilen für
die einzelnen Beurteilungskategorien gebildet.

3.2 Ergebnisse

Klasse 6

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der Mittelwertsvergleiche, die mit t-Tests für unabhängige
Stichproben durchgeführt wurden.

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und t-Werte zur Beurteilung der
statistischen Signifikanz von Differenzen zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe

Kategorie szenisch
M (SD)

traditionell
M (SD)

t Cohens d

Vokale 3,78 (0,49) 3,17 (0,52) 3,98 ** 1,21
Konsonanten 3,48 (0,61) 3,05 (0,48) 2,27 ** 0,78
Nasale 3,68 (0,57) 3,14 (0,50) 3,30 ** 1,01
Liaison 3,61 (0,64) 2,83 (0,69) 3,87 ** 1,17

Phonetische
Korrektheit

Interferenzen 3,60 (0,66) 3,06 (0,49) 3,05 ** 0,93

Prosodie 3,67 (0,71) 2,90 (0,73) 3,49 ** 1,07Sprachfluss
Tempo 3,86 (0,73) 3,09 (0,80) 3,38 ** 1,01

Sinnverständnis Adressatenbezug 3,75 (0,86) 2,86 (0,70) 3,70 ** 1,14

Verlesungen 3,58 (0,74) 2,57 (0,70) 4,65 ** 1,40

Gesamtnote 1,27 (0,66) 2,15 (0,72) 4,23 ** 1,27

** p<0,01; Mittelwert (M); Standardabweichung (SD); Prüfwert (t); Effektstärke (Cohens d)

Die Ergebnisse der Mittelwertsvergleiche zeigen, dass die Gruppe, die den Text szenisch
eingeübt hat, in allen Kategorien hinsichtlich phonetischer Korrektheit, Sprachfluss, Sinn-
verständnis und Verlesungen signifikant besser beurteilt wurde als die Kontrollgruppe.
Auch der Gesamteindruck der Artikulations- und Sprechfähigkeit beim Lesen eines fran-
zösischen Textes wird bei der Gruppe besser eingeschätzt, die szenisch gelernt hat.
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Klasse 7

Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der Mittelwertsvergleiche, welche mit t-Tests für unabhän-
gige Stichproben durchgeführt wurden.

Tabelle 2: Mittelwerte, Standardabweichungen und t-Werte zur Beurteilung der
statistischen Signifikanz von Differenzen zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe

Kategorie szenisch
M (SD)

traditionell
M (SD)

t Cohens d

Vokale 3,60 (0,77) 3,14 (0,56) 2,03* 0,68
Konsonanten 3,41 (0,67) 3,05 (0,65) 1,66 0,55
Nasale 3,71 (0,55) 3,32 (0,55) 2,16* 0,71
Liaison 3,68 (0,45) 3,06 (0,67) 3,40** 1,09

Phonetische Kor-
rektheit

Interferenzen 3,55 (0,62) 3,13 (0,50) 2,22* 0,75

Prosodie 3,51 (0,98) 2,64 (0,63) 3,10** 1,06Sprachfluss
Tempo 3,80 (0,81) 3,18 (0,61) 2,57** 0,86

Sinnverständnis Adressatenbezug 3,52 (0,82) 2,79 (0,58) 3,02** 1,03

Verlesungen 3,11 (0,90) 2,87 (0,77) 0,85 0,29

Gesamtnote 1,45 (0,94) 2,16 (0,83) 2,38* 0,80

** p<0,01; * p<0,05; Mittelwert (M); Standardabweichung (SD); Prüfwert (t); Effektstärke (Cohens d)

Die Ergebnisse der Mittelwertsvergleiche zeigen, dass die Gruppe, die den Text szenisch
eingeübt hat, in den meisten Kategorien besser beurteilt wurde als die Kontrollgruppe. In
zwei Kategorien (Aussprache der Konsonanten, Verlesungen) weisen die Mittelwertsun-
terschiede zwar in die erwartete Richtung, erreichen aber keine statistische Signifikanz.
Die anderen Kategorien der phonetischen Korrektheit, des Sprachflusses und des Sinn-
verständnisses sowie auch der Gesamteindruck beim Lesen des französischen Textes
werden bei der Gruppe besser eingeschätzt, die szenisch gelernt hat.

3.3 Zusammenfassung Studie 2

Die Ergebnisse der Klassen 6 und 7 sind einheitlich und belegen insgesamt die Überle-
genheit des Szenischen Lernens gegenüber den traditionellen Methoden für die Artikula-
tion- bzw. Sprechfähigkeit beim Lesen eines französischen Textes. Wird das Lesen eines
Textes szenisch eingeübt, bewerten unabhängige Beurteiler die Artikulation- bzw.
Sprechfähigkeit der Schüler besser, als wenn der Text in traditioneller Weise eingeübt
wurde.

4 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Studien weisen alle in dieselbe Richtung. In beiden Studien und in
allen getesteten Klassen zeigt sich eine Überlegenheit des Szenischen Lernens gegenüber
dem traditionellen Unterricht. Hohe Effektstärken unterstreichen die jeweiligen Befunde.
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Zunächst wurde bei beiden Studien erwogen, ob nicht in Versuchs- und Vergleichs-
gruppen aus Gründen der Vergleichbarkeit dieselbe Lehrkraft unterrichten sollte. Dies
hätte aber einerseits zu erheblichen, in einem normalen Schulbetrieb kaum lösbaren, or-
ganisatorischen Problemen geführt. Schwerer wiegt aber, dass dies wohl eher zu einer
anderen Verfälschung des Ergebnisses geführt hätte, weil die Vertreter des SL ja nicht
unparteiisch sind und in den Vergleichsgruppen u. U. befangen gewesen wären.

In der ersten Teilstudie wurde die Wirkung des Szenischen Lernens auf die Behal-
tensleistung im Fach Latein untersucht. 20 Vokabeln sollten gelernt werden. 13 Wochen
nach dem Lernen dieser Vokabeln wusste die Gruppe, die szenisch lernte, noch 15 Voka-
beln; die Kontrollgruppe jedoch nur noch 5,5. Dieser Unterschied ist signifikant
(t(135)=12,3; p<0,001) und hat eine Effektstärke von d=2,11.

Wir interpretieren diese Ergebnisse als einen Erfolg des Szenischen Lernens. Die
Gründe für die Überlegenheit des Verfahrens gegenüber dem traditionellen Lernen gehen
unseres Erachtens auf die multimodale Einspeicherung und den erhöhten Sprechanteil der
Lerner zurück. Zusätzlich zur traditionellen Einspeicherung wird das Szenische Lernen
durch Körper- und Sprechbewegungen sowie durch emotional angereicherte Situationen
unterstützt. Auch im kommunikativen und im aufgabenorientierten Fremdsprachenunter-
richt/task-based Language Learning and Teaching (vgl. Ellis 2003) können, je nach ein-
gesetzten Lehr- und Lernarrangements bzw. Aufgabentypen, multimodale Verarbeitungs-
wege Berücksichtigung und SL als ein mögliches Element Verankerung finden. Aufga-
benorientierung ist kein eng definierter Begriff und kann in der Praxis ein ganzes Spek-
trum an verschiedenen tasks umfassen, gegebenenfalls auch solche, die auf der Verknüp-
fung von Sprache und Bewegung und/oder Gesten basieren oder solche, die diagnostische
Zwecke erfüllen sollen sowie sprachbewusstheitsfördernde, auf awareness zielende Auf-
gaben.

Die Studie 1 hat auch Schwachstellen. Die Einführungen des Textes und der Voka-
beln wurden zwar von den Lehrkräften in Versuchs- und Vergleichsgruppen sicher ver-
gleichbar engagiert begleitet. In den Wiederholungsphasen (das waren insgesamt 20 Mi-
nuten) spielten aber die „szenischen Lehrer“ eine aktive Rolle, während die Lehrkräfte
der Vergleichsgruppen den Lernvorgang weitgehend passiv begleiteten. Somit wurde
nicht nur der Effekt des Szenischen Lernens sondern auch der zusätzliche Effekt des Sze-
nischen Wiederholens erhoben. Eine weitere Schwachstelle besteht darin, dass wir die
Schüler nicht zufällig in Versuchs- und Kontrollgruppen einteilten, sondern auf Klassen-
verbände zurückgegriffen haben. Wir hätten zu stark in die Unterrichtsabläufe eingreifen
müssen, wenn wir bestehende Gruppen aufgebrochen hätten, um sie dann neu zusammen-
zusetzen. Ein weiterer Kritikpunkt kann in der Wahl der Lehrpersonen gesehen werden.
Es gelang uns nicht, dieselben und zwar unbefangenen Lehrer in den verglichenen Klas-
sen einzusetzen. Wir wählten das vermeintlich kleinere Übel mit den verschiedenen
Lehrkräften. Bei identischen und unbefangenen Versuchsleitern hätten wir Ergebnisse mit
höherer Aussagekraft erwarten können. Da aber die Ergebnisse konsistent über alle drei
Klassenpaare in dieselbe Richtung weisen, gehen wir eher von einem Effekt des Szeni-
schen Lernens als von einem zufälligen Lehrereffekt aus.

In der zweiten Teilstudie wurde die Wirkung des Szenischen Lernens auf die Aus-
sprache im Fach Französisch untersucht. Ein französischer Text wurde von einer Kon-
trollgruppe traditionell (in kleinen Abschnitten von einzelnen Schülern) und von der Ex-
perimentalgruppe szenisch gelesen. Das szenische Lesen ging mit dem Sprechen des
Textes im Chor und unterstützender Gestik einher. Sechs Wochen nach dem Lesen wur-
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den Tondokumente der Schüler aufgenommen, während sie den Text noch einmal lasen.
Diese Tondokumente wurden von jeweils vier Experten mittels eines Kategoriensystems
beurteilt. Es zeigte sich eine Überlegenheit der Gruppe, die den Text szenisch gelesen
hat: In Klasse 6 schneidet die Experimentalgruppe in allen Kategorien besser ab als die
Kontrollgruppe; in Klasse 7 verfehlen zwei Unterschiede das Signifikanzniveau.

Wir interpretieren diese Ergebnisse als einen Erfolg des Szenischen Lernens. Die
Gründe für die Überlegenheit des Verfahrens gegenüber dem traditionellen Lernen gehen
unseres Erachtens auf den erhöhten Lese-, d.h. Sprechanteil der Schüler zurück, die mit
einer besseren Einspeicherung durch Gestik und Emotionen gekoppelt ist.

Der erhöhte Sprechanteil durch das Szenische Lernen der Schüler kommt einer wich-
tigen Forderung für den Fremdsprachenunterricht nach. Die DESI-Studie (vgl. Klie-
me/Beck 2007) konnte aufzeigen, dass Lehrkräfte im Durchschnitt mehr als doppelt so
viel Redezeit im Fremdsprachenunterricht einnehmen wie sämtliche Schüler in der Klasse
zusammengerechnet. Mehr als die Hälfte der Unterrichtszeit spricht der Lehrer, Schüler-
äußerungen nehmen nur knapp ein Viertel der Zeit ein, im restlichen Viertel der Unter-
richtszeit wird gar nicht gesprochen (z.B. Phasen von Stillarbeit). Dies verdeutlicht zum
einen sehr gut, welches Gefälle zwischen Sprachrezeption und Sprachproduktion in Klas-
senzimmern zu finden ist, zum anderen kann aus den Prozentangaben auch gefolgert wer-
den, dass das Sprechen kaum als Lernzugang und Verarbeitungsstütze genutzt wird. Der
Sprechanteil der Schüler vervielfacht sich hingegen beim Einsatz von szenischem Lernen.
Seit der „kommunikativen Wende“ hat die mündliche Verstehens- und Ausdrucksfähig-
keit oberste Priorität im Fremdsprachenunterricht (Primat des Mündlichen). Das SL er-
höht den Sprechanteil der Lerner, wodurch sie die Gelegenheit bekommen, Wortschatz
über die Beteiligung der Sprechbewegungen zu verarbeiten und zugleich ihre
Sprechwerkzeuge zu trainieren. Der Lerner kann dadurch zunehmend vertrauter mit den
Sprechbewegungsabläufen in der Zielsprache werden, sein von der Erstsprache (den Erst-
sprachen) geprägtes Repertoire erweitern. Dadurch kann der Lerner in Kommunikations-
situationen entlastet werden, weil er sich stärker auf die sprachliche Interaktion, pragma-
tische Aspekte etc. konzentrieren kann und weniger durch Wortfindung und das Bemü-
hen um verständliche Aussprache belastet wird.

Weiterhin muss sich durch das Verfahren des Szenischen Lernens beim Lesen eines
unbekannten Textes kein Schüler exponieren. Das Lesen des Einzelnen geht im Chor un-
ter. Zwar können dann nur sehr offensichtliche Fehlaussprachen korrigiert werden, den-
noch zeigt diese Studie einen Vorteil dieses Verfahrens gegenüber dem traditionellen
Reihum-Vorlesen.

Auch in dieser Studie gelang es aus bereits oben diskutierten Gründen nicht, diesel-
ben, unbefangenen Lehrer in den verglichenen Klassen einzusetzen. Durch den Einsatz
immer desselben Lehrers wären Ergebnisse mit höherer Aussagekraft zu erwarten gewe-
sen. Da aber die Ergebnisse konsistent über beide Klassenpaare in dieselbe Richtung wei-
sen, gehen wir eher von einem Effekt des Szenischen Lernens als von einem zufälligen
Lehrereffekt aus.

Das Szenische Lernen versteht sich nicht als Infragestellung eines interaktiv-
anwendungsorientierten Unterrichts, in dem Sprachanwendung in vielerlei Kommunika-
tionskontexten eine wesentliche Rolle spielt, sondern vielmehr als eine Bereicherung und
als ein offenbar recht nachhaltiger Zugang zum Lexikaufbau. Der Einsatz von Szeni-
schem Lernen bedeutet nicht, einen Rückschritt in Richtung audio-linguale Methode und
zu „mimicry memorization“ zu machen, sondern stellt sich auf dem Hintergrund der oben
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erläuterten Forschungsergebnisse vielmehr als ein Vorgehen dar, das Ansätze wie den des
improvisierenden Sprechens (vgl. Kurtz 2001) oder den ko-aktiven Ansatz (vgl. Sambanis
2007) stützen kann.

Insgesamt bilden die beiden Studien Puzzlesteine auf dem Weg zu einer empirischen
Fundierung des Szenischen Lernens. Beide Studien zeigen die Überlegenheit des Szeni-
schen Lernens im Vergleich zu traditionellen Methoden, die die Wortschatzarbeit nicht
mit Körperlernen verbinden. Dabei haben uns die lang anhaltende Wirkung der Interven-
tion und auch die großen Effekte besonders überrascht. Wie eine Schülerin formuliert:
„Wenn man’s alleine macht, ist’s sehr aufwendig. Aber für die Wörter, für die man’s
lernt, da nützt es dann auch was. Weil: diese Wörter vergisst man nicht mehr.“

Anmerkungen

1 Engagierte Lehrkräfte des Gymnasiums Kirchheim bei München sammelten sehr gute Erfahrungen
mit dem „szenischen Lernen“. Sie erlebten aufblühende Schülerinnen und Schüler, die mit Gestik
und Mimik im Fremdsprachenunterricht, im Fach Deutsch und in Geschichte lernten, dabei viel
Spaß hatten – und sogar Erfolg! Als neugierige Lehrkräfte wollten sie wissen, welche Mechanismen
im Konzept „szenisch lernen“ wirken und ob der subjektiv wahrgenommene Erfolg auch objektiv
messbar sein. Mit diesen Fragen gingen sie zum Transferzentrum für Neurowissenschaften und
Lernen (ZNL) in Ulm. Gemeinsam mit Forscherinnen des ZNL arbeiteten sie intensiv an einer
Evaluationsstudie zum „szenischen Lernen“, diskutierten anhand der Theorie die Ergebnisse und
wirkten bei Publikationen mit. Den beteiligten Kolleginnen und Kollegen, allen voran Mathias
Müller, Robert Grimbs und Lilly Nürnberger gilt der Dank der Autoren.
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Medienprojekte im Wettbewerb –
Partizipationen und
Kompetenzgewinne von Kindern
und Jugendlichen

Dagmar Hoffmann & Renate Röllecke

Medienbildung gilt in Deutschland als Querschnittsaufgabe. Sie
ist nicht als eigenständiges Lehrfach im regulären Lehrplan der
Schulen verankert, sondern es obliegt im Wesentlichen den Leh-
rer/innen, inwieweit sie Medien im Unterricht einsetzen, mit die-
sen arbeiten sowie Medienproduktionen anregen und fördern.
Wenn hier von Medien die Rede ist, dann sind hier nicht Kreide,
Tafel oder Whiteboard gemeint, sondern geht es um den Einsatz
auditiver, visueller und audiovisueller, digitaler Medien, die es
Kindern und Jugendlichen erlauben, eigene Medienarbeiten zu
konzeptionieren, zu kreieren und zu produzieren. Obwohl Me-
dienbildung in den Schulen oftmals nur in Wahlpflichtbereichen oder in Arbeitsgruppen
des Ganztagsbereichs angesiedelt ist, finden sich auch dort zahlreiche Projekte, in denen
Kinder und Jugendliche den Umgang mit bestimmten Medien erlernen, sich ausprobieren
und sich mittels Medien ausdrücken können. Vorrangig findet der für moderne Wissens-
gesellschaften als notwendig erachtete Medienkompetenzerwerb allerdings in der außer-
schulischen pädagogischen Praxis statt – in der Jugend- bzw. Sozialarbeit, in kommuna-
len und überregionalen (Landes-)Medienzentren, in kirchlichen und gemeinnützigen
Gruppen, in denen Medienprojekte initiiert, angeleitet und begleitet werden.

Kinder und Jugendliche jeglicher Bildungsschichten sind generell schnell für Medien-
produktionen zu begeistern. In der projektorientierten Arbeit mit Medien werden Begeben-
heiten des Alltags, Probleme im Kontext der Lebens- und Entwicklungsbewältigung, Ängs-
te, aber auch Wünsche und Sehnsüchte thematisiert und je nach inhaltlicher Ausrichtung
aufgearbeitet. Kinder und Jugendliche werfen zudem in ihren Produktionen häufig einen
humorvollen Blick auf die Welt. Scherz, Satire und Ironie spielen sowohl in der medialen
Auseinandersetzung mit dem Themas als auch in der finalen Produktion oftmals eine erheb-
liche Rolle.

Mit ihren Medienproduktionen geben junge Heranwachsende ihren Themen eine be-
sondere Ausdrucksform und verleihen ihnen damit eine große Bedeutung. Ihre Geschich-
ten und auch ihr Wissen werden nicht (nur) auf einer verbalen Ebene – im Diskurs oder
Dialog – verhandelt, sondern sie werden visualisiert, symbolisiert, emotionalisiert und

Dagmar Hoffmann

Renate Röllecke
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ästhetisiert. Sie erhalten eine Form und eine Gestalt, sie werden transparent gemacht,
mitunter breiter kommuniziert, d.h. einer Öffentlichkeit zugänglich gemacht, sie werden
adressiert und dokumentiert. Medienprodukte wie Fotos, Handy- und Videofilme oder
Multimediaanwendungen von Kindern und Jugendlichen verweisen nicht nur auf ihre
Denkweisen, sozialen Einstellungen und Fantasien, sondern zudem auf ihre Lernfähig-
keiten, ihre Wissensaneignung, ihre Neugier und auf ihre Kreativität sowie darauf, wie
sie die Welt mit ihren Augen wahrnehmen und wahrgenommen haben möchten.

Kinder und Jugendliche wachsen heute mit einer umfangreichen Medientechnik auf
und sie wissen sie als Rezipient und oftmals auch als Produzent zu (be-)nutzen. Für viele
von ihnen ist es nichts Außergewöhnliches, digitale Fotos etwa mit der Handykamera zu
schießen, Bildgrößen zu variieren und Bildausschnitte vorzunehmen, Fotos auf dem
Computer zu speichern und anschließend auf sozialen Online-Netzwerk-Portalen hoch-
zuladen. Viele technische Kenntnisse und Fähigkeiten bringen sie sich untereinander
(peer-to-peer) bei. In Sachen Medienkunde und Mediennutzung sind Schüler/innen nicht
selten Autodidakten. Nicht wenige zeigen ein beeindruckendes Selbstmanagement und
ein hohes Maß an Selbstorganisation, wenn es um den so genannten User Generated
Content geht. Hin und wieder stoßen die Heranwachsenden aber auch an ihre Grenzen
oder wissen nicht um Urheberrechte, um den zu beachtenden Daten- und Persönlichkeits-
schutz. Das heißt, Kinder und Jugendliche müssen nicht nur lernen, mit Medientechnik
umzugehen, sondern auch Medienprodukte ästhetisch zu gestalten sowie ethische und
rechtliche Aspekte zu berücksichtigen. Sie benötigen und beanspruchen auf ihr Alter und
ihren Bildungshintergrund und vor allem auf ihre Interessen und Lernfähigkeiten abge-
stimmte medienpädagogische Unterstützung und Anleitung. Die finden sie auf unter-
schiedliche Weise bei verschiedenen Trägern etwa der staatlichen, konfessionellen sowie
der freien Kinder- und Jugendhilfe, bei kommunalen Einrichtungen oder auch bei Medien-
zentren, Stiftungen oder gemeinnützigen Vereinen. Medien in der Kinder- und Jugendar-
beit einzusetzen ist populär und im Grunde naheliegend, doch das medienpädagogische
Engagement und die finalen Medienproduktionen sind von recht unterschiedlicher Qua-
lität. Nicht zuletzt hängt der Erfolg einer Produktion auch stark von der zur Verfügung
stehenden technischen Ausstattung und dem für das Projekt bewilligten Budget ab.

Wer meint, etwas Kreatives, Innovatives, Individuelles, Außergewöhnliches gemacht
und produziert zu haben, etwas, von dem andere lernen und profitieren können, der kann
sich den vielen Wettbewerben stellen, die auf kommunaler, regionaler Ebene sowie bun-
desweit zumeist jährlich ausgeschrieben werden. Medienpädagogische Projekte – zum
Teil auch Projektideen – sowie Medienprodukte werden in der Regel von unabhängigen
Jurys begutachtet und als preiswürdig oder nicht preiswürdig befunden. Bislang findet
sich keine Datenbank, die über all die vorhandenen Wettbewerbe, die Anforderungen, die
Preise oder auch Zertifikate, die man erhalten kann, Auskunft erteilt. Datenportale wie
bildungsserver.de oder mediaculture-online.de liefern einen selektiven Überblick über
die ihnen gemeldeten Wettbewerbe. Auch netzcheckers.de informiert über aktuelle Wett-
bewerbe. Über diese dort zu findenden Meldungen gibt es weitere Preisausschreibungen,
die entweder nur einmalig oder sporadisch stattfinden sowie eventuell kommerziell aus-
gerichtet sind und deren Organisatoren offenbar andere Wege der Public Relations nut-
zen.

Mit diesem Beitrag möchten wir einen Überblick über die bundesweiten Wettbewer-
be geben, die medienpädagogische Projekte bzw. Medienprodukte auszeichnen. Medien-
produkte können etwa Fotos, Online-Zeitungen, Radiobeiträge, Podcasts, Filme, Websi-
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tes, Blogs, Lernprogramme, Computeranimationen, Spiele und all das sein, was mittels
Medientechniken von Kindern und Jugendlichen erstellt oder bearbeitet wurde. Dabei ist
es für manche Wettbewerbe wichtig, dass die Produktion pädagogisch angeleitet bzw.
begleitet wurde, für andere wiederum spielt es keine Rolle, ob professionelle Unterstüt-
zung vorhanden gewesen ist. Häufig werden bei den Wettbewerben Altersgradierungen
berücksichtigt, d.h. es gibt Preise in verschiedenen Altergruppen. Die Preise sind in der
Regel eine bestimmte Geldsumme oder Sachen bzw. Geräte oder Software (z.B. Note-
books, Smartphones, Multimedia-Programme), die in der Regel von Medienunternehmen
gestiftet werden. Zudem werden häufig lobende Anerkennungen ausgesprochen. Die
Preisgelder und Sachpreise variieren je nach Förderer und Einrichtung. Teilweise initiiert
eine Institution verschiedene Wettbewerbe, vergibt Sonderpreise oder ermöglicht Preis-
trägern besondere medienpraktische Förderungen und Weiterbildungen. Am Ende eines
jeden Wettbewerbs wird ein öffentlichkeitswirksames Festival ausgerichtet, bei dem die
Preisträger/innen ihre Prämien und gegebenenfalls ihre Urkunden erhalten.

Wettbewerb Institution/Förderer Inhalt und Teilnehmende Preise

Dieter Baacke
Preis

wird verge-
ben seit 2001

Gesellschaft für
Medienpädagogik
und Kommunikati-
onskultur GMK
(Bielefeld) mit dem
Bundesministerium
für Familie, Senio-
ren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ)

Ausgezeichnet werden Projekte, die in der Bildungs-, Sozial-
und Kulturarbeit entstanden sind. Bewerben können sich Initia-
tiven oder Einzelpersonen, die innovative, originelle oder muti-
ge Projekte zur Förderung einer pädagogisch orientierten Me-
dienkompetenz durchführen. Das kann beispielsweise ein
kreatives Internetprojekt in der Jugendarbeit sein, ein Kinder-
radioprojekt, ein Film- und Fernsehworkshop oder ein außer-
gewöhnliches multimediales Fotoprojekt im Kindergarten. Im
Zentrum der Preisvergabe steht neben dem Produkt auch der
medienpädagogische Prozess.

Infos: http://www.dieterbaackepreis.de/

Geld-
preise

Deutscher
Jugendvideo-
preis

wird verge-
ben seit 1988

Kinder und Ju-
gendfilmzentrum in
Deutschland
(Remscheid); ge-
fördert vom
BMFSFJ

Der Deutsche Jugendvideopreis hat zwei Bereiche: einen all-
gemeinen Wettbewerb mit freier Themenwahl und ein Themen-
Special, das wie beim Jugendfotopreis (siehe nachfolgend) in
diesem Jahr „Wunderland“ gewesen ist. Das Thema konnte
weit gefasst werden, so waren auch „filmischpolitische“ An-
sichten zu „Wunderland Deutschland“, zu 20 Jahre Deutsche
Wiedervereinigung gefragt. Mit welcher Technik die Filme pro-
duziert werden, spielt bei dem Wettbewerb keine Rolle. Ent-
scheidend sind die Story und die Machart. Experimente mit Vi-
deohandys sind ebenso möglich, wie computergenerierte
Kurzfilme, Videoclips, Musikvideos, lange Spielfilme und Do-
kumentationen. Der Deutsche Jugendvideopreis ist auch ein
Forum für Animationsfilme, die klassisch gezeichnet, mit der
Trickbox gedreht oder am Computer produziert sein können in
2D oder 3D oder als Machinima-Movie.

Infos: http://www.jugendvideopreis.de/

Geld-
preise

Deutscher
Jugendfoto-
preis

wird verge-
ben seit 1995

Kinder und Ju-
gendfilmzentrum in
Deutschland
(Remscheid); ge-
fördert vom
BMFSFJ

Es werden Ideen entwickelt, Projekte umgesetzt und Fotos ge-
macht und bearbeitet. Neben dem "Allgemeinen Wettbewerb" mit
freier Themenwahl gibt es auch Sonderthemen. In diesem Jahr
war es wie beim Jugendvideopreis das Thema "Wunderland".
Außerdem gibt es den Bereich für Fotoprojekte in Schulen und
den Preis für die beste Foto-Reportage. Die besten Bilder werden
auf der photokina, der Weltmesse für Fotografie und Imaging
ausgestellt. Teilnehmen können Jugendliche und junge Erwach-
sene bis 25 Jahre. Damit alle gleiche Chancen haben, gibt es

Geld-
preise
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Wettbewerb Institution/Förderer Inhalt und Teilnehmende Preise

vier Altersgruppen (bis 10, 11-15, 16-20, 21-25 Jahre).

Infos: http://www.jugendfotopreis.de/
Multimedia
Preis MB21 -
mediale Bil-
derwelten

wird verge-
ben seit 1998

Medienkulturzen-
trum Dresden e.V.
in Zusammenar-
beit mit jugendon-
line (Bonn)

Als bundesweiter Multimedia-Wettbewerb setzt sich MB21 für
den kreativen Umgang mit neuen Medien ein und bietet eine
Plattform, auf der junge Einsteiger/innen Platz finden, über ihre
kreativen Ideen, Projekte oder Produkte zu kommunizieren.
Alle Beiträge, die multimedial und im kreativen Umgang mit
Neuen Medien in Freizeit, Schule oder außerschulischen Pro-
jekten entstanden sind, können hier eingereicht werden. Mit
dem Ziel der Förderung von Medienkompetenz unterstützt
MB21 diese dabei, sich kritisch zu äußern, neue Ideen einzu-
bringen und Medien kreativ und gestaltend zu erleben. Beiträ-
ge können als Einzelarbeiten, außerschulische und schulische
Projekte in den Altersgruppen 0-6, 7-11, 12-15 und 16-21 Jah-
ren eingereicht werden.

Infos: http://www.mb21.de/

Geld-
und
Sach-
preise

Ohrenblick
mal

wird verge-
ben seit 2005

JJF- Institut für
Medienpädagogik
in Wissenschaft
und Praxis (Mün-
chen), jugendon-
line, LizzyNet, me-
dien+bildung.com

Ausgezeichnet werden Handyclips, die originelle Ideen auf-
greifen und neue Blickwinkel auf Alltagssituationen, die mit
dem Handy einfangen werden können, erlauben. Es gilt, das
Handy, kreativ zu nutzen. Sonderthema des Jahres 2010 ist
"Du und deine Nachbarn". Teilnehmen können Personen von
12-20 Jahren, die einen maximal zweiminütigen Clip mit ihrem
Handy aufgenommen haben, an dem sie die Rechte besitzen.

Infos: http://www.ohrenblick.de/

Sach-
preise

Die obenstehende Tabelle listet die bedeutendsten Wettbewerbe auf, an denen Kinder und
Jugendliche aus dem gesamten Bundesgebiet teilnehmen können. Die Wettbewerbe fin-
den regelmäßig (jährlich) statt und sind nicht-kommerziell, d.h. werden überwiegend öf-
fentlich gefördert. Sie informiert über den Namen des Wettbewerbs und seit wann er ver-
geben wird. Außerdem werden die Institutionen genannt, die die Ausschreibungen vor-
nehmen und den Preis finanziell unterstützen. Die Wettbewerbe unterscheiden sich in Be-
zug auf die Inhalte bzw. zu prämierenden Projekte sowie auf die Zielgruppen und die in
Aussicht gestellten Preise. Die Höhe und Summe der Preisgelder kann je nach finanzieller
Zuwendung von Jahr zu Jahr differieren. So lag die Summe der Preisgelder des Dieter
Baacke Preises im Jahr 2009 bei insgesamt 5000 €, im Jahr 2010 können in fünf Katego-
rien Preise vergeben werden, die jeweils mit 2000 € dotiert sind. Der Deutsche Jugendvi-
deopreis, der seit über 20 Jahren zuverlässig junge Filmemacher und Filmemacherinnen
auszeichnet, wurde im Jahr 2009 vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen
und Jugend mit 13 000 € unterstützt, in diesem Jahr konnten im Juni in Ludwigsburg
Preise im Gesamtwert von 16 000 € verteilt werden.
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„Fokus Kind“ – Wissenschaftliche
Untersuchung des Bildungstages aus
Sicht von Kindern in Sachsen

Zrinka Sosic-Vasic, Judith Streb

1 „Fokus Kind“ – Ausgangssituation des
Projekts zum Bildungstag

Im Freistaat Sachsen wurden in den vergangen Jahren die
Grundlagen für einen ganzheitlichen Bildungsprozess schrittwei-
se verbessert, beispielsweise durch Kooperationsvereinbarungen
zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen, sowie
durch den massiven Ausbau der schulischen Ganztagsangebote
in Ergänzung zu den gut repräsentierten und hochfrequent ge-
nutzten Hortangeboten (vgl. Sächsischer Bildungsbericht 2008).
Der Blick in die Praxis zeigt jedoch, dass die an qualitativen
Standards auszurichtenden gemeinsamen Blickrichtungen und
Verfahren aller am Bildungsprozess eines Kindes Beteiligten
sich vielfach noch im Anfangsstadium befinden. Eine künftige
Aufgabe wird darin bestehen, die inhaltliche Arbeit der am Kind wirkenden Bildungs-
partner noch stärker auf gemeinsame Anforderungen für einen ganzheitlichen Bildungs-
prozess zu orientieren und flächendeckend auf ein hohes einheitlich konsistentes Quali-
tätsniveau zu bringen.

Das Kultusministerium des Freistaates Sachsen beauftragte das Transferzentrum für
Neurowissenschaften und Lernen (ZNL) in Ulm in Kooperation mit dem Sächsischen
Bildungsinstitut (SBI) in Radebeul mit der empirischen Forschung und wissenschaftli-
chen Begleitung des Projekts „Fokus Kind – Projekt zur Gestaltung des Bildungstages
von Kindern in Sachsen“. Neu an dem Projekt ist der Fokus: Das Projekt denkt vom ler-
nenden Kind her – der Blick liegt auf dem Kind – und betrachtet den gesamten Bil-
dungstag der 3- bis 12-jährigen Kinder aus Perspektive des Lernenden und den notwen-
digen Determinanten erfolgreichen Lernens. Da der Bildungstag des Kindes über das An-
gebot der Bildungsinstitution hinaus reicht, soll das gesamte System (Familie, Bildungs-
einrichtungen, etc.) berücksichtigt werden.

Aus den gewonnenen empirischen Daten sollen Schlussfolgerungen für das pädago-
gische Handeln gezogen und geeignete Modelle der Gestaltung des Bildungstages erprobt
werden. Insofern leistet das Projekt einen Beitrag zur qualitativen Weiterentwicklung der
sächsischen Bildungslandschaft, insbesondere bei der Vernetzung unterschiedlicher Bil-
dungspartner. Die angestrebte Vernetzung setzt in erster Linie auf der vertikalen Ebene

Zrinka Sosic-Vasic
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an. Verdichtete Vernetzungen auf horizontaler Ebene im Sinne der Gestaltung von Bil-
dungsübergängen stehen nicht im Zentrum des Forschungsansatzes.

2 Allgemeine Fragestellungen von „Fokus Kind“

Das Projekt „Fokus Kind“ richtet den Blick auf die (neuro-) wissenschaftlich begründeten
Bedürfnisse des lernenden Kindes. Als wesentliche Determinanten gelingenden Lernens
wären zu nennen: Die besondere Berücksichtigung individualisierter und aktiver Lernwe-
ge in Folge von neuroplastischen Prozessen, die persönliche Relevanz im Sinne von Be-
deutsamkeit und Nachvollziehbarkeit in Bezug auf das zu Lernende (vgl. Spitzer 2002) –
wie auch im salutogenetischen Ansatz zum Kohärenzgefühl beschrieben (vgl. Kristens-
son/Ohlund 2005 –, die besondere Berücksichtigung emotional positiver Interaktionspro-
zesse (vgl. Erk u.a. 2003), Raum für Konsolidierung (vgl. Dudai 2004), sowie die Not-
wendigkeit zur Schaffung von Voraussetzungen für auf Selbstbestimmung basierte moti-
vationale Zustände (vgl. Deci/Ryan 1993).

Im Mittelpunkt der Studie steht die Frage nach den Auswirkungen der in sächsischen
Bildungseinrichtungen von unterschiedlichen Bildungspartnern sowie nicht-institutionel-
len Bildungspartnern über den ganzen Tag des Kindes hinweg gestalteten Bildungs- und
Entwicklungsangebote auf das emotionale Erleben und die kognitive Verarbeitung des
Kindes aus Sicht des Lernenden. Als wesentliche Fragestellungen wären zu nennen:

1: Inwieweit orientieren sich die einzelnen Bildungsangebote institutioneller und nicht-
institutioneller Bildungspartner (Kindertagesstätte, Schule, Ganztagsangebote, Hort, El-
ternhaus, informelle Bildungspartner) an den wissenschaftlich begründeten Determinan-
ten gelingenden Lernens (wie individualisierte Lernangebote, positive Interaktionspro-
zesse, Selbstbestimmung determinierende Förderung von Autonomie, Kompetenzerfah-
rungen und sozialer Eingebundenheit, Ermöglichung kohärenter Bildungsprozesse) und
wie werden diese von den Kindern erlebt?

2: Inwieweit gelingt es den vor dem Hintergrund unterschiedlicher institutioneller An-
bindungen agierenden Bildungspartner (Kindertagesstätte, Schule, Ganztagsangebote,
Hort, Elternhaus, informelle Bildungspartner), ein für die Kinder als zeitlich, räumlich,
inhaltlich und personal kohärent erlebtes Zusammenwirken ihrer Kooperation zu gestal-
ten?

3: Inwieweit gibt die zeitliche und räumliche Taktung des Bildungstages hinreichend
Raum für die aus wissenschaftlicher Sicht notwendige Befriedigung physiologischer (wie
z.B. Bewegung oder Ruhe) wie auch psychologischer Bedürfnisse (wie z.B. Selbstbe-
stimmung) der Lernenden?

Damit werden viele aktuelle Fragen aus der Praxis aufgegriffen. Zu nennen wären: Wie
wirken im Lernprozess Schule und Elternhaus, wie Schule und Hort, wie unterrichtliches
Pflichtprogramm und außerunterrichtliches Ganztagsangebot zusammen? Was sind die
Bedingungen für gelingendes Zusammenwirken, welche Prozesse unterstützen ein ge-
meinsames Verständnis?
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3 Struktur der empirischen Forschung und wissenschaftlichen
Begleitung von „Fokus Kind“

Das Projekt wird in Kooperationsarbeit zwischen dem Transferzentrum für Neurowissen-
schaften und Lernen (ZNL) und dem Sächsischem Bildungsinstitut (SBI) konzipiert und
durchgeführt. Das ZNL der Universität Ulm ist ein von Prof. Manfred Spitzer gegründe-
tes, interdisziplinär angelegtes Institut, welches Erkenntnisse der Neurowissenschaften
zum Lernen sowie Erkenntnisse aus der pädagogischen und psychologischen Forschung
von der Theorie in die Praxis überträgt. Das ZNL betreibt Grundlagen- und Wirkungsfor-
schung, evaluiert und begleitet Bildungseinrichtungen bei Entwicklungs- und Konzeptions-
prozessen. Das SBI ist eine Einrichtung des Sächsischen Staatsministeriums für Kultus,
dessen Aufgabenschwerpunkte in der Qualitätsentwicklung in Unterricht und Schule,
Lehrerfort- und Weiterbildung, Evaluation der Qualität sächsischer Schulen, sowie aller
medienpädagogischen Aspekte des Unterrichts bilden.

Das Gesamtprojekt ist auf einen Zeitraum von vier Jahren angelegt und untergliedert
sich in zwei Projektphasen:

Phase A: Empirische Ist-Stands-Analyse des sächsischen Bildungstages von Kindergar-
ten- und Schulkindern (Grundschule, Mittelschule, Gymnasium)
Phase B: Entwicklung, Umsetzung und empirische Erprobung pädagogischer Konzepte
auf Basis der aus Projektteil A gewonnenen Erkenntnisse

Dem ZNL kommt die Aufgabe der Entwicklung des Untersuchungsdesigns sowie der not-
wendigen Instrumente, sowie die Auswertung und Interpretation der Daten zu. Dem
Sächsischen Bildungsinstitut (SBI) kommt die Unterstützung und Begleitung der Bil-
dungseinrichtungen vor Ort bei der Ist-Stands-Analyse zu. Die Begleitung der in Phase B
initiierten Entwicklungsprozesse der Bildungseinrichtungen wird von beiden Koopera-
tionspartnern eingelöst.

3.1 Studiendesign der Projektphase A

Das Studiendesign stellt ein ex-post-facto- bzw. one-shot-Design dar. An mehreren Mess-
zeitpunkten werden relevante Informationen bzw. Daten auf unterschiedlichen Messebe-
nen mit verschiedenen methodischen Zugängen erhoben. Bei der Studie handelt es sich
um eine Querschnittsuntersuchung. Ein Treatment bzw. eine Intervention ist im Projekt-
abschnitt A nicht vorgesehen, im Gegensatz dazu aber in Phase B. In Phase A werden auf
der Basis der aktuellen (neurowissenschaftlichen) Lernforschung die derzeitigen Aufträge
und Angebote der verschiedenen Bildungs- und Erziehungspartner, die in sächsischen
Bildungseinrichtungen zusammenwirken, an der Person des Lernenden und an seinen An-
sprüchen reflektiert. Auch der familiäre Einfluss soll Berücksichtigung finden.

In Phase B werden mögliche Implikationen zur Optimierung des ganzen Bildungsta-
ges in gelingende pädagogische Konzepte überführt. Die Ergebnisse der Ist-Stands-Ana-
lyse aus Projektphase A sollen in Projektphase B derart multipliziert werden, dass päda-
gogische Fachkräfte in ihrer professionellen Verantwortung pädagogische Prozesse nicht
nur im Hinblick auf ihre Bildungsangebote im Einzelnen, sondern auch im Hinblick auf
ihre Kooperationsgestaltung mit anderen Bildungspartnern besser gestalten können. Mög-
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lichkeiten für den Transfer von Ergebnissen liegen einerseits in der Lehreraus- und -fort-
bildung und andererseits in der Installierung und Begleitung von Praxis-lernt-von-Praxis-
Modellen.

Da Projektphase B im Wesentlichen auf die Ergebnisse der Ist-Standsanalyse der
Phase A aufbauen wird, kann an dieser Stelle noch keine detaillierte Übersicht gegeben
werden, ebenso wenig kann noch nicht klar beschrieben werden, wie die Lösungs- und
Arbeitsvorschläge für die Bildungseinrichtungen bzw. Verantwortungsträger aussehen
werden.

3.2 Stichprobe und Untersuchungszeitraum der Projektphase A

In dieser regionalen Studie im Freistaat Sachsen wurde im Hinblick auf die Stichproben-
ziehung ein geschichtetes Verfahren nach sozialökologischen Gesichtspunkten gewählt.
Großstädtische Regionen mit einer Bevölkerungsstruktur aus einerseits bildungsnahen,
andererseits bildungsfernen Sozialschichten, Mittelstädte (25.000-60.000 Einwohner)
sowie ländliche Regionen (Regionen unter 25.000 Einwohner) stellten die zentralen so-
zialökologischen Aspekte (vier Sozialräume) für die Auswahl von Standorten dar.

Insgesamt wurde eine Stichprobengröße auf der Individualebene von etwa 1.400
Schüler/innen bzw. Kindergartenkinder angestrebt. Davon sollen ca. 720 Grundschüler,
200 Schüler/innen jeweils aus Mittelschule und Gymnasium sowie 280 Kindergartenkin-
der (Vorschüler) zufällig ausgewählt werden. Der Schwerpunkt dieser Studie liegt im
Grundschulbereich, da hier die facettenreichsten Kooperationsformen und Gestaltungs-
möglichkeiten eines Bildungstags durch Schule, Hort und Ganztagsangebote zu finden
sind.

Der Beginn der Erhebungen lag im November 2009 und wird sich bis in den Früh-
sommer 2010 hinziehen.

3.3 Messebenen der Projektphase A

Eine Analyse des ganzen Bildungstags von Kindern macht es notwendig, formelle sowie
informelle (d.h. außerschulische) Bildungsprozesse zu erfassen. Darüber hinaus müssen
sowohl unterschiedliche Datenquellen berücksichtigt werden, als auch unterschiedliche
methodische Zugänge gewählt werden. Folgende Ebenen wurden für die Datengewin-
nung genutzt:

– Kind
– Eltern
– Pädagogische Fachkräfte
– Pädagogische Einrichtungen

Ebene der Eltern. Zur Feststellung der Bildungsaktivitäten in der Familie und des sozia-
len Hintergrunds der Kinder ist eine schriftliche Befragung der Eltern geplant. Themen
wie Erziehungsverhalten, Interaktionen mit dem Kind, Betreuungssituation des Kindes,
aber auch die Ausprägung bestimmter Persönlichkeitsmerkmale werden überwiegend mit
standardisierten und erprobten Items und Skalen ermittelt.
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Ebene der Kinder. Auf der Kindebene werden unterschiedliche methodische Zugänge
gewählt, um einerseits die Facetten des selbst bestimmten und kohärenten Erlebens eines
Kindes an einem Bildungstag valide erfassen zu können, und um andererseits neuro-
psychologisch relevante Voraussetzungen standardisiert zu testen. Fragebogenerhebun-
gen, Beobachtungen, Tagebuchaufzeichnungen, physiologischen Messungen der Bewe-
gungsaktivität und der (emotionalen) Herzrate, sowie Gruppentestungen zur Erfassung
von Exekutiven Funktionen wie Inhibitionsfähigkeit oder Arbeitsgedächtnis kommen auf
dieser Ebene zum Einsatz. Außerdem werden die Ergebnisse der landesweiten Ver-
gleichsarbeiten (VERA) in Klasse 3 und 6 sowie die Schulnoten, soweit wie möglich, ge-
nutzt.

Ebene der pädagogischen Fachkräfte. Alle pädagogischen Fachkräfte, die mit einem
Kind der ausgewählten Klassen innerhalb einer Woche regelmäßig und institutionell in
Kontakt kommen, werden mit einem standardisierten Instrument schriftlich befragt. Ne-
ben Fragen zu dem sozio-ökonomischen und beruflichen Hintergrund werden auch Fra-
gen in standardisierter Form zu den Bildungsangeboten und Tätigkeitsbereichen der pä-
dagogischen Fachkräfte in den Schulen und Einrichtungen (z.B. Unterrichtsfach; Bil-
dungsangebote im Hort, Ganztagsangebote (GTA); Anzahl der Kinder und Schüler) so-
wie zu ihren Kooperationsbeziehungen innerhalb ihrer Schulen oder Einrichtungen und
zu anderen Institutionen gestellt.

Ebene der Einrichtungen. Die Leitungen der Schulen und Einrichtungen erhalten einen
Fragebogen, womit Aspekte von Einrichtungen wie Strukturaspekte bzw. Rahmenbedin-
gungen (wie Zeitgestaltung, Personschlüssel, etc.), Bildungsangebote und strukturelle
Formen der Kooperation erfragt werden. Darüber hinaus wird die pädagogische Prozess-
qualität (Interaktionen und Aktivitäten) mit standardisierten Beobachtungsinstrumenten
(HUGS-Skalen für den Bereich Hort und GTA, KES-R-Skalen für den Bereich Kinder-
garten) erfasst. Für den schulischen Kontext wird von der Projektgruppe ZNL ein Instru-
ment für die Unterrichtsbeobachtung (Qualität der Lehr- und Lernangebote) entworfen
und erprobt.

4 Zwischenbilanz und Ausblick

Mit „Fokus Kind“ wurde im Mai 2009 ein Projekt zur Untersuchung des Bildungstags
von Kindern in Sachsen und der wissenschaftlichen Begleitung der daraus resultierenden
Veränderungsprozesse ins Leben gerufen. Seit Projektbeginn zählte neben der Gewin-
nung interessierter Einrichtungen, die Entwicklung und Ausarbeitung des Studiendesigns,
sowie aller notwendigen Erhebungsinstrumente zu den relevanten Aufgaben beider Ko-
operationsteams in Ulm (ZNL) und in Radebeul (SBI).

Das Projekt befindet sich derzeit in der Datenerhebungsphase des Projektabschnitts
A, der Ende November 2009 gestartet hat. Ergebnisse können erst mit Abschluss dieser
Projektphase berichtet werden, und sollen mittels Publikationen und Vorträgen sowohl
der scientific community als auch der Praxis zugänglich gemacht werden.

In den Monaten November und Dezember 2010 sollen die einrichtungsbezogenen
Auswertungen der Ist-Stands-Analyse mit jeder einzelnen Einrichtung besprochen wer-
den. Für die Projektphase B soll ausgehend von den empirischen Daten und deren Ab-
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gleich mit den Daten vergleichbarer Einrichtungen sowie den Anforderungen an die Ge-
staltung gelingender Bildungstage, jede einzelne in Phase B teilnehmende Einrichtung
darin unterstützt werden, ihre Arbeit stärker auf gelingende Bildungsprozesse im Sinne
der Lern- und Entwicklungsbedürfnisse der Kinder auszurichten. Die teilnehmenden
Standorte sollen hierfür eine enge zielgeleitete und kontinuierliche Beratung und Beglei-
tung durch je einen Mitarbeiter des SBI sowie der Mitarbeiter des ZNL erhalten.
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Ralf Vollbrecht, Claudia Wegener (Hg.)
Handbuch Mediensozialisation.

Christopher Hohage

Kann Sozialisation in der heutigen Zeit und (Medien-)Gesellschaft überhaupt umfassend
analysiert und beschrieben werden, ohne dabei die Medien zu berücksichtigen? Das vor-
liegende „Handbuch Mediensozialisation“ nimmt sich dieser aktuellen Fragestellung an
und liefert eine umfangreiche interdisziplinäre Betrachtung des aktuellen Diskurses über
und des Forschungsstandes von Mediensozialisation. Medien werden hier nicht als eigen-
ständige Sozialisationsinstanz angesehen, wohl aber als Sozialisationsagent mit nicht zu
unterschätzender Moderatorfunktion im Sozialisationsprozess. Dabei wird das sich zu so-
zialisierende Subjekt mit seinen medialen Bewältigungsstrategien für die zu absolvieren-
den Entwicklungsaufgaben ins Zentrum des Interesses gerückt. Somit ist das ganze Theo-
riegebilde durch einen subjekttheoretischen Ansatz gerahmt, welcher sich zusätzlich
handlungstheoretischer Elemente bedient.

Der erste Teil des Handbuches dient der Erörterung der theoretischen Grundlagen, die
größtenteils verständlich explaniert werden und ein sinnvolles Basiswissen liefern. Trotz-
dem wäre es wünschenswert gewesen, auf eine einheitlichere Darstellung zu achten, um
Neueinsteigern in diesem Bereich das Verstehen des Theoriegebildes zu erleichtern.

Mit Kapitel zwei beginnt der tiefere Einstieg in den Themenkomplex durch die Be-
trachtung von Mediensozialisation im Lebensverlauf. Unterschiedliche Generationen
bzw. Lebensphasen werden hier mit aktuellen Zahlen der Mediennutzung ansprechend
analysiert und Besonderheiten herausgestellt. Hier wird dem Leser deutlich gemacht, dass
sich Mediensozialisation nicht nur auf das Heranwachsen beschränkt, sondern vielmehr
einen lebenslangen Prozess darstellt.

Der dritte Teil diskutiert Mediensozialisation in unterschiedlichen sozialen Kontexten
bzw. Umwelten (Schule, Familie, Peergroups usw.). In diesem Zusammenhang plädiert
das vorliegende Handbuch Mediensozialisation für einen wichtigen und gleichzeitig et-
was absurd klingenden, Schritt hin zu einer Mediensozialisationsforschung mit einer so-
ziologische(re)n Perspektive. Dies wird besonders in Kapitel 3.2 deutlich, in welchem ei-
ne pragmatische Konzeptualisierung der Sozialisationsinstanz Familie eingeführt wird.

Christopher Hohage

Ralf Vollbrecht, Claudia Wegener (Hg.) Handbuch Mediensozialisation. Wiesbaden: VS, (2010). 462
S., ISBN: 978-3-531-15912-6
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Klassische Themen, Aspekte, Bereiche und Fragestellungen der Sozialisationsforschung
werden also nicht mehr unabhängig von Medien diskutiert, sondern – aus gegebener
Notwendigkeit und theoretischer Stringenz eines Paradigmenwechsels, aufgrund neuerer
Konzepte und Modelle, sowie durch Neuakzentuierung bereits bestehender – für Medien
geradezu geöffnet.

Der vierte Abschnitt des Handbuches widmet sich unterschiedlichen Medien und
zeigt die jeweiligen Besonderheiten einer Sozialisationspraxis mit bzw. durch eben diese
auf. Im Mittelpunkt steht hierbei also die Auseinandersetzung mit unterschiedlichsten
Medien (z.B. Computerspiele), den dafür benötigten (Medien-)Kompetenzen, den Rezep-
tionsbedingungen/-arten sowie den (positiven) Funktionen der Medienrezeption in unter-
schiedlichen sozialisationsrelevanten Figurationen und Instanzen. Daraus folgt ein Wech-
sel hin zu einer eher medienpädagogischen und -wissenschaftlichen Forschungsperspek-
tive. Dies wiederum führt dazu, dass einige bereits thematisierte Aspekte nun noch ein-
mal und teilweise doch sehr ähnlich beleuchtet werden.

In „Diskurse“, so der fünfte Teil des vorliegenden Buches genannt, werden Themen
und Schlagwörter besprochen, (1) zu denen sich Individuen im Laufe ihrer Enkulturation
positionieren müssen und (2) bei denen den Medien seitens Wirkungsforschung und/oder
Öffentlichkeit ein großes Einflusspotenzial zugesprochen wird. Viele der hier behandel-
ten Themen (z.B. Werte und Normen, Religion, Gewalt) ähneln „abhängigen Variablen“
bzw. Forschungsgegenständen wirkungswissenschaftlicher Studien. Es wird also die eher
medienwissenschaftliche Perspektive auf die vorliegende Thematik fortgeführt. Ihrer ho-
hen Relevanz für ein Werk wie das vorliegende ist dies aber keinesfalls abträglich. Die
„Diskurse“ liefern, trotz der Kürze in der sie dargestellt werden, einen tiefen, gehaltvollen
und z.T. interdisziplinären Einblick in die Thematiken. Wie in allen Artikeln werden auch
hier aktuelle Forschungsergebnisse aufgeführt, stehen aber nicht zwingend im Vorder-
grund.

Als letztes rundet Teil sechs mit der Betrachtung ausgewählter sozialisationsbeglei-
tender Medienarbeit das Handbuch ab. Der in groben Zügen gelieferte Einblick in Ar-
beitsfelder mediensozialisatorischer Praxis stellt einen erheblichen Nutzen für sich noch
praktisch zu orientierende Leser dar.

Das Handbuch folgt einem nachvollziehbaren Aufbau, auch wenn die Platzierung ei-
niger Artikel doch überrascht. So passen z.B. die Artikel „Medienkonvergenz“ und „Me-
dien als Zeichen und Symbolsysteme“ viel eher in die theoretischen Grundlagen, dagegen
passt hier „Identitäten“ eher nicht und sollte in Kapitel 5 „Diskurse“  eingereiht werden.
Dies, einige definitorische und thematische Wiederholungen sowie andere kleinere Kri-
tikpunkte sind vollends zu verkraften und mindern weder die Qualität der betroffenen
Beiträge oder des gesamten Buches, noch die Leistung der Herausgeber/innen. Sie bün-
deln die ansonsten so breit publizierten Befunde zu Fragen der Mediensozialisation in ei-
nem Werk und erreichen somit ihr selbst gestecktes Ziel einer systematischen Gesamtdar-
stellung der Sozialisation aktiv realitätsverarbeitender Subjekte in Medienwelten. Zusätz-
lich ist die Aktualität der genannten Studien und Forschungsergebnisse in allen Artikeln
besonders hervorzuheben. Somit ist die vorliegende grundlegende Einführung in das in-
terdisziplinäre Forschungsfeld der Mediensozialisation, die dem geneigten Leser den Ge-
genstand in all seinen Facetten und in seiner ganzen Komplexität präsentiert, als absolut
gelungen zu resümieren.
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Wilfried Schubarth/Karsten Speck (Hg.):
Regionale Abwanderung Jugendlicher.
Theoretische Analysen, empirische Befunde und
politische Gegenstrategien.

Sebastian Dippelhofer

Das Phänomen der Abwanderung aus bestimmten räumlichen Gebieten und Arealen ist
historisch und bezüglich seiner Beweggründe keinesfalls neu. Dennoch scheint es im öf-
fentlichen wie wissenschaftlichen Diskurs zumal unter dem Aspekt der regionalen Mobi-
lität bisher nicht den Stellenwert zu haben, den ihm die spezifische Literatur zumal mit
Blick auf den demografischen Wandel zugesteht – das gilt besonders dann, wenn es sich
um junge Leute handelt. Dabei werden im deutschen Kontext Ausmaße deutlich, die im
europäischen Maßstab westlicher Industrienationen höchst bemerkenswert sind. Die ver-
fügbaren Erklärungsansätze hierfür sind vielfältig – sie umfassen die Annahme, dies sei
primär als Vorgang des Wegzugs der „Fittesten“ zu begreifen, betroffen seien Gebiete mit
hoher Arbeitslosigkeit sowie politischer Rechtslastigkeit oder die Behauptung, es handle
sich zuvorderst um ein rein ostdeutsches Problem. Basierend auf der Tagung „Soziode-
mografischer Wandel – Soziale und kulturelle Konsequenzen für Jugendliche“ (2007),
möchte der von Wilfried Schubarth und Karsten Speck herausgegebene Sammelband die-
ses Geschehen in vier Abschnitten empirisch aufarbeiten. Dabei finden quantitative wie
auch qualitative Beleuchtungen ebenso Raum wie kontroverse Gedanken des Umgangs
und der Erklärung dieses Phänomens.

In der Einleitung diskutieren die Herausgeber Abwanderung als Teil des demografi-
schen Wandels und fragen, inwieweit dies eine rein ostdeutsche oder aber eine gesamt-
deutsches Angelegenheit ist. Die aufgezeigten Diskurse reichen von medialen Schrek-
kensszenarien des Niedergangs ganzer Landstriche über die Wahrnehmung von Abwan-
derung „als eine Chance und Herausforderung“ (S. 13) zur Neugestaltung bis hin zur Re-
lativierung dieses Prozesses. Insgesamt dominiert aber eher die Einschätzung, die ju-
gendliche Migration mit negativen Folgen begreift. Die schwer zu kompensierende Wan-
derung von Ost nach West ist besonders vom Wunsch einer erfolgreichen Eingliederung
in den Beruf begleitet. Schubarth/Speck verweisen aber zu Recht darauf, dass Abwande-
rung weniger eine reine ostdeutsche Angelegenheit sei, sondern vielmehr „gesamtdeut-
sche Trends des demografischen Wandels vorwegnimmt“ (S. 31).

Wilfried Schubarth/Karsten Speck (Hrsg.): Regionale Abwanderung Jugendlicher. Theoretische Analy-
sen, empirische Befunde und politische Gegenstrategien. Weinheim/München: Juventa, 2009, 260 S.
ISBN 978-3-799-1750-2

Sebastian Dippelhofer
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Der zweite Abschnitt des Buches widmet sich einer deskriptiven Bestandsaufnahme
und spezifischen Analysen. So zeigt auch die statistische Betrachtung von Marc Luy, die
Tendenz der relativ einseitigen Westmigration, die einen Teil des demografischen Wan-
dels darstellt. Hier sind zumal die Frauen stark vertreten, doch sind ihre Beweggründe –
wie Steffen Kröhnert betont – weniger Ausdruck einer „höheren Arbeitslosigkeit, sondern
spezifischer Berufs- und Karrierewünsche“ (S. 107). Die Betrachtung von Holger Seibert
und Tanja Buch der Arbeitsmarktchancen in der Region Berlin-Brandenburg stützt diese
These und betont, dass ein Wegzug zu individuellen Verbesserungen führen kann. Eine
Diskursanalyse von Manfred Rolfes und Katharina Mohring zeigt die Herausbildung po-
sitiver Haltungen zur Migration, je weiter weg mediale Darstellungen von der individu-
ellen Lebenswelt sind – ein sich hieran anschließender Vergleich mit Befunden aus einer
quantitativen Schülerbefragung belegt die Notwendigkeit der Verknüpfung verschiedener
empirischer Methoden bei solch sensiblen Erkenntnisgegenständen. Für die individuellen
Entscheidungsprozesse nicht unerheblich werden soziokulturelle Hintergründe und kol-
lektive Faktoren beleuchtet, die Stephan Beetz folgend von öffentlichen Diskursen beein-
flusst werden. Schließlich skizzieren Karsten Speck, Wilfried Schubarth und Ulrike Pi-
larczyk biografische Analysen eine hier nicht homogene Jugend.

Im dritten Teil werden Folgen und auch tabuisierte, potenzielle Gegenstrategien disku-
tiert. So verweist Christine Steiner darauf, ein Mehr an Mobilität bei jungen Leuten wirke
im Rahmen „einer rückläufigen Bevölkerung“ (S. 187) negativ auf den Wirtschaftsstandort
Ost. Dabei widmet sich der Sammelband auch soziokulturellen wie infrastrukturellen Ver-
änderungen. In Fallbeispielen offenbart Claudia Neu Wechselwirkungen zwischen Brachen
in diesen Feldern und individuellen Entscheidungen zur Migration. Trotz empfohlener Stra-
tegien wie Verbesserungen bei der Jugendarbeit und in der Infrastruktur, um Migration vor-
zubeugen, sollten auch unkonventionelle Beiträge nicht aus den Augen verloren werden. So
verweisen Marie-Luise Steffens und Steffen Kröhnert auf Modelle, betroffene Gebiete kon-
trolliert zu „entleeren“ bzw. zu schrumpfen und dies als Chance für Neuanfänge bzw. Stär-
kung anderer Regionen zu verstehen. Dem stellen Sabine Behn, Dorte Schaffranke und Ingo
Siebert Strategien gegenüber, die unter Einbezug lebensweltlicher Orientierungen verschie-
dene Mechanismen beinhalten. Dass eher eine solche Strategie, statt einer kritischen Sicht
opportun erscheint, verdeutlicht ein abschließender Beitrag der brandenburgischen Lande-
regierung – Burkhard Jungkamp diskutiert bisherige Wege, auf die Migration zu reagieren.
Ein Epilog der Herausgeber resümiert die Aufsätze und formuliert Ableitungen, die sowohl
eine andere Darstellung und umfassendere Wahrnehmung dieses Vorganges anmahnt – und
damit auch einen differenzierteren medialen wie gesellschaftspolitischen Umgang.

Mit den Beiträgen gelingt es dem vorliegenden Sammelband insgesamt, Migration als
einen Prozess darzustellen, der er ist: Als keinen neuen, sondern sich aus verschiedenen
Gründen verstärkenden Vorgang, der sich auf bestimmte Gruppen zuspitzt und nicht ho-
mogen ist. Zugleich sollte er nicht nur aus einer oftmals im öffentlichen Diskurs vorherr-
schenden ökonomischen Sichtweise diskutiert werden. Wie die Fallbeispiele bzw. biogra-
fische Analysen zeigen, dürfen soziale und kulturelle Analysen nicht unbeachtet bleiben.
Künftige Betrachtungen könnten auch durch die Hinzunahme von Faktoren stärker poin-
tiert werden, die im vorliegenden Buch nur kurz angeschnitten worden sind – beispiels-
weise Veränderungen und Folgen, die sich durch Migration im urbanen Gesamtbild erge-
ben. Zudem dürfte eine noch engere Verzahnung qualitativer und quantitativer Methoden
solche Analysen und Aussagen stärken. Schließlich sollten potenzielle Gegenstrategien
nachhaltiger auch unkonventionelle Vorschläge aufzeigen und anstoßen.
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