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Vorbemerkungen

Erstens

Der Titel dieses Beitrages lautet ,,Anmerkungen zur Methode und Me-
thodologie der Erforschung der Perspektive von Kindern®.

Ublicherweise wirde man zwei Kapitel erwarten: Eines lber die
Methode und eines zur Methodologie. Diese zwei Kapitel gibt es in
diesem Beitrag nicht. Denn die Frage, wie man Kinder oder Kindheit
erforschen kann, ist nicht von der Frage zu trennen, was man unter
,.Kind“ oder ,.Kindheit verstehen kann. Vielleicht muss man auch
dieses erinnern: Eine Forschungsmethode ist dann wissenschaftlich
angemessen, wenn sie eine Antwort auf die gestellte Frage geben
kann.

,,Der Wert von Forschungsmethoden stellt sich erst im Zusammenhang mit
konkreten Fragestellungen heraus (diesen Teil des Arguments wird niemand
in Frage stellen). Deshalb mussen sie in Bezug auf konkrete Untersuchungen
entwickelt und in ihrer Anwendung dargestellt werden, weil sich erst so ihre
Wirksamkeit belegen it (Merkens 1984 1).

Deshalb gibt es auch keine Forschungsmethode, die man auf alle mog-
lichen Fragen anwenden kann, auch wenn die Vielzahl an quantitati-
ven und qualitativen Verfahren, die Nachwuchswissenschaftlern ver-
mittelt werden, h&ufig diesen Eindruck vermittelt. Theoretisch konnte
man sagen, dass die Frage begrifflich geklart sein misste, bevor man
zu forschen beginnt. In der Praxis ist dies in aller Regel eine Suchbe-
wegung, in der gelernt wird, Methode und Methodologie aufeinander
zu beziehen. Wenn es gut geht. Und es geht dann gut, wenn die For-
schenden sich darauf einlassen, dass ihre Frage konkret ist. Dass sie
sich auf eine konkrete Kindheit oder konkrete Kinder bezieht — also
im guten Sinne — empirisch ist.



Zweitens

Das erste Wort der Uberschrift lautet ,,Anmerkungen®. Dieser Beitrag
beschreibt keine empirische Forschung, beschaftigt sich weder mit
konkreten Kindern noch mit einer konkreten Kindheit. Deshalb kann
es hier nicht gelingen, Methode und Methodologie direkt miteinander
zu verbinden. Es geht um ,,Anmerkungen®, also um Uberlegungen, die
bei einer konkreten empirischen Forschung zum Nachdenken anregen
konnen. Und weil beides zusammenhangt, wird nicht gekennzeichnet,
8bl es sich um methodische oder methodologische Anmerkungen han-
elt.

Drittens

Es ist sinnvoll, sich in der gegenwartigen Diskussion um Kinder und
Kindheit an altere Argumente zu erinnern. Inhaltlich geht es darum, in
die gegenwartige Debatte Argumente wieder einzufihren, von denen
man vermuten kann, dass sie zur Qualitidt der Diskussion beitragen
konnen. Wissenschaft, verstanden als soziales Handeln, steht der Er-
zéhlung entgegen, wonach sich wissenschaftlicher Fortschritt als lau-
fender Zugewinn an Erkenntnissen beschreiben lasst. Altere Argu-
mente sind nicht notwendig widerlegt worden — manche wurden auch
nur vergessen.

Konkrete Situation

Wer empirisch forscht, hat im Rahmen der Kindheitsforschung mit
konkreten Kindern zu tun. Diese Kinder haben einen Namen, sie ha-
ben eine Lebensgeschichte und sind eigenstidndige Personen und Per-
sonlichkeiten. Eigentlich sind es fast immer Jungen oder Méadchen.

Wer empirische Kindheitsforschung durchfiihrt, befindet sich in ei-
ner konkreten Situation mit einem Kind oder meistens mit mehreren
Kindern. Man hort ihnen zu, man schreibt auf, was sie sagen, oder
schreibt auf, was sie tun, oder man nimmt sie auf Tonband auf oder
filmt. Kurz gesagt, man erzeugt Daten, die man spater auswerten
mdchte. Nun sollten diese Daten jene Qualitat haben, die sie fur die
Auswertung brauchbar macht. Im Folgenden findet sich eine unvoll-
standige Liste von Fragen, die man sich als Forschender in einer kon-
kreten Situation mit Kindern stellen kann:



gibt es in der Situation ein oder mehrere Kinder?

sprechen und handeln sie miteinander?

sind sie allein oder mit anderen Erwachsenen zusammen?

kénnen sie allein die Abfolge ihrer Handlungen bestimmen oder
wird dies von einem Erwachsenen bestimmt?

sind sie in einer Institution oder in einem relativ institutionsfreien
Raum?

wie alt sind die Kinder?

ist die Gruppe etwa gleichaltrig oder unterschiedlichen Alters?
handeln und reden die Kinder im Hinblick auf einen Erwachsenen?
reden oder handeln sie untereinander oder im Hinblick auf den
Forschenden?

sind sie in ihrer gewohnten Umgebung oder in einer ungewohnten
Umgebung?

sind es Jungen oder Médchen oder Jungen und Madchen?

wie nimmt der Forschende die Kinder als Kinder wahr?

wie nehmen die Kinder den Forschenden als Erwachsenen wahr?
welche Erwartungen tibertragen die Kinder auf den Forschenden?
welche Erwartungen, Wiinsche und Angste Ubertragt der For-
schende an die Kinder?

wie deuten die Kinder die Situation mit dem Forschenden?

wie deutet der Forschende die Situation mit den Kindern?

welche Rolle spielt die Mitgliedschaft des Forschenden in seiner
Diskursgemeinschaft fir seine Deutung der Situation?

welche Rolle spielt die Gegebenheit, dass der Forschende seine
Qualifikationsarbeit zu einem guten Ende bringen oder nachweisen
mdchte, dass die erhaltenen Forschungsmittel sinnvoll ausgegeben
wurden?

welches Bild hat der Forschende davon, wie Kinder sein sollen?
welche Kinder sind dem Forschendem sympathisch, welche eher
unsympathisch?

welchen Kindern ist der Forschende sympathisch, welchen eher
unsympathisch?

Die Liste lieRe sich fortfihren.

Sie enthélt vor allem eine Reihe von Bestimmungen, die in be-

stimmten methodischen Verfahren als ,,Storung® der ,,Objektivit_éit“
der Forschung verstanden werden, weshalb konsequent versucht wird,
diese ,,Storungen‘ auszuschalten.

Meine These ist, dass in dem MafRe, in dem versucht wird, diese

»Storungen auszuschalten, die Kinder — zumindest die ,.konkreten
Kinder* verschwinden. Eine Forschung also, die sich auf konkrete
Kinder beziehen will, kann die ,,Stérungen“ nicht eliminieren, sie
muss vielmehr mit ihnen leben.



Forschungsinteresse

Nicht erwéhnt wurde bislang die Frage, warum man — abgesehen von
Geld oder Urkunde — eigentlich erforscht, was man erforscht. Viel-
leicht sollte man mit dieser Frage beginnen, denn sie ist nicht einfach
zu beantworten.

Friedrich Thiemann schrieb 1989:

,,Ich finde in der Kinderforschung ein Interesse an der Thematisierung von
Dunkelbereichen sich ausbreiten. Die Neugier dringt in das gesellschaftliche
Unterleben ein und zerrt die Kritzelspriche auf den Schulbénken und die
Wandverse auf den Schultoiletten in den offentlichen Diskurs. Ich finde in den
Schulen, die das Kinderleben Uber eine lange Zeit und ausgedehnt regeln,
Anzeichen eines groRer werdenden Interesses an Selbstthematisierung. Schii-
ler werden aufgefordert, ihre noch versteckte Wut und die Angst, die noch
immer tabuisierten Liste im Namen einer neuen Humanitat mitzuteilen und
bearbeitbar zu machen “ (11).

Von Friedrich Thiemann ist mir der Satz in Erinnerung: ,,Liebe Kin-
der, wenn ihr einen Kindheitsforscher seht, so lauft schnell weg.*

Vielleicht ist die Aufforderung Ubertrieben, aber man wird schon
fragen mussen, wem das Wissen dient, das man als Wissenschaftler
erarbeitet. Ich meine damit weniger die Frage, wer die meiste For-
schung bezahlt — das ist das Militar, weit vor der 6ffentlichen Hand —,
sondern die Tatsache, dass Kindheitsbilder nicht losgeldst von gesell-
schaftlichen Umsténden gesehen werden kdnnen.

Wenn man also nicht méchte, dass die Kinder vor einem weglau-
fen, so wird man sich als Forscher der Ambivalenz seiner Ergebnisse
versichern mussen — sie kénnen der Verbesserung des Lebens von
Kindern dienen, aber auch der Verschlechterung. Dies verlangt eine
Positionierung. Dies gilt verstarkt fur eine qualitative Forschung, etwa
die der teilnehmenden Beobachtung. Und zwar deshalb, weil man mit
qualitativen Methoden den Erforschten sehr nahekommt, weil man
lernt, etwas uber sie zu wissen, was ihnen vielleicht selbst nicht be-
wusst ist. Und wéhrend man als Erforschter bei Interviews die Mdog-
lichkeit hat, sich strategisch zu verhalten, ist dies bei teilnehmender
Beobachtung und &hnlichen Verfahren sehr schwierig. Um es an ei-
nem Beispiel zu sagen.

In dem Buch ,,Lernen und Freiheit*“ kommentiert der Autor George
Dennison den folgenden Text als ,,herzlose Technokratie*:

,»Was wir vorschlagen wiirden [...] ist, da wir noch mehr dartber in Erfah-
rung bringen sollten, wie Kinder lernen, und wie verschiedene Kinder auf
verschiedene Weise lernen. Wenn wir genligend Erfahrungen gesammelt ha-
ben, wird es vielleicht mdglich sein, eine bessere Ubereinstimmung zwischen
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den Zielen des Lehrplans und den Vorstellungen der Schiiler herzustellen;
und sicherlich eine bessere Ubereinstimmung zwischen dem Bewertungssys-
tem und den Wertvorstellungen der Schiiler “ (Dennison 1971: 41).

Fur Dennison ist diese Auffassung herzlos, weil von den Kindern nur
das interessiert, was sie als Schiler berechenbar und steuerbar macht.
Herzlos meint: Allein nach jenen Mitteln und Methoden zu suchen,
die eine optimale Beeinflussung von Kindern ermdglichen.

Kommunikationssituation

Die angefiihrten Fragen kdnnen darauf aufmerksam machen, dass sich
Kinder und Forschende in einer Situation begegnen, die sehr stark da-
durch gepragt wird, welche Bedeutung die Beteiligten — also for-
schender Erwachsener und erforschte Kinder — dieser Situation geben.
Man kann diese Situation zundchst als Kommunikationssituation be-
trachten.

Friedemann Schulz von Thun hat die These aufgestellt, dass jede
Nachricht auf vier Ebenen beleuchtet werden kann. Diese Ebenen
sind:

die Sachebene (eine Sachinformation, wortiber ich informiere),

die Beziehungsebene (was ich von dir halte, wie ich zu dir stehe),
die Selbstoffenbarungsebene (was ich von mir zu erkennen gebe),
die Appellebene (was ich bei dir erreichen mochte) (Schulz von
Thun 2008).

Es gibt aber noch eine 5. Ebene, die man Rahmung nennen kann: Ihre
Frage lautet, wie das zu verstehen ist, was gerade gesagt wird bzw.
was sich gerade abspielt. Auch Kinder fragen sich: warum bin ich
hier, was will man von mir, wie finde ich, was sich gerade ereignet,
usw. (Bateson 1985: 244).

Das geht auch jedem forschenden Erwachsenen in einer Situation
durch den Kopf. Wenn nicht, so beeinflusst es sein Handeln umso
mehr. Die Frage lautet nicht primdr: Was nehme ich wahr? Sondern
vor allem: Wie kommt es, dass ich das wahrnehme, was ich wahr-
nehme? — und was ist mein eigener Anteil daran? (Devereux 1967).

Weil es keinen ,,neutralen* Beobachter geben kann — und dies gilt
fur alle Forschungsmethoden, auch fiir quantitative —, stellt sich die
Aufgabe, die Wechselbeziehung zwischen Forschenden und Erforsch-
ten zu reflektieren.



Die Situation ist nicht nur eine Kommunikationssituation. Es geht
immer auch um Macht oder Herrschaft. Wéahrend der Interviewende
sich vielleicht Ober die Reihenfolge seines Leitfadens Gedanken
macht, kénnte sich das Kind denken: Was muss ich sagen, damit das
Interview schnell beendet ist? Haufiger aber dirfte sein, dass sich das
interviewte Kind fragt, was es sagen soll, damit es einen guten Ein-
druck macht (Siegert 1986).

In der einschl&gigen Literatur wird ausgiebig die Rolle von Er-
wachsenen als ,,Gatekeeper™ diskutiert. Wer iiber Kinder forschen
mdchte, bendtigt in der Regel einen Zugang zu ihnen, der von Er-
wachsenen ermaglicht oder verweigert wird. Die Qualitat der erhobe-
nen Daten ist allerdings primdr abhéngig von der Akzeptanz des For-
schenden durch die Kinder. Damit ist nicht gemeint, sich ,,zum Kind*
zu machen, und auch nicht, seine Rolle zu verheimlichen. Vielmehr
geht es darum, zumindest stillschweigend, mit den Kindern eine ge-
meinsame Bedeutung der Unterscheidung zwischen Kind und For-
schendem zu erarbeiten und damit auch eine Unterscheidung zwischen
Forschendem und anderen Erwachsenen, Lehrerinnen oder Lehrern als
Beispiel. Fur diese Klarstellung ist der Anfang entscheidend. Die Qua-
litat der Forschungsdaten hangt entscheidend davon ab, ob die Kinder
als junge Menschen gesehen werden, die — in ihrer Weise — in der La-
ge sind, eine Situation sinnvoll zu interpretieren und sich entsprechend
zu verhalten. Die gegenteilige Annahme geht davon aus, dass es vor-
rangiges Ziel einer Erforschung von Kindern sei, jene ihrer Auf3e-
rungsinhalte und Auferungsformen zu erforschen, die ihnen selbst
nicht bewusst seien. Es geht darum, mit Kindern ehrlich umzugehen
und tatsdchlich und ehrlich an dem interessiert zu sein, was sie sagen
und denken. Im Austausch mit Kindern vermitteln Erwachsene das
Bild, das sie von Kindern haben. Und es gelingt nicht, sich zu ver-
stellen. Etwa, zu sagen, dass man Kinder ernst nehme, wenn dies nicht
wirklich der Fall ist. Vielleicht kann man sagen, dass Kinder deshalb
so genau und sensibel Mimik, Gestik und Sprache von Erwachsenen
interpretieren kénnen, weil im Zweifel die Macht nicht auf ihrer Seite
ist (Scholz 2009).

Wenn man ein Kind fragt, wie es das gerade gelesene Buch findet,
so kann diese Frage zwei Bedeutungen haben: Entweder méchte man
etwas Uber die Lesefahigkeit des Kindes wissen oder man ist an der
eigenstandigen Interpretation des Kindes interessiert. Beide Fragen,
aber vor allem die erste, sind Kinder gewohnt und in der Lage, sie zu
beantworten. Schwierig wird es, wenn der fragende Erwachsene beide
Bedeutungen vermischt, also unter Vortauschung von Interesse eigent-
lich eine Note vergeben mochte (Scholz 2009).



Lebenswelt und Lebenssituation

Martha Muchow unterscheidet in ihrer Studie ,,Der Lebensraum des
Grofistadtkindes drei Lebensraume von Kindern:

e den Lebensraum als ,Raum, in dem das Kind lebt¢

e den Lebensraum als ,Raum, den das Kind erlebt¢

e den Lebensraum als ,Raum, den das Kind lebt*
(Muchow 2012)

An anderer Stelle spricht sie auch von ,,umleben” (a.a.O.: 159), aber
auch von ,,lebend aktualisieren* (ebd.) oder ,,umschaffen” (a.a.O.: 57).
Die Metaphern erinnern an Piagets Formulierung:

,,Auch was anscheinend kopiert wird, wird in Wirklichkeit umgeformt und
neugeschaffen. /...J Stern stellt somit die begriindete Hypothese auf, das Kind
verarbeite, was es aufnimmt, und es verarbeite das Aufgenommene nach einer
flr es charakteristischen geistigen Chemie. /...] Der Grundsatz, an den wir
uns halten wollen, besteht somit darin, dafl wir das Kind nicht als ein rein
nachahmendes Wesen betrachten, sondern als einen Organismus, der die
Dinge an sich assimiliert, sie seiner eigenen Struktur entsprechend auswéahlt
und verarbeitet. Wenn man die Dinge so ansieht, kann auch das, was vom
Erwachsenen beeinfluf3t ist, eigenstandig sein “ (Piaget 1980: 36f).

Nun kann man unterstellen, dass die Perspektive von Kindern auf
die Welt, in der sie leben, nicht einfach ein Ausschnitt aus der Welt
der Erwachsenen ist, sondern eine — gewisse — Eigenstandigkeit be-
sitzt. Sie ist aber auch nicht von ihr losgeldst: die Bedingungen der
Madglichkeit kindlichen ,,In-der-Welt-Seins* werden von den Erwach-
senen bestimmt. Das gilt grundsatzlich und auch in der konkreten Si-
tuation.

In Bezug auf das Grundsatzliche schreibt Renz-Polster zurecht:
,,Die Globalisierung bestimmt unser Bild vom Kind, wenn auch mit
ganz anderen Inhalten, in demselben MaR, wie Nationalismus und Mi-
litarismus das zur Zeit der vorletzten Jahrhundertwende getan haben*"
(Renz-Polster 2018: 62). Wer also lber Kinder forscht, sollte grund-
sétzlich wissen, in welcher politischen, gesellschaftlichen, kulturellen
und 0konomischen Welt er lebt. Einfach deshalb, weil Menschenbil-
der jeweils zeit- und ortsbezogen sind.

Es gibt m.E. zwei nicht haltbare Erzdhlungen. Die eine behauptet,
Kinder seien urspriinglich, von den Erwachsenen noch nicht verdor-
ben und sie wirden deshalb (wegen ihrer Gottahnlichkeit) die Wahr-
heit sagen und es kdme darauf an, diese zu erforschen, um die Welt
verbessern zu kénnen (Lenzen 1989).



Verbreiteter ist allerdings die entgegengesetzte und ebenso vollig
untaugliche Erzahlung. Sie unterstellt, dass Kinder so denken und fiih-
len wie Erwachsene, nur aufgrund ihrer geringen Lernzeit noch mit
Fehlern behaftet oder nicht ausreichend differenziert. Der Begriff
,conceptual change®, der vor allem mit der Debatte um die sog. na-
turwissenschaftliche Bildung verbunden ist, behauptet nun genau die-
ses. Denn er geht von einem Wandel der Konzepte aus und nicht von
einem Bruch oder einer Revolution (Deckert-Peaceman/Scholz 2016:
170ff.). Unterschlagen wird, dass man es im Umgang mit Kindern
nicht nur mit Konzepten zu tun hat, sondern auch mit Bildern, Fanta-
sien, Vorstellungen und einem anderen Realitatsbezug. Kinder, so
kann man sagen, sehen nicht nur einen anderen Film als Erwachsene,
sie sehen ihn auch auf eine andere Weise. Lasst man diese Aspekte
weg, dann denkt man Kinder im Kern wie kleine Erwachsene.

Fur eine Forschung Uber Kinder ist es wichtig zu sehen, dass Kin-
der — wie Erwachsene auch — denken und fthlen. In Muchows Bild
vom ,,Umleben” ist das ganze Kind gemeint: in seinem Denken und in
seinem Fuhlen. Es gibt einen einfachen Test fur diese These. Es drfte
wenige Erwachsene geben, die (ber die gleichen Witze lachen wie
Kinder. Das gilt nicht nur fur die sog. Anal- und Fékalwitze, die Kin-
der erzéhlen. Oft ist es so, dass sie eine Pointe witzig finden, die man
als Erwachsener nicht einmal findet.

Versucht man, in keine dieser beiden hier angedeuteten Fallen zu
geraten, so bleibt das Problem, dass eine konkrete AuBerung eines
Kindes sowohl sein ,,Umleben* darstellt wie auch das, was so umge-
lebt wird. Und damit stellt sich die Frage, ob man die eine von der an-
deren Welt unterscheiden kann. Mit anderen Worten: l&sst sich so et-
was wie eine ,.eigensinnige” Welt von Kindern mittels Forschung be-
schreiben?

Um die Frage zu beantworten, muss man zundchst einen Umweg
einschlagen. Die Rede von der ,,Perspektive des Kindes* unterstellt,
dass es sich um die Perspektive eines einzigen, konkreten Kindes han-
delt. Sofern dies gegeben ist, ware es ein Fall flr die Biographiefor-
schung, aber kaum fiir die Kindheitsforschung. Mit ,,Perspektive des
Kindes* ist in der einschldgigen Diskussion ndmlich nicht das einzel-
ne Kind gemeint, sondern eine Strukturkategorie. Ich spreche lieber
von einer Wahrnehmungs- und Interpretationskategorie. Es geht nicht
um das einzelne Kind, sondern um ,,Kindheit™ als eine Kategorie, die
diese Gruppe von anderen Gruppen (Erwachsene, Jugendliche) unter-
scheidet. Und dies meint, dass bei aller Verschiedenheit alle Kinder
etwas gemeinsam haben, was sie von den anderen unterscheidet. Um
es an einem anderen Beispiel deutlich zu machen: Es gibt — mindes-
tens — Jungen und Médchen. Zwischen beiden gibt es grofle Unter-



schiede. Wenn man Jungen und Madchen, ohne zwischen den Ge-
schlechtern zu unterscheiden, in die Kategorie ,,Kind* bringt, so un-
terstellt man, dass — zumindest fur die Forschungsfrage — die Diffe-
renz zwischen Kind und Erwachsenem oder Kind und Jugendlichem
groRer sei als die zwischen Junge und Madchen.

Man kann dies aus gutem Grunde bezweifeln. Meiner Kenntnis
nach gibt es keine solide empirische Untersuchung, die diese Frage er-
forscht hat. Es konnte also sein, dass Jungen einen bestimmten Film
vollig anders sehen als Madchen und dennoch die Differenz zu den
Erwachsenen noch groRer ist als die zwischen den Geschlechtern.

Wihrend Metaphern wie ,,umleben* oder ,,charakteristische geisti-
ge Chemie“ sich auf das einzelne Kind beziehen, versucht der Begriff
,,Kinderkultur* das hervorzuheben, was Kinder an Denkmustern, Vor-
stellungen etc. miteinander teilen.

Die Kinderkultur lebt von der Anerkennung unter Gleichaltrigen
und damit kindspezifischen Formen des Erlebens und des Stiftens ge-
meinsam geteilter Bedeutungen.

Das Konstrukt ,, Kultur der Kinder* ldsst sich — losgeldst von empi-
risch beschreibbaren Situationen — so wenig bestimmen wie der Kul-
turbegriff allgemein. Auch fiir die ,,Kultur der Kinder* gilt, dass es ei-
ne Vielzahl von Kulturen gibt, deren Beschreibbarkeit etwas voraus-
setzt, was sich empirisch nicht fassen lasst, namlich: die Kultur der
Kinder.

Die Erforschung dessen, was man ,kindspezifisch® nennen mag,
kann sich m.E. nur ergeben aus einer Sammlung von Ergebnissen der
Erforschung einzelner konkreter Kinder. Verallgemeinerung ist hier
zu verstehen als Erarbeitung einer Struktur der Ahnlichkeit zwischen
den einzelnen Fallen. Im Sinne der Grounded Theory kann man von
»Sdttigung™ sprechen (Striibing 2004: 32). Auch deren theoretische
Grundlegung basiert auf empirischen Daten. Die Orientierung an ein-
zelnen konkreten Kindern meint nun genau nicht die Isolierung dieser
Kinder von ihrer Umwelt und von anderen Kindern. Im Gegenteil:
Aussagen Uber das einzelne Kind scheinen nur dann méglich, wenn
dieses Kind in seiner tiblichen Umgebung und in Interaktion mit ande-
ren Kindern beobachtet wird. Die Isolierung eines einzelnen Kindes in
eine ausschlieBlich auf die Interaktion mit Erwachsenen bezogene Si-
tuation (Interview oder Labor) ist nicht geeignet, um etwas Uber die
Perspektive des einzelnen konkreten Kindes oder tiber ,,Kindheit* zu
erfahren. Wie etwa ein achtjahriger Junge oder ein achtjahriges Mad-
chen sich und die Welt verstehen, in der sie leben, lasst sich erfahren,
wenn man konkret forscht und im Stil der ,,grounded theory* zum ei-
nen die eigenen Vorannahmen begrindet revidiert und zum zweiten



eine Vielzahl von Fallen auf die darin enthaltenen Wiederholungen
und Ahnlichkeiten hin analysiert.

Fur die Interpretation gibt es das Problem, dass die Unterstellung,
dass Kinder das gleiche meinen wie Erwachsene, wenn sie das gleiche
Wort verwenden, schlicht falsch ist. Marcus Rauterberg hat sehr gut
deutlich gemacht, dass etwas, mit dem sich ein kleines Madchen be-
schéftigt, von uns ,,Schnecke* genannt wird (Rauterberg 2010). Aber
gleich, wie das Kind es benennt, ob es auch ,,Schnecke sagt oder ein
anderes Wort: Was das ,,Tier und das Wort fiir das Kind bedeuten,
ergibt sich nicht aus den Woértern. Man kann auch nicht beobachten,
ob man selbst verstanden hat, was ein Kind gesagt hat. Man kann aber
beobachten, worin sich Kinder einig sind, und man kann das, worin
sie sich einig sind, als Beispiel einer Kinderkultur interpretieren. Ein
Beispiel:

An einem Nachmittag spielen Julia und Karla auf dem Holzturm Familie.
Karla ist die Mutter, Julia ist das Kind. Julia sollte im Haus bleiben. Sie legt
sich aber auf die Wiese. Karla versucht, andere Kinder, die auf der Wiese ne-
benan spielen, zum Essen einzuladen. Erst kommen sie nicht, dann doch,
dann gehen sie bald wieder. Es gelingt Karla nicht, die Kinder zusammenzu-
halten. Karla ist nach wie vor in dem Holzturm, Julia liegt unten im Gras. Ju-
lia soll nun hochkommen. Julia antwortet sinngemaR: ,, Ich spiele mit, ich bin
im Haus, ich liege nur im Gras. “*

Beide sind mit der Antwort zufrieden.

Man muss, um die kleine Szene angemessen interpretieren zu kénnen,
hinzufugen, dass der Gedanke, dass kein Mensch gleichzeitig an zwei
Orten sein kann, relativ jung ist. In vielen Kulturen hat man bestimm-
ten Menschen zugeschrieben, gewissermallen omniprasent sein zu
konnen. Und es gibt sicher nicht wenige Erwachsene in Deutschland,
die im Zweifel nicht doch eine streng naturwissenschaftliche Erkl&-
rung zugunsten einer eher esoterischen Interpretation aufgeben wiir-
den.

Der Hinweis soll deutlich machen, dass das, was uns als Uberein-
stimmung der Kinder untereinander auffallt, sich daraus ergibt, dass es
dem, was wir gewohnt sind zu denken — oder denken sollen —, wider-
spricht.

Das hat zwei Seiten. Uns fallt eigentlich nur auf, was uns irgend-
wie stort oder merkwirdig vorkommt. Wenn wir einem Gesprach zu-
hoéren, das vollstandig unseren Vorstellungen entspricht, werden wir
kaum etwas Besonderes wahrnehmen. Das ist fur die Erforschung von
Kindern insofern ein Problem, weil uns eben das verborgen bleibt,

1 Protokoll Marburg, 6.6.1989.
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was ihnen und uns selbstverstéandlich ist. Deshalb besteht ein Rat da-
rin, das Gewohnte zu befremden.

Grundsatzlicher noch: Das Gesprach der Kinder ergibt als zu in-
terpretierendes Stick einer Kindheitsforschung nur deshalb Sinn, weil
tber die letzten Jahrhunderte sich eben eine Weltsicht durchgesetzt
hat, die mehr oder minder naturwissenschaftlich begriindet ist. Dies ist
eine historische Entwicklung. Die Interpretation der Szene sagt also
nichts liber ,,die Kinder*, aber viel iiber Kinder in unserer Zeit.

Die Kindheitsforschung muss in ihrer Rahmentheorie Aussagen
tiber Kinder und Kindheit unmittelbar verknlpfen mit einer Reflexion
der Kinder- und Kindheitsvorstellungen der Erwachsenen. Die Rekon-
struktion der Perspektive der Kinder ist angewiesen auf eine Dekon-
struktion der Kinderbilder der Erwachsenen, dessen, was die Erwach-
senen fur selbstverstandlich halten.

Was ist ein Kind?

In der Alltagssprache wissen wir genau, was Kinder sind. Wir kdnnen
sie an ihrer GroRe erkennen oder an ihrer Gestalt. Wir erinnern uns als
Erwachsene an unsere eigene Kindheit. Wir gehen mit Kindern anders
um als mit Erwachsenen. Wir sprechen mit ihnen anders. Bei sehr
kleinen Kindern heben wir die Stimme an. Wir erwarten von ihnen
nicht, dass sie bestimmte Fahigkeiten haben, wir unterstellen aber,
dass sie sie lernen werden. Wir fuhlen uns herausgefordert, auf Kinder
besonders zu achten, wir gehen davon aus, dass sie manche Zusam-
menhange nicht verstehen. Wir sind normalerweise achtsam darauf,
dass wir Kinder vor Gefahren beschiitzen. Wir unterstellen, dass Kin-
der sensibler sind als Erwachsene und wir sind in der Regel bemiht,
Kinder vor traumatischen Ereignissen zu bewahren, weil wir wissen
oder zu wissen glauben, dass Ereignisse der Kindheit den Menschen
sein ganzes Leben lang pragen. In unserer Kultur gibt es fiir Kinder
eine Schulpflicht. Und es gehort zu den weltweiten Selbstverstand-
lichkeiten, dass eine Kultur daran gemessen wird, ob deren Kinder ei-
ner Schulpflicht unterliegen oder nicht. Wir schicken sie in die Schule,
weil wir meinen, dass nur durch die Trennung der Kinder von der ge-
sellschaftlichen Lebenspraxis der Erwachsenen eine Vorbereitung auf
eben diese Lebenspraxis moglich ist. Wir denken es als nattrlich, dass
Kinder in Familien aufwachsen, und empfinden es als ein Problem,
wenn ein Kind keine Familie hat oder wenn die umgebenden Er-
wachsenen nicht dessen biologische Eltern sind. Wir haben Kindern
gegenuber andere Gefilhle als gegeniiber Erwachsenen. Wir empfin-
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den es als schlimmer, wenn ein Kind stirbt als wenn der Tote ein Er-
wachsener ist.
Dieter Lenzen formuliert den Begrift ,,Kindheit* so:

., Kindheit bezeichnet in der deutschen Sprache mehrere Sachverhalte, die sel-
ten deutlich voneinander geschieden werden; erstens einen Abschnitt der
menschlichen Entwicklung, eigentlich Kindesalter; zweitens eine Phase des
Lebenslaufs je bestimmter Individuen, die dann von ihrer personlichen Kind-
heit sprechen; drittens (inzwischen ungebréuchlich, indessen bis zum ausge-
henden 19. Jahrhundert die Hauptbedeutung) die Art und Weise des Kindes,
heute durch ,Kindlichkeit “ ersetzt, und viertens ein alltégliches oder theoreti-
sches Konzept fiir die historisch veranderliche Seinsweise des Menschen im
Kindesalter* (Lenzen 1989: 845; Hervorheb. i. Orig.).

Hinzufligen muss man, dass wir als ,,Kinder“ Menschen und Tiere be-
zeichnen, die in der Relation der direkten Nachkommenschaft stehen.
So lasst sich von jedem Menschen unabhdngig von seinem Alter sa-
gen, er sei ein Kind seiner Eltern. Gleiches gilt fiir tierische Lebewe-
sen.

Kindesalter ist ein Demarkationsbegriff. ,,Kind*“ wird dann abge-
l6st durch ,,Jugendliche(r)* oder ,,Erwachsene(r)“. In der deutschen
Sprache und in vielen anderen Sprachen ist ,,Kind*“ eine geschlechts-
neutrale Bezeichnung. ,,Kind“ meint hier Kindesalter als eine Alters-
gruppe, die sich von anderen Altersgruppen unterscheidet. Dieter Baa-
cke fasst darunter die 6- bis 12-Jahrigen (Baacke 1989). Fiir Deutsch-
land gilt die juristische Unterscheidung zwischen Kindern und Ju-
gendlichen. Ab 14 Jahren gelten Kinder als Jugendliche und damit als
strafmundig.

Wenn wir von Kindheit als personlicher Kindheit im Sinne einer
rickerinnerbaren Lebensphase im eigenen Lebenslauf sprechen, so
denken wir in den Kategorien eines Lebenslaufes, der sich aus ver-
schiedenen Phasen — Kindheit, Jugend, Erwachsenenalter, Greisenal-
ter — zusammensetzt.

Auch wenn sich im Einzelnen streiten lasst, ab wann ein Kind kein
Kind mehr ist; zum Beispiel, ab welchem Alter ein Mensch strafmiin-
dig ist, oder daruiber, ob Kinderarbeit wirklich ein Verbrechen an Kin-
dern ist oder nicht, gehort es doch zu den Ergebnissen der Entwick-
lung der Kultur, in der wir leben, dass die Erwachsenen einen Unter-
schied zwischen Kindern und Erwachsenen in ihrem Denken, in ihren
Handlungen und ihren Geflihlen machen. Und umgekehrt steht fest,
dass Kinder von Anfang an in unserer Kultur dieser grundsatzlichen
Haltung von Erwachsenen zu Kindern begegnen. Man kann fragen, ob
wir zurzeit dabei sind, eine andere Haltung und damit eine andere
Kultur zu entwickeln. Fir die beobachtbare Gegenwart trifft allerdings
zu, was Dieter Lenzen der These vom ,,Verschwinden der Kindheit*
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entgegensetzt: Dass Bilder von Kindern erwachsene Betrachter anders
erregen als Bilder von Erwachsenen (Lenzen 1985: 37).

Wir kénnen aus der eher pragmatischen Anndherung einige Fest-

stellungen treffen und einige Fragen formulieren:

1.

Kinder begegnen uns in der Form eines naturgegebenen Unter-
schiedes zu Erwachsenen und sie begegnen uns in der Form ein-
deutig kulturell definierter Unterschiede. Die Frage ist, wie sich
das eine zum anderen verhalt.

. An Kindern ist eine biologische Tatsache evident, die fur alle Le-

bewesen gilt. Das ist die der Nachkommenschaft. Es gibt eine zeit-
lich nicht hintergehbare Erscheinung. Kinder folgen ihren Eltern
immer zeitlich nach. Der Zeitverlauf ist nicht umkehrbar. Die Fra-
ge ist, wie eine Kultur mit dieser Tatsache umgeht. Sie kann
grundsétzlich das Neue (Junge) als defizitdr gegentiber dem Vor-
handenen (Alten) begreifen oder als Potenzial nicht ausgeschdpfter
Mdglichkeiten. Die Zukunft, die sich eine Kultur denkt, wird da-
von bestimmt. Zukunft kann als Fortsetzung der Gegenwart ge-
dacht werden oder als Bruch mit der Gegenwart.

Je nachdem, wie eine Kultur diese Frage beantwortet, gestaltet sie
ihr padagogisches und funktionales Verhéltnis zu Kindern. Abhén-
gig davon, wie weitgehend sie diesen Zusammenhang reflektiert
hat, wird sie das Verhaltnis von padagogischem (intentionalem, al-
so reflektierten Verhalten gegeniiber Kindern) und sozialisatori-
schem (also pédagogisch nicht reflektiertem, aber sozialisatorisch
wirksamen) Verhalten bestimmen. Die Frage ist u.a., ob die Kind-
heitsforschung ein Paradigma beschreibt, dass in der Lage ist, die-
ses Verhaltnis zu diskutieren.

Kinder sind Paradigma fur Entwicklung. Jede Entwicklungstheorie
operiert mit einer Zeitleiste, deren Abfolge nicht umkehrbar ist.
Ganz gleich, wie die Entwicklungstheorie im Einzelnen aussieht,
wie sie zum Beispiel das Verhaltnis von Anlage und Umwelt be-
stimmt: jede Entwicklungstheorie (oder Evolutionstheorie) beno-
tigt einen Anfang. Das Problem jedes mdglichen Anfanges besteht
darin, dass dieser Anfang empirisch nicht beschreibbar ist. Der An-
fang ist eine notwendig spekulative Setzung. Da jedes neugeborene
Kind ein offensichtlicher Anfang ist, eignet sich das Kind als Sym-
bol des Anfangs fir jede Entwicklungstheorie. Generell gibt es in
Kulturen, die Zeit linear denken, zwei Mdglichkeiten, Entwicklung
zu denken: Als Entwicklung zum Guten hin (Fortschrittsgeschich-
te) oder zum Schlechten (Verfallsgeschichte). Je nachdem, wie ei-
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ne Kultur ihre eigene Entwicklung versteht, wird sie die Differenz
von Kindern und Erwachsenen auffassen.?

Es gibt aber auch die Mdglichkeit, das menschliche Leben nicht im
Zuge einer Entwicklung zu verstehen, Zeit als nicht linear aufzu-
fassen, sondern als kreisformig. Hier begegnen einem dann vollig
andere Vorstellungen vom Kind. Keine Kultur kann die Tatsache
der Nachkommenschaft leugnen. Aber das zwingt sie nicht, auch
einen Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen zu machen,
der Uber die Zeit hinausgeht, die die Nachkommenschaft noch zu
ihrer ,,zweiten Geburt* braucht. Dies ist die Zeit, die Kinder bend-
tigen, bis sie sich selbst erndhren kénnen.

Fur alle Kinder dieser Welt, wenn auch flr alle unterschiedlich,
durfte gelten, dass sie in einer Welt aufwachsen, die einen Unter-
schied zwischen ,,Kind“ und ,,Nicht-Kind*“ vornimmt. Die Erwach-
senen mogen dartber diskutieren, ob diese Unterscheidung von
Natur aus gegeben ist oder ob Kindheit entdeckt oder erst erfunden
wurde. Fir Kinder ist diese Unterscheidung, selbst dort, wo die
Erwachsenen Uber ihre Aufhebung diskutieren, Teil der ,,Natur* ih-
rer Umwelt.

In Deutschland ist Kindheit Schulkindheit. Hier kann man davon
ausgehen, dass alle Erwachsenen Kindern gegeniber entsprechend
einer Konstruktion handeln, die ihren kulturellen und gesellschaft-
lichen Niederschlag in dem findet, was die Erziehungswissenschaft
,Entwicklungstatsache* nennt. Kinder werden als zu Erziehende
aufgefasst — unabhéngig davon, was unter Erziehung im Einzelnen
verstanden werden mag. Es scheint aussichtslos, in Deutschland
einem in diesem Sinne ,,nicht-erzogenen Kinde“ begegnen zu wol-
len. Dass es erzogen wird, gehért zu den Umwelterfahrungen eines
Kindes. Erziehung ist eine kulturelle Tatsache. Die Kindheitsfor-
schung kommt an dieser Tatsache nicht vorbei.

Grundsatzlich ist Dieter Lenzen zuzustimmen, wenn er darauf hin-
weist, dass, wenn Uber Kinder gesprochen wird, es Erwachsene sind,
die Uber Kinder reden. In den Reden und in den Bildern werden nicht
Kinder gezeigt, sondern ,,das Konzept Kindheit in den Kopfen dieser
Erwachsenen” (Lenzen 1985: 37). Daran andert sich auch nichts,
wenn Kinder Gber ihre Vorstellungen von Kindheit und Erwachsen-
sein befragt werden. Generell kann man also sagen: Kindheit ist ein
Konstrukt von Erwachsenen. Dies ist der eine Aspekt. Der andere ist

2

Dieter Lenzen unterscheidet sechs Hauptauffassungen tber die Geschichte der Kindheit:
Kindheitsgeschichte als Verfallsgeschichte, als Fortschrittsgeschichte, als Klassengeschich-
te, als Dokumentation der Erziehungsgeschichte, als geschichtslose Erziehungskritik, als
Demarkationsgeschichte. An allen bemerkt er ihre Parteinahme fiir die Kinder und fordert
stattdessen ein Interesse fiir das ,,Menschliche ohne Emphase® (Lenzen 1989).
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aber ebenfalls festzuhalten: Die Konstruktionen von Erwachsenen
sind nicht beliebig. Solange Konstruktionen (zumindest) wissenschaft-
lich argumentativ vertretbar sein wollen, mussen sie sich begriinden
lassen durch einen Bezug auf evidente Tatsachen. Konstruktionen ha-
ben ihre Grenzen zum Beispiel in leiblichen Gegebenheiten. Kon-
struktionen lassen sich von daher am ehesten begreifen als Deutungs-
versuche in der Spannung von leiblichen (naturlichen und evidenten)
Gegebenheiten und der Notwendigkeit der Erklarung dieser evidenten
Gegebenheiten. Die Konstruktion des Kindes ist von daher immer der
Versuch, fir Zusammenhange eine Erklarung (oder eine Geschichte)
zu erfinden, die sich nicht erklaren lasst.

»Kind* als Begriff

Generell gibt es zwei Arten von Begriffen. Es gibt jene, tber die sich
eine Kultur einig ist, dass die diesen Begriff bezeichnenden Phanome-
ne vorhanden sind. Dies ist unabh&ngig davon, wie man sie nennt, wie
man sie beschreibt oder welche Ursache-Wirkungszusammenhdange
auf sie anwendbar sind. Der Begriff ,,Stein* gehort zu dieser Katego-
rie. Es gibt eine Vielzahl von Steinen, sie werden in unterschiedlichen
Sprachen unterschiedlich benannt und es gibt in der Geschichte der
Geologie eine Diskussion uber die Entstehung von Steinen. Das Pha-
nomen ,,Stein® ist aber evident. Evident meint hier: Der Begriff
,»Stein® markiert einen kategorialen Unterschied zwischen in der Natur
beobachtbaren Phanomenen — im Unterschied zu dem Begriff ,,Holz*.
Dies gilt auch, obwohl sich im Detail dariiber streiten lasst, ob es sich
bei einem bestimmten Gegenstand um versteinertes Holz handelt oder
verholztes Gestein. Begriffe dienen hier der Unterscheidung zwischen
natlrlichen Phanomenen.

Anders ist dies etwa bei dem Begriff ,,Familie”. In Deutschland
macht es Sinn, den Lebenszusammenhang ,,Familie” von anderen Le-
benszusammenhangen (Sippe, Clan) abzugrenzen. Dies gilt aber nicht
fur alle Kulturen. Ein Zusammenleben von Menschen ist denkbar oh-
ne die Bildung einer Familie. Eine kulturorientierte Studie wird folg-
lich bei einer anderen Kultur zunéchst prifen missen, ob es in deren
Organisation des Zusammenlebens so etwas wie eine Familie gibt. Es
gehoért zu den grundsétzlichen methodischen Fehlern der friilhen Eth-
nologie, die Begriffe der eigenen Kultur einfach auf fremde Kulturen
anzuwenden. ,,Familie“ ist also kein naturgegebenes Phidnomen, son-
dern ein kulturelles. Eine bestimmte Kultur (zum Beispiel die deut-
sche) organisiert Zusammenleben u.a. in Form von Familien und der
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Begriff ,,Familie” unterscheidet damit diese Form von anderen For-
men des Zusammenlebens.

Begriffe sind also daraufhin zu unterscheiden, ob sie sich auf na-
tarliche oder kulturelle Zusammenhéange beziehen.

Die Diskussion ist deshalb nicht ganz einfach, weil kulturelle Be-
griffe neben anderen Aspekten Ausdruck von Definitionsmacht sind,
d.h. Ausdruck von Machtverhaltnissen. Am deutlichsten ist dies in der
Diskussion der letzten Jahrzehnte um den Begriff ,,Geschlecht” ge-
worden. Am Ende des 20. Jahrhunderts kann kein Autor, der bean-
sprucht, ernst genommen zu werden, von einer ,,natiirlichen Bestim-
mung der Frau oder des Mannes* sprechen. Es ist deutlich geworden,
dass das, was unter Geschlecht verstanden wird, kulturell gepragt ist.
Kulturelle Begriffe haben die Besonderheit, dass sie auf die Realitét
zuriickwirken. Die in einer Kultur vorhandenen Vorstellungen tber
Geschlecht pragen auch die Handlungen.

Der Begriff ,,Kind“ gehort wie der Begrift ,,Geschlecht zu jenen

kulturellen Begriffen, die in der Auseinandersetzung mit dem Ver-
haltnis von Natur und Kultur stehen. Dies unterscheidet ihn von sol-
chen Begriffen wie ,,Stein“ (bloBe Natur) und ,,Familie* (bloBe Kul-
tur). Dabei stellen sich immer zwei Fragen. Die eine bezieht sich auf
die Bedeutung naturgegebener Unterschiede, die andere darauf, ob
diese Unterschiede tiberhaupt eine Bedeutung haben. Biologisch kann
man von Menschen sagen, dass sich im Grolien und Ganzen ihr Alter
an ihrem Korper ablesen Iasst. Kleine Kinder sind klein, hoch aufge-
schossene Kinder lassen sich an ihrer Gestalt als Kinder erkennen. Bi-
ologisch gibt es ein Ende des L&ngenwachstums und einen Gestalt-
wandel. Beides zusammen ist als Herausforderung begreifbar, diese
Anderungen in Begriffe zu fassen, also kulturell mit Bedeutungen zu
versehen. Zu den evidenten Gegebenheiten gehort auch das Wissen,
dass sehr kleine Kinder nicht ohne die Hilfe alterer Menschen (berle-
bensfahig sind. Da feststeht, dass evolutionsgeschichtlich die Men-
schen als Gattung uberlebt haben, muss sich in jedem individuellen
Fall ein Mensch in einer besonderen Weise um ein neugeborenes Kind
gekiimmert haben. Der Philosoph Jonas fiihrt aus, dass auch die viel-
faltigen Verletzungen (Erstgeburtsopfer, Kindestétung, Kindes-
aussetzung etc.) nichts an der Evidenz dieses Anspruches &ndern.
Das Kind ist nach Hans Jonas ,,Urgegenstand* der Verantwortung, es
ist ontisches Paradigma fur den Zusammenfall von ,,ist“ und ,,soll*.
Das Neugeborene richtet unwidersprechlich ein Soll an die Umwelt,
némlich sich seiner anzunehmen:

,,Ich sage ,unwidersprechlich‘, nicht ,unwiderstehlich‘: denn natirlich 1aRt
sich der Kraft dieses wie jedes Soll widerstehen *“ (Jonas 1984: 235).
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Man kann sich, macht Jonas deutlich, diesem Anspruch widersetzen,
man kann ihm aber nicht widersprechen. Jedes Widersetzen erfordert
eine Begriindung. Waére dies anders, so liele sich die Abfolge der Ge-
nerationen, die Tatsache der Existenz von Gattungen wie der des
Menschen nicht erklaren.? Mit ,,Evidenz ist hier die Erfahrung eines
jeden Menschen bei der Begegnung mit einem neugeborenen Kind
gemeint. Eine Evidenz schafft — anders als der Duden behauptet — kei-
ne Klarheit. Evidenz meint eine unhintergehbare Erfahrung, die aller-
erst der Aufklarung bedarf. Evidenzen sind Anlass fiir Begriffe.

Das Kind als zu versorgendes Neugeborenes ist eine Mdglichkeit,
wie die Natur Fortpflanzung und Sicherung der Art organisiert. Es ge-
hort zu den durch die Evolution hervorgebrachten Gewissheiten, dass
es keine Lebewesen-Gattung gibt, die sich nicht fortpflanzt, also dafiir
sorgt, dass das zeitliche Ende eines Individuums gattungsgeschichtlich
durch die Geburt eines am Anfang seines Zeitlimits stehenden Wesens
tiberwunden wird. Eine Form begegnet uns in Menschenkindern. Sie
sind nach ihrer Geburt nicht allein lebensfahig, sondern bedurfen einer
intensiven Betreuung.

Dieser Anfang, die Tatsache, dass es einen Anfang gibt, gibt dem
Begriff des Kindes eine vollig andere Bedeutung als zum Beispiel an-
deren kulturellen Begriffen, wie dem der Frau oder des Mannes.

Die Frauen- oder Méannerforschung kann sich mit der kulturellen
Bedeutung einer Differenz beschaftigen. Dies kann auch zum Ergeb-
nis haben: Die biologische Differenz ist kulturell zu vernachl&ssigen.

Fur die Kindheitsforschung ist dies nicht moglich. Jedenfalls so-
lange die Evolutionstheorie die herrschende Rahmentheorie bildet.
Denn das Kind kommt — gewissermalien — aus dem Nichts. Jede Theo-
rie der Entwicklung muss notwendig einen Anfang setzen und versu-
chen, die Phasen der Entwicklung als in sich konsistent zu beschrei-
ben.

Immer, wenn von dem Kind die Rede ist, schwingt eine erkenntnis-
theoretische und philosophische Debatte mit. Es gibt keine Moglich-
keit, das Kind als Menschenkind losgeldst von den Vorstellungen tber
den Menschen zu diskutieren. Die Vorstellung vom Kind ist in diesem
Sinne notwendig normativ. Damit ist gemeint: Es ist nicht mdglich,
einen Begriff vom Kind zu formulieren, der keine Anteile an Sollens-
Vorstellungen hat und in der Lage ist, das bloRe Sein vom Sollen zu
unterscheiden. Anders gesagt: Jede Kindheitsforschung trifft in dem

3 Biologen formulieren dies in dem Sinne, dass sich Gene durchsetzen. Es fragt sich aber, ob
Gene einen Sinn fur Geschichte haben konnen. VVon daher tendiere ich dazu, phdnomenolo-
gisch zu argumentieren: Zwischen Erwachsenem und neugeborenem Kind besteht ein leibli-
cher Bezug, der auf der Seite des Erwachsenen eine bestimmte leibliche Antwort auf den
Leib des Kindes erzwingt.
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Kind, das sie erforscht, auch auf die eigenen Wiinsche, Vorstellungen
und Weltbilder, weil in der Behauptung, dass es ein Kind gébe, bereits
eine Entscheidung, eine Norm enthalten ist.

Fur den Begriff des Kindes bedeutet dies ganz praktisch, dass er in
eine Vielzahl von Aspekten, Facetten und miteinander zusammenhan-
genden Beziehungen explodiert. Denn das Kind, so kann man es auch
sagen, ist gleichzeitig immer Tatsache und Symbol.

Konkrete Methoden

Eine der dblichen Vorstellungen tiber Methoden formuliert Jiirgen
Friedrichs:

., Dabei kann man die Methoden der empirischen Sozialforschung als Kanon
von Verfahren begreifen, als eine ,box of tools*, die unabhangig vom Prob-
lem, den Grundlagen und Theoremen der Sozialwissenschaft benutzt werden *
(Friedrichs 1990: 13).

Friedrichs halt diese Auffassung fiir ungerechtfertigt und stellt da-
gegen, dass alle Wissenschaften abhdngig von den Problemen der
Disziplin Methoden entwickeln, um bestimmte Fragen untersuchen
oder bestimmte Probleme l6sen zu kdnnen (ebd.). Er schreibt unter
Berufung auf Bonisch:

., Fiir eine Explikation des Begriffs ,Methode “ ist also wesentlich, daf ,Me-
thode ‘ einen Prozel? kennzeichnet, der auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet ist

bzw. ein System von Regeln umfasst, das diesen Prozef festlegt” (Bonisch zit.
n. Friedrichs 1990: 14).

Eine Methode ist danach eine Explikation einer Logik eines Regel-
systems in Bezug auf die Frage der Tauglichkeit des Regelsystems fiir
das gesteckte Ziel. Zwischen Zielformulierung (Erkenntnisinteresse)
und Regelsystem muss eine plausible Beziehung bestehen. Die Inter-
pretation von Daten muss eine Antwort auf die gestellte Frage geben
kdnnen und nicht etwa eine Antwort auf eine andere Frage. Methodo-
logie kann man dann als Lehre bezeichnen, die die Plausibilitatsregeln
kontrolliert.

Friedrichs begrindet diese Abkehr von einem naiven Positivismus
u.a. damit, dass auch jede Wissenschaft ein Teil der Gesellschaft ist
und damit auch Methoden ein offener Kanon sind, der nicht zu entde-
cken ist, sondern sich entwickelt. Beobachter und der Gegenstand der
Beobachtung sind ineinander verwickelt.
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Ein groRer Teil empirischer Forschung versucht unter dem Begriff
der ,,Objektivitit den Einfluss des Beobachters dadurch auszuschal-
ten, dass er diesen Einfluss als ,,Storung® definiert und versucht, diese
Storungen, soweit es geht, auszuschalten. Am Beispiel der Beobach-
tung von Kindern in einem Labor soll dies angedeutet werden.

So werden zum Beispiel eine Mutter und ihr Kind in einen Raum
eines psychologischen Institutes geholt und durch eine Glasscheibe
beobachten Psychologen, wie sich Mutter und Kind verhalten. Etwa,
wie das Kind sich verhalt, wenn die Mutter den Raum verlasst. In all
diesen Situationen wird unterstellt, dass sich in dem beobachtbaren
Verhalten Realisierungen von mehr oder weniger festgefugten und
konstanten allgemeinen Merkmalen finden lassen. Dies kann sich auf
Interaktionsmuster zwischen Mutter und Kind beziehen, auf entwick-
lungspsychologische Gegebenheiten, zum Beispiel die Abhéngigkeit
bestimmter Verhaltensweisen des Kindes vom Alter, oder auch auf
Verhaltenstypen, auf Motive oder Charaktere.

In diesen Situationen wissen auf jeden Fall die beteiligten Erwach-
senen, dass es sich nicht um Alltagssituationen handelt — von den Kin-
dern l&sst sich vermuten, dass sie es zumindest ahnen. Aber auch ihr
Verhalten wird kaum ohne Weiteres als Alltagsverhalten interpretier-
bar sein, weil sich sicherlich die erwachsene Person in der Laborsitua-
tion und angesichts der Tatsache, dass sie weil3, dass sie beobachtet
wird, anders verhélt als in ihrem Alltag. Dies wiederum wird die Ver-
haltensweisen des Kindes mitbestimmen.

Der Gewinn dieses Beobachtungsverfahrens liegt in dem Aus-
schluss von Storungen erster Ordnung. Es klingelt kein Telefon, nichts
lenkt von der eigentlichen Untersuchungsfrage ab, auf die sich die La-
borsituation konzentrieren lasst. Zudem lasst sich die Situation expe-
rimentell manipulieren. Die Mutter kann —um in dem Beispiel zu blei-
ben — sich je nach Anweisung der Psychologen unterschiedlich verhal-
ten. Ein Problem ist, wie gesagt, dass es sich nicht um eine sog. ,,na-
tiirliche Situation* handelt und damit der Transfer auf Alltagszusam-
menhange eigener theoretischer Anstrengungen bedarf, was aber hdu-
fig unterbleibt.

Die Einrichtung der Laborsituation hat einen theoretischen Hinter-
grund, der zumeist in den Studien nicht mehr thematisiert wird.

Die Laborsituation trennt Beobachter und Beobachtete. Die Glas-
scheibe, die in der Regel nur von einer Seite durchsichtig ist, soll die
beobachteten Personen vergessen lassen, dass sie beobachtet werden.
Es soll also in der Laborsituation ein moglichst ,,normales, d.h. nicht
von der Beobachtung geprégtes Verhalten méglich sein. Und dieses
Verhalten erscheint als beobachtbar. Das meint: Es wird unterstellt,
dass sich tber menschliches Verhalten wissenschaftliche Aussagen
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machen lassen unter Verzicht auf wesentliche Moglichkeiten der
Wahrnehmung von menschlichem Verhalten. Die Wahrnehmungs-
mdoglichkeiten werden auf zwei reduziert: auf das, was man sehen
kann, und — per Mikrofon — auf das, was man hdéren kann. Der Ver-
zicht auf sinnliche Wahrnehmung gilt in diesen Methoden als Voraus-
setzung flr Erkenntnismdglichkeiten. Dem liegt die Unterstellung zu-
grunde, dass sich nur die kognitiven Wahrnehmungsformen intersub-
jektiv bearbeiten lassen, weil alle nicht kognitiven Wahrnehmungen
nur einem einzelnen Subjekt zuzurechnen sind. Der Einfluss der sinn-
lichen Wahrnehmung, der Geflihle, der Sympathie oder Antipathie gilt
in diesen Methoden als Stérung, die es zu vermeiden gilt, wenn man
intersubjektive, verallgemeinerbare, oder wie es dann heift, objektive
Forschungsergebnisse erzielen mdochte.

Dem liegt die Annahme zugrunde, dass es eine von der Beobach-
tung unabhingige Welt gebe, die gewissermallen ,,an sich* vorhanden
sei. Dies ist die zugespitzte Behauptung, die sich aus einer methodi-
schen Grundlegung ergibt, fiir die sich der Begriff ,,naturwissenschaft-
lich* eingebiirgert hat.

Es ist der Verstand, der die Dinge erfasst — der Korper und die Sin-
ne tauschen. Dies ist die eine Grundposition der naturwissenschaftli-
chen Methode; die andere ist die Behauptung der Erkennbarkeit der
Welt im Sinne einer absoluten, von der Methode unabhéngigen Wahr-
heit. Die Erkennbarkeit wiederum héngt von der Trennung zwischen
Ich und Welt ab.

Unabhdngig davon, welche Position in den Naturwissenschaften
zutreffend sein mag, furr die Beobachtung von Menschen gilt, was Litt
wie folgt formuliert:

,,Ob man nun die Individualseele, die Gemeinschaft, die Geschichte jener
Methode Gberweist, die die Naturwissenschaft in der Herausformung der ihr
zugeordneten Objekte entwickelt hat und erprobt hat — stets begeht man den
kardinalen Fehler, die Methode aus der Subjekt-Objekt-Korrelation, mit der
sie solidarisch ist, herauszureiflen und auf eine Dimension der Wirklichkeit zu
ubertragen, die sich nur auf Grund einer anders gebauten Korrelation der
Erkenntnis erschliefst (Litt 1952: 76).

Unabhdngig von der Diskussion (iber die Zuléssigkeit dieser Subjekt-
Objekt-Korrelation fir die Naturwissenschaften lasst sich fur sozial-
und humanwissenschaftliche Forschung die Notwendigkeit betonen,
sich der Unterschiedlichkeit des Erkenntnisgegenstandes und der Er-
kenntnismethoden bewusst zu sein. Der Mensch, schreibt Litt,

,weifs von sich selbst als von einem Wesen, dessen Existenz nicht in der
Raumlichkeit seines &uleren Daseins aufgeht. Er erfahrt sich selbst als , See-
le‘, ,Geist‘ oder wie man dieses sein nicht-rdumliches Sein sonst benennen
mag* (Litt 1952: 73).
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Im Sinne Litts macht die Beobachtung des Verhaltens eines Kindes in
einem Labor durch eine Glasscheibe das Kind zum Objekt und den
Beobachter zum Subjekt. Der beobachtende Psychologe wird deshalb
Subjekt, weil er allein auf seinen Verstand setzt und versucht alle
durch den Einfluss der Sinne, auf die er nicht verzichten kann, mégli-
chen T&uschungen zu unterbinden. Es ist allein der Verstand, der in
der Lage ist, das Beobachtete zu interpretieren. Und Ausweis der Ori-
entierung am reinen Verstand ist eine — vor aller Beobachtung — for-
mulierte Theorie.

Jede ,,Beobachtung® von Verhalten — auch jene durch die Glas-
scheibe — ist vor aller Interpretation bereits in der Wahrnehmung des
Verhaltens durch den Beobachter geprégt. Was der Beobachter wahr-
nimmt, héngt von einer groRen Zahl von Einflissen ab. Eine der wich-
tigen ist, dass sich die sinnlichen Momente der Wahrnehmung nicht
abstreifen lassen. Auch der Forscher hat einen Kérper und mit seinem
Leib ist er gekettet an die kulturelle Konstruktion sozialer Realitat. Je-
de Beobachtung beeinflusst das, was sie beobachtet. Und umgekehrt:
Jeder Beobachter wird von dem beeinflusst, was er beobachtet.

Dies gilt, wie gesagt, auch fir die Beobachtung durch die Glas-
scheibe. Der Versuch, Storungen zu vermeiden, fihrt zu anderen Ar-
ten von ,,Storung*. Diese Storungsarten sind zulédssig, wenn sie die ge-
stellte Frage nicht oder nicht wesentlich beeinflussen. Dies trifft fiir
einen groRen Teil der psychologischen Forschung dann zu, wenn sie
nicht den Anspruch erhebt, etwas tber das Kind als Subjekt aussagen
zu wollen; wenn sie also das beobachtete Kind nur als Beispiel oder
Beleg nimmt fur die Plausibilitat der theoretischen psychologischen
Konstrukte. Der Begriff der ,,Intelligenz* kann dafiir als Beispiel her-
angezogen werden. ,Intelligenz ist ein theoretisches Konstrukt der
Psychologie, das im Rahmen psychologischer Theorien sinnvoll ist.
Und zwar deshalb, weil definiert ist, was unter Intelligenz zu verste-
hen ist — und dies in Abgrenzung zu anderen psychologischen Begrif-
fen.

Abhangigkeit des Ergebnisses von der Methode

Hanns Petillon hat in seiner Untersuchung ,,Das Sozialleben des
Schulanfingers® (1993) Madchen und Jungen zu drei Zeitpunkten be-
fragt: Kurz nach der Einschulung, am Ende des 1. Schuljahres und am
Ende des 2. Schuljahres. Die Interviewer hospitierten zunéchst einige
Wochen in den Klassen. Die Befragungen selbst fanden dann als Ein-
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zelbefragungen in einem gesonderten Raum statt. Benutzt wurden un-
terschiedliche Befragungsmethoden. Mithilfe von Smiley-Figuren
(fréhlich, traurig, angstlich, wiitend) wurden die Kinder aufgefordert:
,,Kannst du mal 'ne Geschichte erzdhlen, wo du in der Schule fréhlich
warst? (a.a.0.: 35ff.) Diese Erzahlungen der Kinder wurden mithilfe
eines Kassettenrekorders aufgenommen. AuBBerdem wurden den Kin-
dern Fotos der Mitschiilerinnen und Mitschiler vorgelegt, damit sie
anhand der Fotos Uber ihre Freundschaftsbeziehungen sprechen konn-
ten, und es wurden kleine gezeichnete Szenen gezeigt, die wiederum
zum Erzéhlen Uber verschiedene Beziehungsprobleme anregen sollten.
Unter dem Aspekt, welche Unterschiede zwischen Jungen und
Madchen sichtbar wurden, schreibt Petillon in der Zusammenfassung:

,,Die Beziehung zwischen Jungen und Mddchen scheint dadurch gekenn-
zeichnet, daB sich die beiden Geschlechter von Schulbeginn an in den meisten
Féallen ignorieren. Nur selten kommt es zu gegenseitigen Nennungen. Auch im
Konfliktbereich sind die Madchen von dem aggressiven Verhalten der Jungen
kaum betroffen. Zum Schulbeginn scheint sich eine Entwicklung fortzusetzen,
die sich bereits zum Ende der Kindergartenzeit abzeichnet; Madchen und
Jungen grenzen sich voneinander ab* (a.a.0.: 117).

Ungefahr gleichzeitig haben Gertrud Beck und Gerold Scholz
(Beck/Scholz 1995a und 1995b) eine Langzeitstudie durchgefihrt und
sind — in diesem Aspekt — zu einem vollig entgegengesetzten Ergebnis
gekommen: Wichtige Themen wie Konkurrenz, Liebe und Sexualitét,
Freundschaftsbeziehungen durchziehen den gesamten Schultag so-
wohl bei der Arbeit an den Gruppentischen als auch beim Spiel und in
der Pause. Und dies schon im 1. Schuljahr:

., Ayse und Ozgil arbeiten zusammen im Worterheft. Es wird diskutiert, was
man zu welchem Bild malen soll und wo das jeweilige Bildchen hin soll /...J
Ayse: ,Was ist ein Ast? * Ozgil: ,Stock, Baum, Stock mit Blattern dran, nicht
ganz viele.* [...] Jan: ,Singh, du liebst Nina. * Singh: ,Nina liebt Lukas. Guck
mal, ich bin erster fertig! * (Letzteres zu Ayse) Ayse: ,Egal! Du willst ja nur
erster sein. - Ozgul: ,Es muB schon sein! * Singh: , Ist ja schon! “ [...] Ozgil zu
Sida: ,Guck mal! “ Sie hélt ihr Ayses Stift hin, der auf einer Seite abgeflacht
ist vom grof3flachigen Malen. Ayse spielt Lippenstift damit. Jan: ,Nina liebst
du den Ole? Ole, die Nina liebt dich. Lukas, die Nina hat gesagt, daf sie den
Ole liebt! “ Das alles laut Gber drei Tische [...] Jan: ,Alle herhdren, ein paar
Jungen sind in die Madchen verliebt! - Jan organisiert ein ,Hackspiel * fiir die
Pause, das er auf Nachfrage wie folgt erklart: ,Da nimmt einer eine Hacke
und haut einen mitten durch, und dann muB der weitermachen ‘ (also eine Art
Nachlaufspiel). Er sucht ein paar Méadchen zum Mitmachen, Ozgul meldet
sich, Said will Katrin mitmachen lassen. Ozgiil und Ayse organisieren, dafi
alle Mddchen sich zum Mitmachen melden* (Protokoll GB 23.3.1990).
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Wie erklart sich der Unterschied zwischen den Ergebnissen? Theore-
tisch denkbar ware, dass unterschiedliche Kinder halt unterschiedlich
antworten. Plausibler scheint mir, von dem Unterschied zwischen Be-
fragung und Beobachtung auszugehen. Die Beobachtung fuhrt zu an-
deren Ergebnissen als die Befragung, weil niemand das sagt, was er
tut — auch Kinder nicht. Zwischen dem Reden und dem Handeln klafft
eine Differenz, die methodisch auch nicht einzuholen ist. Dies gilt be-
sonders fur ein so sensibles Thema, wie das nach dem Verhéltnis zu
dem anderen Geschlecht.

Kulturorientierte Kindheitsforschung

Konsens ist, dass das Verhiltnis der Generationen, sowie ,,die zu-
grundeliegende Unterscheidung zwischen Kindern und Erwachsenen
selbst, kulturell verankert [ist]“ (Honig u.a. 1999: 22).

Wenn aber nicht nur die Deutung des Verhaltnisses zwischen Kind
und Erwachsenem, sondern (auch) die Gegebenheit der Unterschei-
dung zwischen Kindern und Erwachsenen kulturell gegeben ist, dann
kann sich die Kindheitsforschung nicht nur mit dem historischen
Wandel des Diskurses Uber Kinder und Kindheit beschéftigen, sie
muss vielmehr die Entstehung dieses Diskurses selbst in den Blick
nehmen.

Unter dem Begriff einer ,.historischen Anthropologie” wird die
These vertreten, dass es nicht moglich sei, Aussagen iiber ,,den Men-
schen” zu treffen, sondern nur Aussagen dartber, wie der Diskurs
tiber Menschen gefuhrt wird (Wulf 1994).

Dies macht die Kindheitsforschung innerhalb einer bestimmten
Kultur zu einem Thema, das einer kulturorientierten Rahmentheorie
bedarf, wenn die Forschung nicht immer wieder neu einer Bestatigung
der kulturell festgelegten Bilder von Kind und Kindheit aufsitzen soll.
Ein entscheidender Gegenstand dieser Kulturtheorie unter der Frage
nach Kind und Kindheit ist deshalb, wie eine bestimmte Kultur mit
der Spannung von Natur und Kultur umgeht.

Ich kritisiere damit eine sozialwissenschaftliche Verklrzung der
Kindheitsforschungsdebatte. Der sozialwissenschaftliche Zugriff fragt
nach den gesellschaftlichen Gegebenheiten und Bedingungen fir den
Umgang mit einer Differenz. Er ist gewissermalien tatsachenorientiert.
Er unterschlagt dabei die symbolische oder mythologische Bedeutung
des Kindes als eine wesentliche Gegebenheit flr das Selbstverstandnis
einer Kultur. Wie eine Kultur Kinder und Kindheit auffasst, hangt
nicht nur von gesellschaftlichen Verhaltnissen ab. Grundlegende Ver-
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&nderungen der Auffassungen Uber die Differenz von Kindern und
Erwachsenen verweisen auf grundlegende Verénderungen der Selbst-
deutung einer Kultur. Die Beziehung zwischen Kind und Kultur — und
das macht die Diskussion so kompliziert — ist wechselseitig: Die Kul-
tur entwickelt eine bestimmte Auffassung der Differenz und gleichzei-
tig reprasentiert sie sich diese Auffassung an einer Représentation der
Differenz. Kinder sind in unserer Kultur nicht nur Symbole fur die
Frage, wie aus einem kleinen Menschen ein Mitglied der Gesellschaft
wird. Sie sind auch immer Symbole daftr, was den Menschen zum
Menschen macht. In diesen Diskurszusammenhang gehdrt nicht nur
die Gegenwart, gehdren nicht nur Tatsachenbeschreibungen. Dazu ge-
horen Gedanken uber die Zukunft, gehdrt die Fantasie und gehdren
Normen und Wunschvorstellungen einer Kultur. Unter ,,Kultur* ist ein
Prozess zu verstehen, in dem die Mitglieder einer Kultur in einem ge-
meinsamen Produktionsprozess zu einem Verstindnis dartber gelan-
gen, was sie unter Kultur verstehen. Deshalb ist es Aufgabe der Kind-
heitsforschung, in ihrer Rahmentheorie Aussagen Uber Kinder und
Kindheit unmittelbar zu verkniipfen mit einer Reflexion der Kinder-
und Kindheitsvorstellungen der Erwachsenen. Die Rekonstruktion der
Perspektive der Kinder ist angewiesen auf eine historische De-
konstruktion der Kinderbilder der Erwachsenen.

Es lasst sich vermuten, dass das ausgehende Mittelalter eine be-
stimmte kulturelle Leistung erbracht hat, namlich die Konstruktion
des padagogischen Kindes. Fir die Erwachsenen bedeutete diese Er-
findung eine Dezentrierung. Sie durften sich fortan dem Kind gegen-
tber nicht mehr blofR3 leiblich/sinnlich verhalten, sie mussten, bei aller
Néhe und Liebe zu dem Kind, alle ihre Handlungen unter die Normen
des Padagogischen stellen. Die Erwachsenen wurden zu gespaltenen
Personen, wenn sie Kindern begegneten. Elke Liebs macht die in-
nerpsychische Ambivalenz dieser Erfindung deutlich, wenn sie
schreibt:

,,Parallel zum ProzeR der Zivilisation werden Stationen deutlich, an denen
sich der Bereich der ,Kindheit“ allmahlich herauszubilden beginnt. Als sozia-
les und kulturelles System, das in zunehmendem Mal} die Welt von Kindern
und Erwachsenen auseinanderdividiert, dient er dabei zugleich als Vorwand
fir die ambivalenten Projektionen der Erwachsenen, die diesen Bruch ver-
schleiern oder riickgdngig machen mdochten. In diesem Sinne sind sie immer
beides: Tdter und Opfer* (Liebs 1986: 17).

Diese innerpsychische Veranderung der Erwachsenen ldsst sich nun
allerdings als historisches Ereignis interpretieren. Dieser ,,Bruch® wird
zur Grundlage der Beziehung von Erwachsenen zu Kindern. Die Ur-
sachen fur diese Verénderung koénnen nicht in der Beziehung von
Kindern und Erwachsenen gesucht werden. Sie kdnnen nur gesucht
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und gefunden werden, indem man nach den Veranderungen der Welt
der Erwachsenen fragt. Der ,,Bruch® ist historisch entstanden und
kann seine Ursache nur in Veranderungen haben, die so wichtig wa-
ren, dass sie das Selbstverstandnis einer Kultur zu verandern in der
Lage waren. Man kann auch sagen: die so wichtig waren, dass sie eine
Kultur dazu bewegten, ihr eigenes Selbstverstdndnis grundlegend zu
verandern.

Beim Ubergang zwischen Mittelalter und Neuzeit lassen sich min-
destens zwei revolutiondre Veranderungen der Welt der Erwachsenen
ausmachen: die Durchsetzung von Schriftlichkeit und die Durchset-
zung naturwissenschaftlichen Denkens. Dies trennt Kinder und Er-
wachsene. Die Trennung wurde nicht erfunden. Sie hat sich durchge-
setzt.

Erwachsene haben Zugang zu zwei Denk- und Wahrnehmungs-
weisen, die sich von denen der Kinder unterscheiden. Erwachsene
konnen lesen und schreiben und sie kdnnen in Modellen denken. Mit
,,Kdnnen“ meine ich, dass sie es nicht notwendig tun. Idealtypisch lie-
Re sich unterscheiden zwischen Kind und Wissenschaftler. Die Diffe-
renz zwischen Oralitat und Literalitat ist offensichtlich. Mit modell-
orientiertem Denken meine ich das Paradigma, wonach alle physi-
schen Erscheinungen Regeln unterliegen, die einheitlich gelten. D.h.,
es handelt sich um eine Ordnungsvorstellung, die symbolisch konstru-
iert ist und sich nicht aus Erfahrungen ableiten l&sst. Die zentrale Wis-
senschaft dieser symbolischen Ordnung ist die Mathematik.

Schriftlichkeit

Kerckhove schreibt in ,,Schriftgeburten: ,,Ich behaupte vielmehr, dal
Schrift grundlegend die Art und Weise des Denkens verdndert®
(Kerckhove 1995: 23). Kerckhove spricht von einem mentalen Raum,
der durch die Schrift bestimmt sei und in dem uns alles in einer be-
stimmten Weise erscheine. Zentral ist die durch die Schrift erfolgte
Madglichkeit der Verdopplung der Realitat. Realitét erscheint nun auch
in Form einer Schrift, die sich losgeldst hat von der Realitét, auf die
sie sich am Anfang bezogen hat. Texte kdnnen sich von der Erfahrung
l6sen.

Reale und symbolische Handlungen existieren trennbar voneinan-
der, wobei die symbolischen die realen determinieren kdnnen. Und
das bedeutet, dass es die Mdoglichkeit gibt, sich nur mit Satzen zu be-
schéftigen, ohne die hinter dem Satz liegende Realitat beachten zu
mussen. Die Symbole brauchen nicht mehr als Reprasentanten aufge-

25



fasst zu werden. Das diskursive Symbolisieren kann zum Beispiel al-
lein Texte in ihrem Bezug zu anderen Texten analysieren. Der Er-
kenntnisgewinn ist, wie Texte der Postmoderne zeigen, auleror-
dentlich groB. Wenn der Normalfall der diskursiven Symbolanalyse
darin besteht, dass die Zeichen etwas reprasentieren, so kdnnen Er-
wachsene zweierlei: Sie kdnnen das Représentierte in das Universum
des Reprdasentierbaren einordnen und sie konnen Texte in dem Uni-
versum der Texte verorten. Wer nicht schreiben und lesen kann, kann
sich nicht in dieser Textwelt aufhalten. Er muss sein Wissen und seine
Erfahrungen anders organisieren.

Naturwissenschaftliches Denken

Die zweite historische Entwicklung, die zu einer Differenzierung von
Kindern und Erwachsenen gefiihrt hat, ist die Durchsetzung naturwis-
senschaftlichen Denkens. Die Durchsetzung der Schriftlichkeit und
die Durchsetzung naturwissenschaftlichen Denkens sind nicht vonei-
nander zu trennen. Das naturwissenschaftliche Denken ist ein Muster
diskursiver Symbolik, wobei das Zeichen das vom Zeichen reprasen-
tierte beherrscht und nicht — wie die in der Schule gelehrte Physik be-
hauptet — umgekehrt. Das Experiment setzt voraus, wonach es sucht.
Wer dies nicht voraussetzen kann, muss anders suchen.

Die Perspektive von Kindern scheint mir davon gepragt, dass sie in
einer Welt leben, die nicht naturwissenschaftlich ist und nicht schrift-
lich. Wenn man unterstellen kann, dass Kinder nicht bloR nachahmen,
sondern wahrnehmend ihre Welt konstruieren, so kann man sagen,
dass sie Erklarungen fir ihre Erlebnisse suchen. Man mag, wenn man
sich der Differenz zu wissenschaftlichen Theorien sicher ist, diese Er-
klarungen Theorien nennen. Ich nenne sie lieber in Anlehnung an
Langer kindspezifische symbolische Transformationen (Langer 1965).
Diese symbolischen Transformationen sind dann eher préasentativ als
diskursiv. Das Wort ,,eher“ meint den folgenden Zusammenhang: So
wenig die Ethnologie im strikten Sinn des Wortes nicht-literale Kultu-
ren gefunden hat, sondern immer nur Kulturen, die in irgendeiner
Form mit literalen Kulturen in Kontakt standen, so wenig lassen sich
bei Kindern Reinformen présentativer Symbolik finden; und bei Er-
wachsenen, auch nicht bei Wissenschaftlern, Reinformen diskursiver
Symbolik.
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