Entwicklung und Erziehung. Entwurf zu einer Pada-
gogischen Psychologie des Jugendalters

Walter Herzog

Die folgenden Uberlegungen gehen von einer doppelten Problemstellung
aus. Einerseits geht es um die Frage, wie das Verhaltnis von Entwicklung
und Erziehung aus padagogischer Sicht zu verstehen ist. Andererseits
geht es um das Problem der Zustandigkeit der Padagogik fiir das Auf-
wachsen im Jugendalter. Aus den Antworten auf die beiden Fragen ergibt
sich ein vorlaufiger Entwurf zu einer Padagogischen Psychologie des Ju-
gendalters.

Der Text beginnt mit der Exposition der beiden Problemstellungen (Ab-
schnitte 1 und 2). Es folgen Ausfiihrungen zu einer entwicklungspsycho-
logisch fundierten Theorie der Erziehung (Abschnitt 3). Die anschliessen-
den Uberlegungen zu einer Pathologie der Erziehung (Abschnitt 4) leiten
zur Diskussion von Miindigkeit und Autonomie als Zielkriterien von Ent-
wicklungs- und Erziehungsprozessen iiber (Abschnitt 5). Das Verstandnis
der menschlichen Entwicklung als dialektische Abfolge von Strebungen
nach Bindung und Trennung (Abschnitt 6) ermdglicht es, das Jugendalter
als Lebensphase zu verstehen, die nicht nur psychologisch, sondern auch
padagogisch relevant ist (Abschnitt 7). Eine kurze Schlussbemerkung
rundet den Text ab (Abschnitt 8).

1. Erziehung als Vermittlung von Kind und Welt

Erziehung lasst sich als Vermittlung von Kind und Welt durch Erwach-
sene verstehen. Sie beruht auf der Tatsache, dass Menschen zu Menschen
werden und in diesem Werden nicht vorbestimmt sind. Erziehung ist ei-
nerseits auf Entwicklung und andererseits auf Gesellschaft bezogen. Nur
dort, «<wo Kindheit in Gesellschaft ablauft» (Bernfeld 1976, S. 50), aber
uiberall dort, gibt es Erziehung. «Kindheit in einer Erwachsenengesell-
schaft verlaufend» (ebd.), ist daher «die Voraussetzung fiir die Erzie-
hung» (ebd., S. 51). Insofern zeigt die Erziehung ein Janusgesicht. Auf der
einen Seite ist sie der «Naturtatsache ... der ontogenetischen Entwick-
lung» (ebd., S. 49) geschuldet und auf der anderen Seite den Erwartungen
der Gesellschaft verpflichtet, wie sie durch Erwachsene reprasentiert
werden.



Wie sich Wilhelm Flitner (1980) ausdriickt, hat der Erzieher eine «eigen-
tlimliche Stellung zwischen den Zeiten und Generationen einerseits, zwi-
schen dem objektiven Gehalt und dem subjektiven Leben seiner Zoglinge
andererseits» (S. 115). Deshalb ist nicht nur jenen Recht zu geben, die
dem Erzieher auferlegen, «verantwortlich fiir das Subjekt» (Nohl 1961, S.
128 - im Original hervorgehoben) zu sein, sondern auch jenen, bei denen
es heisst: «<Erwachsene, die fiir die Welt einstehen - das ist die erste Vo-
raussetzung fiir Erziehung» (von Hentig 1985, S. 496). Denn die Erzie-
hung ist zustdndig fiir beides, «fir Leben und Werden des Kindes wie
fiir den Fortbestand der Welt» (Arendt 1958, S. 15).

Eine «Erziehung vom Kinde aus», die ausschliesslich den Vorgaben der
Natur und den Gesetzmadssigkeiten der ontogenetischen Entwicklung fol-
gen wiirde (vgl. Key 1905), ist daher ein missiger Gedanke. Denn dabei
wirde das Scharnier, das die Kinder mit den Erwachsenen verbindet,
fehlen. Die Erziehung kennt immer zwei Hinsichten: «das Ausbilden der
Natur und das Hineinbilden in das sittliche Leben» (Schleiermacher
1983, S. 376 - Hervorhebungen weggelassen). Denn «das Werden des
Geistes ist ebenso wenig wie das des Korpers eine [blosse, W.H.] Aus-
wicklung» (Buber 1986, S. 25).

Fiir die padagogische Theoriebildung stellt sich daher die Frage, wie die
Vermittlung von Natur und Gesellschaft bzw. Leben und Welt zu verste-
hen ist. Fokussiert auf das Thema Entwicklung: Wie muss das Verhaltnis
von Entwicklung und Erziehung bestimmt werden, wenn die padagogi-
sche Grundoperation in der Vermittlung von Kind und Welt liegt?

2. Jugend und Erziehung

Die Frage spitzt sich zu, wenn wir als Lebensabschnitt nicht die Kindheit,
sondern das Jugendalter in den Blick nehmen. Wenn Erziehung Vermitt-
lung von Kind und Welt durch Erwachsene ist, dann scheint die Jugend
kein padagogisches Thema zu sein. Siegfried Bernfeld (1976) hat vermut-
lich nicht zufillig in der Kindheit und nicht in der Jugend die Vorausset-
zung fir die Erziehung gesehen, obwohl er mit dem Thema Jugend schon
frith vertraut war. Die Erziehung ist «eine gesellschaftliche Massnahme
gegeniiber Kindern» (ebd., S. 52 - meine Hervorhebung) und nicht gegen-
tiber Jugendlichen. Das hat wesentlich damit zu tun, dass das Jugendalter
- anders als die Kindheit - keine «Naturtatsache» (ebd., S. 49) darstellt,
da Jugend als Ergebnis von gesellschaftlichen Verdanderungen zu begrei-
fen ist. So sieht Friedhelm Neidhardt (1970) in der Jugend «kein «natiirli-
ches> Phianomen» (S. 16), sondern ein «historisches Produkt» (ebd.), das



sich wesentlich der sozial bedingten Entflechtung von biologischer und
sozialer Reife verdankt.

2.1 Jugend als gesellschaftliches Phanomen

Eine traditionale Gesellschaft, die von einer «postfigurativen» Kultur be-
stimmt wird (vgl. Mead 1970), kennt keine getrennten Welten fiir Kinder
und Erwachsene (vgl. auch van den Berg 1960). Die Erfahrungen der Kin-
der nach dem Eintritt ins Erwachsenenleben unterscheiden sich nicht
wesentlich von den Erfahrungen ihrer Eltern. Das hochste Ziel einer tra-
ditionalen Gesellschaft ist die Kontinuierung ihrer tiberkommenen Le-
bensweise, weshalb der Ubergang in den Status des vollwertigen Mit-
glieds der Gesellschaft wenig Zeit in Anspruch nimmt. Er beschrankt
sich im Wesentlichen auf die Initiation der geschlechtsreif gewordenen
Kinder in die Altersgruppe der Erwachsenen. Eine eigenstandige Jugend-
phase gibt es nicht.

Gegeniiber einer traditionalen Gesellschaft zeichnet sich eine moderne
Gesellschaft durch einen Pluralismus der Werte und Lebensformen aus.
Die Moderne ist die «Zeit des Weltbildes» (Heidegger 1963), da die Men-
schen so viel Distanz zur Welt gewonnen haben, dass sie sich diese als
Gegeniiber vor Augen stellen kénnen (vgl. Elias 1983). Die fiir die Vor-
herrschaft des engagierten Denkens charakteristische Frage «Was bedeu-
tet das alles fiir mich?» kann der sachlichen Frage nach der objektiven
Beschaffenheit der Wirklichkeit weichen, womit die Menschen tiberhaupt
erst fahig werden, ihr Denken an hypothetischen Ereignissen auszurich-
ten (vgl. Lurija 1976). Im Lichte denkbarer Alternativen verlieren Tradi-
tionen an selbstverstandlicher Geltung. Erwachsen werden ist nicht mehr
Einleben in eine unveranderliche soziale Ordnung. Erfahrungsraum und
Erwartungshorizont treten auseinander (vgl. Koselleck 1984, S.
349ff.). Was sein wird, kann anders sein, als was einmal war. Die Kontin-
genz wird zum beherrschenden Bewusstseinsphanomen.

Der Ubergang ins Erwachsenenleben verliert damit den Charakter ei-
ner datierbaren Zisur im Lebenslauf. Biologische und soziale Reife
treten auseinander, was dem Begriff der Jugend erst seine begriffliche
Scharfe gibt. «In Abgrenzung gegeniiber Kindern und Erwachsenen
lassen sich Jugendliche ... als diejenigen definieren, welche mit der
Pubertat die biologische Geschlechtsreife erreicht haben, ohne mit
Heirat und Berufsfindung in den Besitz der allgemeinen Rechte und
Pflichten gekommen zu sein, welche die verantwortliche Teilnahme
an wesentlichen Grundprozessen der Gesellschaft ermoéglichen und
erzwingen» (Neidhardt 1970, S. 14).



In der Folge treten die Generationen auseinander und geben einen sozia-
len Zwischenraum frei, dessen Zweck die quasi-experimentelle Vorberei-
tung auf das Erwachsenenleben ist. Die Jugend entsteht als «psychosozia-
les Moratorium» (Erikson 1981, S. 296), d.h. als «Periode des sanktionier-
ten Aufschubs des erwachsenen Funktionierens» (ebd.). Nicht mehr ein-
gebunden in die Lebensform des Kindes und noch nicht darauf verpflich-
tet, der Erwachsenenwelt anzugehoren, bereiten sich die Jugendlichen
durch Ausprobieren von Rollen und Identitidten unter sozial entlasteten
Bedingungen auf das Leben in der Erwachsenengesellschaft vor.

Es ist diese doppelte Negation - «nicht mehr» und «noch nicht» -, welche
die Frage nach der Zustandigkeit der Padagogik fiir die Lebensphase Ju-
gend aufwirft. Wo sich die Gesellschaft schneller verandert als ein indivi-
duelles Leben, da wird es fiir Erwachsene schwierig, den Jugendlichen
Vorgaben zu machen und ihnen Vorbild zu sein. Wenn Jugend ein «not-
wendiges Experimentierstadium» ist, wie Hartmut von Hentig (1975, S.
34) im Anschluss an Erik Erikson formuliert, dann scheint die Padagogik
auf verlorenem Posten zu stehen, denn die biographisch notwendigen Ex-
perimente miissen von den Jugendlichen nicht nur selber ausgedacht,
sondern auch selber ausgefiihrt werden. Glauben die Erwachsenen wei-
terhin, in erzieherischen Fragen zustandig zu sein, droht die Gefahr des
Generationenkonflikts. Dies umso mehr, wenn die Erwachsenen versu-
chen, ihre erzieherischen Ambitionen autoritiar durchzusetzen, obwohl
sie von den Jugendlichen nicht mehr als Autoritiat anerkannt werden. In
unser gangiges Bild von Jugend sind daher Konflikte gleichsam wesens-
massig eingraviert (vgl. Abschnitt 7.1).

Zwar nicht hinsichtlich der Kindheit, aber in Bezug auf das Jugendalter
scheint die Antipadagogik Recht zu haben: Eine Erziehung von Jugendli-
chen kann es nicht geben. Hartmut von Hentig (1975) spricht daher von
der «Unzustdandigkeit der Padagogik». «Die Padagogik verfiihrt die Er-
wachsenen, an den Jugendlichen fortzusetzen, was sie an den Kindern ge-
tan haben: eine Lenkung des Willens, wie man es neutral, eine padagogi-
sche Manipulation, wie man es hasslich bezeichnen kann» (ebd., S. 34).
Fragen lasst sich jedoch bereits an dieser Stelle: Ist denn Erziehung nur
Lenkung und Manipulation?!

I Im Widerspruch zu Hartmut von Hentig scheint Walter Hornstein (1970) zu stehen,
der die These vertritt, die moderne Padagogik sei im Ausgang des 18. Jahrhunderts
im Zusammenhang mit dem «romantisch-idealistischen Jugendbild» (S. 155) entstan-
den. Allerdings hat er ein Verstdandnis von Jugend vor Augen, das diese (wie bei Rous-
seau) als natiirliche Entwicklungsphase deutet, die einer inneren, teleologisch gerich-
teten Formgesetzlichkeit folgt. Dementsprechend beurteilt er die Bedeutung padago-
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2.2 Auf sich allein gestellt

Die antipddagogische Tendenz beziiglich des Jugendalters findet zusatz-
lich Nahrung in soziologischen Studien. Es gibt Forscherinnen und For-
scher, die aufgrund von demographischen und Umfragedaten im Ver-
gleich zur Entstehung der Jugendphase im Ubergang zum 20. Jahrhundert
in der heutigen Zeit eine veranderte Konstellation des Status von Jugend-
lichen annehmen (vgl. Abschnitt 7.1). Autonomie scheint nicht mehr das
ausschliessliche Korrelat des Erwachsenenalters zu sein, sondern kenn-
zeichnet in zunehmendem Masse bereits die Jugendphase. Mehr Ent-
scheidungsfreiheit in Lebensbereichen wie Konsum, Mobilitit oder Sexu-
alitat erschliesst Jugendlichen Verhaltensweisen, die frither Erwachse-
nen vorbehalten waren. Das Jugendalter als psychosozialer Schon- und
Experimentierraum scheint sich aufzulésen.

Ob wir deshalb schon in einer «prafigurativen» Kultur leben, wie Marga-
ret Mead (1970) glaubte, sei dahingestellt. Jedoch verweist das Etikett
der <Postmoderne>, mit dem unsere Zeit und unsere Gesellschaft gleich-
ermassen charakterisiert werden, auf einen Zustand radikaler Pluralitat
(vgl. Welsch 1988). Traditionen werden nicht mehr nur in Frage gestellt,
sondern miissen reflexiv begriindet werden, um noch vertretbar zu sein
(vgl. Giddens 1990). Zudem scheint es, als ob die primodernen Werte,
von denen die moderne Gesellschaft lange Zeit gezehrt hat (vgl. Claessens
& Claessens 1979), aufgebraucht waren. In dem Masse, wie Traditionen
ihre Selbstverstandlichkeit verlieren, sehen sich Jugendliche in der Ge-
staltung ihrer Lebensentwiirfe und Identitdten auf sich allein gestellt (vgl.
Bohnsack 1991, S. 15).

Auch die Psychologie scheint die Nicht-Zustandigkeit der Padagogik fiir
das Jugendalter zu bestdtigen. Indem die Adoleszenz? als Zeit der Ichfin-

gischer Interventionen als «relativ gering» (ebd., S. 175). «Padagogische Einwirkun-
gen sind ... eigentlich weder erforderlich noch moéglich» (ebd.). Damit aber bestitigt
auch Hornstein die Unzustdndigkeit der Paddagogik fiir die Lebensphase Jugend.

2 Wahrend «Pubertdt» und «Jugend» begrifflich einigermassen klar trennbar sind,
wird der Terminus «Adoleszenz» uneinheitlich verwendet. Von allen drei Begriffen ist
er jedoch am ehesten psychologischer Natur, wie das Initialwerk zur Adoleszenz von
Stanley Hall (1969) zeigen kann. Als Adoleszenz erscheinen die psychischen Prozesse,
die mit dem Erleben von und der Auseinandersetzung mit der Pubertit verbunden
sind. Wie Blos (1973) betont, «ist die Pubertdt ein Werk der Natur, die Adoleszenz
aber ein Werk des Menschen» (S. 149). Vor allem das Konzept der «Entwicklungsauf-
gaben» (Havighurst 1953) ermoglicht es, den Jugendlichen als aktives Subjekt zu ver-
stehen, das sich mit den Anforderungen aus der «inneren» Welt des Korpers und der
«ausseren» Welt der Gesellschaft auseinandersetzt und durch diese Auseinanderset-
zung an Profil gewinnt (vgl. Haan 1981).



dung, Selbstwerdung, Identitatsbildung sowie als «zweiter Schritt zur In-
dividualisierung» umschrieben wird (vgl. Blos 1973; Brocher & Eckens-
berger 1970; Erikson 1981)3 und in der «Ablésung» von den Eltern die
zentrale Entwicklungsaufgabe dieser Lebensphase gesehen wird (vgl.
Freud 1980; Havighurst 1953; Stierlin 1980), dominieren Begriffe, die
auf Separierung und Distanzierung verweisen. Entwicklung im Jugendal-
ter scheint ein Vorgang zu sein, der von etwas wegfiihrt, ohne dass klar
wadre, was mit den Beziehungen, in die die Jugendlichen bisher eingebun-
den waren, geschieht. Damit wird nicht nur die erzieherische Bedeutung
der Familie verneint, sondern auch ihre Funktion als Beziehungsfeld fiir
Jugendliche ignoriert.

Zusammengenommen macht es den Anschein, als sei die Padagogik fiir
das Jugendalter nicht nur nicht zustandig, sondern auch nicht in der Lage,
etwas auszurichten, falls sich herausstellen sollte, dass sie trotzdem zu-
standig ware. Eine padagogische Theorie des Jugendalters scheint einem
hélzernen Eisen gleichzukommen.

3. Sechs Schritte zu einer Theorie der Erziehung

Nach der Problemexposition wollen wir versuchen, die Konzepte Ent-
wicklung und Erziehung unter padagogischer Perspektive zueinander in
Beziehung zu setzen, wobei wir erwarten, dass sich dabei auch die Frage
nach der Zustandigkeit der Padagogik fiir das Jugendalter kliren wird.
Erschliessen wollen wir die padagogische Perspektive tiber den Begriff
der Erziehung, den wir als «Vermittlung von Kind und Welt durch Er-
wachsene» eingefiihrt haben (vgl. Abschnitt 1).

Prazisierend ist hinzuzufiigen, dass von Erziehung nur dann die Rede
sein kann, wenn wenigstens ein minimaler normativer Anspruch gestellt
wird. Erziehung ist ein zweckgerichteter Prozess, der ohne die Nennung
des Ziels, zu dem sie fiihren soll, unvollstindig begriffen wird. Das ange-
strebte Ziel liegt in der Regel in der Miindigkeit (Autonomie) des Zu-Er-
ziehenden. Das heisst auch, dass das padagogische Verhaltnis so gestaltet
sein muss, dass es sich sukzessive selber auflost, weil es tiberfliissig wird.
Uberfliissig wird es, wenn die Erzogenen das psychische und soziokultu-
relle Niveau der Erziehenden erreicht haben. «Die Erziehung endet da,
wo der Mensch mindig wird, das heisst ... wenn die jiingere Generation
... der alteren Generation gleichsteht» (Nohl 1961, S. 132).

3 Der erste Schritt zur Individualisierung findet «<am Ende des zweiten Jahres statt»
(Blos 1973, S. 24).



Als Erziehung lassen sich daher absichtliche und zielgerichtete Handlun-
gen bezeichnen, die unter dem Anspruch, die Subjektwerdung des Zu-Er-
ziehenden zu fordern, dessen Einfiihrung in die Gesellschaft und Kultur
der Erwachsenen bezwecken.# Die Definition zeigt, dass die Erziehung in
ein soziales Verhaltnis eingebunden ist und im Medium von Kommunika-
tion stattfindet. Angenommen wird, dass soziale und kommunikative
Prozesse individuelle Verdnderungen auslosen und beeinflussen. Im Fo-
kus einer Theorie der Erziehung steht daher nicht der Mensch als sich
selbst geniigendes Individuum, sondern der Mensch als Verhaltniswesen,
dessen Beziehungen zur natiirlichen und sozialen Umwelt sowie zu sich
selbst im kommunikativen Austausch gefordert und gestaltet werden sol-
len.

Welchen Anspriichen eine allgemeine Theorie der Erziehung geniigen
muss, wollen wir im Folgenden in sechs Schritten skizzenhaft entfalten.

3.1 Die ersten drei Schritte

Der erste Schritt zu einer Theorie der Erziehung besteht darin, den «Men-
schen-in-seiner-Umwelt» zum Ausgangspunkt der Analyse zu wahlen.>
Diese 6kologische Perspektive muss zugleich dynamisch sein, so dass aus
dem «Gleichgewicht» von Mensch und Umwelt ein «Fliessgleichgewicht»
wird (vgl. von Bertalanffy 1990, S. 120ff.). Zwischen Mensch und Umwelt
besteht ein Verhdltnis der «Passung», das Prozesse der «Anpassung» aus-
16st, wenn es aus dem Gleichgewicht geraten ist oder gestort wird. Je
nachdem koénnen solche Anpassungsprozesse zu Entwicklung, d.h. zur
Reorganisation der Funktionsweise des Individuums, fiihren (vgl. Piaget
1983, S. 32ff.). Bei misslingender Anpassung konnen sie aber auch
psychische Storungen zur Folge haben (vgl. Abschnitt 7.2).

Der zweite Schritt auf dem Wege zu einer Theorie der Erziehung besteht
in der Suche nach einer Verbindung zwischen den Begriffen Entwicklung
und Erziehung. Die herkdmmlichen entwicklungspsychologischen Theo-
rien sind vorwiegend «<asozial, insofern sie der Transaktion von Indivi-
duum und (sozialer) Umwelt wenig Beachtung schenken.® Das Modell der

4 Das schliesst nicht aus, dass die Erwachsenengesellschaft kritisch beurteilt wird und
die Erziehung den Partikularismus faktisch geltender Normen durch eine Orientie-
rung an universalistischen Kriterien relativiert.

5 Die Formulierung ist in Anlehnung an Gregory Bateson (1985, S. 579f.) gewahlt, der
als Analyseeinheit der Evolutionstheorie den «Organismus- in-seiner-Umwelt» nennt.
Diese 6kologische Perspektive findet sich aber auch anderswo, wie zum Beispiel bei
Urie Bronfenbrenner (1981) oder Arnold Sameroff (1983).

6 Die <Asozialitdt> der Entwicklungspsychologie verdankt sich im Wesentlich ihren
Wourzeln in der Spatzeit der europdischen Aufklarung mit deren naturalistischen und
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Entwicklung gibt die Epigenese des Embryos, der in einer weitgehend
vorherbestimmten Weise sein Potenzial entfaltet. So meint zum Beispiel
Erik Erikson (1973), das gesunde Kind gehorche «bei einem verniinftigen
Grad von Leitung ... in der Aufeinanderfolge seiner hochst personlichen
Erfahrungen ... inneren Entwicklungsgesetzen» (S. 58), weshalb sich die
Erziehung an der Entwicklung orientieren kann. So verschieden die Be-
einflussung des Kindes von Kultur zu Kultur sein mag, «sie muss in jedem
Falle in genau dem Tempo und in der Aufeinanderfolge geschehen, die
das Wachstum der Personlichkeit ebenso regieren wie das Wachstum ei-
nes Organismus» (ebd.).” Das «Embryo-Modell», wie man es in Anleh-
nung an Loevinger (1966) bezeichnen kann, gibt dem Verhaltnis von
Entwicklung und Erziehung zwar eine klare Form, schliesst aber gleich-
zeitig aus, dass der Erziehung ein nennenswerter Einfluss auf die Ent-
wicklung eingeraumt werden kann.8

Der dritte Schritt zu einer Theorie der Erziehung liegt somit in einer pa-
dagogisch angemessenen Entwicklungspsychologie. Wie kdnnte eine sol-
che Entwicklungspsychologie aussehen? Es muss eine Psychologie sein,
die dem Lernen eine wesentliche Rolle beimisst. Wie das Lernen in den
Entwicklungsbegriff eingehen kann, hat wohl als erster Lew Wygotski ge-
zeigt. Wahrend maturationistische und environmentalistische Theorien
entweder Lernen und Entwicklung voneinander isolieren oder aufeinan-
der reduzieren, betont eine interaktionistische Theorie das Wechselspiel
zwischen Lernen und Entwicklung. Gemass Wygotski (1977) kann das
Lernen «der Entwicklung vorauseilen, sie dadurch vorantreiben und in
ihr Neubildungen hervorrufen» (S. 218 - im Original hervorgehoben).
Wygotski hat diese Vorstellung im Konzept der «Zone der nachsten Ent-
wicklung» konkretisiert.

Wahrend sich traditionelle Entwicklungstheorien darauf beschranken,
das gegenwartige Niveau eines Entwicklungsprozesses zu erfassen, un-
terstreicht Wygotski die Bedeutung des potentiellen Entwicklungsnive-
aus eines Individuums, d.h. den Bereich der kommenden Entwicklung. Die

idealistischen Tendenzen. Die Folge ist ein Rousseauismus der Theoriebildung, der
die Sozialitdt des Menschen weitgehend verkennt.

7 Erikson (1981) weist selbst der Identitatsbildung eine epigenetische Grundlage zu
und spricht von einer «Epigenese der Identitat» (S. 91).

8 Gemass Loevinger (1966, S. 589) ist nicht besonders klar, ob Erikson sein Entwick-
lungsmodell deskriptiv oder praskriptiv versteht. Im letzteren Fall wiirde der Umwelt
und damit der Erziehung eine grosse Bedeutung beigemessen, denn sie miisste dafiir
besorgt sein, dass vom normativ vorgegebenen Pfad der psychosozialen Entwicklung
nicht abgewichen wird.



Zone der nachsten Entwicklung ist definiert als Unterschied zwischen
dem, was ein Individuum mit Hilfe anderer tun kann, und dem, was es
selber zu leisten vermag. Die Divergenz zwischen «dem aktuellen Niveau
der Entwicklung, das mit Hilfe selbstindig zu loésender Aufgaben be-
stimmt wird, und dem Niveau, das das Kind bei der nicht selbstandigen,
sondern gemeinschaftlichen Losung von Aufgaben erreicht, bestimmt ...
den Bereich der nachsten Entwicklung des Kindes» (Wygotski 1977, S.
236f.). Kooperativ ist das Kind zu mehr fahig, als wenn es auf sich allein
gestellt ist, um eine Aufgabe zu l6sen.

Die sozial gestiitzte Kompetenz wird schliesslich habituell und «inner-
lich». Was im einen Stadium in der Zone der nachsten Entwicklung liegt,
geht im nachsten Stadium ins Niveau der aktuellen Entwicklung tiber. An-
ders gesagt: «... was das Kind heute in der Zusammenarbeit macht, wird
es morgen selbstindig zu machen fahig sein» (Wygotski 1977, S. 240).
Dabei nimmt Wygotski an, dass das Lernen der Entwicklung den Weg be-
reitet: «We propose that an essential feature of learning is that it creates
the zone of proximal development; that is, learning awakens a variety of
internal developmental processes that are able to operate only when the
child is interacting with people in his environment and in cooperation
with his peers. Once these processes are internalized, they become part
of the child’s independent developmental achievement» (Vygotsky 1978,
S. 90). Auf der Moglichkeit, in der Zusammenarbeit eine hohere Kompe-
tenz zu erreichen, «beruht die ganze Bedeutung des Unterrichts fiir die
Entwicklung» (Wygotski 1977, S. 240).

Zwar ist an dieser Stelle vom Unterricht die Rede, jedoch zeigt die Analy-
se des Spracherwerbs durch Jerome Bruner, dass sich vergleichbare In-
teraktionen bereits in der frithen Kindheit abspielen. Bruner (1983)
spricht von einem Spracherwerbsunterstiitzungssystem (Language Ac-
quisition Support System), das dem Kind Halt bietet, wo es in seiner
Kompetenz noch zuriick ist. Wesentliches Medium des Systems sind
«Formate», die es den Eltern erlauben, mit dem Kind zu interagieren und
es dadurch in die Sprache einzufiihren. «A format is a standardized, ini-
tially microcosmic interaction pattern between an adult and an infant
that contains demarcated roles that eventually become reversible» (ebd.,
S. 120f.). Formate sind asymmetrisch beziiglich der Kompetenz der In-
teraktionspartner, lésen sich aber mit wachsender Kompetenz des Kin-
des in Symmetrie auf. «Insofar as the adult is willing to <hand over> his
knowledge, he can serve in the format as model, scaffold, and monitor un-
til the child achieves requisite mastery» (ebd., S. 133).



Die Leistung der Eltern als «Modell», «Geriist» und «Monitor» der Kindli-
chen Entwicklung dussert sich insbesondere bei gemeinsamen Spielen
mit dem Kind und in anderen gemeinsamen Aktivitidten wie zum Beispiel
dem <Anschauen> von Bilderbiichern. Wahrend die Interaktion in der Re-
gel von der Mutter ausgeht, wird das Kind schrittweise zum gleichbe-
rechtigten Interaktionspartner. Dementsprechend muss die Mutter ihre
Rolle dndern und hohere Anspriiche stellen, ansonsten verliert das Kind
das Interesse an der gemeinsamen Tatigkeit. Bei jedem Entwicklungs-
schritt spielt der Erwachsene die Rolle eines Platzhalters fiir die noch
fehlende Kompetenz des Kindes. In der Regel sind sich die Kinder ihrer
Abhdngigkeit von den Erwachsenen bewusst und bitten diese auch aktiv
um Hilfe. Die Erwachsenen ihrerseits gehen auf die Wiinsche der Kinder
ein, sofern sie ihnen berechtigt erscheinen.

Auf diese Weise wird das Lernen zum Schrittmacher der Entwicklung.
Die Padagogik braucht sich nicht auf die kindliche Entwicklung von ges-
tern einzustellen, sondern kann sich an derjenigen von morgen orientie-
ren (vgl. Wygotski 1977, S. 241). Der Erzieher blickt der Entwicklung des
Kindes gleichsam voraus und lenkt sie im Rahmen seiner Moglichkeiten.
Dabei ist das Medium der padagogischen Einflussnahme die Zusammen-
arbeit des Erziehenden mit dem Zu-Erziehenden.

3.2 Die zweiten drei Schritte

Hier - bei der Zusammenarbeit — kniipft der vierte Schritt auf dem Weg
zu einer Theorie der Erziehung an. Eine ausfiihrliche Diskussion hat die
Zusammenarbeit als Movens der menschlichen Entwicklung bei Jean Pia-
get erfahren, und zwar im Rahmen seiner Analyse des moralischen Ur-
teils beim Kinde. Die Zusammenarbeit ist gemass Piaget die wesentliche
Bedingung fiir die Entwicklung einer autonomen Moral: «... einzig und
allein die Zusammenarbeit fiihrt zur Autonomie» (Piaget 1973, S. 459).
Denn nur die Zusammenarbeit «lasst das Kind zur Selbstandigkeit finden
und formt wirklich sein Gefiihl fiir das Gute» (Piaget 1986, S. 111).

Der Einfluss der Zusammenarbeit auf die kindliche Entwicklung liegt in
der Erfahrung von Gleichheit. Die Gleichheit ist die Basis fiir die Rezipro-
zitdt menschlicher Beziehungen. Echte Zusammenarbeit hat Piaget aller-
dings nur unter Gleichaltrigen fiir méglich gehalten (vgl. Piaget 1986, S.
110), denn die Familie erachtete er als ein System der Machtausiibung
und Unterwerfung. Doch Piaget ist nicht wortlich zu nehmen, denn das
entscheidende Kriterium ist nicht eine objektiv gegebene Gleichheit, son-
dern die subjektive Erfahrung egalitarer Beziehungen (vgl. Piaget 1973,
S. 362, 1986, S. 114). Insofern Eltern ihren Kindern «Kameraden» (Pia-
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get) sind, ist es auch in der Familie moglich, Zusammenarbeit zu prakti-
zieren und Gleichheit zu erleben.

Die Zusammenarbeit fordert moralische Autonomie, weil sie einen stan-
digen Druck ausiibt, sich mit dem Standpunkt des Anderen zu befassen.
Sobald sich das Kind in die Situation einer anderen Person versetzen
kann, relativiert sich sein eigener Standpunkt und die prinzipielle Gleich-
heit der Menschen wird punktuell erkannt. Paradoxerweise fiihrt die Re-
lativierung des Selbst zur Autonomie. «Die Autonomie tritt ... erst mit der
Gegenseitigkeit in Erscheinung, wenn die gegenseitige Achtung stark ge-
nug ist, im Individuum das innerliche Bediirfnis hervorzurufen, den an-
deren so zu behandeln, wie es selbst behandelt sein mdchte» (Piaget
1973, S. 222).

Piaget spricht nicht nur von Kooperation und Gleichheit, sondern auch
von gegenseitiger Achtung (vgl. Piaget 1986, S. 114f.). Diese ist dann
verwirklicht, «<wenn die Individuen einander gleichen personlichen Wert
zuerkennen» (Piaget 1974, S. 197). Wenn daher in der Zusammenarbeit
das Organ der Vermittlung von Erziehung und Entwicklung liegt, dann
muss sie getragen werden von einem Verhaltnis gegenseitiger Anerken-
nung. In den Worten von Piaget heisst dies, dass der Erzieher, bevor er
daran denken kann zu erziehen, dem Kind ein Partner sein muss, und
zwar unter dem «doppelten moralischen und intellektuellen Gesichts-
punkt» (Piaget 1973, S. 461).

Partnerschaft und Anerkennung miissen gegenseitig sein, um den Prozess
der Erziehung zu tragen. Erzieher und Edukand miissen sich beide einan-
der anpassen und sich gegenseitig anerkennen. Fiir beide stellt sich das
Problem, eine Beziehung einzugehen, die vorher nicht bestanden hat und
zumindest iiber die Zeit des Heranwachsens erhalten bleiben soll. Inso-
fern ist die Erziehung eingebettet in ein soziales Verhaltnis, das tiefer
liegt und funktionieren muss, wenn das erzieherische Handeln einsetzt.
Erziehungsprobleme sind oft nicht Probleme der Erziehung, sondern des
Umgangs von Erwachsenen und Kindern.

Die Zusammenarbeit ist also nicht nur Vehikel zur Transportation erzie-
herischer Intentionen, sondern bildet das Fundament des padagogischen
Verhaltnisses, das der sozialen Beziehung von Erzieher und Edukand
gleichsam aufgesetzt ist. Die Erziehung kann nur wirksam sein, wenn zu-
vor dafiir gesorgt wurde, dass der Umgang von Erziehendem und Zu-Er-
ziehendem angemessen funktioniert. Erzieherische Handlungen liegen
eine Ebene hoher als soziale Interaktionen, mit denen sie jedoch riickge-
koppelt sind. Damit liegt der fiinfte Schritt zu einer Theorie der Erziehung
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in der Klarung der Frage, was Zusammenarbeit im protopadagogischen
Sinn meint.

Piaget hat die Antwort bereits angedeutet: Funktionierende soziale Be-
ziehungen beruhen auf Gegenseitigkeit (Reziprozitit) und gegenseitiger
Achtung. Diskutieren wir daher etwas ausfiihrlicher, was damit gemeint
ist.

Um nicht auseinanderzubrechen miissen soziale Systeme der Norm der
Reziprozitit genligen. Wie Georg Simmel (1992) betont, beruht aller Ver-
kehr von Menschen «auf dem Schema von Hingabe und Aquivalent» (8.
661) bzw. des «Hin- und Hergebens von Leistung und Gegenleistung»
(ebd.). Gemass Leonard Hobhouse liegt in der Reziprozitat das «vitale
Grundprinzip der Gesellschaft» (zit. nach Gouldner 1984, S. 79). Marcel
Mauss (1978) zeigte in einer ethnologischen Studie, dass das Prinzip von
Gabe und Gegengabe in vielen Kulturen von grundlegender Bedeutung
ist. Bei Howard Becker (1956) ist gar vom homo reciprocus die Rede.

Die Reziprozitit sozialer Beziehungen kann aus zwei Griinden nicht rea-
lisiert bzw. nicht realisierbar sein. Erstens, weil eine von zwei interagie-
renden Personen iiber die andere Macht ausiibt und Leistungen erzwingt,
fur die sie keine Gegenleistungen erbringt. Wenn Macht gemass Max We-
ber (1976) die Chance bedeutet, «innerhalb einer sozialen Beziehung den
eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel, wo-
rauf diese Chance beruht» (S. 28), dann diirfte in jedem sozialen System
ein gewisses Mass an Verletzung der Norm der Reziprozitit vorkommen.
Auch padagogische Interaktionssysteme stellen keine machtfreien Rau-
me dar. Zwar gilt die bedingungslose Ausiibung von Macht als padago-
gisch verwerflich, doch beruht die Erzieher-Edukanden-Beziehung allein
schon deshalb auf einem potentiellen Machtgefalle, weil Kinder Eltern
und Lehrpersonen eine natiirliche Autoritat zuschreiben.

Der zweite Grund, weshalb die Reziprozitatsnorm nicht immer realisiert
ist bzw. realisiert werden kann, liegt in der Ungleichheit der Menschen.
Die Erwartung, Gleiches mit Gleichem zu vergelten, kann nur eingeldst
werden, wenn der Empfanger einer Leistung zu einer dquivalenten Ge-
genleistung in der Lage ist. Menschen sind aber oft nicht fahig, ihren Ver-
pflichtungen nachzukommen. Wer arm, krank, invalid oder unmiindig ist,
kann die Leistungen, die er empfangen hat, nicht oder nur partiell erwi-
dern. Wohl in jeder Gemeinschaft wird das Prinzip der Reziprozitit daher
durch das Prinzip der Wohltatigkeit (Wohlwollen, Barmherzigkeit, Liebe,
Solidaritat u.a.) abgeschwacht (vgl. Frankena 1972). Jenen, die nicht in
der Lage sind, Gleiches mit Gleichem zu vergelten, soll nicht nur mit
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Nachsicht begegnet werden, sie sollen dariiber hinaus auch das Recht
haben, «zu nehmen ohne zu geben» (Gouldner 1984, S. 126).

Wahrend die Reziprozitat Beziehungen zwischen Gleichen regelt, regu-
liert das Wohlwollen Verhaltnisse zwischen Ungleichen. Insofern ist auch
die Wohltatigkeit von wesentlicher Bedeutung fir die Definition erziehe-
rischer Verhaltnisse. Denn die Beziehung von Erziehenden und Zu-Er-
ziehenden ist in verschiedener Hinsicht ungleich. Zwischen Erwachsenen
und Kindern bestehen ein Reifegefille, ein Erfahrungsgefalle, ein Kompe-
tenzgefdlle und ein Machtgefalle, durch die das padagogische Verhaltnis
gelegentlich geradezu definiert wird. Soziale Systeme, die edukativ sein
wollen, miissen die Norm der Reziprozitit daher durch die Norm des
Wohlwollens und der Wohltatigkeit relativieren. Im Begriff der padagogi-
schen Verantwortung findet diese Uberlegung ihren Kristallisationspunkt
(vgl. Kilchsperger 1985). Padagogische Verantwortung ist Stellvertretung
fir das schwache Ich des Edukanden und Parteinahme fiir die Zukunft
des Unmiindigen. Wie das Wohlwollen im Allgemeinen, erschliesst die
Verantwortung im Besonderen ein nicht- reziprokes soziales Verhaltnis.?

Auch wenn edukative Beziehungen nicht vollumfanglich reziprok sein
konnen, beruhen sie wie jedes soziale Verhaltnis auf Reziprozitat. Kinder
stehen den erzieherischen Leistungen der Erwachsenen keineswegs mit
leeren Handen gegeniiber, sondern geben ihnen etwas zuriick - und sei
es nur Freude, Spass, Stolz oder Ablenkung vom Alltag. Auch padagogi-
sche Verhaltnisse basieren auf dem Prinzip der Reziprozitit. Und es muss
so sein, denn um stabil zu sein, bedarf ein soziales System eines gewissen
Grades an «Wechselseitigkeit der Befriedigung» (Parsons). «In jeder Be-
ziehung, die diesen Namen verdient» - also auch im Verhaltnis der Gene-
rationen - «muss ein Minimum von Gegenseitigkeit vorhanden sein»
(Stierlin 1976, S. 67).

Wenn die Zusammenarbeit Grundlage der Erziehung ist und wenn in der
Zusammenarbeit die Zone der nachsten Entwicklung des Edukanden er-
schlossen wird, wie muss man sich dann das Verhaltnis von Erziehung
und Entwicklung denken? Wir kommen zu unserem sechsten Schritt auf
dem Weg zu einer Theorie der Erziehung. Erziehung beruht darauf, die
Norm der Reziprozitiat durch die Norm des Wohlwollens zu relativieren.
Was Familien, Schulen und Heime von anderen Sozialsystemen dariiber
hinaus unterscheidet, ist die Riicksichtnahme auf den Entwicklungsstand
ihrer nicht-adulten Mitglieder. Die sozialen Beziehungen zwischen den
Generationen miissen entwicklungsangemessen sein. Daher relativieren

9 Gleiches gilt fiir die padagogische Liebe, die jedoch oft metaphysisch tiberhoht wird.
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Erziehende die Norm der Reziprozitiat mit Blick auf das Entwicklungsni-
veau der Zu-Erziehenden. Die Egalitit der Beziehung wird so weit zuer-
kannt, wie sich Erziehende und Zu-Erziehende von Gleich zu Gleich ver-
halten konnen. Das Ausmass an Reziprozitit des padagogischen Verhalt-
nisses kann daher nicht ein fiir allemal kalibriert werden. «If respect for
persons signifies respect for what they truly are, then respect for chil-
dren requires that their dependent and immature status be recognized as
intrinsic to that definition, and moreover, that their rights and responsi-
bilities be determined by their actual nature as children» (Baumrind
1980, S. 5). Es gibt Grade der Wechselseitigkeit, die entsprechend dem
Entwicklungsfortschritt des Kindes abgestuft werden. Sobald das Kind
das Entwicklungsniveau der Eltern erreicht hat, geht das erzieherische
Verhaltnis in ein normales soziales Verhaltnis iiber.

Damit kann verstdndlich werden, wie Erziehung funktioniert. Bezogen
auf die Familie, lassen sich erzieherische Handlungen so begreifen, dass
Eltern ihren Kindern auf der Basis des erreichten Reziprozititsniveaus
eine Form der Zusammenarbeit ermdéglichen, die das Kind in die Zone
seiner nachsten Entwicklung fiihrt. Die Eltern konfrontieren das Kind mit
Erwartungen, denen es zwar aktuell nicht geniigen kann, die es aber po-
tentiell zu erfiillen vermag. Das Kind gerat gleichsam unter Druck, das
Mehr an Autonomie, das ihm zugemutet wird, einzulésen. Insofern eilt
die Erziehung der Entwicklung voraus und lenkt den kindlichen Entwick-
lungsprozess. Die Erziehung ist sowohl an den Umgang mit dem Kind als
auch an die Entwicklung des Kindes riickgekoppelt, wobei Entwicklung
und Umgang ihrerseits in Riickkopplung stehen.

4. Pathologie der Erziehung

Was fiihrt dazu, dass Familien als padagogische Institutionen versagen?
Eine erste Form des Versagens kann aus der Unfahigkeit der Eltern, sich
antizipativ auf die Entwicklung ihrer Kinder einzustellen, resultieren. Da-
bei lassen sich drei Unterformen unterscheiden: iiberhaupt keine Antizi-
pation, zu viel Antizipation (Uberforderung des Kindes) und zu wenig An-
tizipation (Unterforderung des Kindes). Im ersten Fall kontrahiert die Fa-
milie auf eine kustodiale Gemeinschaft ohne padagogische Ambitionen.
Desinteressiert an der Féorderung von Bildungsprozessen, fungiert die Fa-
milie als Bewahranstalt fiir die nachwachsende Generation. Die beiden
anderen Fille (Uberforderung und Unterforderung) sind padagogisch
einschlagig und brauchen nicht weiter diskutiert zu werden.

Eine zweite Form familidren Versagens betrifft den Umgang der Genera-
tionen. Soziale Systeme brechen zusammen, wenn das Prinzip der Rezip-
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rozitit nicht eingehalten wird oder wenn das labile Gleichgewicht von
Reziprozitit und Wohlwollen nicht addquat ausbalanciert wird. Mensch-
liche Beziehungen verlieren an Kontinuitiat, wenn der Faden der Gegen-
seitigkeit reisst. Und sie verlieren ihr Gleichgewicht, wenn der Ruf nach
Gerechtigkeit nicht mehr vom Sinn fir die Bedurftigkeit gedampft wird.
Wo strikte Gegenseitigkeit herrscht, da grenzen sich soziale Beziehungen
auf jene Personen ein, die sich reziprok verhalten kénnen, und grenzen
jene aus, die dazu nicht fahig sind.

Des Weiteren kann die Norm der Reziprozitat auch negativ wirken. Denn
die Forderung, Gleiches mit Gleichem zu vergelten, fiihrt auch zur Talion
—- zur Vergeltung eines Ubels durch ein anderes. Es scheint, als sei die
Nachstenliebe als Blockade fiir die Negativseite der Reziprozititsnorm
gedacht, denn sie empfiehlt, auch die linke Backe hinzuhalten, nachdem
die rechte Schlige bekommen hat (Mt. 5, 39) und setzt damit den Rezip-
rozititsmechanismus ausser Kraft. Sie durchbricht den Teufelskreis der
Retaliation gleichsam in statu nascendi. Allerdings ist die Nachstenliebe
eine nicht leicht zu erfiillende Forderung, so dass es wahrscheinlicher ist,
dass destruktive Handlungen eskalieren («Auge um Auge, Zahn um
Zahny»). Das Bose, das einem angetan wird, hinterldsst das Verlangen
nach Rache, so dass ein Eltern-Kind-System, dessen Reziprozitatsstruk-
tur aus dem Gleichgewicht geraten ist, starke Ressentiments auslosen
kann, und zwar sowohl auf Seiten der Eltern wie auf Seiten der Kinder
(vgl. Patterson & Reid 1970). Hat sich eine solche alttestamentarische Si-
tuation erst einmal etabliert, lasst sich die Eskalation des Niedertrachti-
gen kaum mehr verhindern.

Die Norm der Reziprozitit vermag auch verstdndlich zu machen, weshalb
Fehlentwicklungen nicht mit deren Ursachen ilibereinstimmen miissen.
Denn die Reziprozitat gilt cum grano salis. Eine Gegenleistung braucht
weder sofort noch in exakter Entsprechung zur empfangenen Leistung
erbracht zu werden.1? Sie darf auf sich warten lassen und kann auch ra-
tenweise erfolgen. Damit hilft das Prinzip der Reziprozitat, die Zeitlich-
keit sozialer Verhaltnisse zu klaren. Indem es den Fokus auf Prozesse
legt, ermoglicht es, soziale Systeme in ihrer Dynamik zu betrachten. Fa-
milidre Konflikte konnen in Transaktionen wurzeln, die iiber lange Zeit-
spannen hinweg bilanziert werden und zu einem unerwarteten Zeitpunkt
ins Negative kippen.

10 Gemass Simmel (1992) «gibt es wahrscheinlich keine Wechselwirkung, in der das
Hin und Her, das Geben und Nehmen ein ganz genau gleiches Quale betrifft» (S. 664).
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5. Autonomie und Heteronomie

Wir sind davon ausgegangen, dass die Erziehung ohne normative Vor-
gaben nicht angemessen begriffen werden kann (vgl. Abschnitt 3). Die Er-
ziehung hat wesentlich zum Ziel, die Zu-Erziehenden in ihrer Autonomie
zu starken, was zumeist mit dem Begriff der Miindigkeit umschrieben
wird. Wenn wir die vorausgehenden Uberlegungen als richtig akzeptie-
ren, dann gibt es aber keinen Nullpunkt der Autonomie, und es stellt sich
die Frage, wie das Erziehungsziel der Miindigkeit genau zu verstehen
ist.11

Die Reziprozitat betrifftt den Menschen in seiner Autonomie, wahrend er
von der Wohltatigkeit in seiner Heteronomie betroffen wird. Wer zurtick-
gibt, wenn ihm etwas gegeben wurde, beweist seine Unabhangigkeit. Er
zeigt, dass er sich und seine Lebensverhaltnisse im Griff hat. Wenn daher
bereits einfache soziale Systeme vom Prinzip der Reziprozitiat bestimmt
werden, dann muss dem Menschen im Grundsatz von Geburt an Autono-
mie zuerkannt werden. Tatsdachlich gehen Mutter und Kind schon frith
Beziehungen ein, die auf Gegenseitigkeit beruhen (vgl. Kaye 1982). Man
mag darin ein Eingestidndnis an die Antipiddagogik und deren Uberzeu-
gung von der «Spontanautonomie» des Kindes sehen (vgl. von Braun-
miihl 1983, S. 149f.). Aber die Uberzeugung, dass Erziehung nur méglich
ist, wenn wir uns den Menschen von Anfang an als aktives und autono-
mes Wesen denken, gehort auch zu den Einsichten der Padagogik.

Menschliche Autonomie ist aber immer relativ, nie absolut. Die wortliche
Auslegung der Autonomie als Selbstgesetzgebung im Sinne von Immanuel
Kant (1983) macht in padagogischer Hinsicht keinen Sinn.12 Wer im Kan-
tischen Sinn autonom ist, bedarf keiner dausseren Hilfe, wiahrend Men-
schenkinder ohne Unterstiitzung durch Andere nicht in der Lage sind, auf
menschliche Weise erwachsen zu werden. Wer glaubt, im absoluten Sinn

11 Ein in der Entwicklungspsychologie geldufigeres Konzept als dasjenige der Auto-
nomie ist die Ich-Stiarke, verstanden als Ergebnis einer erfolgreich verlaufenden Ich-
Entwicklung. Lawrence Kohlberg und Rochelle Mayer (1972) sowie John Snarey,
Lawrence Kohlberg und Gil Noam (1983) gehen so weit, die Ich-Entwicklung als Ziel
der Erziehung zu bezeichnen. Dabei unterstellen sie, dass eine Entwicklungssequenz,
die universellen Charakter hat, «nattirlicher» Art ist, weshalb deren Endpunkt der
Erziehung normativ vorgegeben werden kann. Auch Erik Eriksons Modell der psycho-
sozialen Entwicklung kann so verstanden werden, denn die konstruktive Losung der
Krisen, die mit den Entwicklungsphasen verbunden sind, fiihrt zu grundlegenden
Stiarken wie Hoffnung, Wille, Zielstrebigkeit, Tiichtigkeit, Treue, Liebe, Fiirsorge und
Weisheit (vgl. Erikson 1971).

12 Was Herbart, Kants Nachfolger in Kénigsberg, deutlich gesehen hat.
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autonom zu sein, meint, sich selbst geniigen und - zumindest mental - als
souveranes und autarkes Individuum leben zu kénnen - gleichsam in je-
nem Zustand vor dem Siindenfall der Vergesellschaftung, den sich Tho-
mas Hobbes und Jean-Jacques Rousseau flir den menschlichen Naturzu-
stand ausgedacht haben. Sich selbst bestimmend und sich selbst erhal-
tend fiihrt er eine Privatexistenz — unbehelligt durch die «argerliche
Tatsache der Gesellschaft» (Dahrendorf 1971) - und kalkuliert seine
sozialen Beziehungen aus der Position scheinbarer Unbedingtheit.

Der philosophischen Fiktion absoluter Autonomie stehen die wirklichen
Menschen gegeniiber, die in Beziehung zueinander und in Abhdngigkeit
voneinander leben. Wer die Relativitat der eigenen Existenz verkennt,
wird zum Opfer narzisstischer Selbstverfehlung. Da ihm die Welt als Spie-
gel seiner selbst erscheint, glaubt er, «dass er sich selbst das Leben gege-
ben hat» (Rosenfeld 1971, S. 484). Da er seine Situation jedoch falsch ein-
schatzt, wird er vom Gefiihl der Ohnmacht libermannt, das jene heim-
sucht, die sich allein und verlassen vorkommen. Den Kern der narzissti-
schen Krankung bildet der oszillierende Wechsel zwischen Gefiihlen der
Allmacht und der Ohnmacht (vgl. Herzog 1983). Schon vor den philoso-
phischen Hoéhenfliigen Jean-Jacques Rousseaus und Immanuel Kants
tiberkam Blaise Pascal (1977) das Schaudern angesichts der Vorstellung,
der Mensch konnte an nichts gebunden sein.

Die Norm der Reziprozitat betrifft daher nicht den Menschen in absoluter
Autonomie, sondern rechnet mit Menschen, die voneinander abhangig
sind. Insofern wir zurtiickgeben, was uns gegeben wird, erweist uns die
Pflicht zum Ausgleich als heteronom. Das Prinzip der Reziprozitit ver-
mittelt zwischen Autonomie und Heteronomie; es erlaubt, sowohl eine
vergangene Abhangigkeit zu kompensieren als auch eine neue Abhangig-
keit einzugehen.13

Insofern Menschen nach Autonomie streben, stehen sie der wohltatigen
Zuwendung Anderer skeptisch gegeniiber. Bereits Kinder wollen selber
tun, wozu sie imstande sind. Die Tendenz nach Autonomie stellt daher
ein fundamentales menschliches Merkmal dar. Ob wir von «Kompetenz»
(White), «Kontrolliiberzeugung» (Rotter), «Reaktanz» (Brehm), «Hand-
lungspotential» (Boesch) oder «Selbstverwirklichung» (Maslow) spre-

13 Diese Dialektik gilt nicht fiir das Prinzip der Wohltatigkeit, da es die Menschen aus-
schliesslich in ihrer Heteronomie betrifft. Das heisst aber nicht, dass eine erwiesene
Hilfeleistung nicht doch noch zuriickbezahlt wird, womit die asymmetrische Bezie-
hung wieder zu einer symmetrischen wird. Gerade in Generationenbeziehungen muss
unter Umstdanden lange gewartet werden, bis die Kontenfiihrung auf beiden Seiten
ausgeglichen ist (vgl. Boszormenyi-Nagy & Spark 1981).
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chen, immer anerkennen wir, dass Menschen unabhéngig sein wollen. Es
bleibe dahingestellt, wie dieser Wille zu erklaren ist, ob biologisch oder
soziologisch. Autonomie ist fiir das Leben in einer modernen, funktional
differenzierten Gesellschaft jedoch unabdingbar, und das Ideal der Miin-
digkeit stellt nicht zufillig ein wesentliches Ziel neuzeitlicher Bildungs-
und Erziehungstheorien dar.

6. Autonomie in der Entwicklungspsychologie

Wir haben gesehen, wie sich Erziehung und Entwicklung aufeinander be-
ziehen lassen (vgl. Abschnitt 3). Die Erziehung erlangt ihre Wirksamkeit
in Ausnutzung der Lernpotenziale von Entwicklungsprozessen. Wenn die
Erziehung ihre Zwecksetzung in der Verwirklichung von Autonomie und
Miindigkeit findet, dann stellt sich die Frage, ob sich dazu in der Entwick-
lungspsychologie ein Korrelat findet.

Tatsachlich kommt der Autonomie auch in entwicklungspsychologischen
Theorien grosse Bedeutung zu. Als Beispiel sei Lawrence Kohlbergs Stu-
fenschema der moralischen Entwicklung genannt, dessen Endstufe durch
«self-chosen ethical principles» (Kohlberg 1971a, S. 165 - Hervorhebung
weggelassen) definiert ist. Die der Gesellschaft vorgeordnete Perspektive
der postkonventionellen Moral markiert «a point of view which ideally all
human beings should take toward one another as free and equal autono-
mous persons» (Kohlberg 1984, S. 636). Dass sich Kohlberg bei der Um-
schreibung der hochsten Stufe der Moralentwicklung wesentlich an Im-
manuel Kant orientierte, braucht kaum eigens betont zu werden (vgl.
Kohlberg 1971b; Kohlberg & Mayer 1972, S. 484), zeigt aber, dass die
Entwicklungspsychologie einem Menschenbild verpflichtet sein kdnnte,
das eine Theorie der Erziehung nicht unbedacht iibernehmen kann. Die-
ser kritischen Frage wollen wir im Folgenden unter Hinzuziehung von
Erich Fromm nachgehen.

6.1 Der Mensch als Beziehungswesen

Erich Fromm distanziert sich vom asozialem Menschenbild Sigmund
Freuds. Seiner Uberzeugung nach ist «das Schliisselproblem der Psycho-
logie die spezifische Art der Bezogenheit des Individuums zur Welt und
nicht die Befriedigung oder Nicht-Befriedigung dieses oder jenes trieb-
haften Bediirfnisses an sich» (Fromm 1983, S. 18). Fromm (1981) ver-
steht den Menschen nicht als von physiologischen Kraften getriebenen
homme machine, «sondern als ein primdr auf andere bezogenes und ihrer
bediirfendes Wesen» (S. 244). Menschen sind Verhaltniswesen, die aufei-
nander, auf die Welt und auf sich selbst bezogen sind und das Bediirfnis
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haben, Einsamkeit zu vermeiden (vgl. Fromm 1983, S. 24). Daher sind
«die Bediirfnisse und Wiinsche, bei denen es um die Beziehung des ein-
zelnen zu anderen Menschen geht ..., die fundamentalen psychologischen
Phianomene» (ebd., S. 248) und nicht die Triebe und deren Befriedigung
bzw. Frustration («Versagung»), die bei Freud im Zentrum stehen.

Fromm verfolgt die Beziehungsnatur des Menschen sowohl in histori-
scher als auch in ontogenetischer Hinsicht. «Der Prozess der immer star-
keren Loslésung des Individuums von seinen urspriinglichen Bindungen,
den wir als <Individuation> bezeichnen kénnen, scheint in den Jahrhun-
derten zwischen der Reformation und der Gegenwart seinen Hohepunkt
erreicht zu haben. In der Lebensgeschichte des einzelnen begegnen wir
dem gleichen Prozess» (Fromm 1983, S. 28). Tatsachlich erscheint der
Prozess des Aufwachsens mit Blick auf die Ontogenese aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive vor allem als Vorgang der Loslosung
und Trennung.

Paradigmatisch fiir eine Reihe von Trennungen ist die Geburt. «Der ver-
hiltnismaissig plotzliche Ubergang vom Fotus zur menschlichen Existenz
und das Durchschneiden der Nabelschnur ist ein Zeichen dafir, dass das
Kind vom Mutterleib unabhingig geworden ist. Aber diese Unabhéangig-
keit ist nur in dem Sinne wirklich eingetreten, als beide Korper jetzt von-
einander getrennt sind. In Bezug auf seine Korperfunktionen bleibt das
Kleinkind noch ein Teil der Mutter. Es wird von ihr gefiittert, getragen
und sein Leben hadngt von ihrer Fiirsorge ab. Langsam nur gelangt das
Kind dazu, die Mutter und Gegenstidnde als von ihm getrennte Gréssen zu
erkennen» (Fromm 1983, S. 29). Der physischen Geburt, so scheint uns
Fromm sagen zu wollen, folgt eine psychische Geburt!#.

Die Geburt steht stellvertretend fiir weitere Individuationsschritte in der
menschlichen Entwicklung. Auch in der Adoleszenz stellt die Loslosung
von den Eltern eine wichtige Aufgabe dar, die mit Erfahrungen von Dis-
tanzierung und Trennung verbunden ist (vgl. Abschnitt 2.2). Die psycho-
soziale Notwendigkeit, eine Ich-Identitiat auszubilden und sich als unver-
wechselbares Individuum auszuweisen (vgl. Erikson 1981), fokussiert
das Jugendalter als Zeit der Abgrenzung und Separierung. Die menschli-
che Entwicklung gleicht einem Prozess, der stetig von etwas wegfiihrt.
Selbstandigkeit und Autonomie werden als Befreiung dargestellt, wobei
Freiheit als «negative Freiheit» verstanden wird, d.h. als «Freiheit von

14 Ob Fromm diesen Ausdruck je verwendet hat, ist mir nicht bekannt. Er findet sich
jedoch andernorts, zum Beispiel bei Margaret Mahler, Fred Pine und Anni Bergman
(1980). Aber bereits Jean-Jacques Rousseau (1971) sprach davon, dass wir «sozusa-
gen zweimal geboren (werden)» (S. 210).
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etwas» und nicht als «Freiheit zu etwas» (vgl. Berlin 1969; Taylor 1985).
Viele entwicklungspsychologische Theorien folgen dieser Logik. Die Ent-
wicklung des Individuums folgt einer sukzessiv voranschreitenden Sepa-
rierung und Distanzierung. Menschliche Reife erscheint als Uberwindung
von Bindungen und Beziehungen.

Doch ist dies richtig gesehen? Wie Fromm betont, gehort die negative
Freiheit durchaus zur menschlichen Entwicklung. «Genau wie ein Kind
physisch niemals in den Mutterleib zuriickkehren kann, so kann es auch
psychisch den Individuationsprozess niemals wieder riickgangig ma-
chen» (Fromm 1983, S. 33). Wenn wir den Akzent jedoch allein auf die
negative Freiheit legen, wenn wir m.a.W. nur darauf schauen, wovon sich
das Kind emanzipiert, machen wir uns zu Komplizen eines falschen Ver-
standnisses von menschlicher Autonomie. Die «Freiheit von etwas» - die
negative Freiheit — bedarf der Erganzung durch die «Freiheit zu etwas» -
die positive Freiheit (vgl. ebd., S. 35).

Was aber heisst <positive Freiheit>? Fiir Fromm liegt die positive Freiheit
in neuen Beziehungen, die eine neue Zuwendung zur Welt - zu den Men-
schen, zur Natur und zu sich selbst (vgl. Fromm 1983, S. 223) - ermogli-
chen. Die Bindungen der Kindheit werden nicht iiberwunden, sondern
weichen einer neuen Qualitit der Verbundenheit. Damit lasst sich die
menschliche Entwicklung anders verstehen, namlich nicht als einlinige
Bewegung weg von sozialen Beziehungen, sondern als dialektisches
Wechselspiel von Tendenzen der Trennung und Verbindung.

6.2 Dualitat der menschlichen Existenz

Wie wir gesehen haben, beinhaltet die Norm der Reziprozitiat keine ab-
solute Autonomie, sondern bringt die Relativitit der menschlichen Exis-
tenz zum Ausdruck (vgl. Abschnitt 5). Dies ganz im Sinne der von Fromm
betonten Relationalitat der menschlichen Lebensform. Die beiden Faden
unserer Argumentation lassen sich damit verzwirnen. Wie die Reziprozi-
tat eine konstante Anforderung sozialer Interaktionen darstellt, ist die
menschliche Entwicklung unaufloslich in Beziehungen eingebunden. In-
sofern konnen der Prozess des Aufwachsens und der Gewinn von Auto-
nomie nicht losgeldst von den sozialen Beziehungen gedacht werden, in
denen Menschen stehen. Die Autonomie als Ziel von Entwicklungs- und
Bildungsprozessen muss erginzt werden durch das, was der Psychoana-
lytiker William Fairbairn (1952) «reife Abhangigkeit» genannt hat. Auch
das Gegensatzpaar, mit dem David Bakan (1966) die conditio humana zu
fassen versucht, kann illustrieren, was gemeint ist: agency and communi-
on.
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Bakan (1966) postuliert eine Dualitat der menschlichen Existenz, basie-
rend auf einem Streben nach Tdtigsein (agency) und einem Streben nach
Zugehdérigkeit (communion).’> Menschen wollen sowohl Unabhdngigkeit
und Autonomie erlangen als auch Zugehorigkeit und Bindung erleben.
Ahnlich geht Alan Sroufe (1979) von einer motivationalen Dualitit aus,
namlich einem Bediirfnis nach Sicherheit und einem Interesse an Neuem.
Der Mensch strebt nach Vertrautheit und wird fasziniert von Unvertrau-
tem.1® Wenn wir annehmen, dass diese beiden Tendenzen grosso modo
gleichzeitig wirken, dann wird aus der Dualitdt eine Dialektik. Fiir eine
Theorie der menschlichen Entwicklung ergibt sich die Forderung, dieser
Dialektik gerecht zu werden.!”

Offen ist allerdings, wie die beiden Tendenzen in einer Entwicklungsthe-
orie zu integrieren sind. Auf der einen Seite steht das Modell von Robert
Kegan (1982), der eine Dialektik von Differenzierung und Integrierung
im Rahmen einer spiralférmigen Entwicklung postuliert. Jeder Entwick-
lungsschritt in eine Richtung lost die Tendenz nach einem Entwicklungs-
schritt in die andere Richtung aus. Dabei unterscheidet Kegan fiinf Ent-
wicklungsstufen, die entsprechend der Dominanz von Differenzierung

15 Bakan (1966) erlautert die beiden Begriffe wie folgt: «I have adopted the terms
<agency> and <«communion> to characterize two fundamental modalities in the exis-
tence of living forms, agency for the existence of an organism as an individual, and
communion for the participation of the individual in some larger organism of which
the individual is a part. Agency manifests itself in self-protection, self-assertion, and
self-expansion; communion manifests itself in the sense of being at one with other
organisms. Agency manifests itself in the formation of separations; communion in the
lack of separations. Agency manifests itself in isolation, alienation, and aloneness;
communion in contact, openness, and union. Agency manifests itself in the urge to
master; communion in noncontractual cooperation. Agency manifests itself in the re-
pression of thought, feeling, and impulse; communion in the lack and removal of re-
pression. One of the fundamental points which I attempt to make is that the very split
of agency from communion, which is a separation, arises from the agency feature it-
self; and that it represses the communion from which it has separated itself» (S. 14f.).

16 Michael Balint (1972) hat dieser zweiten Tendenz, die er mit Begriffen wie Angst-
lust und Nervenkitzel (thrill) umschreibt, eine interessante Studie gewidmet.

17 Erganzen liesse sich, dass die Bediirfnisse nach Autonomie bzw. Selbstbestimmung
und Zugehorigkeit bzw. sozialer Einbindung (social relatedness) auch in der Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation von Edward Deci und Richard Ryan (1985) im
Zentrum stehen, auch wenn sie durch ein drittes Bedirfnis (Bediirfnis nach Wirk-
samkeit) erganzt werden. Bei Ryan (1991) heisst es ausdriicklich: «Relatedness and
autonomy are not ... necessarily in opposition, although the dynamics of our culture
make them so» (S. 211). Es spricht grundsatzlich nichts dagegen, das Bediirfnis nach
Wirksamkeit dem Autonomiebediirfnis zu subsumieren, umso mehr als sich Deci und
Ryan dabei auf den Kompetenzbegriff von Robert White (1959) berufen.
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und Integrierung aufeinander folgen (vgl. ebd., S. 109, Figure 4). Ahnlich
argumentieren Kathleen White, Joseph Speisman und Daryl Costos
(1983): «We see the tension between being separate and being together,
between individuation and connectedness, between agency and com-
munion as a life-time tension, where first one pole, then the other can
predominate» (S. 64). Eine indirekte Bestdtigung fiir diese Konzeption
geben die Untersuchungen von Alan Sroufe, die zeigen, dass eine sichere
frihkindliche Mutter-Kind-Bindung spatere Autonomie des Kindes vor-
hersagen kann (vgl. Sroufe 1979; Waters, Wippman & Sroufe 1979).

Auf der anderen Seite steht der Vorschlag von Carol Franz und Kathleen
White, die - ausgehend von Erik Erikson - eine Doppelhelix postulieren,
die eine Verbindung beider Tendenzen auf allen Entwicklungsstufen un-
terstellt (vgl. Franz & White 1985; White, Speisman, Costos & Smith
1987). Dementsprechend unterscheiden sie zwischen einem «Individua-
tion Pathway» und einem «Attachment Pathway». Beide Entwicklungs-
pfade fiihren iiber den gesamten Lebenslauf eines Menschen. Ahnlich se-
hen es Aureet Bar-Yam Hassan und Miriam Bar-Yam (1987), die betonen,
die Strebungen nach agency und communion seien «in constant tension
throughout the life cycle and are manifested simultaneously at each stage
of development. ... in order for a theory to present a complete under-
standing of development, it must account for the continuous, simultane-
ous importance of both relationships and individuation at every point in
the life cycle. ... There is no agency development without a corresponding
development in communion, there is no individuation without a context
of relationships» (S. 103, 109). Daraus ergibt sich fiir die Autorinnen:
«Therefore, a comprehensive model of human development must include
both agency and communion pathways» (ebd., S. 126). Das schliesst nicht
aus, dass zwischen den beiden Pfaden enge Beziehungen bestehen: «...
agency and communion developments interact dialectically, each giving
rise to and facilitating the emergence of the other» (ebd., S. 113).

7. Padagogische Psychologie des Jugendalters

Wenn wir nun auf die Frage nach der Zustindigkeit der Padagogik fiir das
Jugendalter zuriickkommen, dann erméglichen uns die vorausgehenden
Uberlegungen, die Adoleszenz in ein Entwicklungsmodell einzuordnen,
das nicht auf die Phase der Kindheit beschrankt ist, sondern den mensch-
lichen Lebenslauf insgesamt umfasst, wobei als Movens der Entwicklung
eine anhaltende Dialektik von Trennung und Verbindung angenommen
wird.
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Da das Jugendalter psychologisch vorwiegend in Begriffen von Trennung
(«Individuierung») und Separierung («Ablésung») beschrieben wird, ent-
steht allein schon terminologisch ein Gegensatz zu Verbindung und Inte-
gration. Konflikte in den Generationenbeziehungen scheinen unvermeid-
lich zu sein. Auch der Akzent auf die Identitatsbildung betont den Prozess
der Abgrenzung und schafft insgeheim einen Widerspruch zu Tendenzen
nach Vereinigung und Bindung. So gewinnt die Adoleszenz den Charakter
einer «negativen» Entwicklungsphase - bestimmt von Krisen, Konflikten,
Risikoverhalten, Gewalt, Delinquenz, Drogenkonsum etc.

7.1 Konflikte sind charakteristisch fiir das Jugendalter

Diese negative Charakterisierung scheint allerdings eher auf die spate als
auf die frithe Adoleszenz zuzutreffen. In der frithen Adoleszenz zeigen
sich starke Tendenzen nach Beziehungen, gleichsam als Vorbereitung auf
die Zeit der Identititsfindung (vgl. Bar-Yam Hassan & Bar-Yam 1987, S.
113f; Kegan 1985). Enge gegenseitige Beziehungen, wie sie insbesondere
in Freundschaften moglich sind, schaffen die Basis, um den Schritt in die
Individualitat zu wagen (vgl. Youniss 1980, 1982). Kegan (1985) nennt
den Konflikt der frithadoleszenten Entwicklungsphase daher «affiliation
vs. abandonment», Bar-Yam Hassan und Bar-Yam (1987) «affiliation vs.
exclusion». Das Gefiihl, ausgeschlossen zu sein, kann die weitere Entwick-
lung eines Jugendlichen stark beeintrachtigen (vgl. Abschnitt 7.2). Pra-
adoleszente scheinen nicht zuletzt deshalb bereit zu sein, sich einem rigi-
den Gruppenzwang zu unterwerfen, weil sie sich dadurch den Support
erhoffen, den sie bendtigen, um zu einer unverwechselbaren Identitat zu
finden. Der Familie kann dabei durchaus eine wichtige Funktion zukom-
men. Willard Hartup (1989) vermutet, dass sichere familidre Beziehun-
gen die Kompetenz von Jugendlichen starken, ausserfamilidre Peer-Be-
ziehungen einzugehen.

Allerdings scheint es Eltern leichter zu fallen, angemessen auf ihre Kinder
zu reagieren, wenn diese noch in der Kindheit sind, als wenn sie das Ju-
gendalter erreicht haben. Wie Anna Freud (1960) bemerkt, sind es in der
Regel eher die Eltern, die Rat und Hilfe bendtigen, als die pubertierenden
Jugendlichen, denn «es gibt wenige Situationen, die schwerer zu ertragen
sind als das Zusammenleben mit heranwachsenden Kindern, die nur ein
einziges Ziel herbeisehnen: sich von den Eltern zu befreien» (S. 22). Man
kann annehmen, dass fiir das Elternverhalten wihrend der Kindheit eine
evolutionsbiologische Grundlage besteht, nicht aber wahrend der Ado-
leszenz, da diese historisch gesehen eine vergleichsweise junge Erschei-
nung darstellt und in erster Linie gesellschaftlich bedingt ist (vgl. Ab-
schnitt 2.1). Meine Vermutung ist daher, dass die natiirliche Passung zwi-
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schen Entwicklung und Erziehung im Jugendalter aufbricht, Eltern die
Zone der nachsten Entwicklung ihres Nachwuchses nicht mehr adiaquat
zu erkennen vermogen und das familiale Beziehungsgefiige dadurch in
Schieflage gerat. Erst unter diesen Bedingungen ist mit einem Generatio-
nenkonflikt zu rechnen.

Das Bild des Jugendalters als Zeit des «Sturm und Drangs» verdankt sich
wesentlich der psychoanalytischen Auffassung, dass - entsprechend dem
Konzept des «zweizeitigen Ansatzes der Sexualentwicklung beim Men-
schen» (Freud 19823, S. 137) - in der Adoleszenz eine Rekapitulation der
odipalen Konstellation stattfindet (vgl. Erdheim 1984, S. 273ff.; Freud
1980, S. 113ff.). Damit wird der Generationenkonflikt auf eine biologische
Basis gestellt, denn Sigmund Freud hielt die Phasen der psychosexuellen
Entwicklung fiir naturbedingt. Genauso ist Erik Erikson von einem epige-
netischen Prinzip ausgegangen, das die psychosoziale Entwicklung ana-
log zur intrauterinen Entwicklung steuert (vgl. Abschnitt 3.1). Unter dem
Einfluss sozialwissenschaftlicher Studien hat das Bild des Jugendalters
als turbulenter Lebensphase jedoch eine deutliche Korrektur erfahren, da
die empirische Jugendforschung kaum aufgewiihlte Seelen und nur wenig
Generationenkonflikte aufzuspiiren vermochte (vgl. z.B. Allerbeck & Ho-
ag 1985; Coleman 1980; Offer, Ostrov & Howard 1981).

Trotzdem ist das Verstindnis des Jugendalters als stressvoller Entwick-
lungsphase nicht verblasst. Zu offensichtlich sind die Beispiele konflikt-
geladener und problembelasteter Entwicklungsverlaufe bei Jugendlichen
und zu deutlich die Zeichen von Generationenkonflikten, als dass die Vor-
stellung des Jugendalters als einer schwierigen Lebensphase ganzlich ins
Reich der Mythologie verbannt werden konnte. Nur schon die Tatsache,
dass Eltern ihre Zufriedenheit vor und nach der Pubertit ihrer Kinder als
hoher beurteilen als wiahrend dieser Zeit (vgl. Burr 1970; Hoffman & Ma-
nis 1978), spricht eine deutliche Sprache. Raymond Montemayor (1983,
S. 97) vermutet, dass die Zahl von Jugendlichen mit schwerwiegenden
Konflikten mit ihren Eltern bei 15 bis 20 Prozent liegt und sieht darin ei-
ne konservative Schatzung. Es ist anzunehmen, dass ernsthafte Konflikte
Flucht- und Abwehrmechanismen auslésen und dadurch entwicklungs-
hemmend wirken (vgl. Abschnitt 7.2).

In Rechnung zu stellen ist des Weiteren, dass die sozialwissenschaftliche
Jugendforschung im Allgemeinen auf Surveys beruht, die naturgemass
kaum geeignet sind, um psychologische <Tiefen» auszuloten. Charakteris-
tisch fiir das Jugendalter ist aber die Entdeckung und Konstituierung der
seelischen Innerlichkeit - die «Eroberung der Innenwelt» bildet gemass
Heinz Remplein (1958) den «Hauptinhalt des Jugendalters» (S. 549). Der
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Tiefendimension der menschlichen Existenz miisste daher weit mehr Be-
achtung geschenkt werden als dies in der Jugendforschung in der Regel
der Fall ist.

Damit soll nicht gesagt werden, dass die «Sturm-und-Drang»-Theorie des
Jugendalters richtig ist. Jedoch hat eine Theorie des Jugendalters die Ver-
anderungen in Rechnung zu stellen, die mit dem Erwachsenwerden ver-
bunden sind und vom Jugendlichen bewaltigt werden miissen. Erst die
Art und Weise, wie sich der Jugendliche mit den Anspriichen aus seiner
korperlichen und seelischen Innen- sowie der sozialen Aussenwelt aus-
einandersetzt, entscheidet dariiber, ob ihm der Ubergang ins Erwachse-
nenleben gelingt oder misslingt.

Dabei ist ein moderates Mass an Konflikten nicht nur charakteristisch,
sondern geradezu notwendig fiir Entwicklungsprozesse.’® Ohne die Er-
fahrung von Diskrepanzen, Spannungen, Ungleichgewichten, Krisen oder
eben: Konflikten kommt Entwicklung nicht zustande (vgl. Count 1967;
Peskin 1967; Ulich 1987). Die Funktion von Konflikten ist positiv, wenn
die Konflikte im Rahmen von Vertrauensbeziehungen auftreten (vgl. Coo-
per 1988, S. 183), sie ist negativ, wenn personliche Krisen in einem ag-
gressiven Klima bewaltigt werden miissen. Padagogisch negativ zu beur-
teilen sind daher nicht Konflikte per se, sondern Konflikte, zu deren kon-
struktiver Bewaltigung die personalen und sozialen Ressourcen des Indi-
viduums nicht ausreichen.

Wenn Konflikte eher die spate als die frithe Adoleszenz betreffen, dann
ist die frithe Adoleszenz trotzdem nicht frei von Konflikten. Montemayor
(1983) halt fest: «Taken together, the results obtained from studies of
conflict with parents at the start, during, and after adolescence indicate
that conflict and age are related in an inverted U-shaped function; conflict
increases during early adolescence, is reasonably stable during middle
adolescence, and declines when the adolescent moves away from home»
(S. 89). Dabei betreffen die Konflikte in der frithen Adoleszenz vorwie-
gend alltdgliche Angelegenheiten wie nachtliches Ausgehen, Haushalts-
pflichten, Schularbeiten, Freundschaften, Streit mit Geschwistern, per-
sonliche Hygiene etc., jedoch kaum Fragen weltanschaulicher oder ideo-
logischer Natur wie Sexualitat, Religion oder Politik (vgl. ebd., S. 93ff. und
Tab. 1). Daran scheint sich iiber die Zeit hinweg wenig gedndert zu ha-
ben: «Adolescents today apparently have the same kinds of disagreement

18 Wobei an dieser Stelle weniger an formale (kognitive) Konflikte im Sinne von Pia-
get und Kohlberg als an inhaltliche Differenzen im Sinne von <Meinungsverschieden-
heiten> zu denken ist.
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with their parents that their parents had when they, themselves, were
adolescents» (ebd., S. 92).

Meinungsverschiedenheiten bei Alltagsproblemen sind vermutlich nicht
disruptiv fiir die Beziehung von Eltern und Jugendlichen, jedenfalls so-
lange nicht, wie beide Seiten mit den Differenzen umgehen kénnen und
ihr Ausmass unter Kontrolle gehalten werden kann. Entgleitet der Kon-
flikt jedoch den Beteiligten, so diirfte er schnell eskalieren und «welt-
anschauliche> Bereiche miterfassen.

7.2 Gelingende und scheiternde Entwicklung

Die Entwicklung im Jugendalter kann auch deshalb fehlverlaufen, weil
Eltern ihre adoleszenten Kinder zu friih in die Autonomie entlassen wol-
len oder ihnen zu viel Autonomie abfordern. Angesichts der Dualitat der
menschlichen Existenz und der Dialektik der menschlichen Entwicklung
(vgl. Abschnitt 6.2) ist Autonomie keineswegs nur mit positiven Erwar-
tungen verbunden. Ich nehme an, dass Jugendliche, die von ihren Eltern
zur Autonomie gezwungen werden, ihr Bediirfnis nach Verbundenheit
kompensatorisch ausleben, z.B. in Phantasien oder in korperbezogenem
Verhalten. Die Zumutung der Autonomie wird als Ablehnung empfunden
und l6st Gefiihle der Vereinsamung und Verlassenheit aus. Die in Aus-
sicht gestellte Freiheit kann nicht positiv gewertet werden und wird - in
Anlehnung an einen Buchtitel von Fromm durch «Flucht vor der Freiheit»
(Fromm 1983) abgewehrt.1®

Fromm, auf den wir uns nochmals beziehen wollen2?, unterscheidet -
grob gesehen - eine Abfolge von drei Schritten: (1) Zunachst besteht eine
harmonische Einheit wie in der vorgeburtlichen Symbiose von Fotus und
Uterus. Dabei liberwiegen Gefiihle der Geborgenheit und Sicherheit.?! (2)
Bedingt durch die voranschreitende Entwicklung verdandert sich die Situ-
ation und iiberkommene Bindungen werden aufgeldst. Der Mensch wird
von einer Ordnung befreit, die ihn zwar beschiitzte, aber auch fremdbe-

19 Die deutsche Ubersetzung des Buchtitels als Furcht vor der Freiheit (Fromm 1983)
ist irrefiihrend, ja falsch, heisst es doch im amerikanischen Original Escape from Free-
dom. «Mechanisms of escape» wird dann allerdings korrekt mit «Fluchtmechanis-
men» Uibersetzt.

20 Die Ausfithrungen zu Fromm sind illustrierend gemeint. Weiterfiihrende Arbeiten
liegen von Haan (1977), Swanson (1988) und Vaillant (1977) vor.

21 Bei Sigmund Freud steht dafiir der Zustand des primaren Narzissmus, charakteri-
siert durch ein ozeanisches Gefiihl - ein Ausdruck, den Freud von Romain Rolland (der
bei diesem auf die Religion bezogen ist) ibernommen hat (vgl. Freud 1982b, S. 197;
Herzog 1983).
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stimmte. Die Freiheit, die er gewinnt, ist negative Freiheit. (3) Nun gibt es
im Prinzip zwei Moglichkeiten. Entweder wird die Freiheit vom Negati-
ven ins Positive gewendet und der Entwicklungsschritt gelingt. Oder es
bleibt bei der negativen Freiheit, deren Belastungen durch Fluchtmecha-
nismen ausgewichen wird.??

Im positiven Fall geht das Individuum neue Beziehungen ein, die von Lie-
be und produktiver Arbeit gepragt sind, im negativen Fall verleugnet es
sein menschliches Potential . «Der Mensch hat die Moglichkeit, spontan in
Liebe und Arbeit mit der Welt in Beziehung zu treten und auf diese Weise
seinen emotionalen, sinnlichen und intellektuellen Fahigkeiten einen
echten Ausdruck zu verleihen. Auf diese Weise kann er mit seinen Mit-
menschen, mit der Natur und mit sich selbst wieder eins werden, ohne
die Unabhédngigkeit und Integritat seines individuellen Selbst aufzugeben.
Der andere Weg, der ihm offensteht, ist zu regredieren, seine Freiheit
aufzugeben und den Versuch zu machen, seine Einsamkeit dadurch zu
tiberwinden, dass er die Kluft, die sich zwischen seinem Selbst und der
Welt aufgetan hat, beseitigt. Dieser zweite Weg kann niemals zu einer
solchen Einheit mit der Welt fithren, wie sie war, bevor der Mensch zum
<Individuum> wurde, denn seine Lostrennung lasst sich nicht riickgangig
machen» (Fromm 1983, S. 124f.).

Da die negative Freiheit aufgrund ihrer Absolutheit belastend ist und Ge-
fiihle der Isolation und Ohnmacht sowie Selbstzweifel auslost, die Isolati-
on zudem dasjenige ist, «was der Mensch am meisten fiirchtet» (Fromm
1983, S. 25), muss sie durch Fluchtmechanismen abgewehrt bzw. kom-
pensiert werden. Dabei lassen sich vier Varianten unterscheiden.

(1) Die negativen Gefiihle werden durch ekstatische oder orgiastische
Praktiken wie Trance, Promiskuitat, Drogen, Alkohol etc. ausgeschaltet.
In der Ekstase verschwindet die Umwelt als Gegeniiber und damit auch
das Gefiihl, von ihr getrennt zu sein. Es macht den Anschein, als wiirde
der Mensch nach einem orgiastischen Erlebnis eine Zeitlang weniger un-
ter dem Gefiihl des Getrenntseins leiden. «Langsam wachst dann jedoch
die Spannung der Angst wieder, so dass sie durch eine Wiederholung des
Rituals vermindert werden muss» (Fromm 1956, S. 28). Werden solche
Praktiken in nicht-orgiastischen Kulturen verwendet, l6sen sie Schuldge-
fiihle aus. «Wahrend sie [die Individuen, W.H.] versuchen, ihrer Getrennt-
heit durch die Flucht in den Alkohol oder zu bestimmten Drogen zu ent-
gehen, verspiiren sie nach dem orgiastischen Erlebnis ihre Abgesondert-

22 Der Begriff der Fluchtmechanismen scheint in Analogie zu demjenigen der Abwehr-
mechanismen gewahlt worden zu sein (vgl. Freud 1980).
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heit nur noch starker und werden so getrieben, es mit zunehmender Hau-
figkeit und Intensitat zu wiederholen» (ebd.).

(2) Die genau entgegengesetzte Moglichkeit, das negative Gefiihl des Ge-
trenntseins zu Uberwinden, ist die Vernichtung der eigenen Individuali-
tat. Man l6st sich auf in einer Gruppenidentitat und macht sich konform
mit den Anderen. Der Einzelne hort auf, er selbst zu sein, «gleicht sich
vollig dem Personlichkeitsmodell an, das ihm seine Kultur anbietet, und
wird ... genau wie alle anderen und so, wie die anderen es von ihm er-
warten» (Fromm 1983, S. 162). «Wenn ich genauso bin wie alle anderen,
wenn ich weder Gefiihle noch Gedanken habe, die mich von ihnen unter-
scheiden, wenn ich in Brauchen, Kleidung, Vorstellungen mit dem Vorbild
der Gruppe Ubereinstimme, bin ich gerettet, gerettet vor dem entsetzli-
chen Erlebnis der Einsamkeit» (Fromm 1956, S. 29f.).

Die Nicht-Ubereinstimmung mit den Anderen lost existentielle Angst und
Gefiihle der Ausgeschlossenheit aus, wenn ihr nicht durch ein starkes Ich
begegnet werden kann. Sie macht dem Individuum bewusst, dass zwi-
schen ihm und seiner Umwelt eine Trennlinie besteht, die zu iiberwinden
es nicht gelernt hat. Die empfundene Angst des Andersseins wird abge-
wehrt, indem man sich maximal den Erwartungen der Anderen anpasst.
Das Bestreben, nicht anders sein zu wollen und konform zu gehen, wird
verstandlich auf dem Hintergrund des Verlangens, nicht einsam und iso-
liert zu sein.

(3) Eine weitere Moglichkeit, sich der belastenden Gefiihle der Vereinsa-
mung zu entledigen, liegt in der symbiotischen Vereinigung mit Anderen,
sei es aktiv oder passiv, um an deren Autoritit zu partizipieren. «Die pas-
sive Form der symbiotischen Vereinigung ist die Unterwerfung oder -
wenn wir die klinische Bezeichnung verwenden - der Masochismus. Der
masochistische Mensch entrinnt dem unertraglichen Gefiihl der Isolation
und Getrenntheit, indem er sich selbst zu einem Teil, zu einem Glied einer
anderen Person macht, die ihn fiihrt, leitet und beschiitzt, die sozusagen
sein Leben ist und ohne die er gar nicht leben kénnte» (Fromm 1956, S.
36). Der Betroffene macht sich zum Instrument des Anderen und glaubt,
sich des Problems entledigt zu haben, sich in seiner Autonomie positiv
bestimmen zu miissen.

Die aktive Form der symbiotischen Vereinigung beruht auf der Beherr-
schung eines anderen Menschen und entspricht in psychopathologischer
Hinsicht dem Sadismus. «Der Sadist mochte seiner Einsamkeit dadurch
entgehen, dass er einen anderen zu einem Teil, zu einem Glied seiner
selbst macht. Er Ubersteigert und vergrossert sich selbst durch die Ein-
verleibung jener anderen Person, die ihn anbetet» (Fromm 1956, S. 37).
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Fromm (1983) unterscheidet drei Formen sadistischer Tendenzen: An-
dere von sich abhingig machen und uneingeschrankte Macht iiber sie
ausiiben, Andere ausbeuten und ausnutzen, um «sich sozusagen alles Ge-
niessbare an ihnen einzuverleiben» (S. 127), und Andere leiden machen
oder leiden sehen, indem sie verletzt, gedemiitigt oder in Verlegenheit
gebracht werden (vgl. ebd., S. 127f.). Die verschiedenen Formen des Sa-
dismus «gehen auf den einen wesentlichen Impuls zuriick, namlich auf
das Bestreben, einen anderen Menschen vollig in die Gewalt zu bekom-
men, ihn zu einem hilflosen Gegenstand des eigenen Willens zu machen,
zum absoluten Herrscher tiber ihn, zu seinem Gott zu werden und mit
ihm machen zu kénnen, was einem gefallt» (ebd., S. 138).

(4) Nahe bei der sadistischen Flucht vor der Freiheit liegt die Destruktivi-
tat. Diese unterscheidet sich vom Sadismus insofern, als ihr Ziel nicht die
Symbiose mit der anderen Person oder deren Unterwerfung, sondern de-
ren Vernichtung ist (vgl. Fromm 1983, S. 157). Indem ich das Gegeniiber
zerstore, kann ich mich meiner gefiihlten Ohnmacht entziehen. «Die Zer-
storung der Welt ist der letzte, verzweifelte Versuch, mich davor zu ret-
ten, von ihr zermalmt zu werden. ... Der Sadismus strebt danach, das
atomisierte Individuum durch die Herrschaft iiber andere zu stirken; die
Destruktivitdt erstrebt das gleiche durch die Beseitigung jeder Bedro-
hung von aussen» (ebd.).

Kontrastierend zu diesen Mechanismen der Abwehr von Freiheit, sieht
Fromm in der schopferischen Arbeit und in der Liebe die beiden kon-
struktiven Formen der Bewailtigung einer als Bedrohung empfundenen
Trennung von Ich und Welt. «In jeder schopferischen Arbeit vereinigt
sich der schopferische Mensch mit seinem Material, das die Umwelt des
Menschen darstellt. Ob der Tischler einen Tisch arbeitet oder der Gold-
schmied ein Schmuckstiick, ob der Bauer sein Getreidefeld bestellt oder
der Maler ein Bild malt - in jeder schopferischen Arbeit werden Arbeiter
und Gegenstand eins, vereinigt sich der Mensch mit der Welt im Prozess
des Schaffens» (Fromm 1956, S. 34). Das gilt aber nur, wenn es sich um
produktive, d.h. selbstindig geplante und selber gestaltete Arbeit han-
delt, nicht wenn die Arbeit fremdbestimmt ist.

Die «eigentliche und totale Antwort» (Fromm 1956, S. 35) auf das Prob-
lem der Trennungserfahrung liegt fiir Fromm «in der zwischenmenschli-
chen Vereinigung, in der Vereinigung mit einem anderen Menschen, in
der Liebe» (ebd.). Auch bei der Liebe spielen das Eins-Werden und die
Harmonie eine bedeutende Rolle, allerdings unter Wahrung der Integri-
tat und Unabhangigkeit der anderen Person. Im Unterschied zur symbio-
tischen Vereinigung «ist die reife Liebe Eins-Sein unter der Bedingung,
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die eigene Integritat und Unabhangigkeit zu bewahren, und damit auch
die eigene Individualitdt. Die Liebe des Menschen ist eine aktive Kraft, die
die Mauern durchbricht, durch die der Mensch von seinen Mitmenschen
getrennt ist, und die ihn mit den anderen vereint. Die Liebe lasst ihn das
Gefiihl von Isolation und Getrenntheit iiberwinden, erlaubt ihm aber, sich
selbst treu zu bleiben und seine Integritdt, sein So-Sein zu bewahren. In
der Liebe ereignet sich das Paradox, dass zwei Wesen eins werden und
doch zwei bleiben» (ebd., S. 38 - Hervorhebungen weggelassen). Liebe
beruht auf einer Haltung des Gebens, weshalb derjenige, der nicht geben
kann, zu wahrer Liebe nicht fahig ist. «<Wenn ich den anderen liebe, fiihle
ich mich eins mit ihm, und zwar so, wie er ist, nicht so, wie er sein sollte,
damit ich ihn als Objekt verwenden konnte» (ebd., S. 46).

Darin liegen aber auch die Grenzen der Liebe, denn Liebe beinhaltet kei-
ne Verpflichtung zur Gegenseitigkeit. Sie muss spontan sein, und zwar auf
beiden Seiten, sonst handelt es sich nicht um wahre Liebe. Auch wenn
eine erwiesene Liebe erwidert wird, beruht der Mechanismus, der da-
bei ins Spiel kommt, nicht auf der Norm der Reziprozitat, die eine Ver-
pflichtung beinhaltet, namlich Erhaltenes in angemessener Weise ab-
zugleichen. Eine Liebesbezeugung zu erwidern, kann nicht eingeklagt
werden, weil Liebe keine Pflicht darstellt. Ware es anders, wiirde es
sich nicht um echte Liebe handeln. Deshalb ist der erste Schritt in einer
Liebesbeziehung so delikat, denn der Liebende mdochte, dass seine Lie-
be erwidert wird, ohne dass er etwas in Hinden hitte, dass dies tat-
sdchlich geschieht. Mehr als hoffen, dass die ersehnte Reaktion genau-
so spontan erfolgt wie seine Liebesbezeugung, kann er nicht (vgl
Luhmann 1982).

Die Liebe ist daher nur beschrankt in der Lage, soziale Beziehungen zu
schaffen, geschweige denn liber langere Zeit zu stabilisieren. Liebe ist
zweifellos mehr als wohlwollende Zuwendung oder Wohltatigkeit, sys-
tematisch gesehen gehort sie aber zu den moralischen Prinzipien, die
nicht wie die Norm der Reziprozitit und das Prinzip der Gerechtigkeit
tiber eine Pflichtethik begrindet werden konnen. Aufgrund ihrer emo-
tionalen Grundlage lasst sie eine Letztbegrindung nicht zu. Wie in der
Ethik zwei moralische Prinzipien unterschieden werden miissen, das
Wohlwollen auf der einen Seite und die Gerechtigkeit auf der anderen
Seite (vgl. Frankena 1972, S. 70f.), sind auch fir die menschliche Ent-
wicklung zwei Grundtendenzen zu veranschlagen (vgl. Abschnitt 6).23

23 Frankena (1972) ordnet die Liebe dem Prinzip des Wohlwollens zu, das der Ergan-
zung durch das Prinzip der Gerechtigkeit bedarf, raumt aber zugleich ein, dass der
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Fromm mag Recht haben mit der Akzentuierung des Menschen als Be-
ziehungswesen. Beziehungen diirfen aber nicht mit Konsens, Harmo-
nie und Konfliktfreiheit gleichgesetzt werden. Wenn negative Freiheit
heisst, von Anderen in dem, wozu man fahig ist und was man tut, nicht
behindert zu werden (vgl. Berlin 1969), dann ist dies kein <negatives»
Konzept, sondern gehort zum Verstdandnis von Autonomie und Freiheit
dazu. Wie Isaiah Berlin zu Recht bemerkt, miissen wir uns einen Be-
reich personlicher Freiheit bewahren, wenn wir uns nicht selbst er-
niedrigen oder verleugnen wollen (vgl. ebd., S. 126). Beziehungen, die
diesem Anspruch nicht gentligen, kdnnen keinen Bestand haben.24

Der Sinn des Prinzips der Gerechtigkeit liegt genau darin, dem Einzel-
nen zu seinem Recht zu verhelfen, das er verliert, wenn sein Leben
durch Andere ungebtuihrlich eingeschrankt wird oder wenn von ihm er-
wartet werden, dass er sich in bedingungsloser Liebe Anderen hingibt.
Positive Freiheit, die darin besteht, dass der Einzelne tiber sein Leben
selber bestimmen kann, ist nur moglich, wenn so viel negative Freiheit
zugestanden wird, dass Selbstbestimmung tatsachlich realisiert wer-
den kann.

Das heisst nicht, dass die beiden Verstandnisse von Freiheit problem-
los miteinander versohnt werden kénnen. Das Movens der menschli-
chen Entwicklung kénnte in moralischer Hinsicht genau darin liegen,
dass die beiden Konzepte in standiger Disbalance stehen und analog
zur Dialektik des Strebens nach Verbindung und Trennung ihre Wirk-
samkeit ein Leben lang entfalten. Vielleicht war es genau dies, was Da-
vid Bakan (1966) vor Augen hatte, als er sein Buch iiber die Dualitat der
menschlichen Existenz mit dem Satz beschloss: «The proper way of dying

is from fatigue after a life of trying to mitigate agency with communion»
(S.236).

8. Schlussbemerkung

Wenn wir zum Schluss nochmals auf Bernfeld (1976) zuriickkommen,
der mit seiner Ausserung, Erziehung setze Kindheit in einer Erwach-
senengesellschaft voraus, die vorausgehenden Uberlegungen zur Zu-
standigkeit der Padagogik flir das Jugendalter wenn nicht veranlasst,

Sinn des Liebesgebots «in einem gewissen Sinn ... der gesamten Moral zugrunde
(liegt)» (S. 74).

24 Es ist allerdings nicht leicht, Berlins (1969) Begrifflichkeit psychologisch zu deuten,
da sie an politischen Themen entwickelt wird.
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so zumindest angeregt hat, dann gilt es nachzutragen, dass Bernfeld
auch eine zweite, weiter gefasste Bestimmung des Erziehungsbegriffs
hinterlassen hat. Die Erziehung wird dabei nicht an die Kindheit, son-
dern an die menschliche Entwicklung gebunden. «Die Erziehung ist da-
nach die Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwick-
lungstatsache» (ebd., S. 51). Wenn wir Entwicklung so verstehen, wie
wir dies im Vorausgehenden skizzenhaft getan haben, dann kénnten
wir uns dieser Formulierung anschliessen, denn das Jugendalter wiir-
de durchaus auch unter einen so verstandene Entwicklungsbegriff fal-
len. Ob Bernfeld dem zugestimmt hatte, ist allerdings fraglich, denn die
Entwicklung hielt er fiir eine «Naturtatsache» (S. 49), wahrend wir deut-
lich gemacht haben, dass ein pddagogisches Verstandnis von Entwicklung
liber das Konzept eines blossen Entfaltungsprozesses hinausgehen muss.
Nur so lasst sich das Jugendalter der Zustdndigkeit der Padagogik zuwei-
sen.
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Zur Entstehung des Textes:

Der Text basiert auf Textfragmenten, die in den Jahren 1989 bis 1992 entstanden
und als Grundlage fiir Seminare dienten, die ich in Ziirich zu «Familie, Entwick-
lung und Erziehung» (WS 1989/1990 und SS 1990) und in Bern zu «Entwicklung
und Erziehung» (WS 1991/1992 und SS 1992) durchgefiihrt habe. In der vorlie-
genden Fassung ist er das Ergebnis einer Zusammenfithrung und Redaktion der
Textfragmente, die ich in der Zeit von September 2020 bis Juni 2021 vorgenom-
men habe. Dabei wurden einige inhaltliche Anpassungen vorgenommen, um den
Textfluss zu optimieren. Neuere Literatur wurde nicht verarbeitet. Insofern gibt
der Text ziemlich genau den Stand meiner Diskussion des Themas in den beiden
Lehrveranstaltungen wieder. Erganzen liesse sich, dass sich meine Position seit-
her nicht wesentlich verandert hat, was mit ein Grund ist, weshalb ich den Text
nun verfiighar mache.
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