A

4. Kindheit zwischen Eigenleben und
Erziehung

Mit der gesellschaftlichen Einfilhrung von Kindheit in der Moderne (s.0.), der
Ermdglichung eines eigenen Kinderraums, ist sowohl das entwicklungsoffene
Eigenleben des Kindes gewachsen, sind aber genauso die erzieherischen Be-
mithungen um die Kinder verstarkt worden. In dieses Spannungsverhiltnis zwi-
schen Erzichung und Eigenleben ist die kindliche Bewaltigungsthematik allge-
mein eingelassen.

Kindheit in der modernen Industriegesellschaft ist aber durch ein weiteres - so-
zialpddagogisch folgenreiches - Spannungsverhiltnis strukturiert. Haufiger als
offiziell zugegeben haben Kinder bei uns den Widerspruch zwischen gesell-
schaftlich hochgehaltener Kinderfreundlichkeit und alltiglich neu entstehender,
aber nicht eingestandener und daher tabuisierter, Kinderfeindlichkeit auszuhal-
ten. Diese strukturelle Kinderfeindlichkeit steckt in der Art und Weise, wie die
Wohnumwelten in den modernen Stédten eingeengt, funktionalisiert und segre-
giert sind. Sie ist aber auch oft das Resultat der Uberforderung von Familien
und der mangelnden lebensweltlichen Offnung der Schulen.

Kinder sind direkter und wehrloser als andere Altersgruppen der manifesten
Gewalt innerhalb und auBerhalb der Familie ausgesetzt (vgl. dazu Zehnter Kin-
der- und Jugendbericht 1998, S. 108ff.). Insofern hort auch die Moderne ,.die
Kinder weinen“ (de Mause). Manifeste Gewalt gegen Kinder ist aber kein blo-
Bes Relikt der Kindheitsgeschichte (s.0.), sondern ist im besonderen Dilemma
der modernen Arbeitsteilung angelegt: Emotionale und kérperliche Macht iiber
Kinder wird fiir manche zum Selbstwertbezug in einer Gesellschaft, die den
Menschen zur Selbstverwirklichung antreibt, ihn aber immer weniger auBerfa-
miliale Moglichkeiten der Selbstwertschépfung einrdumt. \

Deshalb sind ,,Erwachsene [...] gegeniiber Kindern zur Macht verfiihrt. Seit je
ist in der padagogischen Tradition die Gefahr diskutiert worden, daf3 die Er-
wachsenen [] ihre Position und ihren Vorsprung an Alter, an Erfahrung, an
Wissen ausniitzen, um die Erfahrungen und Selbstindigkeiten der Kinder zu
unterdriicken” (Thiersch 1986, S. 124). Diese scheinbare anthropologische
Konstante ist in unserer Gesellschaft zum Tabu des Archaischen und Privaten
geworden, nur zdgernd wird sie Ende des 20.Jahrhunderts als dunkle Seite der
Modeme erkannt.

Ich habe diese Darstellung der Briiche und Widerspriiche, die in der modernen
Kindheit liegen, bewuBt so grell gezeichnet, um die sozialpddagogische Ver-
antwortung fiir das Aufwachsen von Kindem - iiber ihre Kodifizierung im Kin-
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der- und Jugendhilfegesetz (KJHG) hinaus - zu betonen. Angesichts der Pro-
blembelastungen, die vor diesem Hintergrund fiir manche Kinder frih entste-
hen konnen - in den 90er Jahren entwickelte sich in Deutschland sogar wieder
ein (freilich kontroverser) Diskurs zur Kinderarmut (vgl. Klocke/Hurrelmann
1998, Zehnter Kinder- und Jugendbericht 1998) - ist fiir mich das Konzept Le-
bensbewiltigung, wenn auch in einem sozial eingeschrinkteren Sinn als bei der
Jugend, auf den Zugang zu Kindern anwendbar. Sozialpidagogische Arbeit mit
Kindern ist damit nicht nur entwicklungspidagogische und kinderkulturelle
Arbeit, sondern auch schon erzieherische Hilfe zur Lebensbewdltigung.

4.1 Kindheit aus sozialpiadagogischer Sicht

In einer neueren Kritik der Sozialisationsforschung und Padagogik des Kindes-
alters wird nun behauptet, daf8 die pédagogische Sicht auf die Kinder zwangs-
laufig eine generationshierarchische sei, weil sie das Kind aus der Logik der
entwicklungsorientierten Erziehung heraus hauptséchlich in den Status des un-
miindigen und noch nicht fertigen Objekts von Erziehung stellen miisse, Kinder
mithin nur als ,,bloBe Rezipienten der Erwachsenenkultur und nicht als ,,Pro-
duzenten ihres Lebenszusammenhangs® (Honig/Leu/Nissen 1996, S. 11) er-
schienen. Gefordert wird demgegeniiber eine sozial dekonstruierende Herange-
hensweise, welche die traditionellen pidagogischen Hegemonialdefinitionen
der Kindheit aufbrechen und den Weg zu einer soziokulturell eigenstandigen
Kinderwelt finden kann. Es scheint, als hétten die SozialisationsforscherInnen
7u Wende des 20. Jahrhunderts eine Kinderbewegung ausgerufen. Wenn wir
uns an den Prolog erinnern, so drangt sich durchaus der Eindruck auf, da3 heute
die Generationsbewegungen, zumindest im Hinblick auf die Authentizitét des
Kindseins, von der Forschung interpretiert werden, wiahrend sie zur letzten
Jahrhundertwende von den Jugendlichen selber gemacht wurden.

Diese kleine Karikatur soll nicht die Absichten der modernen Kinderforschung
der 90er Jahre desavouieren, sondern eher das MiBtrauen ausdriicken, das wir
als SozialpadagogInnen gegeniiber einer so vehement auf die Authenzitit und
Selbstindigkeit des Kindes pochende Kinderforschung haben miissen. Denn
seit der Jugendkulturdebatte und entsprechender Euphorie in der Jugendfor-
schung in den 70er und 80er Jahren, von der sich die sozialpadagogische Ju-
gendarbeit hat nachhaltig anstecken lassen, sind wir gebrannte Kinder. So wie
damals das Problem entstanden ist, daB Jugendkultur sich unter der Hand der
Jugendkulturforschung verselbstandigt und die Generationen- und Integrati-
onspannung des Jugendalters in den Hintergrund gedréngt wurden, wo sie aber
weiter eine soziale Wirklichkeit des Jugendalters darstellen, so sehe ich auch
heute wieder die Gefahr, daB einseitig und undialektisch auf Authenzitit insi-
stierende Kinderforschung die gesellschafiliche Wirklichkeit des Kindesalters
in der Spannung zwischen Eigenleben und Erziehung des Kindes unterlduft.
Zumal die neuere Konzeptionsdiskussion zur Soziologie und Sozialisation der
Kindheit ausdriicklich den padagogischen Zugang - als der Eigenstindigkeit der

Kinder widersprechend - zuriicksetzt (Zinnecker 1995). Dal} dabei der sicher
padagogisch besetzte - aber fiir die moderne Erkenntnis der gesellschaftlichen
Freisetzung des Kindes epochale - Entwicklungsbegriff sehr einseitig als Defi-
zitbegriff kritisiert wird (Honig/Leu/Nissen 1995) und nicht die vielfdltigen re-
formpadagogischen Ansitze, Entwicklung in der Kindheit als personalen und
sozialen Eigenbezug zu fassen, beachtet werden, macht die Sache fiir die Sozial-
padagogik nicht leichter.

Ebenso gravierend scheint mir, daB mit der Zentrierung der Kindheitsdiskussi-
on der 90er Jahre auf eine eigenstindige Kinderkultur die wachsende Ambiva-
lenz der Vergesellschaftung von Kindheit in der individualistischen Postmo-
derne iibergangen wird, bzw. die kinderkulturellen Befunde gesellschaftlich
schwer riickgebunden werden konnen. Denn einerseits hat sich das soziokultu-
relle Eigenleben der Kinder verbreitert und in seinem sozialen Eigensinn ver-
fritht, andererseits ist die Refamilialisierung der Kindheit nicht zu iibersehen:
Die Eltern-Kind-Beziehungen sind aber oft iberfordert (bis hin zu Gewalt ge-
gen Kinder), und die Kindheit wird schon friih vom Konsum vereinnahmt. In-
sofern scheint mir nicht die autonome Kinderkultur, sondern der frihe Zwang
zur Bewiltigung einer ambivalenten Kindheit kennzeichnend fiir die ,neuen
Kinder* zu sein.

Deshalb scheint mir der Ansatz von R. Leu in dieser Diskussion am anschluf-
fahigsten, weil er die Frage der ,,Selbstiindigkeit” zur Gretchenfrage der Kin-
derforschung erklart, und diese als ProzeB der Identititsfindung - in der Span-
nung von Selbstwertschopfung und sozialer Anerkennung - thematisiert. Wenn
wir uns in diesem Zusammenhang an den zentralen Hinweis von G. Noam er-
innern (1994), nach dem das Selbst eingebunden ist in die jeweiligen Lebenser-
fahrungen des Menschen, dann sind die Kinder in ihrer aktuellen Erfahrung von
sich selbst und in dieser damit verbundenen, subjektiv erlebten Selbstindigkeit
7u betrachten. Die Erfahrung des Selbst ist aber nur in der Auseinandersetzung
mit der Umwelt moglich, in die Definitionen von Kindheit und Umgangsmuster
mit Kindern eingelassen sind. Selbstindigkeit entwickelt und konstituiert sich
also vor allem auch in - gesellschaftlich vermittelten (s.1.) - sozialraumlichen
Aneignungsprozessen. Dies wiederum ist ein Ansatz, den wir in der sozial-
padagogischen Praxis schon seit geraumer Zeit (vgl. Bohnisch/Miinchmeier
1990, Deinet 1992) diskutieren und der in den Kinderhidusern und Abenteuer-
spielplitzen inzwischen seine Tradition hat: Selbstandigkeit entsteht im sozial-
raumlichen AneignungsprozeB, indem Kinder die Chance haben, sich in ihre
raumliche Umwelt im Verhéltnis zu anderen einzubringen, sich dort wiederfin-
den und diese Umwelt auch aus ihrer Befindlichkeit heraus und im Bezug zu
anderen gestalten zu konnen. Wir haben ja diese Sozialraumlichkeit zu einer
der Grundthematiken dieser Einfihrung gemacht und werden sie tiber die Ju-
gend bis ins Alter wiederfinden. Was die Selbsténdigkeit in der Kindheit anbe-
langt bleibt also festzuhalten, daB sich in den sozialriumlichen Aneignungs-
moglichkeiten die Voraussetzungen fir das Selbstindigwerden von Kindern
bilden.
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An dieser Stelle ist es noch einmal notwendig zu zeigen, dafl die sozialpadago-
gische Praxis der Kinderarbeit und der Kinderhiduser lingst ihre Erfahrungen in
diesem Spannungsbogen von sozialraumlicher Aneignung und Selbstwertent-
wicklung in offenen Kinderkulturen gemacht hat. Um so drgerlicher ist es, dal
die akademische Sozialisations- und Kinderforschung - auBler, daf} sie immer
wieder SozialarbeiterInnen ,,abschopft* - diese Erfahrungen, auch wenn sie in
den sozialpadagogischen Zeitschriften und Praxisberichten hinreichend doku-
mentiert sind, nicht aufnimmt und damit auch nicht anerkennt. Vieles von dem,
was uns in den 90er Jahren in den verschiedenen Kinderforschungsreihen der
Verlage ins Haus gebracht wird, ist den praktizierenden SozialpaddagogInnen
langst gelaufig: Sei es nun die Erkenntnis, daB Kinder im Umgang miteinander
ihre eigenen Normen und Verkehrsformen entwickeln, frith Geschlechterste-
reotype einsetzen, Beziehungsmanagement betreiben und als Konsumkids ge-
lernt haben, mit Wahlmoglichkeiten umzugehen und iiberraschende Optionen
aus ihrem Kindsein heraus zu formulieren imstande sind. Vor allem wird man
in der sozialpadagogischen Kinderarbeit, auch wenn es dort inzwischen zu
Selbstverstindlichkeit gehort, auf die soziokulturelle Eigenstindigkeit der Kin-
der zu setzen und sich als Anwalt der Rechte des Kindes zu verstehen (auch ei-
ne alte sozialpadagogische Diskussion), nie die ambivalente Grundspannung
von Kindsein und offentlich definierter und regulierter Kindheit aus dem Auge
verlieren. Man stelle sich doch einmal die Topografie eines Abenteuerspicelplat-
zes in einer Trabantenstadt vor: Die Kinder erproben ihre sozialrdumlichen An-
eignungsmoglichkeiten in immer wieder fragiler Gegenseitigkeit und in wech-
selnder Beziehung zu den Sozialpddagoglnnen. Gleichzeitig sehen diese die
unterschiedlichen Herkunftsfamilien der Kinder im Geiste auf dem Platz mit-
wirken und spiiren im Riicken den Druck einer kinderfeindlichen - weil ihre
Segregations- und Isolationsprobleme auf den Riicken der Kinderarbeit abla-
denden - Wohngebietsoffentlichkeit.

Die sozialarbeiterische Praxis ist also tiglich mit der Wirklichkeit der gesamten
Spannungsmenge von eigenstdndiger Kinderkultur, vergesellschafteter Kind-
heit, institutionellem Erziehungshintergrund und lokaler Kontrolioffentlichkeit
konfrontiert. In dieser Spannungsmenge muf} auch firderhin Kindheit erschlos-
sen werden, sollen sozialpiadagogisch verwertbare Perspektiven herauskom-
men. Die Kunst der teilnehmenden Beobachtung (Krappmann/Oswald 1995),
die von Kinderforschern gefordert wird, um die selbstandigen Ausdrucksfor-
men von Kindern zum Zuge kommen zu lassen und die traditionelle adultisti-
sche Voreingenommenheit gegeniiber den Kindern zuriickzudringen, haben
viele Sozialpadagoglnnen in stetiger Selbstprofessionalisierung entwickelt. Sie
haben auch vieles von den Kindern zuriickgespiegelt bekommen - ohne auf-
wendige Untersuchungsarrangements - weil sie Teil der Kinderwelt waren und
sind. Sie werden nur viel zu selten danach gefragt und haben in ihrem institu-
tionell vielfiltig bedrangten Alltag kaum Moglichkeiten sich - tiber diesen und
ihre Einrichtungen hinweg - tiber ihre Erfahrungen, Beobachtungen und Emp-
findungen mit und in dieser Kinderkultur zu verstandigen. Hier hat die Sozial-
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wissenschaft die Aufgabe, den regionalen Diskurs fur und mit diesen Praktikern
zu ermbglichen, um ihr Wissen aus der Alltagsborniertheit der Arbeit herauszu-
filtern, kommunikationsfahig und verallgemeinerbar zu machen - und den
Praktikern so wieder zuriickzugeben. Wo dies geschieht und das Professions-
wissen einer Region als sozialwissenschaftliche Empirie anerkannt wird, lassep
sich aktivierende Formen sozialpadagogischer Forschung in Kooperation mit
der Praxis entwickeln, in denen die Verfiigbarmachung eigenaktivierten Wis-
sens, sowie die damit verbundene Fahigkeit zur kritischen Adaption (sozialwis-
senschafilich) fremd erhobenen Wissens im Vordergrund steht und nicht das
chrfiirchtige Warten auf die jeweils neueste Kinderstudie.

Natiirlich sprechen wir in der Sozialpidagogik vom auBerschulischen Bereich
und wissen zu gut, daB sich Kinderkulturen im Sozialraum Schule (vl B(?h-
nisch 1995) nicht so entfalten konnen. Deshalb ist bei allen Anstofen fur eine
kinderkulturorientierte Schulung von Lehren und Lehrerinnen (Zinnecker 1995)
zu bedenken, daB die Schule in ihrer hoheitlichen Verfassung nie in Kinder-
kultur aufgehen kann, will und soll sie Schule bleiben (Hansel 1994). LehrerIn-
nen werden immer die Spannung auszuhalten haben zwischen der funktionalen
Lehrerrolle und dem personal-sinnlichen Lehrersein (vgl. zu diesen Begriffen
Bohnisch 1996), aus dem heraus sie sich den Kindern auch alltiglich zuwenden
missen.

Die folgende sozialpadagogische Darstellung von Kindsein und Kindheit wird
sich also in der Konsequenz dieser kritischen Vergewisserungen darum bemii-
hen, die Erfahrungen der sozialpadagogischen Praxis - ob als Material verfiig-
bar oder von mir erworben und geteilt - im Zusammenspiel mit der Kinderfor-
schung zum Zuge kommen zu lassen.

4.2 Die Individualisierung der Kindheit

Die gesellschaftliche Individualisierung hat auch vor den Kindern nicht 'h.alt
gemacht. Die frither in die traditionalen Sozialmilieus eingebetteten Familien
mit ihren gleichermafen starren wie verliBlichen Partner-, Elternschafts- und
Kindheitsmustern haben heute ein GroBteil ihrer Selbstverstandlichkeit einge-
biiBt. Die iiberkommenen Familienmuster scheinen nicht mehr die unbefragte
normsetzende und pragende Kraft fir die Familienmitglieder zu haben. So wie
sich das Verstandnis von Partnerschaft heute fir viele nicht mehr selbstver-
stindlich aus der Elternschafts- bzw. Familienfunktion ableitet, so geht auch
das Kindsein nicht mehr so ohne weiteres in der Familie auf.

Die Familie gerit auf ihre Weise in den Sog der Individualisierung und Biogra-
fisierung. Traditionell ist sie Generationenmilieu, gepragt durch die ﬁberkom—
mene Selbstverstiandlichkeit der Generationenhierarchie von Eltern und Kin-
dern. Aber Kinder heute sind immer weniger Kinder im Schatten eines unbe-
fragten Generationsvorsprungs ihrer Eltern. Sie geben sich eher als Subjekte,
die auch neben der herkommlichen Kinderrolle leben und sich damit gegeniiber
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setzt sind.

D1es§:m 11'1nerfa'mi1ia]en IndividualisierungsprozeB scheint im auBerfamilia]

Berelch eine teilweise Auflésung der traditionellen, kompakten Kindermilj s
in den Wohnumwelten mit ihren festen Ablauf- und Spielritualen, der t d'f?uS
nellen VerlaBlichkeit ihrer Kinderkultur, zy entsprechen: ’ e

in der Méglichkeit des Aushandelns von i ivi
i ' . gemeinsamen Aktivits
dafiir erforderlichen Zeitrahmens bestehen.” (Hopf 1989, s, 91:)/; o nd des

Diese tiber das Aushandeln schon im Kindesalter erwerbbaren Fihigkeit d
Kompetenzen kénnen sich in der Regel aber nur vor einem (‘5konorgniscl?n ot
chex.‘ten und kulturell entwickelten familialen Hintergrund entfalten. W. -
SozialpadagogInnen von Kindern aus sozial schwachen, im Wohnq.uarfilel;l 1_15125

Féihigkeit, sich sozialrdumlich aktiv zu bewegen, Treffpunkte aufzutun. Hel

Z'elher ( 1?83) beschreibt dies als »passive Verinselung* von Untersch'ni]tf s
lien und ihrer Kinder. Sie haben nicht gelemt, etwas fiir sich komrrllC 'ka iy
auszuhandeln., cher haben sie die Erfahrung gemacht, dafl man Situaticl)m1 3th
denen man nicht mehr weiter weil, mit Gewalt wenigstens zeitweise al?f?g’selg

Segregation sind heute nicht so ohne weiteres am Aufireten der Kinder sicht-
bar; die ,,Schmuddelkinder” aus den ab- und ausgegrenzten unteren Sozialmi-
lieus fritherer Jahre gibt es wohl so nicht mehr. Fiihlten sich die Kinder in die-
sen Milieus oft auch aufgehoben, so ist heute das einzelne Kind in seiner so-
zialen Benachteiligung stéirker auf sich gestellt, mu schauen, wie es damit zu-
rechtkommt. Auch hier entwickeln sich Formen der Bewiltigungskompetenz,
des Sich-Durchschlagens, die Sozialpidagoginnen in Jugendhiusern immer
wieder verbliiffen.

Dieser friithe biografische Zwang zur Selbstbehauptung ist taglich sichtbar und
hat viele Erscheinungsformen: kindliches Riickzugsverhalten, emotionale
Schwankungen, Aggressivitit, aber auch Gewalttitigkeiten seitens der Kinder.
Winnicott (1988) sieht in solchem ,,antisozialen Verhalten® Versuche, auf sich
aufmerksam zu machen. Das Grundkonzept einer sozialpddagogischen Arbeit
mit Kindern heit deshalb auch immer: Kindern miissen eigene Ridume zum
Ausleben ihrer Kindheit eroffnet werden; Ridume, die nicht abgeschirmte pad-
agogische Schonrdume sind, sondern die in die alltagliche sozialraumliche
Umwelt tibergehen konnen, ohne daB sie von ihr iiberformt und erdriickt wer-
den. Erlebnis- und Erfahrungsriume, in denen Kinder aus sich selbst heraus-
kommen und andere Erfahrungen mit Erwachsenen machen kénnen als in ihrer
Wohnumwelt, in denen sie ihre Grundbediirfnisse nach Bewegung und emotio-
naler Zuwendung auch aufBlerhalb des familialen Riickzugsraums befriedigen
kénnen, in denen sie frith lernen kénnen, mit Konflikten umzugehen, deren
Austragung ihre Giberforderten Eltern in der Regel scheuen. Diese Uberforde-
rung vieler Eltern, aber auch oft der Nachbarschaft und der Offentlichkeit im
Stadtviertel oder im Dorf ist es, welche dazu fiihrt, daB sich Kinder - im sozial-
raumlichen Sinne des Begriffs - abgeschoben fiihlen, daB sie Riume brauchen,
die ihrem Eigenleben entgegenkommen, die aber nicht sozial abgeschottet sind,
also Kinderoffentlichkeiten sein kénnen; k

,Kinder-Offentlichkeit beginnt mit der Freisetzung der korperlichen Bewe-
gungen und der Uberwindung der gesellschaftlich vorgeschriebenen Raum-
einteilung. Kinder brauchen, wenn sie ihre spezifische Sinnlichkeit verge-
genstdndlichen, sich in ihr wiederfinden kénnen sollen, eine deutlicher
raumbetonte Offentlichkeit als Erwachsene; sie brauchen Experimentierge-
lande, Plitze, ein offenes Aktionsfeld, in dem die Dinge nicht ein fiir allemal
festgelegt, definiert, endgiiltig mit Namen versehen, unabinderlich durch
Gebote und Verbote reglementiert sind* (Negt 1989, S. 18).

Kinder miissen aber auch erfahren konnen, daf sich die gesellschaftliche Um-
welt - und sei es nur vertreten durch die Sozialpidagoglnnen - auf sie einlaBt,
sie positiv bestitigt. Die Kinderforschung, aber auch die Erfahrungen der Sozial-
pédagoglnnen sagen uns, daB eine gelingende Personlichkeitsentwicklung eine
wesentliche Balance voraussetzt: Das Kind mu8 sich in seiner Auseinanderset-
zung mit der sozialen Umwelt sowohl auf die Welt der Erwachsenen, als auch
auf die Eigenwelt beziehen kénnen. Das Ausleben dieser Eigenwelt in diesem

107




Spannungsfeld zu ermoéglichen, ist ei andi ; s
! > s genstindige Aufgabe einer S | -
gik des Kindesalters geworden. & r Sozialpidago

Aus dieser Sicht liegt die sozialpidagogische Kindheit quer zu den institutio-
n.ellep Definitionen, welche Kinder in Vorschulkinder, Grundschulkinder usw
e.mtexlen. Wir sind in diesem Kapitel aber trotzdem erst einmal dieser institu—.
tlonel!en Einteilung gefolgt, weil sie eine zentrale Dimension des Lebenslaufs
fier _Kll}der strukturiert. Der sozialpadagogische Blick dagegen geht tiber diese
wnstitutionellen Begrenzungen hinaus.

4.3 Bi.ndung und Verlust im Kindesalter:
Die friihe Bedeutung des Geschlechts

Dfls Aufwachsen von Kindern in den westlichen Industriegesellschaften ist von
frither Kindheit an von tiefenspychisch unterlegten sozialen (Interaktions-)Pro-
zessen geschlechtstypisch beeinfluBt, was aber von den Beteiligten gar nicht so
dlskrlmmant' wahrgenommen wird. Dabei sind es vor allem die Erwachsenen
uqd Jugendlichen, welche den Kindern geschlechtsstereotypische Muster ver-
mlfteln. Denn die Kinder selbst verhalten sich im Grundschulalter bis hin zur
(frihen) Pubertdt im Durchschnitt gegenseitig nicht geschlechterdiskriminie-
rend oder abwertend. Sie bewegen sich im Grundschulalter meist in ge-
schlechtshomogenen Beziehungsgeflechten (vgl. dazu ausf. Krappmann/Ogs-
wald '199.5) mit vielen ,,Interaktionen iiber die Geschlechtsgrenzen hinweg [...]
wobei es Insgesamt gleich viele Verletzungen auf beiden Seiten gab. Von eil;e;r
Benachtelhgung eines Geschlechtes kann insofern nicht gesprochén werden

msbesendere hat uns immer wieder erstaunt, wie die meisten Midchen sehr,
souverdn auch mit ruppigen Jungen umgehen* (Oswald 1993, S. 129). Soiche
Befunde stﬁt.zen die Annahme, daf3 Geschlechterungleichheit gesellséhaftlich
»gemacht* wird (vgl. dazu Hagemann-White 1988), daB das in der Kinderkul-
tur ange.legte Gleichberechtigtsein den Kindern erst mit der Zeit gleichsam
,,gusgemeben“ wird. Solche Befunde kénnen tber das Geschlechterverhilinis
hinaus allerdings nichts dariiber aussagen, wie Jungen ,.als Jungen und Mid-
chen .,,als Madchen“ erzogen werden und geschlechtstypisch aufwachsen. Des-

halb ist es fiir die Sozialpadagogik hier besonders wichtig zu beobachten. denn

geschlechtstypischen Interaktionsverhalten zeigt sich in diesem Alter vor,all

im rdumlichen und habituellen Ausdrucksverhalten, .

Wir begmgen mit der Darstellung unseres geschlechtstypischen Orientierungs-
modells bei den Jungen: Die durchschnittliche ménnliche Sozialisation in unfe-
rer Industriegesellschaft ist durch die Suche des Jungen nach ménnlicher G

sc.hler':htsidentitéit im Bindungs-/Ablosungsverhiltnis zur Mutter und in deme:
%'mt 'dlesem konkurrierenden, den Vater zugleich als guferes Spiegelbild (Ben-
Jamin, 1993) suchenden - Verlangen nach dem , ménnlichen® Vater (oder einer
vergleichbaren ménnlichen Bezugsperson) bestimmt. Fiir den Jungen ist es aber
schwer tiber den Vater - oder shnlich nahe mannliche Bezugspersonen - die
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Alltagsidentifikation zu bekommen, die er braucht, um in ein ganzheitliches -
Starken und Schwichen gleichermaBen verkdrperndes - Mannsein hineinwach-
sen zu konnen. Denn viele Viter sind ja nicht nur rdumlich (z.B. iiber die Be-
rufsrolle), sondern auch ,,mental” abwesend, wenn sie zu Hause sind, sich aber
wenig um die hdusliche Beziehungsarbeit kimmem. Diese obliegt meist der
Mutter, die sich dem Jungen in ihren Stirken und Schwichen zeigt. Die
Schwichen des Vaters und seine alltiglichen Note des Mannseins, des Ausge-
setztseins und der Verletzungen im Beruf werden dagegen fiir den Jungen nicht
sichtbar. Das einseitige Vaterbild - verstarkt durch die ,,starken® Minnerbilder,
die der Junge mit zunehmenden Alter uiber die Medien wahrnimmt - fithren bei
ihm in der Regel zur ,Idolisierung des Mannseins und zur Antipathie und
Abwertung gegeniiber dem GefithlsméBigen, ,,Schwachen®. Die eigenen ,,weib-
lichen® Gefiihlsanteile, die er ja seit der frithkindlichen Verschmelzung mit der
Mutter in sich trégt, kann er dagegen immer weniger ausleben. Das liegt aber
nicht nur an der einseitigen Vateridentifikation, sondern auch am Verhalten der
Mutter: Ménnlichkeit wird auch von der Mutter - im Blick auf die spétere ,,Ge-
sellschaftstiichtigkeit” des Sohnes - erzieherisch gefordert, in der gefiihlsmaBi-
gen Beziehung Mutter-Sohn aber zurlickgewiesen.

Midchen erhalten dagegen in ihrer Beziehung zur Mutter eher Moglichkeiten
der Geschlechtsidentifikation; sie erfahren aber mehr restriktive und negative
Geschlechtszuschreibungen und werden mehr im Verhalten kontrolliert und be-
schrankt (vgl. ausf. Bast 1988). Dem Jungen 14Bt die Mutter eher mal ,,was
durchgehen® (sie schlagt vielleicht die Hande iiber dem Kopf zusammen ob der
,»Wildheiten* des Jungen, ist jedoch gleichermaBen stolz darauf). Dies bezieht
sich vor allem auf die nach auBlen gerichteten, 6ffentlichen Verhaltenssegmente
(laut sein, toben, Aggressivitit, Zerstdrung, Dominanz usw.). Bei Jungen und
Midchen fallen so die Moglichkeiten der Geschlechtsidentifikation und des
Verhaltens auseinander. Bei Jungen finden sich Defizite in der Méglichkeit der
Geschlechtsidentifikation, dagegen aber eine breite Palette an &ffentlichen,
»~auBeren” Verhaltensmoglichkeiten; bei Midchen ist dieses Verhiltnis eher

umgekehrt.

Die Verstidrkung des mannlichen Verhaltens durch Eltern, Verwandte, Nach-
barn ist aber kein unbedingter Vorteil fir Jungen. Vielmehr bringt dies die Ge-
fahr der stindigen Uberforderung, mannliches Idealverhalten zu zeigen, mit
sich. Zudem versuchen Miitter nicht selten, in das Verhalten des Jungen das
hineinzulegen, was ihnen durch die Abwesenheit des Vaters in ihrem Alltag an
minnlichem ,,Verhaltensgegeniiber abgeht. Minnliches Verhalten im Sinne
des gesellschaftlich vorherrschenden méannlichen Geschlechterrollenstereotyps
wird also vom Jungen frith erwartet und iiber seine Umgebung ,,eingeiibt*; aus
sich selbst heraus hat er aber wenig Chancen, sich das Mannsein in seiner Am-
bivalenz von Schwiche und Stirke anzueignen.

In der frithen Kindheit identifiziert sich der Junge allerdings stark mit der Mut-
ter und nimmt ,,weibliche®, , miitterliche” Anteile in sich auf (bzw. eben An-
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teile, die Frauen/Miittern zugeschrieben, zugewiesen und/oder von ihnen aus-
gedriickt werden). Zudem lernen Jungen - durch das Aufwachsen in und ihre
frihe Teilhabe an weiblich dominierten Riumen (Kindergarten, Grundschule) -
wie Frauen sind, was sie alltaglich machen. Jungen eignen sich so teils aktiv
(handelnd), teils passiv (beobachtend) auch weibliche (d.h. wieder: eher den
Frauen zugeschriebene) Eigenschaften und Kompetenzbereiche an.

Die bisher beschriebenen Prozesse geschlechtstypischer Identititssuche bezie-
hen sich ungefihr auf die Altersspanne von drei bis zehn/zwolf Jahren, wobei
im friihen Alter die Geschlechtsunterschiede wahrgenommen, im spéteren Kin-
desalter - hin zur Vorpubertit - die geschlechtshierarchischen Bewertungs- und
Selbstwertvorgénge einsetzen (Bast 1988, S. 55ff). Allerdings ist dies kein ein-
deutiger IdentifikationsprozeB, sondern dies alles verlduft durchaus ambivalent,
wie schon Scheu (1977) am Beispiel der Geschlechteridentifikation von Mad-
chen im Bereich friihkindlicher Erziehung und spiter Diiring (1993) fiir die
Miédchenpubertit eindriicklich aufgezeigt haben. Midchen leben gleichzeitig
im Gefiihl der Gleichwertigkeit und der Minderwertigkeit (des Weiblichen und
der Frauenrolle), wobei sich das Gleichwertigkeitsempfinden mehr auf die ge-
genwartsbestimmende kinder- und Jugendkulturelle Situation, das Minderwer-
tigkeitsempfinden eher auf die antizipierte Rolle als Frau bezieht. Aber auch
die Jungen geraten bei der spateren Suche nach mannlicher Identitit, die
schlieBlich tiber die rein kérperliche Definition hinausgehen muB, in eine ambi-
valente Konstellation: Sie miissen Eigenes von sich selbst, Kompetenzen, aber
auch Wiinsche und Identifikationsphantasien - vereinfacht: ihre weiblichen
Anteile - beschrinken, bekidmpfen, unterdriicken.

Denn geschlechtsspezifisches Verhalten ist seit der Kindheit dadurch gepragt,
daB iber die Familie, die Schule, die soziale Umwelt und die Medien die ge-
sellschaftlich gingigen Geschlechtsrollenmuster vermittelt und in der Interakti-
on mit den Kindern verstirkt werden. Dabei wird zwischen den personenge-
bundenen Erfahrungen - die Je nach Familienkonstellation unterschiedlich sein
konnen - und den geselischaftlichen Erfahrungen, die Kinder machen, unter-
schieden (vgl. Bilden 1991). Diese Unterscheidung ist wichtig, da es ja keines-
wegs an den Eltern allein liegt, in welches Geschlechtsrollenverhalten ihre
Kinder hineinwachsen und manche Eltern sich wundern, warum ihre Kinder
trotz elterlicher Versuche einer geschlechtsemanzipatorischen Erzichung tradi-
tionelle Geschlechterrollenstereotype tibernchmen.

Kinder werden in eine Welt hineingeboren, in der das Ménnliche die Norm
verkorpert, in der mithin Konkurrenz, Macht und ménnlich besetzte Positionen
hoch bewertet und in einer uniibersehbaren Selbstverstindlichkeit anerkannt
sind. Deshalb ist es nicht verwunderlich, daB Eltern in der Regel darauf achten,
daf} die Entwicklung ihrer ménnlichen Kinder ohne Abweichung von dieser ge-
sellschaftlich gestiitzten (Ménnlichkeits-)Norm verlduft. Sie tun das - weil
mannliche Norm und herrschende Norm zusammentallen - weniger aus einem
reflektierten Geschlechterrollenverstindnis heraus, sondern eben in der Ab-
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sicht, ihren Jungen zur Gesellschaftstiichtigkeit zu erziehefl. Schon hier w.er}cliefn
die Weichen dafiir gestellt, dal Jungen viel weniger als Médchen Ierr}en, Sl}(i in
Frage zu stellen und auch weniger angehalten werden, auf anéere Ruckswht ztu
nehmen. Die Gesellschaft verlangt nun einmal von d.en Ménnern .Dllirc kse -
zungsvermogen, Konkurrenzfahigkeit. Jungen miissen swh deshalb fiir 01(1i ur-
rentes und riicksichtsloses Verhalten kaum verantworten, ihr Hande}n wir 2(11[.1-
ders - man konnte sagen gesellschaftlicher - ausgelegt als das der Médchen, die
cher personlicher bewertet werden (Grabrucker 1985).

DaB die Stiarken und Fahigkeiten der Médchen schon in der Ki.ndhe.:i.t nicht so-
zial zum Zuge kommen, die Jungen wiederum nur gc'tschlec}}ts_emseltlg erzogen
werden, bleibt nicht ohne erheblichen EinfluB auf die Bewalltligungskompeter?-
zen und Bewiltigungsmodi von Jungen und Midchen in kritischen Alltagss1'-
tuationen. Midchen miissen ihre Schwierigkeiten nach innen aushalteni oft .m1t
sich selbst ausmachen. Jungen kénnen sie nach auBel?, meist ghne Riicksicht
auf andere bis zur Gewalttatigkeit ausagi;:ren (vgl. Willems/Winter 199(??. Da
sie aber in der eingeschlechtlichen Illusion des ,,bqsonderen Mann-Se?ms ' auf-
wachsen, lernen sie nicht, sich mit sich selbst ausemgnderzusetzen, sind 1hnedn
gegenseitige, kommunikative und kooperative Bewﬁltlgungsmuster cher frem 1
Sie sind daher einer Kette von Scheinlosungen ausgesetgt, die so ;ange sozia
gut zu gehen scheinen, solange die Umwelt da§ minnliche Donpnanzmgster
stiitzt. Was aber in den Jungen vorgeht, was sie spiiren, aber nicht erleld?n
konnen (diirfen), was ihnen an Bewéltigupgskompetenzen - ger.ade auch ﬁlr
spiter - abgeht, wird {ibergangen, kommt nicht zur Sprache. ,,Kleme Helden in
Not*“, so lautet zutreffend der Titel eines anschaulich geschriebenen Sachbu-
ches, in dem diese Szenerie der geschlechtsstereotyp versteckte'zn Lebensun-
tiichtigkeit von Jungen plastisch geschildert wird (Schnack/Neutzling 1990).

4.4 Das Kind im Kindergarten

Der sozialpddagogische Zugang zum Kind beginnt in de.r Regel erst 1r}>1 Kinder-
garten- oder Vorschulalter. Auch im Achten Jugendberlcht.(1990) wird das so
gesehen, indem die Jugendhilfe als familienersetzende Erzwhung unFer 3 Jah-
ren ,,nur im Notfall“ gewihrt werden soll (S. 96). In der Regel sind in dlesem
Alter nicht die Kinder, sondern die Eltern die Adressate.n der Jugendhilfe. Die
Einrichtungen der Jugendhilfe vermitteln und unte.:rstmzen Formen der Ta}—
gespflege und der Eltern-Kind-Gruppen. Das k_lassmch.e }?ntweder-Od?r zZwi-
schen Familienerziechung und Fremdbetreuung ist dabei einer Perspektive ge-
wichen, welche familienunterstiitzende Netzwerke in den Vordergrund stellt.

Mit dem Kindergarten setzt die Vergesellschaftung dfes Kinde§, seir} erstes Her-
austreten aus dem privaten, sozialemotional strukturierten e.r21el.1erlschen .Kc.)n-
text der Familie, ein. Wenn auch die Kindergérten noch in vielem ledxg.111'ch
Verlangerung des Familialen sind, so wirkf:r.l doch Element.e d.er au.Berfan'lll‘ 1211-
len Kindergruppe zurtick in das Familienmilieu, genauso wie sich die faml' 11a e
Erziehung nun iiber sich selbst und die Nachbarschaft hinaus am neuen sozialen
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Kontext Kindergarten orientieren muf. Es beginnt eine deutliche soziale Aus-
differenzierung der Erziehungs- und Lebensbereiche der Kinder, deren unter-
schiedliche Bezugsgruppenformen und Zeitrhythmen von den Kindern bew4l-
tigt werden miissen,

Der moderne Kindergarten hat sich in seiner gesellschaftlichen Funktion seit
der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zu seiner heutigen Allgemeinheit entwickelt.
Kindheit wurde mit der Einbindung in das 6ffentliche Erziehungssystem auch
zum Offentlichen Problembereich, aus Kindern in der Familie, die bisher weit-
gehend unbeachtet waren, sind Vorschulkinder geworden, als Bereich der vor-
schulischen Erziehung ist der Kindergarten gerade mit der Bildungsdiskussion
der 70er Jahre in das &ffentliche Interesse geriickt. Die Lern- und Entwick-
lungspsychologie gab in den 60er und 70er Jahren die Losung aus, daB die fiir
ein Leben in der modernen Gesellschaft notwendigen Fihigkeiten - vor allem
dic Intelligenz - gerade in der Vorschulzeit gepragt werden. Die Padagogik, die
Medien, die Bildungspolitik und nicht zuletzt die Spielwarenindustrie tiber-
nahmen diese Parole.

Mit diesem VergesellschaftungsprozeB wurde schon damals ein Spannungsver-
héltnis in der modernen Lebensphase Kindheit sichtbar, das gerade von den
verschiedenen Gegenbewegungen zum ffentlichen Kindergarten artikuliert
wurde: Kindheit kénne nicht nur als Erziehungsphase pddagogisch aufgehen,
sondern sei auch eine Lebensphase um ihrer selbst willen (authentische Kind-
heit). Wihrend Kindheit als Erziehung also die Veranstaltungen beinhaltet, die
mit Kindern in der Intention gemacht werden, etwas anderes aus ihnen werden
zu lassen, als sie sind, erfaBt Kindheit als Lebensform dagegen all die , zweck-
losen®, weil nicht erzieherisch konzipierten Formen des Eigenlebens von Kin-
dern. Sicher ist diese Unterscheidung analytisch. Man kann - so haben wir be-
reits eingangs dargestellt - in der Lebenswelt von Kindern nicht so ohne weite-
res nach diesen Unterscheidungen getrennte Lebensbereiche ausmachen. Man
kann aber immer wieder in Situationen bei Kindern und im Umgang mit Kin-
dern beobachten, wie ihr Eigenleben durchbricht und die Situation strukturiert.
In manchen Situationen kann man sogar sehen, wie Erziehung als intentionales
Unternehmen folgenlos bleibt, wihrend gerade die spontan inszenierten Ereig-
nisse und Erlebnisse bei Kindern eine nachhaltig prigende Wirkung auf ihre
Personlichkeit haben.

Bestreben der Kinderpidagogik muf es also sein, eine Balance zwischen Kin-
dererziehung und dem Eigenleben der Kinder, wie es sich aus der Familie her-
aus in das soziale Umfeld hinein entwickelt, herzustellen. Intention der Kinder-
gartenbewegungen zu Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre war es, den
Kindergarten zu einer sozialpadagogischen Institution zu machen, zu einem Ort
sozialen Lernens und Lebens, in dem dieses Spannungsverhaltnis von den Kin-
dern ausagiert werden konnte. Der Kindergarten sollte nicht - wie in den schul-
politischen Absichten zur Elementarerziehung vielfach angelegt - ein Ort der
kognitiven Verschulung werden, in dem dieses Spannungsverhiltnis latent ge-
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halten worden wire, was damit immer wieder zu Bewiltigungsproblemen bei
den Kindern selbst gefiihrt hitte. Lieber den Kindergarten gleich sozialpidago-
gisch strukturieren, das heiBt diese mdglichen Bewiltigungsprobleme entschiir-
fen, indem man ein Ausagieren dieser Spannungszustinde zulift, als nachtrig-
lich eine Kindergarten-Sozialarbeit zu riskieren. Deshalb entstanden damals -
ausgehend von sozialpadagogisch orientierten wissenschaftlichen Institutionen
wie vor allem dem Deutschen Jugendinstitut in Miinchen (vgl. Arbeitsgruppe
Vorschulerziehung 1975-79, Krenz 1991; Laewen/Neumann/Zimmer 1997) -
curriculare Konzepte soziales Lernen fiir den Kindergarten. Soziales Lernen im
sogenannten Situationsansatz wurde als Erwerb von Kompetenzen zur Bewilti-
gung realer alltiglicher Lebenssituationen verstanden (.,Ich verlaufe mich in der
Stadt®, Ich lerne verstehen, was in meiner Umgebung ablduft: Millabfuhr, Ge-
schifte, Post“, ,.ich bin allein zuhause®, ,ich bin im Krankenhaus* etc.). Die
Situationsbausteine werden immer wieder erweitert und sollen in den Kinder-
garten nicht einfach so iibernommen, sondern selbst gestaltet, variiert und er-
ganzt werden. Der Situationsansatz ist damit auch entsprechend unserem Be-
wiltigungsansatz strukturiert: Kinder sollen frith lernen - vor allem in ihrem
sozialrdumlichen Aneignungsverhalten (s.u.) - handlungsfihig zu bleiben und
dabei als Kinder ihr gesellschaftliches Umfeld erschlieBen und in ihm bestehen
konnen.

»Im Situationsansatz ist soziales Lernen nicht ein Lernbereich neben vielen,
sondern wird als zentraler Bezug des Lernens verstanden, um den sich die
anderen reihen [...]. Im Unterschied [-..] zu den anderen didaktischen Ansit-
zen hob der Situationsansatz die Trennung zwischen Konstrukteur und
Adressat auf. Die Erzieherinnen, Kinder und Eltern waren sowohl Mit-
wirkende als auch nach dem Konzept Handelnde, dadurch wurde erst die
Orientierung an der Lebenswirklichkeit moglich, denn nur die situativ Be-
troffenen konnten wirkliche Schlisselsituationen erkennen. (Berndt 1996,
S.34)

Indem das tégliche Leben zum Gegenstand des Lernens wurde, aber nicht vom
Alltag separiert, sondern gleichsam iiber den Kindergarten ausgelebt, muBte
sich der Kindergarten nach aufen sozial erweitern, Beziechungen zu den Famili-
en der Kinder aufnehmen, sich in die Gemeinde hinein &ffnen und verldngern
konnen. Viele Konzeptionen gingen {iber diese padagogischen Offnungsper-
spektiven hinaus. So stellte man sich Kindergirten auch als Kristallisations-
punkte des 6ffentlichen und privaten Lebens in der Gemeinde vor, als soziale
Réume, in denen neue Lebensformen sowohl in der Familie als auch zwischen
den Familien hin zum Gemeinwesen erprobt werden sollten. Grundziige dieser
Vorstellung sind auch heute Allgemeingut der Diskussion um die Kindergar-
tenerziehung geblieben. Diese iiber das Padagogische hinausgehenden Vor-
stellungen von der Gemeinwesenorientierung iiber die soziale Vernetzung von
Familien hétten aber vorausgesetzt, dal die Familien dieses erweiterte sozial-
padagogische Programm auch von ihren alltiglichen Motiven und Interessen
her teilen konnen, daB sie auch als Eltern ihren lokalen Lebenszusammenhang
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K.inde.rgéirten" we.rden oft einfach deshalb geschitzt, weil sie die Fiirsorge um
die Kinder fiir eine Zeit des Tages abnehmen - dazu noch mit dem Verspre-
chen, daB das Kind etwas lernt und sich wohlfiihlt. Woher sollte die Zeit, die

gung uqd Erziehung deswegen durchgesetzt hat, weil er die Eltern in beiden
D}mens.lonen - Erziehung und Lebensform - von der Aufgabe entlastet, ihre
Kmder n der offenbar so wichtigen Phase vor der Schule zu férdern und ;hnen
einen sozialen Zusammenhang zu bieten,

vgrléinge.rten familialen Eigeninteressen am Fortkomen der Kinder hinausgeht
Diese Sicht teilt auch nun der Zehnte Kinder- und Jugendbericht ( 1g998.
S. %92f.). Erkundungen der Kindergartengruppen im Gemeinwesen haben m'cht,
gleich Gemeinwesenarbeitscharakter, sondern sind notwendige padagogische
Offnungen des Kindergartens (im Sinne des Situationsansatzes), damit dif Kin-

ls)le somalréiuxpliche Ofﬁ_lung des Kindergartens kann diesen zwar entlasten, die
pannung zw1sghen Erziehung und Eigenleben muB er aber in seinen Mauern
selbst ausbalancieren. Der Kindergarten hat hier eine eigene Kindergartenkultur
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ausgebildet. Es ist ein Zusammenhang von Gruppe, Spiel, Lernen, Festen,
rdaumlichen Arrangements wie Bastel-, Puppen- und Medienecken und okologi-
schen Gartennischen. Diese Kindergartenkultur setzt sich aus religiosen Tradi-
tionen, alten und neuen Kinderspielen, sozialpadagogischer Professionalitit der
Erzieher und Erzieherinnen, Sitte und Brauchtum des Kindergartentrigers zu-
sammen. Jeder Kindergartenkultur liegt eine Vorstellung von einer durch-
schnittlichen Lebensform des Kindes zugrunde, die eben kindergartenspezifisch
ist, das heiBit wohl selten in der Realitit der Familien ihre Entsprechung findet.
Wir kénnen auch sagen: Der Kindergarten versucht die Spannung zwischen FEr-
ziehung und Eigenleben so auszubalancieren, daB er eine eigene Kinderkultur
entwickelt, die mit der Erziehungsfunktion des Kindergartens vereinbar ist. Er
soll Kinder in ihrer sozialen Entwicklung unterstiitzen, auf Gruppenfihigkeit
achten, die verschiedensten sozialriumlichen Kompetenzen férdem. Die pid-
agogische Bedeutung des Kindergarten 148t sich vor allem im Vergleich zur
Familie ermessen. Der Kindergarten bietet den Kindern die erste anhaltende
Lockerung der bisher engen Familienbindung und einen frithen Zugang zur
Gleichaltrigenkultur: ,,Wir glauben, daB durch Identifizierung mit den anderen
Kindern, die die Kindergértnerin in gleicher Weise lieben und von ihr geliebt
sein wollen, die ersten Keime des Zusammengehdrigkeitsgefithls gebildet wer-
den® (Wolffheim 1973, S. 110). Entwickelt sich hier die soziale Selbstandigkeit
der Kinder - als Proze gegenseitiger Wertschitzung vermittelt durch die Kin-
dergértnerin - so wird in der psychoanalytisch orientierten Kinderpidagogik
betont, daB das Selbst des Kindes, sein gefiihltes und erlebtes Kindsein seine
ersten auferfamilialen Konturen erhilt. Das Kind erhilt Raum, sich von der
Familie auch einmal distanzieren, die Lockerung der Familienbindung erleben
zu kénnen. Die innerfamilialen triebbesetzten Bindungs- und Verlustkonstella-
tionen in denen das Kind steht, kénnen entlastet werden, wenn sich das Kind im
Kindergarten auch mit anderen Erwachsenen als den Eltern identifizieren kann.
Der Kindergarten ist also nicht nur ein situationsstrukturierter Sozialraum in
dem sich Aneignungskompetenzen entwickeln kénen (s.u.), sondern genauso
Ort der Entwicklung des Selbst. Auch hier entscheidet sich - im Sinne A. Gru-
ens - ob das Kind aus sich heraus sich ausdriicken und mitteilen kann, oder ob
es durch frilhe Anpassungsforderungen und -situationen in seinen Selbstiufe-
rungen unterdriickt wird. Das pidagogische Medium dafiir ist das freie Spiel, in
dem Triebbediirfnisse befriedigt, Gefiihle ausgedriickt und somit auch Lebens-
eindriicke (und damit soziale Umwelt) bewaltigt werden koénnen:

,»Die Kindergértnerin sollte die Kinder tberwiegend allein spielen lassen und
sich zuriickhalten, da Kinder sehr schnell begreifen, welche Wiinsche Er-
wachsene an ihr Spielen haben und bald auch nur das spielen, sich also an-
passen. AuBlerdem geht durch das hiufige Mitspielen von Erwachsenen dem
Kind die Fihigkeit, seine Phantasien darzustellen, verloren. Ursache ist die
Tatsache, dafl ein Erwachsener, so sehr er versucht sich in das kindliche
Spiel hineinzuversetzen, doch immer ein Erwachsener bleiben wird.“ (Berndt

1996, S. 26)



So entwickelt sich frih die Befindlichkeits- und Betroffenheitsdimension
(Kindsein) der Lebensbewiiltigung und das macht den Kindergarten zu einem
sozialpddagogisch anspruchsvollen Ort. Deshalb braucht es auch eine pidago-
gische Professionalitit, in der die Kompetenz der ErzieherInnen so definiert ist,
daf} sie sich selbst in einer Spannung zum Kind begreifen, die immer wieder
neu reflektiert und in der padagogischen Interaktion erlebt werden muf3. Auch
KindergartnerInnen als Erwachsene sind geneigt, Kinder als abhingig und ohne
eigene Antriebe zu betrachten. Deshalb miissen sie selbstreflexive Fahigkeiten
entwickeln, um ihr Kinderbild - das ihre padagogischen Handlungen zZwangs-
laufig bestimmt - immer wieder berpriifen zu kénnen. Denn daB die selbsttiti-
ge Entfaltung des Kindes davon abhéngt, inwieweit Erwachsene dafiir Riume
offnen und verdnderbare Moglichkeiten bereitstellen, haben schon die Klassiker
moderner Kindergartenpiadagogik - Montessori und F robel - entdeckt.

Die sozialpadagogische Balance zwischen Erziehung und Eigenleben, die der
Kindergarten in sich herstellt, ist heute in dem MaBe gefihrdet, in dem mit der
pluralistischen Entwicklung der 80er und 90er Jahre andere Medien breiter und
intensiver werden, die Kindheit definieren und mit ihren Definitionen in ein
Spannungsverhéltnis zum Kindergarten treten. Die Konsummedien der Kinder-
industrie haben die Kinder als autonome und kompetente Personen entdeckt.
Diese verhalten sich auch so gegeniiber den Angeboten dieser Industrie. Des-
halb zielt Werbung fiir Kinder heute darauf ab, die Kinder selbst zu animieren,
daB ihnen ihre Eltern etwas kaufen. Diese von der Konsumwerbung erzeugte
Wirklichkeit ist eine parasoziale, d.h. die Kinder werden zwar in ihrem wirk-
lich erlebten Eigensinn angesprochen, die daran ankniipfende, iiber das Kon-
sumbediirfnis vermittelte Selbstindigkeit ist aber von der Werbung suggeriert.
Die Konsumwerbung pickt sich also das Segment eigensinnigen Kindseins aus
dem Kinde heraus und versteht es, diesen Ausschnitt zu manipulieren. Frither
war es noch so, dafl die Werbeindustrie die Eltern motiviert hat, ihren Kindern
etwas zu kaufen.

DalB auch im Binnenraum des Kindergartens noch manches zu verindern ist,
zeigt der Blick auf die geschlechtsspezifische Seite der Vorschulerziehung.
Zwar wiirden sich die modernen KindergartnerInnen dagegen wehren, wenn
man ihnen unterstellte, sie wiirden Midchen und Jungen anders erziehen. Si-
cher gibt es noch genug Reste von Rollenstereotypen und geschlechtsspezifi-
schen Alltagstheorien, die in das Erzieherverhalten einfliefien. Aber generell
wird betont: Médchen und Jungen werden bei uns gleich behandelt. Wenn wir
uns nun aber im Kindergarten sozialriumlich vergewissern, so fillt oft auf: Dic
Médchen werden im Kindergarten eher kleinrdumig am Tisch beschiftigt, sie
sind die ruhenden Pole im Kindergarten. Die Jungen toben in der Regel mehr
herum, sie sind unruhiger (vgl. Kerber 1991; B. Winter 1991). Die Erzieherin-
nen meinen, die Jungen briuchten das eher, ohne damit aber eine Geschlechter-
rollendiskriminierung verbinden zu wollen. Die Madchen werden von ihnen
sogar oft positiver bewertet, weil sie den pédagogischen Alltag im Kindergarten
iiberschaubar halten. Die sozialrdumliche Beschrinkung des Elternhauses setzt

116

sich also fir die Midchen im Bereich des Kindergartens fort, die selbstver-
standliche Stereotypisierung des externalisierten Rollenverhaltens - ohne zu
fragen, ob sie damit nicht einseitig festgelegt werden - fiir die Jungen. Wir wer-
den an spiterer Stelle in dieser Einfithrung zeigen, welche zentrale Bedeutung
das Geschlechterrollenverhalten fiir die Lebensbewiltigung hat. Sozialpadago-
gisch orientierte Kindergartenerziehung sollte hier durch erste Versuche der
Rollenerweiterung fiir Madchen und Jungen - und nicht durch einfache Verlin-
gerung der familialen Rollenstereotype - einen Raum fiir die Einub}lng ge-
schlechtsspezifischer Bewiltigungskompetenzen bieten konnen. DaB hier noch
viel aufzuarbeiten ist, darauf macht allein schon der noch unterentwickelte For-
schungsstand in diesem Bereich aufmerksam (vgl. Colberg-Schrader/v. Der-

schau 1991).

4.5 Schulkinder

Der Eintritt in die Grundschule bedeutet fiir die Sechs- bis Siebenjahrigen einen
deutlichen biografischen Einschnitt und wird deshalb allgemein als Beginn ei-
ner neuen Kindheitsphase angesehen. Fiir diese Phase hat sich die Vorstellung
einer Altersspanne von 6-12 Jahren und die Bezeichnung ‘mittlere Kindheit’
eingebiirgert. Es ist aber sinnvoll, diese Phase noch einmal in die Altersgrupp_e
der Grundschulkinder (6 - 9/10 Jahre) und der ilteren Kinder oder Kids (9- bis
14jdhrige) zu unterteilen. Denn die Grundschulphase hat ihre eigenen und dazy
noch sehr kindlichen Spannungszustinde und Bewiltigungsprobleme; die
Grundthematik des Kindesalters, Erziehung und Eigenleben, erhilt in dieser
Zeit ihre deutlichste Akzentuierung. In die Phase der Neun- bis Vierzehnjihri-
gen dagegen reicht schon die Verfrihung der Jugendphase herein, die nicht
mehr durch die Durchgingigkeit des Kindseins charakterisiert ist, wie dies fiir
das Grundschulalter der Fall ist.

Mit dem Schuleintritt erfahren die Kinder eine Erweiterung ihres sozia]ep Um-
feldes; der Schulweg ist wesentlich eigenbestimmiter, also nicht mehr so abhin-
gig von der Elternaufsicht wie der Kindergartenweg, die eigenen Spielriume in
der Entfernung zur Wohnung werden vielfiltiger und selbstverstindlicher. Das
Hauptséchliche aber ist: Die Kinder ,,miissen“ in die Schule gehen, sie be-
stimmt ab sofort die Zeitstruktur des Kinderalltages, sie zwingt die Kinder, sich
an ihre strikten und bis ins Kleinste geregelten Organisationsformen anzupas-
sen. Die Schule bringt eine neue Struktur in die Spannung von Erziehung und
Eigenleben. Was in der Schule gelernt wird, gelernt werden soll, ist fiir das
kiinftige Leben in der Gesellschaft unverzichtbar: Lesen, Schreiben, Rechnen,
seinen Korper beherrschen, sich einfiigen; arbeiten, auch wenn man keine Lust
dazu hat, aber auch versuchen, fiir eine beliebige Arbeit, die einem vorgesetzt
wird, doch noch Lust zu bekommen. Dies alles kann man nur in der Schule ler-
nen. Einzelne Fertigkeiten mégen Kinder sich auch anderswo aneignen, die
Einiibung in eine ,,rationale Lebensfithrung* aber, wie sie von den Menschen in
der modernen Industriegesellschaft verlangt wird, findet nur in der Schule statt.
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Auch die Eltern sind frith von dieser Zukunftsweisung der Schule ergriffen.
Schon in der dritten Grundschulklasse wird spekuliert, ob das Kind wohl ge-
eignet fiir weiterfithrende Schulen ist, stehen Eltern unter einem Zukunftstray-
ma: ihr Kind kénne angesichts von Bildungs-, Aufstiegs- und spéteren Arbeits-
platzkonkurrenzen nicht frith genug gefordert werden und fiir das spétere Leben
gertistet sein. Gleichzeitig aber wiirden auch viele dieser Eltern ihren Kindern
mehr Raum und Ruhe fiir das kindliche Eigenleben lassen. Sie befinden sich
daher in einem permanenten Zwiespalt, den sie zwar nicht direkt, aber doch la-
tent und spiirbar an die Kinder weitergeben. Die Schule 148t sie in der Regel
mit diesem - von ihr maligeblich produzierten - Zwiespalt allein. Wenn man
dann noch dazurechnet, daB viele Kinder schon friih einen vollen Terminkalen-
der haben (Fiéten, Bailett, Sportverein etc.), das heiBt auch ein Teil ihrer Frei-
zeitaktivitdten in Zeit und Ablauf genormt ist, so kommt man zu einer Kon-
stellation des Kinderalltags, die unter einer vielfachen Spannung steht: Zeit-
normierung und Lerngeschwindigkeitsdruck durch die Schule, spiirbarer Lei-
stungszwiespalt seitens der Eltern, Terminnot der organisierten Kinderfreizeit,
Terminkonkurrenz seitens Vater und Mutter. Die Spannung, die in dieser Kon-
stellation liegt, ist wohl auch gemeint, wenn David Elkind (1981) vom ,,ge-
hetzten Kind* spricht. Angesichts dieser Entwicklung sollten sozialpadagogi-
sche Angebote fiir Kinder so gestaltet sein, daB sie nicht noch mehr Normie-
rungen draufsetzen, sondern bewuBt Riume fiir kindliches Eigenleben, freies
Spielen und offene Gruppenerlebnisse bicten. Dies ist der erste sozialpidagogi-
sche Zugang zur Bewiltigung von Schule.

Aber zuriick zu dem, was die Schule den Kindern abverlangt. Schon das blofe
In-die-Schule-gehen-miissen ist eine Form rationaler Lebensfithrung: Schule ist
biirokratisiert, verrechtlicht, verfachlicht, man muB sich an diese Prinzipien
frith anpassen. Sie ist auf Vermittlung von Kompetenzen ausgerichtet, die meist
erst spater im Erwachsenenleben ihren Sinn erhalten. Die Kinder iiberblicken
die Zukunftsorientierung der Schule nicht, sie erleben nur die ,,Lerngeschwin-
digkeitsnormen‘ (Zeiher), welche die Schule setzt, ,.indem sie Stoffmengen und
Ziele in den Zeiteinheiten Unterrichtsstunde und Schuljahr vorgibt. So wird das
aktuelle Leben der Kinder dem Bildungsziel, also einer Zukunftsvorstellung
unterworfen. Im linearen Zeitdenken verliert die Gegenwart ihre Eigenstandig-
keit. Kindheit erscheint dann nur noch als Durchgangsphase (Zeiher 1989,
S. 108). Die Schule ist also von ihrer institutionellen Logik her zukunfisorien-
tiert. Das Leben der Kinder auBerhalb der Schule, vielleicht auch unter den
Schulbénken, ist dagegen gegenwartsorientiert. Dieses Spannungsfeld von ge-
genwartsorientiertem Leben und zukunfisorientierter Schule, welche den
Schiileralltag beherrscht, muB von den Kindern immer wieder emotional und
sozial ausgeglichen werden. Dies ist der zweite sozialpddagogische Zugang zur
Bewdltigung von Schule: Fiir die meisten Kinder stellen sich hier zwar keine
groBen Bewiltigungsprobleme, die Spannungen kénnen schlecht oder recht von
den Familien aufgefangen werden. Doch es gibt Kinder, die dies nicht bewilti-
gen konnen, bei denen die Familien schon sehr friih in der Grundschule nicht
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imstande sind, die Balance zwischen Schule und auBerschulischem Leben zu
stitzen. Dazu gehoren insbesondere auslandische Familien, so sie einen spezifi-
schen Kulturkonflikt zu bewiltigen haben. Es trifft aber auch Familien, in de-
nen der unterschiedliche Arbeits- und Zeitrhythmus der Elternteile das Kind
kaum zum Zuge kommen lassen, Familien, die desorganisiert sind und deshalb
dem Kind selbst noch emotionale Energie abziehen, die es eigentlich briuchte,
um sich fiir die Schule zu regenerieren.

In die Schule gehen bedeutet fir das Kind, daB es zum ersten Mal im Leben mit
einem rigiden Fahrplan fiir den zeitlichen Ablauf des Alltags konfrontiert wird.
Es muB sich diesem Fahrplan anpassen, es lernt die Unterschiede zwischen
(Schul-)Arbeit und Freizeit kennen, es muf$ die personlichen Eigenschaften er-
werben, die fiir das Einhalten dieses Fahrplans notwendig sind: piinktlich und
zuverldssig sein, vorausschauend planen kénnen. Aus der Schule heraus ent-
wickelt sich ein rationaler Umgang mit der Zeit. Man lernt Bediirfnisse auf-
schieben, sieht mit der Zeit, daB nicht alles auf einmal geht, beginnt, Priorititen
zu setzen. Die Schule treibt dem Kind die unmittelbare, sinnlich-ganzheitliche
Gebrauchswertorientierung aus. Sein allgemeiner Bezug zur Umwelt mit ihren
materiellen und symbolischen Gegenstinden wird nun abstrakter. Das Kind
muf} sich Objekte vorstellen kénnen, es muB Interessen und Motivationen an
Objekten entwickeln, auch wenn sie gegeniiber konkreten Situationen und Be-
dirfnissen unabhéngig, also abstrakt sind. Solche Formen der Rationalisierung
sind fiir das Kind doppeldeutig: Sie bringen ihm einerseits einen enormen Zu-
wachs an Handlungsmaéglichkeiten, sie bedeuten jedoch andererseits einen Ver-
lust an Freiheit und Spontaneitit, an Unmittelbarkeit, Kérperlichkeit und Sinn-
lichkeit. Natiirlich umfafit die Schule nicht den ganzen Alltag der Kinder; au-
Berhalb der Schule, aber auch in der Schule selbst entfalten sie ihre Eigensin-
nigkeiten und Anspriiche, die mit der Individualisierung der Kindheit zuneh-
men und einen gewissen Verdnderungsdruck auf den Schulalltag selbst ausiiben
(Folling-Albers 1993). Trotzdem liegt der Rationalisierungsdruck der\ Schule
weiter tber vielen Bereichen des Kinderalltags.

Denn die Schule unterscheidet sich vom Kindergarten vor allem dadurch, daB
sie zwar auch Kinder aufbewahren, sie beschiftigen und ihnen Kompetenzen
fir den aktuellen Alltag mitgeben kann, daB diese Leistungen der Schule aber,
anders als beim Kindergarten, Nebenprodukte sind. Im Vordergrund stehen die
institutionellen und organisatorischen Anforderungen, welche die Schule an die
Kinder hat. Auch unter diesem Aspekt kénnen durch die Schule Bewiltigungs-
probleme entstehen. Dies ist der dritte sozialpidagogische Zugang_zur Bewdl-
tigung von Schule. Dal} diese Diskrepanz im Alltag ausgeglichen wird, daB das
Schiilerleben normalisiert wird, dafiir ist die Schule auf eine andere Welt an-
gewiesen: auf Erfahrungen, Erlebnisse, soziale Unterstiitzungen in den Famili-
en, in den Kindergruppen der Jugendverbénde, und wiederum, wenn dies nicht
vorhanden ist oder nicht ausreicht, auf gezielte sozialpadagogische Angebote
offener Kinderarbeit.
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Kinder werden dadl_lrch vergleichbar und - im Sinne des Leistungs- und Ausle-
sesystems Schule - in der Konkurrenz mit anderen bewertbar,

Wir. hal3en dre’i sozialpéidggogische Zugidnge zur Schule herausgearbeitet. Die
Someilpada.goglk beschiftigt sich nicht mit der Schiilerrolle, sondern mit dem
»Schiilersein® (Schefold 1987), mit dem durch dic Schule strukturierten All-

der Regel nicht in der Lage, das AusmaB der Lern- und Leistungsfihigkeit wie-
derherzustellen, also zu reproduzieren, das sje verbraucht: Erfahrung, soziale
Bem.ehung, Motivationen fiir Leistungen und Sozialverhalten, Sozialé Repro
duktion df:s Schiilerseins® bedeutet deshalb mehr, als nur ‘Scl;’ulﬁihigkeit’pin;
engeren Sinne (Intelligenz, Sozialverhalten, Sprache, Ich—Kontrolle) wiederher
zustellen..Denn gerade in der auBerschulischen Lebenswelt Jugendlicher mii )
sen Identlﬁkationen, Leitbilder, Motive und soziale Beziehungen entwicklzjg
und gestiitzt werden, damit der soziale Austausch zwischen alltiglicher Le-
benswelt und schulischen Anforderungssystemen gewahrleistet ist“ (Schefold
1987, S. 197). Das Schiilersein ist also ein von der Schule bestimmter und da-
mit in gewissem Sinne beschrinkter Alltag, der ausgleichende und entschidi-
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Die Bewiltigung des Schiilerseins ist - von Lehrerlnnen meist nur unzurei-

chend wahrgenommen - auch signifikant durch das Madchen- und Jungesein

bestimmt:
»Seitens der Lehrpersonen wird den Jungen mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Jungen bekommen mehr Lob und mehr Tadel, mehr Blickkontakt,
mehr rdumliche Néhe, mehr Riickfragen und Riickmeldungen als Madchen.
Dies korrespondiert wohl damit, daf Jungen in gemischten Klassen das Un-
terrichtsgeschehen beherrschen. Jungen reden durchschnittlich dfter und l4n-
ger als Médchen, sie unterbrechen hiufiger und schreien wesentlich &fter
ungefragt dazwischen. Ihre Wortmeldungsinhalte beziehen sich oft nicht di-
rekt auf das Thema. Jungen (bzw. ein Teil der Jungen) stéren so im Durch-
schnitt haufiger den Unterricht, sie sind lauter und verhalten sich allgemein
‘disziplinloser” als Médchen [-.]. Jungen erhalten in der Regel zwei Drittel
der Aufmerksamkeitszeit des Unterrichts.* (Enders-Dragésser/Fuchs 1988,

S. 22)

In der Unterrichtsplanung wird das Jungenverhalten als »gegeben™ vorausge-
setzt. Da in der Schule der Grad der Kontrolle iiber die Klasse ein wichtiger
Gradmesser fiir die berufliche Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern ist,
(das wird von den Lehrenden selbst so wahrgenommen und bewertet), und Leh-
rerlnnen sich oft in ihrer Uberzeugung einig sind, daB Disziplinstérungen vor
allem von Jungen ausgehen, ist diese geschlechtstypische Verzerrung des Un-
terrichts aligemein verbreitet. Dabei nehmen vor allem zwei Erwartungen Ein-
fluB3 auf das Lehrerverhalten:

— Es wird vermutet, daf Jungen einfach ,,von Haus aus“ aggressiver, unruhiger
sind und weniger bereit, sich unterzuordnen, daf3 sie mehr reden und trotzi-
ger sind als Midchen (dieses ,,von Haus aus® ist ein alltagsprachliches Indiz
fiir die subjektiv definierte Verlingerung des Geschlechterverhaltens aus der
Familie heraus). Die Gefahr, daf§ der Unterricht zusammenbrechen koénnte,

geht - nach Lehrermeinung - von den Jungen aus.

Allgemein werden von den Jungen mehr Lernschwierigkeiten erwartet. Pid-
agogisch scheint es daher erforderlich, den Stoff moglichst fiir Jungen inter-
essant zu machen. Das bedeutet, daB der Unterrichtsstoff entsprechend den
Klischees gegeniiber den Kindern ,.fiir Midchen® und ,.fur Jungen® interes-
sant aufgeteilt wird. Weitgehend werden dann solche Themen ausgewdhlt,
die Jungen spannend finden, um sie in den Unterricht besser einbinden zu
koénnen. Damit werden die (vorhandenen) starren Geschlechtsstereotype zu-
sétzlich verstirkt.

Dies alles wird im ,,Kidsalter der Vorpubertit (etwa 6.-9. Klasse, 11-14 Jahre),
in dem Madchen gegentiber den Jungen einen physiologisch-psychischen Ent-
wicklungsvorsprung haben, noch besonders verstirkt (vgl. Horstkemper 1987,
Tillmann 1992). Die Médchen orientieren sich in dieser Zeit an ihrem eigenen
Geschlecht oder &lteren Jungen und halten die gleichaltrigen Jungen ihrer Klas-

121



verhalten bei den Jungen, mit de i i
, m sie auch in der Unterrichtssituati i
aufmerksam machen méchten. on aufsich

Die wichtigsten schulpidagogischen Konsequenzen im Hinblick auf die G

schlechterdynamik gerade in der mittleren Kids- und Jugendphase liegen aSI-C
der Hand. Es geht einmal um eine gemeinsame »Sensibilisierung® in bezug auf
G'eschl.echter.rol]enstereotype in der Schule (vgl. dazu zB. die praktisgchu
Hinweise bei Degenhardt-Marten 1992). Vor allem soliten Lehrerinnen ur?(li1
Lehrer erkennen, daB sie den Jungen in ihrer Geschlechtsentwicklung nicht

Gutes tun, wenn sie ihr ménnlich-dominierendes AuBlenverhalten durchg erh "hS
tes Daraufemgehen nur bestarken. Die scheinbare Bevorzugung der Jungen ;e-_

senz der Jungen die Madchen in der Schule sozial (nicht so sehr was ihr gegen-
ub§r c.iel? Jungen meist besseres Leistungsverhalten betrifft) zuriick isitt
Wichtig ist desbalb die zielstrebige Einwirkung auf die Jjeweilige Geschlgecht -
gruppe. Lehrerinnen und Lehrer sollten Madchen stirker im Unterricht zuerrr;

Mfldchen (Kompensation von Uberlegenheit, sexistische Abwertun ) defini

mflssen..Auch Jungen brauchen in diesem Alter - nicht nur Méidcﬁen - igonc
Raun.le, in denen sie auch mit »Schwichen® und Gefiihlen - also mit sich e-lﬁene
frontlert. werden konnen, ohne dabej Angst vor minnlichem Gesichtsv IOH'
ynd sozialen N?ederlagen zu bekommen. Dazy gehoren ,,Rollenerweitery . us‘f
in der Perspektive der Aktivierung und des Auslebens vs,/,eiblicher Anteilen(g\?;l
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4.6 Die Kids: Nicht mehr Kinder, noch nicht
Jugendliche

Die Formen des Schiilerseins reichen von der spéteren Grundschulkindheit bis
in die Jugendphase. Natiirlich stellt sich die Schule im Verlauf der Schiilerkar-
rieren auf altersgruppentypische Verénderungen im Schiilerverhalten ein. Spi-
ter - in der Sekundarstufe II werden die Jugendlichen dann versuchen, Schule
fuir sich - biografisch - zu managen (s.u.). Die Sozialpidagogik, die ‘auBBerhalb
der Schule auf das Schiilersein schaut, nimmt in diesem Kontext noch wesent-
lich andere Veranderungen bei den Schulkindern wahr. Denn auBerhalb der
Schule sind sie in sozialrdumliche und soziokulturell-mediale Prozesse invol-
viert, die Kindheit typisch verdndern. So werden SozialpidagogInnen seit den
70er und 80er Jahren zunehmend mit Kindern konfrontiert, die nicht mehr auf
die iiblichen Spielplatze wollen, aber auch nicht in die klassischen Jugendhau-
ser passen. Trotzdem waren eingangs der 80er Jahre ungefihr die Halfte der
Jugendhausbesucher in der (alten) Bundesrepublik dieser Altersgruppe der 9-
14jéhrigen zuzurechnen. Fir diese Nicht-Mehr-Kinder und Noch-Nicht-Ju-
gendlichen gab es in den sozialpidagogischen Einrichtungen lange keine spezi-
ellen Angebote. Diese Feststellung einer Angebots-Liicke fiir diese Kinder, vor
allem aber die Beobachtung, daB sie sich ihre Spiel- und Riickzugsorte in Ni-
schen und Bau-Liicken der GroBstadt selbst suchen, hat ihnen in einer entspre-
chenden Berliner Untersuchung den Namen ,Liicke-Kinder* eingebracht
(Friedrich u.a. 1984, Harms u.a. 1985). Beim néheren Hinsehen auf das empiri-
sche Material, aber auch in anderen Berichten von SozialpadagogInnen fillt uns
auf, daf3 es nicht nur Spielorte sind, welche die Kids aufsuchen, sondern auch
Orte, wo sic auBer Haus etwas essen konnen, wo ihnen méglicherweise auch
beim Schulaufgabenmachen geholfen wird. Vor allem aber suchen sie einen
Platz fiir sich, den sie sich zeitweise erobern kénnen, den sie mit ihrer Bewe-
gung, Phantasie, aber auch Aggressivitit selber ausgestalten. Das ist - so kén-
nen wir sozialpadagogisch sagen - nichts anderes als Alltagsbewiltigung: der
Versuch, die spezifische Lebenskonstellation - noch eindeutiger Familienstatus,
Schiilersein und zunehmend entwicklungsnotwendige Suche nach eigenen au-
Berfamilialen Sozialrdumen - in einen lebbaren Zusammenhang zu bringen. Ju-
gendliche sind es noch keine, weil sie nicht wie diese Ablosung von den Er-
wachsenen 6ffentlich demonstrieren, Kinder sind sie aber lingst nicht mehr, da
ihre Spiele und Aktivitaten nicht mehr an die familiale Kontrolle gebunden und
riickverwiesen sind (vgl. dazu auch Menzen 1996).

Die Jugendforschung spricht von einer Verfrithung der Jugendphase: Neun-,
Zehn-, Elfjdhrige zeigen heute Verhaltensweisen, die man frither gemeinhin der
klassischen Jugendphase, dem pubertiren und nachpubertiren Alter von 14-17
Jahren zugeschrieben hat. Neunjahrige kommen zu spit nach Hause, bringen
die falschen Freunde mit, wenden sich zeitweise von ihren Eltern ab, suchen
selbstiandige Réume, bevolkern 6ffentliche Plitze, auch die Medien- und Com-
puterecken in Kaufhiusern. Sozialpiddagoglnnen berichten: Man weil} nie so
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recht, ob sie noch Kinder oder schon Jugendliche sind. Thr Verhalten fordert bei
uns diese Ratlosigkeit heraus: Einmal distanzieren sie sich schroff von uns,
wollen selbstindig wie Jugendliche sein, kurz darauf signalisieren sie uns Er-
wachsenen, daB sie auf uns angewiesen sind, daf sie uns brauchen (vgl. dazu
Zinnecker/Strzoda 1996); wir wissen aber nicht, wann, und auch oft nicht, in
welchem Zusammenhang. Thr Verhalten scheint uns widerspriichlich, in ihrem
Schwanken zwischen Distanz und Abhéngigkeit gegeniiber den Erwachsenen
ambivalent. In ihren Gesten und Gebaren orientieren sie sich oft an ilteren Ju-
gendlichen, und ,,auch im sexuellen Bereich hat man oft den Eindruck, daB
Verhaltensweisen und Entwicklungsstand der jiingeren Jugendlichen weit aus-
einanderklaffen ... Durch ihr wechselhaftes Verhalten ‘entziehen’ sich die jiin-
geren Jugendlichen weitgehend der (sozial-) padagogischen Angebotsplanung®
(Deinet 1992, S. 10).

Der Sozialpadagogik scheint es nur langsam zu gelingen, geeignete Angebote
fir diese Gruppe der Kids oder Jungeren Jugendlichen zu entwickeln. Dabei
haben viele Jugendarbeiterlnnen gemerkt, dal weder eine Verlangerung der
Kinderarbeit nach oben noch eine Vorverlegung der Jugendarbeit nach unten
den spezifischen sozialriumlichen und sozialemotionalen Bediirfnissen dieser
Altersgruppe gerecht wird.

Ulrich Deinet (1992) halt fiir diese Verfrithung der Jugendphase, die Ausdiffe-
renzierung einer zunchmend eigenstindigen Zwischenphase zwischen traditio-
neller Kindheit und Jugend, drei Bedingungsfaktoren fiir ausschlaggebend:

— Das moderne, differenzierte Schulsystem separiert die Kinder stirker als
friher von der Familie und setzt einen besonderen Lebenszuschnitt des
Schiilerseins frei. Institutionell gesehen erweitert sich das sozialrdumliche
Feld der Kinder vor allem im Ubergang von der Grundschule zu den weiter-
fihrenden Schulen erheblich. Damit beginnt - zumindest in Segmenten -
auch der ProzeB der Ablosung vom Elternhaus als zentraler Aspekt des
Aufwachsens und der Selbstwert- und Identitdtsfindung im Jugendalter
schon bei den Kids. Insgesamt verindert sich dadurch die Konstellation El-
ternhaus - Schule - Kinder, indem aus dem Erziehungsdreieck durch die nun
einsetzende sozialrdumliche Orientierung der Kids an auBerschulischen und
auBerfamilialen Offentlichkeiten ein Erziehungsviereck mit einer unkalku-
lierbaren vierten GroBe (Kinderéffentlichkeit/Konsum/Medien) wird.

~— Es scheinen sich auch dic physisch-psychischen Rahmenbedingungen . ver-
éndert zu haben: So hat sich das Eintreten der Geschlechtsreife im Laufe der
letzten Jahrzehnte deutlich nach unten verschoben. Dies 14Bt darauf schiie-
Ben, da die frither einsetzende soziale Reifung auf den ProzeB der biologi-
schen Reifung zuriickwirkt und umgekehrt.

— Drittens macht sich in den letzten drei Jahrzehnten ein deutlicher Proze§ der
sozialen und kulturellen Akzeleration schon in der ilteren Kindheit bemerk-
bar. Auf die Kinder stiirzt vieles frith und gleichzeitig ein, was sie nach dem
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traditionellen Modell des Aufwachsens und dem he“rkémmlif:hen Erzie-
hungsverstindnis erst sukzessive und in zeitlichen Abs'tanden spiter erfahren
sollten. Das sind vor allem die Anreize aus der Medien- und Konsumwelt,
welche sich in der Umgebung der Kinder anhéiuf.en, wgdurch eine e.ntw1.ck-
lungsgeméBe Selektion (Auswahl) schier unmoglich wird. Gerade hier liegt
ein Bewiltigungsproblem; der Fernsehkonsum und vor allem der Konsulﬁ
von Videos ist in diesem Alter zwischen acht und dreizehn besonders hoc

(vgl. Baacke 1984, S. 231).

Sozialarbeiterlnnen aus meiner regionalen Umgebung,.die }nit Kids arbeiten,
berichten von drei hauptsichlichen Aspekten, welghe dle.Kld.S zur besonderen
padagogischen Herausforderung machen: So scheint es in dieser Alterspféasi[e
wichtig zu sein, etwas zu besitzen und dadl'lrch Selbstwert zu erla.ngen.l nt-
sprechend versuchen auch Kids - wenn es nicht anders geht, auch 111ega -dan
Dinge mit alterstypischem Besitzwert (Klamotten, Rec.ord.er, Konsumarhkel er
Kinderkultur) heranzukommen. Gerade das Stehlen wird m'dlesem Zusammen-
hang - vor allem bei Kindern aus bindungsschwachen_ und im Zuwendungsver-
halten inkonsistenten Familien - als Versuch der Kaner gedeutet, A.ufmer.k—
samkeit fiir sich und Zuwendung zu erlangen (vgl. zu dieser Interpretation wie-
derum Winnicott 1988).

Kids suchen aber auch Erwachsene, um sich an ihnen r'eiben zu {(éinnen. Auch
finden wir auf den Abenteuerspielplatzen Kids, fur die die Sozmlpadagqglnnep -
im tibertragenen Sinne - ,,Ersatzviter* oder ,,Ersatzmiitter" g.eworden sind. Dle?—
ser, aus kinderkultureller Perspektive ﬁberraschen@en Entw1ck1ung"woller_1 wir
einen eigenen Abschnitt (s.u.) widmen, weil ihr eine besondere pidagogische
Relevanz zukommt.

SchlieBlich sind Kids auf der Suche nach eigenen Rdumen, die nicht durch die
Funktionszwinge der Erwachsenenwelt besetzt und auBerhalb der Kontrolle

von Eltern und Schule liegen.

In diesen Bediirfnissen der Kids duflert sich das frithe biografische Ausgeset.zt-
sein und die Suche nach dem eigenen Selbst und die Sehnsucht., degnoch Kind
sein zu konnen und auch als solches angenommen zu yverden. Sie splelen.unbe—
fangen wie die Kinder und sind dann doch wieder sozial betfangen,'fast wie ver-
schlossene Erwachsene - so werden diese Kids.von .Soz%alar‘t')elterlnnen ge-
schildert. Die Jugendarbeit mit diesen Kids ist v1e}sclpcht1g, sie pendelt zwi-
schen StraBe und Jugendhaus. Die StraBe sollen sie sich - trotz offen.em 11}’1d
verstecktem Widerstand von Anwohnern - erobem, ersplelen, zur K1n§erof—
fentlichkeit umgestalten konnen. Im Kinderhaus suchep sie den Ort, wo sie das'
mitbekommen kénnen, was ihnen ihre Familien weitgehend versagt h'aben.
Emotionale Zuwendung, iibersichtlicher Alltag und Anerkennpng durch die So-
zialarbeiterInnen. In diesem Wechselspiel von Strafie ugd Kpoerhaus konnen
sich die Kids vom Medien-, Konsum- und Schulstre3 gleichzeitig entlasten und
sozialrdumliche Kompetenzen des Sich-zurechtfindens erwerben.
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4.7 Raumaneignung als Fokus des sozialpadagogischen l

Zugangs zur Kindheit

Mit diesen uniibersehbaren sozialisatorischen EinfluBgréBen sozialrdumlicher
upd medialer Prigung, die neben und zwischen Familie und Schule liegen, ist
die Kindheit in den sozialpadagogischen Blick geraten. Deinet (1992) hat, zu
R_echF darauf hingewiesen, daB die Entwicklungstheorie Piagets (1974), welche
die kindliche Entwicklung primér tber Familie und Schule beschreibt, viel zu
eng auf die innere Personlichkeit und auf den kognitiven Aspekt der S,chulent-
w1'cl.(lung bezogen ist, als daB sie den sozialrdumlichen Bezug hinreichend ex-
pllZle?ren kénne. Die neuere Entwicklungsforschung zum Kindesalter hat sich
aber inzwischen ihr sozialrdumliches Bild gemacht: '

»Entwicklung ist ein Prozef3, bei dem eine Vielzahl miteinander verbundener
Faktoren permanent ineinandergreifen, und sie ist gleichzeitig ihr Ergebnis
Solche komplexen Vorginge koénnen nicht mehr durch einfache Variablen-.
modelle beschrieben werden, sondern sie erfordern einen 6kologischen Be-
%ugsra}}men, in dem neben Familie, Schule und Gleichaltrigen auch der
okologische Nahraum, die Wohnumgebung, Stadt-/Landmilieu, Wertvor-

tell Lo i
? 968 ;nge:é )]%ebenskultur [...] beriicksichtigt werden miissen (Folling/Albers

In dieser Perspektive steckt das okologische Sozialisationsmodell von U. Bron-
fenbrt?nner (1981) als theoretischer Ausgangspunkt. Seine These ist ciaB die
materlellen und kulturellen Faktoren, welche die Entwicklung des K;ndes be-
¢1nﬂ.ussen, vor allem in ihrer sozialriumlichen Anordnung und Einbettun

(set.tmg) auf die Kinder wirken, da die Kinder selbst wiederum ihre Umwel%
be.emﬂussen (etwas bewirken) wollen und sich in diesem Verhalten sozial ent-
vs'/.lckfeln. Damit hat hat er den grundlegenden sozialisatorischen Bezugsrahmen
fiir die sozialrdumliche Aneignungstheorie entwickelt, die wir im folgenden als

sozialisatorische Basistheorie einer Sozialpadagogik des Kindesalters gelten
lassen mochten.

Die Sozialpadagogik interessiert an dieser ¢kologischen Sozialisationstheorie
vor allerp die Dimension des sich tiber das Réumliche in die Gesellschaft Hin-
emen?wwkelns, der sozialrdumliche Aspekt der sozialen Integration. Dieser
kann in dem Begriff der »Aneignung* gefaBt werden: .

,,Dle Aneignung des offentlichen Raums bedeutet die Aneignung der sich
hier materialisierenden, gesellschaftlichen Realitit. Aneignung ist ein akti-
ver, sel.bstbestimmter ProzeB, Kinder [...] iiben hier ihre gesellschaftliche
Rolle ein, miissen sich dabej im Konflikt behaupten, miissen sich widerset-
zen, durchbrechen Regeln, lemen aber auch die dem Raum innewohnenden
Mbéglichkeiten kennen* (Nissen 1990, S, 149).

Réiur.r'llic.he Aneignung bezeichnet also einmal das wechselseitige Spannungs-
verhiltnis von Kind und sozialrdumlicher Umwelt, also ein typisches Entwick-
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lungssegment, in dem sich Kinder vor allem in ihrem Eigensinn und ihrem Ei-
genleben entfalten und so entwickeln koénnen. Die neueren Kinderstudien in
Deutschland untermauern diese aus der kinderpadagogischen Beobachtung von
Jahrzehnten gewonnene These, dafl bei rdumlich-territorialen Aneignungspro-
zessen unter Kindern sich sozialrdiumliches Lernen in eigener Regie entwickelt,
indem die Kinder ,,selbstdndig Normen ihres Zusammenlebens kreieren und
nicht nur Moralvorstellungen von Erwachsenen reproduzieren. [...] Es ist zu
erkennen, dal} Sieben- bis Zwolfjahrige wohl eine Ordnung aus sich heraus er-
zeugen konnen, die partnerschaftliche, d.h. gleichrangige bzw. symmetrische
Verhaltnisse befordert” (Kauke 1995, S. 52/61). Gerade auch in der Schulkin-
derstudie von Lothar Krappmann und Hans Oswald (1995), die als Beobach-
tungsstudie angelegt war, wurde die Bedeutung des Territorialen (neben dem
Selbstwertgefiihl) fiir normorientierte Auseinandersetzungen und Verstindi-
gungen herausgestellt: Grenzen werden gegenseitig gesetzt, Ubergriffe abge-
wehrt und sanktioniert, eigene Freirdume behauptet und respektiert. Da in die-
sen Untersuchungen Raum und Selbstwert in gleichrangiger Bedeutung neben-
einander gestellt werden und Selbstwertbeschidigungen und Abwertungen eher
in den sozialrdumlich geprigten Kinderszenen als in den institutionalisierten
Bereichen von Schule und Familie zutage treten, ist ein enger Zusammenhang
zwischen sozialriumlicher Aneignung und Selbstwertentwicklung (vgl. auch
Leu a.a.0.) zu vermuten. Dabei wirken wiederum geschlechtstypische Muster
des Raumverhaltens: Midchen nutzen eher institutionalisierte Innenrdume
(Familie, auBerfamiliale Einrichtungen) um sich zu entfalten, Jungen mehr die
offenen, risikoreicheren Auflenriume (Nissen 1998).

Deinet (1992) hat dieses sozialraumliche Aneignungskonzept in den pidagogi-
schen Kontext, in dem Kinder ja stehen, gestellt. Seine Argumentation 148t sich
wie folgt zusammenfassen: Kinder entwickeln sich, indem sie ihre Lebensriu-
me erweitern. Sie stofien damit immer wieder auf neue Vergegenstindlichun-
gen und die in ihnen enthaltenen Bedeutungen. Kinder eignen sich aber diese
Gegenstéinde vor allem nach ihrem Gebrauchswert an, versuchen sie sich also
sozial-emotional verfiigbar und zugénglich zu machen. Sie suchen also die
»Oebrauchswertvergegenstindlichung® in den Gegenstinden ihrer Umwelt.
Erwachsene haben meist schon bestimmte funktionale Definitionen von den
Gegenstandsbedeutungen, die sich in der Regel auf ihren gesellschaftlichen
Tausch- und Marktwert beziehen. Erwachsene sind im AneignungsprozeB stra-
tegische Figuren: einerseits konnen sic dem Kind dazu verhelfen, die gesell-
schaftliche Bedeutung der gegenstindlichen Umwelt besser zu erfahren und
einzuschitzen, andererseits blockieren sie mit ihren Tauschwertdefinitionen
immer wieder die gebrauchswertorientierten Aneignungsversuche der Kinder.
Hier die Balance herauszufinden, darin liegt die padagogische Herausforderung
des Aneignungskonzepts. In den Erwachsenen verkérpert sich dabei eine fiir
die Kinder ambivalente personale Gegenstandsbedeutung: sie stehen fiir eine
bestimmte Aneignungsform, die der der Kinder zuwiderlaufen, aber auch ent-
gegenkommen kann.
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Die Gegenstiinde der sozialrdumlichen Umwelt - auch wenn sie langst erbaut
und gestaltet sind - erfahren ihre zweite, je individuelle Produktion in den Men-
schen selbst, die ihnen gegentbertreten. Gerade Kinder und Jugendliche, die
sich vor allem sozialrdumlich orientieren - im Gegensatz zu der Rollen- und
Institutionenorientierung der Erwachsenen - werden mit den in den Gegenstin-
den liegenden Bedeutungen direkt, beim Versuch des Zugangs und ihrer ge-
brauchswertorientierten Umwidmung, konfrontiert. In diesem Aneignungspro-
zel verwandelt sich die scheinbar tote sozialrdumliche Welt der Gegenstéinde in
ein je individuelles sozialrdumlich-personales Erlebnissegment. Man muB sich
dabei diesen UmwandlungsprozeB so vorstellen, daf aus den duBeren, praktisch -
konkreten Aktivititen - wenn sie vom Kinde nachhaltig, d.h. wiederholt und
mit bleibendem Empfindungsgefiihl erlebt werden - psychische Abbilder ent-
stehen, die gemdB der Theorie der psychischen Strukturierung (Holzkamp
1973) so erweitert und symbolisch verallgemeinert werden kénnen, daB sie
qualitativ tiber die duBeren Tétigkeiten hinausgehen und damit den Entwick-
lungshorizont der Kinder erweitern. Die Gegenstandsbedeutungen vermitteln
sich vor allem iiber die raumliche Umwelt, weil die selbstitige Praxis des Kin-
des (im Kontrast zur Anpassungserwartung beim kognitiven Lernen in der
Schule) iiber das Spiel, das eine signifikante rdumliche Struktur aufweist, ver-
lauft. Im Kids-Alter ist das Spiel nicht mehr iiber den Erwachsenen vermittelt,
sondern durch die Gleichaltrigenkultur geprégt (aus dieser Erkenntnis resultiert
auch das Angebot der Abenteuerspielplitze). Je mehr aber die sozialrdumliche
Umwelt funktionalisiert ist, desto stirker fallen Produktion und subjektive An-
eignungstitigkeit auseinander. Vor diesem Hintergrund werden jene Erkli-
rungsmuster plausibel, die den Wandel der Kindheit als Verlust von Eigentitig-
keit (vgl. Rolff/Zimmermann 1985) beschreiben.

Die moderne Funktionalisierung der rdumlichen Wohnumwelt erweist sich ge-
geniiber den Kindern in mehrfacher Weise als hemmend: Es ist die Durchgién-
gigkeit, mit der die Raume inzwischen funktionalisiert sind: aus Hofeinfahrten
sind Garageneinfahrten geworden, Gehsteige und 6ffentliche Plitze lassen in-
zwischen nur monofunktionale Nutzungen zu, die eher den Erwachsenen Zu-
kommen, Spielplitze sind nach der funktionalen Raumkalkulation und nicht
nach dem Raumbedarf der Kinder eingerichtet und erhalten so den Charakter
von Reservaten. So wird die im ersten Moment paradox erscheinende Anmah-
nung an die Sozialpidagogik von Hans Thiersch (1986) verstindlich, der meint,
daB8 heute Kindern nicht so sehr die padagogischen Angebote abgehen, sondern
vielmehr ,,Zeiten und Réume, in denen sie auch fiir sich selbst leben konnen; in
unserer gesellschaftlichen Situation wird es ... eine pddagogische Aufgabe, sol-
che ‘unpidagogischen’ Réume zu schaffen und zu sichern. Die pédagogischen
Institutionen selbst miissen sich wieder in ihre Umwelt, in die Gesellschaft Off-
nen” (S. 154). Die raumliche Wohnumwelt ist von den meisten Kindern heute
nicht mehr als Ganzes, als sozialer Mikrokosmos erlebbar, denn sie jst durch-
schnitten von Verkehrsschneisen und Funktionszonen, die sich nicht nur ithrem
Aneignungsdrang verwehren, sondern auch oft Risiko fiir sie bedeuten.
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SchlieBlich kann sich die Aneignungstitigkeit der Kinder nicht so ohne weite-
res sozialrdumlich-konzentrisch ausdehnen, wie dies manchmal in sozialdkolo-
gischen Entwicklungsmodellen vorausgesetzt wird. Der familiale Nahraum er-
weitert sich in diesen Modellen zur Nachbarschaft, zum Viertel, wo man die
ersten Auflenbeziehungen annimmt und funktionale Verhaltensmuster erle'mt,
zum weiterliegenden Kranz der 6ffentlichen Funktionsorte:. Helga' Zeiher
(1983) setzt diesem Entwicklungs- und Aneignungsbild der sich erwgterpden
konzentrischen Kreise die Beobachtung von der Verinselung der fiir die Kinder
erreichbaren und zu erreichenden Orte im niheren und weiteren quialraum
entgegen. Die Kinder springen von Insel zu Insel, von Gelegenheitsort zu
Treffpunkt, alle Orte liegen in einem Gesamtraum, der als solcher aber von den
Kindern nicht mehr erfahren werden kann. ,,Die Gestalt des verinselten Lebens-
raums ist keine notwendige, sic besteht vielmehr in einer Kombinatioq von
Elementen, die aktiv hergestellt worden ist. Mit der réiumlichen. und zeitlichen
Verteilung der Moglichkeiten, die Kinder haben, um Titigkeiten auszuu.ben
und Partner zu finden, hat sich verindert, was ein Kind zu tun ha.t, um diese
Moglichkeiten zu nutzen. Wenn ein Kind sich in den neuen rau.mze%tl%chen Be-
dingungen auf die Entscheidungsweisen beschrinkt, die dem e.mhe.ltllchen Le-
bensraum angemessen sind, bleibt sein Alltagsleben arm an Titigkeiten und vor
allem arm an sozialen Kontakten. Denn allein durch den Ort der Wohnung fal-
len ihm dann nicht mehr ausreichende Méglichkeiten zu“ (Zeiher/Zeiher 1994,

S. 29).

Die Verinselung verlangt von den Kindern also zusitzliche Energ?en und Kom-
petenzen beim Erreichen und Vemetzen dieser Inseln. pa glelchzeltlg.al?er
auch die Aneignungserlebnisse zersplittert sind, kénnen die Klnder' Schw1e.r1g-
keiten bekommen, sich aus diesen unterschiedlichen Segmenten ihre soziale
Welt zusammenzureimen. Dies erhoht die Attraktivitit der Medien, die den
Kindern eine Welt aus zweiter Hand anbieten. Verstirkt wird dieser Sog der
Medien dann, wenn die Kinder auf das Wohnumfeld angewiesen sind, das aber
heute oft keine ausreichenden Aneignungsmoglichkeiten mehr bieten kann. So
zichen sich viele Kinder notgedrungen auf die Innenraume der Wohnungen' zZu-
riick, zumal diese inzwischen - auch in den Kinderzimmern - mit attraktiven
Medienangeboten, vom Fernsehen und Video bis zum Computerspiel, ausge-
stattet sind (Hopf 1989, S. 86). Diese Tendenz zur ,,Verhduslichung“ der ch?—
heit wird auch vom Zehnten Kinder- und Jugendbericht (1998, S. 63) regi-
striert.

4.8 Sozialpadagogisch angeregte Kinderrdume
und hilfreiche Erwachsene

Schon im Kapitel iiber den Kindergarten ist die Rolle der erwachsenen Be.:zugs-
personen ins Sozialrdumliche hineindefiniert worden. In de.r von den Kmdem
ausgehenden Dynamik des ,,Freien Spiels* und der ,,Situationen” nehmen die
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KindergidmerInnen eine padagogische Rolle ein, die ihre Balance zwischen Be-
ziehung, raumlicher Orientierung und Anregung sucht.

Spéter, im mittleren Kindes- und Kidsalter geraten die auerschulischen Riume
der Kinder und ihr sozialrdumliches Aneignungsverhalten stirker als Orte der
Kinderkultur in den Blick. Dies ist nun auch der Raum, den die neuere Kinder-
kulturforschung fiir die Erlebens- und Ausdrucksformen der authentischen und
eigenstindigen Kindheit reklamiert. Was Wunder, wenn sie in diesem Zusam-
menhang sozialpddagogisch begleitete Kinderrdume mit unverhohlenem Mif3-
trauen bedugt. Wenn von , fiirsorglicher Belagerung® und »Enteignung sozialer
Réume* gesprochen wird (Lechner 1995, S. 5), Abenteuerspielplitze fir Kids
nur als die ,zweitbesten Losungen (Kerstan/Schock 1994, S. 5) gelten und
Helga Zeiher bei dhnlichem AnlaB (1994, S. 76) in Richtung Domestizierung
polemisiert (offene sozialpddagogische Kindereinrichtungen ,,zichen StraBen-
kinder mit verlockenden Angeboten in die gesellschaftlich-gemachte Kinder-
welt hinein, sie domestizieren, was ehedem Reservat nichtpadagogisierter
Kindheit war*), dann kann auf Seciten der Kinderforschung auch wenig Bereit-
schaft entstehen, sozialpddagogische Erfahrungen zur Kinderkultur aufzunch-
men und anzuerkennen (s.0.). In dieser Gesellschaftsblindheit in der Suche
nach einer authentischen Kindheit, welche die Desintegrations- und Segregati-
onseffekte der industriellen Arbeitsteilung iibergeht, orientiert man sich letzt-
endlich an den Kindern, die von ihrer sozialen Herkunft her ohnehin genug
materielles und kulturelles Kapital erwerben kénnen, um ihre Kinderriume
selbst gestalten zu konnen. Dennoch werden auch gerade von diesen Kindern
Jugendverbénde, Vereine und kommetrzielle Hobbyangebote aufgesucht, die
ihnen bei der Gestaltung von Kinderkultur helfen oder sie ihnen gar abnehmen.

Deshalb gehort es in der sozialstaatlichen Gesellschaft zum Recht auf eine
menschenwiirdige Kindheit, daB die, denen sie sozialstrukturell verweigert
wird, einen Zugang zu ihr erhalten. Dazu sind die offenen Kindereinrichtungen
der Sozialpiddagogik da. DaB sic die Kritik aus der Kinderkulturbewegung
brauchen, die sie immer dazu anhilt, nach einer produktiven Balance zwischen
sozialpidagogischer Verantwortung fiir die Kinder und dem Eigenleben der
Kids zu suchen, steht auf einem anderen Blatt.

Wenn wir die vielfiltigen Erfahrungen der Sozialpadagogik in offenen Kinder-
einrichtungen bilanzieren, dann sprechen fiir eine - zuriickhaltende - sozial-
padagogische Arbeit in offenen Kinderkulturen zwei wesentliche Argumente:
Zum einen schaffen auch verfiigbare Raume nicht aus sich selbst heraus die
Anregungspotentiale fir die Kinder, zum zweiten wird der Bezug zu authenti-
schen (und deshalb fiir die Kinder ,,interessanten*) Erwachsenen (Hafeneger
1996) von den Kindern selbst, aus ihrer Kinderkultur heraus, gesucht. Piadago-
gisches Handeln in offenen Kinderkulturen ist also unter der Voraussetzung
mdglich, daB Sozialpidagoglnnen ihre Anregungsfunktion von der Befindlich-
keit der Kinder her immer wieder neu strukturieren und einigermaflen in die
Rolle des ,,authentischen Erwachsenen® schliipfen konnen.
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Schon in der Herleitung des Aneignungsparadigmas ist uns deutlich geworden,
daB} sozialrdumliche Aneignungstitigkeit bei Kindern nicht gesellschaftlich ab-
geschottet in der Gleichaltrigenkultur ablauft, sondern immer auch und gleich-
zeitig auf gesellschaftlich vermittelte Gegenstandsbedeutungen trifft. Die Kin-
der sind an einer gebrauchswertorientierten Aneignung - aus ihrer Erlebenswelt
heraus - orientiert, stoBen aber immer auch auf die funktionalen, marktwertde-
finierten Vergegenstindlichungen der Erwachsenenwelt. Die Sozialpddagogin-
nen als authentische, das heiit sich den Kindern aus ihrer eigenen (Erwach-
senen-) Befindlichkeit 8ffnende und von der Erlebniswelt der Kinder her zugéing-
liche und verfligbare Erwachsene, kénnen hier die Problematik der gesellschaftli-
chen Vergegenstindlichung vermitteln und situativ entschérfen. Dies ist besonders
augenfillig in hoch verdichteten und sozial segregierten Trabantenstédten, aus de-
nen auch viele praktische Beispiele der offenen Kinderarbeit stammen.

Kinder - so haben wir den Situationsbezug sozialrdumlicher Aneignung formu-
liert - wollen etwas bewirken und erwarten etwas. Diese Bewirkungsabsicht
und die Erwartungen sind meist - entsprechend der Offenheit der Kinderkultur -
nicht funktional bestimmt und wenig zielgerichtet. Vielmehr sind es emotionale
und lustbetonte Befriedigung anstrebende Absichten, welche die Kinder leiten.
Gerade Kinder aus anregungsarmen Familien- und Wohnmilieus brauchen des-
halb bestimmte Gewohnheiten und Rituale, Ubersichtlichkeiten also, um sich
auf Neues und Ungewisses einlassen zu kénnen. Nichts anderes meinen die von
der Pidagogik initiierten Strukturierungsangebote und thematischen Anstofe,
die aber letztlich von den Kindern aus ihrer Befindlichkeit heraus angenommen
werden und erweiter- und verdnderbar sein miissen. Aus dem Arbeitsfeld
Abenteuerspielplatz heit es dazu: ,,Wenn Kinder [...] bei der Aneignung von
Réiumen zunéchst nur auf ihre Erfahrungen [...] zuriickgreifen kénnen, bestcht
die Gefahr, daB sie sehr schnell an ihre Grenzen gelangen bzw. tberfordert
sind.* (Scheffler 1996, S. 100). Dann kann Langeweile, Zerstérung oder gegen-
seitige Anmache ausbrechen. Die anregende und riickversichernde Orientierung
am Erwachsenen dagegen kann die Erwartungen der Kinder hinsichtlich des
Etwas-Erreichen-Konnens stabilisieren. Allerdings: ,,Auch die MitarbeiterInnen
haben Erwartungen und daraus folgend definieren und verkniipfen sie die Si-
tuationen anders als die Kinder. Hier braucht es Fingerspitzengefiihl, um die
Situation nicht zu tiberfordern oder [...] die Motivationen der Kinder zu iiber-
ziehen* (Scheffler 1996, S. 103).

Natiirlich - das haben wir bei den Kids schon als Charakteristikum ihrer Bezie-
hung zu den Professionellen beschrieben - wollen sich die Kinder an den ihnen
im Kinderzentrum oder Abenteuerspielplatz nahen Erwachsenen reiben. Des-
halb miissen die Jugendpidagoglnnen immer auch mit provokativer Anmache,
mit Austesten des Erlaubten, Abreagieren und Riickzugsverhalten rechnen. Wir
haben tiber die Theorie der Aneignung auch verstanden, daB nicht nur die so-
zialen Handlungsmoglichkeiten erweitert werden konnen, sondern auch gesell-
schaftliches Ausgeschlossensein sozialraumlich angeeignet wird. Hier brauchen
die Kinder in ihren Verlusterfahrungen Zuwendung, auch wenn sie aggressiv
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auftreten, die Kleineren terrorisieren oder in der Umgebung Diebstihle bege-
hen. Dieses antisoziale Verhalten, so haben wir bei Winnicott (s.0.) erfahren,
speist sich aus kindlichen Erlebnissen des Verlusts und der Ausgeschlossenheit.
Dabei geniigt es schon, wenn der/die Pidagogin das abweichende Verhalten
den Kindern gegeniiber - wie sie es aus der sozialen Umgebung erfahren - nicht
verurteilt und kriminalisiert. Er/sie darf es zwar vom personlichen Standpunkt
gegeniiber den Kindern miBbilligen, muB dabei aber immer versuchen, Delikt
und Person voneinander zu trennen. So kénnen die Padagoglnnen Ansprech-
partner fiir die Befindlichkeit der Kinder werden.

Wir haben bereits deutlich gemacht, daB die Biografisierung der Kindheit dazu
gefuhrt hat, daB Kinder sich friih auf sich gestellt fithlen. Das bringt mit sich,
daB sie sich auch sehr bald tiber ihre Stellung in der Familie klar werden und -
wenn sie keinen ausreichenden Bezug zu ihrer Familie finden - auflerhalb, eben
in der offenen Kinderarbeit, ,,Familienersatz* suchen. Dies kann dann eintreten,
wenn sie seitens der eigenen Familie emotional tiberfordert oder unterversorgt
sind, wenn die Familie fiir sie untibersichtlich und stressig geworden ist. ,,Die
Kinder wollen einen verliBlichen Menschen und nicht nur einen, der dies toll
kann und jenes toll kann, sondern Jemanden, der einfach da ist (Rohwer 1992,
S. 27). Dies zeugt von einer Verdnderung in der Kinderkultur, verweist auf das
gesellschaftliche Ausgesetztsein und die gesellschaftlich verursachte Biografisie-
rung der Kindheit (im Kontrast also zur behaupteten Authentizitit). Ahnliches
werden wir im néchsten Kapitel fiir die Jugendkultur berichten kénnen.

Fur die SozialpiddagoglInnen die sich »zuriicknehmen kénnen® und | nicht so
viel wollen (v. Spiegel 1988) crgibt sich damit ein Tétigkeitsbild aus dem Zu-
sammenspiel von rdumlicher Strukturierungsfunktion und Beziehungsfunktion
(Scheffler 1996). Der/die von den Kindern gesuchte und sich gegeniiber den
Kindern 6ffnende Erwachsene teilt mit ihnen dort den Raum, wo sie ihn/sie
brauchen und 148t den Raum ihnen immer dort, wo es die Kinder selbst - in
Habitus und Aktivitit - signalisieren. Sozialpadagoglnnen in offenen Kinder-
einrichtungen sind also auch immer teilnehmende Beobachterlnnen, die sich in
threr Beobachtung und aus ihr heraus zuriicknehmen, aber immer auch wieder
verfiigbar halten kénnen.

132

5. Jugend als Experimentier- und
Bewiltigungsraum

Eigentlich hitte das Jugendkapitel auch mit den Kids anfangen konnen. Wir
haben ja gesehen, da diese Gruppe der Nicht-mehr-Kinder-und-Noch-nicht-
Jugendlichen schon vieles von dem hat, was man bisher tiblicherweise der Ju-
gendphase zuschrieb. Die offene Jugendarbeit hat einen Gutteil ihrer Aktiviti-
ten vor allem auch deswegen in diesen Altersbereich verlagert, weil sie sich
hier - aufgrund des deutlichen Bezugs zu Erwachsenen, den Kids trotz aller
frithen Selbstindigkeit noch haben - vielseitige padagogische Gestaltungsmég-
lichkeiten verspricht, die im (mittleren und #lteren) Jugendalter so nicht mehr
gegeben sind.

Die Lebensphase Jugend ist aber heute nicht nur von ihrem Beginn, sondern
auch von ihrem Ende bzw. Ubergang ins Erwachsenen- und Erwerbsalter
schwer abzugrenzen. Denn auch im Altersbereich der Jungen Erwachsenen
(s.u.), der 18-25jahrigen, ist ldngst nicht mehr auszumachen, wann Jugend auf-
hort und das Erwachsensein beginnt. Dies wird noch dadurch kompliziert, daf3
auch die Konturen des Erwachsenen- und Erwerbsalters verschwommen sind,
so daB es fir Jugendliche schwer ist sich vorzustellen, auf welches Erwachse-
nenalter sie sich hinbewegen. So ist es auch schwierig geworden, die Jugend-
phase vom Erwachsenenstatus her zu bestimmen. Vor diesem Hintergrund
mehren sich in der Jugendsoziologie Stimmen, die nicht nur eine Entstrukturie-
rung (s.u.), sondern gar eine Auflosung der Jugend (als abgegrenzbares Lebens-
alter) behaupten.

Auf der anderen Seite - und gleichzeitig - registrieren wir aber in den sozial-
pédagogischen Arbeitsfeldern ein Anwachsen der Jugendsozialarbeit und der
Jugendberatung. In den Jugendhausern werden lingst nicht mehr hauptséchlich
Freizeitangebote fiir Jugendliche gemacht, sondern dem Umstand Rechnung
getragen, dall Jugendliche Orte suchen und brauchen, wo sie Riickhalt und so-
ziale Unterstiitzung fiir ihr Jungsein neben und im Kontrast zu einer (Erwach-
senen-) Gesellschaft finden, die ihnen gleichzeitig vieles schon frith zuldfe,
aber auch zumutet und vor allem auch vorenthdlt. Auch hier stofen wir also
wieder auf die Ambivalenz von Biografie und Struktur der Lebensalter, von
Selbstthematisierung und gesellschaftlicher Zumutung. Jugend existiert auch in
der spatmodernen Gesellschaft in dieser Spannung weiter, duBert sich biogra-
fisch zwar oft uneindeutig und vielgestaltig, kann sich aber in den dominanten
Themen der Lebensbewiltigung dieser Spannung nicht entziehen. Und gerade
in dieser Bewaltigungsperspektive und der in ihr eingelassenen »Bediirftigkeit*
der Jugend (s.u.) liegt der Zugang der Sozialpadagogik.



