Anton A. Bucher
Kinder als Subjekte!

Eines der faszinierendsten Schauspiele im
menschlichen Leben ist es, wenn ein Kind
laufen lernt. Am Wohnzimmertisch zieht es
sich hoch, blickt zur nahen Couch und wagt,
mit den Hinden balancierend, den ersten
Schritt, ein zweiter gelingt, und ein dritter.
Aber jetzt knickt das Knie, das Kind streckt
schiitzend die Arme von sich weg und liegt
flach auf dem Bauch. Aber auf allen vieren
krabbelt es zuriick, zieht sich wieder hoch,
neue Schritte gelingen, und es fillt wieder.
Und immer wieder, immer wieder, bis es
schlieflich zur Puppe in der anderen Zimmer-
ecke krabbelt.

Sucht man nach einem Begriff fiir dieses
Handeln, so liegt «Selbsttitigkeit» nahe. Denn
das Kind selbst zieht sich hoch, balanciert,
geht und fillt - keine Mutter und kein Vater
konnen ihm dies abnehmen. «Selbsttitigkeit»
spielt in der neueren Entwicklungspsychologie
eine Schliisselrolle; als Synonyme begegnen
auch «aktive Gestaltung» sowie «Konstruk-
tion»2,

Ebenso faszinierend sind spielende Kinder.
Als 1991 der Golfkrieg ausbrach, konnte ich
in einem Hinterhof eine Gruppe von sieben-
und achtjahrigen Kindern beobachten, die
- runde Holzklétze zu einem Turm aufschichte-
ten. Als er fertig war, stieflen sie ihn um, was
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ein fiirchterliches Gepolter erzeugte: «Die
Bomben sind unten, die Bomben sind un-
ten!», lirmten sie, von den Angsten der Eltern
offensichtlich angesteckt, und begannen ihr
Symbolspiel von neuem. Nach mehreren
«Wiirfen» rdumten sie die Holzstiicke zuhin-
terst in einen Schuppen, damit niemand mehr
Bomben werfen kénne.

Abgesehen vom kathartischen Effekt - Min-
derung der Angst -, ist in diesem Spiel doch
auch folgendes geschehen: Die Kinder haben
gemeinsam neue Bedeutungen entwickelt und
diese den Holzstiicken zugeschrieben: Fiir sie
wurden sie «<Bomben». Die Kinder haben neu-
en Sinn entwickelt, diesen miteinander geteilt
und sich dartiber hinaus stillschweigend an
Regeln gehalten: den Turm erst umzustiirzen,
sobald er fertig war und alle damit einverstan-
den waren. Im Wegriumen der Holzer kénnte
man sogar ein prophetisches Zeichen sehen.

Gemifl diesem Beispiel geschicht die Ent-
wicklung nicht nur durch die Operationen
des einzelnen Kindes, sondern wesentlich in
Ko-Operation; sie ist nicht nur «einsame»
Konstruktion, sondern gemeinsame «Ko-Kon-
struktion», so der Psychologe Youniss 3. Damit
sind zwei Schlisselbegriffe der neueren Ent-
wicklungspsychologie genannt: «Konstrukti-
on» und «Ko-Konstruktion». Beide Konzepte
legen es nahe, im Kinde von Anfang an ein
Subjekt zu sehen, und zwar nicht ein mona-
denhaftes und egozentrisches, sondern  ein
prinzipiell soziales.

Aber ist es wirklich angemessen, den Siug-
ling einen «aktiven Partner» zu nennen, ihn
als «soziale Person» zu wiirdigen?4 Belehrt uns
der Alltag nicht eines anderen: Das Baby
sollte ruhig sein, aber es schreit; es sollte
trinken, aber sein Mund liegt lustlos an der
Brust, und doch fingt es an zu wimmern und
zu schreien, sobald die Mutter es in die Wiege
legen mochte. Ist das sozial? Ist es nicht
vielmehr Selbstsucht, ja Boshaftigkeit, wie sie.
dem Kleinkind noch in diesem Jahrhundert
nachgesagt wurde, etwa vom Freud-Schiiler
Glover, der ein «rundum normales kleines
Kind» fir «durch und durch egozentrisch,
gierig, schmutzig ... und ohne jedes morali-
sche Empfinden» hielt und es - nicht genug
damit - auch als «riicksichtslos, dominierend
und sadistisch» abqualifizierte?> Diese pessi-
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mistische Sicht des Kindes hat iibrigens pro-

minente theologische Vorliufer, speziell Augu-

stinus, der in seinen «Confessiones» schrieb:

«Ist doch niemand vor Dir von Siinde rein,

auch kein Kindlein, das nicht ilter ist als

einen Tag.»®

Das gleiche Verhalten von (Klein-)Kindern
kann zu sehr unterschiedlichen Beurteilungen
durch Erwachsene fithren. Diese hingen da-
von ab, welche Bilder bzw. Alltagstheorien des

Kindes an diese herangetragen werden’. Zwar

basiert auch die Entwicklungspsychologie auf

anthropologischen Vorausannahmen, die sich
teilweise massiv unterscheiden und histori-
scher Wandlung unterworfen sind; aber sie ist
auch beauftragt, Alltagsbilder des Kindes so-
wie (abstrakte) philosophisch-anthropologische

Annahmen kritisch zu hinterfragen und empi-

rische Erkenntnisse beizubringen, die uns

dem wirklichen Wesen des Kindes zumindest
niherbringen. Im folgenden wird

- der Ansicht, Kinder seien in erster Linie
Produkte der Erziehung und der Umwelt,
die These gegeniibergestellt, dafl sie auch die
Gestalter threr selbst sind;

- gezeigt, daf der in der Geschichte der Erzie-
hung so oft bekimpfte Eigensinn des Kin-
des auch positiv als dessen eigener Sinn
gewiirdigt werden kann;

- das Bild des angeblich vernunftlosen
(Klein-)Kindes mit Forschungsergebnissen
konfrontiert, die das Schlagwort des «kom-
petenten Babys» rechtfertigen.

Alle drei Bereiche durchzieht die Spannung,
ob das Kind als Objekt oder als Subjekt
gesehen wird.

1. Kinder: Produkte der Erziehung - Gestalter ihrer
selbst?

Werden wir mit einer verhaltensauffilligen
Person konfrontiert, sei es direkt, sei es in den
Massenmedien, 1iflt sich die Frage kaum ver-
meiden: «Wie ist die denn erzogen worden?»
Damit wird insinuiert, der Mensch sei - wie
schon Kant behauptete - «nichts, als was die
Erziehung aus ihm macht»8, und ebenso, das
Kind sei ein formbares Wesen, ein Objekt,
weichem Wachs vergleichbar, in das die Um-
welt im allgemeinen, die Erziehung im beson-

deren ihre Siegel einprigt. Diese Sicht hat
eine lange Tradition, begegnet bereits im Mit-
telalter und in der Antike, speziell bei Aristo-
teles, vor allem aber im angelsichsischen Em-
pirismus, der die dortige Entwicklungspsycho-
logie beeinflufite, speziell den Behaviorismus.
Einer seiner prominentesten Vertreter, John B.
Watson, schrieb: «Gebt mir ein Dutzend ge-
sunder Kinder, und ich verbiirge mich dafiir,
daf ich irgendeines heraussuchen und es zu
einem Arzt, einem Rechtsanwalt, einem
Kiinstler, einem Kaufmann, einem Bettler
oder einem Dieb machen kann.«? Entlarvend
ist das Verb «machen», das, auf das Kind
bezogen, dieses zu einem Objekt erniedrigt,
das beliebig formbar sei: hinter diesem
pidagogischen Allmachtsglauben wirkt die
Ideologie der wunbeschrinkten Plan- und
Machbarkeit, wie sie im Gefolge von
Aufklirung und technologischer Revolution
auch vor der Erziehung und dem Kinde nicht
halt machte.

Aber ist das Kind mehr oder weniger
ausschlieflich Produkt der Erziehung? Gerade
die Kirchengeschichte ist reich an Gegenbei-
spielen. 1181 wurde in Assisi Giovanni Ber-
nardone geboren, den sein Vater Pietro, ein
reicher Tuchhindler, «Francesco» zu rufen
pflegte. Er erzog ihn dahin, daff er spiter das
Geschift fortfiihre und den Reichtum vermeh-
re. Aber dieses so erzogene Kind schleuderte -
so die Legende - die wertvollen Purpurrollen
aus dem Fenster und lebte in Armut und fiir
die Armen. Auch Rousseau hielt, in seinem
pidagogischen Klassiker «Emile», einen «vol-
len Erfolg» der Erziehung fiir «cunméglich» 10,

Der Grund dafiir besteht darin, daff erziehe-
rische Maffnahmen, bevor sie greifen konnen,
vom Kinde zuallererst wahrgenommen werden
miissen. Und dies tut es auf seine Weise. Wird
ein Kind, weil es nicht gehorchte, bestraft,
kann dies dazu fithren, daff es kiinftig aus
Einsicht Gehorsam leistet. Ein anderes Kind
hingegen, aus dem gleichen Grund bestraft,
kann sich in seiner Annahme bestirkt fithlen,
da sich ihm seine Eltern nur dann zuwen-
den, wenn es ihnen zuwiderhandelt: Es wird
weiterhin trotzen! Anders als vom klassischen
Behaviorismus angenommen, bilden sich Rei-
ze nicht ohne weiteres als solche im Organis-

"mus ab, sondern nur dann, wenn dieser sie
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aufnimmt, und dariiber hinaus nur so, wie
dieser sie deutet!l. Wahrnehmen und Deuten
- in der kognitiven Entwicklungspsychologie
tiblicherweise «Assimilation» genannt - sind
aber allemal Leistungen des Subjekts, die die-
sem niemand abnehmen kann, auch nicht die
wohlwollendste Erziehung. Deren Grenzen
sind damit evident: «Es gibt keine noch so
ausgekliigelten piadagogischen Systeme, deren
Einwirkungen direkt, d.h. allein, ausschlief:-
lich oder vorhersagbar, zu den pidagogisch
intendierten Resultaten fithren. Dazwischen
steht in jedem Fall die autonome Selbstin-
stanz im Kinde oder Jugendlichen.»12

Heiflt das, auf Erziehung sei ginzlich zu
verzichten, was deutsche und amerikanische
Antipidagoglnnen publikumswirksam forder-
ten? Keinesfalls! Erziehung wirkt, wenn auch
nie ginzlich planbar, sondern insoweit, als der
zu Erziehende sie annimmt. Oftmals kann er
nicht anders als sich dem Willen der Erziehe-
rInnen beugen, besonders wenn diese autokra-
tisch vorgehen und alles daran setzen, seinen
Eigensinn zu brechen.

2. Vom Eigensinn zum eigenen Sinn

«Eigensinn» ist einer der am hiufigsten ver-
wendeten Begriffe in der Geschichte der Erzie-
hung. Nach wie vor hat er einen abwertenden
Beigeschmack. Uber Jahrhunderte hinweg galt
die Parole: «<Am meisten ist wohl daran gele-
gen, dafl der natiirliche Wille gebrochen wer-
de. Daher am allermeisten hierauff zu sehen»,
so August Hermann Francke zu Beginn des
18. Jahrhunderts!3. Der Eigensinn zeige sich
bereits 1im Zorngeschrei des Neugeborenen
und wurde oft als direkte Manifestation der
Erbstinde erklirt. Nicht zu zihlen sind die in
padagogischer Absicht verwendeten Geschich-
ten von eigensinnigen Kindern, die in aller
Regel schauerlich enden, etwa die vom «Eispe-
ter», die Wilhelm Busch erzihlt und bebildert
hat: Peter will, trotz der elterlichen Warnung,
in grimmiger Kilte Schlittschuh laufen. Aber
auf dem See erfriert er, wird von den Eltern
gefunden und in die warme Stube getragen,
wo er zu Brei zerrinnt.

Aber ist nicht schon das Wort «Eigensinn»
ein Beleg dafiir, dafl auch frithere Generatio-

nen im Kinde nicht nur ein passives Objekt
gesehen haben? Diese Anfrage scheint um so
wichtiger, als die These von Philippe Ariés,
die Eigen-Art von Kind und Kindheit sei im
Mittelalter weitgehend unbekannt = gewesen
und erst in der beginnenden Neuzeit entdeckt
worden, nach wie vor weit verbreitet ist —
trotz sachhaltiger und iiberzeugender Kri-
tik! 14 Auch frithere Generationen scheinen
wahrgenommen zu haben, daff Kinder anders
sind: vielfach eben eigensinnig, widerspenstig,
sperrig. Wenn als padagogische Maxime galt,
den Eigenwillen zu brechen, wenn er nicht zu
biegen sei, setzt dies einen genuinen Willen
voraus; die urspriingliche Subjektivitit des
Kindes, die empathisch allerdings noch wenig
nachvollzogen wurde, sollte zu einem Objekt
domestiziert werden.

Es gehort zu den Verdiensten von Reform-
padagogik und Entwicklungspsychologie - die
von Anfang an einen engen Schulterschlufl
vollzogen -, den Eigensinn der Kinder positiv
gesehen zu haben: als der dem Kind eigene
Sinn. Diesen baut es in seiner Interaktion mit
Mit- und Umwelt eigenstindig auf. Insofern
ist das Kind aktiv, schopferisch, kurz: Subjekt.
Die immense entwicklungspsychologische For-
schung hat uberzeugend nachgewiesen, dafl
das Kind die Dinge auf seine Weise waht-
nimmt und ein eigenstindiges Weltbild re-
konstruiert. Piaget (1897-1981), der wohl be-
deutendste  Entwicklungspsychologe dieses
Jahrhunderts, spricht ausdricklich vom «Auf-
bau der Wirklichkeit» durch das KindD.
Minutiés hat er dargelegt, wie Kinder durch
thr Tun kognitive Strukturen aufbauen, wie
sie den Zahlbegriff und die Raumkonzepte
entwickeln oder wie sie ihren Zeitbegrift kon-
struleren: Anfinglich ist dieser keineswegs ei-
ne abstrakte Folge von Intervallen, sondern
mit konkreten Ereignissen identisch; deshalb
konnen jiingere Kinder gar nicht anders fra-
gen als: «Wie oft mufl ich noch schlafen bis
zum Geburtstag?» Auch die moralische Ent-
wicklung wird inzwischen wesentlich differen-
zierter gesehen als gemif der traditionellen
Auffassung, wonach vom siebten Lebensjahr
an zwischen Gut und Bose unterschieden wer-
den kénne, was zum Empfang der Eucharistie
berechtige; diese Fihigkeit entwickeln Kinder
schon deutlich frither, und sie fiihrt zu dem
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fiir sie charakteristischen «moralischen Uni-
versump», in dem genau feststeht, wer die Gu-
ten und wer die Bosen sind - dhnlich wie in
den Mirchen oder in beliebten Fernsehserien
wie «Knight Rider», in der Michael Knight
und sein sprechendes Auto KITT immer die
Guten sind.

Auch die Schleier, die tiber der religiésen
Vorstellungswelt der Kinder lagen, sind zu-
mindest teilweise geliiftet. Wie Kinder, wenn
sie kontingente Lebensereignisse zu bewiltigen

haben, ihre Gottesbeziehung strukturieren,.

hat Fritz Oser mit seiner Entwicklungstheorie
des religiosen Urteils dargelegt: Anfinglich
halten sie Gott fiir kaum beeinfluflbar; so-
dann nehmen sie an, das Verhalten Gottes
hinge von menschlichen Leistungen ab (do ut
des)16. Wiederholt wurde nachgewiesen, dafl
jiingere Kinder zu anthropomorphen Gottes-
bildern tendieren, daR sie «Gott» mehrheitlich
oben im Himmel lokalisieren; er miisse ja
runterschauen konnen!?. Ebenfalls bekannt
sind ihre artifizialistischen Deutungsmuster,
wonach selbst naturale Dinge wie Berge «ge-
macht» worden seien, die Biume vor den
Menschen, «damit sie zu essen haben». Auch
tun sich jiingere Kinder noch schwer, die
symbolische bzw. metaphorische Struktur
religidser Sprache zu durchschauen: Sie verste-
hen sie oft wortwortlich und konkret, was zu
Konfusionen fiihrt, etwa «Gott hat unter uns
gewohnt»: «Das geht ja gar nicht, da wohnen
die Meiers!» Mitunter gelangen sie zu beson-
ders originellen Auslegungen von Gleichnis-
sen, etwa Lk 15,3-7 (verlorenes Schaf). In einer
ersten Klasse erklirte es die Lehrerin als Bild
dafiir, daf8 Jesus sich in gleicher Weise um uns
sorge. Eine spiter dazu befragte Schiilerin sah
es aber so: «Da hat der Jesus einmal 100
Schafe gehiitet, eines ist davongelaufen, und
er hat es gesucht und gefunden und war
froh.» Das noch nicht vollstindig entwickelte
Verstehen von tibertragen gemeinter Sprache
wird aber gleichsam kompensiert durch einen
problemloseren Zugang zur Welt des Phanta-
stischen und der Symbolgestalten, die wichtige
psychologische Funktionen erfiillen konnen 18,

Der Einwand ist naheliegend: Geben Kinder
«theologische» Gedanken wieder, so reprodu-

zieren sie doch bloR, was sie von den Eltern

oder sonst wo gehort haben. Er begegnet uns

oft und verrit ein entsprechendes Bild des
Kindes: passiv, beeinflufft und in keiner Weise
eigenstindig theologisch kompetent! Dagegen
spricht, dal die kindlichen Gedanken einfach
zu originell sind, beispielsweise der eines
Fiinfjihrigen, Gott habe die Welt an einem
Tag fertig machen miissen: Am Abend habe er
zu wenig gesehen! Oder wer pflegt Kindern zu
sagen, Gott habe die ersten Autos und Uhren
gemacht - «damit die Menschen sehen, wie es
geht»!

Vor allem in ihren Fragen artikulieren auch
kleine Kinder schon einen eigenen Sinn:
«Warum sehen wir mit zwei Augen nicht zwel
Dinge?»!? - «dst Gott ein Junge oder ein
Midchen? - (Nein> - <Ein Mittelding also.»»20
Karl Jaspers wiirdigte die Fragen der Kinder
als «ein wunderbares Zeichen dafiir, dafl der
Mensch als solcher urspriinglich philosophiert
... Gar nicht selten hort man aus dem Kinder-
mund, was dem Sinne nach unmittelbar in
die Tiefe des Philosophierens geht.»2! Inzwi-
schen hat «Kinderphilosophie» Schule ge-
macht22, Sie wire nicht moglich gewesen ohne
die Abkehr vom negativen Bild des Kindes,
wonach dieses vernunftlos, téricht und seinen
Leidenschaften ausgeliefert sei - so kein Ge-
ringerer als Aristoteles, der «kleine Kinder»
und «wilde Tiere» im gleichen Atemzug nann-
te.

Fir die Theologie wire es an der Zeit, der
Philosophie in diesem Punkte nachzueifern
und in gleicher Weise eine Theologie der
Kinder zuzulassen: nicht eine Theologie tiber
Kinder, die oftmals mehr iiber die kindheits-
romantischen Projektionen und Wiinsche der
Erwachsenen verrit, sondern eine Theologie,
die, mitunter frank und frei, aus dem Munde
der Kinder kommt. In einem Aufsatz zum
Thema «Was du den Papst fragen wiirdest»
schrieb ein zehnjihriger Junge aus Neapel:
«- ob er ein Fan von Italien oder von Polen
ist. Dann wiirde ich auch noch gern wissen,
wer ithm eigentlich die Beichte abnimmt.»23 -
Welcher Erwachsene dufert sich so - dhnlich
entwaffnend wie das Kind im Mirchen «Des
Kaisers neue Kleider»?
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3. «UnbewnfSte Organismen» oder «kompetente
Séuglinge»

Die wohl iiberzeugendsten Beweise dafiir, dafl
Kinder Subjekte sind, erbrachte die neuere
Kleinkindforschung. Noch William James, ei-
ner der Griinderviter der amerikanischen Psy-
chologie, hielt kleine Kinder fiir «<unbewuf3te,
weitgehend gefiihllose, unempfingliche und
‘lernunfihige Organismen»24, Ahnlich pessimi-
stisch beurteilte die klassische Psychoanalyse
-das Kind: Freud zufolge ist es «amoralisch, es
besitzt keine inneren Hemmungen gegen sei-
ne nach Lust strebenden Impulse»2; in der
oralen und der analen Phase sei es, weil das
Ich noch sehr schwach sei, dem Es schutzlos
preisgegeben. Zwar milderte die spite Psycho-
analyse diese konfliktive Sicht des kindlichen
Erlebens ab, aber das Defizitire blieb: Mar-
greth Mahler zufolge befinde sich der
Sdugling in den ersten Lebenswochen «in ei-
nem Zustand halluzinatorischer Desorientiert-
heit», sodann - bis gegen sechs, sieben Monate
- in der normalen symbiotischen Phase, in
der er aber noch immer «keinen Begriff, kein
Schema von sich selbst und anderen» und
damit keine Subjektivitit besitze 26,

Neuere Forschungsmethoden der Datenerhe-
bung - speziell mit Videotechnik - haben das
Bild des Kleinkindes revolutioniert. Bahnbre-
chend war Daniel Stern: Aufgrund intensiver
und praziser Beobachtungen, in die seine ho-
he Begabung fir Empathie einging, hat er
Stufen des Selbstempfindens bereits in den
ersten Lebensjahren beschrieben??.

In den ersten Lebenswochen entwickle der
Sdugling «aktiv ein Empfinden seines auftau-
chenden Selbst»28. Er tendiere bereits dazu,
mit Hilfe angeborener Fihigkeiten zwischen
verschiedenen Ereignissen Beziehungen herzu-
stellen. Unterschatzt wurden auch seine Fi-
higkeiten in der sinnlichen Wahrnehmung:
Drei Wochen alte Kinder, die mit geschlosse-
nen Augen einen Schnuller mit Noppen erta-
steten, blickten, als ihnen die Augenbinde
abgenommen wurde, intensiver auf diesen als
auf Schnuller mit glatter Oberfliche. Offen-
sichtlich sind sie zu sensorischen Koordinatio-
nen fihig, d.h. sie kénnen unterschiedliche
Sinnesmodalititen (Sehen, Tasten) auf ein ein-
heitliches Objekt beziehen, was ein kohirentes
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Wahrnehmen der Welt bereits in einem Alter
ermOglicht, in dem fritheren Auffassungen zu-
folge die Sinneseindriicke verschwommen und
chaotisch auf sie einstiirzen. .

Zwischen dem dritten und achten' Lebens-
monat baue das Kleinkind das «Kernselbst»
auf. Ihm sei bereits bewuft, dafl es selbst und
seine Bezugspersonen physisch getrennte We-
senheiten sind. Das Konzept der Ich-losen
Symbiose erweist sich damit als fraglich. Auch
attestiert Stern den Siduglingen «Urheber-
schaft, also das Empfinden, der Urheber eige-
ner Handlungen und Nicht-Urheber der
Handlungen anderer Menschen zu sein: Wil-
len zu besitzen, selbsterzeugte Aktionen kon-
trollieren zu kénnen«2?. Werden sie in ihren
Aktivititen (z.B. Greifen) gestort, reagieren sie
verdrgert und versuchen, diese doch noch er-
folgreich zum Abschlu zu bringen. Sich als
Urheber eigener Handlungen zu erfahren,
kennzeichnet Subjektivitit.

Ausdriicklich von «subjektivem Selbstemp-
finden» ist in der Beschreibung von Phase
drei die Rede, die um den achten Lebensmo-
nat beginnt und flinfzehn bis achtzehn Mona-
te dauert. Den Kleinkindern werde bewufit,
«dafl die innerlichen subjektiven Erfahrungen,
der Inhalt ihrer Gefiihle und Gedanken, unter
Umstinden mit anderen geteilt werden kon-
nen»30, Genau darin besteht Inter-Subjekti-
vitat, die erst dann moglich wird, wenn ein
Subjekt sowohl um sich selbst weifl als auch
die Subjekthaftigkeit des anderen wahrzuneh-
men vermag. Dies ist nicht moglich ohne
einen Minimalbestand an gemeinsamen Sym-
bolen wie Gesten oder Lauten, die «intentio-
nale Gemeinsamkeit» erméglichen, welche die
Basis des eigentlichen Spracherwerbs bildet.
Entscheidend sind solche Augenblicke, in de-
nen die Aufmerksamkeit von Mutter/Vater
und Kind auf das gleiche Objekt gerichtet ist
und dieses benannt wird.

Die vierte Phase ist die des verbalen Selbst-
empfindens, die prinzipiell unabgeschlossen
bleibt. Nunmehr kann das Kind beginnen,
«sein eigenes Leben narrativ zu konstruie-
ren»3l, Die Intersubjektivitit wird aufgrund
der Sprache - die geteilter Sinn par excellence
ist - erleichtert und zugleich erweitert. Gleich-
zeitig bilde das Kind die Fihigkeit, das eigene
Selbst zu «objektivieren», beispielsweise im



ANALYSEN UND REFLEXIONEN

Symbolspiel, in dem schon Zweijahrige eigene
Angste und Wiinsche szenisch darzustellen
vermogen. «Erstmals ist das Kind in der Lage,
der Realitit, wie sie sich tatsichlich darstellt,
einen klar umrissenen Wunsch entgegenzuset-
zen.» 32 Auch das ist Subjektivitit!

Die Rémer nannten Kinder noch bis ins
Alter von ca. sieben Jahren «nfantes», d.h.
nicht sprechende Wesen. Wie unhaltbar diese
Auffassung ist, hat die jingere Kindheitsfor-
schung auf das deutlichste gezeigt. Auch die
traditionelle  Entwicklungspsychologie hat
Kinder offensichtlich tendenziell unterschitzt
und unter dem Gesichtspunkt betrachtet, wo-
zu sie nicht imstande sind. Ein ganz anderes
Bild ergibt sich, wenn gewiirdigt wird, was sie,
schon in den ersten Lebensmonaten, bereits
kénnen: unendlich viel! Und vollends my-
steridés 1m guten Sinne wird es, wenn man
bedenkt, welche rapiden Fortschritte im moto-
rischen, kognitiven und kommunikativen Be-
reich sie in nur kurzer Zeit machen.

Eines wird man mit Fug und Recht sagen
diirfen: Wer in Kindern primir Objekte sieht
oder leere Gefifle, die einzig und allein von
Erwachsenen gefiillt werden kdnnen, wer sie
fiir die blofl zu Erziehenden hilt, der hat die
gesamte neuere Kinderforschung gegen sich:
«Babies sind kliiger»33. Auch beeinflussen ge-
rade kleine Kinder das Verhalten der Erwach-
senen, speziell der Eltern in einem ungleich
stirkeren Mafle, als diesen in aller Regel
bewuflt ist. Ein Kleinkind lichelt einen Er-

1 Eine Schlussellektiire in meiner Studienzeit war: N.
Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung.
Vorbereitende Studien zu einer Religionspidagogik des
Kleinkindalters (Diisseldorf 1984).

2 Bereits- A. Petzelt, Kindheit - Jugend - Reifezeit.
Grundrif der Phasen psychischer Entwicklung (Freiburg
1.Br. 1961), bes. 20f. - Einfiihrungen in die neuere
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(Mt 19,13-15; Mk 10,13-16; Lk 18,15-17). Die-

25 §. Freud, Vorlesungen zur Einfithrung in die Psy-
choanalyse (Frankfurt a.M. 1969) 500.

26 M. Mahler u.a,, Die psychische Geburt des Men-
schen (Frankfurt a.M. 1980) 60 bzw. 68.

27 D. Stern, Die Lebenserfahrung des Siuglings (Stutt-
gart 1992); vgl. auch M. Dornes, Der kompetente
Sidugling. Die priverbale Entwicklung des Menschen
(Frankfurt a.M. 1993).

28 Aa0. 61.

29 Aa0. 106.

30 Aa0. 179.

31 AaO. 231.

32 Aa0. 238.

3 Vgl. Anm. 24.

34 Stern, 2aaO. 198ff.

35 Aus H. Fox, Kompendium Didaktik: Katholische
Religion (Miinchen 1986) 149.

ANTON A. BUCHER

geb. 1960 in Luzern; Studien der Theologie, der
Pidagogischen Psychologie und der Philosophie; seit
1993 Professor fiir Religionspidagogik an der Kath.-
theol. Fakultit der Universitit Salzburg. Zu seinen Ar-
beitsschwerpunkten gehoren: religiose Entwicklung, der
Dialog von Theologie und Psychologie und empirische
Forschung im Bereich religiser Erziehung. Anschrift:
Universitit Salzburg, Institut fiir Religionspidagogik,
Universititsplatz 1, A-5020 Salzburg, Osterreich.

se Geschichte hat viel Ahnlichkeit mit einer
anderen Geschichte, in der Jesus seinen
Jingern, als diese miteinander iiber die Frage
streiten, wer von ithnen der Grofite sei, ein
Kind als Vorbild hinstellt (Mt 18,1-5; Mk
9,33-37, Lk 9,46-48). Aber damit ist die Liste
noch lange nicht vollstindig. Die Evangelien
enthalten noch zahlreiche andere Texte iiber
Kinder.

Welche Funktion haben diese Texte in der
Exegese? Oft sind sie mit Hilfe diachronischer
Methoden untersucht worden!. Diachronie
bedeutet: durch die Zeit hin. Auf Texte ange-
wandt, bedeutet Diachronie, daf die For-
schung primir auf die Entwicklungsstadien
gerichtet ist, die ein Text durchlaufen hat,
bevor er seine endgiiltige Form erhielt2.

Andere Exegetlnnen wenden sich mit Vor-
liebe Texten in ihrer endredaktionellen Form

147



