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Glauben ein eigenes Recht reklamierte. E. Nase, Oskar
Pfisters Analytische Seelsorge (Berlin 1993).

6 «By the area of faith I mean to point to a way of
experiencing which is undertaken with one’s whole
being, all out, with all one’s heart, with one’s soul, and
with all one’s might» (Eigen 1981).

7 So die holprige Ubersetzung des schénen Satzes:
One cannot know, one must be it. (Bion 1977)

8 Over and over the baby dies and is reborn. (Eigen
1985, 329).

9 Beschrieben z.B. bei Brazelton/Cramer, 123 ff.
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steht mit der physischen Geburt zugleich die
Aufgabe, thm zu seiner «kulturellen Geburt»
zu verhelfen. Denn im Wechsel der Generatio-
nen geht es auch darum, geschichtlich ge-
wachsene Lebensformen weiterzugeben und
diejenigen Kenntnisse und Fertigkeiten zu ver-
mitteln, die den jungen Menschen in einer
bestimmten Gesellschaft und Kultur hand-
lungsfihig werden lassen. Es ist diese Verant-
wortung fiir das Wohlergehen der nichsten
Generation, dieser urspriingliche «sense of
generativity», wie E.H. Erikson das nannte,
der die Bedingungen fiir ein Uberleben auf
humanem Niveau schafft.

Es scheint aber, dafl ein solches Verhiltnis
der Generationen zueinander nicht mehr
selbstverstindlich vorausgesetzt werden kann.
Es ist eine breite Diskussion iiber die Frage
entstanden, ob nicht die Vorginge, die auf
Bildung und Erziehung des jungen Menschen
zielen, in sich gefihrdet seien und ob die
Sozialisationskraft der Gesellschaft nicht ins-
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gesamt unter dem Druck sich beschleunigen-
der Modernisierungsprozesse abgenommen
habe (vgl. z.B. Elkind 1994; Heitmeyer 1994
H. Peukert 1992; Coleman 1986). Manches
spricht dafiir, dafl solche Befiirchtungen be-
rechtigt sind. Es wird immer deutlicher, daff
die Bedingungen, unter denen Kinder auf-
wachsen, nicht nur durch das Verhalten von
einzelnen, sondern noch tiefgreifender und
nachhaltiger durch gemeinsame politische
und 6konomische Entscheidungen bestimmt
werden. Die in Gang gesetzten Verinderungen
betreffen die Grundlagen der Gesellschaft
selbst und verindern in ihrer Folge auch die
Voraussetzungen von Erziehung in ihrem
Kern.

In den hochindustrialisierten Lindern sind

bestimmte Aspekte menschlicher Praxis wie-

Wirtschaft, Politik und Kultur zu eigenstindi-
gen Subsystemen ausdifferenziert worden. Von
ihrer planerischen Rationalitat, die auf Effizi-
enz und Effizienzsteigerung aus ist, werden
zunehmend alle Lebensbereiche erfalt; unter
threm Einfluff verlieren tradierte, identitits-
verbiirgende Formen des Zusammenlebens an
Geltungskraft, werden in sich widerspriichlich
und allmihlich aufgelést. Die einzelnen
miissen sich selbst eine Orientierung erarbei-
ten. Der mit der Individualisierung erzwunge-
ne Verlust an Sicherheit der eigenen Orientie-
rung wird durch mehrere gleichzeitig verlau-
fende Prozesse verschirft erfahren. Zum einen
entstehen durch Migrationsbewegungen fak-
tisch multikulturelle Gesellschaften, in denen
die Konfrontation mit fremden Traditionen
unausweichlich ist. Zum anderen bedeuten
Arbeitslosigkeit und Verarmung als Massen-
phinomene nicht nur die Bedrohung der ma-
teriellen, sondern auch der psychisch-sozialen
Sicherheit.

Unter diesen allgemeinen gesellschaftlichen
Entwicklungstendenzen haben sich die Bedin-
gungen des Aufwachsens von Kindern
grundsitzlich verindert. Zum einen haben sie
zu einem grundlegenden Wandel von Familie
gefiihrt. Im ProzeR der Enttraditionalisierung,
der sich zunichst als soziale Desintegration
auswirkt, werden allmihlich neue kulturelle
Deutungsmuster fiir die gesellschaftliche Rolle
der Frau, fiir Partnerschaft und Elternschaft
sichtbar. Da diese neuen Muster prinzipiell

um Gleichberechtigung und Selbstbestim-
mung aller zentriert sind, wird die Aufgabe,
ste in einer einheitlichen Lebensform zu inte-
grieren, anspruchsvoller und hédngt in erhebli-
chem MaRe von der Fihigkeit und der Bereit-
schaft aller Beteiligten zu Reflexion und Kon-
sensbildung ab. Obwohl sich durch den
«Trend zum spiten Kind» der zeitliche Stel-
lenwert der Familienphase fiur die Lebenspla-
nung von Erwachsenen verringert, steigen die
Anforderungen an Elternschaft mit dem Auf-
kommen eines neuen kindzentrierten Fa-
milienleitbildes. Gleichzeitig jedoch werden
Kinder immer mehr als Belastung und Wett-
bewerbsnachteil beim Versuch erfahren, sich
auf dem Arbeitsmarkt zu behaupten. Die Ein-
sicht in thre Schutzbediirftigkeit und die
Riicksicht auf ihre Bediirfnisse scheinen nach-
zulassen. In der «postmodernen Familie» sind
es die Erwachsenen, die sich alle Entschei-
dungsfreiheit zur Selbstverwirklichung heraus-
nehmen - auf Kosten der Kinder (Elkind
1994).

Diese in sich widerspriichlichen Entwicklun-
gen lassen das familiale Beziehungsnetz - bei
gleichzeitig erhohten Erwartungen an seine
identititssichernden Leistungen - fragiler wer-
den. Das zeigt die wachsende Zahl alternativer
Familienformen wie Stieffamilien oder Ein-
Eltern-Familien, aber auch die Zunahme von
Verhaltensauffilligkeiten, von Verwahrlosung,
Aggression und strefbedingten Krankheiten
von Kindern. Verschirft werden die Probleme
durch Verarmungsprozesse, von denen Famili-
en mit Kindern in den reichen Industrie-
lindern iiberproportional betroffen sind. Die
alle Lebensbereiche zunehmend durchdringen-
den Imperative einer 6konomischen und
biirokratischen Rationalitit drohen gerade die
Prozesse der gegenseitigen Verstindigung zu
storen oder gar zu zerstoren, die neue familia-
le Lebensformen und verliflliche Beziehun-
gen, die fiir das Aufwachsen von Kindern
notwendige Voraussetzung sind, allererst her-
vorbringen und zugleich stabilisieren kénn-
ten. Offensichtlich kann die komplexe Aufga-
be des Aufbaus neuer Lebensformen - durch
gesellschaftliche Entwicklungen erzwungen
und zugleich von ihnen gefihrdet - nicht der
Familie allein angelastet werden. Das wiirde
bedeuten, gesellschaftlich verursachte Proble-
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me endgiiltig zu privatisieren und die «struk-
turelle Riicksichtslosigkeit der Gesellschaft»
(Kaufmann 1990) auf Dauer zu stellen.

‘Die sogenannten Entwicklungslinder sind
von diesen Tendenzen, wie sie in den
Industrielindern hervortreten, mehrfach und
ungleich hirter betroffen, wenn auch aus an-
deren Ursachen. Thre sozialen Traditionen
sind durch Kolonialisierung und fortdau-
ernde Ausbeutung durch die Industrielinder
nicht nur gestort oder gar zerstort. Im globa-
len okonomischen Konkurrenzkampf verar-
men ganze Gesellschaften und werden daran
gehindert, auf dem Hintergrund ihres eigenen
kulturellen Erbes authentische Lebensformen
zu entwickeln. Stattdessen werden ihnen die
fragmentierten Lebensformen der Industrie-
linder auferlegt, bei denen selbst fraglich ist,
ob sie humanes Zusammenleben auf Zukunft
hin zu sichern vermégen. Kinder, die nichste
Generation, bedeuten in dieser Situation
nicht mehr gesellschaftlichen Reichtum, son-
dern vergréflern Elend und Not. Fiir die
Mehrheit der Kinder in den Lindern der
Dritten Welt sind von vornherein trotz aller
Anstrengungen weder physische Uberlebens-
moglichkeiten noch intellektuelle Entwick-
lungschancen und psychisches Wohlbefinden
gewihrleistet (Boehnke/Reddy 1993, 177).

Was bedeutet unter diesen Voraussetzungen
«intergenerationelle Solidaritdt», die Solidari-
tat zwischen den Generationen und vor allem
die Solidaritit mit der nichsten Generation -
eine Solidaritit, die nicht nur an die indivi-
duelle Verantwortlichkeit appelliert, sondern
strukturelle Konsequenzen einfordert?

II. Entwicklung und Erziehung als
Verstandigungsprozefs

Die Frage, wie Entwicklung und Erziehung
tiberhaupt angemessen verstanden werden
konnen, kann erst dann beantwortet werden,
wenn grundsitzlich geklirt ist, wie sich das
Kind Wirklichkeit aneignet und allmihlich zu
einer selbstindigen, autonomen Personlichkeit
wird, die an menschlicher Kommunikation
teilnehmen kann. Dazu ist lang und kontro-
vers diskutiert worden. Die einen machten
ausschliefflich Reifungsprozesse dafiir verant-

wortlich und meinten, man miisse dem Kind
nur genligend Raum und Zeit lassen. Die
anderen meinten, den Erwerb von Denken,
Sprechen und sozialen Fihigkeiten allein
durch umweltbedingte Lernprozesse erkliren
zu kénnen und setzten auf Belehrung des
Kindes, um seine Entwicklung zu foérdern.

Doch offensichtlich ist die <kulturelle Ge-
burt des Menschen» ein komplexerer Vorgang.
Es war Jean Piaget (vgl. z.B. Piaget 1971), der
darauf aufmerksam wurde, daf das Kind
mafigeblich aktiv und kreativ an seiner Ent-
wicklung beteiligt ist. Es muf nimlich in
seinem Handeln die gegenstindliche Welt,
sein Verhaltnis zu sich und zu anderen gleich-
sam selbst «erfinden». Diese «Konstruktion
der Wirklichkeit> entsteht aus der zuneh-
menden Fahigkeit des Kindes, die Umwelt mit
all seinen Sinnen zu entdecken. Indem es mit
Gegenstinden umgeht, lernt es einen geordne-
ten Raum aufzubauen und darin sich selbst
als Akteur wahrzunehmen, also als jemand,
der mit seinem Handeln absichtsvoll bestimm-
te Wirkungen erzielen kann. Durch diese
Titigkeit entsteht fir das Kind eine einheitli-
che, tibersichtliche, strukturierte Welt, die ei-
nen klaren Sinn hat und innerhalb derer
einzelne Handlungen und Gegenstinde Be-
deutung gewinnen. Man kann deshalb den
ganzen Entwicklungsvorgang als «Schaffen
von Bedeutung und Sinn» (Kegan 1986) ver-
stehen. -

Diese «praktische Intelligenz» des Kindes
und die ihr entsprechende Wirklichkeitskon-
struktion ist freilich zunichst noch ganz von
seinem unmittelbaren Tun abhangig und des-
halb begrenzt. Die grundlegenden Gesetzmi-
Rigkeiten des Handelns auf einer neuen Stufe
vorstellend zu bewiltigen, dann in Denkope-
rationen zu ibersetzen, um sie schliefllich
zum Gegenstand des Denkens selbst machen
zu konnen, ist ein Vorgang, der bis weit in
die Jugendzeit reicht. Die Uberginge auf ein
je neues Niveau des Denkens und Handelns
sind schwierig, weil sie bedeuten, von dem
bisherigen Weltbild und dem bisherigen
Selbstverstindnis jeweils Abschied zu nehmen.

Aber auch Piagets Konzept von Entwicklung
als einer stufenweisen Konstruktion und Neu-
konstruktion von Wirklichkeit kann die Kom-
plexitit des Entwicklungsvorgangs noch nicht
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ganz erfassen. Piaget hatte das Kleinkind als
«egozentrisch» bezeichnet. Damit meinte er
nicht etwa eine moralische Schwiche des Kin-
des, vielmehr wollte er eine Eigenart seines
Denkens charakterisieren: Solange sein Den-
ken an die Anschauung gebunden sei, nehme
das Kind nur Teilaspekte eines Problems
wahr, ohne sie jedoch aufeinander zu bezie-
hen; dieser Mangel beschrinke auch seine
sozialen Fihigkeiten, so dafl es ihm nicht
gelinge, den Standpunkt des anderen in sei-
nem eigenen Handeln zu integrieren. Analy-
siert man nun aber nicht Aussagen des Kindes
iiber sein Verhalten, sondern beobachtet es -
anders als Piaget - direkt im Umgang mit
seinen Bezugspersonen in vertrauten Situatio-
nen, entsteht ein anderes Bild. Dann nimlich
zeigt sich das Kind als ein durchaus kompe-
tenter Gesprachspartner. Die Humanethologie
konnte zeigen, dafl das Kind schon in den
ersten Lebensmonaten, im Austausch unmit-
telbarer Zuwendung, die wesentlichen Dialog-
regeln beherrscht: Kontakt herzustellen, den
Rollenwechsel von Sprecher und Hoérer zu
beachten, angemessen auf die Beitrige des
anderen zu reagieren und schliefllich das
«Gesprich» zu beenden oder auch iiberhaupt
zu vermeiden (Stern 1979). Das Spiel mit
Gegenstinden, das motorische Geschicklich-
keit voraussetzt, wird spiter, gegen Ende des
ersten Lebensjahres, in diese unmittelbare Ge-
genseitigkeit eingebaut.  Damit ist die volle
Struktur von Kommunikation schon in die-
sem frithen Stadium ausgebildet: mit anderen
kooperieren konnen, indem die eigenen Ab-
sichten und die des anderen zu einer gemein-
samen Zielsetzung integriert und in gemeinsa-
mer Aktivitit verwirklicht werden. Man be-
hauptet wohl nicht zu Unrecht, die ganze
weitere Entwicklung des Kindes bestehe «nur
noch» darin, diese Fihigkeit zu Gegenseitig-
keit und sachbezogener Kooperation auszuar-
beiten, vor allem in Sprache einzuholen, auf
neue und zahlreichere Partner zu erweitern
und schlielich die Struktur dieser Interaktion
auch zu reflektieren.

Das Fundament, auf dem menschliche Fi-
higkeiten erst entstehen, ist also das zerbrech-
liche Medium sozialer Interaktion selbst. Ent-
wicklung, die Konstruktion von Wirklichkeit,
wird deutlich als ein sozialer, interaktiver Vor-

gang, an dem beide, der Erwachsene und das
Kind, beteiligt sind, als ein gemeinsames Kon-
struieren, als «Ko-Konstruktion» (Youniss
1994). Doch auch wenn das Kind von Anfang
an beteiligt ist, sind bestimmte Vorleistungen
des Erwachsenen notwendig, damit sich der
Dialog entfalten und erweitern kann: seine

Sensibilitit fiir die Intentionen des Kindes

und seine Bereitschaft, sie aufzugreifen und
dadurch das Kind als Partner anzuerkennen.
Erst in der Widerspiegelung seiner selbst «er-
kennt» sich das Kind selbst: wenn der Erwach-
sene Angebote des Kindes aufnimmt und sie
dem Kind nachahmend vorfiihrt, wenn er das
Kind mit unbekanntem Neuen tberrascht
und damit seine Fahigkeiten vorsichtig
herausfordert.

Doch wire es ein Irrtum zu meinen, die
Vorleistungen des Erwachsenen beschrinkten
sich darauf, den privaten Raum von Ge-
genseitigkeit zwischen ihm und dem Kind
aufrechtzuerhalten. Die Erwachsenen reprisen-
tieren vielmehr - und darauf macht vor allem
die Spracherwerbsforschung aufmerksam - fiur
das Kind eine sprachlich vermittelte und in-
terpretierte geschichtliche Welt, eine kulturell
tiberlieferte Lebensform. Mit dem ersten Wort
erschliefen sie dem Kind eine offentliche
Welt gemeinsam geteilter Bedeutungen (Bru-
ner 1987). Der Schritt in Sprache setzt nim-
lich gemeinsam geteilte Handlungskontexte
voraus, die den Horizont fiir gegenseitiges
Verstehen bilden und erst einzelne Gegen-
stinde der Benennung zuginglich machen.

. Sprechen ist deshalb zunichst immer auf Si-
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tuationen bezogen, ja es ist selbst ein kommu-
nikatives Handeln in Situationen. Indem das
Kind die in Situationen eingelassenen Ereig-
nisse und Handlungen sich selbst und ande-
ren im Medium von Sprache zu reprisen-
tieren lernt und Freiheitsspielriume des Inter-
pretierens und Handelns darzustellen und da-
mit auch in Anspruch zu nehmen vermag,
wichst es in eine soziale Lebensform hinein
und erwirbt ein Verstindnis seiner selbst, also
eine eigene Identitit, und differenzierte Fahig-
keiten des Umgangs mit Gegenstinden, muit
Personen und mit seinen inneren Impulsen,
also kognitive, soziale und sprachliche Kom-
petenzen. Entwicklung als kreativer inter-
aktiver ProzeR ist also ein Prozef des «culture
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creating» (J.S. Bruner), ein schépferischer Vor-
gang, in dem Kultur jeweils neu entsteht.

Was kann Erziehung vor diesem Hinter-
grund genauer heiflen? Die neuere Forschung
stellt das Kind als ein Wesen vor, das von
Anfang an aktiv und kreativ bemiht ist, ge-
meinsam mit anderen Sinn herzustellen, das
deshalb von sich aus auf Gegenseitigkeit und
dauerhafte Kommunikation aus ist und darin
investieren will (Dunn 1988). Darin liegt, was
man als die «Moralitit» des Kindes bezeich-
nen koénnte. Es ist eine Moralitit, die ihre
innere Richtung aus einer - freilich zunichst
noch vollig unreflektierten, naiven - Solida-
ritit mit den Erwachsenen erhilt. Was vom
Beobachterstandpunkt her als Anpassung an
und Unterordnung unter die Perspektive des
Erwachsenen, ja, wie L. Kohlberg formuliert,
als eine primitive Orientierung an Gehorsam
und Strafe erscheint, kann vom Kind her
gesehen als der oft schon verzweifelte Versuch
verstanden werden, sich mit den geliebten
Erwachsenen verbunden und eins zu wissen.

Es ist nicht zuletzt das Verdienst der Psy-
choanalyse, dafl sie gezeigt hat, dafl diese
Abhingigkeit das Kind selbst héchst ver-
letzlich macht. Denn es kann sein Handeln
nicht reflexiv steuern, sondern nur im unmit-
telbaren Zugehen auf den anderen ent-
scheiden, wer es sein will. Sein Tun ist seine
Selbstdarstellung und ist die Weise seines
Sich-Verstehens. Der notwendige Lernschritt
besteht darin, daf sich das Kind aus dieser
«gebundenen Identitit» (U. Peukert 1985)
losen kann, indem es eine erste Form der
Selbstreflexion erwirbt, also Auskunft iiber das
eigene Handeln geben kann und damit Di-
stanz gewinnt.

111 Intergenerationelle Solidaritit als Postulat
erzieherischer Interaktion

Wie kann dann die Aufgabe des Erwachsenen
genauer bestimmt werden? Offensichtlich geht
es nicht nur um einzelne pidagogische Inter-
ventionen, sondern darum, sich mit dem
Kind auf den Aufbau einer gemeinsamen
Welt einzulassen. Das erfordert die Fihigkeit,
die andere Art des Kindes, Wirklichkeit zu
konstruieren, wahrzunehmen und das eigene

Wirklichkeitsverstindnis aus seinem Blickwin-
kel betrachten und tberpriifen zu kénnen.
Solche Beweglichkeit und Lernfihigkeit wird
zwar Uberhaupt beim Umgang mit anderen
Menschen vorausgesetzt, sie gehort aber in
gesteigertem Mafle zu der Kompetenz, die zu
padagogischem Handeln befihigt. Da die Ent-
wicklung und das elementare Lernen des Kin-
des aber extrem storanfillig sind, entsteht fiir
den Erwachsenen die Verpflichtung, einen
kommunikativen Rahmen aufzubauen und
aufrechtzuerhalten, in dem sie geschiitzt und
gefordert werden koénnen.

Damit wird eine Kommunikationssituation
geschaffen, die man seit Martin Buber als
«paradox» bezeichnet. Einerseits geht es dar-
um, das Kind in seiner Eigentitigkeit und
damit von Anfang an als Person im eigenen
Recht anzuerkennen, eine Fihigkeit, die das
Kind erst lernen muf. Andererseits mufl der
Erwachsene auch immer wieder stellvertretend
fiir das Kind und vorgreifend auf seine kiinf-
tige Entwicklung handeln und steht dann in
der Gefahr, das Kind entweder nach eigenen
unerfiillten Wiinschen und Projektionen zu
manipulieren oder es unmittelbar dem Druck
gesellschaftlicher Erwartungen auszusetzen.

Weil sich dem Kind konkrete Méglichkeiten
der Selbstwerdung erst durch die interpretati-
ven Vorleistungen des Erwachsenen eroffnen,
die sein Handeln in den grofleren Zusammen-
hang einer bestimmten sozialen Welt stellen,
kann es ihm miflingen, sich selbst zu finden.
Es ist der Ubermacht seiner Interaktionspart-
ner ausgeliefert und zur Anpassung gezwun-
gen. Die Beziehung zwischen Kind und Er-
wachsenem ist deshalb so prekir, weil der
Erwachsene dominant ist, mit einem nicht
einholbaren Vorsprung an Wissen und Kén-
nen ausgestattet, und weil er sich nicht nur
mit seinen Moglichkeiten, sondern auch mit
seinen Grenzen und Beschidigungen auf die
Beziehung zum Kind einlassen muf. Im Ver-
such des Erwachsenen jedoch, diese Asymme-
trie gegeniiber dem Kind zu reflektieren und
in eine «intergenerationelle Reziprozitit» zu
verwandeln, wird das Kind als Partner im
gleichen Recht anerkannt und damit die kom-
munikative Voraussetzung fiir eine Entwick-
lung geschaffen, in der das Kind seinerseits
lernen kann, andere als andere anzuerkennen
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(vgl. U. Peukert 1979). Erst eine so strukturier-
te Solidaritit mit der nidchsten Generation
eroffnet dieser die Moglichkeit, in humane
Formen des Zusammenlebens hineinzuwach-
sen und sie sich anzueignen.

1V, Achtung vor der néchsten Generation

Die Forschung stellt in letzter Zeit freilich
immer stirker heraus, daff der Interaktion in
der Kindergruppe eine ebenso grofle Be-
deutung zukommt wie der Interaktion mit
den Erwachsenen (Krappmann/Peukert 1995).
Denn hier kann sich das Kind nicht auf die
interpretativen Vorleistungen des Erwachse-
nen verlassen, sondern mufl den kommunika-
tiven Rahmen selbst herstellen. In der Kinder-
gruppe finden ebenso elementare wie notwen-
dige Bildungsprozesse statt, ohne die die Fi-
higkeiten, die der kompetente und verantwort-
liche Erwachsene benétigt, nicht vollstindig
erworben werden konnen. Es sind soziale,
aber auch kognitive und moralische Fihig-
keiten, und zwar in ihrer gegenseitigen
Verschrinkung, die die Kinder im Umgang
miteinander erwerben. In der Auseinanderset-
zung um gemeinsame Spielvorhaben nidmlich
lernen sie iiberhaupt erst, was es heifit, einen
Partner zu gewinnen und fiir die eigene Idee
zu begeistern, ohne ihn zu briiskieren; sie
lernen, wie man zu einem gemeinsamen
Verstindnis einer Situation kommt, wie sie
Konflikte konstruktiv 16sen kénnen, ohne das
Zusammensein endgiiltig zu gefihrden, und
dabei Kompromisse einzugehen, ohne sich
und andere zu verraten. Sie lernen Argumente
auszutauschen, um dadurch zu regeln, was
gelten soll und was nicht. Sie lernen den Sinn
von sozialen Regeln verstehen und wie es fair
und gerecht zugehen kann. Was Kinder sich
zunehmend und im Grundschulalter schliefs-
lich ganz ohne Hilfe von Erwachsenen - oft
auch in hartem Streit - gemeinsam erarbeiten,
sind sowohl die Voraussetzungen, um Bezie-
hungen zu anderen Menschen aufbauen und
am Leben erhalten zu kénnen, als auch die
Voraussetzungen fiir Kooperation. Auf diese
Weise erfinden sie die Grundlagen menschli-
chen Zusammenlebens gleichsam neu und er-
arbeiten sich die Basis aller Kultur iiberhaupt.

Es ist dann nicht iibertrieben, von der Sozial-
welt der Kinder als «Kinderkultur», einer
«Kultur der Kinder» (Krappmann 1993), zu
reden. Die Kindergruppe ist der Ort, an dem
Kinder sich jenen Bildungsprozessen unterzie-
hen, aus denen eine an Gerechtigkeit, Vertrau-
en und Solidaritit orientierte Identitit und
humane Handlungskompetenz entstehen -
und das nicht als von auflen auferlegte Aufga-
be, sondern aus der inneren Notwendigkeit,
sich das eigene Leben mit und unter anderen
Menschen einzurichten.

Die Erwachsenen haben auch fiir das Gelin-
gen dieser autonomen Bildungsprozesse eine
wichtige Funktion. Sie miissen zunichst ein-
mal akzeptieren, daf8 Kindergruppen eine ei-
gene Sozialisations- und Bildungsinstanz sind
und Aufgaben erfiillen, die sie selbst nicht
wahrnehmen kénnen. Und dies gilt schon fiir
kleine Kinder. Sie miissen sich aber ebenso
klar machen, daf ihre Hilfe und Unterstiit-
zung nicht einfach iberflissig werden. Die
konstruktivistische ~Entwicklungspsychologie,
die von der kreativen Eigentitigkeit des Kinde
ausgeht, fordert ein Erziehungsverstindnis,
das dem Kind Selbstbestimmung und Autono-
mie zuspricht, gerade indem seine eigene Wei-
se, mit Wirklichkeit umzugehen, anerkannt
wird. Respekt vor der kindlichen Person heifit
aber nicht, ihm in paradoxer Weise zu viel
zuzumuten und seine Entwicklung dadurch
zu gefihrden, daf man es tiberfordert. Das
Realexperiment der «Strafenkinder» zeigt
anschaulich die Folgen einer tuberfordern-

_den «Hochgeschwindigkeitsexistenz», die zu

schnell mit Erwachsenenaufgaben belastet
wird.

Entscheidend ist, daf die Erwachsenen ihre
Kontrolle und Unterstiitzung dem Entwick-
lungsstand der Kinder anpassen, weil nicht
nur mangelnde, sondern auch zu viel Hilfe
die Integration in die Sozialwelt der Kinder
gefihrden kann. «Intergenerationelle Solidari-
tat» wird hier konkretisiert im Entlassen der
Kinder in die eigene Verantwortung und
Selbstindigkeit, ohne die Firsorge um ihr
Wohlergehen aufzugeben. Im Abschied von
den elterlichen Funktionen und der Verwand-
lung der Erwachsenen-Kind-Beziehung in eine
Beziehung, in der nun endgiiltig beide Part-

ner sich gegenseitig Autonomie und Bezogen-
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heit zumuten und leben koénnen, wird den
Erwachsenen auch Anerkennung der Endlich-
keit ihrer eigenen menschlichen Existenz ab-
verlangt.

V. Intergenerationelle Solidaritit als politische
Aunfgabe

Erziehung als Konstruktion einer Welt zusam-
men mit einer neuen Generation ist ein Vor-
gang urspriinglicher Kreativitit und elemen-
tarer Produktivitit: Sie ist ein schopferischer
Vorgang, aus dem eine humane Kultur jeweils
neu entsteht. Die Verantwortung fiir die
nachste Generation ist das Paradigma fiir eine
humane Verantwortung, die iber die eigene
Lebensspanne, tber den eigenen Tod hinaus-
reicht. Aber man greift zu kurz, wenn man
diese Verantwortung individualisiert. Die Wir-
kungszusammenhinge in modernen Gesell-
schaften konnen nicht auf die Interaktion von
Angesicht zu Angesicht beschrinkt werden, sie
sind ein Wirkgeflecht der Folgen und Neben-
folgen von Handlungen, die wiederum auf
das alltigliche Leben zuriickwirken. Auch fiir
die «Dialektik der Modernisierung» ist Erzie-
hung in gegenwirtigen Gesellschaften ein Mu-
sterbeispiel. Funktionale Rationalisierung in
allen gesellschaftlichen Bereichen fiihrt gerade
dazu, dafl die unmittelbare Interaktion von
fremden Strukturen tiberlagert, «kolonisiert»
(J. Habermas) wird. Soziologen diagnostizie-
ren deshalb die Aufldsung sozialer Ressour-
cen, und gerade Okonomen stellen inzwischen
fest, dafl die traditionellen Sozialisationsin-
stanzen nicht mehr quasi kostenlos die sozia-
len Qualifikationen bereitstellen, ohne die ei-
ne Wirtschaft nicht funktionieren kann, also
etwa die Fihigkeit zum Aushandeln gemein-
sam geteilter Regeln, zur Zusammenarbeit im

Team, die Stabilitit unter Belastungen und

VerlaBlichkeit bei Absprachen. Wihrend einer-
seits die soziale Erosion zunimmt, wachsen
andererseits im gleichen Mafle die Anforde-
rungen, sich in einem weltweiten Kommu-
nikationsnetz mit anderen zu verstindigen
und sich selbst zu verstehen. Aber Verstin-
digung und Solidaritit lassen sich nicht tech-
nisch herstellen. Wenn unsere Gesellschaften
weiter funktionieren sollen, diirfen Menschen

in ihr eben nicht nur funktionieren, sondern
missen in einem umfassenderen Sinn die
Verantwortung fiir das Zusammenleben in ihr
Bewufitsein und ihre Handlungsorientierung
aufnehmen.

Das Verhiltnis der Generationen zueinander
ist deshalb nicht nur eine Beziehung zwischen
Individuen. Wenn es in Erziehungsprozessen
immer auch um die Konstruktion einer neuen
Welt und damit um die Antizipation ver-
inderter kommunikativer Strukturen geht,
dann kann dies nur als Vorgang gesellschaft-
lich dimensionierten, auf Zukunft gerichteten
intergenerationellen Lernens verstanden wer-
den. Die Suche nach neuen humanen Lebens-
formen darf deshalb nicht den Kindern und
den Familien allein aufgebiirdet werden, die
Utopie eines nicht entfremdeten menschli-
chen Zusammenlebens kann nicht nur im
Neuanfang des Aufwachsens von Kindern ge-
sucht werden. Intergenerationelle Solidaritit
ist deshalb zweifach zu verstehen: auf der
einen Seite als in die unmittelbare Interaktion
mit Kindern eingehende Haltung der Erwach-
senen, auf der anderen Seite als die Fiirsorge
der jetzt lebenden Generation und damit der
Gesellschaft insgesamt fiir Rahmenbedingun-
gen, die Leben auf Zukunft hin erméglichen
und die in gemeinsamen politischen, binden-
den Entscheidungen herbeigefithrt werden
miissen. Erst eine pidagogische Einrichtun-
gen, Familie und Gemeinwesen umfassende
Kultur der Gegenseitigkeit und Solidaritit
setzt den notwendigen Rahmen fiir Bildungs-
prozesse, auf die Gesellschaften in all ihren
Dimensionen angewiesen sind. Der Horizont,
in dem eine Theorie der Erziehung entwickelt
werden muf, ist die Frage, wie insgesamt
solidarische, nicht destruktive Lebensformen,
in denen sich jeder als anerkanntes und aner-
kennendes Subjekt wiederfinden kann, herge-
stellt werden konnen. :
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