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Editorische Anmerkung

Zu unserem Bedauern ist uns in der letzten Ausgabe des Diskurs Kindheits- und Jugend-
forschung ein Fehler unterlaufen. Versehentlich wurde der Beitrag von Jörg Eulenberger
„Aussiedlerjugendliche an der ersten Schwelle. Eine deskriptive Längsschnittanalyse“ in
der Fassung vor der Überarbeitung abgedruckt. Wir möchten uns für diesen Fehler so-
wohl bei unseren Leserinnen und Lesern als auch beim Autor entschuldigen. Die korrekte
Fassung des Beitrags ist verfügbar über die Homepage des Verlags Barbara Budrich un-
ter der Adresse http://www.budrich-journals.de/index.php/diskurs.
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Editorial

Hans Rudolf Leu und Ludwig Stecher

Wenn wir in diesem Schwerpunktheft von der „Vermessung der
Kindheit“ sprechen, so geschieht dies aus der Sicht eines empi-
risch-quantitativen Forschungsparadigmas. Grundlage dieses Pa-
radigmas ist die Überzeugung, dass sich die Ausprägungen spe-
zifischer Merkmale oder Eigenschaften von Personen in (Maß-)
Zahlen bzw. Kennziffern wiedergeben lassen. Die Zuordnung
der Zahlen zu den jeweiligen Merkmalsausprägungen erfolgt da-
bei auf der Basis eines systematischen und geregelten Messvor-
gangs, dessen Voraussetzungen, Bedingungen und Ablauf seit
langer Zeit zu den methodologischen Kernthemen in der psycho-
logischen sowie der sozial- und erziehungswissenschaftlichen
Forschung gehören.

Grundlage des Messvorgangs ist, dass sich die empirischen
Relationen – in unserem Falle die Merkmalsrelationen zwischen den Kindern – im nume-
rischen Relativ (weitgehend) fehlerfrei, das heißt entsprechend der Gütekriterien einer
Messung valide, reliabel und intersubjektiv überprüfbar, widerspiegeln. (Dass es sich bei
der Übertragung des empirischen Relativs in das numerische Relativ – also bei der Mes-
sung – um ein nicht unproblematisches Vorgehen in der Praxis handeln kann, zeigt der
Beitrag von Helga Kelle zur Schuleingangsuntersuchung in diesem Heft.)

Legen wir dieses empirisch-quantitative Paradigma der Vermessung der Kindheit zu
Grunde, so lassen sich mit Blick auf die diesem zuzuordnende Forschungsliteratur zwei
Perspektiven voneinander unterscheiden: Zum einen die individualdiagnostische Per-
spektive, zum anderen eine Perspektive, die wir als Aggregationsperspektive bezeichnen
können.

Ziel der individualdiagnostischen Perspektive ist es, über die Erhebung spezifischer
Merkmale einzelner Kinder im Vergleich zum Durchschnitt von Altersgleichen den Ent-
wicklungsstand des Kindes beschreibbar zu machen und auf dieser Basis die Notwendig-
keit bzw. Nicht-Notwendigkeit fördernder oder interventiver Maßnahmen zu begründen.
Wenngleich dabei über die Zusammenfassung der Merkmalsausprägungen einzelner Kin-
der aggregierte Daten entstehen und als (epidemiologische) Vergleichsfolien genutzt

Hans Rudolf Leu
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werden, so ist die grundlegende Perspektive hier auf das einzelne Kind und die sich dar-
aus ergebenden Maßnahmen gerichtet. Die Beiträge von Helga Kelle sowie Andrea Eck-
hardt, Mariana Grgic und Hans-Rudolf Leu in diesem Band sind Beispiele für diese indi-
vidualdiagnostische Perspektive.

Eine andere Sicht eröffnet die Aggregationsperspektive. Hier steht nicht das einzelne
Kind im Vordergrund, sondern die statistisch aggregierte Beschreibung der Lebensphase
Kindheit bzw. unterschiedlicher gesellschaftlich verankerter Formen von Kindheit. Hier-
zu gehören neben der Kinder-Surveyforschung u.a. die Sozialberichterstattung(sforschung)
über Kinder und Kindheit oder die Leistungsvergleichsstudien im Kindesalter wie etwa
IGLU. Während die Kinder-Surveyforschung wie die Leistungsstudien dabei im Wesent-
lichen auf die Befragung (bzw. Testung) von Kindern setzt, ist dies für die Sozialbericht-
erstattung nicht notwendigerweise der Fall, stellt aber in der Regel auch hier einen inte-
gralen Bestandteil der Datenerhebung dar.

Beide Perspektiven – die individualdiagnostische wie die Aggregatperspektive – sind
Ausdruck dessen, was wir als „Vermessung der Kindheit“ bezeichnen möchten, die sich
in den letzten Jahrzehnten weit verbreitet haben. So zeigt der Beitrag von Ludwig Stecher
und Sabine Maschke, dass die quantitative Kindheitsforschung (Aggregatperspektive) in
den letzten etwa vier Jahrzehnten nicht nur immer jüngere Kinder und damit zahlenmäßig
umfangreichere Kindheitspopulationen einbezieht, sondern auch, dass sich deren Instru-
mente deutlich diversifiziert haben. Die individualdiagnostische Perspektive, die in den
Beiträgen von Eckhardt, Grgic und Leu sowie von Kelle im Vordergrund steht, hat in den
letzten Jahren insbesondere in Form der bundesweit durchgeführten Sprachstandserhe-
bungen vor dem Schuleintritt eine außerordentliche Verbreitung gefunden. Das hängt eng
mit den enorm gewachsenen Erwartungen an die „Bildungsleistungen“ von Kindertages-
einrichtungen zusammen, die möglichst effizient und gezielt erbracht werden sollen. In-
sofern lässt sich in der Gegenwart durchaus von einer „vermessenen“ Kindheit sprechen.

Die Vermessung der Kindheit verspricht eine Reihe von Vorteilen. Die individual-
diagnostische Perspektive soll dazu beitragen, dass Förderbedarfe einzelner Kinder ent-
deckt und erforderliche Maßnahmen frühzeitig eingeleitet werden können. Auch epide-
miologische Daten lassen Interventionsbedarf auf regionaler wie gesellschaftlicher Ebene
entdecken. Die Sozialberichterstattung über Kinder weitet den Blick auf die Lebensbe-
dingungen der Kinder, statt sie allein als Anhängsel des familialen Haushalts zu begrei-
fen. Die quantitative Surveyforschung ermöglicht es, Kindern jenseits einer erwachse-
nenzentrierten Perspektive auf Kindheit eine eigene Stimme zu geben und auf ihre Wün-
sche, Interessen und Zukunftsvorstellungen hinzuweisen. Auch die Leistungsvergleichs-
studien haben mit ihrem Fokus auf die Schule und die Verbesserung des Unterrichts zahl-
reiche positive gesellschaftliche und bildungspolitische Effekte, die letztlich auch den
Kindern zugutekommen.

Allerdings darf nicht übersehen werden, dass die Vermessung der Kindheit auch eine
Reihe von Fragen aufwirft und mit Nachteilen und Problemen verbunden sein kann. Den
Bogen zwischen den jeweiligen Vor- und Nachteilen spannen die in diesem Schwer-
punktheft versammelten Beiträge. So zeigt Helga Kelle, wie problematisch es ist, in der
pädagogischen Praxis überhaupt von standardisierten Messvorgängen zu sprechen. Sie
untersucht die konkrete Praxis in den ärztlichen Schuleingangsuntersuchungen und zeigt
auf der Basis von teilnehmender Beobachtung dieser Untersuchungen, dass dort die stan-
dardisierten Messhinweise zur korrekten Durchführung der Erhebung häufig nicht einge-
halten werden. Dies kann nicht nur zu einer Fehleinschätzung des kindlichen Entwick-
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lungsstandes führen, sondern verzerrt auch die epidemiologischen Daten und kann, so
Kelle, zu falschen Ergebnissen mit Blick auf die Gesundheitsberichterstattung über Kin-
der führen.

Andrea Eckhardt, Mariana Grgic und Hans-Rudolf Leu informieren im ersten Teil ih-
res Beitrages über die unterschiedlichen Verfahren, die in den Bundesländern zur Sprach-
standsfeststellung eingesetzt werden und setzen sich mit der Frage auseinander, inwiefern
diese Verfahren den methodischen Kriterien quantitativer Forschung genügen. Ziel dieser
Verfahren ist es, Probleme einzugrenzen, um sie durch Fördermaßnahmen gezielt ange-
hen zu können. Im zweiten Teil des Beitrags wird dargestellt, dass ein flächendeckender
Einsatz solcher Verfahren aus Sicht der Sprachförderung wenig hilfreich ist, zumal ihre
Aussagekraft deutlich begrenzt ist. Aus Sicht der Kindheitsforschung sind Vorbehalte
hinzuzufügen, die sich u.a. auf die Tendenz beziehen, mit hohem Aufwand und in großer
Breite Defizite festzustellen, die dann oft mit standardisierten Verfahren von erwachse-
nen Experten behoben werden sollen. Eine solche Strategie lässt wenig Raum, um die be-
sondere Perspektive der Kinder und die Vielfalt ihrer Interessen und Kompetenzen in ei-
ner für die Unterstützung von Bildungs- und Lernprozessen angemessenen Weise zu be-
achten.

Während sich die ersten beiden Schwerpunkt-Beiträge vornehmlich mit der indivi-
dualdiagnostischen Perspektive auf die Vermessung der Kindheit beschäftigen, entwirft
der Beitrag von Ludwig Stecher und Sabine Maschke das Panorama der quantitativen
Kinder(-Survey)forschung und ihrer Facetten. Zunächst zeichnen sie die Entwicklung der
einzelnen Bereiche der quantitativen Kindheitsforschung nach, die sich auf die Kinder-
Surveyforschung, die Sozialberichterstattung über Kinder und Kindheit sowie auf die
Leistungsvergleichsstudien im Kindesalter beziehen. Es lässt sich dabei zeigen, dass in
den letzten vier Jahrzehnten die Instrumente der quantitativen Kindheitsforschung sich
diversifizierten, die methodische Auseinandersetzung damit aber vergleichsweise wenig
Beachtung fand. Stecher und Maschke gehen hier beispielsweise auf die Frage der Chan-
cen und Grenzen eines quantitativen Forschungszugangs zur Kindheitsforschung ein, auf
die Frage der Verlässlichkeit von Kinderangaben oder auf die Gefahr einer erwachsenen-
zentrierten Verzerrung der Perspektive auf Kindheit.

Das vorliegende Schwerpunktheft versteht sich in keiner Weise als zusammenfassen-
der Schlusspunkt zur Diskussion über Möglichkeiten und Vorteile sowie Grenzen der
quantitativen Vermessung der Kindheit. Dazu ist das Forschungsfeld viel zu weit und zu
differenziert. Wir hoffen aber, dass es dazu beiträgt, die Diskussion, die in diesem The-
menfeld auf konzeptioneller wie methodischer Ebene zu führen ist, weiter anzustoßen
und zu beleben.

Hans Rudolf Leu und Ludwig Stecher



Nachruf auf Jürgen Zinnecker

Am 30. Juli 2011 verstarb nach langer schwerer Krankheit Prof.
Dr. Jürgen Zinnecker (Universität Siegen). Jürgen Zinnecker
war seit den 1970er-Jahren einer der führenden Kindheits- und
Jugendforscher und hat prägende Studien wie die Shell-Jugend-
studien der 1980er-Jahre (gemeinsam mit Arthur Fischer)
durchgeführt, den DFG-Kindersurvey 1993-1999 (gemeinsam
mit Rainer K. Silbereisen) oder die Kinder- und Jugendstudie
NRW-Kids 2001. Jürgen Zinnecker war einer der bekanntesten
Vertreter der Neuen Soziologie der Kindheit und hat die Diskussion um die Kindheitsfor-
schung in den letzten Jahrzehnten über die erziehungswissenschaftliche Disziplin hinaus
national und international wesentlich mitbestimmt. Begriffe wie jugendliches Bildungs-
moratorium oder Selbstsozialisation, die Zinnecker mit in die Diskussion einbrachte und
konturierte, sind heute fester Bestandteil des wissenschaftlichen Diskurses über Kindheit
und Jugend.

Neben der eigenen Forschung war es Jürgen Zinnecker immer wichtig, der Kindheits-
und Jugendforschung eine publikatorische Plattform zu bieten. Neben der Vielzahl eige-
ner Publikationen war er in dieser Hinsicht vor allem als Herausgeber tätig. So z.B. bei
der Zeitschrift für Soziologie der Erziehung und Sozialisation oder beim Jahrbuch Ju-
gendforschung, das er gemeinsam mit Hans Merkens 2001 gründete.

Die Kindheits- und Jugendforschung hat mit Jürgen Zinnecker einen ihrer wichtig-
sten Vertreter verloren. Wir trauern um einen bedeutenden Wissenschaftler und einen ge-
schätzten Kollegen und Menschen.

Die Herausgeberinnen und Herausgeber
des Diskurs Kindheits- und Jugendforschung
und Edmund Budrich
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Schuleingangsuntersuchungen
im Spannungsfeld von
Individualdiagnostik und
Epidemiologie. Eine Praxisanalyse

Helga Kelle

Zusammenfassung
In dem Artikel werden Ergebnisse eines DFG-Projekts zu Schuleingangsuntersuchungen (SEUen) vor-
gestellt. Die SEUen sind in den Schulgesetzen der Bundesländer als verpflichtend geregelt, werden
durch Mediziner der unteren Gesundheitsbehörden durchgeführt und sollen sowohl individualdiagnost-
ische als auch epidemiologische Funktionen erfüllen. Der Artikel stellt die Frage, ob und wie beide
Funktionen in der Durchführung der SEUen praktisch kompatibel gemacht werden. Er diskutiert am Bei-
spiel der diagnostischen Überprüfungen von motorischer und sprachlicher Entwicklung in einem Sample
von 132 beobachteten SEUen die These, dass die praktischen Formen der Professionellen, individual-
diagnostische und epidemiologische Funktionen zu vereinbaren, problematische Effekte auf die Produk-
tion von gesundheitsstatistischen Daten zeitigen (können).

Schlagworte: Einschulung, Entwicklungsdiagnostik, Gesundheitsstatistik, Kindergesundheit

School Entry Medical Checkups between the Conflicting Priorities of Individual Diagnostics and Epi-
demiology – A Practice Analysis

Abstract
This article presents results of a practice analytical research project (funded by the German Research
Association, DFG) on school entry medical checkups in Germany. The checkups are compulsory by law,
conducted by public health authorities and are aimed at fulfilling individual diagnostic as well as epide-
miological functions. The article asks if and how both functions are made compatible in the conduct of
the checkups. Using examples from motor and language development diagnostics in a sample of 132 ob-
served school entry checkups it discusses the hypothesis that the professionals’ practical forms of ar-
ranging individual diagnostic and epidemiological functions can yield problematic effects on the pro-
duction of health statistical data.

Keywords: School enrolment, development diagnostics, health statistics, children’s health

1 Einleitung

Im Zuge des Strukturwandels des Schulanfangs mit der (zunehmenden) Ausbreitung fle-
xibler Schuleingangsstufen und der Etablierung integrierter Bildungspläne für den Ele-
mentar- und Primarbereich erfahren auch die ärztlichen Schuleingangsuntersuchungen

Helga Kelle
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seit einigen Jahren einen Prozess der politischen Neubestimmung ihrer Funktion. Nicht
mehr in erster Linie Selektion und Rückstellung, sondern die gezielte Feststellung von
Frühförderbedarf motivieren nun die Schuleingangsuntersuchungen. Sie werden durch an-
gestellte Mediziner/innen der kinder- und jugendärztlichen Dienste der unteren Gesund-
heitsbehörden (Gesundheitsämter) durchgeführt und sind in den Schulgesetzen der Bun-
desländer als verbindliche Untersuchungen geregelt. Sie sind meist als einmalige Untersu-
chungen vor Schuleintritt konzipiert, bei denen der Stand der Entwicklung der Kinder er-
hoben und für den Schulbesuch relevante Beeinträchtigungen erkannt werden sollen.

Schuleingangsuntersuchungen (im folgenden SEUen) stellen damit eine Form der
staatlichen Institutionalisierung der Entwicklungsbeobachtung bei Kindern dar. Ihr indi-
vidualdiagnostisches Ziel ist die Früherkennung von Störungen und Erhebung des indivi-
duellen Förderbedarfs, ihr epidemiologisches Ziel ist eine Erfassung aller Kinder der je-
weiligen Einschulungsjahrgänge und die Feststellung des Förderbedarfs bezogen auf die
untersuchte Gesamtpopulation. Totalerfassungen haben in der Epidemiologie einen be-
sonderen Stellenwert: Sie ermöglichen es, Daten zum gesundheitlichen Zustand einer
Altersgruppe unselektiert zu gewinnen. Diese Daten gelten in der Gesundheitsstatistik
und -berichterstattung als die zuverlässigsten, da bei ihrer Erhebung auf die immer schon
in die Konstruktion von ‚Repräsentativität‘ einfließenden Selektionskriterien verzichtet
wird (vgl. Schulz 1996).

Im Laufe der 1990er Jahre verabschiedeten die Bundesländer Gesetze für den Öf-
fentlichen Gesundheitsdienst (ÖGDG), die bundesweit eine Gesundheitsberichterstattung
auf kommunaler und Länderebene vorsehen. Im deutschen Gesundheitssystem liefern die
SEUen als Totalerfassungen eine wichtige statistische Grundlage für diese Berichterstat-
tung (vgl. z.B. Rheinland-Pfalz 2004; Hessen 2006). Sie tragen damit zur ‚Vermessung‘
der Entwicklung von Kindern nicht unwesentlich bei: Eine ganze Reihe von Bundeslän-
dern legt ausgesprochene Kinder- und Jugendgesundheitsberichte (vgl. NRW 2002; Berlin
2006; Schleswig-Holstein 2008) oder „Einschulkinder“-Berichte (vgl. Saarland 2005)
vor.

Die Zuschreibung der Zuverlässigkeit der Daten aus SEUen wird statistikpolitisch
unterstützt durch den Einsatz von standardisierten und normierten Instrumenten. In Hes-
sen ist z.B. seit dem Schuljahr 2006/2007 der Einsatz des Screening des Entwicklungs-
standes (S-ENS; vgl. Döpfner u.a. 2004) landesweit vorgesehen. Der Auswertungsbogen
des S-ENS dient den kinder- und jugendärztlichen Diensten als Instrument der Daten-
speicherung und -erfassung. Nachdem solche Instrumente wie das S-ENS im Prozess ih-
rer Konstruktion die testtheoretisch begründeten Prozesse der Standardisierung, Normie-
rung und Validierung durchlaufen haben, wird im Zuge ihrer Implementation angenom-
men, dass sie durch genaue Instruktionen in Manualen auch bei ihrem Einsatz im ‚großen
Stil‘, etwa auf der Ebene ganzer Bundesländer, (annähernd) valide und reliable Ergebnis-
se erbringen können.1 Diese Annahme unterstellt, dass die diagnostische Praxis und die
Generierung von statistischen Daten durch Manuale und Instrumente (fast vollständig)
steuerbar ist.

Ausgangspunkt dieses Beitrags ist demgegenüber die These, dass der genannten An-
nahme ein simplifizierendes Verständnis von der schuleingangsdiagnostischen Praxis zu-
grunde liegt, das den interaktiven und kontextualisierten Charakter der Produktion von
Daten systematisch unterschätzt. Die Komplexität der feldspezifischen professionellen
Anforderungsstrukturen werden dadurch ebenso ausgeblendet wie die praktische Hybridi-
sierung von epidemiologischen Tests mit weiteren Methoden. In der diagnostischen Pra-



 Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2011, S. 247-262     249

xis lässt sich beobachten, dass die Einführung neuer Testinstrumente nicht unbedingt rei-
bungslos auf eine Tradition etablierter schulärztlicher Praktiken trifft. Rekonstruiert man
die Logik der Arbeit der kinder- und jugendärztlichen Dienste bei den SEUen ausgehend
von der Beobachtung ihrer praktischen Durchführung, dann kommen weitere Relevanz-
kontexte und praktische Relevanzverschiebungen in den Blick, die diese Arbeit konditio-
nieren – die allerdings auch Rückkopplungseffekte auf die Produktion der gesundheits-
statistischen Daten haben. Darum soll es in diesem Beitrag gehen.

2 Heuristische Konzepte und Methoden

Der Beitrag basiert auf dem von der DFG geförderten Forschungsprojekt „Kinderkörper
in der Praxis“, das von 2006 bis 2011 an der Goethe-Universität Frankfurt durchgeführt
wurde. In diesem Projekt wurden die Kindervorsorgeuntersuchungen (U1 bis U9), die bei
Kindern von der Geburt bis zum Alter von fünf Jahren von niedergelassenen Kinder- und
Jugendmediziner/innen durchgeführt werden, und die ärztlichen SEUen praxisanalytisch
erforscht und kontrastiert. Bis Juni 2009 wurden 132 SEUen durch sieben Ärzt/innen aus
vier verschiedenen Gesundheitsämtern mit Schwerpunkt Rhein-Main-Gebiet in ihrer
Durchführung beobachtet.

Die erwähnten epidemiologisch ausgerichteten Auswertungen dieser Untersuchungen
interessieren sich in quantifizierender Perspektive vor allem für die Quoten der Inan-
spruchnahme und der diagnostizierten Entwicklungsstörungen. Sie stellen in ihren Er-
gebnissen den Bedarf an Präventions- und Behandlungsmaßnahmen heraus; sie liefern
aber keine Analysen der praktischen Prozesse, welche auffällige Entwicklungsbefunde
überhaupt erst hervorbringen. Hier setzt das Projekt an: Die Forscherinnen betrachten die
beiden Untersuchungsformen im Vorschulalter in heuristischer Perspektive als entwick-
lungsdiagnostische Kulturen, die bestimmte normalistische Wissensbestände2 in Bezug
auf kindliche Entwicklung (re)produzieren; die sowohl fachwissenschaftlich als auch bil-
dungs- und gesundheitspolitisch gerahmt sind; die in spezifischen Weisen institutionali-
siert sind und eine eigene Geschichte durchlaufen haben; die in der Praxis spezifische
Verfahrenslogiken entwickeln, ihre je eigenen Routinen und Interaktionsordnungen aus-
bilden und dabei – auch unbeabsichtigte – praktische Effekte zeitigen. Die Forscherinnen
fokussieren vor diesem Hintergrund die interaktive und situierte Herstellung von Diagno-
sen und gesundheitsstatistisch relevanten Untersuchungsergebnissen.

Sie wenden dabei eine Kombination von methodischen Zugängen an: Zentralen Stel-
lenwert für die Rekonstruktion der praktischen Durchführung der Untersuchungen hat die
teilnehmende Beobachtung. In Beobachtungsprotokollen werden „Episoden“ (vgl. Emer-
son/Fetz/Shaw 1995) der Untersuchungspraxis beschreibend festgehalten, wenn möglich
unter Einarbeitung des O-Tons auf der Basis von Audioaufzeichnungen. Dem Stellenwert
entsprechend, der Instrumenten, Dokumenten und Objekten für Praktiken in medizini-
schen Feldern zukommt, ist die zweite zentrale Methode eine ethnomethodologisch inspi-
rierte Dokumentenanalyse (vgl. Wolff 2003). Im Anschluss an Smith (2001) werden die
zu analysierenden Dokumente aus der Untersuchungspraxis als schriftsprachliche Instru-
mente institutioneller Kommunikation verstanden. Viele Dokumente in dem Untersu-
chungsfeld weisen einen instrumentellen Doppelcharakter auf – sie (vor)strukturieren
Untersuchungspraktiken und sie archivieren Untersuchungsergebnisse. Die Dokumenten-
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analyse wird deshalb um den Begriff der Instrumentenanalyse erweitert (vgl. Kelle 2006):
Unterschieden wird systematisch zwischen dem ikonografischen Aufbau und der Kon-
struktionslogik der Manuale und Testvorlagen, dem Alltags- bzw. Expertenwissen der
Beteiligten und dem Gebrauch der Instrumente in der Durchführung der Untersuchungen.
Im Zusammenhang dieses Beitrags interessieren vor allem diejenigen Dokumente, die das
S-ENS im Feld instrumentieren und dessen Ergebnisse für die epidemiologische Aus-
wertung in Ziffern- und Textform archivieren. Des weiteren wurden ethnographische
„Experteninterviews“ (vgl. Meuser/Nagel 2010) mit Ärzt/innen, Eltern, Assistentinnen,
Therapeut/innen, Funktionär/innen u.a. durchgeführt.

Für diesen Beitrag werden die auf der genannten methodischen Basis erarbeiteten
Analysen in Beziehung gesetzt zu (nicht selbst erhobenen) epidemiologischen Daten aus
der (kommunalen) Gesundheitsberichterstattung. In methodologischer Perspektive ist
dabei zu konzedieren, dass die in dem Forschungsprojekt qualitativ erforschten SEUen
mit ihren epidemiologischen Ergebnissen nicht unbedingt direkt in den referierten Ge-
sundheitsbericht eingegangen sind. Es soll also nicht behauptet werden, dass in diesem
Beitrag der Weg der epidemiologischen Daten von ihrer Erhebung vor Ort über ihre sta-
tistische Aggregation und Bereinigung bis hin zu ihrer Verarbeitung und Aufbereitung
für konkrete Gesundheitsberichte analytisch nachgezeichnet werden könnte. Vielmehr
wird argumentiert, dass bereits die beispielhafte praxisanalytische Rekonstruktion der
Varianten an Praktiken und Formen der Datenerhebung durch die kinder- und ju-
gendärztlichen Dienste von vier Gesundheitsämtern die These plausibilisiert, dass die
Reliabilität der aggregierten Daten in Frage zu stellen ist, insofern sich Widersprüche
zwischen instrumentellen Vorgaben, Testdurchführungspraxis und Berichterstattung
aufzeigen lassen.3

3 Zur Praxis der Durchführung von Schuleingangsuntersuchungen

Im Folgenden wird an zwei analytisch verdichteten Beispielen aus den SEUen unter Ein-
satz des S-ENS verfolgt, wie sich die Praxis der Durchführung darstellt, auf welche Wei-
se dabei epidemiologische Daten erhoben werden und wie schließlich die (kommunale)
Gesundheitsberichterstattung solche Daten präsentiert.

3.1 Die Überprüfung von Körperkoordination und grobmotorischen
Funktionen

Für die Untersuchung der Körperkoordination sieht das S-ENS nur eine einzige Testauf-
gabe vor: Die Kinder sollen zehn Sekunden lang beidbeinig und so oft sie können über
eine Linie springen. „Der Test prüft damit die Koordinationsfähigkeiten ‚Genauigkeit‘
und ‚Schnelligkeit‘ und sieht zu diesem Zweck in den Instruktionen klare Durchführungs-
und Beurteilungskriterien vor“ (Ott 2010, S. 195f.): Als Hilfsmittel soll eine „Hüpfmatte“
(1,0 mal 0,5m) eingesetzt werden, die durch eine Mittellinie in zwei Hälften geteilt und
eine farblich abgesetzte Umrandung begrenzt ist. Linie und Randmarkierungen dürfen
beim Hüpfen nicht berührt werden. „Die Instruktionen enthalten überdies genaue Vorga-
ben, unter welchen Bedingungen die Sprünge als gültig zu werten sind. Das Testergebnis
wird in Punkten festgehalten, die als ‚Orientierungswerte‘ gelten: Acht und mehr zählbare
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Sprünge gelten als ‚unauffällig‘, sieben als ‚grenzwertig‘ und unter sechs als ‚auffällig‘ “
(ebd.; mit Bezug auf Döpfner u.a. 2004).

Die Hüpfmatte ist dabei der Teil des Instruments, der die Messbarkeit der körperko-
ordinativen Leistungen sichern soll. Die „Materialität des Hilfsmittels“, so Ott (2010),
verweise die Sprungbewegung auf einen engen Raum. Wird die Matte allerdings durch
eine einfache, ca. 1,0m lange Linie auf dem Boden ersetzt, wie dies bei zwei der vier be-
obachteten kinder- und jugendärztlichen Dienste geschieht, „entfällt der spezifische
Steuerungsmodus der Testaufgabe und damit eine wichtige Bedingung für die hervorzu-
bringende Performanz von Genauigkeit – die Kinder hüpfen dann oft vorwärts“ (S. 199).

Ott (2010) hat in unserem Sample zwei typische Weisen der Modifikation der Lei-
stungsmessung ausgemacht, in denen der Grobmotoriktest ohne die Hüpfmatte umgesetzt
wird: die „Kompensation der unvollständigen Ausstattung“, bei der die Kinder in der
Durchführung (wenn auch meist unsystematisch) korrigiert und ‚fehlerhafte‘ Sprünge
tendenziell nicht mitgezählt werden, und die weitergehende „Autonomisierung“ der Un-
tersuchungsdurchführung von dem Screening-Instrument, bei der nicht korrigierend ein-
gegriffen, fehlerhafte Sprünge nicht identifiziert und nahezu alle vollzogenen Sprünge
unabhängig von der Zielgenauigkeit gezählt werden. Stellt man die Summe unserer Be-
obachtungen von SEUen in Rechnung, so zeigt sich, dass Schulärztinnen, welche die
zweite ‚Methode‘ anwenden, die Grobmotorik auch noch auf andere Weisen überprüfen.
„Über den Test hinaus setzen sie z.B. den Einbeinstand, das einbeinige Hüpfen oder den
Zehen- und Hackengang ein. Die Ärztinnen gewinnen ihre Hinweise auf [möglicherweise
eingeschränkte, HK] Koordinationsfähigkeiten [...] mehr durch ihre (professionellen) Be-
obachtungen, als dass sie auf den standardisierten Test setzen“ (ebd., S. 202). Auf diese
Weise wird in der Durchführung der SEUen eine professionelle Gesamtbeurteilung eher
betont als das einzelne Testergebnis. An diese individualdiagnostischen Beurteilungen
schließen sich dann ggf. Empfehlungen an die Eltern zur Förderung der Motorik des Kin-
des oder auch zur professionellen Behandlung an.

Ott (2010) stellt abschließend fest, „dass trotz der häufig äußerst ‚freien‘ Umsetzung
des standardisierten Tests in den SEUen Ergebniswerte festgehalten werden, die im Ef-
fekt objektiv erscheinen“ (S. 204). Dieser Effekt lässt sich auch auf die anderen testtheo-
retischen Gütekriterien – Reliabilität und Validität – ausdehnen. Die aufgezeigten Modi-
fikationen des standardisierten Verfahrens sind u.E. relevant für die Qualität der Gesund-
heitsberichterstattung, insofern der Anspruch des normierten Tests, die Mess- und Ver-
gleichbarkeit der grobmotorischen Leistungen von einzuschulenden Kindern zu sichern,
durch die beschriebenen Praktiken tendenziell unterlaufen wird. In den Frankfurter Ge-
sundheitsbericht (vgl. Frankfurt 2010) z.B. gehen die mittels des S-ENS erhobenen Be-
funde ein, dort wird für 2007 und 2008 über 7,6 Prozent auffällige Befunde (gegenüber
12 Prozent in der Normgruppe) für den Test Körperkoordination berichtet. Ohne den
Weg der Daten von ihrem ursprünglichen Erhebungskontext bis zu ihrer Aufbereitung im
Gesundheitsbericht tatsächlich nachzeichnen zu können, lässt sich doch vermuten, dass
die beobachteten Modifikationen der Durchführung des Tests in der Summe zu einem
Schönrechnen der Ergebnisse führen können. Im Bereich der Überprüfung der moto-
rischen Kompetenzen kommt es v.a. bei der zweiten Variante einer modifizierten Durch-
führung zu einer Verschiebung der Messgegenstände – nur Schnelligkeit zählt, und nicht
mehr Präzision der Bewegungsausführung – und damit zu einer Einschränkung der Vali-
dität der Ergebnisse.
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3.2 Die Überprüfung von Sprachkompetenzen und auditiver
Informationsverarbeitung

Die Instruktion – textuelle Inkonsistenzen und doppelte Ausrichtung

Das S-ENS (Döpfner u.a. 2005) enthält drei gängige Untertests zu „Sprachkompetenz
und auditiver Informationsverarbeitung“; in der Fachliteratur ist diesbezüglich häufig von
„phonologischer Bewusstheit“ die Rede, die als eine der wichtigsten Vorläuferfertigkei-
ten des Schriftspracherwerbs gilt. Mit dem Untertest „Pseudowörter nachsprechen“ soll
erfasst werden, wie gut das Kind lexikalische Einheiten behalten und reproduzieren kann.
An sechs fiktiven Begriffen (z.B. „Fangofänger“) wird die Gedächtnisspanne und die Ar-
tikulationsgenauigkeit überprüft. Der Untertest „Wörter ergänzen“ (z.B. „Scho_olade“)
zielt auf auditive Diskriminationsfähigkeiten. Der Untertest „Sätze nachsprechen“ (z.B.
„Das grüne Pferd kann schnell rennen“) ist eine Repetitionsaufgabe, durch die das gram-
matische Kenntnissystem sowie Artikulation und auditive Speicherfähigkeit überprüft
werden sollen. Die Artikulation sowie die Differenzierung bestimmter Laute oder Laut-
verbindungen kann zudem mit einer Sprachtafel überprüft werden, die nur optional nach
den anderen Untertests eingesetzt werden soll.

Der Anspruch ist darüber hinaus, vorab die „Deutschkenntnisse unter Berücksichti-
gung des Migrationshintergrunds“ zu erfassen. Damit bekommen die folgenden Sprach-
aufgaben eine Rahmung, die differenzielle Blicke auf ein- und mehrsprachig aufwach-
sende Kinder eröffnet. „Die Erfassung des Migrationshintergrunds erfolgt mit der Frage
nach der Erstsprache des Kindes: ‚Welche Sprache wurde in den ersten vier Lebensjahren
zu Hause mit dem Kind überwiegend gesprochen?‘ “ (ebd., S. 17). Die Optionen für die
„Beurteilung der Deutschkenntnisse“ sind dann: „1 = Das Kind spricht nicht Deutsch. 2 =
Das Kind spricht radebrechend Deutsch. 3 = Das Kind spricht flüssig Deutsch, aber mit
erheblichen Fehlern. 4 = Das Kind spricht (sehr) gut Deutsch, aber mit Akzent. 5 = Das
Kind spricht akzentfrei Deutsch“ (ebd.). Kritisch hinzuweisen ist darauf, dass die Erst-
sprache als Indikator für den Migrationshintergrund eingeführt und mit diesem untrenn-
bar verknüpft wird – der Test könnte sich alternativ darauf beschränken, die Deutsch-
kenntnisse zu erheben.

Die maßgebliche Differenz der Untertests „Wörter ergänzen“ und „Sätze nachspre-
chen“ zu dem ersten Untertest wird in den Instruktionen deutlich: „Bei Kindern, die
‚nicht Deutsch‘ oder nur ‚radebrechend Deutsch‘ sprechen können [...] kann dieser Un-
tertest übersprungen werden“ (ebd. S. 20ff.).4 Demnach dient die Einsortierung von Kin-
dern in Kompetenzniveaus in der deutschen Sprache der Inklusion und Exklusion von
Probandinnen in das komplette Verfahren der Sprachüberprüfung. Die Logik der
Testaufgaben weist dabei zurück auf das Problem der Kategorisierung bei der Beurtei-
lung von Deutschkenntnissen: Diese wird den anderen Sprachüberprüfungsaufgaben vor-
angestellt – es wird aber nicht expliziert, auf welcher Grundlage die Kategorisierung er-
folgen soll. Insofern zeigt sich im Bereich Sprache eine textuelle Inkonsistenz in der In-
struktion: Während sie die kategoriale Einsortierung in ein Kompetenzniveau im Deut-
schen dem nicht weiter angeleiteten Dafürhalten der Testleitungen überlässt, entfaltet sie
dann große Akribie in Bezug auf die Anleitung der Hervorbringung von sprachlichen
Teilleistungen im Rahmen der Untertests. Diese Beobachtung deutet auf Grenzen der
Standardisierbarkeit der Durchführung von Tests schon auf der Ebene der Dokumente
hin, die Durchführungen präskriptiv steuern sollen.
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Die abschließende Betrachtung zum „Gesamtmerkmal Sprache“ und zur „Schulärztli-
chen Befundbewertung“ lautet:

„Die Beurteilung des Gesamtmerkmals Sprache schließt die Erkenntnisse aus den Er-
gebnissen der Aufgaben Pseudowörter nachsprechen, Wörter ergänzen, Sätze nachspre-
chen und Artikulation ein. Wegen der Komplexizität [Fehler im Original, HK] des
Merkmals wurde bewusst auf die Berechnung von Orientierungswerten für das Gesamt-
merkmal verzichtet. Es ist Aufgabe der Schulärztin bzw. des Schularztes, die komplexen
Zusammenhänge in einer durchdachten ärztlichen Befundung zusammenzufassen und
entsprechende Schlussfolgerungen abzuleiten. Dabei wird ein möglicher Migrationshin-
tergrund berücksichtigt“ (ebd., S. 26).

Insofern die Orientierungswerte für drei Untertests klare Vorgaben festhalten, welche
Punktwerte im jeweiligen Test als auffälliger, grenzwertiger und unauffälliger Befund zu
bewerten seien, überrascht es, dass diese Werte offenbar nicht kumuliert werden sollen.
Die Testautor/innen hätten abschließend nicht notwendig ein Konstrukt „Gesamtmerkmal
Sprache“ entwerfen müssen, sondern hätten sich auf die in der Instruktion bis dahin ent-
faltete Kategorie „Sprachkompetenz und auditive Informationsverarbeitung“, unter der
drei Untertests subsumiert werden, beziehen können. So entsteht der Eindruck, als würde
das Dokument eine Autorität der Tests zunächst sukzessive durch präzise Angaben auf-
bauen, um diese abschließend wieder zu demontieren. Der thematische Kreis schliesst
sich im letzten Satz mit dem erneuten Hinweis auf den Migrationshintergrund. Wenn es
allerdings jetzt heisst, ein möglicher Migrationshintergrund werde von den Schulärztin-
nen in ihrer durchdachten Befundung „berücksichtigt“, so liest sich der Satz so, als solle
die zuvor entfaltete Klassifikationslogik unterminiert werden.

Der Duktus am Schluss des Dokuments scheint damit den Konsequenzen zu wider-
sprechen, die aus dem sonstigen Text gezogen werden müssten. Das S-ENS sucht m.E.
epidemiologische und individualdiagnostische Aufgaben zu vereinbaren, doch die In-
struktion hinterlässt auch eine ambivalente Botschaft an ihre Nutzer: Einerseits sollen sie
prinzipiell den „Arbeitsanweisungen“ des Instruments folgen und sich seiner Autorität
überlassen, andererseits wird der Autorität der Schulärzte abschließend die Priorität in
Hinblick auf die Prozessierung diagnostischer Ergebnisse und Entscheidungen (wieder)
zugewiesen.

Verfahrensvarianten und -abweichungen

Alle sieben beobachteten Schulärztinnen arbeiten mit dem S-ENS, sie variieren aber des-
sen Ablauf und vor allem ergänzen sie es durch weitere Aufgaben. Als das S-ENS 2006
in Hessen verbindlich eingeführt wurde, traf diese Einführung auf eine bis dahin eta-
blierte schulärztliche Praxis mit z.T. anderen (Sprachüberprüfungs-)Ansprüchen. Die
Ärztinnen thematisieren in Interviews, dass sie in Gesprächen mit den Kindern zunächst
einen „guten Zugang“ herzustellen versuchen. Dies hätte den diagnostischen Vorzug,
dass sie die Kinder zu spontansprachlichen Äußerungen animierten, an denen individuelle
Besonderheiten der Sprachproduktion in Bezug auf Sprachverständnis, Wortschatz,
Grammatik und Aussprache ohne Vorselektion beobachtbar werden.

So behält Dr. Jürgens5, das lässt sich aus allen bei ihm beobachteten SEUen rekon-
struieren, auch nach der Einführung des S-ENS einen im wesentlichen immer gleichen,
nur in Nuancen variierten Ablauf bei, in den die S-ENS-Aufgaben integriert werden und
der mit der Frage nach dem Alter des Kindes beginnt. Die Antwort nimmt er dann zum
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Anlass zu fragen, ob das Kind schon zählen und dies vormachen könne. Solche Fragen
bringen das Kind vor der Untersuchung und frei von einem Testkontext zum Sprechen.
Die körperliche Untersuchung, der Motoriktest sowie die Nacherzählung von vorgelegten
Bildgeschichten, die wiederum die Sprachproduktion anregen, schließen sich an. Erst
nach der Sprachtafel kommen dann die weiteren Sprachtests des S-ENS zum Einsatz.

An der ritualisierten Durchführung der SEUen durch Dr. Jürgens ist erkennbar, was
eine andere Ärztin aus einem anderen Gesundheitsamt, Dr. Breitenband, im Interview
„eigene Standardisierungen“ nennt, die sie aus guten Gründen ebenfalls fortführe. Sie äu-
ßert explizit eine Kritik am S-ENS, mit dem Verfahren sei zusammenhängendes Sprech-
verhalten, Grammatik und Satzbau nicht ausreichend erfassbar. Nur bei einem der vier
beobachteten kinder- und jugendärztlichen Dienste wird die Reihenfolge der Sprachtests
wie in der Instruktion beschrieben abgehandelt und werden wenig andere Sprachaufgaben
durchgeführt.

An den beschriebenen Routinen zeigt sich, dass die Schulärztinnen auf der arbeitsor-
ganisatorischen Ebene zwischen etablierten Abläufen und neuen Anforderungen durch
das S-ENS vermitteln. Mit der (politisch induzierten) Transformation der Praxis der SEUen
ist die Frage nach deren Multifunktionalität eng verwoben. So weist Dr. Breitenband im
Interview darauf hin, dass die SEUen unter „zwei ganz grundsätzlich unterschiedlichen
Anforderungen“ stünden, einer „statistischen“ und einer „individuellen, auf das Kind be-
zogenen“. Dem S-ENS schreibt sie dabei an verschiedenen Stellen des Interviews nur in
puncto „statistische“ Anforderung Funktionalität zu, insofern es die Vergleichbarkeit der
Daten sichere; die Bedeutung eigener Standardisierungen der Praxis der SEUen verknüpft
sie dagegen mit einer Fokussierung auf ihre individualdiagnostische Aufgabe. Sie analy-
siere die unterschiedlichen Aufgaben in den SEUen immer nach allen Kriterien: Wenn sie
etwa ein Kind auffordere, ein Bild zu malen, dann male es ein Bild, das sei aber zunächst
eine Handlungsanweisung und damit eine Frage des Sprachverständnisses.

„Also wenn Sie diese Arbeitsprozesse so analysieren, kommen Sie immer zu jedem Einzelpunkt,
werden immer gleichzeitig mehrere Informationen für Sie als Arzt da umgesetzt. Verstehen Sie, und
das nehmen wir alles wahr, gleichzeitig. [...] Weil eben in der Untersuchung und in den einzelnen
Schritten steckt viel mehr, als das statistische Punktesystem überhaupt ermöglicht. Aber für die statis-
tische Auswertung und die Diskussion auf politischer Ebene und mit Fachkräften ist das ausrei-
chend“.

Die Ärztin entwickelt hier eine Opposition von kasuistischer und statistischer Logik der
differenten Methoden, die in den SEUen miteinander praktisch vermittelt werden. Sie
spricht dem „statistischen Punktesystem“, gemeint ist das S-ENS, das Potential ab, kom-
plexe individualdiagnostisch orientierte Wahrnehmungsleistungen zu ermöglichen.

Die Praxis der beobachteten Schulärztinnen zeichnet sich ihrem Selbstverständnis
nach dadurch aus, dass sie (im sprachdiagnostischen Bereich) bewusst ‚mehr‘ machen, als
das S-ENS vorgibt, um ihren individualdiagnostischen Aufgaben adäquat nachkommen
zu können. Es scheint nicht nur eine in der Vergangenheit als angemessen erlebte Praxis,
sondern gerade auch der Grad der Reduktion der Sprachaufgaben im standardisierten In-
strument zu sein, der das Misstrauen der Ärztinnen weckt. Im Licht der variablen Durch-
führungspraktiken kann man die oben dargestellte ambivalente Botschaft der Instruktion
auch als Begrenzung des Anspruchs interpretieren: Es ist auch im Selbstverständnis des
Instruments nicht die individualdiagnostische Leistung, die das S-ENS den Professionel-
len abnehmen kann. Und umgekehrt: Seine Akzeptanz im Feld sichert es vermutlich da-
durch, dass es seine Ansprüche an die Strukturierung der Praxis nicht überzieht.
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Beurteilung der Deutschkenntnisse – Klassifikationen ‚einkreisen‘

In dem Sample von 132 SEUen notierten die Beobachterinnen für 40 untersuchte Kinder
einen Migrations- bzw. mehrsprachigen Hintergrund. In allen Fällen fiel eine diesbezüg-
liche erste Beurteilung in den Aufgabenbereich der Assistentinnen, während die Ärztin-
nen die Sprachaufgaben selbst durchführten. Dass die Beurteilung der Deutschkenntnisse
nicht immer einfach vonstatten geht, zeigt das folgende Beispiel:

„Ich hab’ auch schon alles eingetragen“, teilt die Arzthelferin am Ende der Vorun-
tersuchung mit, doch da fällt ihr noch eine Frage ein: „Haben Sie überwiegend Deutsch
oder Spanisch mit ihm gesprochen?“ Als die Mutter nicht sofort reagiert, schiebt sie
hinterher: „Ich muss das nur hier ankreuzen“. Es klingt fast, als wolle sie sich entschul-
digen. Doch die Mutter hatte nur nicht gleich verstanden, worum es geht, sie sagt jetzt:
„Beides“. Daraufhin versucht die Arzthelferin, die Frage zu konkretisieren und es stellt
sich bald heraus, dass Diego in den ersten Jahren doch mehr Spanisch gesprochen hat:
„Da war er viel mit der Mama“, sagt die Mutter. (SEU, MO)

Die Assistentin hat hier nicht auf die in der Instruktion vorformulierte Frage zurück-
gegriffen und handelt sich eine zwar für die Mutter eindeutige, im Sinne des Verfahrens
aber uneindeutige Antwort ein („beides“). Die Klärungsprozesse verweisen auf das Ent-
scheidungsproblem zurück: Den Eltern kommt die Rolle (sowie die Macht und die
Schwierigkeit) zu, die Erstsprache zu bestimmen. Bilingualität von Anfang an ist dabei
im Instrument bezeichnenderweise nicht vorgesehen.

Im weiteren Verlauf der SEU bei der Ärztin kommt es erneut zu Gesprächen über
Diegos Erstsprache und sein Kompetenzniveau im Deutschen, bis die Ärztin die Klä-
rungsprozesse abkürzt, indem sie eine Antwortoption in eine Frage an die Mutter umfor-
muliert, ohne dass dies in der Instruktion so nahegelegt wäre: „Spricht er Deutsch ak-
zentfrei?“ „Besser als Mama“, meint die Mutter lachend und die Ärztin stimmt in das
Lachen ein. Dem Auswertungsbogen ist zu entnehmen, dass die Ärztin die keineswegs
eindeutige Antwort der Mutter („besser als Mama“) so übersetzt hat, dass das Kind „ak-
zentfrei Deutsch“ spricht.

Unsere Beobachtungen der Praxis der anderen kinder- und jugendärztlichen Dienste
zeigen ebenfalls eine Art Einkreisen und eine Mehrfachthematisierung der Fragen nach
der Erstsprache und den Deutschkenntnissen im Verlauf der SEUen. Die Professionellen
scheuen tendenziell vor einer Klassifikation vorab zurück, zugunsten der prozessualen
Beobachtung der Sprachkompetenzen der Kinder. Wenn die Frage nicht, wie in Diegos
Fall, einfach an die Mutter weitergegeben wird, lässt sich die Klassifikation nicht vor-
nehmen, ohne die Kinder in situ zunächst zum Sprechen zu bringen. Wenn die Kinder
erst einmal sprechen, drängen dann auch weitere individualdiagnostische Beobachtungen
in den Vordergrund. Die Frage nach dem Stand der Deutschkenntnisse wird so in der
Praxis der SEUen tendenziell in eine individualdiagnostische umgemünzt, vermutlich
auch, weil sie als Klassifikationsfrage für Eltern und Professionelle brisant ist. Als indi-
vidualdiagnostische Frage kann sie implizit mitgeführt und muss nicht frühzeitig ent-
schieden werden. Dieses Vorgehen geht nicht konform mit der Instruktion des S-ENS und
vermeidet den Ausschluss von Kindern mit Migrationshintergrund von den Sprachaufga-
ben zugunsten einer annähernden Erfassung des spezifischen Sprachprofils des jeweiligen
Kindes.
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Sprachüberprüfung am Beispiel – den Fall einschätzen und Testergebnisse
generieren

Anhand der Sprachtafel prüft die Ärztin Diegos Aussprache, sie deutet auf ein Bild, das
ein Glas mit einem Strohhalm zeigt und fragt: „Was ist das?“ „Saft“, kommt von Diego
und schon deutet die Ärztin auf das nächste Bild. Eine Weile geht dieses Fragen und
Antworten so weiter. „Und was ist das?“, die Ärztin zeigt gerade auf ein Bild, das einen
Drachen darstellt. „Grache“, sagt Diego. „Sags noch einmal“, fordert die Ärztin ihn
freundlich auf. „Grache“, kommt von Diego.

Es geht weiter mit dem nächsten Test, zu dem die Ärztin ankündigt, jetzt „solche
Quatschwörter“ zu sagen, die keinen Sinn ergeben und die Diego einfach nur genau
nachsprechen soll. Sie blickt ihn dabei vertrauensvoll und zugleich schelmisch an. Diego
reagiert darauf, er lacht, als freue er sich über das Wort „Quatschwörter“. Auch die
Ärztin lächelt verschmitzt. Zwei der Wörter kann Diego nicht auf Anhieb nachsprechen.
Langsam sagt die Ärztin dann jedes Mal: „Ich sags noch mal, gut aufpassen“. Daraufhin
gelingt es Diego dann beide Male, die Wörter zu wiederholen. Es geht weiter mit dem
nächsten Test: „Ich spreche Worte, in die mache ich einen Fehler und Du musst versu-
chen, sie richtig zu sagen“, kündigt die Ärztin an. [...] „Tee_öffel“, kommt daraufhin von
der Ärztin. „Löffel“, sagt Diego und die Ärztin meint „Ja. Finger_agel“, fügt sie gleich
das nächste Fehlerwort hinzu. „Finger“, sagt Diego dazu gleich. „Finger ist ein Wort“,
meint die Ärztin, „ich suche jetzt aber ein längeres“. [...] Die Ärztin wiederholt: „Fin-
ger_agel“. „Finger und Nagel“, sagt Diego. Daraufhin macht die Ärztin ein Häkchen im
Befundschema und nennt das nächste Wort: „Ele_ant“. „Fff“, kommt von Diego und
dann: „Elefant“.

Anschließend kündigt Dr. Josta die „Quatschsätze“ an. Der erste Satz klappt auf An-
hieb. Die Ärztin spricht dann den zweiten Satz vor. Verhalten und etwas zögernd wieder-
holt Diego: „Da gehen grei Kinder zu Schule“. Die Ärztin hält kurz inne, unterstreicht
auf dem Auswertungsbogen das „dr“ von dem Wort „drei“ im genannten Satz und macht
weiter: „Die Katze schnuppert an dem Blumenstrauß“. „Die Katze schnuppert an dem
Blumen…“ – Zögern – „an Blumengrauß“, wiederholt Diego. Das war der letzte Satz
und die Sprechtests sind damit beendet. [...]

„Ist Ihnen aufgefallen, dass Diego das D wie ein G ausspricht?“, geht die Ärztin an-
schließend doch noch auf die Aussprache ein. [... Die Mutter spricht, HK] Diego auf
Spanisch an und daraufhin kommt von ihm klar und deutlich das Wort „Drache“, mit ei-
nem eindeutigen D am Anfang. Dr. Josta lächelt, die Stimmung ist jetzt amüsiert und die
Ärztin meint abschließend zu Diego, er müsse da gut darauf achten. Sie macht eine Notiz
im Befundschema. Ändert sie etwas an ihren Eintragungen? Dann wendet sie sich an
mich und erklärt: „Da machen wir jetzt keine Logopädie draus.“ (Protokoll: Ott)

Diego reagiert an einigen Stellen in einer Weise, dass er als Antwort mehr anbietet,
als der Test verlangt, z.B. sagt er auf wiederholtes Nachfragen bei „Finger_agel“ schließ-
lich „Finger und Nagel“ und beim „Ele_ant“ zeigt seine Antwort, dass er den fehlenden
Buchstaben auch bereits für sich genommen benennen kann („Fff“). Dafür sind seine
Satzwiederholungen an manchen Stellen nicht ganz detailgenau („...zu Schule“; „...an
Blumengrauß“). Der Auswertungsbogen vermerkt für beide Aufgaben die volle Punkt-
zahl, die leichten Schwächen bei den Sätzen sind der Testdurchführenden entweder ent-
gangen oder sie deutet die Repetitionen als noch im Bereich richtiger Lösungen liegend.
Daran zeigt sich wiederum die Interpretationsbedürftigkeit der Antworten, die trotz ge-
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nauer Vorgaben der Instruktion eine Aufgabe der Testleitungen bleibt. Vermutlich rela-
tioniert Dr. Josta diese Ergebnisse – ruft man sich Dr. Breitenbands Darstellung im Inter-
view in Erinnerung – auch mit den von Diego zuvor gezeigten ‚höherwertigen‘ Antwor-
ten bei den unvollständigen Wörtern: Insofern der Test besondere Leistungen ignoriert –
es gibt nicht so etwas wie Sonderpunkte –, ist es plausibel, dass sich die Testdurchfüh-
renden im Sinne einer ‚ausgleichenden Gerechtigkeit‘ auch erlauben, kleine Schwächen
zu übersehen.

Der einzige Befund, der im Auswertungsbogen dokumentiert wird, ist der Befund „D
wie g“, der auch abschließend mit der Mutter besprochen wird. Als die Mutter Diego auf
Spanisch anspricht, gelingt es dadurch, eine Differenz von Unvermögen und nur in der
Situation nicht gezeigter korrekter Aussprache zu markieren. Diese Aktion führt zu einer
Fokussierung des besonderen Falls, durchkreuzt aber die Logik des Instruments, das eine
Differenz von Kompetenz und Performanz, indem es standardisiert die spontane Reaktion
auf den Reiz einer Sprachtafel zu erfassen beansprucht, nicht vorsieht. Der Kommentar
an die Beobachterin zum Abschluss der Sprachüberprüfungen spricht für sich: Die Ärztin
schlussfolgert hier implizit, dass die Artikulationsspezifika der beiden Sprachen Diegos
für die Ungenauigkeit in der artikulativen Differenzierung von d und g verantwortlich
sind, und nicht eine zugrundeliegende Artikulationsstörung.

Epidemiologische Effekte der Praxis der Sprachüberprüfungen

Für eine abschließende Einschätzung der beobachteten schulärztlichen Praktiken ist die
Differenz von allgemeinen (SES) und spezifischen Sprachentwicklungsstörungen (SSES)
sowie spezifischen Auffälligkeiten beim Erwerb mehrerer Sprachen bedeutsam, die von
Spracherwerbsforschern diskutiert wird. Das S-ENS empfiehlt vermutlich nicht nur des-
halb, Kinder mit geringen Deutschkenntnissen von bestimmten Aufgaben auszuschließen,
weil sie pragmatisch daran scheitern würden. Vielmehr sind die Untertests auch solchen
Instrumenten entnommen, die zunächst auf die Erkennung von allgemeinen oder spezifi-
schen Sprachentwicklungsstörungen hin normiert waren6, und nicht auf typische Auffäl-
ligkeiten und Förderbedürftigkeiten mehrsprachig aufwachsender Kinder hin. Die S-
ENS-Instruktion verbannt vor diesem Hintergrund die Klassifikationsfrage in Bezug auf
Deutschkenntnisse in die ‚Rahmenhandlung‘ der Untertests, um Probleme für das weitere
Testverfahren zu vermeiden.

In der schulärztlichen Praxis drängen jedoch andere Probleme als eine instruktions-
getreue Durchführung in den Vordergrund: Bei 30 bis 40 Prozent mehrsprachigen Ein-
schüler/innen ist das Problem dominant, wie Dr. Breitenband im Interview erläutert,
nämlich zu unterscheiden, ob das Kind nur die deutsche Sprache (noch) nicht gut spricht
oder ob es Hinweise auf (S)SES gibt.

In der Mehrsprachigkeitsforschung wird die Unzulänglichkeit von Instrumenten, die
für andere Zwecke normiert wurden, für den Bereich der Sprachstandsfeststellung bei
mehrsprachigen Kindern problematisiert. Jeuk (2009) kritisiert z.B. an dem SSV (vgl.
Grimm 2004), dass die Autorin zwar auch bei Einsatz des Instruments bei mehrsprachi-
gen Kindern Gültigkeit beansprucht, aus der hohen Zahl an Kindern mit Migrationshin-
tergrund, die Defizite im Subtest Satzgedächtnis zeigten (72%; n = 347), aber zu schnell
folgere, dass diese Kinder „eine verstärkte Sprachförderung im Hinblick auf den Erwerb
der Grammatik erhalten sollten“ (ebd., S. 149). Unberücksichtigt bleibe bei solchen für
monolinguale Kinder normierten Tests, dass mehrsprachige Kinder möglicherweise gar
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nicht alle darin verwendeten Wörter kennen. Aus schlechten Ergebnissen im Nachspre-
chen von Sätzen könne somit für diese Kinder nur dann auf Defizite in der deutschen
Grammatik geschlossen werden, wenn zuvor sichergestellt würde, dass sie alle dort be-
nutzten Wörter auch verstehen. Eine vorherige Überprüfung des verwendeten Wortschat-
zes ist in Testverfahren für monolinguale Kinder in der Regel aber nicht vorgesehen.

Im Licht dieser Kritik erscheint einerseits der Ausschluss von Kindern mit geringen
Deutschkenntnissen von Untertests des S-ENS nachvollziehbar. Andererseits erscheint
die beobachtete Praxis der Schulärztinnen, die sich überwiegend nicht an die instrumen-
tell empfohlenen Klassifikations- und Ausschlusspraktiken zu halten scheinen, als Reak-
tion auf die Spezifika des individuellen Spracherwerbs von mehrsprachigen Kindern. Ihre
Versuche, auch bei diesen Kindern Sprachüberprüfungen unter Einsatz des S-ENS durch-
zuführen, haben wegen der nicht in allen Subtests gegebenen Passung des Instruments
etwas Dilemmatisches: Letztlich können sie auf diese Weise weder den psychometrischen
Gütekriterien noch den individualdiagnostischen Anforderungen ihrer Klientel genügen.
Sie vermeiden aber vermeintlich, mehrsprachigen Kindern zu schnell allgemeine oder
spezifische sprachliche Defizite zuzuschreiben, die diese in ihrer Erstsprache eventuell
gar nicht haben.

Erscheint dieses Vorgehen auch fallbezogen nachvollziehbar, so führt doch gerade
die breite Inklusion von mehrsprachigen Kindern in die Sprachüberprüfungen der SEUen
zu alarmierenden Zahlen im Hinblick auf Auffälligkeiten in deren sprachlichen Kompe-
tenzen. Exemplarisch wird hier der Frankfurter Kindergesundheitsbericht (vgl. Frankfurt
2010) herangezogen, um die praxisanalytischen Beobachtungen in Beziehung zu setzen
zu der Datenpräsentation in der Gesundheitsberichterstattung. In Auswertung der Ergeb-
nisse der SEUen unter Einsatz des S-ENS aus den Jahren 2007 und 2008 wird dort be-
richtet, dass einerseits bei ca. 15 Prozent der Kinder so schlechte Deutschkenntnisse vor-
lagen, dass diese als „auffällig“7 eingestuft wurden. Andererseits geben die Autor/innen
der Frankfurter Studie den Hinweis, dass insgesamt 9430 Kinder dem S-ENS unterzogen
wurden, wobei der Untertest „Wörter ergänzen“ von n = 9267 – das sind 1,72 Prozent
weniger als die Gesamtuntersuchungsgruppe – und der Untertest „Sätze nachsprechen“
von n = 9174 – das sind 2,71 Prozent weniger als die Gesamtuntersuchungsgruppe – ab-
solviert wurde. Die Artikulationsprüfung wurde sogar wieder bei der gesamten unter-
suchten Population durchgeführt. Demnach sind die untersuchenden Ärzt/innen der Emp-
fehlung des Instruments nicht umfassend gefolgt: Der auffällige Befund für 15 Prozent
der Kinder bei den Deutschkenntnissen hatte keinen entsprechenden Ausschluss-Effekt
auf die Durchführung der Subtests. 8

Es ist vor diesem Hintergrund wenig erstaunlich, dass durchschnittlich (bezogen auf
die unterschiedlichen Migrationsgruppen) ca. 17 Prozent der Kinder mit einer anderen
Erstsprache (im Bericht „mit Migrationshintergrund“) bei dem Untertest „Wörter ergän-
zen“ einen auffälligen (im Vergleich zu 5,7 Prozent der deutschen Kinder) und zusätzlich
ca. 27,5 Prozent einen grenzwertigen Befund (im Vergleich zu 15,7 Prozent der deut-
schen Kinder) zugeschrieben bekommen haben (vgl. Frankfurt 2010).9 Bei den Ergebnis-
sen zum Subtest „Sätze nachsprechen“ fällt die Differenz noch deutlicher aus: Während
hier für 3,5 Prozent der deutschen Kinder auffällige Befunde erhoben wurden, sind es bei
den Kindern mit Migrationshintergrund durchschnittlich ca. 21 Prozent. Hätte man die 15
Prozent Kinder mit geringen Deutschkenntnissen nicht in diese Tests einbezogen, müss-
ten die Daten deutlich bereinigt werden.
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4 Diskussion

Dieser Beitrag hat die Frage nach der Kompatibilität der individualdiagnostischen und
epidemiologischen Funktion der SEUen anhand von exemplarischen Analysen ihrer
praktischen Durchführung verfolgt. Im Bereich von Grobmotorik und Körperkoordinati-
on ist bei zwei von vier beobachteten kinder- und jugendärztlichen Diensten eine prakti-
sche Modifikation der Messgegenstände und damit eine Einschränkung der Validität der
Ergebnisse für die gesamte Untersuchungsgruppe dieser Dienste zu beobachten.

Im Bereich der Sprachüberprüfungen zeitigen die Abweichungen von den Empfeh-
lungen der Instruktion dagegen differenzielle Effekte für die epidemiologischen Daten
ein- und mehrsprachiger Kinder. Die individualdiagnostisch motivierte Inklusion mehr-
sprachiger Kinder kann problematische epidemiologische Effekte zeitigen, das wurde ge-
zeigt, wenn nämlich ihre sprachlichen Auffälligkeiten einfach unter allgemeinen sprachli-
chen Auffälligkeiten und Störungen subsumiert werden und diese Kinder dadurch über-
und fehlrepräsentiert werden. Polemisch gesprochen: gut gemeint ist dann nicht gut ge-
messen und gerechnet. Die Sprachkompetenzen von mehrsprachigen Kindern erfahren
vielmehr eine überproportionale Pathologisierung. Das Dilemma, das Schulärztinnen in
Konfrontation mit je individuellen Fällen und Anforderungen des Testeinsatzes in situ
bearbeiten, führt demnach zu Konsequenzen auf gesundheitsstatistischer Ebene, die An-
lass zu einer genaueren Reflexion der Durchführungspraxis geben sollten. Sieht man die
Gruppe der mehrsprachigen Kinder als ‚Krisenfälle‘ für die Praxis der medizinischen
Sprachüberprüfung an, weil die bislang eingesetzten Tests in der Regel von Monolingua-
lität und von Deutschsprachigkeit ausgehen, dann wird deutlich, dass die Schulärztinnen
auf die Möglichkeit der Mehrsprachigkeit verwiesen und zu ihrer Berücksichtigung ver-
pflichtet werden, ohne dass eine instrumentell überzeugende Lösung vorläge dafür, wie
diese Berücksichtigung praktisch aussehen soll.

In beiden entwicklungsdiagnostischen Bereichen zeigte sich, vereinfacht gesagt, dass
die erforschten kinder- und jugendärztlichen Dienste im Interesse individualdiagnosti-
scher Perspektiven die Durchführung der epidemiologischen Tests stark variieren. (Um
dies noch einmal deutlich zu betonen: Es geht hier nicht darum, den Ärzten fehlerhafte
Messungen vorzuhalten, sondern die epidemiologischen und testtheoretischen Prämissen
der Messbarkeit an der komplexen Praxis der SEUen zu prüfen.) Für das Thema der
Vermessung der Kinder werfen die beobachteten Abweichungen von der in der Instrukti-
on vorgesehenen Durchführung die Frage nach der Validität und Reliabilität der so pro-
duzierten Daten auf, die indes maßgeblich für die Gesundheitsberichterstattung über Kin-
der genutzt werden. Dass die beschriebenen Fehlvermessungen in situ zufällig sind und
auf der Ebene aggregierter Daten (z.B. auf Landesebene) bedeutungslos werden, ist dabei
deshalb nicht zu erwarten, weil im einen Fall (Motorik) durch die Modifikationen der
Messgegenstände in zwei Gesundheitsämtern die Vergleichbarkeit der Daten mit denen
anderer, korrekter vorgehender Gesundheitsämter grundsätzlich unterminiert ist; zudem
ist nicht zu vermuten, dass die beiden Ämter im Landesmaßstab die einzigen ‚Durchfüh-
rungsabweichler‘ sind. Im anderen Fall (Sprachtests) werden die Deutschkenntnisse und
die Differenz ein- und mehrsprachiger Kinder verfahrensrelevant und führen (vermutlich)
dazu, dass systematisch nicht nur mehr Auffälligkeiten, sondern auch mehr Messfehler
bei mehrsprachigen Kindern produziert werden – dieser Unterschied, wenn es denn ein
systematischer ist, wäre unabhängig von der Zahl der SEUen und Zusammensetzung der
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untersuchten Population bedeutsam, solange Kinder mit zu geringen Deutschkenntnissen
in die Messungen inkludiert werden.

Indem die Daten aus SEUen vermutlich in einem höheren Maße Messfehler als die
testtheoretisch einkalkulierten inkorporieren, aber als publizierte Daten Eingang in die öf-
fentlichen Diskurse über Kindergesundheit und -entwicklung finden, tragen sie zu einer
rekursiven Organisation dieser Diskurse bei (vgl. Kelle 2008). In diesem Sinne befördern
sie auch eine Normalisierung der Erwartung hoher Auffälligkeitsquoten bei bestimmten
Kindergruppen, z.B. die Erwartung, dass Kinder mit Migrationshintergrund überpropor-
tional von Auffälligkeiten in ihrer Sprachentwicklung betroffen sind und dass die Diffe-
renz zwischen deutschen und Kindern mit Migrationshintergrund in den Sprachkompe-
tenzen „signifikant“ sei, wie der Frankfurter Gesundheitsbericht mehrfach betont. Es soll
hier nicht behauptet werden, dass dies nicht der Fall ist (oder sein könnte). Vielmehr wird
behauptet, dass die Praxis der Hervorbringung epidemiologischer Daten dadurch, dass sie
nicht nur durch die Instruktionen standardisierter Instrumente gesteuert wird, sondern
auch in einer weiteren, komplexen diagnostischen Praxis situiert ist, zu statistischen Un-
genauigkeiten und diagnostischen Relevanzverschiebungen führt, die für eine seriöse Ge-
sundheitsberichterstattung, aber auch für adäquate Fördermaßnahmen Probleme aufwirft.

Anmerkungen

1 Eine relative Toleranz gegenüber Messfehlern drückt sich schon auf der Ebene der Testkonstruktion
darin aus, dass z.B. eine Reliabilität von .80 bis .90 als guter Wert gilt.

2 Link (2008) unterscheidet „normative Normen“, die auf den Punkt erfüllt werden sollen, und „nor-
malistische Normen“, die auf die statistische Normalverteilung bezogen sind. Normalistische Nor-
men beschreiben Korridore der Normalität (normal ranges): In Entwicklungstabellen werden in der
Regel Schwellennormen zur Anormalität definiert, die zwischen üblicherweise 5 Prozent (zwei
Standardabweichungen vom Mittelwert) und 25 Prozent der Kinder als in ihrer Entwicklung auffäl-
lig klassifizieren.

3 Wesentlich gestützt wird diese These zudem dadurch, dass in Hessen das S-ENS flächendeckend
eingeführt und auch in allen beobachteten SEUen mit diesem Instrument gearbeitet wurde.

4 Es heißt zwar optional „kann [...] übersprungen werden“, im Sinne einer Erhebung zuverlässiger
Daten ist jedoch davon auszugehen, dass die Autoren dies als Empfehlung meinen.

5 Alle Namen wurden anonymisiert.
6 Der Untertest Pseudowörter (PWN) nachsprechen ist ein Subtest aus dem Bielefelder Screening zur

Früherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC); der Untertest Wörter ergänzen
stammt aus dem Psycholinguistischen Entwicklungstest (PET); der Untertest Sätze nachsprechen ist
dem Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) entnommen (vgl. Döpfner u.a. 2005).

7 Die Kategorie „auffällig“ sieht die S-ENS Instruktion für die Beurteilung der Deutschkenntnisse gar
nicht vor, was ebenfalls aufschlussreich ist für die Differenz von Instrumentvorgaben und Durch-
führungspraxis. Die Berichterstatter addieren hier die erhobenen Zahlen für die beiden Optionen
„spricht nicht - radebrechend Deutsch“ (vgl. Frankfurt 2011).

8 Dieses Ergebnis entspricht unseren Feldbeobachtungen.
9 Gegenüber den Normwerten – 12,7 Prozent auffällige Befunde und 16,5 Prozent grenzwertige Be-

funde (vgl. Döpfner u.a. 2005) – zeigen die Frankfurter deutschen Kinder bessere Ergebnisse in
beiden Bereichen; die Frankfurter Kinder mit Migrationshintergrund zeigen jedoch in beiden Berei-
chen deutlich schlechtere Ergebnisse.
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Vermessung der Kindheit im
Rahmen von
Sprachstandserhebungen?
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Zusammenfassung
Sprachstandserhebungsverfahren im Elementarbereich sind in der Praxis
inzwischen weit verbreitet, obwohl ihr Einsatz und ihre Konsequenzen nach
wie vor kontrovers diskutiert werden. Während die vorliegenden Verfahren
bereits in zahlreichen Publikationen beschrieben wurden, wird bisher kaum
diskutiert, inwiefern sie den Kriterien der empirischen Sozialforschung ent-
sprechen und welche Bedeutung ein zunehmender Einsatz solcher Ver-
fahren für die pädagogische Praxis hat. Gegenstand dieses Beitrages ist die
Frage, welche Vor- und Nachteile der Einsatz bestimmter Typen von Erhe-
bungsverfahren mit sich bringt. Dafür wird zunächst ein Überblick über die
landesweiten Sprachstandserhebungen in den Bundesländern gegeben und
aufgezeigt, welche Kriterien bei der Sprachstandserhebung von Kindern im
Vorschulalter bedeutungsvoll sind. Anschließend werden zentrale Quali-
tätskriterien für den Einsatz von alltagsintegrierten Beobachtungsverfahren
einerseits und standardisierte Erhebungsverfahren andererseits dargestellt.
In einem weiteren Abschnitt werden kritische Perspektiven auf Bemühun-
gen zur „Vermessung“ durch landesweit einheitliche und standardisierte
Verfahren sowohl aus Sicht der Kindheitsforschung als auch von Expert/in-
nen für Sprachförderung vorgestellt. Der Beitrag schließt mit einer Reihe
von Hinweisen auf weiteren Entwicklungs- und Forschungsbedarf.

Schlagworte: Sprachstandserhebung, frühkindliche Bildung, empirische
Sozialforschung, Kindheitsforschung

Measuring Childhood by Measuring and Monitoring Language Acquisi-
tion?

Abstract
Although the use and consequences of measurement and monitoring language acquisition in early child
care are discussed controversially, they are common practices today. The available methods have been
described in many publications, but so far their methodological standards have not been discussed in
detail. In addition, little is known about how increasing use of these methods affects every day work in
early child care. This article discusses from an empirical perspective the different methods used by the
German federal states to measure language acquisition in early child care. Advantages and disadvantages
of different procedures are investigated in terms of aspects related to data collection from young chil-
dren. Criteria for the use of systematic observations and standardized tests are presented. This is fol-
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lowed by a critique of measuring language acquisition in early child care from a childhood research per-
spective and by experts of early language acquisition. The article concludes with remarks on further re-
search.

Keywords: Language acquisition, early education, methods, childhood research

1 Einleitung

Sprachstandserhebungen und Sprachförderung sind zurzeit hoch aktuelle und mit vielfäl-
tigen Erwartungen besetzte Themen im Elementarbereich. Die Bundesländer setzen in er-
heblichem Maße finanzielle Mittel ein, um die Sprachkompetenzen von Kindern so zu
fördern, dass sie dem Unterricht in der Schule folgen können. Dahinter stehen unter ande-
rem Ergebnisse der PISA-Studien und Darstellungen, denen zufolge bis zu einem Fünftel
der 15-Jährigen nicht über die für eine erfolgreiche Berufslaufbahn erforderlichen
sprachlichen Fertigkeiten verfügt (vgl. Prenzel u.a. 2008; Klieme u.a. 2010).

Das schlechte Abschneiden von Jugendlichen wird von vielen als Hinweis darauf
verstanden, dass die bislang im Elementarbereich praktizierte Form der Sprachförderung
nicht ausreicht. Im Hinblick auf die Feststellung von zusätzlichem Förderbedarf werden
in fast allen Bundesländern ein bis zwei Jahre vor der Einschulung, d.h. bei etwa 4- bis 6-
jährigen Kindern, landesweite Sprachstandserhebungen durchgeführt. An diese landes-
weiten Sprachstandserhebungen werden enorme politische Erwartungen geknüpft. Grund-
sätzlich sollen Kinder mit Entwicklungsrisiken identifiziert werden, um für sie bis zur
Einschulung über eine alltagsintegrierte Sprachförderung hinaus spezifische Förderung
durch Fachkräfte ggf. mit Zusatzqualifikationen bereitzustellen (Selektionsdiagnostik).1
Damit diese Förderung wirkungsvoll ist, müssen die durch Sprachstandserhebungen ge-
wonnenen Ergebnisse nicht nur Rückschlüsse auf den individuellen Sprachstand eines
Kindes zulassen, sondern auch eine Grundlage für konkrete Förderentscheidungen geben
(Förderdiagnostik). Entsprechend wird erwartet, dass Sprachstandserhebungsverfahren
Informationen darüber liefern, wie eine anschließende Förderung zu konzipieren ist (vgl.
Kany/Schöler 2007; Schulz/Kersten/Kleissendorf 2009; Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klic-
pera 2010).

Diese Maßnahmen verfolgen das Ziel, bis zum Schulstart die meist mit dem sozio-
ökonomischen und/oder soziokulturellen Kontext der Herkunftsfamilie zusammenhän-
genden, zum Teil sehr großen Kompetenzunterschiede in der zukünftigen Unterrichts-
sprache zwischen den Kindern zu verringern.

Der Einsatz von Verfahren zur Sprachstandserhebung sowie der anschließenden
Maßnahmen zur Sprachförderung in fast allen Bundesländern zeigt, dass im Laufe der
letzten Jahre Überprüfung und Leistungsorientierung im Elementarbereich an Bedeutung
gewonnen haben.

Der Beitrag gibt zunächst einen Überblick über die Aktivitäten und unterschiedlichen
Rahmenbedingungen bei der Durchführung landesweiter Sprachstandserhebungen in den
Bundesländern. Anschließend wird diskutiert, welche Aspekte bei der Anwendung von
Messverfahren bei Kindern im Vorschulalter bedacht werden müssen und welchen me-
thodischen Anforderungen die eingesetzten Verfahren zu genügen haben. Unabhängig
davon, ob die Selektionsdiagnostik oder die Förderdiagnostik im Vordergrund steht, soll-
ten Verfahren, die zur Erhebung des Sprachstandes im Elementarbereich eingesetzt wer-
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den, grundlegenden methodischen Kriterien genügen, damit der ermittelte Förderbedarf
als zuverlässig abgesichert gelten kann. Dabei zeigt sich, dass angesichts der Komplexität
des frühkindlichen Spracherwerbs unterschiedliche und zum Teil unvereinbare Qualitäts-
kriterien Beachtung verdienen. Vor diesem Hintergrund wird schließlich der Frage nach-
gegangen, inwiefern unterschiedliche Verfahren die aus verschiedenen Perspektiven in
sie gesetzten Erwartungen erfüllen. Die Anwendung von Messverfahren im Elementarbe-
reich wird abschließend aus Sicht der Kindheitsforschung diskutiert.

2 Überblick über die Sprachstandserhebung in den Bundesländern

Derzeit führen mit Ausnahme von Thüringen und Mecklenburg-Vorpommern alle Länder
landesweite Erhebungen des Sprachstandes von Kindern vor der Einschulung durch (vgl.
Tabelle 1). In den letzten Jahren gab es hierbei aber viele Veränderungen, sei es in Bezug
auf die eingesetzten Messverfahren, den Erhebungszeitpunkt oder den Verpflichtungs-
grad zur Teilnahme. Um ein aktuelles Bild über die Vorgehensweisen der Länder im
Hinblick auf landesweite Sprachstandserhebungen vor der Einschulung zu bekommen,
wurde im Oktober 2009 eine Befragung der zuständigen Länderministerien durchgeführt,
deren Ergebnisse auch in die Nationale Bildungsberichterstattung eingeflossen sind (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010; Lisker 2010) und die die Grundlage des
nachfolgenden Überblicks darstellen.

Zielgruppe: In zehn von 14 Ländern nehmen jährlich alle Kinder bestimmter Altersgrup-
pen an der landesweiten Sprachstandserhebung vor der Einschulung teil. Dagegen liegt in
Bayern und Schleswig-Holstein der Fokus ausschließlich auf der Erhebung bei Kindern
nichtdeutscher Herkunft. In Rheinland-Pfalz wird vor der Einschulung die sprachliche
Entwicklung vor allem von Kindern untersucht, die derzeit keine Kindertageseinrichtung
besuchen.

Alter: Die aktuell von den Bundesländern praktizierten Sprachstandserhebungen werden
je nach Bundesland sechs bis 24 Monate vor der Einschulung durchgeführt (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010; Lisker 2010). In zehn der 14 Länder können
auch 4-jährige Kinder an der Untersuchung beteiligt sein. Die Erhebung des Sprachstan-
des erfolgt damit etwa zu einem Zeitpunkt, zu dem einsprachig aufwachsende Kinder
über grundlegende Fähigkeiten in allen sprachlichen Bereichen verfügen (vgl. Ko-
mor/Reich 2008; Szagun 2008). Bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache hängen die
Sprachkompetenzen in der Zweitsprache von der Länge der Kontaktzeit mit dem Deut-
schen ab (vgl. Falk/Bredel/Reich 2008). Da sie überwiegend erst ab dem Alter von drei
Jahren eine Kindertageseinrichtung besuchen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010), ist zu vermuten, dass ihre Leistung zum Zeitpunkt der Sprachstandserhe-
bung noch häufig unterhalb der von einsprachig aufwachsenden Kindern liegt (zum Spra-
cherwerb von ein- und mehrsprachigen Kindern vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008).
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Tabelle 1: Überblick über die Aktivitäten der Länder zur Sprachstandserhebung

Land
Lan-
des-
weit

Name des Verfahrens Art des Verfahrens/ 
Standardisierung

Zielgruppe Alter

Anteil der 
Kinder mit 

Förder-
bedarf

Durchführende Personen

HASE Screening/ 
standardisiert

alle Kinder

SETK 3-5 Test/ standardisiert
nur für Kinder mit 
auffälligem Befund im 
HASE

QuaSta Beobachtung/ 
standardisiert

Kita-Kinder 16,5

Deutsch Plus 4 Screening/ 
standardisiert

Nicht-Kita-Kinder -

WESPE Screening/ 
standardisiert

alle Kinder

KISTE Test/ standardisiert
nur für Kinder mit 
auffälligem Befund bei 
WESPE

52,6

44,6

HH ja Bildimpuls Screening/ 
standardisiert

alle Kinder 4-5 Jahre 26,8  - GrundschullehrerInnen
 - SprachlernkoordinatorInnen

NI ja Fit in Deutsch Screening/ 
standardisiert

alle Kinder 5-6 Jahre 12,9  - GrundschullehrerInnen in 
   Zusammenarbeit mit ErzieherInnen

NW ja Delf in 4 Screening/ 
standardisiert

alle Kinder 4-5 Jahre 23,3

 - GrundschullehrerInnen in 
    Zusammenarbeit mit Fachkräften der 
    KITAS (Stufe 1)
 - GrundschullehrerInnen/ sozialpäd. 
    Fachkräfte, falls Ergebnis in Stufe 1 
    nicht eindeutig (Stufe 2) 

ST ab 
2010

Delf in 4 Screening/ 
standardisiert

alle Kinder 4-5 Jahre x  - ErzieherInnen der KITA

SL ja "Früh Deutsch lernen" Screening/ 
standardisiert

alle Kinder 5-6 Jahre 12,6  - GrundschullehrerInnen

SISMIK (Teil 2)
Beobachtung/ nicht 
standardisiert

NDH-Kinder (in den 
Kitas) 4-5 Jahre

„Kenntnisse in Deutsch 
als Zw eitsprache 
erfassen"

Screening/ 
Beobachtung/ nicht 
standardisiert

NDH-Kinder (Nicht-Kita-
Kinder)

5-6 Jahre

HE ja KISS
Screening/ 
standardisiert Kita-Kinder (freiw illig) 4-5 Jahre x  - ErzieherInnen der KITA

RP ja VER-ES
Screening/ 
standardisiert alle Nicht-Kita-Kinder 5-6 Jahre 34,0

 - GrundschullehrerInnen möglichst 
   gemeinsam mit einer Erzieherin

SH ja

HAVAS-5, 
Beobachtungsbogen zur 
Erstellung eines 
Entw icklungsprofils 

Beobachtung/ 
standardisiert

NDH-Kinder/ Kinder mit 
Sprachauffällig-keiten; 
Grundlage für Testung 
ist SEU 9 Monate vor 
Einschulung 

5-6 Jahre 8,8  - GrundschullehrerInnen

 - ErzieherInnen der KITA
 - GrundschullehrerInnen

 - Kinderärzte des Gesundheitsamtes

Länder, in denen der Sprachstand bestimmter Gruppen von Kindern landesweit zu einem Zeitpunkt erhoben wird

Länder, in denen der Sprachstand aller Kinder landesweit zu einem Zeitpunkt erhoben wird

BW ja 4-5 Jahre

 - ErzieherInnen der KITA
 - regionale Sprachberaterteams 
   (GrundschullehrerInnen, 
   SprachheilpädagogInnen)
- Kindertagespflegepersonen

 - Kinder- und jugendärztlicher Dienst der
   Gesundheitsämter
 - geschultes Fachpersonal, das vom 
   Gesundheitsamt beauftragt w ird

13,4

BE ja 4- 4,5 Jahre

 - ErzieherInnen der KITA

Bremen:
 - GrundschullehrerInnen
Bremerhaven: 
- entsprechend fortgebildete Studierende
  der Fachschule Sozialpädagogik 

19,7

HB ja CITO-Sprachtest Test/ standardisiert alle Kinder 4-6 Jahre

BB ja 4-6 Jahre

4-6 Jahre  x

BY ja 75,7

SN ja SSV
Screening/ 
standardisiert

freiw illige Teilnahme 
zw ei Jahre vor der 
Einschulung

Abkürzung der Erhebungsverfahren:
CITO: Centraal Instituut Toets Ontwikkeling; HASE: Heidelberger Auditives Screening in der Ein-
schulungsuntersuchung; HAVAS-5: Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei 5-Jährigen;
KISS: Kinder-Sprach-Screening; KISTE: Kindersprachtest für das Vorschulalter; QuaSta: Qualifizierte
Statuserhebung Sprachentwicklung 4-jähriger Kinder in Kitas; SETK 3-5: Sprachentwicklungstest für
drei- bis fünfjährige Kinder; SISMIK: Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern
im Kindergarten; SSV: Sprach-Screening im Vorschulalter; VER-ES: Verfahren zur Einschätzung des
Sprachförderbedarfs; WESPE: „Wir Erzieherinnen schätzen den Sprachstand unserer Kinder ein“
Quelle: Befragung der Länderministerien durch das DJI, Oktober 2009
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Verfahren: Betrachtet man die Art der eingesetzten Verfahren, so wird deutlich, dass nur
in Bremen alle Kinder durch einen standardisierten Test untersucht werden (CITO), der
zudem computergestützt durchgeführt wird. In Brandenburg und Baden-Württemberg
werden zunächst in 10- bis 15-minütigen Untersuchungen standardisierte Screenings an-
gewendet (WESPE bzw. HASE), um im Anschluss zur weiterführenden Diagnostik alle
Kinder, die im Screening Sprachauffälligkeiten zeigten, einem Testverfahren zu unterzie-
hen (KISTE bzw. SETK 3-5). In acht Ländern werden zur Diagnostik sprachförderbe-
dürftiger Kinder ausschließlich Screeningverfahren eingesetzt. In Berlin und Bayern wer-
den bei Kindern, die eine Kindertageseinrichtung besuchen, Beobachtungsverfahren zur
Sprachstandserhebung angewandt (Quasta, SISMIK), bei Nicht-Kita-Kindern kommen
dagegen Screenings zum Einsatz (Deutsch Plus 4, Kenntnisse in Deutsch als Zweitspra-
che erfassen). Das in Berlin bei Kindergartenkindern verwendete Instrument Quasta und
das in Bayern eingesetzte Verfahren SISMIK beziehen sich auf alltagsintegrierte und da-
mit nicht standardisierte Beobachtungen der Kinder in der Kindertageseinrichtung durch
die Erzieher/innen.

Da alle Länder zwar das gleiche Ziel – die landesweite Diagnostik des Sprachstands –
verfolgen, dabei aber hochgradig unterschiedliche Verfahren bei Kindern verschiedenen
Alters eingesetzt werden, schwankt der Anteil der als sprachförderbedürftig identifizier-
ten Kinder zwischen 13 Prozent in Niedersachsen und im Saarland und 53 Prozent in
Bremen. Diese Differenzen dürften nicht nur auf tatsächliche Leistungsunterschiede der
Kinder zwischen den Ländern zurückzuführen sein, sondern auch auf methodischen Un-
terschieden der Verfahren in Bezug auf die Normierung sowie die gemessenen sprachli-
chen Dimensionen beruhen.

Durchführende Personen und ihre Fort- und Weiterbildung: Neben den methodischen
Voraussetzungen für eine valide Erhebung des Sprachstandes, die auf Seiten der Instru-
mente definiert sind (vgl. Abschnitt 3), beeinflussen zusätzlich die Rahmenbedingungen
ihrer Anwendung in der Praxis die Güte der Ergebnisse (vgl. dazu den Beitrag von Kelle
in diesem Band). In allen Bundesländern finden die Sprachstandserhebungen in den Räu-
men einer Kindertageseinrichtung oder einer Grundschule statt. Dabei wird in Berlin,
Brandenburg, Sachsen-Anhalt, Bayern und Hessen der Sprachstand durch die Erzieher/in-
nen selbst erhoben. Drei Länder (Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz)
setzen bei der Sprachstandserhebung auf eine Kooperation zwischen Erzieher/innen und
Grundschullehrer/innen. In den verbleibenden Ländern werden die Erhebungen von ande-
ren Fachkräften durchgeführt (z.B. Sprachberater/innen, Sprachheilpädagog/innen). Um
die Erhebungsverfahren objektiv einzusetzen, brauchen Erzieher/innen vor allem diagno-
stische Kompetenz, d.h. sie müssen verstehen, wie die Verfahren funktionieren und was
sie messen (vgl. Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera 2008), um die Ergebnisse angemes-
sen interpretieren zu können. Objektivitätsmängeln durch falsche Anwendung von Sprach-
standserhebungsverfahren kann durch Schulung der Durchführenden entgegengewirkt
werden. Auch für professionelles Beobachten von Kindern mit diagnostischer Zielsetzung
ist eine Schulung der pädagogischen Fachkräfte notwendig (vgl. Kany/Schöler 2007).
Hierfür arbeiten die Länder mit ausgewählten Instituten, teilweise auch mit den Entwick-
ler/innen der Verfahren, zusammen oder bilden Multiplikator/innen für die Weiterbildung
der Erzieher/innen aus. In den Ländern, in denen die pädagogischen Fachkräfte der Ein-
richtung in die Sprachstandserhebung involviert sind, reichen die Aktivitäten vom aus-
schließlichen Selbststudium und kollegialen Austausch über eintägige Schulungen bis hin
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zu Fortbildungen im Umfang von 11 Tagen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2010, Tab. C4-8web).

Der Einsatz der Sprachstandserhebungen variiert zwischen den Bundesländern damit
nicht nur hinsichtlich der durchführenden Personen, sondern auch in Bezug auf deren
Qualifikation. Bei den Fachkräften bestehen sowohl unterschiedliche Vorkenntnisse als
auch Unterschiede bezüglich der Quantität und Qualität ihrer Fort- und Weiterbildung.
Was diese Maßnahmen bei den Erzieher/innen tatsächlich bewirken und wie sie die Er-
hebungen beeinflussen, ist aufgrund der nur wenigen vorliegenden Evaluationsstudien
nur unzureichend bekannt (vgl. Grgic/Eckhardt 2011).

3 Rahmenbedingungen bei der Erhebung von
Sprachkompetenzen in der frühen Kindheit

Damit die Ergebnisse von Sprachstandserhebungsverfahren aussagekräftig sind, gelten
für ihre Entwicklung und Durchführung Standards der empirischen Sozialforschung.2 Zu-
dem ist die Schwierigkeit zu bewältigen, das komplexe Merkmal kindlicher Sprachfähig-
keit, inklusive seiner nicht direkt messbaren Dimensionen, adäquat zu erfassen (vgl.
Kany/Schöler 2007). Grundsätzlich kann zwischen zwei theoretischen Zugängen unter-
schieden werden. Verfahren, die einen ganzheitlichen Ansatz verfolgen und integriert im
Kindergartenalltag eingesetzt werden, und standardisierte und normierte Verfahren, die in
der Tradition der Entwicklungspsychologie stehen und unter klar vorgegebenen Bedin-
gungen in Situationen außerhalb des „Alltags“ in der Kindertageseinrichtung durchge-
führt werden (vgl. Fried 2004).

Zur Erfassung von kindlichen Sprachkompetenzen können grundsätzlich bei allen Al-
tersgruppen Beobachtungsverfahren und Fremdeinschätzungen angewendet werden. Bei
diesen Erhebungsmethoden steht das Kind zwar im Zentrum der Untersuchung. Die Be-
urteilung durch die Bezugspersonen findet jedoch statt, ohne dass das Kind gezielt zu be-
stimmten Äußerungen aufgefordert wird, um seine aktiven sprachlichen und kognitiven
Fähigkeiten einschätzen zu können. Einschätzungen der sprachlichen Entwicklungsberei-
che mittels Screenings oder Tests erfolgen bis zum 3. Lebensjahr häufig durch Beobach-
tungs- oder Einschätzbögen (vgl. www.testzentrale.de). Ab dem 3. Lebensjahr finden
vereinzelt, ab dem 4. Lebensjahr verstärkt auch Durchführungsaufgaben Anwendung,
(vgl. z.B. BBK 3-6; DESK 3-6), d.h. Kinder bearbeiten Testaufgaben, die entsprechend
der Altersgruppe häufig spielerisch präsentiert werden. Bei Screenings und Entwick-
lungstests ist zwischen der Erhebung von passiven oder aktiven Fähigkeiten zu unter-
scheiden. In der Regel ist eine Datenerhebung, in der das (passive) Sprachverständnis
Gegenstand der Untersuchung ist, vergleichsweise früher möglich als eine Untersuchung
der (aktiven) Sprachproduktion. Passive Wortschatzkompetenzen, wie sie beispielsweise
mit dem Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT)3 erhoben werden, können bereits ab
dem 2. Lebensjahr untersucht werden. Nur selten erfassen Tests bereits ab dem Alter von
zwei Jahren produktive Sprachfähigkeiten (z.B. SETK-2).4 Auch wenn ausgewählte Tests
bereits bei 2- und 3-jährigen Kindern zum Einsatz kommen, ist ein vergleichsweise grö-
ßerer Anteil von Verfahren für Kinder ab dem 4. Lebensjahr konzipiert. Dies ist auch der
früheste Zeitpunkt, ab dem derzeit landesweite Spracherhebungsverfahren im Kindergar-
ten durchgeführt werden (vgl. Abschnitt 2).



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2011, S. 263-280  269

Entscheidend für die Ergebnisse der Erhebung ist die Situation, in der diese durchge-
führt wird. Ein wichtiges Kriterium bei ganzheitlichen Verfahren ist, dass Kinder sich im
Erhebungsprozess wohlfühlen, damit sie sich öffnen und ihr sprachliches Können zum
Ausdruck bringen. Soweit in Erhebungen ein aktiver Beitrag der Kinder erwartet wird,
bedeutet dies, dass sich die Untersuchenden auf die Interaktions- und Kommunikations-
angebote der Kinder einlassen müssen, da erst dann gewährleistet ist, dass die Kinder ihre
Interessen, Fähigkeiten und Fertigkeiten entfalten (vgl. zusammenfassend Bamler/Wer-
ner/Wustmann 2010). Auch bei Erhebungsverfahren, deren Bezugspunkt die Entwick-
lungspsychologie ist, spielt das Wohlbefinden der Kinder eine zentrale Rolle. Aus test-
theoretischen Gründen finden die Verfahren jedoch in standardisierten Situationen statt.
Dies kann zu Unsicherheiten der Kinder führen und dazu beitragen, dass sie nicht ihre ge-
samten Fähigkeiten zeigen, sondern Aufgaben eher schüchtern und zurückhaltend bear-
beiten, was zu falschen Einschätzungen des notwendigen Förderbedarfs führen kann.
Solche Verunsicherungen der Kinder können auch durch die Anwesenheit fremder Perso-
nen bei der Sprachstandserhebung verursacht werden, wie dies in acht Ländern durch die
Teilnahme von externen Fachkräften, beispielsweise von auf Sprachentwicklung speziali-
sierten Erzieher/innen oder Grundschullehrer/innen vorgesehen ist (vgl. Abschnitt 2). Die
Beteiligung von Fremden kann dazu führen, dass ein Kind nur wenig oder gar nicht zur
Mitarbeit bereit ist und damit die Ergebnisse nicht den Fähigkeiten des Kindes entspre-
chen.

Bei der Durchführung von Erhebungsverfahren sind darüber hinaus auch längerfristi-
ge Konsequenzen abzuschätzen, wie sie sich durch die Zuweisung zu einer (Förder-)
Gruppe ergeben können. In diesem Kontext sind auch die Auswirkungen von Sprach-
standserhebungen auf die Eltern zu bedenken, bei denen Unsicherheiten aufgrund der er-
sten „Testsituation“ ihres Kindes entstehen können. Aus ethischer Perspektive ist daher
zu überlegen, inwieweit die Zumutung besonderer Anspannung und die Zuweisung zu
Fördergruppen auf der Grundlage der Erhebungsergebnisse gerechtfertigt werden kann
(vgl. Keller 1997).

3.1 In den Alltag integrierte Beobachtungsverfahren

Bei einer in den Kindergartenalltag integrierten Erhebung sprachlicher Fähigkeiten steht
das Kind in der Gesamtheit seines Handelns im Mittelpunkt des Geschehens. Seine
sprachliche Entwicklung wird als Teil des Entwicklungsprozesses betrachtet, der auch in
Abhängigkeit vom sozialen Kontext der Erhebung und des familialen Hintergrundes be-
trachtet wird. Hierzu zählen Erhebungsmethoden, in denen das kindliche Sprachverhalten
von Bezugspersonen beobachtet wird und/oder diese die Entwicklung des Kindes mittels
Einschätzbögen beurteilen. Der soziale Kontext ist insofern direkt oder indirekt Teil der
Erhebung, als bei Beobachtungen Hintergrundwissen zu Verhaltensweisen einfließt oder
durch Befragung erfasst wird. Voraussetzung für die Anwendung von Beobachtungsver-
fahren ist, dass das eingesetzte Instrument für die Beobachtung des Spracherwerbs der
jeweiligen Altersgruppe konzipiert ist und die beobachtende Person über die erforderli-
chen guten Kenntnisse des Verlaufs des Spracherwerbs bei der jeweiligen Altersgruppe
verfügt. Jede systematische Beobachtung des sprachlichen Handelns eines Kindes mit
diagnostischer Zielsetzung muss professionellen Standards genügen. Die professionelle
Beobachtung von Verhaltensweisen in alltäglichen oder inszenierten Handlungssituatio-
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nen muss zielgerichtet sein, d.h. vor einer Beobachtung muss feststehen, was beobachtet
werden soll. Zudem muss die Beobachtung definierten Regeln folgen und intersubjektiv
überprüfbar sein.

Dabei ist zu beachten, dass Beobachtungsergebnisse durch die gemeinsamen Vorer-
fahrungen zwischen Erzieher/in und Kind beeinflusst werden können. Die damit verbun-
denen Erwartungen an das Kind sowie sich daraus entwickelnde Verhaltensweisen ge-
genüber dem Kind können dazu führen, dass allein durch die Erzieher/in bestimmte Ver-
haltensweisen beim Kind hervorgerufen werden (Pygmalion-Effekt, Halo-Effekt). Außer-
dem können Informationen der Erzieher/in aus früheren Situationen in die Dokumentati-
on einfließen, die aktuell gar nicht beobachtet wurden (vgl. Kany/Schöler 2007). Ande-
rerseits kann gerade die Berücksichtigung sprachlicher Aktivitäten des Kindes über einen
längeren Zeitraum hinweg zu einer präziseren Bestimmung des Sprachstandes eines Kin-
des beitragen. Grundsätzlich ist davon auszugehen, dass die Güte der Beobachtung davon
abhängt, dass sie regelgeleitet erfolgt und der Beobachter mögliche Verzerrungen in der
Diagnostik reflektiert und in seiner Einschätzung angemessen zu berücksichtigen vermag.
Allerdings gibt es für diese Beobachtungsverfahren keine vergleichbar quantifizierbaren
Qualitätskriterien wie bei standardisierten Erhebungsverfahren.

Beobachtungsverfahren erlauben die Untersuchung von pragmatischen und diskursi-
ven Qualifikationen eines Kindes, die in stark kontrollierten Testsituationen nur schwer
erfassbar sind (vgl. Ehlich 2005). Allerdings ist gerade das für eine schulische Entwick-
lungsprognose relevante Sprachverständnis kaum beobachtbar. Hier wie auch bei standar-
disierten Verfahren ist zu beachten, dass Sprachverständnis und Sprachproduktion nicht
identisch sind. Sprachverständnis geht in der Regel der Sprachproduktion voraus. Glei-
chermaßen können Kinder aber auch aus dem Handlungskontext Inhalte ableiten, ohne
diese zwingend verstanden zu haben, sodass aus der Sprachproduktion nicht automatisch
auf die zugrunde liegende Fähigkeit eines Kindes geschlossen werden kann, Sinn und
Bedeutung von Äußerungen zu verstehen (vgl. Schulz/Kersten/Kleissendorf 2009).

Bei der Anwendung von Beobachtungsverfahren bei mehrsprachig aufwachsenden
Kindern besteht zudem einerseits die Gefahr, dass Sprachdefizite nicht erkannt werden, da
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zum Teil Vermeidungsstrategien einsetzen, indem sie
Themen, Wörter und Satzstrukturen umgehen, die sie nicht beherrschen. Somit kann es
leicht zu einer Überschätzung der Sprachleistung kommen.5 Gleichermaßen kann eine Un-
terschätzung der sprachlichen Fähigkeiten erfolgen, wenn ein mehrsprachiges Kind sich in
der Gruppe in eine passive, zuhörende Rolle begibt, und dies auf mangelnde sprachliche
Fähigkeiten zurückgeführt wird (vgl. Schulz/Kersten/Kleissendorf 2009; Lengyel 2009).

Trotz der genannten kritischen Punkte setzen die Länder Berlin und Bayern in der
landesweiten Sprachstandserhebung bei Kita-Kindern auf den Einsatz von Beobachtungs-
verfahren (vgl. Abschnitt 2). Die Qualität der Ergebnisse hängt damit stark von der Ein-
schätzung der Erzieher/innen ab. Die Nähe der beobachteten Situation zu einer Alltagssi-
tuation des Kindes wird häufig als Begründung für die Anwendung von Beobachtungen an-
stelle von Testverfahren angeführt, da die Testsituation durch die Kontrolle der kindlichen
Handlungen wenig authentisch sei und daher angenommen werden müsse, dass das Ver-
halten des Kindes in der Testsituation nicht dem im Kindergartenalltag entspricht (vgl.
Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera 2010). Bei der Erfassung von Spontansprache in alltäg-
lichen Situationen ist allerdings zu berücksichtigen, dass eine Standardisierung, vor allem
für die Ergebnisauswertung, kaum möglich ist, was die Leistung von Kindern nur schwer
vergleichbar macht.
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3.2 Standardisierte und normierte Erhebungsverfahren

Standardisierte und normierte Verfahren sind im Vergleich zu den in den Alltag inte-
grierten Verfahren enger gefasst und zielen in der Regel auf einen sehr eingeschränkten
Entwicklungsbereich. In standardisierten Sprachentwicklungstests werden bestimmte
sprachliche Bereiche indirekt erfasst, indem von der Leistung des Kindes bei der Bewäl-
tigung bestimmter Aufgaben auf seine Fähigkeiten in diesem sprachlichen Bereich ge-
schlossen wird. Die Inhaltsvalidität der einzelnen Testbatterien muss hierbei gewährleis-
tet sein, so dass die Auswahl von Items die zu messenden sprachlichen Bereiche in ho-
hem Maße repräsentiert. Dafür muss das Verfahren eine entwicklungstheoretische Fun-
dierung aufweisen. Testverfahren können ein Spektrum von sprachlichen Basisqualifika-
tionen erfassen (vgl. List 2010), darunter auch das gerade im Schulalltag sehr wichtige
Sprachverständnis. Um einzelne sprachliche Bereiche zu untersuchen, muss in der Test-
situation das kommunikative Handeln des Kindes kontrolliert und gesteuert werden. Da-
bei werden Kinder auch zu Verhaltensweisen bzw. Äußerungen aufgefordert, die sie im
Alltag selten oder gar nicht zeigen. Testverfahren sind zudem standardisiert, d.h. es wur-
den bei der Testentwicklung Festlegungen für die Anwendung des Tests sowie für die
Auswertung und Interpretation der Ergebnisse getroffen (vgl. Kany/Schöler 2007). Dies
ist Voraussetzung für eine hohe Durchführungs- und Auswertungsobjektivität (vgl.
Dieckmann 2007), d.h. verschiedene pädagogische Fachkräfte sollten bei der Erhebung
des Sprachstandes eines Kindes zu gleichen Ergebnissen und in der Konsequenz zu glei-
chen Entscheidungen kommen. Zudem sind Tests normiert und erlauben daher anhand
von entwickelten Normtabellen die Einstufung der Sprachfähigkeit eines Kindes im Ver-
gleich zur Sprachfähigkeit altersgleicher Kinder.6 Aufgrund der Notwendigkeit zur Stan-
dardisierung und Normierung eines Testverfahrens stellt sich die Entwicklung eines Test
als sehr aufwendig dar (vgl. Kany/Schöler 2007). Breit angelegte Tests beanspruchen, im
Sinne förderdiagnostischer Instrumente individuelle Leistungsprofile zu liefern, die dar-
über informieren, in welchen Teilbereichen das Kind über- bzw. unterdurchschnittliche
Leistungen zeigt (vgl. List 2010).

Screeningverfahren sind ebenfalls standardisiert, um die Objektivität der erhobenen Da-
ten zu sichern. Der Vergleich der Leistungen von Kindern gleichen Alters, wie er in Tests
als Basis für die Ergebnisinterpretation genutzt wird, wird in Screeningverfahren ersetzt
durch die Definition einer Leistungsgrenze. Unterschreitet ein Kind in seiner Leistung
diesen Schwellenwert, wird es als sogenanntes Risikokind für Sprachentwicklungsstö-
rungen bzw. -verzögerungen identifiziert. Dies bedeutet, dass aufgrund der aktuellen Lei-
stungen eines Kindes auf seine spätere Entwicklung geschlossen wird (vgl. Kany/Schöler
2007). Um diesem Anspruch zu genügen, müssen Screeningverfahren prognostische Va-
lidität aufweisen, d.h. es muss empirisch belegt sein, dass die mit dem Screening erfassten
sprachlichen Defizite im Vorschulalter sich mit hoher Wahrscheinlichkeit negativ auf die
weitere Entwicklung, zum Beispiel auf den Schriftspracherwerb, auswirken. Der empiri-
sche Nachweis prognostischer Validität wird durch die Testentwickler/innen von Scree-
nings jedoch selten erbracht (vgl. Jansen 2007). Standardisierte Screenings erfassen in
der Regel nur einen engen Bereich sprachlicher Leistungen (vgl. List 2010). Die Ergeb-
nisse von Screenings liefern daher keine differenzierten Informationen zur Sprachent-
wicklung eines Kindes, sondern identifizieren in der Regel vergleichsweise zeitökono-
misch Kinder, bei denen Entwicklungsrisiken vermutet werden. Kinder, bei denen auf-
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grund des Screening-Ergebnisses das Risiko einer Sprachentwicklungsstörung vermutet
wird, sollten im Anschluss eine genaue Sprachstandsdiagnostik durchlaufen, um geeig-
nete Fördermaßnahmen zu konzipieren (vgl. Schulz/Kersten/Kleissendorf 2009; List 2010;
Jeuk 2009). Aktuell erfolgt allerdings in acht Bundesländern die Entscheidung über eine
Zuweisung zu einer Sprachfördermaßnahme ausschließlich auf Basis von Screeninger-
gebnissen, ohne das eine differenzierte Diagnostik zwischengeschaltet wird.

Bei der Auswahl eines Verfahrens wird häufig auch die Ökonomie in der Anwendung
als „Kriterium“ zur Beurteilung von Erhebungsverfahren herangezogen. Im Hinblick auf
eine zuverlässige Selektion und Förderdiagnostik von sprachförderbedürftigen Kindern
sollte dies im Vergleich zur Erfüllung messtheoretischer Qualitätskriterien nachrangig
bleiben. Auch die Schwierigkeit der Erfassung des komplexen Merkmals „kindliche
Sprachentwicklung“ lässt die Forderung nach landesweit zeit- und ressourcenökonomisch
einsetzbaren Erhebungsverfahren, die Basis weitreichender Entscheidungen für die Bio-
grafie eines Kindes darstellen, wenig realistisch erscheinen.

Derzeit werden nur in Bremen landesweit alle Kinder bestimmter Altersgruppen ei-
nem standardisierten, etwa 40-minütigen Testverfahren unterzogen. Es dominiert der Ein-
satz der als zeitökonomisch geltenden Screeningverfahren (vgl. Abschnitt 2). In der An-
wendung der Screenings zeigt sich jedoch, dass drei der sieben eingesetzten Verfahren
mehr als zwei sprachliche Bereiche untersuchen (Fit in Deutsch, Delfin 4, VER-ES), also
nicht sehr eng gefasst sind, und mit einer Zeitdauer zwischen 20 und 65 Minuten nicht
zeitökonomischer als Testverfahren sind. Dabei erhebt das Verfahren Delfin 4 zudem den
Anspruch, im Ergebnis ein für die anschließende Förderung nutzbares Sprachentwick-
lungsprofil zu liefern, was nicht dem eigentlichen Zweck von Screenings, sprachauffälli-
ge Kinder lediglich zu identifizieren, entspricht.

Wird das Ziel verfolgt, landes- bzw. bundesweit vergleichbar den Entwicklungsstand
und Förderbedarf von Kindern festzustellen, sind einheitliche Messinstrumente mit einer
ausreichenden prognostischen Validität erforderlich. Angesichts der Komplexität des Ge-
genstands Spracherwerb und der Unterschiedlichkeit in den individuellen Voraussetzun-
gen, die Kinder besonders aufgrund unterschiedlicher Sprachbiografien mit sich bringen,
ist das ein außerordentlich anspruchsvolles Unterfangen, für das im Moment auch noch
kein von Seiten der Wissenschaft unstrittig empfohlenes Instrumentarium zur Verfügung
steht. Die Uneinheitlichkeit, mit denen die Länder bei der Feststellung von Sprachkom-
petenzen und Förderbedarf vorgehen, kann deshalb kaum verwundern.

Eine „Vermessung“ wird zwar auf breiter Front vorgenommen, ohne aber die aus
wissenschaftlicher Sicht erforderliche Qualität aufzuweisen. Es zeigt sich hier eine Stra-
tegie, die in der Politik verbreitet ist. Ihr geht es darum, Probleme zu lokalisieren, mit der
Absicht, sie dann gezielt anzugehen und die dafür eingesetzten Mittel zu rechtfertigen.
Damit kann allerdings eine Reduktion von Komplexität verbunden sein, die einer effekti-
ven Problemlösung entgegensteht.7

4 Kritische Perspektiven auf Sprachstandserhebungen als Teil der
Vermessung von Kindheit

Die bisherige Darstellung im ersten Abschnitt hat deutlich gemacht, dass in Deutschland
von Seiten der Öffentlichkeit zurzeit ein enormer Aufwand zur sprachbezogenen Selek-
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tions- und Förderdiagnostik bei Kindern vor dem Schuleintritt betrieben wird. Dazu wer-
den sehr unterschiedliche Verfahren eingesetzt, die zu einem großen Teil nicht in befrie-
digendem Maße wissenschaftlich begründet und empirisch abgesichert sind. Das liegt vor
allem daran, dass der Spracherwerb von Kindern zum einen ein hochkomplexer Gegen-
stand ist, der in vielfältiger Weise mit unterschiedlichen Bedingungen bzw. familialen
Milieus des Aufwachsens verknüpft ist, zum anderen Forschung in diesem Feld gerade im
deutschsprachigen Bereich erst in den letzten Jahren in größerem Umfang betrieben wird.
Dazu kommt, dass Evaluationsstudien nicht immer zugänglich gemacht werden (vgl.
Grgic/Eckhardt 2011).

Aus bildungspolitischer Sicht erscheinen Verfahren, die im Hinblick auf die nahende
Einschulung der Kinder eine genaue Quantifizierung von Förderbedarfen bei einer be-
grenzten Zahl von Kindern ermöglichen, besonders attraktiv. Sie versprechen eine Loka-
lisierung des Problems, das dann auch gezielt und effektiv angegangen werden kann. Ge-
rade dies ist auch wichtig zur Rechtfertigung der finanziellen Mittel, die für Sprach-
standsfeststellung und Sprachförderung ausgegeben werden. Das sollte aber nicht über
die eben skizzierte Begrenztheit der Aussagekraft und des Beitrags dieser Verfahren zu
einer effektiven Sprachförderung hinwegtäuschen.

Aus Sicht der Kindheitsforschung sind weitere Bedenken anzumelden. Sie fordert,
„Kinder als Bevölkerungsgruppe und als Subjekte ihres Lebens zu betrachten und nicht
als Abhängige, die auf diesen Status erst vorbereitet werden“. Das entspräche „dem in der
Moderne hervorgetretenen Anspruch aller Menschen auf Akzeptanz als Individuum und
auf Entfaltung der eigenen Individualität“ (Hengst/Zeiher 2005, S. 11). Vor diesem Hin-
tergrund sind Maßnahmen, die sich auf Kinder beziehen, immer kritisch darauf hin zu
prüfen, inwiefern sie diesem eigenen Status von Kindern gerecht werden. Das gilt gerade
auch für die Kindertagesbetreuung, deren Ausbau wesentlich deutlicher von der Logik
der Vereinbarkeit von Familie mit betrieblich festgelegten Arbeitszeiten als von Interes-
sen der Kinder geprägt ist (vgl. Leu 2005) und auch als Teil eines Wandels vom (ver-)sor-
genden zum aktivierenden und investierenden Sozialstaat verstanden wird (vgl. Lange
2010; Olk 2007).

Von daher gilt es auch kritisch zu fragen, ob solche Formen differenzierter Analyse
von „Defiziten“, wie sie mit den Sprachstandserhebungen verbunden sind, letztlich stär-
ker im Interesse erwachsener Expert/innen als im Interesse der Kinder liegen. Die An-
merkungen von Zeiher (1996) zur Konstruktion von Kindheit als Dienstleistungssektor
und die daraus resultierenden Konsequenzen scheinen auch mit Blick auf den Bereich der
Sprachstandsfeststellung und Sprachförderung bedenkenswert: „Je mehr die Kinder als
gesellschaftlichen Anforderungen nicht gewachsen wahrgenommen werden und je mehr
solche Differenzen als Defizite definiert und von Experten bearbeitet werden, ein desto
wichtigerer Bestandteil der Arbeitsgesellschaft der Erwachsenen wird die Kindheit“ (S.
14). Bühler-Niederberger (2005) hat solche Zusammenhänge zwischen Defizitfeststel-
lung und Expertenbildung am Beispiel der Legastheniediagnose und -therapie untersucht
und spricht in diesem Zusammenhang von einer „professionellen Instrumentalisierung“
von Kindheit. Wie weit solche Prozesse stattfinden, zeigt sich u.a. an der Herausbildung
von Expert/innen, die die alleinige Zuständigkeit für die Bearbeitung der entdeckten Fra-
gen und Probleme beanspruchen, aber auch an der Kommerzialisierung von Materialien,
mit denen gegen erheblich viel Geld Abhilfe versprochen wird.

Vorbehalte gegenüber dem Wert von flächendeckenden Sprachstandserhebungen
gibt es auch von Seiten von Expert/innen der Sprachförderung. Reich spricht in diesem
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Zusammenhang von einer „Spannung zwischen sprachlicher Primärsozialisation und
Sprachbildung als institutionellem Auftrag. Es gibt ein klares gesellschaftliches Interes-
se an sprachlicher Einheitlichkeit im Bildungswesen, das sich gerade in jüngster Zeit of-
fen und entschieden artikuliert. [….] Dem Einheitlichkeitsinteresse entgegen steht die
von der pädagogischen Theorie her geforderte Orientierung an der tatsächlichen Spra-
chenvielfalt der Gesellschaft, der Klientel im Bildungsbereich, der Kinder“ (Reich 2008,
S. 250). Im Anschluss an eine knappe, beispielhafte Präsentation von Zweisprachig-
keitsprofilen von 4-5-Jährigen aus Hamburger Kindertageseinrichtungen kommt er zum
Schluss, dass die Bandbreite dieser Profile, „die eine an vielen Einrichtungen anzutref-
fende Sprachrealität repräsentieren, […] jede Gleichförmigkeit im didaktischen und
pädagogischen Handeln [verbietet]. Sie verlangt vielmehr stärker denn je eine differen-
zierende Pädagogik der sprachlichen Elementarbildung, die die generelle und universale
Sprachbegabtheit der jungen Menschen in der Vielfalt ihrer sozialen und historischen
Ausprägungen bedenkt und Wege eines rechtfertigbaren Umgangs damit erkundet“
(ebd. S. 255). Reich (2008) fordert aufgrund der festgestellten Bandbreite von Sprach-
profilen eine Abkehr von den Sprachprogrammen, die auf einheitliche Schritte festge-
legt sind und die Übertragung der Aufgabe der Sprachbildung an die hauptamtlichen Er-
zieher/innen, was allerdings auch eine entsprechende Qualifizierung dieser Fachkräfte
voraussetzt.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass es in den meisten Bundesländern
zwar klare Vorgaben sowohl für die Durchführung von Verfahren zur Sprachstandserhe-
bung als auch zu den Rahmenbedingungen sprachlicher Bildung und Förderung gibt, oh-
ne dass es aber verbindliche Vorgaben für die anschließend einzusetzenden Sprachför-
derverfahren gibt. Die meisten Bundesländer beschränken sich darauf, den Kindertage-
seinrichtungen Richtlinien in Form einer Handreichung bzw. einer Materialiensammlung
oder eines Ratgebers zur Verfügung zu stellen. „Diese Förderhilfen sind zumeist ganz-
heitlich orientiert, d.h. sie umfassen die Förderung aller sprachlichen Bereiche […] und
verstehen sich nicht als festes Programm, sondern geben Anregungen, meist in Form
konkreter Übungen, sprachlicher Handlungsfelder und umfangreicher Bildmaterialen“
(Lisker 2011, S. 74).

Angesichts von bislang wenig überzeugenden Ergebnissen der Evaluation (vgl.
Grgic/Eckhardt 2011) von gezielten sprachstrukturellen Förderprogrammen wird auch
die Frage aufgeworfen, ob der Einsatz punktuell durchgeführter Sprachförderprogramme
nicht generell zugunsten integrativer Sprachförderung aufgegeben werden sollte, wie das
etwa vom Deutschen Bundesverband für Logopädie (2008) gefordert wird. So ließen sich
Art und Intensität der Förderung an die konkreten Bedürfnisse des jeweiligen Kindes an-
passen, Sprachstandserhebungen seien für die Durchführung von Sprachförderung im
Kindergarten entbehrlich. „Sie haben eher eine Alibifunktion, da die nachfolgenden
Sprachfördermaßnahmen darauf in der Regel nicht abgestimmt und darüber hinaus weder
finanziell noch zeitlich angemessen ausgestattet sind“ (ebd. o.S.). Formen der Sprachbil-
dung, welche an den Interessen und Kompetenzen der Kinder hier und jetzt ansetzen,
kommen auch der Forderung der Kindheitssoziologie entgegen, Kinder nicht nur als zu
Belehrende, sondern als Koproduzenten ihrer Entwicklung zu sehen (vgl. Qvortrup
2005).

Auch für diese Form von Sprachförderung fehlen aber Belege, die ihre Effektivität
eindeutig dokumentieren. Zu beachten ist dabei, dass ein solcher Nachweis nicht mit
quantitativen Evaluationsstudien mit Kontrollgruppen erbracht werden kann, da sich die
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oben geforderte Individualität und Sprachförderung mit diesen Verfahren nicht angemes-
sen berücksichtigen lässt. Immerhin gibt es aber Untersuchungen, mit denen positive Ef-
fekte eines sprachbasierten Interaktionstrainings von Erzieher/innen auf ihr Interaktions-
verhalten und zum Teil auch positive Konsequenzen bei den von diesen Fachkräften be-
treuten Kindern nachgewiesen werden (vgl. Buschmann u.a. 2010).

Durchgeführt werden Sprachbildung und -förderung in den meisten Ländern nicht
von externen Expert/innen, sondern von den Erzieher/innen selbst (vgl. Lisker). Mit bei-
dem, sowohl mit der alltagsintegrierten Förderung als auch mit der Übertragung dieser
Aufgaben an die Fachkräfte in den Einrichtungen wird den genannten Forderungen von
Reich (2008) grundsätzlich entsprochen. Offen bleibt allerdings, wie weit die mit diesen
Aufgaben betrauten Erzieher/innen die dafür erforderlichen Qualifikationen haben. Die
Übersicht bei Lisker (2011) zeigt, dass es bei den dafür durchgeführten Maßnahmen ein
breites Spektrum gibt, das von wenigen Stunden bis zu mehrtätigen Fortbildungen reicht.
Zudem gibt es in einzelnen Ländern Aufbaustudiengänge im Umfang von bis zu 600
Stunden. Man muss aber davon ausgehen, dass die Mehrheit der Fachkräfte nicht in den
Genuss von Fortbildungen kommt, mit denen die für eine fachgerechte Einschätzung und
Förderung der Sprachkompetenzen erforderlichen Qualifikationen vermittelt werden. Die
Beherrschung der deutschen Sprache allein reicht in keiner Weise aus, um zur Überwin-
dung der großen, meist durch den sozioökonomischen und/oder soziokulturellen Hinter-
grund der Herkunftsfamilie bedingten Unterschiede in der sprachlichen Kompetenz bei-
zutragen. Fachkräfte benötigen differenzierte Kenntnisse über die typische Abfolge der
zentralen Schritte in den unterschiedlichen Dimensionen des Spracherwerbs (Pragmatik,
Semantik, Grammatik, Lautsystem) und über eine für die Sprachbildung förderliche Ge-
staltung des pädagogischen Alltags. Dass dabei die Kompetenzen und Interessen der
Kinder zu beachten sind, ist ein zentraler Punkt in der aktuellen Diskussion und kommt
auch der Kritik der Kindheitsforschung an einer Pädagogik entgegen, bei der die Gegen-
wart von Kindern zugunsten ihrer Vorbereitung auf das Erwachsenenleben vernachlässigt
wird. Eine aufgrund einer Darstellung des Spracherwerbs und seiner Besonderheiten be-
gründete Übersicht über das dafür notwendige Kompetenzspektrum findet sich bei List
(2010). Dabei ist es nicht zwingend erforderlich, dass alle Fachkräfte diese Kompetenzen
in gleichem Maße mitbringen. In jeder Einrichtung müssten aber Personen mit vertieften
Qualifikationen zur Sprachförderung beschäftigt sein und jede Einrichtung sollte zusätz-
lich Zugang zu einer Beratung durch Expert/innen von außen haben, um bei offenen Fra-
gen ober bei der Abklärung von zusätzlich notwendigem Förderbedarf die nötige Unter-
stützung sicher zu stellen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die Sprachstandserhebungsverfahren im Elementarbereich sind ein deutlicher Ausdruck
dafür, dass die Vermessung der Kindheit und damit verbunden eine zunehmende Leis-
tungsorientierung auch in vorschulischen Bildungseinrichtungen Einzug gehalten hat.
Auch wenn ihr Einsatz und die sich anschließenden Konsequenzen teilweise umstritten
sind, haben sie sich in der Praxis inzwischen etabliert. In den vergangenen Jahren wurden
dafür viele neue Instrumente entwickelt. Derzeit werden 17 Verfahren in 14 Bundeslän-
dern landesweit eingesetzt, womit sich die Anzahl der eingesetzten Verfahren 2010 im
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Vergleich zu 2008 um drei erhöht hat (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008, 2010 – jeweils Tab. C4-6web). Damit hat die Heterogenität der Sprachstandserhe-
bungsverfahren insgesamt zugenommen. Die Heterogenität der Verfahren und ihre Fluk-
tuation ist allerdings auch ein Zeichen dafür, dass die Suche nach einem geeigneten Ver-
fahren noch nicht abgeschlossen ist. Bei den meisten kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass ihre Ergebnisse hinreichend abgesichert sind. Dies dürfte einerseits damit zu-
sammenhängen, dass Studien zur Entwicklung der Verfahren fehlen oder nicht veröffent-
licht wurden und andererseits damit, dass insbesondere bei ganzheitlich orientierten Ver-
fahren eine Überprüfung der Gütekriterien nur begrenzt möglich ist. Im Widerspruch zum
Aufkommen immer neuer Verfahren in den Bundesländern steht auch der hohe Aufwand
und die zeitliche Intensität, die mit einer fundierten empirischen Überprüfung der Erhe-
bungsverfahrenverbunden ist.

Neben dieser methodisch orientierten Kritik wird aber auch grundsätzlich die Frage
nach der Zweckmäßigkeit flächendeckend einheitlicher Sprachstandserhebungen aufge-
worfen. Dem Wunsch, auf diese Weise einen klaren Überblick über Kompetenzen und
Förderbedarf bei den Kindern festzustellen und deren Veränderung zuverlässig zu ver-
folgen, steht die Tatsache gegenüber, dass es sich beim Spracherwerb um ein hochkom-
plexes Phänomen handelt, das durch hohe interindividuelle Variabilität gekennzeichnet
ist und nur durch eine aufwändige Diagnostik zuverlässig erfasst werden kann.

Aufgrund der Verankerung der individuell höchst variabel verlaufenden sprachlichen
Primärsozialisation im Alltag fordern Expert/innen, Sprachbildung und Sprachförderung
systematisch in den pädagogischen Alltag der Kindertageseinrichtungen zu integrieren
und durch die dafür zuständigen Fachkräfte durchführen zu lassen. Der Hinweis darauf,
wie wichtig es ist, die individuell besonderen Fähigkeiten, Interessen und Bedürfnisse der
Kinder zu beachten und sich nicht an standardisierten und normierten Verfahren zu ori-
entieren, ist eine bemerkenswerte Parallele in der Perspektive von Vertreter/innen von
Sprachförderung und Kindheitssoziologie.

Für eine solche alltagsintegrierte Sprachbildung und -förderung sind allerdings fach-
liche Qualifikationen erforderlich, die nicht ohne umfangreiche Weiterbildung erworben
werden können. Dazu gehört auch die Kompetenz, bei Kindern besonderen Förderbedarf,
der durch die alltagsintegrierte Sprachbildung nicht abgedeckt wird, rechtzeitig zu erken-
nen und mit den dafür zuständigen Expert/innen zusammenzuarbeiten.

Die kritische Einschätzung flächendeckender standardisierter Verfahren zur Sprach-
standserhebung ist kein grundsätzliches Argument gegen die Weiterentwicklung solcher
Verfahren, die bislang insgesamt und insbesondere für Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che noch nicht in befriedigender und praktikabler Qualität vorliegen. Gerade mit Blick
auf Kinder, die entweder gar nicht oder erst kurz vor Schuleintritt in eine Kindertagesein-
richtung kommen, sind solche Verfahren in entsprechender Qualität erforderlich, zumal
in etlichen Bundesländern (auch) für solche Kinder Sprachstandserhebungen verpflich-
tend sind (vgl. Lisker 2010). Dafür spricht auch, dass gerade Kinder aus sozial benachtei-
ligten Familien und Familien mit Migrationshintergrund überdurchschnittlich oft erst spät
eine Kindertageseinrichtung in Anspruch nehmen (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2010). Dabei bewegen sich die Anforderungen an solche Verfahren zur
Sprachstandsfeststellung zwischen dem Anspruch, auf der einen Seite die auch bei einer
alltagsintegrierten Sprachbildung erforderliche individuelle Einschätzung des Sprach-
standes der Kinder zu unterstützen und auf der anderen Seite möglichst bundesweit ver-
gleichbare Informationen über die sprachlichen Kompetenzen der Kinder und ihre Verän-



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2011, S. 263-280  277

derung zu liefern, wie das für ein Monitoring etwa im Rahmen der Nationale Bildungsbe-
richterstattung angestrebt wird.

Abgesehen davon, dass die dafür in Betracht zu ziehenden Verfahren auch immer nur
ausgewählte Dimensionen des Sprachvermögens erfassen können, dürften bundesweite
Informationen über die sprachlichen Kompetenzen von Kindern am ehesten im Rahmen
von Forschungsprojekten mit repräsentativen Stichproben zu gewinnen sein. Dafür spre-
chen nicht nur die für die Durchführung erforderlichen Qualifikationen. Es geht darum,
dass auch die exakte und einheitliche Durchführung des Verfahrens sicher gestellt ist.
Wie der Beitrag von Kelle in diesem Heft zeigt, kann bei einer flächendeckenden Beteili-
gung von Personen und Berufsgruppen, welche die Ergebnisse solcher Verfahren mit
weiteren Informationsquellen verknüpfen, nicht damit gerechnet werden.

Mindestens ebenso dringenden Forschungsbedarf gibt es bezüglich der Feststellung
der Wirksamkeit unterschiedlicher, auch alltagsintegrierter Formen von Sprachbildung
und -förderung. Ein Beitrag dazu kann die Untersuchung der Effekte von Qualifizie-
rungsmaßnahmen von Fachkräften sein, möglichst ergänzt um die Erhebung von Lernef-
fekten auch bei den Kindern (vgl. Buschmann u.a. 2010). Nachdem die stark auf die in-
dividuellen Besonderheiten des Sprachstands der Kinder abgestimmten Formen alltags-
integrierter Förderung mit quantitativen, durch Kontrollgruppen abgesicherten Evalua-
tionsstrategien nicht erfasst werden können, sollten verstärkt auch Formen der internen
Evaluation genutzt werden. Wenn sie systematisch und mit Unterstützung durch externe
Expert/innen durchgeführt werden, können die im Rahmen eines solchen Vorgehens
durchgeführten Analysen von Dokumentationen, systematischen Befragungen aller Be-
teiligten und der Austausch im Team eine „sachgerechte Kontrolle der Arbeit leisten
und Rückmeldungen erbringen, die der weiteren Arbeit zugutekommen. Anders als
standardisierte Sprachentwicklungstests mit formalisierten Ergebniswerten, die nur indi-
rekt auf Kompetenzkonstrukte hinweisen können, vermögen solche Evaluationen Fort-
schritte sichtbar zu machen, die unmittelbar die Entwicklung komplexerer Sprachhand-
lungskompetenzen betreffen“ (List 2010, S. 32). Angesichts dieser Aussicht könnte auch
eine vergleichende Auswertung der Ergebnisse solcher interner Evaluationen ein loh-
nendes Vorhaben sein.

Anmerkungen

1 Kinder mit diagnostizierten Entwicklungsstörungen können in der Regel nicht ausreichend im
Rahmen der integrierten oder additiven Sprachförderung im Kindergarten gefördert werden, son-
dern benötigen eine gezielte Unterstützung, die z.B. durch Logopäd/innen oder Sprachheilthera-
peut/innen bereitgestellt werden kann (vgl. Kany/Schöler 2007).

2 Unabhängig von der Art der eingesetzten Erhebungsmethode und dem Alter der Zielgruppe gelten
für die in der Praxis eingesetzten Verfahren zur Sprachstandserhebung die Gütekriterien Validität,
Reliabilität und Objektivität der empirischen Sozialforschung sowie für ihre Durchführung, dass
diese möglichst ökonomisch erfolgt. Soweit diese Verfahren Merkmale einer qualitativen Sozialfor-
schung aufweisen, können allerdings auch entsprechend modifizierte Gütekriterien angelegt werden
(vgl. dazu Steinke 2003). Steinke nennt die folgenden Kernkriterien qualitativer Forschung: Inter-
subjektive Nachvollziehbarkeit, Indikation des Forschungsprozesses, empirische Verankerung, Li-
mitation (d.h. Angaben über die Grenzen der Verallgemeinerbarkeit von Ergebnissen), Kohärenz,
Relevanz und reflektierte Subjektivität.

3 Beim PPVT handelt es sich um einen passiven Wortschatztest. Den Kindern werden dabei zu einem
Begriff vier Bilder präsentiert. Ihre Aufgabe ist es, zu dem vorgegebenen Begriff auf das richtige
Bild zu zeigen.
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4 Anhand von kindgerechtem Material werden in zwei Untertests Sprachproduktion erfasst, bspw.
werden die Kinder aufgefordert, zu Bildern die richtigen Begriffe zu nennen.

5 Knapp (1999) hat auf dieses Phänomen mit dem Begriff der verdeckten Sprachschwierigkeiten ver-
wiesen (vgl. dazu auch Eckhardt 2008).

6 Bei Tests und Screenings besteht allerdings der Einwand, dass die meisten Verfahren nur für Kinder
normiert sind, die Deutsch als Erstsprache sprechen und daher nicht als Maßstab für mehrsprachige
Kinder gelten sollten (vgl. Jeuk 2009). Daher wird von einigen Wissenschaftler/nnen angeregt, eigene
Normierungen für Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zu entwickeln und dabei den Zeitpunkt des
Erstkontakts mit der Zweitsprache zu berücksichtigen (vgl. ebd.; Schulz/Kersten/Kleissendorf 2009).
Dagegen steht die Meinung, dass es gerade für die erfolgreiche Partizipation im Schulsystem notwen-
dig ist, die Sprachfähigkeiten von Kindern mit Deutsch als Erstsprache als Vergleichsmaßstab heranzu-
ziehen. Es wird empfohlen, grundsätzlich den Sprachstand eines mehrsprachigen Kindes auch in der
Erstsprache zu berücksichtigen, um zu prüfen, wie weit die Sprachentwicklung in der Erstsprache vor-
angeschritten ist (vgl. Kany/Schöler 2007), was allerdings aufgrund fehlender muttersprachlicher Ver-
fahren und fehlender Kompetenzen seitens der Fachkräfte in der Regel nicht möglich ist.

7 Vgl. dazu auch Tag, die in ihrer Untersuchung zu internationalen Ansätzen zum weltweiten Monito-
ring der Bedingungen des Aufwachsens und des „well-beings“ von Kindern die Bedeutung quanti-
tativer Indikatoren herausstellt. Sie etablieren „einen Rahmen für Beobachtung und Vergleich, der
bestimmte Erwartungen zur Erreichung von Zielen und zur Zustimmung zu Normen setzt, und die
Reduktion von komplexen sozialen Phänomenen auf einzelne Messgrößen lässt dabei Probleme als
bearbeitbar und Ziele als erreichbar erscheinen“ (Tag 2009, S. 479).
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Zitierte Erhebungsverfahren

BBK 3-6 – Beobachtungsbogen für 3- bis 6-jährige Kinder
Bildimpuls
CITO – Test Zweisprachigkeit
DESK 3-6 – Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten
Delfin 4 – Diagnostik, Elternarbeit, Förderung der Sprachkompetenz
Deutsch Plus 4
Fit in Deutsch
„Früh Deutsch lernen“
HASE – Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungsuntersuchung
HAVAS-5 – Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei 5-Jährigen
„Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen“
KISS – Kinder-Sprach-Screening
KISTE – Kindersprachtest für das Vorschulalter
PPVT – Peabody Picture Vocabulary Test
QuaSta – Qualifizierte Statuserhebung Sprachentwicklung 4-jähriger Kinder in Kitas
SETK-2 – Sprachentwicklungstest für zweijährige Kinder
SETK 3-5 – Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder
SISMIK – Sismik. Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertagesein-

richtungen
SSV – Sprach-Screening im Vorschulalter
VER-ES – Verfahren zur Einschätzung des Sprachförderbedarfs
WESPE – „Wir Erzieherinnen schätzen den Sprachstand unserer Kinder ein“
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Die quantitative Kindheitsforschung
als Beitrag zur Vermessung der
Kindheit
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Zusammenfassung
In den letzten etwa vierzig Jahren hat sich die quantitative Kindheitsfor-
schung auf breiter Basis entwickelt. Auf der einen Seite hat die Zahl von
Survey-Studien zugenommen, während sich auf der anderen Seite die For-
schungsdesigns diversifiziert haben. Dieser positiven Entwicklung in der
quantitativen Kindheitsforschung steht ein Mangel an Arbeiten gegenüber,
die sich auf methodologischer Ebene mit der quantitativen Forschung mit
Kindern beschäftigen. Im zweiten Abschnitt werden wir einige problema-
tische Aspekte hierzu aufgreifen. Im dritten Abschnitt diskutieren wir
einige Kritikpunkte an der quantitativen Kindheitsforschung.

Schlüsselworte: Quantitative Kindheitsforschung, Methoden der Kindheits-
forschung, Kinder-Surveyforschung

Quantitative Childhood Research and its Contribution to Quantifying
Childhood

Abstract
Quantitative childhood research has broadly developed in the past about forty years. On the one hand the
number of survey studies on childhood has increased on the other hand research designs have diversi-
fied. In the first section of the contribution we outline some of the most important developments. In
contrast to this positive development of quantitative childhood research there is only little literature
dealing with methodological issues of quantitative research with children. In the second section we dis-
cuss some of these issues. In the third section we discuss some critical points of quantitative childhood
research.

Keywords: Quantitative childhood research, methods of childhood research, childhood surveys

1 Einleitung

Das quantitative Paradigma der Sozialforschung geht davon aus, dass sich spezifische
Merkmale, Phänomene und Sachverhalte über die systematische Zuordnung von Zahlen
erfassen, analysieren und vergleichen lassen. Dies gilt für die quantitative Kindheitsfor-
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schung gleichermaßen. Im Editorial unterscheiden die Herausgeber zwischen einer indi-
vidualdiagnostischen Perspektive, in deren Mittelpunkt einzelne Kinder und deren Ent-
wicklungsstand stehen und einer Aggregatperspektive, deren Schwerpunkt auf der sozio-
strukturellen Beschreibung von Kindheit als Lebensphase liegt. Der vorliegende Beitrag
konzentriert sich auf letztere. Sie ist im Besonderen mit Begriffen wie quantitative Kind-
heitsforschung oder Kinder-Surveyforschung verbunden.1

Die quantitative ‚Vermessung der Kindheit’ folgt dem Ziel, den vielschichtigen Ge-
genstand Kindheit möglichst vollständig über ‚Messungen’ erfassen zu wollen. Unser
Augenmerk richtet sich dabei zunächst auf die Frage, welche Forschungstraditionen und
damit Perspektiven auf Kindheit und ihre quantitative Kartierung sich in der Kindheits-
forschung etabliert haben. Unser Beitrag wird sich diesem Aspekt folgend zunächst mit
einigen zentralen Entwicklungslinien der quantitativen Kindheitsforschung beschäftigen
(Abschnitt 2.1–2.4). Dabei wird sichtbar, dass die Studien im Rahmen der quantitativen
Kindheitsforschung in den letzten etwa vier Jahrzehnten nicht nur zahlenmäßig zuge-
nommen haben, sondern sich zum anderen auch ihr forschungsmethodisches Erschei-
nungsbild deutlich diversifiziert hat. Die Breite der modernen Kindheitsforschung birgt
trotz vieler Vorteile wie etwa die fortschreitende vielperspektivische Informiertheit über
die Lebensphase Kindheit (Abschnitt 3.1), auch Fragen der methodischen und methodo-
logischen Grenzen dieses Forschungsansatzes. Dies betrifft nicht nur die Frage, inwieweit
Kinder verlässliche ‚Informanten‘ ihrer Lebenswelt sind (Abschnitt 3.2), sondern auch,
inwieweit in die Kindheitsforschung beispielsweise normative Setzungen von guter oder
schlechter Kindheit einfließen und diese bestimmen. Im Abschnitt 3.3 werden wir uns
kritisch mit diesen Fragen auseinandersetzen.

2 Entwicklungslinien der quantitativen Kindheitsforschung

Aus unserer Sicht lassen sich vier Tendenzen bzw. Entwicklungslinien in der quantitati-
ven Kindheitsforschung unterscheiden, die eine unterschiedliche Perspektive auf die Ver-
messung der Kindheit mittels quantitativ-repräsentativer Daten eröffnen. Diese beziehen
sich (1) auf die Entwicklung der Kinder-Surveyforschung seit den 1970er-Jahren, (2) auf
die Entstehung einer indikatorengestützten (Dauer-)Beobachtung von Kindheit seit etwa
Anfang/Mitte der 1990er-Jahre sowie (3) auf die Durchführung von Leistungsvergleichs-
studien im Grundschulalter mit Ende der 1990er-Jahre. Eine vierte Tendenz (4), die wir
mit Internationalisierung der Kindheitsforschung überschreiben, betrifft die Dauerbeob-
achtung wie die Leistungsvergleichsstudien gleichermaßen und lässt sich ebenfalls etwa
auf das Ende der 1990er-Jahre datieren.

2.1 Entwicklung der Kinder-Surveyforschung

Dem öffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs um Kindheit als gesellschaftlicher Le-
bensphase in der Nachkriegszeit in Deutschland folgend, lässt sich zweifelsohne konsta-
tieren, dass das Interesse an und die Bedeutung von Kindern und von Kindheit als eigen-
ständiger Lebensphase zugenommen haben (vgl. Zinnecker 1999). Ein wichtiger Grund
hierfür ist, dass Kinder zunehmend weniger als passive Objekte sozialisatorischer Kon-
texte wie etwa ihrer Familien verstanden werden, sondern als aktiv ihre Umwelt verar-
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beitende und gestaltende Handlungssubjekte. Eine bedeutsame Rolle spielten dabei, ohne
dies hier weiter ausführen zu können, die allgemeine Informalisierung und kinderkultu-
relle Aufladung des Kinderlebens (insbesondere in der Schule), die Neue Soziologie der
Kindheit mit ihrer Forderung nach der Anerkennung des Kindes als Akteur sowie die So-
zialisationsforschung, die das Kind als produktiv Handelnden konzeptualisiert (vgl. zu-
sammenfassend Maschke/Stecher 2010). Gemeinsam ist diesen unterschiedlichen Strö-
mungen, die in einer „zunehmenden Subjektorientierung in der Kindheits- und Jugend-
forschung“ (Walper/Tippelt 2002, S. 192) münden, Kinder in ihrer Sicht auf die Welt
ernst zu nehmen, und sie nicht als ‚unfertige‘ Erwachsene anzusehen, deren Wahrneh-
mungen und Einschätzungen von geringerer gesellschaftlicher Relevanz sind. Das Kind
wird zum Wissenden (vgl. Zinnecker 1999). Und dieses Wissen gilt es, mit geeigneten
empirischen Mitteln zu dokumentieren und zu verorten.

Zinnecker (1999) sieht gerade in der quantitativen standardisierten Kindheitsfor-
schung ein geeignetes Instrument: „Kindersurveys haben eine strategische Bedeutung für
die neue Kinderforschung gewonnen. […] Surveys beanspruchen […], daß die Befragten
ganze Bevölkerungsgruppen, ja die Bevölkerung schlechthin repräsentieren. Das verleiht
den geäußerten Mehrheits- und Minderheitsmeinungen Gewicht im öffentlichen Dis-
kurs.“ (S. 76) Dies gilt aber nur, wenn die betreffenden Bevölkerungsgruppen tatsächlich
in repräsentative Surveys eingebunden werden. Da lange Zeit Kinder nicht in Umfragen
einbezogen wurden, trug „die Surveyforschung ihren Teil zur Untermauerung der gesell-
schaftlichen Differenz Kind – Erwachsener bei“ (ebd.). Diese Situation änderte sich erst
Mitte der 1970er-Jahre (auf der Basis einer zunächst marktorientierten ‚Befreiung‘ der
Kinder, s. u.), was dazu führte, dass Kinder „in den Rang von politisch-ökonomisch selb-
ständig entscheidenden und orientierten Bürgern vorrücken“ (ebd.). Kinder-Surveyfor-
schung ist, folgen wir Zinnecker, damit ein wichtiges Instrument der modernen Konstitu-
ierung von Kindheit.

Die Jugend-Surveyforschung lässt sich bis in die Mitte der 1950er-Jahre zurückver-
folgen, vor allem im Rahmen der Shell-Jugendstudien. Eine Surveyforschung, die im
Kindesalter durchgeführt wird bzw. unter 15-Jährige2 einbezieht, findet sich demgegen-
über erst seit den 1970er-Jahren. Marktforschungsinstitute wie beispielsweise das Institut
für Jugendforschung (IJF) spielten dabei eine wichtige Rolle (vgl. Zinnecker 1996;
Maschke/Stecher in Vorbereitung; siehe zur Übersicht einiger der im Folgenden referier-
ten Studien die Tabelle im Anhang zu diesem Beitrag): In der Regel handelte es sich bei
den ersten Kinderstudien um Auftragsforschung, wie z.B. die IJF-Studie „Empirische Da-
ten zur Situation der 12- bis 25-Jährigen in der BRD unter besonderer Berücksichtigung
ihrer Drogenaffinität“, die im Auftrag der Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung
1973 durchgeführt wurde. In den Folgestudien des IJF sank die Altersgrenze der Befrag-
ten immer weiter nach unten, bei zwei Studien 1978 betrug sie schließlich sechs Jahre.

Die IJF-Studien weisen sich vor allem dadurch aus, dass sie in der Regel auf einer re-
präsentativen Stichprobenziehung beruhen, die sich an dem für Erwachsenenumfragen
eingesetzten Master-Sample-Verfahren orientiert und damit hinsichtlich der jeweiligen
inhaltlichen Schwerpunkte der Studien ein repräsentatives Bild der damaligen Kindheit
zeichnen. In diesem Sinne bilden die IJf-Studien den Auftakt der Kinder-Surveyfor-
schung (vgl. ausführlicher Maschke/Stecher in Vorbereitung).

Während die genannten Studien vor allem Auftrags- bzw. Marktlageuntersuchungen
waren, begann mit dem „Kinder-Survey 1980“ auch die wissenschaftlich kontrollierte
und theoriegeleitete Kinder-Surveyforschung (vgl. Lang 1985). Die Studie von Lang
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wurde im Rahmen des DFG-Sonderforschungsbereichs „Öffentliche und private Wohl-
fahrtsproduktion“ mit 7- bis 11-jährigen Kindern durchgeführt. Im Gegensatz zu den IJF-
Studien handelt es sich dabei nicht um eine haushalts- bzw. personenbezogene Reprä-
sentativstichprobe, sondern die Stichprobe wurde erstmals über die Schulen gewonnen
und die Datenerhebung als Klassenbefragung durchgeführt (Clusterstichprobe). Zu den
wichtigen Kennzeichen des Kinder-Surveys 1980 gehörte die Abfrage allgemeiner le-
bensbereichsspezifischer Zufriedenheitseinschätzungen mittels eines spezifischen Ant-
wortformats. Die Kinder sollten bewerten, wie wohl sie sich in der Schule, in ihrer Fami-
lie, mit ihren Freunden oder ganz allgemein fühlen (vgl. Lang 1985). „Hierzu wurde den
Kindern eine optische, aus fünf unterschiedlich traurig bzw. fröhlich aussehenden Ge-
sichtern bestehende Skala („Gesichterskala“) vorgegeben“ (ebd., S. 45). Diese Einschät-
zungsskala hat sich bei der Befragung junger Kinder durchgesetzt und wurde in späteren
Kinder-Surveys wie beispielswiese im Kinderbarometer (vgl. LBS-Initiative junge Fami-
lie 1998) oder auch in den World-Vision-Studien (vgl. Hurrelmann/Andresen 2010) auf-
gegriffen.

Bis zum Ende der 1980er-Jahre lassen sich kaum nennenswerte Initiativen im Bereich
der Kinder-Surveyforschung finden, mit Ausnahme etwa des DJI-Surveys „Was tun Kin-
der am Nachmittag?“, in dem das Freizeitverhalten von 8- bis 12-Jährigen untersucht
wurde (vgl. Deutsches Jugendinstitut 1992).3 Entsprechende Initiativen zeigen sich erst
wieder mit Beginn der 1990er-Jahre. Hierunter fallen etwa die von 1991 bis 1992 durch-
geführte Studie mit 3.000 10-jährigen Kindern „Kindsein in Österreich“ (vgl. Wilk 1996)
und vor allem der DFG-Kinder-Survey von 1993 (vgl. Zinnecker/Silbereisen 1998). Beim
DFG-Kinder-Survey handelte es sich um eine erstmals für das gesamte Bundesgebiet
(alte und neue Bundesländer) repräsentative Befragung von Kindern. Dabei wurde die
Befragung nicht in Schulklassen durchgeführt, sondern auf der Basis einer repräsentati-
ven Haushaltsstichprobe in Einzelinterviews im häuslichen Umfeld der Kinder. Die Aus-
gangsstichprobe bestand aus 703 10- bis 13-jährigen Kindern (und deren Eltern). Erst-
mals wurde dabei mit dem DFG-Kindersurvey ein längsschnittliches Untersuchungsde-
sign umgesetzt, in dessen Rahmen die Kinder (und ihre Eltern) im Jahresabstand insge-
samt viermal befragt wurden.

Eine konzeptionelle Fortsetzung fand der DFG-Kinder-Survey im Kinder-Panel des
Deutschen Jugendinstituts (vgl. Alt/Quellenberg 2005). Wie beim DFG-Kinder-Survey
handelt es sich auch beim DJI-Kinder-Panel um eine längsschnittlich angelegte Studie, an
der sowohl Kinder als auch deren Eltern teilnahmen. Gegenüber dem DFG-Kinder-Sur-
vey wurde die Altersgrenze jedoch deutlich nach unten verlagert. Einbezogen wurden
zwei Kohorten, eingangs 5- bis 6-jährige (zunächst auf der Basis von Proxy-Interviews
mit den Eltern befragt) und 8- bis 9-jährige Kinder. Wie der DFG-Kinder-Survey basiert
auch das DJI-Kinder-Panel auf einer für die Bundesrepublik Deutschland repräsentativ
gezogenen Stichprobe.

Die Tradition des DFG-Kinder-Surveys und der Shell-Jugendstudien der 1990er-Jahre
fortsetzend, führte das Siegener Zentrum für Kindheits-, Jugend- und Biografieforschung
(SiZe) zu Beginn der 2000er-Jahre zwei einflussreiche Surveys unter Beteiligung von Kin-
dern durch (befragt wurden jeweils 10- bis 18-Jährige): NRW-Kids 2001 (vgl. Zinnecker
u.a. 2003) und LernBild (vgl. Behnken u.a. 2004). Beide Studien sind als so genannte Pan-
orama-Studien (vgl. Walper/Tippelt 2002) angelegt mit dem Ziel, viele verschiedene The-
men und Lebensbereiche von Kindern (und Jugendlichen) in den Blick zu nehmen.
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Fasst man die Entwicklung der Kinder-Surveyforschung zusammen (siehe darüber
hinaus auch die Abschnitte 2.3f.), so sind es vor allem drei Aspekte, die an dieser Stelle
hervorzuheben sind. Erstens: noch vor der Wissenschaft war es die Marktforschung, die
die Kinder als relevante Befragtengruppe ‚entdeckte‘. Zweitens: bereits zu Beginn der
Kinder-Surveyforschung sank die Altersuntergrenze der befragten Kinder rasch nach un-
ten, einbezogen wurden bereits Mitte der 1970er-Jahren sechsjährige Kinder und drittens:
wurden neben dem klassischen Querschnittdesign zunehmend auch längsschnittliche
Entwicklungsstudien durchgeführt.

Grenzen der Kinder-Surveyforschung

So wichtig die jeweils aufgeführten Studien mit Blick auf die Vermessung der Kindheit
durch Surveyforschung im Sinne der Darstellung kinderkultureller Phänomene und ihrer
sozialstrukturellen Verbreitung waren bzw. sind, ein Kritikpunkt lässt sich nicht leugnen
(siehe auch Abschnitt 3.3). Anders als dies beispielsweise mit den Shell-Jugendstudien –
zumindest in einigen inhaltlichen Bereichen (vgl. Zinnecker 1987) – möglich ist, nämlich
Trendaussagen über die Lebensphase Jugend über einen längeren Zeitraum (etwa im
Vergleich zwischen den 1950er- und den 1980er-Jahren) hin zu treffen, lassen sich solche
Aussagen auf der Basis der bis hierhin beschriebenen Kinder-Surveystudien kaum gene-
rieren. Dies gilt für die querschnittlich wie auch die längsschnittlich angelegten Studien.
Querschnittstudien erheben Daten zu einem einzigen historischen Zeitpunkt. Trendaussa-
gen zu bestimmten kinderkulturellen Bereichen sind zwar möglich, wenn Fragen (inhalt-
lich) identisch in den jeweiligen Studien repliziert werden – dies war jedoch selten der
Fall. (Eine Ausnahme bildet hier die Studie NRW-Kids 2001. Dort wurden in einzelnen
Themenbereichen Fragen aus früheren Studien bis in die 1980er-Jahre hinein repliziert;4

vgl. Zinnecker u.a. 2003.) Die in diesem Abschnitt vorgestellten längsschnittlichen Studi-
en bilden dagegen zwar Entwicklungen innerhalb eines gewissen Zeitraums ab, allerdings
lassen sich dort, wo längerfristige Vergleichsmöglichkeiten über unterschiedliche (Ge-
burts-)Kohorten fehlen, Veränderungen und Trends nicht oder nur eingeschränkt mit
Blick auf die Lebensphase Kindheit als Ganzes nachzeichnen.

2.2 Trendanalysen zur Kindheit

Die Möglichkeit, Trendaussagen über die Entwicklung von Kindheit zu gewinnen, bietet
u.a. die indikatorengestützte Dauerbeobachtung wie sie etwa im Rahmen der Diskussion
um eine Sozialberichterstattung über die soziale Lage von Kindern spätestens seit dem ers-
ten Drittel der 1990er-Jahre eingefordert wird (vgl. Bertram 1993). Den Motor dieser
Diskussion bildete u.a. die Ende der 1980er- bzw. zu Beginn der 1990er-Jahre erstarken-
de Neue Soziologie der Kindheit (vgl. u.a. Alanen 1988, 1994). Dieser neue Ansatz be-
trachtet die Lebensphase Kindheit nicht ausschließlich als Durchgangsphase zum Er-
wachsenenstatus, sondern erkennt ihr eine eigenständige biografische Funktion und – vor
allem – einen eigenen generationalen gesellschaftlichen Status zu. Damit rückten ver-
mehrt Fragen der generationalen Beziehungen und der sozialen Lage von Kindern in den
Blickpunkt. Der Wechsel der Perspektive hin zu einer Betrachtung von Kindern und Ju-
gendlichen als eigenständige und aktive Gesellschaftsmitglieder führte zur Forderung,
diese Altersgruppe auch im Rahmen der Sozialberichterstattung als eigenständige Adres-



286   L. Stecher u.a.: Die quantitative Kindheitsforschung als Beitrag zur Vermessung der Kindheit

saten aufzufassen (vgl. Bertram 1993; Nauck 1995; Nauck/Meyer/Joos 1996; Joos 2001;
Leu 2002a, 2002b; Betz 2008).

In der Sozialberichterstattung über Kindheit lassen sich zwei grundlegende Zugangs-
weisen unterscheiden. Aus der ersten Perspektive werden Informationen über Kinder aus
der Sicht Dritter gesammelt (insbesondere über Eltern oder Lehrkräfte) oder entsprechen-
de Daten werden aus sozialstatistischen Erhebungen beispielsweise auf Haushaltsebene
(Mikrozensus) herangezogen. Aus dieser Perspektive sind die Kinder die Analyseeinhei-
ten sozialwissenschaftlicher Daten (vgl. Nauck/Bertram 1995). Neben dieser Perspektive
lässt sich eine zweite unterscheiden, in der die Kinder nicht nur als Einheit der Analyse
fungieren, sondern selbst als Informanten ihrer Lebenssituation herangezogen werden
(Kinder als Erhebungseinheit). Im Mittelpunkt der zweiten Perspektive stehen die Anga-
ben und Einschätzungen der Kinder selbst.

Während sich unter der erstgenannten Perspektive Ansätze zur Dauerbeobachtung
von Kindheit und ihrer Veränderungen etwa seit Mitte der 1990er-Jahre beobachten las-
sen – zum Beispiel mit Blick auf Bildungsbeteiligung, familiale Lebensverhältnisse oder
Beteiligung an Angeboten der Kinderhilfe (vgl. Nauck/Bertram 1995; BMFSFJ 1998) –
setzen entsprechende Ansätze, die vor allem auf der Befragung der Kinder selbst beruhen,
etwas zeitverzögert zum Ende der 1990er-Jahre vor allem aber in den 2000er-Jahren ein.

Zu nennen sind hier in chronologischer Abfolge zunächst der so genannte Kinderbaro-
meter (vgl. LBS-Initiative Junge Familie 2002; Beisenkamp u.a. 2009), die mittlerweile in
der ersten Wiederauflage vorliegende World-Vision-Studie (vgl. Hurrelmann/Andresen
2010) sowie zukünftig der integrierte Survey des Deutschen Jugendinstituts (AID:A). (Alle
drei Studien gehören mit Blick auf ihr Design zu den Kinder-Surveystudien wie wir sie in
Abschnitt 2.1 beschrieben haben. In dem Maße, in dem sich in ihnen aber die Idee realisiert,
zeitbezogene Veränderungen der Lebensphase Kindheit abzubilden, sollen sie in diesem
Abschnitt unter dem Aspekt der Dauerbeobachtung von Kindheit vorgestellt werden.5)

Im Rahmen des Kinderbarometers werden seit 1997 jeweils 9- bis 14-Jährige zum
Wohlbefinden in Familie, Schule und Freundeskreis sowie weiteren Bereichen der kindli-
chen Lebenswelt schriftlich befragt (vgl. Klöckner/Beisenkamp/Schröder 2002). Da die
Instrumente dabei – neben verschiedenen wechselnden Schwerpunktthemen – im Kern
identisch geblieben sind, können zumindest für einzelne Bundesländer auf der Basis der
Daten des Kinderbarometers Trendangaben zur Situation der Kindheit in den letzten 10
bis 15 Jahren getroffen werden (vgl. Beisenkamp u.a. 2009).6 Entsprechende Analysen
wurden unseres Wissens bislang jedoch nicht publiziert.

Eine weitere wichtige Basis für die Dauerbeobachtung von Kindheit stellen, wie dies
die Autoren selbst betonen (vgl. Hurrelmann/Andresen 2010), die World-Vision-Studien
dar. Im Rahmen dieser Studien wurden erstmals 2007 8- bis 11-jährige Kinder zu ihrer
Lebenssituation befragt (siehe hierzu den Kurzbericht von Hurrelmann/Andresen/Schnee-
kloth ab S. 321). Das Instrumentarium, das sich an den Shell-Jugendstudien orientiert,
umfasst dabei die Lebensbereiche Freundschaft und soziale Netzwerke, Schule, Freizeit
und Familie sowie die Zukunftsvorstellungen der Kinder. Zur Erhebung soziodemografi-
scher Merkmale der Familien, wie Bildungsabschluss der Eltern, Erwerbstätigkeit oder
Wohnform, wurden auch kurze Interviews mit einem Elternteil durchgeführt. Ergänzt
wird die standardisierte Befragung (wie im Vorbild der Shell-Jugendstudien) durch qua-
litative biografische Porträts einzelner Kinder. 2009 fand eine zweite Erhebungswelle
statt (bei der Befragung 2009 wurde das Eingangsalter auf sechs Jahre herabgesetzt; siehe
hierzu auch den Abschnitt 2.4.). Die Basis für eine Dauerbeobachtung von Kindheit ist
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damit gelegt, da ein hoher Anteil der Fragen der ersten Erhebungswelle von 2007 in der
zweiten Erhebungswelle 2009 repliziert bzw. die Fragebögen weitgehend identisch ge-
halten wurden. Dies ermöglicht Trend-Aussagen darüber, wie sich die Lebenswelt der 8-
bis 11-Jährigen innerhalb dieses Zeitraums verändert hat. Dabei zeigen die Befunde alles
in allem, dass im abgebildeten Zeitraum von zwei Jahren keine erheblichen Veränderun-
gen aufgetreten sind. Ohnehin ist davon auszugehen, dass sich Kindheit in größeren Zeit-
abständen verändert. Es ist in diesem Sinne äußerst wünschenswert, dass die World-
Vision-Studien fortgesetzt werden und ihre inhaltliche Struktur und Stabilität erhalten
bleibt. (Dass dies keine Selbstverständlichkeit ist, zeigt die wechselvolle Geschichte der
Shell-Jugendstudien seit den 1950er-Jahren; vgl. Zinnecker 2001.)

Ein weiterer Baustein mit Blick auf eine zukünftige Berichterstattung über Kindheit
ist das Projekt AID:A „Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten“ des Deutschen Ju-
gendinstituts. Im Rahmen dieser Studie werden u. a. Kinder im Alter zwischen 9 und 12
Jahren (und ältere) auf der Basis einer repräsentativen Haushaltsstichprobe befragt. (Kin-
der im Alter von 0 bis 9 Jahren werden über Proxy-Interviews mit den Eltern einbezo-
gen.) Im Mittelpunkt stehen dabei Fragen zur Freizeit, zu sozialem Umfeld und Partizi-
pationsmöglichkeiten sowie zur Schulsituation (vgl. Infas/TNS-Infratest-Sozialfor-
schung 2009). 2009 fand die erste Erhebungswelle statt, für 2013 ist eine zweite geplant.
In dem Maße, wie sich in den Folgewellen ein durchgängig einheitliches Frageinstru-
mentarium etabliert, wird es möglich sein, Angaben über spezifische Altersgruppen mit
Blick auf das Aufwachsen unter sich verändernden gesellschaftlichen Bedingungen zu
erheben. Explizit wird mit AID:A – ähnlich wie für die World-Vision-Studien – dabei
das Ziel verfolgt, zur Sozialberichterstattung über Kindheit (und andere Lebensphasen
sowie Familien) beizutragen (vgl. Rauschenbach 2011). Über die World-Vision-Studien
hinausgehend besitzt AID:A den Vorteil, dass die Veränderungen der Lebensphase
Kindheit als eingebunden in parallele Veränderungen des Entwicklungskontextes Fami-
lie darstellbar sind.

Wie dieser Abschnitt zeigen konnte, gibt es einige Studien, die im Rahmen einer So-
zialberichterstattung über Kinder und Kindheit grundsätzlich in der Lage sind, Entwick-
lungen über die Zeit abzubilden und damit Aussagen darüber erlauben, wie sich die Le-
bensphase Kindheit im Laufe der Zeit verändert. Als Informanten werden in diesen Stu-
dien vornehmlich die Kinder selbst einbezogen; die Einschätzungen der Eltern und ande-
rer Erwachsener haben ergänzenden Charakter.

2.3 Fokussierung auf bildungsrelevante Fragestellungen

Anders als die Kinder-Surveyforschung beschränkt sich die Berichterstattung in der Re-
gel auf eine transitorisch gerichtete Auswahl von Themenbereichen und Instrumenten.
Kindheit wird in den Bereichen abgebildet, die bedeutsam erscheinen, den Lebens- und
Bildungserfolg sowie die Risiken von Heranwachsenden im späteren Erwachsenenalter
(auf Aggregatebene) zu ‚diagnostizieren‘. In diesem Sinne stehen etwa Schule, familiäre
Lebensverhältnisse, Armut und Bildungsbeteiligung im Mittelpunkt. Gerade mit Blick
auf den Bildungsbereich hat sich im letzten Jahrzehnt eine Forschungstradition entwi-
ckelt, die wir im Besonderen der Vermessung der Kindheit zurechnen können: die schuli-
schen Leistungsvergleichsstudien. Vermessung heißt in diesen Studien nicht nur – wie in
der Kinder-Surveyforschung – die Kinder nach ihren Einschätzungen zu befragen, son-



288   L. Stecher u.a.: Die quantitative Kindheitsforschung als Beitrag zur Vermessung der Kindheit

dern sie mit Blick auf ihre Leistungsentwicklung im Rahmen einer pädagogischen Dia-
gnostik objektiv zu testen (vgl. Bos/Klieme/Köller 2010).

Diese Studien, die Bestandteil eines (inter-)nationalen Bildungsmonitorings sind,
richten ihren Fokus auf Kinder als Teilnehmer des Bildungssystems und auf ihre (schuli-
sche) Leistungsentwicklung. Die wahrscheinlich bekannteste Studie für das Grundschul-
alter ist die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU, PIRLS; vgl. Bos et al.
2004).7 Von den bislang beschriebenen Formen bzw. Entwicklungslinien in der quantita-
tiven Kindheitsforschung unterscheidet sich diese durch die spezifische Erhebungsform
der Leistungstestung.

Neben den Leistungstests im Lesen werden in IGLU den Schüler/innen (der vierten
Jahrgangsstufe) auch Fragebögen zur schulischen und familiären Situation vorgelegt. Die
Fragen sind dabei darauf gerichtet, die Unterschiede in der Lese-Leistung durch ein Set
von relevanten Hintergrundvariablen zu erklären. Unter Berücksichtigung des einge-
schränkten Fokus auf leistungserklärende schulische und familiale Hintergründe lassen
sich Veränderungen in der Kindheitsphase partiell nachzeichnen, beispielsweise Verände-
rungen der schulischen und familiären Rahmenbedingungen für das Lernen in der Schule
zwischen der ersten IGLU-Erhebung 2001 und der zweiten 2006. Dieses Potenzial wurde
von der Kindheitsforschung bislang kaum ausgeschöpft.

Einen ähnlichen, aber noch deutlich darüber hinausgehenden Blick wird in Zukunft
das Nationale Bildungspanel (NEPS) ermöglichen. Im Rahmen des NEPS werden Kinder
bereits vor der Geburt als ‚Zielpersonen‘ in die Datenerhebung eingebunden (zunächst
über Proxy-Interviews mit den Eltern). Gegenüber IGLU werden die Kinder im NEPS
aber individuell weiter begleitet (mit in der Regel einer Befragung im Jahr). Auf der Ba-
sis eines ausgefeilten Multi-Kohorten-Panel-Designs lassen sich mit dem NEPS sowohl
individuelle Veränderungen von Kindern und spezifischen Kindergruppen nachzeichnen
als auch (wenngleich dies nicht im Vordergrund des NEPS steht) Aussagen über Kinder
und Kindheit im Kohortenvergleich gewinnen. In Bezug auf die vielfältigen Perspekti-
ven, die Kindheitsforschung ausmachen, handelt es sich jedoch auch hier um ein auf den
Bildungs- und Lernerfolg eingeschränktes Instrumentarium.

2.4 Internationalisierung

Neben der Erweiterung der quantitativen Kindheitsforschung auf Large-scale-Untersu-
chungen im Bereich der Bildungsforschung und der zunehmenden Etablierung einer ei-
genständigen Sozialberichterstattung über Kinder bzw. Kindheit lässt sich seit dem Ende
der 1990er-Jahre zusätzlich eine zunehmende Internationalisierung in der quantitativen
Kindheitsforschung erkennen. Dies wird zunächst am deutlichsten im Zusammenhang mit
den Leistungsvergleichsstudien, die in der Regel durch eine internationale Institution –
im Falle von IGLU durch die International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) – initiiert wurden. Diese Studien sind von vornherein auf den inter-
nationalen Vergleich zwischen den teilnehmenden Ländern angelegt.

Weitere Indizien für die Internationalisierung der quantitativen Kindheitsforschung
finden sich mit Blick auf den Aspekt der Sozialberichterstattung, wie in Kapitel 2.2 ange-
sprochen. Dies gilt vor allem für die Sozialberichterstattung, die vorwiegend auf Indikato-
ren zurückgreift, die nicht über die Selbstauskünfte der Kinder abgebildet werden. Ein
Beispiel hierfür ist etwa der Bericht der OECD „Doing Better for Children“, der 2009
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veröffentlicht wurde, und internationale Vergleiche der OECD-Länder hinsichtlich zen-
traler Indikatoren der Kinderwohlfahrt dokumentiert. Abgebildet wird dieser Vergleich
auf der Ebene von sechs Dimensionen, die für die Qualität des Aufwachsens von Kindern
von den Autoren als zentral angesehen werden: „material well-being, housing and the en-
vironment, education, health, risk behaviours, and quality of school life“ (OECD 2009, p.
28). Ausgangsbasis ist ein kindzentrierter Indikatorenansatz, der die unterschiedlichen zur
Verfügung stehenden sozialstatistischen Daten mit Blick auf Kinder als Analyseeinheit
aufbereitet (s. o.). Einzelne Indikatoren, wie z. B. diejenigen, die sich auf die Erlebens-
qualität von Schule beziehen, basieren dabei auch auf den Selbstauskünften der Kinder.

Auch mit Blick auf Studien, die vornehmlich auf Kinder als Informanten setzen, fin-
den sich zunehmend internationalisierende Tendenzen. Ein Beispiel hierfür ist die oben
zitierte World-Vision-Studie. Während sie 2007 und 2009 in Deutschland durchgeführt
wurde, ist für das Jahr 2011 eine Fortsetzung bzw. Erweiterung auf internationaler Ebene
geplant (siehe http://www.childrensworlds.org/about-the-study.php). Damit sind für die
Kindheitsforschung hoch interessante Vergleiche zwischen unterschiedlichen Ländern
und eine Erweiterung der Perspektive auf die Lebensphase Kindheit und ihre Verände-
rungen möglich: Universale, länderübergreifende Veränderungen von Kindheit lassen
sich so von partikularen Entwicklungen einzelner Länder unterscheiden. Allerdings ist
mit dieser Form der internationalen Kindheitsforschung auch ein gewisses Risiko ver-
bunden, das sich u. a. auf die (normative) Auswahl und Gestaltung der international an-
wendbaren Indikatoren bezieht. (Davon wird in Abschnitt 3.1 zu sprechen sein.) Darüber
hinaus zeigt die Durchsicht des Entwurfs des internationalen Fragebogens (siehe http://
www.childrensworlds.org/how-to-participate-the-questionnaire.php), dass dieser kaum
kompatibel mit jenen der World-Vision-Studien ist und damit eine Fortschreibung der
Analysen dieser Studien und eine internationale Einordnung ihrer Befunde kaum möglich
sein wird. Die Gefahr diskontinuierlicher Datenerhebung ist nicht auszuschließen.

In den Abschnitten 2.1 bis 2.4 wurde deutlich, dass die Vermessung der Kindheit
durch die quantitative Kindheits(-Survey)forschung in den letzten vier Jahrzehnten einen
beachtlichen Aufschwung erhielt und sich gleichzeitig in ihren methodischen und de-
signbezogenen Erscheinungsformen diversifiziert hat.

3 Chancen und Grenzen der quantitativen Kindheitsforschung

Parallel zur Entwicklung der Kindheitsforschung hat sich in Deutschland auch eine inten-
sive Diskussion um deren Methoden bzw. methodologische Grundlagen entwickelt; siehe
hierzu beispielsweise die Sammelbände von Heinzel (2000a) und Honig/Lange/Leu
(1999). Auffallend ist dabei allerdings, dass der Schwerpunkt der Diskussion auf qualita-
tive Erhebungs- und Auswertungsmethoden, wie etwa ethnomethodologische Verfahren,
biografische Interviews, Psychoanalytische Fallstudien, teilnehmende Beobachtung u. a.,
gelegt wird. So finden sich im Sammelband von Honig/Lange/Leu (1999) zur „Metho-
dologie der Kindheitsforschung“ keine Anhaltspunkte, die sich spezifisch auf eine quan-
titativ ausgerichtete Methodologie beziehen, im Band von Heinzel (2000a) sind nur zwei
von 19 methodischen Beiträgen explizit auf quantitative Verfahren ausgerichtet (und dies
auch nur ausschließlich mit Blick auf Befragungsverfahren). Eine solche Fokussierung
auf qualitative Verfahren liegt einerseits zwar nahe, da eine wesentliche Forderung der
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Neuen Kindheitssoziologie lautete, Kindheitsforschung als Forschung vom Kind aus zu
verstehen und zu konzeptualisieren (vgl. Honig 1999; siehe Abschnitt 2.1) – und ein
wichtiges Prinzip des qualitativen Paradigmas gerade darin liegt, den Anschluss an die
Referenzsysteme der Befragten herzustellen (vgl. dazu u.a. Lamnek 1995). Andererseits
überrascht die Orientierung am Qualitativen jedoch, da eine Datenbankanalyse, die Hein-
zel (2000b) Ende der 1990er-Jahre durchführte, aufzeigen konnte, dass „quantitative Ver-
fahren […] verbreiteter als qualitative Methoden“ (S. 22) in der Kindheitsforschung sind.
Dies gilt zumindest bis zum Ende der 1990er-Jahre, in der sich die methodologische Dis-
kussion um die Kindheitsforschung wesentlich entfaltete.

Wir können an dieser Stelle diese forschungsmethodische Lücke nicht füllen, sondern
wollen uns in diesem Abschnitt in einem ersten Schritt lediglich auf zwei ausgewählte
Aspekte beschränken. Zunächst begründen wir, woraus sich die Bedeutung der Survey-
studien für die Kindheitsforschung methodologisch ableiten lässt, und zum zweiten gehen
wir dem häufig an Kinderbefragungen kritisierten Aspekt nach, inwieweit Kinder ver-
lässliche Informanten forschungsrelevanter Inhalte sind. Im dritten Abschnitt stellen wir
einige Kritikpunkte an der quantitativen Kindheitsforschung zusammen.

3.1 Der quantitative Zugang zur Welt der Kinder durch Surveys

Kinder-Surveys haben den Vorteil, so Zinnecker (1999), dass sie als eine Befragung von
Einzelpersonen konzipiert sind (wie in der Regel standardisierte Befragungen allgemein).
Das bedeutet, dass die Kinder in der Erhebungssituation nur sich selbst gegenüber Re-
chenschaft abgeben und in ihren Antworten weniger durch anwesende Erwachsene beein-
flusst werden. „Die Kinder werden im Survey […] ‚individualisiert‘, vom sozialen und
pädagogischen Kontext der Familie, Schule und Gleichaltrigengruppe befreit. Qua For-
schungsdesign werden Kinder im Survey jenseits des pädagogischen Moratoriums der
Kindheit definiert.“ (S. 77)8 Es ist damit davon auszugehen, dass in Kinder-Surveys die
Meinung der Kinder vergleichsweise unverstellt zum Ausdruck kommt.

Auch in der Standardisierung der Fragen und Antworten in den Fragebögen sieht
Zinnecker (1999) einen für die Kindheitsforschung positiven Aspekt. Dadurch wird in der
Befragungssituation zum einen „Gleichheit zwischen den Befragten hergestellt“ (S. 78),
die darauf beruht, dass unterschiedliche Sprachfertigkeiten, oder die Fähigkeiten, Ant-
worten selbst zu formulieren, im standardisierten Fragebogen eine gegenüber anderen Erhe-
bungssituationen und -formen vergleichsweise geringe Rolle spielt. Fragen und Antwor-
ten sind für alle identisch. Hinzu kommt, dass bei der Auswertung der Daten alle Stim-
men „mit dem gleichen Gewicht in die Auszählung“ eingehen (ebd.). Dies trägt ebenso
zur Gleichheit der Befragten bei, unabhängig davon, welche Möglichkeiten der Durchset-
zung der eigenen Meinung in anderen Erhebungssituationen dem Einzelnen zur Verfü-
gung stehen.

Damit lässt sich festhalten, dass die Kinder-Surveyforschung eine wichtige Rolle für
die Konstituierung der modernen Kindheit spielt. Individualisierung, Herauslösung aus
pädagogischen Räumen und Gleichheit sind dabei die verbindenden Stichworte (zur Kri-
tik an der Standardisierung siehe Abschnitt 3.3).

Mit Blick auf die Vermessung der Kindheit lässt sich hinzufügen, dass über die Sur-
veyforschung Befragtengruppen wie die Kinder in der öffentlichen Wahrnehmung eine
Stimme erhalten und damit auch politische Entscheidungen beeinflussen können. ‚Gleich-
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heit‘ bezieht sich damit nicht nur auf die individualisierende Erhebungssituation, sondern
auch auf die generationale Ordnung der Gesellschaft insgesamt.

Obwohl die Kinder-Surveyforschung darin eine (begründete) Basis findet, schließt
sich als grundlegende Frage an, ob Kinder überhaupt verlässliche Informanten hinsicht-
lich der erwünschten Daten im Forschungsprozess sind.

3.2 Kinder als verlässliche Informanten?

Die Frage, inwieweit bei standardisierten Befragungen die Angaben der (erwachsenen)
Befragten verlässliche Aussagen über die ‚wahre‘ Ausprägung spezifischer Merkmale
zulassen, gehört zum Standardrepertoire der forschungsmethodischen Fachliteratur.
Mit Blick auf Befragte im Erwachsenenalter gibt es hierzu einen umfassenden Korpus
von Arbeiten, die sich zum Beispiel mit möglichen Interviewereffekten, Effekten der
Fragereihung oder Effekten der Antwortverzerrung etwa durch soziale Erwünschtheit
beschäftigen. Forschungsliteratur, die sich mit solchen und ähnlichen Fragen mit Blick
auf Kinder und spezifische Befragungseffekte im Kindesalter auseinandersetzt, ist
demgegenüber deutlich seltener zu finden (vgl. Petermann/Windmann 1993; Lipski
2000).

Neben grundsätzlichen methodisch-konzeptuellen Problemen in Kinderstudien, die
sich beispielsweise auf Fragen der Messäquivalenz von Messkonstrukten über die Zeit
mit Blick auf verschiedene Altersstufen beziehen (vgl. Petermann/Windmann 1993),
stellt sich in Kinderstudien die Frage, inwieweit Kinder verlässliche Angaben zu den er-
fragten Sachverhalten machen können. Die Psychologie und Gedächtnisforschung zeigt
beispielsweise, dass Kinder teils Schwierigkeiten haben, sich an „Quelleninformationen“
(vgl. Schacter 2001) zu erinnern, „was sie wiederum anfällig für falsche Erinnerungen
macht“ (S. 208) – und damit auch für ‚falsche‘ Angaben im Rahmen z.B. einer Befra-
gung. Solche Schwierigkeiten liegen jedoch nicht in einer ‚eingeschränkten‘ kindlichen
Erinnerungsfähigkeit; vielmehr konnte in verschiedenen Experimenten nachgewiesen
werden, dass suggestive Fragen die Erinnerungen von Kindern stark beeinträchtigen –
‚Konfabulationen‘ und Gedächtnisverzerrungen können die Folge sein. Allerdings zeigt
sich: Wird auf Suggestivfragen verzichtet, fallen Erinnerungen von Kindern „außeror-
dentlich genau“ (ebd., S. 211) aus – sie können sich „mit beeindruckender Genauigkeit an
Alltagsereignisse erinnern“ (ebd., S. 212).

Die Frage der Verlässlichkeit der Angaben von Kindern lässt sich auch auf Studien
übertragen, die Kinder und ihre Eltern einbeziehen. In solchen Eltern-Kind-Studien zeigt
sich häufig eine deutliche Differenz in den Einschätzungen von Kindern und ihren Eltern,
beispielsweise bezogen auf das elterliche Erziehungsverhalten (vgl. Sturzbecher/Freytag
1999). Muss dies zu Lasten der Glaubwürdigkeit der Kinder gehen? Als Hintergrund da-
für wird einerseits vermutet, dass die Eltern hinsichtlich ihres eigenen Erziehungsverhal-
tens, das sie in der Selbsteinschätzung an normativen und gesellschaftlich akzeptierten
Vorstellungen des pädagogisch Richtigen ausrichten, Effekte der sozialen Erwünschtheit
stärker zum Tragen kommen als dies bei den Kindern der Fall ist, deren „Antwortverhal-
ten von diesen Maximen nicht betroffen ist“ (ebd., S. 33). Allerdings ist andererseits da-
von auszugehen, dass Kinder stärker zu einer positiven Idealisierung der familiären Si-
tuation tendieren als Erwachsene, indem sie stärker dazu neigen, die Situation so zu be-
schreiben, wie sie sich diese für sich persönlich wünschen – und dies umso mehr, je
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wichtiger der jeweilige Lebensbereich für sie ist und je stärker die tatsächliche Situation
von der erwünschten abweicht. Kränzl-Nagl/Wilk (2000) sprechen hier vom Effekt der
„personalen Wünschbarkeit“ bei Kinderbefragungen. Verzerrungseffekte sind damit so-
wohl bei den Eltern wie bei den Kindern denkbar.

Unabhängig von unterschiedlichen möglichen Verzerrungseffekte zeigen Sturzbe-
cher/Freytag (1999) in einer Studie zur Familieninteraktion, dass die Aussagen der Kin-
der über das familiäre Leben einen höheren (statistisch-) prognostischen Wert in Bezug
auf spezifische Entwicklungsmerkmale der Kinder haben als die Aussagen der Eltern.

Lipski (2000), der einen Überblick über die – wenigen –  Arbeiten zur Verlässlichkeit
von Kinderangaben gibt, resümiert, dass die Frage nach der Verlässlichkeit einerseits
vom Alter der Kinder (und damit ihrem kognitiven Vermögen) abhängt und andererseits
davon, wie nahe die gestellten Fragen zur unmittelbaren Lebenswirklichkeit stehen. Je
näher am unmittelbaren kindlichen Alltag, desto verlässlicher sind die Angaben. Beim
Bildungsniveau der Eltern bzw. bei Merkmalen zur sozio-ökonomischen Stellung der El-
tern sind Kinderangaben selten verlässliche Quellen. Fragen jedoch, die auf den unmittel-
baren Erfahrungsbereich der Kinder zielen, etwa nach Anzahl und Geschlecht der Famili-
enmitglieder, werden von den Kindern hingegen in der Regel ‚richtig’ beantwortet. In der
Kinderforschung geht es allerdings nicht darum, Kinder nach Sachverhalten zu befragen,
die die Erwachsenen bzw. Eltern, denken wir beispielsweise an sozialstatistische Anga-
ben wie Bildungsabschlüsse, exakter (im Sinne einer ‚Faktenwahrheit‘) beantworten kön-
nen. „Hier geht es vielmehr um Inhalte, für die Kinder die bessere bzw. sogar die einzige
Informationsquelle sind“ (Lipski 2000, S. 82). Dies bezieht sich etwa auf die Erlebens-
qualität und die Einschätzungen und Wahrnehmungen der Kinder.

Lipski (2000) schließt seine Zusammenfassung mit dem Resümee, dem wir uns auch aus
eigener Forschungserfahrung mit Kinderbefragungen anschließen können: „Es gibt sicher
einen Unterschied zwischen Kinder- und Erwachsenenbefragungen, als hinsichtlich der
Auswahl der Inhalte, der Frageformulierungen und des konkreten Befragungskontextes al-
tersspezifische Voraussetzungen zu beachten sind. Es gibt aber bisher keinen Hinweis aus
der vorliegenden Forschung, daß bei Beachtung dieser altersspezifischen Voraussetzungen
Kinder im Vergleich zu Erwachsenen unzuverlässigere Informanten sind“ (S. 84).

3.3 Kritikpunkte an der quantitativen Kindheitsforschung

Die indikatorengestützte Berichterstattung über Kinder bzw. Kindheit hatten wir in Ab-
schnitt 2.2 als zweite Entwicklungslinie in der quantitativen Kindheitsforschung be-
schrieben. Der Vorteil der in diesem Rahmen angelegten Studien liegt darin, dass sie über
ein dauerhaft stabiles Instrumentarium Trendanalysen über die Veränderungen in der
Phase Kindheit erlauben. In diesem Vorteil liegt aber zugleich eine nicht unproblemati-
sche Einschränkung bzw. Kritik begründet.

Tag (2009) weist auf diesen Umstand vor allem mit Blick auf die international ver-
gleichende Berichterstattung hin. Sie kritisiert dabei u.a. Aspekte der „Eigenlogik kind-
heitsspezifischer Indikatoren“ (S. 477). Unter dem Aspekt „Reduktion und Selektivität“,
auf den wir hier beispielhaft eingehen wollen, diskutiert sie das Auswahlproblem von In-
dikatoren: „Indikatoren reduzieren die Komplexität kindlicher Lebenswelten auf einige
wenige Merkmale, die für das ganze beobachtete Phänomen (‚guter‘) Kindheit stehen“ (S.
478). Mit Blick auf internationale Studien, so Tag (2009), sind dies Indikatoren, die sich
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etwa auf Bildungsbeteiligung, Armut, Familien- oder Schulleben oder Gesundheit bezie-
hen. Hier lässt sich ergänzen, dass die Vorstellung von ‚guter‘ Kindheit häufig nicht nur
als Selbstzweck einer erstrebenswerten Qualität des Aufwachsens dient, sondern sich
darin eine Transitionsperspektive widerspiegelt, die Kindheit als Durchgangsstadium zum
späteren (erfolgreichen) Erwachsenenleben sieht. Aus dieser Transitionsperspektive (vgl.
Reinders 2003) sind es vor allem Bildungsaspekte bzw. allgemeiner gesprochen Chan-
cen- und Teilhabeaspekte, die bearbeitet werden.

Neben dieser Kritik an der normativ begründeten konzeptuellen Auswahl der ver-
wendeten Indikatoren und Instrumente führt Tag (2009) weiter an, dass sich die Auswahl
zudem notwendig danach richtet, was im Rahmen quantitativ standardisierter Verfahren
„beobachtbar und messbar“ ist. „Über Indikatoren werden […] bestimmte Merkmale
kindlichen Aufwachsens auf quantifizierbare Einheiten reduziert, die kontextunabhängig
verfügbar sind“ (S. 478). Diese Kritik betrifft die Sozialforschung allgemein. Jede Art
von standardisiert quantitativer Studie basiert auf der Auswahl spezifischer Erhebungs-
instrurmente. Für die Auswahl wissenschaftlich relevanter Instrumente bedarf es der theo-
riegeleiteten Begründung. Eine solche Theorie könnte sich beispielsweise auf das Kon-
zept der gesellschaftlichen Teilhabe von Kindern beziehen. Die Kindheitsforschung muss
diesem Vorgang gegenüber aber im Besonderen sensibel und wachsam sein, da die einge-
setzten Erhebungsinstrumente leicht auf aus Erwachsenensicht pädagogisch relevante Be-
reiche, das heißt auf ‚entwicklungsfokusierte’ Aspekte bezogen sind. Am ehesten tragen
dieser Gefahr so genannte Panoramastudien Rechnung (wie beispielsweise NRW-Kids
2001 oder die World-Vision-Studien). Diese versuchen, durch ein möglichst breites
Spektrum an inhaltlichen Bereichen und Fragestellungen die Lebenswelt der Kinder in ih-
rer Komplexität abzubilden, zielen auf eine breit gefächerte und offene Abbildung der
Lebenswelt von Kindern (zur Kritik an Panoramastudien vgl. Walper/Tippelt 2002) und
bemühen sich, so wenig Bereiche wie möglich von vornherein auszuschließen. Eine dar-
über hinaus wirksame Strategie, dem Erwachsenenzentrismus in der Kindheitsforschung
zu entgehen, besteht darin, die Kinder selbst in das Design der Studie sowie die Kon-
struktion der Erhebungsinstrumente mit einzubeziehen (vgl. Maschke/Stecher in Vorbe-
reitung). Über die Einbeziehung der Kinder lässt sich auch in Survey-Studien eine gewis-
se ‚entwicklungsoffene‘ Perspektive auf Kindheit erreichen.

An dieser Stelle ist zu betonen, dass unter besonderen Voraussetzungen und Frage-
stellungen auch der Einbezug von Erwachsenen-Perspektiven sinnvoll sein kann: Aus der
Perspektive der Erwachsenen können beispielsweise Bedingungen formuliert werden,
„unter denen bestimmte Entwicklungsverläufe mit größerer Wahrscheinlichkeit als unter
anderen zu erwarten sind“ (Mietzel 1997, S. 1). Allerdings ist an dieser Stelle zu betonen,
dass die Kindheitsforschung ihre ‚Erwachsenen-Logik‘ und normative Rolle im Aus-
wahlprozess reflexiv hinterfragen sollte.

Ein weiterer Kritikpunkt, der an die quantitative Kindheitsforschung mit Blick auf die
Vermessung der Kindheit zu richten ist, bezieht sich auf den Aspekt der ‚repräsentativen
Standardisierung‘. Mittels repräsentativer Surveys lässt sich z.B. bestimmen, zu welchem
Zeitpunkt die meisten Kinder das erste Mal Taschengeld bekommen, wie viel und in wel-
chen Zeitabständen, es lässt sich bestimmen, welche Hobbies die Kinder favorisieren,
oder es lässt sich zeigen, dass die meisten Kinder mit ihren Eltern gut auskommen und
die Schule als einen allgemein positiv konnotierten Ort erleben. Mit dem Fokus auf sol-
che Mehrheiten und Durchschnittswerte geraten Minderheiten und Abweichungen vom
Durchschnitt leicht aus dem Blick. Wenngleich die Kinder-Surveyforschung Merkmals-
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verteilungen in einer gewissen Breite abbilden kann, sind extreme Ausprägungen selten
über standardisierte Surveys und Befragungsinstrumente einzufangen. Kindheit läuft
mittels der Ergebnisse der quantitativen Kindheitsforschung deshalb Gefahr, zur Beschrei-
bung von Kindheit der mittleren 50 oder 80 Prozent zu werden. Ein Aspekt, der in Bezug
auf die individualdiagnostische Perspektive in den Beiträgen von Leu, Eckhardt und
Grgic sowie von Kelle in diesem Band eine zentrale Rolle spielt.

Allerdings muss an dieser Stelle betont werden, dass sich in der quantitativen Kind-
heitsforschung wie der Sozialforschung allgemein in den letzten Jahren eine Diskussion
über die Grenzen einer nomothetischen, variablenbezogenen Auswertungsperspektive
gegenüber den Vorteilen personenzentrierter idiosynkratischer Ansätze entwickelt hat
(vgl. Jacard/Dittus 1990; Tamke/Aram/Wilke 2004). Zu den klassischen personenzen-
trierten Ansätzen zählen etwa die typologischen Verfahren wie Konfigurationsfrequenza-
nalyse oder die Clusteranalyse. Mit Blick auf längsschnittliche Datenauswertungen und
Designs setzt sich hier mehr und mehr die hierarchisch-lineare Mehrebenenanalyse bei-
spielsweise mit HLM durch (vgl. Bryk/Raudenbusch 1987).

Kritik lässt sich an die Kinder-Surveyforschung auch mit Blick auf die Frage richten,
wer nicht befragt wird. Es ist keinesfalls so, dass alle Kinder gleichermaßen die Chance
haben, in Kinder-Surveys einbezogen werden. So finden sich immer wieder Studien, in
denen keine Schülerinnen und Schüler von Förderschulen einbezogen werden (vgl. Zin-
necker u.a. 2003), keine Kinder mit Migrationshintergrund (vgl. Zinnecker/Silbereisen
1998) oder keine Kinder mit Behinderung.

4 Resümee

Der vorliegende Beitrag widmete sich der Vermessung der Kindheit aus dem Blickwinkel
der quantitativ standardisierten (Survey-)Forschung. Diese Forschungstradition reicht zu-
rück bis in die 1970er-Jahre und lässt sich bis in die Gegenwart der ausgehenden 2000er-
Jahre aus unserer Sicht in vier Entwicklungslinien unterteilen. Die erste Linie bezieht sich
auf die Entwicklung der Kinder-Surveyforschung als solche: Anfänge sind in der Mitte
der 1970er-Jahre erkennbar, aktuell bilden sie einen festen Bestandteil der Kindheitsfor-
schung. Eine zweite Linie beginnt im ersten Drittel der 1990er-Jahre und bezieht Kinder
als eigenständigen Teil der Sozialberichterstattung ein. Ende der 1990er-Jahre ist schließ-
lich eine dritte Linie zu erkennen, die auf Kinder als Teilnehmer des Bildungssystems fo-
kussiert. Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) ist hierfür ein Bei-
spiel, ebenso auch für die vierte von uns beschriebene Entwicklungslinie, die sich auf die
zunehmende Internationalisierung der Kinder-Surveyforschung bezieht.

Während die Vermessung der Kindheit mittels der Kinder-Surveyforschung damit in
vielen Bereichen in den letzten Jahrzehnten voranschritt, gilt dies aus unserer Sicht nur in
geringem Maße für die methodisch-methodologische Seite der Kinder-Surveyforschung.
Hier liegt der Schwerpunkt bei qualitativen Methoden und deren Grundlagen. Eine um-
fassende Methodologie der quantitativen Kindheitsforschung und ihrer methodischen Im-
plikationen liegt bislang nicht vor. Hier sehen wir eine wichtige Forschungsaufgabe für
die Zukunft.

Dieses Desiderat ist im Besonderen hervorzuheben, da sich an die standardisierte
quantitative Kindheitsforschung sowohl zahlreiche forschungsmethodische Hoffnungen
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als auch Kritikpunkte richten lassen, die sich letztlich nur über eine intensive methodisch-
methodologische Auseinandersetzung mit den Grundlagen, Chancen und Grenzen der
quantitativen Kindheitsforschung bearbeiten und (weitgehend) entschärfen lassen. Im Be-
sonderen ist im Rahmen dieser Methoden-Diskussion verstärkt über Möglichkeiten der
Kombination von quantitativen und qualitativen Methoden und Paradigmen nachzuden-
ken. Ansätze dafür finden sich unter den Begriffen Integrative Sozialforschung, Triangu-
lation und Mixed Methods.

Anmerkungen

1 Wir verwenden diesen Begriff hier mit Blick auf die in diesem Beitrag im Mittelpunkt stehenden
Forschungstraditionen, die sich vor allem auf die Surveyforschung beziehen. Quantitative Kind-
heitsforschung umfasst aber einen deutlich größeren Forschungsbereich als den hier skizzierten.

2 Wenn wir den Bereich der Kindheitsforschung hier vereinfacht über die Untergrenze der Shell-
Jugendstudien und damit als die Befragung von Unter-15-Jährigen festlegen wollen.

3 Dabei vernachlässigen wir hier u.a. entwicklungspsychologisch orientierte Studien wie die von
Fend (1991); siehe ausführlich Maschke/Stecher (in Vorbereitung).

4 Derzeit ist eine Replikation der Studie in Zusammenarbeit zwischen der Justus-Liebig-Universität
Gießen und dem SiZe unter der Leitung von Sabine Maschke in Vorbereitung. Damit wird es mög-
lich sein, Veränderungen von Kindheit über einen Zeitraum von 10 Jahren (2001-2011) nachzu-
zeichnen.

5 Wenn wir in diesem Abschnitt von ‚indikatorengestützter‘ Dauerbeobachtung sprechen, so beziehen
wir uns auf ein Verständnis von ‚Indikator‘ wie es etwa im Bildungsbericht für Deutschland formu-
liert wird. Von Indikatoren wollen wir dementsprechend dann sprechen, wenn damit „empirische
belastbare (objektive, reliable und valide) Informationen“ über kindheitsrelevante Aspekte möglich
sind (auch auf der Basis der Selbstauskünfte der Kinder), die Messungen sich auf „regelmäßig (pe-
riodische) Erhebungen stützen“ und die Indikatoren anschlussfähig an länderübergreifende und in-
ternationale Erhebungen sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008). Vor allem mit Blick
auf die periodische Erhebung macht es Sinn, in diesem Abschnitt den LBS-Kinderbarometer und
andere Surveystudien separat darzustellen.

6 Der Kinderbarometer startete 1997 mit einer für Nordrhein-Westfalen repräsentativen Stichprobe.
Im Jahr 2008/09 wurde der Kinderbarometer bundesweit in allen 16 Bundesländern durchgeführt.

7 Den Teil der Leistungstestung in den Leistungsvergleichsstudien sehen wir nicht als originären Teil
der quantitativen Kindheitsforschung, wohl aber die von den Schülerinnen und Schülern auszufül-
lenden Begleitfragebögen. 2007 und 2011 nahm Deutschland auch an der Grundschuluntersuchung
der „Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS)“ teil. Im Frühsommer 2011
wurden beide Studien gleichzeitig durchgeführt (siehe http://www.ifs-dortmund.de/1269.html). Wir
wollen uns hier auf IGLU beschränken.

8 Unterstützt wird diese Eigenschaft der Erhebungssituation durch die (glaubhafte) Zusicherung der
Anonymität der Befragung.
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Anhang-Tabelle 1: Auswahl wichtiger Kinder-Surveystudien

Studientitel Jahr der
Erhebung

Alter der
Befragten

Referenz Design

IJF-Studie 23/E 1973 12–25 Jahre Sand/Benz 1979 Querschnitt

IJF-Studie 47 1976 10–18 Jahre Sand/Benz 1979 Querschnitt

IJF-Studie 54 1977 9–15 Jahre Sand/Benz 1979 Querschnitt

IJF-Studie 65 1978 6–19 Jahre Sand/Benz 1979 Querschnitt

Kindersurvey 1980 1980 7–11 Jahre Lang 1985 Querschnitt

Konstanzer Längs-
schnitt

1979-1983 (eingangs)
12 Jahre

Fend 1991 1-Kohorten-
Längsschnitt

Kinder am Nachmittag
(DJI)

1988 8–12 Jahre De Rijke 1992 Querschnitt

Kindsein in Österreich 1991/92 10 Jahre Wilk 1996 Querschnitt

DFG-Kindersurvey 1993-1999 (eingangs)
10–13 Jahre

Zinnecker/Silbereisen 1998 1- (bzw. 2-)Ko-
horten-Längs-
schnitt

LBS Kinderbarometer 1997ff. 9–14 Jahre Klöckner/Beisenkamp/
Schröder 2002

Querschnitte
(Trendstudie)

NRW-Kids 2001 2001 10–18 Jahre Zinnecker et al. 2003 Querschnitt

DJI-Kinderpanel 2002-2005 5–6 Jahre (Proxy-
Interviews);
8–9 Jahre

Alt/Quellenberg 2005 2-Kohorten-
Längsschnitt

LernBild 2003 10–18 Jahre Behnken et al. 2004 Querschnitt

World-Vision-Studien 2007 und 2010 6 bzw.
8–11 Jahre

Hurrelmann/Andresen 2010 Querschnitte
(Trendstudie)

AID:A (DJI) 2009 und 2013 0–9 Jahre
(teils Proxy-
Interviews)

Infas/TNS-Infratest-
Sozialforschung 2009

Querschnitte
(Trendstudie)

Anmerkung: Auf die Darstellung der Leistungsvergleichsstudien wurde hier verzichtet.
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Abstract
The article takes the recent (re-)emergence of punitive concepts as a start-
ing point to reflect on the relation between the notion of childhood as a
happy phase of life and disciplinary styles of education. While the two
ideas seem incommensurable at first glance, several interconnections can be
found in a historical perspective. The example of the ‘Zeitschrift für Kin-
derforschung’ reveals how romantic notions of childhood were activated
between 1896 and 1914 to reproduce the hierarchical structures of Wilhel-
minian Germany. Moreover, analysis shows that happiness was seen as
having a conditional and limited character in relation to children and there-
fore may also refer to disciplinary concepts of education.

Keywords: history of education, happy childhood, disciplinary education,
romantic notions of childhood

Das Paradies der Kindheit. Disziplinärer Erziehungsstil und Bedingungen des Glücklichseins

Zusammenfassung
Der Beitrag nimmt das gegenwärtig zunehmende Interesse an punitiven pädagogischen Konzepten zum
Anlass, den Zusammenhang zwischen der Vorstellung von Kindheit als einer glücklichen Phase des Le-
bens und disziplinierenden Erziehungsstilen historisch zu reflektieren. Während die beiden Ideen auf
einen ersten Blick unvereinbar erscheinen, können entsprechende Zusammenhänge in historischer Per-
spektive aufgezeigt werden. Das Beispiel der Zeitschrift für Kinderforschung zeigt, wie zwischen 1896
und 1914 romantische Vorstellungen von Kindheit im Sinne einer Reproduktion der hierarchischen
Strukturen des Wilhelminischen Deutschlands gewendet wurden. In diesem Zusammenhang kann auch
herausgearbeitet werden, dass die Idee des Glücks insofern auch auf disziplinierende Erziehungskon-
zepte verweisen konnte, als dieses in Bezug auf Kinder immer als ein bedingtes und begrenztes
Phänomen angesehen wurde.
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1 Introduction

The recent (re-)emergence of punitive concepts of education has provoked a controversial
public and scientific discussion during the last few years (e.g. Bergmann 2009; Brumlik
2007; Bueb 2006; Winterhoff 2008). For critics, those calls for greater rigour in the rela-
tionship to children seem to re-establish notions of an evil child, regarded as a menace to
society (e.g. James/Jenks/Prout 1998). In a historical perspective the progress that was
achieved thanks to Educational Reform during the so-called ‘century of the childhood’ is
called into question. Discussed in terms of a history of childhood, the happy and innocent
child of a child-centred education is at risk of being displaced by the petty tyrant of an
oppressive pedagogy (e.g. Rutschky 1977). According to common representations in the
history of childhood, the child of the Educational Reform was respected for his or her
own sake while more rigorous concepts were and are committed to the common good and
ready to sacrifice the child’s happiness for that purpose (e.g. Oelkers 2006). Disciplinary
styles of education are aimed less at supporting an individual pursuit of happiness and
more at serving the purposes of society’s cultural development in general. In this vein the
social pedagogue Paul Bergemann wrote as follows in 1904: “Wir sind ja nicht auf der
Welt, um glücklich zu sein; sondern wir haben die Bestimmung, tüchtige Menschen,
Kulturarbeiter zu sein“ (Bergemann 1904, p. 510).

2 Happiness in Punitive Concepts of Education

In a recent article Harry Hendrick analyses disciplinary styles of education within televi-
sion shows such as ‘Supernanny’. He comes to a startling conclusion regarding the line of
reasoning of these popular television shows: in gaining control over their children, Hen-
drick (2010) argues, “parents will be ‘empowered’ to manage their own lives” (p. 21).
This is why all the shows have a happy ending: (‘The illusory but comforting message is
that through discipline/punishment of our children, we can overcome our difficulties –
once again, we can be a ‘happy family’ and, therefore, be ‘HAPPY’) (ibid.). Hendrick’s
findings are puzzling because they give rise to a further question: if happiness and puni-
tive concepts of education are not mutually exclusive one may ask how happy children
can be addressed in terms of disciplinary education – because a happy family is not likely
to be built up on distressed children.

This article will take a historical approach to address the relation between the idea of
a happy childhood and disciplinary education and, therefore, goes back to the turn of the
19th century. The argumentation refers to the contributions in the German Zeitschrift für
Kinderforschung from the period 1896–1914 (e.g. Eßer 2010). The publication in ques-
tion is a professional pedagogical journal that was mainly founded by the two Herbartians
Johannes Trüper and Christian Ufer. The aim of the publishers was to combine 19th-
century Herbartian pedagogy with ‘child studies’, which at the end of the 19th century
spread from the U.S. and England to Germany (e.g. Depaepe 1993). The contributions of
the Zeitschrift für Kinderforschung will show that even in reference to punitive notions of
education, the concept of childhood as a Garden of Eden can be seen as something self-
evident, since even for traditionalists the child finds himself in a naturally happy state,
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which he only needs to leave gradually. In this sense individual happiness is not a goal in
itself and the pursuit of happiness should not be viewed as unconditionally worthy of
support.

This leads to the main thesis of this article: in relation to childhood as well as to edu-
cation happiness has never been regarded as limitless. As a conditional state that was to
be achieved for children, happiness worked as a point of reference for disciplinary styles
of education. This article will cover the thesis in two steps. First, it will show that the no-
tion of a happy childhood has been a fundamental theme in the sphere of all pedagogic
theories – representatives of more disciplinary styles of education regarded it as a socio-
anthropological state of children, as did representatives of Educational Reform. Second, it
will explain both that happiness has always been considered conditional and what varied
forms this has taken.

For several reasons the Zeitschrift für Kinderforschung is a suitable reference source
for demonstrating the thesis of conditional happiness in punitive education. The journal is
considered a classic example of the biological and pathologizing view of children and
childhood in the German history of education research (e.g. Göppel 1989; Stroß 2000;
Tenorth 2006). In this context children and childhood always represent a risk and a dan-
ger – happiness in childhood at first appears not to represent a meaningful point of refer-
ence when it comes to avoiding undesirable individual development and treating ‘patho-
logical individuals’. Thus the journal serves as an unlikely case. Furthermore the publish-
ers defended pedagogical Herbartianism, which is considered conservative, against critics
of the Wilhelminian era from the field of educational reform. For contemporaries those
Herbartians embodied a hierarchical and disciplinary understanding of education (e.g.
Bonus 1905).

3 Childhood’s Garden of Eden and the Bourgeois Home

Generally the idea of a happy childhood in the contributions of the Zeitschrift für Kin-
derforschung derived from certain notions of evolution theory that were typical for the
time (e.g. Bernstorff 2009). In 1906, in a guest submission in honour of the ten-year anni-
versary of the Zeitschrift für Kinderforschung, the Dutch researcher J. A. Schreuder
summarized the matter by asking “Why and for what purpose does one engage in the
study of children?”:

„Die Hypothese, daß die Entwicklung des Individuums eine gedrängte Darstellung ist von der
Entwicklung der Gattung, daß die Ontogenesis in raschem Gang dieselben Stadien durchmacht als
die Phylogenesis im langen Laufe der Jahrhunderte, diese „Arbeitshypothese“ macht das Kind zu
einem wertvolleren Gegenstand der Untersuchung als die ältesten Ausgrabungen und die tiefstlieg-
enden Versteinerungen“ (Schreuder 1906, p. 52).

At the beginning, according to other authors also, the child finds himself in a “dream-life”
(“Traumleben”) (e.g. Großmann 1899) from which he or she only gradually awakens. On
the whole, the articles of the Zeitschrift für Kinderforschung show signs of a theory of
cultural stages and of evolution; this is typical first of Herbartianism and subsequently of
the Darwinian-influenced natural sciences of the late 19th century. As far as the question
of the extent to which Darwinian evolutionary theory and the Herbartian theory of cul-
tural stages are reconcilable, opinions were widely divergent (e.g. for example Götze
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1872; Vogt 1906). For the context to be elaborated here, however, all that matters is that
the authors were in agreement that there are at least “similarities” (Trüper) between hu-
man history and that of the individual. These evolutionary theories were, as Donna
Haraway has stated with respect to primatology, subject to a “salvation theory”. It is a
matter, moreover, of (Judeo-) Christian Science: “primatology is about primal stories, the
origin of ‘man’, about reformation stories, the reform and reconstruction of human na-
ture.” As is the case with the sciences of monkeys and apes, “the story of the Garden of
Eden […] along with versions of the origin of society, marriage, and language” (Haraway
1989, p. 9) also appears implicitly and explicitly in the more or less simultaneously rising
sciences dealing with children. Linked to this ‘dream-world’ of childhood’s paradisiacal
immediacy is also the notion of a happy phase of life: “Sich glücklich zu fühlen in seiner
eignen kleinen Welt, gehört zu dem Wesen der Kindernatur”, Schreuder (1906, p. 2)
continues. And, according to him, it is precisely this happy and self-contented nature that
makes children and, consequently, also child research so interesting from an aesthetic and
ethical point of view.

This normative assumption about children who are happy in their “own little world”
pervades the articles in the Zeitschrift für Kinderforschung. The “Garden of Eden”of
childhood to which the happiness of children is tied represents an alternative world to that
of adulthood. This is true in several ways:

„Kinder besitzen im Gegensatz zu Erwachsenen “weder klare Logik, noch Gewissen, noch mor-
alische Einsicht; daran zu appellieren, ist verlorene Liebesmühe. […] Sie leben in der Gegenwart
und denken nicht an das Morgen; sie lassen den morgigen Tag für das Seinige sorgen. Das ist ja
eben das Paradies der Kindheit, das Glück das nie wiederkehrt, und das wir ihnen nicht stören soll-
ten” (Großmann 1898, p. 148).

In contrast to the bourgeois subject, who plans rationally and acts morally (e.g. Reckwitz
2006), children have a different world of experience, a different inner world. Children do
not yet have logic or a conscience that allows them to direct their behaviour toward the
future or toward higher values, and neither do they need it. Children are allowed to pur-
sue what gives them joy in the here and now, almost (!) without any moral restrictions.

Second, the happiness of childhood arises not only from the distinctiveness of the
child’s own “inner” little world but also from that which concerns the ‘outer’ world of the
social. Children are believed to spend their lives outside a society, which was considered
by contemporaries to be potentially dangerous and risky. They are, according to the pub-
lisher Johannes Trüper, for example, underage and hence “nur als Glieder der Familie,
der sie angehören […] Staatsbürger“ (Trüper 1911, p. 35). Children are, as a conse-
quence, not exposed to the hardships of social life. Ziegler (1900) states that they are able
to enjoy the cheerful, happy atmosphere of the lively nursery, in which the loving hearts
of siblings warm each other and on which the double star of parental love shines.

In the nursery of the (bourgeois) family, the child finds his or her own safe and sound
little world that protects him or her from ‘the world outside’ and in which he or she can
and should be happy. This is the belief in being able to preserve the Garden of Eden in
the bourgeois home and to transform it into the conditional joy of childhood. That way
happiness becomes a socio-anthropological state of children which is not limited to cer-
tain (post-)romantic notions but connected to childhood in general.
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4 Educational Strategies Surrounding the Conditionality of
Happiness

The crucial fact is that this childhood happiness is neither self-evident nor limitless. To a
certain extent it may be so to the children themselves, who live in their “own little world”
(e.g. Schreuder 1906) and cannot yet see the larger context, but it is not so to the educa-
tor. The pedagogue himself is aware of the limits of happiness and the finiteness of child-
hood. Thus Großmann asks himself how a child can become a criminal and explains in
this context:

“Ich habe stets viele Kinder um mich gehabt, und bin unter ihnen am glücklichsten gewesen. Ich
freute mich der Frische der Kindesnatur, der Ursprünglichkeit der Anschauungen, Empfindungen,
Eigenarten, Handlungen. Aber oft, wenn ich ihnen in die lachenden Augen sah, oder ihr Herzchen
an dem meinen schlagen fühlte, überkam es mich wie Schrecken. Jetzt bist du mein, jetzt bist du gut
und unschuldig – aber wie wirst du sein, wenn der Schmetterlingsstaub der Jugend abgestreift,
wenn Du Mann oder Weib geworden bist? Und ich forschte in den Augen und in den Zügen nach
der Zukunft, und manches süße Antlitz schien sich mir zu verzerren in Sünde und Schuld”
(Großmann 1898, p. 131).

To some degree the educator can, therefore, share in the happiness of the children. But
his concern takes over at the very latest when the happiness of childhood comes to an
end. This example can be generalized: in the articles of the Zeitschrift für Kinderfor-
schung, the possibility of unhappiness is always present and being dealt with (pedagogi-
cally). This can happen in different ways:

The Garden of Childhood that Must Be Cultivated:
In a first variant, the happiness and unhappiness of childhood depend on how much the
garden has been cultivated in which children are able to enjoy the happiness of child-
hood. In his article, Grossmann, for example, also questioned the conditions under which
children could become immoral. First, in this context he denounced parents who wanted
to show their children in society and thereby snatch them away from the “unspoiltness so
necessary” (“so nötigen Unberührtheit”) to them (Großmann 1898, p. 139). While this
problem concerns the children of the upper classes more, Großmann also lamented the
conditions of the lower classes, especially in the big cities: here children have no real
home but at best only places to sleep – instead life happens in the street. These poor city
children become old and hard before their time and in the end they have never really
lived: “Es sind Kinder ohne Glück, ohne Sonnenschein” (ibid., p. 136). The paradise of
children is thus not at all without preconditions. Their happiness is dependent on whether
they live ‘untouched’ in a sheltered home that separates their world from that of adults –
and particularly from the public.

But even when this is present, a happy childhood is still not a given. Ziegler (1900)
describes as follows the problem of only children who are cheated out of their ‘joys of
youth’ and, in addition, brought up to be egoists:

“Das fröhliche, heitere Klima der belebten Kinderstube ist ihm fremd, fremd sind ihm die stillen
Reize des innigen, traulichen Verkehrs, an dem sich liebende Geschwisterherzen gegenseitig erwär-
men” (Ziegler 1900, p. 90f.).

Thus the “garden of childhood” has to be cultivated pedagogically if it is to become a
source of joy and happiness. Otherwise childhood can quickly lose its magic. At this
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point it also becomes clear how closely “happiness” and ‘childhood’ per se are bound to-
gether. In the wrong circumstances children are cheated not only out of their happiness
but also out of their childhood, and they grow up to become adults too quickly. The no-
tion of a childhood Garden of Eden and evolutionary theory thus together form a norma-
tive tableau: children need to grow up in the safe and sound world of the bourgeois nurs-
ery (e.g. Oelkers 2007), because beyond this sheltered Garden of Eden they would de-
velop too quickly.

Order and Adaptation as a Precondition of Happiness
In a second variant, another form of unhappiness is invoked from which children need to
be protected: the false happiness of living out one’s wishes unrestrictedly. The happiness
that children are able to experience in the privacy and seclusion of the family does not,
according to the generally shared perception expressed in the Zeitschrift für Kinderfor-
schung, arise from the fact that children in this case are able to act completely freely.2
This is because, as the Herbartian Christian Ufer made clear, education means “Anpas-
sung an die Gesellschaft, nicht unbehindertes Sichausleben” (Ufer 1907, p. 40). The child
first has to achieve this adaptation on a small scale, that is, within the family.

In this sense F. M. Wendt (1095) warned against a “pampering” (‘Verzärtelung’) of
children. At the same time, however, he stressed that the relationship between parents and
their children needs to be an affectionate one:

“Nicht im blinden Gehorsam, im Zittern vor dem Zorne der befehlenden Eltern liegt die Pietät der
Kinder, sondern in der freudigen, pflichtgetreuen Folgsamkeit. Das Verhältnis zwischen Eltern und
Kindern muß wechselseitig eine Quelle lauterster Freude, also eines echten Genusses sein.“ (Wendt
1905, p. 8)

Children’s love finds expression „in der starken aus innerer Triebkraft herauswachsenden
Anpassung an die Bestrebungen des Elternhauses“ (ibid.). This also forms the basis of a
happy relationship between parents and children. In this case the happiness of childhood
does not lie in freedom but rather in a voluntary submission to the will of the parents. The
little bit of happiness that freedom perhaps promises must be limited for children to dis-
cover a higher form of happiness and joyful relations with their parents. „Das bestrafte
Kind ist wahrlich anhänglicher als das umschmeichelte. Aber was für eine Elternseligkeit,
die keusche Blüte Kind sich entfalten zu sehen“ (Delitsch 1910, p. 354). The happiness of
parents and children is thus bound up with the hierarchical family structure: the strict but
just authority of parents together with the joyful submission of children forms the gen-
erational order of a harmonious and happy family.

The notions of happiness and harmony contained in this correspond to an attitude that is
also politically grounded. The publisher Trüper, for example, thus objects to the adopting of
American democratic educational models. These might perhaps have worked in democratic
America where no differences existed that one could not do something about and where the
awareness of the distance between adults and young people and of the obvious superiority
of older people was also not as prevalent as in Germany (e.g. Trüper 1911). Here, however,
the stratification of social classes and estates, the completely different force of tradition and
authority required a more hierarchical structure than in America, “[wo] der individual-
istische Gedanke des „hilf dir selbst“ so vorherrscht” (ibid.).

In other words: in the opinion of conservative pedagogues the individual “pursuit of
happiness” does not play any significant role in Germany of the Wilhelminian era. In-
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stead, hierarchical structures must be passed on and, as a result, happiness, too, must to a
greater extent be superindividually bound. This should also be reflected in the structures
of educational institutions and the family, in which happiness can also emerge from fac-
tors such as obedience and submission.

Happiness and the Problem of Childhood Innocence
In a third variant, the happiness and joy of children is associated with their sexual inno-
cence and unawareness. In a reverse conclusion it is presumed that children may be un-
happy if they act immorally. The sadness of children thus becomes a sign of their moral
inadequacy. For contemporaries of the early 20th century, an especial threat to children’s
happiness was posed by masturbation and homosexuality (e.g. Laqueur 2003). The physi-
cian O. Preiss thus stated that young patients from good families lost all strength and joy
through these so-called “secret habits” (“heimliche Gewohnheiten”). He describes how
juvenile girls and their mothers enter his surgery:

“Die oft in üppiger Kraft strotzende noch jugendfrische Mutter führt, als die schönere von beiden,
ihr unlustig dreinschauendes, träges Töchterchen herein, dessen Gebahren mehr an ein alterndes
Mütterchen erinnert, denn an die oft einzige Freude ihrer Eltern” (Preiss 1900, p. 103).

In this case, too, the loss of childhood happiness goes hand in hand with the loss of child-
hood and youth per se: the children have, to quote Preiss again, that “unsteten Ge-
sichtsausdruck […], der weder kindliche Freude noch Schmerz zeigen und niemals aus
einer ängstlichen Erregtheit den Weg zu Ruhe und Gemütlichkeit zurückfinden kann“
(Preiss 1900, p. 104). These children are not as innocent as they should be and cannot, as
a result, be as happy and vigorous as they ought to.

As a consequence of this situation of immoral behaviour and childlike sadness, one
could not conclude, however, that the happiness of unawareness should be preserved in
children at all costs. The fact is that for the authors of the Zeitschrift für Kinderforschung
it was precisely this innocence and unawareness that could emerge as a problem. The un-
selfconsciousness of children in sexual matters was indeed seen as a part of the normal
psyche of children (e.g. Moses 1906). The physician and therapeutic pedagogue Julius
Moses said he would fundamentally be happy to preserve this unawareness – and there-
fore also “das unbefangene, unbewußte Liebesspiel, über das ein Hauch von Poesie aus-
gebreitet ist, den wir uns scheuen, zu zerreißen” (ibid.). Again according to Moses, the
signs of the times nonetheless stood in the way of this:

“Wir haben heute nun allerdings ausführen müssen, daß die kindliche Unbefangenheit unter dem
jetzigen von der ganzen Kulturwelt sanktionierten System oft früh genug in einer gefährlichen
Weise durch unberufene Aufklärung beendet wird, der wir begegnen müssen dadurch, daß die Er-
ziehung selbst die Belehrung in die Hand nimmt. Und wir wollen ein Erziehungssystem aufbauen,
das die Kinder vor gesundheitlichen, sittlichen und ästhetischen Schäden schützt“ (ibid., p. 176).

To this extent he advocates, as do most of the authors of the Zeitschrift für Kinderfor-
schung, early sex education for children by the parents or school. In this case it is, conse-
quently, the educator himself who must for the sake of the children sacrifice the happi-
ness of unawareness and innocence so as protect their moral integrity.

The happiness of childlike unawareness comes in conflict here with the morality of
the future adult. “Wie soll sich ein Mann”, asks André Raffalovich, for example, “auf dem
sexuellen Gebiet Frauen oder Männern gegenüber nach richtigen Grundsätzen benehmen,
wenn er sich in der Jugend prostituierte oder an der Prostitution seiner Genossen er-
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götzte?“ (Raffalovich 1896, p. 136). The person who, according to Raffalovich’s argu-
ment, as a child or youth has lived out his homosexual tendencies will not be capable
even as an adult of living an ethical life. In this instance the happiness of childhood must
subordinate itself to higher moral aims: the veil of innocence must be torn for the sake of
moral integrity.

5 Conclusion – Conditional Happiness and Disciplinary Education

Generally the notion of happy children and a happy childhood is to be found in varying
pedagogical, contemporary-historical, political and philosophical contexts. Thus the no-
tion of a happy childhood may be used to implement a revolutionary or at least progres-
sive idea in pedagogy, such as have been expressed by some exponents of “Reformpäda-
gogik” (e.g. Baader 2011).3 On the other hand, this article has broached the issue of a
happy childhood and happy children in a tradition which aimed to preserve the hierarchi-
cal structure of the existing society of the Wilhelminian era: in the view of the authors an
unlimited pursuit of happiness suited democratic America, though hardly Germany of the
early 20th century. Happiness was to be sought in the hierarchical generational structure,
not in the individual pursuit of happiness. The German child was to find his joy by ac-
cepting the rules and the authority of the bourgeois home that represented the order of so-
ciety.

In that sense most of the authors of the Zeitschrift für Kinderforschung did not ap-
prove of utilitarian and pragmatic codes of ethics which regarded happiness as a goal in
itself. Instead they favoured a deontological code of ethics that emphasized the duty of
each single person to act upon the right basic principles. In pedagogy this was trans-
formed in a life course perspective by partly excluding the children from the sphere of
ethics and politics: “happiness” was something that was reserved for children in general.
Children were allowed to be happy – and even had to be happy. The happiness of child-
hood became a normative value insofar as the limits of happiness always referred to the
limits of childhood. Children were supposed to be happy and if they were not, this was
identified with a loss of childhood. Hence childhood itself becomes a normative concept. In
our case it went along with ascribing a certain anthropological state to children that makes
them more creatures of nature than social beings and citizens. As such they belong more to
the laws of nature than to the laws of society and ethics. Here once again the bourgeois and
romantic idea of the wild and uncivilized child can be found (e.g. Richter 1987).

Though they belong to different spheres, happy children and ethical adults had to be
related to each other in Herbartian pedagogy. If the demands of the adult and the chil-
dren’s world came into conflict, the happiness of childhood had to be sacrificed in case of
doubt to higher aims – as we have shown by the example of sex education. Thus peda-
gogy had to produce a settlement between morality and the happiness of childhood: in the
clearly structured world of the bourgeois home, the freedom of children was limited in
terms of its morality – and it was precisely in those happy families that they could experi-
ence the paradise of childhood, the never-recurring happiness (“das Paradies der Kind-
heit, das Glück das nie wiederkehrt”) (Großmann 1898, p. 148).

In other words, disciplinary strategies were deployed in order to ‘produce’ the happy
child. This discipline is not expressed in a justification of physical or mental violence
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against children. On the contrary, a broad discussion on corporal punishment took place
within the journal, dominated by the sceptics. Disciplinary strategies were more to be
found in normative expectations of children (e.g. Dollinger 2010), the call for a clear-cut
hierarchical structure between the generations and the designing of a ‘proper’ environ-
ment for a happy childhood. This notion fitted well within the conservative Herbartian
pedagogy and those child studies that form the starting point for developmental psychol-
ogy in Germany – but also may be understood in relation to modern punitive concepts of
education.

Notes

1 An earlier version of this paper was held at the 32nd International Standing Conference for the His-
tory of Education (ISCHE) 2010 in Amsterdam. Thus the article is written an published in English.
The authors would like to thank the co-contributors and the participants of the forum for the lively
discussion about the paper. The analysis draws on work with historical sources that originated from
the project “Herbartianismus und Sozialpädagogik”, funded by the Deutsche Forschungsgemein-
schaft (DFG) at the Universities of Freiburg and Hildesheim.

2 The reform pedagogue F. Gansberg, for instance, advocated this kind of view at around the same
time: “Wir wollen geradezu die Methode des Hauses und der Straße aufnehmen: Frei und selbsttätig
sollen die Kinder hineinwachsen in die Welt der Großen, in ihre Ideen und ihre Arbeiten!“
(Gansberg 1905, p. 94).

3 ‘Reformpädagogik’ is an indistinct phenomenon (e.g. Oelkers 2005). Thus it is impossible to iden-
tify any specific features that are unique to ‘Reformpädagogik’ or identify an approach as “reform-
pädagogisch”.
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Aufwachsen in einer glokalen Welt?
– Eine dekonstruktive Perspektive
auf Jugenden in der Russischen
Föderation1

Ulrike Becker

Zusammenfassung
Der folgende Beitrag befasst sich mit der Situation Jugendlicher im postsozialistischen Russland. Diese
stehen in einer Zeit des Umbruchs und den neuen Anforderungen unter öffentlicher Beobachtung mit
dem Fokus, gesellschaftlich gestellte Erwartungen zu erfüllen. Während sich die Russische Föderation
selbst in einem dynamischen Prozess des Wandels befindet und unter dem Einfluss der folgenreichen
Perestrojka steht, bedeutet dies für russländische2 Heranwachsende, einen eigenen Weg zu bestreiten.
Hierbei erleben sie sowohl Einfluss durch Erfahrungen der früheren Generation, die in einem kommu-
nistischen System aufgewachsen ist, als auch Eindrücke des gesellschaftlichen Wandels kombiniert mit
einer zunehmend globalen Gewichtung. Dieses Zusammenspiel zwischen globalen und lokalen Ein-
flüssen benennt Robertson (1998) als Glokalisierung. Diese Situation führt nach Huntingtons (2002)
Theorie vom „clash of civilization“, die vielfach innerhalb des Diskurses globaler und lokaler Einflüsse
auf eine Gesellschaft benannt, aber auch kritisiert worden ist, zu einem zwangsläufigen Konflikt zwis-
chen Altbekanntem und Neuem. Eine solche Darstellung suggeriert zwei in sich geschlossene Gebilde,
die zur Ausgrenzung Einzelner führen. Im Gegensatz zu dieser Vorstellung stehen die Ansätze der Cul-
tural Studies, die gerade mit ihrer kritischen Auseinandersetzung von Kultur und Macht starre Denkkon-
strukte überwinden und eine dekonstruktive, selbstkritische Perspektive eröffnen. Eine hieran angelegte
Analyse eröffnet neue Blickwinkel auf ein Land im Wandel.

Schlagworte: Jugenden, Russische Föderation, Perestrojka, Globalisierung, Glokalisierung

Growing Up in a Glocal World? – A Deconstructive View of Juveniles in the Russian Federation

Abstract
The following article deals with the situation of young people in the Russian Federation. These juveniles
stand in a time of upheaval and new requirements under public observation with the focus on fulfilling
social expectations. While the Russian Federation itself stands in a dynamic process of development and
under the influence of Perestroika, young people have to find their own way. In doing so, they are af-
fected by experiences of the former generation who grew up in a communist system on the one hand and
impressions of social change combined with global influences on the other. When a society is increas-
ingly exposed to global influences, it emphasizes a boom in local orientation. This phenomenon is
termed glocalization. According to Huntington’s theory of the “clash of civilization” which is often used
but also criticized in the discourse on the consequences of globalization, this situation inevitably leads to
a conflict between the old and the new. This idea of the “clash of civilization” promotes the impression
of two entities which are self-contained and homogeneous and thus generates an excluding perspective.
Huntington, however, mistakes cause and effect when he declares cultural contrast to be the trigger for
conflict. His unilateral outlook promotes an exclusive view. This theory contrasts with the approaches of

Ulrike Becker
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cultural studies which overcome rigid thought constructs through their critical examination of culture
and power and open up a deconstructive, self-critical perspective. An analysis based on this reveals new
perspectives on a country in a state of flux.

Keywords: Adolescent, Russian Federation, Perestroika, globalisation, glocalisation

1 Einleitung

Die in der Überschrift verwendeten Begrifflichkeiten Jugenden und glokal stehen sym-
bolisch für die Vielfalt, die in der heutigen Jugendforschung Berücksichtigung finden
sollte. Indem der Begriff Jugend im Plural verwendet wird, entsteht ein neuer Fokus, der
die Heterogenität innerhalb einer Generation achtet (vgl. Tamke 2008). Das Hervorheben
der mannigfaltigen jugendlichen Realitäten betont, dass es nicht möglich ist, von der Ju-
gend zu sprechen. Dies soll bei der Frage nach Jugenden in Russland berücksichtigt wer-
den.

Der Begriff der Glokalisierung (vgl. Robertson 1998) stellt einen Neologismus dar,
der sich aus den Begriffen global und lokal zusammensetzt und die reziproke Wirkung
des Lokalen auf das Globale und des Globalen auf das Lokale analysiert.

Diese Perspektiven werden im Folgenden auf Jugenden in der Russischen Föderation
bezogen. Für die weitere Betrachtung werden zunächst einige Aspekte und Eckpunkte
des Transformationslandes beschrieben. Hiernach folgt eine kritische Analyse der Theo-
rie vom „clash of civilization“ von Huntington (2002), der die Ansicht vertritt, in der
heutigen globaler werdenden Welt, einen Kampf zwischen traditionellen und neuen Ein-
flüssen erkennen zu können. Russland erlebt seit seiner vermehrten westlichen Öffnung
eine Vervielfältigung an Einflüssen. Dass diese jedoch nicht auf ein bipolares System re-
duziert werden können, wird mit Bezügen auf verschiedene andere Globalisierungsfor-
scher/innen dargestellt, um eine erweiterte Perspektive mit Hilfe der Ansätze der Cultural
Studies (CS) und einer diskurstheoretischen Analyse zu präsentieren. Bevor dieser neue
Fokus auf russländische Jugenden bezogen wird, erläutere ich die Ansätze der CS in ih-
ren Grundzügen. Hiernach erfolgt eine Beschreibung jugendlicher Realitäten mit Bezug
auf verschiedene internationale Studien zu dem Thema Jugenden in Russland sowie, an-
geregt durch die zuvor erarbeitete dekonstruktive Perspektive, ein Ein- und Ausblick auf
die Lebensphase Jugend in der Rossiskaja Federazija. Ein abschließendes Resümee run-
det den Beitrag ab. Hierbei eröffnen sich im Laufe des Textes zwei Fragestellungen:

1. Ist es möglich Jugenden eines Landes vorzustellen, ohne verallgemeinernd und mit
einer kulturalisierten Perspektive vorzugehen?

2. Hat der Wandel Russlands auf dem Weg des gesellschaftlichen Umbaus und der De-
mokratisierung zwei Fronten zwischen Innovation und Tradition gebildet?

2 Transformationsland Russland

Russland ist ein Land mit vielen geografischen und klimatischen Extremen, in dem sich
22 Zeitzonen, vielfältige Landschaftsformen und extreme Wetterbedingungen vereinen.
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„Mit einem Territorium von 17.1 Millionen km² ist die Russische Föderation mit Abstand
der flächengrößte Staat der Erde“ (Brade/Sünnemann/Anz 2004, S. 11). Die Bezeichnung
„Russische Föderation“ bezieht sich hierbei auf die offizielle Übersetzung der Staatsbe-
zeichnung: „Rossiskaja Federazija“ (ebd. S. 11), die sehr unterschiedliche sozialökono-
mische Lebenskontexte beinhaltet.

In den Städten bekommen die Bürger/innen, insbesondere seit der globalen Öffnung
des Wirtschaftsmarktes und der Liberalisierung der Preise, ein meist reichhaltiges und
vergleichsweise günstiges Lebensumfeld geboten. Zudem finden sich im städtischen
Raum deutlich bessere Verdienstmöglichkeiten als auf dem Land, wo sich die Lebensrea-
litäten der Menschen erneut völlig anders darstellen (vgl. Brade/Sünnemann/Anz 2004).
So bedeutet der Umbau des gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Systems in Russland
für die dort lebenden Menschen einen gravierenden Wandel, der sich insbesondere in den
Städten konzentriert, jedoch im ganzen Land zu spüren ist.

Die Perestrojka

Die Systemumstellung und angestrebte Demokratisierung der Transformationsländer geht
mit Chancen als auch Herausforderungen und Risiken einher. Diesbezüglich betont Stig-
litz (2003) den einschneidenden Wandel im Bereich der Marktwirtschaft, der das Ende
der Sowjetunion nach sich zieht, wie folgt: „Selten zuvor hatte sich ein Land bewusst
vorgenommen, ein System, in dem der Staat die Wirtschaft in all ihren Verästelungen
kontrollierte, durch ein System abzulösen, in dem alle Entscheidungen auf Märkten ge-
troffen wurden“ (S. 162). Die Herausforderungen der Transformationsländer liegen, die-
ser Perspektive folgend, neben der Bildung eines Marktpreissystems und unternehmeri-
scher Kompetenz in der Gestaltung einer neuen, reformierten sozialen und politischen
Struktur. Hier erkennt Stiglitz (2003) eine wichtige Verbindung und stellt die Vermutung
auf, dass die Bedeutung einer erneuerten sozialen Struktur nicht ausreichend gesehen
worden ist: „Die kläglichen Ergebnisse der wirtschaftlichen Transformationsprozesse
sind zum Teil darauf zurückzuführen, dass die zentrale Bedeutung dieser anderen Kom-
ponenten nicht angemessen gewürdigt wurde“ (ebd. S. 161).

Auch Alexeeva/Gutnik/Piskunova (2007) beschreiben die Folgen einer vernachläs-
sigten Sozialstruktur und benennen insbesondere ungleiche Chancenverteilung als Ursa-
che für Unruhen und nationalistisches Gedankengut. Der Wandel, den die Menschen auf
dem Weg zu einer Demokratisierung Russlands erleben, lässt sich folglich auf verschie-
denen gesellschaftlichen Ebenen erkennen. Die Makro-, Meso- und Mikroebene beein-
flussen sich hierbei reziprok, was nach Stiglitz (2003) nicht zur Genüge Berücksichtigung
fand: „Die Urheber der Revolution von 1917 wussten, dass es um mehr ging als nur ein
neues Wirtschaftssystem: Es ging um einen grundlegenden Umbau der Gesellschaft“ (S.
161). Ferchhoff/Neubauer (1997) weisen zudem darauf hin, dass nicht der gesellschaftli-
che Wandel an sich die Menschen derart verunsichert, sondern die Geschwindigkeit, in
der er voranschreitet.

Villanyi/Witte (2004) greifen in ihrem Artikel „Jugendkulturen zwischen Globalisie-
rung und Ethnisierung“ eine weitere These auf. Sie führen die Theorie Huntingtons
(2002) vom „Zusammenprall der Zivilisationen“ an, um diese auf das Transformations-
land Russland zu beziehen. Die Autoren sehen hier, beeinflusst durch den Wandel im
Laufe der Perestrojka, eine starke Konfrontation zwischen Tradition und Innovation und
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damit, der Argumentationslinie Huntingtons (2002) folgend, einen „clash of civilization“.
Villanyi/Witte (2007) beschreiben in einer weiteren Veröffentlichung zudem, dass „kein
Zeitschriftenartikel in so kurzer Zeit mehr Diskussionen – weltweit – ausgelöst [hat], als
Huntingtons (2002) anstößige und provozierende Hypothese über den „Kampf der Kultu-
ren“. Diese These wird die Autorin im Folgenden kritisch beleuchten und alternative Per-
spektiven aufzeigen, die einen dekonstruktiven Blick eröffnen und Platz für Vielfalt
schaffen.

3 Glokales Russland – eine Positionierung gegen Ethnisierung

Gesellschaftliche wie lokal politische Einflüsse wirken sich neben internationalen, glo-
balen Eindrücken auf das Leben Jugendlicher in der Russischen Föderation aus. Bei einer
Analyse der These Huntingtons vom „Kampf der Kulturen“ fällt auf, dass dieser die mul-
tiplen Einflüsse innerhalb einer Gesellschaft in ein bipolar ausgerichtetes System zu pres-
sen versucht und auf eine Ambivalenz zwischen Altbekanntem und Neuem reduziert.
Diese Perspektive eines ‚entweder-oder‘ impliziert eine homogene Vorstellung einer
westlichen, potenziell moderneren und einer russischen, traditionelleren Kultur. Diese
bipolar aufgebaute Codierung geht jedoch mit einer defizitären Perspektive einher und
fördert xenophobe Vorstellungen ohne zu berücksichtigen, dass Einflüsse sich über-
schneiden und Lebensumfelder innerhalb und außerhalb verschiedener Lebensrealitäten
höchst komplex und different sind (vgl. Butterwege 2007).

Heranwachsende in der Russischen Föderation sehen sich mit multiplen, zunehmend
internationalen Einflüssen konfrontiert, die nach Pilkington (2002) nicht abgelehnt, son-
dern in die russische Gesellschaft integriert werden sollten. Ein solcher Prozess ist nicht
auf ein bipolares Erklärungsmodell zu reduzieren. Einflüsse und Zugehörigkeiten sind
vielfältig, sodass das Konzept von nationalen Identitäten überdacht und Raum und Ak-
zeptanz für hybride Identitäten geschaffen werden müssen.

Hybridität

„Hybride Andere sind im Prinzip Unentscheidbare, mehrfachzugehörige, mindestens
zweifache Mitglieder, doppelt wirksam und doppelt verbunden, mindestens zweifache
Nicht-Mitglieder, doppelt nicht-wirksam und doppelt unverbunden. Der Mehrfach-Status
hybrider Anderer, der immer auch ein mehrfacher Status der Nicht-Zugehörigkeit ist,
wird von einer auf die Einwertigkeit sozialer Zugehörigkeit angewiesenen Ordnung her-
vorgebracht und von dieser Ordnung zugleich nicht anerkannt, weil Mehrfachzugehörig-
keit das Ordnungsprinzip bedroht“ (Mecheril 2003, S. 21). Nach Mecheril (2003) bringen
Mehrfachzugehörigkeiten bipolar aufgebaute Systeme und Konstrukte durcheinander und
stellen sie in Frage. Daher spricht der Autor von Irritationen, die hierdurch hervorgerufen
werden: „Hybride Zugehörigkeit irritiert, weil ihr Verhältnis zum Zugehörigkeitskontext
im Rahmen der dominanten Zugehörigkeitsordnung uneindeutig bleibt“ (S. 21). Somit
steht der Ansatz der Hybridität Theorien wie Huntingtons Anstoß vom „Kampf der Kul-
turen“ konträr gegenüber, da er gesellschaftliche Kategorisierungen als Schieflage er-
kennt und neue Zugehörigkeitsformen erfasst, anstatt gesellschaftliche Realitäten in ver-
altete Kategorien zwängen zu wollen.
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4 Jugenden in Russland – eine dekonstruktive Perspektive

Die Auseinandersetzung mit Jugendkulturen innerhalb der Rossiskaja Federazija soll hier
unter Einbezug einer kritischen Perspektive vollzogen werden, die durch Ansätze der
Cultural Studies (CS) angeregt ist. Ziel dieses Vorgehens soll ein Ent-kulturalisierter
Blick auf Jugenden in Russland sein, entlang der eingangs gestellten Frage, ob es möglich
ist, Jugenden eines Landes vorzustellen ohne verallgemeinernd und mit einer kulturali-
sierten Perspektive vorzugehen? Zudem möchte ich weiterhin die Frage verfolgen, ob die
Entwicklungen in der Russischen Föderation tatsächlich ein ‚entweder – oder‘ zwischen
Innovation und Tradition hervorgebracht haben?

Cultural Studies

Das Grundverständnis der CS kann mit Hilfe von fünf Schlagwörtern zusammengefasst
werden, die ich zunächst beschreibe, um sie dann auf die vorliegenden Fragen zu bezie-
hen:

1. Der radikale Kontextualismus bezieht sich auf die zu berücksichtigenden Zusammen-
hänge, die es in jeder zu analysierenden Situation und kulturellen Praxis zu betrach-
ten gilt (vgl. Hepp 2010).

2. Das Theorieverständnis der CS basiert auf dem Kerngedanken der Theorieverbun-
denheit, sodass jede Empirie zunächst theoretisch fokussiert werden muss, wobei
auch die gewählte Theorie nie kontextfrei gesehen werden kann (vgl. Hepp 2010).

3. Der interventionistische Charakter von Projekten im Sinne der CS soll zweckfreie
Forschung verhindern und den pädagogischen Ansatz verfolgen, sich Konfliktlösun-
gen zu nähern (vgl. Hepp 2010).

4. Der Anspruch an Interdisziplinarität bedeutet, sich als Forscher/in in zunächst fremde
Diskurse einzuarbeiten. Dabei sollen Disziplingrenzen nicht ignoriert, sondern analy-
siert werden (vgl. Hepp 2010).

5. Der fünfte Aspekt der Selbstreflexion ist für die CS in Zusammenhang mit dem radi-
kalen Kontextualismus einer der zentralsten Punkte: „Begreift man Theorien als kon-
textuell vermittelte, vorläufige Antworten oder gar nur als Frageperspektiven, ist die
oder der Forschende gezwungen, sich im Forschungsprozess mit ihrem oder seinem
Theorieverständnis zu positionieren. Kennzeichen der Selbstreflexion der CS ist, ge-
nau dies im Analyseprozess und seiner Dokumentation deutlich zu machen“ (Hepp
2010, S. 20).

Eine Perspektive, angeregt von diesen Wegweisern der CS, eröffnet neue Blickwinkel auf
Jugendszenen in der Russischen Föderation, die ich im Folgenden aufzeigen werde.

Der Wandel im Transformationsland Russland

Witte/Schäfer (2007) verweisen auf einen Zustand in dem Transformationsland Russland,
der vom gesellschaftlichen Wandel dominiert wird. Jugendliche wachsen demnach zwi-
schen einem expandierenden Fortschritt und einem Festhalten an vergangenen Strukturen
auf, teilweise ohne die nötigen Ressourcen zur aktiven Teilnahme und im Kontext einer
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extrem ungleich verteilten Chancenvergabe (vgl. Schäfer/Witte 2007). Die Autoren be-
schreiben zudem eine Etablierung westlicher Technologien in die Russische Föderation
und formulieren die Folgen für die Jugend wie folgt: „Damit wurde die materielle Grund-
lage gelegt für den danach zügig einsetzenden Einmarsch westlicher Kulturelemente in
Russlands Kultur und Jugendkultur“ (Villanyi/Witte 2007, S. 60). Nach der Argumenta-
tionslinie Huntingtons (2002) wäre eine Schlussfolgerung auf diese Beobachtung des
Wandels ein Kampf zwischen neuen und alten, bereits bestehenden Einflüssen. Ein solch
bipolar aufgeführtes Erklärungsmodell kann jedoch nur als überholt bezeichnet werden.
Zudem zeigt sich hier eine „Kulturalisierung des Sozialen, die dazu führt, dass stärker
nach kulturellen Übereinstimmungen, also gemeinsamer Sprache, Religion und Tradition,
gefragt wird“ (Butterwege 2007, S. 66), ohne diese Kategorien zu hinterfragen oder zu
dekonstruieren. Diese Logik beruht auf der künstlichen Konstruktion von einer ehemals
homogenen russischen Kultur, die nun durch westliche, als modern konstruierte Einflüsse
durchflochten und somit durcheinander gewürfelt wird. Ein gesellschaftliches Gleichge-
wicht würde demnach von Homogenität abhängen. Diese Schlussfolgerungen führen je-
doch zu Diskriminierungen, leugnen Vielfalt und stellen Konstrukte und keine gesell-
schaftlichen Realitäten dar. Huntington (2002) ignoriert die Tatsache multipler Einflüsse,
die individuell wirken, und setzt die Vorstellung verschiedener Lebensumfelder mit
scheinbar geschlossenen Kultursystemen gleich. Den Ansätzen der CS folgend eröffnet
sich hier die Frage, welche Aspekte verallgemeinert oder auch ignoriert werden, wenn in-
nerhalb eines dominanten Diskurses die komplexen Systeme des gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens mit Hilfe eines bipolar aufgebauten Erklärungsmodells beantwortet wer-
den sollen. Butterwege (2007) versucht diesbezüglich verdeckte Aspekte, die sich hinter
hegemonial geführten Diskussionen verstecken, freizulegen: „Verbergen sich hinter vie-
len ‚Kulturkämpfen‘ unserer Zeit nicht andere Konfliktformationen, zum Beispiel impe-
rialistische Herrschaftsansprüche, neokolonialistische und Weltmachtambitionen?“ (S.
69).

Hier zeigt sich die Notwendigkeit, Diskurse auf ihre Machtansprüche hin zu untersu-
chen sowie zu beleuchten, dass diese Gefahr laufen, unter Machtansprüchen gelenkt zu
werden. Die Frage bleibt, was wird zum Mittelpunkt gesellschaftlicher Diskurse gemacht,
welche gesellschaftlichen Realitäten werden konstruiert und welche ignoriert? Das Risiko
liegt hierbei insbesondere darin, dass Rassismen gefördert werden (vgl. Butterwege 2007).
Dies zeigt sich auch in der Bildung von russischen, nationalistischen Organisationen.

Nationalistisches Gedankengut in der Russischen Förderation

In der Russischen Föderation unterliegt die nationalpolitische Jugendorganisation
‚Nashi‘, auf Deutsch: ‚die Unsrigen‘, einer starken Beeinflussung durch das System. Hier
zeigen sich gelebte Rassismen, die durch die Förderung Putins hegemonial gelenkt wer-
den. Mathyl (2001) beschreibt das Phänomen nationalistischer Gegenkulturen in der Rus-
sischen Föderation wie folgt: „Das Entstehen einer nationalistischen Gegenkultur im
Postperestrojka-Rußland ist als das Ergebnis einer gegenseitigen Annäherung und spezi-
fischen Interessenkonvergenz von nationalistischer Bewegung und Gegenkultur im Kon-
text der gesellschaftlichen Transformation zu betrachten. Zu den Ergebnissen dieses Pro-
zesses gehört die Neubegründung einer gegenkulturellen Identität genauso wie die Radi-
kalisierung und Faschisierung des russischen Nationalismus“ (S. 231).
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Im postsozialistischen Russland wird z.B. versucht über die Schulbildung ein ge-
stärktes Nationalgefühl zu vermitteln, welches die Förderung einer Vorstellung von
Russland als einem geschlossenen System intendiert (vgl. Villanyi/Witte 2008). Dieser
Ansatz lebt vom Ausschluss, sodass rassistische Strukturen geschaffen und gefördert
werden.

Eine ent-kulturalisierende Perspektive

Des Weiteren fällt unter diskurstheoretischer Perspektive auf, dass die von der Hegemo-
nie gezeichnete Realität von gewünschten patriotischen, russländischen Jugendlichen von
Machtstrukturen durchsetzt ist, die eine spezifische Sichtweise provozieren (vgl. Machold
2009). Mit Blick auf den Ansatz der Kontextgebundeheit der Cultural Studies wird deut-
lich, dass diese provozierte Wahrheit kontextgebunden, konstruiert und nicht faktisch ist.
Unter Berücksichtigung eines interventionistischen Charakters, wie von den Grundsätzen
der CS angeregt, stellen sich zudem folgende Aussagen für die Betrachtung von Jugenden
in verschiedenen, glokalen Umfeldern als bedeutend dar:

1. Kulturen sind vielfältig, dynamisch und unterschiedlich erlebbar. Sie sind in kein
starres System zu pressen (vgl. Mecheril 2003).

2. Hybridität sollte ein akzeptiertes Modell einer kulturellen Identifikation sein (vgl.
Mecheril 2003).

3. Kultur ist als ein konstruierter Begriff offen zu legen, der von hegemonialen Diskur-
sen bestimmt wird. Gesellschaftlich beschriebene Realitäten sind kontextgebunden
und Ausdrücke einer spezifischen Perspektive (vgl. Zinflou 2007).

4. Menschen sind mit ihrem Sein und Handeln in verschiedene Realitäten und aktuell
gehörten Diskursen verstrickt (vgl. Machold 2009).

Diese Perspektiven sind für den Versuch, Jugenden eines Landes zu beschreiben zentral,
um nicht in Kategorisierungen und Kulturalisierungen zu verfallen und eine selbstkriti-
sche Perspektive auf die eigene Positionierung beizubehalten. Dies bedeutet für die Be-
trachtung russländischer Jugenden, dass die Berücksichtigung der vielfältigen Lebensrea-
litäten nicht auf ein bipolares Erklärungsmodell reduziert werden kann und Hybridität
und Vielfalt in den Fokus der Analyse gerückt werden sollen.

Im Folgenden gibt die Autorin einen Ein- und Ausblick auf Jugenden in der Russi-
schen Föderation mit dem Versuch, den beschriebenen ent-kulturalisierten Blick beizu-
behalten.

5 Jugenden in der Russischen Föderation – ein Ein- und Ausblick

In der Russischen Föderation prägen globale, wie lokale Einflüsse das Leben der Men-
schen und bringen ein heterogenes Bild hervor. Im Folgenden werde ich im Hinblick auf
diese Perspektive einige Tendenzen verschiedener Jugenden anhand empirischer Studien
vorstellen.

Die Autorinnen Alexeeva/Gutnik/Piskunova (2007) versuchen differente Jugendsze-
nen in ihrem Artikel „Soziale Probleme Jugendlicher im heutigen Russland“ zu um-
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schreiben und die Situation für Heranwachsende in der Russischen Föderation anhand
verschiedener landesinterner sowie internationaler Studien zu skizzieren.

So berichten die Autorinnen von Ergebnissen einer russischen Untersuchung mit dem
Titel „Jugend 2000“, in der 20.000 Heranwachsende befragt worden sind. Nach diesen
Resultaten schreiben russländische Jugendliche der Familie besondere Priorität zu, stre-
ben aber auch ihre persönliche Freiheit und Unabhängigkeit, „wahrhafte und gute Freun-
de, materielle[n] Wohlstand, Liebe und Gesundheit“ (Alexeva/Gutnik/Piskunova. S. 51)
an.

Auch im Bereich von Migration und der Ausprägung von Toleranz existiert eine An-
zahl von russländischen Studien, die sich der Analyse von Folgen der „sozio-psycholo-
gischen Anpassung ‚erzwungener‛ Umsiedler aus den Ländern des östlichen Auslands
nach Russland“ (S. 53) widmen. Die Ergebnisse verweisen auf einen eklatanten Unter-
schied bezüglich des subjektiv empfundenen Gehalts von Problemen bei unterschiedli-
cher sozio-ethnischer Zugehörigkeit. Die Überwindung kulturell empfundener Hürden
beschreiben Jugendliche mit Zuwanderungsgeschichte als zentrale Aspekte in ihrem Le-
ben in dem Vielvölkerstaat Russland. Um eine homogene nationale Identität zu konstru-
ieren, wurde daher insbesondere unter Putin die russländische Geschichte herangezogen,
um ein Bild vom starken Russland zu zeichnen und ein Gefühl der Zugehörigkeit zu för-
dern. „Das im Jahr 2001 von Putin geforderte neue, für alle Schüler verbindliche Ge-
schichtsbuch sollte der Beliebigkeit von Geschichtsbildern eine einheitliche Vorstellung
der russländischen Vergangenheit entgegensetzen. Traditionelle russländische Werte wie
beispielsweise Patriotismus, der Glaube an Russlands Größe, den starken Staat und den
Kollektivismus, sollten dadurch wieder gebündelt werden“ (Villanyi/Witte 2008, S. 203).
Diesen Versuch, ein homogenes, nationales Gefühl zu erzeugen, sieht auch Rybakov
(2004) insbesondere durch Putin erneut vorangetrieben. Er spricht von einer „Reideologi-
sierung der Gesellschaft“ (S. 312). Luks (2003) beschreibt zudem einen Widerspruch in
der Darstellung einer bipolaren Auseinandersetzung zwischen Ost und West, in der Euro-
pa mit dem Westen gleichgesetzt wird, ohne zu berücksichtigen, dass „Europa auch einen
Osten hat“ (ebd. o.S.). Dieser Versuch, Identität über eine einigende, nationale Vorstel-
lung zu begründen in Abgrenzung eines anscheinend gegensätzlichen westlichen Einflus-
ses, veranlasst auch Rybakov (2004) zu Kritik und gleichzeitig zu dem Ausdruck eines
Wunsches nach einer neuen Orientierung: „Wenn ich abschließend eine eigene Hoffnung
äußern darf, so besteht sie natürlich nicht nur darin, daß man eine solche Idee nicht fin-
det, sondern vor allem darin, daß man in Rußland mit der Suche nach ‚einigenden natio-
nalen Ideen‘ überhaupt endlich aufhört“ (S. 314). Diese Äußerung zeigt eine kritische
Perspektive auf die Vorstellung nationaler Identitäten und schafft Raum für alternative
Konzepte.

Viele junge Menschen in Russland sehen sich jedoch nicht in der Position in einem
geschützten Rahmen ihre Ideen für die Zukunft zu planen und sich auszuprobieren, son-
dern blicken eher kritisch auf ihre Chancen. Diesbezüglich berichten die Autorinnen Ale-
xeeva/Gutnik/Piskunova (2007) von einer Umfrage der Stiftung „Die öffentliche Mei-
nung“ (erhoben Oktober 2003), die auf eine eher negative Zukunftssicht junger Men-
schen in der Russischen Föderation verweist. 44 Prozent gestalten keine Pläne für ihre
Zukunft.

Um Jugendliche trotzdem im politischen Geschehen zu integrieren, erleben politische
Jugendorganisationen in Russland vermehrte Aufmerksamkeit und Unterstützung. Sie
werden jedoch häufig staatlich gelenkt und eingesetzt (vgl. Villanyi/Witte 2008).
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Die Jugendorganisation ‚Nashi‘

Aus einer solchen Jugendgruppierung gründet sich 2005 die oben bereits genannte Ju-
gendformation ‚Nashi‘. Es handelt sich hierbei um Heranwachsende, die sich als Pu-
tinanhänger/innen ausweisen und teils aggressiv ihre Ziele verfolgen. Diese Entwicklung
bleibt skeptisch zu beobachten und auch im Ausland nicht ohne Beachtung. Das vehe-
mente, teils gewaltvolle Vorgehen dieser Gruppe manövriert die Anhänger/innen auf der
einen Seite ins gesellschaftliche Aus, auf der anderen Seite bietet sie zugleich Raum für
Jugendliche, die sich zu 79 Prozent nicht von der Politik vertreten fühlen und wenig Par-
tizipation erfahren (vgl. Alexeeva/Gutnik/Piskunova 2007). Jedoch führt der nationale
Patriotismus, der innerhalb der Gruppierung meist radikal vertreten wird, zu der Förde-
rung von Rassismen und xenophoben Einstellungen.

Erlebte Ungleichheit und eine Verschlechterung der sozialen und ökonomischen Lage
bedarf Erklärungen, die entlasten und das eigene soziale Umfeld aufwerten: „Gerade für
Jugendliche, die sich in der nationalistischen Protestkultur formieren, scheint der Rück-
griff auf antisemitische Deutungsmuster, Ressentiments und Verschwörungstheorien eine
einfache Erklärung für ihre eigene desolate Situation und den Zustand Russlands zu lie-
fern“ (Schäfer/Witte 2007, S. 216). Die nationalistische Jugendorganisation ‚Nashi‘
durchläuft nicht zuletzt durch gesellschaftlich geförderte Aktionen einen enormen Zulauf.
„Innerhalb von nur drei Jahren ist die Zahl ihrer Mitglieder auf über 120.000 angewach-
sen, und die Zahl der Sympathisanten dürfte noch einmal um ein Vielfaches höher liegen“
(Heller 2008). Die ‚antiorangene‘ Stimmung, die durch die ‚Nashi-Bewegung‘ auf den
Straßen der russischen Föderation erzeugt werden soll, dient der Förderung einer Kreml-
freundlichen Einstellung und der Unterstützung der Politik Putins. „Doch mit dem Ende
der Ära Putin scheint auch das Ende der Erfolgsgeschichte von ‚Naschi‘ gekommen zu
sein“ (Heller 2008). Die Russische Föderation versucht sich in einem neuen Licht zu prä-
sentieren, mit einer dem Westen zugewandten Seite. Medwedjew soll dies repräsentieren
und vorantragen. Er verkörpert sowohl einen starken Bezug zu Putin als auch eine zum
Teil liberalere Politik. „Die halbstarken Randalierer von ‚Naschi‘, die auf Russlands
Straßen gegen liberale Oppositionelle und den Westen gleichermaßen poltern, fügen sich
schlecht in dieses neue Bild ein“ (Heller 2008).

Natürlich existieren neben den jungen Aktivist/innen von ‚Nashi‘ auch andere Ju-
gendgruppierungen mit dem Anliegen gesellschaftlich unabhängig agieren zu können.
Doch „die in den 1990er Jahren anwachsende Krise führte Russland und seine Menschen
in eine Phase der Desillusionierung, Desorientierung, kollektiven Anspannung und Apa-
thie“ (Villanyi/Witte 2008, S. 207). Die Phase des Umbruchs und der Öffnung weckte
Hoffnungen, die sich für viele Menschen in der Russischen Föderation nicht erfüllt und
zur Bildung von Verunsicherung beigetragen haben. Der Versuch der Transformation
dieser Sorgen in Zuversicht und patriotische Loyalität innerhalb der Jugendorganisation
‚Nashi‘, führte zur öffentlichen Kritik an einem offensichtlich gelenkten System.

Ein neuer Fokus auf Russlands Jugenden

Perspektivisch betrachtet entwickelt sich ein neuer Fokus auf die Bedeutsamkeit der jun-
gen Generation, sodass z.B. das Jahr 2009 in Russland zum ‚Jahr der Jugend‘ ernannt
worden ist. In diesem Zusammenhang steht eine Reihe von jugendpolitischen Maßnah-
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men, die zur Förderung der Heranwachsenden führen sollen. „In der Konzeption ist fest-
gelegt, dass das Ziel der staatlichen Jugendpolitik in der Schaffung der Bedingungen für
eine erfolgreiche Sozialisation und effektive Selbstverwirklichung der Jugend sowie die
qualitative Entwicklung des Potentials der Jugendlichen und dessen Nutzung im Interesse
der innovativen Entwicklung des Landes besteht“ (Roshnow oJ., o.S.). Dieser humanka-
pitalistische Ansatz reduziert die Heranwachsenden auf ihren Nutzen für die Gesellschaft.
Nichtsdestotrotz wurden in den letzten Jahren vermehrt Projekte für Jugendliche gegrün-
det, die sie fördern, aber auch in Russland halten sollen. Nationale wie internationale An-
gebote genießen eine staatliche Unterstützung, um internationale Beziehungen anzuregen,
aber auch ein nationales Gefühl zu erzeugen (vgl. Roshnow o. J.). So wird über neue We-
ge versucht, der Russischen Föderation ein junges, glokales Gesicht zu verleihen.

6 Resümee

Beziehend auf die anfangs gestellte Frage, ob es möglich ist, Jugenden eines Landes vor-
zustellen, ohne verallgemeinernd und mit einer kulturalisierten Perspektive vorzugehen,
eröffnet sich die Erkenntnis, dass eine Beschreibung einer gesamten Generation immer
unter der Gefahr von Homogenisierung und Eingrenzung steht. Mit den genutzten dekon-
struktiven Ansätzen wurde jedoch versucht, Kategorisierungen einzudämmen.

Nach den beschriebenen Studien stehen Jugendliche in der Rossiskaja Federazia zwi-
schen familiären Bezügen und der Bedeutsamkeit und Wertschätzung von Peers, zwi-
schen Politikverdrossenheit und Unsicherheiten im Bereich verschiedener gesellschaftli-
cher Positionierungen. Sie müssen sich in einem noch relativ jungen, im Prozess und in
Unruhe befindlichen System verordnen. Zudem ist der/die Jugendliche im Verlauf des
Heranwachsens und Verortens innerhalb einer Gesellschaft konfrontiert mit physischen
Wandlungen, neuen Bedürfnissen und veränderten Anforderungen (vgl. Silbereisen/
Schmitt-Rodermund 1998). Gesellschaftliche Erwartungen beinhalten den Auftrag, sich
zu einem/einer mündigen Bürger/in zu entwickeln.

Jugendliche in der Russischen Föderation stehen unter diesem Druck der Positionie-
rung, wie Jugendliche überall auf der Welt vor der Aufgabe stehen, eine Meinung zu er-
greifen oder sich gerade hiergegen zu wehren. Hier eröffnet sich die Antwort auf die
zweite, eingangs gestellte Frage nach der Bildung zweier Fronten zwischen Innovation
und Tradition, die sich in Russland durch den Wandel des Landes gebildet haben soll.
Festzuhalten bleibt, dass der Zusammenbruch der Sowjetunion auch heute noch unter-
schiedlich bewertet wird und differente Einstellungen gegenüber einer Öffnung des Lan-
des fördert: „Imperiale Nostalgiker betrachten diesen Zusammenbruch als eine Art Apo-
kalypse […]. Andere hingegen sehen in der Auflösung der paternalistischen Sowjet-
strukturen, die Rußland von der Außenwelt hermetisch abgeschottet hatten, eine einmali-
ge Chance sowohl für Rußland als auch für den Westen“ (Luks 2004, S. 13f.). Nichtsde-
stotrotz lassen sich die Einstellungen der Menschen zum gravierenden Wandel Russlands
nicht auf bipolar aufgebaute Kategorisierungen reduzieren und auch die Einflüsse und
Eindrücke, unter denen Menschen in dem Vielvölkerstaat stehen, sind als höchst komplex
anzusehen.

Dieses individuelle Aushandeln von Menschen mit der Geschichte und den aktuellen
Geschehnissen innerhalb einer Gesellschaft kann nicht als „Kampf der Kulturen“ be-
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zeichnet werden, sondern als lebenslanges Phänomen eines Identifizierungsprozesses
Einzelner, sich immer wieder neu in einer globalen Welt und ihrem spezifischen Le-
bensumfeld zu verorten, oder für Jugendliche gesprochen, als Erwachsen werden. Ein
Erwachsen werden, in einem vom Wandel und Unruhe geprägten Kontext, der unter Ein-
bezug der Ansätze der CS und einer diskurstheoretischen Perspektive ent-kulturalisierte
Blickwinkel eröffnet und bipolare Erklärungsmuster aufbricht, um Platz zu schaffen für
einen Fokus auf Heterogenität und Vielfalt.

Anmerkungen

1 Dieser Artikel ist im Kontext der explorativen Studie „Internationale Jugendarbeit – Bildungsmaß-
nahmen für Jugendliche im Ausland“ entstanden, die an der Fakultät für Erziehungswissenschaften
der Universität Bielefeld durchgeführt wird.

2 Mit Rücksicht auf Zugehörigkeitsgefühle von Minderheiten in der Bevölkerung im Vielvölkerstaat
Russland wurde innerhalb der letzten Jahre in deutschen wiss. Publikationen die Unterscheidung
zwischen russisch und russländisch sowie Russe/Russin und Russländer/in aufgegriffen. Diese Dif-
ferenzierung ist aus der russischen Sprache selbst übernommen. Folglich leben in Russland Russ-
länder/innen, die nicht automatisch Russen und Russinnen sein müssen (vgl. Villanyi/Witte 2008, S.
192).
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Die World Vision Kinderstudien 2007
und 2010: Zentrale Ergebnisse

Klaus Hurrelmann, Sabine Andresen und
Ulrich Schneekloth1

Wie gut geht es den Kindern in Deutschland? Unter welchen
Bedingungen gestaltet sich ihr Leben? Wo und von wem wird
ihre Meinung anerkannt? Für wie glücklich halten sie sich, wie
zufrieden sind sie? Das sind die Leitfragen der beiden großen
Kinderstudien, die 2007 und 2010 im Auftrage des Kinderhilfs-
werkes World Vision Deutschland von Wissenschaftler/innen
der Universität Bielefeld und Fachleuten von TNS Infratest So-
zialforschung durchgeführt wurden.

Aufbau und Methodik der Kinderstudien

Die Studien kombinieren eine repräsentative Erhebung und qua-
litative Fallstudien. Die 2. World Vision Kinderstudie von 2010
stützt sich zum Beispiel auf eine repräsentativ zusammenge-
setzte Stichprobe von 2.529 Kindern im Alter von 6 bis 11 Jah-
ren aus den alten und neuen Bundesländern in Deutschland. Die
Kinder wurden von 450 geschulten Interviewer/innen des Insti-
tuts TNS Infratest Sozialforschung zu Hause persönlich münd-
lich befragt. Zusätzlich wurde ein kurzer Elternfragebogen zum
familiären Hintergrund eingesetzt. Darüber hinaus wurden im
Rahmen der qualitativen Vertiefungsstudie zwölf individuelle
Fallstudien mit Kindern im Alter von 6 bis 11 Jahren durchge-
führt und anschließend als Portraits präsentiert.

Die Kinderstudien sollen künftig im Abstand von drei oder vier Jahren ständig wie-
derholt werden. Hierdurch wird es möglich, der jüngsten Generation in Deutschland die
von vielen Forschern geforderte „öffentliche Stimme“ zu geben. Inhaltlich wurden die
Studien so ausgerichtet, dass sie sowohl das subjektive Wohlbefinden als auch die objek-
tiven Lebensbedingungen der Angehörigen der jüngsten Generation in den Blick nehmen.

Klaus Hurrelmann

Sabine Andresen

Ulrich Schneekloth
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Es werden also sowohl Informationen von den Kindern und ihren Eltern direkt eingeholt
als auch die verfügbaren statistischen Daten hierzu analysiert. Der eindeutige Schwer-
punkt liegt aber auf der subjektiven und damit persönlichen Einschätzung der Bedingun-
gen durch die Kinder selbst.

Die 2. World Vision Kinderstudie aus dem Jahr 2010 ist in die folgenden Kapitel ge-
gliedert:

1 Wie geht es unseren Kindern? Wohlbefinden und Lebensbedingungen der Kinder in
Deutschland.

2 Familie als Zentrum: Bunt und vielfältig, aber nicht für alle Kinder gleich verlässlich
3 Die Freizeit: Sozial getrennte Welten
4 Die Gleichaltrigengruppe: Gemeinsame – getrennte Welten?
5 Die Schule: Frühe Vergabe von Lebenschancen
6 Wohlbefinden, Wertschätzung, Selbstwirksamkeit: Was Kinder für ein gutes Leben

brauchen
7 Die qualitative Studie: 12 Portraits von Kinderpersönlichkeiten
8 Ungleiche Kindheiten in Deutschland – politische Herausforderungen
9 Die Methodik der 2. World Vision Kinderstudie

Im Folgenden werden einige der Kernergebnisse der Studie vorgestellt.

Die bunte Welt der Familien

Die Familie stellt für Kinder die primäre Sozialisationsinstanz dar. Sie basiert auf engen
und emotional gewachsenen persönlichen Beziehungen. Familie bietet im Normalfall
Rückhalt, Schutz und Sicherheit und bleibt als „Heimathafen“ auch dann bestehen, wenn
im Prozess des Aufwachsens andere Sozialisationsinstanzen, wie etwa Schule, sonstige
institutionelle Umwelten sowie der Freundeskreis, immer mehr an Bedeutung gewinnen.

Die heutigen Familien können allerdings sehr unterschiedliche Formen annehmen.
Mehr als ein Fünftel der von uns befragten Kinder im Alter von 6 bis 11 Jahren wächst
nicht zusammen mit beiden leiblichen Elternteilen auf. 16 Prozent leben bei einem allein-
erziehenden Elternteil und weitere 5 Prozent zusammen mit einem Stiefelternteil. In einer
klassischen Kernfamilie zusammen mit den miteinander verheirateten Eltern leben 72
Prozent der Kinder. Hinzu kommt eine kleine Minderheit von 2 Prozent, die in einer
Drei-Generationen-Familie zusammen mit den Eltern und Großeltern wohnt. 5 Prozent
der Kinder leben bei leiblichen Eltern, die nicht miteinander verheiratet sind.

Bemerkenswert sind auch die Veränderungen, die sich hinsichtlich der Erwerbsbetei-
ligung der Eltern vollzogen haben. Mit 40 Prozent lebt inzwischen nur noch die Minder-
heit der Kinder im Alter von 6 bis 11 Jahren in einer traditionellen „Ein-Mann-Ver-
diener“-Familie. Bei 51 Prozent sind beide Elternteile oder das alleinerziehende Elternteil
regelmäßig erwerbstätig (30 Prozent Vollzeit und Teilzeit oder beide Eltern Teilzeit, 10
Prozent beide Eltern Vollzeit, 11 Prozent alleinerziehend und in Vollzeit oder Teilzeit).
Damit ist im Jahre 2010 das traditionelle Standardmodell der Familie in Deutschland mit
einem arbeitenden Vater und einer nur im Haushalt tätigen Mutter ausgelaufen. 5 Prozent
der Kinder leben bei arbeitslosen Elternteilen und weitere 4 Prozent in Familien, in denen
beide Elternteile aus sonstigen Gründen keiner regelmäßigen Erwerbstätigkeit nachgehen.
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74 Prozent der in unserer Studie befragten Kinder haben die deutsche Staatsbürger-
schaft und dabei ebenfalls Eltern, die in Deutschland geboren wurden (einheimische
deutsche Kinder). 10 Prozent der Kinder haben nicht die deutsche Staatsbürgerschaft
(ausländische Kinder) und weitere 16 Prozent haben Eltern, die selber nicht in Deutsch-
land geboren wurden (deutsche Kinder mit zugewanderten Eltern). Zusammen genommen
beträgt der Anteil der Kinder mit Zuwanderungshintergrund 26 Prozent. Am häufigsten
kommen die Eltern dieser Kinder aus der Türkei, aus dem Gebiet des ehemaligen Jugo-
slawiens, aus Russland oder den ehemaligen GUS-Staaten, gefolgt von Griechenland,
Italien sowie dem sonstigen Osteuropa.

Vergleicht man die Familienformen von einheimischen deutschen Kindern und von
Kindern mit Zuwanderungshintergrund, so zeigen sich nur wenige Unterschiede. Auffäl-
lig ist, dass mit einem Anteil von 27 Prozent Kinder mit Zuwanderungshintergrund noch
immer häufiger als einheimische Kinder ohne Migrationshintergrund mit einem Anteil
von 20 Prozent in (Zwei-Eltern-)Familien mit drei und mehr Kindern aufwachsen. Mit 28
Prozent zu 17 Prozent waren die Anteile bei Migranten und einheimisch Deutschen aller-
dings in unserer Kinderstudie von 2007 noch spürbar größer ausgeprägt. In Zwei-Kind-
Familien (mit zwei Elternteilen) wachsen 34 Prozent der Migranten im Vergleich zu 38
Prozent der einheimisch deutschen Kinder und in Ein-Kind-Familien 15 Prozent im Ver-
gleich zu 13 Prozent auf. Der Anteil der Alleinerziehenden liegt inzwischen bei einhei-
misch Deutschen und bei Migranten gleichauf bei 16 Prozent. Auch bei den Nicht-
ehelichen Lebensgemeinschaften (4% im Vergleich zu 5%) oder bei den Stieffamilien
(3% gegenüber 5%) finden sich in unserer aktuellen Stichprobe keine nennenswerten
Unterschiede. In Drei-Generationen-Familien leben 1 Prozent der Kinder mit Migrations-
hintergrund und 3 Prozent der einheimisch deutschen Kinder.

Hoher Anteil von relativer Armut

Wir haben in unserer Studie die soziale Herkunft der Kinder anhand der Bildungsposition
der Eltern sowie auf Basis der Einschätzung zu den verfügbaren materiellen Ressourcen
gruppiert. Nach diesen Ergebnissen entstammen 9 Prozent der Kinder aus der untersten
Herkunftsschicht (Unterschicht), 18 Prozent aus der unteren Mittelschicht, 29 Prozent aus
der Mittelschicht, 29 Prozent aus der oberen Mittelschicht und 15 Prozent aus der Ober-
schicht.

Eine Zielsetzung der Studie war es, das Ausmaß und die subjektive Wahrnehmung
von Armut genau zu erfassen. 70 Prozent der von uns befragten Kinder stimmen der Aus-
sage zu „Wir haben genügend Geld für alles, was wir brauchen“, 16 Prozent stimmen
nicht zu und 14 Prozent geben hierzu keine eindeutige Antwort („Weiß nicht“). Der Aus-
sage „In unserer Familie ist das Geld eher knapp“ stimmen 21 Prozent zu. 61 Prozent
stimmen nicht zu und 18 Prozent geben hierzu keine eindeutige Antwort.

Bezieht man die Ergebnisse auf alle Kinder, so stimmen insgesamt 7 Prozent der
Aussage zu „Weil in meiner Familie das Geld nicht reicht, können wir nicht in Urlaub
fahren“. 3 Prozent bestätigen die Aussage „Weil in meiner Familie das Geld nicht reicht,
bekomme ich Kleidung, die schon fremde Kinder getragen haben“ und für ebenfalls 3
Prozent gilt „Weil in meiner Familie das Geld nicht reicht, kann ich nicht ins Kino oder
ins Freibad gehen“. 2 Prozent stimmen „Im letzten Jahr haben meine Eltern Geld von
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meinem eigenen Ersparten gebraucht“ zu und ebenfalls 2 Prozent bejahen die Aussage
„An meinem ersten Schultag hatte ich keine Schultüte“. Für jeweils 1 Prozent treffen die
Aussagen zu „Ab und zu bekommen wir Lebensmittel für umsonst, zum Beispiel von der
„Tafel“, „Weil in meiner Familie das Geld nicht reicht, verdiene ich manchmal Geld da-
zu“ sowie „Ich gehe manchmal hungrig in die Schule“.

Zusammengefasst benennen insgesamt 9 Prozent der von uns befragten Kinder kon-
krete armutsbedingte Einschränkungen. Weitere 16 Prozent berichten über finanzielle
Beschränkungen im Alltag, allerdings ohne dass einer der genannten spezifischen Armut-
sindikatoren von ihnen bestätigt wird. 75 Prozent der Kinder benennen keine eigenen
Armutserfahrungen.

Die Armutserfahrung hinterlässt deutliche Spuren. Kinder ohne Armutserfahrung ge-
ben zu 27 Prozent an, manchmal oder häufig Angst vor einer Arbeitslosigkeit der Eltern
zu haben. Bei denjenigen, die auf finanzielle Beschränkungen verweisen, sind dies bereits
39 Prozent, während Kinder mit konkreten Armutserfahrungen zu 55 Prozent entspre-
chende Ängste benennen. Angst davor bedroht oder geschlagen zu werden haben 36 Pro-
zent der Kinder ohne Armutserfahrung, 44 Prozent derjenigen mit finanziellen Beschrän-
kungen hingegen 51 Prozent der Kinder mit konkreten Armutserfahrungen. Vor schlech-
ten Schulnoten fürchten sich 47 Prozent der Kinder ohne Armutserfahrungen, 45 Prozent
derjenigen mit finanziellen Beschränkungen sowie 64 Prozent der Kinder mit konkreten
Armutserfahrungen.

Diese Befunde machen deutlich, dass Armut für die betroffenen Kinder physisch und
psychisch konkret erfahrbar ist. Armut grenzt aus, und dies erleben die Kinder in mehre-
ren Bereichen ihres Alltags.

Leben in einer „Vier-Fünftel-Gesellschaft“

Während sich also die große Mehrheit der 2.500 befragten Sechs- bis Elfjährigen in
Deutschland sehr wohl fühlt und Zeugnis von einer guten bis sehr guten Lebensqualität
ablegt, fällt eine Minderheit auf, die unter relativ benachteiligten Bedingungen aufwächst.
Diese Kinder bemängeln ihre Situation in Freizeit und Freundeskreis, äußern sich kritisch
zur elterlichen Zuwendung und zu den Freiheiten, die ihnen im Familienalltag gewährt wer-
den und sind mit ihrer Situation in der Schule unzufrieden. Dieses Empfinden, dass an
wichtigen Stellen im eigenen Alltag etwas nicht stimmt, geht bei vielen Kindern mit der Er-
fahrung von unangenehmer Einschränkung und empfindlicher Armut einher.

Kindheit in Deutschland findet, wie unsere Studie zeigt, unter ungleichen Bedingun-
gen statt. In vielen Bereichen gibt es eine erschreckend große Kluft zwischen den Le-
bensbedingungen der Mehrheit und denen einer Minderheit. Eine Teilgruppe der Kinder,
zusammengenommen etwa 20 Prozent, nimmt nach den Ergebnissen unserer Studie ent-
weder die vorhandene Armut ihres Elternhauses als persönliche Ausgrenzung wahr oder
fühlt sich vernachlässigt und nicht hinreichend von den Eltern unterstützt. Häufig kommt
in der Wahrnehmung der Kinder beides zusammen.

Nach den Ergebnissen unserer Studie leben die Kinder in Deutschland in einer sozial
gespaltenen „Vier-Fünftel-Gesellschaft“. Für die große Mehrheit der Kinder sind die
Grundbedürfnisse der Entwicklung sichergestellt, aber eine Minderheit von etwa einem
Fünftel hat dafür nur eine eingeschränkte Garantie. Diese Kinder sind von den finanziel-
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len und sozialen Ressourcen, die sie für eine gute Entwicklung ihrer Persönlichkeit und
ihrer Kompetenzen benötigen, zumindest teilweise ausgeschlossen. Sie leben nicht in ab-
soluter Armut, sie haben das Nötigste zum Leben, aber ihr Wohlbefinden ist trotzdem in
wichtigen Bereichen deutlich eingeschränkt. Gerade weil sie in einer saturierten Gesell-
schaft aufwachsen, erfahren sie schmerzlich, was es in unserer Zeit bedeutet, am relativen
Wohlstand kaum teilzuhaben und im Vergleich zu Anderen benachteiligt zu sein. Wie
immer bei subjektiven Befindlichkeiten ist es der Vergleich mit „den Anderen“, der den
entscheidenden Maßstab für das Wohlbefinden abgibt.

Die Kinder täuschen sich nicht. In allen hoch entwickelten westlichen Gesellschaften
ist objektiv eine Zunahme von ökonomischer und sozialer Ungleichheit zu beobachten,
und auch in Deutschland ist durch die Arbeitsmarktengpässe der letzten zehn Jahre und
außerdem durch die Finanz- und Wirtschaftskrise der Jahre 2008 und 2009 dieser Trend
zu beobachten. Unsere Studie spiegelt diese globalen Tendenzen aus der Sicht der Ange-
hörigen der jüngsten Generation. Sie geben uns auf ihre Weise zu verstehen, dass sie un-
gleiche Kindheiten erleben, und zwar in Gestalt einer Kluft zwischen einer großen Mehr-
heit und einer möglicherweise anwachsenden Minderheit, zwischen einer Vier-Fünftel-
und einer Ein-Fünftel-Gesellschaft.

Das knappe Gut der elterlichen Zuwendung

Zwei Drittel der Kinder sind zufrieden mit der Zeit, die ihre Mutter für sie hat. Allerdings
sind es nicht mehr als ein Drittel der Kinder, die berichten, dass der Vater genügend Zeit
aufbringt. Zusammengenommen geben mit 78 Prozent vier von fünf Kindern an, dass
entweder beide Elternteile hinreichend (31%) oder ein Elternteil – in der Regel die Mutter
– hinreichend und das andere mal so, mal so Zeit für sie hat (47%). 9 Prozent berichten,
dass nur ein Elternteil genügend, das andere jedoch nicht hinreichend Zeit hat. 13 Prozent
klagen ausdrücklich über ein Zuwendungsdefizit der Eltern.

Die stärksten Klagen kommen nicht, wie man erwarten könnte, von den Kindern, de-
ren Eltern erwerbstätig sind. Vielmehr sind es mit einem Anteil von 28 Prozent vorrangig
die Kinder, deren Eltern arbeitslos sind oder die aus sonstigen Gründen keiner Erwerbs-
tätigkeit nachgehen. Im Falle von Erwerbstätigkeit sind es zu 31 Prozent die Kinder von
Alleinerziehenden, die fehlende elterliche Zuwendung beklagen. In Familien, in denen
beide Elternteile Vollzeit erwerbstätig sind, trifft dies für 17 Prozent zu. Dort, wo ein El-
ternteil vollzeit- und das andere Teilzeit erwerbstätig ist, gilt das für 8 Prozent sowie bei
nur einem erwerbstätigen Elternteil für 9 Prozent der Kinder.

Diese Ergebnisse zeigen: Verstärkte Erwerbstätigkeit der Eltern und Zuwendung zu
den Kindern sind kein Widerspruch. Im Gegenteil: eine geregelte Erwerbsbeteiligung der
Eltern stabilisiert die häuslichen Verhältnisse und hilft, die gemeinsam verbrachte Zeit
intensiver miteinander zu nutzen.
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Freizeit und Medienkonsum

Betrachtet man die Freizeitaktivitäten, so sind Freunde treffen (65%), Sport treiben (56%)
und Radfahren (56%) die drei am häufigsten benannten Freizeitaktivitäten, die von Kin-
dern im Alter von 6 bis 11 Jahren oft betrieben werden. Mit Musik hören (50%), mit
Spielzeug spielen (49%) und Fernsehen (48%) folgen drei weitere Aktivitäten, bei denen
gut die Hälfte der Kinder angibt, diese Sachen „oft“ zu machen. Diese sechs Aktivitäten
werden von den Kindern aus einer Liste mit insgesamt 16 Aktivitäten am häufigsten ge-
nannt. Lesen benennen 37 Prozent und Playstation/Computer 24 Prozent als typische
Freizeitaktivitäten, denen sie oft nachgehen.

Die von uns erhobenen Freizeitaktivitäten umfassen vier Dimensionen: Sport, Me-
dienkonsum, Kultur sowie häuslich-familiäre Aktivitäten. Typisiert man die Kinder an-
hand dieser Bereiche, so ergibt sich auf der einen Seite ein Mainstream von Kindern
(52%), die in ihrer Freizeit unterschiedlichen Aktivitäten nachgehen. Hierzu gehören so-
wohl Sport und Bewegung, Freunde treffen, Unternehmungen mit der Familie als auch die
Mediennutzung. Je nach Neigung werden hierbei unterschiedliche Aktivitäten ausgeübt und
die Kinder unterscheiden sich natürlich im Einzelnen in ihren jeweiligen Vorlieben.

Abgrenzen lassen sich von diesen „normalen Freizeitlern“, wie wir sie genannt ha-
ben, zwei andere Gruppen, die sich deutlich in ihren Alltagswelten voneinander unter-
scheiden. Zum einen findet sich die Gruppe der „vielseitigen Kids“ (24%). Hierbei han-
delt es sich um solche Kinder, die sich neben Aktivitäten mit Freunden und Sport in ihrer
Freizeit vor allen Dingen musisch-kulturellen Kreativangeboten widmen. Vielseitige Kids
lesen viel, machen selber Musik, basteln oder malen oder sind in den Bereichen Ballett,
Tanzen oder Theater aktiv. Fast schon entgegengesetzt hierzu ist das Freizeitprofil der
„Medienkonsumenten“ (24%). Diese Kinder sind zwar ebenfalls häufig mit Freunden zu-
sammen und sportlich aktiv, beschäftigen sich jedoch ansonsten vor allem mit Fernsehen
oder Computerspielen. Kulturelle Aktivitäten und Lesen sind bei dieser Gruppe nicht üb-
lich.

Auffällig ist die große Rolle, die bei den „vielseitigen Kids“ das Lesen als Freizeitbe-
schäftigung spielt. 75 Prozent geben im Vergleich zu 33 Prozent der „normalen Frei-
zeitler“ sowie 8 Prozent der „Medienkonsumenten“ an, dies in ihrer Freizeit oft zu tun.
Lesen spielt nicht nur für die schulische Entwicklung, sondern auch für die Vielfalt und
den Zugang zu kreativen Formen von Freizeitbeschäftigungen eine Schlüsselrolle. Auch
hiervon können Mädchen momentan häufiger als Jungen profitieren.

Zu den vielseitigen Kids gehören vorrangig Kinder aus den gehobenen Schichten. Sig-
nifikant häufiger handelt es sich darüber hinaus um jüngere Kinder im Alter von 6 bis 7
Jahren. Medienkonsumenten sind hingegen vorrangig Kinder aus den unteren Schichten.
Medienkonsumenten berichten deutlich häufiger über konkrete Armutserfahrungen und
bescheinigen ihren Eltern häufiger ein Zuwendungsdefizit.

Mit 78 Prozent gehen über drei Viertel der Kinder im Alter von 6 bis 11 Jahren in ih-
rer Freizeit einer regelmäßigen Gruppenaktivität zum Beispiel in einem Verein, in einer
Musikschule oder in einer sonstigen Gruppe nach. Im Einzelnen dominieren bei 62 Pro-
zent Aktivitäten in einem Sportverein. Jungen haben hier mit 69 Prozent im Vergleich zu
Mädchen mit 54 Prozent die Nase vorn. Fast ein Viertel der Kinder (23%) besuchen eine
Musikschule. Mit 28 Prozent sind hier Mädchen vergleichsweise häufiger als Jungen mit
18 Prozent anzutreffen. In einer Kirchengruppe sind 10 Prozent und dabei 13 Prozent der



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2011, S. 321-332  327

Mädchen und 8 Prozent der Jungen aktiv. Eine Tanzgruppe oder Ballettschule besucht
ebenfalls jedes zehnte Kind – 19 Prozent Mädchen und nur 1 Prozent Jungs. Hinzu kom-
men noch eine ganze Reihe weiterer Neigungsaktivitäten, die von einem kleineren Kreis
von Kindern genutzt werden.

Regelmäßiges Mitmachen in Vereinen oder die Nutzung von sonstigen Angeboten ist
ebenfalls schichtabhängig. Bei Kindern aus der untersten Herkunftsschicht ist es mit 42
Prozent sogar die Minderheit, die in ihrer Freizeit entsprechenden Aktivitäten nachgeht.
Je gehobener die Schicht, desto häufiger die Teilhabe. Vergleichbares gilt für Kinder mit
Migrationshintergrund. Einheimische deutsche Kinder gehen zu 81 Prozent, Kinder mit
Migrationshintergrund hingegen nur zu 69 Prozent regelmäßigen Aktivitäten in ihrer
Freizeit nach. Ein vergleichbares Muster findet sich, wenn man sich nur auf die Mitglied-
schaft in Sportvereinen bezieht. Auch in diesem Fall sind es deutlich häufiger Kinder aus
den gehobenen Schichten, die Sport im Verein betreiben. Kinder aus den unteren
Schichten sowie Kinder mit Migrationshintergrund, und hierbei vorrangig Mädchen,
bleibt dies hingegen eher verschlossen. Bedenkt man, dass insbesondere Sportvereine ei-
nen eher niederschwelligen Zugang bieten, so kann dieser Umstand nur im Sinne von
bisher nicht hinreichend genutzten Möglichkeiten zur Förderung von gesellschaftlicher
Integration interpretiert werden.

Die Schule: die soziale Herkunft bestimmt über den Bildungsverlauf

71 Prozent der Kinder in der Altersgruppe von 6 bis 11 Jahren besuchen die Grundschule.
Ein Viertel verteilt sich auf die je nach Bundesland unterschiedlichen Schulformen im
Sekundarbereich I und weitere 4 Prozent besuchen eine Förderschule. Auffällig sind die
Zusammenhänge mit der Herkunftsschicht. Während gerade mal 1 Prozent der Kinder aus
der Unterschicht in der Altersgruppe von 6 bis 11 Jahren ein Gymnasium besuchen, gilt
dies für 22 Prozent der Kinder aus der Oberschicht. 13 Prozent der Kinder aus der Unter-
schicht sind auf einer Förderschule, im Vergleich zu etwa 1 Prozent der Kinder aus den
oberen Schichten.

Noch deutlicher zeigt sich der Effekt der Herkunftsschicht, wenn man die Kinder
nach dem von ihnen gewünschten Schulabschluss fragt. Die Hälfte der Kinder benennt
das Gymnasium oder das Abitur, wobei sich Mädchen und Jungen an dieser Stelle nicht
relevant unterscheiden. Kinder aus der Unterschicht benennen nur zu 19 Prozent, Kinder
aus der unteren Mittelschicht zu 30 Prozent, Kinder aus der Mittelschicht zu 45 Prozent,
hingegen Kinder aus der oberen Mittelschicht zu 64 Prozent und Kinder aus der Ober-
schicht sogar zu 76 Prozent das Gymnasium oder das Abitur als Bildungsziel. 21 Prozent
der Kinder sind sich unsicher und können hierzu noch keine klare Antwort geben.

Die Bedeutung des Schulabschlusses ist den Kindern ganz offensichtlich geläufig. In
den gehobenen Schichten findet sich bei den Kindern bereits eine klare Anspruchs-
haltung, die, wie auch die Ergebnisse der verschiedenen Schulleistungsstudien zeigen,
dann später mit einem größeren Bildungserfolg einhergeht. Auffällig ist die geringe Bil-
dungsaspiration in der Unterschicht, aber auch die Kinder aus der unteren Mittelschicht
und der Mittelschicht fallen hier vergleichsweise stark zurück.

Sichtbar werden an dieser Stelle die getrennten Bildungswelten. Medienkonsumenten
(34%) sind noch einmal deutlich seltener der Meinung, dass es zum Abitur reichen wird,



328  Klaus Hurrelmann u.a.: Die World Vision Kinderstudien 2007 und 2010

als vielseitige Kids (62%). Hier wird deutlich, wie stark die Art der Freizeitaktivitäten mit
den schulischen Aspirationen und den späteren schulischen Lernergebnissen korrelieren.

In Deutschland ist die Halbtagsschule die Regelschule. Jedoch zeigt der Vergleich
zur Kinderstudie von 2007, dass der Besuch der Ganztasgeschule bereits in diesem kur-
zen Zeitraum zugenommen hat. Bei den 8- bis 11-Jährigen ist nämlich der Anteil von
Kindern auf einer Ganztagsschule von 13 Prozent auf 18 Prozent angestiegen. In den al-
ten Bundesländern gehen heute 14 Prozent der Kinder im Alter von 6 bis 11 Jahren auf
eine Ganztagsschule. In den neuen Bundesländern ist es mehr als jedes dritte Kind (37%).

Die Ganztagsschule stößt bei den Kindern auf eine sehr gute Resonanz. Auch die
Halbtagsschüler/innen können sich gut eine solche Erweiterung ihres Schulalltags vor-
stellen. Nur 8 Prozent der Kinder, die eine Halbtagsschule besuchen, wünschen sich kei-
nes der Angebote auf einer Ganztagesschule. Schüler/innen von Halbtagsschulen würden
zu 76 Prozent Sport sowie zu 65 Prozent Kunst- oder Theater-AG’s und ähnliche Krea-
tivformen als schulische Nachmittagsangebote sehr begrüßen. Projektunterricht könnten
sich 56 Prozent vorstellen, eine Hausaufgabenbetreuung fänden 38 Prozent der Kinder
gut, allerdings normalen Unterricht am Nachmittag nur 17 Prozent. Die Kinder sprechen
sich also für Ganztagsangebote aus, aber sie lehnen eine bloße Ausdehnung des Unter-
richts vom Vormittag auf den Nachmittag ab. Es hängt demnach vom Konzept und von
der Ausgestaltung ab, auf welche Akzeptanz die Ganztagsschule bei Kindern stößt.

Die Debatte um die Ganztagsschule in Deutschland sollte angesichts dieser klaren
Positionen der Kinder viel stärker als bisher um ihre Sichtweise erweitert werden. Eine
Ganztagsschule mit ihren flexibleren zeitlichen Abläufen könnte, eine entsprechende
konzeptionelle Ausgestaltung sowie hinreichende Ressourcen vorausgesetzt, neue Mög-
lichkeiten zur Beteiligung und damit zur stärkeren Orientierung von Schule an den Be-
dürfnissen von Kindern schaffen.

Wohlbefinden und Selbstwirksamkeit: Was Kinder sich zutrauen

Eine wichtige Rolle in den World Vision Kinderstudien nimmt die Analyse des Wohlbe-
findens, der Lebensqualität und der Selbstwirksamkeit der Kinder ein. 11 Prozent der
Mädchen und 12 Prozent der Jungs sind durch eine sehr hohe Selbstwirksamkeitserwar-
tung charakterisiert. Diese Kinder betrachten sich als selbstständig und vertrauen auf ihre
Fähigkeiten. Sehr hohe Selbstwirksamkeit bedeutet, dass diese Kinder kaum an sich
zweifeln. Die Aussage „Egal was ist, ich weiß mir immer zu helfen“ bringt die Selbst-
wahrnehmung in dieser Gruppe vergleichsweise prägnant auf den Punkt. Auch Kinder
mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung, weitere 23 Prozent der Mädchen und ebenfalls
weitere 23 Prozent der Jungs, sind von ihren Kompetenzen überzeugt und entsprechend
selbstbewusst. „Ich glaube, dass ich viele Dinge gut kann“ ist für sie eine zutreffende Be-
schreibung. Kinder mit hoher oder sehr hoher Selbstwirksamkeitserwartung sehen sich
ebenfalls sozial gut eingebunden und entsprechend unterstützt. Sie sind überzeugt, dass
sie viele Menschen haben, die ihnen helfen und dass sie schnell neue Freunde finden.
Darüber hinaus betonen so gut wie alle Kinder mit hoher oder sehr hoher Selbstwirksam-
keit, dass sie glauben, dass ihr Leben richtig schön wird.

Bei 37 Prozent der Mädchen und bei 36 Prozent der Jungs ist die Selbstwirksamkeits-
erwartung durchschnittlich ausgeprägt. Auch bei ihnen ist meistens „eher ja“ die Antwort
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auf die von uns dazu gestellten Fragen, was sie sich selber zutrauen. Auch ihre Haltung
ist optimistisch, allerdings sind diese Kinder schon deutlich weniger häufig von den eige-
nen Fähigkeiten überzeugt. „Egal was ist, ich weiß mir immer zu helfen“ reklamiert hier
jetzt nur noch jedes zweite Kind für sich.

17 Prozent der Mädchen und 16 Prozent der Jungs weisen eine eher geringe Selbst-
wirksamkeitserwartung auf. Diese Gruppe fällt im Selbstvertrauen spürbar hinter die an-
deren Kinder zurück. Positive Selbstwirksamkeitserwartungen finden sich bei ihnen
deutlich weniger häufig. Weitere 12 Prozent der Mädchen und 13 Prozent der Jungs ha-
ben schließlich eine sehr geringe Selbstwirksamkeitserwartung. Ihre häufigste Antwort
auf die Fragen dazu, was sie sich selber zutrauen, ist „eher nein“ bis „mal so, mal so“.
Dies gilt für alle Bereiche, egal ob es sich um die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung oder um die Selbstwirksamkeit bezüglich sozialer Anforderungen handelt.

Ein förderlicher Faktor für die Selbstwirksamkeit ist die Erfahrung der Wertschät-
zung der eigenen Meinung. Die Zusammenhänge sind sehr deutlich. Im Kontrast dazu
schneiden die Kinder schlecht ab, die eine negative Wertschätzung ihrer Meinung erle-
ben. 53 Prozent der Kinder mit einem Zuwendungsdefizit und auch 48 Prozent der Kinder
mit Armutserfahrung sowie ebenfalls 47 Prozent derjenigen, die über finanziell bedingte
Beschränkungen berichten, verweisen darauf, im Alltag auch nur eine geringe Wertschät-
zung der eigenen Meinung zu erleben: sowohl in der Familie als auch in der Schule und
im Freundeskreis. Diese Kinder mit im Alltag wenig wertgeschätzter Meinung weisen zu
49 Prozent eine geringe oder eher geringe Selbstwirksamkeit auf. Selbstwirksamkeit und
Wertschätzung der eigenen Meinung korrelieren also eng miteinander. Selbstwirksam
sind die Kinder, auf deren Meinung im Alltag Wert gelegt wird.

Weitere förderliche Faktoren für die Selbstwirksamkeit bilden ein großer Freundes-
kreis und vielseitige Freizeitaktivitäten. Ein großer Freundeskreis gibt Rückhalt und er-
möglicht es, zu lernen, die eigene Meinung zu vertreten. Kinder genießen Umwelten, in
denen sie Kontakte knüpfen können. Vereine, Gruppen oder auch das gezielte Fördern
von Kontakten in der Schule schaffen Zugänge und Chancen.

Besonders wertvoll und entsprechend wirksam zur Herausbildung von Selbstwirk-
samkeit sind auch vielseitige Freizeitaktivitäten. Vielseitigkeit regt an, schafft wiederum
neue Kontakte und gibt weitaus bessere Möglichkeiten zu erfahren, was man gut kann.
Medien (Computer, Spielekonsole oder Fernsehen) gehören insbesondere bei Jungs zur
Lebenswelt mit dazu. Medienkonsum alleine als prägende Freizeitaktivität, so wie wir
dies in unserer Freizeittypologie dargestellt haben, engt allerdings ein und ist mit einer
geringeren Selbstwirksamkeit verbunden. Unsere Analyse zeigt ganz deutlich, dass die
von uns als „Medienkonsumenten“ bezeichneten Kinder unabhängig von Lebenslage und
Herkunftsschicht weniger Selbstwirksamkeit entwickeln und mit ihrer Freizeit und ihrem
Freundeskreis weniger zufrieden sind.

Zwölf Kinderpersönlichkeiten im Portrait

Ergänzend zur repräsentativen Befragung wurden mit zwölf ausgewählten Kindern aus-
führliche Interviews geführt. Unsere Interviewpartner waren sechs bis elf Jahre alt, kamen
aus ganz verschiedenen sozialen Kontexten und hatten unterschiedliche familiäre Hinter-
gründe. In den qualitativen Interviews ging es unter anderem um das Zeiterleben der Kin-
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der. Hier wurde deutlich, dass die Kinder viel Wert auf selbst bestimmte Zeit legen. Zeit-
liche Gestaltungsspielräume sind ihnen wichtig, um mit anderen Kindern selbständig
Kontakt aufnehmen und „freie Zeit“ verbringen zu können. Zwischen den Kindern und
ihren Eltern stellt der Medienkonsum in der verfügbaren Zeit ein kritisches Thema dar.

Mit einer eigens für diese Studie entwickelten Methode konnten die Kinder die Orte
und Kontakte, die in ihrem Leben eine Rolle spielen, aufbauen und so ihre sozialen
Netzwerke abbilden. Sie verfügen bereits über eine differenzierte soziale Umwelt mit
Kontakten zu Erwachsenen und Kindern in Familie, Verwandtschaft, Schule, Hort, Ver-
einen, Nachbarschaft. Die Kinder geben dabei ganz unterschiedlich viele Kontaktperso-
nen an. Ihre soziale Umwelt nehmen einige Kinder eher als Erwachsenen-, andere eher
als Kinderwelt wahr. Insgesamt geben sie mehr Kontakte zu Erwachsenen an. Ob ein
Kind in einem stärker kindlich geprägten Umfeld aufwächst, hängt offenbar von der
Wohnsituation, den zeitlichen Spielräumen und der Bewegungsfreiheit ab. Zwischen der
Anzahl der Kontakte zu Gleichaltrigen und der Selbständigkeit, mit der sich ein Kind in
seiner Welt bewegen kann, war ein Zusammenhang zu erkennen.

Den Kindern fiel es leicht, die Personen in ihrem sozialen Netzwerk zu identifizieren,
die für sie besonders wichtig sind. Sie nannten ihnen nahe stehende, geliebte und beliebte
Personen wie Eltern, Geschwister, Großeltern, Freunde. Darüber hinaus sollten sie sagen,
welche Personen an unterschiedlichen Orten und in unterschiedlichen Situationen die
„Bestimmer“ sind. Sie gaben einen ähnlich großen Personenkreis an, der aber keineswegs
mit den ihnen nahe stehenden Personen identisch war. Tatsächlich war die Überschnei-
dungsmenge relativ klein (z.B. die Eltern). „Bestimmer“ waren nahezu ausschließlich
Erwachsene. Den Kindern bleibt, wie wir aus der repräsentativen Untersuchung wissen,
zwar ein gewisses Maß an Mit-Bestimmung, als „Bestimmer“ erleben sie sich aber nicht.

Eine wichtige Frage richtete sich auf die Wahrnehmung von arm und reich in der Ge-
sellschaft. Alle Kinder, die wir befragten, wussten um die Existenz von Armut und die
Spaltung in Reiche und Arme. Allerdings fiel es ihnen schwer, dies in ihrem persönlichen
Umfeld an Erfahrungen festzumachen. Sie definierten arm und reich an Extremen, wobei
sie vorwiegend an die materielle Versorgung dachten. Bei genauer Überlegung fielen ih-
nen allerdings auch die Zwischentöne auf, und sie begannen, das Muster „reich = ganz
viel“ und „arm = ganz wenig“ in seiner Einseitigkeit in Frage zu stellen. Das Thema regte
sie auch dazu an, über Ursachen, Verantwortung und Gerechtigkeit nachzudenken. Die
Kinder haben sich selbst und ihre Familien durchweg im Mittelfeld zwischen arm und
reich angesiedelt, praktisch unabhängig von unterschiedlichen sozialen Hintergründen.

Sehr konkrete Vorstellungen artikulierten die Kinder bei der Bitte, fünf unverzichtba-
re Ressourcen für ein „gutes Leben“ zu benennen. Bei der Erstellung dieser „Hitliste“ ha-
ben sie ihre unmittelbare Lebenswelt im Kopf. Ein Zuhause, Mama und Papa, Freunde,
eine Schule. Fast alle Kinder verknüpfen außerdem ihre konkrete eigene Welt mit der
Überlegung, welche Grundbedürfnisse befriedigt sein müssen. Essen und Trinken halten
sie für ebenso unverzichtbar wie Schutz vor Kälte und Bedrohung. Besonders deutlich
wurde hier das Bedürfnis der Kinder nach Geborgenheit und dies bei den Sechs- und Sie-
benjährigen ebenso wie bei den älteren Kindern.

Die subjektive Situation der porträtierten Kinder zeigte sich also in einer Balance
zwischen Struktur und Geborgenheit auf der einen Seite und Bewegungsfreiheit und
Selbständigkeit auf der anderen. Das Gleichgewicht schien uns dabei alles in allem ein
wenig zu Lasten der Selbständigkeit verschoben.
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Plädoyer für eine Gemeinwohlpolitik für Kinder

Welche politischen Folgerungen lassen sich aus den World Vision Kinderstudien ziehen?
Kinder brauchen neben wirtschaftlich sicheren Lebensbedingungen vor allem soziale
Stabilität. Wie unsere Studie zeigt, sind viele Familien hiermit überfordert, und zwar
teilweise aus den erwähnten ökonomischen Gründen, aber nicht nur allein deswegen. Aus
Sicht der Kinder zeigt sich, dass es den Eltern an einer zuverlässigen und nachhaltigen
Unterstützung im sozialen Umfeld von Nachbarschaft, Kommune und gesamten Ge-
meinwesen bei ihrer schwierig gewordenen Aufgabe der „Pflege und Erziehung der Kin-
der“, die das Grundgesetz ihnen zuschreibt, fehlt.

Es ist deshalb eine zentrale Herausforderung an die Kinderpolitik, eine Kultur der öf-
fentlichen Verantwortung für Kinder zu schaffen, die nicht nur die Eltern in der Pflicht
sieht. Ein solcher Ansatz kann auch als „Gemeinwohlpolitik für Kinder“ bezeichnet wer-
den. In der 1. World Vision Kinderstudie 2007 haben wir das afrikanische Sprichwort „Es
braucht ein Dorf, ein Kind zu erziehen“ auf unsere Thesen bezogen. Wir haben es erwei-
tert in die Sentenz: „Es braucht ein ganzes Dorf, um ein Kind in seiner Entwicklung zu
unterstützen und stark zu machen“.

Diese Sentenz drückt die Erkenntnis aus, dass ein neuer Mensch in seinen ersten Le-
bensjahren voll darauf angewiesen ist, Fürsorge, Zuwendung, Unterstützung, Anregung
und Strukturierung für die körperliche, psychische und soziale Entwicklung zu erhalten.
Die Eltern als Herkunftsfamilie spielen hierbei eine sehr entscheidende Rolle. Sie sind
aber ihrerseits – auf jeden Fall in kritischen, belastenden Situationen, im Idealfall aber
auch unabhängig davon – auf die Akzeptanz und Anerkennung des gesamten sozialen
Umfeldes von Verwandtschaft, Nachbarschaft, Kommune, Bildungseinrichtungen, Medi-
en, Freizeitinstitutionen, Wirtschaft und Politik angewiesen. Das Sprichwort macht damit
deutlich, wie sehr die Verantwortung für das Aufwachsen und die Entwicklung eines
Kindes eine öffentliche, gemeinschaftliche und nicht nur eine private, elterliche ist.

Für die Kinderpolitik eines Landes bedeutet das Bild des „ganzen Dorfes“: Die Ver-
antwortung der gesamten Gesellschaft für die Entwicklung der neuen Gesellschaftsmit-
glieder muss sichergestellt werden. Dazu gehören die finanzielle Unterstützung von El-
tern und die soziale Stärkung ihrer Erziehungs- und Beziehungsfähigkeit. Dazu gehört
auch, dass die Ansprüche eines jeden einzelnen Kindes im Sinne einer kindgerechten Ge-
staltung aller Lebensräume und der Anerkennung der elementaren Menschenrechte gesi-
chert sein müssen. In der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen, der Deutsch-
land beigetreten ist, wird der Zugang der Kinder selbst zu guten außerfamiliären Betreu-
ungs-, Versorgungs- und Bildungseinrichtungen ausdrücklich als ein solches Menschen-
recht der Angehörigen der jüngsten Generation benannt. Ob sich ein Kind die Potenziale
des „ganzen Dorfes“ angemessen zunutze machen kann, das hängt also durchaus auch
davon ab, welche Ansprüche das Kind mit anerkanntem Recht und einer Chance auf Er-
füllung an die gesamte soziale Gemeinschaft stellen kann.

Betrachtet man die Ergebnisse der vorliegenden Studie, stellen Kinder ihren Eltern
ein sehr gutes Zeugnis aus. Starke Eltern sind gut für Kinder. Um eine Familie stabil ge-
stalten zu können, benötigen Eltern selbst starke Partner, die verbindlich Verantwortung
übernehmen und auf ihre Rolle professionell gut vorbereitet sind. Natürlich ist es so, dass
nur Eltern oder vertraute Erwachsene ein Kind nachts trösten können, also ganz emotio-
nal und nah beim Kind sein und dabei uneingeschränkt Verantwortung übernehmen. Aber
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es ist nicht zu rechtfertigen, Eltern allein die Verantwortung für das Wohlbefinden der
Kinder und für gute Lebensbedingungen zuzuschreiben. Das wird immer dann besonders
sichtbar, wenn Kinder nicht die Zuwendung, die Liebe und den Schutz von ihren Eltern
erhalten, die sie benötigen.

Zuwendung, Fürsorge, Wertschätzung, Zuhören und Reden machen den Wert per-
sönlicher Beziehungen aus. Kinder sind für ihr Wohlbefinden im hohen Maße darauf an-
gewiesen. Unter prekären Bedingungen des Aufwachsens, also bei dem apostrophierten
„Fünftel“ der Kinder, kann die persönliche Beziehungsqualität erheblich beeinträchtigt
sein. Es stellt sich dann die Frage nach der Qualität pädagogischer Beziehung und der Ver-
antwortung anderer Erwachsener, im informellen oder im formellen, professionellen
Rahmen. Und es bleibt die schwierige Frage, wie Defizite der Herkunftsfamilie ausgegli-
chen werden können, die über eine schiere Befriedigung der wichtigsten Grundbedürfnis-
se eines Kindes hinausgehen und seine gesamte persönliche Entwicklung einbeziehen.

Anmerkung

1 Dieser Beitrag stützt sich auf Passagen der Zusammenfassung und einzelner Kapitel der 2. World
Vision Kinderstudie. Nähere Hinweise zur Methodik sowie zur Stichprobe finden sich in Kapitel 9
der Publikation aus dem Jahre 2010. Zum Team der Autor/innen der Studie gehören neben den Ver-
fasser/innen dieses vorliegenden Beitrags zusätzlich Susann Fegter, Ingo Leven, Sibylle Picot, Mo-
nika Pupeter und Daniel Schroeder
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Kinderarbeit und ihre Ausrottung
bleiben ein Mysterium.
Anmerkungen zum Child Labour
Report 2010 der Internationalen
Arbeitsorganisation

Manfred Liebel und Iven Saadi

Zusammen mit der holländischen Regierung führte die Interna-
tionale Arbeitsorganisation (ILO) vom 10.-11. Mai 2010 in Den
Haag eine Global Child Labour Conference durch, auf der ein
neuer Global Report zur Kinderarbeit vorgelegt und per Akkla-
mation eine Roadmap verabschiedet wurde, in der die politi-
schen Grundlinien der ILO auf diesem Gebiet bis 2016 festgelegt
werden.

Fehlende sozialwissenschaftliche Grundlagen

Im Global Report (ILO 2010a) gesteht die ILO ein, ihre im letz-
ten Bericht vor vier Jahren gemachte Ankündigung, das Ende der Kinderarbeit sei „zum
Greifen nah“ (ILO 2006), nicht aufrecht erhalten zu können. Nach den neuen Berechnun-
gen der ILO ist die Zahl der arbeitenden Kinder weltweit zwischen 2004 und 2008 nur
um drei Prozent von 222 auf 215 Millionen gesunken. Die Kinderarbeit hat nach den An-
gaben der ILO zwar bei den 5- bis 14-Jährigen dank einer geringeren Beschäftigung von
Mädchen um 10 Prozent abgenommen, aber in Afrika südlich der Sahara und bei den 15-
bis 17-Jährigen hat sie zugenommen. Die „schlimmsten Formen der Kinderarbeit“, so die
ILO, sind in dieser Altersgruppe sogar um fast 20 Prozent, von 52 auf 62 Millionen an-
gewachsen.

Die von ihr veröffentlichten Daten stehen allerdings auf schwankendem Grund. Sie
basieren erneut auf Kategorien und Erhebungen, die nur einen Bruchteil der Arbeit von
Kindern erfassen. Sie gibt zwar an, diesmal auch die Arbeit von Kindern jenseits der
„production boundary“, also auch die nicht-entlohnten Haushaltsdienste und andere
„nicht-produktive“ Arbeiten einzubeziehen, doch der vorgelegte Bericht bezieht sich fak-
tisch auf Erhebungen im Zeitraum 2004-2008, bei denen diese neuen Kategorien noch
nicht zur Anwendung kamen.1 Auch der Vergleich mit früheren Angaben ist nicht seriös,
da diese auf äußerst lückenhaften und nicht vergleichbaren Erhebungen in wenigen Län-
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dern beruhten (vgl. Liebel 2006). Die zur Methode der Erhebung gemachten Angaben
sind so dürftig, dass sie keinerlei Schlüsse über die Repräsentativität und Validität der
statistischen Angaben zulassen. Zum Zustandekommen der neuen Daten wird in einer
weiteren Fußnote lediglich auf eine „separate technische Publikation“ verwiesen (ILO
2010b). Dass im Rahmen der Berichterstattung der ILO eine größere Transparenz geboten
ist, lässt sich am Beispiel der Daten zu Lateinamerika und dem karibischen Raum darle-
gen: während der Global Report von 2006 für das Jahr 2004 noch einen Rückgang der
Erwerbsquote in der Altersgruppe 5-14 Jahre auf 5,1 Prozent beschreibt (vgl. ILO 2006),
findet sich im Bericht von 2010 für das selbe Jahr 2004 nun eine doppelt so hohe Er-
werbsquote von 10 Prozent (vgl. ILO 2010a). Es bleibt den findigen Leser/innen überlas-
sen, die an anderer Stelle unauffällig in einer Fußnote platzierte Erklärung zu entdecken,
dass die Angaben des Berichts von 2006 revidiert werden mussten, da sie sich angesichts
neuer verfügbarer Daten als obsolet erwiesen haben.

Auch hinsichtlich einer angemessenen Interpretation der vorliegenden Daten kann der
Report nicht überzeugen. Dem neuen Bericht zufolge ist der verzeichnete Rückgang der
Kinderarbeit hauptsächlich auf die geringere Beschäftigung von Mädchen zurückzufüh-
ren. Welches die Hintergründe dieses Rückgangs sind, und ob es sich für die nicht mehr
beschäftigten Mädchen tatsächlich um eine Entlastung handelt, wird jedoch nicht weiter
erörtert. Dabei kommen empirische Untersuchungen der Frauenerwerbsquote in Ländern
des Südens zum Schluss, dass paradoxerweise der Rückgang bezahlter Frauenerwerbstä-
tigkeit in Kontexten ökonomischer Krisen regelmäßig mit einem beträchtlich erhöhten
Arbeitsaufwand in der statistisch nur unzulänglich erfassten Haushaltsökonomie einher-
geht (vgl. Young/Schubert 2010). Hier ist zumindest in Erwägung zu ziehen, dass ähnli-
ches für die Arbeit von Mädchen gilt und der Rückgang der von der ILO erfassten Mäd-
chenarbeit nicht Ausdruck eines „Fortschritts“ ist, sondern ihm womöglich eine massive,
statistisch allerdings „unsichtbare“ Mehrbelastung von Mädchen in der Haushaltsökono-
mie gegenübersteht.

Ein Grundproblem des ILO-Reports besteht darin, dass die Arbeit von Kindern – wie
schon in früheren Berichten und Stellungnahmen – in einer Weise definiert und betrachtet
wird, die ungeachtet der unternommenen Differenzierungen nur eine grundsätzlich nega-
tive Bewertung zulässt. Obwohl viele Kinder z.B. gleichzeitig arbeiten und die Schule
besuchen (und oft sogar arbeiten, um die Schule besuchen zu können), gilt die Arbeit von
Kindern als prinzipiell unvereinbar mit (schulischer) Bildung und wird in einer merkwür-
digen Verkehrung von Ursache und Wirkung sogar für die Armut und die mögliche
Nichterfüllung der Milleniumsentwicklungsziele (MDGs) der Vereinten Nationen ver-
antwortlich gemacht. Bei allen unter die Kategorie child labour fallenden Angaben wird
schlicht im Zirkelschluss unterstellt, sie seien schädlich für die Kinder, weil sie nicht zu-
lässig sind.

Zudem fehlt jegliche sozialwissenschaftliche Reflektion über die sehr divergierenden
Arbeitsbedingungen und die Komplexität der Arbeitserfahrungen der Kinder sowie über
die Bedeutungen und die „Wirkungen“, die sie auf Kinder haben. Die ILO macht sich
auch keine Mühe, die inzwischen zahlreich vorhandenen sozialwissenschaftlichen Unter-
suchungen zu dieser Thematik aufzugreifen und sich mit ihnen auseinander zu setzen.
Auf diese Weise wird nicht nur der Blick eingeengt auf die schädlichen Aspekte der Ar-
beit von Kindern, sondern es bleiben auch viele lebenswichtige und von Kindern bejahte
Tätigkeiten in den statistischen Daten und strategischen Erwägungen der ILO unberück-
sichtigt.
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Humankapital wichtiger als Kinderrechte

Unter dem Einfluss der Weltbank, mit der die ILO eine „weltweite Bewegung gegen Kin-
derarbeit“ anstrebt, werden die arbeitenden Kinder nun in erster Linie als Ausdruck für
die Verschwendung von „Humankapital“ betrachtet. Damit gewinnt eine Sichtweise die
Oberhand, die die Kinder einseitig als Potenzial für wirtschaftliches Wachstum betrachtet
und dem Recht der Kinder auf eine menschenwürdige Gegenwart keinen Raum mehr
lässt. Die Berufung auf die Kinderrechte, die sich an einigen Stellen des Berichts findet,
wird so zu einer hohlen Floskel. Indem sich auch das UN-Kinderhilfswerk UNICEF, das
sich als Sachwalter der Kinderrechte versteht, diesem Bündnis angeschlossen hat, schadet
es seiner eigenen Glaubwürdigkeit.

Auch den Rechten im Arbeitsprozess selbst, deren Verteidigung zu den Kernaufga-
ben der ILO gehört, scheint sie mit Blick auf Kinder keine Bedeutung beizumessen. Zwar
spricht der Report an einer Stelle „regardless of the worker’s age“ die Wichtigkeit der
„rights at work“ für die Verbesserung der Arbeitsbedingungen an und benennt auch ex-
plizit Mindestaltersstandards als einen der Gründe, aus dem Kinder diese Rechte nicht in
Anspruch nehmen können (vgl. ILO 2010a). Es bleibt aber ein Geheimnis der ILO, wie
angesichts der aufrechterhaltenen Verbots- und Bekämpfungsstrategie dieser Wider-
spruch aufgelöst werden kann und die arbeitenden Kinder an ihren Arbeitsplätzen nicht
mehr zur Rechtlosigkeit verdammt oder gar kriminalisiert werden.

In ihrem Bericht äußert die ILO manche Selbstzweifel über die Reichweite und Wirk-
samkeit bisheriger „projektbasierter“ Maßnahmen und setzt nun, um endlich im Kampf
gegen die Kinderarbeit voranzukommen, vor allem auf ein strategisches Bündnis von
Gewerkschaften und Geschäftswelt („trade union and business alliance“). Die Selbst-
zweifel gehen allerdings nicht so weit, auch über die schädlichen Folgen nachzudenken,
die mit vielen Maßnahmen gegen die Kinderarbeit für die Kinder einhergehen. So werden
z.B. in Kolumbien, Peru oder Mexiko Kinder, die auf der Straße Essen, Süßigkeiten oder
kunsthandwerkliche Produkte verkaufen, unter Verweis auf die ILO-Konventionen und
Aktionsprogramme gegen die „schlimmsten Formen der Kinderarbeit“ häufig von der
Polizei vertrieben; oder Mütter, die von ihren Kindern bei der Arbeit auf dem Markt be-
gleitet werden, sehen sich gezwungen, ihre Kinder zu verstecken, um nicht wegen „Ver-
letzung der Aufsichtspflicht“ bestraft zu werden. Maßnahmen zum „Schutz“ der Kinder
vor den „schlimmsten Formen der Kinderarbeit“ dienen unter der Hand oft der Legitima-
tion „sozialer Säuberungen“ im Interesser reicher Geschäftsleute oder von Tourismus-
projekten. Insgesamt fehlt dem politisch-programmatischen Teil eine seriöse wissen-
schaftliche Grundlage über die Wirksamkeit bisheriger Programme und Maßnahmen.

Partizipation der arbeitenden Kinder unerwünscht

Dem in der UN-Kinderrechtskonvention verbürgten Recht der Kinder, in allen sie berüh-
renden Angelegenheiten gehört zu werden und ihre Meinungen vorrangig zu berücksich-
tigen, wurde weder im Global Report noch auf der Konferenz Rechnung getragen. Im
Unterschied zu früheren Berichten werden die arbeitenden Kinder und ihre Organisatio-
nen nicht einmal mehr als mögliche Partner erwähnt. Dem entspricht, dass sich unter den
380 Teilnehmer/innen der Konferenz zwar zahlreiche Repräsentant/innen von Regierun-
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gen, UN-Organisationen, Banken, Unternehmerverbänden, Gewerkschaften und einiger
Nichtregierungsorganisationen (NGOs) befanden, aber kein einziger Repräsentant der
Organisationen arbeitender Kinder und Jugendlicher.2

Unter den wenigen Wissenschaftler/innen, die auf der Konferenz vertreten waren,
fanden sich fast nur solche, die eng mit der ILO oder der Weltbank verbunden sind und
deren Sichtweisen teilen. Kritische Stimmen und eine offene Debatte um die Ziele und
anzustrebende Schritte waren offensichtlich nicht erwünscht. Die „Partizipation“ von
Kindern beschränkte sich auf den fünfminütigen dekorativen Auftritt einer holländischen
Kindertanzgruppe bei der Eröffnungsveranstaltung und die offenbar abgestimmte Dan-
kesrede eines 14-jährigen ehemaligen Kinderarbeiters aus Indien im Beisein der holländi-
schen Königin am Ende der Konferenz.

Die auf der Konferenz per Akklamation angenommene Roadmap, mit der die völlige
Ausrottung der „schlimmsten Formen der Kinderarbeit“ bis 2016 erreicht werden soll, ist
im Laufe der Beratungen von einer verbindlichen Selbstverpflichtung zu einem morali-
schen Appell herabgestuft worden. In den Leitprinzipien werden die Regierungen zwar
ermahnt, „the best interests of children“ (im Deutschen meist als „Kindeswohl“ übersetzt)
nicht aus dem Auge zu verlieren und die Sichtweisen der Kinder und ihrer Familien zu
beachten, aber es wurde eine Passage aus dem ersten Entwurf gestrichen, wonach zur
Vermeidung von Risiken kein Kind „ohne adäquate Schutz- und Hilfsangebote“ aus der
Arbeit entfernt werden sollte. Dies lässt sich nur so verstehen, dass weiterhin der Durch-
setzung des Kinderarbeitsverbots Vorrang zukommen soll, was immer die Folgen für die
Kinder und ihre Familien sein mögen.

Bereits im Vorfeld der Konferenz hatte die lateinamerikanische Bewegung der arbei-
tenden Kinder und Jugendlichen gegen den Mangel an Respekt protestiert, „den die Or-
ganisatoren der Konferenz von Den Haag uns gegenüber demonstriert haben, indem sie
uns nicht zur Vorbereitung dieser Konferenz eingeladen und noch nicht einmal über sie
informiert haben“. Die ausschließliche Anwesenheit von Erwachsenen, „die in ihrer
Mehrheit von unserer Lebensrealität weit entfernt sind“, bestätige aufs Neue, dass „die
Partizipation der Kinder allein auf die Verkündung guter Absichten und juristische Do-
kumente beschränkt bleibt“ (vgl. www.pronats.de). Zum Ende der Konferenz sprach die
Bewegung der Roadmap jede Legitimität ab, da sie ohne Beteiligung der arbeitenden
Kinder zustande gekommen sei, und machte die holländische Regierung und die ILO als
Veranstalter der Konferenz für die darin zum Ausdruck kommende Verletzung der UN-
Kinderrechtskonvention verantwortlich.

In der Frage, wie dem Missbrauch und der Ausbeutung arbeitender Kinder zu begeg-
nen sei, ist die Kluft zwischen der ILO und den sie tragenden Regierungen, Gewerk-
schaften und Unternehmerverbänden auf der einen und den Organisationen der arbeiten-
den Kinder und Jugendlichen sowie manchen NGOs auf der anderen Seite weiterhin
groß. Sie kann nur überbrückt werden, wenn anerkannt wird, dass die Probleme der ar-
beitenden Kinder nicht gelöst werden, indem man ihnen die Arbeit verbietet, sondern in-
dem man die gesellschaftlichen und ökonomischen Verhältnisse abschafft, die auf der
Ausbeutung der Menschen – gleich welchen Alters – basieren.
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Anmerkungen

1 Auf der 18. International Conference of Labour Statistics, die Ende 2008 in Genf stattfand, wurden
neue erweiterte „statistical definitions of children’s work“ beschlossen. Auf dieser Konferenz wurde
zwischen einer umfassenden statistischen Definition von wirtschaftlichen Tätigkeiten und der nor-
mativ-moralischen Definition von „schlechten“ wirtschaftlichen Tätigkeiten (also child labour im
Sinne der ILO) von Kindern unterschieden. Mit dieser Unterscheidung wollte die Konferenz den Er-
fordernissen einer realitätsadäquaten Statistik entsprechen, ohne die Definitionsmacht der ILO über
child labour infrage zu stellen.

2 Diese Organisationen sind seit den 1980er Jahren in Lateinamerika und seit den 1990er Jahren auch
in Afrika und Asien aktiv (vgl. Liebel/Nnaji/Wihstutz 2008; Liebel 2009).
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University’s as Business Partner?

Die Sicht von Unternehmen auf junge
Akademiker/innen als Nachwuchskräfte und auf
Hochschulen als Drehscheibe für
Recruitingprozesse – eine Studie stellt sich vor

Doreen Cerny und Martin Mader

„[…] wir werden weiter nah (.) bei der Zielgruppe bleiben wir
werden weiter nah den Markt beobachten (.) ähm und wir wer-
den schauen wo treibt sich die Zielgruppe herum […] das sind
nicht wir die es bestimmen das sind die Absolventen die es be-
stimmen (.) wo kann ich die Absolventen abholen (.) wir müssen
dahin gehen wo die Absolventen sind […]“.1

Vor dem Hintergrund der in den letzten Jahren erfolgten
Umstellung des Studienbetriebes auf die Bologna-Architektur,
stehen einerseits die Universitäten vor der Herausforderung, vor
allem den Wert des Bachelor-Studiums als Ausbildung für den
Berufseinstieg zu überprüfen. Andererseits suchen allein aus dem Eigeninteresse der Un-
ternehmen heraus deren Personalisten hochqualifizierte Nachwuchskräfte. In der wissen-
schaftlichen Literatur werden Charakteristiken von Recruitingsprozessen vermehrt mit
der Begrifflichkeit „war of talents“ verhandelt. Das Eingangszitat verweist u.a. auf das
große Spektrum der Drehscheiben, mit Hilfe derer Unternehmen geeignetes Personal fin-
den: dazu zählt vermehrt das Social Web genauso wie Universitäten mit speziellen Ange-
boten wie die der Career-Services – Unternehmen orientieren sich bei dem Erstfindungs-
prozess dort, „wo die Absolventen sind“. So wird die Personalbeschaffung und -siche-
rung auch vor dem Hintergrund demographischer Entwicklungen im europäischen Raum
eine zentrale Herausforderung darstellen (vgl. Westedt 2010). Der vorliegende Beitrag
stellt eine Studie vor, die danach fragt, wie sich Einstiegsszenarien von Akademi-
ker/innen in Unternehmen ausgestalten und welche Rolle Hochschulen von der Ausbil-
dung bis zur Vermittlung ihrer Absolvent/innen spielen.

Die Umstellung der Ausbildung an den Hochschulen auf die Bologna-Architektur
war in den letzten zehn Jahren Thema vieler Untersuchungen. Von großer Bedeutung
sind dabei die in den Studien geäußerten Erwartungshaltungen von Unternehmen an
BA/MA-Absolvent/innen, da damit ein allgemeiner Konsens über die Notwendigkeit der
Miteinbeziehung von außerfachlichen und Sozialkompetenzen in der tertiären Ausbil-
dung dokumentiert wird.2 Jedoch ist der Wert der Bachelor-Ausbildung bei Unternehmen
de facto nur bei einzelnen Studienrichtungen anerkannt. Die Umstellung auf die neuen
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Studienstrukturen ist nur in Teilen geglückt, und viele Unternehmen haben sich nach wie
vor zu wenig mit dem Thema Bachelor-Abschluss auseinandergesetzt (vgl. Geighardt
2009). In Österreich wurde die einheitliche Begrifflichkeit der Bachelor- und Masterab-
schlüsse 2007 festgeschrieben, wobei festgelegt wurde, dass der Bachelor bereits berufs-
qualifizierend sein sollte (vgl. Campbell/Brechelmacher 2007). Im gleichen Jahr stellte
der damalige Präsident der Rektorenkonferenz, Christoph Badelt, fest: „In der Öffent-
lichkeit herrscht gegenüber Unbekanntem, in diesem Fall gegenüber neuen akademischen
Graden, immer eine gewisse Skepsis. Die Universitäten werden ihren Beitrag dazu leis-
ten, dass die Bachelor-Absolvent/innen vom Arbeitsmarkt nicht nur akzeptiert, sondern
auch geschätzt werden“ (Nepf 2007). Von Beginn an bestanden und bestehen Unterschie-
de hinsichtlich der Einschätzung der Abschlüsse zwischen den Universitäten und Fach-
hochschulen: So bezeichnen „VertreterInnen der Universität […] den Bachelor ohne
Ausnahme als berufsvorbildend bzw. teilweise als berufsqualifizierend im Sinn der An-
schlussfähigkeit an ein Berufsfeld […] RespondentIinnen an den Fachhochschulen defi-
nierten das BA-Studium als berufsausbildend“ (Campbell/Brechelmacher 2007, S.17f.).

Employability ist eines der zentralen Kriterien, das die Bachelor-Studien inhaltlich
auszeichnet: die Ausstattung der Absolvent/innen mit Kompetenzen und Qualifikationen,
wobei dafür eine Kombination von Wissenstypen notwendig ist: In erster Linie geht es
dabei um das Zusammenspielen von Fachwissen, praxisorientiertem Anwendungswissen
und Social Skills/Persönlichkeit. Dabei wird „Fachwissen oft als eine notwendige Vor-
aussetzung und Sozialkompetenz hingegen als ein hinreichendes Kriterium für berufliche
Karriere gesehen“ (ebd. S. 265). Fachwissen und Sozialkompetenz werden als voneinan-
der untrennbar verhandelt. Ergänzend dazu betonten Campbell/Brechelmacher (2007) in
ihrer Studie die Notwendigkeit der Integration von Praktika und Praxis, damit einerseits
ein praxisorientiertes Anwendungswissen vermittelt werden kann, und andererseits auch
eine bessere Erschließung der Berufsbilder möglich ist, die sich in den Curricula wieder-
spiegeln sollte. So wird festgehalten: „Ohne Praxis und Praktika erscheint eine umfassen-
de Kompetenzvermittlung an Studierende, unter dem Gesichtspunkt der Employability,
als nur schwer einlösbar“ (ebd., S. 265). Zum gleichen Ergebnis kam die Deutsche Hoch-
schulrektorenkonferenz 2008, die in Ihrem Abschlussbericht festhält: „Die Hochschulen
müssen verstärkt überfachliche und berufsrelevante Kompetenzen in den Curricula ihrer
grundständigen Bachelorstudiengänge berücksichtigen, um in Zukunft die geforderte Be-
rufsqualifizierung ihrer Absolventen zu erreichen“ (Zervakis 2009, S.162).

Das Career Center der Universität Salzburg, 2008 gegründet, ist eine relativ junge
Einrichtung, die als Schnittstelle zwischen universitärer Ausbildung und Berufseinstieg
fungiert. Neben Angeboten zur Weiterqualifizierung im Bereich der so genannten „Soft
Skills“ in Form von Workshops sowie Beratung von Studierenden in Fragen zum Berufs-
einstieg stehen Veranstaltungsformate im Vordergrund, die Studierende mit ihren künfti-
gen Arbeitgeber/innen in Kontakt bringen sollen. Den Career-Services kommt die Aufga-
be zu, eine tragfähige Kooperation mit dem Arbeitsmarkt im Hinblick auf die Schaffung
optimaler Einstiegsszenarien für Absolvent/innen zu schaffen. Das Projekt „Grenzüber-
schreitende Career Services“, gefördert durch EU-Mittel über den EuRegio-Kleinpro-
jektefonds ist ein erster Schritt in diese Richtung.

Das Zusammenspiel zwischen Studium und Beruf wurde im EuRegio-Raum Salz-
burg-Berchtesgadener Land-Traunstein bisher nicht untersucht. Bereits 2003 hatte Wein-
gart zum Forschungsstand festgestellt: „Es ist erstaunlich, dass die Hochschulforschung
sich bislang noch nicht systematisch für die Wechselbeziehungen zwischen der Ent-
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wicklung der Forschung, der Struktur der Lehre und der Dynamik des Arbeitsmarkts der
Hochschulabsolvent(inn)en interessiert hat“ (zit. nach Sperling 2008, S. 3). Die Studie,
die dieser Beitrag thematisiert, geht auf dieses Forschungsdesiderat ein. Sie besteht aus
zwei Teilstudien, die sich in je unterschiedlicher Intensität mit der Sicht der Unternehmen
auf die mitzubringenden Qualifikationen von Hochschulstudierenden für einen gelunge-
nen Berufseinstieg beschäftigt. Die erste quantitative Teilstudie arbeitet mit einem On-
line-Fragebogen und erfasst in einem Schritt die Erwartungshaltungen und Wünsche der
Unternehmen an Berufseinsteiger/innen. Welche Qualifikationen müssten Hochschulstu-
dierende während dem Studium erwerben, um im Unternehmen beschäftigt zu werden?
Sodann dient sie dazu, einen Überblick über die vielfältigen Recruitingverfahren der Un-
ternehmen zu erhalten und grundsätzliche Vorstellungen von einer Kooperation mit Uni-
versitäten zu erfassen. In der qualitativangelegten Teilstudie werden einzelne Unterneh-
men verschiedener Sparten anhand eines narrativ-angelegten Designs untersucht: Wie ge-
stalten sich Einstiegsszenarien von der Universität in Unternehmen und welche Prozesse
lassen sich als gelungene Übergänge identifizieren? Der Blick allein auf diese beiden
Fragen erinnert an die faszinierte Szenerie, die sich im Inneren eines Kaleidoskops mani-
festiert: Um Einstiegsszenarien in ihrer Komplexität erfassen zu können, benötigt es ein
genaues Hinsehen, um die Teilaspekte, die zwangsläufig ineinander greifen, verstehbar
machen zu können. So schließen sich unweigerlich mehrere Fragen an, die hier aus-
schnitthaft vorgestellt werden sollen: Wie gestalten Personalist/innen der Unternehmen
die „must haves“, d.h. die Schlüsselqualifikationen, konkret aus, vor allem wenn am Ar-
beitsmarkt mittlerweile nicht nur die fachspezifischen Qualifikationen eine Rolle spielen,
sondern auch die sogenannten „Social skills“ über eine Anstellung entscheiden. Wie ver-
stehen die Unternehmen diese oft diffus benutzen Begriffe? Welches Bild zeichnen Un-
ternehmen von einer geeigneten Nachwuchskraft? Wer entscheidet in welcher Phase des
Recruitings über wen – welche subjektiven Eignungstheorien lassen sich bei den jeweili-
gen Personalist/innen beschreiben und was verstehen sie überhaupt unter einem Bil-
dungsbegriff und Bildung an Hochschulen? Sehen Unternehmen Universitäten als Busi-
ness Partner? Wenn Universitäten von Unternehmen als solche wahr- und angenommen
werden, wie gestaltet sich die Interaktion dieser beiden Akteure aus? Diese Teilaspekte
benötigen einen spezifischen Forschungsansatz, der im Folgenden skizziert werden soll:
Während die erste Teilstudie eine breite Erfassung des Untersuchungsgegenstands er-
laubt, kann die qualitative Studie anhand einzelner Fallbeispiele auf die die spezifischen
Szenarien in den jeweiligen Unternehmen eingehen. Bereits während der Akquise-Phase
wurde von den Unternehmen deutlich hervorgehoben, dass es sich – dies erscheint im
wissenschaftlichen Kontext fast überflüssig zu erwähnen – um sensibles Datenmaterial
handelt. Das ursprüngliche Ansinnen, ein ethnographisches Verfahren begleitend zum
Interview einzusetzen konnte (noch) nicht realisiert werden. So wurde ein Ansatz ge-
wählt, der es ermöglicht, eine verkürzte abstrakte Darstellung seitens der Persona-
list/innen von Nachwuchskräften oder Einstiegsszenarien zu überwinden. Da die Unter-
nehmen bereit waren, anhand eines ausführlichen Gesprächs einen Einblick in ihre Praxis
des Recruitings zu gewähren, wurde die Form des leitfadengestützte Interview gewählt,
das mit narrativen Ansätzen (vgl. Schütze 1987) arbeitet und stark modifizierte Formen
der Technik der Kritischen Ereignisse (vgl. Flanagan 1954) sowie der Repertory-Grid-
Technik (vgl. Kelly 1991) enthält.3 Dieses Instrumentarium ist eine geeignete Methode,
um ein möglichst detailliertes Bild des zu erschließenden Settings zu bekommen. Bei der
Methode der Kritischen Ereignisse sollen die Personalist/innen Ereignisse bspw. aus dem
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Recruitingverfahren beschreiben, wobei sie gebeten werden, konkrete Situationen detail-
liert zu erzählen, die sie in einer aktiven Rolle – als Handelnde – selbst erlebt haben. Die
Repertory-Grid-Technik wiederum nimmt Eigenschaften einzelner Personen in den Blick:
„Das Verfahren erscheint besonders geeignet zur Erfassung der subjektiven Eignungsprä-
diktoren im Sinne von Persönlichkeitsmerkmalen. Werden als Elemente der Vergleiche
konkrete Personen des Arbeitsumfeldes verwendet, so erscheint es möglich Informatio-
nen über die Konstrukte zu erhalten, die tatsächlich zur Eignungsbeurteilung im berufli-
chen Kontext herangezogen werden“ (Graner 2009, S. 52). Mit diesem kombinierten An-
satz kann auf den jeweiligen spezifischen Charakter der Unternehmen eingegangen wer-
den, denn jedes Unternehmen wendet eigene Strategien für die Personalauswahl an.4

Die genaue Analyse von Einstiegsszenarien und im weiteren das Sichtbarmachen der
möglichen Beschaffenheit von Netzwerken und deren Akteure trägt das Potential in sich,
neben den genannten wissenschaftlichen Erkenntniszielen, die Frage zu klären, wie sich
Hochschulen als Ausbildungseinrichtungen positionieren können, die für den Arbeits-
markt hervorragend ausgebildete Arbeitskräfte bereit halten und als solche vom Arbeits-
markt wahrgenommen werden. Dafür ist es notwendig, Klarheit über die von diesem be-
nötigten Qualifikationen zu bekommen und ggf. diese Qualifikationen in gemeinsamen
Kooperationsprojekten sicherzustellen. Es geht weniger um das Umschreiben von Stu-
dienplänen als vielmehr Möglichkeiten zu schaffen, damit die vom Arbeitsmarkt gefor-
derten Qualifikationen bereits während dem Studium erworben werden können. In diesem
Handlungsfeld können sich die Career Services der Hochschulen als Schaltstellen zwi-
schen Studium und Berufseinstieg positionieren.

Anmerkungen

1 Dieses Zitat entstammt aus der Pilotphase der in diesem Beitrag beschriebenen qualitativen Teilstu-
die. Es wurde im Juli 2011 im Großraum Salzburg von der Autorin geführt. Ein Verantwortlicher
für das Recruiting eines großen Unternehmens aus dem Raum Salzburg antwortet auf die Frage
nach dem Finden von Nachwuchs für das Unternehmen in weiter Zukunft. Verwendete Transkripti-
onszeichen: (1) Pause, Dauer in Sekunden (.) kurze Pause […] Auslassungen bzw. Ergänzungen der
Interviewerin; die Transkriptionszeichen wurden aus Bohnsack (1993) entlehnt.

2 Eine Zusammenfassung der aktuellen Studien und deren Ergebnisse finden sich bei Alesi/Schom-
burg/Teichler (2010).

3 Graner (2009) zeigt bei seiner Studie auf, inwiefern dieses Methodenrepertoire nutzbar gemacht
werden kann. Für die hier beschriebene qualitative Studie wurden beide Ansätze modifiziert.

4 In der Pilotphase werden derzeit die ersten Interviews geführt und gegebenenfalls der Leitfaden
bzw. die Methodenansätze modifiziert.
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Birgit Richard, Heinz-Hermann Krüger (Hrsg.)
(2010). inter-cool 3.0. Jugend Bild Medien. Ein
Kompendium zur aktuellen
Jugendkulturforschung

Rezension von Wolfgang Reißmann

Das von Birgit Richard und Heinz-Hermann Krüger herausgegebene Kompendium „in-
ter-cool 3.0“ will einen Überblick „über den aktuellen Stand der Jugendkulturforschung
zu Beginn der zweiten Dekade des 21. Jahrhunderts“ geben. Die beiden Herausgeber/in-
nen beschäftigen sich seit langem mit jugendkulturellen Fragestellungen und versammeln
in 31 Artikeln auf 480 Seiten neben altgedienten Jugend- und Szeneforscher/innen auch
Nachwuchswissenschaftler/innen, die im universitären wie außeruniversitären Kontext zu
ganz unterschiedlichen Themen forschen und beitragen. Thematisch ist der Sammelband
in die Sektionen „Einleitung“, „Jugendkulturelle Stile und ‚neue‘ Subkulturen“, „Jugend-
liche Lebenswelten“ und „Digitale Jugend: Bilder und Medien“ gegliedert. Sechzig Sei-
ten sind der bildlichen Dokumentation der gleichnamigen Ausstellung gewidmet, die die
„globalen und lokalen Lebenswelten von Jugendlichen“ (S. 421) portraitiert und von Bir-
git Richard im Rahmen der „Kulturhauptstadt Ruhr 2010“ geleitet und kuratiert wurde.
Die Ausstellungsdokumentation ist wohl auch der Grund für die großformatige Publikati-
on, die dessen ungeachtet erschwinglich bleibt.

Eröffnet wird der Band mit vier einleitenden Artikeln. Den Anfang macht Heinz-
Hermann Krüger, der mit einer Geschichte der Jugendkulturen ansetzt, um darauf auf-
bauend eine „aktuelle Landkarte jugendkultureller Stile und Szenen“ zu zeichnen. Krüger
kritisiert die Klassifizierungen von Ferchhoff (2007) sowie von Hitzler, Bucher und Nie-
derbacher (2001) und gruppiert im Anschluss an Eckert, Reis und Wetzstein (2000) in
„ältere Szenen“, „neuere Szenen“, „politische und religiöse Szenen“, „ethnische und akti-
onsorientierte Szenen“, „sportive und mediale Szenen“ sowie „institutionell-integrierte
jugendkulturelle Gruppierungen“. Inhaltlich unterscheidet sich sein Überblick, ungeach-
tet dieser Vorgehensweise, nicht wesentlich von dem, was andere, einschließlich der kri-
tisierten Werke zum Thema bieten. Darauf folgt ein in erster Linie theoretischer Beitrag
von Christoph Jacke, der versucht, dem in den vergangenen Jahrzehnten zunehmend in
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der Bedeutungslosigkeit versunkenen Begriff der Subkultur neues Leben einzuhauchen.
Das beständige Wechselspiel von „Main“ und „Sub“ produziere Differenz und sorge so
immer wieder auch für popkulturelle Innovation. Empirisch bezieht sich Jacke unter an-
derem auf die frühe Subkulturforschung des Birminghamer „Centre for Contemporary
Cultural Studies“. Theoretisch baut er auf dem Konzept von „Kultur als Programm“ von
Siegfried J. Schmidt auf, der mit einem eigenen Artikel im Band vertreten ist. Kulturpro-
gramme bezeichnen in der konstruktivistischen Perspektive, in der Schmidt steht, „hand-
lungswirksam[e]“ und „in einer gesellschaftlich verbindlichen Weise“ geregelte „Bezug-
nahmen auf Wirklichkeitsmodelle“ (S. 70). Schmidt spricht von einem „symbolischen
Kampf“ zwischen den „Anwendern“ solcher Kulturprogramme, die „Differenzmanage-
ment“ betreiben, sich so gegenseitig den Spiegel vorhalten und „andere Kulturprogramme
zu schmerzlichen Selbstbeobachtungen zwingen“ können (S. 74f.). Schmidt und Jacke
bieten kulturtheoretische Überlegungen, die helfen, das Mit- und Gegeneinander, die ge-
genseitige Beeinflussung, den Wandel und die Emergenz neuer Jugendkulturen und -stile
zu fassen. Der vierte Artikel in dieser Sektion von Hans-Peter Hahn plädiert für eine
Hinwendung bzw. Rückbesinnung der Jugendkulturforschung auf Konsum und Materia-
lität. Vermittels dieser Perspektive wendet sich Hahn gegen vorschnelle Überhöhungen in
der Rede von Lebensstilen als „Aussagen über bedeutungsvolle Dinge“, die vergessen
lasse, dass Jugendliche in und mit einem ganzen „Meer“ (S. 64) von angeeigneten Gütern
leben, die in ganz unterschiedlichem Maße mit Emotionen und Bedeutungen aufgeladen
seien.

Die zweite Sektion des Bandes gewährt in neun Artikeln Einblicke in jugendkultu-
relle Stile und „neue“ Subkulturen. Der Bogen ist, das kann nicht anders sein, weit ge-
spannt und umfasst altbekannte Szenen, Stile und Praktiken des „Heavy Metal“,
„Gothic“/„Black Metal“, „HipHop“/„B-Boying“ und der „DJ-Kultur“ ebenso wie die
neueren Formationen der „Emos“, der „Retro-Szenen“ oder des „New-Rave“. Hinzu
kommen zwei Beiträge zur Loveparade im Ruhrgebiet und zu gewaltbereiten Szenen. Es
vermittelt sich ein farben- und kontrastreiches Bild jugendkultureller Diversifikation. In
ihrem inhaltlichen Anspruch und ihrer Gestaltung sind die Beiträge allerdings sehr unter-
schiedlich. Eher deskriptiv gehaltene Texte finden sich ebenso wie dichte Interpretatio-
nen, knappe Schlaglichter stehen neben ausführlichen Darstellungen. Hervorgehoben sei
hier der Beitrag von Eva Kimminich, die kenntnisreich zu „Tanz und Körperwissen“ im
B-Boying schreibt und dieses im Anschluss an phänomenologische Begriffe als Form
„leiblicher Kommunikation“ (S. 92) konturiert. Lesenswert ist auch der Beitrag von Bir-
git Richard, Jan Grünwald und Marcus Recht zu Gothic- und Black Metal-Subkulturen.
Sie beschäftigen sich intensiv mit den zentralen Todessymboliken und schlagen neben
der allgemeinen Beschreibung der schwarzen Szenen und ihrer stilistischen Merkmale
auch die Brücke in die Bilderwelten des Netzes. Diese Verlängerung der Diskussion wie
sich ‚traditionelle’ Szenen und Jugendkulturen vor dem Hintergrund der gegenwärtig zu
beobachtenden medialen Umbrüche darstellen, leisten leider nicht alle Autor/innen.

Die dritte Sektion „Jugendliche Lebenswelten“ umfasst elf Beiträge. Im Unterschied
zum vorherigen Bereich stehen hier nicht einzelne Szenen und Kulturen im Mittelpunkt
der Betrachtung. Das Spektrum der behandelten Themen ist sehr breit. Geschrieben wird
zu weiblicher Jugendgewalt, zum Verhältnis von Schulkulturen und Jugendkulturen, zu
physisch-realen und virtuellen Räumen im Alltag von Jugendlichen, zu Kompetenzen
durch Szenen, zu in- und nonformellen Kulturen, zu jugendlichen Serienmördern, zu ritu-
ellen und religiösen Symbolen in Jugendkulturen, zu „Teenage Suicides“, zu Jugendkul-
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turen junger Muslime in Deutschland, zu linksradikalen Jugendkulturen sowie zu Ästhe-
tik in der Popliteratur. Insgesamt ist die Lektüre informativ und anregend, wobei auch in
dieser Sektion die Heterogenität der Texte hinsichtlich Aussageebene und Tiefe auffällt.
Hervorgehoben sei der Beitrag von Werner Helsper, der empirisch fundiert Schulkultur
und Jugendkultur zusammen denkt, Forschungsfelder also, die in der Regel isoliert von-
einander betrachtet werden. Er zeigt auf, wie Schule immer auch ein Ort war, an dem Ju-
gendkulturen gelebt und verhandelt wurden und wie sie bis heute eine Folie darstellt, an
der sich Jugendkulturen abarbeiten. Der empirisch orientierte Beitrag von Cathleen
Grunert und Aline Deinert deutet eine gewinnbringende sozial-räumliche Perspektive an,
in der virtuell konstituierte Räume als selbstverständliche Ausschnitte der Lebenswelt
junger Menschen neben physisch-realen Räumen stehen. Dieser Anstoß regt zum Weiter-
denken sozialökologischer Konzepte an. Im Beitrag selbst werden beide Raumklassen
allerdings recht isoliert diskutiert, ihre vielfachen Verschachtelungen im Alltagshandeln
bleiben unberücksichtigt.

Die vierte Sektion „Digitale Jugend: Bilder und Medien“ nimmt in erster Linie das
bildliche und mediale Handeln von Jugendlichen in den Blick, d.h. die vergleichsweise
neuen Formen der visuellen Selbstpräsentation im Netz, der Bildbearbeitung, der kreati-
ven Artikulation mit digitalem Medienmaterial. Konkrete Themen sind hier „Online-
Fotos und -Videos in augmented subcultures“, Praktiken der „FanArt“ sowie des „DIY“
(Do-it-yourself), Geocaching, aber auch Themen wie die Figur des „sympathischen Vam-
pirs“ in Film und Serie und das „Verschwinden als ästhetische Kategorie“. Unklar ist,
weshalb der Artikel zur Historie der slowenischen Punk-Bewegung in dieser und nicht
der ersten Sektion untergebracht wurde. Hervorgehoben sei in dieser Sektion der Beitrag
von Birgit Richard zu Online-Fotos und -Videos. Die Autorin interpretiert das von der
„jugendlichen Avantgarde“ im Netz via „Facebook“, „flickr“ und Co produzierte Bild-
universum vor allem als „virtuelle Spiegelinstanz“ und bemerkt, dass „[h]inreichende
Motivation für den Einstieg in den Bildstrom […] die Spiegelung und die Rückkopplung
mit dem Selbstbild“ (S. 339) sei. Mit Blick auf die immer relevante Frage, ob und inwie-
fern neue jugend- und medienkulturelle Praktiken mit einem Wandel von Selbst- und
Weltverhältnisse verbunden sind, ist das eine interessante und streitbare These, die von
Richard nicht zuletzt gegen eine sozial- und kommunikationswissenschaftlich orientierte
Forschung in Stellung gebracht wird, die qua Selbstverständnis die Orientierung an An-
deren als kommunikationstheoretische Prämisse in Anschlag bringt. Die Beiträge von
Jutta Zaremba zu „FanArt“ und von Thilo Schwer zu „DIY“ geben zudem informative
Überblicke zu neuen Praktiken des Umgangs mit und der kreativen Aneignung von frem-
den und eigenem Medienmaterial in digitalen Medienwelten.

Keine Frage: „inter-cool 3.0“ ist ein vielseitiger Sammelband, der schon durch die
Breite der bearbeiteten Themen und Fragestellungen zahlreiche Hinweise und Anregun-
gen sowie informative Über- und Einblicke gibt. Als ein Leitmotiv dieses Bandes kann
die Rekultivierung des Subkulturbegriffs für die Jugendkulturforschung gelten. Popkultur
ist eben, trotz ökonomischer Vereinnahmungen und öffentlich-medialer Aufmerksam-
keitskulturen, nicht gleich Popkultur. Gegenüber eher soziologisch geprägten Werken
kann der Band in weiten Strecken zudem durch kenntnisreiche Beschreibungen und
Deutungen der visuell-ästhetischen Komplexe punkten. Hier ist deutlich die Handschrift
und Expertise der Herausgeberin und ihres Forschungsteams zu sehen, die im Bereich der
Kunstpädagogik und der Medienkunst tätig sind. Die Breite der Themen kann dem Band
letztlich aber auch als Mangel ausgelegt werden. Insbesondere die zweite Sektion „Ju-
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gendliche Lebenswelten“ ist ein Konglomerat aus unterschiedlichsten Fragestellungen.
Ein einführender Artikel, der zunächst wesentliche Felder der Jugendkulturforschung so-
wie aktuelle Fragen und Herausforderungen benennt und vor diesem Hintergrund die ein-
zelnen Beiträge knapp verortet, hätte dem Band gut getan.
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Dirk Konietzka: Zeiten des Übergangs: Sozialer
Wandel des Übergangs in das Erwachsenenalter

Rezension von Steffen Hillmert

Das vorliegende Buch von Dirk Konietzka beschäftigt sich mit langfristigen Trends in der
zeitlichen Struktur des Erwachsenwerdens in Deutschland. Von Interesse sind insbeson-
dere die Lebensalter, in denen typische Lebensereignisse bei jungen Erwachsenen auftre-
ten, der Grad der zeitlichen Verkopplung dieser Ereignisse miteinander sowie historische
Veränderungen in diesen Zusammenhängen im Verlauf des 20. Jahrhunderts.

Im konzeptuellen und theoretischen Teil, der die ersten Kapitel des Buches umfasst,
werden zunächst begriffliche Grundlagen des Lebenslauf- (oder auch Lebensverlaufs-)
Ansatzes erläutert. „Lebenslauf“ ist ein vielschichtiger Begriff, der auf mikrosoziale
ebenso wie auf makrosoziale Aspekte, auf strukturelle ebenso wie auf kulturelle Dimen-
sionen bezogen werden kann. Hinsichtlich historischer Veränderungen stehen insbeson-
dere Diskussionen um Individualisierung, (De-)Standardisierung und (De-)Institutiona-
lisierung des Lebenslaufs im Vordergrund. Mit Blick auf diese populären Debatten be-
müht sich die Arbeit zunächst einmal um Präzision: Ist beispielsweise Individualisierung
im Sinne eines sozialstrukturell messbaren Phänomens oder im Sinne von individuellen
Entscheidungsspielräumen gemeint? An dieser Stelle könnte man mögliche Zusammen-
hänge zwischen scheinbar getrennten Lesarten stärker herausarbeiten: So setzt eine
plausible individuelle Handlungszurechnung in der Gesellschaft durchaus das Bewusst-
sein benennbarer und strukturell unterstützter Folgen voraus. Im Hinblick auf (De-)In-
stitutionalisierungsprozesse – und mögliche Gesellschaftsvergleiche – ist der Autor zu
Recht skeptisch gegenüber der Idee von „Lebenslaufregimen“, welche durch eine ein-
heitliche institutionelle Logik charakterisiert sind. Zu unterschiedlich sind die Lebens-
bereiche, die von den Lebensereignissen repräsentiert werden, und die institutionellen
Umwelten, welche sie prägen. Wie so oft haben die theoretischen Überlegungen einen
Überschuss, der nicht ganz von den eigenen empirischen Analysen eingeholt werden
kann. Eine Untersuchung der Effekte wohlfahrtsstaatlicher Regime etwa würde ja ein
komparatives Forschungsdesign voraussetzen. Allerdings kann dieser Teil auch gut für

Dirk Konietzka: Zeiten des Übergangs: Sozialer Wandel des Übergangs in das Erwachsenen-
alter. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, 300 Seiten, ISBN 978-3-531-16066-5;
39.95 €

Steffen Hillmert



350    Steffen Hillmert: Rezension

sich stehen und durchaus als Einführung in die Lebensverlaufsforschung gelesen wer-
den.

Im empirischen Teil des Buches werden Hypothesen zum Timing von Lebensereig-
nissen und zu zeitlichen Zusammenhängen zwischen Lebensereignissen entwickelt und
systematisch – allerdings mit spezifischen inhaltlichen Schwerpunkten – überprüft. Ge-
wählt wird hierbei ein recht formaler Ansatz, der insbesondere auf die Arbeiten von Mo-
dell/Furstenberg/Hershberg (1976) zurückgeht. Der Übergang in den Erwachsenenstatus
wird dabei durch einige klar definierte „Übergangsereignisse“ wie Erstheirat, erste El-
ternschaft oder Auszug aus dem Elternhaus markiert. Diese Ereignisse sollen insbesonde-
re den Prozess der Verselbständigung junger Erwachsener anzeigen. Im Zentrum der
Analysen stehen eindeutig die Beziehungen der betreffenden Lebensereignisse unterein-
ander, nicht deren Bestimmungsgründe generell. Auch Aspekte wie subjektives Erleben,
Wertvorstellungen usw. spielen in dieser ereignisbezogenen Perspektive naturgemäß nur
eine untergeordnete Rolle. Die Datengrundlage der Analysen bilden die älteren Teilstu-
dien der Lebensverlaufsstudie des MPI für Bildungsforschung für die älteren Kohorten
(ab Geburtsjahrgang 1919) sowie Daten des DJI-Familiensurveys für die jüngeren Ko-
horten (ab Geburtsjahrgang 1971) – es ist nicht ganz klar, warum nicht auch die jüngeren
Teilstudien der Lebensverlaufsstudie verwendet wurden.

Die Ergebnisse zeigen im Kohortenvergleich langfristige Veränderungen. Deutlich
wird etwa die Verzögerung der meisten Lebensereignisse im Zuge von Bildungsexpansi-
on und verlängerten Arbeitsmarkteinstiegen. Die Ausnahme bildet der Auszug aus dem
Elternhaus; dieser Übergang erfolgt in jüngeren Kohorten tendenziell früher. Diesem Er-
eignis und seinen Zusammenhängen ist auch ein eigenes Kapitel gewidmet. Mit Blick auf
die Sequenz der Übergangsereignisse kann von einer durchgängigen Entstrukturierung
des Lebensverlaufs im Allgemeinen und des Übergangs ins Erwachsenenleben im Beson-
deren keine Rede sein. Dies widerspricht weit verbreiteten Annahmen über die Auflösung
von Übergangsstrukturen. Das vorliegende Buch konzentriert sich dabei eindeutig auf
Entwicklungen in Westdeutschland, doch ist den Verhältnissen in Ostdeutschland ein ei-
genes Kapitel gewidmet. Im Hinblick auf Familienbildung gibt es zudem einen Abschnitt,
in dem die Verhältnisse in West- und Ostdeutschland nach der Vereinigung direkt mitein-
ander verglichen werden.

Konstruktionsbedingt hat der gewählte Ansatz spezifische Beschränkungen. Das
Grundmodell betont das erstmalige Erleben bestimmter Ereignisse. Die Frage ist, wie re-
levant ein solches Modell noch ist, wenn die betreffenden Lebensbereiche (Bildung, Fa-
milie) selbst als Prozesse wahrgenommen und auch zunehmend als solche analysiert wer-
den. Noch stärker, als dies hier geschieht, könnte man den Wiederholungscharakter der
betreffenden Ereignisse untersuchen. Interessant wäre in diesem Zusammenhang auch ei-
ne stärkere inhaltliche Konfrontation mit der Annahme, dass Zustände, welche klassi-
scherweise den „Erwachsenenstatus“ definieren (Ehe, Erwerbstätigkeit etc.), zunehmend
selbst als fragil und unsicher wahrgenommen wird. Und natürlich lässt sich über die beste
Operationalisierung von Konzepten wie Individualisierung oder Entstandardisierung
trefflich streiten. Vertreter entsprechender Thesen mögen einwenden, dass sich „Indivi-
dualisierung“ nicht unbedingt im Auftreten dieser Ereignisse zeigt, sondern eher in qua-
litativen Unterschieden innerhalb der Ereignistypen, doch müssten für eine Überprüfung
auch hierfür konkrete Indikatoren benannt werden. Entscheidender scheint mir die Tatsa-
che zu sein, dass diese Konzepte wie im vorliegenden Fall überhaupt nachvollziehbar
operationalisiert werden. In statistischer Hinsicht sind die vorliegenden Analysen ver-
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gleichsweise einfach gehalten, es gibt zahlreiche Abbildungen, multivariate Modelle sind
selten (und deren Kontrollvariablen werden zumeist auch nicht gesondert theoretisch ein-
geführt). Auch dies ist aber nicht unbedingt ein Nachteil. Beschreibung hat in der gegen-
wärtigen Sozialwissenschaft zu Unrecht einen oftmals eher geringen Status. Sie ist aber
nicht nur nötig, um aussagekräftige Explananda zu bekommen, sondern auch, weil soziale
Phänomene in ihrer Gesamtheit – und nicht stark isolierte Effekte – Teil der lebensweltli-
chen Erfahrung sind. Um der Komplexität von sozialen Tatsachen gerecht zu werden,
muss ein Gegenstand erst einmal genauer aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchtet
werden. Hierfür ist diese Arbeit ein gutes Beispiel. Sie markiert zudem eine klare und
empirisch fundierte Gegenposition zu reinen Behauptungen über vermeintlich universelle
gesellschaftliche Trends.
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Johanna Mierendorff (2010): Kindheit und
Wohlfahrtsstaat. Entstehung, Wandel und
Kontinuität des Musters moderner Kindheit

Rezension von Magdalena Joos

Johanna Mierendorff geht in ihrem Buch, das in der Reihe „Kindheiten – Neue Folge“
erschienen ist, einer bislang in der Kindheits- wie in der Wohlfahrtsforschung wenig be-
arbeiteten Fragestellung nach. Es geht ihr darum, das Verhältnis zwischen Kindheit und
Wohlfahrtsstaat in historischer Perspektive zu beschreiben sowie die Bedeutung wohl-
fahrtsstaatlicher Regulierungen für das Muster moderner Kindheit auszuloten. Die Ver-
hältnisbestimmung zwischen Kindheit und Wohlfahrtsstaat stellt dabei ein zweifaches
Desiderat dar: Auf der einen Seite hat sich die Wohlfahrtsstaatsforschung lange Zeit we-
der um Kinder noch um Kindheit gekümmert und den eigenen Beitrag zur Konstituierung
von Kindheit reflektiert. Auf der anderen Seite hat die Kindheitsforschung keinen eige-
nen Begriff vom Wohlfahrtsstaat entwickelt. An diesem Desiderat setzte bereits im Jahr
2001 eine Tagung an, aus der ein Sammelband mit dem Titel: „Kindheit im Wohlfahrts-
staat. Gesellschaftliche und politische Herausforderungen“ hervorging (herausgegeben
von Kränzl-Nagl/Mierendorff/Olk, 2003). Insofern lässt sich diese Thematik durchaus als
roter Faden in der Arbeit der Autorin erkennen.

Wie geht Mierendorff nun vor, um diese Forschungslücke zu schließen? Sie unter-
sucht, wie der Wohlfahrtsstaat mit seinen sich im Laufe des 20. Jahrhunderts ausdifferen-
zierenden politischen Regulierungen dazu beigetragen hat und weiterhin dazu beiträgt,
das Muster moderner Kindheit für alle Bevölkerungsgruppen zu etablieren und aufrecht
zu erhalten. Das Muster moderner Kindheit bestimmt die Autorin dabei durch folgende
zentrale Dimensionen:

– die institutionalisierte Altershierarchie,
– die Familialisierung,
– die Scholarisierung bzw. Pädagogisierung und
– die De-Kommodifizierung.

Johanna Mierendorff (2010): Kindheit und Wohlfahrtsstaat. Entstehung, Wandel und Konti-
nuität des Musters moderner Kindheit. Weinheim/München: Juventa. 303 Seiten, ISBN 978-3-
7799-1549-2, 26,- €.

Magdalena Joos
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Das Ziel ihrer Arbeit besteht darin, ein theoretisches Konzept zu entwickeln, mit dem sie
das Verhältnis zwischen Kindheit und Wohlfahrtsstaat beschreiben und sichtbar machen
kann. Ihre zentrale These lautet: Der Wohlfahrtsstaat – als Gestalter des Sozialen und so-
zialer Beziehungen– trägt zum Erhalt der generationalen Ordnung über die permanente
Gestaltung von Kindheit bei. Dabei wird die generationale Ordnung als elementarer Be-
standteil der sozialen Ordnung begriffen. Dieser Regulierungsprozess wird von Mieren-
dorff jedoch in mehrfacher Hinsicht als schwierig, komplex und kontingent eingeschätzt.
Die Regulierungen richten sich auf unterschiedliche Dimensionen des Kindseins und
werden in unterschiedlichen Politiken realisiert.

Das Buch gliedert sich in drei zentrale Kapitel: Kapitel I trägt den Titel „Kindheit und
Wohlfahrtsstaat“ und enthält die theoretischen und begrifflichen Grundlegungen. Kapitel II,
das mit „Homogenisierung und Stabilisierung des Musters moderner Kindheit im Wohl-
fahrtsstaat – Eine Analyse jugendrechtlicher Regulierungen im 20. Jahrhundert“ überschrie-
ben ist, ist vom Umfang her das bedeutendste Kapitel; es umfasst ca. 180 Seiten und macht
somit mehr als die Hälfte des gesamten Buches aus. Grob gesagt rekonstruiert die Autorin in
diesem Kapitel die permanenten kulturellen Praktiken der Normalisierung und Standardisie-
rung von Kindheit im Jugendrecht. Kapitel III, welches sich dem „Wandel und Kontinuität
von Kindheit – die Kindheitsforschung und der Wohlfahrtsstaat“ widmet, bildet dagegen ein
recht knappes Kapitel, welches lediglich 18 Seiten beinhaltet.

In Kapitel I, das aus drei zentralen Bausteinen (Kindheit, Wohlfahrtsstaat und das
Verhältnis zwischen Kindheit und Wohlfahrtsstaat) besteht, wird eine theoretische Annä-
herung an den Kindheitsbegriff vorgenommen. Mierendorff verortet sich selbst im Kon-
text der „New Sociology of Childhood“, was zur Folge hat, dass die Autorin Kindheit als
sozial und historisch konstituiert und als Ausdruck der generationalen Ordnung sowie als
zentrales Strukturmoment moderner Gesellschaften ansieht. Anschließend beschreibt sie
das Muster moderner Kindheit, welches sie durch die oben aufgeführten Dimensionen
charakterisiert. Zur Funktion des modernen Kindheitsmusters schreibt sie:

„Kindheit als Phase des geschützten Lernens wird als höchst relevant für den Erwerb
von Wissen und Kompetenzen erachtet und ist so als Schutz, Schon- und Vorbereitungs-
raum konstituiert, damit sich dies realisieren kann. Gerade in dieser Konstitution ist Kind-
heit als ein Pol der generationalen Ordnung höchst gesellschaftsrelevant. Die Gewichtsver-
schiebungen zu hoch-technologisierter Güterproduktion und zur Produktion von Dienstleis-
tungen und Wissen sowie zur Individualisierung der Arbeits- und Lebensgestaltung lassen
gegenwärtig Kindheit noch stärker als zuvor als Phase des von Erwachsenen gesteuerten
intensiven Lernens wichtig erscheinen. Deshalb richtet sich heute politische Aufmerksam-
keit in sehr hohem Maß auf die Lebensbedingungen und Lebensweisen der Kinder, die Ge-
staltung von Kindheit hat in Bildungs-, Sozial- und Familienpolitik hohe Priorität.“ (S. 31f.)

Daran anschließend entfaltet Mierendorff ihren Begriff des Wohlfahrtsstaates. Sie be-
zieht sich auf den Wohlfahrtsstaat in seiner Programmatik und nicht in der Summe ein-
zelner Politiken. Sie setzt den Wohlfahrtsstaat in seiner Bedeutung für die Gestaltung des
Sozialen voraus. Da sie Kindheit als einen Pol der generationalen Ordnung fasst und die-
se wiederum als ein wesentliches Ordnungskriterium des Sozialen, kann sie folgerichtig
den Wohlfahrtsstaat und Kindheit aufeinander beziehen. Eine der zentralen strukturbezo-
genen Regulierungsaufgaben sieht die Autorin in der Erhaltung des „Humanvermögens“
und stellt dann die Frage, ob Kindheit das Ziel solcher Regulierungsaufgaben sein kann.

Für die Verhältnisbestimmung von Wohlfahrtsstaat und Kindheit ist die folgende
These der Autorin von zentraler Bedeutung:
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„Wenn das grundlegende Motiv wohlfahrtsstaatlicher Aktivität in dem Erhalt der Ge-
sellschafts- und Wirtschaftsordnung gesehen und gleichzeitig die generationale Ordnung
als eine Grundvoraussetzung für das Funktionieren westlicher Gesellschaften und Öko-
nomien erachtet wird, dann wird der Erhalt der generationalen Ordnung zum Motiv für
die wohlfahrtsstaatliche Regulierung der Bedingungen von Kindheit“ (S. 60f.).

Das Hauptziel der Analysen in Teil II der Arbeit liegt in der empirischen Bestätigung
dieses theoretischen Zugangs zum Verhältnis von Kindheit und Wohlfahrtsstaat. Mieren-
dorff betrachtet den permanenten wohlfahrtsstaatlichen Gestaltungsakt unter folgenden
Fragestellungen: Welchen Beitrag leistet der Wohlfahrtsstaat für den Wandel und die
Kontinuität des Musters moderner Kindheit? Methodisch soll dieser Frage in der Art und
Weise nachgegangen werden, indem empirisch geprüft wird, welche Bedeutung die
rechtlichen Rahmenbedingungen für Kindheit als Kultur- und Strukturmuster haben. Dar-
über hinaus will Mierendorff klären, wie der Wohlfahrtsstaat über die gezielte Einfluss-
nahme auf die Institutionen und Bedingungen von Kindheit mit zum Erhalt der genera-
tionalen Ordnung beiträgt. Den Gegenstand der Analyse bildet dabei das Jugendrecht im
Wandel der Zeit. Der Beobachtungsrahmen erstreckt sich vom Beginn des 20. Jahrhun-
derts bis zum Beginn des 21. Jahrhunderts. Die Autorin analysiert das Feld der Kinder-
und Jugendhilfe (Kap. 5), den Kinder- und Jugendschutz (Kap. 6) sowie die Jugendstrafe
(Kap. 7). Kapitel 8 schließt diese Betrachtungen mit einem Fazit ab, in dem Modi und
Ansatzstellen der Regulierungen im Zeitverlauf analysiert werden. Dabei werden fünf
zentrale Ergebnisse herausgestellt:

– die Regulierung der Altersgrenzen,
– die Verhaltenssteuerung von Erwachsenen,
– die Durchsetzung von Erziehung als grundlegende Begründung im gesamten Jugend-

recht,
– die Ausdehnung wohlfahrtsstaatlich organisierter Erziehung auf alle Lebensphasen

der Kindheit und
– soziale Ungleichheiten in den strukturellen Bedingungen des Kindseins.

Die Autorin resümiert, dass Erziehung und Sozialisation gegenwärtig die zentralen (kindbe-
zogenen) Intentionen rechtlicher wohlfahrtsstaatlicher Regulierung der Bedingungen von
Kindheit sind. Dies sei nicht immer so: im Gegenteil seien Disziplinierung, Anpassung,
Kontrolle und Strafe die zentralen (erwachsenenbezogenen) Intentionen der Regulierung ge-
wesen.

Das Strukturmuster moderner Kindheit bleibt erhalten, das Kulturmuster Kindheit
wandelt sich – dies formuliert Mierendorff in Anlehnung an die Formel des „dynami-
schen Immobilismus“ von Stephan Lessenich – und könnte als zentrales Fazit der Arbeit
betrachtet werden: „Der Wandel von Kindheit vollzieht sich innerhalb des relativ stabilen
Strukturmusters moderner Kindheit. (…) Dabei bleiben die Grundstrukturen der genera-
tionalen Ordnung der Moderne gewahrt; es hat in den vergangenen hundert Jahren keine
jugendrechtliche Reform gegeben, die diese Ordnung grundsätzlich in Frage gestellt hät-
te. Durch das Beharren auf stabilen Ordnungsmustern und durch flexible Integration ver-
änderter kultureller Konzepte tragen die wohlfahrtsstaatlichen Regulierungen – wohlge-
merkt neben den Praktiken anderer gesellschaftlicher Akteure – zum Überdauern der ge-
nerationalen Ordnung bei.“ (S. 264)

Das Verdienst des Buches liegt meines Erachtens darin, dass Johanna Mierendorff
einen systematisch entwickelten und ausführlich theoretisch begründeten Ansatz vorge-
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legt hat, auf dessen Basis das Verhältnis von Kindheit und Wohlfahrtsstaat überhaupt ge-
fasst werden kann. Sie setzt diesen Ansatz in ihrer Analyse um, in dem sie die Entwick-
lung des Jugendrechts unter dem aufgezeigten Fokus untersucht und daraufhin befragt,
inwieweit die Regulierungen des Jugendrechts zur Etablierung und Aufrechterhaltung des
Musters moderner Kindheit beigetragen haben und weiterhin beitragen. Dies löst die
Autorin ohne Zweifel ein. Zwar sind viele der Erkenntnisse nicht neu, darauf weist die
Autorin auch selbst hin. Auch könnte die Begrenzung des Fokus der wohlfahrtsstaatli-
chen Regulierungen auf das Feld des Jugendrechtes kritisch hinterfragt werden. Aber
Mierendorff hat ein Desiderat der Kindheits- und Wohlfahrtsforschung klar erkannt und
mit ihrem Buch eine Lücke der Kindheitsforschung geschlossen. Auf ihrer materialrei-
chen und fundierten Untersuchung sollten weitere Überlegungen, Forschungen und Dis-
kussionen aufbauen und es ist dem lesenswerten und durchaus inspirierenden Buch zu
wünschen, dass es viele Leser/innen findet. Schade ist lediglich, dass die Autorin selbst
kaum Ideen für die Perspektiven einer wohlfahrtsstaatstheoretischen Kindheitsforschung
entwickelt – aber das möchte sie vielleicht anderen überlassen oder in einem neuen Buch
entfalten.
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Horst Hackauf, Heike Ohlbrecht (Hrsg.): Jugend
und Gesundheit. Ein Forschungsüberblick

Rezension von Monika Jungbauer-Gans

Die gesundheitliche Situation von Jugendlichen zu beschreiben, haben sich die Heraus-
geber Horst Hackauf und Heike Ohlbrecht in ihrem dreigliedrigen Sammelband „Jugend
und Gesundheit“ zum Ziel gesetzt. Der erste Block liefert eine Bestandsaufnahme der ge-
sundheitlichen Situation von Jugendlichen. Dabei ist die Ungleichheit von Gesundheits-
chancen nach sozialer Herkunft bzw. Armutslage, Alter und Geschlecht zentral. Der
zweite Abschnitt umfasst Texte über spezifische Lebensbereiche und Gefährdungslagen.
Abgerundet wird dies durch Aufsätze zur Intervention und Verbesserung der Gesundheit.
Dass jugendsoziologische Überlegungen einen Beitrag zur Erklärung insbesondere des
sozialen Gradienten der Gesundheit liefern können, ist ein überzeugender Gedanke, zu-
mal spätestens in dieser Lebensphase der Grundstein zur Verfestigung von Formen der
Lebensführung und sozialer Teilhabechancen gelegt wird.

In einem einleitenden Abschnitt skizzieren die Herausgeber das inhaltlich relativ
breite Themenfeld. Wie in solchen Einleitungen üblich geben sie kurze Inhaltsangaben
der Texte. Etwas ärgerlich dabei ist, dass diese Darstellung nicht in allen Details zutrifft
(z.B. finden sich im  Beitrag von Matthias Richter, Christina Kruse und Nadine Steckling
keine Befunde zu psychosomatischen Beschwerden und körperlichen Aktivitäten).

Den ersten Abschnitt leitet ein sehr klar aufgebauter und differenziert argumentierender
Beitrag von Matthias Richter, Christina Kruse und Nadine Steckling ein, in dem anhand der
HBSC-(„Health Behaviour in School-aged Children“)-Daten die subjektive Gesundheit und
das Gesundheitsverhalten von Jugendlichen in ausgewählten Ländern dargestellt wird. Die
Daten zeigen, dass gesundheitsschädigendes Verhalten mit dem Alter zunimmt, es prä-
gnante Geschlechtsdifferenzen gibt und die Verhaltensweisen in jüngerem Alter stärker von
der sozialen Herkunft geprägt sind. Im zweiten Beitrag geht Thomas Lampert mit KiGGS-
(„Kinder- und Jugendgesundheitssurvey“)-Daten der Frage nach, ob der Einfluss der sozia-
len Herkunft abhängig ist vom Alter der Jugendlichen. Prinzipiell verfolgt er eine ähnliche
Fragestellung wie der vorangehende Aufsatz. Er stellt abschließend fest, dass seine Ergeb-
nisse „die Annahme einer allgemeinen Verringerung der gesundheitlichen Ungleichheit im

Horst Hackauf, Heike Ohlbrecht (Hrsg.): Jugend und Gesundheit. Ein Forschungsüberblick. Wein-
heim: Juventa, 324 Seiten, ISBN-13: 978-3779917526, 25 €
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Jugendalter nicht stützen“ (S. 62). Der Beitrag von Horst Hackauf besteht in der Darstellung
von Kinderarmut und subjektiver Gesundheit in europäischen Ländern. Michael Erhart und
Ulrike Ravens-Sieberer bieten einen Forschungsüberblick zur gesundheitlichen Lage Her-
anwachsender, wobei sie vor allem psychische und soziale Gesundheit differenziert nach
Geschlecht, Alter und sozioökonomischer Herkunft in den Vordergrund stellen. Sie gehen
einleitend auf Gesundheitskonzepte ein und runden dies mit einem Abschnitt zur Problema-
tik steigender Risiken und zur Gesundheitsförderung durch die Stärkung von Ressourcen
ab. Dem folgt ein Text von Thomas Elkeles über die gesundheitliche Bedeutung von Ar-
mutslagen. Zunächst listet er empirische Befunde zu Armut  und gesundheitlicher Un-
gleichheit auf. Relativ breit werden Erklärungsansätze für gesundheitliche Ungleichheit
dargestellt und diskutiert, inwiefern diese auf Kinder und Jugendliche übertragbar sind.
Beim Aufbau dieses Beitrags bleibt unklar, warum „jugendspezifische“ Ansätze in zwei
verschiedenen Teilkapiteln und weshalb Ressourcen unter der Überschrift „jugend- und so-
zialisationspezifische Vermittlungsglieder“ besprochen werden.

Im zweiten Abschnitt wendet sich Heike Ohlbrecht, der Lebenswelt von Familie und
Peers zu. Ausgehend von der Betrachtung, dass sich Familienformen pluralisieren, wird
die Bedeutung von  Familie und Peers als Sozialisationsinstanzen für gesundheitsrele-
vantes Verhalten und als Quelle von Ressourcen herausgearbeitet. Dass hier nochmals
Prävalenzen von Gesundheitsproblemen dargestellt werden, ist angesichts des ersten
Teiles des Buches nicht nötig. Jürgen Raithel widmet sich dem Risikoverhalten als Teil
der Jugendkultur und erklärt dieses plausibel und sehr differenziert mit Ansätzen zu Ent-
wicklungsaufgaben im Jugendalter, stresstheoretischem Sozialisationsmodell und körper-
bezogenem Stilisierungsmodell. Nicht ganz klar wird, welche Funktion hier das sehr ab-
strakte Modell des „Quadrat[s] der Einflussgrößen auf das Risikoverhalten Jugendlicher“
hat, dessen Ecken mit „Person“, „Lebensstil/Milieu“, „Gesellschaft“ und „Gelegenheits-
struktur“ bezeichnet sind.

Der Beitrag von Lars Oertel zu Schulstress und Schulangst ist informativ und eigen-
ständig. Er stellt Stress- und Angstkonzepte zur Beschreibung und Erklärung von bela-
stenden Prozessen in der Schule und deren Lebenswelt dar. Ebenfalls ein Erkenntnisge-
winn zu spezifischen gesundheitlichen Belastungen im Jugendalter ist der Aufsatz von
Jürgen Mansel. Obwohl das empirische Vorkommen von körperlicher Gewalt rückläufig
ist, wird erläutert, dass körperliche sowie psychische Gewalterhebliche Auswirkungen
auf die Gesundheit haben kann. Neben theoretischen Ansätzen, die die Auswirkungen
von Gewalterfahrung begründen, wird dargestellt, welche Lebenssituationen und Alltags-
verhalten Viktimisierung begünstigen.

Der Beitrag von Ute Ellert, Hanne Neuhauser und Liane Schenk geht der Frage nach,
ob Jugendliche mit Migrationshintergrund gesundheitlich stärker beeinträchtigt sind als
einheimische Jugendliche. Die KiGGS-Daten zeigen, dass jene mit Migrationshinter-
grund häufiger Vor- als Nachteile bei Gesundheitsindikatoren und Risiko- und Gesund-
heitsverhaltensweisen haben. Obwohl einleitend dargestellt wird, dass Jugendliche mit
Migrationshintergrund Nachteile im Bildungswesen haben und ihre Familien häufiger
von Arbeitslosigkeit betroffen sind, werden die Prävalenzen von Krankheiten nicht kon-
trolliert für die sozioökonomische Lage der Familien dargestellt. Leider wird nicht the-
matisiert, welche lebensweltlichen und kulturellen Faktoren die bessere Gesundheit und
das günstigere Gesundheitsverhalten dieser Gruppe hervorrufen.

Im dritten Teil des Buches werden Ansätze und Beispiele der Gesundheitsförderung
für Jugendliche angeführt. Obwohl die Überschrift „Widrige Lebensumstände bei Ju-
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gendlichen und ihre Auswirkungen im Erwachsenenalter“ vermuten ließe, dass Kurt Hä-
feli eigentlich in den zweiten Block gehören würde, stellt er verschiedene Gesundheits-
förderungsprogramme vor. So werden die Ergebnisse einer Schweizer Längsschnittstudie
diskutiert, die zeigen, dass spezifische Risikofaktoren, später nicht zwangsläufig negative
Auswirkungen haben müssen. Aus diesem Befund wird gefolgert, dass es wohl Resilienz-
faktoren sein müssen, die vor Unbill schützen. In einer qualitativen Studie arbeitet Beate
Großegger gesundheitsbezogene Mentalitätstypen von Jugendlichen und ihre Wahrneh-
mung gesunder Lebensführungsmuster bei Erwachsenen heraus. Dabei zeigt sie, dass die
von jugendlichen präferierten Körperregimes und Lebensstile nicht anschlussfähig sind
für klassische Präventionsmaßnahmen, was im Hinblick auf Gesundheits- oder Resilienz-
förderung wenig optimistisch stimmt. Das Empowermentkonzept wird von Wolfgang Dür
theoretisch durchleuchtet. Man vermisst dabei die Folgerungen, die er aus seiner Analyse
für die praktische Anwendung des Konzepts in der Gesundheitsförderung ziehen würde.

Eine weitere interessante, besonders gefährdete Zielgruppe – nämlich schwangere Ju-
gendliche und sehr junge Mütter – kommt bei Monika Häußler-Sczepan zu Wort. Aus
den Erfahrungen mit Expert/innengesprächen mit Berater/innen schildert sie den Hilfebe-
darf dieser Gruppen und leitet daraus ab, welche Konsequenzen für eine jugendgerechte
Gesundheitsförderung man ziehen müsste. Im letzten Text von Christoph Steinebach und
Ursula Steinebach werden Interventionsmaßnahmen der Resilienzförderung auf dem
Weg der Stärkung der peer-Beziehungen differenziert und systematisch dargestellt. Bei-
spiele für erfolgversprechende Interventionsprogramme sind Streit-Schlichter-Programme
und Positive Peer Culture (PPC) Programme, die gezielt versuchen, Jugendliche in Grup-
pen zu befähigen, Problemsituationen in einer selbstwertsteigernden Weise zu bewälti-
gen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass der Sammelband interessante Einblicke in Pro-
zesse der Lebenswelt von Jugendlichen bietet und jene Wirkmechanismen entschlüsselt,
die zu gesundheitlicher Ungleichheit beitragen. In dieser Hinsicht ist die Verschränkung
von Jugend- und Gesundheitssoziologie ein Gewinn. Herausgeber/in haben den Autor/in-
nen aber wohl wenig inhaltliche Vorgaben gemacht. Nicht anders zu erklären ist die ge-
ringe Abstimmung der Texte. Durch inhaltliche Überschneidungen der Aufsätze weist
das Buch erhebliche Redundanzen auf. Andererseits muss man dieses nicht ganz lesen
und hat trotzdem kurze Aus- und Einblicke auf die jeweils korrespondierenden Themen-
felder. Vermisst wird eine Abgrenzung der Zielgruppen: In einigen Texten werden Kin-
der und Jugendliche behandelt, in anderen nur Jugendliche. Leider ist der überwiegende
Teil der empirischen Resultate quantitativer Studien nur deskriptiver Natur und geht über
die Darstellung von Anteilswerten kaum hinaus. Selbst eine multivariate logistische Re-
gression wird nicht vollständig dargestellt, sondern auf den im Vordergrund stehenden
Effekt reduziert.

Das Buch bietet für Personen in der Jugendhilfe wertvolle Überblicke über die Ge-
sundheitsrelevanz lebensweltlicher Prozesse und hilft, den Einsatz und die Art und Weise
von Interventionsprogrammen wissenschaftlich fundiert zu begründen. Es kann dazu bei-
tragen, den Blick für benachteiligte Gruppen zu schärfen und Mechanismen negativer
Prozesse zu durchbrechen.
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