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Manfred Liebel

Protagonismus, Kinderrechte und die Umrisse einer anderen Kindheit
Eine vergleichende Betrachtung der Diskurse in Lateinamerika und der "Ersten Welt"
1. Einleitung

Rechte zu haben heif3t noch lange nicht, sie auch praktizieren zu kénnen. Das jlingste Beispiel sind die
Rechte der Kinder. Seit vor nunmehr 10 Jahren, am 20. November 1989, die "Internationale Konvention
Uber die Rechte der Kinder" von der Generalversammlung der Vereinten Nationen beschlossen wurde, ist
es sozusagen welt-offiziell, da die "Kleinen" nicht langer ein bloRes Vorstadium oder ein Anhangsel der
"Grol3en" sind, angewiesen auf deren Wohlwollen. Doch haben die Kinder tatsachlich die Mdglichkeit, von
ihren neuen Rechten Gebrauch zu machen? Was niitzt den Kindern die Anerkennung als
"Rechts-Subjekte”, die die Konvention ihnen beschert hat, solange sie nicht aus ihrer marginalen und
machtlosen sozialen Stellung herauskommen, die ihnen die birgerlich-kapitalistische Gesellschaft zumutet?
Muf3 nicht, wenn mit den Rechten der Kinder Ernst gemacht werden soll, eine andere Kindheit entstehen als
die, die in den sog. modernen westlichen Gesellschaften noch immer als normal und normativ betrachtet
wird? Ist diese andere Kindheit mdglicherweise schon insgeheim im Entstehen und muf3 nur noch entdeckt,
entschlisselt und 6ffentlich gemacht werden?

In verschiedenen Teilen der Welt werden seit mindestens drei Jahrzehnten schon solche Fragen gestellt.
Oft sind sie angestof3en von Kindern und Jugendlichen selbst, die gegen ihre Situation und die Behandlung,
die sie erfahren, aufbegehren und nach Alternativen suchen. In meinem Beitrag will ich mich auf
Diskussionen und Uberlegungen beziehen, die seit den 70er Jahren weitgehend ohne wechselseitige
Kenntnisnahme einerseits in Lateinamerika, andererseits in den USA und Westeuropa entstanden sind.

Im ersten Teil unternehme ich den Versuch, die komplexe Debatte, die in Lateinamerika unter dem Begriff
des Protagonismus der Kinder (protagonismo infantil) geftihrt wird, kritisch zu rekonstruieren. Der Begriff
markiert eine Position, die die Kinder ins Zentrum der Gesellschaft riickt und ihnen die Kraft und Kompetenz
zutraut, in der Gesellschaft eine wesentliche Rolle zu spielen. Dabei stiitze ich mich nicht nur auf die
vergleichsweise seltenen Veroffentlichungen zum Thema, sondern auch auf eigene Erfahrungen wahrend
meiner siebenjahrigen Mitarbeit in padagogischen Projekten und den sozialen Bewegungen arbeitender
Kinder.

Im zweiten Teil werde ich mit Blick auf die USA und einige westeuropéische Lander verschiedene Beitréage
vorstellen und diskutieren, die mit der lateinamerikanischen Debatte um den Protagonismus der Kinder
vergleichbar sind. Sie kreisen um Begriffe wie Kinder als Akteure, Kinder als Produzenten ihres
Lebenszusammenhangs, Kindertffentlichkeit und &hnliches. Sie stammen im wesentlichen von
Erwachsenen, die sich fiir die Rechte der Kinder engagieren, und von Sozialwissenschaftlerinnen, die
epochalen Veranderungen in den Formbestimmungen von Kindheit nachspiren.

Am Schlul® werde ich den impliziten Beziehungen und Divergenzen nachgehen, die zwischen den Diskursen
in Lateinamerika und der "Ersten Welt" bestehen, und daraus zwei Vorschlage fir kiinftiges Handeln
ableiten.

2. Die Debatte um den Protagonismus der Kinder in Lateinamerika

Die lateinamerikanische Debatte um den Protagonismus der Kinder entsteht Ende der 70er Jahre. Sie ist
verbunden mit den neuen padagogischen Stromungen, die bei uns unter dem Begriff der
Befreiungspadagogik bekannt geworden sind, und der Entstehung von sozialen Bewegungen und
Selbsthilfeansétzen arbeitender Kinder und auf der Straf3e lebender Kinder und Jugendlichen (vgl.
Cussianovich 1998, Liebel 1994 b, 1998 c). Der in diesen praktischen Zusammenhangen entstehende neue
Blick auf Kindheit ist focussiert auf die "ausgeschlossenen" und "ausgebeuteten” Kinder, die teils auf sich
selbst gestellt sind und auf eigene Faust Uberleben miissen, teils zu "6konomischen Subjekten” werden, die
wesentlich zum Uberleben ihrer Familien und zur Linderung der Armut beitragen.
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Statt bei diesen Kindern das Fehlen ihrer Kindheit zu beklagen, wie es aus eurozentristischer Perspektive
nahegelegt wird, werden sie als widerstandsfahige und kompetente Subjekte wahrgenommen, die eine
"unsichtbare Kindheit" (Schibotto 1993) verkérpern. Der neue Blick auf Kindheit verbindet sich mit der
erinnernden Reflexion Giber Formen der Kindheit in den vorkolonialen Kulturen des Kontinents.

Die Rede vom Protagonismus der Kinder ist dem Begriff des protagonismo popular entlehnt, mit dem in
Lateinamerika die aktive Rolle ausgegrenzter und unterdriickter Bevolkerungsgruppen (landlose Bauern,
Bewohnerlnnen der stadtischen Armenviertel, indigene und schwarze Mehr- und Minderheiten etc.) im
Kampf um ihre Befreiung und bessere Lebensbedingungen bezeichnet wird. Das damit verbundene Denken
versteht sich als Kritik und Alternative zu den paternalistischen und "desarrollistischen" (auf der
"Modernisierungstheorie" beruhenden) Entwicklungskonzepten, die in den "Armen" und "ethnischen
Minderheiten" nur riickstandige, unzivilisierte und kulturell unterentwickelte Menschen sehen. Ahnlich wie
mit dem protagonismo popular die Eigenstandigkeit und Kreativitat der angeblich unzivilisierten Klassen und
Volker unterstrichen und unter Beweis gestellt wird, wird mit dem Protagonismus der Kinder deren
Kompetenz und Anspruch auf eine eigenstandige und einfluBnehmende Rolle in der Gesellschaft betont.

2.1 Kinder- und Erwachsenen-Diskurs

In Lateinamerika ist die Rede vom Protagonismus der Kinder heute weit verbreitet. In Institutionen und bei
Personen, die sich fiir das Wohl, die Interessen und Rechte von Kindern einsetzen, gehort der Begriff
inzwischen zum Standardvokabular.

Der 6ffentliche Diskurs tiber den Protagonismus der Kinder ist ahnlich wie der Diskurs Gber die Kinderrechte
(vgl. Valencia Corominas 1999, S 105 ff.) heute in Lateinamerika nicht mehr ein Monopol von Erwachsenen.
Kinder machen ihn sich zunehmend zunutze und erweitern damit ihre EinfluBmdéglichkeiten in der weiterhin
von Erwachsenen dominierten Gesellschatft.

Selbst wenn sie dies nicht taten, bliebe das Nachdenken, Reden und Schreiben von Erwachsenen tber
einen moglichen oder tatsachlichen Protagonismus von Kindern legitim. Aber indem die Kinder sich selbst
mit Worten einbringen, tragen sie entscheidend dazu bei, im Diskurs der Erwachsenen tber den
Protagonismus der Kinder die Perspektive der Kinder nicht aus dem Auge zu verlieren.

An zwei Beispielen aus Nicaragua will ich veranschaulichen, was einerseits Kinder, andererseits
Erwachsene unter Protagonismus verstehen.

Das Zeugnis der Kinder stammt von einer Versammlung der Reprasentantinnen der Bewegung der
arbeitenden Kinder, die im Juni 1995 stattfand. Mit dem Begriff des Protagonismus verbanden die Kinder
mehrere Komponenten, die sich teils auf ihr Handeln, teils auf die Bedingungen ihres Handelns bezogen:

"Initiativen ergreifen."

"Unsere Meinung ausdricken."

"Die wichtigste Person sein."

"Zuhause, in der Schule, bei der Arbeit und im Projekt Stellung nehmen, Vorschlage
machen und partizipieren."

"Was wir aus eigener Entscheidung machen, personlich, und wenn wir uns organisieren."
"Die eigene Aktion bei der Arbeit, Zuhause und in der Gemeinde (Wohnviertel)."
"Gemeinsam handeln.”

"Sich gegenseitig helfen.”

"Die Rolle, die wir als Arbeiter praktizieren.”

"Vorschlage machen und unsere Ziele verwirklichen."

"Sich fur die arbeitenden Kinder einsetzen (in der Stadt/Dorf, im Land in der Region, in
ganz Lateinamerika)."

Der Raum, um unsere Rechte auszudriicken und zu beanspruchen."

e "Die Hilfe der Erzieherlnnen erbitten, damit sie uns den Raum ermdglichen, uns
auszudrucken und zu partizipieren."

(Sobre Protagonismo Infantil 1996, S. 9 ff).

Die Kinder, die sich derart prononciert &ufRerten, spielten schon seit zwei oder drei Jahren eine aktive Rolle
in der Kinderbewegung, verkdrperten also personlich das, was sie hier mit Worten beschrieben. In ihrer
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Bewegung hatten sie gelernt, sich o6ffentlich zu Wort zu melden, sich in Kampagnen fiir ihre Rechte
einzusetzen, eigene Zeitungen und Radioprogramme zu gestalten und konkrete Forderungen und
Vorschlage zu formulieren, wie ihre Situation zu verbessern sei.

Auch in anderen Landern Lateinamerikas gibt es zahlreiche Kinder, die in eigenen Bewegungen und
Organisationen aktiv sind und die sich in &hnlicher Weise wie die nicaraguanischen Kinder &u3ern oder
auRRern kénnten. Vor allem finden sich derartige Zeugnisse in Aufzeichnungen von Treffen und Seminaren,
in AbschluBerklarungen von Konferenzen (vgl. z.B. Liebel/Overwien/Recknagel 1998, S. 361 ff.) oder in
selbstgestalteten Zeitschriften. Die Zeitschrift des Netzwerkes der lateinamerikanischen Bewegungen
arbeitender Kinder tragt den Titel Somos Protagonistas ("Wir sind Protagonisten”).

Gleichwohl wére es problematisch, den Protagonismus der Kinder allein an dem festzumachen, was sie
explizit dazu sagen. Zum einen zeigt sich der Protagonismus von Kindern auch und vielleicht sogar vor
allem in dem, was sie tun. Zum zweiten ist er nicht auf die Kinder beschrénkt, die sich in sozialen
Bewegungen organisieren und ihr Tun im 6ffentlichen Diskurs vermitteln.

Das Zeugnis der Erwachsenen stammt von einem Seminar von Erzieherlnnen, das im Frihjahr 1994
stattfand. Die Teilnehmerlnnen, die auf der Straf3e und in Armenvierteln mit Kindern padagogisch arbeiteten,
waren zusammengekommen, um ihre mégliche Rolle in der gerade entstehenden Bewegung der
arbeitenden Kinder zu klaren. Sie definierten den Protagonismus der Kinder als Prozel3 der Entwicklung
bestimmter Fahigkeiten und des Eingreifens in die (Erwachsenen-)Gesellschaft. Im folgenden referiere ich
die Ergebnisse dreier Arbeitsgruppen des Seminars:

e "Esist der Prozef3, in dem die Kinder Fahigkeiten entwickeln, ihre Realitat zu begreifen,
sich mit ihr auseinanderzusetzen und Alternativen zu ihrer Veranderung vorzuschlagen;
es ist die Suche nach eigenen Handlungsraumen, um neue und verschiedene
Beziehungsformen mit den Erwachsenen zu etablieren.

e Esist der Prozel3, in dem das Kind sich aktiv integriert, seine Fertigkeiten und
Fahigkeiten erweitert, auf kritische Weise seine Probleme identifiziert und zugleich
mdgliche Lésungen entwirft, einen héheren Entwicklungsgrad und die Fahigkeit erreicht,
sich zur Verteidigung und Forderung seiner Rechte und zur Schaffung einer neuen Welt
Zu organisieren.

e Esist der Prozel3, in dem die Kinder die Fahigkeit zeigen und entwickeln, eigene
Initiativen zu ergreifen, sich fur die Erflllung von selbst entworfenen Zielen einzusetzen,
sich eine eigene Welt der Aktion und Kultur zu 6ffnen und als aktive Subjekte
gesellschaftlicher Veranderungen zu agieren, mit dem Ziel, eine Gesellschaft zu
erreichen, die es den Kindern erlaubt, als integraler Teil in allen Prozessen und
Entscheidungen mitzuwirken."

(Liebel 1994b, S. 15 f.; vgl. auch Liebel 1998c)

Auch in anderen Landern Lateinamerikas sind es vorwiegend Erzieherlnnen, die sich mit der Frage des
Protagonismus der Kinder konzeptionell und theoretisch auseinandersetzen. Meist geschieht dies auf
Seminaren, die in Verbindung mit Treffen und Versammlungen von Kindern stattfinden. Die Ergebnisse
werden oft in Protokollen festgehalten, die ihrerseits zirkulieren, auch zwischen den Landern. Seit Ende der
80er Jahre sind in Lateinamerika auch einige Blcher erschienen, die sowohl Selbstzeugnisse von Kindern
als auch die Debatten unter den Erzieherlnnen aufgreifen und vertiefen (z.B. Cussianovich u.a. 1988,
Schibotto 1990, Liebel 1996).

Eine wichtige Rolle fir die Reflexion und Theoriebildung zum Protagonismus der Kinder spielt seit 1994
auch die internationale Zeitschrift NATs — Revista Internacional desde los Nifios y Adolescentes
Trabajadores und eine vom Instituto de Formacién para Educadores de Jovenes, Adolescentes y Nifios
Trabajadores de América Latina y el Caribe (ifejant) in Lima (Peru) herausgegebene Schriftenreihe, die
Materialien flr Fernstudien enthalt.

In neuerer Zeit haben sich auch international agierende Nicht-Regierungs-Organisationen (NGO) das

Thema des Protagonismus der Kinder zu eigen gemacht. Die in Guatemala ansassige NGO Pro Nifio y Nifia
Centroamericanos-PRONICE widmete dem Thema mehrere Broschiren (z.B. Gaytan 1997, Morales L.
1997). Die norwegische NGO Redd Barna und die schwedische NGO Radda Barnen animieren ihre
Partnerorganisationen seit 1997 zu Reflexionen und veranstalten Diskussionsforen tiber das Thema. Die
deutsche Kinderhilfsorganisation terre des hommes griff schon Mitte der 90er Jahre das Thema auf, indem
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sie mit ihren Partnerorganisationen in Lateinamerika eine Kampagne "Den Kindern eine Stimme geben"
durchfiihrte, in deren Rahmen mehrere Treffen, Seminare und 6ffentliche Manifestationen mit Kindern,
Erzieherlnnen und NGO-Vertreterlnnen stattfanden.

Im Bereich der wissenschaftlichen Hochschulen haben bisher meines Wissens einzig die Universidad
Veracruzana in Xalapa (Mexiko), die Universidad Centroamericana (Nicaragua) und die Universidad
Nacional Auténoma von Cérdoba (Argentinien) dem Protagonismus der Kinder ihre Aufmerksamkeit
geschenkt. In Verbindung mit einigen lateinamerikanischen NGOs und Universitaten in Italien, Spanien und
Deutschland ist ein Netzwerk im Entstehen, das die international und interkulturell vergleichende Forschung
zur Thematik voranbringen soll.

Wenn in Lateinamerika vom Protagonismus der Kinder die Rede ist, ist mehr gemeint als Selbstandigkeit
oder Autonomie der Kinder. Die Rede vom Protagonismus schliel3t auch eine aktive Beziehung der Kinder
zu der sie umgebenden Welt ein. Kinder, die als Protagonisten agieren, grenzen sich nach diesem
Verstandnis nicht von der Welt ab (und in einer "eigenen” Kinderwelt ein), sondern spielen eine aktive Rolle
in ihr und tragen zu ihrer Veranderung bei.

Dabei sind zwei Dimensionen zu unterscheiden. Zum einen die Fahigkeiten der Kinder, die diese
instandsetzen, eine aktive Rolle in der sie umgebenden Welt zu spielen. Zum anderen die soziale Stellung
oder der soziale Status der Kinder in der gesellschaftlichen Struktur, von dem letztlich abhéngt, ob die
Kinder auch tatsachlich eine aktive Rolle spielen kénnen.

In der lateinamerikanischen Diskussion tiber den Protagonismus der Kinder besteht Ubereinstimmung, daR
der Protagonismus nicht einfach ein Faktum ist, das existiert oder nicht, sondern dal3 es sich um einen
Prozel3 handelt, der verschiedene Stufen erreichen kann und dessen Entstehung und Verlauf an bestimmte
Voraussetzungen gebunden ist. Die Geister scheiden sich an zwei Fragen:

1. an welchen Kriterien die Stufen des Prozesses zu messen sind und wohin sie letztlich fiihren sollen
oder kdénnen;

2. worin die Voraussetzungen bestehen, die den Protagonismus der Kinder ermdglichen und von
denen sein Verlauf abhangt.

Die unterschiedlichen Positionen und Auffassung zu beiden Fragen liegen nicht offen zutage. Wenn es, wie
es in Lateinamerika haufig geschieht, auch unter den Beflirworterinnen des Protagonismus der Kinder zu
Kontroversen kommt, ist den Kontrahenten meist gar nicht bewuf3t, warum sie sich streiten. Manche freilich
unternehmen den Versuch, durch die Ubernahme der inzwischen prestigebesetzten Vokabel des
Protagonismus eine Praxis als "fortschrittlich” oder "zeitgemalf3" erscheinen zu lassen, die sie unter anderen
Umstanden ganz anders etikettiert hatten. Mir geht es in diesem Beitrag nicht darum, solche sich gleichsam
verschleiernden Praktiken zu entlarven, sondern die Grundfragen und Grundprobleme herauszuarbeiten, vor
denen diejenigen Erwachsenen stehen, fiir die der Protagonismus der Kinder zu einem Orientierungs- und
Handlungskriterium ihres Engagements fir die Kinderrechte oder ihrer paddagogischen Arbeit geworden ist,
die also den Protagonismus der Kinder bewuf3t und systematisch unterstiitzen und férdern wollen.

2.2 Formen und Kriterien des Protagonismus

In der lateinamerikanischen Diskussion wird zwischen zwei Grundformen des Protagonismus der Kinder
unterschieden: dem spontanen und dem organisierten Protagonismus. Der spontane Protagonismus &uf3ert
sich im Alltagsleben der Kinder, teils in individueller, teils in kollektiver Form. Er manifestiert sich vor allem
in den Uberlebensstrategien, die die Kinder in Lebenssituationen hervorbringen, in denen sie auf sich
gestellt sind. Der markanteste und am haufigsten angefiihrte Fall sind Kinder, die auf der Straf3e leben und
sich hier auf eigene Faust behaupten missen. Aber als spontane Form des Protagonismus &Rt sich auch
verstehen, wenn Kinder sich Zuhause gegen ungerechte Behandlung auflehnen, wenn sie darauf bestehen,
ernstgenommen und respektiert zu werden, wenn sie den Haushalt fuhren und auf die kleinen Geschwister
aufpassen, wahrend ihre Mutter aul3er Haus einer Erwerbstéatigkeit nachgeht, wenn sie aus eigenem Willen
mit eigener Erwerbsarbeit den Lebensunterhalt ihrer Familie gewahrleisten helfen. Die Beispiele fir den
spontanen Protagonismus der Kinder im Alltag lieRen sich endlos fortsetzen.

Als organisierte Form des Protagonismus wird verstanden, wenn Kinder miteinander eine solidarische

Beziehung eingehen, um ihre Interessen und Rechte besser zur Geltung zu bringen. Als Idealform gelten die
sozialen Bewegungen von Kindern, die von den Kindern selbst geleitet werden und in denen sich Strukturen
und Normen herausgebildet haben, die eine weitestgehende Partizipation aller Kinder ermdglichen, in denen
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Geschlecht, Alter oder Hautfarbe nicht mehr Anlaf3 von Diskriminierungen, sondern eine alle Kinder
umfassende Ricksichthnahme und Solidaritat Wirklichkeit geworden ist. Als gleichsam héchste Stufe des
organisierten Protagonismus wird betrachtet, wenn die Kinderbewegungen in der Gesellschaft quantitativ
und qualitativ ein solches Gewicht erlangt haben, dal? sie soziale und politische Entscheidungen, die die
Gegenwart und Zukunft der Kinder betreffen, in nennenswerter Weise beeinflussen kénnen (vgl. Liebel 1998
a).

In der padagogischen Diskussion stellt sich immer wieder die Frage, in welchem Verhaltnis die eher
spontanen mit den eher organisierten Formen des Protagonismus zu sehen sind. Denjenigen, die die
spontane Formen als eine Art Vorstufe zu den organisierten Formen des Protagonismus betrachten, wird
mit einem gewissen Recht entgegengehalten, dal? sie den Fortschritt des Protagonismus an Kriterien
messen, die eher von Erwachsenen als von Kindern stammen (vgl. Winsche 1996). Implizit kénnte sich in
dieser Abfolge eine Art Altershierarchie reproduzieren, die auf der Basis der von Erwachsenen
vorgegebenen Kriterien (fur die Idealform des organisierten Protagonismus) den Kindern nur in dem Maf3e
eine Chance gibt, als Protagonisten gewdrdigt zu werden, in dem sie selber in der vorgestellten
Altershierarchie voranschreiten. Dies ist zweifellos dann der Fall, wenn unter organisiertem Protagonismus
nur solche Praxisformen verstanden werden, die eine Uber den unmittelbaren Erlebnisbereich
hinausgehende, gar nationale oder internationale Dimension erreichen und eine formale Struktur aufweisen,
in der nur diejenigen sich behaupten und durchsetzen kénnen, die Uber ausgebildete kognitive Fahigkeiten
und Erfahrungen verfligen.

Ein ahnliches Problem ergibt sich, wenn, wie es haufig in paAdagogischen Projekten geschieht, der
organisierte Protagonismus als Uberwindung oder gar als Gegensatz der "spontanen" Praxisformen
gewertet wird. In diesem Fall beanspruchen die Padagogen ein Monopol bei der Bestimmung dessen was
gut oder schlecht, wiinschenswert oder abzulehnen sei. Die Alltagserfahrungen und die tber sie erworbenen
Kompetenzen der Kinder werden auf diese Weise zwangslaufig abgewertet, sie gelten als irrelevant oder
gar kontraproduktiv fiir den "eigentlichen" Protagonismus der Kinder.

Am héaufigsten geschieht dies mit Blick auf die spontan entstehenden Cliquen der Kinder. In ihnen werden
nur die Elemente wahrgenommen, die die in der Gesellschaft bestehenden Mil3stande (z. B. Gewalt,
Sexismus) reproduzieren, wahrend die dariiber hinauswirkenden Elemente (z. B. gegenseitige Hilfe)
ignoriert werden. Die padagogische Praxis zielt darauf ab, den Kindern eine neue Identitat zu vermitteln, die
mit ihrem "Vorleben" bricht.

Demgegeniber wird die Notwendigkeit betont, die Kriterien, an denen der Fortschritt des Protagonismus
gemessen wird, im Dialog mit den Kindern zu ermitteln und zwar in einem Dialog, in dem die Kinder
mindestens die gleiche Definitionsmacht wie die Erwachsenen besitzen, die den Protagonismus der Kinder
fordern wollen. Dies bedeutet auch anzuerkennen, daf3 solche Kriterien nicht absoluten Geltungsanspruch
besitzen, sondern immer kontextgebunden sind. Das Gleiche gilt fir die tatsachlichen und méglichen
Entwicklungsverlaufe des Protagonismus der Kinder, wobei vor allem Alter, Geschlecht und Lebenslage
relevante Bezugspunkte sind. Jeder Versuch, den Fortschritt des Protagonismus zu messen, muf3 solche
Kontexte im Auge behalten und sich Rechenschaft darliber geben, was in dem jeweiligen Kontext den
Kindern méglich ist und ihnen selbst als wiinschenswert und angemessen erscheint. Eine andere Frage ist,
wie weit der Kontext selbst beeinflu3t bzw. verandert werden kann und soll. Weder Alter noch Geschlecht
sind "naturliche" GroRen, die je fiir sich tiber die AuBerungsformen und Entwicklungsméglichkeiten des
Protagonismus der Kinder entscheiden. Sie werden erst unter zu klarenden sozialen und kulturellen
Voraussetzungen relevant. Dann stellt sich aber die Frage, welche sozialen und kulturellen
Voraussetzungen dem Protagonismus der Kinder die giinstigsten Entwicklungschancen bieten.

2.3 Voraussetzungen des Protagonismus

Zur Frage, unter welchen Voraussetzungen der Protagonismus der Kinder am ehesten entstehen und sich
entwickeln kann, lassen sich in Lateinamerika zwei Positionen unterscheiden. Die eine Position begreift den
Protagonismus der Kinder im wesentlichen als Resultat der (eigenen) padagogischen Intervention. Zwar
wird angenommen, dafl3 die Kinder je nach Alter und Lebenslage spezifische Dispositionen mitbringen, die
die Entwicklung des Protagonismus erleichtern oder erschweren. Aber erst durch das padagogische
Arrangement, bei dem der Padagoge eine zentrale Rolle spielt, kann der Protagonismus der Kinder nach
dieser Auffassung zum Vorschein kommen und eine héhere Stufe erreichen.

Die Kinder werden als menschliche Wesen verstanden, die prinzipiell noch nicht tiber die nétigen

Kompetenzen verfligen, um sich ohne Hilfe von Erwachsenen zielgerichtet und in adaquater Form mit ihrer
Realitat auseinanderzusetzen und Lésungen fir ihre Probleme zu finden. Dies wird zum Teil dem
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Lebensalter zugeschrieben, zum Teil den Lebensumsténden, die es den Kindern nicht gestatten, sich von
den sie umgebenden Einflissen aus eigener Kraft zu emanzipieren. Arbeitenden Kindern z. B. wird zwar
zugetraut, daf3 sie Verantwortung fur den Lebensunterhalt ihrer Familie ibernehmen, nicht aber, ein
Bewultsein tber den Wert ihrer Arbeit und die eventuell gegebene Ausbeutung ihrer Arbeitskraft zu
entwickeln. Die Bildungselemente und das SelbstbewulRtsein, das hierflr nétig sei, kann dieser Position
zufolge nur von kompetenten und verstandigen erwachsenen Personen in einem zielgerichteten und
methodisch reflektierten padagogischen Prozel3 vermittelt werden (vgl. Gonzalez Alvarez 1996, S. 102 ff.).

Eine eher technokratische Variante dieser Position besteht darin, den Protagonismus der Kinder selbst als
Methode der padagogischen Arbeit zu verstehen. Demnach reduziert sich der Protagonismus auf eine Art
Angebot an die Kinder , im padagogischen Prozel} selbst Schritt fir Schritt Verantwortung und womaglich
sogar Initiativen zu tbernehmen, um an der Realisierung der Ziele mitzuwirken, die die Padagogen
vorgegeben haben. In diesem Fall wird das Konzept des Protagonismus zu einer Art Motivationsstimulanz
pervertiert.

Die andere in Lateinamerika zu findende Position mif3t zwar auch der unterstiitzenden padagogischen Arbeit
eine wichtige Rolle zu, sieht aber die Voraussetzungen des Protagonismus der Kinder in erste Linie bei den
Kindern selbst gegeben. Sie verortet die grundlegenden Wurzeln des Protagonismus der Kinder in deren
eigener Lebenswirklichkeit, Lebenserfahrungen und Alltagspraxis.

Diese Position geht von der Annahme aus, dal3 sich Kinder immer mit ihrer Realitat auseinandersetzen, sich
einen eigenen Reim von ihr machen, auch wenn sie das nicht immer in einer von Erwachsenen
nachvollziehbaren Weise artikulieren (kbnnen oder wollen). Nach dieser gleichsam anthropologischen
Grundannahme entdeckt das Kind von Geburt an seine Welt, &uf3ert Wiinsche und néhert sich ihr mit
Neugier und Tatendrang. Selbst unter ungtinstigen Bedingungen lassen sich diese im Kind angelegten
Tendenzen nie ganzlich unterdriicken, sie bahnen sich immer ihren Weg und bilden gleichsam den
natirlichen Keim fiir den Protagonismus der Kinder.

Damit dieser Keim sich entfalten und zum Protagonismus werden kann, bedarf es allerdings spezifischer
gesellschaftlicher und kultureller Rahmenbedingungen. Diese entstehen und verandern sich im historischen
Prozel3 und sind weder in allen Gesellschaften noch bei allen Kindern gleich. In den heutigen
lateinamerikanischen Gesellschaften sind die Voraussetzungen fur die Entstehung des Protagonismus vor
allem bei arbeitenden Kindern anzutreffen. Es wird angenommen dalR der Protagonismus der arbeitenden
Kinder sich aus einem Zusammenspiel von Ausgrenzung und Integration ergibt, das sich bei ihnen unter
(beeinfluBbaren) Umsténden zu einer Handlungsprovokation verdichten kann.

Nach diesem Erklarungsansatz sind vor allem drei Grunderfahrungen ausschlaggebend. Erstens werden die
Kinder aufgrund der paternalistischen Strukturen in eine marginale gesellschaftliche Position abgedrangt,
als soziale Subjekte mit eigenen Vorstellungen, Kompetenzen, Wiinschen und (Rechts-) Anspriichen
negiert. Zweitens verlieren die traditionellen Erziehungs- und Kontrollinstitutionen Familie und Schule an
Glaubwirdigkeit und Einflul3, und es gelingt ihnen immer weniger, die Kinder von der (Erwachsenen-)
Gesellschaft zu trennen und Kindheit als marginalen Status zu legitimieren. Drittens —und dies gilt in erster
Linie fur arbeitende Kinder —sind Kinder zunehmend gendétigt, Verantwortung fur sich (und ihre Familien) zu
Uibernehmen und eine aktive Rolle in ihrem sozialen Umfeld zu spielen (ausgefiihrt bei Liebel 1998a, S. 32
ff.; vgl. auch Cussianovich 1997, Schibotto 1990, Liebel 1994a).

Die darin angelegten widerspriichlichen Erfahrungen férdern unter den Kindern die Tendenz, auf
gleichberechtigte Beziehungen zu Erwachsenen zu drangen und mehr Respekt und Mitsprache in der
Gesellschaft zu beanspruchen. Sie lassen nicht automatisch den Protagonismus der Kinder entstehen,
bieten aber einer subjektorientierten kinderrechtlichen und padagogischen Praxis die Mdglichkeit, an sie
anzuknipfen und sie positiv zu verstarken.

3. Die Debatte um Kinderrechte und Kinder als Akteure in der Ersten Welt

Die lateinamerikanische Diskussion um den Protagonismus der (arbeitenden) Kinder war bis vor wenigen
Jahren in den Landern der Ersten Welt so gut wie unbekannt. Im deutschsprachigen Raum haben erst
Veroffentlichungen lGber die Bewegungen der arbeitenden Kinder und befreiungspadagogische Ansatze mit
Kindern und Jugendlichen (Schibotto 1993, Liebel 1990, 1994, Holm/Dewes 1996) auf diese Debatte
aufmerksam gemacht und dazu geftihrt, daf3 einige Grundgedanken fur die hiesige Kindheitsdiskussion
aufgegriffen wurden (vgl. Hengst 1998).

Gleichwohl lassen sich unter anderen Begriffen schon seit den 70er Jahren auch in angloamerikanischen
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und west- und nordeuropaischen Landern vergleichbare Denkstromungen bemerken.

Ihr Angelpunkt ist die Kritik am bis dahin als Errungenschaft geltenden birgerlichen Familien- und
Kindheitsmodell, die unter dem Eindruck der antiautoritaren Jugendrevolte der spaten 60er Jahre und der
neuen Frauenbewegung entstand.

In den 70er Jahren bildeten sich zwei Diskursstrange heraus: ein kinderrechtlicher Diskurs, der sich mit
"anti-padagogischen” Intentionen verknipfte, und ein Diskurs, der die Kinder als gleichsam naturgegebenes
Potential einer humaneren Gesellschaft identifizierte. In Anehnung an die lateinamerikanische Wortwabhl
liel3e sich im ersten Fall vom Protagonismus der Kinder als normativer Idee sprechen, im zweiten Fall vom
Protagonismus der Kinder als verorgener Realitat sprechen. Seit den 80er Jahren entsteht auch in der
sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung ein neues Paradigma von Kindheit, das einen Vergleich mit
dem lateinamerikanischen Protagonismus der Kinder nahelegt.

3.1 Der Kinderrechtsdiskurs

Der Kinderrechtsdiskurs entstand in den USA und wurde vor allem in Veroéffentlichungen des Psychologen
Richard Farson (1974/1975) und des ehemaligen Lehrers John Holt (1974/1978) formuliert. Er sieht sich
inspiriert von der US-amerikanischen Biirgerrechtsbewegung, die tber die Unterdriickung der Schwarzen in
den USA hinaus auf "mannigfaltige Unterdriickungsformen in unserer Gesellschaft aufmerksam gemacht"
hat (Farson 1975, S. 9). Nachdem in den USA verschiedene ethnische Minderheiten und nicht zuletzt die
Frauen ihre Gleichberechtigung in der Gesellschaft eingefordert haben, werden die Kinder als die "letzte
Minderheit" verstanden, deren Emanzipation noch aussteht. Die Rechte, die fur die Kinder gefordert werden,
sollen gewahrleisten, daf’ Kinder nicht langer als Sondergruppe behandelt, sondern zum anerkannten und
integrierten Teil der sich als demokratisch verstehenden Gesellschaft werden kénnen. "Es gibt in einer
freien, demokratischen Gesellschaft kein begriindetes Argument dafiir, Kinder zu der Teilnahme an
wichtigen Entscheidungen nicht zuzulassen" (Farson 1975, S. 126). Auf Freiheit und Demokratie hatten sie
ebenso wie Erwachsene einen Anspruch.

Der Kinderrechts-Diskurs steht der traditionellen Praxis des Kinderschutzes kritisch gegentiber. Sie
befestige eine "paternalistische Haltung" (Farson) und schade den Kindern mehr, als ihnen zu nutzen. Den
Kindern werde eher geholfen, wenn man sich zu ihnrem Schutz nicht dauernd einmische, sondern durch
beharrliche Arbeit ihre vollen Blirgerrechte sichere. Farson fordert, "wir sollten umdenken und nicht mehr die
Kinder, sondern ihre Rechte schiitzen" (Farson 1975, S. 115).

Statt immer nur darauf zu blicken, was Kinder (noch) nicht kénnen, solle mit Intuition und
EinfGhlungsvermégen nach den "Mdglichkeiten der Kinder" Ausschau gehalten und Bedingungen
herbeigefiihrt werden, die es den Kindern erlaubten, diese zu erkennen und zum Ausdruck zu bringen. Auch
die Erwachsenen kdnnten die Kinder in all ihren Facetten erst in Erfahrung bringen, wenn sie den Kindern
"Rechte einraumen und Respekt vor ihren Mdglichkeiten haben" (Farson 1975, S. 15).

Damit wendet sich der Kinderrechts-Diskurs auch gegen jede Form der Infantilisierung der Kinder, d.h.
gegen jeden Versuch, sie "kleiner" zu machen, als sie sind und nur an Mal3stdben zu messen, die
Erwachsene selbstherrlich festlegen. Nach solchen Mal3stében habe "das ideale Kind drollig zu sein, weil es
den Erwachsenen erheitert, artig, damit es die Erwachsenen nicht stort, und aufgeweckt, damit es nach dem
Wunsch der Eltern eine hhere Schule besuchen kann" (Farson 1975, S. 7). Man durfe in den Kindern
"nicht nur kiinftige Erwachsene sehen, sondern muf3 sie nehmen, wie sie sind" (S. 8). Dies erfordert, auch
bislang als problematisch geltende Verhaltensweisen von Kindern neu zu bewerten. So sei z.B. "das
aufsassige Kind, das widerspenstige Kind, das Kind, das von zu Hause ausreif3t, mit ganz anderen Augen
zu betrachten" (S. 137). Statt ein solches Kind nur als "gestort" wahrzunehmen, misse gefragt werden, ob
es nicht weit eher als das "artige, wohlangepalf3te Kind" dabei sei, sein "Selbstwertgefuhl" zu entwickeln

(S. 137).

Der Kinderrechts-Diskurs der 70er Jahre begnugt sich nicht damit, das Kind mit neuen Augen zu betrachten
und Kinderrechte zu proklamieren, sondern fragt auch, was geschehen misse, damit die Kinder ihre Rechte
in Anspruch nehmen kénnen. Zwei Uberlegungen erscheinen mir besonders bemerkenswert:

Zum einen wird angenommen, daf3 die Rechte der Kinder letztlich nur eine Chance haben, real zu werden,
wenn die Kinder selbst sich in organisierter Weise dafiir einsetzen. In einer Gesellschaft, in der Erwachsene
Uber Kinder verfligen, sei nicht zu erwarten, dal3 die Erwachsenen ein besonderes Interesse an der
Verwirklichung der Kinderrechte hatten, denn das wiirde ihre Verfiigungsmacht einschranken. Deshalb
seien die Kinder darauf angewiesen, "als geschlossene Gruppe klarere Zielvorstellungen" zu entwickeln und
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sich "mehr Geltung" zu verschaffen (S. 12). Wie die Angehoérigen anderer machtunterworfener sozialer
Gruppen konnten sich Kinder nicht einzeln, sondern nur "als Klasse" (S. 18) emanzipieren.

Zum zweiten wird zusammen mit den anderen Rechten ein "Recht auf wirtschaftliche Betéatigung" gefordert.
Erst dieses Recht gebe den Kindern die nétige Macht, um auch die anderen Rechte durchzusetzen. In der
gegenwartigen Gesellschaft seien die Kinder vor allem deshalb machtlos und abhéangig, weil "sie nicht
produktiv sein dirfen und am Wirtschaftsleben unserer Gesellschaft nicht teilnehmen kénnen” (S. 109). Mit
dem aus eigener Arbeit resultierenden Einkommen "wiirden den Kindern nicht nur finanzielle Vorteile,
sondern auch die Wirde zufallen, die mit Arbeit und Leistung verbunden ist. Die Erwachsenen wirden sie
respektieren und, was noch wichtiger ist, die Selbstachtung der Kinder wirde dadurch steigen."(S. 109). Die
Kinder hatten bessere Chancen, in ihrer Umgebung "konstruktive Anderungen" durchzusetzen und ihre
"selbstgewahlten Lebensziele" zu verwirklichen (S. 109).

Schon einige Jahre zuvor hatte Shulamith Firestone in einem fur die Frauenbewegung einfluBreichen Text
(Firestone 1970, dtsch. Ausgabe 1975) die von ihr angeprangerte "Unterdriickung der Kinder" vor allem "in
der 6konomischen Abhangigkeit verwurzelt" gesehen (Firestone 1975, S. 91). "Jeder, der einmal ein Kind
beobachtete, wie es bei seiner Mutter um einen Groschen quengelte, weil3, daf3 die wirtschaftliche
Abhangigkeit der Grund fiir die Scham der Kinder ist." (Ebd.)

Firestone wendet sich explizit gegen die verbreitete Auffassung, dal3 sich das Los der Kinder verbessert
habe und die Ausbeutung der Kinder Uberwunden sei, wenn sie statt zu arbeiten die Schule besuchten.
Gerade die mit der Schule einhergehende Segegration von der Welt der Erwachsenen sei es, "die die
Unterdrtickung der Kinder als Klasse absichert" (Firestone 1975, S. 80) und die "MiBachtung" und
"Unterschatzung der Fahigkeiten des Kindes" zur Folge habe. Mit Blick auf die Kinderarbeit sollten wir uns
"weniger dariiber aufhalten, dal3 Kinder genau wie Erwachsene ausgebeutet werden, sondern dartiber
nachdenken, warum Erwachsene sich so sehr ausbeuten lassen. Wir sollten nicht darliber sprechen, wie die
Kinder flr ein paar Jahre vor dem Schrecken des Erwachsenenlebens zu bewahren sind, sondern dartber,
wie diese Schrecken beseitigt werden kénnen. In einer Gesellschaft ohne Ausbeutung kénnten Kinder wie
Erwachsene leben, ohne ausgebeutet zu werden, und Erwachsene kdnnten wie Kinder sein, ohne
ausgebeutet zu werden." (Firestone 1975, S. 92).

Bei John Holt hat die kinderrechtliche Argumentation einen starker (anti-) padagogischen Akzent.
Angriffspunkt seiner Kritik ist die mit der biirgerlichen Gesellschaft entstandene "Institution Kindheit". Sie
habe die Kinder "infantilisiert" und in einem privatisierten Raum verbannt, womit sie auf Gedeih und Verderb
vom Wohlwollen der Erwachsenen abhangig geworden seien. Indem man die Kinder von der Welt der
Erwachsenen trenne —besonders deutlich und massiv in der modernen Schule — hindere man sie daran, "mit
ihrer gesellschaftlichen Umgebung in Kontakt zu treten und — mehr noch — irgendeine aktive,
verantwortungsvolle, nitzliche Rolle in ihr zu spielen” (Holt 1978, S. 19). Auch die Fahigkeiten der Kinder
wirden auf diese Weise beschnitten und unterschatzt. An Alltagsbeobachtungen demonstriert Holt, daf3
Kinder "offensichtlich zu Dingen fahig" seien, "die wir Kindern in der Regel erst in einem viel spateren Alter
zutrauen" (Holt 1978, S. 76).

Wir sollten von Kindern dagegen mehr erwarten und ihnen mehr zutrauen. Von den Erwachsenen fordert
Holt, "nicht davon auszugehen, daR es bestimmte Dinge gibt, die Kinder nicht leisten kénnen, und nicht
erstaunt zu sein oder sich gar bedroht zu fihlen, wenn sie diese Dinge leisten" (Holt 1978, S. 73;
Hervorhebung im Original). Nach seiner Ansicht wiirden die Kinder, wenn wir "mehr von ihnen und sie
selber mehr von sich selbst erwarten wirden, viel mehr und viel schneller Gber ihre Umwelt zu lernen
imstande (sein) als heute. Oder, um es anders auszudriicken: sie wirden nach dem dritten Lebensjahr
ebenso eifrig und tlchtig weiterentdecken und weiterlernen wie in den ersten drei Jahren ihres Lebens."
(Ebd.)

Bemerkenswert ist, daf3 Holt &hnlich wie Farson und Firestone den Kindern wieder Arbeitserfahrungen
ermoglichen will. Wahrend bei Farson die "wirtschaftliche Betatigung" als Voraussetzung fiir mehr
Selbstandigkeit gilt, versteht Holt die Arbeit eher als Gelegenheit, sich als soziales Wesen zu erleben und
ein besseres Verstandnis der eigenen gesellschaftlichen Verantwortung zu entwickeln. Thm zufolge haben
alle Kinder den Wunsch, "hilfreich und niitzlich zu sein" (Holt 1978, S. 144). Nicht jede Arbeit sei fir Kinder
geeignet, aber fur sie sei jede Arbeit gut, "bei der sie sehen kdnnen, was sie tun, wieviel sie tun und wie gut
sie es tun" (Holt 1978, S. 142). "Wenn die Arbeit einen Sinn hat, den das Kind begreifen kann, wenn sie
seine Kraft und sein Geschick in Anspruch nimmt und wenn es bei der Arbeit die Ergebnisse seiner Arbeit
beobachten kann, so wird ein Kind auch an sehr schwere und harte Arbeiten herangehen und nicht locker
lassen, bis sie getan ist.” (Holt 1978, S. 143)
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In der Bundesrepublik Deutschland wurde der US-amerikanische Kinderrechts-Diskurs Mitte der 70er Jahre
aufgegriffen, etwa zeitgleich mit den deutschen Ubersetzungen der Schriften von Firestone, Farson und Holt
(ein Vorabdruck des Kindheits-Kapitels aus dem Buch von Firestone war bereits 1973 in dem stark
beachteten und weit verbreiteten "Kursbuch" Nr. 34 erschienen). Protagonistinnen der deutschen Debatte
waren Leute, die dem traditionellen Kinderschutz kritisch gegenlberstanden und jede Art von Erziehung als
"Angriff auf die Freiheit” (Kupffer) der heranwachsenden Generationen ablehnten. Sie waren in alternativ-
und anti-padagogischen Initiativen, aber auch innerhalb des Deutschen Kinderschutzbundes (DKSB) aktiv.
Besondere Beachtung fand ein Taschenbuch von Ekkehard Braunmiihl, Heinrich Kupffer und Helmut
Ostermeyer, das 1976 unter dem programmatischen Titel "Die Gleichberechtigung des Kindes" erschienen
war. Einen gewissen Héhepunkt bildete der sog. Kinder-Doppelbeschlu3, der Anfang 1984 veréffentlicht
wurde mit dem Ziel, "alle objektiv kinderfeindlichen Gesetze" dahingehend zu reformieren, "dal’ Kinder und
Jugendliche uneingeschrankt und konkret in den Genul3 der anerkannten Grund- und Menschenrechte
gelangen” (zit. n. Stern 1995, S. 16).

Im Unterschied zur US-amerikanischen Kinderrechtsdebatte machte sich die deutsche
Kinderrechtsbewegung wenig Gedanken dariiber, unter welchen Voraussetzungen die Gleichberechtigung
der Kinder zu erreichen sei, und Gberhaupt nicht wurde gefragt, wie die Kinder selbst dazu beitragen
konnten.

Statt — wie in der US-amerikanischen Debatte — zu fragen, unter welchen "6konomischen" Voraussetzungen
die Kinder (wieder) zur Selbstéandigkeit gelangen und eine aktive, mitbestimmende Rolle in der Gesellschaft
spielen kénnten, beschrénkte sich die deutsche Kinderrechtsbewegung darauf, an die Kinderfreundlichkeit
der Erwachsenen zu appellieren und ein "Umdenken™ im Verhéltnis zu den Kindern einzufordern.

Mit der Verabschiedung der Internationalen Konvention tber die Rechte des Kindes (1989) ist zwar ein
neuer Impuls auch in die deutsche Kinderrechtsbewegung gelangt, und es wird mit gréf3erem Nachdruck
eine Partizipation der Kinder in allen sie betreffenden Angelegenheiten angestrebt. Aber die Debatte bewegt
sich bis heute in einem gedanklichen Rahmen, der sich eine einfluBreichere Rolle der Kinder nur in einer Art
simulierter Demokratiespielchen nach dem Muster von Erwachsenen-Institutionen vorstellen kann oder sich
auf das Wahlrecht fur Kinder fixiert. Vom Gedanken eines Protagonismus der Kinder und der theoretischen
Klarung seiner Voraussetzungen und Mdoglichkeiten ist die Kinderrechtsbewegung in Deutschland auch
heute noch weit entfernt.

3.2 Kinder als Veranderungspotential

Neben dem Kinderrechts-Diskurs gibt es ebenfalls seit Mitte der 70er Jahre vereinzelt Stimmen, die das
hierarchische Verhaltnis zwischen Erwachsenen und Kindern von den Kindern selbst infragegestellt sehen.
Sie sehen in den Kindern ein bislang ignoriertes Potential, das die Erwachsenen und die Gesellschaft
insgesamt von Grund auf verandern kénnte.

Im Unterschied zu dem Kinderrechts-Diskurs, der flr die Kinder ein gleichberechtigtes Verhéltnis einfordert,
werden hier die Kinder selbst als Akteure wahrgenommen, die starker zu beachten und ernster zu nehmen
seien.

3.2.1 Die Kraft geht von den Kindern aus

Unter dem Pseudonym Iris Mann schreibt 1978 eine Lehrerin, wie ihre Schilerlnnen fiir sie zu Protagonisten
wurden. Die Schilerinnen, das waren Kinder, die in eine "Sonderschule" abgeschoben worden waren, weil
sie als "lernbehindert", "verhaltensgestort" oder "asozial" galten. Ihnen wurde nichts zugetraut und doch
traute man ihnen alles zu.

Als Protagonisten erwiesen sich die Kinder fiir die Lehrerin auf zweierlei Weise. Sie entdeckte an den
Kindern unverhoffte "geistige und psychische Qualitaten" und sah sich von ihnen ermutigt, sich selbst zu
hinterfragen und zu einer neuen Lebens- und Berufseinstellung zu gelangen. Dies geschah in einem Prozel3
wechselseitiger Offnung, Vertrauensbildung und Beeinflussung, in dessen Verlauf sich beide Seiten neu
darstellen und wahrnehmen konnten.

Die Lehrerin nahm an den Kindern wahr, dal3 sie ein ausgepragtes Gerechtigkeitsempfinden besitzen, daf}
sie mitfihlend und solidarisch sind und keine Konflikte scheuen, wenn sie von der Notwendigkeit zu handeln
Uberzeugt sind. "Soziales Verhalten" misse diesen sozial benachteiligten Kindern "nicht mihselig durch
Erzieher, Sozialarbeiter, Lehrer und Psychologen ankonditioniert werden” (S. 9), es entwickele sich taglich
und kénnen sich deshalb nicht auf3ern, "weil sie permanent von uns daflrr bestraft werden” (S. 9). Die
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geistigen und psychischen Qualitaten der Kinder sieht Iris Mann in "ihren taglichen Erfahrungen der
Unterdriickung” (S. 9) begriindet, aber erst praktisch werden, "wenn sie von Eltern und Lehrern eine Chance
bekommen, diese Fahigkeiten selbstbewul3t zu entwickeln” (S. 9).

Indem die Lehrerin die Kinder mit neuen Augen wahrnimmt und ihre Qualitaten entdeckt, lernt sie von ihnen
auch, ihre eigene Entfremdung zu begreifen und sich in ihrer padagogischen Praxis Stiick fur Stiick von der
anerzogenen und antrainierten Lehrerrolle zu befreien. "Die Kinder haben mich stufenweise von Zwéangen,
die ich mir selbst aufzuerlegen gelernt hatte, befreit. Sie haben meinen Panzer aufgebrochen. Ihnen habe
ich es zu verdanken, daf3 ich mich meiner Kindheit zu erinnern begann. Durch sie habe ich erkannt, wie tief
dieses Gesellschaftssystem von meinen Gefiihlen und Gedanken Besitz ergriffen hat und mein Handeln
bestimmt. Durch die Arbeit mit ihnen habe ich gelernt, viele Begriffe meines taglichen Lebens wieder aus
der Sicht der Kinder zu sehen. Von diesem Standpunkt aus erkannte ich nicht nur mich selbst als
tauschbare Ware auf dem Ehe- und Arbeitsmarkt, sondern auch zunehmend das Gesellschaftssystem, das
uns nach dem Prinzip von Herrschaft und Unterordnung wie eine Naturgewalt beherrscht.

Die Kinder forderten mich taglich auf, mit ihnen gemeinsam fiir ein menschliches Lehrer-Schilerverhaltnis
einzutreten.

Je mehr ich durch sie Subjekt wurde, um so mehr konnte ich mir mein Objektdasein eingestehen.

Indem die Kinder mich ermutigten, gegen sie keine Gewalt anzuwenden und ihre Gefiihle nicht zu
unterdriicken, ermutigten sie mich, gegen mich selbst keine Gewalt anzuwenden.

Als ich begann, fir sie zu sein — begann ich, flr mich zu sein" (S. 9 f).

Im folgenden dokumentiere ich einige Beispiele fir den alltdglichen Protagonismus der Kinder, die ich dem
Buch von Iris Mann enthommen habe.

Menschliches Wohnen aus der Sicht der Kinder

Ich hatte, wie ich es gewohnt war, wenn ich das Thema 'Wohnen' durchnahm, eine grofRe Rolle
Packpapier an die Wand geheftet mit folgender Aufteilung: Wohnzimmer, Kinderzimmer, Kiiche,
Schlafzimmer, Bad.

AulRerdem hatte ich den Kindern mehrere Kataloge gegeben, aus denen sie die jeweiligen
Mobel ausschneiden und zuordnen sollten. Die Kinder verstanden mich nicht.

Renate erklarte: 'Fraulein, wir haben fei Uberall Kinderzimmer.' 'Ja, in jedem Zimmer sind die
Kinder'.

'Wir sind zehn Kinder, und in jedem Zimmer sind die Kinder und schlafen auch in jedem
Zimmer.' Ich fragte die Kinder, was ich an die Tafel schreiben soll.

Sie einigten sich auf 'Wohnung' und trugen alles unter dieser einen Kategorie zusammen.
Danach fertigte ich eine Statistik an.

Jedes Kind nannte erstens die Zahl der Geschwister, und zweitens sagten sie mir, ob die
Familie ein Bad hat oder nicht. Dabei ergab sich, dal? diejenigen Familien, die viele Kinder
haben, kein Bad haben, weil sie in einer Notunterkunft wohnen, und dal? diejenigen Familien,
die ein oder zwei Kinder haben, ein Bad besitzen, weil sie in einer Sozialwohnung wohnen.

Darauf sagte Sonja: 'Ich glaub, Sie denken immer, dal} es am wichtigsten ist, ein Bad zu haben.
Aber das ist nicht das Wichtigste. Jeden Samstag holt meine Mutter die grof3e Plastikwanne,
und dann waschen wir uns darin. Sie tun immer so, als wenn es das Wichtigste ist, und das
kann ich nicht leiden.’

Pl6tzlich sehe ich, dal’ Anna, die in einer Sozialwohnung wohnt, bleich aussieht. 'Anna, was
ist? Du siehst kreideweil3 aus. Ist etwas?"

Anna antwortet: 'Weil unsere Wohnung nicht schén ist.' 'Wieso ist eure Wohnung nicht schon?'
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Gerhard sagt: 'Anna, du wohnst doch in einer neuen Wohnung!
Sonja sagt: 'Darum ist sie ja traurig.'

Ich sage: 'Ich verstehe Anna auch nicht. Anna, kannst du erklaren, damit alle verstehen, warum
du traurig bist?"

'‘Unsere Wohnung ist nicht schén. Wir haben auch in den Baracken gewohnt. Die Menschen,
die in eine Sozialwohnung ziehen, die sprechen nie davon, dafl3 sie in den Baracken gewohnt
haben. Ich habe auch in den Baracken gewohnt. Meine Mama auch und mein Papa und meine
Geschwister. Es ist nicht schon, dal3 die Leute, die in den Baracken gewohnt haben und dann
rausziehen, so tun, als wenn sie nie in den Baracken gewohnt haben. Das ist nicht schén. Es
ist nicht schon, daf? die Leute dann nichts mehr mit denen aus den Baracken zu tun haben
wollen und so tun, als wenn sie sie nicht kennen, obwohl sie sie doch so gut kennen.’

'Ich habe auch vergessen, wo ich herkomme, aber das Gute ist, daf3 ihr mich daran erinnert
habt', antworte ich.

‘Ich hatte meine alte Wohnung auch vergessen. Ich weil3 auch nicht, ob mir meine neue
Wohnung geféllt. Ich weil3 auch nicht, ob mir meine neuen Mdbel gefallen. Ich weil3 es nicht.'

Jirgen sagte: 'Fraulein, wenn Ihnen Oma mal stirbt, und die hat noch die alten Mébel, dann
nehmen Sie sie, und dann brauchen Sie Ihre nicht mehr.'

Anna stehen die Tranen in den Augen. Ich hatte das Gefihl, dal3 sie etwas ganz Bedeutsames
gesagt hatte, aber ich stehe ihr ratlos gegenuiber.

Die Frage 'Schéner Wohnen' stellt sich mir nach dieser Diskussion mit den Kindern ganz
neu. Irgendwie habe ich das Gefuhl, daf3 die Kinder ihre armseligen Wohnungen mehr
lieben als ich mein Apartment. Ich beginne, Anna zu verstehen —unsere Vergangenheit
ist uns genommen.

Die Solidaritét der Kinder

‘Gleich kommt der Schulrat, und ich habe mein Lesebuch vergessen', sage ich zu den Kindern.
'Hier, nehmen Sie schnell mein's.’

In dem Augenblick geht die Tur auf. Die Kinder sitzen still auf ihren Platzen. Ich nehme mit
ihnen das Lesestiick durch. Plétzlich sagt der Schulrat zu Angela: 'Wo hast du dein Buch?'

Angela antwortet: 'Ich habe es zu Hause.' Sie lacht mir zu.

Der Schulrat fragt: 'Vergif3t sie 6fter ihre Sachen?'

Ich antwortete: 'Sie vergif3t ihre Sachen nicht." Als er drauf3en ist, bedanke ich mich bei Angela.
Ein Kind sagt: 'Fraulein, wenn er mal ganz unverhofft kommt, und Sie haben was vergessen,
dann brauchen Sie keine Angst zu haben. Sie brauchen nur zu warten, die Sachen kommen.'

Sie Uberlegen, wie sie es am besten anstellen kénnen.

Wir Lehrer streben danach, sagen zu kénnen, dal® wir gute Lehrer sind. Viel wichtiger ist
es, dalR wir danach streben, dal3 wir sagen kdnnen, da® wir gute Kinder unterrichten.

29.08.2006 22:08



Manfred Liebel

12 von 26

file:///C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/Administrator/Eigene..

Mein Bus hatte morgens Verspéatung.

Er war im Schnee steckengeblieben. Daher kam ich finf Minuten zu spat in die Schule.
Der Rektor begri3te mich: 'Wo kommen Sie denn jetzt her?'

Ich erschrak.

'‘Der Bus, er blieb im Schnee stecken.'

‘Dann mussen Sie eben fruher aufstehen.’

Mir stehen die Tranen in den Augen. Gerd steht neben mir.

Er nimmt mir die Tasche aus der Hand. Mit der anderen Hand faf3t er mich an die Hand.

'‘Muf3t doch nicht weinen, wenn du zu spat kommst. Wegen dem Bus. Wegen dem Schnee. Dir
hat er doch nicht. Mir haut er doch immer.'

Gerd geht aufrecht.

In der einen Hand halt er die schwere Tasche, an der anderen Hand mich.
So treten wir in die Klasse.

Er geht ruhig auf seinen Platz.

‘Wegen dem Bus. Wegen dem Schnee. Wo sie doch nichts dafiir kann. Wegen zu spat
kommen. Weil er meckert.'

Die Kinder stellen keine Frage.
Sie holen ihre Sachen aus der Tasche und arbeiten still.

Am néachsten Morgen stehe ich vor der Tir und warte auf Gerd.

Der Rektor verteilt auf der Lehrerkonferenz ein Schreiben, nach dem die Lehrkrafte angehalten
werden, auch alle Unterrichtsstunden zu geben. Die Kollegen weisen diese Unterstellung
schriftlich zurtck.

Daraufhin erklart der Rektor einer Kollegin insgeheim auf der Treppe, daR ich gemeint bin. Die
Kollegin war aul3er sich und teilte mir dies sofort mit.

Ich erschrak.

Tatsache war, daR ich in den letzten Wochen standig Uberstunden gemacht habe, um die
Erzieherin, die fir den Tagesheimbetrieb am Nachmittag zustéandig war, zu ersetzen.

Dies war dem Rektor bekannt, den Kollegen und dem Erzieherpersonal.

Waéhrend der grof3en Pause reden die Kollegen tber diese Unverschamtheit des Rektors. Ich
weine, ohne auch nur den geringsten Versuch einer Verteidigung zu unternehmen. Ein Kind
aus meiner Klasse schaut ins Lehrerzimmer und verschwindet wieder. Kurz darauf schauen
drei Kinder ins Lehrerzimmer und verschwinden wieder.

Pl6tzlich kommt ein Kind nach dem anderen ins Lehrerzimmer und bleibt stumm stehen.

Ich sehe die Tranen auf dem Lehrertisch und wische sie mit der Hand weg.

Ich blicke auf.

29.08.2006 22:08



Manfred Liebel

13 von 26

file:///C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/Administrator/Eigene..

Ich sehe, dal das Lehrerzimmer voller Kinder ist und daRR der Rektor neben mir sitzt.

Die Kollegen tuscheln: 'Das ist das allerletzte, es ist nicht zu fassen, was man sich hier gefallen
lafnt."

Auf einmal spricht ein Junge: 'Fraulein, sagen's, wer's war.'

Dann sind die Kinder wieder stumm und schauen mich an.

Ein anderes Kind spricht weiter.

'Fraulein, war's ein Lehrer?’

Ein Madchen erklart: ‘Fraulein kann so lange in der Schule bleiben, wie sie will. Fraulein bleibt
bei uns, weil wir keine Erzieherin haben, und wenn sie von morgens bis abends bleibt, dann

bleibt sie. So.'

Der Rektor versucht, sich zu entschuldigen: 'Es war ein Mi3verstandnis. Warum regen Sie sich
auf? Es war nicht so gemeint. Sie haben es falsch verstanden.'

Ein Kind fragt: 'Fraulein, war's der?'

Alle Kinder schauen auf ihn.

Der Rektor wird unsicher.

Ein Kind sagt: 'Wenn Fraulein geht, dann streiken wir alle. Alle.'

Ein anderes Kind sagt: 'Der war's.'

Der Rektor wird rot im Gesicht.

'Es tut mir leid. Sie sind zu empfindlich. Also, ich nehme die Auzerungen zuriick.'
Ich stehe auf und verlasse das Lehrerzimmer. Die Kinder gehen mit.

Zu Hause fallt mir auf, daf? die Kollegen sich heimlich empérten und mich trésteten,
wahrend die Kinder handelten.

Ich erkenne, dal Solidaritat Handeln ist .

Jeden Morgen, wenn ich aus dem Bus aussteige, steht Rudi an der Bushaltestelle und holt
mich ab.

‘Guten Morgen, Fraulein'. Er hilft mir, meine Tasche zu tragen. Er begleitet mich dann bis zur
Klassentir. Dann wartet er, bis ich meine Miitze absetze. Dann nimmt er sie und setzt sie sich
auf, wenn es kalt ist.

Er gibt mir die Hand. 'Auf Wiedersehen, Fraulein. Um ein Uhr bin ich wieder da zum Essen.’
Ich sage: 'Rudi, gestern hat dich die Polizei auf dem Bahnhof erwischt, und der Rektor und der
Hausmeister passen auf, ob du noch einmal die Schule schwanzt, dann muf3t du wieder ins
Heim. Bleib hier, Rudi.’

Rudi schaut mir fest in die Augen:

'‘Haben's keine Angst, Fraulein, heute pal ich gut auf.'

Er geht, ohne sich umzuschauen.

Jeden Morgen, wenn er sich von mir verabschiedet, habe ich den Eindruck, dal er sich beeilt,

29.08.2006 22:08



Manfred Liebel

14 von 26

file:///C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/Administrator/Eigene..

um nur nichts zu versaumen. Wenn er um 13 Uhr zum Essen wiederkommt, hat er eine Menge
gelernt. Er geht auf Baustellen, hilft Bauarbeitern, verdient sich ein paar Pfennige, wenn er
ihnen Bier bringt, fahrt zum Bahnhof und schaut sich in den Geschéaften um usw.

Als ich einmal zu ihm sage: 'Rudi, in der dritten Stunde nehme ich das Einmalsieben durch. Es
ist wichtig, dal3 du dann da bist. Ich glaube, daRR du es brauchen kannst, das Einmaleins.'

Er ist plnktlich zur dritten Stunde da. Er kann es nach einigen Minuten sofort auswendig
aufsagen.

Dann geht er wieder.

Rudi hat erkannt, dalR er im Unterricht das Wissen Uber die Gesellschaft, das er braucht,
nicht bekommt.

Darum versucht er, es sich selbst zu erarbeiten.

Viel Geld habe ich ausgegeben, um heute mit den Kindern etwas ganz Schénes zu basteln. Wir
wollen einen Zoo aus Keramik-Fix herstellen.

Ich bin begeistert Uiber die gelungenen Tiere: Elefanten, Giraffen, Affen, Lowen, Tiger usw. Ich
putze den Glasschrank, in dem sie aufgestellt werden sollen.

Pl6tzlich sehe ich, dafd alle Tiere Schwanze bekommen.

Ich finde die Schwéanze niedlich, doch plétzlich sehe ich,. daf? bei einigen Kindern die Tiere
Uberall Schwénze bekommen: an den FiiRen, an der Schnauze, an den Ohren.

Ich frage: 'Was sollen denn die vielen Bander, was sind das Gberhaupt fir Bander?"
'‘Warten Sie, bis wir erst einmal fertig sind.'

'‘Hast Du Streichhélzer?' —'Ja.' — 'Leihst du sie mir?' —'Ja.'

'Zeig mal her, was das fiir Bander sind.’

Ein Junge bekommt Mitleid mit meiner Unwissenheit.

‘Wir wollen die Viecher in die Luft sprengen, das sind so kleine Ziindschnire. Der Franz hat sie
in der Tasche, und wenn wir die Bander ziinden, dann platzen die Viecher. So geht das.'

'‘Die schdnen Tiere sprengt ihr mir nicht.’

'‘Doch, die zersprengen wir, und dann kénnen Sie héren, wie es knallt und wieviel, dal man
braucht, dal sie platzen.'

Ich rette zwei, drei besonders schéne Exemplare.
'Warum macht ihr das, Kinder?'
'Was sollen wir sonst damit machen?"

'Zu Hause in den Glasschrank stellen, damit jeder sehen kann, was ihr fir schéne Tiere basteln
konnt.'

Franz antwortet: 'In unserem Schrank haben wir Teller und Tassen.'

Ich erkenne, dald das >destruktive< Verhalten der Kinder fiir sie sinnvoller war, als waren
sie in meinem Sinne >konstruktiv< gewesen.
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Ich erkenne die berechtigte Forderung nach sinnvoller Arbeit.

Einen Tag vor meiner Reise ins Sanatorium besucht mich Rudi.

Ich verabschiede mich und sage: 'Ich denke, ich bin bald wieder bei euch.' 'Fraulein, das
brauchen Sie nicht. Ich seh schon zu, wie ich unser neues Fraulein auf die FuR3e krieg. Gestern
hat es die Anna gemacht. Anna hat den Plattenspieler angemacht, und wir haben getanzt.
Heute hab ich was erzahlt und morgen, da fallt uns bestimmt auch was ein.'

Als ich entlassen wurde, erfuhr ich, daf3 von 20 Kindern ca. zehn regelmé&Rig ein halbes Jahr
lang nicht zur Schule gingen. Die Kollegen erzéhlten mir, daf3 sie auf die Frage: 'Warum
schwanzt ihr?" in der Regel geantwortet haben: ‘Wir lernen nur, was unser Fraulein uns lernt.
Was das andere Fraulein uns lernt, das ist nicht fiir uns. Unser Fraulein wird gesund im
nachsten Jahr, dann lernen wir wieder ganz viel, und dann kénnen wir auch alles wieder. Aber
dann tut keiner mehr das Fraulein argern, und die Klasse raumen wir dann auch wieder auf.'
Meine Bekannten und Verwandten pflegten in der Zeit zu mir zu sagen: 'Du solltest dich mehr
schonen. I3t du auch regelmafig? Gehst du regelmaflig zum Arzt? Bleibst du zu lange auf? Du
machst zuviel nebenbei usw.'

Mir fallt auf, dal3 die Kinder die einzigen Menschen sind, die sich gefragt haben, was sie
tun kdnnen, damit ich gesund werde.

Pl6tzlich fiel Richard im Unterricht ein, daf? es in der Schulordnung die Bestimmung gab, daf3
die Lehrkrafte die Klasse geschlossen vor Schulbeginn und nach Schulschluf3 die Treppen
hinauf und hinunter fiihren miften. Ich erlebte jeden Tag, wie Kollegen die Kinder dazu
anhielten, dal3 sie zu zweit im Schweigemarsch diese Anordnung durchfihrten.

Mit dieser Klasse hatte es wohl kaum ein Kollege versucht, und so kam ich nicht auf die Idee,
junge Manner zwei Stockwerke hinauf- und hinunter zu flhren.

Bevor ich das Klassenzimmer verliel3, standen die Jungen plétzlich Hand in Hand bereit, wie
Soldaten.

'‘Was ist los?', fragte ich sie.
'‘Gehn's nur voraus, der Lehrer mulR vorausgehen.'

‘Was denken die Kollegen nur von mir, wenn ihr grof3en Jungen hinter mir her angefal3t..., das
geht doch nicht.'

'‘Die machen's doch auch so. Das muf3 so sein.'
Sie lachten.

'‘Gut, wenn ihr wollt.'

Ich ging, so schnell ich konnte.

Sie folgten mir, so schnell sie konnten.

Zu zweit angefal3t im Schweigemarsch.
Niemand sprach.

Im Gleichschritt.

Ich wollte sie an mir vorbeiziehen lassen, doch sie blieben dann stumm stehen, bis ich wieder

29.08.2006 22:08



Manfred Liebel file:///C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/Administrator/Eigene..

16 von 26

an der Spitze war.
Ich wagte gar nicht aufzuschauen.
Den Kollegen blieb der Mund offen stehen. Sie hatten aufgerissene Augen.

Ich konnte ihnen nicht erklaren, daR® das alles nur ein Witz war, weil es ja fur sie kein Witz war,
weil sie taglich dafir sorgten, daR ihre Klasse so diszipliniert die Treppe hinunterging.

Die Direktorin war weild im Gesicht.
Ich weil? nicht, was sie denkt.

Am nachsten Morgen erklare ich den Jungen, dal3 sie mich lacherlich machen, wenn sie noch
einmal mit mir so die Treppe herauf- und heruntergehen. Kein Rektor nimmt es mir tibel, wenn
ich es nicht schaffe, eine Rockerklasse im Schweigemarsch vier Treppen hinauf- und
herunterzufiihren.

Aber ich wiirde bestimmt Schwierigkeiten bekommen, wenn ich versuchen wiirde, diese
sinnlose Anordnung abzuschaffen.

Entweder bin ich fur die Schulordnung, dann brauche ich mich nicht zu schamen, wenn
sie ernstgenommen wird.

Oder ich bin dagegen, dann muf3 ich auch versuchen, sie abzuschaffen und nicht den
Jungen allein die Abschaffung dieser Ordnung Uberlassen.

3.2.2 Von Kindern lernen

In der "Materialien"-Reihe des Juventa-Verlages (Minchen) erschien 1979 ein Buch des Mlnsteraner
Soziologen Martin Doehlemann mit dem aufreizenden Titel "Von Kindern lernen. Zur Position des Kindes in
der Welt". Mit seinem Buch will Doehlemann dem "offenen oder versteckten 'Erwachsenenzentrismus™

(S. 7) entgegenwirken, wonach Erwachsene "grundsatzlich als 'fertig' und 'vollwertig', Kinder aber als
‘'unfertig™ (S. 7) gelten. Diese bis dato in den Sozialwissenschaften, vor allem der Sozialisationsforschung,
dominierende Perspektive verkleinere die Kinder "zu nur defizitaren und hilfebedtrftigen
Erziehungsobjekten” und lasse ihnen nur "eine geringe Chance, als Sozialpartner ernst genommen zu
werden” (S. 9). Zwar setze sich allméahlich die Erkenntnis durch, dal3 Kinder bei ihrer eigenen Sozialisation
mitbestimmen, aber es werde "noch lange nicht gesehen, dal3 Kinder auch bei der Sozialisation und
Individuation von Erwachsenen mitwirken" (S. 7, Hervorhebung im Original). Um dies in den Blick zu
bekommen, sei theoretische Anstrengung ebenso erforderlich wie "eine unbefangene Aufmerksamkeit fur
die konkrete Vielfalt kindlicher Lebensauflierungen und die Resonanz von Erwachsenen” (S. 7).

Um zu erkennen, dalR Erwachsene von Kindern lernen kénnen, hélt Doehlemann ein Umdenken in den
bislang Ublichen Vorstellungen und Theorien menschlicher Entwicklung fur erforderlich. Zwar werde in der
Entwicklungspsychologie (z.B. bei Piaget) das Moment des Selbstregulativen und Selbstkonstruktiven im
Entwicklungsprozel3 des Kindes mitgedacht. Gleichzeitig werde jedoch in erwachsenenzentrierter Weise mit
dem Entwicklungsbegriff die Richtung vorgegeben: vom Niederen zum Hoéheren. Kindheit werde prinzipiell
nur als "Vorstufe", unter dem Aspekt des Mangels und des "Noch-Nicht" gesehen. Demgegeniber misse es
als moglich betrachtet werden, "daR die kognitive und motivationale Schwéche von Kindern auch ihre Starke
sein kann und mdéglicherweise eine Herausforderung an Erwachsene, die selbst- und fremdauferlegten
Freiheitsbeschrankungen im eigenen Denken, Wollen und Handeln zu tberprifen" (Doehlemann 1979,

S. 105).

Doehlemann sieht die Starke von Kindern vor allem darin, "Routinen des Wahrnehmens und Denkens" und
"eingeschliffene Reaktionen” in Frage zu stellen. "Als "kleine Neugierwesen" und "unersattliche
Weltentdecker" kombinieren und produzieren sie Dinge, Zeichen und Verbindungen, "die aus dem Netzwerk
des Bekannten herausfallen und den Erwachsenen oft seltsam, spal3ig oder unsinnig vorkommen" (S. 113).
In dem, was Kinder "sehen, héren, denken, empfinden und erleben, unterscheiden sie in vielen

Bereichen — im Vergleich zum heutigen Erwachsenen — kaum zwischen Mdglichem und Unmdglichem,
Faktischem und Eingebildetem, dem Ganzen und den Teilen, Sinnvollem und Unsinnigem, Normalem und
Unnormalem. Die Ungenormtheit ihrer Erlebensweise und die Beliebigkeit des Weltzuganges und des
Wechsels von Realitéatsebenen begrinden einerseits ihren Mangel an Handlungsféhigkeit in der
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Erwachsenengesellschaft, ergeben andererseits aber ihre Weltoffenheit und Unvoreingenommenheit. Diese
Eigenschaften paaren sich mit dem Bedirfnis, all das, was ihnen begegnet, erkennen, ausprobieren,
benutzen und damit auch ordnen zu wollen. Das geschieht 'spontan' (womit einerseits die Unuberlegtheit,
andererseits die Eigenwilligkeit und Unbefangenheit angesprochen werden): Aus der Gunst des Augenblicks
heraus bringen Kinder Ordnung in ihre Welt im Sinne flichtiger, jederzeit verwerfbarer 'Arbeitshypothesen'.
Aus der Sicht von Erwachsenen wirken diese oft unlogisch, inkonsequent, zufallig. Diese nonkonformen
Ordnungsleistungen stellen aber gerade dadurch, daf3 sie in der routinisierten Alltagskultur der
Erwachsenen aus dem Rahmen fallen, dal? sie neu, ausscherend, unerwartet (auch ‘unglaublich’' oder
‘unerhort’) sind, potentiell kulturbereichernde Schopfungen dar. Kinder schaffen, bezogen auf die
Erwachsenenkultur, ‘Unwahrscheinliches'." (S. 114 f.)

Als schopferisch im genannten Sinn versteht Doehlemann alle Kinder. Je nach Wohnort,
Wohnungsausstattung, Interaktionsstil der erwachsenen Mitwelt und allgemeinen Anregungsmilieus héatten
sie jedoch verschiedenes Lebensmaterial zum Verarbeiten, ungleich in Art, Umfang und Vielfaltigkeit.
"Gassenjungen" z.B. gewdnnen "den Abféllen der Zivilisation in oft verbliffenden Arrangements einen
neuen Sinn ab, verdrehen Reklamespriche oder ‘entwirdigen’ symbolisch in zotigen Reimen verschiedene
Autoritatspersonen. (...) Eher behiitete Kinder malen Zuhause auf bereitgelegtes Papier iberraschende
Formen und Farben, erwarten Antworten auf ‘philosophische’ Fragen oder erklaren den Teppich zum See, in
dem sie von einer Plastikbadewanne aus Seepferdchen angeln wollen" (S. 115).

Mit der ihnen eigenen Schopferkraft sieht Doehlemann in den Kindern um uns herum (und der Kindheit in
uns Erwachsenen) einen "nichtbirgerlichen Schatz", "dessen Wert es fir die Gestaltung einer zukiinftigen
Gesellschaft zu erkennen und nutzen gilt” (S. 119). Kinder seien "ohne Absicht notorische Abweichler”

(S. 140), deren Torheiten und Unordentlichkeiten zwar von Erwachsenen oft als lastig oder gar bedrohlich
empfunden wirden, aber auch ermdglichten, "das Werden und damit die Machbarkeit und Veranderbarkeit

soziokultureller Werte und Normen" (S. 140) zu erleben.

Gleichzeitig scharfe die Konfrontation mit von Kindern erzeugten offenen Situationen, zu deren Bewaltigung
sich der Erwachsene nicht gesellschaftlich vorfabrizierter Rezepte bedienen kann, sondern auf eigene
Meinungen verwiesen ist, das Gespur fir die "Besonderheit" von Handlungskonstellationen und die
"Eigenart" der Beteiligten. "Die Versuche, ihnen jeweils gerecht zu werden, fordern Ambiguitétstoleranz: die
Fahigkeit, unsichere Ausgangslagen, mehrdeutige Beurteilungsalternativen und die mogliche
Durchkreuzung eigener Absichten zu ertragen” (S. 141 f).

Das heranwachsende Kind, dessen Bedirfnisse und Handlungen sich entwicklungsbedingt wandeln, bringe
die Eltern auch dazu, "ihre Vorstellungen tiber Gebotenes und Verbotenes vielfach zu verandern und ihre
Definitionen von Abweichung immer wieder zu Uberprifen" (S. 142). So sei vor allem das alteste Kind oft
eine "revolutiondre Kraft", die die Eltern veranlasse, ihr normatives Konzept gegentiber jingeren
Geschwistern in Richtung groRBerer Gelassenheit und Nachsicht zu revidieren.

Doehlemann macht auch darauf aufmerksam, daf? Kinder dazu beitragen kénnen, die Lebensweise von
Erwachsenen als Art des Umgangs mit ihrer "inneren Natur" und der &ufReren Natur zu beeinflussen. Sobald
Kinder soziale Raume zur eigenen Gestaltung zur Verfligung hatten, praktizierten sie "eine relativ
ganzheitliche Lebensweise, die Spiel- und Arbeitshaltungen, Spaf’ und Ernst, Kopf und Hand vereinigt"

(S. 142). Auf diese Weise kénnten sie Erwachsene veranlassen, ihre "Handlungs- und
Erlebnisbereitschaften zu erweitern und zu versinnlichen " (S. 143) und einen Erwachsenenhabitus zu
entregeln und relativieren, "der taglich unter dem sozialen Erwartungsdruck von Seriositat und Effizienz
seine Handlungsantriebe einlinig instrumentalisieren 1aR3t" (S. 143).

Eine wichtige Rolle kénne dabei auch der Eigenart von Kindern zukommen, Dinge unter dem Aspekt ihres
Gebrauchswertes zu betrachten, d.h. sich der Gegenstande gemal ihrer (situativ wechselnden) Bedurfnisse
zu bedienen. "Sie bringen lange kein Verstandnis fir den abstrakten Tauschwert auf, wie er sich im
Marktpreis eines Gegenstandes niederschlagt. Wenn Kinder tauschen, gehen sie nicht von einer
objektivierten Gleichwertigkeit der Gegenstande aus, sondern von deren Eignung zur subjektiven
Bedurfnisbefriedigung. So gehen Kindern je nach Laune mit ‘teurem’ Spielzeug genauso achtlos oder
sorgfaltig um wie mit billigem, streiten sich neben einer unbenitzten Eisenbahn um Glaskugeln, tauschen
ein Dreirad gegen einen Luftballon oder lassen die schone Puppe in den Dreck fallen, um eine verrostete
Radkappe aus dem Dreck holen zu kénnen. Dieses Gebrauchswertdenken steht im Widerspruch zur
Tauschabstraktion, die insbesondere unter kapitalistischen Produktionsbedingungen die Betrachtungsweise
von Dingen und Menschen (‘Ware Arbeitskraft’) weithin bestimmt” (S. 151).

3.2.3 Kinderoffentlichkeit

17 von 26 29.08.2006 22:08



Manfred Liebel file:///C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/Administrator/Eigene..

18 von 26

Auch die Uberlegungen, die Oskar Negt in den 90er Jahren unter dem Begriff der "Kinderoffentlichkeit"
entwickelt (Negt 1997), zeigen Ahnlichkeiten zum lateinamerikanischen Diskurs (iber den Protagonismus
der Kinder. Negt zufolge laf3t sich das, was er unter Kindertffentlichkeit versteht, schwer definieren. Auf den
ersten Blick erscheine sie Erwachsenen nur als "Chaos", und erst intensive und langere Betrachtungen
erlaubten, "Einblicke in die Gesetze dieses Chaos zu gewinnen" (S. 94).

Negt versteht Kinderoffentlichkeit als "halbautonome Protestform". Sie entstehe, wenn Kindheit zu einem
von der Erwachsenengesellschaft "abgespaltenen Lebenszyklus" werde und als solchermalen
"privatisierter" Lebensraum gleichzeitig "Objekt des 6ffentlichen Interesses geworden ist” (S. 95). So sei sie
zu verstehen als "Ausdruck von Herrschaft und Protest dagegen in einem. Sie verschafft den Kindern jenen
Interpretationsrahmen ihrer Bedirfnisse, ihres Verhaltens und Denkens, den sie brauchen, um nicht bloRRe
Objekte zu bleiben. Als einzelne kénnen sie die Ubermacht der Erwachsenen nicht brechen; sie sind auf
Offentlichkeit als eine kollektive Protestform angewiesen, weil sie sich nur dadurch vom Gefiihl absoluter
Ohnmacht etwas befreien zu kénnen” (S. 95).

Zugleich versteht Negt Kinderoffentlichkeit als "konstitutives" Element eines Sozialisationsprozesses, "in
dem sich emotionale, soziale und kognitive Fahigkeiten des Kindes und des Jugendlichen gleichgewichtig
entwickeln" (S. 94). Sie beginne "mit der Freisetzung der korperlichen Bewegung und der Uberwindung der
gesellschaftlich festgeschriebenen Raumeinteilung” (S. 94). Kinder brauchten eine deutlich raumbetontere
Offentlichkeit als Erwachsene, wenn sie ihre spezifische Form von Sinnlichkeit vergegensténdlichen. "Sie
bendtigen Experimentiergeldnde, Platze, ein offenes Aktionsfeld, in dem die Dinge nicht ein fir allemal
festgelegt, definiert, mit Namen versehen, unabéanderlich durch Gebote und Verbote reglementiert sind. Und
sie bendtigen andere Zeitraume als Erwachsene, um sich entfalten und erproben zu kénnen” (S. 95).

Allerdings sei Kinderoffentlichkeit nicht zu verwechseln mit einem "Reservat", das Erwachsene fir Kinder
bereithalten und einrichten, sondern sie bedeute "Gebrauch ihrer eigenen Ausdrucksmittel" (S. 96). Sie
kénne sich nur bilden, wo der private Raum tberwunden wird und Eigenaktivitat von Kindern moglich wird.
So sei ein wesentliches Element von Kinderdffentlichkeit der "Produktionsprozel von Erfahrungen”, sofern
dieser "auf der Selbstorganisation der Kinder" beruht (S. 97f).

Mit der Kinderoffentlichkeit sieht Negt eine "neue Qualitat von Kindheit" (S. 62) entstehen. Sie zeige an, dald
das Paradigma, welches auf der Unterteilung des Lebens in fixe Altersphasen beruht, "obsolet" geworden
sei und mit ihm die Unterscheidung von Kindheits- und Erwachsenenstatus. Negt will nicht die "Idee der
Kindheit" opfern, halt es aber fir unméglich, "die im klassischen Birgertum ausgebildeten Kindheitsmuster
in ihrer prazisen Sonderung von der Erwachsenenwelt zu retten und wieder zu beleben" (S. 60). Es sei die
damit einhergehende "soziale Infantilisierung des Kindes", die durch das kollektive, 6ffentliche Agieren der
Kinder infragegestellt werde, nicht die Kindheit Gberhaupt. Doch "nur als neue Qualitat hat sie
Uberlebenschancen” (S. 60).

Mehr noch als der Kinderrechts-Diskurs sind die Stimmen, die in den Kindern (mégliche) Akteure sehen, die
auf die Erwachsenen und die Gesellschaft insgesamt Einflu? nehmen kénnen, von den sozialen
Bewegungen der Schulerinnen, Lehrlinge, "Flrsorgezoglinge” beeinflul3t, die seit den spaten 60er Jahren
auch in Deutschland Aufsehen erregten (vgl. Liebel/Wellendorf 1969, Haug/Maessen 1971, Gothe/Kippe
1970). Unter Jugendlichen und unter Sozialarbeiterinnen und -p&dagoginnen, die in der Jugendarbeit oder
Heimerziehung mit den Jugendlichen zu tun hatten, stand damals die Frage der "Selbstbefreiung" aus
autoritaren Strukturen und Lebensmustern und die "Selbstorganisation” der eigenen Interessen und
Bedurfnisse der Jugendlichen im Zentrum der Aufmerksamkeit. Konkrete Ausdrucksformen waren z.B.
selbstverwaltete Jugendzentren, Jugendwohnkollektive und &hnliche Einrichtungen, in denen Jugendliche
ihr Leben in die eigene Hand nahmen und Uber die sie zu einer 6ffentlich agierenden sozialen und
politischen Kraft wurden.

Schon mit den aus der Studenten- und Frauenbewegung heraus gegriindeten "anti-autoritaren" Kinder- und
Schilerladen, spater auch sog. "freien Schulen" und "Alternativschulen" waren zumindest in gréReren
Stadten Initiativen entstanden, die bereits bei Kindern die Kompetenz zur "Selbstregulierung” wahrnahmen
und zu stérken versuchten. Sie legten zumindest nahe, sich Gedanken dartiber zu machen, ob nicht nur von
Jugendlichen, sondern auch schon von Kindern Impulse auf die Gesellschaft (der Erwachsenen) ausgehen
konnten.

Die traditionelle Vorstellung, daf’ Kinder in erster Linie zu beschiitzende und zu versorgende Wesen seien,
wurde mit Uberlegungen konfrontiert, die in Kindern zumindest auch kompetente und handlungsfahige
Partner sahen. Gangige Denkmuster der Entwicklungspsychologie, Sozialisationsforschung und der
Erziehungswissenschaft wurden in dem Mal3e infragegestellt, in dem man begann, nicht mehr nur die zu
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kompensierenden Schwéachen, sondern die Starken der Kinder ins Auge zu fassen.
3.3 Neues Paradigma in der Kindheitsforschung

Unter dem Eindruck des Kinderrechts-Diskurses und der (anti-)

padagogischen Initiativen, die das traditionell hierarchische Verhaltnis zwischen Erwachsenen und Kindern
infragestellen, wird seit den 80er Jahren auch in den Sozialwissenschaften tber die soziale Positionierung
von Kindern und ihr Verhaltnis zu Erwachsenen neu nachgedacht und geforscht. Man beginnt die
Betrachtungsweise des Kindes als kulturloses, passives, inkompetentes Wesen, das nur dazu da und in der
Lage sei, von Erwachsenen zu lernen und sich "auf das Leben" vorbereiten zu lassen, zu hinterfragen und
fragt nun auch nach dem, was Kinder kdnnen und Erwachsenen "geben" kénnen. Die "neue Perspektive auf
Kindheit" (Honig u.a. 1996, S. 10; vgl. auch Alanen 1994), die sich in der sozialwissenschaftlichen
Kindheitsforschung herausbildet, sieht Kinder nicht langer, wie bisher vor allem in der
Sozialisationsforschung und Entwicklungspsychologie Ublich, als erst noch zu entwickelndes Wesen,
sondern begreift es als kompetentes "Subjekt" und "Akteur”. Ahnlich wie in dem lateinamerikanischen
Diskurs zum Protagonismus der Kinder geht die neuere Kindheitsforschung dazu (ber, die Kinder "pointiert
als Produzenten ihres Lebenszusammenhangs statt als Rezipienten der Erwachsenenkultur zu betrachten”
(Honig u.a. 1996, S. 11) und das bisher dominierende Entwicklungskonzept "als Metapher der
Bevormundung" (ebd.) zuriickzuweisen.

Der britische Soziologe Chris Jenks wendet sich Anfang der 80er Jahre gegen das
sozialisationstheoretische Konstrukt der "Entwicklung”. Als spezifisches Charakteristikum der Kindheit
beschranke sie Kindheit auf den Aspekt des Erwachsenwerdens. Entwicklung setze eine Differenz von
"Kindsein" und "Erwachsensein" voraus, gehe ihr aber nicht nach, sondern verzeitliche sie und hebe sie in
einem imaginaren, normativen Typus von "Erwachsenheit” auf. Diese kognitive Operation werde als
"Entwicklung" bzw. "Sozialisation" unter der Hand zur Eigenschaft von Kindern erklart (Jenks 1992, zit. n.
Honig u.a. 1996, S. 12).

Der angloamerikanische Sozialphilosoph Garreth B. Matthews kritisiert an der "konventionellen Sichtweise
der Kindheit als Entwicklung entlang altersbezogener Stadien, die auf immer mehr Reife abzielen"
(Matthews 1995, S. 34), sie versperrten den Blick dafur, "was Kinder ihrerseits Erwachsenen zu bieten
haben" (a.a.0., S. 28). Die Entwicklungstheorien tber Kinder wiirden die Kinder "dehumanisieren". "Statt
Kinder wirklich zu verstehen und ihnen Mut zu machen, fihren sie stattdessen dazu, ihnen gegeniber eine
herablassende Haltung einzunehmen" (a.a.O., S. 48 f), z.B. verdeckten die Theorien von Piaget zur
kognitiven Entwicklung "das Ausmalfd der Denkféahigkeit unserer Kinder" (a.a.0., S. 67). Mit dem
"Reifeargument" seien eine Haltung und Wertmalf3stabe Kindern gegenliber verbunden, "die systematisch
ihr Denken entwerten, ihre Sensibilitat, ihre Erfahrung und alles, was sie kreativ hervorbringen” (a.a.O.,

S. 190). Herablassung gegentber Kindern sei voéllig unangebracht, da sie "uns in ihrer direkten
Unmittelbarkeit zuriick zu den grundlegenden Dingen bringen” (a.a.0., S. 108). Sie besélRen "eine
Spontaneitat und Ungezwungenheit, Perspektiven aufzuzeigen oder eine Sensibilitéat fir Komplexes und in
sich Widersprichliches, die den meisten Erwachsenen schwerfallt" (a.a.0., S. 187).

Mit der Kritik an den Entwicklungskonzepten wird in der angloamerikanischen und westeuropaischen
Kindheitsforschung ein Paradigmenwechsel eingeleitet, demzufolge Kinder "nicht als 'Werdende', sondern
als hier und jetzt so 'Seiende’, als Subjekte, als vollwertige Mitglieder einer Gesellschaft" (Honig u.a. 1996,
S. 13) zu betrachten seien. In Abgrenzung von der Sozialisationsforschung, der ein erwachsenenzentrierter
Blickwinkel ("Adultismus") vorgeworfen wird, stellt die kindheitssoziologische Forschung und Theoriebildung
nun "die alltagskulturelle Praxis der Kinder und ihre Interessen in den Mittelpunkt" (ebd.).

Um die Kompetenzen und das Agieren der Kinder unverstellt wahrzunehmen, entstehen empirische Ansétze
einer "Ethnographie der Kindheit aus Kinderperspektive" (Zinnecker 1996, S. 46). Die Ethnograflnnen
richten ihre Aufmerksamkeit auf die sozialen Netzwerke, Interaktionsbeziehungen und Freundschaften der
Kinder. Sie lassen sich von der Annahme leiten, daf3 Kinder eine Mikrogesellschaft und innerhalb dieser
soziale Handlungsregeln und soziale Moral ausbilden, und zwar weitgehend unabhangig von den
Erwachsenen (fir die USA vgl. Youniss 1994, fir Deutschland Krappmann/Oswald 1995).

Wahrend solche Studien weitgehend deskriptiv bleiben, fragen andere Kindheitsforscherlnnen zunehmend
auch nach den sozialen Voraussetzungen der Herausbildung der autonomen Kindergesellschaften. Sie
nehmen an, dalR epochale Veranderungen in den Kindheitsbildern der Erwachsenen und den
Aufwuchsbedingungen der Kinder dazu gefiihrt haben und weiter dazu fuhren, dal’ Kinder sich auf historisch
neuartige Weise in der Gesellschaft wahrnehmen und verorten.
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Schon Mitte der 70er Jahre hatte der franzésische Soziologe Jean-Claude Chamboredon einen
tendenziellen Wandel in der sozialen Definition von Kindheit konstatiert. Das Kind werde nicht mehr als
"prakulturelles", gleichsam subjektloses Wesen betrachtet, sondern schon vom Babyalter an als "kulturelles"
Subjekt entdeckt (Chamboredon 1975, S. 5). Dabei werde es als urspriinglich "kiinstlerisches Wesen"
wahrgenommen, das im spontanen Spiel lernt und dazu gelangen konne, "es selbst zu sein" (a.a.O., S. 14).
Es werde bemerkt, dafl3 schon sehr kleine Kinder zur produktiven Selbstexpression fahig sind und daf3 man
"was mit ihnen machen kann". Dem Kind wird schon von friihem Alter an eine kulturschaffende
"interpretative Kompetenz" zuerkannt, die auch fir Erwachsene vorbildlich sein konne. Auf ahnliche Weise
betont die franz6sische Psychotherapeutin Caroline Eliascheff, die das Sozialverhalten "autistischer"
Sauglinge und Kleinkinder studierte, man misse "jedes Kind als ein selbstéandiges Wesen betrachten, das
autonome Wiinsche hat, lange bevor es fahig ist, in der Wirklichkeit autonom zu sein, und man darf den
Mangel an Erfahrung und das sprachliche Unvermégen nicht mit einem Nichts gleichsetzen" (Eliascheff
1997, S. 186).

Eher soziologisch argumentierende Kindheitsforscherlnnen in Deutschland betonen, den Kindern seien zwar
seit der frihen Reformpadagogik "vom Kinde aus" (Key 1905) "Selbstbestimmung und Eigenstandigkeit
mehr und mehr ausdriicklich zugestanden" worden (Zeiher 1996, S. 17), aber dieses Zugestandnis sei auf
die padagogischen Binnenrdume beschrankt geblieben und habe die "Erwachsenenzentriertheit” der
modernen Gesellschaft nicht angetastet. Erst jetzt, gegen Endes des Jahrhunderts, sieht Helga Zeiher
sowohl "individualitdtsbezogenes Denken" als auch "die gesellschaftliche Realitat der Kinder soweit
entwickelt, dal3 Kindern nicht langer vorenthalten werden kann, als Personen mit eigenen Rechten und als
Bevolkerungsgruppe mit eigenen Bedirfnissen, Interessen und Teilhabeanspriichen” behandelt zu werden”
(a.a.0., S. 18).

Um die epochalen Veranderungen in der gesellschaftlichen Realitat der Kinder zu kennzeichnen, verweist
Zeiher auf "Fragmentierungen und formale Organisation” im Alltag der Kinder und die "Enthierarchisierung
der Eltern-Kind-Beziehungen" (ebd.). Zudem habe der Medien- und Konsumgutermarkt "Freiheitsspielrdume
der Kinder jenseits des Schutz- und Vorbereitungsraums” (ebd.) generiert (vgl. Hengst 1996). Ihr Fazit: "Die
aktuellen politischen Emanzipationsbestrebungen fir Kinder haben ihre reale Basis sowohl in den
Umbrichen der Institution der Kindheit wie auch in der Ausbildung der Kinderkultur, die im Zusammenhang
mit Marktprozessen eigenen gesellschaftlichen Raum findet, und die nicht mehr durch Erziehungsabsichten
steuerbar ist." (Zeiher 1996, S. 18).

Die sozialen Phanomene, die fiir Zeiher grundlegende Umbriiche in der gesellschaftlichen Positionierung
von Kindern markieren, entsprechen ziemlich genau dem, was Soziologen, die dem traditionellen
Verstandnis von Kindheit als Schutz- und Vorbereitungsphase verhaftet sind, schon vor Jahren veranlal3t
hat, das "Verschwinden der Kindheit" (Postman 1983) an die Wand zu malen. Andere Kindheitsforscher
ziehen es vor, in diesem Zusammenhang von einer "beschleunigten Kindheit" (Zinnecker 1997, S. 490) zu
sprechen, womit zum Ausdruck gebracht werden soll, daf? Kinder aufgrund neuer sozialer Erfahrungen und
Lebenskonstellationen friiher zu "Jugendlichen” werden. Zinnecker verweist hierzu auf die in einem friiheren
Lebensalter geforderte und erméglichte Teilhabe an Leistungen in Schule, Sport und Kultur, die friihere
Teilhabe an den bislang eher der Jugendphase attribuierten "Konsumfreiheiten" und die friher einsetzende
Meinungs- und Geschmacksbildung und politische Partizipation (vgl. Zinnecker 1997, S. 490).

Bemerkenswert ist, daR in jungster Zeit unter Kindheitsforscherinnen des Nordens auch Uberlegungen
dartiber angestellt werden, inwieweit die neue Positionierung von Kindern auch mit einer grundlegenden
Veranderung in den "6konomischen Verhaltnissen der Kinder" (so das Schwerpunktthema von H. 1/98 der
Zeitschrift fir Soziologie der Erziehung und Sozialisation; vgl. auch Hengst/Zeiher 1999) einhergeht. Diese
Uberlegungen beschranken sich nicht auf die Frage, welche Auswirkungen auf das Selbstverstandnis von
Kindern ihre Entdeckung als "Konsumkraft" hat, sondern beziehen sich auch auf neue Formen und
Bedeutungen von "Kinderarbeit".

Nach Ansicht zweier Kindheitsforscherinnen aus Skandinavien und Grol3britannien ist das Interesse, die
Kinder als soziale Akteure ernstzunehmen, geradezu darauf verwiesen, sich auch in Wohlstands- und
Wohlfahrtsgesellschaften mit der Kinderarbeit auseinanderzusetzen (vgl. Solberg 1990, 1997; Morrow
1994). In einer Revision von Studien zur Arbeit von Kindern in den USA und einigen européischen Landern
kommt Heinz Hengst zu dem Schlul3, dal? unter Zugrundelegung eines offenen Konzepts von Arbeit, das
sich nicht auf Lohn- und Hausarbeit beschrankt, Kinder heute in einem groRen Ausmal als "6konomische
Subjekte" agieren. Dabei "wird deutlich, daf3 die herkdmmlichen Trennungen von Kinder- und
Erwachsenenaktivitaten, von Spielen, Lernen und (selbst wissenschaftlichem) Arbeiten liquide geworden
sind" (Hengst 1998, S. 246).
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Der 6sterreichische Okonom und Soziologe Helmut Wintersberger entdeckt bei seinem Versuch, "die
Evolution moderner Kindheit in wirtschaftsgeschichtlicher Perspektive" (Wintersberger 1998, S. 77) zu
skizzieren, gar Anzeichen daftr, da3 Kinder in einem neuartigen Sinn heute wieder zu "Produzenten”
werden (a.a.0., S. 82f), und hélt es zum besseren Verstandnis dieses Prozesses fiir erforderlich, "eine neue
positive Definition von Kinderarbeit" (a.a.0., S. 83) zu formulieren.

Selbst in den avanciertesten Arbeiten der neueren sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung bleibt
merkwirdig unbestimmt, ob der konstatierte Wandel in der Lebenswirklichkeit der Kinder und ihre neue
soziale Positionierung erwarten 1af3t, daf3 die Kinder tatsachlich als "Akteure" oder "Subjekte" eine
einfluBreichere Rolle in der Gesellschaft spielen.

4. Fazit

Die in diesem Beitrag dargestellte angloamerikanische und westeuropdaische Kindheits-Debatte gleicht der
lateinamerikanischen Diskussion um den Protagonismus der Kinder in einigen zentralen Aspekten.

e Beide stellen die bislang als selbstverstandlich oder gar naturgegeben angenommene
Beziehung zwischen verschiedenen Altersgruppen infrage, wonach der Erwachsene dem
Kind vorausgeht und ihm Uberlegen ist und, umgekehrt, das Kind hinter dem
Erwachsenen zurtickbleibt oder ihm unterlegen ist.

e Beide stimmen darin tberein, daR das Kind die Qualitat eines Subjektes "mit Eigensinn"
besitzt, das Uber eine zwar nicht gleiche, aber gleichwertige Handlungskompetenz
verflgt bzw. sie leicht erwerben kann, wenn es nicht "unterdriickt" oder sonstwie
"behindert" wird.

e Beide stimmen darin Uberein, da das Kind dem Erwachsenen "gleichberechtigt" ist, d.h.
dal’ dem Kind nicht unter Verweis auf seine "Minderjahrigkeit" grundlegende
Menschenrechte vorenthalten werden dirfen und daf3 der rechtliche Schutz des Kindes
nicht auf Kosten seiner "Mundigkeit" gehen darf.

e Beide stimmen darin tberein, dal3 das Kind nicht nur die Kompetenz hat, sondern auch
die rechtliche und strukturelle Mdglichkeit haben mul3, auf die Erwachsenen bzw. die
Gesellschaft insgesamt Einfluf? zu nehmen, d.h. daf3 es nicht ausreicht, Kindern nur
"Autonomie” in einem von der Gesellschaft abgesonderten sozialen Raum einzurdumen.

e Beide stimmen darin Uberein, daf3 Kindheit als kollektive Form des Kindseins einem
"sozialen Status” gleichkommt, der sozialstrukturell, kulturell und politisch-rechtlich
bedingt ist (vgl. Honig 1995) und bei dessen Ausgestaltung Kindern als "soziale Gruppe"
eine wesentliche Rolle zukommen muf3.

e Beide stimmen schlieflich darin tberein, da sich, moglicherweise weltweit, ein neues
Kindheitsmuster abzeichnet, das mit bisherigen Vorstellungen und Praxen von Kindheit
nicht viel mehr als den Namen gemein hat.

Die Debatte um "neue Kindheit" und "Protagonismus der Kinder" zeigt jedoch auch einige gravierende
Unterschiede.

e |n Lateinamerika wird die Frage des Protagonismus wesentlich starker mit der
spezifischen Existenzform der Kinder verkntpft. Meist wird ein unmittelbarer
Zusammenhang zwischen ihrer Rolle als "6konomische Subjekte" und der Herausbildung
ihres Protagonismus hergestellt. Es gilt nicht als Zufall, daf? sich der Protagonismus vor
allem bei arbeitenden Kindern manifestiert. In der Kindheits-Debatte des Nordens wird
dagegen die Frage der Arbeit von Kindern nur von einigen Autorinnen ausdricklich als
relevant betrachtet. Allerdings haufen sich auch im Norden die Stimmen, die den
O0konomischen Aspekten der Kindheit gréRere Beachtung schenken.

e |n Lateinamerika wird die Frage des Protagonismus starker mit Blick auf die
tatsachlichen Handlungen der Kinder diskutiert. Dementsprechend wird auch zwischen
eher individuellen und eher kollektiven, zwischen eher spontanen und eher organisierten
Formen des Protagonismus der Kinder differenziert. Soweit im Norden die Kinder "als
Akteure" in den Blick kommen, ist von ihnen meist nur in einem allgemeinen Sinn als
Subjekten einer Kinderkultur die Rede, an deren Praxis vor allem das Unkonventionelle
und Schopferische (das Kind als urspriinglicher Kinstler) betont wird. Oft kommt die
Handlungsdimension auch nur als eine Art Leithorm fur die Erwachsenen ins Bild, von
denen erwartet wird, daf3 sie den "Mdglichkeiten" und "Kompetenzen" der Kinder stéarkere
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Beachtung schenken und Unterstitzung angedeihen lassen.

In Lateinamerika wird der Protagonismus der Kinder deutlich mit gesellschaftlichen
Veranderungsprozessen in Verbindung gebracht, die auf die Uberwindung
autoritar-paternalistische Strukturen und Ausbeutungsverhaltnisse gerichtet sind.
Zumindest die kollektiven und organisierten Form des Protagonismus der Kinder gelten
als (mdglicher) Teil sozialer Bewegungen, die unmittelbar zur Humanisierung und
Demokratisierung der Lebensverhaltnisse beitragen kénnen. Im Norden dagegen wird die
mogliche EinfluBnahme der Kinder mehr im Sinne einer persdnlichen "kulturellen
Bereicherung" der Erwachsenen gesehen, die "von Kindern lernen" kénnen. Kinder
erscheinen nur in einem weitgehend abstrakten Sinn als mdgliche "Rebellen” und
"Erneuerer"” erstarrter Sozialverhaltnisse, wobei ihnen noch am ehesten eine
Handlungsrelevanz fur die Enthierarchisierung der Generationenverhaltnisse zugebilligt

wird.

Der Protagonismus der Kinder ist mehr als nur der Gegenstand einer interessanten Debatte. In
Lateinamerika ist er eine lebendige Realitat, die trotz vieler Widerstande und Schwierigkeiten im Aufwind ist.
Die seit mehr als 20 Jahren im "Norden" gefilhrte Debatte um ein neues Verstandnis von Kindheit und eine
starkere Stellung der Kinder in der Gesellschaft, zeigt an, dal3 auch hier der Protagonismus der Kinder eine
Chance hat. Um aus der Chance eine Realitat werden zu lassen, scheinen mir vor allem zwei
Handlungsaspekte wichtig zu sein.
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1. Neben den bisher im Zentrum der Debatte stehenden Rechten und Kompetenzen der

Kinder miR3ten die tatsdchlichen und méglichen Handlungsraume der Kinder starker
beachtet und ausgeweitet werden. Diese sollten weniger im Sinne eigenstandiger
Kinderrdume, sondern mehr im Sinne eines Zugriffs der Kinder auf die
"Erwachsenengesellschaft" verstanden werden. Kinder missen mehr Mdglichkeiten
erhalten, ihre "Sicht der Dinge", ihre Gegenwartssorgen und Zukunftsphantasien Gber
den tatsachlichen und mdglichen Zustand unser aller Welt zum Zuge zu bringen. Und sie
missen den Eindruck gewinnen, tatsachlich etwas bewirken zu kbnnen.

Dazu wird es nicht nur verstandiger und unterstitzungsbereiter Erwachsener und der
noch immer von ihnen dominierten Institutionen bedurfen. Die Kinder werden auch
eigene Politikformen und Organisationen benétigen, die allein ihnen die nétige 6ffentliche
Aufmerksamkeit und Resonanz verschaffen. Ein bi3chen "Partizipation™ mit dem
Wohlwollen und nach dem Muster der Erwachsenen-Institutionen wird nicht gentigen.
Die Kinder mussen in organisierter und auf ihre Weise selbst Entscheidungen treffen
koénnen, die fur die Erwachsenen(-Institutionen) verbindlich sind oder Entscheidungen
der Erwachsenen(-Institutionen), die ihre eigene Gegenwart und Zukunft betreffen, mit

ihrem Veto aulRer Kraft setzen kdnnen.

. Die Kinder mussen die Moglichkeit haben, aus ihrer marginalen in eine zentrale

gesellschaftliche Stellung zu gelangen. Dies erfordert einen radikalen Bruch mit dem
(burgerlichen) Kindheitsmodell, das auf dem (gesetzlichen) Anschlul3 aus der
Erwerbsarbeit und der prinzipiell negativen Bewertung jeglicher Arbeit von Kindern
beruht. Analog zu den Uberlegungen und Planen, wie die Krise der
Erwerbsarbeitsgesellschaft mittels neuer Anséatze und Formen des Arbeitens und
Wirtschaftens zu tiberwinden sei, stehen Uberlegungen und Plane an, wie auch das
Interesse der Kinder, sich nitzlich zu machen und wirtschaftlich selbstandig zu werden,
aufgegriffen und einbezogen werden kann. Wer die Studien, die in den letzten Jahren zur
Kinderarbeit in Deutschland realisiert wurden (vgl. Ingenhorst 1998, Kirchhofer 1998,
Liebel 1998b), aufmerksam liest und das alltagliche Sozialverhalten vieler Kinder
aufmerksam beobachtet, wird bemerken, dal3 es unter den Kindern selbst bereits eine
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