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1. Einleitung

Ich kann freilich nicht sagen, ob es besser werden wird, wenn es anders wird;
aber so viel kann ich sagen, es muss anders werden, wenn es gut werden soll.

(Georg Christoph Lichtenberg)

Wir leben in einem alarmierten Land, in dem sich die Horrormeldungen jagen und dazu
gehoren neben den Themen Arbeitslosigkeit, Renten und Gesundheit auch die Themen
Familie und Erziehung (KEUPP 2004, S. 7).

»Familie“ und ,,Erziehung“ sind ein stets beliebter Gegenstand von Fernsehsendungen,
Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln, Ratgeber-Literatur sowie sozialwissenschaftlicher
Forschung. Derzeit hat das Nachdenken iiber Familie und Erziehung — wieder einmal —
Hochkonjunktur. Vermutlich auch deswegen, weil Erziehung — wieder einmal — zum Problem
geworden ist (SCHNEEWIND, 2003, S. 4; TSCHOPE-SCHEFFLER 2005 a, S. 9 ff.). Doch
sind heute die Erziehungsprobleme anderer Art als noch vor 20 oder 30 Jahren. Wahrend
frither die Kinder durch eine einengende, tbermifBig autoritire Erziehung in ihrer
Entwicklung behindert wurden, scheint dies heute dadurch zu geschehen, dass sie aufgrund
von Erziehungsresignation und Erziehungsunsicherheit kaum noch Grenzen kennenlernen
(ROTTHAUS 2005, S. 67). ,Erzichung ist schwieriger geworden.“ (TSCHOPE-
SCHEFFLER, 2005: 10).

Viele hundert Millionen Euro, die fiir Elternzeitschriften und Erziehungsratgeber jéhrlich
ausgegeben werden, eine deutlich steigende Anzahl von Rat suchenden Eltern in
Erziehungsberatungsstellen sowie eine nicht iibersehbare Konjunktur von populédren
Fernsehsendungen in Sachen Erziehung sind nur einige Anzeichen, die andeuten, dass in
Erziehungsfragen zumindest ein Orientierungsbedarf besteht, den es frither so nicht gab
(Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005 a, S. 45). In jlingster Zeit hdufen sich die Belege
fur die These: die Erziehungskompetenz von Eltern nimmt ab. ,,Viele Erwachsene fiihlen
sich derart belastet, dass ihnen fiir die Aufgaben der Erziehung kaum noch Kraft bleibt,
Uberforderung, Hilflosigkeit und Unsicherheit nehmen zu“. (TSCHOPE-SCHEFFLER,
2005 : 10) Entsprechend nimmt fiir eine stets groBer werdende Zahl von Kindern ihr

psychisches und physisches Wohlbefinden sowie ihre Gemeinschafts- und Leistungsfahigkeit



ab (SCHNEEWIND 2003, S. 2, WYRWA 2001, S. 8 ff.). Als professioneller Helfer ist man
natiirlich jeweils mit den Extremen gesellschaftlicher Entwicklung konfrontiert. Jedoch
scheinen die geschilderten Beobachtungen in iiberspitzter Form einen Wandel erzieherischer
Haltungen und  Einstellungen aufzuzeigen und Kernfragen  gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen, unter denen Erziehung heute verlduft, zu verdeutlichen (ROTTHAUS
2005, S. 67).

Bereits mehr als zwei Jahre hélt sich nun schon eine angeregte Debatte {iber Erziehungsfragen
in der Offentlichkeit, die wie kaum eine andere Aufsehen erregt, eine breite Beteiligung in
Fachkreisen, bei Eltern und Politikern erlangt hat (TSCHOPE-SCHEFFLER 2005 a, S. 9 f).
»Das neu erwachte offentliche Interesse an Bildung, Betreuung und Erziehung ist Ausdruck
der gewachsenen gesellschaftlichen Bedeutung dieses Bereichs.” (Zwolfter Kinder- und
Jugendbericht, 2005 a: 31)

Das, was das Journalistenpaar Petra Gerster und Christian Niirnberger als
,,Elrziehungsno‘[stand‘‘1 oder Susanne Gaschke als ,,Erziehungskatas‘[rophe‘‘2 bezeichnen, traf
den allgemeinen Unmut iiber aktuelle Zustéinde in Schule, Familie und Gesellschaft und regte
zur privaten und Offentlichen Meinungsbildung iiber Erziehung an: berufstitige Miitter,
Vaterlosigkeit, Medienkonsum, Grenzenlosigkeit, mangelnde Zeit der Eltern fiir ihre Kinder,
fehlende normative Malistibe — diese und weitere Faktoren werden dafiir verantwortlich
gemacht, dass immer mehr Kinder Verhaltensauffilligkeiten und psychische Stérungen
zeigen, und Gewalt zum Alltag der Kinder gehort (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 17 f)).
In einem scharfen Kontrast von pro und contra erscheint ,,Familie* seit einigen Jahren einmal
als Hort, ein andermal als Tort,” bewegt sich die gelebte Familie zwischen Lust und Frust.
Auch in der wissenschaftlichen Szene lassen die Titel von einschldgigen Biichern und Presse-
Mitteilungen — je nach Standpunkt der Autoren — erkennen, ob das gegenwirtige
Erscheinungsbild der Familie mit Ablehnung oder Zustimmung bzw. Verunsicherung gesehen
wird (SCHNEEWIND 1991, S. 28). Neben dem Begriff der Familie haben sich die
Lebensbedingungen, -formen und -entwiirfe von Familien im Verlauf der letzten Jahrzehnte
stark verdndert. Familien sehen sich mit Herausforderungen konfrontiert, die mit der
zunehmenden Komplexitdt und Diversitdt gesamtgesellschaftlicher Rahmenbedingungen

zusammenhdngen, unter denen Familienleben heute gelebt und organisiert wird.

! Gerster, P./Niirnberger, C: Der Erzichungsnotstand, wie wir die Zukunft unserer Kinder retten, Berlin 2001
2 Gaschke, S.: Die Erziehungskatastrophe, Kinder brauchen starke Eltern, Miinchen 2001
* Krénkung, Unbill



Gegenwiirtig resultieren solche Herausforderungen insbesondere aus dem Ubergang zu einer
Wissensgesellschaft, aus der Arbeitswelt, aus einer zunehmend stirker werdenden Mobilitit,
aus der (globalisierten) Okonomie und der modernen Wirtschaft, aber auch aus Phinomenen
wie Armut und soziale Ausgrenzung. Dariiber hinaus hat die sozialwissenschaftliche
Forschung seit geraumer Zeit einen Wandel familialer Beziehungen und Strukturen
dokumentiert, der zusitzliche Anforderungen an die einzelnen Mitglieder der Familie sowie
an das System Familie richtet (KEUPP 2004, S. 11 ff.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 17
und 2005 a, S. 9. f.). Im Rahmen dieser Arbeit soll unter anderem auf die gesellschaftlichen
Umbriiche im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts und Beginn des neuen 3. Jahrtausends
eingegangen werden. Besonderes Augenmerk wird dabei auf Verdnderungen im familidren
Zusammenleben, auf die verdnderten Lebens- und Erziehungsbedingungen von Familie gelegt
sowie der Frage: Warum ist Erziehung heute so schwierig geworden? — nachgegangen.

Die entstandene Vielfalt an Lebens- und Familienformen, wie z. B. nichteheliche
Lebensgemeinschaften, Alleinerziehende, Stieffamilien u. a. machen die Familienlandschaft
interessanter und bunter. Nicht zuletzt sind es diese Wandlungsprozesse, die Familien immer
wieder erneut zum Thema sozialwissenschaftlicher Bemiithungen machen und ,,Familie® im
Gesprach halten (WALPER/PEKRUN 2001, S. 10).

In Anbetracht der entstandenen Vielfalt an alternativen Lebensformen soll ferner niher
betrachtet werden, welchen Stellenwert die Familie heute noch in der Gesellschaft einnimmt.
Zur Beantwortung werden vorrangig verschiedenste demoskopische Untersuchungsergebnisse
sowie statistische Angaben herangezogen.

Zu vermuten bleibt jedoch, dass trotz der statistischen Zunahme an alternativen Lebensformen
und journalistischen Feststellungen wie z.B. ,,Auflésung der Familie* (WARNOW-KURIER
vom 17.02.2002, S. 2) oder ,,Familie mit Kindern ein Auslaufmodell (NNN vom 12.01.2005,
S. 1) von einer radikalen Abkehr von Familie nicht die Rede sein kann und die Bedeutung der
Familie — gerade in Anbetracht der gestiegenen Anforderungen an Familien — noch steigt.
Welche Bedeutung die Familie gerade im Hinblick auf die Entwicklung der Kinder hat, soll

bei dieser Betrachtung Beriicksichtigung finden.

Wertevielfalt und Individualismus bestimmen heute immer mehr das Zusammenleben in
Familie und Gesellschaft (ROMEIKE/IMELMANN 1999, S. 10). Die Werteproblematik ist
seit geraumer Zeit verstirkt ins Zentrum des akademischen und oOffentlichen Interesses
geriickt, denn seit gut einem Jahrzehnt hdufen sich die Klagen {iber die ,,neuen* Kinder und

,modernen® Jugendlichen. Allgemein unterstellt wird ihnen ein Zuwachs an Aggressions- und



Gewaltpotential, an egoistischen wie sozial — riicksichtslosen Haltungen, an Verfiihrbarkeit
gegeniiber Suchtmitteln aller Art, gegeniiber extremistischen und antisemitistischen,
rassistischen Gesinnungen und feindseligen Aktionen gegen Minderheiten, Polizisten,
Padagogen u.a.. Erzieher, Lehrer und Sozialarbeiter berichten zyklisch klagend aus ihrem
Berufsalltag von alarmierenden Entwicklungen und die Medien mit ihrem unerséttlichen
Themenbediirfnis illustrieren diese Fachurteile mit der Schilderung dramatischer oder
angeblich typischer Fille. In der breiten 6ffentlichen Diskussion kommt es zu einer stets
zunehmenden Bombardierung mit Schliisselbegriffen wie Werteverlust, Wertewandel oder
Werteverfall (FEES 2000, S. 28 f.). So warnt beispielsweise Ulrich Wickert® in einem Essay
anhand zahlreicher Symptome unseres gesellschaftlichen Lebens vor einer ,,Herrschaft des
Pobels, wenn sich der Prozess des Werteverlustes weiter fortsetze (GERNERT 1996, S. 93).
Es bleibt dennoch zu mutmalBen, dass es sich nicht um einen generellen, ersatzlosen Verlust
oder Verfall von Werten handelt, sondern eher um eine Verdnderung im Wertehaushalt,
welche einerseits auf Verlust von alten und Gewinn von neuen Wertorientierungen sowie auf
Synthesen unterschiedlicher Werthaltungen beruht.

Die Werteproblematik soll in dieser Arbeit auch mit Inaugenschein genommen werden. Im
Mittelpunkt der Betrachtung stehen hier unter anderem das Verhiltnis von Erziehung und
Werten sowie die Erziehungsziele und Wertevorstellungen von Familien der vergangenen
letzten fiinf Jahrzehnte bis zur Gegenwart. Ferner wird ein kurzer historischer Abriss der
padagogischen Wertediskussion in Deutschland dargestellt.

AuBlerdem wird der Versuch unternommen, ein Portrdt der Jugendlichen in Deutschland zu
zeichnen. Dazu gehoren die Wertorientierungen der Jugendlichen genauso wie ihre
Standpunkte zu Familie und Schule sowie ihre Erwartungen und Wiinsche an die Zukunft.
Spezielle Beachtung finden hierbei die Besonderheiten der Geschlechter.

Zur ndheren Beleuchtung der Thematik werden umfangreiche wissenschaftliche
Publikationen und Resultate reprisentativer Untersuchungen (z. B. die 14. und 15. Shell-
Jugendstudie” sowie der Jugendsurvey 2003 des DJI°) herangezogen.

Des Weiteren geben gegenwirtig zahlreiche Fachberichte sowie auch meine eigenen

Erfahrungen im Umgang mit Eltern im Bereich der Erziehungsberatung Anlass zur

3 Wickert, U.: Der Ehrliche ist der Dumme — {iber den Verlust der Werte, Hamburg, 1994

* Deutsche Shell (Hrsg.): Jugend 2002, Zwischen pragmatischem Idealismus und robusten Materialismus, 14.
Shell-Jugendstudie, Frankfurt am Main, 2002
Deutsche Shell (Hrsg.): Jugend 2006, Eine pragmatische Generation unter Druck, 15. Shell-Jugendstudie,
Frankfurt am Main, 2006

® Gille, Martina / Sardei-Biermann, Sabine / Geiser, Wolfgang / Rijke, Johann, 2006: Jugendliche und junge
Erwachsene in Deutschland. Lebensverhéltnisse, Werte und gesellschaftliche Beteiligung 12- bis 29-jahriger,
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften



Vermutung, dass Eltern heute — aufgrund der Instabilitdt und Vielzahl von Werten — vermehrt
damit iiberfordert sind, ,,Geborgenheit, Halt und Schutz zu geben sowie zugleich
orientierende und organisierende Personen im kindlichen Lebensalltag zu sein. (ROMEIKE /
IMELMANN, 1999: 10)

Fiir die Kinder bleibt zu erwarten, dass die Konsequenzen dieses gesellschaftlichen Trends
sehr unterschiedlich sein werden, je nachdem, in welche bildungs-kulturelle,

soziobkonomische und sozial-emotionale Familienkonstellation sie hineingeboren werden.

Traditionell besonders vernachldssigt, aber in seiner grundlegenden Bedeutung als immer
wichtiger in Erscheinung tretend ist die Unterstiitzung und Foérderung der Kompetenzen,
speziell fir die familidgre Erziehung von Kindern und Jugendlichen. Nur wenn diese
Kompetenzen durch entsprechende Forderung in zeitgemdBen Formen vermittelt werden,
kann jenseits von Idealisierungen von Familie deren Leistungsfihigkeit herausgefordert
werden (HOTZEL 2003, S. 2). Deshalb muss der Aufbau eines qualifizierten
breitenwirksamen Angebots an Familien- und Elternbildung ein zentrales Anliegen sein.
So beschiftigt sich ein Kapitel mit dem Stellenwert der Eltern- und Familienbildung sowie
der Notwendigkeit der Schaffung eines entsprechenden Bildungsangebotes fiir alle Eltern zur
Starkung ihrer Erziehungskompetenz, um in den jeweiligen Phasen von Familiengriindung
und Familienleben fiir die notwendige Kompetenz Sorge tragen zu kénnen. Ferner wird in den
Ausfithrungen iiber die Forderung der Erziehungskompetenz darauf eingegangen, wie wichtig
die Vernetzung verschiedener Institutionen ist, wenn man Familien bei den zunehmenden

Anforderungen an Erziehung unterstiitzen will.

Aufgabe der erziehungswissenschaftlichen Familienforschung ist es, unterstiitzende sowie
belastende Faktoren im familialen Umfeld zu ermitteln. Dies beinhaltet eine Analyse von
individuellen Merkmalen der Erziehenden und der Erzogenen sowie gesellschaftlicher
Bedingungen in ihrem Einfluss auf die Familie. Analysieren sowie unterscheiden konnen, was
Situationen ausmacht und Menschen prégt, gehort somit zu den Kernaufgaben. Mittels
fundierter Beurteilungen von Entwicklungspotentialen oder Gefdhrdungsmomenten sowie
von Lebensumstdnden sollen sowohl soziale und psychische Faktoren fiir Entwicklung und
Gefihrdung kenntnisreich erkundet als auch Wiinsche, Angste und Vorstellungen der
Menschen selbst respektvoll beriicksichtigt werden. Ziel dieser durchblickenden
Anstrengungen ist es, zu realisierbaren Vorschldgen fiir sozialpddagogisches Handeln, so zum

Beispiel fiir geeignete Hilfen bzw. notwendige Interventionen zu kommen, d. h. priventive
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sowie korrektive MaBnahmen fiir den familialen Bereich zu entwickeln (PAETZOLD 1999,
S. 198 ff.; SCHRAPPER 2005, S. 217).

Bereits tiber Jahrtausende hinweg wurden in Bezug auf die Erziehung von Kindern sowie der
Selbsterziehung der Eltern die gleichen Fragen gestellt und beantwortet. Damals genauso wie
heute ist das aktuelle Lamento iiber die allgemeine Uberforderung und Hilflosigkeit vieler
Eltern gro8. Die Klagen und Beobachtungen iiber das Unvermégen der Eltern in
Erziehungsfragen unterscheiden sich so nicht wesentlich von denen der Klassiker der
Padagogik, wie sie z. B. C. G. Salzmann, J. A. Comenius, J. J. Rousseau, F. Frobel, J. H.
Pestalozzi oder J. Korczak vorbrachten. Seitdem die Bedeutung von Erziehung ins
Bewusstsein der Menschheit geriickt ist, gibt es auch Ideen zur Unterstiitzung der
Erziehungskompetenz von Eltern — immer auf der Suche nach Beantwortung der Frage wie
die ,,rechte” Erziehung wohl auszusehen hitte. Fragen, wie z. B. was es heil}t, ein ,,guter
Vater zu sein“ (Frobel) sind heute wie damals ebenso aktuell wie die Auseinandersetzungen
mit padagogischen Themen, wie sie beispielsweise Comenius im ,Informatiorium der
Miitterschul®“ beschreibt. Hierzu gehoren auch die Ausfiihrungen zur Forderung der
Selbstreflexion und Selbsterziehung der Erzieher (z. B. Salzmann) als Voraussetzung fiir jede
Erziehung. Wer heute Elternbildung fordert sowie anbietet, steht somit in der Tradition dieser
Pidagogen, deren Uberlegungen zur Entlastung, Unterstiitzung und Begleitung von Familien
nichts an Aktualitdt verloren haben. So schuf Frobel 1840 beispielsweise mit seinem
Kindergarten eine familienergédnzende Institution, die dem heutigen Konzept -einer
Ganztagsbetreuung entspricht, in der nicht nur ausschlieflich Kinder geférdert wurden,
sondern auch den Miittern durch Aus- und Weiterbildung neue Kenntnisse und
Handlungskompetenzen sowie neues Wissen vermittelt wurden, die sie im Alltag mit der
Familie nutzen konnten, vergleichbar mit dem heutigen aktuellen Konzept der lebendigen
Lerngemeinschaft in dem Dreieck Kinder-Eltern-Institution. Hingegen wollte Pestalozzi u. a.
die ,,Kraft der Wohnstuben* wieder beleben, in dem er den Miittern die Bedeutung ihrer Rolle
in der Familie am Beispiel der ,,Gertrud” nahe brachte, die fiir sie ein Vorbild war. So
entwickelte Pestalozzi Konzepte der Nachbarschaftshilfe sowie sozialer Netzwerke, indem er
beispielsweise seiner Protagonistin Gertrud in seinem Volksroman ,,Lienhard und Gertrud*
die Aufgabe tibertrug, Miitter aus dem Dorf in ihrer Wohnstube zu sammeln. Durch ihr
Vorbild sowie durch Gewohnung an Rituale sollten sie lernen, ihren Erziehungs- und

Familienalltag angemessener zu gestalten. Diese Ansédtze finden sich heute in vielen
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Konzepten (u. a. Stadtteilmiitter / Essen), in denen Eltern von Eltern lernen, wieder
(TSCHOPE-SCHEFFLER 2005, S. 10 ff)).

Demnach benétigten Familien immer schon vielféltige Unterstiitzungssysteme, um ihren
Alltag eigenverantwortlich und mit Lebensfreude und nicht nur ,,irgendwie bewiltigen zu
konnen.

,Die alten Fragen der Klassiker sind auch unsere Fragen und das alte Wissen zeigt vor allen
Dingen, dass es sehr unterschiedliche Angebote geben muss, um die Vielzahl der
menschlichen Lebensentwiirfe zu treffen. (ebd. : 12)

In dieser Arbeit soll sich stark gemacht werden fiir die Angebote der Elternbildung, in
Berufung auf den § 16 BGB VII, der die Forderung der Familienerziehung in den Mittelpunkt
stellt und die Trager der Jugendhilfe verpflichtet, den Erziechungsberechtigten Unterstiitzung
in ihrer Erziehungsverantwortung anzubieten. Als Bereiche dieser Unterstiitzungsleistungen
werden, neben den Angeboten der Familienfreizeit und —erholung sowie der Beratung,
ausdriicklich die Angebote der Familienbildung genannt. Sie sollen ,,auf Bediirfnisse und
Interessen sowie auf Erfahrungen von Familien in unterschiedlichen Lebenslagen und
Erziehungssituationen eingehen, die Familie zur Mitarbeit in Erziehungseinrichtungen
und in Formen der Selbst- und Nachbarschaftshilfe besser befidhigen sowie junge
Menschen auf Ehe, Partnerschaft und das Zusammenleben mit Kindern vorbereiten.“
Ziel ist dabei die Stirkung der elterlichen Erziehungsverantwortung, wobei diese — dem
Bedarf entsprechend — auf unterschiedliche Familienformen und Lebenslagen zugeschnitten
sein sollte.

Hinzu kommt, dass mit dem im November 2000 verabschiedeten Gesetz zum Recht des
Kindes auf eine gewaltfreie Erziechung im BGB § 1631, 2 es nicht mehr im Belieben der
Eltern liegt, WIE sie ihre Kinder erziehen:

»Kinder haben ein Recht auf gewaltfreie Erziehung. Korperliche Bestrafungen,
seelische Verletzungen und andere entwiirdigende Mafinahmen sind unzulissig.“

Ferner wurden die Jugendhilfetrager durch eine Ergdnzung im Kinder- und Jugendhilfegesetz
(§ 16) verpflichtet, dass sie ,, Eltern Wege aufzeigen sollen, wie Konfliktsituationen in
Familien gewaltfrei gelost werden konnen.*

Beiden Forderungen, der ,Elternpflicht zur Erziehung* sowie dem ,,Kindesrecht auf eine
gewaltfreie Erziehung® im Zusammenhang mit der Selbstverpflichtung des Staates, den Eltern
Unterstiitzung in ihren Erziehungsaufgaben zuteil werden zu lassen, entsprechen
Elternbildungsangebote. Diese werden entweder in Form von Stadtteil- wund

Nachbarschaftsarbeit oder als Erziehungspartnerschaften zwischen Eltern und
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Erzieher/innen (Lehrer/innen) oder in Form standardisierter Programme angeboten
(TSCHOPE-SCHEFFLER 2005, S. 13).

Derzeit stehen iiber fiinfzig Elternkurse iiberforderten bzw. Hilfe suchenden Eltern in
Deutschland zur Seite — ,,aber nicht alle Angebote sind gleichermalBlen Erfolg versprechend*
(RESPONDEK, 2005: 124) und ,nicht alle Elternkurse sind fiir alle Eltern gleich gut
geeignet. (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2003: 115)

TSCHOPE-SCHEFFLER bestimmt derzeit die deutsche Debatte iiber Elternbildung. Als
Forschungsleiterin der Forschungsprojekte: ,,Stirkung der elterlichen Erziehungskompetenz*
und ,Elternkurse auf dem Priifstand“ hat sie sich unter anderem eingehend mit
verschiedensten Elternkursen auseinandergesetzt. Ihre Ergebnisse wurden in zahlreichen
Publikationen wie z. B. ,Elternkurse auf dem Priifstand“ (2003) oder ,,Konzepte der
Elternbildung — eine kritische Ubersicht* (2005) versffentlicht. Auf die vier bundesweit am
hiufigsten angebotenen Elternkurse: ,,Starke Eltern — Starke Kinder®, ,,STEP*, ,,Gordon-
Training* sowie ,, Triple P*“ (RESPONDEK 2005, S. 124) soll im Rahmen dieser Arbeit nidher
eingegangen werden, hinsichtlich deren Ziele, Inhalte, Methoden, theoretischen Hintergriinde
und Anforderungen an die Eltern, um zu sehen, fiir welche Eltern diese Kurse eine geeignete
Unterstiitzung zur Stérkung ihrer Erziechungskompetenz darstellen.

Eine Frage, die sich die Verfasser/-innen aller Konzepte implizit und explizit stellen miissen,
wenn sie ihre Programmstruktur ausarbeiten und methodisch festlegen, besteht darin: Worin
sollten — (und wollen) Eltern besonders unterstiitzt und gefordert werden? (TSCHOPE-
SCHEFFLER 2005, S. 277) und ferner verfolgen alle Elternbildungsprogramme ein
gemeinsames Ziel, namlich moglichst viele Eltern erreichen zu wollen. Hierbei spielen neben
den Kosten, dem Angebotsort, der Angebotsdauer u. a. natiirlich auch die angebotenen Inhalte
eine grofle Rolle (ebd. S. 329). Deshalb ist es unter anderem notwendig herauszufiltern, worin
genau sich Eltern Unterstiitzung hinsichtlich ihrer Erziehungsleistung wiinschen, d. h. an
welchen Themen sie besonders interessiert sind, um einerseits dafiir Sorge tragen zu konnen,
dass sich Eltern konkret angesprochen fiithlen und andererseits erreicht wird, Eltern gezielt bei
thren Unsicherheiten, Sorgen sowie Wissens- und Informationsbedarf ,,abholen* zu kénnen,
d. h. um entsprechend das Curriculum fiir ein Elternbildungsprogramm erarbeiten zu konnen.
Bislang gibt es in diesem Zusammenhang kaum ver6ffentliche Elternbefragungen.
,Bedeutsam flir Familienbildung® sowie fiir die Erstellung von Elternbildungsprogrammen
»ist aber auch die Perspektive der Nutzerinnen und Nutzer — und hier zeigt sich ein
grundlegendes Defizit: Markt- und Bedarfsanalysen, die in anderen Bereichen seit langem

gang und gébe sind, lassen sich hier kaum finden.* (SMOLKA, 2007: 45)
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Klann et. al.’ haben im Rahmen einer reprisentativen Studie bei Beratungsstellen 1.1.94
Klientinnen und Klienten — unter anderem — danach befragt, welche Unterstiitzung sie sich
wiinschen, um den tidglichen Anforderungen des Lebens gerecht zu werden. Die Vorschldge
sollten frei formuliert und stichwortartig in den Fragebogen eingetragen werden. Zur
Orientierung wurden vier Schwerpunkte angeboten: partnerschafts-, gesellschafts-, familien-
und personenbezogene Vorschlige machen zu konnen (SABMANN / KLANN 2002, S. 143
f.). Jedoch handelt es sich bei dieser Untersuchung um eine ausgewihlte Population, ndmlich
allein um Eltern, die bereits- aufgrund von Problemen mit ihren Kindern — (im
Erhebungszeitraum) in Erziehungsberatung waren. Des Weiteren bezog sich die Studie nicht
auf Elternbildungsprogramme, sondern im Mittelpunkt der Untersuchung von Klann et. al.
standen die Schwerpunkte ,,Armut* und ,,Schulschwierigkeiten“ (SABMANN / KLANN
2002, S. 11). Des Weiteren hat das Staatsinstitut fiir Familienforschung (ifb)’ im Jahr 2002 im
Auftrag des Bayerischen Staatsministeriums fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen, eine empirische Studie mit dem Ziel durchgefiihrt, Informationen dariiber zu erhalten,
wie Eltern ihren zunehmend komplexeren Erziehungsalltag bewiltigen, wo sie Probleme in
der Erziehung ihrer Kinder sehen und sich Orientierung wiinschen, sowie auf welchen Wegen
sie Informationen suchen. Diesen Fragestellungen wurde zundchst durch eine telefonische
Befragung von 1.013 Eltern aus ganz Bayern nachgegangen. Als Vertiefung der in der
telefonischen Befragung angesprochenen Themenbereiche wurden mit 38 Miittern und 8
Vitern personliche qualitative Gespriache gefithrt (SMOLKA 2007, S. 45 f). Diese
Untersuchung bezog sich auch nicht auf Elternbildungsprogramme und differenzierte bei den
befragten Eltern nicht nach Alter, Bildungsstand u. 4. Eine Gemeinsamkeit zwischen den
beiden angefiithrten Untersuchungen und dem eigenen Untersuchungsvorhaben besteht jedoch
in dem Ziel: aus den Antworten Ansétze fiir Unterstiitzungsangebote fiir Eltern gewinnen zu
konnen.

So wurde wihrend der Auseinandersetzung mit der angesprochenen Thematik — in Form einer
Fragebogenerhebung — bei 205 Rostocker Eltern/werdenden Eltern untersucht, ob und welche
Eltern/werdenden Eltern — d. h. in Abhéngigkeit vom Bildungsstand, Alter, Einkommen,
Erwerbsstatus, Wohnsituation und dem Alter der Kinder - sich fiir ein
Elternbildungsprogramm interessieren und sich eine Teilnahme vorstellen konnen. Des

Weiteren wurde erfragt, bei welchen Themen ein besonders hoher Informationsbedarf besteht

6 Klann, N. / Hahlweg, K. / Janke, M. & Kroger, C., 2000: Beratungsstellen als Seismografen fiir Verdnderungen
in der Gesellschaft. Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Beratung e. V. (Hrsg.), Bonn: Katholische
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Beratung e. V.

7 Smolka, A., 2002: Beratungsbedarf und Informationsstrategien im Erziehungsalltag. Ergebnisse einer
Elternbefragung (ifb-Materialien 5-2002). Bamberg
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sowie ob, wo und welche Eltern/werdenden Eltern sich bereits nach einem
Elternbildungsprogramm erkundigt haben.

Der eigens fiir diese Untersuchung entwickelte Fragebogen wurde in verschiedenen Rostocker
Kindertagesstétten, Schulen, Kinderarztpraxen und Schwangerschaftsberatungsstellen verteilt.
Der Fragebogen wurde als so genannter Selbstausfiiller konzipiert, um die Verweigerungsrate
sowie mogliche Intervieweffekte zu minimieren und eine mogliche systematische Verzerrung
durch den Effekt der sozialen Erwiinschtheit weitestgehend vernachlédssigen zu konnen. Die
Beantwortung der Fragen erfolgte anonym. Die Ergebnisse dieser Untersuchung werden in

dieser Arbeit préisentiert.

Die Arbeit abschlieBend wird ein mogliches zukiinftiges Elternbildungsprogramm vorgestellt,
in das die aus der Erhebung stammenden Themenwiinsche der Rostocker Eltern/werdenden
Eltern einflossen. Inhaltlich unterscheidet es sich in einigen Punkten deutlich von den vier

vorgestellten — in Deutschland fithrenden — Elternkursen.
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2. Die Gesellschaft im Umbruch

Derzeit — zu Beginn des dritten Jahrtausends leben wir in einer Epoche radikaler
gesellschaftlicher und historischer Umbriiche. Dies betrifft nicht nur die im engeren Sinne
gesehene politische Ebene, sprich die weltpolitische Situation nach dem Ende der
Systemkonkurrenz, die européische Situation mitten im Prozess der sozialen, wirtschaftlichen
sowie politischen Integration und die deutsche Situation nach der noch lange nicht
bewiltigten Vereinigung, es betrifft in gleicher Weise auch andere Dimensionen
gesellschaftlichen Lebens: Wissenschaft und Technik, Kirche und Religion, Arbeit und
Wirtschaft, Kunst und Literatur, Erziehung und Bildung sowie den Alltag in Privatheit und
Offentlichkeit insgesamt (KLAGES/GENSICKE 1994, S. 674; LIEBAU 1999, S. 11).

2.1 Umbriiche und Wertprobleme

Einerseits erdffnen Umbriiche ungeahnte neue Chancen zur Losung gesellschaftlicher,
politischer sowie auch individueller Probleme; jedoch andererseits sind sie auch auf allen drei
Ebenen mit schweren Konflikten und Krisen verbunden, deren Losungsméglichkeiten und
Ausgang durchaus ungewiss sind (bKe 2004, S. 21; KOSCHORKE 2003, S. 72; LIEBAU
1999, S. 11; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 23). Ob die sozialen, politischen, kulturellen
und 6konomischen Ressourcen sich als hinreichend entwicklungs- und tragfihig erweisen
werden, um im ganzen positive ,,nachhaltige Entwicklungen® zu ermdoglichen, wird auch
davon abhidngen, welche Werte und somit ethischen Prioritdten zur praktischen Geltung
gebracht werden konnen. Dies betrifft nicht nur die politische, sondern auch alle anderen
Ebenen und Dimensionen in analoger Weise (LIEBAU 1999, S. 11).

Umbruchzeiten bringen immer auch Verunsicherung, Angste sowie Rat- und Hilflosigkeit mit
sich (FEES 2000, S. 36 f., ebd.; Siebenter Familienbericht 2006, S. 1). ,,Sozialer und
kultureller Wandel wird vom Individuum ja nicht nur als wiinschenswert, progressiv oder wie
immer erlebt, sondern auch als Verunsicherung.“ (SCHAFERS, 1994: 116) Was bisher
selbstverstidndlich war, was mehr oder weniger unbefragt gelten konnte, was gewohnt,
gelebter Alltag war, wird problematisch und fragwiirdig (LIEBAU 1999, S. 111). Dem
liberal-konservativen Gesellschaftstheoretiker Daniel Bell zufolge hat die Kultur der Moderne
das Kontinuum von Innovation und Tradition aufgekiindigt. Thr modernes Konzept beruhe auf
Vielfalt. Diese Vielfalt rufe ein Gefiihl des Diffusen, der Verwirrung hervor (FEES, 2000, S.
37).
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,,unsere Welt hat sich von einer Kultur, in der die Uberlieferung thren festen Platz hatte, in
eine Informationsgesellschaft verwandelt, in der nur noch das zu zdhlen scheint, was heute
gerade aktuell ist. Und so haben wir das Gefiihl auf einer riesigen Baustelle zu leben, die
niemals zu Ende gefiihrt wird, egal, ob es sich um die Erziehung unserer Kinder handelt, um
Moral, Politik oder Religion.“ (FERRO/JEAMMET, 2001: Einband) Dies riickt in den
Horizont bewusster Wahrnehmung und wird zum Gegenstand 6ffentlicher Aufmerksamkeit
sowie offentlicher Debatte. Der — wie auch immer hergestellte, wie auch immer durch Macht,
Ideologie und Okonomie stabilisierte — gesellschaftliche Wertekonsens gerit ins Wanken
(LIEBAU 1999, S. 12). Gesellschaftlich relevante Auffassungen vom Wiinschenswerten
unterliegen zwangsldufig Verdnderungen und weisen eine Dynamik auf, weil sie als
Orientierungsleitlinien Kontingenz regulieren. Als Merkmal der Moderne gilt die Vielfalt
sowie Konkurrenz von Wertauffassungen, ohne dass einer auf verbindlicher Weise préarogativ
eingerdumt werden konnte. ,Fir den Alltag pluralistischer Gesellschaften miissen
Wertspannungen als normal angesehen werden.” (BAUMANN, 1987: 114)

Umbruchzeiten sind somit Zeiten fiir Werte-Debatten. Man kann auch umgekehrt schlieen:
Wo recht heftige 6ffentliche Werte-Debatten gefiihrt werden, finden sich auch strukturelle
Umbriiche und Entwicklungen, die dafiir den Hintergrund bilden. Das gilt fiir die Renaissance
als dem eigentlichen Beginn der Neuzeit; fiir die Aufkldrung als der Er6ffnung der Moderne;
es gilt fir die intellektuelle Romantik als der ersten Reaktion auf Urbanisierung und
Industrialisierung ; fiir die Neo-Romantik, in der Nietzsche die ,,Umwertung aller Werte* als
Antwort auf die gesellschaftlich kalte Rationalisierung postulierte sowie nach einiger Zeit der
Nicht-Wahrnehmung ein begeistertes Echo des kulturbiirgerlichen Publikums hervorrief — er
hatte dessen ,,Lebensnerv* getroffen; es gilt ebenso fiir die Arbeiterbewegung, welche dem
Konkurrenz-Kapitalismus die sozialistische Utopie entgegensetzte und Solidaritdt als
fiihrenden Wert propagierte. Die Reihe liee sich bis in die heutige Zeit fortsetzen (LIEBAU
1999, S. 12).

Ein kurzer historischer Abriss der pddagogischen Wertediskussion in Deutschland soll im

folgenden Abschnitt dargestellt werden.
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2.2. Wertediskussion in Deutschland - Verhiltnis von Werten
und Erziehung

Bereits um die Jahrhundertwende bis in die 1930-er Jahre wurden zahlreiche philosophische
Wertethiken und Werttheorien entworfen, die auch in der Pddagogik rezipiert wurden in
Gestalt einer ,,wertphilosophischen Piddagogik®, einer axiologisch fundierten ,,Theorie der
Bildung®, einer ,,Wertpddagogik® bzw. einer ,pddagogischen Wertlehre®“. Es handelt sich
hierbei um den Versuch einer philosophischen Grundlegung der Pddagogik, weniger um
Versuche einer Begriindung faktischen erzieherischen Handelns. Es gibt zwischen diesen
Ansitzen und den neueren Uberlegungen um ,,Werteerziehung* seit den 1970er Jahren keine
direkten Entwicklungslinien. Jedoch sind Vorstellungen wertphilosophischer Art implizit in

die neueren Ansitze eingegangen (FEES 2000, S. 10).

In Deutschland wird — in erzieherischen Kontexten — tiber Werte etwa seit den frithen 70er
Jahren diskutiert, in den USA schon etwas frither. Gefragt wird hier nach der normativen
Orientierung der nachwachsenden Generation. Die Diskussion steht im engen Zusammenhang
mit der Wahrnehmung von Begleiterscheinungen der Erziehungs- und Lebenspraxis in der
sdkularisierten pluralistischen Moderne, welche als Krisenphdnomene gedeutet werden.

Das Verhiltnis von Werten und Erziehung wird stets im Zusammenhang mit den Symptomen
thematisiert, die auf faktische Erziehungsprobleme unter den spezifischen Bedingungen der
Moderne hinweisen. Solange das Aufwachsen der nachfolgenden Generation nicht von den
Auswirkungen erfasst wurde, die zum einen als Folgen pluraler Einstellungen und zum
anderen als ,,negative gelten, wurde der Wertebegriff in padagogischen Kontexten fast nicht
aufgegriffen. So findet sich dieses Begriffspaar im pddagogischen Schrifttum der flinfziger
sowie sechziger Jahre kaum (ebd., S. 28).

In den 1970er Jahren wird von Padagogen, Sozialwissenschaftlern, Politikern eine Diskussion
in Gang gesetzt, welche die festzustellenden Einstellungsverdnderungen in der Bevolkerung
als Symptome einer kulturellen und sittlichen Krise zur Kenntnis nehmen, der es erzieherisch
entgegenzuwirken gilt. Die darauf folgenden Verlautbarungen und Publikationen erreichen
quantitativ gegen Ende der 1970er Jahre als Folge der Grundwertedebatte einen Hohepunkt;
diese Diskussion wird bis zum heutigen Tag in mehreren Schiiben fortgesetzt. Orientiert sich
die Grundwertedebatte an Basisbegriffen aus Parteiprogrammen und Verfassungen, die als
universelle Leitlinien fiir die Erziehung herangezogen werden, so herrscht in den 1980er
Jahren der Begriff ,,Frieden* als mallgebliche Zielformulierung vor. In den 1990er Jahren

stehen nach Globalisierung und Wende Werte wieder hoch im Kurs, vor allem im Kontext mit
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der Delinquenz Jugendlicher sowie mit der schulischen Erziechung (ebd.; LIEBAU 1999, S.
12). Der Bundespriasident Roman Herzog hat beispielsweise im November 1997 in einem
Vortrag liber die Aufgaben der zukiinftigen Bildung vor allem ,,mehr Entschlossenheit zur
Werteerziehung® von den Pddagogen gefordert (HERZOG, 1998: 1001). Auch der ehemalige
Bildungsminister Riittgers forderte am 15. April 1998 in der Frankfurter Allgemeinen
Zeitung: Die Schule miisse wieder Werte vermitteln. (RUTTGERS 1998, S. 3)

Erziehungsthemen, Wertvorstellungen werden auch derzeit — zu Beginn des 21. Jahrhunderts
— sehr vehement diskutiert, ob in Fachkreisen, unter Politikern, Prominenten oder Eltern (v.
HENTIG 2001, S. 16; TSCHOPE-SCHEFFLER 2005 a, S. 10 f.). So empfiehlt u. a. die
Bundeskanzlerin Angela Merkel, Schuluniformen im Rahmen eines Modellversuches
einzufiihren, um die Solidaritit der Kinder zu starken oder sieht der Moderator Giinther Jauch
den klassischen Klavierunterricht fiir die kindliche Erziehung und Bildung als unerldsslich an
(TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 18 f.; ebd. 2005 a, S. 10 f.).

Fiir die in den letzten Jahren 6ffentlich gefiihrte Erziehungsdebatte ist grundlegend, dass in ihr
ein wachsendes Interesse an Erziehung zum Ausdruck kommt, was jedoch héufig damit
einhergeht, den Familien selbst eine mangelnde Erziehungsfihigkeit zu bescheinigen
(BOLLERT 2007, S. 31).

Die politischen Reaktionen auf die offentlich gefithrte Debatte kommen derzeit in zwei
verschiedenen Biindnissen zum Ausdruck, die Fragen der Werteerziehung diskutieren und
beantworten  wollen. Als  Ergdnzung der ,Allianz fir Familie® hat die
Bundesfamilienministerin von der Leyen im Sommer 2006 mit der evangelischen und
katholischen Kirche ein ,,Biindnis fiir Erziechung* gegriindet (ebd., S. 32). Die Unterstiitzung
junger Familien in Fragen der Werteerziehung sollte der Kern dieser Initiative sein. Ebenfalls
sollten die Tageseinrichtungen fiir Kinder von dieser Initiative profitieren. Diese Initiative
stieB3 jedoch auf Kritik einer gesellschaftlichen Gruppierung, die sich von dem Parititischen
Wohlfahrtsverband der Arbeiterwohlfahrt, der Gewerkschaft fiir Erziechung und Wissenschaft
bis zum Zentralrat der Juden und Muslime erstreckte. Die Gruppe wollte mit einer
Gegenerkldrung deutlich machen, dass der eingeschlagene Weg des Biindnisses fiir Erziechung
nicht die Bandbreite unserer pluralistischen Gesellschaft sowie die Wurzel unserer
Gesellschaft neben den christlichen auch humanistisch demokratische und jiidische
Wertevorstellungen widerspiegelt. Diese Kritik aufnehmend, empfahl Frau Ministerin von der
Leyen, dem Bundesforum Familie — ein Zusammenschluf3 von ca. 100 bundesweit agierenden

gesellschaftlichen Gruppen, die aktiv Verantwortung fiir eine familienfreundliche
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Gesellschaft tragen — die Federfiihrung der Initiative zu {ibernehmen. Das Bundesforum
Familie gestaltet unter der Uberschrift ,,Kinder brauchen Werte — Biindnisinitiative:
Verantwortung Erziehung® tiber zwei Jahre lang diese Initiative mit unterschiedlichen,
teilweise noch zu planenden Veranstaltungen, Aktionen und Workshops (FORUM
JUGENDHILFE 1/2007, S. 29). Die lebhaft 6ffentliche Debatte um Erziehungsziele, -inhalte
und —methoden bewegt derzeit nicht nur die Medien, sondern auch die breite Bevilkerung
(BMFSEFJ 2006 a, S. 3). ,,87 % der Deutschen finden es richtig, dass die Familienministerin
eine Offentliche Diskussion iiber die Bedeutung von Werten fiir die Erziechung von Kindern

gestartet hat.“ (BMFSFJ, 2006 b: 03)

Nachfolgend sollen grundlegende werteerzieherische Diskussionsansidtze der letzten
Jahrzehnte aufgegriffen und kritisch gewiirdigt werden. Diese Ubersicht kann aufgrund der
Fiille der Veroffentlichungen nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit erheben, jedoch den
Anspruch darauf, anhand markanter Positionen wesentliche Grundlinien der Diskussion zum

Ausdruck zu bringen.

2.2.1  Anlass der Diskussion um das Verhiltnis von Erziehung
und Werten

Den duBleren Anlass fiir die pddagogische Wertediskussion seit den 1970er Jahren bilden die
Verdanderungen in den Werthaltungen der Menschen in den letzten Jahrzehnten, die die
empirische Wertforschung zu ermitteln versucht hat. Unter Wertorientierungen versteht die
soziologische Werteforschung individuelle LeitgroBen des Wahrnehmens sowie des
Verhaltens, wie sie etwa in ,,Lebenszielen” zum Ausdruck kommen. Sie leiten aus ihren
Erhebungen einen Individualisierungsprozess ab, innerhalb dessen die
Eigenverantwortlichkeit und Eigenstindigkeit des menschlichen Individuums zur obersten
Leitgrofe der Gesellschaft erkldrt worden sei. Den Wertwandel deuten die Soziologen als

[3

,»Normalisierungs-“ oder ,,Anpassungsbewegung®. Der Wertewandel folge den objektiven
weltanschaulichen sowie ©konomischen Entwicklungen nach, so dass Neues und Altes
konkurrierend nebeneinander existiere.

Diese Umbriiche werden in negativer Weise auch als Riickgang des sozialen Engagements
gewertet, verbunden mit der Entsolidarisierung der Gesellschaft, demzufolge die Frage nach

dem sozialen Zusammenhalt der Gesellschaft aufgeworfen wird. Die Ursachen fiir diese
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Entwicklungen werden der ,,Werteverwirrung® oder dem ,,Werteverlust™ bzw. der fehlenden
Vermittlung der ,,richtigen* Werte in der Erziehung zugeschrieben (FEES 2000, S. 83 f.).
Daher gehen in typischer Weise die Uberlegungen um , Erziehung® und ,,Werte* von der
Deutung aus, dass bisher handlungsleitende Werte schwinden oder nicht mehr in dem Malle
wie ,frither* anerkannt werden wiirden. Daraus folge ein nicht unbetrdchtliches Mal3 an
Orientierungslosigkeit und Sinnverlust in unserer Gesellschaft, das sich als
»Wertunsicherheit“ in Erziehung und Bildung niederschlage. Damit erweist sich
,»Werteerziehung® als pddagogische Antwort auf die Symptome ,,Wertwandel®, ,,Wertkrise*,
welche von den empirischen Sozialwissenschaften diagnostiziert werden. Es verbirgt sich
dahinter die Vorstellung, man kénne durch organisierte ,.erzieherische® Mafinahmen diesen
Phianomenen begegnen und zu ihrer Behebung beitragen (ebd.; EDELSTEIN 2001, S. 7).

Als Grund fiir das mangelnde Wertbewusstsein, welches unser Gemeinwesen durch
Anwachsen von Permissivitit, Aggressivitidt bedrohe, wird angefiihrt, dass die Paddagogik
bislang keine {iberzeugende Antwort auf Wertewandel und Pluralismus gefunden habe. Ferner
wird als weitere Ursache ein Versagen der elterlichen Erziehung konstatiert, welches weniger
,wirksam® als ,,frither” sei. Laut einer aktuellen GfK-Umfrage im Auftrag von ,,Baby und
Familie® ist die Mehrheit der Bundesbiirger (62,8 %) der Ansicht, dass die Kinder heute
schlechter erzogen seien als noch vor zehn bis fiinfzehn Jahren. Diese Meinung wird
vorrangig von der &dlteren Generation vertreten: In der Altersgruppe zwischen 50 und 59
Jahren duBlerten sich sieben von zehn Befragten (69,3 %) den Erziehungsmethoden heutiger
Eltern gegeniiber negativ, bei den 60- bis 69-Jdhrigen waren es sogar drei Viertel (75,5 %)
(DAK MAGAZIN fit! 1/2007, S. 6). So wiirden Kinder und Jugendliche verwohnt als auch
unterdriickt. Zugleich ndhmen Eltern ihre Verantwortlichkeit tiberhaupt nicht mehr wahr und
delegieren die Erziehung an Institutionen. Auch die Erziehungswissenschaft konne keinen
Minimalkonsens iiber ihr Erziehungsverstindnis vorweisen, und Sinnfragen und
Wertprobleme wiirden nur von wenigen Erziehungswissenschaftlern thematisiert.

Der Ruf nach Werteerziehung wird durch ein Weltbild getragen, das sich an Zuschreibungen
der vorpluralistischen Zeit orientiert. Diesem Weltbild zufolge gingen Lehrkréfte und Eltern
bis in die sechziger Jahre von einer vorgeschriebenen Ordnung aus, auf die hin erzogen
werden sollte. Erziehung und Bildung orientierten sich an einem Kanon von
Grundiiberzeugungen und vermittelten diesen als Gesamtgefiige von Menschenbild,
Geschichtsverstandnis und Weltbild, das von der christlich-humanistischen Tradition gepragt

war. All dies habe das Bildungsverstindnis der 1960er und 1970er Jahre zum ,,reaktiondren
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Relikt* erkldart sowie das Schlagwort der ,,uneingeschriankten Emanzipation® dagegen gesetzt

(FEES 2000, S. 84 f)).

Gesellschaftliche Missstdnde und sittliche Verfehlungen bei Kindern und Jugendlichen
werden einer permissiven Erziehungshaltung der letzten Jahre angelastet. Die
Gewaltbereitschaft von Jugendlichen wird so als Konsequenz einer Pddagogik gedeutet, die
Toleranz, Verstindigungsbereitschaft und Gewaltfreiheit zu hochsten Werten hinauf
gesteigert habe. Demgegeniiber wird erklédrt, dass solche Wertiiberzeugungen nur dann
dauerhaft zu vermitteln und zu stabilisieren seien, wenn sie als sekundire verstanden werden
wiirden. Achtung vor der Menschenwiirde, Dankbarkeit und Tugenden, Barmherzigkeit,
Tapferkeit, Wille zu verantwortlicher Lebensgestaltung, Wertbewusstsein konnen
argumentativ nicht begriindet, sondern nur gestiitzt werden. Letztlich habe der Zerfall der
Familie den Zerfall der Werte verursacht. Die ,,gesellschaftliche Verwilderung® infolge des
ausufernden Werte-Pluralismus wird nicht als Frage materieller, sondern ,,geistiger” Armut
interpretiert.

Die Forderung nach Werteerziechung wird auch verursacht durch die Furcht vor einem
Partikularismus, dem zufolge die auseinander driftenden Wertvorstellungen den
Zusammenhalt des gesellschaftlichen bzw. staatlichen Ganzen bedrohen. Als Indiz dafiir
werden beispielsweise die wachsenden Disziplinschwierigkeiten in den Schulen angefiihrt.
Der schulischen Erziehung gelinge es nicht mehr, den Schiilern die grundlegenden Normen
und Werte unserer Gesellschaft zu vermitteln. Ferner wiirden ein korrelativer Materialismus
sowie ein tiberbordendes Warenangebot die Ordnung wie auch Orientierung vieler Menschen
erschweren. Beklagt wird, dass die fiir die moderne Gesellschaft charakteristische Forderung
nach Emanzipation von Tradition sowie iiberkommenen Autoritdten das Ansehen der alten
Wertsysteme aufgelost, jedoch nicht Neues an deren Stelle zu setzen vermacht habe (ebd., S.

85 £).

2.2.2 Die Grundwertedebatte

Beruht der tiberwiegende Teil der wertpddagogischen Literatur bis in die Mitte der 1970er
Jahre noch auf Fundamenten, die vor dem Kriege gelegt wurden, vor allem in der
Wertphilosophie, so setzen die jiingeren Uberlegungen um Erziehung und Werte zum groBten

Teil erst mit der Grundwertediskussion um 1975 ein. Insofern hat die Grundwertedebatte



22

deutliche Spuren in der Péddagogik hinterlassen, da durch sie eine Reflexion iiber die
Thematik Werte und Erziehung unter den Bedingungen des Pluralismus erst angestofen
worden ist bzw. als sie wesentlich den Bereich Werteerziehung fiir die Pddagogik erschlossen
hat. Im gleichen Jahr, in dem der Kongress ,,Mut zur Erziehung* (Bonn 1978) stattfand,
wuchs die Anzahl der diesbeziiglichen Publikationen erheblich an, wobei der iiberwiegende
Teil der allgemeinpédagogischen Literatur gegeniiber den Thesen dieses Kongresses eine
ablehnende Haltung einnahm. Der Schwerpunkt der die Werteerziehung bejahenden Literatur
ist demgegentiiber im Bereich der Schulpddagogik und Fachdidaktik zu finden.

,Die Grundwertedebatte muss als die Initialziindung der jiingeren Uberlegungen zur
Werteerziehung in Deutschland betrachtet werden, welche die Wertproblematik im
padagogischen Kontext der pluralistischen Republik erst aufgeworfen hat.” (FEES, 2000: 87)
Zugleich wird dadurch deutlich, dass es sich bei dieser Thematik nicht um ein
»einheimisches* Feld der Pddagogik handelt. Zum Problem werden Werte immer erst dann,
wenn sie keine mehr sind. ,,Werte sind ein eigentiimlicher Stoff. Sie lassen sich weder stehlen
noch tiibertragen oder kreditieren.” (DUBIEL, 1995: 36 ) Daher beriihrt das Wertthema den
Zusammenhang von Gesellschaft und Erziehung bzw. deren sozio-6konomischen Wandel. Es
wird virulent, wenn ungewohnte Veridnderungen und Verwerfungen zu verzeichnen sind, die
bislang gewohnte Deutungsmuster obsolet werden lassen und zugleich bewihrte

Orientierungen zur Disposition stellen.

2.2.2.1 Positionen

Die Grundwertedebatte gehort dem politischen Bereich an. In ihrem Kern dreht es sich um die
Frage, ob der Staat lediglich einen institutionellen Rahmen bereitzustellen oder ob der Staat
normative Orientierungen im Sinne eines Minimalkonsenses vorzugeben habe, innerhalb
dessen sich die Biirger selbst um ihre Orientierungen zu kiimmern haben. Angefacht wird der
Streit durch Kirchen, die den Politikern die Verantwortlichkeit fiir den ,,Sittenverfall” anlasten
und ihnen vorwerfen, sich der Verantwortung zu entziehen. Die Erziechungswissenschaft wird
in diesem Kontext tiber die Frage nach den ,richtigen Erziehungszielen und deren
Begriindung bertihrt.

Die Debatte wird faktisch von etablierten Institutionen wie den Parteien, Kirchen, Verbianden
getragen und muss wohl als Versuch einer ,,Gegenformation® verstanden werden, um den
Umwiélzungen, welche sich in Staat, Gesellschaft sowie Bildungswesen seit 1968 eingestellt

haben, restaurativ zu begegnen. Es handelt sich bei der Grundwertedebatte somit um ein
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historisches Ereignis der 1970er Jahre, das ursédchlich aus den Verdnderungen ein Dezennium
zuvor hervorgegangen ist und bereits in der ersten Hilfte der 80er Jahre zunichst wieder recht
schnell aus dem offentlichen Interesse verschwindet. Die Debatte wird primér aus politischen
Motiven heraus angestoen. Hierbei versucht die Politik, ,,Erziehung® mit dem Ziel einer
Gesellschaftsverdnderung zu instrumentalisieren (BENNER 1991, S. 275 ff.; FEES 2000, S.
87 f.).

In piadagogischer Hinsicht sind die 1960er Jahre von Belang, weil in dieser Zeit — auch in den
iibrigen westlichen Staaten — vorwiegend von den Mitgliedern der jiingeren Generation
Verhaltensmuster und Einstellungen propagiert und schlielich durchgesetzt wurden, welche
sich paradigmatisch in besonders auffilliger Weise von denen ihrer Eltern- und Erzieher-
Generation unterschieden. Wurde bis dahin Erziehung in der pédagogischen Praxis
weitgehend noch im Sinne von Angleichung an bestimmte Sitten und Regeln verstanden,
sollte die neue Pddagogik gerade dies aufbrechen. So hieBen die neuen Ziele etwa ,,Erziehung
zur Kritikfahigkeit oder ,,Befreiung von Herrschaft*.

Im Nachhinein kann die Zeit der 1960er Jahre als die ,Pubertit“ der jungen
Nachkriegsrepublik Deutschland-West bezeichnet werden. Die inneren Verdnderungen finden
in den Studentenunruhen von 1968 ihren fiir alle sichtbaren Ausdruck. Jene Umbriiche,
welche sich in modifizierten Lebenskonzepten und -einstellungen zeigen, nehmen dort ihren
Ausgang. Der Pluralismus — als der Verzicht auf zentrale normative Instanzen — wird vollends
umgesetzt. ,,Die 'Demokratisierung aller Lebensbereiche” (Brandt) fithrt auch zu
demokratischen “Erziehungsstilen . (FEES, 2000: 89)

Beginnt auch nach 1968 der ,, Marsch durch die Institutionen®, teilweise getragen von groflem
Enthusiasmus vorwiegend von einem jiingeren, tonangebenden Teil der Bevolkerung, stellen
sich schon bald nach 1970 Krisenerscheinungen ein, welche in der Gestalt von terroristischen
Anschligen, Rezession, durch Drogen zerstorte Menschen, Olkrise, Numerus Clausus,
Akademikerarbeitslosigkeit einerseits Grenzen aufzeigen, andererseits den Gegnern dieser
Veranderungen frischen Auftrieb geben, den diese auch nutzen und sich neu formieren. Von
vielen wird die Kehrseite des Wandels als Bedrohung empfunden. Das Ressentiment gegen
die Umbriiche bricht sich Bahn und wird als kulturelle Krise empfunden. Die ,,neuen*
gesellschaftlichen Verhiltnisse stoen in der breiten Offentlichkeit auf groe Bedenken. Dort
wird der Wandel in der Weise erlebt, dass die Generationen auseinander riicken,
Verdnderungen in der Verldsslichkeit des menschlichen Zusammenlebens negativer Art zu
verzeichnen sind und familidre Bande schwinden. In Deutschland-West kommen zu all den

Innovationen, die das ambivalente Verhiltnis zur Moderne ndhren — die elektronischen
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Medien, das Aufkommen multinationaler Konzerne, die Technik und das Schwinden der
Wirtschaftsgrenzen — insbesondere die Gewalttaten des Linksterrorismus. Speziell die
katholische Kirche kritisiert, dass soziales Fehlverhalten sowie soziale Konflikte immer
seltener dem einzelnen als Folge sittlich falschen Verhaltens angelastet, sondern eher als

Folge einer ungerechten Gesellschafts- und Wirtschaftsordnung hingestellt werden wiirden

(ebd., S. 89 f.; Grundwerte 1979, S. 10 ff).

Hinter der Forderung nach den Grundwerten verbirgt sich die Sorge vor den Auswirkungen
des weltanschaulichen Pluralismus. Die Unentbehrlichkeit allgemein giiltiger Normen gelangt
ins Blickfeld, jedoch auch die Problematik ihrer Fundierung. Beriihrt wird das
Spannungsverhiltnis zwischen Willkiir und individueller Freiheit.

In den Auseinandersetzungen um die giiltigen Richtlinien in politischer, paddagogischer und
sozialer Hinsicht ,artikuliert sich auf der oppositionell zur ,emanzipatorischen’ Richtung
stehenden Seite das Verlangen nach allgemeinverbindlichen und iiberzeitlichen
Orientierungen, welche dem Diktat des Moments und auch den Differenzen der Schichten,
Generationen, Geschlechter enthoben sind und in der Debatte jener Jahre ,Grundwerte’
genannt werden.” (FEES, 200: 91) Sie sollen das Fundament des Staates bilden.

Zunichst ist der Grundwertedisput als politische Auseinandersetzung zu verstehen, der im
padagogischen Umfeld, wo man die Schalthebel und Weichenstellungen fiir den kiinftigen
Gang der Republik vermutet, sich verdichtet sowie dort im Gewande der Péddagogik
weitergefiihrt wird. Wird in der Bildungspolitik nach 1968 und der emanzipatorischen
Piadagogik der Begriff ,Erziehung’ durch ,Sozialisation’, ,Enkulturation’ und ,Qualifikation’
ersetzt (HINTZ et al. 1993, S. 40 ff.), so pliddieren die Protagonisten der Grundwerte (wie z.
B. AURIN und DERBOLAYV) fiir die ,,Wiedergewinnung des Erzieherischen* bzw. fiir den
»Mut zur Erziehung* (AURIN 1980, S. 22). Von emanzipatorischer Position wird
eingewandt, der Grundwert ,,Solidaritidt* werde von den Grundwerte — Protagonisten nicht im
dialektisch-materialistischen Sinne als ,,Kampfgenossenschaft* gemeint, sondern hingegen
beschwichtigend als ,, Mitmenschlichkeit“ (RUGEMER 1978, S. 144 ff.). In vergleichbarer
Weise verwahrt man sich gegen die Inanspruchnahme des Grundwertes ,Freiheit”, denn
damit wire die Wahrnehmung gesellschaftlicher Rechte verbunden. Es sollte vielmehr erst
jener ,.frei” sein, welcher die gegebenen sozialen Unterschiede als im Wesen des Menschen
anerkennt. Entsprechend dem gleichen Schema sollte soziale Ungleichheit mittels des
Grundwertes der ,,Gerechtigkeit* festgeschrieben werden.

Die emanzipatorische Position deutet die als ,ewigmenschlich® und als ,naturhaft’

ausgewiesenen Grundwerte als Verkleidung politischer Positionen, die ihrer Meinung nach in
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letzter Konsequenz in eine autoritdre Staatsverfassung miinden. Den Grundwerte-Vertretern
wird somit vorgeworfen, anstelle von sozialkdimpferischen Anliegen, wie etwa dem
Beseitigen des Lehrstellenmangels, der Uberwindung von Jugendarbeitslosigkeit, der
notwendigen materiellen Forderung Benachteiligter, humanistische Euphemismen zu pflegen
und damit klassenspezifische Antagonismen {iibertiinchen zu wollen (FEES 2000, S. 92;
MILLER-KLIPP 1981, S. 127). Die emanzipatorische Pddagogik verzichtet indes auch nicht
auf den Ausweis von Tugenden und formuliert eigene: etwa Kritikfahigkeit,
Kommunikationsfihigkeit, Bereitschaft zum Engagement und Zivilcourage (KERSTIENS
1980, S. 71; FEES 2000, S. 92).

Einen publizistischen Hohepunkt der bildungspolitischen Grundwertediskussion stellt das
Forum ,,Mut zur Erziehung® im Januar 1978 dar, ein politisches Gremium in pidagogischem
Gewande, welches die Wert- und Erziehungsproblematik der Zeit erortert (FEES 2000, S. 89
f.).

2.2.2.2 Begriff der Grundwerte

Verstanden werden die Grundwerte als Gemeinsamkeiten, als ,,unverzichtbare Basis unserer
Demokratie®, sozusagen als ‘eiserne Ration” an sittlicher Substanz unserer Gesellschaft®
(POGGELER, 1980: 31), als der ,,Gegenstand des notigen Konsenses® (CAMPENHAUSEN,
1983: 17). In der Grundwertedebatte geht es um die Basis gemeinsamer inhaltlicher
Wertiiberzeugungen, welche ein pluralistisches Gemeinwesen benétigt, um der Anarchie
entgehen sowie dauerhaft bestehen zu konnen (BREZINKA 1992, S. 150). Die Vertreter der
,Grundwerte’ stehen fiir die Ausrichtung des 6ffentlichen Lebens — unter das im Wesentlichen
auch die Erziehung speziell in institutioneller Form subsumiert wird — nach
konventionalisierten ideellen Wegweisungen. Gefragt wird nach Gewissheit sowie
Ubereinkunft iiber Normen und MaBstiibe von iiberzeitlicher Giiltigkeit, welche weder dem
kurzzeitigen Wechsel politischer Mehrheiten noch der Willkiir des Starkeren ausgeliefert sein
sollten. Bei allem Zweifelhaften, welches die pluralistische Moderne gebracht hat, wird nun
die positive Zielangabe, das Verldssliche gesucht, tritt die Frage nach tragfdhigen Werten
hervor. Die Situation, welche von Kritikern der Moderne beklagt wird ist nun eingetreten. Die
alten Autoritdten erhalten nur noch partiell Zustimmung, besonders die Kirchen haben als
spirituelle und moralische Leitinstanzen an Geltung verloren (FEES 2000, S. 94 ft.).

Der Begriff ,,Grundwerte” ist der politischen Diskussion entsprungen. So fungieren

beispielsweise im Godesberger Programm der SPD (1959) die mit diesem Begriff
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bezeichneten Ziele Gerechtigkeit, Solidaritdt und Freiheit als Orientierungskriterien fiir das
politische Handeln des demokratischen Sozialismus (PEUKERT 2001, S. 453). Die SPD will
mit diesen MaB3gaben jene Ziel- und Wertvorstellungen aufgreifen, welche ihr als eine solche
Partei tragféhig erscheinen, die sich von der marxistischen Bindung geldst hat. Nachdem die
Kirchen in unwiderleglicher Weise die Auffassung vertreten haben, das Wertbewusstsein der
Bundesrepublik sei im Schwinden, greifen in den siebziger Jahren alle Parteien die
Diskussion um die Grundwerte auf. So finden sich Grundwerteaussagen zum Beispiel in den
Grundsatzprogrammen der CSU (1976) oder CDU (1978). ,,Da die Diskussion vor allem von
den groBen Parteien, aber auch von den Kirchen vorangetrieben wird, wird sie innerhalb der
politischen Topographie der ,gegenreformatorischen’ Seite zugeordnet. Das Anliegen bestehe
darin, das 6ffentliche Leben auf bestimmte Normen einzuschworen.* (FEES, 2000: 95). Von
der gegnerischen Seite wird es daher als ,,staatspolitisches Ordnungsdenken* (HOLZ, 1978:
56) bzw. als ,,Kreuzzug der Werte* (MILLER — KLIPP, 1981: 127) etikettiert.

Wenn angenommen wird, dass eine Gemeinschaft verbindlicher ethischer Grundansichten
sowie politischer Minimalprinzipien und Grundorientierungen bedarf, tritt die Frage auf, wie
diese material zu fassen sind. Uber das Problem hinaus, dass eine bestimmte dazu beorderte
Instanz diese GroBen festschreiben muss, miissen sie vom Inhalt her so prézise sein, dass tiber
ihre Geltung kein Disput entfacht werden kénne. Denn Grundwerte setzen vom Begriff her
schon eine nicht hinterfragbare, allseitige Zustimmung voraus. ,,Somit miissten moralische
Orientierungen gefunden werden, deren normative Verbindlichkeit unmittelbar evident wire.*
(FEES, 2000: 96)

In der Tat sind in der Grundwertediskussion die zentralen Grofen materiell gefiillt worden.
Hans Maier, Kultusminister von Bayern und Prisident des Zentralkomitees der Deutschen
Katholiken, bezeichnete die konkreten Freiheiten eines Staatsbiirgers als Grundwerte, wenn
diese sich an den Regeln des Zusammenlebens orientieren, wie sie in Rechtsordnung und
Verfassung niedergelegt sind. Von der katholischen Kirche werden folgende Grundwerte
angefiihrt: Prinzip der Solidaritdt, Freiheit und Wiirde der menschlichen Person, Prinzip des
Gemeinwohls; ferner Liebe, Freiheit, Gerechtigkeit, Frieden, Schonheit und Wahrheit.
Lehmann, der einrdumt, dass in den iiberwiegenden Darstellungen der Begriff ,,Grundwerte*
weniger erkldrt als vielmehr einfach vorausgesetzt wird, nennt als solche die Freiheit und
Wiirde der Person, Liebe, Frieden, Wahrheit, das Recht der Freiheit, Gemeinwohl und
Gerechtigkeit sowie Subsidiaritdt als elementare Prinzipien der Gestaltung (FEES 2000, S.
96; LEHMANN 1977, S. 159 f.). Fiir Kurt AURIN betreffen Grundwerte Freiheit, Solidaritit,
Verwirklichung des sittlich Guten, Humanitit, die Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens
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und des Staates, Briiderlichkeit und Toleranz (AURIN 1994, S. 565 f.; ebd.) Schwan zéhlt als
Grundwerte auf: Freiheit, Wiirde der Person, Gleichheit, Leben, Solidaritit, Pluralitit sowie
Gerechtigkeit (SCHWAN 1979, S. 28).

Sieht man sich das kurz vorgestellte Arsenal an iiberzeitlichen Orientierungen genauer an, so
zeigt sich deutlich deren mangelnde allgemeine Giiltigkeit. Damit erweist sich der
Grundwertbegriff als inhaltlich mehrdeutig. Hinzu kommt, dass Grundwerte als Basis eines
politischen Diskurses nur bedingt tragfihig sind, weil sie als grundgesetzliche Termini
iiberhaupt nicht existieren. In der verfassungsrechtlichen Literatur taucht der Ausdruck
»Grundwerte ndmlich tiberhaupt nicht auf. ,Zielangaben in Verfassungstexten wie
,Friedensliebe’ stellen zwar Werte im allgemeinen Sinne dar, denen juristisch eine
Berechtigung zukommen mag. Jedoch sind sie eben nur im juristischen Sinne ,fundamental’,
insofern sie dort verfassungsméBig geschiitzt sind.” (FEES 2000, S. 97; KERSTIENS 1980,
S. 57).

2.2.2.3 Piadagogische Ansiitze

Von einzelnen pddagogischen Positionen wird die Grundwertediskussion in zustimmender
Weise aufgegriffen. Dort werden die Grundwerte — im Sinne von Leitbegriffen — als sozio-
moralische Normen verstanden, aus denen sekunddre Werte abgeleitet werden. Als obersten
Zweck sollen sie dem menschlichen Zusammenleben dienen (DIKOW 1980, S. 13 ff.). Die
Schule wird dafiir verantwortlich erklart, fir das ,,richtige* Verhalten der Schiiler zu sorgen,
zu dem die Kinder durch die Zustimmung zu den Grundwerten gefiihrt werden sollen. Bei
diesen Entwiirfen fungieren die Grundwerte als zentrale LeitgroBBen eines materialen
,Sollens’. ,,Wenn die Mitglieder einer Gesellschaft — so die These — diese Werte anerkennen
wiirden, wiirde auf diese Weise einer gelingenden Sozialitit der Weg bereitet werden.
Sittliches Handeln erwiichse dem Konsens iiber die materialen Leitbestimmungen. Diese
Entwlirfe zeigen ferner eine Affinitdt zu ,etatistischen’ Haltungen und weisen in der Regel auf
Zielbestimmungen  verschiedener Landesverfassungen hin.“ (FEES, 2000: 98)
VerfassungsmifBig ,gesicherte’ Leitbestimmungen wie beispielsweise die ,,Bereitschaft zum
sozialen Handeln* oder ,,Achtung vor der Wiirde des Menschen* werden als Grundwerte
ausgelegt mit dem Hinweis auf den geleisteten Amtseid der Lehrer. Wichtig sei nicht, wie die
Grundwerte gelehrt, sondern vielmehr wie sie ,,gelebt™ werden. Diese Position argumentiert in

der Art, dass, wenn sich die Kinder und Jugendlichen Grundwerte zu Eigen machen, daraus
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Sitte und Moral entstehen. Habe man iiber die ethisch-sittliche Orientierung Ubereinkunft

erlangt, folge tugendhaftes Handeln nach.

Die Grundwerte werden als Moglichkeit gesehen, auf positive Weise den Gemeinschaftssinn
zu befordern bzw. die hdufig beklagten Méngel der familialen Sozialisation zu nivellieren.
Habe ein Kind zum Beispiel nie die Eigenschaft der ,,Verldsslichkeit* erfahren, konne man
von ihm auch nicht erwarten, dass es Verpflichtungen einhalte (POGGELER 1980, S. 27 ff.;
FEES 2000, S. 98). ,,Werterziechung wird als kompensatorisches Instrument aufgefasst,
Defizite der Sozialisation zu beheben.* (FEES, 2000: 98)

Man betont eine Wesensverwandtschaft von Tugenden und Grundwerten. Dieser Auslegung
zufolge meinen die republikanischen Grundwerte ,,Freiheit”, ,,Gleichheit”, , Briiderlichkeit*
nichts anderes als der moderne Begriff ,,Solidaritét™. Eine Erziehung in Verpflichtung auf
solche konsensuale Qualititen wiirde den Kindern und Jugendlichen die Erfahrung von

gelingender Sozialitdt ermoglichen.

Indem die Grundwerte als normative ZielgroBBen fungieren sollen, sollen sie erzieherisch eine
Bedeutsamkeit erlangen. Die RechtmiBigkeit dieses Ansatzes speist sich aus der Legitimitit
der Grundwerte. In der Regel wird diese als evident vorausgesetzt. Es werden sowohl tradierte
Tugendkataloge als auch die republikanischen Ideen herangezogen (ebd.; KERSTIENS 1980,
S. 56 ff.). Die Dignitét der Tradition weise die iiberzeitliche Giiltigkeit aus. Lediglich bemiiht
man sich, die Geltung der Ideen und Tugenden aktuell zu exemplifizieren (FEES 2000, S.98
f.; SCHRODER 1978, S. 48 ff.). Die Schule habe mehr zu leisten, als nur Werte zu

,vermitteln®, sie habe ihre Entfaltung zu inspirieren sowie zu férdern.

Es handelt sich bei diesen Ansdtzen — die Grundwerte erzieherisch bedeutsam werden zu
lassen — nicht um geschlossene Konzepte. Es wird die Intention deutlich, einer als schwierig
und problematisch wahrgenommenen gesellschaftlichen Realitdt padagogisch begegnen zu
wollen. Die Grundwerte scheinen einen Pfad zu weisen. Denn wenn sich die nachfolgende
junge Generation die Grundwerte aneignen wiirde, konne sich auch die gesellschaftliche

Realitét verdndern (FEES 2000, S.98 1.).

Wenn die Diagnose der padagogischen Grundwerte-Vertreter zutreffen sollte, dann miissten
ferner auch Wege einer padagogischen Realisierung aufgezeigt werden konnen. Diese werden
jedoch nicht deutlich. Der Logik des Ansatzes folgend reduziert sich die methodische Frage

darauf, wie den Kindern die Grundwerte nahe zu bringen seien. Dieser Ansatz schlieft ein
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technisches Verstindnis von Erziehung ein. Werden nédmlich der Erziechung Grundwerte
zugrunde gelegt, miissen sie als Erziehungsziele dienen. Die Grundwerte repridsentieren
Einstellungen und Haltungen, die sich die Edukanden aneignen sollen. Aber kann Erziehung
als Technik verstanden werden? Und falls dies legitim wire, welches sind die Mittel? Des
Weiteren schlieft sich die Frage an: Was ist denn konkret unter Grundwerten wie
,,.Briiderlichkeit”, ,,Solidaritit“ oder ,Mitmenschlichkeit“ zu verstehen? Zwischen einer
abstrakten nominalistischen Bejahung auf der einen sowie der konkreten Einlosung auf der

anderen Seite besteht ndmlich eine Differenz (ebd., S. 99).

Es ist den piddagogischen Grundwerte-Ansidtzen eine Affinitdt zu etatistischen Positionen
eigen. AURIN beispielsweise expliziert sowohl ein technologisches wie auch ein etatistisches
Verstdndnis von Erziehung. Ersteres definiert er als beabsichtigte, sozial-ethisch
verantwortete Einwirkung von Erwachsenen auf Kinder sowie Jugendliche zur bestmoglichen
Entfaltung ihrer Personlichkeit und Forderung ihrer seelisch — geistigen Fahigkeiten (AURIN
1980, S. 17). In dieser Auslegung beziehen sich die Grundwerte auf die Gestaltung des
gesellschaftlichen Lebens sowie des Staates. Thnen entsprechen Bereiche der
Wertverwirklichung wie beispielsweise Familie, Erziehung, Kunst, und sie finden subjektiv in
Grundformen menschlicher Haltungen und Einstellungen wie etwa den Kardinaltugenden,
ihre ethische Gestalt. Die Grundwerte setzen ein bestimmtes Sinnverstdndnis von Demokratie
voraus. Fiir alle Staatsbiirger stellen sie eine verbindliche Handlungs- und Wertbasis dar und
miissen tagtdglich von ihnen verwirklicht und gelebt werden. Ferner bestimmen sie
Bildungsziele, wie zum  Beispiel solche iiber die Forderung  wichtiger
Personlichkeitseigenschaften, die fiir die Lebensbewdhrung wichtig sind, wie etwa
Friedensliebe oder Forderung von Toleranz. SchlieBlich iiberzeuge nicht die tiber Belehrung
vermittelte, sondern eher die im Alltag erfahrene Demokratie sowie die mit ihr vermittelten
Grundwerte und Tugenden. Bei AURIN miindet die auf den Grundwerten ausgerichtete
Erziehung schlieBlich in eine sozialethische Erziehung ein, die all jene Liicken schlielen soll,
welche — seiner Meinung nach — die emanzipatorische Erziehung geschlagen hat.

Hier wird ein geschlossenes System aus politischer Organisation, Subjekt und Wertvorgaben
vorgestellt, das Konzept einer hermetisch verriegelten Staatserziehung. Die Grundwerte
werden als ideelle normative Leitgrolen vorausgesetzt, aus denen sich Mafigaben fiir die
Strukturierung des gesamten gesellschaftlichen Lebens gewinnen lassen. Zwischen Biirger
und Subjekt wird nicht unterschieden. Der Biirger hat sich den Wertvorgaben anzupassen.
Innerhalb dieses Konzeptes kommt der Erziehung die Funktion zu, die nachfolgende

Generation an dieses System zu adaptieren. Speziell sollen stark erwiinschte
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Personlichkeitseigenschaften anerzogen werden. Das 6ffentliche Wohl soll diesem Konzept
zufolge allen anderen Erfordernissen vorangestellt werden. Es bleibt die Frage, was sich
hinter dem offentlichen Wohl verbirgt und wer es definieren soll und darf. Bei allen
Grundwerten, die AURIN anfiihrt, fehlt jedoch die Miindigkeit. Offenbar soll das Subjekt
nicht zu einer auf Rationalitit beruhenden Autonomie hingefiithrt werden, sondern vielmehr
zur Ubernahme normativ vorgegebener Wertvorstellungen (AURIN 1980, S. 17; FESS 2000,
S. 100 £).

2.2.2.4 Zeitgenossische Kritik

Die Ansidtze der padagogischen Grundwerte-Vertreter stoffen innerhalb der Wertedebatte
ithrerseits auf Kritik. Einerseits wird auf das technologische Defizit hingewiesen — Wie soll
die Umsetzung der Grundwerte in piddagogische Konzepte erfolgen? — und zum anderen wird

die Berechtigung dieser Ansitze grundsitzlich bezweifelt.

Von der zeitgendssischen Kritik wird angemerkt: Welchen Sinn solle ein Grundwertekatalog
haben, wenn sich anhand eines Kernbestandes solcher grundlegenden Normen und Werte
keine positiven Konturen eines padagogischen Konzeptes ermitteln lassen? Es bleibe offen, in
welcher Weise solche Grundwerte den methodischen bzw. didaktischen Aufbau von
Unterrichtsprozessen und Lehrpldnen anzuleiten vermdgen; ferner bleibe offen, wie
Grundwerte orientierende Hinweise auf die Organisationsstrukturen der Schulsysteme geben
konnten. Solche Entscheidungen kénne man nur aus ,,Pddagogischen Prinzipien ableiten, die
allerdings auf eine erzieherische und gesellschaftliche Wirklichkeit riickbezogen werden
miissten. Ein Deduktionszusammenhang, wie in ,,Mut zur Erziehung® (1978) suggeriert,
konne es nicht geben (FEES 2000, S. 101). In diesem Kontext sei darauf aufmerksam
gemacht, ,,dass es bereits Kant darauf ankommt, padagogisches Nachdenken auf Prinzipien zu
griinden und dass er von der Padagogik als Wissenschaft fordert, dass diese sowohl ihre
Erkenntnis- als auch ihre moglichen Handlungsprinzipien zu entwickeln habe.” (KRON,
1994: 25) Im Sinne J. KANT’s (1724 — 1804) miissen sich alle Fiihrungsstile und
Erziehungsmittel rechtfertigen lassen, die den Anspruch erheben wollen, dem Menschen
dienlich zu sein. Erziehung erfiille ndmlich nur dort ihre Aufgabe, wo sie so etwas wie
Denken und Urteilskraft freisetzt. Hierauf miisste innerhalb der Wertedebatte hingewiesen
werden, da noch immer irrationale und intuitionistische Erziehungslehren nachwirkten,

welche allzu schnell ihr endgiiltiges Urteil dariiber gefillt hétten, was sie ,,Rationalitdt* oder
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,»Vernunft® zu nennen pflegten. Mit dhnlicher Absicht erinnert U. HERRMANN an die
Traditionsbestdnde piddagogischen Denkens und wirft den Vertretern der Bonner Thesen
historische Inkonsequenz vor. Man konne ndmlich einerseits nicht die biirgerliche
Gesellschaftsordnung als Verfassungsstaat bejahen, der an den Prinzipien der Demokratie und
an den Menschenrechten orientiert ist und zugleich jene Péddagogik ablehnen, die dieses
verfassungspolitische System hervorgebracht hat. Ferner hilt er den Reprdsentanten der
Grundwerte vor, zu polemisieren und beabsichtigt ein ,,falsches Bewusstsein® zu erzeugen.
Das Bonner Forum liste nur Allgemeinplédtze auf, gehe aber den Schwierigkeiten des Alltags
aus dem Weg, was Lehrern, Kindern und Eltern letztendlich nichts niitze (FEES 2000, S. 101
f.; HERRMANN 1978, S. 221 ff.).

BENNER nimmt dariiber hinaus in prinzipieller Absicht Stellung zur Grundwerte-Aporetik.
Die Beschworung der Grundwerte konne nicht die Gewissheit iiber die
Handlungsorientierung erbringen, welche der Gesellschaft aufgrund verinderter innerer als
auch dullerer Umstdnde verloren gegangen ist. Es konne tiber Grundwerte nicht abgestimmt
werden, weil auf diese Weise ihre Legitimation aus einer Entscheidung abgeleitet werden
miisste und somit die Dezision und nicht das Prinzip der Grundwerte als letzte Instanz des
menschlichen Handelns angenommen werden miisste. Ebenso wenig konne {iiber die
Grundwerte dogmatisch befunden werden, da dies wiederum eine zentrale normative Instanz
voraussetzen wiirde, deren scheinbarer Verlust jedoch erst den Ruf nach den Grundwerten
herbeigefiihrt hat (BENNER 1983, S. 45 ff.; FEES 2000, S. 102).

BENNER konstatiert ferner eine Verkiirzung von Grundrechten zu Grundwerten. Grundrechte
seien mit der Wiirde der Person vereinbar, insoweit sie die freie Entscheidung des Gewissens,
die Beratung iiber die Entfaltung der Person sowie die freie Meinungsdullerung nicht
normativ vorentscheiden, sondern zur unabnehmbaren Aufgabe gemeinsamen und
individuellen Handelns erkldren. Umgekehrt fithre die Verkiirzung der Grundrechte auf
Grundwerte dahin, die Wiirde der Person ganz konkret zu bewerten und die Artikulation des
Gewissens, die Entfaltung der Personlichkeit sowie die AuBerungen der eigenen Meinung,
anstatt als Grundrechte anzuerkennen, im einzelnen Fall danach einzuschitzen, inwieweit
durch sie ,,so genannten Grundwerten entsprochen wird oder nicht.” (BENNER, 1983: 55)
Mit dem universellen Prinzip der Wiirde der Person sei es unvereinbar, Grundwerte zur
Grundnorm zu erheben und das Definitionsmonopol fiir diesen Vorgang bei dem zu
verankern, der ihn vollzieche (FEES 2000, S.102). Von BENNER wird die
Grundwertediskussion als ein Riickfall in die Sophistik bewertet. Die Grundwertediskussion

weise auf unfreiwillige Art und Weise nach, dass die Ideen der drei republikanischen
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Grundwerte — Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit — bis heute nicht praktisch geworden sind
und tiber die bestehende Gesellschaftsordnung hinausweisen. Daher sei - nach BENNER -
nicht Werterziehung und Grundwertbindung, sondern noch immer ,,Entbindung, maieusis,

sokratischer Auftrag jeder verniinftigen Erziehung.” (BENNER, 1983: 56)

Der Begriff ,,Grundwert bleibt deshalb terminologisch ohne Sinn. Wie BENNER aufgezeigt
hat, konnen Grundwerte weder beschworen noch restauriert werden, da dies ihren Status als
Grundwerte suspendieren wiirde. ,,De facto gibt es keine Grundwerte, weder in der Politik
noch in der juristischen Fachsprache, noch in der Padagogik. Ein Wert stellt immer eine
Setzung dar, ein Grundwert wire demzufolge eine apriorische GroBe ohne Setzung, was
logisch nicht moglich ist.”“ (FEES, 2000: 103) Die republikanischen Zielbestimmungen sind
in einem bestimmten historischen Kontext als Ideen bzw. als revolutiondre Kampfbegriffe
entstanden, insofern nicht als ,,Grundwerte* aus dem Nichts heraus hervorgegangen. Die
Grundwertedebatte wird somit begrifflich unscharf gefiihrt, was innerhalb der Debatte keinen

Mangel darstellen mag, jedoch piadagogisch nicht weiterhilft (ebd., S. 103).

2.2.3. Werterzieherische Konzepte

Insoweit der Grundwertedisput die Padagogik beriihrte, wurde sich dariiber Gedanken
gemacht, ob und in welcher Weise den Einstellungsverdnderungen, die als
Begleiterscheinungen der Moderne ausgelegt wurden, erzieherisch zu begegnen sei. Im
Verlaufe dieser Diskussion hat sich der Begriff ,,Werteerziehung™ bzw. ,,Werterziehung*
etabliert. Damit ist eine Erziechung gemeint, die beim Edukanden zu Gesinnungen fiihren soll,
welche als wertvoll angesehen werden und diesen vor etwaigen ,Folgeschdden* des
Pluralismus bewahren soll. Dabei werden Werte als normative Orientierungen verstanden,
welche das piddagogische Handeln mit allumfassender Giiltigkeit anzuleiten vermoégen (ebd.,

S. 104 f).

Im Folgenden werden die drei werterzieherischen Konzepte kurz benannt, jedoch sollen diese
Entwiirfe nicht konkret vorgestellt oder kritisch beleuchtet werden, da dies den Rahmen der

Arbeit sprengen wiirde.

e Dem werterziecherischen Konzept der ,aktionalen Einstellungsbildung* von
GUNZLER/TEUTSCH liegt eine spezifische Moralauffassung zugrunde, welche dieser in

normativer Weise eine Sinnrichtung geben soll. Hier wird Werterziechung als Prozess
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verstanden, den Edukanden zu jenen Verhaltensweisen bzw. sittlichen Einstellungen zu
fithren, die der vorausgesetzten, wiinschenswerten Moral entsprechen. Der Habitus von
Menschen soll durch die ,,Einstellungsbildung® im weiteren Sinne in Richtung auf eine
,sozialverantwortliche Einstellung® beeinflusst werden, die auch als Werthaltung, sittliche

Haltung oder Werteinstellung bezeichnet wird (ebd., S. 105 f.; TEUTSCH 1978, S. 140).

Das werterzieherische Konzept — die ,,Neukantische Position“ — von Dieter-Jiirgen
LOWISCH schlieBt an philosophische Vorstellungen an, wie sie im Neukantianismus der
so genannten siidwestdeutschen Schule, speziell von Jonas COHN, entwickelt wurden.
Die wertbezogene Erziehung unterliege der Aufgabe, beim Edukanden ,,Wertsicht* zu
bilden und bei ihm ,, Werteinsicht zu erreichen. (LOWISCH, 1982: 32) Unter Werten
versteht LOWISCH ,,ideale Handlungsregulative®, die das Tun und Lassen des Einzelnen
sinnhaft zu legitimieren vermégen (LOWISCH 1982, S. 30). Sie kénnen auch als ,,Sinn-
Prinzipien bezeichnet werden, die das Subjekt einer Sache zuspricht oder die es
seinerseits in seinem Handeln zu bewihren versucht. Solche Werte bzw. ,,Sinn-Kriterien
unterscheiden sich grundsétzlich von Richtlinien, die unter MaBgaben der Niitzlichkeit
festgelegt wurden und das menschliche Handeln kanalisieren und regeln sollen. Danach
hei3t ,,Wertorientierung — nach LOWISCH - immer »dinnorientierung®, aufgrund derer
man erst in die Lage versetzt wird, konkretes Verhalten auch als wertvolles, sinnvolles

Handeln auszuweisen (FEES 2000, S. 112 ff.; LOWISCH 1985, S 402 f.).

Der technologisch-positivistische werterzieherische Ansatz verbindet sich in erster Linie
mit dem Namen Wolfgang BREZINKA. Bedeutsam ist dieser Ansatz insofern, als das er
in der pidagogischen Offentlichkeit eine breite Rezeption erfahren hat und
Werteerziehung vielfach mit diesem gleichgesetzt wird (FEES 2000, S. 117).

BREZINKA (1989, S. 48) sieht Werterzichung als Instrument an, den von ihm als
problematisch wahrgenommenen Begleiterscheinungen westlicher  pluralistischer
Demokratien entgegenzuwirken. Sein Erziehungskonzept basiert auf drei Komponenten:
LVerstindnis von  Erziehung als Beeinflussung in Richtung erwiinschter
Personlichkeitseigenschaften, der Bestimmung entsprechender materialer Erziehungsziele
und der Entwicklung entsprechender Techniken zur Zielerreichung.* (FEES, 2000: 132)
Der Edukand wird zum Objekt und der Erzieher zum Technologen. Die regulative Idee

der Selbstbestimmung des Subjekts wird damit unterlaufen (ebd.).
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2.2.4  Aktuelle Positionen

Die Diskussion um Erziehung und Werte lebt in den 1990er Jahren fort (EDELSTEIN 2001,
S.7; FEES 2000, S. 132; GERNERT 1996, S. 93 ft.; HENTIG 2001, S. 16 f.; MEULEMANN
1997, S. 12 ff;; ROTHE 1993, S. 109 ff.; SARCINELLI/GENSICKE 2000; S. 56), wird
jedoch konzeptionell nur noch von BREZINKA verfolgt. Die Grundwertediskussion der
1970er Jahre, die im Wesentlichen nach dem ,,Minimal-Konsens* fragt, taucht in Anséitzen in
den nachfolgenden Jahrzehnten immer mal wieder auf. Laut These der
Grundwertebefiirworter finde sich keine Alternative zu den ,,zentralen abendldndischen
Werten* — wie ,,Fretheit”, ,;soziale Verpflichtung* und ,,Menschenwiirde* (FEES 2000, S.
132).

Das Arsenal der Grundwerte wechselt stindig, je nach weltanschaulicher Herkunft des
jeweiligen Vertreters. Immer werden kollektive Gemeinsamkeiten beschworen, zunichst
Hdolidaritat”, | Gerechtigkeit”, ,Freiheit“, spdter dann auch ,Selbstbestimmung®,
LIndividualitit und ,,Gemeinsinn® oder ,,Verantwortung fiir sich und andere*. Handelt es sich
bei der Grundwertedebatte in den 70er Jahren um die Gegenreaktion der einen Position auf
die emanzipatorischen Bestrebungen der anderen Position vor allem mit riickschrittlichem
Impetus, so wird aus Anlass verschiedenster Delikte Jugendlicher mit Tendenzen zu
autoritdren politischen Positionen diese Auseinandersetzung zu Beginn der 1990er Jahre
erneut aufgegriffen. Verweisen die einen in der Diskussion darauf, dass autoritires Verhalten
von Eltern, Lehrern und Erziehern Gewalt und Aggressionen als Widerstandshandlungen von
jungen Leuten geradezu herausfordere, kommen die Beflirworter des ,,Mutes zur Erziehung*
zu einer gegensétzlichen Erkldrung. Threr Ansicht nach seien Gewalt und Aggressionen die
Resultate von Gleichgiiltigkeit und Permissivitidt sowie die Symptome von Verwahrlosung
und Verunsicherung (ebd., HURRELMANN 1994, S. 13). Ferner wird allgemein die
,unscharfe Rede von ,Werten’ und ,Werteerziechung’* kritisiert. (BRUMLIK, 1994: 21 f.)
Auch in den 1990er Jahren wird die klassische Vorstellung von Werterziehung vertreten, der
zufolge Erziehung auf zentrale normative Orientierungen auszurichten sei. So wird
Werterziehung oftmals verstanden als Hinflihrung der Schiiler zu Inhalten, welche dem Vorrat
eines vermeintlichen Wertreiches entstammen. Der Erzieher solle deswegen die dafiir bereits
vorhandene Wahrnehmungsfihigkeit der Kinder zu hoherer Empfindsamkeit und wacher
Aufmerksamkeit gegeniiber diesen Werten anleiten. Dadurch werde das Gesplir der Kinder
fur ,,Werte* geweckt und verfeinert, so dass sie letztendlich tatsdchlich Gutes, Schones und

Verehrungswiirdiges aus allen Lebensbereichen in Mufle erleben kénnten.
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Um die jungen Leute zur Losung der Wertproblematik zu riisten, miissten Werte wie
Toleranz, = Demokratic, = Rechtsbewusstsein und  Menschenwiirde  sowie  auch
Sekundirtugenden (wie z. B. Piinktlichkeit, RegelméBigkeit) vermittelt werden. Die
Jugendlichen miissten ,,gesprachskompetent® und ,,kooperationsbereit werden. Ferner miisse
erzieherisch den Siichten sprich Drogen- und Fernsehkonsum entgegengewirkt werden,
ebenso der sich steigernden Aggression und Gewaltbereitschaft Jugendlicher, die vielfach nur

dem Ausleben diffuser Hassgefiihle gelte (FEES 2000, S. 135).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die pidagogische Wertediskussion explizit im
Zusammenhang mit den Begleiterscheinungen des Pluralismus gefiihrt wird, auch wenn
bereits seit mehr als 20 Jahren iiber das Verhiltnis von Werten und Erziehung
diskutiert wird, hat der Gegenstand dennoch kaum an Transparenz gewonnen (ebd., S.
136; HENTIG 2001, S. 9 ff). Zwar gibt es zu diesem Thema eine Reihe von
Veroffentlichungen und es werden immer wieder Tagungen abgehalten, doch tiber den Stand
einer fortlaufenden Auseinandersetzung hinaus sind diese Aktivitdten nicht gedichen.

Die péadagogische Wertediskussion der vergangenen drei Jahrzehnte hat in erster Linie
gezeigt, dass es sich im Wesentlichen hier um eine politische Auseinandersetzung handelt, die
in den padagogischen Bereich hineingetragen wird. Die Werte werden dabei vor allem dazu
bemiiht, um tatsdchlichen bzw. vermeintlichen Fehlentwicklungen entgegenzuwirken. ,,De
facto kommt der Ruf nach den Werten immer zu spét. Haben sich die Einstellungen der
Mitglieder einer Gesellschaft gewandelt, ,gibt’ es diese Werte auch nicht mehr.*“ (FEES,
2000: 138) Die Bemiihungen, erzieherisch die verflossenen positiven Konsenspunkte bei der
nachfolgenden Generation kiinstlich wiederherstellen zu wollen, ,kommt dem
technologischen Vorhaben gleich, sich einen vergangenen Zustand wieder zu
vergegenwirtigen versuchen, indem man die Uhr zuriickdreht. Aber so, wie sich durch das
Zuriickdrehen der Uhr nicht die Zeit zuriickdrehen ldsst, so lassen sich auch traditionelle
Werte nicht wiederherstellen.” (ebd.) Denn Werte, ob sozialer, individueller, moralischer,
zwischenmenschlicher, religioser oder dsthetischer Art, worunter wir die Grundwerte
subsumieren, sind historisch gewachsene und sich auch historisch verdndernde Normen einer
Gesellschaft, die {iber Leit- und Vorbilder durch Identifikationen an die nachwachsende
Generation vermittelt sowie bei dieser zu inneren Wertemustern umgebaut werden
(GEBAUER/HUTHER 2002, S. 55).

Angesichts der aktuellen Debatten iiber Werteerziehung und ausgehend davon, dass
Erziehung nicht ohne Werte vorstellbar ist und dass Werte sich nicht von allein vermitteln,

muss es fiir die Kinder- und Jugendhilfe in erster Linie um die Fragestellung gehen, welche
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Werte sie wie vermitteln mochte. Es ist hierzu erforderlich, dass die Kinder- und Jugendhilfe -
anders als bisher gesehen — als Akteur der aktuellen Debatten um Erziehung und
Werteerziechung in Erscheinung tritt. Zentrale Grundlage ist zunédchst die wesentliche
Differenzierung von Normen als Verhaltenserwartungen, Werten als Ausdruck dessen, was
Einzelnen oder Gruppen wichtig ist sowie Tugenden als Handlungs- und
Verhaltensmoglichkeiten, in dem Werte zum Ausdruck kommen. Ankniipfend hieran kann
dann geklart werden, was im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe hinsichtlich der kulturellen
Vielfalt einer pluralistischen Gesellschaft vermittelt werden soll und kann (BOLLERT 2007,
S. 33). ,,.Bezogen auf die aktuellen Debatten tiber Werteerziechung und der damit hiufig
einhergehenden Unterstellung eines grundlegenden Versagens elterlicher
Erziehungsleistungen muss die Kinder- wund Jugendhilfe zusdtzlich Erziehung
verunmoglichende Bedingungen offen legen und dabei gegen eine weitere Privatisierung von
Erziehungsleistungen und deren Voraussetzungen die Wahrnehmung der offentlichen
Erziehungsverantwortung durch eine soziale Infrastruktur fiir Erziehung verdeutlichen.*
(ebd.) Jedoch kann die Basis entsprechender Aktivitdten nicht ausschlielich eine christliche,
religiose Erziehung sein, sondern die Orientierung an demokratisch verfassten Grundwerten
sowie biirgerlichen Menschenrechten, d. h. die Kinder- und Jugendhilfe muss ihr eigenes
Verstdndnis von Erziehungszielen und Erziehung verdeutlichen sowie fiir dessen Realisierung
die Bedingungen herstellen, fordern und absichern. Schlussendlich bedeutet dies, die
Auseinandersetzung iiber Werte professionell zu befordern, um sowohl einer deintegrierend

wirkenden Werte-Begrenzung als auch einer Werte-Beliebigkeit entgegentreten zu konnen

(ebd.).

Wenn man die pddagogische Situation im Hinblick auf die Erziehung / Werteerziehung
realistisch einschitzen und konkrete Perspektiven entwerfen mochte, muss man sich mit den
Modernisierungsphdnomenen auseinandersetzen. Besonders bedeutsam fiir Erziehungsfragen
sind beispielsweise Verdnderungen in den Generationsbeziehungen, Verdnderungen in der
gesellschaftlichen Okonomie oder auch die Pluralisierung der Lebensformen (LIEBAU 1999,
S. 13; WALPER 2007, S. 22 ff.). Nachfolgend soll deshalb — soweit es die Datenlage erlaubt
— der Versuch unternommen werden, die Verdnderungen im familialen Zusammenleben

darzustellen.
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2.3. Die Familie im Wandel

In Deutschland, wie auch in anderen hoch entwickelten Gesellschaften Europas und
Nordamerikas, hat die Familie im Zuge der Industrialisierung und speziell in dem letzten
Drittel des 20. Jahrhunderts aufgrund von sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen
Verdanderungen einen betrachtlichen Wandel erfahren (BARABAS/ERLER 1994, S.69;
GEIBLER 2000, S.3; HILL/KOPP 1995, S. 233; KOSUBEK 1994, S.523 f.; RITZENFELDT
1998, S. 17; Siebenter Familienbericht 2006, S. 9; SCHNEEWIND 1999, S. 55 f;
SCHNEIDER 2004, S. 5). Augenfillig wird dies nach einer hiufig vertretenen Ansicht unter
anderem in einer zeitlichen Verdnderung der Familienformen und Haushaltsstrukturen, d.h.
einer in den spiten 60er Jahren beginnenden Ausdifferenzierung privater Lebensformen im
allgemeinen und familialen Zusammenlebens im besonderen (GUNTER 1994, S. 8 f;
MARBACH 1996, S. 23; MERKEL 1994, S. 8 f.; PEUKERT 1996, S. 28; SCHAFERS 2002,
S. 138 1)).

Versucht man den Gegenstandsbereich ,,Familie® ndher zu fassen, stellt man fest, dass es
keine allgemeingiiltige Definition von ,,Familie® gibt, wohl aber eine betréchtliche Vielfalt an
Familienformen. Neben die traditionelle Kernfamilie ist eine Vielzahl alternativer
Lebensformen getreten, wie z. B. binukleare Familien, Stieffamilien, nichteheliche
Lebensgemeinschaften, kinderlose Ehepaare, Alleinlebende usw. So hat sich heute das
Schlagwort ,,Pluralitdt familialer Lebensformen® eingebiirgert (BARABS/ERLER 1994, S.
69; BRUDERL 2004, S. 3; GUNTER 1994, S. 7). Als VergleichsmaBstab fiir den Wandel der
Formen familialen Zusammenlebens dient das Leitbild der modernen biirgerlichen Familie,
welche die legale, monogame, lebenslange Ehe zwischen einem Mann und einer Frau fordert,
die mit ihren gemeinsamen Kindern in einem Haushalt leben und in der der Mann
Autorititsperson und Haupterndhrer und die Frau primér fiir die Erziehung der Kinder und
den Haushalt verantwortlich ist. ,,Bis in die Gegenwart hinein ist dieses Modell des in einer
rdumlichen Einheit sich realisierenden Zusammenlebens von Familienmitgliedern, das im
Anschluss an einen oOffentlichen Eheschluss als monogame Gattenfamilie mit Kind(ern)
stattfindet, zu einem normativen Leitbild geworden, an dem zum einen alle in anderen
Familienformen erbrachten Leistungen gemessen werden und an dem sich zum anderen auch
die gegenwirtige Diagnose der Familie als Auslaufmodell entziindet.“ (BOLLERT
/KARSTEN /OTTO, 1995: 18)
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Alternative Lebensformen weichen aber in vielerlei Hinsicht von der von diesem Leitbild
gepriagten ,,Normalfamilie® (,.traditionelle Kernfamilie®) ab (PEUCKERT 1996, S. 28), wie
die Gegeniiberstellung in der folgenden Tabelle deutlich macht:

Abb. 1 Gegeniiberstellung traditioneller Kennzeichen der Familie und ihrer , nicht-
traditionellen “Alternativen (nach MACKLIN; 1980, S. 176)

» Iraditionelle“ Perspektive »Nicht-traditionelle“ Perspektive

legal verheiratet Singles; nicht-eheliche Lebensgemeinschaft
mit Kindern bewusste Kinderlosigkeit

zwei Elternteile Ein-Elternteil-Familie

(ledig/frither verheiratet)

Permanenz der Ehe Scheidung, Wiederverheiratung (binukleare
Familien mit oder ohne gemeinsames Sorge

recht, Stieffamilien)

Mann als primér Verdiener Androgyne Ehe (einschl. ,,offene Ehe®,
Zwei Karrieren-Ehen)

Sexuelle Exklusivitét AuBereheliche Beziehungen( z. B. sexuell
offene Ehe, Partnertausch)

Heterosexualitit gleichgeschlechtliche intime Beziehungen

Zwei-Erwachsenen-Haushalt Multi-Erwachsenen-Haushalt (z. B. erwei-
terte Familien, Kommunen, Wohngemein-
schaften)

(Quelle: SCHNEEWIND 1999, S. 18)

Offensichtlich konstituiert sich der Lebenslauf der Normalbiographie gegeniiber der
Kernfamilie der Moderne durch eine Fiille von Wahlakten, wobei allen konservativen
Moralisten/-innen zum Trotz Familienintimitdt und Sexualitdt auch auBlerhalb des ehelichen
Monopols befriedigend gelebt werden konnen. Struktur und Inhalt pluraler Lebensformen
spiegeln sich in vielfdltigen Alternativen wieder, wobei Wahlfreiheit, Entscheidungszwinge
und offentliche Anerkennung im Einzelfall sicherlich zu konfligierenden Situationen fithren

(kénnen) (BOLLERT/OTTO 1993, S. 8).

Die also noch fiir die biirgerliche Ehe- und Familienordnung geltende institutionelle
Verkniipfung von Liebe, exklusiver Monogamie, lebenslanger Ehe, gemeinsamen Haushalten
und Zusammenleben sowie biologischer Elternschaft lockert sich, wird unverbindlich. Heute

folgt aus Liebe nicht mehr (bindend und motivational zwingend) Ehe/Heirat, aus
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Verheiratsein nicht mehr notwendig ein Sexualprivileg oder der Wunsch nach Kindern usw.

(PEUCKERT 1996, S. 37).

So bleibt insgesamt als ein wesentlicher Punkt festzuhalten — wenn vom Wandel bzw. oft
auch von ,,Krise* der Familie gesprochen wird — dass die von Macklin zusammengetragenen
Kennzeichen der traditionellen Perspektive von Familie in den letzten Jahrzehnten ihre
normative Verbindlichkeit mehr oder weniger verloren haben (SCHNEEWIND 1999, S. 17).
Der soziale Wandel der familialen Lebensformen wird somit begleitet von einem Wandel des
modernen Leitbildes des ehelich-familialen Verhaltens.

»lyrell (1988) spricht von einem Prozess der Deinstitutionalisierung, der Abnahme der
normativen Verbindlichkeit des biirgerlichen Familienmusters in den westlichen
Industriegesellschaften. (PEUCKERT, 1996: 35)

Der vordem als verbindlich angesehene Familientypus der ,,Normalfamilie* hat quantitativ an
Bedeutung eingebiiit. Haushalte in denen eine ,,vollstdndige* Familie — die ,,Normalfamilie*
— lebt, sind seltener geworden (RURUP/GRUESCU 2003, S. 9). Beispielsweise ergab sich fiir
das alte Bundesgebiet von 1972 bis 2000 ein deutlicher Riickgang. So lebten 1972 im
fritheren Bundesgebiet 55 % der Bevolkerung mit Kindern unter 18 Jahren zusammen. Im
Jahr 2000 ist dieser Anteil auf 41,4 % gesunken (RURUP/GRUESCU 2003, S. 9).

Bezieht man sich auf ganz Deutschland, so waren z. B. 1992 von allen Privathaushalten auch
nur 37 % Familienhaushalte in der traditionellen Form ,,verheiratetes Ehepaar mit Kind(ern)
im Haushalt“, im Jahre 1994 gab es nur 35,9 % (BAUEREISS/BAYER/ BIEN 1997, S.14),
1995 sogar nur noch 35,4 % (SCHAFERS 2002, S. 126) sowie 2000 gar nur noch 33,8 %
(DEUTSCHES JUGENDINSTITUT 2004, S. 22). In Deutschland sind somit von allen
Haushalten nur noch rund ein Drittel Familienhaushalte im Sinne der ,.traditionellen Eltern-
Kind-Einheit (GUNTER 1994, S. 9; SCHAFERS 2002, S. 140). Deutschland gehort innerhalb
der Europdischen Union zu den Léndern mit dem geringsten Anteil an Haushalten mit
Kindern. ,,Zwei von drei Haushalten in Deutschland (66,2 %) sind Haushalte ohne Kinder.*
(DEUTSCHES JUGENDINSTITUT, 2004: 22) Demgegeniiber haben in den letzten
Jahrzehnten in der Bundesrepublik Deutschland die verschiedenen Familienformen statistisch
zugenommen, die nicht dem ,Normalititsmuster* im  Hinblick auf den
Familienbildungsprozess und auf die Rollenzusammensetzung entsprechen, d. h. es ist  z. B.
ein stetiger Anstieg von nicht ehelichen Lebensgemeinschaften mit Kindern, der Ein-Eltern-
Familien und Stief-Elternschaften gegeben (GERNERT 1996, S. 96; GUNTER 1994, S. 8 f;
GEIBLER 2000, S. 3 f.; MERKEL 1994, S. 9; NAVE-HERZ 1994, S.8; SCHAFERS 2002, S.

125 ff.). Die Konsequenz ist auch eine im Bereich der rhetorischen Behandlung von Familie
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beobachtbare Verlagerung von ,,Familie als Institution* zur ,,Familie als gelebte Wirklichkeit*
(SCHNEEWIND 1998, S. 10).

In diesem Zusammenhang meint Kaufmann (1988), es sei vielleicht ,,das offensichtlichste
Krisensymptom, dass man ... von einer Krise der Normalfamilie spricht, dass also unsere
familialen Denkmodelle sich verdndern. Dies zeigt sich zum Beispiel in der zunehmenden
sozialen Akzeptanz nichtehelicher Lebensgemeinschaften, aber auch im zunehmenden
politischen Druck, sog. alternativen Lebensformen gleiche Rechte wie den durch die Ehe
begriindeten Familien zu gewéhren. Dies sind Forderungen, die in ihrer Konsequenz zu einer
Delegitimierung der Exklusivitdit des herkdmmlichen Familienleitbildes fiihren.*

(KAUFMANN, 1988: 394, zit. nach SCHNEEWIND 1998: 10)

Aus der vorangegangenen Tabelle (Abb. 1) ist aber auch ersichtlich, dass sich nicht nur die
Formen familialen Zusammenlebens erheblich gedndert haben, sondern auch die Aufgaben
bzw. Funktionen von Familien und die Aufgabenverteilung in den Familien (RITZENFELDT
1998, S. 18; SCHUTZE 1995, S. 160 f.).

Der soziale Wandel der Lebensformen sowie die Auswirkungen auf die Familie werden
meistenteils in Beziehung zu allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen gesetzt.
Fiir die Pluralisierung der Lebensformen werden z. B. Urbanisierung und Industrialisierung,
der steigende Lebensstandard und die Emanzipation der Frau, die Abnahme religidser
Bindungen verantwortlich gemacht. Der heute verbreitetste Erkldrungsversuch betrachtet die
demographischen und familialen Verdnderungen sowohl als Ergebnis eines gesellschaftlichen
Differenzierungsprozesses als auch als Ergebnis eines langfristig stattfindenden
Industrialisierungs- und Modernisierungs-Prozesses (RITZENFELDT 1998, S. 18).

Ergénzend sei aber noch erwihnt, dass der tief greifende Wandel der Lebensformen in der
Bundesrepublik Deutschland in den letzten Jahren und Jahrzehnten keineswegs in
einheitlichen Bahnen verlaufen ist. So muss beispielsweise einerseits die kulturelle
Vielgestaltigkeit der einzelnen Regionen der Bundesrepublik beriicksichtigt werden. Es ist
mehr als natiirlich, dass sich die Lebensformen in ldndlichen Regionen im allgemeinen und in
landlich katholischen im Besonderen (z. B. in Bayern) anders entwickelten und darstellen, als
in den groBen Industriezentren. Die gravierendsten Unterschiede treten jedoch beim Ost-
West-Vergleich hervor. Somit soll, soweit es die Datenlage erlaubt, im nachfolgenden
Abschnitt der Versuch unternommen werden, den familialen Wandel im Ost-West-Vergleich

darzustellen sowie Konvergenzen und Divergenzen aufzuzeigen und zu erkldren.
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2.3.1. Demographische Entwicklungen und Verinderungen im
familialen Zusammenleben

Bevor der Versuch unternommen wird, die Frage zu kliaren, welche Bedeutung heute die
gelebte Familie fiir die Erziehung der Kinder und Jugendlichen hat, wie Innenleben der
Familie und AuBlenanforderungen koordiniert werden, wie der Erziehungsalltag gestaltet wird
und speziell mit welchen Wertvorstellungen Eltern ihre Kinder erziehen, muss zunéchst
beschrieben werden, wie und wo Kinder und Jugendliche heute in der Bundesrepublik
Deutschland leben. In den Rahmenbedingungen des Aufwachsens von Kindern zeigen sich —
wie kaum in einem anderen Bereich — ebenso anhaltende wie markante Unterschiede
zwischen Ost- und Westdeutschland (Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005, S. 25).

Die Verdnderungen der Formen des Familienlebens gehen mit gréBeren demographischen
Entwicklungstendenzen einher. Die Verdnderungen stellen einen zentralen Indikator der
"neuen familialen Lebensformen" dar (PETZOLD 1996, S. 214; RITZENFELDT 1998, S.
18). Der Wandel demographischer Strukturen ist somit der dulere Aspekt gesellschaftlicher
Wandlungen (STROHMEIER/SCHULZE 1995, S.26).

In den weiteren Ausfithrungen werden anhand demographischer Sachverhalte, sowie durch
das Aufzeigen von FEinstellungs- und Verhaltensdnderungen aktuelle Trends in der

Familienentwicklung dargestellt, die

e zueiner Verdnderung der Familienstruktur,
e zum Wandlungs- und Delegitimierungsprozess des traditionellen Familienleitbildes sowie

e zur Pluralisierung der Lebensformen

fithrten (RITZENFELDT 1998, S. 18).

Dabei soll sich zugunsten nachfolgender Kapitel aber nur auf die in der Literatur am
hiufigsten angefiihrten Hauptkennzeichen des demographischen Wandels — die riickléufige
Heirats- und Geburtenhdufigkeit, die Zunahme von nichtehelichen Lebensgemeinschaften,

das gestiegene Heiratsalter sowie auf die steigende Scheidungsneigung — beschriankt werden.
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2.3.1.1 Riickgang der EheschlieBungen, hoheres Heiratsalter und
Zunahme der nichtehelichen Lebensgemeinschaften

Trotz des staatlichen Schutzes der Institutionen Ehe und Familie hat sich die Zugkraft einer
legalisierten Partnerschaft in Form der Ehe iiber Jahre hinweg erheblich verringert (GUNTER
1994, S. 9; PEUKERT 2007, S. 38; SCHNEEWIND 1998, S. 11).

Der Attraktivititsverlust der Institution Ehe — verschiedene Autoren, z. B. PETZOLD (1996,
S.217) und SCHNEEWIND (1998, S. 11), sprechen auch von einer gewissen
,Heiratsmudigkeit“ — ist deutlich an der Entwicklung der allgemeinen Heiratsziffern
(EheschlieBungen je 1000 Einwohner) in den nachfolgenden Tabellen (Abb. 2 und 2a) sowie

der zusammengefassten Erstheiratsziffer (Abb. 3) ablesbar.

Abb. 2 Indikatoren der Heiratshdufigkeit im friiheren Bundesgebiet und in der
ehemaligen DDR bzw. in den neuen Bundesldndern, 1960 — 2000
Jahr EheschlieBungen
je 1000 Einwohner
friiheres ehemalige DDR
Bundesgebiet
1960 9,4 9,7
1965 83 7,6
1970 7,3 7,7
1975 6,3 8,4
1980 5,9 8,0
1985 6,0 7,9
1989 6,4 7,9
1990 6,6 6,3
1991 6,3 3,2
1992 6,2 3,1
1993 6,0 3,1
1994 5,9 3,4
1996 5,6 35
1998 5,4 3,6
1999 55 4,0
2000 5,4 3,9

(Quelle: PEUCKERT 2005, S. 45)



43

Abb. 2a Eheschlieffungen in Deutschland 1950 — 2004

Jahr EheschlieSungen
je 1000 Einwohner
1950 11,0
1960 9,5
1970 7,4
1980 6,3
1990 6,5
1995 53
1998 5,1
1999 5,2
2000 5,1
2001 4,7
2002 4,8
2003 4,6
2004 4,8

(Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2006, S. 50)



44

Abb. 3
Jahr Zusammengefasste Erstheiratsziffer

Friiheres Ehemalige DDR/

Bundesgebiet Neue Lcinder

Mcdinner Frauen Mcdinner Frauen

1960 106 106 103 105
1970 90 97 101 98
1980 64 66 79 81
1989 60 63 68 76
1990 60 64 58 64
1991 57 62 27 31
1992 56 62 28 32
1994 54 60 32 38
1995 53 60 33 40
1996 57 61 33 41
1998 53 60 35 42
1999 57 64 40 47
2001 53 58 30 35
2001 52 58 29 35

(Quelle: PEUKERT 2005, S. 45)

Die EheschlieBungen sind im fritheren Bundesgebiet wie auch in der ehemaligen DDR seit
Beginn der 60er Jahre erheblich zuriickgegangen. Die Entwicklungen unterscheiden sich aber
fiir beide Gebiete (BARABAS/ERLER 1994, S. 69 f.; BAUEREISS/BAYER/ BIEN 1997,
S.120; ENGSTLER 2001, S. 78 ff.). Die Heiratsziffer sank im fritheren Bundesgebiet von 9,4
(1960) auf 6,4 (1989) und hat sich inzwischen bei einem Wert von ca. 5,5 eingepegelt
(PEUKERT 2005, S. 44 f)). Der leichte Anstieg Mitte der 1980er Jahre ist auf das
Heranwachsen stark besetzter Jahrgénge aus der Zeit des so genannten ,,Babybooms® (um
1965) zuriickzufiihren. Die geringe Attraktivitit der Ehe ist aber auch anhand der
Einstellungen erkennbar. Hielten noch 1963 etwa 90% der 14- bis 29-jdhrigen Jugendlichen
die Ehe als ,,grundsétzlich notwendig®, reduzierte sich der Anteil bereits im Jahre 1978 auf 40
% (PEUCKERT 2005, S. 50).

In der ehemaligen DDR sank die Zahl der EheschlieBungen je 1000 Einwohner von 9,7 im
Jahre 1960 auf 7,9 im Jahre 1989 und lag damit 1989 noch deutlich iiber dem Wert im alten
Bundesgebiet. Im Gefolge der sozialen Umstrukturierungsprozesse durch die
Wiedervereinigung mochten z. B. viele junge Leute moglichst ungebunden bleiben, um auf
die verdnderten Lebensbedingungen reagieren zu konnen; sicherlich z. T. durch das nunmehr

auch in den neuen Bundesldndern geltende Familienrecht und die damit einhergehenden
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Unsicherheiten ist die allgemeine Heiratsziffer drastisch gefallen und betrdgt 2000 nur noch
3,9 (gegeniiber 5,4 in den alten Bundesldndern). Im Jahr 1996 betrug die Zahl der
EheschlieBungen in Deutschland insgesamt 427.279, davon entfielen 373.245 auf das frithere
Bundesgebiet und nur 54.052 auf die Neuen Lédnder und Berlin-Ost. Im Jahr 2000
verzeichnete man in den alten Bundesldndern 359.837 EheschlieBungen. In den Folgejahren
sanken diese Zahlen nochmals, so wurden im Jahr 2002 in den alten Bundesldndern nur noch
328.553 Ehen geschlossen und in den neuen Bundesldndern (ohne Berlin-Ost) 50.610
(STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 50).

Die abnehmende EheschlieBungsneigung lésst sich auch sehr anschaulich an der Entwicklung
der zusammengefassten Erstheiratsziffer ablesen, die angibt, wie viele Frauen und Ménner
mindest einmal in ihrem Leben heiraten wiirden, wenn die Heiratsintensitit des jeweiligen
Kalenderjahres iiber das gesamte heiratsfihige Alter bestechen wiirde (Abb. 3). 1992 betrug
die zusammengefasste Erstheiratsziffer fiir Madnner im fritheren Bundesgebiet nur noch 56
und fiir Frauen 62 (PEUCKERT 2005, S. 45). Im Jahr 1994 lag die zusammengefasste
Erstheiratsziffer fiir Méanner im fritheren Bundesgebiet nur noch bei 54 und fiir Frauen bei 60
(ebd.; ENGSTLER 2001, S. 83) und im Jahr 2002 gar nur noch bei 52 fiir die Ménner und 58
fiir die Frauen.. So ist demzufolge zu erwarten, dass der Anteil der niemals Heiratenden
zukiinftig 40 % und mehr erreicht (PEUKERT 2005, S. 46).

Fiir die neuen Bundeslénder hat sich die zusammengefasste Erstheiratsziffer sogar auf 29 fiir
Minner und 35 fiir Frauen (2002) reduziert. Es ist allerdings sehr unwahrscheinlich, dass ca.
70 % der Bevolkerung unverheiratet bleiben. Vielmehr ist davon auszugehen, dass hier die
aktuelle Heiratsflaute durch das Nachholen von EheschlieBungen zu einem spéteren Zeitpunkt
wenigstens zum Teil kompensiert wird (PEUCKERT 1996, S. 42 ff.; ebd. 2005, S. 45 1.)).
Mittlerweile wird jedoch davon ausgegangen, dass in Zukunft etwa 25 % aller Frauen und
Minner zeitlebens unverheiratet bleiben (BARABAS/ERLER 1994, S. 71).

Zu beachten bleibt ferner, dass in die Gesamtzahl der EheschlieBungen, z. B. friiheres
Bundesgebiet: 1960 = 521.445, im Jahre 1992 noch 405.196 (RITZENFELDT 1998, S.18)
sowie 1995 = 376.350 und 2000 = 359.837 (STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 50)
und Neue Lander und Berlin-Ost: 1960 = 167.583 und 1995 = 54.184 (ENGSTLER 2001, S.
83) sowie 2000 = 58.713 (STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 50) auch die iiber
Jahrzehnte steigende Anzahl derer eingeht, die bereits geschieden waren und wieder heiraten

(vgl. Abb. 4).
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Abb. 4 Eheschlieffungen, Erst — Ehen und Wiederverheiratungen
EheschlieBungen Erst-Ehen Wiederverheiratungen
insgesamt 1000 beide Partner ledig  eines Partners  beider Partner

% von Spalte insgesamt
alte Bundeslénder

1960 5214 83,4 10,6 6,0
1970 444,5 80,0 12,1 7,8
1975 386,7 75,8 14,2 10,0
1980 362,4 74,3 15,6 10,1
1985 364,7 71,4 17,2 11,5
1990 414,5 70,6 17,6 11,8
1992 405,2 69,5 18,5 12,0

neue Bundeslidnder

1960 167,6 N 11,8 10,5
1970 130,7 74,7 14,1 11,9
1975 142,1 73,0 14,2 12,8
1980 134,2 72,1 14,7 13,2
1885 131,5 66,6 16,9 16,4
1990 131,0 61,5 20,0 18,6
1992 48,2 58,1 20,1 21,8

(Quelle: RITZENFELDT 1998, S. 160)

alte Bundeslidnder

EheschlieBungen Erst-Ehen Wiederverheiratungen gesamt
gesamt 1000 (% von Spalte insgesamt)
12000 \ 359,8 \ 64 \ 36 \

neue Bundeslinder

EheschlieBungen Erst-Ehen Wiederverheiratungen gesamt
gesamt 1000 (% von Spalte insgesamt)
12000 | 58,7 | 59 | 41 |

(Quelle: PEUKERT 2005, S. 228; STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 50)

Insgesamt besteht eine relativ starke Neigung zur Wiederheirat, Beispielsweise gehen heute
zwischen 50 % und 60 % aller Geschiedenen eine Zweitehe ein (PEUKERT 2005, S. 50 und
229). Aufgrund einer relativ hohen Wiederverheiratungstendenz ist eine wachsende Zahl von

Stieffamilien zu vermuten.
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Die Auswertungen von Statistiken {iber die FEheschlieBung Geschiedener ergeben
grundsétzlich hohere Wiederverheiratungswahrscheinlichkeiten fiir Ménner als fiir Frauen
(BARABAS/ERLER 1994, S. 71 f.; ENGSTLER 2001, S. 87, STATISTISCHES
BUNDESAMT 2004 a, S. 540).

Die Abb. 5 zeigt die hoheren Wiederverheiratungsquoten von Minnern gegeniiber den

Frauen.
Abb. 5 Scheidung und Wiederverheiratung: Anteil der Geschiedenen nach Anzahl
nach Anzahl der vergangenen Jahre nach der Scheidung
in %
100
90
Frauen
80
Manner
!
i
60 SR SR e
1 5 10 15 20 25 30
Anzahl der Jahre nach der Scheidung

(Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2004 a, S. 540)

Mit dem Riickgang der EheschlieBungen geht ein deutlicher Anstieg des durchschnittlichen
Erstheiratsalters einher (Siebenter Familienbericht 2006, S. 40). Es betrug in den alten
Bundesldandern 1960 bei den Méannern 25,9 und bei den Frauen 23,7 Jahre, dagegen betrug es
1995 schon 29,9 bei den Méannern und 27,5 Jahre bei den Frauen sowie 1996 bei den Méannern
30,1 und bei den Frauen 27,7 Jahre.

Eine dhnliche Entwicklung zeigte sich auch in der ehemaligen DDR, obwohl man in der
Regel hier frither den Bund fiirs Leben schloss. Das durchschnittliche Heiratsalter lediger
Minner betrug 1960 dort 23,9 und 1996 dann 29,0 Jahre. Die ledigen Frauen heirateten 1960
mit durchschnittlich 22,5 Jahren und 1996 erst mit 26,7 Jahren. So ist zu erkennen, dass es zu

einer Anndherung an das Heiratsmuster des fritheren Bundesgebietes gekommen ist
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(BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S. 120; ENGSTLER 2001, S. 83; SCHAFERS 2002, S.
143). (vgl. Abb. 6)

Abb. 6 Entwicklung des durchschnittlichen Heiratsalters lediger Mcdnner und Frauen
im friiheren Bundesgebiet und der ehemaligen DDR, 1959 — 1996 (in Jahren)

===Meénner (West) |
=% Frauen (West) }»
:  —O—Manner(Ost) |
\—O—Frauen (Ost) |

28T

21 + e - - ; - t— . i
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e e

(Quelle: ENGSTLER 2001, S. 84)

Im Jahr 2000 betrug das durchschnittliche Erstheiratsalter in Westdeutschland bei den
Minnern dann bereits 31,3 und bei den Frauen 28,5 Jahre. Auch in Ostdeutschland ist das
Erstheiratsalter bis 2000 weiter angestiegen und lag dort bei den Ménnern bei 30,7 und bei
den Frauen bei 28 Jahren (PEUKERT 2005, S. 47 ff.).

Im Jahr 2001 waren ledige Manner in Deutschland bei der Hochzeit im Durchschnitt 31 Jahre
und sieben Monate alt. Fiir Frauen, die zum ersten Mal den Bund fiirs Leben schlossen, ergab
sich ein Durchschnittsalter von 28 Jahren und zehn Monaten (STATISTISCHES
BUNDESAMT 2004 a, S. 45 1)

Die Griinde fiir das Ansteigen des durchschnittlichen Heiratsalters und den Riickgang der
Heiratsneigung sind vielfdltig (auf die gednderten Griinde junger Leute in den neuen
Bundeslandern nach der Wiedervereinigung wurde bereits hingewiesen) und konnen hier
nicht alle im Einzelnen diskutiert werden. So soll nur kurz erwihnt sein, dass das im
fraglichen Zeitraum stetig gewachsene Ausbildungsniveau junger Frauen, ihre zunehmende
Beteiligung am Erwerbsleben und ihre daraus resultierende finanzielle Unabhingigkeit als
Erklarung sicher eine gewisse Rolle mitspielt. Andere Griinde, die auch das durchschnittlich
gestiegene Heiratsalter der Manner berticksichtigen, konnen z. B. in der Verldngerung der

Ausbildungszeiten, einer spiteren Ablosung vom Elternhaus, in einer verdnderten



49

Sexualmoral, in den verdnderten Griinden fiir eine EheschlieBung sowie auch in der
Bevorzugung neuer Partnerschaftsformen gesehen werden (RITZENFELDT 1998, S. 19;
SCHNEEWIND 1998, S. 11 f.).

Bei der Bevorzugung neuer Partnerschaftsformen steht die nichteheliche Lebensgemeinschaft
an erster Stelle (SCHNEEWIND 1998, S. 12; SCHAFERS 2002, S. 159 ff.). Nach Angaben
des Statistischen Bundesamtes werden unter einer nichtehelichen Lebensgemeinschaft eine
,Haushaltsgemeinschaft von zwei zusammenlebenden, aber nicht miteinander verwandten
oder verheirateten Personen verschiedenen Geschlechts mit einem Mindestalter von 18 Jahren
verstanden. In diesen Haushalten konnen noch ledige gemeinsame Kinder oder ledige Kinder
des einen oder anderen Partners vorhanden sein.” (STATISTISCHES BUNDESAMT, 1995:
23)

Nichteheliche Verbindungen sind selbstverstiandlich kein exklusives Phdnomen der jlingsten
Zeit. Blickt man einmal kurz in die Historie zuriick, so hat es auch frither schon Paare
gegeben, die unverheiratet waren, wie etwa in der 2. Hilfte des 18. Jahrhunderts und in der 1.
Hilfte des 19. Jahrhunderts, weil sie nicht heiraten konnten, da ihnen bestimmte rechtliche
oder okonomische Voraussetzungen fehlten oder weil sie nicht heiraten wollten, da die
Partnerin bzw. der Partner nicht standesgemall war oder mit der Ehe finanzielle Nachteile (z.
B. Verlust von Versorgungsanspriichen wie im Falle der ,,Onkelehen nach dem 2. Weltkrieg
und in den 50-er Jahren) verbunden waren (BARABAS/ERLER 1994, S. 113; PEUCKERT
1996, S. 69). Das sich Menschen jedoch freiwillig und bewusst fiir ein unverheiratetes
Zusammenleben als alternative Lebensform entschieden, kam relativ selten vor. Dabei
handelte es sich meist um Menschen, die der biirgerlichen Ehe mit Skepsis gegeniiberstanden
und sich iiber biirgerliche Konventionen hinwegsetzten.

Neu ist, dass sich in den letzten 30 Jahren immer mehr Paare aus eigenem Entschluss gegen
die EheschlieBung und fiir ein (vorldufiges oder dauerhaftes) unverheiratetes Zusammenleben
als Paar entschieden (PEUCKERT 1996, S. 69). So hat sich beispielsweise die Zahl der
nichtehelichen Lebensgemeinschaften im fritheren Bundesgebiet seit 1972 mehr als
verzehnfacht (ENGSTLER 2001, S. 58).

Des Weiteren ist auf jeden Fall auch die Selbstverstindlichkeit neu, mit der nichteheliches
Zusammenleben heute von Dritten akzeptiert wird (KAUFMANN 1995, S. 107). Die noch
vor einigen Jahrzehnten als abweichend begriffene ,,wilde Ehe® gilt heute nicht mehr
verbreitet als ,,Hort der Sittenlosigkeit”, sondern als zunehmend alltdglich gewordene und
selbstverstandliche Praxis (GEIBLER 1992, S. 275; PEUCKERT 1996, S. 76). ,Die

iiberwiegende Mehrheit der deutschen Bevolkerung akzeptiert oder toleriert zumindest das
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Zusammenleben nichtverheirateter Paare.” (VASKOVICS, 1996: 44) Zwar gibt es soziale und
regionale Unterschiede, jedoch ist dieser Einstellungswandel frappant.

Einstellungs- und Verbreitungsunterschiede laufen weitgehend parallel: nichteheliche
Paargemeinschaften sind ein antitraditionalistisches Phidnomen, daher sind sie dort am
verbreitetsten, wo auf Tradition weniger Wert gelegt wird, in GroBstiddten eher als in
Kleinstddten und Dorfern, unter Gebildeten, sowie hdufiger unter Protestanten und
Konfessionslosen als unter Katholiken usw. (KAUFMANN 1995, S. 107; PEUCKERT 1996,
S. 75).

Bei einer Riickschau auf die vergangenen drei Jahrzehnte, was allerdings auf Grund der
Datenlage nur fiir das frithere Bundesgebiet moglich ist, zeigt sich, dass nichteheliche

Lebensgemeinschaften eine zunehmende Verbreitung erfahren haben. (Abb. 7).

Abb.7 Nichteheliche Lebensgemeinschaften
insgesamt und mit und ohne Kindern 1972 — 2003
Jahr Insgesamt davon: mit Kindern
Tsd. Tsd. | %
Fritheres Bundesgebiet

1972 137 25 18,4
1982 516 71 13,8
1992 1.147 222 19,3
1996 1.408 277 19,7
April 2002 1.698 430 25,3

Neue Linder und Berlin-Ost

1991 327 180 55,0

1996 442 220 49,8

April 2002 543 273 50,3
Deutschland

1991 1.393 378 27,2

1996 1.850 497 26,9

(Quelle: ENGSTLER 2001, S. 62; STATISTISCHES BUNDESAMT 2004 a, S. 42)

Deutschland
1999 2.054 594 28,9
2000 2.113 624 29,5
2001 2.185 658 30,1
2002 2.276 707 31,0
2003 2.361 747 31,6

(Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 46)
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Aus der vorliegenden Tabelle (Abb. 7) wird ersichtlich, dass seit 1972 ihre Anzahl
kontinuierlich auf tiber 1,6 Mio. (April 2002) im fritheren Bundesgebiet gestiegen ist und sich
somit im gefragten Zeitraum mehr als verzehnfacht hat. Jedoch befanden sich unter der im
April 2002 fiir das friihere Bundesgebiet erfassten Anzahl nichtehelicher
Lebensgemeinschaften nur rund 25 % mit Kindern. In den neuen Bundesldndern und in
Berlin — Ost lebten im April 2002 dagegen in der Hilfte der 543.000 nichtehelichen

Lebensgemeinschaften Kinder.

Abb. 8 Nichteheliche Lebensgemeinschaften April 2002
- mit und ohne Kinder -

Friiheres Bundesgebiet Neue Lcnder und Berlin - Ost

26,2

B mit Kindern 513 497 B ohne Kinder

Bohne Kinder @ mit Kindern

74,7

Somit ist bei den nicht ehelichen Lebensgemeinschaften der Anteil der Kinderlosen im
Westen deutlich hoher als im Osten, wo die Hélfte aller nichtehelichen Lebensgemeinschaften
Verantwortung fiir Kinder trdgt. Der hohe Prozentsatz an Kindern in den neuen
Bundeslidndern in dieser Lebensform ist einerseits auf den starken Anstieg nicht ehelicher
Geburten in der ehemaligen DDR zuriickzufiithren, wo zuletzt jedes dritte Kind nichtehelich
geboren wurde. Andererseits waren die Kinder dort relativ haufiger von Ehescheidungen
betroffen, als im fritheren Bundesgebiet (5. FAMILIENBERICHT 1994, S. 51; PEUCKERT
1996, S. 71).

Nach Angaben des ,,Statistischen Bundesamtes — Microzensuns (ENGSTLER 2001, S. 62),
ist die Anzahl nichtehelicher Lebensgemeinschaften in den letzten Jahren rapide gestiegen
und lag in Deutschland 1996 bereits bei 1,85 Mio. Im Vergleich zu 1991 ist ihre Zahl allein
um 475.000 angewachsen. Bis Mai 2003 stieg die Anzahl der nichtehelichen
Lebensgemeinschaften in Deutschland dann bis auf 2,361 Mio. an (davon: 1,613 Mio. ohne

Kinder und 747.000 mit Kindern) (STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 46).
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Vermutlich haben die gleichen historischen Entwicklungen, die fiir den Riickgang der
EheschlieBungen verantwortlich sind (z. B. hohe Bildungsbeteiligung- und Berufsorientierung
junger Frauen, Wertewandel, Gleichberechtigung von Mann und Frau usw.) komplementir
auch zur  Ausbreitung der nichtehelichen Lebensgemeinschaften  beigetragen
(BARABAS/ERLER 1994, S. 114; PEUCKERT 1996, S. 86).

ENGSTLER, VASKOVICS und PEUCKERT betonen (mit besonderem Blick auf die alten
Bundesldnder), dass  auBler der  zunehmenden  Verbreitung  nichtehelicher
Lebensgemeinschaften auch ein Strukturwandel dieser Lebensform zu beobachten ist: lebten
1972 noch relativ viele dltere Personen, zum Teil Geschiedene, mit ihren Kindern in dieser
Lebensform — (hier war die nichteheliche Lebensgemeinschaft eher ein nacheheliches
Phianomen) - so werden nichteheliche Lebensgemeinschaften heute zunehmend von jiingeren,
ledigen Menschen bevorzugt (ENGSTLER 2001, S. 58 f.; PEUCKERT 1996, S. 74;
PEUKERT, 2005, S. 80; VASKOVICS 1996, S. 45). Beispielsweise waren 1972 nur 30 % der
Frauen in nichtehelichen Lebensgemeinschaften unter 36 Jahre alt, 20 Jahre spéter bereits 64
% (in den neuen Liandern 66 %). 1996 lebten 9 % der 18 — 24 Jihrigen in diesem
Haushaltstyp, wobei im mittleren und hoheren Alter nur recht wenige Menschen in einer
nichtehelichen Lebensgemeinschaft lebten. Bei den 34- bis 54-Jdhrigen betrug die Zahl 4,8 %
im Jahre 1996 und bei der Bevolkerung ab 55 Jahren waren es gar nur 2 % (ENGSTLER
2001, S. 59). Des Weiteren bildeten 1996 im fritheren Bundesgebiet die Paargemeinschaften
mit nur ledigen Paaren mit einem Anteil von ca. 62 % die grofite Gruppe. In den neuen
Bundesldndern lag der Anteil lediger Paare bei etwa 54 %, d. h. hdufiger als in den alten, sind
in den neuen Bundeslindern Geschiedene an nichtehelichen Lebensformen beteiligt
(ENGSTLER, 2001, S. 63).

Zur zunehmenden Ausbreitung unverheirateten Zusammenlebens in jiingeren Altersgruppen
hat maBgeblich auch der generelle Strukturwandel der Jugend beigetragen. Dieser zeigt sich
u. a. daran, dass aufgrund von verlingerten Schul- und Ausbildungszeiten, wachsender
Probleme beim Ubergang in den Beruf sowie der Zunahme von Zweit- und Drittausbildungen
sich fir immer mehr Menschen die Jugendphase zeitlich nach oben ausgedehnt hat. Zwischen
traditionellem Jugend- und Erwachsensein ist die Nach-Jugendphase oder Postadoleszenz, als
neue Altersphase getreten. Autonomie, Entwicklung von Individualitidt, Ungebundenheit sind
Werte, die diesen Lebensabschnitt, der bis weit tiber das 30. Lebensjahr hinaus ausgedehnt
werden kann, am ehesten charakteristisch. Kennzeichnend ist ein Experimentieren mit
unterschiedlichen Lebensentwiirfen. Unbestimmtheiten und Unentschiedenheiten im Beruf

bringen auch Unbestimmtheiten im privaten Bereich mit sich (PEUCKERT 1996, S. 89). So
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wird in den alten Bundesldndern nur selten geheiratet, wenn ,,das Nest noch nicht gemacht
ist“ (VASKOVICS, 1996: 49), wenn die berufliche Ausbildung noch nicht abgeschlossen ist,
die Frau nach Abschluss ihrer Ausbildung noch nicht berufstitig war, die
Einkommenssituation ungiinstig ist u. 4. (VASKOVICS 1996, S. 49).

Ich vermute, dass diese Griinde auch fiir junge Leute in den neuen Bundeslédndern zunehmend
Gewichtung erlangen werden.

Insgesamt wird die Diskussion um nichteheliche Lebensgemeinschaften aber von der Frage
beherrscht, ob es sich hierbei um eine neue Form des Zusammenlebens, eine echte Alternative
zur Ehe oder um eine temporire, zeitlich befristete Lebensform bzw. ,funktionales
Aquivalent des Verlobnisses” (KAUFMANN, 1995: 108) handelt.

Nach den Ergebnissen der vom Bundesministerium fiir Jugend, Familie und Gesundheit 1985
durchgefiihrten Untersuchungen lassen sich drei Typen nichtehelicher Lebensgemeinschaften

unterscheiden:

Vorstufe zur Ehe (Bei den Paaren besteht ein erkldrter Ehewille, d. h. eine feste

Heiratsabsicht).
Diese Gruppe weist eine auffallend jugendliche Struktur auf. Die meisten

wollen erst ihre berufliche Existenz sichern bzw. ihre Ausbildung

abschlieBen: 33%.

Probe-Ehen (Vorwiegend scheidungserfahrene und é&ltere Personen, die sich noch unklar
dartiber sind, ob sie den Partner heiraten wollen oder nicht): 38% .

Alternative zur Ehe (Paare ohne Heiratsabsicht — tiberwiegend geschiedene und iltere
Personen): 28%.

(PEUCKERT 1996, S. 77; VASKOVICS 1996, S. 45).

Aus den Angaben zur moglichen Heiratsabsicht ist ersichtlich, dass nichteheliche
Lebensgemeinschaften eine Umwandlung in eine Ehe erfahren konnen, aber nicht miissen.
Ein eher geringer Prozentsatz betrachtet diese Lebensform als dauerhafte Alternative zur Ehe.
Die recht hohe Akzeptanz der nichtehelichen Lebensgemeinschaften korrespondiert somit
nicht mit einer grundsitzlichen Ablehnung der Ehe.

Gerade im Hinblick auf die wachsende Zunahme jiingerer Leute in nichtehelichen
Lebensgemeinschaften bestdtigt sich diese These, anhand neuer Ergebnisse einer
Langsschnittstudie von VASKOVICS wund Mitarbeitern bei 900 nichtehelichen

Lebensgemeinschaften: ,,Nur 5 bis 8 % der unverheiratet zusammenlebenden Paare unter 35
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Jahren lehnen eine EheschlieBung grundsétzlich ab®“. (VASKOVICS, 1996: 41). In den
meisten Féllen handelt es sich um eine zeitlich begrenzte Lebensform, um ein
Durchgangsstadium (PEUCKERT 1996, S. 77 u. 89; PEUKERT 2005, S. 79). Auch
BARABAS/ERLER (1994, S. 116) und KAUFMANN (1995, S. 111) betonen, dass gerade
fiir junge Erwachsene die nichteheliche Lebensgemeinschaft eher ein Durchgangsstadium ist,
das entweder mit dem Eheschluss oder mit der Auflosung des ehedhnlichen Verhéltnisses
endet.

Aus Forschungsberichten von SCHNEEWIND, VASKOVICS und ihren Mitarbeitern (1992)
— (dem fiir die alten Bundesldnder reprédsentativen Bamberger Ehepaar Panel und der analog
konzipierten Studie junger Ehepaare in den neuen Bundeslidndern) - geht eindeutig hervor,
dass die meisten erstmals verheirateten Ehepaare heute vor ihrer EheschlieBung bereits
langere Zeit in Form einer nichtehelichen Lebensgemeinschaft zusammenleben. In den alten,
ebenso wie in den neuen Bundesldndern liegt dieser Anteil bei 80 %. Nur hinsichtlich der
Dauer der vorehelichen Lebensgemeinschaft ergab sich folgender Unterschied: Die
westdeutschen Ehepaare blickten auf eine langere voreheliche Paargemeinschaft (50 % langer
als zwei Jahre) zurtick, als die ostdeutschen Ehepaare, wo 40 % bereits nach einem Jahr des
Zusammenlebens heirateten und sich nur gut ein Viertel mindestens zwei Jahre Zeit lief3
(VASKOVICS/ROST 1995, S. 140 ftf)). Diese Ergebnisse korrespondieren mit den
Unterschieden, die sich hinsichtlich des durchschnittlichen Heiratsalters zwischen den neuen
und den alten Bundeslédndern zeigten.

Wihrend noch vor einigen Jahrzehnten der Weg in die Ehe durch eine Heirat nach relativ
kurzer Freundschaft und in der Regel ohne voreheliches Zusammenleben — (z. B. lebten in
den alten Bundeslandern vom Heiratsjahrgang 1970 nur 10 % und 1950 gar nur 4 % vor ihrer
Ehe in einer nichtehelichen Lebensgemeinschaft) (GEIBLER 1992, S. 275) — gekennzeichnet
war, deuten diese Ergebnisse auf einen Wandel zu einem neuen Partnerschaftsmuster hin, bei
dem der EheschlieBung heute eine langere nichteheliche Lebensgemeinschaft vorausgeht
(ENGSTLER 2001, S. 59; SCHAFERS 2002, S. 139; VASKOVICS/ROST 1995, S. 141).
Abschlieend bleiben also zwei Dimensionen zu unterscheiden, wenn von nichtehelichen
Lebensgemeinschaften gesprochen wird:

Zum Einen — und das trifft fiir den iiberwiegenden Teil dieser Lebensgemeinschaften zu —
handelt es sich um ein phasentypisches Phanomen. Die Folge ist die (um einige Jahre) spétere
EheschlieBung. Dieser iiberwiegende Anteil steht also nicht in Konkurrenz zur Ehe. Auf der
anderen Seite aber bleibt ca. ein Drittel der nichtehelichen Lebensgemeinschaften, aus

verschiedenen Griinden (z. B. weil sie eine EheschlieBung grundsitzlich ablehnen oder weil
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sie aus Altersgriinden eine Familiengriindung nicht mehr in Erwégung ziehen) zeitlebens
unverheiratet (VASKOVICS 1996, S. 49).

Doch wenn vom gesellschaftlichen Wandel der Familie gesprochen wird, wird weiterhin auch
auf den starken Geburtenriickgang verwiesen, da er unter den demographischen
Verdnderungen sicherlich die groBBte Aufmerksamkeit erregt hat. Ausgehend hiervon wird im

folgenden Abschnitt auch der Geburtenriickgang einer eingehenden Betrachtung unterzogen.

2.3.1.2. Geburtenriickgang

In Deutschland hat es nach dem ,,Babyboom* Mitte der 60er Jahre einen drastischen und
historisch einmaligen Geburtenriickgang gegeben, der das Niveau der ,,Bestandshaltung der
Bevolkerung weit unterschreitet (Nettoreproduktionsziffer unter 1) (BAUEREISS/
BAYER/BIEN 1997, S. 124; ENGSTLER 2001, S. 95; STATITISCHES BUNDESAMT
1995, S. 100; STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 38).

,Die Nettoreproduktionsrate — d. h. die mittlere Anzahl der Madchengeburten einer Frau im
Laufe ihres Lebens unter Beriicksichtigung der gegebenen Fruchtbarkeits- und
Sterblichkeitsverhiltnisse — liegt heute bei 0,66. Im fritheren Bundesgebiet werden nur noch
etwas mehr als zwei Drittel der Kinder geboren, in den neuen Lindern noch wesentlich
weniger, die notig sind, um den derzeitigen Umfang der Bevolkerung ohne Zuwanderung

langfristig zu gewéhrleisten. (PEUKERT, 2007: 37)

Fiir manche Sozialpolitiker sind dies alarmierende Zahlen, da unter der Voraussetzung einer
unverdndert geringen Neigung zum Kinderkriegen, langfristig gesehen ein markanter
Bevolkerungsriickgang prognostiziert wird. ,,Dies wiederum hat im Zusammenhang mit der
verdnderten Altersstruktur der Bevolkerung Auswirkungen auf den Generationsvertrag der
Alterssicherung, d. h. immer weniger junge Leute miissen fiir die Altersversorgung von
immer mehr édlteren Menschen aufkommen®. (SCHNEEWIND, 1998: 13)

Fir Deutschland ldsst sich insgesamt betrachtet ein Riickgang an Lebendgeburten von
1.325.386 Mio. (1965) auf 705.622 (2004) verzeichnen (STATISTISCHES BUNDESAMT
2006, S. 50).

Im fritheren Bundesgebiet wurde, ausgehend von iiber 1 Mio. Lebendgeburten (1.044.328) /
1965, im Jahre 1978 mit 576.000 Lebendgeborenen der tiefste Punkt erreicht
(STATISTISCHES BUNDESAMT 1995, S. 100 f.).
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Der Mitte der 1980er Jahre im alten Bundesgebiet allméhlich einsetzende Anstieg der
Geburten (bis auf 702.688 im Jahre 1996) ist aber nur zu einem geringen Teil auf ein
verdndertes generatives Verhalten zuriickzufiihren, sondern tiberwiegend auf den Eintritt von
geburtenstarken Jahrgéngen ins gebérfihige und —intensive Alter (ENGSTLER 2001, S. 95).
Seit 1998 ist die Zahl der Lebendgeburten in den alten Bundesldndern wieder riicklaufig
(STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 38 f.).

Die Entwicklung ldsst sich auch an der Verdnderung der allgemeinen Geburtenziffer
(Lebendgeborene je 1000 Einwohner) ablesen (vgl. Abb. 9 und 9a) (STATISTISCHES
BUNDESAMT 2004a, S. 39).

Abb. 9 Lebendgeborene je 1000 Einwohner von 1950 — 2000

Jahr fritheres Bundesgebiet ehemalige DDR
1950 16,3 16,5
1960 17,4 16,9
1970 13,4 13,9
1975 9,7 10,8
1980 10,1 14,6
1985 9,6 13,7
1988 11,0 12,9
1990 11,5 11,1
1992 11,1 5,6
1994 10,5 5,1
1999 9,9 7,0
2000 9,8 7,3

(Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 39)

Abb. 9a Lebendgeborene je 1000 Einwohner von 1995 — 2002

Jahr Deutschland
1995 9,4
1999 9,4
2000 9,3
2001 8,9
2002 8,7

(Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 50)

Der Geburtenriickgang ausgehend von 1965 wire im fritheren Bundesgebiet noch stirker
gewesen, wenn er nicht durch die Geburten von zugezogenen Ausldnderinnen teilweise

kompensiert worden wire.
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Im Jahre 1965 hatten 3,6 % der Lebendgeborenen im fritheren Bundesgebiet eine
auslidndische Staatsangehorigkeit. Dieser Anteil stieg bis 1975 auf 16 % an und fiel dann bis
1985 auf 9,2 %, hauptsidchlich bedingt durch die hohe Abwanderung von Auslidnder/-innen.
Inzwischen besitzt hier jeder siebte Lebendgeborene eine ausldndische Staatsangehorigkeit
(BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S. 128; STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 49).
Insgesamt wurden 2002 in Deutschland 41.000 Kinder mit einer auslédndischen
Staatsbiirgerschaft geboren, die weitaus meisten von ihnen in den alten Bundesldndern, wo
auch der grofite Teil der in Deutschland lebenden ausldndischen Bevolkerung heimisch ist
(STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 49).

Zu dem leichten Aufwirtstrend der Geburtenzahlen ab Mitte der 80er Jahre hat auch die
Zunahme von Aussiedlerinnen (deutschstimmige Zuwanderinnen) und Ubersiedlerinnen
(ehemalige DDR-Biirgerinnen) beigetragen (5. FAMILIENBERICHT 1994, S. 35;
PEUCKERT 1996, S. 104).

Auch in der ehemaligen DDR hat es in den 60er Jahren ein hohes ,,Geburtenniveau gegeben,
ebenfalls gefolgt von einem starken Riickgang im Laufe eines Jahrzehntes. So ist die Zahl der
Lebendgeburten von gut 300.000 (1963) auf knapp 180.000 (1974) gefallen und erreichte
somit nur wenige Jahre frither als in Westdeutschland ein historisches ,,Tief*. Die weitere
Entwicklung der Geburtenzahlen verlief in den darauf folgenden Jahren jedoch anders als im
fritheren Bundesgebiet. Wéhrend die Geburtenzahlen im Westen auf einem sehr niedrigen
Niveau stagnierten, bewirkten sehr gezielte familienpolitische MaBnahmen im Osten
innerhalb von 6 Jahren einen deutlichen Wiederanstieg auf etwa 245.132 / 1980 (ENGSTLER
2001, S. 99; STATISTISCHES BUNDESAMT 1995, S. 103).

So brachte beispielsweise eine Frau in der ehemaligen DDR im Jahre 1980 im Durchschnitt

1,9 Kinder zur Welt, wihrend es im fritheren Bundesgebiet nur 1,4 waren (vgl. Abb. 10).

Abb. 10 Zusammengefasste Geburtenziffer je Frau

Jahr fritheres Bundesgebiet Neue Linder und Berlin Ost
1960 2,36 2,33
1970 2,01 2,19
1980 1,44 1,94
1990 1,45 1,52
1995 1,34 0,84
1999 1,41 1,15
2000 1,38 1,22
2002 1,42 1,22

(Quelle: PEUKERT 2005, S. 121)
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Abb. 10 a  Zusammengefasste Geburtencziffer je Frau

Jahr Deutschland Jahr Deutschland
2001 1,29 2002 1,31

(Quelle: RURUP/GRUESCU 2003, S. 10) (Quelle: 7. Familienbericht 2006, S. 33)

Die Wirkung der familienbezogenen Unterstiitzungs- und Férderma3nahmen lieB jedoch bald
wieder nach. (Ein Teil des Geburtenzuwachses diirfte auch auf eine vorgezogene
Familienplanung zuriickzufiihren sein.) Ab 1980 setzte in der ehemaligen DDR wieder ein
riickldufiger Geburtentrend ein. Ein Jahr vor dem Fall der Berliner Mauer betrug die
Geburtenzahl nur noch 216.000 und n#herte sich somit wieder dem ,,Tief von 1974. Die
Jahre danach waren — durch das soziale und wirtschaftliche Geschehen und die damit
einhergehenden Unsicherheiten sowie unklaren Zukunftsperspektiven mit bedingt — durch
einen starken ,,Abstieg der Geburtenzahlen gekennzeichnet. So erblickten im Jahr der
Wiedervereinigung nur noch knapp 180.000 Kinder das Licht der Welt und somit so viele wie
in dem bereits erwidhnten ,,Tief“ des Jahres 1974. In den folgenden Jahren fiel die
Geburtenzahl noch einmal drastisch ab und zwar auf 96.350/2002 (STATISTISCHES
BUNDESAMT 2004, S. 50).

Bezieht man in die Betrachtung der Geburtenentwicklung nun noch die Differenzierung nach
dem Anteil an nichtehelichen Lebendgeborenen mit ein, ergibt sich im Ost-West-Vergleich
folgendes Bild:

Im fritheren Bundesgebiet verzeichnete die Nichtehelichenquote seit Mitte der 60er Jahre nur
einen leichten, aber stetigen Aufwiértstrend (1970 = 5,5 %; 1980 = 7,6 %; 1990 = 10,5 %)
(ENGSTLER 2001, S. 99).

Demgegeniiber stieg die Zahl der nichtehelich Lebendgeborenen in der ehemaligen DDR
besonders stark nach 1976 an (1980 = 22,8 % - 1989 = 33,6 %). Vermutlich hatte daran die
Nutzung der Vergiinstigungen, welche sich den alleinstehenden Miittern durch die
sozialpolitischen Mafnahmen boten, einen wesentlichen Anteil. Doch auch nach der
Wiedervereinigung blieb dieser deutliche Unterschied zum fritheren Bundesgebiet, z. B.
wurden 1996 in Ostdeutschland 42 % und in Westdeutschland nur ca. 14 % aller Kinder
nichtehelich geboren (ebd.). Doch inwieweit diese Entwicklung als eine wie von Kaufmann
behauptete zunehmende ,,Entkopplung von Ehe und Elternschaft“ (KAUFMANN, 1995: 99)
interpretiert werden kann, ist noch fraglich, da sich in den letzten 15 Jahren auch der Anteil

der EheschlieBungen mit gemeinsamen vorehelichen Kindern in den alten ebenso wie in den
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neuen Bundesldndern verdoppelt hat. Durchschnittlich betrachtet wird ca. jedes dritte
nichtehelich geborene Kind durch eine spétere Heirat der Mutter mit dem Kindesvater
legitimiert (BAUEREISS/BAYER/ BIEN 1997, S. 130).

Nicht unerwéhnt soll der Tatbestand bleiben, dass ein weiteres Drittel nichtehelich geborener
Kinder durch die spétere Heirat der Mutter einen Stiefvater erhdlt (PEUCKERT 2005, S.
128).

Hinter dem generellen Geburtenriickgang konnen sich sehr unterschiedliche Verdnderungen
in der Verteilung der Familiengrofen verbergen. Die Gesamtzahl der Familien mit im
elterlichen Haushalt wohnenden Kindern ist im alten Bundesgebiet zwischen 1971 und 1991
von 11,136 Mio. auf 10,668 Mio. gesunken. (In den neuen Lindern lag diese Zahl 1991 bei
2,970 Mio.). Gestiegen ist im gefragten Zeitraum im fritheren Bundesgebiet die Zahl der Ein-
Kind-Familien von 45,5 % auf 51,1 % (er lag in den neuen Bundesldndern 1991 bei 52,5 %)
und der Zwei-Kind-Familien von 32,9 auf 36,1 %. Dagegen ist der Anteil der Familien mit
drei und mehr Kindern gesunken (PEUCKERT 1996, S. 106).

Fiir das Jahr 2002 ergibt sich folgendes Bild:

Die Gesamtzahl der Familien mit Kindern im elterlichen Haushalt betrug im alten
Bundesgebiet 10,290 Mio. und in den neuen Bundesldandern 2,403 Mio.

In der Hilfte der knapp 12,7 Mio. Haushalte mit Kindern lebte ein Kind, knapp zwei Fiinftel
(37 %) dieser Haushalte hatten zwei und 13 % hatten drei und mehr Kinder.

Im Vergleich zum fritheren Bundesgebiet war im April 2002 der Anteil der Haushalte mit
einem Kind in den neuen Landern und Berlin Ost hoher (48 % gegeniiber 59 %). Die Anteile
der Haushalte mit zwei Kindern wiesen mit 38 % im fritheren Bundesgebiet und mit 34 % in
Berlin-Ost und den neuen Léndern vergleichsweise geringe Ost-West-Unterschiede auf,
wohingegen die Haushalte mit drei oder mehr Kindern im Westen doppelt so hiufig
vorkamen wie im Osten (14 % gegeniiber 7 %) (STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S.
42).

Aufgrund dieser Angaben konnte man die These aufstellen, dass bereits jedes zweite Kind
geschwisterlos aufwichst. Doch diirfte der Anteil der in dieser Querschnittsbetrachtung
ermittelten Ein-Kind-Familien stark tiberh6ht sein, da in diesem Teil der Familien die
Geschwisterkinder noch nicht geboren sind bzw. bereits den elterlichen Haushalt verlassen
haben. Nach Berechnungen von Klein (1995) in Léngsschnittperspektive rangiert der Anteil
der dauerhaften Ein-Kind-Familien deutlich niedriger und macht im neuen wie im alten

Bundesgebiet knapp ein Drittel der Familien aus (DEUTSCHES JUGENDINSTITUT 2004,
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S. 23; PEUCKERT, 1996, S. 106). Demzufolge wiirde die These weit an der Realitit
vorbeigehen.

Da von den hiufig in der Offentlichkeit behaupteten sozialen Folgen der Geschwisterlosigkeit
in erster Linie die Kinder betroffen sind, empfiehlt es sich diesbeziiglich noch anzumerken,
dass nach gegenwirtigem Erkenntnisstand es sich nur weitgehend spekulieren ldsst, welche
Auswirkungen die Einzelkindsituation auf den Sozialisationsprozess des Kindes hat.
Einerseits erfahren Einzelkinder tendenziell eine hohere Zuwendung und Aufmerksamkeit der
Eltern, gleichzeitig sind sie aber auch stirker der Gefahr der Uberbehiitung ausgesetzt.
Andererseits gibt es Hinweise darauf, dass Geschwister, denen es an elterlicher Zuwendung
mangelt, eine sehr enge Beziehung zueinander entwickeln, eine Kompensationsmoglichkeit,
die fiir Einzelkinder in dieser Form nicht besteht. Ebenso ist der Ablosungsprozess von
Einzelkindern vom Elternhaus strukturell erschwert, da sie aufgrund des Fehlens von
Geschwistern leicht in eine oftmals besonders intensive Eltern-Kind-Beziehung geraten.
Somit fehlt eine Geschwistergruppe, die — sowohl im Falle zu groBer Distanz als auch zu
grofler Ndhe zu den Eltern — ein Gegengewicht zu den Eltern bilden kann (PEUCKERT 2005,
S. 127).

Der enorme Riickgang der Geburtenzahlen in Deutschland hat eine Vielzahl von empirischen
Untersuchungen und theoretischen Erkldarungsversuchen ausgelost. Doch trotz des enormen
Forschungsaufwandes ist das Ergebnis wenig ergiebig. Aber man ist sich dariiber einig, dass
es sich um ein komplexes und vielschichtiges Geflecht von Ursachen handelt (PEUCKERT
1996, S. 110, GEIBLER 2000, S. 4).

So ist der Geburtenriickgang u. a. im Zusammenhang mit folgenden Faktoren zu sehen:

Zum einen mit dem erhohten Heiratsalter der Frauen und Ménner bzw. der ,spéten
Elternschaft (BZgA 2005, S. 7; RITZENFELDT 1998, S. 19; RURUP/GRUESCU 2003, S.
17).

In der alten Bundesrepublik ist das Durchschnittsalter der Miitter bei der Erstgeburt seit 1970
kontinuierlich gestiegen. So waren beispielsweise die verheirateten Frauen bei der Geburt
ithres ersten Kindes 1979 im Durchschnitt 24 Jahre, im Jahr 1996 bereits 28 und im Jahr 2000
im Durchschnitt rund 29 Jahre. Die unverheirateten Frauen waren durchschnittlich jeweils 1

Jahr jlinger.

In der ehemaligen DDR begann die Familiengriindungsphase ca. 2 Jahre frither und lag bei
allen Frauen, die ihr 1. Kind erwarteten bei durchschnittlich 22 Jahren. Ab Mitte der 80er

Jahre erhohte sich das Durchschnittsalter jedoch kontinuierlich und betrug bei den
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verheirateten Frauen im Jahr 1996 27,3 und bei den nichtverheirateten Frauen 25,8 Jahre

(ENGSTLER 2001, S. 100; PEUKERT, 2005, S. 128; RURUP/GRUESCU 2003, S. 17).
Im Jahr 2000 betrug das Alter der Erstgebédrenden in Ostdeutschland dann bereits 28 Jahre.

Betrachtet man das Durchschnittsalter der Miitter bei der Geburt ihres ersten Kindes im Jahr
2001 fur Gesamtdeutschland, so lag es bei den verheirateten Frauen bei 30,4 und bei den

nichtverheirateten Frauen bei 27,46 Jahre (RURUP/GRUESCU 2003, S. 17).

Die Miitter sind somit heute bei der Geburt ihres ersten (ehelichen) Kindes immer hiufiger 30
Jahre alt und &lter. Waren 1970 im fritheren Bundesgebiet nur 15,8 % der Miitter von
(ehelich) erstgeborenen Kindern 30 Jahre alt, sind es 1992 bereits 29,2 % (STATITISCHES
BUNDESAMT 1995, S. 105). Dies ist u. a. ein Ergebnis dessen, dass viele Ehepaare den
Ubergang zur Erstelternschaft heute zeitlich nicht unmittelbar sofort mit der Hochzeit
verbinden, sondern die Geburt des ersten Kindes erst einige Jahre spéter planen und
realisieren. ,,Der durchschnittliche Abstand zwischen Heirat und Geburt des ersten Kindes
betrigt 2 %4 Jahre* (VASKOVICS, 1996: 50).

Auch in den neuen Bundesldndern ist der Anteil an Miittern mit mindestens 30 Jahren bei
threr ersten (ehelichen) Geburt im Steigen begriffen. Er betrug kurz vor der
Wiedervereinigung aufgrund der vergleichsweise friih realisierten Kinderwiinsche 11,3 % und
machte 1992 dann bereits 14,3 % aus (STATISTISCHES BUNDESAMT 1995, S. 105). Doch
unterscheidet sich dieser Anteil recht signifikant vom alten Bundesgebiet. Somit geschieht der
Eintritt in die Familienbildungsphase in den neuen Bundesldndern nach wie vor frither

(ENGSTLER 2001, S.95).

Wie bereits im Zusammenhang mit der zuriickgehenden Heiratsneigung und der Ausbreitung
alternativer Lebensformen muss auch parallel zur ,,spdten Erstelternschaft das gestiegene
Bildungsniveau und die wachsende Beteiligung der Frauen am Erwerbsleben im
Ursachengeflecht der riickldufigen Geburtenentwicklung gesehen werden (GEIBLER 2000, S.
4 f.; RITZENFELDT 1998, S. 19; RURUP/GRUESCU 2003, S. 21 f.; SCHAFERS 2002, S.
110 £.).

Diese beiden Faktoren stellen bereits fiir sich genommen einen der auffélligsten Indikatoren
des sozialen Wandels dar. Das heil3t, dass die Erwerbsbeteiligung von Frauen in den alten
Bundesldndern in den letzten Jahrzehnten — trotz der zeitweilig angespannten Lage auf dem
Arbeitsmarkt — erheblich zugenommen hat. So ist die Erwerbsquote von Frauen im Alter von
15 bis unter 65 Jahren (mit Kindern im Haushalt) von 48 % im Jahr 1972 (SCHNEEWIND
1998, S. 17) auf 51 % im Jahr 1996 gestiegen (ENGSTLER 2001, S. 115). Im Jahr 2001 lag
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die Miittererwerbstétigkeitsquote im Westen bei 47,9 % (DEUTSCHES JUGENDINSTITUT
2004, S. 23). Daran diirfte die verbesserte Ausbildung vor allem der jiingeren Frauen (z. B.
durch die gewachsenen Bildungschancen) und die verénderte gesellschaftliche Einstellung zur
Frauenerwerbstitigkeit - z. B. waren im Jahr 1959 erst 57 % der befragten Méanner nicht
gegen eine Berufstitigkeit der Frauen, so waren es 1979 bereits 79 % (SCHNEEWIND 1998,
S. 17) ganz wesentlich beteiligt sein.

In der ehemaligen DDR hat es aufgrund anderer gesellschaftlicher und politischer
Rahmenbedingungen schon seit ldngerem eine relativ hohe Erwerbsbeteiligung der
weiblichen Bevolkerung gegeben. So bewegte sich dort die Erwerbsquote der Frauen im
genannten Alter schon in den 70-er Jahren in einer Grofenordnung von 70 %. Auch ein
halbes Jahr nach der Wiedervereinigung waren in den neuen Bundesldandern noch gut 77 %
der Frauen am Erwerbsleben beteiligt. Im darauf folgenden Jahr setzte dann ein leichter
Riickgang auf 75 %/1992 ein (STATISTISCHES BUNDESAMTI1995, S. 48). 1996 lag die
Erwerbsquote dann bei 70 % (ENGSTLER 2001, S. 115). 2001 betrug die
Miittererwerbstitigkeitsquote im Osten 53,2 % (DEUTSCHES JUGENDINSTITUT 2004, S.
23). Doch liegt sie immer noch iiber dem Niveau der alten Bundeslédnder. Ostdeutsche Kinder
haben nach wie vor ofter eine vollzeiterwerbstitige Mutter, wihrend Miitter westdeutscher
Kinder hiufiger — in geringerem zeitlichen Umfang als ostdeutsche — Teilzeitarbeiten bzw.

nicht erwerbstétig sind (Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005, S. 55).

Es soll im Zusammenhang mit dem Geburtenriickgang der letzten Jahrzehnte und somit auch
der Familienplanung oder -erweiterung aber nicht die gesamte Entwicklung der
Frauenerwerbsbeteiligung im Ost-West-Vergleich fiir sich genommen im Detail dargestellt
werden, sondern es soll nur auszugsweise auf ein paar Daten im Hinblick auf den Aspekt der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf eingegangen werden, da dieses fiir viele Frauen — auch
aus aktueller Sicht — das zentrale Thema ist, die versuchen, diese beiden Lebensbereiche

,unter einen Hut zu bringen.*

In den letzten Jahrzehnten ist die Erwerbsquote der Frauen im fritheren Bundesgebiet
erheblich emporgestiegen. 1972 betrug die Erwerbsquote der 15- bis 64-jdhrigen Frauen 48
%, 2002 bereits 64 %, und dies trotz bedeutender Riickgidnge bei den jlingeren Frauen durch
den vermehrten Besuch von weiterfiihrenden Schulen sowie Hochschulen und trotz fritheren
Ruhestands. Im Vergleich zu frither nehmen besonders verheiratete Frauen und Miitter

verstiarkt am Berufsleben teil (PEUKERT 2005, S. 262 f.).
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War beispielsweise 1950 erst jede vierte Mutter mit Kindern unter 18 Jahren erwerbstétig, so
war es 1961 bereits jede dritte und ist nunmehr jede zweite (NAVE-HERZ 1994, S. 31). Im
letzten Jahrzehnt ist die miitterliche Erwerbstétigkeit innerhalb der autochthonen Bevélkerung
kontinuierlich gestiegen, was vor allem durch die Zunahme halbtags beschéftigter Miitter im
fritheren Bundesgebiet bedingt war. So lag beispielsweise die Erwerbsbeteiligung der 15- bis
64-jéhrigen Miitter mit Kindern im Haushalt — (mit einer Wochenarbeitszeit bis 20 Stunden) —
im Jahr 1991 bei 19,3 % und im Jahr 2003 bei 29,7 % (Zwdolfter Kinder- und Jugendbericht
2005, S. 55).

Dariiber hinaus steht die Erwerbsbeteiligung der Miitter in starker Abhéngigkeit vom
Familienstand sowie von der Zahl der Kinder und dem Alter des zuletzt geborenen Kindes
(ENGSTLER 2001, S.109). So liegen die Erwerbsquoten bei alleinerziechenden Miittern
deutlich hoher als bei verheirateten Frauen (ebd.). Des Weiteren gehen die alleinerziechenden
Frauen auch hdufiger einer Vollbeschéftigung nach, als verheiratete Frauen. Schaut man sich
die Vollzeiterwerbsbeteiligung aller Miitter im Zusammenhang mit dem Alter ihrer Kinder an,
so ergibt sich folgendes Bild: Von allen Frauen mit einem jiingsten Kind unter 3 Jahren iibten
im Jahr 2000 im friheren Bundesgebiet 10 % eine Vollzeittitigkeit aus, 11 % mit einem
jingsten Kind zwischen 3 und 5 Jahren. Von allen Frauen, deren jlingstes Kind zwischen 6
und 14 Jahren alt war, waren es schon mehr — ndamlich 17 % - und 25 % der Frauen mit im
Haushalt lebenden Kindern ab 15 Jahren (PEUKERT 2005, S. 264). Dies zeigt, dass mit
zunehmendem Alter der Kinder die Erwerbsbeteiligung (auch Vollzeit) der Miitter steigt. Bei
den alleinerziechenden Frauen wird die Erwerbsquote auch sehr stark vom Alter der Kinder
beeinflusst, aus verschiedenen — meist wohl wirtschaftlichen — Griinden, jedoch in geringerem
Mafe als bei verheirateten Frauen (STATISTISCHES BUNDESAMT 1995, S. 51 und 58).
Die Beispiele sprechen wohl fiir sich. Zu erginzen bleibt, dass mit zunehmender Kinderzahl
sowohl fiir Alleinerziehende als auch fiir verheiratete Miitter die Vereinbarkeit von Mutter-
und Berufsrolle immer noch schwieriger wird (PEUCKERT 1996, S. 112; Zwolfter Kinder-
und Jugendbericht 2005a, S. 57) — dieses nicht zuletzt aufgrund noch nicht gentigender
Betreuungsmoglichkeiten fiir Kinder jeder Altersstufe, besonders fiir Klein- und Schulkinder
und wenig flexibler Arbeitszeiten.

Generell hidngt die Erwerbsbeteiligung der Miitter also mit Zahl und Alter der Kinder
zusammen, d. h. vor allem Miitter mit dlteren und diejenigen mit weniger Kindern sind im
fritheren Bundesgebiet erwerbstétig. Dieses stellt auch einen Grund neben anderen dar,

warum Alleinerziehende héufiger erwerbstitig sind, ihre Kinder sind in der Regel schon élter,
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und sie haben insgesamt weniger Kinder (ENGSTLER 2001, S. 110 ff.; LOHR 1995, S. 89;
Siebenter Familienbericht 2006, S. 63 und 184).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Mehrheit der jungen Frauen heute
sowohl familien- als auch berufsorientiert ist, d. h. die Doppelorientierung ein integraler

Bestandteil ihres Lebensentwurfes geworden ist.

Einerseits mochten sie ihre erhohte Berufsqualifikation und stirkere Bildungsbeteiligung auf
breiter Front auch in einem tatsdchlich ausgelibten Beruf umsetzen, dieses beweist die
gestiegene Quote der Erwerbsbeteiligung in den zuriickliegenden Jahren. Andererseits
mochten sie auf Elternschaft nicht verzichten, denn folgt man den Angaben von PEUCKERT
(1996, S. 123), so wiinschen sich seit Jahrzehnten bestenfalls nur 5 % der jiingeren Frauen
keine Kinder. (Die Daten der Familien in West und Ost zeigen fiir die Altersgruppe der 18-
bis 55-Jdhrigen eine hohe generelle Bereitschaft zur Elternschaft. In West- und
Ostdeutschland verfestigt sich die soziale Norm der Zwei-Kinder-Familie (PEUCKERT 1996,
S. 114 f.; Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 52).

Doch aufgrund unzureichender Rahmenbedingungen, um beide Bereiche miteinander
verbinden zu konnen (von ROSENSTIEL 2001, S. 115), miissen sich die jungen Frauen
entscheiden, welchem Bereich sie hohere Prioritdt einrdumen. Besonders beruflich stark
ambitionierte Frauen schieben die Erstelternschaft heute oft zeitlich hinaus, bis es irgendwann
zu spit ist oder nur noch fiir ein Kind reicht. ,,Wie die Forschung zu Bildungsabschliissen und
Ubernahme von Erwachsenenrollen (MARINI, 1984, 1986; HOGAN, 1978) iibereinstimmend
gezeigt hat, schiebt, wer einen hoheren Bildungsgrad anstrebt und erreicht, die Ubernahme
von Erwachsenenrollen beziiglich Heirat und Elternschaft auf.” (JUANG/SILBEREISEN,
2001: 157) Auftillig ist so der besonders hohe Anteil kinderloser Frauen mit Fachhochschul-
und Hochschulabschluss. Mikrozensusdaten fiir 2000 — fuir die alten Bundeslédnder — ergaben
beispielsweise, dass von den 35- bis 39jdhrigen Akademikerinnen 44,3 % keine Kinder im
Haushalt hatten (ENGSTLER 2001, S. 96; RURUP/GRUESCU 2003, S. 22; Zwélfter Kinder-
und Jugendbericht 2005a, S 7). Ferner hat in Deutschland nur eine von fiinf Professorinnen
mindestens ein Kind (Siebenter Familienbericht 2006, S. 119). Gerade westdeutsche
Akademikerinnen sehen Kinder vielfach als schlecht vereinbar mit eigenen Interessen an.
Auch die externe Betreuungssituation als Haupthinderungsgrund ist ein rein westdeutsches
Argument (BZgA 2005, S. 7, 9). Dennoch ist Gleichstellung unter Frauen und Ménnern mit
Hochschulabschluss gegentiber Kindern ausgesprochen positiv. TNS Emnid fiihrte im Herbst

2004 im Auftrag der Bundeszentrale fir gesundheitliche Aufkldrung eine Studie zum Thema
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Familiengriindung und Kinderwunsch durch. Befragt wurde ein reprisentativer Querschnitt
von Ménnern und Frauen mittleren Alters mit Hochschulabschluss: 500 40- bis 49-jdhrige
Minner und 500 35- bis 44-jdhrige Frauen. Die Erhebung erfolgte durch telefonische
Interviews. Bei dieser Untersuchung bestdtigten 84 % der Frauen sowie 83 % der Ménner:
»Kinder gehoren zum Leben einfach dazu®, sie antworteten ,,stimme voll zu“ bzw. ,,stimme
tiberwiegend zu“. Uber 90 % Zustimmung erhielt die Aussage: ,,Kinder machen das Leben
erfiillter, gleiches galt fiir das Statement: ,,Kinder geben einem das Gefiihl, gebraucht zu
werden (BZgA 2005, S. 10-11). Zu vermuten bleibt, dass sich hierunter ein - wenn vielleicht
auch nur geringer - Teil derer befindet, die z. B. aus medizinischen Griinden ungewollt
kinderlos blieben. 1,6 Millionen Paare sind in Deutschland ungewollt kinderlos (KUNZ 2006,
S. 126). Von der Bevolkerungswissenschaftlerin HOHN wurde fiir die nach 1970
geschlossenen Ehen ein Anteil kinderloser Ehen von 20 % berechnet. Bleibt es in den alten
Bundeslidndern beim gegenwértigen Verhalten beziiglich der Geburtenhdufigkeit, werden in
Zukunft 30 % aller Frauen und Minner kinderlos bleiben (PEUCKERT 1996, S. 112 ff. u.
123). Schitzungen gehen davon aus, dass beispielsweise von den 1965 geborenen Frauen im
Westen Deutschlands voraussichtlich 31 %, im Osten 26 % kinderlos bleiben werden
(RURUP/GRUESCU 2003, S. 10) In Europa nimmt die Bundesrepublik damit eine
Spitzenposition ein. Noch nie zuvor sind in Deutschland vor allem so viele Frauen und
insbesondere gut und hoch qualifizierte Frauen kinderlos geblieben, eine spezielle
Entwicklung, die sich so in keinem anderen europdischen Land vollzieht
(BRUCKSTEEG/KAISER/LEHMANN 2005, S. 4 f; SCHMIDT 2003, S. 3). ,,Deutschland
wird zur kinderentwohnten Gesellschaft.” (BRUCKSTEEG/KAISER/ LEHMANN, 2005: 5)

In der ehemaligen DDR hat es, wie bereits ausgefiihrt, schon in den 70er Jahren einen sehr
hohen Anteil (um 70 %) erwerbstétiger Frauen gegeben. Dafiir gab es sowohl individuell-
O0konomische Griinde — zur Sicherung eines befriedigenden Lebensstandards einer Familie
waren in der Regel zwei Erwerbseinkommen erforderlich —, als auch gesellschaftliche und
soziale Griinde. Die Gleichzeitigkeit von Vollerwerbstdtigkeit und Elternschaft war als
gesellschaftliches Leitbild vorgegeben. Zudem gab es ein eng gekniipftes Netz familien- und
sozialpolitischer Leistungen, die leitbildgeméaBes Verhalten mit monetdren Zuwendungen und
nicht monetiren Vergiinstigungen (z. B. nahezu kostenfreie Kinderbetreuung) honorierte und
so erst die Verbindung von Berufstétigkeit und Eltern- bzw. Mutterschaft ermdglichte.

So konnten in der DDR beispielsweise 80 % der Kleinkinder in Krippen versorgt werden; im
Kindergartenalter lag der Versorgungsgrad bei 94 %. In den Schulhorten konnten 82 % der

Schulkinder untergebracht werden. Die Eltern mussten lediglich einen anteilméfBigen Beitrag
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zur Mittagsverpflegung zahlen, die anderen Kosten fiir die Unterbringung wurden vom Staat

getragen.

Seit der Wende wurden infrastrukturelle Moglichkeiten, die eine gleichzeitige Ausiibung von
Familien- und Erwerbstdtigkeit ermoglichten, reduziert, fielen weg oder passen sich nicht an
die  Anforderungen @ des  Familienalltags  sowie  des  Arbeitsmarktes  an
(SCHNEIDER/TOLKE/NAUCK 1995, S. 2 u. 9). So betrug die Versorgungsquote mit
Kinderkrippenplitzen (fiir Kinder von 0-3 Jahren) in den neuen Bundesldndern im Jahr 1998
schon nur noch 34,8 % (RURUP/GRUESCU 2003, S. 31) und im Jahr 2002 37 %
(DEUTSCHES JUGENDINSTITUT 2004, S. 39). Hinzu kommt der Aspekt, dass gerade die
Frauen in den neuen Bundeslindern im Zuge des gesellschaftlichen Umbruchs besonders
stark von der Arbeitslosigkeit betroffen sind. Vorwiegend arbeitslos gewordene junge Miitter
und Alleinerziehende finden neben dlteren Frauen nur schwer wieder Arbeit.

In Ostdeutschland gehoren die alleinerziehenden Miitter zu den ,,neuen Risikogruppen®, die in
besonderem Mafe von Armut bedroht sind (GEIBLER 1992, S. 262; RURUP/ GRUESCU
2003, S. 39; Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 64 f.). So lag beispielsweise 1993
das mediane Haushaltnettoeinkommen bei alleinerziehenden Miittern mit zwei und mehr
Kindern bei durchschnittlich nur 1.428,00 DM im Osten Deutschlands. Ferner kommt die oft
prekdre Einkommenssituation alleinerziehender Miitter auch darin zum Ausdruck, dass sie
hdufiger als alle anderen Familien- und Haushaltstypen auf Sozialhilfe angewiesen sind
(DEUTSCHES JUGENDINSTITUT 2004, S. 19; ENGSTLER 2001, S. 137 ft;
RURUP/GRUESCU 2003, S. 39; Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 64)

Des weiteren darf in diesem Zusammenhang nicht unerwihnt bleiben, dass in Deutschland
derzeit eine Reihe von neueren Untersuchungen vorliegt, die Aufschluss dariiber geben,
welche emotionalen Belastungen, Gesundheitsrisiken und Leistungsbeeintrachtigungen
o0konomische Deprivation fiir Kinder mit sich bringt. AuBlerdem zeigen Daten, dass nicht nur
Kinder, sondern auch deren Miitter ihr Erziehungsverhalten viel negativer beurteilen, wenn
das Geld knapp ist. (WALPER/GERHARD/SCHWARZ/GODDE 2001, S. 267; 287). Auch
das psychische Befinden alleinerziehender Miitter wird schlechter als das der Frauen mit

Partnern und Kindern beschrieben (RESCH 2002, S. 30).

Die Situation fiir alleinerziehende Frauen mit Kindern bis zum Schulalter mit ,hoher
Erwerbsneigung® verschirfte sich in den letzten Jahren dahingehend, dass sie ihre beruflichen
Ambitionen mangels nicht bzw. unzureichend vorhandener gesellschaftlicher

Rahmenbedingungen nicht oder nur ungentigend realisieren konnen.
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Gingen 1990 noch 90 % der ostdeutschen alleinerziechenden Miitter einer Arbeit nach, waren
es 1994 nur noch 52 %. Im Jahr 2002 waren es 59 %.

Des Weiteren ist z. B. fiir 1994 der hohe Anteil arbeitsloser Frauen mit Kleinkindern im
Osten sehr auffillig. Das heift, fiir die Gruppe von Miittern in der Familiengriindungsphase
(mit Kindern unter 3 Jahren) ist die Arbeitslosigkeit gegeniiber 1990 um 20 % gestiegen und
betrug 1994 = 25 %; im Westen = 2 % (SCHREIER 1996, S. 155 f.; PEUKERT 2005, S.
207).

Betrachtet man sich noch ein letztes Beispiel — n@mlich die Frauen in der
Familienaufbauphase —, so ergibt sich folgendes Bild:

1994 waren in den neuen Landern 60 % aller Frauen mit Kindern (bis zum 14. Lebensjahr)
berufstétig, in den alten Landern = 51 %. Obwohl der Anteil der ostdeutschen erwerbstitigen
Miitter hier noch deutlich hoher ist als der westdeutschen, hat er doch im Vergleich zu 1990
abgenommen, denn damals waren noch 86% von ihnen berufstitig, davon 5% in Kurzarbeit
(ebd., S. 158 f). So wird der Ubergang zur Elternschaft von ostdeutschen Frauen langfristig
aufgeschoben, die in der neuen gesellschaftlichen Situation Elternschaft und Berufstétigkeit
als sich ausschlieBende Optionen erfahren haben sowie die Chance auf eine Berufstitigkeit
nicht durch ein Kind bzw. ein weiteres Kind Dbeeintrichtigen mdochten
(SCHNEIDER/TOLKE/NAUCK 1995, S. 13). Hiermit kann der jiingste Geburtenriickgang in
den neuen Léndern in erster Linie als Ausdruck von Irritation angesichts der Umgestaltung

vertrauter Randbedingungen angesehen werden (STROHMEIER/SCHULZE/ 1995, S. 37).

,Die familienpolitischen Errungenschaften — gleich welcher Provenienz — miissen erhalten
und ausgebaut werden, um das Ziel der Gleichberechtigung von Mann und Frau im Osten wie
im Westen Deutschlands bei der Entscheidung fiir die Berufs- und Familientitigkeit zu
verwirklichen. (DANNENBECK/KEISER/ROSENDORFER, 1995: 117) Zu ergédnzen bliebe
noch, dass der Geburtenriickgang in den neuen Landern nicht nur auf Verhaltensinderungen
zuriickzufiihren ist, sondern auch aus der Altersstruktur der Bevolkerung resultiert. Die
Altersgruppen mit der hochsten Geburtenwahrscheinlichkeit sind in den neuen Landern nur
relativ schwach besetzt. Dazu haben sowohl die hohen Wanderungsverluste wihrend der
letzten Jahre als auch das erwidhnte Geburtentief Anfang der 70er Jahre in der DDR
beigetragen (SCHNEIDER/TOLKE/NAUCK 1995, S. 13).

Des weiteren muss man die derzeitige riicklaufige Geburtenentwicklung auch im

Zusammenhang mit der zunehmenden gesellschaftlichen Akzeptanz von Kinderlosigkeit
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sowie den verbesserten Moglichkeiten der Geburtenkontrolle sehen (GEIBLER 1992, S. 290,
ebd. 2000, S. 4 f; RITZENFELDT1998, S. 20;RURUP/GRUESCU 2003, S. 49). Dem
Verstandnis halber sei zum Punkt der allgemein zugidnglichen und normativ akzeptierten
Bedingungen der Geburtenkontrolle noch hinzugefiigt, dass nicht sie als Ursache des
Geburtenriickganges gesehen werden, sondern im Sinne der Moglichkeiten die gewlinschte
Kinderzahl tatsédchlich realisieren zu konnen (BARABAS/ERLER 1994, S. 77; KAUFMANN
1995, S. 93). Kaufmann spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,Entkopplung von

Sexualitit und Fortpflanzung.” (KAUFMANN, 1995: 97)

Als eine weitere mogliche Ursache des Geburtenriickgangs in dem gesamten
Bedingungsgeflecht sei noch die geénderte Einstellung zu Kindern, d. h. die gewandelte
Bedeutung des Kinderkriegens genannt. Dies bedeutet, dass die 6konomisch-utilitaristischen
Nutzenerwartungen an das Kind als Arbeitskraft und spitere Versorger im Falle von Alter
und/oder Krankheit der Eltern zunehmend von psychologischen Nutzenerwartungen, wie der
Befriedigung emotional — affektiver Bediirfnisse, der Freude am Aufwachsen von Kindern,
dem Austausch von Zirtlichkeiten etc. abgelost wurden (HERRMANN 1994, S. 188 ff.;
PEUCKERT 1996, S. 216; RITZENFELDT 1998, S. 20; RURUP/GRUESCU 2003, S. 49;
TROMMSDOREFF 2001, S. 52).

Zum anderen diirfen aber auch nicht die gesellschaftlichen Anforderungen und Aufgaben, die
an Familien mit Kinder beziiglich der Erziehung und Sozialisation ihrer Kinder gestellt
werden auler Acht gelassen werden. Die Anspriiche an die Elternrolle haben sich erhoht,
was hédufig zu erheblichen psychischen Belastungen und Verunsicherungen fithrt (KEUPP
2004, S. 7; PEUCKERT 1996, S. 113; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 9; WERNER 2004,
S. 108). Eltern sind heute vielfach iiberlastet und tiberfordert (WYRWA 2001, S. 11). Die
Familie ist heute immer weniger in der Lage, die an sie gestellten Aufgaben und Erwartungen
umfassend — ohne Zuhilfenahme Offentlicher und professioneller Angebote zu erfiillen
(BOLLERT/KARSTEN/OTTO 1995, S. 16; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 9). Eine
allgemeine Erwartungshaltung an die einzelnen Familien ist u. a. die, Voraussetzungen zu
schaffen, dass ihre Kinder eine qualifizierte Schul- und Berufsbildung erhalten. Wie es

scheint haben die Eltern diese Erwartung auch weitgehend verinnerlicht.

So stellt zz B. HURRELMANN (1988) fest, dass der Erwartungsdruck der Eltern an die
Leistungsfahigkeit ihrer Kinder sehr hoch ist, denn nur 10 % der Eltern wollen sich mit einem

Hauptschulabschluss zufrieden geben, neun Zehntel erwarten von ihren Kindern einen Real-



69

oder Gymnasialabschluss (SCHNEEWIND 1998, S. 15). Diese Erwartungshaltung der Eltern
tibertrifft jedoch recht haufig die Moglichkeiten ihrer Kinder (FERRO/JEAMMET 2001, S.
54 f.; PEKRUN 2001, S. 86 f.). Uberhohter Leistungsdruck von Elternseite fiihrt vielfach zu
Eltern-Kind-Konflikten sowie gesundheitlichen und psychischen Problemen bei den Kindern
(PEKRUN 2001, S. 87). Zu diesen Leistungserwartungen gesellt sich eine epochale
Umgewichtung von Erziehungszielen, d. h. eine Zunahme von ,,Selbstentfaltungswerten* wie
Selbstdandigkeit und Autonomie, wédhrend Unterordnung und Gehorsam iiber die letzten
Jahrzehnte an Boden verloren haben (FEES 2000, S. 29; LIEBAU 1999, S. 21). Mit der
Anerkennung und Betonung kindlicher Autonomieanspriiche wandelt sich die Eltern-Kind-
Beziechung mehr und mehr zu einem partnerschaftlichen Zusammenleben. Aus dem

Erziehungsverhéltnis wird ein Beziehungsverhaltnis.

Alles in allem kann man sagen, dass Elternsein zunehmend schwieriger geworden ist. Es
reicht nicht mehr aus, Forderungen an ein Kind zu stellen und diese durchzusetzen, sondern
Erziehung verlangt ein differenziertes Ausbalancieren von Forderung und Gewihrenlassen,

von Unterstiitzung und Eigeninitiative usw.

Viele potentielle Eltern sind sich der Risiken bewusst, wenn sie vor die Frage gestellt sind, ob
sie die Erziehungsaufgaben iibernehmen wollen. Doch es gibt auch Frauen und Minner, die
angesichts des Erfordernisses einer verantworteten Elternschaft der Ubernahme von
Erziehungsverpflichtungen abwartend oder mit Ambivalenz gegeniiberstehen. Nach
Untersuchungen von SCHNEEWIND und Mitarbeitern liegt der Anteil der Eltern mit
unsicherem Kinderwunsch ,,um etwa 15 Prozent.” (SCHNEEWIND, 1998: 15)

Es wire aber sicher ungerechtfertigt, diese Paare — und auch den geringen Teil derer, die sich
bewusst gegen ein Leben mit Kindern entscheiden — als ,,kinderfeindlich® einzustufen, denn
das Gegenstiick zu verantworteter Elternschaft ist die verantwortete Nicht-Elternschaft. Das
heiBt, ,ein Bewusstsein davon, dass die Bedingungen fiir die Ubernahme von
Erziehungsverpflichtungen — aus welchen Griinden auch immer — nicht oder noch nicht
gegeben sind. In diesem Sinne kann gelebte Elternschaft als verantwortete Elternschaft dazu
beitragen, dass Kinder, wenn sie denn geboren werden, unter entsprechend giinstigen
familidren Entwicklungsbedingungen aufwachsen konnen — auch wenn gesamtgesellschaftlich

die quantitativen Ziele der Bevolkerungspolitik nicht erreicht werden.* (ebd.)

Die Reihe der moglichen Ursachen fiir den Geburtenriickgang lieBe sich noch weiter

fortsetzen durch solche Faktoren, wie z. B.
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hohe direkte und indirekte ,,Kosten* fiir ein Kind, d. h. fiir gut ausgebildete Frauen
scheinen die Opportunititskosten von Kindern, d. h. die Kosten einer Erwerbsunter-
brechung zu grol zu sein, und fiir die geringqualifizierten (und damit Niedrigverdiener)
die direkten Kosten von Kindern zu hoch zu sein (RURUP/GRUESCU 2003, S. 22 ff.),
o0konomische Benachteiligungen von Familien mit Kindern. Wie gravierend die
Einkommensunterschiede zwischen jungen Familien, in denen der Ehemann
beispielsweise zwischen 25 und 35 Jahre alt ist, und gleichaltrigen kinderlosen Ehepaaren
in Deutschland sind, lédsst sich anhand der Zahlen des Mikrozensus 1998 zeigen. Bei den
allermeisten jungen Paaren steigt das verfiigbare monatliche Haushaltsnettoeinkommen
mit der Geburt eines Kindes nicht etwa an, wie es aufgrund des hoheren Bedarfs
wiinschenswert wére. Es ist im Gegenteil sogar deutlich riickldufig. Junge Ehepaare mit
Kindern verfiigten 1998 im Durchschnitt {iber 3.662 DM, kinderlose Ehepaare tiber 4.344
DM. Dabei ist die Kinderzahl so gut wie ohne Bedeutung. Die wichtigste Ursache fiir
diese Einkommensunterschiede liegt in der Aufgabe bzw. der Einschrinkung der
Erwerbsfahigkeit der Frau bei Geburt eines Kindes. Kinderlose Partner sind zu 90 % beide
erwerbstdtig, wobei die Mehrheit der Miitter eine Teilzeitbeschéftigung ausiibt. Die
staatlichen Transferleistungen sowie Steuervergiinstigungen reichen bei weitem nicht aus,
um den Einkommensverlust als Folge der Reduktion oder Aufgabe der Erwerbstitigkeit
eines Elternteils auszugleichen (PEUKERT 2005, S. 400 f.). Mit mehr als zwei Kindern
unterliegen Familien in unserer Gesellschaft bereits einem erhohten Armutsrisiko, ein
erheblicher Anteil unserer Sozialhilfe-Empfinger besteht aus Kindern (VOSSLER 2007,
S. 62).

Angst um den Verlust des Arbeitsplatzes oder Sorge um die weitere berufliche
Perspektive. So geht beispielsweise aus einer Umfrage der Zeitschrift ,,Eltern* hervor,
dass heute ca. 40 % der kinderlosen Paare aus Sorge um ihre berufliche Zukunft auf
Kinder verzichten (NNN vom 12.01.2005, S. 1. (Siehe dazu auch Abb. 11.)

wachsende Scheidungsraten (worauf im Nachfolgenden eingegangen werden soll) usw.
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Abb. 11
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(Quelle: NNN vom 12.01.2005, S. 3)

Die ausgewdhlten Beispiele belegen jedoch bereits eindeutig, dass es sich bei der
Beschriankung der Kinderzahl in den Familien um ein multifaktorielles Bedingungsgeflecht
handelt (RITZENFELDT 1998, S. 20).

Somit sind die Griinde sowohl auf der Mikroebene, der Mesoebene sowie der Makroebene zu
suchen (KAUFMANN 1995, S. 35). Aber immer mehr wird der Entschluss fiir oder gegen
eigene Kinder sowie auch die zeitliche Festlegung der Geburt ein Ergebnis individueller bzw.
partnerschaftlicher Entscheidungen und Abstimmungsprozesse.

Ungeklért ist jedoch noch, wie hiufig es sich um einen bewussten, die Vor- und Nachteile von
Kindern rational abwdgenden Entscheidungsprozel3 beider Partner handelt, denn immerhin
kommt etwa jede dritte Ehe in den neuen und alten Bundesldndern aufgrund einer

ungewollten Schwangerschaft zustande (PEUCKERT 1996, S. 111).



72

2.3.1.3 Zunahme der Scheidungshiufigkeit

In der Entwicklung des Scheidungsverhaltens kann ein weiterer wichtiger Indikator fiir die
gravierenden Verdnderungen familialen Verhaltens gesehen werden (HILL/KOPP 1995, S.
52; GERNERT 1996, S. 96; CYPRIAN/FRANGER 2001, S. 56; SCHAFERS 2002, S. 143
f.).

In diesem Zusammenhang wird zundchst die absolute Zahl der geschiedenen Ehepaare
betrachtet.

Im Jahr 2000 wurden in Deutschland 194.410 Ehen rechtskriftig geschieden. Im Vergleich zu
1999 nahm die Scheidungszahl um 3.820 oder rund zwei Prozent zu (NNN vom 07.
September 2001, S. 4; WARNOW-KURIER vom 17. Februar 2002, S. 2). Im Jahr 2002
wurden sogar 197.500 Ehen geschieden. Laut dem Statistischen Bundesamt zerbrachen noch
nie so viele Ehen (NNN vom 12. Juni 2003, S. 3). Die Scheidungsrate liegt derzeit in
Deutschland bei 38 %, im Osten bei 33 % und im Westen bei 40 % (FOCUS Nr. 10, vom 1.
Mairz 2003, S. 129) (vgl. Abb. 12). Aus Sicht des renommierten Mainzer Familiensoziologen
Norbert Schneider werden auch in den kommenden Jahren immer mehr Ehen in die Briiche

gehen (NNN vom 07. September 2001, S.4).

Abb. 12 Scheidungsrate in Deutschland
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Ein Blick in die Vergangenheit zeigt, dass die Zahl der Ehescheidungen im fritheren
Bundesgebiet in den vergangenen vier Jahrzehnten, nur unterbrochen von einem Riickgang
zwischen den Jahren 1976 und 1978, stindig zugenommen und sich von 1960 bis Ende der
90-er Jahre mehr als verdreifacht hat ( SPIEGEL 47/1997, S. 86; SPIEGEL SPEZIAL
5/1998, S. 18).

Abb. 13 Ehescheidungen in Tausend
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Die Anzahl der Ehescheidungen betrug 1960 in den alten Bundesldndern genau 48.878 und
im Jahre 1970 dann bereits 76.520 (ENGSTLER 2001, S. 90; RITZENFELDT 1998, S. 163).
Der starke Riickgang speziell 1977/78 ist allein auf die Anderung des Ehescheidungsrechts
zurlickzufiihren (5. FAMILIENBERICHT 1994, S. 52). Zu Beginn der 80er Jahre lag die
Zahl der Scheidungen dann bei 96.222 und pendelte sich in den nachfolgenden Jahren bei
iiber 120.000 pro Jahr ein (RITZENFELDT 1998, S. 163; SCHAFERS 2002, S. 144).
Betrachtet man die letzten Jahre etwas genauer, so ist die Scheidungszahl kontinuierlich
gestiegen. Wurden 1992 ca. 125.000 Ehen geschieden, waren es 1994 bereits etwa 143.000.
Die Scheidungsantrige wurden dabei tiberwiegend (58 %) von den Ehefrauen eingereicht
(PEUCKERT 1996, S. 144). Bis Ende 1996 kletterte die Scheidungsrate dann sogar auf
rund 153.000 (ENGSTLER 2001, S. 90; SPIEGEL SPEZIAL 1998, S. 18).

Diese Zahlen sind aber nicht nur von dem Handeln der Individuen, sondern insbesondere auch
von der Groe sowie demographischen Zusammensetzung der Bevolkerung abhédngig. In
amtlichen Statistiken finden sich aus diesem Grunde auch fast immer Angaben, die die Zahl

der EheschlieBungen in Relation zu der GroBe der Bevolkerung setzen. Hier werden die
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Scheidungen meist je 10.000 Einwohner berechnet. Die jahrliche Zahl der Ehescheidungen
pro 10.000 Einwohner ist seit 1960 von 9 auf 22 im Jahre 1994 gestiegen.

Auf bestehende Ehen umgerechnet ist gar ein Anstieg von jdhrlich 35 auf 91 Scheidungen pro
10.000 Ehen im gefragten Zeitraum festzustellen (BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S.122;
ENGSTLER 2001, S. 90). Im Jahre 1996 waren es sogar 95,2 Scheidungen pro 10.000 im
fritheren Bundesgebiet (ebd.). Die Ehescheidungsquoten sind in den Stadtstaaten wie z. B.
Hamburg, Bremen, Berlin, Miinchen am hochsten (NAVE-HERZ 1990, S. 18;
BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S. 122).

Die durchschnittliche Ehedauer bis zu einer Scheidung (bezogen auf die alten Bundeslidnder)
hat sich gegeniiber fritheren Jahrzehnten allerdings erhoht, und zwar beispielsweise von neun
Jahren 1970 auf zwolf Jahre im Jahre 1996 (ebd.). Dies wird nicht zuletzt dadurch begriindet,
dass die zunehmende Scheidungshédufigkeit auch die Ehen mit sehr langer Dauer betrifft. So
spielt das ,,verflixte siebte Jahr* bei den Ehescheidungen keineswegs die ihm zugeschriebene
Rolle. Im fritheren Bundesgebiet gibt es die meisten Ehescheidungen nach 4 bis 5 Jahren, aber
auch Scheidungen mit niedrigerer oder hoherer Ehedauer kommen relativ haufig vor, d. h. es
gibt keinen ausgeprigten Schwerpunkt hinsichtlich der Ehedauer. Somit ist das
»Scheidungsrisiko®™ iiber einen ldngeren Zeitraum relativ hoch (KAUFMANN 1995, S. 118
ff.; STATISTISCHES BUNDESAMT 1995, S. 107).

Die Entwicklung der zusammengefassten Ehescheidungsziffer — die besagt, wie viele
Ehen unter den gegenwirtigen Verhiltnissen im Laufe ihres Bestehens geschieden werden —
signalisiert fiir das frithere Bundesgebiet, dass sich das Scheidungsrisiko zwischen 1970 mit
15,9 % (5. FAMILIENBERICHT 1994, S. 53) und 1994 mit 33,7 % verdoppelt hat und dass
somit mittlerweile ein Drittel aller geschlossenen Ehen mit einer Scheidung enden
(ENGSTLER 2001, S. 88 ff; HOHN/DOBRITZ 1995, S. 154). ,, In Deutschland wird jede
dritte der heute geschlossenen Ehen durch Scheidung wieder aufgelost. (NAPP-PETERS,
1995:9)

Zum Teil wird die heute relativ hohe Scheidungshiufigkeit dadurch kompensiert, dass auch
die Zahl der ,,Wiederverheiratungen* deutlich zugenommen hat. Zudem zeigt das
Zusammenspiel von Ehescheidungen und EheschlieBungen an, dass die Heirats-Scheidungs-
Wiederverheiratungsspirale tiber die gewachsene Scheidungsbereitschaft an Dynamik

gewonnen hat (HOHN/DOBRITZ 1995, S. 154; RITZENFELD 1998, S. 28).
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Von besonderem Interesse beziiglich der Thematik ist, wie viele Kinder in den letzten
Jahren von der Scheidung ihrer Eltern betroffen waren. Im Jahre 2000 waren in
Deutschland 148.190 minderjihrige Kinder von der Scheidung ihrer Eltern betroffen,
3,1 % mehr als im Jahr 1999 (WARNOW-KURIER vom 17. Februar 2002, S. 2). Im
Jahr 2001 erlebten 154.000 minderjihrige Kinder die Scheidung ihrer Eltern
(STATISISCHES BUNDESAMT 2004, S. 47), und im Jahre 2002 lag die Anzahl der von
der Scheidung ihrer Eltern betroffenen minderjihrigen Kinder in Deutschland bei
153.500 (NNN vom 12.Juni 2003, S. 3). Im Jahr 2004 betrug die Anzahl der betroffenen
Kinder 169.00 (Focus 1/2006, S. 98).

Bei einem Blick zuriick — im Ost-Westvergleich — ergibt sich folgendes Bild:

Von den in den alten Bundeslindern 1994 geschiedenen Ehen hatten etwas mehr als die
Hilfte (51,1 %) minderjdhrige Kinder. Obgleich dieser Anteil gegeniiber 1960, als es noch bei
58 % der geschiedenen Ehen minderjéhrige Kinder gab (ENGSTLER 2001, S. 90), eine
fallende Tendenz aufweist, ergibt sich dennoch aufgrund der insgesamt zunehmenden Zahl
von Scheidungen jahrlich eine steigende Zahl zusétzlicher ,,Scheidungswaisen®. Lag die Zahl
der ,,Scheidungswaisen 1960 noch bei 45.067, so waren von den 1992 geschiedenen Ehen
bereits 91.747 minderjdhrige Kinder betroffen. Oder anders gesagt: auf 1000 Ehescheidungen
kamen 1992 insgesamt 736 minderjéhrige Kinder (STATISTISCHES BUNDESAMT 1995,
S. 109 f.), und 1994 waren bei jeweils 1000 Scheidungen sogar 780 minderjdhrige Kinder
betroffen = (BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S. 122). Erweitert man den
Betrachtungszeitraum bis zum Jahr 2000, so kann man feststellen, dass die Zahl der von der
Scheidung ihrer Eltern betroffenen Kinder und Jugendlichen stetig weiter angewachsen ist,
1960 von 45.067 auf 123.257 im Jahr 2000. Bezogen auf jeweils 10.000 Minderjéhrige hat
sich das Risiko, von einer Scheidung der Eltern betroffen zu werden, in diesem Zeitraum gar
verdreifacht (BUNDESKONFERENZ fiir Erziehungsberatung e.V., 2001, S. 6) (vgl. Abb.
14).
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Abb. 14 Scheidungsentwicklung in der Friiheren Bundesrepublik
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In der ehemaligen DDR ist die Entwicklung der Ehescheidungen bis Ende der 80er Jahre —
sicht man einmal von dem westlichen Einbruch anlédsslich der Neuregelung des
Scheidungsrechts im Jahre 1977 ab — weitgehend parallel, aber auf deutlich hoherem Niveau
verlaufen (KLEIN 1995, S. 77). So ist die Zahl der Ehescheidungen von 24.540 im Jahre
1960 kontinuierlich bis auf 51.240 im Jahre 1985 angestiegen und hat sich somit im gefragten
Zeitraum verdoppelt (RITZENFELDT 1998, S. 163).

Die jahrlichen Scheidungen pro 10.000 Einwohner sind von Mitte der 50er Jahre bis Ende der
80er Jahre von etwa 15 auf 30 (statt im Westen von 10 auf 20) angestiegen, die Scheidungen
pro 10.000 Ehen von — grob betrachtet — 60 auf 120 (statt im alten Bundesgebiet von ca. 40
auf 80) (KLEIN 1995, S. 77).

Die aktuelle Entwicklung ist in den neuen Bundeslindern — wie auch bei den
Eheschliefungen und Geburten — durch einen drastischen Einbruch gekennzeichnet. So ist z.
B. zwischen den Jahren 1990 und 1991 in den fiinf neuen Bundeslédndern eine Abnahme der
Ehescheidungen zu konstatieren, die alle historischen Vergleiche tibertrifft. Die Scheidungen
gingen in dem Zeitraum um 72 % zuriick. Die Abnahme ist grof3er als die Anomalie zwischen
1976 und 1978 in den alten Bundesldndern, als die Anzahl der Scheidungen um 69 % sank
(BARABAS/ERLER 1994, S. 77).

Die Scheidungsziffer (Scheidungen je 10.000 bestehender Ehen) ist im Jahre 1991 auf einen

Wert von 22,6 abgefallen. In diesem Riickgang kommen sicherlich neben der 1990 mit der
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Vereinigung erfolgten Umstellung auf das westdeutsche Scheidungsrecht auch die
Verdnderungen der wirtschaftlichen und sozialen Lebensverhéltnisse (z. B. durch die
Massenarbeitslosigkeit) zum Ausdruck, die zu einem Hinausschieben beabsichtigter
Scheidungen gefiihrt haben. Aller Voraussicht nach werden sich die Scheidungsziffern in den
neuen Bundesldndern aber allméhlich an das westdeutsche Niveau angleichen (PEUCKERT
1996, S. 144 {.; Peuckert 2005. S.179ft.).

Die Zahl der Ehescheidungen pro 10.000 Einwohner lag 1994 in den neuen Bundeslédndern
bei 15 (im Westen bei 22) und die Scheidungen pro 10.000 Ehen bei 60 (im alten
Bundesgebiet bei 91) (BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S.122; ENGSTLER 2001, S. 90).
In den neuen Bundesldndern wurden 1994 ca. 23.000 Ehen geschieden. Dabei wurden zu 71
% die Scheidungsantrage von den Ehefrauen eingereicht (PEUCKERT 1996, S. 143 f.).

Das Scheidungsrisiko ist in den neuen Landern schon nach kurzer Ehedauer (zwei bis drei
Jahre) am hochsten. Allerdings zeichnet sich auch hier kein ausgeprigter Schwerpunkt ab, da
auch Ehen mit etwas lingerer Ehedauer relativ oft geschieden werden. Des Weiteren miinden
auch in den neuen Lindern und Berlin-Ost, ebenso wie in den alten Bundeslindern, die
Ehescheidungen zunehmend in eine neue Ehe (STATISTISCHES BUNDESAMT 1995, S.
109).

»Die Neigung Geschiedener zur Wiederheirat unterscheidet sich in den beiden deutschen
Staaten nur unwesentlich und ldsst kein klares Muster erkennen.” (5. FAMILIENBERICHT,
1994: 52) Allerdings soll in diesem Zusammenhang auf den allgemein bekannten Fakt
aufmerksam gemacht werden, dass zweite Ehen einem hoheren Scheidungsrisiko unterliegen,
als erste Ehen (KLEIN 1995, S. 79). Die Scheidungswahrscheinlichkeit von Zweitehen wird
mit 40 % angegeben. Besonders hoch ist sie beim Vorhandensein von Stietkindern
(RITZENFELDT 1998, S. 28).

Im Unterschied zum fritheren Bundesgebiet gab es in der ehemaligen DDR in zunehmendem
Male Ehescheidungen, bei denen minderjdhrige Kinder betroffen waren. Beispielsweise lag
der Prozentanteil der Scheidungen mit Kindern im Jahre 1970 im Osten bei 69,2 % (im
Westen = 63,7 %), zehn Jahre spéter betrug der Anteil in der DDR schon 70,4 % (im Westen
= 52,9 %). Auch in den letzten Jahren sieht das Bild dhnlich aus. So hatten von den 1994 in
den neuen Lindern geschiedenen Ehen ca. 70 % minderjdhrige Kinder, wihrend das im alten
Bundesgebiet nur bei der Hélfte der Scheidungen der Fall war (BAUEREISS/BAYER/BIEN
1997, S. 122; ENGSTLER 2001, S. 90). In Gesamtdeutschland hatten 55 % der 1996

geschiedenen Ehen gemeinsame minderjdhrige Kinder (ebd.). Im Jahr 2002 waren in jeder
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zweiten in Deutschland geschiedenen Ehe minderjéhrige Kinder betroffen (fritheres
Bundesgebiet 49 %, neue Lénder und Berlin-Ost 56 %) (PEUKERT 2005, S. 176).

Bis heute ist noch relativ wenig tiber die Faktoren bekannt, die die Entwicklung und Hohe der
Scheidungszahlen eines Landes bestimmen. Steigende Scheidungszahlen entwickeln eine
gewisse Eigendynamik, da mit dem Anstieg der Scheidungen die Scheidung immer héufiger
als legitime Form ehelicher Konfliktlosung akzeptiert wird und zunehmend seltener als
moralisches Versagen angesehen wird. Wichtig fiir den Anstieg der Scheidungen in der DDR
und der Bundesrepublik war und ist das Phidnomen der ,intergenerationalen
Scheidungstradierung®, d. h. wer als Kind die elterliche Scheidung erlebt hat, dessen Chance
steigt, selbst geschieden zu werden.

In sozialdemographischen Analysen wurden verschiedene soziale Merkmale mit dem
Scheidungsrisiko  korreliert. Im Folgenden sollen nur einige hédufig analysierte
Zusammenhdnge kurz benannt werden:

Heiratsalter: Friihehen (mindestens ein Ehepartner ist jiinger als 20) sind stark
scheidungsgefdhrdet.

Konfession: Protestanten und Konfessionslose haben ein hoheres Scheidungsrisiko als
Katholiken.

Frauenerwerbstitigkeit: Ehen, in denen beide Ehepartner einer Erwerbstétigkeit nachgehen,
werden hdufiger geschieden als Ehen, in denen die Frau zu Hause ist.

Bildungsniveau: Ehen, in denen die Frau ein hoheres Bildungsniveau aufweist als der Mann,
sind gefdhrdeter, als Ehen in denen der Mann eine mindestens gleichwertige Bildung aufweist
Ehedauer: Mit zunehmender Ehedauer wird zunichst ein ansteigendes und dann aber wieder
abfallendes Scheidungsrisiko beobachtet.

Kinderzahl: Bei kinderlosen Ehepaaren liegt die Scheidungsrate am hochsten. Ein
»chestabilisierender" Effekt ist allerdings nur bei kleinen Kindern (unter 5 Jahren)
nachweisbar (FOCUS 10/2003, S. 130; KAUFMANN 1995, S. 118 ff.; PEUCKERT 1996, S.
149 1).

So diirfen nach diesen Angaben die sozialstrukturellen Faktoren - wie z. B. geringe
Kirchenbindung, hohe Erwerbsbeteiligung der Frauen und das frithe Heiratsalter — zu den
hoheren Scheidungsraten in der ehemaligen DDR beigetragen haben.

Doch folgt man PEUCKERT (1996, S.150) so liefern die zuvor genannten empirischen
Verallgemeinerungen nur vage Hinweise auf die eigentlichen Ursachen fiir das gestiegene
Scheidungsrisiko. Bedeutsamer diirfte allerdings sein, dass aufgrund eines stattfindenden

Individualisierungsprozesses die Anspriiche der Menschen — insbesondere der Frauen — an ein



79

selbstbestimmtes Leben gewachsen sind. Ehe und Familie genieflen trotz steigender
Scheidungszahlen im Vergleich zu anderen Lebensbereichen immer noch eine hohe
Wertschitzung. Dieser vermeintliche Widerspruch 16st sich jedoch auf, wenn man bedenkt,
dass die Ehen gerade wegen ihrer grof3en subjektiven Bedeutung fiir den einzelnen instabiler
geworden sind (KAUFMANN 1995, S. 119; PEUCKERT 1996, S. 151).

Den Ergebnissen einer empirischen Untersuchung von NAVE-HERZ et. al. (1990) iiber den
zeitgeschichtlichen Anstieg der Ehescheidungen in der Bundesrepublik nach zu urteilen,
haben sich die subjektiven Griinde fiir das Scheitern der Ehe im Generationsvergleich
verdndert. Beziehungsprobleme zwischen den Partnern und damit auch Anforderungen an den
Partner sowie Emotionen sind bedeutsamer geworden, wohingegen traditionelle
Scheidungsgriinde wie finanzielle Probleme oder Untreue eine eher untergeordnete Rolle
spielen (NAVE-HERZ 1990, S. 60 u. 63).

,Der zeitgeschichtliche Anstieg der Ehescheidungen ist also kein Zeichen fiir einen ,,Verfall*
oder fiir eine ,Krise* der Ehe, sondern fiir ihre enorme psychische Bedeutung fiir den
Einzelnen.”“ (NAVE-HERZ, 1990: 65)

Die Verinderungen in den Erwartungen an die Ehe und in den Anspriichen an den
Partner sind Ausdruck eines allgemeinen gesellschaftlichen Wertewandels. In der
Bundesrepublik wie auch in anderen westlichen Industrienationen haben die
Akzeptanz- und Pflichtwerte (d. h. die Identifizierung mit Tugenden, die auch ein
Zuriickstellen der eigenen Lebensinteressen im Falle der Nichterfiillung nahe legen) eine
Rangverminderung erfahren, gleichzeitig haben aber Selbstentfaltungswerte (d. h. die
Betonung von Selbstverwirklichung, Autonomie) an Bedeutung gewonnen
(BUNDESKONFERENZ fiir Erziehungsberatung .V.2/2002, S. 17;FEES 2000, S. 29;
LIEBAU 1999 S. 21). Der Verbindlichkeits- und Verpflichtungscharakter der Institution Ehe
lasst immer mehr nach, wéhrend zunehmend individuelle Gliickserwartungen in den
Mittelpunkt riicken. Werden die eigenen Erwartungen enttduscht, zieht man eher die
Konsequenzen als bei einem Heiratssystem, das stiarker den Charakter eines Zweckverbandes

hat (PEUCKERT 1996, S. 152).

Die Scheidungszunahme wirkt sich in mehrerlei Hinsicht auf den Prozess der Pluralisierung
der Lebensformen bzw. auf die Strukturverinderungen der Familie aus. Zum einen erhoht
sich die Anzahl der Ein-Personen-Haushalte bzw. der Ein-Eltern-Familien (FOCUS 36/2003,
S. 21; RITZENFELDT 1998, S. 20). So stieg z. B. der Anteil der Einpersonenhaushalte an
allen Haushalten, im fritheren Bundesgebiet in den Jahren 1961 bis 1995 von 20,6 % auf 35,9

%. Gut ein Drittel aller Haushalte sind heute in Deutschland Einpersonenhaushalte
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(BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S. 10; ENGSTLER 2001, S. 65; SCHAFERS 2002, S.
126). Natiirlich kann man diese Entwicklung nicht primdr auf die steigenden
Scheidungszahlen zuriickfithren, denn zur statistischen Kategorie der Einpersonenhaushalte
gehoren neben Geschiedenen auch noch die verheiratet Getrenntlebenden, die Verwitweten
sowie natlirlich die alleinlebenden Ledigen. Doch kann man sagen, dass ein betridchtlicher
Teil der Geschiedenen nach der Trennung — wenn nicht sofort in einer nichtehelichen
Lebensgemeinschaft — erst einmal allein lebt (FOCUS 36/2003, S. 21; PEUCKERT 1996, S.
154).

Ergénzend sei noch hervorgehoben, dass der Anteil der Geschiedenen an allen Alleinlebenden

im Osten generell hoher ist als im Westen (STATISTISCHES BUNDESAMT 1995, S. 15).

Auch die Zahl der Alleinerziehenden in Deutschland ist in den letzten Jahren deutlich
angestiegen. Gab es 1975 ca. 1,2 Millionen alleinerziechende Miitter in Deutschland, so lag
thre Zahl im Jahr 2000 bereits bei 2,61 Millionen. Die Tendenz ist weiter steigend. Aber auch
die Zahl der alleinerziehenden Viter wird stindig groBer: von 189.000 im Jahr 1975 auf
immerhin 634.000 im Jahr 2002 (STATISTISCHES BUNDESAMT 2004, S. 46). 2002 gab es
in Deutschland etwa 3,244 Millionen Ein-Eltern-Familien, davon waren 80,5 % Mutter-Kind-
Familien (85,5 %) und 19,5 % alleinerziechende Viter (ebd.).

,Die Zunahme der Ein-Eltern-Familien ist im Wesentlichen eine Folge der stark gewachsenen
Scheidungshéufigkeit.“ (NAVE-HERZ, 1994: 11)

Des Weiteren ist infolge der wachsenden Scheidungszahlen auch ein Anstieg der
nichtehelichen Lebensgemeinschaften zu verzeichnen. Haufiger als in den alten sind in den
neuen Bundesldndern Geschiedene an dieser Lebensform beteiligt. Zum Beispiel waren im
Jahre 1992 in den neuen Léndern in 30 % der Gemeinschaften beide Partner bereits schon
einmal verheiratet (im Westen = 22 %) (PEUCKERT 1996, S. 74 f.). Im Jahr 1996 waren in
den neuen Lindern in 17,4 % der nichtehelichen Lebensgemeinschaften beide Partner bereits
schon mal geschieden (im Westen = 12,6 %) (ENGSTLER 2001, S. 63).

Daneben besteht aber auch die Moglichkeit der Wiederheirat (,,Fortsetzungsehe®,
wZweitehe™). Da auf die zunehmende Zahl von Wiederverheiratungen bereits eingegangen
wurde, sei hier nur noch erwdhnt, dass aufgrund der relativ  hohen
Wiederverheiratungstendenz auch eine wachsende Zahl von Stieffamilien zu erwarten ist. Aus
Schitzungen geht hervor, dass inzwischen bis zu 20 % aller Familien Stieffamilien sind. So

»gehoren so genannte Zweit- und Drittfamilien sowie das mit diesen verkniipfte Problem der
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,sozialen Elternschaft® zum selbstverstdndlichen Familienbild in Deutschland.” (MEYER,
1992: 274, zit. nach RITZENFELDT 1998: 21)

KAUFMANN (1995, S. 100 ff.) spricht in diesem Zusammenhang von einer zunehmenden
Entkopplung biologischer und sozialer Elternschaft, da immer mehr Kinder nur noch mit
einem biologischen Elternteil und aufgrund der ansteigenden Zahl der Wiederverheiratungen
mit einem Stiefelternteil — einem so genannten ,,sozialen Elternteil* — aufwachsen.
Trennungen/Scheidungen sowie die Griindung von Stieffamilien stellen aber nicht nur
statistisch zunehmende Phinomene dar, sondern sind Ereignisse die das Leben aller
Betroffenen einschneidend verindern. Besonders fiir ein Kind bedeutet die Trennung

der Eltern oft eine schwere Krise.

Aber auch die Griindung einer neuen Familie durch eine Wiederheirat ist nicht — wie oft
angenommen — die Riickkehr zur Vollstindigkeit und Normalitdt, durch die automatisch
Stabilitdt und Kontinuitit wieder hergestellt werden, sondern hiufig brechen alte Probleme
wieder auf und es entstehen neue Schwierigkeiten (FRIEDEL/MAIER-AICHEN 1991, S.46;
SCHMIDT-DENTER 2001, S. 306 ff).

Zusammenfassend: Die beschriebenen soziodemographischen Verdnderungen seit Mitte der

60er Jahre illustrieren den Wandel des traditionellen Leitbildes der Familie. Dieser Wandel
duBert sich vor allem in einer groBeren Vielfalt faktisch gelebter Lebens- und

Familienformen.

Beim Ost — West — Vergleich wurde deutlich, dass die Pluralisierung der Lebensformen bzw.
der Wandel der Familie in der ehemaligen DDR aufgrund anderer gesellschaftlicher
Verhiltnisse anders verlaufen ist, als in den alten Bundeslindern. Doch auch beim
weiterfiihrenden Vergleich — nach der Wiedervereinigung — konnten die demographischen
Verdnderungen nicht immer auf die gleichen Ursachen zuriickgefiihrt werden.

Insgesamt betrachtet wurden hinsichtlich der Verbreitung bestimmter Lebensformen sowie
der Dynamik und dem Verlauf der Lebensfithrung Konvergenzen und Divergenzen sichtbar.
Von einer radikalen Abkehr von Ehe und Familie kann aber trotz der statistischen
Zunahme alternativer Lebensformen weder in den alten noch in den neuen
Bundeslindern die Rede sein (KOSUBEK 1994, S. 523; STATISTISCHES BUNDESAMT
2004a, S. 541 1).

So lebt auch heute noch die Mehrheit der 30- bis 65-jdhrigen Bevolkerung in Deutschland

nach dem konventionellen Muster — verheiratet und mit dem Ehepartner zusammenlebend
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(ENGSTLER 2001, S. 15 ff.; 5. FAMILIENBERICHT 1994, S. VI). Nach wie vor hielten z.
B. im Jahre 1992 zwischen 85 % und 90 % der Frauen und Ménner in den neuen wie in den
alten Bundesldndern die Ehe fiir sinnvoll. Jedoch ist aber die Notwendigkeit der Ehe gerade
bei der jliingeren Generation — wie anhand von Meinungsdnderungen gezeigt werden konnte —
stark gesunken. Um die Situation allgemein einmal mit den Worten von KAUFMANN
zusammenfassend zu beschreiben: ,, Traditionelle Leitbilder sind keineswegs wirkungslos
geworden, aber sie werden freier — und teilweise auf Zeit — realisiert und kombiniert.*

(KAUFMANN; 1995: 106)

Bei einem zusammenfassenden Blick auf die Kindschaftsverhéltnisse sollen nur zwei Aspekte
noch einmal herausgehoben werden, namlich, dass heute einerseits immer noch iiber 80 % der
Kinder in Deutschland bei verheirateten Elternpaaren aufwachsen. (BAUEREISS/
BAYER/BIEN 1997, S. 24; ENGSTLER 2001, S. 32 ff.). Es gilt hierbei jedoch zu
berticksichtigen, dass in diese Zahl ja auch alle bestehenden Stiefelternverhiltnisse mit
einflieBen, da sie durch den Mikrozensus nicht gesondert erfasst werden. Andererseits wichst
jedoch bereits jedes vierte Kind bei nur einem Elternteil auf (BRAMMEN/SIEVERLING
1997, S. 36), dies nicht zuletzt infolge stindig steigender Scheidungszahlen.

Alles in allem genommen halte ich dennoch journalistische Feststellungen wie z. B.
»Abschied vom Familienleben* (Stiddeutsche Zeitung vom 31. 10. 92) oder ,, Die klassische
Familie stirbt aus“ (Focus 7/1993) (LOHR 1995, S. 83) bzw. ,,Auflosung der Familie ,,
(WARNOWKURIER vom 17.02.2002, S. 2) sowie ,Familie mit Kindern ein
Auslaufmodell?* (NNN vom 12.01.2005, S. 1) fiir tibertrieben.

So hebt NAVE-HERZ (1988,1989) hervor, dass es sich nicht um einen Bedeutungsverlust
von Ehe und Familie handelt, sondern um einen Bedeutungswandel, der sich zudem stirker
auf die Ehe als auf die Familie bezieht (RITZENFELDT 1998, S. 22). Auch die Autoren des
,.Funften Familienberichtes® des Bundesministeriums fiir Familie und Senioren (1994, S. VI
und IX) betonen, dass die Bedeutung der Familie nicht geringer geworden ist, sondern die
Familie der Ort der personellen Entfaltung des Menschen ist und bleibt, jedoch die Gegenwart
durch eine Pluralitét der Familienformen gekennzeichnet ist.

,Demoskopische Untersuchungen der jiingsten Zeit kommen zu dem Ergebnis, dass dem
Lebensbereich Familie ein sehr hoher Stellenwert beigemessen wird.“ (KOSUBEK, 1994:
523). Beispielsweise der ,,Wertesurvey 97 — eine repriasentative Befragung, die durch das
Projekt ,,Wertewandel in den neunziger Jahren — Tendenzen und Probleme* konzipiert und

bei etwa 2000 Befragten in den alten Bundesldndern und rund 1000 Befragten in den neuen
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Liandern durch das Institut Infratest Burke nach einem Priatest im Frithsommer
1997durchgefiihrt wurde — kam zu folgendem Ergebnis:

Ein gutes Familienleben fithren* wurde von 95 % als ,,eher wichtig® und von 88 % sogar als
»sehr wichtig® eingeschitzt (GENSICKE 2001, S. 124 f. und S. 134). Betrachtet man ferner
die Datenbasis: ALLBUS 2002 hinsichtlich der Beantwortung der Frage, ob man eine Familie
braucht, um gliicklich zu sein, oder ob man alleine genauso gliicklich leben kann, gibt die
iiberwiegende Mehrheit in den neuen und alten Bundeslindern an, dass eine Familie

Voraussetzung ist, um gliicklich zu sein (vgl. Abb. 15).

Abb. 15 Einstellung zu Familie und Eheschlieffung

T Altersgruppen e
18-80Jahre | 31-45 Jahre | 46-60Jahre | 61 und alter
West | Ost | West [ Ost | West [ Ost | wWest | Ost
R in %% ki
Braucht man Familie zum Gluck?
Man braucht Familie zum Gillick 70 68 63 2 il 84 80 91
Ohne Familie gleich glicklich/
glucklicher 19 25 27 19 22 = 13 7
Unentschieden 11 " 10 =) T 5 7 il
Heirat bei dauerndem
Zusammenleben?
Ja 39 27 44 44 53 61 74 83
Nein 49 55) 46 46 35 26 15 alal
Unentschieden 12 15 10 10 12 13 11 6
Ist ein Kind Grund fur eine Heirat?
Ja 39 27 37 22 56 38 60 38
Nein 47 59 46 68 32 49 21 38
Unentschieden 14 15 1o 10 12 13 19 24

(Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 542)

Am weitesten verbreitet ist diese Ansicht bei édlteren Menschen ab 61 Jahren. Unter jiingeren
Frauen und Ménnern, vor allem in den alten Bundeslindern, findet sich ein Anteil von etwa
einem Fiinften, der glaubt, dass man alleine genauso gliicklich bzw. gliicklicher leben kann. In
den neuen Bundesldndern findet diese Ansicht nur in der jiingsten Altersgruppe bis 30 Jahre
eine groBere Verbreitung. Uberwiegend wird der Familie jedoch eine zentrale Rolle fiir das
personliche Gliick zugeschrieben.

Gibt es im zeitlichen Verlauf einen Wandel in der subjektiven Bedeutung der Familie? Von
besonderer Bedeutung sind hierzu die Einstellungen von jiingeren Frauen und Ménnern, die
mit der Entscheidung zur Familienbildung konfrontiert sind. Seit den 90er Jahren ist in den
alten Bundesldndern bei Befragten bis 30 Jahre sogar ein Anstieg des Anteils der Befragten,

die angeben, dass man eine Familie zum Gliicklichsein braucht, zu erkennen (vgl. Abb. 16).
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Abb. 16 Anteil der jungen Erwachsenen, der angibt ,,Man braucht eine Familie zum
Gliick
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(Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 542)

Wihrend 1988 nur 43 % dieser Altersgruppe der Familie eine hohe Bedeutung fiir das
personliche Gliick zuschrieben, waren es ab dem Jahr 2000 sogar 70 %. Dies zeigt fiir junge
Frauen und Minner in den alten Bundeslindern einen erheblichen Wiederanstieg der
subjektiven Bedeutung der Familie. In den neuen Bundesldndern liegen die entsprechenden
Anteile seit 1991 unveréndert bei ebenfalls rund 70 %. Im Allgemeinen ist eine Tendenz zu
einer abnehmenden Bedeutung der Familie jedenfalls nicht zu erkennen. Spezifische
Einstellungen zu Heirat und Partnerschaft konnen allerdings davon abweichen

(STATISTISCHES BUNDESAMT 2004a, S. 541).

So bedeutet insgesamt der als Pluralisierung familialer Lebensformen zu begreifende Wandel
der deutschen Familienverhéltnisse keineswegs den Niedergang der Familie. Die Familie ist
fir die groBBe Mehrheit der Menschen der wichtigste Bereich in ihrem Leben. Dort finden sie
vor allem Zufriedenheit, Unterstiitzung und Riickhalt. Eine Abkehr von der Familie lésst sich
in unserer Gesellschaft nicht feststellen (Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005, S. 6).
Zwar ist das Kleinfamilienmodell in seinem Monopolanspruch zwar relativiert, bleibt jedoch
fur die Mehrheit der deutschen Bevolkerung Fixpunkt und Leitbild familialer Orientierungen
(GEIBLER 1996, S. 330). So bleibt festzuhalten: ,,die Familie ist nach wie vor der zentrale
Lebensbereich des Menschen.” ( MERKEL, 1994: 9).

In Bezug auf alle Haushalte in der Bundesrepublik Deutschland haben, wie aufgezeigt wurde,
die traditionellen Familienhaushalte in Form der Kernfamilie allerdings abgenommen, was
aber nicht einfach als Pluralisierung der Lebensformen zu Lasten der Kernfamilie interpretiert
werden kann. Dies ist unter anderem auch eine Folge der gestiegenen Lebenserwartung der

Deutschen, die zu einer zeitlichen Verdnderung der Familienphase fiihrte
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(BAUEREISS/BAYER/BIEN 1997, S. 14). Ferner steigt kontinuierlich die Zahl derer, die
vier- bis siebenmal ihre Lebensform dndern (SACHSE 2003, S. 51).

Abschlieiend bleibt zu betonen: Trotz des schnellen gesellschaftlichen Wandels hat sich
die Familie als die bestindigste Form menschlichen Zusammenlebens erwiesen und
behaupten konnen (MERKEL 1994, S. 9). Die Familie legt ,,das Fundament fiir die
zukiinftige Lebensgestaltung der Kinder, fiir ithr Normen- und Wertesystem.*
(KOSUBEK, 1994: 524)

Wie die Erziehung in der Familie in den vergangenen Jahren aussah, d.h. welche
Veridnderungen es in den Erziehungszielen und bei den Erziehungsbedingungen gegeben hat,

darauf soll im folgenden Abschnitt das Hauptaugenmerk gelegt werden.

2.3.2. Familie — Erziechungsvorstellungen, Erzichungsziele und
Erziehungsbedingungen von ,,gestern* und ,,heute* —

So verschieden der Begriff Familie auch interpretiert wird und so unterschiedlich sich Familie
im gesellschaftlichen Wandel sowie in ihren aktuellen Erscheinungsformen auch darstellt, so
kann aber dennoch festgehalten werden, dass die Familie nach wie vor einen hohen
Stellenwert in der Gesellschaft einnimmt. So gaben immerhin 90 % der Deutschen bei einer
Reprisentativumfrage an, dass ihnen die Familie wichtig bzw. sehr wichtig ist (GUNTER
1994, S.6). So kann trotz der aufgezeigten Entwicklungen familidrer Lebensformen nicht von
einer ,,Auflosung® der Familie die Rede sein. Wie fiir alle anderen gesellschaftlichen
Ereignisse, die einen Wandel erfahren, gilt fiir die Familien der gleiche Grundsatz: Ein
Wandel kennt kein Ende, sondern stellt nur eine ,,Neuorientierung®™ dar, in der sich die alten
Strukturen verdndern und an die Stelle neue Wertorientierungen und Denkmuster treten
(TSCHOPE-SCHEFFLER, 2006, S. 32). Welchen Wandel die Familienleitbilder innerhalb
der letzten Jahrzehnte erfahren haben, ldsst sich chronologisch anhand der Familienberichte
der jeweiligen Bundesregierung gut darstellen:
1968 wurde die Familie als biologische Reproduktionsgemeinschaft verstanden und diente
der Sicherung des Bevolkerungsbestandes.
1975 war die Familie in erster Linie der Ort fiir Bildung und Erziehung. In dieser Ausgabe
fanden Wahlverwandte (z. B. Stiefeltern) und allein Erziehende zum ersten Mal

Erwédhnung.
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1979 wurde der Wert auf die eheliche Kernfamilie gelegt und allein erziehende Familien als
,unvollstindig™ bezeichnet.

1986 wird die Pflege dlterer Familienmitglieder als anerkannte Familienleistung
beriicksichtigt.

1994 stellen die immer mehr zunehmenden Individualisierungstendenzen sowie die daraus
resultierenden vielfiltigen neuen Lebensformen im Mittelpunkt (d. h. seit = 12 Jahren
werden alternative Lebensformen als gleichwertig angesehen).

2000 wird die Situation von Familien mit ausldndischer Herkunft, die in Deutschland leben
beschrieben. Ziel der Bundesregierung ist es, die rechtmiBig und auf Dauer in
Deutschland lebenden auslédndischen Familien gleichberechtigt sowie umfassend am
gesellschaftlichen Leben teilhaben zu lassen. Herausforderungen und Belastungen von
Familien ausldndischer Herkunft sind zu benennen und die notwendigen Maflnahmen
zur Integration zu verstérken.

2006 Im Zentrum des siebten Familienberichtes zum Thema ,,Zukunft der Familie —
gesellschaftlicher Wandel und sozialer Zusammenhalt™ steht die Balance von Familien-
und Arbeitswelt im Lebensverlauf. Neben der Stabilitdt und dem Wandel von Familien
werden die Verdnderungen von Bildung, Wirtschaft und Arbeit, Zeit- und
Geldokonomie sowie die Generationenbeziehungen zwischen GroBeltern, Eltern und
Kindern sowie Verinderungen der Rollen der Geschlechter behandelt (TSCHOPE-
SCHEFFLER 2006, S. 32 f.).

Die Familie ist und bleibt nicht nur ein Wert in sich (FERRO/JEAMMET 2001, S. 69;
MERKEL 1994, S. 8 f; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 21), indem sie die nétige
Sicherheit, Geborgenheit und Zuwendung gibt, sondern sie ist zugleich die wichtigste
Voraussetzung fiir alle anderen Werte (BLUNCK/BLUNCK 2002, S. 5). Die Familie ist die
erste und wichtigste Sozialisationsinstanz der Gesellschaft sowie Erziehungsgemeinschaft fiir
das Kind. Sie stellt die wichtigste Ressource fiir die kindliche Entwicklung dar (Siebenter
Familienbericht 2006, S. 159). ,,Sie gewihrleistet als Keimzelle die Kontinuitidt und die
Zukunft in unserem sozialen System und die Eltern sind dabei die wichtigsten Erzieher.*
(KOSUBEK, 1994: 518). Durch die Erziehung im Sozialisationsprozess lernt das Kind Werte
und Normen, die in der Familie gelten sollen, durch Imitation, Identifikation, Konditionierung
sowie Internalisierung (ebd. S. 519; HAMMEL 1993, S. 32).

Damit spielen die Elternhduser nach wie vor eine entscheidende Rolle, wenn es um die

Vermittlung von Werten geht (SCHIELE 2000, S. 14). ,,Kindergarten und Schule kénnen
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immer nur Ergénzung, nie Grundlegung von Werten sein.” (BLUNCK/ BLUNCK, 2002: 5).
Doch die Erziehungsziele und auch die Erziehungsbedingungen von Familien haben sich in

den letzten Jahrzehnten deutlich verdndert.

Welche Veridnderungen es bei den Erziehungszielen sowie auch Erziehungsbedingungen in
den Elternhdusern in den letzten Jahrzehnten zu verzeichnen gibt, soll im Folgenden
aufgezeigt werden. Ferner soll der Frage nachgegangen werden, warum Erziehung heute so

schwierig geworden ist.

2.3.2.1 Erziehungsvorstellungen und Erziehungsziele im Wandel

Erziehungsziele, definiert nach BREZINKA®, sind Idealvorstellungen von der
Gesamtpersonlichkeit bzw. von einzelnen Personlichkeitseigenschaften, die die Educanden
soweit wie moglich verwirklichen sollen (CYPRIAN/FRANGER 2001, S. 90; GUDJONS
1994, S. 175).

In der Erziehungszieldiskussion kommt die zentrale Aufmerksamkeit zwei Wertgruppen zu,
die als Akzeptanz- und Pflichtwerte oder auch Kontroll- und Selbstzwangswerte bezeichnet
werden konnen.

In einer Reihe von kleineren sowie einigen reprédsentativen Untersuchungen seit den 50er
Jahren wurden elterliche Erziehungsziele erfragt. Folgt man den empirischen Erhebungen, so
konstatieren die Werteforscher eine Schwéchung von ,,Pflicht- und Akzeptanzwerten“, des
traditionellen Wertesystems, sowie eine Stirkung von ,postmaterialistischen,
»Selbstverwirklichungs-/Selbstentfaltungs- und Genusswerten“, des modernen
Wertesystems (FEES 2000, S. 29; KLAGES/GENSICKE 1994, S. 677; LIEBAU 1999, S.
21; MEULEMANN 1997, S. 12 ff.; OESTERDIEKHOFF/JEGELKA 2001, S. 8 f.).

Ob man die Verdnderungen als Verfall, Verlust oder Wandel begreift, ist, je nach Weltsicht
und Interessenlage, unterschiedlich. Da werden die Zeitkritiker von Verfall, die
Konservativen von Verlust und die Progressiven von Wandel sprechen. Ich mdchte
stattdessen zu jenen gehoren, die wie z. B. AHLBORN (1996, S. 17) in diesem
Zusammenhang lieber von neuen Wertorientierungen reden, nicht jedoch zu jenen, die nur
davon ausgehen, dass es um reine Verdnderungen von Handlungsorientierungen ginge, so als

seien bloB Einstellungen und nicht die davor liegende Wertentscheidung von Belang.

¥ Brezinka, W.: Glaube, Moral und Erziehung, Miinchen, 1992
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Ferner wird — den Resultaten der empirischen Sozialforschung zufolge — davon ausgegangen,
dass sich eine Verschiebung von materialistischen zu postmaterialistischen Werten vollzogen
hat (AHLBORN 1996, S. 17; FEES 2000, S. 13; INGLEHART 1989, S. 90). Werte wie
Solidaritit und Gemeinsinn geraten zunehmend in Konkurrenz zu Werten wie
Selbstverwirklichung und Autonomie (GUNTER 1994, S. 10). So schreibt beispiclsweise
MEULEMANN (1997: 12): ,,In der alten Bundesrepublik liegen bis in die Mitte der sechziger
Jahre Erziehungsziele der Autonomie hinter Erziehungszielen der Konformitét, tiberholen sie
dann in einem dramatischen Anstieg zwischen 1965 und 1975 und steigen bis in die neunziger
Jahre weiter an®“. Ja. galten frither Ordnung, Sauberkeit, Anstand, Sparsamkeit und
Piinktlichkeit als erstrebenswerte Ziele in der Kindererziechung, so werden heute
Selbstvertrauen, Personlichkeit und Selbstindigkeit sowie Urteilskraft als wichtigste
Orientierung genannt (GERNERT 1996, S. 97, MEULEMANN 1997, S. 12). Ergebnisse

sozialwissenschaftlicher Umfrageforschung bestitigen dies.

Im Folgenden sollen die Ergebnisse von vier Untersuchungen exemplarisch vorgestellt
werden. (Auf Grund der Datenlage wird dabei zum Teil nur auf das alte Bundesgebiet Bezug

genommen.)

e Allgemeine Bevolkerungsumfragen zu Erziehungszielen

In den Jahren 1967, 1977, 1982 und 1983 legte das Allensbacher Institut fiir Demoskopie
jeweils 2000 Personen ab 16 Jahren im Bundesgebiet und Westberlin eine Liste mit
Forderungen vor, was man Kindern fiir ihr spateres Leben mit auf den Weg geben soll, was

die Kinder im Elternhaus lernen sollen.

Abb. 17 Erziehungsziele laut Allersbach — Befragungen 1967 — 83

Erzichungsziele:

Frage: ,,Wir haben einmal eine Liste zusammengestellt mit den verschiedenen Forderungen,
was man Kindern fiir ihr spéteres Leben alles mit auf den Weg geben soll, was Kinder im
Elternhaus lernen sollen. Was davon halten Sie fiir besonders wichtig?

1967 1977 1982 1983

Okt. Dez.  Jan. Febr.

% % % %
Hoflichkeit und gutes Benehmen 85 76 75 76

Arbeit ordentlich und gewissenhaft tun 76 70 70 75
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Sparsam mit Geld umgehen 75 65 66 65
Andersdenkende achten, tolerant sein 59 64 65 72
Sich durchsetzen, sich nicht unterkriegen lassen 59 68 63 68
Menschenkenntnis, sich die richtigen Freunde

und Freundinnen aussuchen 53 60 61 62
Gesunde Lebensweise 58 57 58 60
Wissensdurst, den Wunsch seinen Horizont

standig zu erweitern 47 49 46 46
Sich in eine Ordnung einfiigen, sich anpassen 61 51 45 46
Freude an Biichern haben, gern lesen 36 28 36 36
Interesse fiir Politik, Versténdnis fiir politische

Zusammenhinge 30 29 30 33
Bescheiden und zuriickhaltend sein 37 28 27 31
Festen Glauben, feste religiose Bindung 39 24 25 27
Technisches Verstindnis, mit der modernen

Technik umgehen kénnen 29 24 25 24
An Kunst Gefallen finden 21 17 19 21

(Quelle: CYPRIAN/FRANGER 2001, S. 91)

Aus der Tabelle geht hervor, dass sich im Laufe der 15 Jahre die Reihenfolge der
Erziehungsziele verdnderte: Durchsetzungsvermogen und Toleranz wurden 1983 hoher
bewertet als noch 1967, wohingegen, ,,sich in eine Ordnung fiigen, sich anpassen* von 61 %

im Jahre 1967 auf 46 % 1983 zuriickging (ebd.).

Zwischen dem 23. Februar und dem 8. Mérz 2006 befragte das Institut fiir Demoskopie
Allensbach erneut eine reprisentative Stichprobe der — diesmal gesamten — deutschen
Bevolkerung zu ihren Einstellungen im Bereich Werte-Erziechung/Erziehungsziele. Insgesamt

wurden 2.065 Interviews mit Personen ab 16 Jahre durchgefiihrt.
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Abb. 17a Erziehungsziele laut Allensbach-Befragung 2006
Was sollen Kinder im Elternhaus lernen?

Frage: ,,Wir haben hier einmal eine Liste zusammengestellt mit verschiedenen Forderungen,
was man Kindern fiir ihr spéteres Leben alles mit auf den Weg geben soll, was Kinder
im Elternhaus lernen sollen. Was davon halten Sie fiir besonders wichtig?“

(Listenvorlage)
Bevolkerung insgesamt
,,Das sollten Kinder vor
allem im Elternhaus
lernen*
Hoflichkeit und gutes Benehmen 88 %
Ihre Arbeit ordentlich und gewissenhaft tun 82
Hilfsbereit sein, sich fiir andere einsetzen 79
Andersdenkende achten, tolerant sein 77
Sparsam mit Geld umgehen 71
Sich durchsetzen, sich nicht so leicht unterkriegen lassen 71
Wissensdurst, den Wunsch seinen Horizont stindig zu erweitern 68
Gesunde Lebensweise 63
Menschenkenntnis, sich die richtigen Freunde und Freundinnen suchen 61
Freude an Biichern haben, gern lesen 47
Sich in eine Ordnung einfiigen, sich anpassen 46
Interesse fiir Politik, Verstédndnis fiir politische Zusammenhénge 45
Interesse, Offenheit fiir Religion und Glaubensfragen 39
Technisches Verstiandnis, mit der modernen Technik umgehen kénnen 38
Bescheiden und zuriickhaltend sein 32
Festen Glauben, feste religiose Bindung 25
An Kunst Gefallen finden 18

(Quelle: BMF SFJ 2006 a, S. 4-5)

Auch aus dieser Tabelle wird ersichtlich, dass ,,sich in eine Ordnung einfiigen, sich anpassen®
nur fiir 46 % wichtig waren, hingegen ,,sich durchsetzen, sich nicht so leicht unterkriegen
lassen (71 %) und ,,Tolerant sein, Andersdenkende achten* (77 %) wieder recht hoch

bewertet wurden.
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Am meisten genannt wurde jedoch ,,Hoflichkeit und gutes Benehmen* (88 %). Fast genauso
viele Befragte legten besonderen Wert auf ,,Arbeitssorgfalt und —gewissenhaftigkeit™ (82 %)
und ,,Hilfsbereitschaft* (79 %).

Zwischen 60 % und 70 % nennen Durchsetzungsfihigkeit, Sparsamkeit, Wissensdurst,
gesunde Lebensweise sowie Menschenkenntnis. Von weniger als 50 % werden die tibrigen
Werte benannt, die aber dennoch von groflen Teilen der Bevolkerung fiir erstrebenswert
gehalten werden. Folglich gibt es 2006 in den Erziehungsvorstellungen der Bevolkerung
keine Unterschiede zwischen der Zustimmung zu Primir- und Sekundédr-Werten oder zu
Pflicht- bzw. Personlichkeits- und Akzeptanz-Werten. Vielmehr ldsst sich aus den
gewiinschten  Erziehungszielen das Ideal eines Menschen ablesen, flir den
Personlichkeitswerte genauso wichtig sind wie Werte des gesellschaftliche Zusammenlebens.

Zum einen sollen Kinder danach lernen, den Anforderungen der modernen Arbeits- und
Lebenswelt gerecht zu werden. Das heifit, sie sollten spéter einmal gewissenhaft und
ordentlich arbeiten, gesund leben, sparsam mit Geld umgehen und sich gegeniiber anderen
durchsetzen, dabei aber nicht durch schlechtes Benehmen oder Unhoéflichkeit zum
AuBenseiter werden. Ebensoviel Gewicht wird zum anderen darauf gelegt, dass die jungen
Leute nicht nur an sich selbst denken, sondern zugleich tolerant und hilfsbereit sind (BMFSFJ
20064, S. 3 und 6).

Die bekannteste sowie einzige Zeitreihe, die bis Anfang der 50er Jahre zuriickreicht, stammt
aus kontinuierlichen reprédsentativen Bevolkerungsumfragen von EMNID. Die Befragten
sollten sich hier duflern, anhand welcher Leitvorstellungen sich die Erziehung von Kindern
ausrichten sollte. Konkret sollten sie sich fiir eine von drei Gruppen von Erziehungszielen
entscheiden: Ordnungsliebe und Fleil3; Selbstindigkeit und freier Wille sowie Gehorsam und

Unterordnung.

In der Grafik (Abb. 18) erkennt man im Laufe der Jahre 1951 bis 1991 einen gewaltigen
Verschiebungsprozess in Richtung eines liberalen und modernen Erziehungsleitbildes —
Selbstdandigkeit und freier Wille. Parallel dazu fillt ins Auge, dass die Leitvorstellung
»Gehorsam und  Unterordnung™ einen kontinuierlichen = Abstiegsprozess erfuhr

(CYPRIAN/FRANGER 2001, S. 91f.; KLAGES/GENSICKE 1994, S. 675 f.).
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Abb. 18 Erziehungsziele im Wandel der Zeit 1951 — 1991

1 e e s West
JAHR: 51 54 57 64 67 69 72 74 76 78 79 81 83 86 87 89 91 92
Prozent: %

Selbstiandigkeit 28 28 32 31 37 45 45 53 51 48 44 52 49 54 56 67 63 62
und freier Wille

Ordnungsliebe 41 43 48 45 48 45 37 44 41 46 43 38 38 39 43 35 38 36
und Fleif3

Gehorsam und 252825252519 1417101211 8 9 6 9 8 8 9
Unterordnung

Sonstige
Antworten 54 3 1 3 2 1 - - - - - - - - - - =
Keine
Antwort 1 25 6 25 3 4 013 241 000 O

(Quelle: CYPRIAN/FRANGER 2001, S. 92)

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass das Erziehungsziel ,,Gehorsam und Unterordnung®,
1951 noch von 25 % der Befragten angegeben, kontinuierlich an Bedeutung verliert. Bis
1967 stabil (ebenfalls 25 %), wird es 1969 lediglich noch von 19 % der Befragten angegeben
und sinkt danach bis 1991 auf unter 10 % (9 %). Stattdessen gewinnen ,,Selbstindigkeit
und freier Wille“ iiber die Jahrzehnte zunehmend an Bedeutung. Gaben 1951 nur 28 %
der Befragten diese Werte als Erziehungsleitbild an, sind es 1969 immerhin schon 45 % der
Befragten und 1991 dann bereits 63 % in Westdeutschland sowie 62 % in Ostdeutschland.

Interessant ist, dass die Erziehungsleitbilder ,,Ordnungsliebe und Flei3*, die das Eltern- Kind-
Verhéltnis nicht direkt betreffen, iiber die Jahrzehnte hindurch nur sehr geringen
Schwankungen unterlagen. Standen Flei3 und Ordnungsliebe 1951 mit 41 % an der Spitze der
abgefragten Erziehungsziele, fanden auch 1991 noch immer 36 % der Befragten diese
biirgerlich klassischen Erziehungsziele erstrebenswert (CYPRIAN/ FRANGER 2001, S. 92;
KLAGES/GENSICKE 1994, S. 676).

Das EMNID-Institut hat auch nach 1991 (1995 und 1998) West- und Ostdeutsche gefragt:
»Auf welche Eigenschaften sollte die Erziehung der Kinder vor allem hinzielen:
Selbstindigkeit und freier Wille; Fleil und Ordnungsliebe; Gehorsam und Unterordnung?“,

wobei die beiden letzten Vorgaben ,,Konvention* und die erste ,,Autonomie* anzeigen. Die
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Entwicklung der Antworten in den alten und neuen Bundesldndern ist in der Abb. 19

dargestellt.

Abb. 19 Erziehungsziele fiir die Familien in den alten und neuen Bundesldndern

Abbildung 5: Erziehungsziele fiir die Familien in den alten und neuen Bundeslidndern

70

60

Selbstandigkeit und freier Wille
50

40

Ordnungsliebe und Flei3

30

20

Gehorsam und Unterordnung

west

Ost

1991 1995 1998
81

(Quelle: MEULEMANN 2001, S. 81)

Gleich nach der Vereinigung betonen die Westdeutschen ,,Selbstindigkeit und freier Wille*
starker, die Ostdeutschen hingegen ,,Gehorsam und Unterordnung® sowie ,,Ordnungsliebe und
FleiB.“ Der westdeutsche Vorsprung an ,,Autonomie” betrdgt 4 Prozentpunkte. Dieser
Unterschied schmilzt bis zum Jahr 1998 vollstandig zusammen.

Der DDR-Staat hatte die Macht, alle Lebensbereiche zu steuern; jedoch in die Familie konnte
er nicht eingreifen. Vermutlich hat speziell die Absicht der umfassenden Steuerung das
Privatleben aufgewertet und der Familie hinter verschlossenen Tiiren einen Freiraum
verschafft. Das kann einen Wandel der Erziehungsziele erlaubt haben, der mit dem Wandel
von der Konformitét zu Autonomie in der alten Bundesrepublik vergleichbar ist — wofiir in
der Tat die recht sparlichen Umfrageergebnisse der ehemaligen DDR sprechen.

Doch mit der Wiedervereinigung trat der Staat ab, der die Familie zwang, sich ein Stiick
Autonomie zu ertrotzen, und der eine stabile Umwelt fiir ein doch relativ autonomes
Privatleben schuf. Die soziale Umwelt, mit der die Familie verkehren muss, wandelt sich
stattdessen rapide. Das einheitliche Bildungswesen wird durch ein differenziertes ersetzt,
zudem werden die Berufschancen unsicherer und die Arbeitslosigkeit wichst. In einer recht
unsicheren Umwelt greift man gern auf Erziehungsziele der Konvention zuriick, wie die
Umkehrung der Reihenfolge zwischen ,Selbstindigkeit und freier Wille* sowie

,»Ordnungsliebe und Flei}* in Ostdeutschland im Jahr 1995 zeigt. Doch bis zum Ende des
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Jahrzehnts sind die Reformen des Erziehungswesens abgeschlossen; die Turbulenzen der
Umwandlung iiberwunden. Es ndhern sich die Ostdeutschen den Westdeutschen nicht nur
wieder soweit an wie im Jahr 1991, sondern sie gleichen sich vollstindig an (MEULEMANN
2001, S. 81 f.).

Die so genannten ,,Sekunddrtugenden® wie Fleif3, Piinktlichkeit, Ordnung und Disziplin
spielen also nach wie vor eine Rolle. Nach der Shell-Jugendstudie ,,Jugend 2000* sind diese
Werte gar nicht auf dem absteigenden Ast (SCHIELE 2000, S. 8; SCHNEEWIND 1999, S.
70). Sie miissen aber ,,sekundir bleiben, d. h. diirfen also nur die zweite Geige spielen. Sie
haben nur dann einen vertretbaren Sinn, wenn sie den Schliisselwerten wie Toleranz, Freiheit

und Gerechtigkeit untergeordnet werden und diese mit unterstiitzen (ebd.).

Somit kann heutzutage von einem generellen, ersatzlosen Werteverlust nicht die Rede sein. Es
verfallen keineswegs die Werte an sich, sondern mit dem moglichen Verlust ist ein Gewinn an
Vielfalt verbunden (GEBAUER/HUTHER 2002, S. 51). Zu beobachten bleiben somit
Verdnderungen im Wertehaushalt, die sowohl auf Verlust alter wie auf Gewinn neuer
Wertorientierungen, sowohl auf Verdnderungen wie auf Synthesen unterschiedlicher
Werthaltungen beruhen: ,,Man spricht deshalb neuerdings von einem Werteraum und seiner

unterschiedlichen Dimensionierung.” (GREIFENHAGEN/ GREIFENHAGEN, 2000: 19)

Es gibt selbstverstandlich auch den kompletten Verlust fritherer Werte. Zum Beispiel gilt das
weitgehend fiir den Wert ,,Ehre®. Modernisierungsprozesse haben mit Differenzierungs- und
Individualisierungstendenzen dafiir gesorgt, dass Selbstachtung sowie individuelle Identitit
nicht mehr wie frither von stdndischen bzw. familialen Bindungen abhidngen. So muss sich
heute kein Mann mehr duellieren oder erschief3en, weil seine Schwester ein uneheliches Kind
zur Welt bringt. Seine Identitit kennt andere Selbstachtungsquellen. Diese miissen nicht
notgedrungen alte Quellen ersetzen, sondern es kann vorkommen, dass Werte im Zuge
gesellschaftlicher Verdnderungen im Orientierungshaushalt kiinftig nicht mehr vorzufinden
sind. ,Dafiir aber treten neue Werte auf, die fiir die Identititsbildung nun auch
Stabilisierungsfunktionen iibernehmen konnen.

Eine Liste solcher neuer Orientierungen als Folge von Modernisierungsprozessen hat Helmut

KLAGES erstellt:
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e  Das Bediirfnis sich als autonome Person zu verwirklichen;

e die Inanspruchnahme des Rechts auf ein Verhalten, das nur eigener Entscheidung
entspringt;

e die Abwehr autoritativ begriindeter Anspriiche an die eigene Folgsamkeit;

e die stark abgesenkte Bereitschaft zur Identifikation mit transpersonalen sozialen Gebilden
und Wesenheiten, die sich dem Individuum gegeniiber eine ,hohere Wiirde und
Wertigkeit zuschreiben und Opferbereitschaft fordern konnen,;

e die stark anwachsende Neigung, oOffentliche Entscheidungen auf der Grundlage
personlicher Nutzwertgesichtspunkte zu beurteilen;

e die zunehmende Abhingigkeit von personlicher Motivation, Einsicht oder Uberzeugung
bei Ubernahme von Pflichten und Leistungen;

e die Verringerung der Bereitschaft zu einer ,,nur* moralisch oder traditionell begriindeter
Befolgung von Normen der Leistungserbringung; die stark angewachsene Bereitschaft
zum kritischen Engagement gegentiber ,blirokratischer Vorschriften, Regeln und
Normen*

e die Neigung zur Ablehnung formaler Rollenanforderungen;

e das Bediirfnis nach ungezwungener Kommunikation, die es gestattet, sich als Person
,einzubringen “.(ebd., 2000: 19f.)

Es geht hier also nicht nur um Verluste, sondern um gleichzeitige Gewinne; wobei jedoch

Gewinn und Verlust nicht auf derselben Ebene verrechenbar sind.

Den Resultaten der empirischen Sozialforschung zufolge — welche auf Befragen und

Interviews entsprechend dem Repertoire sozialwissenschaftlicher Methoden der

Datenerfassung basieren — wurden in den letzten vier Jahrzehnten instrumentelle

Wertorientierungen in  einem  signifikanten @ Malle  von  nichtinstrumentellen

Wertorientierungen abgelost (FEES 2000, S. 13).

2.3.2.2 Erzichungsleitbilder nach Altersgruppen

Vielfach wird behauptet, die Expansion von Wertorientierungen, welche sich auf die
Selbstentfaltung des Individuums richten, entspreche einem reinen Jugendphédnomen. Damit
ist meist eine andere Hypothese verkniipft: Schon immer wére es so gewesen, dass
Jugendliche ihre freie Entfaltung beanspruchten, aber dann im Laufe ihres Lebens

einfiigungsbereiter sowie konservativ werden wiirden. Diese Hypothese konnen wir mit Hilfe
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von Abb. 20 priifen. Hier sind die Werte fiir die Erziehungsleitbilder ,,Selbstédndigkeit und
freier Wille* nach Altersgruppen aufgeschliisselt — anhand einer Zeitreihe — von 1954 — 1987
(weitere Werte waren nicht verfiigbar). Zur Vereinfachung und um die Langzeiteffekte klarer
herauszustellen sowie zwischen den Generationen zu vergleichen, sind die Daten auch jeweils

als Trendlinien dargestellt (KLAGES/ GENSICKE 1994, S. 677).

Abb. 20 Selbstindigkeit fiir alle wichtiger - Entwicklung elterlicher Evziehungswerte-
1954 — 1987 - nach Altersgruppen

Helmut Klages/Thomas Gensicke: Spannungsfelder des Wertewandels
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(Quelle: ebd. S. 678)

Folgendes ldsst die Abbildung erkennen: Fiir die einzelnen Generationen liegen die Werte
1954 noch eng beieinander. In dhnlicher Weise spielten Selbstentfaltungswerte in allen
Altersgruppen eine geringe Rolle. Umgekehrt wurde in allen Generationen den traditionellen
Erziehungswerten eine viel groflere Bedeutung beigemessen. Jedoch hat sich das in einem
dramatischen Prozess geéndert, wenn man die Werte fiir 1987 miteinander vergleicht. Die
Generationen liegen jetzt in ihren Erziehungsleitbildern weit auseinander.

Eine zweite wichtige Information, die sich aus der Abbildung gewinnen ldsst: Obwohl sich

die Generationen 1987 erheblich unterscheiden, haben doch alle Altersgruppen den Trend zur
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Selbstentfaltung mit vollzogen. 1987 befindet sich jede der Altersgruppen auf einem hoheren
Niveau wieder als noch am Anfang des Prozesses im Jahre 1954.

Dies sollte man bedenken, wenn man von einem Generationsproblem spricht. Es hat seine
Berechtigung, wenn man damit meint, dass heute die Generationen uneiniger {iber ihre
Wertvorstellungen sind als frither. Aber es hat nicht seine Berechtigung, wenn man damit zum
Ausdruck bringen mochte, dass lediglich die Jingeren eine Verdnderung in ihren
Wertorientierungen vollzogen haben. ,Richtig ist, dass alle Generationen in unserer
Gesellschaft am Wertewandel beteiligt waren und sind, allerdings umso ,,vorsichtiger®, je

alter sie sind.* (ebd.: 679)

2.3.2.3 Schichtspezifische Erziehungsleitbilder

Die angegebene Studie vom EMNID-Institut in Bielefeld weist auf bildungsspezifisches
Antwortverhalten hin: In jeder der aufgefiihrten fiinf Berufsgruppen, deren Entwicklung in
der Abbildung 21 dargestellt ist, ldsst sich die gleiche Entwicklung wie in der
Gesamtbevolkerung erkennen. Zu jedem Zeitpunkt bleibt die Reihenfolge zwischen den
Berufsgruppen annéhernd gleich. Das Erziehungsziel ,,Selbstidndigkeit und freier Wille® wird
— sieht man mal von den Landwirten ab, die in den fiinfziger und sechziger Jahren recht stark
schrumpfen und ab 1978 mit den freien Berufen und Selbstdndigen zusammengefasst sind —
von den Arbeitern am wenigsten, den Selbstdndigen etwas mehr und von den Angestellten
sowie Beamten am meisten unterstiitzt. Die Distanz zwischen den beiden extremen Gruppen,
den Arbeitern und den Angestellten oder Beamten betrdgt 1954 bis 1965 hochstens 10, ab
1986 dann jedoch iiber 15 Prozentpunkte (MEULEMANN 1997, S. 14).

Abb. 21  Selbstindigkeit und freier Wille in fiinf Berufsgruppen 1954 — 1995
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(Quelle: ebd. , S. 20)
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Auch in den beiden Bildungsgruppen — ihre Entwicklung ist in Abb. 22 dargestellt — findet
sich die Entwicklung der Gesamtbevolkerung wieder. Das Erziehungsziel ,,Selbstidndigkeit
und freier Wille* findet in der Gruppe mit mehr als Hauptschulabschluss stirkere
Unterstlitzung als in der Gruppe mit Hauptschulabschluss oder weniger. Aber sicher scheint,
dass die Zustimmung zum Erziehungsziel ,,Selbstindigkeit und freier Wille* auch unter
Arbeitern zunimmt, wenn man die Prozentpunkte in der Zeitreihe vergleicht

(CYPRIAN/FRANGER 2001, S. 93; MEULEMANN 1997, S. 14).

Abb. 22 Selbstdndigkeit und freier Wille in Bildungsgruppen 1954 — 1995
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Die Behauptung von Ulrich Beck (1986, S. 115 — 130), dass Schichtunterschiede ihre Macht
tiber Einstellungen und Verhalten verloren hétten und die Menschen >individualisiert<, ohne
Bindung an Zugehorigkeit oder Herkunft, ihr Leben planen, ldsst sich nicht mit den
Ergebnissen der reprasentativen EMNID-Studie vereinbaren. ,,Welche Schichtunterschiede
auch immer die allgemeine Anhebung des Lebensstandards oder die Individualisierung

nivelliert haben mag — die Erziehungsziele zéhlen nicht dazu. (MEULEMANN, 1997: 18)

In den betrachteten fiinf Jahrzehnten haben sich insgesamt in der Bevolkerung die
Erziehungsziele von der Konformitidt auf Autonomie verlagert. Diese Verdnderungen im

Wertehaushalt sind intensiv mit objektiven Wandlungen in der Gesellschaft verkniipft. Ferner
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ist das, was sich bei uns in Deutschland vollzogen hat, Teil eines internationalen Prozesses.
Es gibt Vergleichsstudien in den USA, Japan und in Europa, die dhnliche Prozesse des
subjektiven sowie objektiven Wandels beschreiben. Dies hat etwas mit den
Grundentwicklungen und -strukturen der modernen westlichen Gesellschaften zu tun
(KLAGES/GENSICKE 1994, S. 679), so auch mit dem Wandel der Erziehungsbedingungen,

worauf im folgenden kurz eingegangen werden soll.

23.24 Wandel der FErziechungsbedingungen wund warum
Erziehung heute so schwierig geworden ist

In diesem Abschnitt soll der Frage nachgegangen werden, warum Erziehung heute — trotz
vieler Fahigkeiten, die jedes Elternteil hat — dennoch so schwierig geworden ist.

Das hat nicht nur mit mangelnder Erziehungskraft und individuellen Schwichen zu tun,
sondern liegt auch an den erschwerten Anforderungen unserer Zeit, den verdnderten

Erziehungsbedingungen (TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 21).

Heute sind Familien mit Herausforderungen konfrontiert, die so komplex und vielschichtig
sind (siche Abb. 23), dass sie kaum mehr alleine zu bewdltigen sind. Anders als jede
Generation vor ihnen, stehen Eltern heute unter einem enormen Erziehungsdruck. Zum einen
sind die Griinde dafiir im gesellschaftlichen Wandel und durch diesen in gewandelten
Lebensbedingungen und Familienformen zu suchen, zum anderen aber auch in dem

verdnderten Stellenwert von Erziehung (ebd., S. 22; WALPER 2007, S. 23 {f.).

Abb. 23
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Verdnderungen von Familienformen, wie im Kapitel 2.3.1. dargestellt, stehen in einem engen
Zusammenhang mit drei Prozessen, die nicht nur den Wandel der Familie, sondern insgesamt
auch den Wandel unserer modernen Gesellschaft kennzeichnen und demzufolge auch

Auswirkungen auf Familienbeziehungen und Erziehungsprozesse haben:

e Individualisierung
e Enttraditionalisierung

e Pluralisierung (ebd., S. 23).

Im Zuge der fortschreitenden Industrialisierung wéhrend des 19. Jahrhunderts begannen sich,
durch die Trennung von Familien- und Arbeitsleben, zunehmend traditionelle Bindungen
aufzulosen. Hierdurch verlor vor allen die Familie mit ihren zentralen Fiirsorgeaufgaben fiir
Kinder, Alte, Kranke, Behinderte und Alleinstehende sowie ihrem Arbeits- und
Lebenszentrum an zentraler Bedeutung (BOLLERT / KARSTEN / OTTO 1995, S. 16 f;
HOFER 1992, S. 40; SCHNEEWIND 1999, S. 55 f.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 23).
Mit der Einfiihrung der Marktwirtschaft, die die Handels- und Agrargesellschaft abloste sowie
durch die Einfithrung eines Versicherungssystems waren Menschen immer weniger
gezwungen, sich liber die Zugehorigkeit zu ihrer Familie oder ihrer sozialen Klasse definieren
zu missen (TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 23). Nunmehr ist in einer komplexer
gewordenen Welt individuelle Initiative und Eigenverantwortlichkeit gefragt, getreu dem
Motto: ,Jeder ist seines eigenen Gliickes Schmied®. Individualisierung bedeutet, seine
Lebensentscheidung nicht nur treffen zu konnen, sondern gar auch zu miissen. Die Folgen
sind ein immer grofer wachsender Entscheidungszwang in fast allen Lebens- und
Alltagsituationen sowie die Aufhebung traditioneller Vorgaben, vorwiegend in existentiellen
Erziehungs- oder Lebensfragen (bKe 2004, S. 21; KOSCHORKE 2003, S. 72; TSCHOPE-
SCHEFFLER 2006, S. 23). Vorbilder fiir die Bewiltigung von Krisen oder fiir eine
»gelungene Lebensgestaltung™ waren in traditionellen Familien in erster Linie die &lteren
Familienmitglieder. Diese Vorbilder fehlen heute vielen Erwachsenen (LUHNING-
TANNHOF 2003, S. 23). ,,Im traditionellen Erziehungsverstindnis ist die dltere Generation
die lehrende, die jiingere die lernende.” (LIEBAU, 1999: 13)
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Die éltere Generation verfiigt nicht nur {iber den 6konomischen sowie sozialen (einschlieBlich
des politischen), sondern ebenfalls den kulturellen Reichtum der Gesellschaft, nicht nur iiber
Beziehungen, Macht und Geld, sondern zugleich iiber Wissen und Erfahrung. In der
Generationenfolge miissen alle Formen des Reichtums weitergegeben werden. Okonomischer
Reichtum wird vererbt, muss dann freilich neu angeeignet und gepflegt werden. Politischer
und sozialer Reichtum wird in den vormodernen Gesellschaften gleichfalls vererbt; sie
beruhen ja auf Erbfolgesystemen. Anders ist es jedoch mit dem kulturellen Reichtum: Soweit
es sich hier um Konnen, Haltungen, Wissen — allgemein: um Dispositionen bzw.
Kompetenzen — handelt, muss er in allen Gesellschaftsformationen durch die éltere
Generation an die jiingere Generation vermittelt sowie von jedem einzelnen Mitglied der

jingeren Generation individuell angeeignet werden, in welchen Formen auch immer.

In der Menschheitsgeschichte hat das recht gut funktioniert und ist unter dem Namen ,,Macht
und Beziehungen®, ,,Eigentum‘ und schlieBlich ,,Tradition* bekannt oder, in Bourdieuschen
Begriffen als soziales, kulturelles oder 6konomisches Kapital. In der Moderne wurde das
Eigentum im Erbschaftssystem belassen, allerdings wurde der Komplex ,,Macht und
Beziehungen® subjektiviert und vor allem der Tradition wurde mit ,,Innovation* ein neues
sehr kréftiges Prinzip gegeniiber gestellt. Daher befinden sich moderne Gesellschaften stets in
einem Spannungszustand zwischen Innovation und Tradition im Rahmen der nach wie vor
durch Erbschaft bestimmten Eigentumsordnung bei gleichzeitig personalisierten und
individualisierten Beziehungs- und Machtstrukturen. Diese neuen, recht komplizierten
Verhiltnisse pragen auch entscheidend die Beziehungen zwischen den Generationen. Wer
sich also mit Bildung und Erziehung beschiftigen mochte, muss sich auch mit dem Verhéltnis

von Innovation und Tradition unter den neuen Bedingungen auseinandersetzen (LIEBAU
1999, S. 13f).

Die Erziehungsgeschichte lédsst sich nach einem Modell von Margret MEAD in drei Etappen
gliedern:

Erziehung ging in den vormodernen Gesellschaften mehr oder weniger zyklisch vor sich. Die
Gegenwart der Erwachsenen war die Zukunft der Kinder; die Nachkommen lernten primér

von ihren Eltern und Vorfahren: - die postfigurative Struktur.
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In den frithneuzeitlichen noch langsamen, jedoch sich allmdhlich dynamisierenden
Gesellschaften mussten die erwachsene sowie die nachwachsende Generation sich jeweils mit
einer sich verdndernden Zukunft auseinandersetzen. Die Zukunft der erwachsen gewordenen
Kinder sah schon anders aus als die der Erwachsenen; junge Menschen und Erwachsene
lernten in erster Linie von den je Ebenbiirtigen, den Gleichaltrigen (Peers) / den
Generationsgenossen. Dementsprechend kam es zu einer Distanz zwischen den Generationen,
wenn auch noch die Alteren dominierten: - die kofigurative Struktur.

Dagegen ist in den beschleunigten modernen Gesellschaften die Zukunft prinzipiell offen und
die Gegenwart sowie Zukunft der Heranwachsenden enteilen der Gegenwart der
Erwachsenen: Hier lernen die Erwachsenen schlieBlich auch von ihren Kindern: - die
préafigurative Struktur der Moderne, die typischerweise durch den Konflikt der Generationen
gekennzeichnet war und ist (ebd., S.14; OERTER 1987, S. 127).

Allerdings erweist sich diese Struktur — von heute aus gesehen — nur als eine weitere
historische Etappe auf dem Weg zu einer Postmodernen, in welcher der klassisch-moderne
Generationskonflikt seine Dramatik wiederum verliert. Die Generationen, wenn auch
selbstverstdndlich in all den Variationen, die sich beispielsweise aus den sozialen
Unterschieden und den damit verbundenen Ungleichzeitigkeiten ergeben, gleichen sich zum
einen stilistisch unter dem FEinfluss des jetzt gesellschaftlich durchgesetzten
Jugendlichkeitsideals immer mehr aneinander an, zum anderen trennen sich die Welten der
Generationen und Altersgruppen mehr denn je; denn das die Beziehungen zu den
Gleichaltrigen in allen Altersgruppen der Gesellschaft in den letzten Jahrzehnten stark an
Bedeutung gewonnen haben, ist ja allgemein bekannt und auch empirisch gut belegt — so z.B.
im Achten Jugendbericht (1990, S. 60ft.). Im Alltag leben die Altersgruppen in der Regel also
nebeneinander her. Zur Entdramatisierung des Generationenkonflikts trdgt im wesentlichen
jedoch auch die Tatsache bei, dass die Angehorigen der verschiedenen Generationen
gemeinsam vor gesellschaftlichen, technologischen, 06kologischen und politischen
Herausforderungen stehen, die von allen Gesellschaftsmitgliedern lebenslang immer wieder
neues Lernen zur Lebensbewiltigung sowie stets neue Verstandigungsprozesse zwischen den
Generationen erfordern. Gemeinsam miissen sie nicht nur fiir die Gegenwart, sondern auch im
Blick auf die Zukunft lernen, so dass es iiberhaupt eine gibt und geben kann. Das Verhéltnis
von Innovation und Tradition steht also weiterhin zur Debatte. Dies bedeutet eine starke

Herausforderung fiir Erziehung und Bildung (LIEBAU 1999, S. 14 f.).
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Heute erscheint Kontinuitit hauptsédchlich als permanenter Wandel, wenn auch im Rahmen
der stabilen, rechtlich abgesicherten Eigentumsordnung als Kern der Gesellschaftsordnung.
Die jiingere Generation ist dabei in manchen Hinsichten der historisch &lteren ,,voraus®. Zum
Beispiel im Blick auf die Mediennutzung, Technikbeherrschung, Geschmacksentwicklungen,
Lebensstilfragen, Beziehungen zu Arbeit und Bildung haben sich die traditionellen
Verhiltnisse haufig umgekehrt, lernen die Eltern heute eher von ihren Kindern als die Kinder
von ihren Eltern, die Lehrer eher von den Schiilerinnen und Schiilern als diese von den
Lehrern etc. Diese Umkehrung betrifft insbesondere die technologisch, 6konomisch sowie
modisch-stilistisch bestimmten Dimensionen des Alltags. In anderen Hinsichten, vor allem im
Blick auf soziale, existentielle und personliche Qualititen (z.B. Umgang mit sich selbst und
mit anderen Menschen im Alltag sowie in kritischen Lebenssituationen, bei Krisen und
Risiken, Krankheiten, Tod) bleiben indessen die ,klassischen Verhiltnisse durchaus
bestehen. Das Ergebnis ist also eine vergleichsweise ambivalente und fragile Struktur (ebd.,
S. 15 f;; 11. Kinder- und Jugendbericht 2002, S. 130).

Die Lebensfithrung wird immer mehr zu einem ,,individualisierten Projekt* (TSCHOPE-
SCHEFFLER, 2006: 23), das oft als kompliziert, mithsam und anstrengend erlebt wird. Das
verstirkt nicht nur die Unsicherheit in dem eigenen Lebensvollzug, sondern ferner auch in
den Alltagsleistungen, zu denen Erziehung gehort.

Durch die Ablosung eines traditionellen zugunsten eines pluralistischen Wertesystems (FEES
2000, S. 29; OESTER DIEKHOFF / JEGELKA 2001, S. 8 f.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006,
S. 24), wird jeder einzelne fiir sich und seine Lebensentscheidungen selbst verantwortlich
gemacht. Die Entscheidungsentwicklungsvielfalt eroffnet einerseits die Chance, sein eigenes
Leben gestalten zu konnen, auf der anderen Seite stehen immer viele Moglichkeiten zur
Verfiigung, die, wenn man sich richtig entscheiden will, zahlreicher Informationen bediirfen,
die ausgewdhlt und gegeneinander abgewogen werden miissen und die im Zuge von
Entscheidungszwidngen auch zum Scheitern fithren kénnen (BECK-GERNSHEIM 2000, S.
19; LIEBAU 1999, S. 11; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 24). Speziell Menschen, die
aufgrund ihrer gesundheitlichen, finanziellen oder bildungsbenachteiligten Situation weniger
Moglichkeiten fiir die individuelle Lebensgestaltung haben und die fiir ihr Scheitern selbst
verantwortlich gemacht werden, trifft es besonders hart. Nach dieser Individualisierungsthese
hitte beispielsweise eine allein erziehende Mutter, die sich in finanzieller Not befindet, andere
Moglichkeiten gehabt, sich zu entscheiden: mit dem Vater des Kindes zusammenleben
konnen oder ihn zu heiraten, die Schwangerschaft verhiiten oder gar abtreiben konnen, ihr

Kind zur Adoption freigeben konnen... etc. Da sie ithren Weg (frei?) gewdhlt hat, ist sie
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demzufolge auch selbst verantwortlich fiir ihre finanzielle Notsituation. Ein solcher
Bewertungsmalstab belastet diese Mutter zusitzlich. Lebensformen sind nicht unbedingt frei
gewdhlt, sondern durch Krankheiten, Krisen, Trennung und Scheidung oder
Benachteiligungen entstanden (TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S: 24).

Seit Ulrich Becks Thesen in ,,Riskante Freiheiten*” ist spétestens bekannt, dass die Vorgaben
einer ,,Normalfamilie® oder einer ,,Normalbiographie* nicht ldnger als Bezugspunkte dienen
konnen ,,Ohne Stiitz- und Leitlinien, zu denen auch Wertorientierungen und normative
Vorgaben gehoren, entwickelt sich die Lebensfiihrung immer mehr zu einem
individualisierten Projekt, bei dem die Moglichkeiten zum Scheitern zunehmen.*
(TSCHOPE-SCHEFFLER, 2006 : 24) Durch die Herauslosung aus traditionellen
Sozialformen, die sich u. a. durch Versorgungszusammenhinge und autoritire Vorgaben
ergaben, stellte sich ein Verlust von vorgegebenen Sicherheiten im Hinblick auf leitende
Normen, Handlungswissen und Glauben dar, die zu Handlungsunsicherheiten fiihrten (bKe
2004, S. 3; BZgA 2002 b, S. 4; PAPASTEFANOU 2004, S. 113; TSCHOPE-SCHEFFLER
2005 a, S. 15 f. und 2006, S. 24 f.). In solch einer Phase sind Menschen geradezu darauf
angewiesen, nach neuen sozialen Einbindungen suchen zu miissen. Jeder Einzelne hat sich
somit in wichtigen Erziehungs- und Lebensfragen immer fiir und zugleich gegen vieles andere
zu entscheiden. Die Entscheidungsfindung erfordert nicht nur Zeit und Kraft, sondern
gleichzeitig eine hohe psychische Stabilitit sowie auch Kooperationsfahigkeit. Somit kann
durch tiglich neu zu fillende Entscheidungen die Freiheit der Personlichkeit schnell zu einer
Uberforderung werden (TSCHOPE-SCHEFFLER 2005 a, S. 15 f.; ebd. 2006, S. 25).

Mit der Individualisierung der Lebensformen und des Lebensweges wird die Identitét zu einer
Leistung, die der Einzelne — je nach Situation — im Austausch mit anderen affektiv herstellen
muss.

Wer sich iiberfordert fiihlt, aus den vielfdltigen Lebensoptionen immer wieder (richtig)
auszuwdhlen zu miissen oder wem Entscheidungsgrundlagen fiir sein Leben fehlen, erlebt
sich eher als unsicher, ohnméchtig den jeweiligen Situationen ausgeliefert und orientiert sich
Ofter an dem, was andere tun und sagen. Je mehr sich Menschen mit ihren Entscheidungen
tiberfordert und allein gelassen fiihlen, desto grofer kann die Sehnsucht nach schnellen,
einfachen Antworten sowie starken Personlichkeiten werden. Doch je mehr der Mensch
fremden Antworten vertraut, desto eher entfernt er sich von seiner eigenen Individualitét
(ebd.). Von daher benétigen Eltern wie Kinder gleichermaBlen Orientierungshilfen in Form

von Ermutigung, Unterstiitzungen und Entscheidungskriterien, um entsprechend ihrer eigenen

? Beck, U., Beck-Gernsheim, E. (Hrsg.): Riskante Freiheiten, Frankfurt am Main, 1994
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Individualitdt ihren Lebensweg finden sowie ihre Entscheidungen treffen zu konnen (12.
Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 7 und 170; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 25).

,Durch die verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen muss sich jeder Einzelne in
langwierigen Aushandlungsprozessen mit sich selbst und mit anderen aus dem gro3en
Angebot an Lebensmoglichkeiten seine eigene Biographie zusammenzusetzen.“ (TSCHOPE-
SCHEFFLER, 2006: 25) Keupp spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,Patchwork-
Identitit”. (KEUPP, 1997: 11) Eine Lebenswegplanung und Vorhersehbarkeit, beispielsweise
im Hinblick auf die Berufskarriere oder vorerst Schulaufgaben eines Kindes, wird immer
weniger moglich, da zum Zeitpunkt des Schuleintritts oder der Studienwahl nicht absehbar ist,
ob es diesen Beruf tiberhaupt noch geben wird bzw. nach Ausbildungsende geniigend
Arbeitsstellen in dem angestrebten Beruf zur Verfiigung stehen. Heute ist es nicht mehr so
sicher, dass sich Investitionen in den eigenen Bildungsgang wirklich auszahlen. Féhigkeiten
wie Mobilitdt und Flexibilitdt, Konfliktfihigkeit, Selbstorganisation und Kreativitdt sowie der
Aufbau von sozialen Beziehungen sind in einem weitaus hoheren Mal3e erforderlich als
bisher, wenn es darum geht, seinen eigenen Lebensweg zu finden (11. Kinder- und
Jugendbericht 2002, S. 25 f). ,,Eindeutige, normative Lebensplanvorgaben hierzu, die mit der
Auswahl eines bestimmten Kindergartens beginnen, der mit einem konkreten
Vorschulprogramm die Schulkarriere in einer bestimmten Schule vorbereiten und mit dem
Abschluss eines Studiums in dem angestrebten Beruf miinden soll, der dann bis zur

Pensionierung ausgeiibt wird, gibt es nur noch selten.” (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2006: 26)

Die Kinder finden ihren Lebensweg nicht mehr von Geburt an vorgegeben. ,,Waren fiir den
iiberwiegenden Teil der Bevolkerung in der Stindegesellschaft die Bahnen von Geburt an in
bestimmender Weise vorgezeichnet, tritt der einzelne nunmehr in eine offene Gesellschaft

ein®. (FEES, 2000: 66)

Das ,,Leben hat sich da vorherbestimmt von der Wiege bis zur Bahre, der Biirger wusste sich
als Glied einer harmonischen Einheit in kosmologischer Eintracht“. (ebd.: 67 f.) In diesem
Zusammenhang ruft man sich in Erinnerung, ,,dass vor nicht allzu langer Zeit neun Zehntel
unserer Bevolkerung das wurden, was schon ihre Eltern waren: Sohne von Bickern wurden
Bicker, Sohne von Notaren wurden Notare. Es waren damals nicht allzu viele, die sich die
Fragen stellten, was ihre Kinder beruflich werden sollten: die kleine Minderheit jener, die

hofften, ihre Kinder wiirden durch sozialen Aufstieg ein besseres Leben haben, und
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diejenigen, die es schon zu etwas gebracht hatten und davon ausgingen, dass ihre
Nachkommen keinen sozialen Abstieg erleiden wiirden.” (FERRO/JEAMMET, 2001: 37)
Doch die sozialen Gruppen haben sich aufgeldst, so dass Lebenssituationen nicht mehr
einfach vererbt werden konnen. Einige Handwerksberufe existieren nicht mehr und kleine
Héndler sind bedroht. Ferner ist die Zahl der Bauern und Arbeiter, die beide in besonderem
Mal soziale Klassen reprisentieren, erheblich zuriickgegangen. Hierbei darf man eine
wichtige Sache nicht vergessen: ,,.Die alten Berufe verkorperten den Zusammenhalt einer
Gruppe und ithre Werte.” (ebd.: 39) Natiirlich sind diese nicht génzlich verschwunden, haben
jedoch nicht mehr denselben Rang. Welchen Sinn fiir die Werte seines Vaters kann der Sohn
eines Bickers noch haben, wenn er Handballer oder Rundfunkredakteur wird? Durch die
Handwerke wurden Werte vermittelt mit Ritualen, Festen, Sinn fiir solide Arbeit, bestimmten
Lebensformen sowie bestimmten Fertigkeiten und Erfahrungen. Doch ,mit der
fortschreitenden Auflosung dieser sozialen Gruppen verschwanden ein Wertesystem und eine
bestimmte Moral.“ (ebd.: 39)

Heute gilt es als v6llig normal, ,,wenn sich der Sohn bzw. die Tochter fiir einen anderen Beruf
als den der Eltern entscheidet. Ja, heute bietet sich dem einzelnen eine Fiille von Optionen.
Das Berufs- und Bildungsvorbild der Eltern gibt auf der Ebene der nétigen Qualifizierungen
(sowie der heutigen Bildungsmoglichkeiten) nicht mehr viel her — es sei denn, die Eltern
selbst hitten schon modernisierte Bildungs- und Berufsbiographien erlebt, was ja heute in

zunehmendem MafBe der Fall ist“ (LIEBAU, 1999: 16).

Heute konnen nur die wenigsten Menschen davon ausgehen, ihren einmal erlernten Beruf
iiber Jahrzehnte in der gleichen Firma ausiiben zu konnen. Durch die rapide
Weiterentwicklung von Technik und Wissenschaft, die lebenslanges Lernen und
Weiterbildung erfordern, durch Wohnortwechsel, Arbeitsplatzverdnderungen,
Arbeitslosigkeit, durch Trennung und Scheidung konnen schnell unerwartet neue
Lebenssituationen entstehen, denen sich Erwachsene wie auch Kinder gleichermallen zu
stellen haben. Da der Lebensweg immer weniger in vorgezeichneten Bahnen verlduft, werden
Menschen immer héufiger mit der Ambivalenz von Entscheidungsfreiheit und
Entscheidungszwang umgehen lernen miissen (TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 26). Es ist
zu erwarten, dass Menschen immer hédufiger, zum Teil freiwillig, teils gezwungenermal3en, in
Lebensphasen geraten, die instabil geworden und deshalb neu zu organisieren sind (BECK-

GERNSHEIM 2000, S. 19).
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Schwierigkeiten fiir das Leben als Erwachsener, aber speziell fiir die Entwicklung von
Kindern konnen sich dann ergeben, wenn Familien den gesellschaftlichen Anforderungen an
Mobilitdt und Flexibilitidt so stark ausgesetzt sind, dass stabile Lebensverhéltnisse bedingt
durch Scheidung oder Trennung, Arbeitslosigkeit, hdufigem Umzug verbunden mit Freundes-
und Schulwechsel etc. nicht mehr gewéhrleistet sind. In einer so schnelllebigen Gesellschaft,
die sich um das existentiell Menschliche, ndmlich um Geduld und Zeit fiir das langsame
Werden von Entwicklungen sowie Entwicklungsaufgaben, von Verbindlichkeiten und
Bindungserfahrungen zu bringen scheint, kénnte es eine wesentliche Erziechungsaufgabe sein,
diese Werte im Alltag mit Kindern wieder zu gewdhrleisten und verlédssliche
Geborgenheitsorte fiir Kinder sowie Erwachsene zu schaffen bzw. zu bewahren (TSCHOPE-
SCHEFFLER 2006, S. 26 f.). ,,Gegen den Zeitgeist erziehen zu wollen und gleichzeitig selbst
als Erwachsener im Zwang dieser gesellschaftlichen Anforderungen zu stehen bedeutet fiir
viele Eltern, einen zusétzlichen Druck ausgesetzt zu sein. (ebd.: 27) Dieser Druck konnte
positiv und entwicklungsférdernd gesehen, aber auch die Suche nach Orientierungen sowie
Entlastungsmoglichkeiten freisetzen und somit eine Suche nach eigenen Antworten werden.
Beispielsweise berufstitige Eltern, deren Tagesablauf mit gerade kleinen Kindern besonders
gut strukturiert und organisiert sein muss, geraten schnell in Verzug, wenn etwas
auBerplanméBig passiert, sei es, dass ein Kind oder man selbst krank wird oder die
Tagesmutter nicht rechtzeitig kommt. Wenn diese Eltern soziale Bindungen zu
,»Wahlverwandten oder Freunden schon frithzeitig aufgebaut und sich dort auch schon
einmal selbst engagiert haben, wird es ihnen nicht so schwer fallen, in Notsituationen auf
Freundschaften zuriickgreifen zu konnen (ebd.). Die Herauslosung aus historisch
vorgegebenen sozialen Bindungen, wie sie im ,,ganzen Haus* noch vorhanden waren, bringt
eine weitgehende Isolierung der Kleinfamilie mit sich, in der es an Netzwerken fehlt, die zur
Stabilitit und Entlastung beitragen konnten. So gaben z. B. in einer Stichprobenerhebung des
Instituts fiir Kindheit, Jugend und Familie Koln 12,4 % der Befragten an, auf Anhieb keine
Person zu kennen, an die sie sich wenden konnten, falls sie mit ihren Kindern,
Schwierigkeiten haben (ebd.). Doch sind fiir die Verteilung sowie Entlastung von
Erziehungsaufgaben gerade soziale Netzwerke duflerst wichtig (ebd.; 11. Kinder- und
Jugendbericht 2002, S. 130 f.).

Im Gegensatz zur Partnerschaft ist Elternschaft unaufloslich, d. h. man bleibt ein Leben lang
Mutter und Vater, auch bei Krisen und Konflikten mit dem Kind (Siebenter Familienbericht
2006, S. 105; TSCHOPE-SCHEFLLER 2006, S. 27 f.). Dennoch beruht die Elternrolle auf

Stabilitdt, was ein Unvereinbarkeitsgefiihl mit den Anforderungen der modernen Gesellschaft
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bedeuten kann, die ja gerade Mobilitdt und Flexibilitdt erwartet. Insbesondere konnen
Konflikte mit der Rolle als Mutter oder Vater dann bestehen, wenn diejenigen, die keine
Elternrolle ausfiillen, ihr Berufsleben, ihr Freizeit- und Konsumverhalten, ihre Wohnorte
weitestgehend selbst aussuchen und ihr Leben vermeintlich frei gestalten konnen, wihrend
Eltern — speziell mit kleinen Kindern — und hier in erster Linie Miitter, durch ihre
Erziehungsverantwortung in der eigenen Entscheidungsfreiheit stark eingeschréankt sind. Dies
fithrt besonders dann, wenn es keine Entlastung durch andere gibt, in Krisensituationen mit
den Kindern und/oder dem Partner zu einem Gefiihl von Einengung, Depression und/oder gar
zum Ausbruch aus der Verantwortung (TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 28).

Oft fithren die uniiberblickbaren, modernen und schnelllebigen Lebenssituationen gerade in
der Anfangsphase der Familiengriindung dazu, die Familienbindung und die Partnerschaft mit
einer unrealistischen Erwartung an Geborgenheit, Sicherheit und Stabilitidt zu iiberlasten
(BZgA 2004, S. 7.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 28). Werden diese unrealistischen
Erwartungen und Hoffnungen enttiduscht, miissen Neuorientierungen gefunden werden, die
oftmals schmerzhaft sind. Auch hier stehen wieder Chance und Scheitern von Pluralisierungs-
und Individualisierungsprozessen dicht nebeneinander. Dennoch gehort es zur wesentlichen
erzieherischen Aufgabe der Familienerziechung, sichere Raume und Orte zu ermdoglichen an
denen ein verléssliches Zuhause und individuelle Geborgenheit zu finden sind. Hier ist nicht
vorrangig die dullere Wohnqualitdt gemeint, sondern die von Menschen gestaltete und belebte
Atmosphire, in der Vertrautheit und Bindungserfahrungen moglich werden. Auch in dieser
Hinsicht sind Erwachsene Vorbilder, wie sie es schaffen, eine wohltuende Wohn- und
Lebensatmosphidre zu gestalten, die eine Gegenwelt zu den Strukturen in der Arbeits- und
Wirtschaftswelt darstellt (TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 28 f)).

Ferner wire noch der demographische Wandel der letzten Jahrzehnte zu erwihnen. Einerseits
haben sich die Altersstrukturen durch einen Geburtenriickgang, zum anderen durch die
steigende Lebenserwartung verdndert (vgl. Kapitel 2.3.1.2.). Es gibt mehr &ltere und alte
Menschen und weniger Kinder. Die gemeinsamen Lebenswelten und somit die
Beriihrungspunkte zwischen Kindern und Erwachsenen nehmen ab, was zu einer weiteren
Verunsicherung im FErziehungsverhalten fithren kann. Nicht wenigen Eltern fehlen
pddagogische und entwicklungspsychologische Kenntnisse sowie Modelle des
Zusammenlebens mit Kindern (bKe 2004, S. 3; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 29). Das
sind weitere Griinde daflir, dass Eltern die Erziehung von Kindern zunehmend als
tiberfordernd und schwierig erleben. In den letzten Jahrzehnten gab es einen Wandel vom

,,Befehls“- hin zum ,,Aushandelhaushalt”. So setzen Eltern vielfach ihre Interessen nicht mehr
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einfach durch, sondern versuchen sie mit denen ihrer Kinder abzustimmen. Auch in anderen
familidren Entscheidungsprozessen (Urlaub, Kaufentscheidungen etc.) sind Kinder sowie
Jugendliche heute gleichberechtigter und frither innerhalb der Familie einbezogen (11.
Kinder- und Jugendbericht 2002, S. 126; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 29). Desweiteren
sind Eltern heute weitgehend bemiiht, auf die Gefithle und Bediirfnisse ihrer Kinder
einzugehen und verfiigen im Allgemeinen tiber mehr Empathie als die Elterngenerationen vor
thnen. Doch ,.trotz (oder gerade wegen?) einer verstdrkten Sensibilitdt im Umgang mit ihren
Kindern und einem zunehmenden Problembewusstsein fiihlen sich dennoch immer mehr
Eltern tiberfordert und orientierungslos und oftmals als ,Erziehungsversager’...*.
(TSCHOPE-SCHEFFLER, 2006: 14). Ferner ist gerade vielfach in Familien, wo die Eltern
eine ,,perfekte” Erziehung anstreben zu beobachten, dass dort von den Eltern und Kindern ein
wahres ,,Hochleistungsprogramm® durchgezogen wird, welches einem Wettkampf um den
besten Kindergartenplatz, die beste Schulbildung oder den besten Arbeitsplatz gleicht. Doch
die Eltern, die der festen Uberzeugung sind, dass sie die Weichen fiir die Karriere ihrer
Kinder schon moglichst zeitig stellen missen, iiben nicht nur auf sich, sondern auch auf ihre
Kinder einen immensen Druck aus, der zu Stresssymptomen — bereits im Grundschulalter —
filhrt (TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 29). Fast 40 % der Grundschiiler leiden —
Untersuchungen zufolge — bereits darunter (ROLFF / ZIMMERMANN 1997, S. 40).

Welche weiteren Auswirkungen die verdnderten Rahmenbedingungen und die schwindende
Erziehungskompetenz von Eltern auf die Kinder und Jugendlichen hat, soll im folgenden

Kapitel betrachtet werden.
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3. Auswirkungen der gesellschaftlichen Verinderungen auf
die junge Generation sowie deren Einstellungen und
Wertvorstellungen

Im vorangegangenen Kapitel ist dargestellt, welche Verdnderungen im familialen
Zusammenleben es in den vergangenen letzten Jahrzehnten zu verzeichnen gab. Ferner konnte
festgestellt werden, dass sich in den westlichen Industriegesellschaften seit den 60er Jahren
bedeutsame Verdnderungen der Orientierungsinhalte und elterlichen Wertvorstellungen
vollzogen haben. Einerseits hingt dies damit zusammen, dass fiir jene Gesellschaften
charakteristische strukturelle Verdnderungen die Entwicklung bestimmter
Personlichkeitsstrukturen fordern, die die Wahl von Lebenszielen wiederum selektieren,
sowie andererseits damit, dass einer breiten Offentlichkeit eine Reihe von systemgefihrdender
Risiken, welche eine gesellschaftliche Entwicklung mit sich bringt, bewusst werden (ebd.).
Bereits Ulrich BECK hat in den 1980er Jahren in seinem Werk ,,Risikogesellschaft — Auf den
Weg in eine andere Moderne™ in Ankniipfung an Gedanken von LUHMANN auf die
mogliche Uberforderung des modernen Individuums hingewiesen, das sein Leben
selbstbestimmt und selbstindig gestalten soll, aber jedoch mit den hiermit verbundenen
Risiken von Fehlentscheidungen allein gelassen wird. Durch den zunehmenden
Globalisierungseinfluss wurde dieses Problem noch akuter. Verschirfte Konkurrenz um
attraktive und recht knappe Arbeitspldtze sowie der zunehmende Verantwortungs- und
Leistungsdruck innerhalb der Arbeits- und Ausbildungswelt priagen die Agenda der 1990er
und 2000er Jahre.

Die Autoren der 14. Shell-Jugendstudie ,,JJugend 2002* heben in diesem Zusammenhang
hervor: ,,In der gegenwirtigen und zukiinftigen gesellschaftlichen Lage miissen sich die
Jugendlichen hohen Leistungsanforderungen stellen und sind gleichzeitig erhohten Risiken
ausgesetzt. Das betrifft schulisches und berufliches Versagen ebenso wie Risiken der
personlichen Sicherheit in einer Welt offener Grenzen und {berlasteter o6ffentlicher
Sicherheitsapparate.” (DEUTSCHE SHELL (Hrsg.), 2002: 19)

Auf die neue gesellschaftliche Agenda reagieren die meisten Jugendlichen jedoch nicht mit
einer ,,Nullbock-Einstellung* oder mit ,,Protest”, wie es frither in Teilen der Jugend der Fall
war, sondern sie betreiben vielmehr ein aktives ,,Umweltmonitoring.” Das bedeutet, sie
tiberpriifen ihre soziale Umwelt aufmerksam auf Risiken und Chancen, wobei sie letztere

ergreifen und Risiken minimieren wollen (ebd.).
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Die protestierenden Jugendlichen des fritheren Wertewandels vermissten Wahlmdglichkeiten
und Spielraume in einem wirtschaftlich meist prosperierenden Umfeld, die heutige Jugend
jedoch hat alle Freiheiten, bewegt sich aber in einer wirtschaftlich riskanten Situation. Der
Wohlstand erschien frither sicher, jedoch waren Mitbestimmungsmoglichkeiten und
Handlungsfreiheit knapp. Fiir die junge Generation der 1990er und 2000er Jahre ist es gerade
umgekehrt. Somit ist verstidndlich, ,,dass das Streben nach Sicherheit in der Mentalitét der

heutigen Jugend eine zentralere Rolle spielt als frither.” (ebd.: 140)

In den folgenden Ausfithrungen wird zunichst auf die Belastungssituationen der heutigen
Jugendlichen angesichts der gesellschaftlichen Entwicklung eingegangen werden.
AnschlieBend wird eine Bestandaufnahme und Deutung der heutigen Wertesituation der
Jugend gegeben. Dazu werden in erster Linie die Ergebnisse der 14. Shell-Jugendstudie 2002
— die sich vordergriindig mit Werten und dem Wertewandel der Heranwachsenden befasst hat
und tliber die Wiinsche und Erwartungen der Jugendlichen an die Zukunft informiert — sowie
die 15. Shell Jugendstudie 2006 herangezogen. Die Untersuchungsergebnisse stiitzen sich auf
reprasentative Befragungen von Médchen und Jungen der Altersgruppe 12 — 25 Jahre. Die
heutige Wertesituation wird mit verfligbaren Vergleichswerten der spdten 1980er Jahre
verglichen.

Desweiteren werden zur aufgefiihrten Problematik die Ergebnisse des DJI-Jugendsurveys
2003 betrachtet. Hierbei handelt es sich um eine repréasentative Studie {iber Jugendliche und

junge Erwachsene im Alter von 12 — 29 Jahren in Deutschland.

3.1. Auswirkungen der gesellschaftlichen Verinderungen auf
die Kinder und Jugendlichen

Durch die vorangegangenen Ausfithrungen wurde deutlich, dass unser Zeitalter durch so
zahlreiche Verdnderungen geprégt ist, wie kaum eines zuvor.

Wie bereits dargestellt, hat die Kultur der Moderne das Kontinuum von Innovation und
Tradition aufgekiindigt. IThr modernes Konzept beruht auf der Vielfalt. Selbstverstandlich sind
die wvielfdltigen Moglichkeiten der postmodernen Gesellschaft eine hervorragende
Errungenschaft — aber eben auch ein Unsicherheitsfaktor (BORG-LAUFS / JANUSZEWSKI
1997, S. 152; FEES 2000, S. 82).
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,Die heutige junge Generation stellt sich mit einem ausgesprochen pragmatischen Zugang den
Herausforderungen in unserer Gesellschaft.” (15. Shell Jugendstudie, 2006: 15) Engagement,
Leistungsbereitschaft sowie eine Orientierung an nahe liegenden und konkreten Problemen
priagen die Grundhaltung dieser Generation.

Doch vor dem Hintergrund einer sensiblen Wahrnehmung von gesellschaftlichen Problemen,
die bei der groBen Mehrheit der Jugendlichen mit spiirbaren Angsten — vorwiegend im
Hinblick auf die Chancen am Arbeitsmarkt — verbunden sind, ist die Sicht der Jugendlichen
auf die gesellschaftliche und personliche Zukunft eher gemischt. So zeigt die aktuelle 15.
Shell Jugendstudie, dass 53 % der Jugendlichen eher diister in die gesellschaftliche Zukunft
sehen. Auch ist der Anteil derjenigen Jugendlichen, die ihre personlichen
Zukunftsperspektiven  optimistisch  beurteilen, zwischen 2002 und 2006, noch
zurlickgegangen, von 57 % auf 50% (ebd. 2006, S. 15). (s. Abb. 24)

Abb. 24. Sicht der Jugendlichen auf die gesellschaftliche und die personliche Zukunft
— Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren (in %) —

Shell Studie 2002 Shell Studie 2006

Zukunft

(Quelle: 15. Shell-Studie 2006, S. 170)

In einer ,,catch-as-catch-can-Gesellschaft® ist es nicht verwunderlich, wenn die personliche
sowie auch globale Zukunft eher dngstlich als mit Zutrauen erwartet wird (BORG-LAUFS /
JANUSZEWSKI 1997, S. 151-152).

Zwar sehen noch 44 % der Jugendlichen eher zuversichtlich in die gesellschaftliche Zukunft
und noch 50 % haben eine eher zuversichtliche Vorstellung von der eigenen Zukunft, doch
diirfen die Angste und Sorgen der Jugendlichen nicht unbeachtet bleiben.

So stehen die schwierige Wirtschaftslage und das Problem steigender Armut im Bennpunkt —

(72 %) — der Befiirchtungen der jungen Generation. Dramatisch gestiegen ist der Anteil der
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Jugendlichen, die befiirchten keinen Arbeits- bzw. Ausbildungsplatz zu finden oder, wenn sie
erwerbstitig sind, arbeitslos zu werden. Waren es im Jahr 2002 noch 55 %, die hier besorgt
waren, sind es 2006 bereits 69 % (15. Shell-Jugendstudie 2006, S. 15 und 171 f.).

Die Angst keinen Ausbildungs- bzw. Arbeitsplatz zu finden, Erfolgszwang sowie die Sorge,
auf dem Arbeitsmarkt nicht zu bestehen, ist bei Jugendlichen oft das reine Spiegelbild der
Angste ihrer Eltern. Dies ist nicht verwunderlich, waren doch allein im August 2002 nach
dpa-Informationen 4,6 Millionen Menschen ohne Arbeit (Ostsee-Zeitung vom
31.08/01.09.2002, Nr. 203, S. 1) Die Zahl der Arbeitslosen in Deutschland kletterte in den
Folgejahren noch hoher und betrug im Mirz 2005 dann sogar 5,2 Millionen (STERN Nr. 11
vom 10.03.2005, S. 30). Wenn in der 13. Shell-Jugendstudie aus dem Jahr 2000 die
Wertdimensionen ,,Autonomie sowie ,,Berufsorientierung® die beiden ersten Rangplitze
einnehmen, lassen sich die psychischen Folgen der Verletzung oder der radikalen Ent-

Wertung dieser Werte leicht ausmachen (GEBAUER/HUTHER 2002, S. 58).

Doch die Zukunftsingste der Kinder und Jugendlichen hingen ferner auch mit anderen
Angsten eng zusammen. Der Wert eines Menschen wird heute vielfach in herausragender
Weise durch seine Konsummdglichkeiten geprédgt. Dass die Kinder jeder Altersgruppe,
beeinflusst durch postmoderne Lifestyle-Werbeclips tatsdchlich den Marken ihrer Schuhe,
Hosen oder Jacken usw. allerhochste Prioritdt einrdumen, ist keine Medienerfindung. Die 15.
Shell-Jugendstudie zeigt, dass es 2006 — (genau wie schon der 14. Shell-Jugendstudie 2002)
— unter Jugendlichen besonders ,,in“ war, ,,toll auszusehen* oder ,,Markenkleidung® zu tragen
(ebd. 2006, S. 172 f.). Die Vorstellung, diesen Werten nicht geniigen zu kénnen, erzeugt auch
Angst: ., Kann ich mit meinen Freunden mithalten?* (GEBAUER / HUTHER 2002, S. 38).

Dass der Medieneinfluss gestiegen ist, ist gleichfalls ein Kennzeichen der postmodernen
Epoche. Kinder und Jugendliche sind in nie da gewesenem Ausmall den Medien, in erster
Linie dem Fernsehen, ausgesetzt. Immerhin haben bereits 6 Prozent der Kinder im
Einschulungsalter sowie 22 Prozent der 10-Jdhrigen ein eigenes Fernsehgerdt in ihrem
Zimmer stehen (GEBAUER/HUTHER 2002, S. 38). Und dieses Medium kann auch Angst
erzeugen: zum Einen, den Anspriichen, die durch das Medium erzeugt werden, nicht gerecht
zu werden und andererseits auch unmittelbare direkte Angst durch die Ausstrahlung von

Gewallt.
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Schulforscher der Universitét Eichstétt haben nachgewiesen, dass allein 17,8 Prozent aller 11-
bis 18-jdhrigen Jungen téglich Horrorfilme sehen, einmal ganz abgesehen von brutalen
Computerspielen (SCHNEIDER 2003, S. 211). Die Pseudospiegelung in medialen Welten
durch intrusive Affektbilder, Horrorszenarien sowie Gewaltdarstellungen fithren nur zu einer
impressiven Affektmodifikation ohne Wechselseitigkeit. Man kann mit Fernsehheroen
ndmlich nicht kommunizieren. Durch diese passive Intensitit werden Kinder nicht selten
traumatisiert. Kinder, die verbotene Filme, die ihnen eindriickliche Horrorszenarien nahe
bringen, sehen und sich wegen des Geheimnisses nicht an ihre Bezugspersonen wenden,
bleiben mit diesen intrusiven Bildern allein, ohne sie wirklich verarbeiten zu kénnen. Diese
Kinder weisen nicht selten alle Zeichen einer posttraumatischen Stressstérung auf
(GEBAUER/HUTHER 2002, S. 38).

Die suggestive Kraft von Bild und Ton, zugleich auch deren Schonfiarberei und
Wirklichkeitsferne faszinieren Kinder und iiberfordern viele zugleich (AHLBORN 1996, S.
23; BORG-LAUFS 1997, S. 152; GERNERT 1996, S. 97). Ferner belegt auch erneut die
aktuelle Langzeitstudie der Universitdt Michigan, dass Fernsehsendungen mit Gewalt die
Kinder aggressiv machen (Ostsee—Zeitung vom 22./23. Mirz 2003, S. II).

Desweiteren untersuchte JOHNSON (2002) auch den Zusammenhang zwischen
Fernsehkonsum in der Kindheit und Gewaltbereitschaft bei Ménnern: Wer vor seinem 16.
Lebensjahr zwischen einer und drei Stunden téglich vor dem Fernsehgerit sal3, hatte bereits
eine signifikant erhohte Gewaltbereitschaft; bei mehr als drei Stunden waren es 42 Prozent

(BUHRING 2003, S. 260).

Zu den bereits angesprochenen Angsten der Kinder und Jugendlichen gesellt sich — angesichts
des immensen Anstiegs der Scheidungsrate (vgl. Kapitel 2.3.1.3.) — oft noch die Sorge, ein
Elternteil zu verlieren oder von ihm getrennt zu werden. Wie sehr Kinder eine Scheidung
ihrer Eltern generell fiirchten, d.h. als ein beédngstigendes Ereignis sehen, hebt Uwe JOPT,
hervor: ,,Fragt man Kinder nach den schlimmsten, die sie sich vorstellen konnen, so steht der
Gedanke an den plotzlichen Tod eines Elternteils ganz oben.“ (JOPT; 1997: 17)

Dieses Ergebnis wird sicherlich niemanden {iiberraschen. Jedoch wenn ,Kinder aller
Altersklassen gleich danach die Vorstellung nennen, die Eltern konnten sich scheiden lassen,
dann zeigt dies, welch gewaltiger Einbruch und welche massive Bedrohung ihres psychischen
Lebens mit einer solchen Vorstellung verbunden sein muss.” (ebd.) Doch bleibt — wie im
Abschnitt 2.3.1.3.aufgezeigt — einer jahrlich zunehmenden Anzahl von Kindern die Scheidung
ihrer Eltern leider nicht erspart (SCHNEIDER 2003, S. 210).
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Die Forschungsergebnisse von NAPP-PETERS (1988, S. 37; 1995, S. 10)10 aus der ersten
Erhebungsphase ihrer reprisentativen Langzeitstudie mit 269 Scheidungskindern belegen,
dass fiir die meisten Kinder die Scheidung ihrer Eltern einen schweren schmerzhaften
Einbruch in ihre Lebenswelt darstellt, der sie voriibergehend aus dem Gleichgewicht bringt.
BEAL/HOCHMANN beschreiben die Situation der Kinder wie folgt. ,,Von Anfang an, vom
Tage an, an dem sich die Eltern trennen, beginnt die Welt des Kindes zusammenzubrechen.
(BEAL/HOCHMANN, 1994: 40)

Aus den Ergebnissen zahlreicher Forschungsstudien geht hervor, dass die unmittelbaren
Reaktionen der Kinder auf die Scheidung ihrer Eltern eine grofle Variationsbreite aufweisen
(BAUERS 1997, S. 40; NAVE-HERZ 1994, S. 103). Die Skala kann hier von Irritation im
Gefiihlsbereich (Trauer, Schuld, Angst, Ruhelosigkeit u. a.), tiber psychosomatische
Symptome — wie z. B. Magen- und Kopfschmerzen, Einnédssen bzw. auch psychoerwachsenes
Verhalten, bis hin zu Schul- und Konzentrationsschwierigkeiten, disziplindren
Schwierigkeiten, sowie bis zu passiver, hilfloser Resignation u. v. a. m. reichen (BAUERS
1997, S. 49).

Jungen reagieren typischerweise externalisierend, z. B. mit Aggressionen oder fehlender
Impulskontrolle, die Maéadchen dagegen internalisierend, z. B. mit Selbstzweifeln
(BEAL/HOCHMANN 1994, S. 50 f.; SUESS 1997, S. 170). Fiir beide gemeinsam bleibt
jedoch der Fakt bestehen, dass die Trennung bzw. Scheidung der Eltern fiir Kinder jeden
Alters duBerst schmerzlich ist, ein auBergewohnlich hochgradig belastendes Ereignis darstellt
und es in unmittelbarer Folge zu starken psychischen Reaktionen (z. B. Angsten) bei den
Kindern und Jugendlichen kommen kann (OBERNDORFER 1996, S. 35; SCHAFFER 1992,
S. 158).

So miissen wohl einige Angste als Kennzeichen der Zeit akzeptiert werden, denn sie
gehoren zu den postmodernen Lebensbedingungen, sind in ihnen moglicherweise gar
funktional. Das Erleiden sowie eigenstindige Uberwinden dieser Angste durch neue
Verhaltensweisen und Einstellungen gehért zum Leben der Menschen in einer
postmodernen Gesellschaft (BORG-LAUFS/JANUSZEWSKI 1997, S. 154 — 155).

Dennoch gibt die dramatische Entwicklung psychischer Erkrankungen in den letzten
Jahren Anlass zum Nachdenken (GEBAUER/HUTHER 2002, S. 38). ,Zeit- und

Leistungsdruck, Arbeitslosigkeit der Eltern und zunehmender Sozialabbau stéren in den

' Napp-Peters, A.: Scheidungsfamilien, Interaktionsmaster und kindliche Entwicklung, Schriftenreihe des
Deutschen Vereins fiir 6ffentliche und private Fiirsorge, Frankfurt, 1988; Familien nach der Scheidung,
Miinchen, 1995
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Familien das Gleichgewicht und fithren bei Kindern und Jugendlichen oft zu psychischen
Erkrankungen.* (LINKE, 2005: 3) Nahezu alarmierend ist die Entwicklung bei den 15- bis
29-Jéhrigen. Hier stieg die Zahl der Fille zwischen 1997 und 2001 um 70 bis 90 Prozent. Dies
geht aus dem Gesundheitsreport 2002 der Deutschen Angestellten Krankenkasse hervor.

Depressionen machen den Hauptanteil bei den psychischen Erkrankungen aus. Auf Platz zwei
folgen neurotische Erkrankungen wie zum Beispiel Angsterkrankungen, Zwangsstérungen
sowie auch psychosomatische Leiden. An dritter Stelle stehen Suchterkrankungen
(Medikamente, Alkohol) und an vierte Stelle Essstorungen (SCHUPETA 2002, S. 31).

Der stellvertretende DAK-Vorstandschef Eckhard Schupeta kommentiert: ,,Jmmer mehr junge
Menschen reagieren offensichtlich mit psychischen Problemen auf berufliche und private
Anforderungen. Das ist die Schattenseite der Spa3gesellschaft.” (ebd., 2002: 31)

Doch nicht nur bei den Jugendlichen, sondern — wie bereits erwidhnt — auch bei den Kindern
lasst sich ein Trend beobachten, der sich in einer Erhéhung psychosomatischer Stérungen,
chronischer Krankheiten und Suchtkrankheiten zeigt. Etwa 15 Prozent aller Grundschulkinder
erleben Angstzustinde. 25 Prozent aller Kinder zwischen 3% und 4 Jahren sind in ihrer
sprachlichen Entwicklung zuriickgeblieben. Rund ein Drittel der Zwolf- bis Siebzehnjdhrigen
greift mindestens 1mal wochentlich zu Medikamenten gegen Leistungsiiberforderung und
Schulstress (WYRWA 2001, S.10). Dies sind lediglich nur einige Zahlen, die die
angesprochene Problematik verdeutlichen.

Zunehmend leiden die Kinder auch an Beeintrdchtigungen ihrer physischen Gesundheit, die
sich in unterschiedlichsten Storungen dufern, wie etwa Unruhe und Nervositét, Erkrankungen
des Verdauungstraktes und der Atemwege sowie Erschopfungszustinde, Schlafstdrungen,
Uberforderung, Einsamkeit, Gereiztheit, Somatisierungsstérungen (ebd.; 12. Kinder- und

Jugendbericht 2005a, S. 112 f.).

Auch HERPERTZ-DAHLMANN hob auf dem in Aachen stattgefundenem Westdeutschen
Psychotherapieseminar — mit dem Thema ,,JJugend ohne Orientierung™ deutlich hervor, dass
Depressionen, Storungen des Sozialverhaltens, Drogenmissbrauch sowie Schwangerschaften
bei sehr jungen Midchen stark zugenommen haben. So ist beispielsweise das Risiko fiir

Jugendliche, an einer Depression zu erkranken, seit 1940 im Zehnjahresrhythmus um das 1,7-

fache gestiegen (SCHNEIDER 2003, S. 210).
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»Die Weltgesundheitsorganisation schligt Alarm und beschreibt die heranwachsende
Generation als eine psychisch besonders gefihrdete Gruppe. Prinzipiell ist jedes Kind
gefihrdet, und immer mehr Kinder und Jugendliche in unserer Gesellschaft werden in
ihrem Verhalten auffillig oder leiden an Verhaltensstorungen.“ (WYRWA, 2001: 7 f.)
Hierbei ist die Bandbreite — wie bereits ausgefiihrt — enorm.

Die Zunahme der Verhaltensauffilligkeiten widerspiegelt sich auch in der stark ansteigenden
Inanspruchnahme der Erziehungsberatung als Jugendhilfeleistung. Die Zahl der beendeten
Beratungen ist bundesweit von 197.955 im Jahr 1993 auf 254.585 im Jahr 1998 gestiegen.
Das entspricht einer Zunahme von 28,6 Prozent. Im Jahr 2000 wurden dann bereits 274.600
Beratungen gezéhlt. Bei den Anmeldeanlédssen stehen allgemeine Entwicklungsauftilligkeiten
sowie Schulprobleme ganz oben (BOHLEN 2002, S. 14).

Im Rahmen einer repridsentativen Befragung von SaBmann/Klann bei 132 Klienten aus
Erziehungsberatungsstellen waren die hédufigsten Beratungsanldsse auf Seiten der
vorgestellten Kinder: — sich hidufig Sorgen machen, Unruhe und Konzentrations-
schwierigkeiten, Angste sowie Probleme im Zusammenhang mit einer Trennung der Eltern
(SABMANN / KLANN 2002, S. 122 und 131).

Die Kinder und Jugendlichen nehmen im Unterschied zu den alten No&ten der
Nachkriegsgeneration heute einen neuen Mangel eine andersartige Krise wahr. Die
gesellschaftlichen Problemlagen haben sich offensichtlich derart verschirft, dass — wie
aufgezeigt — fiir zunehmnd mehr Kinder und Jugendliche die Fragwiirdigkeiten unserer
Lebenswelt, Rat- und Hilflosigkeit, Angste und Orientierungslosigkeit im Vordergrund
stehen.

Die suggerierte Vielzahl und Instabilitdt der Werte wirken bedrohlich, d.h. sie rufen ein
Gefiihl der Diffusion, der Verwirrung hervor (BAUMANN 1987, S. 79 — 102; FEES 2000, S.
34 — 37 und 69 — 82; FERRO/JEAMMET 2001, S. 78), sowohl bei den Kindern und
Jugendlichen als auch bei zahlreichen Erwachsenen. Dies belegen verschiedene Studien. So
hat z. B. Klaus A. SCHNEEWIND unter dem Titel ,,Eltern-Kind-Beziehungen* eine der
wenigen Liangsschnittstudien durchgefiihrt, in denen Familien tiber einen lingeren Zeitpunkt
begleitet wurden. Es nahmen Eltern mit ihren Kindern im Alter zwischen 9 und 14 Jahre teil,
die erstmalig im Jahre 1976 und erneut 16 Jahre spéter (1992) nach zahlreichen Aspekten zu
Umwelt und Person befragt wurden. Das Projekt liefert u. a. interessante Einblicke in die Art
und Weise, wie Familien Verdnderungen in dem sie umgebenen gesellschaftlichen Kontext —

einschlieBlich den unmittelbaren Lebensbedingungen — wahrnehmen sowie bewerten. ,,Aus
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der Vielzahl ihrer Ergebnisse nennen Schneewind und Ruppert (1995, S. 279 ff)'' als
auffallendsten Befund, dass nach der 1992 erfassten Einschéitzung der Familienmitglieder die
negativen Aspekte des gesellschaftlichen Lebenskontextes, und hier insbesondere der Grad an
emotionaler  Verunsicherung, stark zugenommen haben und das auch die
Bedrohungswahrnehmung angestiegen ist.“ (WILD/HOFER, 2001: 134) Interessant ist die
hohe Ubereinstimmung zwischen Parental- und Filialgeneration, die sich, wie die niedrigen
intrafamilialen Korrelationen (zwischen r = .-.03 und r = .35 rangierend) zeigen, nicht auf eine
intergenerative Transmission von Einstellungen oder Wahrnehmungsstilen zuriickfiihren lédsst
(ebd.).

Desweiteren soll das Projekt ,,Individuation und sozialer Wandel* (zusf. HOFER, NOACK,
WILD, KRACKE, BUHL & PUSCHNER, 1999)'* mit ecinigen seiner Ergebnisse
herangezogen werden. Dieses Projekt ist thematisch #dhnlich angelegt, da auch hier die
kindliche Personlichkeitsentwicklung und die Entwicklung von Familien in Abhédngigkeit von
Merkmalen des gesellschaftlichen sowie familialen Kontextes untersucht wurden. Die
Untersuchung startete 1992, in dem Jahr, als im SCHNEEWIND-PROJEKT die
Nacherhebung stattfand. Es wurden in diesem Projekt Familien mit Jugendlichen
angesprochen, die noch bei den Eltern wohnten und von der 9. Klasse ab beim Ubergang ins
Berufsleben oder in eine weiterfithrende schulische Ausbildung begleitet werden sollten. Die
Familien wurden anstatt tiber einen Zeitraum von 16 Jahren lediglich {iber sechs Jahre hinweg
begleitet, aber dafiir sechsmal im Jahresabstand befragt. Die Stichprobe umfasste neben
Familien aus den alten Bundesldndern auch Familien aus der ehemaligen DDR. Um die
Berticksichtigung in West- und Ostdeutschland bedeutsamer Aspekte des gesellschaftlichen
Geschehens sicherzustellen, wurden auf der Basis ausfiithrlicher Diskussionen der
Forschungsgruppen aus Leipzig und Mannheim ein eigenes Inventar entwickelt. Die 40 Items
wurden verschiedenen Dimensionen zugeordnet: z.B. Sozialstaatliche Absicherung/Abbau des
Wohlfahrtsstaates; zwischenmenschlicher Umgang und politische Partizipation. Mit dem
Aspekt ,,Anomie/Verunsicherung® (z.B. ,,Heute verdndert sich alles so schnell, dass man oft
nicht weil}, woran man sich halten soll,* ,,In der heutigen Zeit blickt man nicht mehr durch,
was eigentlich passiert,”) wurde eine Facette herausgegriffen, die der Skala ,,emotionale
Verunsicherung® des SCHNEEWIND-PROJEKTS &dhnelt und bei den meisten Teilnehmern
dort hohe Werte ergab. Die Abbildungen 25 und 25a veranschaulichen die (In)-Stabilitit

"' Schneewind, K. A.; Ruppert, S.: Familien gestern und heute: ein Generationenvergleich iiber 16 Jahre,
Miinchen, 1995

'2 Hafer, M., Noack, P., Wild, E., Krake, B., Buhl, M., Puschner, B.: Unverdffentlichter Abschlussbericht iiber
das Forschungsprojekt ,,Jugendliche und ihre Eltern unter Bedingungen des sozialen Wandels: Individuation in
den alten und neuen Bundesldndern.*
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dieser Skala. Aufgrund der weitgehend parallelen Befunde fiir Viter und Miitter beschréanken
sich die Darstellungen auf die miitterlichen sowie jugendlichen Angaben (ebd., S. 132 — 137).

Abb. 25 Abb. 25 a

Wahrgenommene Verdnderung im Einschdtzung der aktuellen

Grad der Verunsicherung durch Verunsicherung (Ist-Zustand)

raschen sozialen Wandel (Anomie) durch raschen sozialen Wandel (Anomie)
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(Quelle: WILD/HOFER 2001, S. 137 f.)

Die iiberwiegende Zahl der Familiemitglieder hiilt die Aussagen fiir zutreffend, die
Gefiihle von Verunsicherung aufgrund des schnellen sozialen Wandels thematisieren.
Damit unterstreichen diese Befunde, das von Schneewind und Ruppert bemerkte Bild
einer negativen Einschitzung verinderter gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, die
sich im individuellen Erleben als ein Ensemble prekirer Lebensbedingungen darstellen

kann.

Ferner geht aus den Abbildungen hervor, dass Generationsunterschiede - dhnlich wie im
SCHNEEWIND-PROJEKT- hier kaum ins Gewicht fallen. Vergleicht man sie etwa mit den

beobachtbaren Ost — West — Unterschieden, dann schlagen sie kaum zu Buche.

[Dennoch fillt auf, dass sich die im Jahr 1992 erhobenen Urteile deutlich von den
nachfolgenden abheben. Hierbei bleibt jedoch zu beachten, dass die in 1992 erhobenen Daten
aus einem Jahr stammen, das durch die unmittelbar davor liegende Vereinigung Deutschlands
sowie ihre Okonomischen Folgen und gesellschaftlichen Verdnderungen als ein fiir

Familienmitglieder (auch im Westen) besonderes Jahr zu kennzeichnen ist (ebd., S. 138 f.)]
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Als Nichstes sei der Blick noch auf die Ergebnisse des DJI-Jugendsurvey 2003 bei den 16-
bis 29-Jahrigen im Hinblick auf ,,Orientierungsunsicherheit nach soziodemographischen

Merkmalen gerichtet (Abb. 26).

Abb. 26 Orientierungsunsicherheit”” nach soziodemographischen Merkmalen

bei den 16- bis 29-Jdhrigen (Zeilenprozent)

West Ost
Anomie niedrig mittel hoch niedrig mittel hoch
insgesamt 21 56 23 14 51 34
Geschlecht Frauen 20 56 24 13 50 37
Miénner 23 55 22 15 52 32
ne/H; -
Bildungsniveau " :‘;‘;‘:ﬁ,’l"‘s”s 13 51 36 6 40 54
Mittlere Reife 17 57 26 9 51 40
Abitur 30 57 12 25 58 17
Ausbildungs-/ Schiiler/in 25 58 16 18 61 21
Erwerbssiatus Student/in 35 56 9 35 54 1
in Ausbildung 19 54 27 9 54 37
erwerbstétig 19 57 23 13 50 37
arbeitslos 9 50 42 9 42 50
Sonstige 9 50 42 10 45 45

(Quelle: GILLE 2006, S. 170)

Im Jugendsurvey 2003 wird in der Operationalisierung von Anomie der Aspekt der ,,sozialen
Desorientierung* betont, der sowohl die Verunsicherung des eigenen Verhaltens wie auch der
Erwartungen an einen umfasst. Die drei Items (sieche Fuflnote) 13 zielen auf eine generelle
Einschidtzung des Individuums in einer ,unsicheren Welt ab. Ferner enthalten sie
insbesondere eine zeitliche Komponente , frither war es besser”. Den Ergebnissen zufolge
bleibt der Ost-West-Vergleich — trotz Anzeichen einer Normalisierung im Umgang mit
Transformationserfahrungen im Hinblick auf Verunsicherungssymptome — ein wichtiges
Thema. 2003 finden sich in den neuen Bundesldndern (vgl. Abb. 26) hohere Werte von

Orientierungsunsicherheit als in den alten Bundesldandern, zusitzlich verstirkt bei Befragten

' Werte eines Stummenindex zu folgenden drei Items:
A. Heutzutage ist alles so unsicher geworden, dass man auf alles gefasst sein muss.
B. Heute dndert sich alles so schnell, dass man nicht weifl, woran man sich halten soll.
C. Friiher waren die Leute besser dran, weil jeder wusste, was er zu tun hatte.

Die Antwortkategorien sind: 1= trifft tiberhaupt nicht zu, 2= trifft eher nicht zu, 3= trifft eher zu, 4= trifft voll
und ganz zu. Der Summenindex hat einen Wertebereich von 1,0 bis 4,0. Die Kategorie ,,niedrig umfasst den
Bereich 1,0 bis 2,0; ,,mittel entspricht dem Bereich 2,1 bis 3,0 und ,,hoch entspricht dem Bereich 3,1 bis 4,0.
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in problematischer beruflicher Situation (Arbeitslosigkeit) oder bei Befragten mit niedrigem

Bildungsniveau (GILLE 2006, S. 170 f.)

Demzufolge ist der Mensch den Erzeugnissen, die er selbst hervorgebracht hat, nicht
gewachsen. In iibertragenem Sinn wird der Mensch, wie Goethes ,,Zauberlehrling®, seiner
Schopfung nicht mehr Herr. ,,Ungeiibt, in sich selbst Schranken aufzurichten, leiden
freigesetzte Menschen unter Uberforderung durch die zunehmende Instabilitit aller Werte.*
(FEES, 2000: 41)

Uberforderung und Hilflosigkeit durch zunehmende Orientierungslosigkeit, die in unserer
Gesellschaft herrscht, kommt auch in folgendem Vergleich recht gut zum Ausdruck: “Ein
einziger Passagier iiberlebt bei einem Schiffsungliick. Er sitzt in einem Rettungsboot und
tiberlegt, was er tun soll. Von einem anderen Passagier hat er noch vor dem Ungliick erfahren,
dass sich in der Néhe eine Insel befinden muss. Aber er weil nicht, in welche Richtung er
rudern soll. Alle Moglichkeiten stehen ihm offen. Er zogert, tiberlegt. Er will einen Plan
entwickeln. Doch je mehr er nachdenkt, umso klarer wird ihm, dass er keinen Plan entwickeln
kann. Er hat keinen Bezugspunkt, an dem er sich orientieren konnte. Jede Richtung, in die er
rudern wiirde, brachte ihn der Insel ndher oder wiirde ithn davon entfernen. Schlielich
entscheidet er sich und rudert los. Nach einer Weile fragt er sich, ob er einen Fehler gemacht
hat. Vielleicht liegt die Insel genau in der entgegengesetzten Richtung. Er dndert seine
Entscheidung und rudert wieder zuriick. Es dauert nicht lange und es kommen ihm wieder
Zweifel. Erneut dndert er den Kurs. (WYRWA, 2001:31) In einer dhnlichen Situation wie
der Passagier im Rettungsboot befinden sich heute bereits viele Kinder, Jugendliche, aber
auch Erwachsene. Kinder, die solche Erfahrungen machen miissen, erleben die Welt und
letztlich auch sich selbst als instabil. Sie schwimmen in einem Meer unendlicher
Moglichkeiten, die sich vor ihnen auftun, ohne jedoch jemals eine von ihnen fiir einen
langeren Zeitraum festhalten zu koénnen. Immer wieder entgleiten sie ihnen, weil ihnen u.a.

die richtigen Basisfahigkeiten fehlen, auf die sie zuriickgreifen konnen.

Bei der Suche nach Orientierung im Alltag fithlen sich viele junge Menschen oft allein
gelassen und tiberfordert (ROTHE 1993, S. 110). ,,Auf der Suche nach Orientierung finden
viele Kinder oft keine ihnen emotional zugewandte Person. Die unzureichende, fehlende oder
gestorte emotionale Bindung an eine nahe Bezugsperson entpuppt sich mehr und mehr als
Ursache fiir viele Lern- und Verhaltensprobleme.” (GEBAUER/HUTHER, 2002: 213). Viele
Eltern sind mit den Rollen iiberfordert, Geborgenheit, Schutz, Halt und Sicherheit zu geben
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sowie zugleich organisierende und orientierende Personen im kindlichen Lebensalltag zu sein

(ROMEIKE/IMELMANN 1999, S. 10).

Doch wie wichtig diese Sicherheit fiir die Kinder und Jugendlichen ist, kommt in den beiden
folgenden Aussagen einer Abiturientin und einer Studentin recht deutlich zum Ausdruck:
,»Erst einmal Familie, Freundschaft, Sicherheit, das gehort ja irgendwie zusammen, und das ist
wichtig. Das braucht man einfach, um tiberhaupt irgendwas organisieren zu kénnen, sich
engagieren zu konnen, um Spall zu haben® (Abiturientin, 19 Jahre, zit. nach 15. Shell-
Jugendstudie 2006: 176).

,»Es gibt immer weniger Sicherheit, einmal, was so Arbeitsmarktlagen betrifft und einmal, was
so Werte und Normen betrifft. Wenn man liebt und geliebt wird, fiihlt man sich sicherer, hat
man mehr Geborgenheit, eine Konstante im Leben sozusagen, wo alles im Fluss ist, wo alles

sicht bewegt und morgen was ganz Neues passieren konnte.” (Studentin, 19 Jahre, zit. nach

ebd.: 173)

Doch die in diesem Kapitel aufgezeigte Stimmung und der Zeitgeist der heutigen jungen
Generation ist das eine. Wie steht es aber mit den Grundorientierungen der Jugendlichen, mit

thren Werten? Darauf soll im Folgenden eingegangen werden.

3.2. Werteorientierungen der Jugend

3.2.1. Werteentwicklungstendenz bei Jugendlichen im zeitlichen
Verlauf

Mit Hilfe der Daten von Infratest Sozialforschung ist nachfolgend ein ldngerfristiger
Vergleich der Wertorientierungen Jugendlicher moglich. Allerdings kann bei diesem ldngeren
Zeitvergleich — eine Spanne von knapp 15 Jahren — nur auf Untersuchungsergebnisse von
Jugendlichen aus den alten Bundeslidngern zuriickgegriffen werden, da Infratest damals keine

Messungen in der DDR durchfiihren konnte.
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Abb. 27
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(Quelle: 14. Shell-Jugendstudie 2002, S. 153)

bei

Aus der Abbildung 27 geht hervor, dass 1987/88 wie 2002 ,Partnerschaft® sowie

,Freundschaft in der Rangreihe der jugendlichen Werte ganz oben stehen, recht dicht gefolgt

von den Orientierungen ,,gutes Familienleben und ,,viele Kontakte*.

Die Bewertung des Umweltbewusstseins verschob sich jedoch vom 6. auf den 12. Rangplatz

des Wertesystems der Jugendlichen, die Wertorientierung ,Fleil und Ehrgeiz* ist

demgegeniiber der grofite Aufsteiger dieser Rangreihe. Sie konnte sich vom 15. auf den 9.

Rangplatz verbessern und liegt jetzt deutlich vor dem Umweltbewusstsein.

Ein umweltbewusstes Verhalten ist den Jugendlichen und jungen Erwachsenen zwar nicht

unwichtig geworden, denn ein Wert von 4,9 bedeutet weiterhin eine durchschnittlich positive

Willigkeit, aber dennoch kann von der fritheren besonderen Néhe der jungen Leute zum

Umweltbewusstsein nicht mehr die Rede sein.
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Ein deutliches Zeichen der Umorientierung ist der Prioritdtswechsel der jungen Generation
zugunsten der Leistungsorientierung. Dieses Signal wird in dieser Drastik nur von den
Jugendlichen gesetzt. In der wirtschaftlich angespannten Situation der 1990er Jahre sowie des
beginnenden neuen Jahrtausends haben sich bei der weiblichen und ménnlichen Jugend die
Prioritdten recht deutlich in Richtung des Erfolges in einer leistungsbetonten Gesellschaft
verschoben. Hinzu kommt der nachlassende Problemdruck durch einen im Laufe der Zeit
besser wahrgenommenen Umweltschutz.

Zum besseren Verstdndnis ist es wichtig zu wissen, dass das Werteinstrument nach der
Wichtigkeit umweltbewussten Verhaltens fragte und nicht ganz allgemein, ob man eine
saubere Umwelt wiinsche. Die Jugendlichen sollten somit nicht etwa wiinschenswerte
Zustiande bewerten, sondern eigene Verhaltensmafstibe festlegen. Somit geht es nicht einfach
um einen Reflex der jungen Generation auf die gesellschaftliche Themenstruktur, sondern
vielmehr um eine echte Mentalititsdnderung und zwar vom Vorrang oOkologischen zum
Vorrang 6konomischen Verhaltens (14. Shell-Jugendstudie 2002, S. 152).

Bei einem Blick auf die Verdnderungen jugendlicher Wertorientierungen (Abb. 27) entsteht
zusammenfassend folgendes dominantes Bild: Macht-, leistungs- und anpassungsbezogene
Wertorientierungen nehmen zu und engagementsbezogene Orientierungen (politisch, sozial
und o6kologisch) ab (ebd.; PETRI 2006, S. 41). Dafiir verwendet die aktuelle Shell-
Jugendstudie ,,Jugend 2002 den Begriff der Pragmatisierung (ebd., S. 152).

Dieser tlibergreifende Trend bedeutet, dass sich die Prioritdten der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen zur Bewiltigung praktischer und konkreter Probleme verschieben sowie weg
von ibergreifenden Zielen der Gesellschaftsreform. Allerdings sei hier betont, dass dieses
Muster in moderater Form auch in der gesamten Bevolkerung zu beobachten ist. Nur bringen
die Jugendlichen diese Entwicklung noch deutlicher zum Ausdruck. Sie haben ihre Distanz zu
Anpassungs- und Leistungswerten aufgegeben und ihre frithere spezielle Néhe zu den
Engagementswerten verloren. Insgesamt betrachtet hat sich ihr Habitus von eher
gesellschaftskritischen Gruppen in Richtung der gesellschaftlichen Normalitit bzw. der
gesellschaftlichen Mitte verschoben.

Vom Haupttrend der ,,Pragmatisierung™ unabhdngig betrachtet, kann nicht nur bei den
weiblichen sondern auch bei den méannlichen Jugendlichen eine Aufwertung der Gefiihle
(,,sich bei seinen Entscheidungen auch nach seinen Gefiihlen richten*) beobachtet werden.
Dies bedeutet, dass eine bislang fast ausschlieflich von Méadchen und jungen Frauen
eingenommene Orientierung jetzt allgemein im Trend liegt, wobei jedoch die weibliche

Besonderheit erhalten bleibt. Auch dieser zweite Trend wird von der Gesamtbevdlkerung
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mitgetragen. Es scheint sich darin ein allgemeiner mentaler Verdnderungsprozess
auszudriicken. In der gesamten Bevolkerung besteht ein Hang zur zunehmenden
Hedonisierung der Mentalitdt (mehr Lebensfreude und Genuss), ein Prozess, in dem die
Jugend schon seit ldngerer Zeit vorangeschritten ist. Ferner ist die junge Generation im Trend
der Sikularisierung vorangeschritten, indem sie den ,,Glauben an Gott* fiir ihr Leben eher
niedrig bewerten. Die Stabilitdt des Mittelwertes fiir die Wichtigkeit der Religiositét tduscht,
da dieser Wert durch den deutlich erhohten Anteil von Jugendlichen auslédndischer Herkunft
erhoht wird (ebd., S. 152 — 154).

Betrachtet man die Ergebnisse des DJI-Jugendsurveys im Hinblick auf die ,,Wichtigkeit von
Lebensbereichen® bei den deutschen 16- bis 29-Jéhrigen iiber den Zeitraum eines guten
Jahrzehnts — zwischen 1992 und 2003 — (Abb. 28) fillt auf, dass — wie in der Shell-

Jugendstudie — die Werte ,Freundschaft“ (Freunde/Bekannte) wund ,Familie

(Eltern/Geschwister) auch hier ganz oben rangieren.

Abb. 28 Wichtigkeit von Lebensbereichen bei den deutschen 16- bis 29-Jihren zwischen
1992 und 2003 (in Prozent)™

1992 1997 2003

Freunde und Bekannte 93 95 96
Eltern und Geschwister 86 88 94
Beruf und Arbeit 81 87 92
Schul- und Berufsausbildung 80 84 92
Partnerschaft 79 84 89
Freizeit und Erholung 90 90 88
Eigene Familie und Kinder 60 71 76
Politik 35 41 43
Kunst und Kultur 42 41 41
Religion 21 23 25

(Quelle: GILLE 2006, S. 201)

Die hohe Wichtigkeit der privaten Lebensbereiche sowie die relativ geringe Bedeutung von
Religion und Politik sind sehr stabile Strukturen zwischen 1992 und 2003. AuBler bei den
Bereichen ,,Kunst und Kultur® und ,,Freizeit und Erholung®, die in ihrer Wertigkeit etwas an
Bedeutung verloren haben bzw. weitgehend stabil geblieben sind, haben die anderen Bereiche

an Wichtigkeit zugenommen.

' In Prozent der Zustimmung (Skalenpunkte 5 bis 7 einer Skala von 1 (=iiberhaupt nicht wichtig) bis 7 (=sehr
wichtig)
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Der Bedeutungsgewinn fiir ,,eigene Familie und Kinder* ist besonders deutlich: zwischen
erster und dritter Erhebung macht dieses 16 Prozentpunkte aus. Einen parallelen
Bedeutungszuwachs, wenn auch nicht ganz so stark ausgeprégt, hat die ,,Partnerschaft” — (um
insgesamt 9 Prozentpunkte) — erfahren. Moglicherweise werden angesichts unserer Berufs-
und Ausbildungschancen fiir junge Leute einerseits private Lebenszusammenhinge als
soziales Netz und Riickhalt sowie andererseits eigenstindige Existenzsicherung und
Qualifikationserwerb als dkonomische Absicherung immer wichtiger (GILLE 2006, S. 200
f.).

3.2.1.2 Qualitativer Trend

In diesem Abschnitt soll die qualitative Seite des Wertetrends bei der jungen Generation
untersucht werden, d.h. es geht weniger darum, inwieweit Wertorientierungen von
Jugendlichen heute niedriger oder hoher bewertet werden als in der zweiten Hilfte der 1980er
Jahre, sondern in erster Linie vielmehr darum, ob sich an der Struktur des Wertsystems der
Jugendlichen etwas verdndert hat. Es sollen damit auch Riickschliisse tiber Verdnderungen im
Verstdandnis verschiedener Wertorientierungen in der Jugend gezogen werden. Ferner geht es
darum, den jugendlichen Trend zum Pragmatischen besser zu verstehen.

Mit Hilfe des statistischen Verfahrens der Faktorenanalyse gelingt die Reduktion der Vielzahl
der einzelnen Wertorientierungen auf drei prignante Muster.

Zu dieser Faktorenanalyse werden nur die Wertorientierungen herangezogen, die zum
Wertewandel in unmittelbarer Beziehung stehen (z.B. Lebensgenuss, Durchsetzung,
Kreativitdt). Andererseits geht es um herkommliche Wertorientierungen, die ,,vital genug
sind, um die Werte der jungen Generation weiterhin zu priagen (Respekt vor Gesetz und
Ordnung, Ehrgeiz und Flei3, Sicherheitsstreben).

Aus der Strukturanalyse werden somit die Wertorientierungen der personlichen
Eigenstandigkeit sowie der privaten Harmonie herausgelassen, unter anderem auch deshalb,
weil diese die Jugendlichen gar zu wenig unterscheiden. Ferner bleiben fiir die
Strukturanalysen auch die in der Jugend deutlich marginalisierten Wertorientierungen der
Tradition, Religiositit und der Konformitidt auler Betracht, da diese fiir die Mehrzahl der

Jugendlichen wenig verhaltenspragend sind.

Die Wertorientierung des politischen Engagements wurde trotz der inzwischen geringen

Wichtigkeit hinzugenommen, um dessen Verstdndnis im Zeitverlauf zu untersuchen. Gleiches
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gilt fur die méBige Wichtigkeit von Einfluss und Macht, weil hier eine stark ausgeprigte
Zunahmetendenz zu beobachten war.

Die folgende Abbildung 29 zeigt die Struktur der Wertorientierungen in der Jugendstichprobe
1987/88.

Abb. 29 Faktorstrukturen der Wertorientierungen im Werte — Bus 1987/88
- Jugendliche im Alter zwischen 12 und 25 Jahren —

Abb. 4.6a Faktorstrukturen der Wertorientierungen im Werte-Bus 1987/88

Jugendliche im Alter zwischen 12 und 25 Jahren

Konvention/ Materialismus/ Politik-
Kreativitat (Hedonismus) engagement

= Gesetz und Ordnung respektieren ++++
= nach Sicherheit streben +++
= fleilig und ehrgeizig sein 4+
= einen hohen Lebensstandard haben ++ +++
= Macht und Einfluss haben +++
= sich und seine Bedirfnisse gegen

andere durchsetzen + +++
= das Leben in vollen Ziigen geniellen 4+

= seine eigene Phantasie

und Kreativitit entwickeln b
= auch solche Meinungen tolerieren,

denen man eigentlich nicht

zustimmen kann e+
= sozial Benachteiligten und gesell-

schaftlichen Randgruppen helfen anETaTs
= sich politisch engagieren - e
Erlduterungen:
Rotierte Varimax-Faktorladungen auf den Faktoren zwischen Minimum -1 und Maximum +1
Einmal + bzw. - bedeutet + bzw. -0.2.

(Quelle: 14 Shell-Jugendstudie 2002, S. 156)

Der Oberbegriff ,Konvention/Leistung™ vereinigt die Wertorientierungen die, auf
Selbstbeherrschung und Selbstkontrolle ausgerichtet sind. Konventionen sind auf die
Erhaltung sozialer Regeln ausgerichtet. Von den meisten Menschen werden Konventionen
hoch bewertet, da sie das Zusammenleben erleichtern und offizielle Abldufe ermdéglichen.
Diesem Komplex konnte man miihelos die so genannten Sekundértugenden der Disziplin, der
Piinktlichkeit, Hoflichkeit usw. zuordnen. Es ist bereits bekannt, dass solche
Sekundértugenden bzw. Konventionen von weiblichen Jugendlichen meist hoher oder
zumindest gleich hoch bewertet werden als von méannlichen Jugendlichen.

Das zweite Wertmuster vereint hedonistische, materielle und durchsetzungsorientierte
Elemente in sehr enger Kombination (,,Materialismus/Hedonismus®). Diese Orientierungen
werden wiederum von ménnlichen Jugendlichen entweder absolut oder relativ hoher bewertet

als von Médchen oder jungen Frauen, im Besonderen ,,Macht und Einfluss®.
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Ein weiteres Muster der Wertorientierungen verkniipft Toleranz, Kreativitit sowie
Engagementswerte in einem Komplex. Es wird speziell vom sozialen Engagement bestimmt.
Genau wie bei denen der ,,Konvention® gibt es (auBler beim politischen Engagement) eine
durchweg hohere Bewertung bei der weiblichen Jugend.

Zwei der Muster ,Kreativitit/Engagement” und ,,Materialismus/Hedonismus® haben
vorrangig etwas mit Wiinschen nach Selbstverwirklichung und Selbstentfaltung bei
Jugendlichen zu tun. Allerdings richtet sich das weibliche auf kreativ-tolerantes Engagement,

das minnliche dagegen auf eine robust-lebenskriftige Expansion (ebd., S. 155 — 156).

Die Struktur der Wertorientierungen éndert sich in der aktuellen Shell-Jugendstudie
(Abb. 29 a) jedoch erheblich.

Abb. 29 a  Faktorstrukturen der Wertorientierungen in der 14. Shell-Jugendstudie 2002
- Jugendliche im Alter zwischen 12 und 25 Jahren —

Abb. 4.6b Faktorstrukturen der Wertorientierungen in der 14. Shellstudie 2002

Jugendliche im Alter zwischen 12 und 25 Jahren

Konvention/ Materialismus / Politik-
Kreativitat (Hedonismus) engagement

= Gesetz und Ordnung respektieren +++
= nach Sicherheit streben 4 +
= fleiBig und ehrgeizig sein + -+

= einen hohen Lebensstandard haben ++ et
= Macht und Einfluss haben Ry +
= sich und seine Bediirfnisse gegen
andere durchsetzen + ++
= das Leben in vollen Ziigen genieBen ++

= seine eigene Phantasie
und Kreativitat entwickeln +++ +
= auch solche Meinungen tolerieren,
denen man eigentlich nicht
zustimmen kann e+ +
= sozial Benachteiligten und gesell-
schaftlichen Randgruppen helfen ++ ++
= sich politisch engagieren ++++

Erlduterungen:
Rotierte Varimax-Faktorladungen auf den Faktoren zwischen Minimum -1 und Maximum +1:
Einmal + bzw. - bedeutet + bzw. -0.2

Shell Jugendstudie 2002 — Infratest Sozialforschung

(Quelle: 14. Shell-Jugendstudie 2002, S. 157)

Zunichst ist das Erscheinungsbild uniibersichtlicher als 1987/88, da es mehr Uberlappungen
zwischen den einzelnen Wertorientierungen gibt. Auf den zweiten Blick ergibt sich ein
erstaunliches Bild: Wertorientierungen, die 1987/88 noch auf dem Muster
»~Kreativitit/Engagement™ angesiedelt waren, findet man nun auf dem Muster
»Konvention/Leistung®, die somit in ,,Konvention/Kreativitdt“ umzutaufen ist. In erster Linie
betrifft das die Toleranz und die Kreativitit, wihrend das soziale Engagement gleichwohl eine
Beziehung zur einzigen weiblichen Wertorientierung des dritten Faktors ,,politisches

Engagement als auch eine Beziehung zum neuen Faktor ,,Konvention/Kreativitét*
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entwickelt. Da diese Verdnderung zunéchst sehr tiberrascht, wurde dazu eine Reihe von
Kontrollen durchgefiihrt.

Die neue Struktur ldsst sich beispielsweise auch getrennt fiir weibliche und ménnliche
Jugendliche abbilden, wobei das Politikmuster bei den Jungen und jungen Méannern mehr von
der Macht her bestimmt ist und bei den Madchen und jungen Frauen mehr vom Sozialen her.
Die beiden Geschlechter pridgen aber eine &dhnliche unmittelbare Synthese aus
Wertorientierungen der Selbstbeherrschung bzw. Selbstkontrolle sowie Toleranz und
Kreativitditswerten aus, also Orientierungen, die der Selbstverwirklichung und der
Selbstentfaltung zuzuordnen sind.

Sowohl bei den weiblichen wie auch bei den ménnlichen Jugendlichen isoliert sich die
Orientierung ,,politisches Engagement weitgehend von diesen genannten Selbstentfal-
tungswerten. Diese unerwartet neuartige Struktur lieB sich in allen Altersgruppen finden.
Vergleichsdaten von Infratest fiir die Gesamtbevolkerung deuten jedoch darauf hin, dass die
neuartige Struktur von Wertorientierungen der Selbstentfaltung/Selbstverwirklichung und der
Selbstkontrolle/Selbstbeherrschung bis heute noch ein Jugendphdnomen und in der breiten

Bevolkerung noch nicht so stark zu beobachten ist (ebd., S. 156-158).

Das bedeutet, dass es vielen Jugendlichen heute nicht schwer fillt, Wertorientierungen,
die eher noch den herkommlichen Bestand der Werte ausmachen, mit modernen
Wertorientierungen eng zu verkniipfen, wihrend Erwachsene hier doch noch eine
deutlichere Grenzlinie ziehen (ebd., S. 158). Die Ergebnisse des DJI-Jugendsurvey 2003
belegen, dass die Tendenz, die unterschiedlichen Wertebereiche miteinander zu
verkniipfen, bei den 12- bis 15-Jéihrigen noch grofier ist, als bei den 16- bis 29-Jihrigen
(GILLE 2006, S. 144).

Es scheint, dass vielen Jugendlichen der Jahrzehnte lange Wertkonflikt zwischen
Werten der Selbstbeherrschung bzw. der Selbstkontrolle und Werten der
Selbstverwirklichung bzw. der Selbstentfaltung gar nicht mehr bekannt oder angesichts
der aktuellen gesellschaftlichen Agenda nicht mehr verstindlich ist. Ganz im
pragmatischen Sinne bewerten Jugendliche die vorgegebenen Werte heute danach, ob
sie ihnen im gegenwiirtigen oder zukiinftigen Leben niitzlich und fiir sie sinnvoll sind.

Somit sind die Jugendlichen Trendsetter eines individuellen Wertkonzeptes, das Werte

vorwiegend vom personlichen Nutzenkalkiil her beurteilt. Es geht also nicht einfach um
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den Beitrag von Objekten fiir die materielle Bediirfnisbefriedigung, sondern auch um

den Nutzen von Wertorientierungen fiir ein bestimmtes Lebenskonzept.

So wird die Wertorientierung ,,politisches Engagement® nicht nur quantitativ, sondern auch
qualitativ. wegen der immer geringeren Verkniipfung mit den dominierenden
Lebensorientierungen der Jugendlichen aus dem jugendlichen Lebenskonzept herausgedringt,
weil es den entsprechenden Nutzen nicht erbringt. Politische Aktualitdt sowie Kreativitdt
fallen im Verstdndnis der jlingeren Generation immer weiter auseinander. Im weiblichen
Lebenszuschnitt erfiillt insbesondere ,,soziales Engagement® eine tragende Rolle zur Stiftung
von Lebenssinn. Im ménnlichen Lebenszuschnitt kommt, wie im  Faktor
,Materialismus/Hedonismus*“ zu erkennen ist, ein robuster Materialismus verstirkt zum
Tragen. Somit liegt im Wertesystem der Jugend die entscheidende Spannungslinie zwischen

robusten Materialismus auf der einen Seite und sozialem Idealismus auf der anderen Seite.

Der jugendliche Wertkonflikt dreht sich so hauptsiichlich um die Frage, ob man die
eigenen Interessen vollig in den Vordergrund seines Lebenskonzeptes stellt oder ob man

bereit ist, sich fiir andere zu engagieren.

Diese zunichst von den Geschlechtern gesetzte Spannungslinie kristallisiert sich im Verlauf
der Untersuchung auch als eine soziale Spannungslinie heraus. Der besser gestellte, speziell
der besser gebildete Teil der Bevolkerung tendiert zum Engagement fiir andere und der

weniger gut gestellte Teil eher zum robusten Materialismus.

Im Wertesystem der Jugend verbindet sich der soziale Idealismus — anders als in der
breiten Bevilkerung — als Alternative zum robusten Materialismus mit einer Bejahung

der Konventionen von Ordnung, Fleif§ und Sicherheit.

Diese doch erhebliche Verdnderung kann man sich nicht ohne eine ,,Neuinterpretation dieser
Konvention als Nutzwerte fiir eine engagierte und kreative Lebensfithrung vorstellen, die
andernfalls als nicht realisierbar erscheint.

Der ,,Kitt“ einer unmittelbaren Wertsynthese aus Konventions- und Selbstentfaltungswerten
ist bei den meisten Jugendlichen das Sicherheitsstreben. Die Bedeutung von Sicherheit ist bei
den Midchen und jungen Frauen seit 1987/88 besonders stark angestiegen, jedoch auch bei

den minnlichen Jugendlichen wichtiger geworden. Uber den gesamten Datensatz der Shell-
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Jugendstudie hinaus weist dieses gestiegene Sicherheitsstreben eine hohe Einzelkorrelation
mit der Kreativitdt auf, die fast ebenso hoch ist wie die mit dem Respekt vor Ordnung und
Gesetz. Ebenfalls besteht eine hohe Einzelkorrelation zum sozialen Engagement (14. Shell-
Studie 2002, S. 156 — 159).

Das Phidnomen einer Synthese von Konventionswerten mit Engagement- Kreativitidtswerten
ist fiir die Werteforschung im Prinzip nichts Neues. Bereits seit den 1970er Jahren beobachtet
Helmut Klages eine Gruppe in der Bevolkerung, die eine solche Wertesynthese zustande
bringt. Diese Gruppe, die auch in der Jugend vertreten ist, nannte er ,,Aktive Realisten*

(HILLMANN 2001, S. 25 —26; 14. SCHELL-JUGENDSTUDIE 2002, S. 159 — 160).

Bei den ,,Aktiven Realisten* handelt es sich um Personen, bei denen alle drei Wertbereiche
(Pflicht- und Akzeptanzwerte sowie Selbstentfaltungswerte) verhiltnisméafBig hoch ausgepragt
sind. Sie umfassten 1993 in Westdeutschland 34 % der Bevolkerung. Dieser Bevolkerungsteil
verteilte sich etwa gleichmiBig liber die Altersklassen. ,,Aktive Realisten” sind dazu in der
Lage, auf die verschiedenartigsten Herausforderungen pragmatisch zu reagieren, gleichzeitig
jedoch auch — mit starker Erfolgs- und Aufstiegsorientierung — ein hohes Niveau von
nationaler Eigenverantwortung und Aktivitdit anzustreben bzw. gegebenenfalls auch

auszufiillen (HILLMANN 2001, S. 26).

»Allerdings ist die nunmehrige Verkniipfung von Konventionswerten mit Kreativitiit
und Engagementswerten in der gesamten Jugend neuartig und hat weitreichende
Folgen. War die Wertesynthese bisher bei einem Wertetyp unter anderen zu finden, so
muss sie nunmehr als Leitmotiv der Jugendkultur angesehen werden, an das sich die

Mehrheit der Jugend anlehnt.* (14. SHELL-Jugendstudie, 2002: 160)

3.2.2. Wertorientierung der heutigen Jugend

Die nachfolgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die Aussagen von Jugendlichen aus
Gesamtdeutschland. Die Jugendlichen aus der ehemaligen DDR wurden hier in die

Betrachtung mit einbezogen.
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Abb. 30 Wertorientierungen — Wichtigkeit fiir die Lebensgestaltung

- Jugendliche im Alter von 12 — 25 Jahren -
(Angaben in %)

B unwichtig (1-3) 7 teils-teils (4) wichtig (5-7)

Freundschaft
Partnerschaft
Familienleben
Eigenverantwortung
viele Kontakte
Kreativitat

Gesetz und Ordnung
Unabhéngigkeit
Sicherheit

FleiB und Ehrgeiz
Gefiihle berlicksichtigen
Lebensgenuss
Gesundheitsbewusstsein
Toleranz
Lebensstandard
Umweltbewusstsein
Selbstdurchsetzung
Sozialengagement
Macht und Einfluss
Gottesglauben
Geschichtsstolz
Politikengagement
Althergebrachtes

Konformitat

(Quelle: 14. Shell-Studie 2002, S. 143)

Die Abbildung 30 zeigt, dass fast allen Jugendlichen Freundschaft (95 %) sowie Partnerschaft
(92 %) wichtig sind. Die Wertorientierung ,.,ein gutes Familienleben fithren* wird von etwas
weniger Jugendlichen, aber dennoch von iiber 80 % der Befragten, geschétzt. Ebenso viele
mochten ,eigenverantwortlich handeln und leben sowie ,viele Kontakte zu anderen
Menschen pflegen. Somit stellen diese Wertorientierungen die {ibergreifenden Grundwerte
der jungen Generation dar, ohne die kaum auch ein Jugendlicher auskommt. Die sozialen
Grundwerte beziehen sich auf ein harmonisches Privatleben, auf Bediirfnisse nach sozialem
Austausch und Geselligkeit sowie auf den Anspruch auf eine selbstbestimmte Lebensfithrung.
Dieser Wertekomplex hat einerseits Normalcharakter und andererseits eine enge Beziehung

zu personlichen Anspriichen und Bediirfnissen. Er driickt den Wunsch einer Person nach
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einem eigenstdndigen und zugleich sozial integrierten Leben aus sowie ferner die
Bereitschaft, diesen Normen entsprechend zu leben.

Betrachtet man die Rangfolge der Wertorientierungen in dieser Abbildung weiter, dann folgt
eine zweite Wertegruppe, die von knapp 80 % der Jugendlichen fiir wichtig erachtet wird.
Dabei handelt es sich um den Wunsch ,,seine eigene Kreativitit zu entwickeln® und ,,von
anderen unabhingig zu sein®; das Streben nach ,,Sicherheit™ sowie letztlich ,,Gesetz und
Ordnung zu respektieren”. Wenn die Jugendlichen eine zentrale Norm wie ,,Gesetz und
Ordnung respektieren* etwa genauso wichtig finden wie die eigene Kreativitdtsentwicklung
sowie ihre Unabhingigkeit fast dhnlich stark betonen wie ihr Streben nach Sicherheit, dann
zeigt sich daran, dass das Negativszenario des Wertewandels nicht eingetreten ist. Bei der
heutigen Jugend stehen Aspekte der Selbstzuriicknahme und Selbstentfaltung eher im
Einklang als in Opposition.

Dieses Phdanomen lésst sich auch bei der dritten Wertegruppe, welche von 71 % - 76 % der
Jugendlichen als ,,wichtig® bewertet wird, erkennen. Zu 76 % finden es Jugendliche wichtig,
»ehrgeizig und fleiig™ zu sein und bringen damit zum Ausdruck, dass sie eine weitere sehr
wichtige soziale Norm anerkennen. Es geht hierbei um die Anerkennung der sozialen
Leistungsordnung. Dem Leistungsstreben eher nachgeordnet ist die Orientierung, ,,die guten
Dinge des Lebens genieBen”, die 71 % der Jugendlichen fiir wichtig halten. ,,Bei
Entscheidungen auch seine Gefiihle zu beriicksichtigen* (75 % wichtig) bezeichnet einen
gewissen Stil, auf Umweltanforderungen zu reagieren. Hier bewerten die Jugendlichen aber
auch indirekt das Entscheidungskriterium der ,,menschlichen Gefiihle®, welches von vielen
positiv angesehen wird. Die Wertorientierung ,,Gesundheitsbewusst leben* (71 % wichtig)
entspricht wiederum einer sozialen Norm, die in Bildungseinrichtungen und im Elternhaus
mehr oder weniger gefordert oder propagiert wird. Sie steht in enger Beziehung zum
Lumweltbewussten Verhalten®, das von ungefidhr 60 % der Jugendlichen fiir wichtig erachtet
wird. Allerdings ist ein ,,allseitig umweltbewusstes Leben zu fithren* erst seit den letzten
Jahrzehnten eine klar formulierte Norm. FEine ebenfalls in den letzten Jahrzehnten
aufgewertete Norm ist ,,andere Meinungen zu tolerieren®, die 65 % der Jugendlichen wichtig
finden. Eine weitere, in der sozialstaatlichen Gesellschaft schon ldnger etablierten Norm:
»Sozial Benachteiligten und gesellschaftlichen Randgruppen helfen® wurde lediglich von
einer knappen Mehrheit (55 %) der Jugendlichen eindeutig bejaht. Dahingegen wird von den
Jugendlichen ,,sich und seine Bediirfnisse gegen andere durchzusetzen mit 60 % hoher

bewertet, eine dezidiert auf die personlichen Bediirfnisse bezogene Orientierung, ebenfalls
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wie der bediirfnisbezogene Wunsch nach einem ,.hohen Lebensstandard®, der von 63 % der

Jugendlichen als wichtig erachtet wird.

Insgesamt betrachtet verschiebt sich — vom Gesetzes- und Ordnungsaspekt iiber das
Gesundheits- und Umweltbewusstsein hin zu sozialer Hilfsbereitschaft und Toleranz — der
Charakter der Normen von Soll- und Muss-Normen hin zu Kann-Normen. Das bedeutet, der
Charakter der Freiwilligkeit der Befolgung nimmt zu und die soziale Sanktionierung bei
Nichtbefolgung nimmt deutlich ab. AuBBerdem sind moderne Normen wie Umweltbewusstsein
und Toleranz nicht durch ldngere Gewohnheit oder Tradition legitimiert wie herkdmmliche
Normen, wie z. B. Fleifl und Ehrgeiz oder der Gesetzes- oder Ordnungsaspekt.

Das graphische Bild éndert sich im unteren Teil der Abbildung 30 recht deutlich. Die
deutliche Zunahme der dunkel unterlegten Anteile der ,,Unwichtigkeit™ wird augenscheinlich.
Ein sehr eindeutiger, mehrheitlicher (66 %) Unwert ist die Orientierung auf Konformitét:
,,Das tun, was die anderen tun.*

Dies korrespondiert mit der — im oberen Teil der Abbildung — dargestellten hohen Schitzung
personlicher Eigenstidndigkeit. Ein weniger intensives Verhéltnis entwickelt ein groferer Teil
der Jugendlichen zu einem weiteren, eng zusammenhdngenden Komplex von
Wertorientierungen. Besonders betrifft das die Wichtigkeit ,,am Althergebrachten
festzuhalten™ (51 % unwichtig); etwas weniger (48 % unwichtig) den Satz ,,Stolz auf die
deutsche Geschichte* sowie den ,,Glauben an Gott* (46 % unwichtig).

Beziiglich der Religiositét gibt es die grofite Polarisierung. 38 % bewerten den Glauben an
Gott als ,,wichtig® und 46 % bewerten den Glauben als ,,unwichtig®. Die Polarisierung geht
einerseits auf die erhohte Wichtigkeit der Religiositit bei Ausldndern sowie eines Teils der
Jugend aus den alten Bundesldndern und andererseits auf die besonders niedrige Wichtigkeit
der Religiositit bei Jugendlichen aus den neuen Bundeslédndern zurtick.

In den Bereich mehrheitlich als unwichtig bewerteter Orientierungen reiht sich auch das
politische Engagement ein (56 % unwichtig). Diese Orientierung hat zumindest im Tenor der
Bildungseinrichtungen und der Offentlichkeit auch normativen Charakter. Allerdings ist der
Kann-Charakter vollig dominant, denn es gibt keinerlei Sanktionen bei Nichtbefolgung. Also
muss ein hoher Uberzeugungs- oder Reifegrad vorliegen, wenn die Norm dennoch
eingehalten bzw. hoch geschitzt werden soll.

Die Jugendlichen bewerten das Streben nach ,,Macht und Einfluss* hoher (nur 38 %

unwichtig) als das politische Engagement. Bei der Bewertung des Strebens nach ,,Macht und
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Einfluss* herrscht eine starke Polarisierung vor: 35 % der Jugendlichen finden es wichtig,
dagegen 38 % unwichtig.

Im Wertsystem der Jugend wird somit Engagement als 6kologische und soziale Aktivitit viel
mehr geschitzt statt Engagement als ausdriicklich klassisch-politische Aktivitit. Die
demonstrative Ablehnung der Wertorientierung ,,sich politisch engagieren bei recht vielen
Jugendlichen spiegelt ihre reservierte Haltung gegeniiber dem aktuellen Politikbetrieb wieder

(ebd., S. 142 — 146).

Wenn man nun weiterfithrend den Trend der Wertorientierungen zwischen 2002 und 2006

betrachtet, féllt auf, dass es einige interessante Verdnderungen gab (Abb. 31).

Abb. 31 Werteorientierungen — Wichtigkeit fiir die Lebensgestaltung
— Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren (Mittelwerte 1 bis 7) —
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(Quelle: 15. Shell-Jugendstudie 2006, S. 177)
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Insgesamt iiberwiegt jedoch der Eindruck, dass das jugendliche Wertesystem recht stabil
geblieben ist. Sechs deutliche Verdnderungen stehen hier achtzehn weitgehend stabilen
Wertorientierungen gegeniiber.'” Interessant ist dabei, dass fiinf von sechs Verinderungen
Anstiege sind. Das heilit, was bereits 2002 im Zentrum des Wertesystems der jungen
Generation stand, hat 2006 fast immer seine Bedeutung noch weiter verstiarkt (15. Shell-

Jugendstudie 2006, S. 176).

Ausgehend von einem bereits im Jahr 2002 sehr hohen Niveau werden beispielsweise die
Netzwerke der Freunde sowie der Familie inzwischen noch hoher bewertet. Ferner ist ihnen
noch wichtiger geworden ,,von anderen unabhingig zu sein®. Diese gleichldufige Aufwertung
sozialer Unabhéngigkeit und sozialer Bindung muss kein Widerspruch sein. Man kann es so
interpretieren, dass die wichtiger gewordenen sozialen Beziehungen dazu beitragen, die
Abhéngigkeit ,,nach auBen zu verringern und zugleich individuelle Freirdaume gewéhren.
Neben der Stirkung der mikrosozialen Beziehungsebene hat die ,,Wiedererweckung®™ der
Sekundirtugenden, die schon in der 14. Shell-Jugendstudie als ldngerfristiger Prozess
beobachtet wurde, auch 2006 Bestand gehabt. So ist der ,,groflte Aufsteiger von 2002, die
Wertorientierung ,,Fleil und Ehrgeiz* nun sogar noch wichtiger geworden. Somit befindet
sich bei Jugendlichen Leistung als Wertorientierung weiterhin im Aufschwung.

Des Weiteren haben Vorsatz und Bewusstsein, sich gesundheitsbewusst zu verhalten, in der
jungen Generation an Bedeutung gewonnen.

Der untere Teil der Abb. 31 zeigt nur noch die auffillige Verdnderung einer Wertorientierung.
So betonen 2006 die Jugendlichen deutlich weniger, dass es ihnen wichtig ist, sich anderen
gegeniiber durchzusetzen. Bemerkenswert ist hier die Gegenldufigkeit zur zunehmenden
Wichtigkeit der personlichen Unabhéngigkeit. In beiden Richtungen geht dieser Trend weit

mehr von der weiblichen als von der ménnlichen Jugend aus. (ebd., S 176 — 178)

' Bei einer groBen Stichprobe wie der Shell Jugendstudie gilt, dass Anderungen auf einer 7er-Skala von 0,2
Skalenpunkten signifikant und nennenswert sind. Unterhalb der Grenze spricht man von anndhernder Stabilitét
(15. Shell Jugendstudie 2006, S. 178).
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3.2.2.1. Besonderheiten der Geschlechter

Abb.32 Wertorientierung nach Geschlecht — Wichtig fiir die Lebensgestaltung
Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren — (Mittelwerte 1 — 7)

B mannlich weiblich
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(Quelle: 14. Shell-Jugendstudie 2002, S. 149)

Bei den 6 fithrenden Wertorientierungen gibt es kaum groflere Unterschiede zwischen den
Geschlechtern. Eine leicht stdrkere Akzentuierung der Méadchen und jungen Frauen liegt auf
Partnerschaft, Familienleben sowie Eigenverantwortung. Allgemein betrachtet haben die
weiblichen Jugendlichen ein intensiveres Verhiltnis zu Wertorientierungen. Zumindest setzen
sie bei zwolf Orientierungen verstirkte Akzente (Skalenabweichungen ab 0,2), ménnliche
Jugendliche hingegen nur in 2 Fallen. Wichtiger sind den weiblichen Jugendlichen vor allem
die besonders ,,werthaltigen Orientierungen®, die sich auf das Soziale, die Religion sowie auf
die Natur beziehen. Die stirkere Nédhe von Madchen und jungen Frauen zu Werten kann man

als einen Indikator fiir die groere Reife weiblicher Jugendlicher interpretieren.
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Bei einer Reihe von Wertorientierungen lassen sich deutlich Unterschiede zwischen
méinnlichen und weiblichen Jugendlichen finden (Skalenabweichungen ab 0,3 Punkte).
Weibliche Jugendliche finden den Respekt vor Gesetz und Ordnung sowie die Sicherheit
wichtiger als médnnliche Jugendliche. Ferner betonen Médchen und junge Frauen ihre Gefiihle
und ihr Gesundheitsbewusstsein stdrker. Sie geben sich sozial hilfsbereiter, religidser,
toleranter und umweltbewusster. Weibliche Jugendliche kann man insgesamt als
sicherheitsbewusster und normierter einstufen als ménnliche.

Bemerkenswert ist die gleiche Bewertung der Orientierungen Durchsetzungsfihigkeit sowie
Leistungsorientierung, beides eigentlich eher ménnliche Stereotypen. Die Unterschiede
zwischen den Geschlechtern hinsichtlich der eher ,,ménnlichen* Wertorientierungen sind
mehr in der wechselseitigen Rangfolge als in der absoluten Hohe der Bewertung zu finden.
Den minnlichen Jugendlichen ist der hohe Lebensstandard wichtiger als das umweltbewusste
Verhalten, hingegen das bei den weiblichen Jugendlichen umgekehrt ist. Wahrend die
Midchen und jungen Frauen soziales Engagement und Selbstdurchsetzung etwa gleich
gewichten, legen die Jungen und jungen Miénner ihre Prioritdt eher auf die Durchsetzung.
AuBerdem rangiert bei ihnen der Lebensgenuss vor dem Gesundheitsbewusstsein, bei den
weiblichen Jugendlichen ist beides eher ausgewogen. Der einzig ménnliche Stereotyp, das
Jungen und junge Minner auch viel hoher bewerten als die weiblichen Jugendlichen, ist

Macht und Einfluss (ebd., S. 148 — 150)

Betrachtet man weiterfiithrend die ,,Wertorientierungen nach Geschlecht™ fiir das Jahr 2006,
fallt auf, dass sich die weibliche Jugend im Zeitverlauf bei der Wertegruppe der ,,privaten
Harmonie® (gute Freunde haben, einen Partner haben, ein gutes Familienleben fiihren,
eigenverantwortlich leben und handeln sowie viele Kontakte zu anderen Menschen haben) —
von der ménnlichen weiter abgesetzt hat, da bei ihr iiber die meisten Werte hinweg gréfere

Zunahmen stattfanden. (Abb. 33)
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Abb. 33 Wertorientierungen nach Geschlecht
- Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren (Mittelwerte 1-7) -
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(Quelle: 15. Shell-Jugendstudie 2006, S. 182

Bei der Bewertung der einzelnen Facetten der zweiten Wertegruppe der ,,Individualitat” —
(unabhidngig sein; eigene Kreativitit entwickeln und sich bei seinen Entscheidungen auch von
seinen Gefiihlen leiten lassen) — féllt auf, dass gerade die ,,Entwicklung und Kreativitit* und
die ,,Aufmerksamkeit fiir die eigenen Gefiihle* bei weiblichen Jugendlichen — bereits wie
2002 — hoher geschitzt werden als bei der ménnlichen Jugend. Somit bewertet die weibliche
Jugend weiterhin die Wertegruppe der ,,Privaten Harmonie* und mehr noch die Wertegruppe
der ,,Individualitit™ hoher als die ménnliche.

Bei der Wertegruppe ,Ubergreifendes Lebensbewusstsein“® — (an Gott glauben;

gesundheitsbewullt leben; sich unter allen Umstdnden umweltbewusst verhalten) — erkennt
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man, dass dieser Typ ausgreifenden Wertebewusstseins weiterhin in allen Dimensionen
(Okologie, Religiositit, Gesundheit) von M#dchen/jungen Frauen stirker vertreten wird als
von Jungen/jungen Ménnern. Diese Wertegruppe zeigt den grofiten Wertunterschied zwischen
den Geschlechtern an.

Auch steht die weibliche Jugend der Gruppe der Sekundirtugenden néher als die ménnliche.
Eine Ausnahme bilden ,,Fleil und Ehrgeiz, die von beiden etwa dhnlich bewertet werden.
Nach wie vor setzen bei Ordnung, Legalitdt und Sicherheit weibliche Jugendliche stirkere
Akzente als ménnliche.

Die sozial-karitative als die hoher bewertete der zwei Orientierungen des ,,0ffentlichen
Engagements* wird von den weiblichen Jugendlichen hoéher als von den ménnlichen
Jugendlichen bewertet. Politisches Engagement wird inzwischen durch die ménnliche Jugend
signifikant wichtiger genommen als von der weiblichen Jugend, jedoch von der Ausprigung
her auf einem sehr niedrigen Niveau.

Die Wertgruppe ,,Materialismus und Hedonismus* — die die junge Generation deutlich von
der Bevolkerung abhebt — ist der einzige Wertebereich, in dem die Jungen und jungen Ménner
gegeniiber den Méadchen und jungen Frauen durchgehend ,fithrend” sind. ,,Macht und
Einfluss haben®, ,,einen hohen Lebensstandard haben* oder ,,die guten Dinge des Lebens in
vollen Ziigen genieen* — diese Dinge bewertete die ménnliche Jugend bereits 2002 hoher als
die weibliche Jugend. Seitdem hat sich das Ungleichgewicht sogar noch verstérkt, speziell bei
der materiellen Orientierung und der Selbstdurchsetzung. Somit hat die weibliche Jugend
inzwischen ein weniger ,,robustes” Wertesystem als 2002.

Der Wertekomplex , Konformitdt“ und ,,Tradition” wird in beiden Geschlechtern am
niedrigsten bewertet. ,,Althergebrachtes” aktiviert beiderseits ebenso wenig wie die
Konformitdt des ,,Tuns, was die anderen auch tun“ die Werteenergien. Etwas mehr ist
,Partialisches Geschichtsbewusstsein® bei den minnlichen Jugendlichen zu beobachten als
bei weiblichen, erreicht aber bei dieser auch nicht das Niveau einer zumindest méafigen

Wertschitzung.

Die Ergebnisse der 14. Shell-Jugendstudie konnen somit bestétigt werden. Typische
Werteunterschiede haben sich sogar noch verstdrkt. Mddchen und junge Frauen setzen bei den
Leitlinien ihrer Lebensfiihrung auch 2006 mehr als die minnliche Jugend auf die
Sekundértugenden. AuBerdem ist ihre Lebensauffassung auf die Entwicklung ihrer

Individualitdt hin ausgerichtet. Die ménnlichen Jugendlichen betonen dagegen vermehrt
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robuste Werteaspekte im Sinne von Selbstdurchsetzung und Macht (15. Shell-Jugendstudie
2006, S. 181 — 183).

AbschlieBend sei der Blick noch einmal auf die Ergebnisse des DJI-Jugendsurvey 2003 —
hinsichtlich der ,,Wichtigkeit der Lebensbereiche bei den 15- bis 29-jdhrigen nach
Geschlecht* gerichtet (Abb. 34)

Abb. 34 Wichtigkeit von Lebensbereichen bei den 16- bis 29-Jihrigen nach Geschlecht
(in Prozent)'
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(Quelle: GILLE 2006, S. 196)

Betrachtet man fiir das Erhebungsjahr zunichst einmal die beiden wichtigsten Lebensbereiche
der 16- bis 29-jdhrigen, ,,Freunde und Bekannte* sowie ,,Eltern und Geschwister, wird
sichtbar, dass sich kaum Unterschiede zwischen den Geschlechtern abzeichnen, nur eine

geringe Gewichtung auf der weiblichen Seite mit 97 % zu 96 % und 96 % zu 93 %.

' In Prozent der Zustimmung, Skalenpunkte 5 bis 7 einer Skala von 1 (=iiberhaupt nicht wichtig) bis 7 (= sehr
wichtig), Reihenfolge der Items nach Hohe der Zustimmung ,,gesamt* sortiert
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Dartiber hinaus fillt auf, dass die Mddchen und jungen Frauen sowohl der ,,eigenen Familie*
als auch der ,,Partnerschaft® mehr Gewicht verleihen als die Jungen und jungen Miénner.
Somit erweisen sich die weiblichen Befragten als stirker familienorientiert.

Eine weitere deutliche Priferenz der weiblichen Befragten findet sich bei den Bereichen
»Kunst und Kultur* sowie ,,Religion®.

Fiir die Bewertung von ,,Beruf und Arbeit* zeichnen sich keine Geschlechterunterschiede ab.
Dies zeigt, wie selbstverstidndlich sowie gleichermallen zentral fiir junge Ménner und Frauen
die eigene (kiinftige) Erwerbsarbeit fiir das Leben ist.

Der einzige Bereich, den die minnlichen 16- bis 29-Jéhrigen leicht stirker gewichten, ist der
Bereich Politik.

In den anderen beiden Bereichen gibt es kaum nennenswerte Unterschiede zwischen den

Geschlechtern (GILLE 2006, S. 195 ft.).

4. Erziehungsgrundlagen

Die vorangegangenen Kapitel machen deutlich: Die deutsche Gesellschaft verdndert sich
standig. Unsere soziale Struktur, der familidre Aufbau und die gesellschaftlichen Werte in
Bezug auf familidre Erziehung sind jedoch nur einige der Gebiete, die sich in den letzten
Jahren drastisch veridndert haben (LUHNING/RINGEISEN-TANNHOF 2003, S. 12;
SCHILLER/BRYANT 2003, S. 5). Von den gesellschaftlichen Verdnderungen wurden wir
vollig tiberrascht. ,,Das Chaos der Uniibersichtlichkeit, Komplexitdt und Pluralitdt hat den
Menschen in der zweiten Hélfte des vergangenen 20. Jahrhunderts vollstdndig unvorbereitet

getroffen. (WYRWA, 2001: 12)

Blicken wir auf unsere Geschichte zuriick, stellen wir fest, dass es gerade Verpflichtung,
Geduld, Loyalitdt und Unabhéngigkeit waren, die zur Heilung von Polio, zur Durchfithrung
von Herztransplantationen, zu Penicillin, elektrischem Licht, zum Telefon und zur Landung
auf dem Mond gefiihrt haben. Es ist an der Zeit zu entscheiden, welche Werte fiir die
Zukunft unserer Kinder wichtig sind und diese Werte dann im téiglichen Leben zu iiben
(SCHILLER/BRYANT 2003, S. 5). Dies ist unser aller Verantwortung, denn wir bringen
unseren Kindern immer Werte bei, ob uns das klar ist oder nicht (ebd., S. 5; ROEBBEN
1995, S. 487). Jedoch wir miissen es bewusst tun. ,,Die Werte, die wir unseren Kindern
bewusst oder unbewusst vermitteln, werden einen groflen Einfluss auf die Gesellschaft von

morgen haben. Wenn wir das alles dem Zufall tiberlassen, riskieren wir einen wichtigen Teil
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unserer Kultur zu verlieren.” (SCHILLER/BRYANT, 2003: 5) Je besser die Vermittlung von
Werten verlaufen ist, desto mutiger werden die Kinder und Jugendlichen in ihre Zukunft

aufbrechen (FERRO/JEAMMET 2001, S. 130).

Bei den Eltern ist heute jedoch héufig eine grofle Unsicherheit zu erkennen, ob sie tiberhaupt
Werte vermitteln wollen bzw. sollen und wenn ja, welche Werte das sein konnten und wie
diese zu vermitteln sind (BORG/LAUFS/JANUSZEWSKI 1997, S. 151;
HONKANEN/SCHOBERTH 2003, S. 16-17; VOSSLER 2007, S. 61). ,,Viele Miitter und
Viter sind verunsichert und insbesondere die, die keine geeigneten Vorbilder in ihrer Kindheit
hatten.* (LUHNING/RINGEISEN-TANNHOF, 2003: 12). Es gibt eine gewisse Angst davor,
Orientierungen und Regeln vorzugeben, stattdessen sollen die Kinder eigene Orientierungen
entwickeln. Aber wie? Wenn doch kein Angebot gemacht wird, wie soll es dann hinterfragt
werden?

Ausprobieren und Unsicherheit pridgt daher die Handlungen zahlreicher Kinder und
Jugendlicher. Unklare Generationsgrenzen, unklare Rollenverteilungen sowie die Angst der
Eltern, ihren Kindern gegentiber klare Positionen zu beziehen und ihnen Orientierungspunkte
zu geben, an denen Kinder sich reiben und mit denen sie sich auseinandersetzen koénnen,
fordert Angstlichkeit und Unsicherheit bei den Kindern (BORG-LAUFS/JANUSZEWSKI
1997, S. 151 ). ,,Kinder und Jugendliche brauchen eine Orientierung fiir ihr Leben, und sie
suchen sie auch.“ (GEBAUER/HUTHER, 2002: 86) Befriedigende und sinnvolle
Entscheidungen kann der junge Mensch nur treffen, wenn ihm Orientierungs- und
Identifikationsmoglichkeiten geboten werden. Dies zu leisten ist eine Aufgabe aller
Erwachsener, aber insbesondere eine Aufgabe der Familie (ROTHE 1993, S. 112).

Die Familie ist im Normalfall die erste Sozialisationsinstanz im Leben eines Menschen und
prégt seine Personlichkeit nachhaltig (GEULEN 1994, S. 103; HELSPER 1995, S. 76).

Es ist Aufgabe der Eltern sich intensiv um ihre Kinder zu kiimmern. Sie haben Verantwortung
sowie Pflichten gegeniiber ihren Kindern, von denen sie niemand entbinden kann (MARX
2003, S. 40). ,,Alle wissenschaftlichen Untersuchungen sagen uns, dass Kinder
maligeblich von ihrer Familie geprigt werden.“ (ebd.)

Die Kinder werden vom Verhalten ihrer Umgebung, besonders von ihren Eltern, gepragt und
auch von dem beeinflusst, was diese ihrerseits von ihren Eltern gelernt haben
(FERRO/JEAMMET 2001, S. 22). Renate Schmidt — ehemalige Bundesministerin fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend — betont: Selbst ,,eine qualitativ gute Betreuung kann

unseren Kindern die Familie nicht ersetzen. Hier entstehen Vertrauen, Selbstbewusstsein und
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Bindung. Zentrale Werte, Tugenden und Regeln, die fiir den Zusammenhalt unserer
Gesellschaft unerldsslich sind, werden von den Eltern vermittelt. Aber auch die
Bildungsmoglichkeiten und spiteren Chancen auf dem beruflichen Lebensweg werden hier

vorgeprigt.© (ebd., 2003: 4)

Der Titel eines Buches von Jinina PREKOP und Christel SCHWEIZER lautet: ,,Kinder sind
Gaste, die nach dem Weg fragen.” Sie sind unser aller Giste, jedoch insbesondere die Géste
ithrer Eltern. Sie sind es fiir eine begrenzte Zeit ihrer Kindheit und auch Jugend. Danach gehen
die Jugendlichen ihren Weg alleine. Mehr oder weniger sicher, mehr oder weniger konsequent
und mehr oder weniger gliicklich — was auch immer Gliick fiir den Einzelnen bedeutet.

Auf welchen Weg fithren wir sie? Welche Orientierungshilfen geben wir — und besonders die
Eltern — ihnen in einer pluralistischen Welt, in einer multikulturellen Gesellschaft, in einem
Umfeld, in dem téglich ,,heimliche* Miterzieher prisent sind und in einer Zeit, in der auf
Familie und Ehe die Grundvoraussetzungen halbwegs stabiler, sozialer Systeme doch immer
weniger zutreffen (ROTHE 1993, S. 109)?

Welche Aspekte sind als Basis fiir eine wirkungsvolle, positive Erziechung wesentlich? Wozu
sollen Eltern ihre Kinder anleiten? Woher konnen Eltern noch gesicherte, als allgemeingiiltig
anerkannte Werte sowie die Orientierung fiir Erziehungsziele nehmen? Worauf kénnen sich
Eltern stiitzen? Was miissen Eltern tun, damit sich ihr Kind zu einer lebensfrohen,
selbstbewussten und mitfiithlenden Personlichkeit entwickeln kann? Ja, was brauchen Kinder
von ihren Eltern, um sich gut entwickeln zu konnen? Diesen Fragen soll im Folgenden

nachgegangen werden.

»Die Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung eines stabilen Selbstwertgefiihls des
Kindes ist die Befriedigung seiner Bediirfnisse.“ (HONKANEN — SCHOBERTH, 2003:
36)

Die Grundbediirfnisse eines Menschen sind dauerhaft; auf jeden Fall @ndern sie sich
wesentlich weniger als man sich vorstellen kann. Hier wirkt die Psychologie ein wenig
konservativ bewahrend: In ihren Augen bleiben die inneren affektiven Bediirfnisse des
Menschen dieselben, auch wenn sie in verschiedensten Formen zum Ausdruck kommen, die
wiederum Einfluss auf die Art und Weise haben, wie man mit ihnen umgeht: Bediirfnis nach
Liebe und Bindung, nach Sicherheit, nach Anerkennung des eigenen Werts, Bestédtigung des

Selbstbewusstseins (FERRO/JEAMMET 2001, S. 22).
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»Diese Grundbediirfnisse konnen uns, wie grol die Gefahren des Lebens auch sind,
Gewissheit tiber die Qualitdt dessen geben, was wir weiterzugeben haben, und uns davor
bewahren, auf Téuschungen hereinzufallen. Die Verdnderungen von Ausdrucksmitteln und
Kulturformen ist weniger tiefgreifend, als man glaubt. Bei allen Umwilzungen, die im 20.
Jahrhundert stattgefunden haben, bei allem unerhorten technischen Fortschritt sind die
Menschen doch nicht zu AuBlerirdischen geworden. (ebd.: 22 — 23 )

Jene Grundbediirfnisse findet man selbst hinter noch so negativen Haltungen. So
beispielsweise verbirgt sich hinter so mancher heftigen Norgelei einiger Jugendlicher die
Angst, das grundséitzliche Bediirfnis nach Bindung zu verspiiren, sowie das unertrigliche
Leid, welches dann entstiinde, wenn sie sich dessen bewusst wiirden.

Bei einem Kind oder Jugendlichen zeigt sich der Mangel an emotionaler Sicherheit in
Angriffen gegen sich selbst und seelischen Briichen. Es fillt solchen Kindern schwer, ihrem
Leben Kontinuitét zu geben, es kommt zu Denkstérungen, zu Schwierigkeiten, sich um sich
selbst — auch um den eigenen Korper zu kiimmern (FERRO/JEAMMET 2001, S. 23 ).
»Manchmal priagt die Kindheit das ganze Leben, sie ist die Grundform der Existenz, die sich
vornehmlich von ihr erndhrt. (ebd.) Dies ldsst sich auch feststellen bei einem Blick auf
historisch bedeutende Personlichkeiten. So sind beispielsweise bei Charlie Chaplin fast alle
Filmszenen bis zum Jahre 1935 Kindheitserinnerungen. Gleichso ist es in Dickens’ Romanen
oder bei Chagall, der seine Familie, sein Heimatdorf malt. Ebenso ein Teil von Kafkas Werk

schopft aus der Kindheit: Er wurde von seiner Familie, der Schule erdriickt ... (ebd.).

Einer der Hauptvertreter der Bindungstheorie ist der englische Kinderpsychiater BOWLBY,
der davon ausgeht, dass besonders in der frithen Entwicklung des Menschen sehr affektive
Beziehungen zu den Pflegepersonen aufgebaut werden. In der zweiten Hélfte des ersten
Lebensjahres entwickeln alle Kinder mehr oder weniger stabile Beziehungsmuster zu
Personen, von denen sie hauptsdchlich betreut werden — in der Regel zu ihren Miittern und
Vitern sowie bei regelmédBiger Fremdbetreuung zu weiteren Betreuungspersonen. Das
naffektive Band“ soll dem Sidugling einerseits Schutz vor lebensbedrohlichen
Beeintrachtigungen und anderen Widrigkeiten bieten, auf die er wegen seines noch nicht
ausgebildeten Repertoires an Bewiltigungsmoglichkeiten nicht angemessen reagieren kann.
Andererseits soll die affektive Bindung an eine oder auch mehrere Pflegepersonen eine
moglichst sichere Basis fiir die Erkundung sowie schrittweise Eroberung der Welt darstellen.
Damit werden theoretisch zwei miteinander verschrinkte  Verhaltens- und

Motivationssysteme unterstellt, die zum einen einem Bediirfnis nach Bezogenheit oder
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Bindung und zum anderen einem Bediirfnis nach Autonomie im Sinne einer eigenstdndigen
Weltaneignung entspringen (FLAMMER 1999, S. 44 f.; SCHNEEWIND 1999, S 110;
SUESS 2001, S. 40 ff.).

Eine Bindungsbeziehung in diesem Sinne unterscheidet sich deutlich von dem ,,Banding*-
Konzept, welches von einem priagungsartigen Vorgang gleich unmittelbar nach der Geburt
ausgeht, wie KENNEL und KLAUS' es in den 1970er Jahren formulierten. In der
Vergangenheit hat dieses Konzept zu respektablen Verdnderungen in der Praxis von
Entbindungskliniken mit ausgeweiteten Moglichkeiten zu Frithkontakt und ,,Rooming-In‘
gefiihrt, jedoch die nachgewiesenen Effekte zeigten sich als wenig nachhaltig: Die Effekte
von ,,Rooming-In*“ und Frithkontakt waren nach wenigen Monaten verschwunden und durch
bindungsrelevantere Aspekte des Umgangs der Eltern mit ihren Kindern iiberlagert (SUESS
2001, S. 41).

Das Gedankengut von BOWLBY wurde spiter insbesondere von Mary AINSWORTH
weiterverarbeitet, die aufgrund von umfangreichen Beobachtungen in Uganda und USA u. a.
eine Typologie der Bindung aufstellte (FLAMMER 1999, S 44; HOPF 2005, S. 45 und 52 f.).
Die Bindungstheorie nach Mary AINSWORTH unterscheidet drei Klassen von
Bindungsarten:

a) Kinder mit unsicher-vermeidender Bindung an die Bezugsperson

b) Kinder mit ambivalent-unsicherer Bindung an die Bezugsperson und

¢) Kinder mit sicherer Bindung an die Bezugsperson.

MAIN, KAPLAN und CASSADY'® (1985) fiigten noch dazu:
d) unsicher-desorientiert (FLAMMER 1999, S. 44, SUESS 201, S. 43 ff).

Der spezifische Bindungstyp entsteht aus der jeweils spezifischen Interaktion zwischen
Mutter/Betreuungsperson und Sdugling/Kleinkind. Dabei ist die Feinfithligkeit der
Bindungsperson sehr entscheidend, d. h. ihre Wahrnehmung und Interpretation kindlicher

Signale sowie ihre angemessene und prompte Reaktion.

Selbstverstdndlich ist das nicht schlechthin eine feste Eigenschaft der Bindungsperson,

sondern teilweise mitbestimmt durch das jeweilige (leicht oder schwer trostbare, ruhige oder

Klaus, M. H., Kennel, J. H., Plumb, N. & Zuehlke, S.: Human maternal behavior at the first contact with her
young, Pediatics 46 (1970), S 187 - 192

Main, H./Kaplan, N./Cassidy, J. (1985). Security in infancy, childhood, and adulthood. In I. Bretherton & E.
Waters (Eds.), Growing point in attachment theory an d research, Monographs of the Society for Research in
Child Development, 50, 66-106
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unruhige) Verhalten des Kindes sowie die Lebensumstidnde (soziale Sicherheit; Erwiinschtheit

des Kindes etc.) (FLAMMER 1999, S. 44 F.; ZIEGENHAIN 2004, S 33.).

Sicher gebundene Kinder nutzen ihre Beziehungsperson in der ,,Fremden Situation als
sichere Basis zur Erkundung und suchen verstarkt Korperkontakt und Nédhe, wenn sie sich
belastet oder verunsichert fithlen. Sie balancieren flexibel und moduliert zwischen
Erkundungs- und Bindungsverhalten.

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder hingegen nutzen in der ,,Fremden Situation* ihre
Bindungsperson nicht oder nur eingeschrinkt als sichere Basis. Diese Kinder wirken
emotional wenig beteiligt. Sie schauen ihre Bindungsperson nicht an oder vermeiden
Korperkontakt mit ihr, wenn sie nach kurzer Abwesenheit zuriickkommt. Sie
unterdriicken oder drosseln ihr Bindungsverhalten und die damit einhergehenden Gefiihle
und scheinen ihr Interesse und ihre Aufmerksamkeit verstirkt auf Gegenstinde zu
konzentrieren. Der Anstieg des Kortisolspiegels bei den Kindern dieser Gruppe zeigte,
dass sie in der Situation belastet waren.

Unsicher-ambivalent gebundene Kinder reagieren in der ,,Fremden Situation® sehr belastet
und suchen schon vor der kurzen Trennung von der Bindungsperson héufig Korperkontakt
mit ihr. Gleichzeitig zeigen sie jedoch deutlichen Widerstand sowie Unzufriedenheit mit
diesem Kontakt, reagieren gereizt und drgerlich und lassen sich von der Bindungsperson
nur schwer oder gar nicht beruhigen, wenn diese nach der Trennung zuriickkommt
(SCHNEEWIND 1999, S. 110 f.; ZIEGENHAIN 2004 a, S. 42).

Unsicher-desorganisiert gebundene Kinder zeichnen sich in ihrem Verhalten durch ein
starkes Oszillieren zwischen Sicherheit und Nihe einerseits und Furcht andererseits aus.
Zu beobachten sind unverstindlich erscheinende Verhaltensweisen, z. B. Schreien, wenn
die jeweilige Bindungsperson den Raum betritt, um sich danach auf den Boden zu werfen.
Auch konfligierende Verhaltensweisen, z. B. sich im Kreis drehen und sich dabei der
Bindungsperson anndhern, sowie regelrechte Trancezustinde lassen sich beobachten. Der
Erfahrungshintergrund dieser Kinder ist meist geprdgt durch psychisch-kranke, sich
gegenseitig vor den Kindern priigelnde oder misshandelnde Eltern. Diese Kinder driicken
in threm Verhalten wiahrend der ,,Fremden Situation* ganz offensichtlich aus, dass sie in
einem unlosbaren Dilemma stecken, da die eigenen Eltern gleichzeitig Quelle der
Sicherheit, aber auch des Erschreckens sind (SCHNEEWIND 1999, S 110 f.; SUESS
2001, S 45 f1).
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Nach Auffassung der Bindungstheoretiker wird der Bindungstyp als ein so genanntes
Arbeitsmodell (,,inner working model“ — BOWLBY, 1973)" verinnerlicht (FLAMMERR
1999, S. 45; SCHNEEWIND 1999, S. 110). Innere Arbeitsmodelle beschreiben ein
tibergreifendes Konstrukt fiir die Regulation und Organisation von Gefiihlen, Einschédtzungen
und Erwartungen iiber das vermutete Verhalten des anderen sowie des eigenen Verhaltens in
emotional bedeutsamen Situationen. Sie nehmen insofern Einfluss auf den Umgang mit nahe
stethenden Menschen. Sie lassen sich als Ergebnis der Beziehungs(vor)erfahrungen von
elterlicher Feinfiihligkeit und Verfiigbarkeit bzw. mangelnder oder fehlender Feinfiihligkeit
interpretieren (ZIEGENHAIN 2004a, S. 43 f.).

Wenn Kinder keine sicheren Bindungen erfahren, wird — so die S&duglings- und
Bindungsforschung — ihre gesamte Entwicklung beeintrichtigt (GEBAUER/HUTHER 2002,
S. 14 1).

In der Bindungsqualitdt ldsst sich zundchst ein biologisch begriindetes und damit wohl
universelles sowie fiir die weitere Entwicklung wesentliches funktionales Merkmal fiir die
Beziehungsqualitit von Kindern und Eltern sehen. Die Art dieser Bindung ist ein erster
Indikator fiir die Beziehungsqualitdt von Kindern und Eltern. Allerdings wird hier die
Funktion der Eltern-Kind-Beziehung reduziert auf die Qualitidt der dyadischen Beziehung
zwischen der Bindungsfigur und dem Kind in der frithen Kindheit. Hierbei werden die
Kontingenz miitterlichen Verhaltens sowie die Responsivitit der Mutter gegeniiber den
Bediirfnissen des Neugeborenen als die einflussreichsten Verhaltensweisen fiir die
Entwicklung der Bindung des Kindes gesehen.

Aus bindungstheoretischer Sicht ist die Qualitdit der frihen Eltern-Kind-Beziehung so
bedeutsam, da hier Grundlagen fiir die weitere sozio-emotionale Entwicklung des Kindes
bestehen, was empirisch — durch Langsschnittstudien — belegt wird. Die Stabilitit der
Bindung — als personenspezifisches Merkmal — iiber die gesamte Lebensspanne ist allerdings
umstritten. Jedoch ldsst sich die Bindungsqualitit im Sinne einer Grundsteinlegung der
eigenen Person zur Umwelt als organisierende Ausgangsbedingung fiir die weitere
Personlichkeitsentwicklung sowie gar fiir die Beziehungsgestaltung zu den spéter eigenen
Kindern verstehen. Auch wenn heute umstritten ist, ob Bindungsqualitdt im Sinne eines
tiberdauernden Personenmerkmals und ob eine Typologisierung von Bindungsqualitit der
Beschreibung von Bindungsstilen angemessen ist, sprechen doch empirische Befunde dafiir,
dass familiale Sozialisationsbedingungen ohne Einbeziehung von emotionaler Qualitéit der

Eltern-Kind-Beziehung nicht ausreichen, um die Personlichkeitsentwicklung zu erkldren.

' Bowlby, I. (1973). Separation: Anxiety and anger, New York: Basic
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Unabhingig von der Bindungsforschung ist die emotionale Qualitit von Mutter-Kind-
Beziechungen auch in der neueren Erziehungsstilforschung erkannt worden
(TROMMSDORFF 2001, S. 41 f). TSCHOPE-SCHEFFLER spricht in diesem
Zusammenhang von ,,wahrnehmender Liebe® (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2005a: 43; ebd.,
2006: 70). Sie zeigt sich durch Anteilnahme, Trost, liebevolle Zuwendung und Verstdndnis.
Das Kind erhélt die Chance, aus seinem Urvertrauen heraus eigene Schritte zu wagen und
zunehmend unabhingig und selbstindig zu werden. Seinen Ausdruck bekommt der
emotionale Aspekt beispielsweise durch Lacheln, Blick- und/oder Korperkontakte oder einer
zugewandten Haltung (ebd. 2005a, S. 43 ff.; ebd. 2006, S. 70).20

»Welche Qualitit die Bindung der Kinder an ihre Eltern hat, hdngt also von emotionalen und
nicht von materiellen Werten ab.“ (LIEBSCHNER-GERDOM, 2002: 38)

Insbesondere die ersten drei Lebensjahre des Kindes sind fiir seine spétere Entwicklung sehr
bedeutsam. Diese Phase ist - wie bereits dargelegt - von so herausragender Bedeutung, da in
diesem Zeitraum fiir den Menschen der Grundstein gelegt wird fiir seine Fahigkeit, spiter
Bindungen einzugehen (HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 37). ,.Entscheidend ist,
inwieweit es die Eltern verstehen, die Bediirfnisse des Kindes wahrzunehmen und auf sie
einzugehen.“ (ebd.) Ferner sind die ersten Lebensjahre des Kindes fiir die Herstellung und
Stabilisierung von Ordnungen von grundlegender Bedeutung. Ordnung bedeutet hier, dass
Kinder kontinuierliche und konstante Zuwendung bekommen, ein stabiles Umfeld haben,
klare Regeln und Grenzen kennen und einhalten (WYRWA 2001, S. 103)., d. h. es geht um
Struktur und Verbindlichkeit. Verbindlichkeit in dem Sinne, dass die in der Familie geltenden
Regeln allen bekannt und einsichtig sind. Werden begriindete und abgesprochene Regeln
nicht eingehalten, hat das erwartbare Konsequenzen, die nicht nur angedroht, sondern auch
durchgefiihrt werden. Auch Rituale des Alltags, z.B. ,,Gute-Nacht-Geschichte® oder
Mabhlzeiten geben Struktur vor und somit Orientierungen. Dadurch wird eine Kontinuitdt und
Verldsslichkeit ermoglicht, die dem Kind Handlungssicherheit gibt. Das Kind nimmt die
Eltern als Identifikationspersonen wahr und lernt so notwendige Grenzen und Regeln zu
akzeptieren (TSCHOPE-SCHEFFLER 2005a, S. 68 ff.; ebd. 2006, S. 71).

Ferner benétigen Kinder eine anregungsreiche, vielfiltige Umgebung, die ihnen intellektuelle,
sprachliche, sinnliche und motorische Erfahrungen erméglicht. Das selbstdndige Lernen durch
Erfahrungen und nicht das ,,Eintrichtern® von Wissen steht hierbei im Mittelpunkt. Es geht

um die Bereitstellung von Lebens- und Weltzusammenhédngen, um Kulturaneignung.

% Kulturspezifisch konnen unterschiedliche Qualititen von Interaktionen zwischen Eltern bzw. Elternteil und
Kind bestehen, die es nicht erlauben, Beziehungsqualitit und Bindung auf der Grundlage von nur im Westen
gepriiften Indikatoren zu messen (TROMMSDOREF, 2001, S. 48)
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Unterstiitzt wird die natiirliche Neugier des Kindes, Fragen werden zusammen erarbeitet oder
dem Kind ein Weg aufgezeigt, um allein Antworten finden zu konnen. Das Kind entwickelt
vielfiltige Féhigkeiten und Interessen und lernt aullerdem seine eigenen Stéirken
wahrzunehmen und zu nutzen (ebd., 2005a, S. 74 ff.; ebd. 2006, S. 71; WYRWA 2001, S.
103).

Die Entwicklung des Selbstwertgefiihls vollzieht sich hauptsdchlich in der Familie. Natiirlich
sind Eltern nur ein Teil der Erlebniswelt eines Kindes und koénnen sie somit auch nur
teilweise pragen, doch welchen Wert sich ein Mensch selbst beimisst, hingt im Wesentlichen
davon ab, welchen Wert ihm die Familienmitglieder zubilligen (HONKANEN-SCHOBERTH
2003, S. 35). Eltern und Erzieher sollten hinsichtlich einer gesunden kindlichen Entwicklung
auf die Befriedigung deren Bediirfnisse achten und das Kind in seiner Wiirde bestdrken (ebd.,
S. 36; TSCHOPE-SCHEFFLER 2005a, S. 56 ff. und S. 63 ff.; 2006, S. 70; THIELSCHER-
NOLL/NOLL 1996, S. 17).

Zusammenfassend lassen sich die Eckpfeiler der entwicklungsférdernden Faktoren sehr
anschaulich und {ibersichtlich in den ,Fiinf Sdulen der Erziehung“ von TSCHOPE-

SCHEFFLER 2005a, S. 41; ebd. 2006, S. 69) veranschaulichen (Abb. 35).

Abb. 35
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Im Folgenden soll nun auf die Rechte der Kinder sowie auf drei wichtige Bediirfnisse des

heranwachsenden Kindes eingegangen werden.

4.1. Kinderrechte

Fiir viele Menschen haben die kirchliche Autoritit und ihre Gebote ihre Bedeutung als Halt-
und Sinngebendes auch fiir die Erziehung verloren. Es scheint, als ob sich in diese Liicke die
Wissenschaft, wie u. a. Psychologie und Pddagogik sowie die Gesetze, z. B. Kinderrechte
geschoben haben. ,,Sie schaffen neue, durchaus ernst zu nehmende Grundlagen fiir die

Erziehung. (HONKANEN-SCHOBERTH, 2003: 17)

4.1.1. UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes

Die UN-Vollversammlung hat am 20. November 1989 die Konvention iiber die Rechte der
Kinder angenommen. Sie formuliert in ihren 54 Artikeln Rechte, die alle jungen Menschen
bis zum 18. Lebensjahr in der ganzen Welt haben bzw. haben sollten (ebd.). Die
Kinderrechtskonvention gilt als das erfolgreichste volkerrechtliche Ubereinkommen aller
Zeiten. Nur die allgemeine Erkldrung der Menschenrechte besitzt einen #hnlichen
Bekanntheitsgrad (VOIGT 2003, S. 399).

In der Kinderrechtskonvention werden drei Komplexe herausgestellt:

e Schutzrechte: Sie behandeln das Recht auf Schutz vor Misshandlung, schlechter
Behandlung, vor Diskriminierung und Ausbeutung, ferner auch das Recht auf Schutz der
Personlichkeit, d.h. in der Praxis, dass z. B. Tagebiicher und Briefe der Kinder fiir die

Eltern tabu sind.

o Identitétsrechte: Sie behandeln u. a, das Recht des Kindes, seine Staatsangehorigkeit,
seinen Namen, seine gesetzlich anerkannten Familienbeziehungen, seine Religion zu
behalten sowie das Recht auf Respektierung der eigenen Kultur.

e Beteiligungsrechte: Wenn man in die Historie des Kinderrechts zuriickblickt, siecht man,

dass hier etwas noch nie Dagewesenes behandelt wird; es ist geradezu revolutionér: Jetzt

beschrianken sich die Angelegenheiten des Kindes nicht mehr ausschlieBlich auf den
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Schutzaspekt, sondern dem Kind wird durch die UN-Kinderrechtskonvention der Status
eines eigenen Rechtssubjekts gewidhrt. Infolge dessen, haben Eltern und auch andere nicht
das Recht, die Kinder zu behandeln wie sie wollen, nur weil sie beispielsweise die Eltern

sind.

So gewidhren die Artikel 12 — 17 den Kindern und Jugendlichen das Recht auf freie
Meinungsduf3erung, das Recht auf ein Privatleben sowie das Recht, bei Angelegenheiten die
sie betreffen, angehort zu werden. Sie haben Redefreiheit. Kinder und Jugendliche haben das
Recht sich frei mit anderen zusammenzuschlieBen und an friedlichen Versammlungen
teilzunehmen sowie des Weiteren das Recht auf Zugang zu Informationen. Dies alles gilt,
solange sie nicht Rechte oder die Freiheit anderer Menschen verletzen.

Die Vertragsstaaten haben mit ihrer Unterschrift unter die UN-Kinderrechtskonvention sich
dazu verpflichtet ihre Landesgesetzgebung mit den Artikeln der Konvention in Einklang zu
bringen.

Die Konvention wurde 1990 von Deutschland unterzeichnet. Daraufhin ist der § 1631 des
Biirgerlichen Gesetzbuches (BGB) abgeidndert worden (HONKANEN-SCHOBERT 2003, S.
18 — 19; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 42 ff.).

4.1.2. Paragraph 1631 BGB, Absatz 2

Im § 1631 BGB, Absatz 2 heil}t es, dass Kinder ein Recht auf gewaltfreie Erziehung haben.
Seelische Verletzungen, korperliche Bestrafungen und andere entwiirdigende Mafinahmen
sind unzulissig (BGB 1999, S. 338; HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 20; TSCHOPE-
SCHEFFLER 2003, S. 45 und 2006, S. 30).

Was heiflt das fiir die Eltern? Das heiflt: Keine Ohrfeige, kein Klaps auf den Po, kein
Einsperren im Keller, kein Ziehen an den Haaren o. 4. Dariiber hinaus bedeutet es aber auch,
dass man sich dariiber Gedanken machen miisste, wie man den Kindern anders Grenzen
setzen kann. Zugleich heiflt es auch, man miisste anfangen zu iiberlegen, was entwiirdigende
Erziehungsmafinahmen oder seelische Verletzungen eigentlich sind. Im Gesetzestext wird
dies nicht genauer definiert.

Paula HONKANEN-SCHOBERTH hat in ithrem Buch: ,,Starke Kinder brauchen starke
Eltern. Der Elternkurs des Deutschen Kinderschutzbundes® dazu folgende Ausfiihrungen

gemacht:
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e Korperliche Strafen sind: Ohrfeigen, Treten mit den Fiilen, Ziehen an den Haaren,
Klapse, Schlagen mit der Hand und mit Gegenstinden. Letzteres gilt schon als
Misshandlung und kann auch strafrechtlich verfolgt werden.

e Seelische Verletzungen werden hervorgerufen, wenn man das Kind oft, hdufig, immer
anbriillt, es klein hilt oder niedermacht, kritisiert, bloBstellt, schuldig macht, von
Freunden isoliert; dem Kind stindig mit Rausschmiss oder gar mit Trennung, mit
Scheidung, mit Krankheit oder Tod droht. Ferner konnen auch Gewaltanwendungen
zwischen den Eltern, vor den Augen der Kinder, zu seelischen Verletzungen bei den
Kindern fiihren.

e Entwiirdigende Mallnahmen haben héufig das Ziel, den Willen des Kindes zu brechen und
es zu beschdmen. Dauerhafte Entwiirdigungen verursachen massive seelische Schiden bei

Kindern und Jugendlichen (ebd. , S. 20).

Warum sollte man Kinder ohne korperliche Strafen und andere entwiirdigende Mallnahmen

erziehen?

Alle, die Kinder haben oder mit Kindern und Eltern arbeiten, wissen, dass hin und wieder

Situationen entstehen, wo den Eltern die Hand ausrutscht. Insbesondere in Stresssituationen

oder schwierigen Lebenssituationen, in denen man sich ohnméchtig, tiberfordert und hilflos

fithlt, wird oftmals schnell auf korperliche oder andere entwiirdigende Bestrafungen

zurlickgegriffen (ebd., S. 21).

Es ist sicher nicht der Sinn des Gesetzes, die Eltern zu verurteilen, geschweige denn, sie zu

kriminalisieren. Man sollte allerdings auch nicht den leider viel zu haufig zitierten Spruch:

»Ein kleiner Klaps hat noch niemanden geschadet!* allzu leicht als Rechtfertigung

heranziehen.

Die negativen Auswirkungen einer strafenden, starren Erziehung sind eindeutig

nachgewiesen:

e Korperliche Strafen haben zur Folge, dass Kinder weniger Selbstwertgefithl und
Selbstbewusstsein entwickeln.

e  Wer mit Gewalt erzogen wurde, wird auch dazu neigen Gewalt als Mittel zur Lésung von
Konflikten anzuwenden.

e Da bei korperlichen Strafen die Kontrolle verloren gehen kann, kann daraus eine

Misshandlung mit schwerwiegenden Folgen entstehen.
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e Ebenfalls ist nachgewiesen, dass zwischen aggressivem Ausagieren gegeniiber
Gleichaltrigen oder weitergehend bis hin zur Gewaltkriminalitdt und Gewalterfahrung in

der Erziehung ein Zusammenhang besteht.

Zudem zeigen Korperstrafen nicht, wie etwas richtig gemacht werden sollte, sondern sie
stoppen hochstens fiir einen Moment das unerwiinschte Tun bis zum néchsten Mal. Wenn
man anfiangt mit Klapsen zu erziehen, dann stellt sich die Frage, wann man damit aufthéren
will: Wenn das Kind fiinf, zehn oder vierzehn Jahre alt ist oder vielleicht erst dann, wenn es

zuriickschlédgt (ebd.)?

Mit der UN-Kinderrechtskonvention sowie der Abianderung des § 1631 BGB ist ein wichtiger
Schritt auf dem Weg zu ,,Mehr Respekt vor Kindern* gemacht worden.

Dennoch wird die UN-Kinderrechtskonvention derzeit in der Rechtspraxis leider noch weithin
tibergangen und im Kinder betreffenden politischen Verwaltungs- und Alltagshandeln nur
begrenzt wirksam.

Diese Einschdtzung wurde durch ein Rechtsgutachten der UNICEF und der National
Coalition — erarbeitet von LORZ — eindrucksvoll bestitigt. Das Gutachten wurde beim
Vierten Deutschen Kinderrechtetag in K6ln vorgestellt. Im Tagungsmittelpunkt stand Artikel
3 — das Herzstiick der Kinderrechtskonvention (VOIGT 2003, S. 398). Dieser Artikel lautet:
,Bel allen MaBnahmen, die Kinder betreffen, gleichviel, ob sie von 6ffentlichen oder privaten
Einrichtungen der sozialen Fiirsorge, Gerichten oder Gesetzgebungsorganen getroffen
werden, ist das Wohl des Kindes ein Gesichtspunkt, der vorrangig zu berticksichtigen ist.*
(Kinderrechtkonvention Artikel 3, Absatz 1, zit. nach VOIGT 2003: 398)

Der Kinderrechtstag bot einen Rahmen zur kritischen Auseinandersetzung mit dem
Gutachten, seinen Ergebnissen und dazu Stellungnahmen von Experten der Rechtssprechung,
Rechtswissenschaft, Verwaltung — aus nationaler und internationaler Perspektive.

Das Fazit: Die Kinderrechte spielen im Alltag der deutschen Rechtssprechung und
Verwaltung nach wie vor eine nur untergeordnete Rolle. Die mangelnde Beriicksichtigung
von Kinderinteressen im Stddtebau oder bei der Verkehrsplanung, die anhaltende
Benachteiligung von Fliichtlingskindern belegen, dass zwischen den Bekenntnissen der
Politik und der praktischen Verwirklichung der Rechte der Kinder eine breite Liicke klaftt.
Doch Kinder sind nicht nur unsere Zukunft. Sie haben hier und jetzt ein Recht darauf, dass die
politisch Verantwortlichen ihren Versprechen nachkommen und die Kinderrechte nachpriifbar

umsetzen (ebd.).
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Es wird ein Jahrzehntelanger Weg sein, bis die gesetzlichen und rechtlichen Vorgaben eine
bewusstseinsverdndernde Wirkung erzielen. ,,In Deutschland brauchte es zwanzig Jahre
Vorbereitungszeit, bis der § 1631 BGB, Absatz 2, gesetzlich in Kraft trat. Voraussichtlich
wird es weitere zwanzig Jahre dauern, bis der Gesetzestext von den Eltern als Leitgedanke der
Erziehung verinnerlicht ist.“ (HONKANEN-SCHOBERTH, 2003: 22)

Die Sinnerfiillung und Spezifizierung des Begriffes ,,Kindeswohl®“, im Englischen ,best
interest of the child“, die Entwicklung von Begrifflichkeit, Kriterien, Strategien und
Instrumentarien zur Einlosung der Verpflichtung, dem Kindeswohl Vorrang zu geben, liegen
auch im Aufgabenbereich meiner Berufsgruppe — der Pddagogik und der pddagogischen
Psychologie.

Ein Kind darf den Machtanspriichen von Eltern, Erziehenden und Institutionen nicht
ausgeliefert werden. Es ist kein Material, das nach Willkiir oder Gutdiinken seiner Eltern zu
dem jeweils gewiinschten ,,Produkt* geformt werden kann.

Es hat von Beginn seines Lebens, also von der Zeugung an, seine ganze Menschenwiirde und
behidlt sie ein Leben lang. Ein Kind besitzt die gleiche menschliche Wiirde wie ein
Erwachsener (THIELSCHER-NOLL/NOLL 1996, S. 17).

,»Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Sie zu achten und zu schiitzen ist Verpflichtung
aller staatlichen Gewalt.“ (GRUNDGESETZ — ARTIKEL 1 — ABSATZ 1, 1991: 12)

Fiir Eltern und Erzieher bedeutet dies:

Das Kind wird geliebt, anerkannt und angenommen, wie es ist. Es steht weder tiber noch unter
Erwachsenen, sondern ist ihnen gleichwertig. Liebe, Pflege, Schutz und Fiirsorge sind fiir
jedes Kind lebensnotwendig!

Ein Kind wird ohne iiberdngstliche Behiitung betreut, erhilt Hilfe, solange sie bendtigt wird,
Geleit ohne Dressur.

Es kann seine Begabungen sowie schopferischen Krifte altersentsprechend entfalten. In seiner
Familie und im Umgang mit seiner Umgebung lernt das Kind riicksichtsvoll mit anderen
umzugehen, ithnen zuliebe zu verzichten, sich sozial zu verhalten.

Es begreift nach und nach, jeden Menschen in der gleichen Weise wie sich selbst zu
respektieren. Es erfihrt, dass es seinen Eltern vertrauen kann, da sie zu ihm aufrichtig sind.
Das Kind erlebt, dass Eltern sowie Erziehende sich nicht krampthaft bemiihen fehlerlos zu
erziehen, denn Fehler macht jeder; sie einzugestehen 16st bereits Spannungen. Am besten

lockern Frohlichkeit und Humor Erziehung auf (THIELSCHER-NOLL/NOLL 1996, S. 17).
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Friedrich von BODELSCHWINGH d. A. (1831 - 1910) — Griinder der von
Bodelschwinghschen Anstalten fiir hilfsbediirftige Menschen sagte einmal: “Ein Kind ist
mehr wert als alle fiinf Erdteile zusammen.“ (BODELSCHWINGH d. A., zit. nach
THIELSCHER-NOLL/NOLL 1996: 18)

Im nidchsten Abschnitt soll nun auf drei ausgewéhlte wichtige Bediirfnisse des
heranwachsenden Kindes nidher eingegangen werden:

Liebe und Zuwendung, Annahme sowie Vertrauen.

4.2. Bediirfnisse der Kinder — Annahme, Liebe und Vertrauen
als Grundlage fiirs Selbstwertgefiihl —

»Annehmen, Vertrauen und Liebe bilden die Grundlage, auf der sich alles andere erst
aufbauen kann.“ (HONKANEN-SCHOBERTH, 2003: 40)

Der Griinder der SOS — Kinderdorfer, Hermann GMEINER, fasste kurz vor seinem Tode
1986 in einigen wenigen Worten zusammen, was Kinder brauchen und was wir ihnen
schuldig sind: ,,Unsere ganz besondere Sorge gilt selbstverstindlich dem Kind, das nicht nur
materielle Fiirsorge braucht, sondern vor allem Geborgenheit und Liebe. Nur wenn diese
Bediirfnisse in der Kindheit erfiillt werden, wird der Erwachsene in der Lage sein , sich als
Mensch in der Gesellschaft und Umwelt zu bewidhren.” (GMEINER, 1986, zit. nach
THIELSCHER - NOLL/NOLL 1996: 19)

4.2.1. Liebe und Zuneigung

Von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung eines Kindes ist es, dass es Liebe erfihrt
(FERRO JEAMMET 2001, S. 26; HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 38; LIEBSCHNER-
GERDOM 2002, S. 36; LUHNING/RINGEISEN-TANNHOF 2003, S.36; THIELSCHER-
NOLL/NOLL 1996, S. 172; ROGGE 2003, S.40; ROTHE 1993, S. 111; SCHNEIDER 2003,
S.211; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 51 ff.).
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»Die Liebe zwischen Eltern und Kindern gilt als die wichtigste Bindungsgrundlage fiir
das ganze weitere Leben. Sie hilft Kindern, Urvertrauen aufzubauen und
Selbstbewusstsein zu entwickeln.* (LIEBSCHNER-GERDOM, 2002: 36)

Liebe bedeutet fiir den anderen da sein, ihm Zértlichkeit und Warme zu geben, Verstdndnis
fiir ithn zu zeigen. Jedoch sollte nicht davon ausgegangen werden, dass Liebe automatisch in
die Eltern-Kind-Beziehung hinein geboren ist. Vielmehr muss sie immer wieder neu
Ausdruck finden in Wort, Gesten und Taten. Liebesbeweise sind z.B. Kuscheleinheiten,
Streicheln, Herumalbern, Schmuseworter, Vorlesen, kleine Verwohneinheiten. Das Kind
sollte immer wieder die Gewissheit spiiren, dass es von seinen Eltern gemocht wird und es fiir
sie wichtig ist.

Durch die erlebte Elternliebe und durch die vorgelebte Liebe lernt das Kind, sich selbst zu
lieben sowie Liebe zu geben (HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 38; THIELSCHER-
NOLL/NOLL 1996, S. 172 — 174).

Es gilt nach wie vor der Satz von Pestalozzi: “Erziehung ist Vorbild und Liebe.* Liebe steht
fiir ,,Beziehung® und Vorbild bedeutet ,,Ich lebe etwas vor* (ROGGE 2003, S. 40).
Entscheidend ist, dass das Vorbild eindeutig ist (und nicht: was ich sage, das tue, aber tue
nicht das, was ich tue!) und die Liebe nicht an Bedingungen gekniipft wird (z.B. ich liebe dich
nur, wenn du die Schulleistungen verbesserst).

Liebe und Vorbild sind nicht abhingig von Schicht, gesellschaftlichem Ansehen oder
Einkommen. Ein jeder Mensch trigt seinen Wertmalistab dafiir in sich (ROTHE 1993,
S. 111).

Nur wenn Kinder die Grunderfahrungen von Liebe, emotionaler Geborgenheit sowie eigener
Kompetenz machen konnten, sind sie auch spéter in der Lage, eine eigene Vorstellung von
sich selbst zu entwickeln, zu lernen sowie tiber ihre Rolle und ihre Stellung in der Welt
nachzudenken und dabei ihre eigenen Moglichkeiten zur Gestaltung und ErschlieBung dieser
Welt zu entdecken. Diese Vorstellungen sind innere Bilder, die ithnen Sicherheit und Halt
bieten und an denen sie sich im Verlauf ihrer weiteren Entwicklung orientieren

(GEBAUER/HUTHER 2002, S. 16).

,.Die Wertediskussion nimmt térichte Formen an, wenn sie Grundwerte des emotionalen
Zusammenlebens in Frage stellt. Die Relativitit von Werten in unterschiedlichen
Sinnkontexten und Lebenswelten muss hervorgehoben werden. Auch wenn in der Welt der

Philosophie, Kunst oder des Geschéftemachens unterschiedliche Werte gelten, muss es in den
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Mikrosystemen familidren Zusammenlebens klare Wertestrukturen der Zuneigung und

Verantwortlichkeit geben. (ebd.: 40)

4.2.2. Annahme

Ein Kind braucht die Grundsicherheit, dass es angenommen wird, so wie es ist
(HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 39). Bewusste Annahme heif3t ,,Ja* sagen zum Kind,
es von Anfang an und durch alle Altersstufen hindurch in Liebe annehmen, wie es ist, ob
Midchen oder Junge, hiibsch oder weniger hiibsch, folgsam oder schwierig u. v. a. m.
(THIELSCHER-NOLL/NOLL 1996, S. 173).

Wenn das Kind Aufmerksamkeit und Anerkennung immer erst verdienen muss, schadet dies
seinem noch zarten Selbstwertgefithl. Wenn ein Kind sich von seiner Familie angenommen
fithlt und Anerkennung findet, erfihrt es zudem, dass es ein wichtiges Gruppenmitglied ist,
dass man braucht, und dass es auch Verantwortung tragt. Das Kind kann sich so leichter
selbst annehmen. Seine Moglichkeit, anderen Menschen vorurteils- und angstfrei
gegeniiberzutreten, wird gefordert.

Annahme kann auf vielfiltige Art und Weise gezeigt werden. Sie driickt sich unter anderem
darin aus, dass Kinder nach ihrer Meinung gefragt werden und auf ihre eigenen
Angelegenheiten Einfluss nehmen kénnen und Erwachsene sich nicht stdndig in das Tun der
Kinder einmischen.

Annahme kann auch ein verstidndnisvolles Zuschauen bedeuten, desgleichen verstindnisvolle

Gesten wie z.B. ,,Daumen hoch* u. v. a. m. (HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 39).

4.2.3. Vertrauen

Kinder brauchen das Vertrauen in ihre Eltern (ebd.; LUHNING/RINGEISEN-TANNHOF
2003, S. 89).

Kinder brauchen das Urvertrauen, dass sie da sind, sehen, héren und verstehen, was mit ihnen
ist. Ein Kind braucht das Urvertrauen, dass die Eltern es gern haben und es knuddeln mogen,
es warm anziehen, ihm zu essen geben. Es benétigt ferner das Urvertrauen, dass man ihm
hilft, wenn die Hilfe notwendig ist: Das bedeutet, ein Kind braucht die Unterstiitzung seiner
Eltern bei seinen Welt-Entdeckungsreisen und sollte nicht der Einstellung begegnen: ,,Sieh

zu, wie du allein fertig wirst.*
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AuBerdem benétigen Kinder auch das Vertrauen, dass die Eltern ihre Fertigkeiten und
Fahigkeiten anerkennen, denn nur so lernen sie Selbstvertrauen zu entwickeln. Wenn das
Selbstvertrauen dadurch entsteht, dass man ihnen etwas zutraut, trigt das beispielsweise
entscheidend dazu bei, dass sich auch in der Schule ein Erfolg einstellt. So waren die Kinder
von Eltern, die an den schulischen Erfolg ihrer Kinder glaubten, erfolgreicher im Vergleich zu
den Kindern, deren Eltern kein Zutrauen in die Leistungsfihigkeit ihrer Kinder hatten
(HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 40).

Wenn Eltern ihre Kinder ernst nehmen, konnen sie sich leichter 6ffnen und iiber ihre
Probleme sprechen. In einer vertrauensvollen Beziehung kann jeder sicher sein, nicht
beldchelt zu werden, bespottelt oder gar verurteilt zu werden, auch wenn tiber Schwéchen,
Angste, iiber bose, negative, verurteilungswiirdige Gedanken oder Taten berichtet wird. Das
Kind lernt in so einer Atmosphére, sich frei und offen auszudriicken, anderen Menschen und
sich selbst zu vertrauen (ebd.). Kinder, die ihren Eltern vertrauen, ihnen nahe stehen, blicken
zuversichtlich in die Zukunft, vertrauen ihrer langfristigen Lebensplanung und zudem

orientieren sie sich an der Familie als Lebensform (SCHNEIDER 2003, S. 210).

Gegenseitiges Vertrauen, Liebe sowie bewusste Zuwendung und Annahme sind hohe
Werte in der Erziehung. ,Die in Liebe bewusst gegebene Zuwendung ist das beste aller
Erziehungsmittel und durch kein anderes zu ersetzen. (THIELSCHER-NOLL/NOLL, 1996:
172)

Sie bilden die Grundlage, die fiir ein humanes Miteinander im Denken, Handeln und Fiihlen

unerldsslich ist.



160

4.3. Ebenen der Einflussnahme in der Erziehung

Die folgende Abbildung zeigt die Ebenen der Einflussnahme in der Erziehung

Abb. 36

3. RATSCHLAGE
(Was wir dem Kind
durch Worte vermitteln)

2. ART DER BEZIEHUNG
(Wie sehr wir bereit sind, das Kind
zu verstehen und uns um es kiimmern)

1. BEISPIEL / VORBILD
(Wer und was man als Eltern fiir das Kind ist)

(Quelle: HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 30)

Die Pyramide der Einflussnahme macht deutlich, dass die Kinder am meisten davon
beeinflusst werden, welches Vorbild/Beispiel wir abgeben: von dem, was wir sind und wie
wir es sind, was wir denken, fithlen sowie tun. Das gilt sowohl im Positiven wie auch im
Negativen (HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S 31; REUBEN 1998, S. 59).

Das Vorbild-Sein bezieht sich mehr auf Selbstdarstellung und Ansehen eines Menschen,
Beispiel-geben auf sein Handeln (THIELSCHER-NOLL/NOLL 1996, S. 175).

AHLBORN bezeichnet das Vorbildlernen gar ,als den Konigsweg alltiglicher
Begegnungsvorgiange“(AHLBORN, 1996: 89).

Midchen beziehen sich heute bei der Frage: ,,Hast Du ein Vorbild?* hiufiger auf Vorbilder
aus ihrer personlichen Umgebung (zwei Drittel der Nennungen) und ein Drittel entf#llt auf
Vorbilder aus dem Medienbereich. Dies ist bei den Jungen gerade umgekehrt.

Bei den Vorbildern aus dem Nahbereich dominieren eindeutig die Eltern (STECHER/
ZINNECKER 1998, S. 197 ff.). Vor allem von Midchen werden hiufig Miitter genannt
(SCHNEIDER 2003, S. 210).
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Die zweite Ebene verdeutlicht: Ob und inwieweit Kinder bereit sind, sich von uns
beeinflussen zu lassen, hingt ganz wesentlich davon ab, in welchem Mal} wir uns um sie

kiimmern und versuchen zu verstehen.

In der weitaus geringsten Weise konnen Kinder durch Ratschlige und Werte beeinflusst
werden, die ihnen allein nur durch Worte vermittelt werden. Wenn die Werte der Eltern nicht
in Ubereinklang mit den zwei anderen grundlegenden Ebenen sind, geht das, was sie ihnen
»predigen, in die Ohren ,,rein und gleich wieder raus®. Probiert man, ihnen Werte mit Druck
oder Zwang liberzustiilpen, dann reagieren sie — spétestens in der Zeit der Pubertit — darauf
mit Gegenwehr. Doch auch wenn es gerade in der Pubertdt manchmal den Anschein hat: die
in der Kindheit vermittelten Wertvorstellungen sind nicht fiir immer verloren. Starke
Auseinandersetzungen in der Pubertit, z. B. iber Bekleidung, Freunde oder auch tiber Gewalt,
Drogen u. a., sollten nicht zu einem Beziehungsbruch fithren. Auf Dauer ist es leichter, seine

eigenen Wertvorstellungen zu iiberpriifen und wenn man um mehr Toleranz bei sich selbst

bemiiht ist (HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 31-32).

4.4 Die Bedeutung der Familie fiir die Entwicklung der
Kinder

In modernen Gesellschaften ist Kindheit immer mehr zu einem eigenstindigen
Lebensabschnitt sowie sozialen Status geworden, welcher durch kindspezifische Aktivitdten
gekennzeichnet ist, die den Familienhaushalt iiberschreiten. Zum heutigen Kinderalltag
gehoren so zum Beispiel der Besuch einer Kindertagesstétte oder Schule und die Teilnahme
an einer Vielzahl von Freizeitkulturangeboten an verschiedenen Orten. Jedoch lésst sich aus
diesen Formen einer gesellschaftlichen Institutionalisierung der Kindheit nicht ableiten, dass
die Familie fiir die Entwicklung der Kinder an Bedeutung verloren hat. Vielmehr werden die
Lebensldufe und Lebenslagen der Kinder in starkem MafBle durch die Zugehorigkeit zu einer
Familie und die jeweils vorgefundenen psychosozialen, kulturellen sowie sozialrdumlichen
Bedingungen bestimmt. Dies gilt nicht nur im Hinblick auf bestimmte Belastungssituationen
wie Vernachldssigung oder Armut; es gilt vielmehr ganz allgemein in dem Sinne, dass sich
die Familie als notwendiger Freiraum fiir die Bewdltigung der zahlreichen Aufgaben und
Aktivitdten als Anregungspotential, emotionaler Riickhalt sowie als Ort der Vermittlung und
Verarbeitung heterogener Erfahrungen (z. B. Fernsehen, Schule) erweist (LIEGLE 2001, S.
508; ZINNECKER 1996, S. 3-10).
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,Die Familie ist die wichtigste Sozialisationsinstanz der Gesellschaft. Sie gewihrleistet als
Keimzelle die Kontinuitdt und die Zukunft in unserem sozialen System und die Eltern sind
dabei die wichtigsten Erzieher.” (KOSUBEK, 1994: 18).

Der Familie kommt als Vermittlungsinstanz zwischen Individuum und Kultur bzw.
Gesellschaft iiber die genannten Aspekte hinaus eine fundamentale Bedeutung zu, als sie der
soziale Ort ist, an dem sich im Normalfall ,,die ersten Schritte der Menschwerdung
vollziehen.“ (MOLLENHAUER, 1983: 416)

Die Familie spielt die wichtigste Rolle beim Erwerb von Handlungsfdhigkeiten in den ersten
Lebensjahren (primédre Sozialisation) und verfiigt iiber Eigenschaften, die in anderen
Institutionen/Gruppen nicht ohne weiteres ,,vorstellbar” sind: die Vermittlung von Gefiihlen
des Vertrauens und der Zugehorigkeit, die in gemeinsames Alltagshandeln eingelassene
Einfiihrung in eine Welt der Symbole und Dinge; die Toleranz gegeniiber LebensduBerungen
wie Aggression und Angst; die Moglichkeit, akute Konflikte und Spannungen sowie
unterschiedliche Bediirfnisse und Erwartungen auf dem Hintergrund dauerhafter
Sympathiebeziehungen auszuhalten und — mit zunehmendem Alter der Kinder -
auszuhandeln. Die Erfahrung von Verbundenheit durch Gefiithle sowie durch sinnhafte,
geteilte Bedeutungen bildet die Grundlage fiir die Entwicklung von sozialer
Handlungsfahigkeit und sozialem Optimismus und somit fiir den Prozess des Hineinwachsens
des Kindes in eine Gesellschaft und Kultur im Sinne einer zweiten, sozio-kulturellen Geburt
des Menschen (LIEGLE 2001, S. 517).

Die Familie ist in modernen Gesellschaften zu einem intimisierten, emotionalen und privaten
Lebensraum geworden; neben anderen intimen Beziehungssystemen stellen Familien hier die
einzigen sozialen Systeme dar, die ihre Mitglieder nicht im Hinblick auf bestimmtes
ausdifferenziertes Rollenverhalten, sondern als ,,ganze Person“ definieren. Die Familie
etabliert sich als der Ort, an dem das Gesamtverhalten, das als Person Bezugspunkt fiir
Kommunikation werden kann. Offensichtlich miissen Kinder die Erfahrung derartig
personorientierter Kommunikation machen, um grundlegende soziale Handlungsfahigkeiten
entwickeln zu kénnen (ebd.).

Die Familie bietet fiir die meisten Kinder — in welcher Form des familialen Zusammenlebens
auch immer — den entscheidenden Rahmen fiir die emotionale, kognitive und sprachliche
Entwicklung, die Sozial- und Personlichkeitsentwicklung sowie die psychische und
korperliche Gesundheit; damit hat die Familie einen entscheidenden Einfluss auf den

Verlauf kindlicher Bildungsprozesse (Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 114).
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Die Familie ist der wichtigste Ort, die Fahigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem Lernen bei
den Kindern anzulegen, aber auch ein Ort, an dem die lebenslang wirksamen
Bildungsdifferenzen entstehen (ebd.).

TSCHOPE-SCHEFFLER formuliert: ,,Die Familie stellt nach wie vor die entscheidende
,» Werkstatt fiir die Personlichkeitsbildung dar.” (ebd., 2006: 13)

Damit die Auseinandersetzung im Sozialisationsprozess gelingt, sind folgende Werte und
Qualititen in der Familie von zentraler Bedeutung: Erfahrungsraum, Geist und Atmosphére,
Verantwortungsbereitschaft, Selbsterziehung, Schutzraum, Liebe und Autoritdt, pragende
Kraft der Eltern, enge emotionale Bindung und elterliche Feinfiihligkeit (KOSUBEK 1994, S.
18).

Elterliche Feinfiihligkeit ist nicht nur wesentliche Bedingung fiir die aktuelle positive
Befindlichkeit eines Sduglings oder Kleinkindes, sondern auch Voraussetzung fiir die
Entwicklung positiver sozial-emotionaler Kompetenzen im Vorschul- und Schulalter, ebenso
fiir spétere positive Selbstwerteinschdtzung. Zentrale Definitionsmerkmale elterlicher
Feinfiihligkeit sind, dass die Eltern/Bindungsperson die kindlichen Signale wahrnimmt, sie
angemessen interpretiert und angemessen darauf reagiert sowie prompt reagiert. Damit
verkniipft sich beim Kind — nach bindungstheoretischer Sicht — ein subjektives Gefiihl
emotionaler Sicherheit. Dies wird in der Funktion der Bindungsperson bzw. im Verhalten als
sichere Basis deutlich. Damit ldsst sich die Entwicklung unsicherer und sicherer Bindungen
bei Kindern als individuell unterschiedlich erfahrene addquate emotionale Verfiigbarkeit und
Unterstiitzung auffassen (ZIEGENHAIN 2004, S. 33). Untersuchungen belegen die
Entwicklungsvorteile sicher gebundener Kinder in der kognitiven Entwicklung und in
unterschiedlichen Bereichen sozial-emotionaler Entwicklung gegeniiber unsicher gebundenen
Kindern. Diese zeigen sich mit zunehmender Entwicklung auch in sozialen Beziehungen
jenseits der Beziehung zwischen Eltern und Kind. In Léngsschnittuntersuchungen konnten
diese Entwicklungsvorteile belegt werden, in denen Kinder in ihrer Entwicklung von der
frithen Kindheit bis ins Schulalter und in manchen Studien sogar bis ins Jugend- und friihe
Erwachsenenalter untersucht wurden. Danach gilt sichere Bindung als Schutzfaktor.
Umgekehrt gilt unsichere Bindung als Risikofaktor fiir die Selbst- und sozial-emotionale
Entwicklung.

Insgesamt lédsst sich der Zusammenhang zwischen frither Bindung sowie spiterer Selbst- und
Personlichkeitsentwicklung als robuster, wenn auch eher moderater Zusammenhang

beschreiben (ebd.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 21).
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Als Risikofaktor, der relativ hdufig auf einen beginnenden psychopathologischen Prozess
hinweist bzw. spiteren psychopathologischen Stérungsbildern vorausgeht, gilt insbesondere
frithe hochunsichere Bindung. Dabei tritt sie gewohnlich in Wechselwirkung mit anderen
Risikofaktoren beim Kind oder im familidren und elterlichen Kontext auf. Neben Kindern mit
Vernachldssigungs- und Misshandlungserfahrungen wurden hochunsichere Bindungen
bislang insbesondere gehduft bei Kindern mit alkohol- oder drogenabhingigen Eltern oder mit
psychisch kranken Eltern gefunden. Die bisherige langsschnittliche Forschung belegt hdufige
Zusammenhédnge von hochunsicherer Bindung mit spéteren Storungsbildern. Frithe
hochunsichere Bindung sagte — laut der Forschungsergebnisse — bei Kindern aggressiv
auffilliges Verhalten im Kindergarten- sowie Vorschulalter voraus. Die Forschungsbefunde
zum Zusammenhang zwischen frither Bindungsqualitit und psychopathologischen
Storungsbildern im Jugendalter sind spérlich, weisen jedoch auf gehduft dissoziative
Symptome bei ehemals desorganisiert gebundenen Jugendlichen hin (ZIEGENHAIN 2004, S.
351).

Dennoch wirken sich friihe Bindungserfahrungen auf die weitere Selbst- und
Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen aus. Dieser Einfluss ist allerdings
eher mittelbar und wirkt im dynamischen Zusammenspiel mit anderen Einflussfaktoren.
Somit sind frithe Bindungserfahrungen wichtig, konnen aber durch spétere Erfahrungen
verdndert werden (ebd., S. 39).

Es kommt also auf die Atmosphire und den Geist in einer Familie an, die das seelische
Klima, das Miteinander bestimmen. Die enge emotionale Bindung in der Familie sowie die
pragende Kraft der Eltern sind wichtige Voraussetzungen fiir das Funktionieren von
Selbsterziehung, Liebe und Autoritdt, so dass die Familie Erfahrungsraum ist, zugleich aber
auch Schutzraum und sich Verantwortungsbereitschaft entwickeln kann. Autoritét wird hier
nicht verstanden, als #uBere Uberlegenheit der Eltern, sondern griindend in der pidagogischen
Verantwortung, damit die mit dem Miindigwerden notwendige pddagogische Ablosung sowie
das unerldssliche gegenseitige Vertrauen nicht gefdhrdet werden. Von der Zuwendung, der
Begleitung und von der Liebe der Eltern hdngt es ab, wie sich das Selbstbewusstsein und die
Gemeinschaftsfahigkeit, das Verantwortungsbewusstsein der Kinder, Wertvorstellungen

sowie das Sprach- und Denkvermdgen der Kinder entwickeln (KOSUBEK 1994, S. 519 1.).

Ja, erst in den letzten zehn Jahren ist es den Entwicklungspsychologen und Hirnforschern vor
allem mit Hilfe der so genannten bildgebenden Verfahren gelungen nachzuweisen, welch

nachhaltigen Einfluss friihere Bindungserfahrungen darauf haben, wofiir und wie ein
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Kind sein Gehirn benutzt und welche Verschaltungen zwischen den Milliarden
Nervenzellen deshalb besonders gut stabilisiert und gebahnt und welche nur unzureichend
entwickelt sowie ausgeformt werden. Erst jetzt beginnt sich diese Erkenntnis allméhlich unter
Kinderidrzten, Psychologen, Psychiatern und Erziehern auszubreiten. Bis sie jedoch in allen
Schichten der Bevolkerung und vor allem bei allen Eltern angekommen ist, werden
vermutlich wohl noch Jahre vergehen.

Ein Blick zuriick auf unsere bisherige kulturgeschichtliche Entwicklung macht einen
bemerkenswerten Umstand deutlich: Am erfolgreichsten waren — langfristig betrachtet, was
die Hirnentwicklung betrifft — nicht diejenigen, die ihre Nachkommen dazu brachten, ihr
Gehirn moglichst schnell auf eine einseitige Weise flir ganz bestimmte Zwecke zu benutzen,
sondern die, denen es gelang, ein moglichst breites Spektrum verschiedenster Strategien zur
Lebensbewiltigung an ihre Nachkommen weiterzugeben. Nur so konnte das sich
entwickelnde Gehirn der Kinder vor einseitigen Strukturierungs- sowie Bahnungsprozessen
geschiitzt, der Prozess der Hirnreifung verlangsamt und {iber immer ldngere Zeitrdume der
kindlichen Entwicklung beziiglich neuer Erfahrungen offen gehalten werden. Die moglichst
lange Aufrechterhaltung der ungerichteten Aufmerksamkeit, der kindlichen spielerischen
Neugier, der vorbehaltlosen Begeisterungsfihigkeit, der enormen Offenheit und
Entdeckerfreude fiir alles Neue, war die entscheidende Voraussetzung fiir eine zunehmend
bessere Nutzung der genetischen Potentiale zur Ausbildung so komplex verschalteter sowie
zeitlebens lernfahiger Gehirne, wie nur Menschen sie besitzen.

Am besten, so vermutet man heute, beherrschten diese Kunst diejenigen unserer Vorfahren,
denen es gelungen war, Sicherheit bietende Sippenverbdnde auszubilden, in denen Kinder all
das vorfanden, was sie fiir eine optimale Hirnentwicklung brauchten: ein Hochstmal3 an
Geborgenheit und emotionaler Sicherheit sowie eine moglichst grofle Vielfalt an
unterschiedlichen Herausforderungen und Anregungen, die sie allein oder auch mit Hilfe der

Erwachsenen bewiltigen konnten (GEBAUER/HUTHER 2002, S. 11 und 20).

Kinder benétigen ein Gefiihl von Sicherheit, einen inneren Ort, der ihnen Schutz gibt vor dem
Unbekannten und Neuen. Das Bediirfnis des Menschen nach Sicherheit ist auerordentlich
stark ausgeprdgt sowie ein unverzichtbarer Bestandteil menschlichen Lebens. ,,Es ist eine
universelle, d. h. in jedem Kulturkreis anzutreffende GroBe. (WYRWA, 2001: 23) Ein
Gefiihl von Sicherheit entwickelt zu haben bedeutet, auf etwas zuriickschauen zu konnen, das
eine Stabilitdt bzw. eine Ordnung hat, das nicht stindig seine Gestalt und Form verdndert.

Dies konnen zum einen duflere Merkmale sein (z.B. ausreichend Nahrung), aber zum anderen
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auch innere Merkmale (z.B. Uberzeugungen, Ziele, Werte). Zusammengenommen ergeben
diese Faktoren einen inneren Bezugsrahmen, auf den ein Kind, Jugendlicher, oder
Erwachsener zuriickgreifen kann, um sich neuen Herausforderungen und Aufgaben zu stellen
(ebd., S. 23 f.). Das Kind braucht somit die Zuwendung der Familie, das Angenommen- und
Anerkanntwerden. Von Pestalozzi bis Nohl u. a. hat sich die Pddagogik nicht gescheut, diese
Zuwendung zum Heranwachsenden mit dem Wort ,pddagogische Liebe* zu bezeichnen
(KOSUBEK 1994, S. 519 f.).

Die Sicherheit bietende emotionale familidre Bindung ist auch eine wesentliche
Voraussetzung fiir die  Bewiltigung der  Entwicklungsaufgaben. Die
»~Entwicklungsaufgaben® der einzelnen Familienmitglieder miissen auch von der Familie als
Gruppe bewiltigt werden, beispielsweise im Hinblick auf neue Leistungsanforderungen beim
Schulkind oder Fragen der Sexualitit (KREPPNER, 1989, S. 290 ff.; LIEGLE 2001, S. 517).
HAVIGHURST definiert Entwicklungsaufgaben wie folgt: ,,Eine Entwicklungsaufgabe ist
eine Aufgabe, die sich in einer bestimmten Lebensperiode des Individuums stellt. Thre
erfolgreiche Bewiltigung fiihrt zu Glick und Erfolg, wihrend Versagen das Individuum
ungliicklich macht, auf Ablehnung durch die Gesellschaft sto3t und zu Schwierigkeiten bei
der Bewiltigung spéterer Aufgaben fiihrt.“ (HAVIGHURST, 1982: 2, zit. nach OERTER,
1987: 119)

HAVIGHURST war der erste, der gemeinsam mit seinen Mitarbeitern zu praktisch-
padagogischen Zwecken einen Katalog von Entwicklungsaufgaben fiir verschiedene
Lebensperioden aufgestellt hat. In der frithen Kindheit (Kleinkindalter) stehen unter anderem
Aufgaben wie das Sauberkeitstraining, die Sprachentwicklung, die Ubernahme der
Geschlechtsrolle und die Erfahrungsaneignung an, um aus der Fille der
Entwicklungsaufgaben hier nur mal einige exemplarisch aufzufiithren (DOLTO 2000, S. 131-
135 und S. 240-268; RAUH 1987, S. 131-203). Spiter stellt dann die Schule neue
Entwicklungsaufgaben an die Kinder, wie beispielsweise den Erwerb der Kulturtechniken des
Lesens, Schreibens und Rechnens, den Einsatz von Flei3 und Tiichtigkeit u. v. a. m.
(GUDJONS 1994, S. 120 f.; OERTER 1987, S. 241-264).

Doch mehr als jemals zuvor und nachher im Lebenslauf wird im Jugendalter deutlich, dass
Entwicklung nicht etwas ist, was sich sozusagen von selbst vollzieht. ,,Der Jugendliche sieht
sich expliziten Aufgaben gegeniiber, und der Erwachsene sorgt dafiir, dass solche Aufgaben

bewiltigt werden.* (OERTER, 1987: 276)
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Folgende Entwicklungsaufgaben stehen u.a. fiir das Jugendalter:

e Akzeptieren der eigenen korperlichen Gestalt und effektive Nutzung des Korpers,

e Erwerb der weiblichen bzw. ménnlichen Rolle,

e Erwerb neuer sowie reiferer Beziehungen zu Gleichaltrigen beiderlei Geschlechts,

e Gewinnung emotionaler Unabhéngigkeit bzgl. der Eltern sowie anderen Erwachsenen,

e Berufsvorbereitung,

e Vorbereitung auf Partnerschaft und Familie,

e (Gewinnung eines verantwortungsvollen sozialen Verhaltens,

e Aufbau eines ethischen Bewusstseins und eines Wertesystems als Richtschnur fiir eigenes
Verhalten,

e Aufnahme intimer Beziehungen,

e Entwicklung von Zukunftsperspektiven sowie

e Entwicklung von Identitdt, die seit Eriksen als zentrale Entwicklungsaufgabe angesehen

wird.

(ebd., S. 276 u. 295; GROB/JASCHINSKI 2003, S. 24; GUDJONS 1994, S. 122-128).

Zwischen den Interessen und Bediirfnissen der einzelnen Familienmitglieder als auch
zwischen Familiensystem und Mitgliederperspektive muss stets wieder eine neue Balance
gefunden werden.

Familien miissen insbesondere beim Umgang mit Jugendlichen eine Balance finden, zwischen
Néhe und Distanz sowie zwischen Autonomie und familialer Verbundenheit. Dass einem
Grofiteil von Familien diese Balance zu gelingen scheint, bezeugt die im Durchschnitt sehr
positive Einschédtzung der Qualitdt der Familienbeziehungen und der Bedeutung der Eltern fiir
die eigene Entwicklung durch die Jugendlichen; der nachhaltige Einfluss der Familien auf die
Lebensfithrung der Jugendlichen zeigt sich im Ubrigen — in Verbindung mit der Bewiltigung
des erwihnten Balanceaktes — in vielen Bereichen, wie z. B. in der Bildungsbeteiligung und in
den Freundschaftsbeziehungen (LIEGLE 2001, S. 518, ZINNECKER/GEORG/STRZODA
1998, S. 213-227).

Eine gelungene Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben macht unsere Kinder stark fiir alle
Aufgaben, die das nachfolgende Leben stellt (DOLTO 2000, Einband). Als eine wichtige
Entwicklungsbedingung sieht man seit langem das elterliche Erziehungsverhalten an
(OERTER 1987, S. 94). Die wesentlichen Forschungsbemiihungen zum erziehungsrelevanten
Elternverhalten stammen aus der Erziehungsstilforschung, wobei fiir den Begriff

Erziehungsstil eine Reihe von Definitionsversuchen vorliegt.
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,Nach Cowan, Powell und Cowan (1977)*' ist unter dem Erzichungsstil das emotionale
Klima zu verstehen, in dem sich Erziehungsverhalten ausdriickt. Dieser neuere
Definitionsversuch ist als kleinster gemeinsamer Nenner zu verstehen, in gewisser Hinsicht
als Reaktion auf die vielschichtigen Prizisierungsversuche der letzten Jahrzehnte. (KRUSE,

2001: 64 £).

Fiir die Erziehungsstilforschung waren die drei von BAUMRIND vorgeschlagenen Formen
von Erziehungsstilen (der autoritative, der autoritire und der permissive Erziehungsstil) am
einflussreichsten. Die drei Prototypen von BAUMRIND haben bis heute ihre Giiltigkeit, auch
wenn hier immer wieder Prizisierungen vorgenommen wurden. Die drei Erziehungsstile
unterscheiden sich in der Kontrollweise sowie dem Ungang mit den Kindern (ECARIUS
2007, S. 138). Nach BAUMRIND spiegelt sich die Kompetenz der Eltern in einem
autoritativen FErziehungsstil, der emotionale Wirme mit entwicklungsangemessenen und
klaren Anforderungen und Regeln verkniipft.

Der autoritidre Erziehungsstil hingegen geht mit Kontrolle, Machtausiibung und Rigiditét
einher. Autoritdre Eltern lassen ihren Kindern wenig Freirdume und setzen kaum positive
Verstdrker ein, sondern bestrafen ihre Kinder bei Fehlverhalten recht hart. So erzogene
Kinder konnen wenig soziale Kompetenz und wenig Selbstvertrauen entwickeln. Die
schddlichen Folgen dieser Erziehung zeigen sich besonders bei Jungen. So berichtet
BAUMRIND (1991)* bei autoritiren Eltern von 42 % kompetenten Midchen vs. 18 %
kompetenten Jungen, auf Seiten der Inkompetenz stehen 0 % inkompetente Maddchen 27 %
inkompetenten Jungen gegeniiber. Die Kompetenz bezieht sich hier auf ,,Soziale
Verantwortlichkeit” und ,,Soziale Durchsetzungsfihigkeit®.

Der permissive Erziehungsstil geht mit geringen Anforderungen an die Kinder sowie
fehlender Kontrolle und Aufsicht einher. MACCOBY und MARTIN, die eine Ordnung von
Erziehungsstilen anhand der zwei Dimensionen Kontrolle/Fordern sowie Responsivitit
vertreten, machen darauf aufmerksam, dass Permissivitdt sich als Vernachldssigung oder
Nachgiebigkeit zeigen kann, je nachdem, ob die affektive Zuneigung zum Kind stark negativ
oder stark positiv ist. So fiigen MACCOBY und MARTIN - als Erginzung der
BAUMRIND’schen Stile — dem permissiv(-nachgiebigen) den vernachlédssigenden

Erziehungsstil hinzu, welcher sich besonders negativ auf die kindliche Entwicklung auswirkt.

2 Cowan, P. A., Powell, D., Cowan, C. P.: Parenting interventions: A family systems perspective, in: Sigel, J.

E., Renninger, K. A. (Eds.): Child psychology in practice (Handbook of child psychology, 5. ed., Vol. 4, pp.
3-72, New York, 1997

Baumrind, D.: Effective parenting during the early adolescent transition, in: Cowan, P. A., Hetherington,
E.M. (Eds.): Family transitions (pp. 111-163), Hillsdale, 1991

22
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Kinder vernachldassigender Eltern zeigen hédufig Verhaltensprobleme sowie psychische
Probleme; sie entwickeln eine negative Selbstwahrnehmung und ein niedriges
Selbstwertgefiihl. Delinquenz zeigt sich insbesondere bei fehlender elterlicher Aufsicht.
Dahingegen entwickeln Kinder nachgiebiger Eltern grofles Selbstvertrauen in ihre sozialen
Fahigkeiten, haben jedoch wenig Interesse an der Schule und zeigen vermehrt Devianz im
Sinne von Auffilligkeiten in der Schule und Substanzgebrauch, dabei aber nicht mehr

Delinquenz als Kinder autoritativer oder autoritdrer Eltern (KRUSE 2001, S. 65 f.).

»Eltern-Kind-Beziehungen sind ein Teil von familialer Sozialisation mit Folgen fiir die

Entwicklung der Kinder.”“ (TROMMSDORFF, 2001: 39) In der Literatur wird die Qualitdt der

Eltern-Kind-Beziehung durch verschiedene Merkmale empirisch erfasst, z.B. durch

Indikatoren der subjektiven oder objektiven Messung von

e Vertrauen von Kindern in ihre Eltern,

e Héufigkeit und Art von Interaktionen (z.B. gemeinsame Tétigkeiten),

e AusmaB an Ubereinstimmung von Eltern und ihren Kindern in Bezug auf Werte oder
Verhalten,

e Ausmal von Selbstidndigkeit, welches Eltern ihren Kindern gewéhren u. 4.

Zur Erfassung dieser Indikatoren erfolgen meistens Befragungen von Kindern, von Eltern
(beider oder nur eines Elternteils) oder/und von Dritten (Lehrer, Erzieher) sowie relativ selten
auch Beobachtungen von Eltern-Kind-Interaktionen im ,,nattirlichen Kontext* (ebd.).

Die Familie nimmt in unterschiedlicher Weise Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung
des Kindes. ,Wesentliche Wirkungen gehen vom miitterlichen wund viterlichen
Erziehungsverhalten und von ihren Einstellungen zum Kind aus.“ (TSCHOPE-SCHEFFLER,
2003: 21)

Wenn sich Eltern jedoch in ihrer eigenen Lebensgestaltung verunsichert fithlen, wird es
zunehmend schwieriger, Verantwortung fiir sich selbst, geschweige denn fiir ihre Kinder zu
ibernehmen.  Vorbilder fiir eine ,gelungene Lebensgestaltung” oder auch
Krisenbewiltigungsstrategien fehlen vielen Eltern weitgehend, so dass die Lebensfithrung
immer mehr zu einem ,,individualisierten Projekt* wird, das oft als kompliziert, mithsam und
anstrengend erfahren wird. ,,Das verstirkt nicht nur die Unsicherheit im eigenen Leben,
sondern auch in den Alltagsleistungen, zu denen Erziehung gehort.* (ebd.)

,»Verantwortliches Leben mit Kindern verlangt mit Blick auf wachsende Anforderungen an

Erziechung und Bildung von Eltern in zunehmendem Male die gezielte Aneignung
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entsprechender Kompetenzen.” (HOTZEL, 2003: 2) Deshalb ist der Aufbau eines
breitenwirksamen qualifizierten Angebots an Eltern- und Familienbildung ein zentrales
Anliegen (ebd., VERLINDEN 2004, S. 81 ff.), worauf im nachfolgenden Kapitel niher
eingegangen werden soll. Noch ist der Aufbau eines Netzes von Angeboten der Eltern- und
Familienbildung mit dem Ziel, die elterliche Erziechungskompetenz zu stirken sowie Kindern
ein entwicklungsférderndes Sozialisationsumfeld zu schaffen, in Deutschland in der
Entwicklung begriffen (Zwdolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 170).

Doch die Themen ,,Frithe Hilfen fiir Familien®, , Elternbildung® sowie ,,Pravention* sind in
der sozialen Arbeit mit Familien heute sehr zentral und werden in den unterschiedlichen
Beziigen diskutiert (SCHNEIDER 2004, S. 5). Das nachfolgende Kapitel kann somit nicht die
gesamte Bandbreite der Diskussion abbilden, sondern nur Schlaglichter setzen und einen
ersten kurzen Uberblick auf dieses Themenfeld bieten.

Eingangs erscheint es zunichst jedoch notwendig zu kldren, was in der Literatur unter Eltern-

und Familienbildung verstanden wird.
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5. Eltern- und Familienbildung

5.1. Begriffserklirung, historische Entwicklung, rechtliche
Grundlagen, Angebote, Aufgaben und Triger/Institu-
tionen sowie empirischer Forschungsstand

Allgemein wird unter Elternbildung die Optimierung elterlichen Erziehungsverhaltens
verstanden. Optimierung (enhancement, enrichment) zielt einerseits auf die
Verbesserung von bereits positiv Vorhandenem, kann aber zusiitzlich auch priventive

Wirkung haben (MINSEL 1999, S. 603).

Mit Hilfe des folgenden kurzen historischen Abrisses zur Eltern- und Familienbildung soll
Aufschluss dariiber gegeben werden, wann und warum Elternbildung bedeutend wurde, eine
Erkliarung fiir die Begriffswandlung - ,,von Eltern - zur Familienbildung® — liefern, Aufgaben,
Ziele, Angebote und Trager/Institutionen der Eltern- und Familienbildung beschreiben sowie
ferner die Ergebnisse einer bundesweiten empirischen Institutionsanalyse mit dem Titel
nInnovationen in Einrichtungen der Familienbildung® (SCHIERSMANN et al. 1998)*

aufzeigen.

Die Elternbildung reicht bis ins Altertum zuriick. Bereits im Mittelalter wurden von
namhaften PersOnlichkeiten von Politik, Humanwissenschaften und Kirche in Form von
Briefen, Schriften, Sprichwortern und Redewendungen Vorstellungen festgehalten, wie
Familie sich gestalten sowie Eltern ihre Kinder erziehen sollten. Im Zuge der Aufklarung und
des folgenden Deutschen Bildungsidealismus kam es zu einer Zunahme an Ratschldgen und
Abhandlungen zur Kindererzichung sowie Elternbildung von Theologen, Arzten und
Padagogen. Zu nennen sind an dieser Stelle etwa die Schriften der Philanthropen, von
Pestalozzi und insbesondere von Frobel. Diese konnen als Begriinder heute noch praktizierter
Elternbildung betrachtet werden (FEUERLEIN-WIESENER 1987, S. 210). Kennzeichnend
fiir die Aufklarung sind Volksbiicher wie Salzmanns ,,Ameisen- und Krebsbiichlein* oder
»Konrad Kiefer”. Als ein klassisches Beispiel hat Pestalozzis ,,Lienhardt und Gertrud* zu

gelten (BOHM 1994, S. 190; HOFFER-MEHLMER 2007, S. 672).

2 SCHIERSMANN, Christiane / THIEL, Heinz-Ulrich / Fuchs, Kirsten / Pfizenmaier, Eva : Innovationen in
Einrichtungen der Familienbildung, Eine bundesweite Institutionenanalyse, Opladen 1998
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Vordringlich und notwendig wurde Elternbildung mit dem Zerfall der Grof3familie,
dem Aufkommen der modernen Kleinfamilie sowie dem wachsenden Spezialwissen iiber
frithkindliche Entwicklung. Der Wandel der familidren Strukturen hat die traditionellen
Rollenmuster elterlichen Verhaltens verdndert. Zur individuellen Neufindung bedarf es in
kritischen Einzelfillen der institutionalisierten Lebenshilfe. Die Pddagogik hat zugleich den
Eigenwert der frithkindlichen Lebensphase tiefer erkannt (ebd., S. 190 f.). So entstanden zu
Beginn des 19. Jahrhunderts die ersten Miitterberatungsstellen sowie Miitterschulen zur
Bekdampfung der hohen Siduglingssterblichkeit. Die Griindung solcher Einrichtungen
bedeutete den Durchbruch des Gedankens, dass der Miitterberuf nichts von ,,der Natur
Mitgegebenes® sei, sondern das dazu ein erlerntes Wissen notwendig ist. Daraus leitete sich
die Forderung nach einer spezifischen Frauen- und Médchenbildung ab, da die Aufgabe der
Erziehung vorrangig in den Hianden der Frauen liege. Nach 1918 entstanden so verschiedene
Institutionen, die die Miitterbildung als Ziel hatten.

Die Elternschulen, zuerst 1919 in Berlin gegriindet, wandten sich dann erstmalig auch
an die Viiter. Ihr Angebot zu verschiedenen pidagogischen Themen ging weit iiber die
iiblichen Programme zur Siuglings- sowie Kinderpflege hinaus. Die bestehenden
Institutionen der Familienbildung wurden 1933 in den ,Miitterdienst im Deutschen
Frauenwerk® iiberfiihrt. Der Miitterdienst hatte ab 1935 die alleinige Berechtigung,
Miitterkurse durchzufiihren. Sie richteten sich wieder ausschlieBlich nur an Frauen und in
ihrem Mittelpunkt standen neben hygienischen und pflegerischen Themen die Aufgaben der
deutschen Frau. Erste Neugriindungen von Institutionen der Elternbildung fanden bereits
1946 statt. Diese standen wie vor 1933 wieder unter der Tragerschaft der Kirchen, der freien
Wohlfahrtsverbédnde oder der Kommunen. Unter Elternbildung wurde zu jenem Zeitpunkt ein
Beratungs- und Bildungsangebot fiir Eltern verstanden, die eine ,,normale” Erziehung ohne
zusétzliche Unterstiitzung nicht gewihrleisten konnten. Im  Wesentlichen war
Familienbildung bis etwa Mitte der 60er Jahre ein elternbezogenes
Volksbildungsprogramm (ERLER 2001, S. 521 ft.).

Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre fand dann ein Umbruch im Verstindnis der
Elternbildung statt. Kritische Lebenskonstellationen und spezifische Schwierigkeiten von
Kindern wurden nicht ldnger als typisch fiir Familien in besonderen Problemlagen bzw. einer
bestimmten Schichtzugehorigkeit begriffen. Man ging vielmehr davon aus, dass sie fiir die
familidre Sozialisation schlechthin kennzeichnend sind. Als familidre Sozialisationsdefizite
werden die Anregungsarmut der familidfren Umgebung sowie die soziale Isolation der

Kleinfamilie hervorgehoben. Die darauf folgenden Auseinandersetzungen mit Konzepten der
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kompensatorischen Erziehung machten weitergehende Programme der Elternbildung populér.
In den USA wiesen Analysen der kompensatorischen Erziehung auf die Bedeutung der
Einbeziehung der Eltern in familienergéinzende Erziehungsprogramme hin (ebd., S. 523). Die
»Familie wurde ab Mitte der 60er Jahre in der sozialwissenschaftlichen Forschung sehr
interessant und zahlreiche Veroffentlichungen beschéftigen sich mit der Familie, ihren
Problemen und Aufgaben und letztlich mit ihrem Verhiltnis zur Gesellschaft. Ergebnisse der
familien-soziologischen Forschung fiihrten auch zum Wandel der Miitterschulen. Die Rolle
der Familie als uneingeschrinkt primdre Sozialisationsinstanz sowie ihre zunehmend
schwierige Gestaltung wurde zum Schwerpunkt des Interesses. Es galt nicht nur mehr allein
Miitter zu bilden, sondern die gesamte Familie als Grundstruktur der Gesellschaftsordnung
sollte gebildet und gestiitzt werden. In Deutschland benannten sich ab Ende der 60er
Jahre so viele Miitterschulen zu Familienbildungsstiitten um.

In der Offentlichkeit kam es zu einer Aufwertung der Familienbildungssttte, die sich unter
anderem dadurch erkldren ldsst, dass schulgeméfe Unterrichtung vermieden wurde. Diese
Neuorientierung zeigt sich auch im neu geschaffenem Begriff.

Die Familienbildungsstiitte wurde als institutionalisierte Stiitte der Erwachsenenbildung
im Bereich praktischer Lebensfiihrung angesehen. Neben den traditionellen Kursen
wurden zunehmend die gesellschaftlichen Einfliisse auf die Familie als Themen
aufgenommen, wie beispielsweise ,,Medien als Miterzieher*. Mit zunehmender Facherung der
Inhalte der Bildungsangebote, differenzierten sich auch die Zielgruppen, wie z. B.
Alleinerziehende, auslidndische Familien und werdende Eltern. Diese Form von

Familienbildungsarbeit hat sich bis heute durchgesetzt.

Ab den 1970er Jahren findet sich in der Literatur - im Zuge der Ausweitung
familienbildnerischer Aktivititen - eine deutliche Zunahme von Ver6ffentlichungen zum
Thema Familienbildung. Es kam die Frage auf, welcher bestimmten Fachdisziplin
Familienbildung zuzuordnen sei. Wenn Argumentationen und Standpunkte aus der Literatur
herangezogen werden, liberwiegen deutlich jene, die Eltern- und Familienbildung als einen
Aufgabenbereich der Sozialpiddagogik verstehen, zum Beispiel als indirekte Form der
Jugendhilfe und damit zugleich als MaBnahmen zur Forderung der Jugendwohlfahrt.
Wissens- und Kompetenzdefizite der Eltern sowie die Orientierung am Wohl des Kindes
spielen in den Aufgabenbereich der Sozialpddagogik hinein (FEUERLEIN-WIESNER 1987,
S. 211 ff).
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Die besondere Bildungssituation von Eltern, sprich von Erwachsenen fand erst relativ spét
Beriicksichtigung. Ab den 1980er Jahren wurden die Ziele von Eltern- und Familienbildung
nicht mehr als vorgegeben angenommen, sondern es wurde versucht, die spezifische Situation
sowie die Autonomie der Teilnehmer/Teilnehmerinnen mit einzubeziehen und verstérkt das
Alltagshandeln und Alltagsbewusstsein in den Mittelpunkt der Familienbildung zu stellen.
Konkret fiihrte diese Neuorientierung zu Verdnderungen in der didaktischen Konzeption: weg
vom Unterrichts- und Schulprinzip, hin zu Teilnehmerorientierung und Selbsterfahrung, von
der Fremdbestimmung zur Forderung der Eigeninitiative (ebd., S. 213). Elternbildung ist
heute ,ein zentraler Teil- und Aufgabenbereich der (freiwilligen) Erwachsenenbildung.*
(REINHOLD / POLLAK / HEIM, 1999: 128)

Zu den mittlerweile der Eltern- und Familienbildung zugeschriebenen Aufgaben
gehoren u. a.: die Bearbeitung von Beziehungsproblemen in der Familie, die Verbesserung
der familidren Interaktion, die Vorbereitung auf Partnerschaft und das Zusammenleben mit
Kindern, die Ermoglichung des Austausches zwischen den Eltern, die Vermittlung von
Fahigkeiten und Kenntnissen zur besseren Wahrnehmung der elterlichen Aufgaben, allgemein
die Unterstiitzung ihrer Erziehungsverantwortung, die Fort- und Weiterbildung und eine tiber
den Binnenraum der Familie hinausgehende Beriicksichtigung des gesellschaftlichen
Kontextes (BOLLERT / KARSTEN / OTTO 1995, S. 23 f.; ERLER 2001, S. 521 u. 523 f)).
»Heute ist die Familienbildung ein breites und verzweigtes Bildungs- wund
Beratungsangebot.“ (ERLER, 2001: 521)

Die Angebote der Familienbildung haben sich in Abhédngigkeit vom Wandel der Familie
sowie den damit verbundenen Schwierigkeiten erheblich ausdifferenziert.

Als rechtliche Grundlagen der verschiedenen Angebote konnen das Kinder- und
Jugendhilfegesetz (KJHG), das Bundessozialhilfegesetz (BSHG) und die Bildungsgesetze der
Linder gelten (BOLLERT / KARSTEN / OTTO 1995, S. 23). ,,Insbesondere im KJHG sind
diejenigen  familienunterstiitzenden = und  -ergédnzenden  Hilfen  geregelt, die
Erziehungsberechtigten, Kindern und Jugendlichen eine erfolgreiche Durchfiihrung der
Erziehungsverantwortung ermdglichen sollen.” (ebd.)

Zum einen zéhlen zu den Maflnahmen des KJHG Angebote der Familienbildung, die in
Abhéngigkeit von den familidren Lebenslagen, den Bediirfnissen und Interessen der Familien
auf die jeweiligen Erziehungssituationen eingehen sollen, die Befihigung der Familien zur
Mitarbeit in Erziehungseinrichtungen, junge Leute auf Partnerschaft und Ehe sowie auf das
Zusammenleben mit Kindern vorbereiten und Selbst- und Nachbarschaftshilfen fordern

sollen. Zum anderen gehoren die Beratung von Eltern in allgemeinen Erziehungsfragen sowie
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bei jeweils familienbezogenen und individuellen spezifischen Problemen in diesen Bereich.
Letztlich kommen in besonders belastenden Familiensituationen MaBnahmen der
Familienerholung und -freizeit hinzu. Die im KJHG geregelten Angebote reichen heute somit
u. a. von der Erziehungsberatung, der Beratung in Fragen der Partnerschaft, Trennung oder
Scheidung, den Hilfen zur Erziehung sowie der Forderung der Kinder in Tagespflege und
Tageseinrichtungen bis hin zu Vormundschaft, Adoption und Pflegschaft (ebd.). Nicht wenige
dieser Angebotsformen lassen sich wiederum selbst nochmals in zahlreiche
Unterstiitzungsmuster unterscheiden. Der Achte Jugendbericht fasst Mallnahmen der
formlosen Betreuung, unterschiedlichste Muster institutionalisierter Beratung wie etwa der
Schuldner-, Drogen- und Erziehungsberatung, die Jugendgerichtshilfe, die sozialpddagogische
Familienhilfe sowie verschiedene Formen der Krisenintervention und Fremdunterbringung,
wie z. B. Frauenhduser unter dem Oberbegriff der Erziehungshilfen zusammen.
Demgegeniiber werden Angebote der Familienbildung hinsichtlich ihres institutionellen
Charakters, d. h. als Mafinahmen von Volkshochschulen, Familienbildungsstiitten oder
Verbinden, ihrer funktionellen Leistung in Schulen oder Kinderbetreuungs-
einrichtungen, in Bezug auf ihre medialen Angebote in Biichern und Zeitschriften sowie
von Fernsehen und Rundfunk und in ihrer Rolle als informeller Erfahrungsaustausch
von Eltern differenziert (ebd.; Achter Jugendbericht 1990, S. 104 ff.).

Zudem kommen zu den bereits genannten Angeboten der Familienbildung und -hilfe noch
jene  Teilbereiche von  Frauenforderungsprogrammen sowie  MaBnahmen  der
Gleichstellungsbeauftragten hinzu, die sich beispielsweise auf die berufliche Gleichstellung
von Frauen oder die berufliche Wiedereingliederung von Frauen beziehen. Ebenso konnen
Bestandteile der Wohnungspolitik, des Stiddtebaus (z. B. Spielpldtze) und der
Gesundheitsforderung mit in diesen Bereich hinzugezogen werden (BOLLERT / KARSTEN /
OTTO 1995, S. 24).

Die Angebote der Familienbildung stehen vor der Herausforderung, den sozialen Wandel von
Familie so beriicksichtigen zu miissen, dass neuen und unterschiedlichen Bediirfnissen sowie
verdnderten zeitlichen Moglichkeiten Rechnung getragen werden kann. Hier ist das Festhalten
an einem traditionellen Mutter- und Familienbild ebenso wenig weiterfithrend wie die
bisherige Konzentration auf einen eher mittelschichtorientierten Adressatinnen- und
Adressatenkreis (ebd., S. 25).

Ahnlich breit gefichert wie die Angebotspalette der Familienbildung ist auch das
Institutions- und Trigerspektrum, das die entsprechenden Angebote zur Verfiigung

stellt und organisiert.
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So wird Familienbildung von den verschiedensten Einrichtungen angeboten, so unter anderem
von Volkshochschulen, Miitterberatungsstellen, dem Gesundheitsamt, Familienbildungs-
stitten, dem Jugendamt, von lokalen und regionalen Organisationen unter der Tragerschaft
der beiden christlichen Kirchen, den Wohlfahrtsverbdnden (z. B. AWO, Paritétischer
Wohlfahrtsverband), und anderer Organisationen (z. B. Deutscher Kinderschutzbund,
Bundesverband der Pflege- und Adoptiveltern e.V. u. a.) (BOLLERT / KARSTEN / OTTO
1995, S. 24; ERLER 2001, S. 521).

Die Wandlung von der Elternbildung zur Familienbildung lésst eine Verdnderung in der
Zielorientierung sowie den programmatischen Konzepten und somit der thematischen Beziige
erkennen. Die Intention, welche hinter dem Familienbildungsbegriff steht, ,,umfasst
sowohl einen allgemeinen Bildungsbegriff wie auch einen emphatischen
Aufkldrungsbegriff.“ (ERLER, 2001: 526) In der Familienbildung geht man heute nicht
mehr nur davon aus, dass Eltern eine beschreibbare Menge an Informationen {iiber die
Kindererziechung benétigen, um sie fiir ein erfolgreiches Leben in der Gesellschaft
vorzubereiten, sondern dass auch die gesellschaftlichen Bedingungen als wesentliche
Bestimmungsfaktoren bei der Arbeit mit den Mitgliedern der Familie mit einzubeziehen sind.
So werden Eltern nicht mehr nur in ihrer Rolle als Eltern begriffen, sondern als Triagerinnen
und Trédger von sozialen Rollen sowie Geschlechtsrollen, als Beziehungspartner und nicht
zuletzt als eingebunden in spezifische kulturelle Werte und Normen, die in einer modernen
Gesellschaft mit einer Vielzahl anderer konkurrierender kultureller Werte konfrontiert sind

(ebd.).

Eltern- und Familienbildung hat seit dem letzten Jahrzehnt stark an Bedeutung gewonnen
(HAHLWEG / KUSCHEL / MILLER / LUBCKE / KOPPE / SANDERS 2001, S. 405 ff;
RESPONDEK 2005, S. 124). Die Familienbildung ist mit ihren zahlreichen Vernetzungen
ein wichtiges Element der Familienarbeit freier und offentlicher Triger. Sie ist mit
ihren Angeboten und Methoden ein unverzichtbares Element der Familienforderung.
Dies gilt insbesondere fiir Angebote zur Unterstiitzung der Erziechung der Kinder sowie
Stirkung der Familien, z. B. auch um Trennungs- und Scheidungssituationen fiir

Kinder zu lindern und defizitire Entwicklungen zu erkennen (bke 2005, S. 26).

Schaut man sich den Stand der bisherigen Forschung zum Thema Eltern- und
Familienbildung an, fillt auf, dass es bis jetzt erst recht wenige wissenschaftliche Studien zu

diesem Thema gibt. Eine bundesweit angelegte Untersuchung zu Innovationen in
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Institutionen der Eltern- und Familienbildung stammt von Schiersmann et al. (1998). Auf die

Ergebnisse dieser Institutionenanalyse soll im Folgenden eingegangen werden.

SCHIERSMANN / THIEL / FUCHS / PFIZENMAIER (1998) haben eine bundesweite
Institutionsanalyse mit dem Titel ,Innovationen in Einrichtungen der Familienbildung*
durchgefiihrt. Gegenstand dieser Untersuchung waren iiber 500 Einrichtungen der
Familienbildung. Uber die aktuelle Bestandsaufnahme hinaus wurden mittels qualitativer und
quantitativer Methodendesigns die vielféltigen Sozial-, Verfahrens- und Produktinnovationen
im Verlauf der 90er Jahre herausgearbeitet. Dazu zéhlen unter anderem die Zunahme
beratender und selbstorganisierter Angebotsformen sowie die verstidrkte Einbeziehung
bestimmter Zielgruppen, wie z. B. Alleinerziehende.

SCHIERSMANN et al. (1998, S. 97) kamen in ihrer Analyse zu dem Ergebnis, dass in ca.
zwei Drittel der untersuchten Einrichtungen ein Angebotsausbau stattfand.

Hinsichtlich des Themenspektrums zeigte sich, dass Themenbereiche wie ,,Erziehung®,
»Entwicklungspsychologie®, ,,Gesundheitsbildung oder ,,Leben in der Familie* quantitativ
am stirksten an Gewicht gewonnen haben. Haufig geht es um padagogische Fragestellungen,
um Partnerschaft, Erndhrung und Gesundheit, familidre Lebensbedingungen sowie
entwicklungspsychologische Fragen. Die Bandbreite reicht von Kursen, die von einer
padagogisch/psychologisch ausgebildeten Fachkraft geleitet werden bis hin zu offenen Treffs,
ohne Anleitung (ebd., S. 40; Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005, S. 170 f.).

Ferner wurde untersucht, welche neu aufgenommenen Angebote nach Zielgruppen in der

ersten Halfte der 90er Jahre entstanden. Vorrangig zdhlen dazu:

e Alleinerzichende

e Tagesmiitter

e Familien mit Sterbefillen

e AusldnderInnen

e Eltern mit behinderten Kindern
e Berufsriickkehrerinnen

e Viter (SCHIERSMANN et al. 1998, S. 79).
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In erster Linie werden die Elternbildungsveranstaltungen von Frauen besucht, denn die Studie
ergab folgendes Bild: von 2845 Elternteilen, die an den Elternbildungsveranstaltungen
teilnahmen, waren lediglich 7 % Maéinner. Um die Ursachen fiir die geringe Beteiligung
anndhernd zu ergriinden, wurden alle Teilnehmerlnnen nach - aus ihrer Sicht - moglichen
Griinden fiir die geringe Teilnahme von Minnern befragt. Die Auswertung ergab, dass der
bekannten, den Geschlechtern allgemein hin zugeschriebenen, ,,Arbeitsteilung® hinsichtlich
Weiterbildung die groBte Bedeutung beigemessen wurde: Die Frauen engagieren sich
vorwiegend in der allgemeinen, die Minner in der beruflichen Weiterbildung. Dieser
Meinung waren allein 47 % der Befragten. Diese traditionell zugeschriebene gesellschaftliche
Arbeitsteilung kam auch in der Zustimmung zu dem Statement zum Ausdruck, dass es in den
Familienbildungseinrichtungen ,,zu wenig Themen gebe, die Manner interessieren* (ebd., S.
109).

Betrachtet man die Altersstruktur der Teilnehmerlnnen, wird deutlich, dass speziell die
Altersgruppe zwischen 25 und 34 Jahren (40 %), die Elternbildungsveranstaltungen nutzen.
24 % gehorten zur Altersgruppe 35 bis 44 Jahre. Erstaunlich war der vergleichsweise hohe
Anteil der Gruppe der 55 bis 64-Jahrigen mit 14 %, wéhrend die Altersgruppe der unter 24-
Jahrigen nur den geringen Prozentsatz von 3 % ausmachte. Vermutlich sind die Griinde dafiir
im gestiegenen Heiratsalter sowie der spiten Familiengriindungsphase - (wie im Kapitel 2.3.

,Die Familie im Wandel dargestellt) - zu suchen.

AbschlieBBend ist die Betrachtung der Zusammensetzung der TeilnehmerInnen hinsichtlich
ihres Schulabschlusses recht interessant. Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass
der Mittleren Reife mit 39 % das groBte Gewicht zukommt, gefolgt vom Abitur mit 30 %.
Nur 20 % der TeilnehmerInnen wiesen einen Haupt- bzw. Volkshochschulabschluss auf. Die
Daten zeigen, dass die These von der Dominanz der Bildungsgewohnten in
Elternbildungseinrichtungen aufrechterhalten werden kann (ebd., S. 113; Zwolfter Kinder-

und Jugendbericht 2005, S. 172).

Das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend hat erstmals im Jahr 2006
mit dem Forschungsprojekt ,Bestandsaufnahme und Evaluation von Angeboten im
Elternbildungsbereich — unter der Leitung von LOSEL — das weit reichende Angebot an
Elternbildungsmafnahmen erfasst und praventiv ansetzende Angebote zur Elternkompetenz

evaluiert. Im Folgenden sollen einige ausgewihlte Ergebnisse vorgestellt werden:
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Mit 200.000 familienbezogenen Bildungsangeboten in Deutschland werden mehr als zwei
Millionen Teilnehmer erreicht. Der Hauptanbieter mit 100.000 Angeboten sind die
Familienbildungsstétten. Den Schwerpunkt mit 50 % stellen Eltern-Kind-Gruppen fiir junge
Familien. Sie sichern die Grundversorgung durch die Vermittlung von Kenntnissen zur
kindlichen Entwicklung und der Schaffung sozialer Netzwerke.

Die Palette der weiteren Angebote ist recht breit gefichert und betrifft je nach
Schwerpunktsetzung der einzelnen Einrichtung unterschiedliche Bereiche (z. B.
Geburtsvorbereitungskurse, Erziechungskurse u. 4.). 25 % sind gezielte Angebote an Familien
in besonderen Belastungssituationen (z. B. Trennung/Scheidung, Alleinerziehende ...).

Die Teilnehmer sind tiberwiegend weiblich, der Viteranteil betrdgt 17 %. 15 % der
Teilnehmer kommen aus sozial benachteiligten Familien.

Der iiberwiegende Teil der Angebote ist leider kostenpflichtig.

Das Gros der erfassten 200.000 Familienbildungsangebote ist bislang nicht auf ihre
Wirksamkeit iiberpriift worden (BUNDESMINISTERIUM FUR FAMILIE, SENIOREN,
FRAUEN UND JUGEND 2007, S 14 — 16).

5.2. Stirkung der Eltern- und Familienbildung

Die Anforderungen an die Erziehung von Kindern sowie Jugendlichen sind in unserer
» Wissensgesellschaft* und ,,Wettbewerbsgesellschaft® — wie schon im Abschnitt 2.3.2.4.
aufgezeigt — deutlich gewachsen. Die zunehmenden Erwartungen an Familien werden
bereits in den verschiedensten Zusammenhingen — z. B. Delinquenzprédvention, kindgerechter
Umgang mit den Medien bis hin zur Verantwortung fiir zu pflegende Familienangehorige —
immer deutlicher artikuliert. Jedoch geht die Gleichung nur auf, wenn Fordern und Fordern

in ein gutes, ausgewogenes Verhiltnis zueinander gebracht werden (HOTZEL 2003, S. 1

f).24

Besonders vernachldssigt, jedoch in seiner grundlegenden Bedeutung als immer wichtiger in
Erscheinung tretend, ist die Forderung sowie Unterstiitzung der elterlichen Kompetenzen,
insbesondere fiir die familidre Erziehung ihrer Kinder. ,,Nur wenn diese Kompetenzen durch

entsprechende Forderung in zeitgemédfBen Formen vermittelt werden, kann jenseits von

** Familienforderung im Sinne familiengerechter Rahmenbedingungen unter den vielfiltig relevanten Aspekten
ist ein sehr, sehr weites Feld, welches hier nicht besprochen werden soll.
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Idealisierungen von Familie deren Leistungsfahigkeit unterstellt und herausgefordert werden.*
(ebd.: 2) Deshalb ist der Aufbau eines qualifizierten und breitenwirksamen Angebots an

Eltern- und Familienbildung ein zentrales Anliegen!

In diesem Bereich leisten wir uns einen grundlegenden Widerspruch: Es ist uns absolut
selbstverstiandlich geworden, dass jede Téatigkeit, jede Aufgabe, fiir die wir Qualitit erwarten,
einer entsprechenden Befihigung bedarf, in der Regel heit das, durch Aus- oder
Weiterbildung entwickelt werden muss. Kann es sein, dass fiir das recht anspruchsvolle
,unternehmen Familie das genaue Gegenteil gelten kann? ,Es gibt wohl kaum einen
,LBeruf“ fliir den beziehungsweise so fahrldssig wenig Aus-, Weiter- und Fortbildung
genommen wird, wie fiir die dullerst verantwortungsvollen Aufgaben der Elternschaft und

Erziehung. (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2005: 9)

Die Anforderungen beginnen — in diesem Sinne - mit der Erziehung. Soziale Kompetenzen,
Kenntnisse, die fiir familidres Leben, vor allem fiir die Entwicklung und Erziehung von
Kindern sowie das Zusammenleben mit Kindern grundlegend sind, miissen bei dem, was
jungen Menschen in den padagogischen Instanzen vermittelt wird — gemeint sind vor allem
Kindertagesstitten, Schulen, aber auch die auBBerschulische Jugendarbeit oder Medien — eine
weit gewichtigere Rolle spielen (BUHRING 2003, S. 261; HOTZEL 2003, S. 2). Damit ist
gegebenenfalls eine gute Grundlage gegeben, um in den einzelnen Phasen von
Familiengriindung und Familienleben fiir die notwendige Kompetenz Sorge zu tragen. Notig
sind Familien- und Elternbildung grundsitzlich fiir alle — also nicht nur fiir ganz
besonders Motivierte oder nur fiir speziell Bediirftige zum Ausgleich von Defiziten.
Erfahrungen sammeln, sich austauschen, lernen, Einsichten gewinnen sind Anliegen, die alle
Eltern, alle Familien angehen. Keineswegs steht dahinter die Vorstellung einer staatlich
verordneten, normierten Zwangsbildung — also kein Gedanke an ,,Zertifizierung von Eltern*
oder ,Elternfiihrerschein“, sondern eine durch Eigenverantwortung motivierte
Selbstbeschaffung. Hierfiir ist allerdings ein entsprechendes Angebot fiir alle Eltern, fiir alle
Phasen, fiir alle erziechungs- und familienrelevanten Aspekte, fiir alle Familien, in allen

Schichten notwendig!

Ein derartiges Angebot existiert nicht bzw. ist nur in wenigen Ansédtzen vorhanden. So ein
Angebot zu schaffen erscheint nur realistisch, wenn die vielfdltig vorhandenen familien-
bildungsrelevanten Ressourcen in Einrichtungen wie speziell in Kindertagesstéitten sowie

Schulen oder bei Diensten wie dem 6ffentlichen Gesundheitsdienst, Beratungsstellen und bei
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Professionen wie Hebammen und Arzten genutzt und in wirksame Kooperationsstrukturen
eingebunden werden (HOTZEL 2003, S. 2; VERLINDEN 2004, S. 82 ff.; WERNER 2004, S.
115 ff).

Solch ein Prozess erfordert Steuerung, die mit Blick auf den eindeutigen gesetzlichen Auftrag
gemdl § 16 SGB VIII (Kinder- und Jugendhilfegesetz) vor Ort mafBgeblich die Kinder- und
Jugendhilfe zu leisten hat, ohne damit die Familien- und Elternbildung funktional und
inhaltlich ausschlieBlich dem System der Kinder- und Jugendhilfe zuzuweisen. Vielmehr ist
hier wichtig, die Vielfalt an Trédgerschaft, Verantwortung und Kompetenz

zusammenzufiihren.

Der Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 22./23. Mai 2003 in Ludwigsburg — auf den
nachfolgend eingegangen wird — soll in diesem Sinne als Initialzindung wirken. Er verbindet
das notwendige MaB3 an Selbstverpflichtung mit der Formulierung von Erwartungen an
vielfiltige Akteure, welche im Sinne von Offnung, Intensivierung, Verbreitung, Verbesserung
von Erreichbarkeit und Akzeptanz wesentliche Beitrdge leisten konnen. Dass der Beschluss
einstimmig von den Jugendminister/-innen aller 16 Bundesléinder gefasst wurde und
nunmehr die fiir die Eltern- sowie Familienbildung zustidndigen Referenten/-innen der Lénder
und des Bundes intensiv mit den Umsetzungsfragen des Beschlusses befasst sind, ist ein gutes

Zeichen (HOTZEL 2003, S. 2).

5.3. Zur Jugendministerkonferenz vom 22./23. Mai 2003

Die Jugendministerkonferenz hat sich, in Fortfiihrung ihrer in den letzten Jahren gefassten
Schwerpunktbeschliisse zur Bildung von Kindern, zur Delikt- und Gewaltpravention sowie zu
den Konsequenzen aus der PISA-Studie in ihrer Sitzung vom 22./23. Mai 2003 umfassend mit

den Handlungsmoglichkeiten der Eltern- und Familienbildung befasst.

In Anerkennung der elementaren Bedeutung der Familie fiir den Erhalt der Menschheit, vor
allem fiir das gelingende Aufwachsen junger Menschen zu gemeinschaftsfiahigen und eigen-
verantwortlichen Personlichkeiten, verfolgt die Jugendministerkonferenz generell das
Anliegen, die Erziehungskompetenz der Eltern, die Erziehungskraft in den Familien zu
stairken. Im Hinblick auf die stets wachsenden Anforderungen der Eltern leistet die Eltern-
und Familienbildung einen grundlegenden Beitrag fiir die gezielte Aneignung entsprechender

Kompetenzen. Die Jugendministerkonferenz setzt sich deshalb mit Nachdruck fiir eine
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Stirkung des Stellenwertes der Eltern- und Familienbildung als wesentliches Element
zeitgeméBer Bildungskonzepte ein. Sie verfolgt dieses Ziel in erster Linie durch die
Forderung neuer innovativer Ansdtze zur Erweiterung der Bildungsangebote sowie zur
Erh6hung ihrer Akzeptanz, durch intensivere Forschung und wissenschaftliche Begleitung,
durch verstirkte Offentlichkeitsarbeit sowie durch einen hohen Verbindlichkeitsgrad fiir die

Sicherstellung eines bedarfsgerechten Angebotes (ebd., S. 2 f).

Wie bereits im Kapitel 4 herausgearbeitet wurde, liegt die vorrangige Verantwortung fiir die
Kindererziehung bei den Eltern. Die Kinder erfahren in der Familie grundlegende Werte und
Einsichten tiber den Umgang miteinander, tiber menschliche Beziehungen, iiber soziales
Lernen und Verantwortung. Die in der Familie erfahrenen Orientierungen, Kompetenzen und
Bindungen sind entscheidende Grundlage fiir die Personlichkeitsentwicklung junger
Menschen und somit auch wesentliche Bedingung fiir den Erfolg schulischer sowie
beruflicher Bildung (FERRO/JEAMMET 2001, S. 22; HOTZEL 2003, S. 3; MARX 2003, S.
40).

So bedeutet die stirkere Betonung offentlicher Verantwortung fiir das Aufwachsen junger
Leute nicht, den Vorrang elterlicher Verantwortung fiir die Erziehung der Kinder schmélern
zu wollen. Vielmehr ist diese einzufordern und zu foérdern. Steigende Anforderungen an die
Qualitit der Erziehung und die zugleich oft schwierigen Alltagsbedingungen, wie z. B. die
Probleme bei der Vereinbarkeit von Beruf und Familie, ergeben immer héaufiger
Belastungssituationen, in denen es Eltern schwer fillt, diesen Anspriichen gerecht zu werden.
Es muss deshalb moglich und selbstverstindlich sein, sich durch Bildungs- und
Informationsangebote Erziehungskompetenz fiir die verschiedenen Entwicklungs- sowie
Lebensphasen zu erwerben. Die hohen Erwartungen an die Fihigkeit und Bereitschaft der
Eltern, im breiten Spektrum der erzieherischen Aufgaben, von der Sprachforderung iiber
Werteerziehung, Begleitung der schulischen Entwicklung, sozialem Lernen bis hin zum
gesundheitsbewussten Leben, lassen sich nur erfiillen, wenn insgesamt die staatliche
Gemeinschaft im Rahmen ihres Schutz- und Forderauftrages gemilB3 Artikel 6 Grundgesetz,
Eltern von Anfang an bei der Stiarkung ihrer Erziehungskompetenz unterstiitzt (ROGGE 2003,
S. 40 ff; HOTZEL 2003, S. 3).

Deshalb ist es erforderlich, ein breitenwirksames Angebot an Eltern- und Familienbildung zu
entwickeln, das sich grundsétzlich an alle Eltern richtet und moglichst viele erreicht (ebd.).

Rogge &duBlert sich zu diesem Thema wie folgt: ,,Kurse, mit denen Eltern durch den
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Erziehungsalltag begleitet werden, in denen sie ihre Situation bedenken und diskutieren
konnen und Tipps bekommen, finde ich richtig. Eine Art Coaching also.” (...) Man konnte
viel ,,erreichen, wenn wir ein qualitativ gutes und durchgehendes Bildungsangebot in jedem
Bundesland hétten: fiir Eltern mit Sduglingen ebenso wie fiir Eltern mit Kindergarten- und
Grundschulkindern und mit Teenagern. Jedes Entwicklungsalter bringt neue

Herausforderungen.” (ROGGE, 2003: 42)

Es ist erforderlich, die Interessen und Bediirfnisse der Eltern bei der Ausgestaltung der
Angebote zu berlicksichtigen sowie die Veranstaltungen darauf auszurichten, dass die Eltern
konkrete Unterrichtungen fiir eine verbesserte Gestaltung ihres familidren Alltags erhalten
und die Freude am Zusammensein mit ihren Kindern gestarkt wird.

Fiir besondere Zielgruppen bzw. Eltern in besonderen Belastungssituationen miissen die
Zuginge durch neue Formen und Methoden sowie durch Angebote mit spezifischen Inhalten

verbessert werden.

Familien- und Elternbildung muss vielfiltige Wege und Formen nutzen. Die anerkannten
Institutionen wie Familienbildungsstitten oder vergleichbare Einrichtungen (z. B.
Volkshochschule) leisten einen grolen und wichtigen Beitrag zur Sicherstellung des
Lernangebots. Dieses muss durch Qualitdtsverbesserung, Kooperation und Ausbau mit
anderen formellen oder informellen Angeboten optimiert und ergénzt werden. Dariiber hinaus
sind verstdarkt Methoden zu entwickeln, um gegeniiber Eltern die Attraktivitdt von Bildungs-
angeboten zu steigern, z. B. durch spezielle Formen der Honorierung oder durch die
Koppelung mit anderen Leistungen, sowie Eltern zielgerichtet zur Nutzung zu motivieren

(HOTZEL 2003, S. 3).

Die Inhalte der Eltern- und Familienbildung lassen sich aufeinander aufbauend und in den
verschiedensten Zusammenhidngen in den Alltag integrieren; z.B. bei der Geburts-
vorbereitung, im Kontext von Kindertagesstitte, Schule, Familienferienangeboten, bei den
medizinischen Untersuchungen des Kindes, der Sprachférderung von Migranten usw. Indem
solche Einrichtungen und Orte genutzt werden, die auch von weniger bildungsgewohnten
Eltern aufgesucht werden, kann zugleich der niedrigschwellige Zugang zu Eltern- und

Familienbildungsangeboten am effektivsten realisiert werden.

»Die Jugendministerkonferenz sieht es als besondere Verpflichtung der Kinder- und

Jugendhilfe an, funktional in ihren vielfiltigen Leistungsbereichen familienbildungsrelevante



184

Elemente zu integrieren. (ebd.) Speziell die Verbindung von Hilfen zur Erziehung mit

Familien- und Elternbildung bietet Chancen, besonders belastete Familien zu erreichen.

Auch Kindertagesstitten und Schulen sollen sich zunehmend als Orte sowie Initiatoren fiir
eltern- und familienrelevante Aktivitidten 6ffnen. Sie sollen den Eltern die Einrichtungen auch
als Ort fiir selbst organisierte Treffen zur Verfligung stellen und ihnen die Moglichkeit bieten,
eigene Netzwerke fiir Beratung und Selbsthilfe zu entwickeln und diese wiederum in die

Arbeit der Tagesstitten und Schulen einbringen.

Fir den Schulbereich ist vor allem darauf hinzuwirken, dass die Konzepte fiir den
anstehenden Ausbau von Ganztagsschulen intensivere Formen der Zusammenarbeit mit Eltern
aufnehmen, die ganz wesentlich auch Aspekte der Familien- und Elternbildung einschlieen.
Diesen Beschluss wird die Jugendministerkonferenz der Kultusministerkonferenz {ibermitteln

und sie bitten, zu seiner Umsetzung beizutragen (ebd.; VERLINDEN 2004, S. 85-89).

Eltern- und Familienbildung in ihren vielfiltigen Formen, Inhalten sowie Beziigen ist
eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, zu deren Erfiillung viele beitragen konnen. So hilt es
die Jungendministerkonferenz fiir notwendig, dass auch die Medien, vor allem in Zusammen-
arbeit mit den Trdgern der Familienbildung relevante Beitrdige zur Familien- und
Elternbildung leisten, sich entweder als Vermittler einbringen oder als solche genutzt werden
konnen. Zudem sind auch die neuen Medien verstirkt fiir die Elternberatung und
Elternbildung nutzbar zu machen. In diesem Zusammenhang verweist die
Jugendministerkonferenz besonders auf das Vorhaben der Obersten Landesjugendbehorden,

eine Internetplattform fiir Familien- und Erziehungsberatung zu schaffen.

Die Wirtschaft baut auf motivierte, zuverldssige, konzentrationsfahige und sozial kompetente
Mitarbeiter/-innen. Dazu kann Eltern- und Familienbildung wesentlich beitragen. Deshalb halt
es die Jugendministerkonferenz fiir folgerichtig, wenn sich auch die Betriebe und die
Tarifpartner durch eigene Maflnahmen (z. B. durch betriebliche Fortbildung) fiir die
Forderung der Eltern- und Familienbildung einsetzen (HOTZEL 2003, S. 3 f.; VERLINDEN
2004, S. 82-89).

Eltern- und Familienbildung muss friihzeitig einsetzen (HOTZEL 2003, S. 4; ROGGE 2003,
S. 42; WERNER 2004, S. 115). Die Jugendministerkonferenz hilt es so fiir besonders
notwendig, fiir die Phase der Familiengriindung, der Rollenfindung als Véter und Miitter, der

Gestaltung elterlicher Partnerschaft und der kompetenten Versorgung und Pflege in der ersten
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Lebensphase eines Kindes die Angebote der Eltern- und Familienbildung besser erreichbar,
im Angebot regelhafter, transparenter sowie mit groBerer Verbindlichkeit auszugestalten. Die
gut in Anspruch genommenen Geburtsvorbereitungskurse miissen genutzt werden, um davon
mit gleicher Selbstverstdndlichkeit Informationsangebote fiir Partnerschaft sowie fiir die
verschiedenen Lebensphasen des Kindes anzukniipfen. Die Nachsorge durch Hebammen in
Form von Hausbesuchen, auf die gesetzlicher ~Anspruch besteht, ist mit
Elternbildungsangeboten so zu verkniipfen, dass alle Eltern erreicht werden. ,,In dieser Phase
stellt die Beratung von Eltern zugleich die Weichen fiir zukiinftiges Bildungsverhalten von
Eltern und fiir ihre Fihigkeit, gegebenenfalls bei besonderem Unterstiitzungsbedarf
notwendige Hilfe in Anspruch zu nehmen.“ (HOTZEL, 2003: 4)

Eltern mit Kindern sind in schwierigen Lebenslagen oder in belasteten Familiensituationen
wie z. B. bei Behinderung eines Familienangehdorigen, bei Langzeitarbeitslosigkeit, Scheidung
oder ldngerer Abhingigkeit von Sozialhilfe besonders auf Hilfe und Unterstiitzung
angewiesen. Deshalb setzt sich die Jugendministerkonferenz dafiir ein, in entsprechenden
Lebenslagen gesetzliche Verfahren und Leistungen mit Angeboten der Eltern- und
Familienberatung oder -bildung zu verbinden. Entsprechende Institutionen sind dafiir zu
gewinnen, auf Moglichkeiten der Eltern- und Familienbildung gezielt hinzuweisen oder im

Rahmen ihrer Kompetenzen eigene Bildungsangebote zu machen (ebd.).

Ferner tritt die Jugendministerkonferenz dafiir ein, die Offentlichkeitsarbeit fiir Eltern- und
Familienbildung zu intensivieren sowie die Tatsache in das gesellschaftliche Bewusstsein
zu bringen, dass Familiengriindung ebenso wie ein verantwortliches Leben mit Kindern ein
hohes Mal3 an Kompetenz, Wissen und Fantasie verlangen. Die Angebote der Elternbildung
miissen in gleicher Weise populdr werden, wie dies fiir andere Bereiche von Beratung und
Bildung gilt. Die Eltern sollen dariiber hinaus insgesamt {iber die Hilfe- und
Fordermoglichkeiten der Kinder- und Jugendhilfe informiert sein. In diesem Zusammenhang
appelliert die Jugendministerkonferenz an die Programmverantwortlichen der o6ffentlich-
rechtlichen sowie privaten Medien, familienrelevante Themen verstirkt zum Inhalt eines

pluralen Programmangebotes zu machen (ebd.; VERLINDEN 2004, S. 89).

Die zentrale Verpflichtung zur Sicherstellung der Familien- und Elternbildung liegt bei den
offentlichen Trigern der Kinder- und Jugendhilfe (§ 16 in Verbindung mit §§ 79, 85 SGB
VIII). Es ist geboten, unter Beachtung der priméren Verantwortung der ortlichen Trager der

offentlichen Kinder- und Jugendhilfe den Auftrag gemiBl § 16 Abs. 3 SGB VIII unter
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fachlichen Aspekten in den Kommunen und Léndern zu konkretisieren sowie damit auch

verbindlicher zu machen.

Nachhaltig ldsst sich die gegebene und weiter zu entwickelnde Vielfalt der Eltern- und
Familienbildung in den verschiedensten Zusammenhingen und Formen nur durch die Bildung
entsprechender Netzwerke vor Ort nutzen. Diese Netzwerke tragen auch dazu bei, der Eltern-
und Familienbildung eine wirksamere Interessenvertretung zu sichern. Zur Unterstiitzung der
notwendigen Netzwerkarbeit sollten von den Ladndern unter Beachtung der besonderen
Verantwortung der oOrtlichen Triger der offentlichen Kinder- und Jugendhilfe geeignete
Forder- und Umsetzungskonzepte entwickelt werden. In diesem Zusammenhang betont die
Jugendministerkonferenz die Notwendigkeit, Familien- und Elternbildung zu einem
qualifizierten Bestandteil der Jugendhilfeplanung zu machen.

Ferner macht es die Qualifizierung der Eltern- und Familienbildung notwendig, sie starker
zum Gegenstand wissenschaftlicher Forschung sowie Begleitung zu machen (HOTZEL 2003,
S. 4; VERLINDEN 2004, S. 89).

In der Fachoffentlichkeit ist unbestritten, dass die Eltern in ihrer Verantwortung fiir eine
positive Lebensgestaltung und Entwicklung ihrer Kinder gestirkt werden miissen
(SCHNEIDER 2004, S. 5; Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 8 und 170).

Deshalb ist in den letzen Jahren die Prdvention - (Prdventionsansdtze, die die
Erziehungskompetenz der Eltern verbessern; Pravention von kindlichen Verhaltensstorungen)
- in den Blickpunkt des Interesses geriickt (bKe 1999, S. 32), worauf im Folgenden néher

eingegangen werden soll.

5.4. Priventionsansiitze / -programme

Im Folgenden werden einige Ausfiihrungen zur Klassifikation von Prdventionsansétzen,
Uberlegungen zu Anforderungen an Pridventionsprogramme sowie zur internationalen

Verbreitung von Praventionsansitzen angefiihrt.
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5.4.1. Klassifikation von Priventionsansitzen

In der Fachliteratur werden Priventionsformen sehr unterschiedlich systematisiert. Caplan®

beispielsweise, der Pridventionsformen nach der Zielgruppe, nach dem Zeitpunkt der

Intervention sowie nach der thematischen Methodik bzw. Ausrichtung unterscheidet, nimmt

folgende Unterteilung vor:

e Primiir-priventive Mafinahmen sollen bereits vorbeugend das Auftreten von Gewalt
verhindern, sie vermitteln Fertigkeiten und Fahigkeiten, die sowohl fiir den Aufbau von
Beziehungen als fiir die Herstellung der eigenen Entwicklungsbalance hilfreich sind.

e Die sekundire Privention versucht, die weitere Entwicklung bereits vorhandener
Gewaltpotenziale und Widerholungen von storungsverursachenden Interaktionen und/oder
Kommunikation, Situationen zu verhindern.

e Die tertidire Privention greift bei manifesten Stérungen ein und versucht, die negativen

Folgeerscheinungen zu beheben sowie mogliche Schéden zu verringern.

Praventive Mallnahmen arbeiten entweder umwelt- bzw. systemorientiert an der Verédnderung
destruktiver Lebensbedingungen oder sie setzen an dem an, was Eltern schon gut konnen
(ressourcenorientierter Ansatz) und erweitern somit ihr Handlungspotenzial im Hinblick auf
neue Bewiltigungsstrategien im Umgang mit Konfliktsituationen im familidren Alltag. Das
kann beispielsweise heillen, einer stark iiberlasteten, allein erziehenden Mutter zusétzlich
Betreuungsmoglichkeiten fiir ihre Kinder zu suchen sowie die dafiir entsprechenden
Finanzierungsmoglichkeiten zu finden. Die Grenzen zwischen sekundédrer sowie tertidrer
Pravention einerseits und therapeutischer Arbeit andererseits sind flieBend, gleich so die
Grenzen tertidirer  Prdventionsarbeit und  Verdnderungen von  deprimierenden
Umweltbedingungen (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 112 f)).

,Sameroff und Fiese (2000)% pladieren bei Interventionen dafiir, dass sie einem
entwicklungsorientierten Konzept folgen. Die Autoren gehen davon aus, dass Entwicklung
ein  Ergebnis komplexer Regulationsprozesse darstellt, in dem abgelaufene
Entwicklungsschritte wiederum neue Entwicklungen anstofen.” (PETERMANN, 2003: 66)
Ziel einer Privention wire demnach, eine optimale Passung zwischen Umwelt (Eltern) und

Kind herzustellen. In diesem Kontext lassen sich die:

» Caplan, G.: Support Systems and Community Mental Health. Behavioral Pubications, New York 1974

%% Sameroff, A. J. / Fiese, B. H.: Transactional regulation. The developmental ecology of early intervention. In J.
P. Shonkoff/ S. Z. Meisels (Eds.), Handbook of early childhood intervention (2nd; pp. 135-159). Cambridge
2000
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e Elterliche Erziechungskompetenz gezielt verbessern (= reeducate),
e Fertigkeiten des Kindes erweitern (= remediate),
e Erwartungen der Eltern ihrem Kind sowie seinen Entwicklungsmoglichkeiten (vor

allem bei behinderten Kindern) gegeniiber modifizieren (= redefine).

Aus dieser Klassifikation resultieren kind- und elternzentrierte Praventionsansitze, die sich in
Abhiéngigkeit vom Intensitétsgrad der Intervention und in Abhéngigkeit von ihrer Zielgruppe

in drei Vorgehensweisen untergliedern lassen: die universelle, selektive und indizierte

Pravention (ebd., S. 66) (Abb. 37).

Abb. 37

Préventionsansdtze mit unterschiedlichen Intensitdtsgraden

Universelle Privention

Selektive Privention

Indizierte Privention

Beispiele

A. Elternzentriert
e Triple P (vgl. Kuschel et al., 2000)

B. Kindzentriert
e _ Fit und stark fiirs Leben*
(ABhauer & Hanewinkel, 2000)

e SECOND STEP (vgl. Faustlos;
s. Schick & Cierpka, 2003)

e Training fiir die Schuleingangsphase
(Gerken, Natzke, Petermann & Walter,
2002)

e Psychoedukation ,,Nur keine Panik*
(Schneider & Borer, 2003)

Beispiele

e FAST Track Programm
(CPPRG, 1999 a; b)

e PARTNERS-Programme
(vgl. Webster-Stratton, 1998)

e Eltern- und Lehrertraining zur
Gewaltpravention (vgl. Webster-
Stratton, Reid & Hammond, 2001)

Beispiele

e Chronifizierungspravention bei
Kopfschmerzen (vgl. Seemann,
Franck, Ochs, Verres & Schweitzer,
2002)

e Video-Interaktionstraining fiir
Risikofamilien (Cordes &
Petermann, 2001)

o Differenzierte Kindertrainings
(z. B. zur Verbesserung der sozialen
Kompetenz und der
Problemlosefertigkeiten)

Zielgruppen

Alle Personen oder Personengruppen
(z. B. Eltern, Schulklassen)

Zielgruppen

Problemkinder und/oder
Problemfamilien

Zielgruppen

Hochrisikokinder und ihre Familie;
Risikofamilien

(Quelle: PETERMANN 2003, S. 66)

e Universelle Priventivinterventionen richten sich auf eine Gesamtpopulation (z. B. auf
alle Eltern oder alle Schiiler einer Klasse), die nicht auf Risikomerkmale selektiert wurde
(BREZINKA 2003, S. 72; HAHLWEG / KUSCHEL / MILLER / LUBCKE / KOPPE /
SANDERS 2001, S. 410; PETERMANN 2003, S. 66; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S.
113).

Beispiele. Da universelle Priaventivinterventionen unabhédngig vom Risikostatus des

Impfschutzkampagnen oder Schwangerschaftsvorsorgeuntersuchungen sind

einzelnen Teilnehmers durchgefiihrt werden, ist ihre Akzeptanz grol3 und die Gefahr einer
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Stigmatisierung von Risikoteilnehmern relativ klein. Ein weiterer Vorteil liegt darin, mit
Hilfe einer, oft bescheidenen Intervention verschiedene Risikofaktoren positiv zu
beeinflussen. Es spielt hierbei die Tatsache eine Rolle, dass die Risikofaktoren fiir
Stérungen wie Delinquenz, Schulversagen oder Drogenmissbrauch dhnlich sind sowie oft
eine betrichtliche Komorbiditdt vorliegt. Ein Nachteil ist die niedrige Prévalenz
psychischer Storungen im Kindesalter, wodurch sich ein GroBteil der Interventionen auf
Kinder richtet, die mit groer Wahrscheinlichkeit sowieso keine psychische Stérung
entwickelt hitten. Fraglich ist zudem, ob universelle Priventivinterventionen langfristig
sowie intensiv genug durchgefiihrt werden, um bei Kindern mit erh6htem Risiko effektiv

zu sein (BREZINKA 2003, S. 72).

e Selektive Priiventivinterventionen werden gezielt auf Bevolkerungsgruppen oder
Individuen angewendet, die aufgrund verschiedener Faktoren im Vergleich zum
Durchschnitt der Bevolkerung ein erhéhtes Risiko fiir die Entwicklung von Stérungen
haben oder bereits erste Symptome aufweisen. Beispiele fiir selektive
Praventivinterventionen sind Sprachunterricht fiir Migrantenkinder, Gruppen fiir allein-
erzichende Eltern oder regelméfBige Kontrollen bei Kindern mit sehr geringem
Geburtsgewicht (ebd., S. 72 f.; HAHLWEG / KUSCHEL / MILLER / LUBCKE / KOPPE
/ SANDERS 2001, S. 410; PETERMANN 2003, S. 66 ff.).

e Indizierte Priventivinterventionen ziclen auf Personen, die bereits Symptome einer
Stérung haben, jedoch noch nicht die Kriterien fiir eine Diagnose erfiillen. Diese Gruppe
von Personen hat das hochste Risiko, das Vollbild einer Stérung zu entwickeln. Diese
Praventionsart ist kaum von einer klinischen Behandlung zu unterscheiden und richtet
sich auf Problemfamilien (Kinder und Eltern) in der Hoffnung, Schlimmeres (d. h. die

Entwicklung einer antisozialen Personlichkeit) zu verhindern (ebd.).

Die grundlegende Unterstiitzung fiir bereits gewaltbelastete Familien liegt demnach eher in
selektiven und indizierten Programmen oder in Angeboten zur sekunddren und tertidren
Pravention, in Therapieangeboten sowie in einer Verdnderung gewaltauslosender
Lebensbedingungen. Hierzu wiirde ebenfalls der Abbau gesellschaftlich verursachter Gewalt
provozierender und produzierender Stressfaktoren gehoren. Arbeitslosigkeit, schlechte
Wohnverhiltnisse sowie Armut haben auf die Lebensqualitit negative Auswirkungen.

Verminderung des Selbstwertgefiihls, Stigmatisierung und Resignation fithren zu
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Frustrationen und Enttduschungen, die ihren Ausdruck in allen Formen der Gewalt finden
konnen. Voraussetzungen fiir die Gewaltreduktion wéren hier zum Beispiel deutliche
Verbesserungen in der Wohn- und Arbeitswelt, gleichberechtigte Teilhabe an
finanziellen/materiellen und sozialen Ressourcen der Gesellschaft. Stark gewaltbelastete
Familien werden durch primére (universelle; also allgemeine) Praventionsmaflnahmen kaum
und auch eher weniger durch sekundire (selektive, gesteuerte) Praventionsformen in ihrer
Problemsituation erfasst. Sie benotigen spezifische Hilfen, die in erster Linie im tertidren (von
Fachleuten ,,verschriebenen®; indizierten) Priventionsbereich zu finden sind (TSCHOPE-
SCHEFFLER 2003, S. 113).

Im allgemeinen Sprachgebrauch hat sich eine Definition von Prévention als ,,vorbeugendem
Eingreifen* durchgesetzt. Nachgehende Eingriffe gegeniiber bereits manifesten Stérungen
werden hingegen als Intervention bezeichnet. Diese Unterscheidung geht auf Caplan’s
zeitliche Differenzierung von primérer, sekundéirer und tertidrer Pravention zuriick. Demnach
werden unter tertidrer Prdvention solche MaBnahmen verstanden, die der Nacherziehung
sowie der Resozialisierung mit dem Zwecke dienen, zukiinftige Normverstofe zu vermeiden.
Allerdings hat die kritische Auseinandersetzung dieser Definition dazu beigetragen, dass in
diesem Zusammenhang nicht von praventiven MaBBnahmen ausgegangen wird, sondern in den
Féllen, wo bereits auf normabweichendes Verhalten bzw. auf bereits vorhandene
Problemlagen reagiert wird, bereits der Gebrauch des Interventionsbegriffs nahegelegt wird.
Sekundédre Priaventionsmafnahmen richten sich in Abgrenzung hierzu an solche
Personengruppen, deren normabweichendes Verhalten sich noch nicht manifestiert hat.
Friihzeitige, betreuende, beratende und behandelnde Angebote sollen die Verfestigung
abweichenden Verhaltens verhindern. Beratung, Aufkldrung und Anleitung sind letztlich die
zentralen Angebotsformen der primdren Priavention. Thre Leistungen sollen dazu befihigen,
ohne die Zuhilfenahme von Angeboten staatlicher Instanzen potentiell abweichendes
Verhalten bewiltigen zu konnen. In diesem Sinne ist Pravention dann die Vermeidung von
Normabweichung; Intervention umfasst im Unterschied hierzu die Bearbeitung von
Normabweichungen. Praventiven und interventionistischen Maflnahmen ist gemeinsam, dass
beide durch die Annahme geprigt sind, dass es gesellschaftlich anerkannte,
verallgemeinerbare Vorstellungen davon gibt, was abweichendes bzw. was konformes
Verhalten ist. Der gesellschaftlich anerkannte Normenkontext, in den vorbeugend hinein
integriert bzw. der wieder reaktiv hergestellt werden soll, wird nicht problematisiert und gilt
somit als unhinterfragte Zielkategorie sowohl interventionistischer als auch praventiver

Strategien. Das, was Intervention und Préavention dann letztlich in dieser Perspektive nur noch
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voneinander unterscheidet, ist der Zeitpunkt, zu dem entsprechende MaBnahmen und
Angebote umgesetzt werden. In diesem Sinne ist Pravention eine rechtzeitige Intervention;
folgerichtig miisste zwischen priaventiven und reaktiven Interventionen unterschieden werden.
Priavention gilt somit als Bezeichnung jener gesellschaftlich organisierter Maf3nahmen, die die
Konformitit der Gesellschaftsmitglieder mit Verhaltenserwartungen des sozialen Systems
sichern sowie das Auftreten normabweichender Verhaltensweisen dementsprechend
verhindern sollen.

Ferner existieren neben der zeitlichen Differenzierung von Prédvention solche
Konzeptionalisierungen, die bei den jeweiligen Bezugsebenen préaventiver Strategien ansetzen
und personenbezogene und strukturbezogene Prdventionsstrategien bzw. personelle und
institutionelle Priavention voneinander unterscheiden. Strukturbezogene Praventionsstrategien
sind vor diesem Hintergrund durch ihre Verursachungszentrierung charakterisiert. Restriktive
soziale Lebenslagen als relativ konstante Rahmenbedingungen fiir die Produktion sozialer
Auffilligkeiten sind ihre Ansatzpunkte. Von daher besteht ihre Zielsetzung in der
Verbesserung ihrer Lebenslagen durch die Herstellung von 6konomischen, dkologischen und
kulturellen Ressourcen. Dagegen sind personenbezogene Priventionsstrategien durch ihre
Verhaltenszentrierung  gekennzeichnet, dementsprechend bezwecken péddagogisch-
therapeutische Angebotsformen die Verhinderung von Verhaltensauffilligkeiten. Letztlich ist
die personelle Pravention die dominante Interventionsebene behordlichen Handelns, wihrend
die institutionelle Pridvention in den Aufgabenbereich der zentralstaatlichen Politik fallt.
Damit wird schlieBlich eine Dichotomisierung des Praventionskonzeptes vorgenommen, die
auf der einen Seite zwar die strukturellen Grenzen sozialpddagogischen Handelns
berticksichtigt, auf der anderen Seite aber eine mogliche Komplementaritdt beider

Praventionsstrategien nicht erfassen kann.

Fasst man die Definitionsversuche des Prdventions- und Interventionsbegriffs zusammen,
kann man feststellen, dass bis heute beide unbestimmt geblieben sind und eine eindeutige
Systematik vermissen lassen.

Der Priventionsbegriff hat jedoch — trotz der genannten Schwichen bisheriger
Praventionsvorstellungen — seine Attraktivitdt fiir die Soziale Arbeit nicht verloren. Nach wie
vor gilt er als Synonym fiir eine erh6hte Problemaddquanz sowie eine gesteigerte Effektivitit
sozialer Dienstleistungen. Dies hat mit dazu beigetragen, die Praventionszustéindigkeit sowie

ihre MaBnahmenbreite enorm zu vergrofern (BOLLERT 2001, S. 1394 £.).
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In dem MaBe, wie vor allem in der Kinder- und Jugendhilfe priventive Angebote in den
letzten Jahren einen enormen Aufschwung erleben, in dem Mafle mehren sich die Stimmen,
die vor einer Entgrenzung und Segmentierung von Priavention warnen. Den Hintergrund
dieser skeptischen Einschédtzungen bildet eine in der Kinder- und Jugendhilfe zu
beobachtende Tendenz, den Priventionsgedanken als Begriindungszusammenhang und als
Legitimationsfolie fiir immer mehr Aktivititen und Angebote auszuweiten, ohne inhaltlich
dabei zu kldren, welcher Praventionsbegriff den entsprechenden Maflnahmen zugrunde gelegt
wird oder welche Ziele mit einer praventiven Ausrichtung verfolgt werden. ,,Kritisch wird in
dem Kontext einer solchen Priventionsrhetorik ein damit einhergehender genereller
Gefdhrdungsverdacht gegeniiber allen Kindern und Jugendlichen, ein praventives Misstrauen,
das auf einem defizitdren Kinder- und Jugendbild basiert und Privention auf die symbolische
Befriedigung offentlicher Sicherheitsbediirfnisse verkiirzt. (ebd., 201: 1397) Nicht die
Adressaten der Kinder- und Jugendhilfe werden in dieser Perspektive vor Gefahren und
Risiken geschiitzt, sondern es gilt vielmehr, den von ihnen ausgehenden Risiken und
Gefahren fiir andere entgegenzuwirken. Zum einen konnen als typische Merkmale dieser
Entwicklung Priventionsprogramme gelten, die im Anschluss an 6ffentlich wahrgenommene,
d. h. bereits manifest gewordene Auffilligkeiten junger Leute verabschiedet worden sind.
Andererseits ist zu beobachten, dass einzelne Symptome ungeachtet ihrer vielfdltigen
Problemursachen in singuldren, speziellen PridventionsmaBnahmen abgearbeitet werden.
Ferner sieht sich die Kinder- und Jugendhilfe immer mehr ,,priventiven Parallelstrukturen
gegeniiber — oder ldsst sich in diese einbinden, die z. B. in Form von Praventionsbeauftragten
genuine Jugendhilfeaufgaben {iberformen. Dabei wird die Kinder- und Jugendhilfe immer
mehr zu einer Institution, die vorrangig jugendliche Devianz verhindern soll und dabei Gefahr
lauft, ihren eigentlichen Auftrag der Gestaltung forderlicher sowie positiver
Lebensverhiltnisse aus dem Blickfeld zu verlieren.

Somit ist zukiinftig zunédchst zu kldren, bezogen auf welche Gefidhrdungen und Risiken mit
welcher Zielperspektive gehandelt werden soll. Aber eine solche Gegenstandsbestimmung
von Pridvention setzt dabei voraus, dass in entsprechende Definitionsprozesse die Betroffenen
selbst eingebunden sind und pridventive Angebote ihre selbstbestimmten Sichtweisen,
Einschiatzungen und Wahrnehmungen angemessen widerspiegeln. Letztlich miissen auch die
Grenzen von Pravention eindeutig markiert werden und dies sowohl im Hinblick auf die ihr
innewohnenden Gefahren einer Ausdehnung sozialer Kontrollmechanismen als auch in Bezug
auf die eingeschrinkten Effekte und Wirkungen, die Soziale Arbeit mit ihren prdventiven

Angeboten erreichen kann (ebd.).
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5.4.2. Anforderungen an Priventionsprogramme

Die wichtigste Aufgabe bei priventiven Mallnahmen besteht in der Entwicklung eines

Konzeptes, welches auf wissenschaftlich begriindeten Kriterien beruht:

1. Ziele: Eine priaventive MafBnahme sollte die Auftretenshiufigkeit von kindlichen
Verhaltensstorungen reduzieren durch Verminderung familidrer Risikofaktoren oder
Starkung von sozialen Schutzfaktoren, Stirkung der Resilienzfaktoren bei Kindern sowie

Verbesserung der elterlichen Erziehungspraktiken.

2. Theoretische Fundierung: Priventive Programme sollten auf Interventionszielen
beruhen, die nachweislich in einem empirischen Zusammenhang mit der Vermeidung von
Verhaltensstorungen bei Kindern und Jugendlichen stehen. Die zu Grunde liegenden,

theoretischen, empirisch bestétigten Annahmen sollten expliziert sein.

3. Empirische Fundierung: Beziiglich ihrer Wirksamkeit sollten priventive Programme
tiberpriift sein. Die Anzahl an Elternkursen sowie Elternratgebern ist groB3, jedoch nur
selten wird auch eine empirische Untersuchung dieser Programme durchgefiihrt. Die
Uberpriifung umfasst den Nachweis, dass das Programm im Stande ist, das Zielverhalten
(bei Kindern und Jugendlichen und/oder Eltern) zielintendiert zu implementieren und dass
das verdnderte Kind- und/oder Elternverhalten die Inzidenzrate fiir Stérungen bei Kindern

und Jugendlichen verhindert (HAHLWEG / KESSEMEIER 2003, S. 160 f.).

5.4.3. Internationale Programme

In den USA wurden zahlreiche thematisch relevante Meta-Analysen verdffentlicht. Die
durchschnittlichen Effektstirken (Mittelwert der Experimentalgruppe post - Mittelwert post
der Kontrollgruppe/Standardabweichung der Kontrollgruppe) fiir kognitiv-verhaltens-
therapeutische Elterntrainings variieren nach Serketich und Dumas (1996)’ in Abhingigkeit
von der Beurteilerquelle: Eltern = 0,84, Kind = 0,85, Lehrer = 0,70 und unabhéngige

Beobachter = 0,85. Somit ist die Wirksamkeit der Elterntrainings als hoch einzuschitzen.

7 Serketich, W. J. / Dumas, J. E.: The effectiveness of behavioral parent training to modify antisocial behavior
in children: A meta-analysis. Behavior Therapy, 27, 1996, S. 171-186.
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Taylor und Biglan (1998)* kommen zusammenfassend zu dem Schluss, dass nicht alle
Elterntrainings gleich gut sind. Als ein Beispiel fiir ein ungeniigendes Elterntraining fithren
sie das Gordon Elterntraining an, weil es (speziell in den Siebziger Jahren) eine grofle
Verbreitung fand, bevor es {iberhaupt einer empirischen Untersuchung unterzogen wurde. Zu
diesem in Deutschland weit verbreiteten Training wurden in einer Sekundéranalyse durch
Heekerens (1993)% 14 Effektivititsstudien analysiert. Die Daten zeigen, dass das Gordon-
Training keine Wirkung auf kindbezogene Variablen hat (wie z. B. psychische Gesundheit,
Wohlbefinden). ,,Die berichtete geringe Wirksamkeit bezieht sich eher auf kognitive
Verdnderungen bei den Eltern, denen dann allerdings keine Umsetzung auf der
Verhaltensebene zu folgen scheint. (HAHLWEG / KESSEMEIER, 2003: 161)

Im Folgenden soll - als Beispiel fiir ein sehr gut evaluiertes Programm aus den USA - das
,Parenting Through Change* (MARTINEZ / FORGATCH 2001)*° kurz erliutert werden. An
der Evaluationsstudie des 15 Sitzungen umfassenden Elterntrainings nahmen allein
erzichende Miitter teil, die einen Sohn in den Klassenstufen 1 bis 3 hatten. Das Training
umfasst das Erlernen von fiinf wissenschaftlich begriindeten Erziehungsstrategien: Forderung
kindlicher Fertigkeiten, Problemlosen, Entwicklung einer positiven Eltern-Kind-Beziehung,
Beaufsichtigung des kindlichen Verhaltens und angemessener Umgang mit Problemverhalten
(z. B. durch logische Konsequenzen). In seinen Grundsitzen ist dieses Training dem
universellen TRIPLE P-Ansatz sehr dhnlich.

Es wurden fiinf Erhebungszeitrdume realisiert (Prd-, 6, 12, 18 und 30 Monate nach dem
Training). Das Trainingsprogramm bewirkte einen klassischen Priaventionseffekt: Wahrend
sich der Entwicklungsverlauf von Soéhnen der Kontrollmiitter mit zunehmender Zeit
verschlechterte (sie zeigten mehr oppositionelles Verhalten, mehr Ungehorsam), blieb der von
den Sohnen der Trainingsmiitter gleich bleibend stabil. AuBlerdem stellte sich heraus, dass
beide Erziehungsstrategiebereiche, disziplinierende Strategien und Strategien zur Forderung
von erwiinschten Verhalten zur Handhabung von unerwiinschtem Problemverhalten
notwendig sind, um die kindliche Entwicklung zu férdern (HAHLWEG / KESSEMEIER
2003, S. 161 f)).

* Taylor, T. K., Biglan, A.: Behavioral family interventions for improving child-rearing: A review of the

literature for  clinicians and policy makers. Child and Family Psychologie Review, 1, 1998, S. 41-60
Heekerens, H.-P.: Die Wirksamkeit des Gordon-Eltern-Trainings, Praxis der Kinderpsychologie und
Kinderpsychiatrie, 42, 1993, S. 20-25

Martinez, C. R. / Forgatch, M. S.: Prerenting problems with boy’s noncompliance: Effects of a parent
training  intervention for divorcing mothers. Journal of Consulting and clinical Psychology, 69, 2001, S.
416-428
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Obwohl sich mehrere Elterntrainingsprogramme im englischsprachigen Raum als recht
effektiv zur Vorbeugung kindlicher Verhaltensauffilligkeiten erwiesen haben, wird keines
davon in Deutschland angeboten. Stattdessen gibt es hier eine grole Anzahl von
selbsterstellten praventiven Elternprogrammen, die aber in keiner Weise empirisch
abgesichert sind.

Es gibt jedoch drei Programme, die sich in einer der evidenzbasierten Kriterien
entsprechenden Evaluationsphase befinden (selektiv/indiziert: PEP-Praventionsprogramm fiir
expansives Problemverhalten, Arbeitsgruppe um Dopfner in Koln; universell: TRIPLE P,
Arbeitsgruppe um Hahlweg in Braunschweig und Elterntraining innerhalb der Niirnberg-
Erlanger Prdaventions- und Entwicklungsstudie, Arbeitsgruppe um Losel in Niirnberg-

Erlangen) (ebd.).

5.4.4. Zusammenfassende Betrachtung

e Programme zur Prdvention von Verhaltensauffilligkeiten im Kindesalter sind sehr
wirkungsvoll, doch nur wenige der propagierten Ansétze haben sich bislang {iberhaupt

einer evidenzorientierten Uberpriifung unterzogen.

e Privention im Kindesalter kann dhnlich wirksam sein wie Intervention im Kindesalter,

wenn die eingesetzten Strategien auf wissenschaftlich begriindeten MaB3nahmen beruhen.

e Allein die groBe Verbreitung eines Programms beweist nicht seine Effektivitdt. Von einer
Public Health Perspektive aus betrachtet, sollten nur empirisch untersuchte
Priaventionsprogramme eingesetzt werden, um ein glinstiges Verhiltnis von Nutzen und

Kosten zu erreichen.

e Empfehlenswert ist, bereits vorhandene sowie aus wissenschaftlich begriindeten
Strategien bestehende Programme zu nutzen sowie mit ihnen weitere Effektivitdtsstudien
durchzufiihren. Erfolg versprechend erscheint, vermutlich effektive englischsprachige

Programme fiir den deutschen Kulturkreis zu adaptieren (ebd., S. 163).
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5.5. Qualititsanforderungen an Elternkurse

In besonderem Maf3e hingt die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen von der Offenheit
oder Rigiditdt der elterlichen Alltagskonzepte und, damit zusammenhidngend, ,,von der
Qualitit der Eltern-Kind-Beziehung ab.“ (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2003: 116)

So betrachtet, sind Unterstiitzungsangebote fiir Eltern dann besonders erfolgreich, wenn sie
die Eltern ermutigen, in einen Prozess der Selbstreflexion zu treten, also ihre eigenen Motive
und Handlungen hinterfragen und sich mit anderen Eltern austauschen. Es geht sowohl um die
Reflexion der eigenen Erziehung als auch um die Auseinandersetzung mit den eigenen
Vorstellungen von Kindheit. Neue Sichtweisen fiir deeskalierendes , die Personlichkeit des
Kindes unterstiitzendes Interaktions- und Kommunikationsverhalten konnen Eltern helfen, ihr
Repertoire an Handlungsspielrdumen zu erweitern sowie offen zu werden fiir neue,
entwicklungsfordernde Verhaltensweisen. Als Folge sind Einstellungsénderungen moglich,
die durch Einsicht, Erprobung, Selbst- und Fremdwahrnehmung im Erziehungsalltag gelingen
konnen.

Eines der wesentlichsten Qualititskriterien fiir Elternkurse zeigt sich darin, ob das
Konzept des Elternprogramms angstfreie Rdume, Moglichkeiten und Anregungen zur

Selbsterkenntnis und Selbstreflexion bietet.

Daraus ergeben sich folgende weitere Fragen an das Elternprogramm:

e Setzt die Mallnahme bei der Forderung der Auseinandersetzung der Eltern mit dem
eigenen Erleben an?

e Werden die kindliche Entwicklung férdernde Kommunikationstechniken erlernt?

e Konnen bisherige Alltagskonzepte liberpriift, verandert oder erweitert werden?

e Zielen die Methoden auf Verhaltensanderungen und leiten sie zur Selbstreflexion an und
wird ein geeigneter Umgang mit psychischer Gewalt gelernt?

e Sind Subjektstellung sowie Wiirde des Kindes (UN-Konvention - vgl. Kap. 4.1.1.)
Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen von Grenzsetzungen, erzieherischen Konsequenzen

und Interventionen? (ebd.).

In Deutschland gibt es mittlerweile zahlreiche Elternkurse sowie die Moglichkeit, sich bei
Internet-Foren oder durch Elternbriefe Rat und Hilfe zu holen (TSCHOPE-SCHEFFLER
2003, S. 117 f.; RESPONDEK 2005, S. 124). ,,Mit Blick auf verdnderte und zum Teil auch

erweiterte Unterstiitzungsbedarfe von Eltern infolge gesellschaftlicher Wandlungsprozesse ist
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im Laufe der letzten Jahre eine vielfiltige Elternbildungslandschaft entstanden.* (TSCHOPE-
SCHEFFLER/BUNDSCHUH, 2005: 225) Bundesweit werden derzeit vier Elternkurse
(,,Starke Eltern - Starke Kinder®, ,,STEP*, ,,Gorden-Training* und ,,Triple P*) am hdufigsten
angeboten (RESPONDEK 2005, S. 124). Auf diese Kurse soll im folgenden Abschnitt (5.6.)

kurz eingegangen werden.

5.6. Elternkurse — Ein Vergleich

Uber fiinfzig Elternkurse stehen Hilfe suchenden oder iiberforderten Miittern und Vitern
derzeit in Deutschland mit Rat und Tat zur Seite — aber nicht alle diese Angebote sind
gleichermallen Erfolg versprechend (RESPONDEK 2005, S. 124) und ,,nicht alle Elternkurse
sind fiir alle Eltern gleich gut geeignet.“ (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2003: 115)

Sigrid TSCHOPE-SCHEFFLER hat in ihrem Standardwerk ,,Elternkurse auf dem Priifstand*
verschiedene Elternkurse und Elterntrainings verglichen.

In empfehlenswerten Elternkursen sollen drei Inhalte dominieren: die Erweiterung des
Erziehungsrepertoires, ein offenes Gesprachsklima fiir private Anliegen sowie die Reflexion
der elterlichen Rolle als Erziehungsberechtigte (RESPONDEK 2005, S. 124; TSCHOPE-
SCHEFFLER 2003, S. 116).

»Wer an einem Elternkurs teilnimmt, der zeigt damit nicht ein Eingestéindnis von Defiziten,
sondern ganz im Gegenteil seine Sensibilitét fiir die Wichtigkeit einer guten Erziehung zu den

eigenen Kindern.“ (HURRELMANN, 2003: 10)

Tatsdchlich suchen Eltern immer héufiger Rat und Hilfe, das Sorgentelefon des
Kinderschutzbundes und Internet-Foren stoBen auf reges Interesse (RESPONDEK 2005, S.
124). Allein das Online-Familienhandbuch wurde im Jahr 2004 knapp zwei Millionen Mal
besucht, wobei fast 7,5 Millionen Seiten aufgerufen wurden (STAATSINSTITUT FUR
FRUHPADAGOGIK 2004, S. 13 und 23). ,Das Online-Familienhandbuch ist ein
familienpolitisches Angebot, das den Bediirfnissen von Eltern entspricht und in der Zukunft
sicherlich in noch grofBerem Mal3e genutzt werden wird.“ (ebd.: 23 f.)

Auch die Anzahl der regionalen Konzepte zur ,Elternertiichtigung™ wichst rasant. Vier
Elternkurse werden bundesweit am héufigsten angeboten (RESPONDEK 2005, S. 124). Auf
diese vier Kurse soll nun kurz eingegangen werden, da es interessant ist zu schauen, welche
inhaltlichen und methodischen Schwerpunkte sowie Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede

diese z. Zt. fithrenden Kurse aufzuweisen haben und fiir welche Eltern sie gut geeignet sind,
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da zu vermuten bleibt, dass die einzelnen Elternkurse unterschiedliche Bereiche und

Konfliktlagen in den Vordergrund stellen.

5.6.1. Triple P (Positive Parenting Programm)

Das Programm wurde in Brisbane, Australien, durch Matthew Sanders und seinen
Mitarbeitern an der Universitit von Queensland am dortigen Parenting an Family Support
Center entwickelt.

Ziel ist es, den Eltern Strategien nahe zu bringen, wie sie zu ihrem Kind eine positive
Beziehung aufbauen, wie sie effektiv mit problematischen Verhaltensweisen umgehen und
das Kind in seiner Entwicklung fordern konnen. Durch Triple P werden das
Erziehungsverhalten und die Eltern-Kind-Beziehung verbessert, Bewiltigungsstrategien und
das Kompetenzgefiihl der Eltern erhoht sowie Verhaltens- und emotionalen Problemen von
Kindern vorgebeugt (HAHLWEG/KUSCHEL/MILLER/LUBCKE/KOPPE/SANDERS 2001,
S. 412; S. 11; RESPONDEK 2005, S. 124; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 128 ff.; ebd.

2005, S. 51). Es gelten fiinf praventive Prinzipien, die den Eltern vermittelt werden:

- Sorgen Sie fiir eine interessante und sichere Umgebung!
Die Wohnung sollte dem Kind geniigend Reize zum Forschen, Entdecken und Ausprobieren
bieten, aber so sicher sein, dass Verletzungen vermieden sowie die Zerstorung wertvoller

Dringe ausgeschlossen werden, so dass die Eltern entspannter sein kénnen.

- Regen Sie Ihr Kind zum Lernen an!
Die Eltern sollten sich fiir ihr Kind Zeit nehmen, wenn es Unterstiitzung und Zuwendung

braucht. Sie sollten ihr Kind zu selbstdndigem Handeln ermutigen.

- Zeigen Sie sich in Threm Erziehungsverhalten konsequent!
Das bedeutet sofort und auch jedes Mal auf unangemessenes Verhalten zu reagieren sowie

angemessenes Verhalten zu vermitteln.

- Haben Sie realistische Erwartungen!
Realistische Erwartungen iiber Verhalten und Féhigkeiten von Kindern, an Zielen in der

Erziehung sowie an eigenes Verhalten verhindern Schuldzuweisungen und Frustration. Die
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Eltern werden iiber mogliche Ursachen von Verhaltensauffilligkeiten aufgekldrt und darin

geschult, dem Kind altersentsprechende und sich selbst realistische Ziele zu setzen.

- Beachten Sie auch IThre eigenen Bediirfnisse!

Eltern haben weniger Probleme, in der Erziehung liebevoll, ruhig und konsequent zu sein,
wenn es ihnen selbst gut geht. Sie sollten ermutigt werden, sich gegenseitig mehr als ,,Team*
zu unterstiitzen und externe Hilfe einzuplanen. Ferner werden einige allgemeine

Problemlosestrategien vermittelt.

Diese fiinf Prinzipien werden in verschiedenen Erziehungsfertigkeiten und -strategien auf
einzelnen (HAHLWEG/KUSCHEL/MILLER/LUBCKE/
KOPPE/SANDERS 2001, S. 414; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 130 ff., ebd. 2005, S. 56
f.).

Interventionsstufen umgesetzt

Das Programm besteht aus flinf Interventionsebenen, die jeweils eine steigende Intensitéit an
Unterstiitzung beinhalten (ebd. S. 412 ff.; S. 135). In der folgenden Tabelle (Abb. 38) sind die

fiinf Interventionsstufen von Triple P dargestellt:

Triple P — Interventionsebenen
Interventionsebene Zielgruppe Interventionsmethoden mogliche Zielverhaltensweisen
1. Universelle Informationen | Alle Eltern, die an Informationen zur | kurze schriftliche oder miindliche | alltigliche Verhaltensprobleme wie

iiber Erziechung

Forderung der Entwicklung ihrer
Kinder interessiert sind

Informationen,
Selbsthilfematerialien,
Gruppenprisentationen,
Medieneinsatz

Weinen oder Schwierigkeiten zu
teilen

2. Kurzberatung fiir spezifische | Eltern mit spezifischen Sorgen um | kurzes Programm (1 - 4 Sitzungen & | Probleme mit Woutanfillen,
Erziehungsprobleme das Verhalten oder die Entwicklung | 15 Min) zum Umgang mit einigen | Essenszeiten, Toilettentraining oder
ihrer Kinder konkreten Verhaltensproblemen, | dem Zubettgehen etc
face-to-face oder telefonisch
3. Kurzberatung und aktives | Eltern mit spezifischen Sorgen um | kurzes Programm (4 Sitzungen 4 15 | e wie auf Ebene 2,
Training das Verhalten oder die Entwicklung | Min ), zusétzlich Rollenspiele
ihrer Kinder und Defiziten in . auBerdem andauernde
Erziechungsfertigkeiten Essensprobleme,
Angstmanagement o &
4. Intensives Elterntraining Eltern von Kindern mit | Intensives Programm, fokussiert auf | e generelle Erziehungssorgen
Verhaltensproblemen Eltern-Kind-Interaktion
Eltern, die intensives Training | Anwendung, Erweiterung und | e aggressives Verhalten
positiver Erziehungsfertigkeiten | Generalisierung von
mdchten Erziehungsfertigkeiten — auf ein | o oppositionelles Verhalten
breites  Feld von  kindlichen
Verhaltensweisen Entweder unter | 4 Aufmerksamkeitsprobleme
Selbstanleitung, in Gruppen oder als
Einzelintervention e Lernschwierigkeiten u a
5. Erweiterte Interventionen auf | Eltern von Kindern mit deutlichen | Intensives therapeutisches | o Andauernde
Familienebene Verhaltensproblemen oder Kindern | Programm mit zusitzlichen Modulen Verhaltensstorungen
in Multi-Problem-Familien wie Stimmungs- und
Stressmanagement, Hausbesuche | e Beziehungskonflikte,

und Partner-Unterstiitzung

Depressionen der Eltern etc

(Quelle: HAHLWEG et al. 2001, S. 413)
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Verdnderungen von auffilligem Verhalten im Sinne von unerwiinschten bis teilweise

krankhaften Verhaltensweisen der Kinder werden bei der 1. bis 4. Stufe als zu behandelndes

Ziel angesehen, in der 5. Stufe auch Stérungen im Familiensystem bis hin zu seelischen

Erkrankungen (z. B. Depressionen) der Eltern und Beziehungsproblemen. Sanders sieht nur

bei der Stufe 1 einen universellen Einsatz dieses Programms (1. Stufe = allgemeine

Informationen iiber Erziehungsfragen), wobei dies vorwiegend durch Medieneinsatz erfolgt.

Ab Stufe 2 ist der Einsatz von Triple P in Australien ausgesuchten Problemkindern

vorbehalten, wobei bis zur 5. Stufe die medizinisch-psychologische Indikation ansteigt.

Ebenso ist der Umfang der therapeutischen Arbeit ansteigend, bis zu Gruppensitzungen oder

Hausbesuchen in der 5. Stufe. Die Zufiihrung der Familien zu diesem Programm soll neben

Kindergérten und Schulen auch durch Psychiater, Kinder- oder Hausérzte erfolgen. Demnach

wird das Programm in Australien mit ausgewihlten Problemkindern, medizinisch-

psychologischer Indikation und therapeutischer Begleitung durchgefiihrt. In Deutschland
hingegen wird Triple P fiir alle interessierten Eltern als allgemeines Elterntraining angeboten

(TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 135 f)). ,,In Deutschland werden Eltern z. T. dieselben

Methoden an die Hand gegeben, die unter therapeutischen Bedingungen von Sanders in

Australien eingesetzt werden, um hier gravierende Verhaltensauffilligkeiten und

psychosomatische Beschwerden der Kinder mit Unterstiitzung der Eltern zu beheben.“ (ebd.:

129)

Das Programm basiert auf aktuellem klinisch-psychologischem Forschungsstand und nimmt

auf verschiedene theoretische Grundlagen Bezug:

a) Modelle sozialer Lerntheorie zur Eltern-Kind-Interaktion mit Betonung der
bi-direktionalen und reziproken Einfliisse, speziell das Modell des Zwangsprozesses
sowie anderer dysfunktionaler Familieninteraktionen (Patterson, 1982).

b) Triple P nimmt Bezug auf verhaltensanalytische Modelle, die den Fokus auf die
Verdnderung der auslosenden Bedingungen von Problemverhalten legen (z. B. Einsatz
und Art von Anweisungen, Schaffen einer sicheren, positiven Lernumgebung) (Risley,
Clarke & Cataldo, 1976).

¢) Operante Lernprinzipien, z. B. Tokenprogramme oder geplantes Ignorieren, kontingente
Belohnung (Sanders, 1996).

d) Erwerb von Problemlosefdhigkeiten, sozialer Kompetenzen und das Erlernen verbaler
Féhigkeiten, dadurch kann das Risiko der Entwicklung von Verhaltens- und emotionalen

Problemen nachweislich verringert werden (Hart & Risley, 1975). Strategien, die in der
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alltdglichen Erziehungsroutine wichtige Kompetenzen der Kinder foérdern, sind daher ein
wesentlicher Bestandteil von Triple P (z. B. inzidentelles Lernen).

e) Die Grundlage fiir Interventionen, die Erwartungen, Attributionen und andere
Kognitionen von Eltern beeinflussen, bildet die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura
(1977). Interventionen zur Modifikation sozialer Informationsverarbeitungsprozesse
innerhalb von Triple P sind z. B. die Forderung von Zusammenarbeit und Kommunikation
zwischen den Eltern oder das Vermitteln von Wissen {iber moégliche Ursachen fiir
Verhaltensprobleme.

f) Ferner sind entwicklungspathologische Forschungsergebnisse zu Risiko- und
Schutzfaktoren fiir Verhaltensprobleme eine weitere wichtige theoretische Grundlage
(RUTTER, 1989). Besonders die Risikofaktoren dysfunktionales Erziehungsverhalten,
Ehekonflikte, Stress sowie Unterschiede in der Kindererzichung werden beachtet und
stehen bei Triple P im Mittelpunkt verschiedener Interventionen (HAHLWEG /
KUSCHEL / MILLER / LUBCKE / KOPPE / SANDERS 2001, S. 412 f.; TSCHOPE-
SCHEFFLER 2003, S. 136). Das Programm ist demnach - wie bereits erwdhnt - von
seinem Ursprung her ein therapeutisches Interventionsprogramm. Die Zielgruppe sind
verhaltensauffillige Kinder mit bereits bestehenden Problemen, welche durch eine
verhaltenstherapeutische Arbeit der Eltern mit den Kindern behandelt werden sollen
(TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 136). In Deutschland wird Triple P als priventives
Programm - zur Unterstiitzung der Eltern bei der Kindererziehung - und zur Prévention
von aggressiven und oppositionellen Verhaltensproblemen angeboten. Die Kursinhalte
wurden unter der Leitung von Kurt Hahlweg iibersetzt und an deutsche Verhiltnisse

angepasst (ebd., S. 129).

Triple P ist dazu geeignet, recht schnell wieder handlungsfihig zu werden, stoflt jedoch
hierzulande auch auf Kritik. Die Methoden liefern Standardlésungen und motivieren
Eltern nicht, ihre Rolle zu hinterfragen. Es ist somit nicht fiir Eltern geeignet, die mit
ihrem Kind gemeinsam eigene Wege der Konfliktlosung suchen und iiber sich
reflektieren wollen (RESPONDEK 2005, S. 124; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 137 ff.
und 165).

In Australien ist Triple P mehrfach von den Begriindern des Konzepts um Sanders und seinen
Mitarbeitern evaluiert worden. Bereits Anfang der 80er Jahre wurden erste Ergebnisse zur
Effektivitit einzelner Interventionen von der Forschungsgruppe um Sanders verodffentlicht.

Seitdem wurde eine Reithe von kontrollierten sowie zum Teil breit angelegten
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Untersuchungen durchgefiihrt. Bei allen Untersuchungen zeigte sich eine Steigerung des
Kompetenzerlebens der Eltern, eine hohe Zufriedenheit der Eltern mit dem Programm und
eine signifikante Reduktion kindlicher Verhaltensprobleme (HAHLWEG; KUSCHEL /
MILLER / LUBCKE / KOPPE / SANDERS 2001, S. 418 f; HAHLWEG / KESSEMEIER
2003, S. 166 1.).

In Deutschland wird die Wirksamkeit von Triple P im DFG Projekt ,,Zukunft Familie*
am Institut fiir klinische Psychologie der TU Braunschweig seit 2001 untersucht. Das
Projekt ist noch nicht abgeschlossen, aber es gibt bereits eine Tendenz. Die bereits
ausgewerteten Daten belegen, dass sich durch die Schulung in Triple P ungiinstiges
Erziehungsverhalten bei den Eltern erheblich reduziert hat und giinstiges Erziehungsverhalten
hiufiger vorkommt als vorher. Ferner berichten diese Eltern eine hohere Zufriedenheit mit
ihrer Partnerschaft sowie ein geringeres Ausmal} an Stress. Auch noch ein Jahr nach dem
Training trat bei den Kindern der Experimentalgruppe - (d. h. Gruppe der geschulten Eltern) -
weniger Problemverhalten auf (KUSCHEL / BERTRAM / NAUMANN / STANDER 2005,
S. 1 und 4).

Neben der DFG-Studie von Hahlweg untersuchte Heinrichs von der TU Braunschweig in
einer durch die Jacob-Stiftung geforderten Studie, ob das Tripple P-Programm auch fiir Eltern
mit geringem sozio-Okonomischen Status geeignet ist. Es nahmen insgesamt 187 Familien
teil. Ca. 55 % waren Sozialhilfeempfinger und 30 % der Teilnehmer hatte einen
Migrationshintergrund. Die Ergebnisse sind nahezu identisch mit denen der DFG-Studie
sowie anderer internationaler Studien. Das Training empfanden die Familien als hilfreich, sie
waren zufrieden und gaben an, dass sich die Beziehung zum Kind verbessert habe

(DISCHERL/OBERMANN/HAHLWEG 2005, S. 62).

5.6.2. STEP - ,Systematic Training for Effective Parenting*

Das Programm wurde 1976 von den amerikanischen Psychologen Don Dinkmeyer
Sinusrhythmus, Gary D. Mc Kay und Don Dinkmeyer Jr. begriindet. Mehr als vier Millionen
Eltern haben seitdem den Elternkurs besucht. In den USA wird Familien mit straffillig
gewordenen Kindern der Besuch eines STEP-Kurses auch gerichtlich verordnet. Der Kurs
wird zum einen als Gruppenseminar angeboten, zum anderen konnen sich interessierte Eltern

mit Hilfe eines Elternhandbuches und eines entsprechenden Videos die Kursinhalte auch
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selbst aneignen. Das Elternhandbuch - Grundkurs 1 wurde im Jahr 2000 ins Deutsche
tibersetzt und an der Internationalen Schule in Diisseldorf erstmals angeboten.

Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich hauptsidchlich auf Informationen aus dem
Elternhandbuch und dem Video. Das Trainerhandbuch ist ausschlielich ausgebildeten STEP-
Trainern zuginglich. Die behandelten Inhalte sowie Themen im Elternhandbuch und
Elternvideo sind mit denen im STEP-Seminar identisch (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S.
140). Ziel des Kurses ist, den Eltern einen Leitfaden in den wichtigsten Erziehungsfragen an
die Hand zu geben. Die Teilnehmer sollen dazu befdhigt werden, theoretische Inhalte in die
Praxis umzusetzen. Die Eltern sollen zu einem neuen Verstindnis in Bezug auf das
Fehlverhalten ihrer Kinder finden, um dann angemessener reagieren zu konnen. Der
Elternkurs mochte die Kommunikationsfihigkeit der Eltern verbessern und ihnen zu mehr
Sicherheit verhelfen, indem sie z. B. lernen, wie und wann sie Grenzen setzen miissen. Das
Autorenteam des STEP-Kurses ist der Meinung, dass Eltern durch den Kurs
Fiihrungsqualitdten sowie auch die Teamfiéhigkeit der Kinder fordern konnen (ebd., S. 140 f.;
KUHN/PETCOV 2005, S. 72).

Wollen Eltern die Methoden und Inhalte von STEP ohne den Besuch eines Seminars erlernen,
wird angeraten, wochentlich ein Kapitel des Elternhandbuches zu erarbeiten und sich
zusdtzlich den entsprechenden Abschnitt des Videos anzusehen. Der Besuch eines STEP-
Seminars wird zwar empfohlen, ist jedoch nicht zwingend erforderlich. Praktische Ubungen,
Rollenspiele sowie Kommunikationstechniken unter der Leitung von Trainern und der
Austausch unter den Teilnehmern optimieren den Erfahrungs- und Lernwert und erméglichen
den Austausch in einer Gruppe. Das STEP-Seminar erstreckt sich auf einen neun Wochen
umfassenden Zeitraum. STEP ist an Alleinerziehende, Paare, Pflege- und Stiefeltern gerichtet
sowie an alle Personen, die sich mit Kindern beruflich beschiftigen (ebd.). Die Kursinhalte

verteilen sich auf sieben Kapitel, siche Abb. 39.

Abb. 39
STEP bearbeitet folgende Themen:

Kapitel 1: Wir lernen, uns und unsere Kinder zu verstehen

Kapitel 2: Unsere personlichen Wertvorstellungen, Uberzeugungen und
Gefiihle

Kapitel 3: Wir ermutigen unsere Kinder und uns selbst

Kapitel 4: Wir horen unseren Kindern zu und reden mit ihnen

Kapitel 5: Wir helfen unseren Kindern zu kooperieren

Kapitel 6: Sinnvolle Disziplin

Kapitel 7: Was machen wir, wenn ...?

(Quelle: TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 142)
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In jedem Kapitel werden anhand von Beispielen die theoretischen Grundlagen erklirt. Dem
theoretischen Teil folgt die ,,STEP-Ermutigung®, wo Eltern Moglichkeiten aufgezeigt werden,
threm Kind Zuspruch zu geben. Ferner gibt es einen Abschnitt ,,Aufgabe der Woche®, , Fiir
Ihre Familie® sowie einen Teil ,,Nur fiir Sie”. Eine Zusammenfassung ermoglicht einen
kurzen Uberblick iiber die Lerninhalte. Am Ende des Kapitels findet sich eine Tabelle, welche
Beispielsitze enthélt, die fiir die Kommunikation zwischen Kindern und Eltern wichtig sind.
Sie dienen den Lesern zur Erinnerung und als Formulierungshilfe (ebd., S. 141).

STEP basiert auf der Individualpsychologie, die auf Alfred Adler und Rudolf Dreikurs
zurlickzufiihren ist (ebd.; RESPONDEK 2005, S. 124). Die Individualpsychologie ist eine
ganzheitliche, verstehende Tiefenpsychologie mit einem sozialpsychologischen Ansatz. Die
Individualpsychologie geht davon aus, dass Menschen angeborene soziale Bediirfnisse (z. B.
das Zugehorigkeitsbediirfnis) haben und die Erfiillung dieser Bediirfnisse der Hauptantrieb fiir
menschliches Handeln ist. Seit ihren Anféngen findet die Individualpsychologie Eingang in
Beratung und Psychotherapie und wurde von Rudolf Dreikurs speziell fiir den Bereich der
Erziehung, weiterentwickelt. Er formuliert 34 Erziehungsprinzipien, die sich in den Themen
und Inhalten des STEP-Kurses wieder finden: An allererster Stelle steht die Ermutigung des
Kindes, weitere Prinzipien sind z. B. ,,logische und natiirliche Konsequenzen anwenden®, ,,die
Unabhingigkeit fordern®, ,,Belohnung und Bestrafung vermeiden®, ,,mit den Kindern reden,
nicht zu ihnen* oder ,,das Kind achten* (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 120 und 146).
Geeignet ist der STEP-Kurs eher fiir bildungsgewohnte Eltern mit hoher Motivation
(ebd., S. 165; RESPONDEK 2005, S. 124). Zur Effektivitit des Programms gibt es in den
USA tiiber 60 Evaluationen von unterschiedlichen unabhédngigen Forschungsgruppen, die
unterschiedliche Schwerpunkte fokussieren, so wird z. B. das verinderte kindliche Verhalten
nach Besuch der Kurse ebenso wie der elterliche Erziehungsstil untersucht. Es gab sowohl
Untersuchungen mit Kontrollgruppen als auch ohne, zum Teil wurden Nachuntersuchungen
durchgefiihrt. Als Instrumentarium wurden standardisierte Fragebogen,
Verhaltensbeobachtungen und Interviews verwandt. Eingeschlossen in die Untersuchungen
wurden sowohl Familien mit nicht auffilligen Kindern als auch Familien mit behinderten
Kindern sowie soziale Randgruppen bis hin zu Familien mit straffillig gewordenen Kindern.
Die Untersuchungsergebnisse waren {iberwiegend statistisch signifikant. Beispielsweise
konnte gezeigt werden, dass die Zunahme an demokratisch-partnerschaftlichen

Erziehungselementen der Eltern das kindliche Verhalten positiv beeinflusst. Ferner konnte
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nachgewiesen werden, dass die Empathiefdhigkeit der Eltern gestiegen ist, das
Kommunikationsverhalten sich verbessert hat sowie Stress reduziert werden konnte.

In Deutschland liegt derzeit keine Evaluation vor (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 168
ff.).

Hurrelmann hat jedoch jetzt die Evaluation von STEP {ibernommen, die aller Voraussicht

noch Ende 2007 abgeschlossen sein wird (KUHN/PETCOV 2005, S. 80).

5.6.3. Gordon-Training

Benannt nach dessen Erfinder Thomas Gordon, beruht auf seinem Weltbestseller
,Familienkonferenz®“. Daraus entwickelte der US-Psychologe eine Anleitung, wie Familien
mit Konflikten umgehen konnen bzw. ihnen vorbeugen konnen. Es ist ein
verhaltenspsychologisch orientiertes Trainingsprogramm mit dem Ziel, Eltern Fertigkeiten
und Einsichten zu vermitteln, die nétig sind, um Kinder verantwortlich zu erziehen und
psychisch gesunde bzw. befriedigendere Familienbeziechungen herzustellen. In einer
Kursdauer von ca. 30 Zeitstunden bereiten sich Eltern auf Probleme vor, die in den
verschiedenen Altersstufen ihres Kindes auftauchen konnen. Zentrale Methode ist das so
genannte Verhaltensfenster, durch das Miitter und/oder Viter ihren Nachwuchs beobachten.
Sie greifen nur ein, wenn das Kind ihre Hilfe braucht, und lassen es sonst seine Probleme
eigenstdndig 16sen. Zu den Kursinhalten zidhlen: Aktives Zuhoren, so dass Kinder bereit sind,
iiber Interessen, zukiinftige Pline und Sorgen zu sprechen; fiir das Kind ein besserer
Gesprichspartner werden; Vermeidung von typischen Kommunikationsblockaden;
Verdnderung der hiuslichen Umwelt, so dass Kinder und Eltern gliicklicher Zusammenleben,
die hédusliche Atmosphédre motivierender ist und neue Erprobungs- und Erfahrungsrdume
bietet; konstruktivere Einflussnahme auf die Wertvorstellungen der Kinder; besserer Umgang
mit unakzeptablen Verhalten von Kindern. Es ist vor allem als priventives Training geeignet
(RESPONDEK 2005, S. 124; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 272 f).

Wie bereits im Abschnitt 5.4.3. (Internationale Programme) erwéhnt, analysierte Heekerens
(1993) 14 Eftektivititsstudien zum Gordon-Elterntraining. Die Ergebnisse bescheinigten eine
geringe Wirksamkeit hinsichtlich kognitiver Verinderungen bei den Eltern, denen dann
jedoch keine Umsetzung auf der Verhaltensebene zu folgen scheint. Auf kindbezogene
Variablen (wie z. B. psychische Gesundheit) hatte das Training keine Wirkung
(HAHLWEG / KESSEMEIER 2003, S. 161).
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5.6.4. Starke Eltern - Starke Kinder

Die Grundlagen dieses Elternkurses wurden im Finischen Kinderschutzbund von dem
damaligen Programmdirektor Toivo Ronké entwickelt und in den 80er Jahren fiir Eltern in
Kursform angeboten. Die jetzige Kurskonzeption wurde auf dieser Grundlage
weiterentwickelt und im Aachener Kinderschutzbund in etlichen Elternkursen erprobt. Der
Kurs wurde dann im Deutschen Kinderschutzbund auf Orts-, Landes- und Bundesebenen
weiterverbreitet. Der Elternkurs lauft seit 2000 als Projekt des Deutschen Kinderschutzbundes
unter dem Namen: ,,Starke Eltern - Starke Kinder®. In den letzten Jahren hat er sich - dank der
Forderung des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend - auch
auBlerhalb des Deutschen Kinderschutzbundes bundesweit bewihrt. Aufgrund der positiven
Erfahrungen in der Elternarbeit wurde aus der Kurskonzeption noch ein Handbuch fiir die
Ausbildung von Multiplikatorinnen weiterentwickelt. Das Konzept sowie die Inhalte des
Programms der ,,anleitenden Erziehung* wurden von Paula Honkanen-Schobert und Lotte
Jennes-Rosenthal entwickelt, didaktisch aufbereitet und im Eigenverlag des Deutschen
Kinderschutzbundes Bundesverband e. V. herausgegeben (HONKANEN-SCHOBERT 2003,
S. 11 f.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 123). Ziel des Elternkurses ist es, einerseits mehr
Klarheit, Offenheit sowie Humor in den Erziehungsalltag der Eltern hineinzubringen, das
Selbstvertrauen der Eltern als Erzieher zu stirken, die Kommunikation und das gegenseitige
Verstehen in der Familie zu verbessern. Andererseits sollen die Bediirfnisse und Rechte der
Kinder- im Sinne der UN-Kinderrechtskonvention - gestirkt werden, und zwar, indem
Mitbestimmungs-, Mitsprache- und Gestaltungsmoglichkeiten in der ganzen Familie
praktiziert werden. Hierbei ist der Blick auf die tatsdchlich vorhandenen Krifte und
Fahigkeiten der Eltern wie auch der Kinder gerichtet und nicht auf die Defizite. Der
Erziehungsstil, der hier vertreten wird, ist weder antiautoritir noch autoritdr, sondern
anleitend (ebd. S. 12; S. 123 f.). ,,Seit der Verabschiedung des Gesetzes zur ,,Achtung der
Gewalt in der Erziehung® (§ 1631 BGB) dient der Elternkurs als eine der flankierenden
MaBnahmen des Gesetzentwurfes, Eltern bei der Austibung gewaltfreier Erziehung zu
unterstiitzen. (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2003: 124)

Das anleitende Erziehungsmodell wird in aufeinander aufbauenden Stufen mit klaren Zielen

vermittelt. Dazu gehoren:
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e Klarheit in der Kommunikation (konstruktive Kritik, Nein-Sagen-Konnen, Gefiihle);

e klare Werte (Erzichungsvorstellungen);

e Stirkung des Selbstvertrauens durch Ubungen (Wie kann ich meinen Kindern helfen?);
e Klare Identitit des Erziehenden (Kenne ich mich selbst?);

e Verhandlungskompetenz und Fahigkeit zur Problemldsung.

Zu den praktischen Ubungen zihlen viele Kommunikationstechniken, wie z. B. aktives und
einfithlsames Zuhoren, das Einiiben von Ich-Botschaften u. a., die dazu verhelfen sollen, das
gegenseitige Verstdndnis zu fordern, das Selbstbewusstsein der Kinder zu stirken und die

Kommunikation in der Familie zu verbessern (ebd., S. 125).

Ausgehend von den folgenden flinf Fragestellungen, die den roten Faden fiir die Stufen der
einzelnen Kursabende bilden, werden die Inhalte zunichst jeweils kurz theoretisch vorgestellt
und dann auf der Basis rollenspezifischer und gruppendynamischer Prozesse eingeiibt:

1. Welche Erziehungsziele und Wertvorstellungen habe ich?

Wie kann ich das Selbstwertgefiihl meines Kindes starken?

Wie unterstiitze ich mein Kind, wenn es Schwierigkeiten hat?

Wie driicke ich eigene Bediirfnisse aus?

“w»ok wN

Wie 16sen wir Konflikte in der Familie?

(HONKANEN-SCHOBERT 2003, S. 10; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 125 ).

Die Inhalte werden an acht bis zwo6lf Abenden mit je zwei bis drei Stunden erarbeitet. Die
Kursabende werden jeweils strukturiert und stehen unter einem Motto (z. B. ,,Vorbild dringt
tiefer als Worte!, ,,H6r dem Kind mehr zu, dann verstehst du es besser!*), ausgehend von
einer theoretischen Grundlage, einer praktischen Reflexion sowie einem praktischen
Ubungsteil. Die theoretischen Inhalte der vergangenen Kurseinheit werden an jedem Abend
noch einmal kurz wiederholt, zur Festigung. Eine Wochenaufgabe soll den Kursteilnehmern
helfen, die erarbeiteten Inhalte im Alltag umzusetzen. Die Themen werden durch Vortrige
vermittelt und in Kleingruppenarbeit oder auch Rollenspielen vertieft.

Der Ablauf der einzelnen Kurseinheiten ist von zwei Komponenten abhidngig: Einerseits von
den Bediirfnissen der Teilnehmer und andererseits von der Flexibilitdt der Multiplikatorinnen.
In den Elternkursen wird nicht therapeutisch gearbeitet, sondern vielmehr eine anleitende
Erziehung vermittelt. Der anleitende Erziehungsstil ist demokratisch und kooperativ. Die

Kinder sollen - (entsprechend ihres Entwicklungsstandes) - lernen, Verantwortung fiir ihr
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eigenes Tun sowie ihr eigenes Leben zu tibernehmen. Kinder lernen, ihren Fertigkeiten und
Fahigkeiten zu vertrauen und ferner Kreativitit sowie Kooperationsbereitschaft zu entwickeln
(TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 127 ff.). Die Kursinhalte basieren auf verschiedenen
theoretischen Zusammenhidngen: Systemtheoretische Ansidtze, d. h., die Betrachtung der
Familien als System mit seinen familidren Subsystemen finden ebenso Beriicksichtigung wie
gespriachstherapeutische Ansétze von C. Rogers; Elemente der Individualpsychologie Alfred
Adlers, der kommunikationstheoretische Ansatz von Paul Watzlawik, Inhalte des auf
Prinzipien der humanistischen Psychologie aufbauenden Elterntrainings von Thomas Gordon

sowie Ansitze der unterschiedlichsten familien-therapeutischen Schulen (ebd., S. 128).

Der Elternkurs stellt hohe Anforderungen an die teilnehmenden Eltern - hinsichtlich der
Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion. Er ist nicht fiir Eltern geeignet, die auf der Suche

nach schnellen Losungen sind (ebd., S. 166).

Auf die Evaluationsstudie durch die Fachhochschule KoIn unter der Leitung von S. Tschope-
Scheffler (2002) - hinsichtlich der Evaluationsmethoden und Evaluationsergebnisse - wird im

Abschnitt 5.7. ausfiihrlich eingegangen.

5.6.5. Zusammenfassende Betrachtung

Die nédhere Betrachtung der vier fiihrenden Elternkurse in Deutschland macht deutlich, dass —
wie vermutet jeder Kurs recht unterschiedliche inhaltliche Positionen vertritt: Wihrend in
einem Kurs das Gewicht eher auf die Verhaltenssteuerung des Kindes gelegt wird, stellt ein
anderer die Selbsterfahrung der Eltern in den Mittelpunkt und wieder ein anderer beschéftigt
sich hauptsichlich mit der Kommunikation zwischen Eltern und Kindern (TSCHOPE-
SCHEFFLER 2003, S. 14 f.). So dhnlich wie die Methoden - Ermutigen, Loben, konsequentes
Handeln, klare Regeln -, so unterschiedlich sind die Welt- und Menschenbilder, die den
Elterntrainingskursen zugrunde liegen: Bei ,,Starke Eltern — Starke Kinder* strebt der Mensch
nach Unabhéngigkeit und Selbstverwirklichung. Der Einzelne ist fahig, mit allen Aspekten
seines Lebens konstruktiv fertig zu werden, sein Selbstentfaltungswille muss unterstiitzt und
darf nicht behindert werden.

Bei ,, Triple P* wiederum ist menschliches Verhalten durch die systematische Anwendung der
Prinzipien der Konditionierung prinzipiell modifizierbar. Das Ziel aller Lebewesen ist es,

sich auf der Basis von Erfahrungen und Lernen erfolgreich an die Umwelt anzupassen.
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Das Menschenbild bei ,,Step™ ist geprdgt von einer zukunftsorientierten, optimistischen
Grundhaltung. Der Mensch als soziales Wesen benétigt das Gefiihl der Zugehorigkeit. Das
menschliche Verhalten resultiert aus seinem Gemeinschaftsgefiihl (TSCHOPE-SCHEFFLER
2003, S. 154).

Beim ,,Gorden Training* bedarf die Entwicklung des Kindes zu einem selbstverantwortlichen
und selbstédndigen Individuum der Unterstiitzung und Hilfe der Erwachsenen, die sich nicht
iiber die kindlichen Bediirfnisse hinwegsetzen, sondern diese wahrnehmen und
beriicksichtigen. Die Inhalte des Trainings basieren auf einem akzeptierenden, wohlwollenden
und in erster Linie partizipierenden Menschenbild. Dies bedeutet die demokratische,
gleichberechtigte Beteiligung aller Familienmitglieder bei Entscheidungsfindungen sowie

Konfliktlosungen (ebd. 2005, S 312).

Die allgemeinen Ziele des Kurses ,,Starke Eltern — Starke Kinder* sind: Vorbeugung
physischer und psychischer Gewalt in Familien, die Starkung des Selbstvertrauens der Eltern
als Erzieher sowie der Aufbau einer guten Eltern-Kind-Beziehung durch die Verbesserung der
Kommunikation in der Familie und Selbstwahrnehmung (HONKANEN-SCHOBERTH 2003,
S. 12; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 153 und 2005, S. 41 f.).

Beim ,, Tripple P“-Kurs stehen hier eher die Behandlung kindlicher Verhaltensstorungen und
die Reduzierung kindlichen Problemverhaltens im Vordergrund sowie auch der Aufbau einer
guten Eltern-Kind-Beziehung (HAHLWEG/KUSCHEL/MILLER/LUBCKE/KOPPE/SAN-
DERS 2001, S. 412; KUSCHEL 2004, S. 11; RESPONDEK 2005, S. 124; TSCHOPE-
SCHEFFLER 2003, S. 153 und 2005, S. 51).

Beim ,,Step“-Elternkurs geht es hinsichtlich der allgemeinen Zielsetzung vorrangig um die
Unterstiitzung der Eltern bei der Erziechung der Kinder zu selbstbewussten,
verantwortungsvollen und gliicklichen Menschen sowie ebenfalls um die Foérderung einer
guten Eltern-Kind-Beziehung (KUHN/PETCOV 2005, S. 72; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003,
S. 153).

Ziel des ,,Gordon-Trainings* ist es, den Eltern Einsichten und Fertigkeiten zu vermitteln, die
notwendig sind, um Kinder verantwortlich zu erziehen sowie psychisch gesunde oder
befriedigende Familienbeziehungen herzustellen. Das gemeinsame Erarbeiten von Regeln und

Treffen von Entscheidungen innerhalb der Familie unter Beteiligung aller Mitglieder der
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Familie in der so genannten ,,Familienkonferenz* bildet hier das Kernstiick (RESPONDEK
2005, S. 124; TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 272 und 2005, S. 312).

Stark vereinfacht konkurrieren miteinander ein amerikanisch gepriagter Pragmatismus und die
eher europdisch anmutende Suche nach Selbsterkenntnis und Sinn. ,,Erziehungstechnologie*
sowie ,,Beziehungshandwerk® nennt Hurrelmann die beiden Schulen. Auf der einen Seite
stehen die ,,Super Nanny* und ,,Triple P, auf der anderen Seite etwa ,,Step* oder ,,Starke
Eltern - Starke Kinder*. Die einen mochten unerzogenes Verhalten der Kinder d&ndern und die
anderen das Gesamtsystem Familie.

Wo ,Triple P* vor allem auf den stillen Gehorsam setzt, plddieren das Programm des
Deutschen Kinderschutzbundes, ,,Step™ und das ,,Gordon-Training* fiir Gedankenaustausch
sowie eine groBtmogliche Beteiligung der Kinder (THIMM 2005, S. 129 f.).

Dies wird sehr deutlich, wenn man sich allein nur einmal die ,,Stellung des Kindes* bei den
einzelnen Elternkursen sowie die ,,Erziehungsstile®, die von den Kursen vertreten werden,
genauer ansieht:

Beim ,, Triple P“-Elternkurs bestimmen die Eltern, was fiir das Kind richtig ist und wie es sich
zu verhalten hat. Das Kind muss sich anpassen und hat wenig Mitsprache- und
Mitgestaltungsrechte. Hier geben die Eltern klar vor, was sie von den Kindern erwarten.
Befolgen die Kinder die Anordnungen der Eltern nicht, werden die Eltern angeleitet,
Konsequenzen zu entscheiden und sofort anzuwenden. Das Verhalten der Eltern im Umgang
mit den Kindern kann eher dem autoritiren als dem partnerschaftlichen Erziehungsstil
zugeordnet werden (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 154 ff)).

Bei den anderen drei Elternkursen wird das Kind als Subjekt betrachtet, das aktiv an seinem
Prozess des ,,Wachsens™ beteiligt ist. Das Kind wird als eigenstdndige, mitentscheidende
Person betrachtet, ihm wird Vertrauen entgegengebracht in seine Féhigkeiten, sein Leben
selbstverantwortlich zu gestalten (ebd., 2005, S. 315).

Der anleitende Erziehungsstil, der vom Elternkurs ,,Starke Eltern — Starke Kinder* vertreten
wird, ist demokratisch und kooperativ (HONKANEN-SCHOBERTH 2003, S. 15;
TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 155 f). Die Kinder sollen — ihrem Entwicklungsstand
entsprechend — lernen, fiir ihr eigenes Tun Verantwortung zu {ibernehmen. Die Kinder lernen,
thren  Fertigkeiten und  Fahigkeiten zu  vertrauen sowie  Kreativitit und
Kooperationsbereitschaft zu entwickeln.

Auch bei ,,Step* und dem ,,Gordon-Training* wird weder ein autoritdrer noch antiautoritirer,

sondern ein demokratischer Erziehungsstil vertreten, der das Zusammengehorigkeitsgefiihl
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fordert, indem das Kind in Entscheidungsprozesse miteinbezogen wird. Es wird ein
Gleichgewicht angestrebt zwischen Grenzen und Freiraum, Verantwortung und Rechten. Der
achtende und akzeptierende Umgang miteinander ldsst eine wérmere und tiefere Beziehung
zwischen Eltern und Kind entstehen (RESPONDEK 2005, S. 124, TSCHOPE-SCHEFFLER
2003, S. 155 f. und 2005, S. 314).

Die Inhalte der Kurse basieren — wie in den einzelnen Abschnitten der hier fithrenden
Elternkurse aufgezeigt — auf sehr verschiedenen theoretischen Zusammenhingen. Vorrangig
bilden (verschiedenste) therapeutische Ansédtze den Theoriehintergrund der einzelnen Kurse

(TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 153).

Auf die spezifischen Arbeitsmethoden in den Elternkursen (z. B. Vortrige,
Kleingruppenarbeit, Videoerstellungen) sowie die speziellen Inhalte wurde bei der
Darstellungen der einzelnen Elternbildungsprogramme schon ausfiihrlich eingegangen.
Auffallend war jedoch bei der Betrachtung der Inhalte, dass keins der fiihrenden
Elternprogramme die einzelnen kindlichen Entwicklungsetappen eingehend thematisiert,
obwohl Kenntnisse iiber die Besonderheiten der einzelnen Entwicklungsphasen fiir eine
richtige Forderung der gesunden Entwicklung von Kindern unerlédsslich sind. Wenn Eltern
beispielsweise nicht um die Bedeutung von ,Trotz“ und ,Nein-Sagen® in bestimmten
Entwicklungsphasen wissen, laufen sie Gefahr, durch zu , konsequentes Erziehungsverhalten
schwere Schidden in der Willensbildung sowie Lernmotivation des Kindes zu setzen (BZgA
(Hrsg.) 2002 b, S. 4). ,,Die richtige Forderung der gesunden Entwicklung von Kindern ist
inzwischen kaum mehr rein ,,gefiihlsméBig™ zu bewiltigen.” (ebd.: 5) Blinde Liebe, also
Liebe ohne Wissen um die altersgeméfien und individuellen Bediirfnisse des Kindes,
reicht natiirlich nicht aus. Sie kann sogar manchmal schédlich sein, zum Beispiel wenn sie die
Selbststandigkeitswiinsche des Kindes nicht rechtzeitig erkennt oder durch iibertriebenes
Verwohnen und Behiiten behindert: Denn ein Kind, welches nicht auch mal Misserfolge
verkraften muss und wenig eigene Erfahrungen sammeln kann, wird auf Dauer kein stabiles
Selbstbewusstsein entwickeln (ebd., S. 4). Ein gesundes Heranwachsen des Kindes schlie3t
eine altersgemidBe Entwicklung seines Fiihlens, Denkens und sozialen Verhaltens mit ein.
Diese Bereiche konnen Eltern durch richtige oder falsche ,,Pflege™ fordern oder behindern.
Alle drei Bereiche sind untrennbar miteinander verbunden, eine Beeintrdchtigung und
Vernachldssigung des einen bedeutet meist auch Einbuflen in allen anderen: Erhilt ein

Kleinkind z. B. keinen altersgemédfen Handlungsspielraum, so leidet darunter zunichst seine
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korperliche Entwicklung. Das Kind bleibt ungeschickt und Haltungsschédden oder sogar eine
Entwicklungsverzogerung konnen die Folge sein. Aber hierdurch wird auch seine geistige
Entwicklung leiden, weil es in seinem Erkundungsdrang allzu sehr eingeschriankt wird, nicht
ausreichend Neues erfédhrt, nicht lernt, durch selbstgesteckte Aufgaben und kleine Erlebnisse
seine Fertigkeiten und sein Wissen zu erweitern. Ein geistiger und korperlicher Spielraum ist
jedoch auch eine wichtige Bedingung fiir die Entwicklung von Kontaktfihigkeit, fiir das
Interesse an anderen Kindern und an gemeinsamen Spielaktivititen sowie die Entwicklung
eines gesunden Selbstwertgefiihls und fiir ein notwendiges MaR an sozialer Sicherheit.

Schon dies eine Beispiel belegt die enge Verflechtung aller Entwicklungsbereiche. Gerade
was die Zusammenhénge zwischen korperlicher und seelischer Entwicklung angeht, so haben
die Wissenschaft, insbesondere die Medizin, die Psychologie und die Pédagogik hier
Erkenntnisse gesammelt, die gut informierte Eltern heute befdhigen, ihre Kinder in allen
Bereichen gut zu fordern und sie zu lebensbejahenden und gesunden Menschen zu erziehen
(ebd., S. 3).

Gerade vor dem Hintergrund des demographischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Wandels muss tiber eine bessere und frithestmogliche Unterstiitzung moglichst aller Eltern
nachgedacht werden (SCHNEIDER 2004, S. 5). Denn ,,nie zuvor in der Gesellschaft waren
die Erwartungen an das, was Eltern fiir Kinder leisten sollen, so hoch und ausformuliert wie
heute. Nie zuvor war der Weg zum Scheitern von Familien so kurz.” (VERLINDEN, 2004:
80)

Nicht wenige Eltern scheitern, weil ihnen wichtige Informationen fehlen (ebd.).

Das formelle Bildungssystem bereitet auf die wichtigste Rolle im Leben, die der Mutter/des
Vaters — wenn iiberhaupt — nur recht unzureichend vor (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S.
16). Doch ,Elternschaft ist zu einem grofen Teil lernbar.“ (PENTHIN, 2004: 12)
»Elterliche Erziehungskompetenz kann von Eltern erlernt und im Umgang mit ithrem Kind
erprobt werden.” (PETERMANN/PETERMANN, 2006: 5)

Bei den vier hier vorgestellten — in Deutschland fithrenden — Elternbildungsprogrammen
handelt es sich um Programme mit klar vorgegebener Kursstruktur, d. h. fiir jede Stunde oder
jede Einheit wird ein Thema vorgegeben. Somit bleibt wenig Patz fiir eventuelle zusétzliche
Themenwiinsche von Seiten der teilnehmenden Eltern.

Ferner zeigte sich, dass mancher Elternkurs (z. B. ,, Triple P*) sich vordergriindig mit der
Bewiltigung und Behandlung bereits vorhandener Konflikte bzw. Verhaltensstérungen von

Kindern beschiftigt (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 153).



213

Des Weiteren sind die Anforderungen an die Eltern bei den einzelnen Programmen sehr
unterschiedlich. So stellt beispielsweise der Elternkurs ,,Starke Eltern — Starke Kinder* hohe
Anforderungen im Hinblick auf : Selbstreflexion und Selbstwahrnehmung der Eltern. Die
hohe Anforderung, an sich selbst zu arbeiten, hat jedoch den Vorteil, dass Eltern eher geneigt
sind, Einstellungsdnderungen vorzunehmen sowie in ihrem Erziehungsverhalten sicherer
werden. Allerdings dauern Verhaltensidnderungen, die aus der Selbstwahrnehmung und
Selbstreflexion resultieren, ldnger. So ist der Elternkurs nicht geeignet fiir die Eltern, die auf
der Suche nach schnellen Losungen sind.

»Iriple P“ hingegen stellt keine Anforderung beziiglich der Selbstwahrnehmung sowie
Selbstreflexion des eigenen Verhaltens, soweit es die Auseinandersetzung mit eigenen
Kindheitsmustern betrifft und auch nur geringe Anforderungen beziiglich des zeitlichen
Aufwandes (wie Abende und Telefonate). Hohe Anforderungen stellt ,, Triple P* jedoch
beziiglich der Selbstdisziplin in Bezug auf die Einiibung in konsequentes Verhalten. In Bezug
auf eigenstdndige, individuelle Problemldseversuche wird kaum Anforderung gestellt, denn
hier werden vorgegebene Methoden {ibernommen und umgesetzt. Dieses
Elternbildungsprogramm ist somit wenig geeignet fiir Eltern, die mit ihrem Kind gemeinsam
eigene Wege der Konfliktlosung suchen und iiber sich reflektieren mochten. Es ist eher

geeignet, um Eltern schneller wieder ,,handlungsféhig® zu machen.

Der ,,Step“-Kurs ohne Seminarbesuch — allein durch Selbststudium — erfordert eine hohe
Selbstdisziplin. Der motivierende Austausch in der Gruppe fehlt hier, was die Selbstreflexion
erschwert. Die Anforderungen im Elternhaus im Zusammenhang mit dem Video und dem
Elternhandbuch sind relativ ausgewogen. Die Eltern haben die Moglichkeit, das Erlernte zu
Hause zu vertiefen. Der Selbsterfahrungsanteil erfordert von den Teilnehmern die Bereitschaft
zu reflektieren. Es werden hier eher bildungsgewohnte Eltern mit recht hoher Motivation

angesprochen (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 165).

Allein diese Beispiele zeigen, dass nicht jedes Angebot fiir alle Eltern gleich gut geeignet ist.
Ferner liegt ein Forschungsdefizit eindeutig in der Wirksamkeitspriifung der einzelnen
Elternkurse, denn einerseits liegen in Deutschland kaum Effektivitdsstudien zu den
vorhandenen Elternkursen vor und andererseits beweist allein eine groBle Verbreitung eines
Programms nicht seine ausreichende Effektivitit (z. B. Gordon-Training) (HAHLWEG/
KESSEMEIER 2003, S. 161, 163, 165). ,,Fast alle Autorinnen und Autoren dieses Buches

stellen in ihren Beitrdgen in sehr {iberzeugender Weise die hohe Zufriedenheit der Eltern mit
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dem jeweiligen Kurskonzept dar. Dies ist zwar ein durchaus erfreuliches Resultat, stellt
allerdings kein Ergebnis im Sinne einer Wirksamkeitsstudie dar. Hierzu miissen empirische
Untersuchungen von unabhingigen Forschungsgruppen vorgelegt werden.“ (TSCHOPE-
SCHEFFLER, 2005: 289) Es ist an der Zeit, dass die Wirkungen von Préventionsangeboten
systematisch verglichen werden. Nur dann liee sich auch sagen, welches Programm das
angemessene Training flir die eine oder fiir die andere Familie sei. Soziale Programme
miissen genauso wie medizinische Therapien auf Wirkungen und auch Nebenwirkungen
getestet werden (THIMM 2005, S. 132).

Wie die Bewertung verschiedener empfohlener Programme/Erziehungshilfen hinsichtlich

threr empirischen Wirksamkeit aussieht, soll im nachfolgenden Abschnitt betrachtet werden.

5.7. Bewertung verschiedener Programme/Erziechungshilfen
hinsichtlich ihrer empirischen Fundiertheit/Wirksamkeit

Vom Deutschen Kinderschutzbund DKSB und insbesondere von Deegener (2002)*" werden
folgende Elternprogramme empfohlen, ohne dass jedoch dafiir ausreichende Begriindungen
gegeben werden:

A. Elternbriefe

1. Elternbriefe des ,,Arbeitskreises neue Erziehung* (Berlin);

2. Pro Juventute Elternbriefe (Schweiz);

3. Elternbriefe ,,Unser Kind* (Salzburg);

4. Peter-Pelikan-Briefe;

5. Elternbriefe des osterreicherischen Bundesministeriums fiir Umwelt, Jugend und Familie;
6. Elternbrief des Stadtjugendamtes Miinchen

7. ,.Duund wir” Elternbriefe

B. Kurse

1. Kurskonzept ,,Starke Eltern - Starke Kinder* (Kinderschutzbund; Honkanen - Schoberth
2002)
2. Elternkurse nach T. Gordon (,,Die neue Erziehungskonferenz*)

3. Kurs -,,... Eltern sein dagegen sehr.“ (Penthin 2001) (ebd.).

*! Deegener, G. / - mit Unterstiitzung von Hurrelmann, K.: Kritische Stellungnahme zu Triple P.
Unveroffentlichtes Manuskript, Universitdt Homburg, Universitits-Nerven-Klinik, Abteilung fiir Kinder und
Jugendliche, Homburg/Saar, 2002
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Hahlweg und Kessemeier (2003)*> haben eine Bewertung der genannten
Elternkurse/Elternbriefe - (auler A2, A3, A4, A5 = da nicht unmittelbar zuginglich) -

hinsichtlich ihrer Wirksamkeit vorgenommen, worauf im Folgenden eingegangen werden soll.

Empirische Wirksamkeit/Fundierung
Wirksamkeit von Elternbriefen: Alle aufgefiihrten Elternbriefe sind bislang nicht
hinsichtlich ihrer Wirksamkeit tiberpriift worden, so dass nicht bekannt ist, ob Elternbriefe

Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung sowie auf das elterliche Erziehungsverhalten

haben.

Gordon-Elterntraining: Wie bereits ausgefiihrt, analysierte Heekerens (1993) 14
Effektivitidtsstudien zum Gordon Training. Das Elterntraining hatte keine Wirkung auf
kindbezogene Variablen (wie z. B. psychische Gesundheit, Wohlbefinden). Die berichtete
geringe Wirksamkeit des Trainingsprogramms bezieht sich eher auf kognitive Verdnderungen
elterlicherseits, denen dann jedoch keine Umsetzung auf der Verhaltensebene zu folgen

scheint.

Konzept ,Starke Eltern - Starke Kinder®“: Dieses Kurskonzept wurde einer
Wirksamkeitspriifung unterzogen (TSCHOPE-SCHEFFLER & NIERMANN 2002)*°. Hier
handelt es sich um eine quasi experimentelle Prid-Post-Studie mit (nicht-randomisierter)
Kontrollgruppe. Es nahmen insgesamt ca. 230 Eltern (135 Kursteilnehmer und 96 Eltern in
der Kontrollgruppe) teil. Die Eltern fiillten einen Fragebogen aus, wobei kritisch anzumerken
bleibt, dass die verwendeten Messinstrumente speziell fiir die Studie konstruiert wurden und
keine ausreichende multimethodale Methodik (Verhaltensbeobachtung der Interaktion
Vater/Mutter und Kind; Beurteilung des Kindes, z. B. durch Erzieher/Lehrer oder Eltern)
verwendet wurde. Daher ist eine Vergleichbarkeit mit anderen internationalen und nationalen
Studien nicht moglich. Berichtet werden Verdnderungen im Erziehungsverhalten der Eltern,
so z. B. eine Zunahme von Anteilnahme, Kooperation und Wiarme sowie ein signifikanter
Riickgang in den Bereichen Dirigismus und Missachtung. Ein Fazit dieser Uberpriifung ist,

dass der Kurs positives Elternverhalten aufbaut und negatives Elternverhalten abbaut, wobei

32 Hahlweg, K. / Kessemeier, Y.: Erwiderung auf kritische Stellungnahmen zum ,,Positiven
Erziehungsprogramm® Triple P, in: Beratung Aktuell, Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Beratung,
Junfermann Verlag Paderborn 3-2003, S. 158-177

33 Tschope-Scheffler, S. / Niermann, J.: Evaluation des Eltern-Konzepts ,,Starke Eltern - Starke Kinder des
Deutschen Kinderschutzbundes. Forschungsbericht, Fachhochschule Koln, Fakultit fiir Angewandte
Sozialwissenschaften, K6ln 2002
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Ersteres schwerer zu erreichen ist als Letzteres (HAHLWEG/KESSEMEIER 2003, S. 164 f.).
Die Evaluationsstudie von TSCHOPE-SCHEFFLER/NIERMANN 2002 bestitigt —
(ebenfalls wie die erste Evaluationsstudie in der katholischen Stiftungs-Fachschule Miinchen
— von Jah/Schatz 200/2001)*° — dass die Kurse zur Entlastung sowie zu mehr Vertrauen
sowohl in die eigenen als auch in die Fahigkeiten der Kinder und zu mehr Zufriedenheit und
Sicherheit im Umgang miteinander in der Familie beitragen. Zudem zeigt die Kolner
Evaluationsstudie, dass die Kurseltern weitgehend auf entwicklungshemmendes
Erziehungsverhalten wie Beschimpfungen, Ohrfeigen, Demiitigungen zu verzichten
versuchen und statt dessen andere, entwicklungsférdernde ErziehungsmaBnahmen, z. B.

loben, Vertrige aushandeln, in Erwédgung ziehen (HONKANEN-SCHOBERTH 2005, S. 48).

Die Ergebnisse der Studie sind nicht angemessen zu bewerten, da es eine Reihe von

schwerwiegenden methodischen Problemen zu verzeichnen gibt.

1. Die Fragebogenskalen erwiesen sich in weiten Teilen als nicht homogen und nicht
reliabel, d. h. es bleibt somit ungeklirt, welche Erziehungsdimensionen eigentlich erfasst
wurden.

2. Die Kontroll- und Versuchsgruppe unterschieden sich in mehrfacher Hinsicht. Die
Rekrutierung war unterschiedlich (VG tiber den DKSB-Verband; KG aus Kindergirten);
in wesentlichen soziodemographischen Kennwerten zeigten sich signifikante Unterschiede
wie auch bei 36 % der Fragebogenitems bei der ersten Erhebung. Die Fallbeispiele
(gewichtiger und erster Teil des Fragebogens), die einen recht weiten Altersbereich von
1,5 bis 15 Jahren umfassten, waren fiir die VG-Eltern realitidtsndher als fiir die Eltern der
Kontrollgruppe, die ja in erster Linie Kindergartenkinder hatten. Dies bevorzugte die
Eltern der Versuchsgruppe.

3. Die Ausfallrate bei der Versuchsgruppe war mit 31 % recht hoch, dies bevorzugt die VG,
da Eltern, die den Kurs abbrachen, in die Auswertung nicht mit eingingen.

4. In iiber 72 Einzelvergleichen, jeweils in VG und KG getrennt, wurde die Wirksamkeit
tiberpriift. Die Berechnung von Unterschieden pro Item ohne Benferoni-Korrektur fiihrt
zur Uberschitzung signifikanter Ergebnisse. In der Literatur sind Analysen auf Itembasis

extrem ungewohnlich und werden aus methodischer Sicht auch nicht akzeptiert.

3 Tschope-Scheffler, S./Niermann, J.: Evaluation des Elternkurskonzeptes ,,Starke Eltern — Starke Kinder* des
Deutschen Kinderschutzbundes — Ein Forschungsbericht, Fachschule K6ln, 2002

33 Schatz, G.: Befragung der Teilnehmerinnen des Elternkurses ,,Starke Eltern — Starke Kinder®, unveréffentl.
Manuskript, Kath. Stiftungsfachhochschule Miinchen, 2000/20001
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5. Bei so zahlreichen signifikanten Unterschieden zwischen der Versuchs- und
Kontrollgruppe zur Erstmessung wére ein Vergleich der Differenzwerte eher angemessen
gewesen.

6. Es handelt sich bei den Fragen weitgehend um Einstellungsfragen, mit denen die
Philosophie des Elternkurses tiberpriift wird. Ob sich die Einstellungen auch tatséchlich in
angemessenem Erziehungshandeln ausdriicken, ist unbekannt. Welche Auswirkungen der

Elternkurs auf die Kinder hat, wurde bewusst nicht gepriift.

Kurs ... Eltern sein dagegen sehr.“ (Penthin 2001)*°: Es liegen bislang keine
Evaluationsuntersuchungen vor (HAHLWEG/KESSEMEIER 2003, S. 163-166).

Bei der Frage nach der Effizienz solcher Programme ist man noch weitestgehend auf die US-
amerikanische Forschung angewiesen (WALPER 2007, S. 30). Doch nicht nur die
Wirksamkeitspriifung von Elternbildungskursen ist bedeutsam, sondern auch die genaue
Analyse der Zielgruppen und deren Bedarfe. So wurde zum  Thema
»Elternbildungsprogramme® — beziiglich der eingangs genannten Thematik (z. B. Erfassen
von  Themenwiinschen von Seiten der Eltern/werdenden  Eltern fiir ein
Elternbildungsprogramm) — (vgl. Einleitung) bei Rostocker Eltern/werdenden Eltern eine
empirische Untersuchung — per Fragebogen — durchgefiihrt, die im nachfolgenden Kapitel

vorgestellt wird.

%% Penthin, R.: ... Eltern sein dagegen sehr: Konzepte und Arbeitsmaterialien zur padagogischen Elternschulung,
Miinchen 2001
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6. Empirische Untersuchung

In den Sozialwissenschaften werden zur empirischen Erforschung von Familien am
hiufigsten individuelle Selbstberichtsmethoden, wie z. B. Interviews und Fragebogen
verwendet, die ihren Schwerpunkt entweder auf interpersonale (das Selbst als interagierende
Einheit) oder intrapersonale (das Selbst als personale FEinheit) Aspekte richten.
Selbstberichtsmethoden ermdoglichen dem Forscher, Informationen {iiber die subjektiven
Erfahrungen, Gefiihle und Erlebnisweisen eines Individuums zu erhalten (RITZENFELDT
1998, S. 84).

Die Befragung fiihrt zur Feststellung von Fakten (objektiv) und Meinungen (subjektiv)
(REINHOLD/POLLAK/HEIM 1999, S. 205). An der nachfolgenden Fragebogen-
untersuchung zum Thema ,,Elternbildungsprogramm® nahmen 205 Eltern/werdende Eltern
teil. Die Untersuchung beschriankt sich ausschlieBlich auf den Raum Rostock und erhebt
keinen Anspruch auf eine repridsentative Stichprobe, denn fiir ,.die Priifung allgemeiner

Hypothesen, sind Représentativstichproben meist entbehrlich.” (DIEKMANN, 1996: 369)

6.1. Forschungsleitende Fragestellungen und Zielsetzungen
der Studie sowie Hypothesen

Wie bereits erwihnt, liefern viele Autoren (z. B. TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 15;
WERNER 2004, S. 108, WALPER 2007, S. 23, WIENAND 2004, S. 14) empirische Befunde
daftir, dass sich Eltern heute bei der Wahrnehmung ihrer Erziehungsverantwortung mit
Fragen — und héufig auch mit Problemen (z.B. Arbeitslosigkeit, gestiegener Medieneinfluss,
notwendige berufliche Mobilitdt, Folgen von Trennung und Scheidung) auseinandersetzen
miissen, die frithere Generationen in diesem Ausmal} nicht kannten. Die Schwierigkeiten, die
sich aus dem Okonomischen und gesellschaftlichen Wandel, der Vielzahl an
Lebenskonzepten, der Expansion an Wertorientierungen, der Biographisierung der
Lebensldufe ergeben, fithren — wie schon aufgezeigt — nicht nur bei Kindern und
Jugendlichen, sondern auch bei vielen Erwachsenen zu grofen Verunsicherungen, zur
Orientierungslosigkeit und zu Zukunftséngsten sowie bei nicht wenigen Eltern auch zur
Uberforderung bei der Bewiltigung ihrer Erziehungsaufgaben. ,Individualisierung und
Wertevielfalt bestimmen immer mehr das Zusammenleben in Familie und Gesellschatft.
Kinder miissen sich daher in einer immer mehr von Ungleichheit der sozio-6konomischen

Lebenslagen und Verschiedenheit der Lebensstile geprigten Gesellschaft zurechtfinden.
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Dabei sind viele Eltern mit den Rollen tiberfordert, Geborgenheit, Halt und Schutz zu geben
sowie zugleich orientierende und organisierende Personen im kindlichen Lebensalltag zu
sein.” (ROMEIKE /IMELMANN, 1999: 10)

Im Interesse der nachwachsenden Generation sowie der Zukunftsfiahigkeit der Bundesrepublik

Deutschland ist die Unterstiitzung und Befidhigung der Eltern in ihrer Erziehungsarbeit durch

Angebote der Elternbildung eine der wichtigsten familien- und gesellschaftspolitischen

Aufgaben unserer Zeit (SCHNEEWIND 2001, S. 125; TSCHOPE-SCHEFFLER 2005, S. 9).

,Kinder sind Géste, die nach dem Weg fragen - Eltern brauchen dafiir manchmal einen

Navigator.” (bKe, 2002: 30)

Doch haben Eltern/werdende Eltern auch konkrete Vorstellungen davon, wie ein solcher

Navigator aussehen konnte? Genauso wie es in Deutschland bislang nur sehr wenige

Untersuchungen iiber die Qualitit und Wirksamkeit von Elternkursen gibt (TSCHOPE-

SCHEFFLER 2003, S. 9), so gibt es auch kaum gesicherte empirische Befunde dariiber, ob

und welche Eltern/werdende Eltern (bzgl. ihres Bildungsstandes, Alters usw.) — ein

Elternbildungsprogramm zur eigenen optimalen Unterstiitzung hinsichtlich der von ihnen zu

erbringenden Erziehungs- und Forderleistung ansehen, an der Teilnahme eines solchen

Programms Interesse bekunden und um welche Themen / Inhalte / Fragen sich ihr Wissens-

und Kldrungsbedarf in erster Linie rankt sowie, ob und wo sich die Eltern schon nach einem

Elternbildungsprogramm erkundigt haben. Diesen Fragestellungen soll mittels Einsatz eines

orientierenden Fragebogenverfahrens bei Eltern/werdenden Eltern der Region Rostock

nachgegangen werden.

Schwerpunktmifig ergeben sich folgende forschungsleitende Fragestellungen:

e Wie steht es mit der Bereitschaft der Eltern/werdenden Eltern an einem
Elternbildungsangebot teilzunehmen? / Schétzen sowohl bildungsgewohnte als auch nicht
bildungsgewohnte Eltern ein solches Angebot fiir sich als sinnvoll / hilfreich bei der
Kindererziehung ein? Wie sieht die Teilnahmebereitschaft der Eltern/werdenden Eltern in
Abhingigkeit von ihrem Alter, der Wohn- und Erwerbssituation, dem Alter ihrer Kinder
usw. aus?

e Welche Themen sind fiir Eltern/werdende Eltern wichtig (Curriculum fiir Elternbildung)?

e Wo haben sich die Eltern/werdenden Eltern eventuell schon mal nach einem

Elternbildungsprogramm erkundigt?

Geht man davon aus, dass bislang etwa 30.000 deutsche Miitter und Viter ,, Triple P* gepaukt

haben und auch in den Konkurrenzkursen ,,Step®, ,,Gordon* und ,,Starke Eltern - Starke
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Kinder* zehntausende Rat suchende Eltern saflen (THIMM 2005, S. 124 f.), ist davon
auszugehen, dass auch der iiberwiegende Teil der zu befragenden Rostocker Eltern/
werdenden Eltern ein  Elternbildungsprogramm zur Unterstiitzung der eigenen
Erziehungsleistung fiir sinnvoll/hilfreich erachtet sowie einer eigenen Teilnahme positiv
gegeniiber steht. In diesem Zusammenhang bleibt jedoch unter anderem noch die Frage zu
kldren, ob es sich dabei eher um bildungsgewohnte Eltern handelt oder nicht. Schaut man sich
noch einmal die Ergebnisse der bundesweiten Institutionsanalyse von SCHIERSMANN et al.
(1998) zu ,,Innovationen in Einrichtungen der Familienbildung® (Abschnitt 5.1.) an, so
dominieren  vor  allem  die  Bildungsgewohnten in  den  Eltern-  und
Familienbildungseinrichtungen. THIMM (2005, S. 128) schreibt, dass vor allem
bildungsgewohnte Eltern versuchen, den Nachwuchs auf die komplexe Welt der Gegenwart
vorzubereiten. Sie wissen, dass sich ihre Kinder einmal flexibel und mobil verhalten miissen,
»doch wie sie ihnen diese Féhigkeit zuverldssig anerziehen konnen, wissen sie nicht.“ (ebd.)
Auch bildungsgewohnte Eltern bediirfen bisweilen professioneller ~Unterstiitzung
(TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 16; ebd., 2005, S. 14). So bleibt zu vermuten, dass es
vorwiegend bildungsgewohnte Eltern - (mit Fach- oder Hochschulabschluss bzw. sich noch in
der Ausbildung befindend) - sein werden, die ihre Teilnahmebereitschaft an einem
Elterbildungsprogramm bekunden werden.

Doch wie sieht die Teilnahmebereitschaft der Eltern/werdenden Eltern in Abhédngigkeit ihres
Alters, dem Alter der Kinder, ihrer Erwerbs- und Wohnsituation aus? Hat der Familienstand
(allein erziehend, verheiratet u. a.) einen Einfluss auf die Teilnahmebereitschaft?

Diesen Fragen soll ebenfalls nachgegangen werden, sowie der Fragestellung nach den

Themen, die sich Eltern/werdende Eltern fiir ein Elternbildungsprogramm wiinschen.

Allgemein besteht bei den heutigen Eltern eine grofle Verunsicherung dariiber, was sie von
ihrem Kind verlangen, fordern, erwarten kénnen. (vgl. Kapitel. 2.3.2.4.) ,,Uberhaupt dariiber,
wie Erziehung geht.“ (STRECKER, 2005: 128) Die 68er Bewegung hat viele Werte in Frage
gestellt. Das ,,natiirliche” Wissen ist verloren gegangen. Die Jahre nach 1968 haben die
traditionellen Methoden zum Teil zu Recht in Frage gestellt, jedoch kam kein zuverlédssiger
Ersatz. (vgl. Kapitel fiir. 2.2.2.1.) Immer mehr Eltern fehlt das notige Wissen. Es besteht nun
die Notwendigkeit, ein neues Wertekorsett zu kniipfen. Ein Riickgriff auf alte Normen gelingt
nicht mehr. Es ist wichtig zu sehen, dass es auch konstruktive Hierarchien geben kann, auch
in der Familie. Dass die Eltern das Sagen haben und die Kinder gefiihrt werden miissen, im

positiven Sinne. Doch die modernen Eltern sind darin noch nicht so geiibt (ebd.). Den Eltern
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gelingt es nicht mehr, den Alltag ihrer Kinder zu strukturieren und ihnen Grenzen zu setzen.
Wir leben heute in einer Welt, in der es per se wenig bindende Grenzen sowie Regeln gibt.
Auch Orientierung ist dabei verloren gegangen. Hinzu kommt, dass nicht wenige Familien
heute ganz isoliert leben. Die Sozialbeziige sowie damit auch die soziale Regulation und die
Moglichkeit des Austausches fehlen (ebd.). So bleibt zu vermuten, dass die zu befragenden
Eltern/werdenden Eltern an einem gegenseitigen Austausch sowie an Informationen zu
,»Erziehungs- und Wertvorstellungen* stark interessiert sein werden. Ebenso an Kenntnissen
zu den spezifischen Besonderheiten der einzelnen kindlichen Entwicklungsetappen (von der
Geburt bis zur Adoleszenz), denn viele Eltern wissen nur recht wenig tiber die kindliche
Entwicklung. Besonders junge Eltern ziehen gerade bei ihrem ersten Kind héufig
Entwicklungsratgeber, -kalender zu Rate, weil sie sich noch sehr unsicher fithlen. Zudem
haben viele Miitter und Viter vor der Geburt ihres ersten Kindes oft so selbstbezogen gelebt,
dass sie erst einmal das Einmaleins des Alltags lernen miissen, kochen, planvoll einkaufen
usw. (BZgA 2004, S. 11; THIMM 2005, S. 128). Die Familiengriindung ist hdufig mit vielen
Wiinschen und Idealvorstellungen verbunden. Von den Werbeplakaten ldcheln nur gliickliche
Eltern mit strahlenden Kindern. In den Marchen unserer Kindheit ist meist nur vom Prinzen
die Rede, aber nicht von Trotzphase oder Babygeschrei. Auch die Fernsehserien sparen diesen
Teil des Familienlebens meist geflissentlich aus. Viele junge Eltern versuchen allen
Erwartungen und Idealvorstellungen auf der Stelle und gleichzeitig zu gentigen, was hiufig
einen Spagat der Gefiihle sowie eine groBe Uberforderung bedeutet: die berufstitige,
emanzipierte Supermama sowie den fiirsorglichen Vorzeigepapa, der zugleich eine la-
Bilderbuchkarriere hinlegt, solche Paare gibt es nur in Kitschromanen. In einer Zeit, in der das
Leben von vielen Belastungen und Arrangements und dem mithsamen Aufbau eines
Gleichgewichts geprigt ist, l4dsst sich eben nicht alles optimal und gleichzeitig realisieren
(BZgA 2004, S. 7). Kenntnisse iiber Verdnderungen/Besonderheiten in den einzelnen
Entwicklungsphasen der Kinder und Jugendlichen sind fiir die Eltern sehr wichtig, um ihr
Kind in seiner Entwicklung optimal unterstiitzen zu konnen. Fehlentwicklungen rechtzeitig zu
erkennen sowie Uber- und Unterforderung und daraus resultierende Verhaltensprobleme zu
vermeiden. Jedes Entwicklungsalter stellt neue Herausforderungen (ROGGE 2003, S. 42).).
Zu vermuten bleibt, dass Eltern und hier besonders die Eltern mit kleineren Kindern (unter 3
Jahren) sowie Eltern mit pubertierenden Kindern/Jugendlichen an Inhalten zu den einzelnen
Entwicklungsphasen interessiert sein werden.

Elternsein ist wahrscheinlich die wertvollste und verantwortungsvollste Aufgabe, die man

iibernehmen kann. Es ist eine groBe Herausforderung, da jeder neue Tag mit Kindern auch
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neue Uberraschungen bringt. Allein dies erzeugt ein gewisses Niveau von Stress. Wenn
weitere Probleme wie z. B. Arbeitslosigkeit, finanzielle Sorgen, Krankheit oder
Leistungsdruck im Arbeitsleben dazu kommen, erhoht sich der Stress. Schon kleine Probleme
mit den Kindern kénnen Eltern dann an ihre Grenzen bringen. So bleibt zu vermuten, dass die
tiberwiegende Zahl der zu befragenden Eltern sicher auch gern mehr {iber ,,Strategien zur
Stressbewdltigung® erfahren mochte, d. h. lernen mochte, die Stressmomente in ihrem Leben
zu erkennen sowie damit so umzugehen, dass alle Familienmitglieder zufriedener sein
konnen.

Mit Sicherheit haben sich einige der zu befragenden Eltern bereits schon mal nach einem
Elternbildungsprogramm erkundigt, aber wo? Zu vermuten bleibt, dass sich Eltern bei dieser
Frage in erster Linie an ihren Kinderarzt und/oder an die Erzieherin der Kindertagesstitte
wenden, da hier noch ein hédufigerer und intensiverer Kontakt vermutet wird, als im spéteren
Leben der Kinder zu den Lehrern u. a.

Aus diesen Uberlegungen und Fragestellungen heraus, lassen sich nachfolgende Hypothesen

ableiten:

Hypothese H1
Es bleibt zu vermuten, dass die zu befragenden Eltern — aus Rostock — ein
Elternbildungsprogramm fiir sinnvoll erachten und ihr Interesse deutlich machen, an einem

Elternbildungsprogramm teilzunehmen.

Hypothese H2

Es bleibt zu mutmalen, dass Eltern, die sich selbst noch in der Ausbildung befinden oder
einen hoheren Bildungsabschluss— (Fach- oder Hochschulabschluss) — besitzen, auch gerade
diejenigen sind, die sich vorstellen konnten, an einem Bildungsprogramm bzgl. der Erziehung

ihrer Kinder teilzunehmen.

Hypothese H3

Von besonderem Interesse werden fiir die Eltern vermutlich folgende Programmbausteine
sein:

* Kindliche Entwicklungsphasen

* Wertevorstellungen und Erziehungsziele sowie

® Strategien zur Stressbewéltigung.
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Hypothese H4
Eltern, die an dem Themenschwerpunkt: , Entwicklungsetappe des Kindes* Interesse
bekunden, sind vermutlich gerade Eltern, deren Kinder noch sehr jung sind (unter 3 Jahre)

und die Eltern, deren Kinder sich im Pubertitsalter (11-15 Jahre) befinden.

Hypothese HS

Die Teilnahmebereitschaft fiir ein Elternbildungsprogramm wird vermutlich trotz
Arbeitslosigkeit eines oder beider Elternteile und angenommener Zeitreserven dennoch
geringer sein, als bei berufstétigen Eltern/werdenden Eltern bzw. sich noch in der Ausbildung
befindende Eltern oder werdende die Eltern, da sicherlich die Sorge um die materielle
Sicherheit der Familie andere Bereiche wie Bildung, Erziehung, Kultur ... in den Hintergrund

riickt.

Hypothese H6

Alleinerziehende, Geschiedene und getrennt lebende Eltern/werdende Eltern ohne neuen
Partner werden aller Vermutung nach einen hoheren Bedarf — (Teilnahmebereitschaft) —
haben, an einem Elternbildungsprogramm teilzunehmen, als Verheiratete, in Partnerschaft
lebende Eltern/werdende Eltern bzw. Wiederverheiratete, da die gesamte Problembelastung
bei den allein lebenden Elternteilen nur auf einer ,,Schulter ruht* und ein héheres Bediirfnis

an Austausch mit anderen Eltern vermutet wird.

Hypothese H?7

Eltern/werdende Eltern, die in einer Mietswohnung oder in einem Wohnheim leben, werden
vermutlich eher Bedarf haben, an einem Elternbildungsprogramm teilzunehmen, gegeniiber
Eltern/werdenden Eltern, die in einem Eigenheim leben, da die oftmals vorhandene ,,Enge*
und Unzufriedenheit mit dem Wohnumfeld auch vielfach Konflikte bzw. Reibungspunkte

zwischen den Familienmitgliedern schafft.

Hypothese HS8
Eine stirkere Teilnahmebereitschaft wird bei sehr jungen Eltern/werdenden Eltern (bis 25
Jahre) eher vermutet, als bei &lteren, da sie vielfach weniger Erfahrung mit Kindern aus dem

Nahumfeld sammeln konnten und oft unsicherer sind.
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Hypothese H9

Eltern/werdende Eltern mit hoherem Einkommen — (ab 3000 € - Gesamteinkommen) —
werden vermutlich weniger Interesse bekunden, an einem Elternbildungsprogramm
teilzunehmen, da hier das Geld fiir die Freizeitaktivitdten, Nachhilfe u. 4. fiir die Kinder eher
vorhanden ist und es somit vermutlich weniger Probleme zwischen den Eltern und Kindern
gibt, als wenn noch zusdtzlich Geldsorgen die Familien belastet, den Kindern

Freizeitaktivitdten, Sport usw. verwehrt bleiben miissen.

Hypothese H10

Eltern mit einem Kind, das zudem noch sehr jung (1. Kind unter 3 Jahre) ist, sowie werdende
Eltern — die das erste Kind erwarten — werden vermutlich einen hohen Bedarf haben, an einem
Elternbildungsprogramm teilzunehmen, da sie oft keinen Vergleich mit anderen Kindern
haben bzw. sich die werdenden Eltern optimal auf die Erziehung ihres Kindes vorbereiten
mochten und ihnen der Austausch mit anderen (werdenden) Eltern vermutlich wichtig sein

wird.

Hypothese HI11

Am héaufigsten werden sich Eltern sicherlich in Kindertagesstitten nach einem
Elternbildungsprogramm erkundigt haben und beim Kinderarzt, da sowohl zu den Erziehern
von Tageseinrichtungen, als auch zum Kinderarzt meist ein sehr intensiver Kontakt besteht

und eine Vertrauensbasis vorhanden ist.

6.2. Beschreibung der Stichprobe

An der Untersuchung nahmen Eltern und werdende Eltern teil, die sich zum Einen — aufgrund
von Handzetteln, die den Kindern in Kindertagesstitten und Schulen der Stadt Rostock mit
nach Hause gegeben wurden — und zum Anderen durch den Direktkontakt mit ihnen in
Arztpraxen und Schwangerenberatungsstellen, zur Teilnahme an der Befragung bereit

erklarten. Von den 500 ausgegebenen Fragebogen betrug der Riicklauf letztlich 205.

e Alter der teilnechmenden Eltern/werdenden Eltern:

Von den teilnehmenden Eltern/werdenden Eltern waren die meisten Miitter/werdenden Miitter
zwischen 31 und 40 Jahre alt, d. h. 59 zwischen 31 und 34 Jahre sowie 50 zwischen 35 und 40
Jahre. Bei den Vitern/werdenden Vitern bildeten die grofiten Gruppen die 35 bis 40-jéhrigen
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mit 46 Vitern/werdenden Vitern und 37 waren zwischen 41 und 45 Jahre alt. Unter den 20
bis 25-jahrigen befanden sich 30 Miitter/werdende Miitter und 11 Viter/werdende Viter und
bei den 26 bis 30-Jdhrigen 21 Frauen und 18 Minner. Bei den Frauen waren 14
Miitter/werdende Miitter noch unter 20 Jahre jung und bei den Vitern/werdenden Vitern
lediglich 3. Die kleinste Gruppe bei den Frauen bildeten die tiber 45-jdhrigen mit nur 2 Frauen
und bei den Ménnern waren es 17, die das 45. Lebensjahr bereits iiberschritten hatten. 29
werdende Miitter/Miitter waren im Alter zwischen 41 und 45 Jahre und 29 werdende
Viter/Viter zwischen 31 und 34 Jahre. 44-mal wurden zum Alter des Vaters/werdenden
Vaters keine Angaben gemacht. Hier handelt es sich mit groer Wahrscheinlichkeit um die

Angaben der Alleinstehenden und Geschiedenen.

e Bildungsstand:

Etwa die Hilfte der teilnehmenden Viter / werdenden Viter und Miitter/werdenden Miitter
hatten einen abgeschlossenen Lehrberuf (115 Frauen; 99 Ménner). 74 Frauen waren hoher
qualifiziert und bei den Minnern hatten 53 einen Hoch- bzw. Fachschulabschluss. 7
Miitter/werdende Miitter und 2 Viter/werdende Viter befanden sich im Befragungszeitraum
noch in der Ausbildung. Nur 4 Frauen und 3 Minner waren ohne Berufsbildung und der
restliche Teil der Befragten war Sonstiges (z. B. noch Schiiler/in). Auch hier wurden wieder

44-mal keine Angaben zum Bildungsstand des Vaters/werdenden Vaters gemacht.

e Erwerbsstatus:

Zwei Dirittel der Miitter/Viter bzw. werdenden Eltern waren zum Zeitpunkt der Erhebung
erwerbstitig (63,9 % der Frauen und 64,8 % der Ménner). 41 Frauen sowie 20 Ménner waren
arbeitslos und der restliche Teil der Eltern/werdenden Eltern war entweder nicht erwerbstétig,
bereits berentet oder Sonstiges (z. B. in der Elternzeit). Auch hinsichtlich des Erwerbsstatus

wurden bei den Vitern / werdenden Vitern wieder 44-mal keine Angaben gemacht.
e Familienstand:
88 Teilnehmer der Befragung waren verheiratet, 65 in Partnerschaft lebend, 36 allein stehend,

9 getrennt lebend und 5 geschieden sowie 2 wieder verheiratet.

e Alter der Kinder

Betrachtet man alle an der Untersuchung teilnehmenden Eltern zusammen - (sowie

unabhingig vom 1., 2. oder 3. Kind) -, so hatten insgesamt 51 Eltern Kinder unter 3 Jahre, 56
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Miitter/Viter Kinder zwischen 3 und 5 Jahre, 89 hatten Kinder in der Altersgruppe 6 bis unter
11 Jahre und 53 Eltern hatten Kinder im Alter zwischen 11 bis unter 15 Jahre. Schon iltere
Kinder/Jugendliche (15 - unter 18 Jahre) hatten 41 der Befragten und von 8 Eltern war ein

Kind bereits iiber 18 Jahre alt. 47 Frauen erwarteten ein Baby.

6.3. Forschungsmethode sowie Darstellung und Auswertung der
Ergebnisse

Der folgende Teil der Arbeit befasst sich mit der methodischen Vorgehensweise bei der
Datenerhebung und zeigt die Ergebnisse, die sich direkt auf die Beantwortung der

aufgeworfenen Fragestellungen und Hypothesen beziehen, auf.

Mit dem Verfahren der Fragebogenerhebung sollten die aufgestellten Hypothesen zum
Thema: ,,Elternbildungsprogramm® tiberpriift werden.

Der eigens fiir die Uberpriifung der Hypothesen konzipierte Fragebogen (siche Anhang - B -)
enthielt zum Einen thematische Module (z.B. Fragen zu inhaltlichen Themenwiinschen und
zur eigenen Einstellung bzgl. des Bildungsprogramms) und zum Anderen auch

sozialstatistische Angaben (z.B. Alter, Bildungs- und Familienstand).

Aufgebaut war der Fragebogen wie folgt:

Als Erstes erfolgte eine Anleitung zum Fragebogen, welche unter anderem die Beschreibung
des Anliegens der Befragung sowie Hinweise/Hilfen zum Ausfiillen des Fragebogens enthielt.
Dann erfolgte eine kurze Vorstellung der Thematik ,,Elternbildungsprogramm®, an die sich
der thematische Frageteil mit vier halboffenen Fragen/Aussagen anschloss:

1. Ein ,Elternbildungsprogramm® halte ich fiir sinnvoll?

2. Eine Teilnahme an einem ,,Elternbildungsprogramm® kann ich mir vorstellen.

Zur Beantwortung dieser beiden Fragen standen jeweils die Alternativen Ja/Nein zur
Verfiigung.

Bei der Beantwortung mit Nein folgte bei beiden die Gabel: - wenn Nein, warum nicht (bitte

benennen), hier war eine offene Antwort moglich.

3. Als Themen fiir ein ,,Elternbildungsprogramm® wiirde ich mir wiinschen:

(Mehrfachnennungen moglich!)
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Zur Beantwortung standen 8 Antwortkategorien zur Verfiigung, davon waren 7 vorgegeben:
Entwicklungsetappe des Kindes (z. B. Sduglingsalter, Grundschulalter, Pubertét),

a.
b. Strategien zur Stressbewiltigung,

o

Kommunikation / Gesprachsfiihrung,

i

Wertvorstellungen / Erziehungsziele,

e. Entwicklungsetappe / Lebensabschnitt der Eltern (z. B. Ubergang zur Elternschaft,
Beruf, Biographie und Entwicklung),

f. péddagogisch/psychische Grundlagen des Lernens (bei Kindern und Erwachsenen),

g. Problembehandlung und Losungsmoglichkeiten

und die achte Antwortkategorie war wieder offen:

h. Sonstige Themenwiinsche (bitte benennen).

Gerade dieser Teil der Befragung, wo es um die Themenwiinsche der Eltern/werdenden Eltern
geht, ist auBBerordentlich wichtig, um herauszufinden, zu welchen Themen es von Seiten der
Eltern/werdenden Eltern Bedarf gibt, um dann die entsprechenden Programmbausteine fiir ein
mogliches Elternbildungsprogramm entwickeln zu konnen. Schaut man sich die vier
bundesweit am hiufigsten angebotenen Elternkurse noch einmal an (Abschnitt 5.6.) fillt auf,
dass die einzelnen Kurse meist nur auf einen Schwerpunkt setzen (z. B. ,Triple P* =
DisziplinierungsmaBnahmen; oder ,,Starke Eltern - Starke Kinder* = Kommunikations- und

Kooperationsformen in der Familie).

Die vierte und letzte thematische Frage lautete:

4. Haben Sie sich schon mal nach einem ,Elternbildungsprogramm® erkundigt?
Zur Beantwortung standen zundchst wieder die beiden Alternativen Ja / Nein zur
Auswahl. Bei der Beantwortung mit ,,Ja* folgte die Gabel: - wenn ja, wo? Und es gab
dazu sechs Antwortkategorien. Fiinf Antwortkategorien waren wieder vorgegeben:

e Kindertagesstitte
e Schule
o Arzte
e Beratungsstellen, Amter (z. B. Jugendamt)
und die letzte Antwortkategorie wurde wieder offen gehalten:

e Sonstiges (bitte benennen).
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Im Anschluss an die thematischen Module folgte der demographische Frageteil. Die
sozialstatistischen Fragen wurden bewusst ans Ende des Fragebogens gesetzt, da sie fiir den
Befragten meist weniger interessant sind.

Zu den sozialstatistischen Angaben gehorten: der Familienstand; der Erwerbsstatus; der
Bildungsstand; die Wohnverhéltnisse; das Alter der Eltern/werdenden Eltern; das
Gesamteinkommen; das Alter des Kindes / der Kinder (unterteilt in 1. Kind, 2. Kind ..., 4.
Kind) sowie Kind wird erwartet und zuletzt die Rubrik: Kind / Kinder besucht/en. Zum
zuletzt genannten Punkt gab es die Antwortmdglichkeiten:

e Kindertagesstitte

e  Grundschule

e Sonderschule / Férderschule

e Hauptschule

e Realschule

e  Gymnasium

e In Ausbildung

e Noch zu Hause

und

Sonstiges (bitte benennen).

Beim Punkt , Familienstand“ gab es sieben Antwortmdoglichkeiten, von verheiratet iiber
getrennt lebend, in Partnerschaft lebend, geschieden, wieder verheiratet, verwitwet bis zu

allein stehend/ledig.

Hinsichtlich des Erwerbsstaus wurde eine Unterteilung zwischen Mutter / werdende Mutter
und Vater / werdender Vater vorgenommen. Fiir beide Seiten gab es fiinf Antwortkategorien,

die sich in erwerbstitig, nicht erwerbstitig, arbeitslos, berentet und Sonstiges gliederten.

Auch beziiglich des Bildungsstandes wurde zwischen Frau und Mann unterschieden. Fiir
beide gab es wieder fiinf Antwortmoglichkeiten: in Ausbildung; ohne Berufsabschluss;

abgeschlossener Lehrberuf; hoher qualifiziert (z. B. Hoch- und Fachschule) sowie Sonstiges.

Bei der Frage zu den Wohnverhéltnissen standen sowohl Mietwohnung / Miethaus,

Eigenheim als auch Wohnheim und Sonstiges zur Auswahl.
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Beim Thema Alter der Eltern/werdenden Eltern wurde zundchst wieder zwischen Frau und
Mann unterschieden. Fiir beide standen dann 7 Antworten zur Auswahl:

e unter 20 Jahre

e 20 -25Jahre

e 26-30Jahre

e 31 -34Jahre

e 35-40Jahre

e 41 -45 Jahre

e iiber 45 Jahre.

Die Antwortmoglichkeiten zum Gesamteinkommen der Familie reichten von unter 500 € in

jeweils 500 € Schritten bis zu tiber 3.000 €.

Fir die Beantwortung der Frage nach dem Alter des Kindes / der Kinder wurde eine
Einteilung in 1. Kind bis 4. Kind und weitere Kinder vorgenommen und dann standen 6

Antwortmoglichkeiten zur Wahl:

- unter 3 Jahre

- 3 - unter 6 Jahre

- 6 -unter 11 Jahre

- 11-unter 15 Jahre

- 15 - unter 18 Jahre

- 18 und iiber 18 Jahre.

Da sich der Fragebogen auch an werdende Eltern richtete, gab es natiirlich auch die Frage:

,,Kind wird erwartet”, mit den Alternativantwortmdoglichkeiten Ja / Nein.

Alle Angaben erfolgten anonym.

Der Fragebogen wurde als so genannter Selbstausfiiller konzipiert, um die Verweigerungsrate

sowie mogliche Interviewereffekte zu minimieren und eine eventuell mogliche systematische

Verzerrung durch den Effekt der sozialen Erwiinschtheit weitestgehend auszuschlieBBen.
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Das erhobene Fragebogenmaterial wurde aufbereitet und kodiert. Die Auswertung erfolgte
mit Hilfe der PC — Version des Programmpakets SPSS und war von Untersuchungsplan und
Hypothesenpriifung bestimmt. Neben Kreuztabellen wurden Hiufigkeitsauszdhlungen als
statistische Verfahren eingesetzt. Das Histogramm wurde zur graphischen Darstellung der

empirischen Haufigkeitsverteilung einer Variablen gewéhlt.

Die Auswertung des Datenmaterials hinsichtlich der Fragestellung, ob nach Meinung der
Eltern ein Elternbildungsprogramm sinnvoll sei, bestitigte die Annahme (H1), dass die
Rostocker Eltern ein solches Bildungsangebot fiir sich als sinnvoll betrachten. 196 von 205 (=

96 %) der befragten Eltern/werdenden Eltern dulerten sich positiv (siche Abb. 40).

Abb. 40
Elternbildungsprogramm sinnvoll
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig  nein 9 4.4 4.4 4.4
ja 196 95,6 95,6 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Elterbildungsprogramm sinnvoll
120 —
100 —
80 —
60 —
40 —
20 —
0—
¢
I

V2
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ja
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Ferner konnten sich 181 der 205 (= 88 %) Befragten eine Teilnahme an dem
Elternbildungsprogramm vorstellen (siche Abb. 41).

Abb. 41

Vorstellung Teilnahme EBP

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  nein 24 11,7 11,7 11,7
ja 181 88,3 88,3 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0

Teilnahme kann ich mir vorstellen

100

80 -

60

40

20

04

Percent

V3 nein ja
Die 12 % (= 24 von 205 befragten Personen), die fiir sich eine Teilnahme an einem
Elternbildungsprogramm ausschlieen, fithrten bei ihrer Begriindung in erster Linie zeitliche

Griinde, geniigend eigene Erziehungskompetenz sowie ausreichende Unterstiitzungs- und

Austauschmoglichkeiten mit Freunden/Bekannten an (sieche Anhang CI).

Dass fast 100 % der Befragten ein Elternbildungsprogramm fiir sinnvoll/hilfreich erachten
und fast 90 % der befragten Eltern/werdenden Eltern ihre Teilnahmebereitschaft fiir ein
Elternbildungsprogramm bekunden, unterstreicht noch einmal deutlich die - von zahlreichen

Autoren aufgezeigte - Verunsicherung und Uberforderung eines GroBteils heutiger
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Eltern in Bezug auf ihre Erziehungsleistung/-fihigkeit, deren Griinde im Abschnitt 2.3.2.4.

ausfiihrlich diskutiert wurden.

Ergédnzend wurde mit Hilfe einer Kreuztabelle gepriift, ob es zwischen der
Teilnahmebereitschaft und dem Bildungsstand der Befragten einen speziellen Zusammenhang
gibt.

Die Ergebnisse zeigen, dass entgegen der Annahme der zweiten Hypothese (H2), sich nicht
nur Eltern/werdende Eltern mit Fach- und Hochschulabschluss oder sich noch in der
Ausbildung befindend, sondern gleichermalen auch die Eltern mit abgeschlossenem
Lehrberuf bzw. ohne Berufsausbildung eine Teilnahme am Elternbildungsprogramm

vorstellen konnen (siehe Abb. 42).

Abb. 42
Bildungsstatus Mutter * Vorstellung Teilnahme EBP Kreuztabelle

Vorstellung Teilnahme
EBP Gesamt
nein ja
Bildungsstatus in Ausbildung Anzahl | 5 6
Mutter

% von Bildungsstatus . . .
Mutter 16,7% 83,3% 100,0%
ohne Berufsausbildung Anzahl 1 6 7

% von Bildungsstatus . . .
Mutter 14,3% 85,7% 100,0%
abgeschlossene Lehre Anzahl 12 101 113

% von Bildungsstatus . . .
Mutter 10,6% 89,4% 100,0%
hoher qualifiziert Anzahl 10 64 74

% von Bildungsstatus . . .
Mutter 13,5% 86,5% 100,0%
sonstiges Anzahl 0 5 5

% von Bildungsstatus . . .
Mutter ,0% 100,0% 100,0%
Gesamt Anzahl 24 181 205
% von Bildungsstatus Mutter 11.7% 98.3% 100.0%
,170 ,J7/0 ,U7%
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Bildungsstatus Vater * Vorstellung Teilnahme EBP Kreuztabelle

Vorstellung Teilnahme
EBP Gesamt
nein ja
Bildungsstatus in Ausbildung Anzahl
1 3 4
Vater
% von Bildungsstatus . . .
Vater 25,0% 75,0% 100,0%
ohne Berufsausbildung Anzahl 0 3 3
% von Bildungsstatus . . .
Vater ,0% 100,0% 100,0%
abgeschlossene Lehre Anzahl 10 84 94
% von Bildungsstatus . . .
Vater 10,6% 89,4% 100,0%
hoher qualifiziert Anzahl 10 51 61
% von Bildungsstatus . . .
Vater 16,4% 83,6% 100,0%
sonstiges Anzahl 0 5 5
% von Bildungsstatus . . .
Vater ,0% 100,0% 100,0%
Gesamt Anzahl 21 146 167
% von Bildungsstatus Vater 12.6% 9749 100.0%
,070 470 ,U7%

Die Hypothese (H2) kann daher anhand der empirischen Daten als falsifiziert gelten. Die
Ergebnisse widerspiegeln gleichzeitig den allgemein vorherrschenden hohen Beratungs- und
Unterstlitzungsbedarf von Eltern, quer durch alle Bildungsschichten.

Je weniger normative Richtlinien es fiir Erziehungsinhalte und —ziele in unserer Gesellschaft
gibt und je mehr tradierte Werte an Giiltigkeit verlieren oder relativiert werden, desto mehr ist
der Einzelne auf sich sowie seine Kompetenzen, jedoch auch auf seine Defizite verwiesen
(TSCHOPE-SCHEFFLER 2005, S. 9). ,,Folglich macht sich zunehmende Unsicherheit bei
Eltern aller sozialer Schichten breit {iiber die ,richtigen® Erziechungsziele und

Verhaltensweisen®. (ebd.)

Bei der Betrachtung der sieben vorgegebenen Themen /Programmbausteine eines moglichen
Elternbildungsprogramms kristallisierten sich insbesondere 4 Themen als von den Eltern als
besonders wiinschenswert heraus (siche auch Abb. 43). Dabei rangierte, was niemanden
verwundern wird, der Wunsch nach ,,Strategien zur Stressbewiéltigung* ganz vorn — (148 von
205 Befragten). Dicht gefolgt — (145 von 205 Befragten) — vom Wunsch nach
Wissen/Informationen zur ,,Entwicklungsetappe des Kindes*. An die dritte Stelle gelangte das
Thema ,,Problemerkennung und Losungsmoglichkeiten* mit 123 von 205 Befragten. Und

iiber die Hilfte der Befragten (108 von 205) entschieden sich fiir ,,Wertvorstellungen und
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Erziehungsziele, als ein zentrales Thema des Elternbildungsprogramms. Somit waren alle
drei, der Hypothese H3 angefiihrten Programmbausteine auch fiir die Eltern von ,,besonderem
Interesse”. Hinzu kam noch der Themenkomplex ,Problemerkennung und
Losungsmoglichkeiten®.

Auffallend war jedoch, dass sich nur knapp ein Drittel der befragten Eltern intensiver mit sich
selbst (eigenen Entwicklungsaufgaben, eigenen Handlungsmustern, eigenen Féhigkeiten
usw.) auseinandersetzen wollten. Hochstwahrscheinlich sind ihnen diese Betrachtungspunkte

zu nah. Auch so ein — fiir die zwischenmenschliche Beziehung — wichtiger Themenkomplex

wie die ,,Kommunikation* wurde nur von knapp 40 % der Eltern/werdenden Eltern gewéhlt.

Abb. 43
Statistiken
Entwicklun
gsetappen | Grundlage des Problem- Wertvor- Kommuni- Stressbe- Entwicklungs-
Eltern Lernens erkennung stellungen kation wialtigung etappe Kind
N Giltig 205 205 205 205 205 205 205
Fehlend 0 0 0 0 0 0 0
Entwicklungsetappen Eltern
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  nein 147 71,7 71,7 71,7
ja 58 28,3 28,3 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Grundlage des Lernens
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gilltig ~ nein 126 61,5 61,5 61,5
ja 79 38,5 38,5 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Problemerkennung
Giltige Kumulierte
Hiufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig  nein 82 40,0 40,0 40,0
ja 123 60,0 60,0 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
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Wertvorstellungen
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gilltig  nein 97 47,3 47,3 47,3
ja 108 52,7 52,7 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Kommunikation
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig  nein 122 59,5 59,5 59,5
ja 83 40,5 40,5 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Stressbewdltigung
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  nein 57 278 27,8 27,8
ja 148 72,2 72,2 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Entwicklungsetappe Kind
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  nein 60 293 29,3 29,3
ja 145 70,7 70,7 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0

Die Ergebnisse decken sich weitgehend mit denen, die im Rahmen einer reprédsentativen
Studie bei Beratungsstellen — von KLANN et. al*’ — erhoben wurden (SABMANN / KLANN
2002, S. 143 f.). Jedoch handelt es sich bei dieser Untersuchung um eine ausgewdihlte
Population, ndmlich um Eltern, die sich mit ihren Kindern bereits in Erziehungsberatung
befanden. Ferner gehorte auch bei der ifb-Elternbefragung aus dem Jahr 2002 (SMOLKA
2007, S 48) der Punkt , Entwicklungsphasen der Kinder* neben ,,Schule und Ausbildung®
sowie ,,Gesundheitsfragen* zu den Bereichen, in denen sich die Eltern besonders unsicher

fithlen und sich Orientierung sowie Informationen wiinschen.

Die Ergebnisse verdeutlichen, in welchen konkreten Bereichen den Eltern ausreichend

Kenntnisse fehlen bzw. wo Unsicherheiten bestehen. Diese Themen miissen in

37 Klann, N. / Hahlweg, K. / Janke, M. / Kroger, C., 2000; Beratungsstellen als Seismografen fiir Verdnderungen
in der Gesellschaft. Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Beratung e. V. (Hrsg.).
Bonn: Katholische Bundesarbeitsgemeinschatft fiir Beratung e. V.
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Elternbildungsprogrammen Beriicksichtigung finden, um Eltern gezielt unterstiitzen zu

konnen / in ihrer Erziehungskompetenz stirken zu konnen.

15 % der Befragten gaben noch ,sonstige Themenwiinsche* an. Vorrangig wurden hier

spezifische Themen, wie beispielsweise:

- Drogen- und Gewaltpridvention

- spezielle Fordermoglichkeiten flir Kinder (z.B. bei Hochbegabung; Vorbereitung auf die
Schule)

- Hyperaktivitdt und Konzentrationsprobleme bei Kindern sowie

- staatliche (finanzielle) Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Eltern mit Kindern genannt (siche

Anhang CII).

Fiir ein Elternbildungsprogramm ist es notwendig, den Eltern auch fiir solche Fragen Zeit und
Raum einzurdumen, um ihnen zumindest die Gelegenheit zu geben, sich iiber mogliche
spezielle Anlaufstellen, wie z. B. Drogenberatungsstellen u. a., in ihrer Wohnortnihe zu

informieren.

Im Zusammenhang mit dem neben dem Programmbaustein ,Strategien zur
Stressbewiltigung®™ am haufigsten gewiinschten Themenkomplex: ,,Entwicklungsetappe des
Kindes®, wurde nun (H4) gepriift, in welcher Altersgruppe sich die Kinder befanden, deren
Eltern sich fiir diesen Themenschwerpunkt entschieden.

Da die Fallzahlen der Familien mit 3, 4 und mehr Kindern sehr niedrig waren, wurde die
ndhere Betrachtung auf das erste sowie zweite Kind der Familie gerichtet.

Die Auswertung der Daten erfolgte per Kreuztabelle (siche auch Abb. 44).

Abb. 44
Verarbeitete Fille
Falle
Giiltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Entwicklungsetappe Kind
* Alter Kind 1 178 86,8% 27 13,2% 205 100,0%
Entwicklungsetappe Kind
* Alter Kind 2 87 42,4% 118 57,6% 205 100,0%
Entwicklungsetappe Kind
* Alter Kind 3 21 10,2% 184 89,8% 205 100,0%
Entwicklungsetappe Kind
* Alter Kind 4 6 2,9% 199 97,1% 205 100,0%
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Entwicklungsetappe Kind * Alter Kind 1 Kreuztabelle

Alter Kind 1 Gesamt
Kind
wird
3- 6-unter | 11-unter | 15-unter | erwarte
unter 3 | unter 6 11 15 18 t
Entwick}ungse nein Anzahl 3 7 2 7 1 4 59
tappe Kind
% von
Entwicklungsetapp 13,6% | 11,9% 37,3% 11,9% 18,6% 6,8% | 100,0%
e Kind
ja Anzahl 21 19 30 20 26 3 119
% von
Entwicklungsetapp 17,6% | 16,0% 25,2% 16,8% 21,8% 2,5% | 100,0%
e Kind
Gesamt Anzahl 29 26 52 27 37 7 178
% von Entwicklungsetappe
Kind 16,3% | 14,6% 29,2% 15,2% 20,8% 3,9% | 100,0%
Entwicklungsetappe Kind * Alter Kind 2 Kreuztabelle
Alter Kind 2 Gesamt
Kind
wird
3- 6-unter | 11-unter | 15-unter | erwarte
unter 3 | unter 6 11 15 18 t
Entwicklungse nein Anzahl 6 10 9 10 5 0 37
tappe Kind
% von
Entwicklungsetapp 16,2% | 27,0% 24.3% 27,0% 5,4% ,0% | 100,0%
e Kind
ja Anzahl 11 11 14 11 2 1 50
% von
Entwicklungsetapp 22,0% | 22,0% 28,0% 22,0% 4,0% 2,0% | 100,0%
e Kind
Gesamt Anzahl 17 21 23 21 4 1 87
% von Entwicklungsetappe
Kind 19,5% | 24,1% 26,4% 24.1% 4,6% 1,1% | 100,0%

Bei der Auswertung des Datenmaterials ist auffallend, dass Eltern, deren erstes Kind sich in
der Altersgruppe 6 bis unter 11 Jahre befand, das geringste Interesse an dem Thema

»~Entwicklungsetappe des Kindes* bekundeten:

1. Kind

*6—unter 11 Jahre = 30 von 52 Féllen (=57 %)

bei den anderen Altersgruppen lag der Prozentsatz jeweils um 70 %:
21 von 29 Féllen (=72 %)

* 3 —unter 6 Jahre 19 von 26 Fiéllen (=73 %)

* 11 —unter 15 Jahre = 20 von 27 Féllen (=74 %)

* 15 —unter 18 Jahre = 26 von 37 Féllen (=70 %)

* unter 3 Jahre
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Die Auswertung der Daten fiir das zweite Kind lédsst grolere Abweichungen im Vergleich der
Altersgruppen jedoch nicht erkennen. Die Fallzahlen sind hier recht konsistent:

* unter 3 Jahre = 11 von 17 Féllen (= 64,7 %)

* 3 —unter 6 Jahre 11 von 21 Féllen (=53.,4 %)

* 6 —unter 11 Jahre = 14 von 23 Fallen (= 60,0 %)

* 11 —unter 15 Jahre = 11 von 21 Fallen (=52,4 %)

* 15 —unter 18 Jahre = 2von4 Fillen (=50,0 %)

Somit kann die Hypothese (H4) als falsifiziert gelten.

Inwieweit der Erwerbsstatus der Eltern entscheidend fiir die Teilnahmebereitschaft an einem
Elternbildungsprogramm ist, wurde durch die fiinfte Hypothese (HS) néher beleuchtet, die da
lautete:

Die Teilnahmebereitschaft fiir ein Elternbildungsprogramm wird vermutlich trotz
Arbeitslosigkeit eines oder beider Elternteile und angenommener Zeitreserven dennoch
geringer sein, als bei berufstitigen Eltern/werdenden Eltern bzw. sich noch in der Ausbildung
befindenden Eltern oder werdenden Eltern, da sicherlich die Sorge um die materielle

Sicherheit der Familie andere Bereiche wie Bildung, Erziehung, ... in den Hintergrund riickt.

Die Auswertung der erhobenen Daten (Abb. 45) zeigt, dass der Erwerbsstatus hinsichtlich
einer Teilnahmebereitschaft an einem Elternbildungsprogramm keine entscheidende Rolle
spielt, denn sowohl die erwerbstitigen Miitter / Viter bzw. werdenden Eltern als auch die
arbeitslosen Eltern/werdenden Eltern konnten sich eine Teilnahme vorstellen. So antworteten
127 von 133 erwerbstéitigen Miittern (entspricht 95 %) und 40 von 42 arbeitlosen Miittern
(entspricht 95 %) sowie 115 von 135 erwerbstitigen Vitern (entspricht 85 %) und 21 von 21
arbeitlosen Vitern (entspricht 100 %) mit Ja (allerdings fehlten 9 Angaben zum Erwerbsstatus

— Vater).
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Vorstellung Teilnahme EBP * Erwerbsstatus Mutter Kreuztabelle

Erwerbsstatus Mutter Gesamt
nicht
erwerbstitig erwerbstitig arbeitslos sonstiges
Vorstellung Teilnahme nein Anzahl 16 1 5 ’ 24
EBP
% von
Vorstellung 66,7% 4,2% 20,8% 8,3% 100,0%
Teilnahme EBP
ja Anzahl 117 11 37 16 181
% von
Vorstellung 64,6% 6,1% 20,4% 8,8% 100,0%
Teilnahme EBP
Gesamt Anzahl 133 12 42 18 205
[
?’eivlﬁgh\;fgséggmg 64,9% 5,9% 20,5% 8,8% |  100,0%
Vorstellung Teilnahme EBP * Erwerbsstatus Vater Kreuztabelle
Erwerbsstatus Vater Gesamt
nicht
erwerbstiitig erwerbstiitig arbeitslos berentet sonstiges
Vorstellung nein Anzahl
Teilnahme EBP 20 0 0 ! 0 21
% von
Vorstellung 95,2% ,0% ,0% 4,8% ,0% 100,0%
Teilnahme EBP
ja Anzahl 115 1 21 2 6 145
% von
Vorstellung 79,3% ,7% 14,5% 1,4% 4,1% 100,0%
Teilnahme EBP
Gesamt Anzahl 135 1 21 3 6 166
% von Vorstellung
Teilnahme EBP 81,3% ,6% 12,7% 1,8% 3,6% 100,0%

So bekundeten sowohl erwerbstitige (werdende) Miitter/Viter — neben ihren beruflichen
Belastungen — als auch arbeitslose Eltern/werdende Eltern — trotz hédufiger Sorgen um die

materielle Sicherheit der Familie und Bewerbungsstress — gleichermaBlen ihre

Teilnahmebereitschaft an einem Elternbildungsprogramm. Damit kann die Hypothese 5 (HS)
als falsifiziert gelten.

Bei der Betrachtung des Familienstandes und der Teilnahmebereitschaft fiir’s
Elternbildungsprogramm (siehe H6) liegt die Vermutung nahe, dass ,,echte Alleinerziehende,
d. h. Miitter oder Viter, die ohne Partnerschaft leben einen hoheren Bedarf haben, an einem

Elternbildungsprogramm teilzunehmen, als Miitter und/oder Viter mit Partner, da die gesamte
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Problembelastung bei allein lebenden Elternteilen nur auf ,.einer Schulter ruht und ein
groBeres Bediirfnis nach Austausch mit anderen Eltern vermutet wird.
Ob sich die Vermutung auch wirklich bestitigt, wurde wieder per Kreuztabelle untersucht

(Abb. 46).

Abb. 46

Vorstellung Teilnahme EBP * Familienstand Kreuztabelle

Familienstand Gesamt
Allein-
getrennt in Partner- wieder stehend/
verheiratet lebend schaft lebend Geschieden verheiratet ledig
Vorstellung nein Anzahl
Teilnahme EBP 14 ! > 0 ! 3 24
% von
Vorstellung 583% | 42% 20,8% 0% 42% | 12,5% | 100,0%
Teilnahme
EBP
ja Anzahl 75 8 59 6 1 32 181
% von
Vorstellung A14% | 44% 32,6% 3,3% 6% | 177% | 1000%
Teilnahme
EBP
Gesamt Anzahl 89 9 64 6 2 35 205
% von Vorstellung . . . . ) . .
Teilnahme EBP 43,4% 4,4% 31,2% 2,9% 1,0% 17,1% | 100,0%

Aus der vorliegenden Tabelle geht hervor, dass es keine nennenswerten Unterschiede bzgl.
der Teilnahmebereitschaft zwischen den verschiedenen Familienstinden gibt. Der Bedarf
nach Unterstiitzung hinsichtlich der Erziehungskompetenz — durch die Teilnahme an einem
Elternbildungsprogramm — ist sowohl bei den in Partnerschaft lebenden oder verheirateten
Eltern/werdenden Eltern — (die hier die grofte Gruppe bilden) — genauso gegeben, wie bei den
allein stehenden Eltern/werdenden Eltern. Dennoch ersetzen allein der Austausch und die
Unterstiitzung durch den Partner keine externe Beratung/Unterstiitzung in Erziehungsfragen.

Dennoch gilt auch die Hypothese Nr. 6 als widerlegt.

Die 7. Hypothese bezog sich auf die Wohnverhiltnisse der (werdenden) Eltern im
Zusammenhang mit der Teilnahmebereitschaft am Elternbildungsprogramm und lautete wie
folgt:

Eltern/werdende Eltern, die in einer Mietswohnung oder einem Wohnheim leben, werden
vermutlich eher Bedarf haben, an einem Elternbildungsprogramm teilzunehmen, gegeniiber

Eltern/werdenden Eltern, die in einem Eigenheim leben, da die oftmals vorhandene ,,Enge*
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und Unzufriedenheit mit dem Wohnumfeld auch vielfach Konflikte bzw. Reibungspunkte
zwischen den Familienmitgliedern schafft.

Die Untersuchung der Hypothese — per Kreuztabelle — ergab folgendes Bild (Abb. 47):

Abb. 47
Vorstellung Teilnahme EBP * Wohnverhéltnisse Kreuztabelle
Wohnverhéltnisse Gesamt
Mietwohnung Eigenheim Wohnheim sonstiges
Vorstellung Teilnahme nein Anzahl 14 ] 0 5 24
EBP
% von
Vorstellung 58,3% 33,3% ,0% 8,3% 100,0%
Teilnahme EBP
ja Anzahl 130 45 1 4 180
% von
Vorstellung 72,2% 25,0% ,6% 2,2% 100,0%
Teilnahme EBP
Gesamt Anzahl 144 53 1 6 204
% von Vorstellung
Teilnahme EBP 70,6% 26,0% ,5% 2,9% 100,0%

Die weitaus grofite Anzahl der befragten Eltern/werdenden Eltern lebt in einer Mietswohnung
(144 von 204 Antworten). Von den 144 konnten sich 130 eine Teilnahme an einem
Elternbildungsprogramm vorstellen (entspricht 90,3 %). Von den 53 in einem Eigenheim
lebenden Eltern/werdenden Eltern bekundeten 45 eine Teilnahmebereitschaft (entspricht
84,9%). Auch wenn nur knapp ein Drittel der Befragten in einem Eigenheim leben — (und so
kein objektiver Vergleich moglich ist) — zeigen die Antworten dennoch, dass sowohl bei den
Eltern/werdenden Eltern, die in einem Mietshaus wohnen, als auch bei denen, die in einem
hoher Bedarf hinsichtlich der
Elternbildungsprogramm besteht. Daher gilt die Hypothese (H7) als falsifiziert.

Eigenheim leben, ein Teilnahme an einem

Die 8. Hypothese beleuchtet den Zusammenhang zwischen dem Alter und der

Teilnahmebereitschaft am Elternbildungsprogramm nédher. Eine stirkere Teilnahme-
bereitschaft wird bei sehr jungen Eltern/werdenden Eltern (bis 25 Jahre) eher vermutet, als bei
alteren, da die jiingeren vielfach noch weniger Erfahrung mit Kindern aus dem Umfeld
sammeln konnten und deshalb oft unsicherer sind. Diese Annahme wurde mittels

Kreuztabelle untersucht (Abb. 48).
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Abb. 48

Elternbildungsprogramm sinnvoll * Alter Mutter Kreuztabelle

Alter Mutter Gesamt
unter Uber
20 20-25 | 26-30 | 31-34 | 35-40 | 41-45 45
Vorstellun nein Anzahl
TeilnahmegEBP 1 2 5 6 6 4 0 24
% von
¥§.ﬁit§$'§q';g 42%  83%  208% 250% | 250% | 16,7% | 0% 100,0%
EBP
ja Anzahl 12 28 16 59 39 25 2 181
% von
vorstellung | 669 | 155% | 8:8% | 32.6% | 215% | 13.8%  1.1% | 100,0%
eilnahme
EBP
Gesamt Anzahl 13 30 21 65 45 29 2 205
% von Vorstellung
Teilnahme EBP 6,3% | 14,6% | 10,2% | 31,7% | 22,0% | 141% | 1,0% | 100,0%

Elternbildungsprogramm sinnvoll * Alter Vater Kreuztabelle

Alter Vater Gesamt
unter Uber
20 20-25 | 26-30 | 31-34 | 35-40 | 41-45 45
Vorstellun nein Anzahl
TeilnahmegEBP L 0 1 6 5 6 2 21
% von
vorstelling | 489 | 0% | 48% | 28,6%  238% | 286% | 95%  1000%
eilnahme
EBP
ja Anzahl 3 10 20 23 42 33 15 146
% von
\T/O.'Ste"“r‘g 21% | 6,8% | 13,7% | 158% | 28,8% | 22,6% | 10,3% | 100,0%
eilnahme
EBP
Gesamt Anzahl 4 10 21 29 47 39 17 167
% von Vorstellung
Teilnahme EBP 2,4% 6,0% | 12,6% | 17,4% | 28,1% | 23,4% | 10,2% | 100,0%

Bei den unter 20-jdhrigen Miittern/werdenden Miittern konnten sich 12 von 13 (entspricht
92,3 %) und bei den 20-25-jdhrigen 28 von 30 (entsprich 93,3 %) eine Teilnahme vorstellen,
doch &hnlich (ca. 80-90 %) sah es auch fiir die hoheren Altersgruppen aus. Das gilt auch fiir
die Betrachtung der Viter bzw. werdender Viter. Die Griinde konnen hierflir sehr vielfiltig
sein. Beispielsweise liegt die Annahme nah, dass gerade éltere (werdende) Eltern alles

3

,jibergenau* machen wollen bzw. der Hang zur ,,Uberbehiitung® ihrer Kinder erwichst.
Daraus konnen im Alltag mit den Kindern auch schnell Probleme erwachsen. Des Weiteren
konnte man vermuten, dass bei den idlteren Eltern schon mehrere Kinder im Haushalt leben
und sich so auch mehr Fragen/Sorgen/Probleme ergeben, als bei den jiingeren Eltern mit nur

einem Kind.
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Ferner konnte man vermuten, dass éltere Eltern schneller an ihre eigene nervliche
Belastungsgrenze stofen u. &.

Die Hypothese 8 gilt als falsifiziert.

Bislang iibten somit weder der Bildungsstand der Eltern, die Erwerbssituation, der

Familienstand, noch das Alter der Eltern einen gewichtigen Einfluss auf die
Teilnahmebereitschaft der Eltern an einem Elternbildungsprogramm aus. Mit der Hypothese 9
wird nun gepriift, inwieweit eventuell das Gesamtfamilieneinkommen hier einen Ausschlag
setzt. Angenommen wird:

Eltern/werdende Eltern mit hoherem Einkommen (ab 3000 € Gesamteinkommen) werden
vermutlich weniger Interesse bekunden, an einem Elternbildungsprogramm teilzunehmen, da
hier das Geld fiir Freizeitaktivititen, Nachhilfe u. 4. fiir die Kinder eher vorhanden ist und es
somit vermutlich weniger Probleme zwischen Eltern und Kindern gibt, als wenn noch
zusétzlich Geldsorgen die Familien belastet, den Kindern Freizeitaktivitdten, Sport usw.

eventuell verwehrt bleiben miissen.

Zunichst wurde einmal geschaut, wie die Einkommenssituation verteilt ist und wie viele der
Befragten tiberhaupt Angaben zum Einkommen gemacht haben, da gerade dieser Punkt bei
Fragebogenuntersuchungen oftmals nicht beantwortet wird. Doch die Abb. 49 zeigt, dass nur

9 der Befragten keine Angaben zum Einkommen gemacht haben.

Abb. 49

Gesamtfamilieneinkommen

Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Giiltig unter 500 6 2,9 3,1 3,1
500-1000 27 13,2 13,8 16,8
1000-1500 31 15,1 15,8 32,7
1500-2000 33 16,1 16,8 49,5
2000-2500 31 15,1 15,8 65,3
2500-3000 29 14,1 14,8 80,1
iber 3000 39 19,0 19,9 100,0
Gesamt 196 95,6 100,0

Fehlend 9 9 4,4

Gesamt 205 100,0
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Gesamtfamilieneinkommen

20—

Prozent

T T T T T T T
unter 500 500-1000 1000-1500 1500-2000  2000-2500  2500-3000 Uber 3000

Gesamtfamilieneinkommen

Im Anschluss wurde die Hypothese 9 per Kreuztabelle tiberpriift (Abb. 50).

Abb. 50

Vorstellung Teilnahme EBP * Gesamtfamilieneinkommen Kreuztabelle

Gesamtfamilieneinkommen Gesamt
unter 500- 1000- 1500- | 2000- | 2500- iiber
500 1000 1500 2000 2500 3000 3000
Vorstellung nein Anzahl
Teilnahme EBP 0 2 4 4 3 2 7 22
% von
¥;§fltae$‘;g 0% | 91% | 182% | 182% | 13,6% 9.1% | 31,8% | 100,0%
EBP
ja Anzahl 6 25 27 29 28 27 32 174
% von
¥;§ffaellllr‘;‘;g 34% | 144% | 155% | 16,7% | 16,1% | 155% | 18,4% | 100,0%
EBP
Gesamt Anzahl 6 27 31 33 31 29 39 196
% von Vorstellung
Teilnahme EBP 3,1% | 13,8% | 158% | 168% | 158% | 14,8% | 19,9% | 100,0%

Die Auswertung der Daten ergab folgendes Bild:

Gesamtfamilieneinkommen Teilnahmebereitschaft am EBP

e unter 500 € = 6 von 6 Fillen (entspricht 100 %)

e 500-=1000€ =25 von 27 Fillen (entspricht 92,6 %)
e 1000-1500€ =27 von 31 Fillen (entspricht 87 %)

e 1500—2000€ =29 von 33 Fillen (entspricht 87,9 %)
e 2000 -2500¢€ =28 von 31 Fillen (entspricht 90,3 %)
e 2500 —3000 € = 27 von 29 Fillen (entspricht 93,1 %)
e iiber 3000 € = 32 von 39 Fillen (entspricht 82 %)

Tatsdchlich wiesen die Eltern/werdenden Eltern mit dem héheren Gesamtfamilieneinkommen

(tiber 3000 €) die niedrigste Teilnahmebereitschaft an einem Elternbildungsprogramm auf,
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doch unterschieden sie sich nicht so stark von den anderen Einkommensgruppen — (z. B. zur
Einkommensgruppe 1000-1500 € nur um fiinf Prozentpunkte) — so dass man die Hypothese

nicht eindeutig verifizieren konnte.

Bei der Betrachtung der Hypothese 10 standen die werdenden Eltern sowie die Eltern mit
einem und dazu noch sehr jungen Kind im Blickpunkt. Die Hypothese lautete:

Eltern mit einem Kind, das zu dem noch sehr jung (1. Kind unter 3 Jahre) ist, sowie werdende
Eltern, die das erste Kind erwarten, werden vermutlich einen hohen Bedarf haben, an einem
Elternbildungsprogramm teilzunehmen, da sie oft keinen Vergleich mit anderen Kindern
haben bzw. sich die werdenden Eltern optimal auf die Erziehung ihres Kindes vorbereiten
mochten und ihnen der Austausch mit anderen (werdenden) Eltern vermutlich sehr wichtig
sein wird.

Auch diese Hypothese wurde per Kreuztabelle gepriift (Abb. 51).

Abb. 51
Vorstellung Teilnahme EBP * Alter Kind 1 Kreuztabelle

Alter Kind 1 Gesamt
Kind wird
unter 3 3- unter 6 6- unter 11 11- unter 15 15- unter 18 erwartet
Vorstellung nein Anzahl
Teilnahme EBP 4 > 6 4 3 2 2
% von
Vorstellung 16,7% | 20.8% | 25,0% 16,7% 12,5% | 83% | 100,0%
Teilnahme
EBP
Ja Anzahl 25 21 46 23 34 5 154
% von
Vorstellung 162% | 13.6% | 299% |  149% | 22,1% | 32% | 100,0%
Teilnahme
EBP
Gesamt Anzahl 29 26 52 27 37 7 178
% von Vorstellung . . . o 0 o o
Teilnahme EBP 16,3% 14,6% 29,2% 15,2% 20,8% 3,9% | 100,0%

178 von 205 Befragten haben die Frage nach dem Alter des ersten Kindes beantwortet.

Von den nur 7 werdenden Eltern, die das 1. Kind erwarteten, konnten sich 5 die Teilnahme an
einem Elternbildungsprogramm vorstellen (entspricht 71,4 %). Jedoch ist die Anzahl so
gering, dass man sie bei der Gesamtbetrachtung vernachléssigen kann.

Von den 29 Eltern, die ein Kind unter 3 Jahre hatten, waren es 25 (entspricht 86,2 %), die die

Vorstellung der Teilnahme an einem Elternbildungsprogramm bejahten.
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Doch die Teilnahmebereitschaft lag bei den anderen Eltern, deren erstes Kind bereits dlter als
3 Jahre war, auch jeweils zwischen 80 % und 90 % und war bei der am zweitstirksten
vertretenden Altersgruppe (15- unter 18 Jahre) mit 92 % sogar am hochsten.

Dies zeigt, dass ein Unterstiitzungsbedarf — bzgl. der Stirkung der elterlichen

Erziehungskompetenz — bei Eltern mit Kindern jeglicher Altersgruppen besteht, denn jedes
Entwicklungsalter stellt neue Anforderungen an die Eltern. Vermutlich werden bei einem Teil
der Kinder mit Beginn der Schule Probleme erst richtig deutlich und besonders das
Jugendalter stellt nicht nur die Jugendlichen, sondern auch die Eltern — in ihrer
Erziehungsleistung vor besondere Aufgaben / Herausforderungen.

Die Hypothese 10 gilt — nach Auswertung der Daten — als falsifiziert.

Wenn, wie die Uberprifung der Hypothesen zeigt, doch eine relativ hohe
Teilnahmebereitschaft bei den Rostocker Eltern bzgl. eines Elternbildungsprogramms besteht,
bleibt

abschlieBend noch zu prifen, ob und wo sich die Eltern bereits nach einem
Elternbildungsprogramm erkundigt haben. Zu vermuten bleibt, dass sich die Eltern sicherlich
threm Kinderarzt und

haben,

am héaufigsten bei in den Kindertagesstitten nach einem

Elternbildungsprogramm erkundigt da sowohl zu den Erzieherlnnen von
Kindertageseinrichtungen, als auch zum Kinderarzt in der Regel ein sehr intensiver Kontakt

besteht und eine Vertrauensbasis vorhanden ist (H11).

Die Hypothese wurde per Haufigkeitszédhlung iiberpriift (Abb. 52).

Abb. 52
Statistiken
Erkundigung Kindertages ) Beratungsst )
nach EBP stitte Schule Arzte ellen Amter Sonstiges
N Giiltig 205 205 205 205 205 205 205
Fehlend 0 0 0 0 0 0 0
Erkundigung nach EBP
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  nein 172 83,9 83,9 83,9
ja 33 16,1 16,1 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
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Kindertagesstétte
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig  nein 204 99,5 99,5 99,5
ja 1 ,5 ,5 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Schule
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  nein 195 95,1 95,1 95,1
ja 10 4,9 4,9 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Arzte
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig  nein 198 96,6 96,6 96,6
ja 7 34 34 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Beratungsstellen
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  nein 197 96,1 96,1 96,1
ja 8 3,9 3,9 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Amter
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  nein 199 97,1 97,1 97,1
ja 6 2,9 2,9 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0
Sonstiges
Giltige Kumulierte
Hiufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig  nein 195 95,1 95,1 95,1
ja 10 4,9 4,9 100,0
Gesamt 205 100,0 100,0

Die Datenlage zeigt, dass sich von den 205 Befragten bislang nur 33 iiberhaupt nach einem
Elternbildungsprogramm erkundigt haben. Die Griinde hierfiir konnen wieder recht vielfiltig
sein, so kann die eigene Hemmschwelle, ebenso wie der eventuell noch zu geringe
Bekanntheitsgrad bereits vorhandener Elternbildungsprogramme eine Rolle spielen. Ferner

belegen die statistischen Zahlen, dass sich die Eltern — entgegen der Hypothese — vorrangig in
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Schulen (entspricht 10 Eltern) sowie unter dem Punkt ,,Sonstiges* (entspricht 10 Eltern) noch
bei der Hebamme (1x), bei Freunden (1x), in der DRK-Bildungsstitte (1x) sowie iibers

Internet (5x) nach einem Elternbildungsprogramm erkundigt haben.

Abschliefend bleibt zu betonen, dass, auch wenn die vorliegende Untersuchung keinen
repriasentativen Querschnitt zeigt sowie keinen Anspruch auf Validitit erhebt, dennoch
tendenziell sichtbar wird, dass eine Vielzahl von Eltern/werdenden Eltern der Region
Rostock, gleich welchen Bildungsstandes, Alters, Familienstandes und unabhéngig von der
Wohn- und Erwerbssituation sich Unterstiitzung bei der Wahrnehmung ihrer
Erziehungsverantwortung — in den einzelnen Entwicklungsetappen ihres Kindes — wiinschen.
,,Eltern haben offensichtlich eine Sehnsucht danach, endlich etwas in die Hand zu bekommen,
womit sie umgehen konnen, so Wilfried Steinert wihrend des 6. Berliner Diskurses zur
Jugendhilfe —vom 14. November 2003. (ebd., 2004: 72)

Die durch die Elternbefragung herausgefilterten besonderen Wiinsche, Bediirfnisse, Anliegen
und Erwartungen der Eltern in Bezug auf Unterstiitzung / Stiarkung ihrer Erziehungs-
kompetenz, werden im folgenden Entwurf eines moglichen Elternbildungsprogramms
Beriicksichtigung finden, um die Eltern in ihrer konkreten Situation abholen zu kénnen und

zielgerichtet mit ihnen ihre Unsicherheiten bearbeiten zu konnen.
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7. Elternbildungsprogramm

Die Ausfithrungen dieses Kapitels stellen eine erste konzeptionelle Ubersicht zur
Beschreibung eines mdoglichen Elternbildungsprogramms mit universell-praventivem
Charakter dar, als Resultat einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema:

»Erziechungskompetenz von Eltern - Zur Notwendigkeit der Unterstiitzung elterlicher
Erziehung durch Familienbildungsmafnahmen* sowie unter Einbeziehung der Ergebnisse der
eigenen empirischen Untersuchung zum Thema ,,Elternbildungsprogramm® bei Rostocker

Eltern/werdenden Eltern.

Der Entwurf dieses moglichen Elternbildungsprogramms richtet sich an alle bildungswilligen
Eltern, sowohl an junge oder werdende Eltern, um sie beim Hineinwachsen in die Elternrolle
zu unterstlitzen, als auch an Eltern Heranwachsender, um sie in ihrer Handlungsfdhigkeit und
Reflexionsfihigkeit in Bezug auf ihre Erziehungskompetenz zu stdrken, an Stief- oder
Pflegeeltern und Alleinerziehende sowie Grofeltern; und es ist ferner auch gedacht als
Fortbildung fiir Personen, die professionell mit Kindern arbeiten, z.B. Erzieher/-innen,

Lehrer/-innen, Tagesmiitter usw.

Dieses Programm zur Elternbildung kann beispielsweise in Beratungsstellen angeboten
werden, denn sie verfiigen iiber beraterische, diagnostisch und therapeutisch erfahrene Krifte,
in Familienbildungsstitten oder in den Raumlichkeiten von Kindertagesstitten, geleitet von

entsprechend geschulten Elterntrainerinnen / Elterntrainern.

7.1. Elternbildungsprogramm — Zielsetzungen und Rahmen-
bedingungen

Mit Hilfe des Elternbildungsprogramms sollen Eltern in ihrer ,,natiirlichen* Rolle als Eltern
zur Forderung ihrer Kinder befihigt werden. Sie sollen lernen, das Handeln ihrer
Kinder im Alltag in einer Weise zu unterstiitzen, die deren Entwicklung fordert. So
gehen beispielsweise selbst bei einem guten Notendurchschnitt nur 38 Prozent der
Unterschichtkinder auf ein Gymnasium. Grundschiiler aus benachteiligten Verhéltnissen
miissen 50 Prozent mehr Leistung bringen, damit die Lehrer sie fiirs Gymnasium empfehlen.

Und auch selbst wenn sie eine Empfehlung bekommen, heilit das noch nicht, dass sie auch
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kiinftig ein Gymnasium besuchen, den 52 Prozent der Ungelernten schicken ihre Kinder
trotzdem auf eine Real- oder Hauptschule (SPIEGEL ONLINE vom 30.06.2004, S. 2).

»In unserem schulischen System spielt in erster Linie die Bildung der Eltern eine Rolle:
Haben die Eltern Abitur, soll das Kind auch Abitur machen. Dann reicht oft ein IQ von 100
fiir die Hochschulkarriere. Kindern aus weniger gebildetem Elternhaus bleibt trotz besserem
IQ die hohere Schule 6fter verwehrt.“ (SCHNEIDER, 2005: 81).

Die Auswertung der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) fiir SchiilerInnen
der 4. Jahrgangsstufe sowie die fiir Deutschland um Mathematik, Aufsatz und Orthographie
sowie Naturwissenschaften erweiterten Kompetenztests (IGLU-E) belegen, dass Kinder,
deren Eltern einer niedrigeren Sozialschicht angehoren, tendenziell schlechter abschneiden

(Abb. 53).

Abb. 53 Lese-, mathematische und naturwissenschaftliche  Kompetenz — nach
Sozialschicht der Bezugsperson®* (EGP)im Haushalt (mit 95 %-
Konfidenzintervallen der Gruppenmittelwerte)
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(Quelle: BOS et al (Hrsg.) 2003, S. 283)

Da die Sozialschicht im Zusammenhang mit dem Bildungsabschluss der Eltern steht, ist
anzunehmen, dass schlechter abschneidende Schiilerlnnen eher aus bildungsferneren als
bildungsnahen Elternhdusern stammen. Als fiir die Grundschulen erfreulich kann der Befund
der vergleichenden Untersuchung des Zusammenhangs zwischen dem Leseverstindnis und
dem sozio-6konomischen Status zwischen der IGLU- und der PISA-Stichprobe gewertet
werden. Der in der Grundschule schwécher ausgeprigte Zusammenhang weist darauf hin,
dass die von den Schiilern hier erbrachten Leistungen weniger von ihrem sozialen Umfeld
abhingen als spiter in der Sekundarstufe. Dieser nationale Befund wird auch durch

internationale Vergleiche gestiitzt. ,,Auch wenn der Indikator des heimischen Buchbestandes
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nur als einfacher Schétzer fiir den Sozialstatus der Familien dienen kann, so kann gezeigt
werden, dass in Deutschland durch den sozialen Hintergrund bedingte Unterschiede
beunruhigende Ausmalle annehmen. Wéhrend die Differenzen in der Grundschule mit knapp
ein Drittel Standardabweichung schon bedeutend sind, so sind diese in der Stichprobe der 15-
Jéhrigen mit fast einer Standardabweichung alarmierend, da dies anders ausgedriickt dem
Unterschied von rund zwei Schuljahren entspricht. Es scheint, dass sich die gerade noch als
durchschnittlich zu interpretierende Koppelung von Leistung und Sozialschicht der
Grundschiiler in  den  weiterfilhrenden  Schulen in  Deutschland  verstirkt.*
(SCHWIPPERT/BOS/LANKES, 2003: 298)

Ein Grofteil der Lernvoraussetzungen fiir Kinder ist auf die Lernbedingungen in der Familie
zuriickzufithren. Auch bereits im Grundschulalter ist das ,,Gewicht® der Lernumwelt Familie
sehr viel gréBer als das der Schule (LANKES/BOS/MOHR/PLABMEIER/SCHWIPPERT
2003, S. 60).

Das Elternbildungsprogramm trégt universell-prdventiven Charakter. Es stehen weder
ausschlieflich bestimmte Krankheits- oder Storungsbilder (z. B. ADHS) im Mittelpunkt, noch
zielt es, wie eine Vielzahl der bis zum jetzigen Zeitpunkt verdffentlichten
Elterntrainingsprogramme (z. B. Rendsburger Elterntrainingsprogramm; Triple P) lediglich
darauf ab, unannehmbares Verhalten von Kindern zu dndern oder wirksame Alternativen zu
Disziplinierungsmafinahmen zu vermitteln. Es geht nicht um ,,die* richtige Methode, denn es
enthélt keine formalisierten oder standardisierten Erziechungshinweise. Das Programm gibt der
Beratung und Begleitung der Eltern untereinander — durch Gespriache, Kleingruppenarbeit,

Vorbereitung gemeinsamer Rollenspiele u. 4. viel Raum.

Ziel des Elternbildungsprogramms ist es, die ganzheitliche Entwicklung sowohl der
Kinder als auch der Eltern in den Blick zu nehmen. Dazu sind in erster Linie die
Programmbausteine ,,Kindliche Entwicklungsphasen® und ,Entwicklungsetappe sowie
Entwicklungsaufgaben der Eltern” angedacht. Den Ausgangspunkt der gemeinsamen Arbeit
mit den Eltern soll der Programmpunkt ,Entwicklungsetappe/Entwicklungsaufgaben der
Eltern* bilden. Ziel ist es, die Eltern in ihrer konkreten eigenen Entwicklungsetappe
abzuholen und sie zu einer lebhaft kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen konkreten
(familidren) Situation aufzufordern, denn ,,die wichtigste Gruppe von Ordnungsparametern,
die die Entwicklung eines Familiensystems in einer definierten sozialen Umwelt

kennzeichnen, sind die weitgehend kulturell geprigten familidren Entwicklungsaufgaben. IThre
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kompetente Bewiltigung ist einerseits fiir das Uberleben der Familie, andererseits fiir ihre
spezifische Entwicklung von entscheidender Bedeutung.“ (ROLLETT/WERNECK, 2002: 10)
Defizite in der Wahrnehmung dieser Aufgaben (Vernachldssigung der Kinder, desorganisierte
Haushaltsfithrung usw.) haben unmittelbar und/oder mittelbar negative Auswirkungen auf die
Entwicklung der Gesamtfamilie (ebd., S. 11). ,,Eltern, die bei sich selbst und den eigenen
biographischen Mustern beginnen, erlangen mehr Verstdndnis flir sich, systemische
Zusammenhdnge und ihre Kinder. Sie erkennen, dass Probleme, die sie als Erwachsene
haben, Auswirkungen auf die Beziehung zu ihren Kindern haben konnen.“ (TSCHOPE-
SCHEFFLER, 2005: 287) Ferner geht es darum, dass Eltern sich ihrer Erziehungsautoritit
(wieder) bewusst werden, dass sie nicht nur ihre Schwichen, sondern in erster Linie ihre
Stirken kennen. Eltern konnen ,,aus dem, was ihnen leicht fillt und gut gelingt, Krifte fur
das ziehen, was noch Schwierigkeiten bereitet.“ (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2006: 19) Bei
diesem Programmpunkt spielt neben der Vermittlung von Basiswissen (z. B. zu den
Entwicklungsetappen: frithes bis hoheres Erwachsenenalter; Familienentwicklungsaufgaben)
durch den Programmleiter/die Programmleiterin auch der Erfahrungsaustausch der Eltern
untereinander eine wichtige Rolle.

Des weiteren geht es darum, die Eltern fiir die altersentsprechenden psychosozialen
Besonderheiten ihrer Kinder zu sensibilisieren und ihnen pédagogisch und
entwicklungspsychologisches Riistzeug zu geben, um ihr Kind bei seiner Entwicklung zu
unterstiitzen. Ziel ist die Stabilisierung und Erweiterung der elterlichen
Erziehungskompetenz, d. h. den Eltern soll z. B. durch die Vermittlung von Wissen, durch
Rollenspiele und reflektierenden Austausch ermdoglicht werden, sich einen Informations- und
Erfahrungspool fiir angemessene Erziehungshaltungen zu schaffen, um so die Zufriedenheit in
der Familie zu vergréBern und die Beziehungen zum Kind positiv zu intensivieren.
Reflektierender Austausch und Erfahrung sammeln durch Rollenspiele konnen nédmlich nicht
durch das Lesen eines Handbuchs ersetzt werden. Den Eltern, werdenden Eltern, Grof3eltern
und anderen Erziehungsberechtigten soll z. B. ein Uberblick iiber Entwicklungs-
verdnderungen in den einzelnen Altersbereichen vermittelt werden, denn um einschétzen zu
konnen, ob die Entwicklung von Kindern addquat verlduft und sie unterstiitzen zu konnen, ist
es notwendig, “normale* psychosoziale Entwicklungsprozesse zu kennen.

Viele Eltern wissen recht wenig tiber kindliche Entwicklung, oft iiber- oder unterfordern sie
ihr Kind. Zum Beispiel sollte ein Vierjdhriger durchaus seine Spielsachen wegrdumen. Aber
sein Zimmer in Ordnung halten kann er allein nicht. Auch welche inneren Dramen Kinder

schon frith erleben, ahnen viele Eltern nicht. Im Schnitt beginnt die Pubertdt bei Méadchen
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heute mit 10, bei Jungen mit 12 Jahren. Fiir die verwirrenden Hormonschiibe sind sie jedoch
weder emotional noch intellektuell reif (THIMM 2005, S. 128).

Die ausfiihrliche Betrachtung der ,,kindlichen Entwicklungsphasen* bildet deshalb einen
unverzichtbaren Baustein dieses Elternbildungsprogramms. Dass auch die Eltern selbst gro3es
Interesse an mehr Informationen tiber die Entwicklungsetappen des Kindes — (von der Geburt
bis zur Adoleszens) — bekunden, zeigte das Ergebnis der empirischen Untersuchung bei
Rostocker Eltern (siche Abschnitt 6.3). So dulerten allein 145 von 205 Befragten (= 70 % der
befragten Eltern) den Wunsch nach mehr Kenntnissen zum genannten Thema.

Ferner geht es bei dem Programmpunkt ,,Entwicklungsetappe des Kindes* auch ums Spielen.
Welchen Beitrag das Spiel fiir die seelisch und korperlich gesunde Entwicklung des
Kindes leistet — und was Eltern hierzu beitragen konnen. So ist z. B. die Erkenntnis, dass
auch schon das Baby in der Wiege spielt, spielen muss sowie Spielanregungen braucht, um
sich seelisch und korperlich gesund zu entwickeln, noch nicht allgemein und in voller
Tragweite bekannt. Die Eltern sind da génzlich auf sich, auf ihr Einfithlungsvermdgen und auf
ihre Intuition angewiesen (BZgA 1998, S. 2). Eltern sollten deshalb unter anderem
Anregungen fiir altersgerechtes Spielmaterial, Spieltipps und dhnliches vermittelt bekommen.
Des Weiteren muss auch das Thema Medien hier seinen Platz finden, denn alle Kinder in
Deutschland wachsen heute mit einer Vielzahl elektronischer Medien auf. Nahezu tiberall, im
Elternhaus und in Kindertagesstétten, in der Schule sowie in Freizeiteinrichtungen stehen
Computer, Fernseher und Videorecorder und locken mit einem fast untibersehbaren Angebot
an Filmen und Sendungen, an Spielen und Videos. Das hat viele Vorteile, denn vom
Fernsehen konnen Kinder eine Menge lernen, am Computer zu spielen ist spannend und mit
der Familie vorm Bildschirm zu sitzen, ist gemiitlich.

Einige Kinder konnen mit diesen Medien schon recht gut umgehen. Sie teilen sich ihre Zeit
bewusst ein, wihlen aus, was sie sehen wollen und diirfen und schalten allein ab, wenn sie
genug haben. Andere Kinder aber werden von der Flut der bewegten Bilder tiberwiltigt und
drohen, in ihr zu versinken. Manchmal merken Eltern das nicht gleich. Solange alles ganz gut
geht zu Hause sowie in der Schule, lassen sie den Fernseher und Computer laufen (BZgA
1997, S. 2). Selbst ,,auch in biirgerlichen Familien verkommen Kinder — vor Fernsehern und
Computern in stundenlang ungebremstem Medienkonsum®. (THIMM, 2005: 127) Erst wenn
es Probleme gibt, wenn ihre Kinder sich schlechter konzentrieren konnen, haufiger unruhig
schlafen, wenn sie schneller aggressiv und gereizt werden oder bis dahin unbekannte Angste
zeigen, suchen Eltern die Ursache dafiir oft auch beim Fernsehen bzw. bei den Videospielen.

,und wissen dann hdufig nicht, was sie dagegen tun sollen* (BZgA, 1997: 2) Eltern sollten
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deshalb durch Wissensvermittlung und unter Einbeziehung von Ubungsblittern
beispielsweise lernen, wie das groBe Medienangebot zu beurteilen ist und welche Wirkungen
— negative wie positive — es auf Kinder haben kann u. &.

Ferner werden bei dem Elternbildungsprogramm — aufgrund der dramatischen Entwicklung
von psychischen Erkrankungen (GEBAUER/HUTHER 2002, S. 38) auch priiventive
Faktoren der Psychohygiene der Familie (z. B. das Erlernen von Entspannungstechniken)
sowie die Gesundheitserzichung mit ins Blickfeld genommen. ,Strategien zur
Stressbewiiltigung® bilden einen eigenen Programmpunkt, denn bereits im Kindesalter ist
Stress ein bedeutender Faktor, der mittelbar oder unmittelbar die Gesundheit beeinflusst. Wie
schon im Punkt 3.1. (,,Auswirkungen der gesellschaftlichen Verdnderungen auf die Kinder
und Jugendlichen®) herausgearbeitet, leiden heute bereits jiingere Kinder an den Folgen von
Stress in Familien, Schule oder Freizeit. Den Eltern soll beispielsweise durch die Vorstellung
verschiedener ,,Ruhe—Ubungen fir Kinder ,, eine Hilfe an die Hand gegeben werden, die
Kindern Entspannung und Ruhe vermittelt. Dieser Programmbaustein soll unter anderem
einen Beitrag leisten zur Uberpriifung der eigenen Belastungsfihigkeit der Eltern sowie zur
Erarbeitung eines individuellen familidren Stressbewiltigungsprogramms. Der Wunsch nach
»otrategien zur Stressbewdltigung® rangierte bei der Fragebogenuntersuchung der Rostocker

Eltern (Abschnitt 6.3.) auf Platz 1.

Mit der Einiibung verschiedenster Visualisierungs- und Entspannungsiibungen sowie den
bislang vorgestellten Programmpunkten ,,Entwicklungsetappe und Entwicklungsaufgaben der
Eltern“, die ausfiihrliche Betrachtung der ,kindlichen Entwicklungsphasen® hebt sich das
vorliegende Bildungsprogramm fiir Eltern deutlich von den anderen — im Abschnitt 5.6. —

aufgezeigten Elternkursen ab.

Ein weiteres Ziel des Elternbildungsprogramms besteht — wie beim Elternkurs ,,Starke Eltern
- Starke Kinder* — darin, dass sich die Eltern mit ihren eigenen Wertvorstellungen und
Erziehungszielen auseinandersetzen sollen. Selbsterkenntnis und der Austausch der Eltern
untereinander sind hier wichtig, denn Eltern kénnen erst dann iiberzeugend Grenzen setzen
und mit den Kindern Kompromisse verhandeln, wenn sie vorher die eigenen Ziele, Werte und
Bediirfnisse geklart haben (THIMM 2005, S. 130). Die Familie ist die wichtigste
Sozialisationsinstanz und legt bei den Kindern das Fundament fiir ihr kiinftiges Normen- und
Wertesystem. Doch wie schon in den Abschnitten 2.3.2.4. und 3.1. dargestellt, wirkt die
heutige Vielzahl und Instabilitit der Werte hdufig bedrohlich und ruft bei Kindern und
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Jugendlichen sowie auch einer Vielzahl Erwachsener ein Gefiihl der Orientierungslosigkeit
und Verunsicherung hervor. Zunehmend mehr Kinder und Jugendliche leiden bereits an
Identitatsstorungen (WYRWA 2001, S. 10). Eltern soll im Programmpunkt
»Wertvorstellungen und Erziehungsziele® unter anderem an Hand von Beispielen aus dem
Alltag aufgezeigt werden, wie es ihnen gelingen kann, ihre Kinder/Jugendlichen zu
unterstiitzen, eine stabile Identitidt zu entwickeln.

Ferner geht es darum, das Selbstvertrauen der Eltern zu stirken, denn Miitter und Viter
scheinen zunehmend unsicher und ungeiibt — und die Tochter und S6hne spiegeln dieses
innere Chaos ihrer Eltern wider. 20 % aller Kindergartenkinder gelten als verhaltensauffallig;
depressiv, dngstlich, weinerlich, einsam und befangen. Die Zahl narzisstisch gestorter
Einzelkinder steigt und Arzte diagnostizieren bei Kindern immer héufiger die
Aufmerksamkeitsdefizitstorung (ADHS). Die Sprecherin des Bundesverbandes der Kinder-
und Jugendirzte Kilian-Karnell sagt, dass ca. % der Félle ihrer Praxis auf falsche Erziehung
zurlickzufithren sei: Schlafstorungen, Aggressionen, Bauchschmerzen, Essstorungen

(THIMM 2005, S. 126).

Ein weiteres Anliegen (Ziel) des Elternbildungsprogramms besteht darin, die Eltern-Kind-
Beziehung zu verbessern, Fihigkeiten zum Problemldsen zu fordern sowie préiventiv
psychischer und physischer Gewalt in der Familie zu begegnen. Um dies zu erreichen, soll
speziell in den Programmpunkten , Kommunikation® und ,Problemerkennung und
Losungsmoglichkeiten® mit den Eltern nicht nur theoretisch gearbeitet werden in
Vortragsweise durch den Kursleiter oder anhand von Ubungsblittern, z. B. zu Themen wie
,Wie belohne und bestrafe ich richtig?*, ,,Wie man Kindern hilft, Probleme selbst zu 16sen®,
»Welches Nein kommt klar an?* u. a., sondern auch praktisch an Fallbeispielen im
Rollenspiel. Ferner soll das Video ,,Wege aus der Briillfalle von BRUNING zum Einsatz
kommen.

Kinder, die zu Hause Gewalt erfahren, werden haufiger straffillig. Wird nichts getan, zahlen
wir spéter fir Gefingnisse. Zwar haben Kinder seit fiinf Jahren einen Anspruch darauf,
nHgewaltfrei erzogen zu werden (Paragraph 1631 Absatz 2 Satz 1 BGB) und das bedeutet
nicht nur ein Leben ohne Schlige, sondern auch eines ohne psychische Gewalt, wie
Demiitigungen oder Liebesentzug. Doch leider wachsen viele Kinder anders auf. Jugendamter
veranlassten z. B. im Jahre 2003 in 10.000 Féllen die Trennung von Kindern und Eltern. Laut
einem Bericht des Familien- und des Justizministeriums aus dem Jahr 2003 erleben Maddchen

und Jungen in nur 28 Prozent der Familien eine ,,korperstrafenfreie Erziehung®, in 54 Prozent
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die ,konventionelle Erziehung* inklusive eines Klaps auf den Po, sowie in immerhin 17

Prozent der Familien eine ,,gewaltbelastete Erziehung* (THIMM 2005, S. 126 f.).

Der Programmpunkt ,,Péddagogisch-psychologische Grundlagen des Lernens™ soll die
inhaltliche Gestaltung des Elternbildungsprogramms abrunden, gerade im Hinblick auf die
eingangs dieses Abschnittes — im Zusammenhang mit der dargestellten Auswahl an
Ergebnissen der IGLU-Studie — bereits hervorgehobenen Wichtigkeit guter familidrer
Lernbedingungen fiir die weitere optimale kindliche Entwicklung. Eltern sollen hier
beispielsweise an Hand von Beispielen mit den Grundformen des Lernens oder mit
Lernstrategien/Lerntechniken, die Kindern das Lernen erleichtern, vertraut gemacht werden,
um Eltern zu befdhigen, ihr Kind bei der Lernarbeit zu unterstiitzen. Der Programmpunkt
»Padagogisch-psychologische Grundlagen des Lernens* kommt in dieser Form in den bislang
fithrenden Elternbildungskursen so nicht vor. (siche zu den genauen Inhalten der einzelnen

Programmbausteine Abschnitt 7.2.).

Die sieben genannten Programmbausteine sind gleichrangig und bedingen einander. Fiir die
Durchfiihrung des Elternbildungsprogramms wire eine Gruppenstirke von 10 — 12
Elternteilen empfehlenswert. Die Kinder der Teilnehmer sollten sich moglichst im gleichen
Entwicklungsalter befinden, da &hnliche Fragen, Interessen und Probleme zu erwarten sind.
Die Gruppe sollte moglichst geschlossen sein, damit sich Vertrautheit, Ndhe und
Wertschiatzung in der Gruppe entwickeln konnen, und ferner, um einen kontinuierlichen
Bildungsaufbau zu sichern.

Die Treffen finden einmal pro Woche statt und erstrecken sich tiber 2x 45 min. mit einer 15-
miniitigen Zwischenpause.

Es sind 12 — 15 Blockveranstaltungen vorgesehen, die sich wie folgt gestalten:

Zu jedem Themenabschnitt erfolgt eine Sitzung und nach drei abgeschlossenen Abschnitten
jeweils eine Wiederholung und/oder ein Freithema. (Gerade die Moglichkeit des Freithemas
ist duBerst wichtig, da — wie die Auswertung des Fragebogens im Kapitel 6.3. zeigte — den
Eltern noch weitere Themen, auBler den im Bildungsprogramm vorhandenen Schwerpunkten
auf der Seele brennen. Zusitzlich frei wéhlbare Themen kommen in den im Kapitel 5.6.
vorgestellten Elternbildungsprogrammen nicht vor.) Im Basismodul erfolgt die Vermittlung
theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch die Kursleiter und Selbststudium (z. B.

Kleingruppenarbeit zu bestimmten inhaltlichen Fragestellungen) oder Rollenspiel der
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Teilnehmer (Ziel ist auch die Vermittlung ,,Lebenslangen Lernens“)*®. Den Eltern werden zu
den einzelnen Programmbausteinen Arbeits- und Ubungsblitter zur Verfiigung gestellt.
Ferner werden entsprechend zu den zu bearbeitenden Themenbausteinen individuelle
Hausaufgaben gruppenintern vergeben (z. B. Vorbereitung eines Rollenspiels). Zum
Abschluss eines jeden Themenbausteins erfolgt die Vermittlung bzw. Beiibung eines
Entspannungsverfahrens (z. B. PMR — nach Jakobson). Nach Abschluss eines jeden
Programmabschnitts erhalten die Kursteilnehmer die Méglichkeit, das Seminar individuell
einzuschiitzen, Kritik zu iiben und Fragen oder Wiinsche zu den folgenden
Programmbausteinen zu duflern.

Grundvoraussetzung fiir die Durchfilhrung des Elternbildungsprogramms ist eine
wissenschaftliche Ausbildung im padagogisch/psychologischem Bereich mit Fachhochschul-
bzw. universitirem Abschluss, bedingt durch die Komplexitit und zur Sicherung eines hohen

Vermittlungsstandards.

Vorschldge zur Finanzierung des Elternbildungsprogramms sind:
e Eigenmittel der Eltern

e Jugendamt gemédfB3 § 16 SGB VIII (Kinder- und Jugendhilfegesetz)

Im Folgenden soll auf den Aufbau und Inhalt des Elternbildungsprogramms niher

eingegangen werden.

7.2. Aufbau und Inhalt der Programmbausteine

Die folgende Abbildung 54 zeigt den Modellentwurf eines universell-praventiven
Elternbildungsprogramms mit seinen moglichen Programmbausteinen aus

padagogisch/psychologischer Sicht.

¥ Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungstendenzen, die mit Formeln wie dem
allméhlichen Verschwinden von Transitionsriten und Lebensphaseniibergéngen, wie Entdifferenzierung von
biographischen Phasen, Pddagogisierung des Lebenslaufs nur metaphernhaft benannt sind, zeigt sich ein
Prozess, der in steigendem MafRe altersunabhéngige Weiterbildungs- und Lernbemiihungen als
gesellschaftliche Normalitdt mit sich bringt. Weiterbildung/Erwachsenenbildung als zentraler Bestandteil
eines Prozesses der kulturellen Entwicklung von Gesellschaft bzw. der sie konsultierenden Individuen und
sozialen Gruppen, ist darauf ausgerichtet, die soziale und 6konomische Entwicklung sowie die der
personlichen Identitdt zu unterstiitzen tiber Verfahren wiederholten oder laufenden Lernens, die die
individuelle Erfahrungswelt verkoppeln mit den fiir diese Entwicklung geeigneten kulturellen Mustern
(DEWE 2001, S. 414).
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Abb. 54
Entwicklungsetappe und
Entwicklungsaufgaben der Eltern (I)
Strategien Erziehungsziele
zur Stressbewdltigung (VII) und Wertvorstellungen (II)
Problemerkennung padagogisch/psychologische
und Losungsmoglichkeiten (VI) Grundlagen des Lernens (I1I)

Kommunikation (V)

f

Kindliche Entwicklungsphasen
(von der Geburt bis zur Adoleszenz) (IV)

Im Folgenden sollen die Inhalte und Ziele der einzelnen pddagogischen Programmbausteine
grob umrissen werden. Zuerst wird die Einfithrungssitzung zum Elternbildungsprogramm
kurz skizziert.

Einfiihrung in den Ablauf des Elternbildungsprogramms39

1. Vorstellung des Elternbildungsprogramms durch die/den Programmleiter tiber Ablauf
und Themenschwerpunkte

2. Erwartungen der Teilnehmer

3. Klédrung von Irrtlimern, Missverstindnissen
und Grenzen des Programms benennen

4. Wegweiser: Nennung anderer spezifischer Elterntrainingsprogramme (z.B. Gordon —
Familientraining, Rendsburger Elterntraining, Triple P, Elterntraining fiir Eltern
hyperaktiver Kinder....) sowie weiterer Hilfsangebote (z.B.
Erziehungsberatungsstellen, Schulpsychologen...)

5. Aufstellung der Gruppenregeln

% Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter zum Einfiihrungsseminar sind im Anhang mit A gekennzeichnet.
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e Entwicklungsetappe — und Entwicklungsaufgaben der Eltern (I)40

Bei diesem Programmbaustein stehen die Eltern bzw. werdenden Eltern im Mittelpunkt der
Betrachtung. Es geht um die Darstellung der eigenen Person anhand der Biographie sowie um
die Reflexion der aktuellen familidren Situation (z. B. Familienzusammensetzung; anstehende
Entwicklungsaufgaben wie beispielsweise der Ubergang zur Elternschaft oder die Erfiillung
der Familienentwicklungsaufgaben). Gekliart werden sollen unter anderem Fragen wie:
Welche Erfahrungen habe ich in meiner Kindheit/Jugend gemacht?

Was heif3t jetzt fiir mich Mutter oder Vater zu sein/zu werden? Dabei gilt es bestehende
Fahigkeiten/Fertigkeiten, Bediirfnisse, Handlungs- und Reaktionsmuster neu einzuordnen.
Ferner geht es darum, sich seiner eigenen Stirken bewusst zu werden und um den Gewinn
einer groBeren Klarheit dariiber, was Erziehungsverantwortung heif3t und die Eltern sollen
erfahren, welche Art der Betreuung und Versorgung ein Kind fiir seine Entwicklung benétigt.
Des weiteren sollen die Eltern — durch die Beschiftigung mit den eigenen biographischen
Mustern — erkennen, dass Probleme, die sie selbst haben, auch Auswirkungen auf die

Beziehung zu ihrem Kind haben konnen.

1) Basismodul: - Vermittlung theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch den
Kursleiter
- Selbststudium (z. B. Kleingruppenarbeit zu bestimmten
Fragestellungen) der Teilnehmer
- Rollenspiele
- FEinsatz von Arbeits- und Ubungsblittern sowie

- Gesprache und Diskussionen zu folgenden Inhalten:

Inhaltliche Schwerpunkte:

- gegenseitiges Vorstellen der Kursteilnehmer anhand ihrer Biographie
- Entwicklungsetappen:  fritheres Erwachsenenalter,

mittleres Erwachsenenalter,

und hoheres Erwachsenenalter.

- Familienentwicklungsaufgaben

- Gemeinsame Themenbearbeitung: Was braucht mein Kind von mir, um sich gut zu
entwickeln?

- eigene Stirken

*0 Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter — siche Anhang A,
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- Gesundheitserziechung / Medienerziechung im Elternhaus und Lebensumfeld des
Kindes.

2) Visualisierungs- oder Entspannungsiibung

Literaturempfehlungen fiir Eltern und Erzieher:

Honkanen-Schoberth, Paula, 2003: Starke Kinder brauchen starke Eltern, Berlin: Urania-
Verlag

Lihning, Elke / Ringeisen-Tannhof, Petra, 2003: Erziehungskurse fiir Eltern, Weinheim,
Basel, Berlin: Beltz-Verlag

Oerter, Rolf / Montada, Leo, 1987: Entwicklungspsychologie, Miinchen, Weinheim: Beltz-
Psychologie-Verlags-Union

von Schlippe, Arist / Losche, Gisela / Hawellek, Christian (Hg.), 2001: Friithkindliche
Lebenswelten und Erziehungsberatung. Die Chancen des
Anfangs, Weinheim, Basel, Berlin: Beltz-Verlag

Zedler, Manfred (Hrsg.), 1997: Kinder, Hamburg: Junior-Verlag GmbH & Co. KG

e Wertvorstellungen und Erziehungsziele an*

Die Familie ist nicht nur die erste und wichtigste Sozialisationsinstanz der Gesellschaft und
stellt einen Wert fiir sich dar, sondern sie legt auch den Grundstein fiir die kiinftige
Lebensgestaltung der Kinder, fiir ihr Normen- und Wertesystem. Elternhduser spielen somit
eine entscheidende Rolle, wenn es um die Vermittlung von Werten geht!

Die derzeitige Vielzahl und Instabilitidt der Werte wirkt jedoch haufig bedrohlich und ruft ein
Gefiihl der Verunsicherung und Orientierungslosigkeit hervor, sowohl bei Kindern und
Jugendlichen, als auch bei einer Vielzahl Erwachsener.

Bereits heute leidet eine zunehmende Zahl an Kindern und Jugendlichen an
Identititsstorungen (WYRWA 2001, S. 10). In dieser uniibersichtlich und komplizierter
gewordenen Zeit brauchen Kinder ihre Eltern — als Orientierungshilfe- mehr denn je.

Auf den Eltern lastet gleichzeitig eine verstirkte Verantwortung, sie miissen aus der Vielzahl
der Einfliisse (z.B. Sozialisations- und Kommunikationsmedien) die fiir ihr Kind giinstigsten

auswéhlen und ihm bei dessen Verarbeitung helfen. Unter anderem wird an Hand von

* Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter — siche Anhang Ay
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Beispielen aus dem Familienalltag aufgezeigt, wie es mit einfachen Mitteln moglich ist,

Kinder und Jugendliche darin zu unterstiitzen, eine stabile Identitédt zu entwickeln.

1) Basismodul: -

Vermittlung theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch den
Kursleiter

Selbststudium (z. B. Kleingruppenarbeit zu bestimmten
Fragestellungen) der Teilnehmer

Rollenspiele

Einsatz von Arbeits- und Ubungsblittern sowie

- Gespriche und Diskussionen zu folgenden Inhalten:

Inhaltliche Schwerpunkte:

eigene Wertvorstellungen und Erziehungsziele und die meines Partners

(Ubereinstimmungen, Unterschiede, Kompromisse)

- Wie bin ich selbst erzogen worden, d. h. welche Werte und Erziehungsziele waren meinen

Eltern wichtig? Was mochte ich davon weitergeben und was nicht?

- Vermittlung der Wertvorstellungen an die Kinder (Vorbild, Art der Beziehung,

Ratschlige)

- Kindliche Bediirfnisse ( Liebe, Annahme und Vertrauen als Grundlage fiirs Selbstwert-

gefiihl)
- Thema: Medien

2) Visualisierungs- oder Entspannungsiibung

Literaturempfehlungen fiir Eltern und Erzieher:

Dosick, Wayne, 1996: Kinder brauchen Werte, Bern, Miinchen, Wien: Scherz — Verlag

Frenkel, Xenia, 1998: Kindern Werte mitgeben, Freiburg im Breisgau: Herder Verlag

Honkanen-Schoberth, Paula, 2003: Starke Kinder brauchen starke Eltern, Berlin: Urania

Verlag

Reuben, Steven C. 1998: Charakterstarke Kinder kommen weiter, Freiburg, Basel, Wien:

Herder Verlag

Thielscher-Noll, Helma / Noll, Hans G. 1996: Das Elternseminar, Berlin: Verlag Sport und

Gesundheit
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Oesterdiekhoff, Georg W. / Jegelka, Norbert (Hrsg.), 2001: Werte und Wertewandel in west-
lichen Gesellschaften. Resultate und Perspektiven der Sozial-
wissenschaften, Opladen: Leske + Budrich

e Piidagogisch — psychologische Grundlagen des Lernens (IIT)*

Dieser Programmbaustein soll den Eltern einen kurzen Uberblick iiber verschiedene Faktoren
im Zusammenhang mit Lernen verschaffen. Zum besseren Verstindnis wird Thnen zunichst
ein grundlegendes Modell menschlicher Informationsverarbeitung vorgestellt. Des weiteren
werden Sie mit 4 Grundformen des Lernens (siehe: inhaltliche Schwerpunkte) — an Hand von
Beispielen vertraut gemacht.

Hinsichtlich der angestrebten Unterstiitzungsleistung von Seiten der Eltern gegeniiber ihren
Kindern werden ferner auch solche Fragen wie z. B: Welche Lernbedingungen sind fiir mein
Kind optimal? Welche Lerntechniken gibt es, die meinem Kind helfen kénnen, das Lernen zu
erleichtern? ins Blickfeld genommen. Hinzu kommt die Vermittlung von praxiserprobten
Hilfen zur Motivationsférderung. Diese Schwerpunkte sollen den Eltern helfen, bei ihren
Kindern eine groBere Begeisterungsfahigkeit am Lernen, ein gesteigertes Selbstvertrauen und

grofBere Lernerfolge zu erreichen.

1) Basismodul: - Vermittlung theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch den
Kursleiter
- Selbststudium (z. B. Kleingruppenarbeit zu bestimmten
Fragestellungen) der Teilnehmer
- Rollenspiele
- FEinsatz von Arbeits- und Ubungsblittern sowie

- Gespréche und Diskussionen zu folgenden Inhalten:

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Modell menschlicher Informationsverarbeitung
- 4 Grundformen des Lernens (das Reiz-Reaktions-Lernen; das instrumentelle Lernen;

Begriffsbildung und Wissenserwerb und planvolles Handeln
und Problemlodsen)

* Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter — siche Anhang A
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- Welcher Lerntyp ist mein Kind?

- Innere und &uflere Lernbedingungen - gerade fiir
. . . _ Kinder im

- Strategien, die das Lernen erleichtern (Lerntechniken) Schulalter

- Motivation

2) Visualisierungs- oder Entspannungsiibung

Literaturempfehlungen fiir Eltern und Erzieher:

Arbeitsgruppe Lernmethodik (Endres u.a.) Hrsg., 2000: So macht Lernen Spal3; Weinheim
und Basel: Beltz-Verlag

Edelmann, Walter, 1994: Lernpsychologie, Weinheim: Beltz-Psychologie-Verlags-Union

Keller, Gustav, 2001: Ich will nicht lernen! Motivationsférderung in Elternhaus und Schule,
Bern, Gottingen, Toronto, Seattle: Verlag Hans Huber

Kleiner, Birgit / Hirmer, Claudia / Pauler, Petra / Paul, Thomas, 1996: Lernen lernen. Gut sein
durch richtige Lerntechniken, Neuried: Care-Line Verlag GmbH

Knodler, Henning, 1998: Problemschiiler — Problemfamilien. Ein praktisches Lehrbuch zum
systematischen Arbeiten mit schulschwierigen Kindern,
Weinheim: Beltz-Psychologie-Verlags-Union

¢ Kindliche Entwicklungsphasen (IV)43
(von der Geburt bis zur Adoleszenz)

Im Mittelpunkt dieses Programmbausteins steht die Darstellung der einzelnen
Entwicklungsetappen und Entwicklungsaufgaben des Kindes. Die Eltern konnen den
Entwicklungsstand ihres Kindes so selbst besser iiberpriifen und eventuelle
Fehlentwicklungen frithzeitig erkennen. Ferner wird ihnen deutlich, in welchen Bereichen sie
ihr Kind bislang vielleicht iiber — oder unterfordert haben. Des Weiteren lernen die Eltern ihr
Kind sowohl als Einzelpersonlichkeit als auch als Person im familidren Zusammenhang zu

betrachten.

# Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter — siche Anhang Aqvy)
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1) Basismodul: - Vermittlung theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch den

Kursleiter

- Selbststudium (z. B. Kleingruppenarbeit zu bestimmten
Fragestellungen) der Teilnehmer

- Rollenspiele

- Einsatz von Arbeits- und Ubungsblittern sowie

- Gespriche und Diskussionen zu folgenden Inhalten:

Inhaltliche Schwerpunkte:

2)

Darstellung der Hauptmerkmale der jeweiligen Entwicklungsphase
¢ Prinatale Phase

e Siuglingsalter

e Frithe Kindheit

¢ Spite Kindheit

¢ Jugendalter

[- Die Betrachtung der kindlichen Entwicklungsetappen erfolgt unter folgenden
Hauptgesichtspunkten: geistig — emotionales Erleben, Selbstidndigkeit, intellektuelle
Leistungen, Sozialverhalten, Motorik, System — Verdnderungen, Kognitive Phase
(Piaget), Psycho- sexuelle Phase (Freud), Psychosoziale Phase (Erikson), Moralische
Stufe (Kohlberg)]

ferner werden Spielvorschldge sowie geeignete Spielmaterialien unter Beriicksichtigung

des Alters- und Entwicklungsstandes des Kindes aufgezeigt.

Visualisierungs- oder Entspannungsiibung

Literaturempfehlungen fiir Eltern und Erzieher:

Baacke, Dieter, 1999: Die 0-5jdhrigen. Einfiihrung in die Probleme der frithen Kindheit,

Weinheim und Basel: Beltz-Verlag

Baacke, Dieter, 1999: Die 6-12jdhrigen. Einfithrung in die Probleme des Kindesalters,

Weinheim und Basel: Beltz-Verlag

Baacke, Dieter, 1994: Die 13-18jdhrigen, Weinheim und Basel: Beltz-Verlag

BZgA (Hrsg.), 1997: Nicht nur laufen lassen! Kinder, Fernsehen und Computer, Koln
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BZgA (Hrsg.), 1998: Kinderspiele. Anregungen zur gesunden Entwicklung von Kleinkindern,
Koln

BZgA (Hrsg.), 2000: Entwicklungskalender fiir Kinder bis zum 18. Monat. Merkblatt fiir
junge Eltern, K6ln

BZgA (Hrsg.), 2002: das Baby, Informationen fiir Eltern tiber das 1. Lebensjahr, K6ln
BZgA (Hrsg.), 2002 a: Schwangerschaft. Informationen fiir werdende Miitter, K6ln

Grob, Alexander/Jaschinski, Uta, 2003: Erwachsen werden. Entwicklungspsychologie des
Jugendalters, Weinheim, Basel, Berlin: Beltz-Verlag

Gudjons, Herbert, 1994: Padagogisches Grundwissen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Kasten, Hartmut, 2005: 0-3 Jahre. Entwicklungspsychologische Grundlagen, Weinheim und
Basel: Beltz-Verlag

Kiphard, Ernst J. 2000: Wie weit ist mein Kind entwickelt? , Dortmund: Verlag modernes
Lernen

Liebich, Daniela, 1999: Team Familie, Ratingen: Oberstebrink Verlag GmbH

Oerter, Ralf / Montada, Leo, 1987: Entwicklungspsychologie, Miinchen, Weinheim: Beltz-
Psychologie-Verlags-Union

Schneider, Vinala, 1985: Baby Massage. Praktische Anleitung fiir Miitter und Viter,
Miinchen: Kosel-Verlag GmbH

Thiese, Peter, 1994: Arbeitsbuch Spiel, Koln: Verlag H. Stam GmbH
von Schlippe, Arist / Losche, Gisela / Hawellek, Christian (Hg.), 2001: Friihkindliche
Lebenswelten und Erziehungsberatung. Die Chancen des

Anfangs, Weinheim, Basel, Berlin: Beltz-Verlag

Ziahme, Volker, 2002: Was Kinder wissen miissen. Ein Leitfaden fiir Eltern und Erzieher,
Koln: DuMont monte Verlag

¢ Kommunikation (V)44
Der Themenkomplex ,,Kommunikation erhebt nicht nur den Anspruch, die Vorginge

zwischen Sender und Empfinger (z.B. Kind und Elternteil) zu erhellen, sondern auch

Ristzeug und Wegweiser fiir Eltern zur Verbesserung der zwischenmenschlichen

* Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter — siche Anhang Ay,



266

Kommunikation bereit zu stellen, kommunikative Fertigkeiten zur Gestaltung von
befriedigenden Sozialkontakten zu trainieren.

Im Mittelpunkt steht, mehr Klarheit und Offenheit in den Erziehungsalltag der Eltern hinein-
zubringen und das gegenseitige Verstehen und die Kommunikation in der Familie zu

verbessern.

1) Basismodul: - Vermittlung theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch den
Kursleiter
- Selbststudium (z. B. Kleingruppenarbeit zu bestimmten
Fragestellungen) der Teilnehmer
- Rollenspiele
- Videoeinsatz — Film: ,,Wege aus der Briillfalle*
- Einsatz von Arbeits- und Ubungsblittern sowie

- Gespriche und Diskussionen zu folgenden Inhalten:

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Konzept der ,,Vierstimmigkeit* und ,,Vierohrigkeit* (nach Schulz von Thun)
- nonverbale Kommunikation
- Fehlkommunikation / Kommunikationsblocker

- praktische Beispiele: z. B. ,,Welches NEIN kommt klar an?*

2) Visualisierungs- oder Entspannungsiibung

Literaturempfehlungen und Videoempfehlung fiir Eltern und Erzieher:

Briining, Wilfried: Videofilm: ,,Wege aus der Briillfalle: BRUNING Film, Triftenstra3e 42,
Detmold

Gordon, Thomas, 1999: Die neue Familienkonferenz, Miinchen: Wilhelm Heyne Verlag
GmbH

Liihning, Elke / Ringeisen-Tannhof, Petra, 2003: Erziehungskurse fiir Eltern, Weinheim,
Basel,
Berlin: Beltz-Verlag

Schulz von Thun, Friedemann, 1994: Miteinander reden — Stérungen und Kldrungen, Reinbek
bei Hamburg: Rohwohlt Taschenbuch Verlag GmbH
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Kersandt, Peter / Zander, Axel, 2001: Lern- und Kommunikationstraining, Internes Lehr- und
Studienmaterial der juristischen Fakultit der Universitdt
Rostock

e Problemerkennung und Losungsmoglichkeiten (VI)*®

Dieser Programmbaustein soll Eltern in die Techniken der Verhaltensbeobachtung- und
-verstdrkung einweisen und des Weiteren sollen die Eltern angeleitet werden, familidre
Probleme eigenstindig zu 16sen.

Dabei geht es zundchst um die Ursachenanalyse fiir innerfamiliére Probleme. Ferner sollen
die Eltern befdhigt werden, schwierige Erziehungssituationen zum Teil anders zu
interpretieren und konstruktive Ziele zu verfolgen, bzw. durch ein verdndertes
Erziehungsverhalten konfliktreiche Situationen anders zu gestalten. Die Eltern sollen dafiir
sensibilisiert werden, wie sie durch die Gestaltung der Lernumwelten, durch Spiel, Lern- und
Bewegungsangebote sowie die Etablierung von Regeln und deren Durchsetzung
aggressivitditshemmende und kooperationsforderliche situative Bedingungen schaffen kénnen,
die den Kindern und Jugendlichen eine erfolgreiche Erweiterung ihres prosozialen
Handlungsrepertoires erleichtern und zum Aufbau prosozialer Werterhaltungen beitragen.
Alltagstaugliche Maflnahmen zum Stoppen akuter aggressiver Handlungen werden erarbeitet
und erprobt.

Des Weiteren geht es um das Erlernen eines Entspannungsverfahrens, das zur allgemeinen

Reduzierung des Erregungsniveaus und zum Einsatz in akuten Stress-Situationen geeignet ist.

1)Basismodul: - Vermittlung theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch den
Kursleiter
- Selbststudium (z. B. Kleingruppenarbeit zu bestimmten
Fragestellungen) der Teilnehmer
- Rollenspiele
- FEinsatz von Arbeits- und Ubungsblittern sowie

- Gespréche und Diskussionen zu folgenden Inhalten:

Inhaltliche Schwerpunkte:

- Familienkonflikte und Losungsmoglichkeiten, d. h. Erwerb von Konfliktbewéltigungs-
strategien

* Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter — siche Anhang Ay,



268

-, Familienrat®, ,,Trau Dich-Buch*

- Wie man Kindern hilft, Probleme selbst zu 16sen

- Wie man positives Verhalten fordern und negatives Verhalten verdndern kann
- Wie belohne und bestrafe ich richtig?

- Ich - Botschaften

- Einsatz kommunikativer Fihigkeiten / Fertigkeiten

- Entspannungsverfahren

2) Visualisierungs- oder Entspannungsiibung

Literaturempfehlungen fiir Eltern und Erzieher:

Edelmann, Walter, 1994: Lernpsychologie, Weinheim: Beltz-Psychologie-Verlags-Union

Gordon, Thomas, 1999: Die Neue Familienkonferenz, Miinchen: Wilhelm Heyne Verlag
GmbH

Honkanen-Schoberth, Paula, 2003: Starke Kinder brauchen starke Eltern, Berlin: Urania
Verlag

Petermann, Franz / Petermann, Ulrike, 1997: Training mit aggressiven Kindern, Weinheim.
Beltz-Psychologie-Verlags-Union

e Strategien zur Stressbewiiltigung (VID)*®

Die allgemeinen Belastungen des Alltags (z.B. gesellschaftlich-soziale, berufliche, private,
Probleme, Konflikte, Angste ...) zerren immer wieder an den Nerven von Eltern und fithren in
der Alltagsbeobachtung hiufig zu Uberlastungsreaktionen (bis hin zu &rztlich-
psychotherapeutischen Behandlungen) bei Eltern. Wenn es den Erziehenden nicht gelingt
klare Grenzen und Abgrenzungen in Bezug auf krankmachende Belastungsfaktoren zu setzen,
schldgt dieses unweigerlich auch in das emotional-kognitive Lebensgefiige des Kindes durch.
Bereits jlingere Kinder leiden unter den Folgen von Stress in Familie, Freizeit oder Schule.

Sie wirken angespannt und nervos, sind oftmals unkonzentriert und miide, ziehen sich zuriick

* Arbeits-, Lern- und Ubungsblitter — siche Anhang Awn
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oder scheinen lustlos. Viele Kinder klagen iiber Beschwerden wie Kopf- und
Bauchschmerzen, Schlafstérungen oder Appetitlosigkeit. Stress ist schon im Kindesalter ein
bedeutender Faktor, der unmittelbar oder mittelbar die Gesundheit beeinflusst. Den
Teilnehmern des Elternbildungsprogramms sollen Wege aufgezeigt werden, den Kindern
Entspannung, Ruhe und Stille erlebbar zu machen. Mit der Vorstellung verschiedener
Spielmoglichkeiten und kreativer Ruhe-Ubungen bekommen Eltern eine Hilfe fiir
beschauliche, entspannende und doch anregende Spiele an die Hand, die Kindern in ihrer
eigenen Erlebnis- und Aktionsweise Stille, Ruhe und Entspannung vermitteln. Somit soll
dieser Programmbaustein einen hinreichenden Beitrag leisten zur kritischen Uberpriifung
eigener Belastungsfihigkeit und zur Erarbeitung eines individuellen

Stressbewdltigungsprogrammes.

1) Basismodul: - Vermittlung theoretischer Grundlagen in Vortragsweise durch den
Kursleiter
- Selbststudium (z. B. Kleingruppenarbeit zu bestimmten
Fragestellungen) der Teilnehmer
- Rollenspiele
- Einsatz von Arbeits- und Ubungsblittern sowie

- Gespriche und Diskussionen zu folgenden Inhalten:

Inhaltliche Schwerpunkte:

Kennenlernen eines Stressmodells

- eigene Bedirfnisse

- Wahrnehmung eigener Stressreaktionen
- Erkennen von Stresssituationen

- Einsatz von Bewiltigungsstrategien

- Ich-Zeiten

- Entspannungsmethoden

- Selbstorganisation (Zeitmanagement)
- Strategien zum Abschalten/Ausspannen/Entstressen
- Ruhetibung fiir Kinder

- Spielen / Spa3 haben

2) Visualisierungs- oder Entspannungsiibung
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8. Zusammenfassung

Sozialer Wandel und Umbruch bestimmen in den letzten Jahren die gesellschaftliche Situation
in der Bundesrepublik Deutschland.

Die Lebensbedingungen verdndern sich immer rascher, die Welt der Kinder sieht heute ganz
anders aus. Im Leben der heutigen Kinder spielen Fernsehen, Handy (ZAHME 2002, S. 60)
und Computer eine Hauptrolle — aber auch Scheidung und Arbeitslosigkeit der Eltern.

Die moderne Gesellschaft ist durch einen nicht zu iibersehenden Strukturwandel und einer
neuen modernen Wertorientierung — (Schwichung von Pflicht- und Akzeptanzwerten
sowie Starkung von ,,postmaterialistischen® Selbstverwirklichungswerten) — gekennzeichnet
(FEES 2000, S. 29; OESTERDIEKHOFF / JEGELKA 2001, S. 8f.). In erster Linie haben wir
es zu tun mit Neuerungen in der mit den Sinnen zu erfahrenden Welt, mit anderen
Darstellungsformen dieser Welt sowie mit veridnderten Erscheinungsformen und Bedingungen
der Erziehung. Das Erziehungsverhalten hat mit den gesellschaftlichen Umwilzungen nicht
Schritt halten kénnen.

,Eltern stehen, anders als jede Generation vor ihnen, unter einem enormen Erziehungsdruck*.
(TSCHOPE-SCHEFFLER, 2006: 22) Griinde sind dafiir einerseits im gesellschaftlichen
Wandel und durch diesen in gewandelten Lebensbedingungen und Familienformen zu suchen,
andererseits aber auch im verdnderten Stellenwert von Erziehung. Die Verdnderungen der
Familienformen stehen in einem recht engen Zusammenhang mit drei Stichworten, die
sowohl den Wandel unserer modernen Gesellschaft kennzeichnen und somit auch
Auswirkungen auf Familienbeziehung und Erziehungsprozesse haben:

e Pluralisierung

e Individualisierung

e Enttraditionalisierung

(ebd., S. 22 f).

Wihrend frither die Eingebundenheit des Individuums in Kirche, Nachbarschaften, Verbénde,
Verwandtschaften und Familie Schutz und Sicherheit bot, haben wir es heute mit
individualisierten Lebensldufen zu tun (BARABAS 2003, S. 27; ZAHME 2002, S. 61 ff).
,Die vormaligen Solidaritdtsstrukturen sind aufgebrochen und verweisen das Individuum auf
sich zuriick.“ (BARABAS, 2003: 27) Rollensegmente (Frauen- und Ménnerrollen, Viter- und
Miitterrollen, Kindheit und Jugend, Generationenverhalten oder kulturelle Momente und
Wertesysteme sind weitgehend in Auflosung befindlich. Zum einen ist die Auflésung mit

neuen Chancen verbunden, treten plurale Vielfalten hervor, z. B. im modernen ganz normalen
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Chaos der hetero- oder homosexuellen, zeitbegrenzten Liebe und Verbindungen. Zum
anderen sind mit der Auflosung tradierter Rollensegmente erhebliche neue Risiken sowie
weitere soziale Unsicherheiten verbunden. Diese Risiken und ihre Auswirkungen sollen in
einer sich entsolidarisierenden Gesellschaft immer weitgehender die Individuen tragen und es
gibt nicht wenige Mitmenschen, die dies als Bedrohung empfinden (BARABAS 2003, S. 27;
bke 2004, S. 3; KOSCHORKE 2003, S. 72; ZAHME 2002, S. 60). ,,Nichts ist sicher, aufer,
dass nichts sicher ist.“ (KOSCHORKE, 2003: 72) Vielfalt und Komplexitdt schaffen
Verwirrung und fordern Flexibilitdt. Man muss sich stets neu entscheiden.

Bei der Gestaltung von Arbeit oder Arbeitslosigkeit, Partnerschaft und Erziehung, bei der
Bewiltigung von Krisen und Lebensaufgaben muss jeder seine eigene Losung finden sowie in
die Tat umsetzen (bke 2004, S. 21; KOSCHORKE 2003, S. 72). Individuelle Konzepte sind
erforderlich.

Die auffilligsten Verdnderungen im Bereich der Sozialisation betreffen die Familie, sieht man
sich allein nur die Verdnderung der Haushaltstrukturen , die Vielzahl der Familienformen, die
niedrige Geburtenrate und entsprechend die geringe Zahl der Kinder mit Geschwistern, die
hohe Anzahl an Scheidungskindern oder die erhohte Quote der berufstitigen Miitter an.

Die Vielfalt der bis heute existierenden Familienstrukturen, Praktiken und Werte entzieht sich
jeder Kategorisierung. Die heutige Generation hat eine Verbreitung von Erscheinungsformen
sowie Moglichkeiten von Familienkonstellationen erlebt, die noch vor wenigen Jahrzehnten
fiir inakzeptabel angesehen wurden (HEIM/von SCHLIPPE 2004, S. 5).

Doch trotz der Pluralisierung familialer Lebensformen und des Wandels der
Familienverhéltnisse hat sich die Familie als die bestindigste Form menschlichen
Zusammenlebens behaupten konnen. Etwa drei von vier Kindern wachsen nach wie vor in
einer ehelichen ,,Normalfamilie* auf.“ (SCHNEIDER, 2006, S. 6) ,,.Die vielzitierte Krise der
Familie wird eher herbeigeredet, als in der Wirklichkeit entdeckt. Die Familie ist kein
Auslaufmodell.” (BOTTLER, 2005: 5) Repriasentativen Befragungsergebnissen zufolge ist fiir
81 % die Familie ,,sehr wichtig® und fiir weitere 15 % immerhin ,,wichtig®. In besonderem
MaBe ist die Wertschdtzung der Familie bei den Jugendlichen gewachsen: sowohl in Bezug
auf ihre Herkunftsfamilie, als auch auf ihre eigenen Lebenspline (BZgA 2005, S. 15, Shell-
Jugendstudie 2006, S. 177). Die Jugendlichen zeigen ,,ein stabiles Wertesystem in Bezug auf
Familie, Partnerschaft, Freundschaft und Kinder. Familie ist fiir sie besonders wichtig. Sie
bleiben lange bei ihrer Herkunftsfamilie. 73 % der Jugendlichen zwischen 18 und 21 Jahren
und 34 % der 22- bis 25-jdhrigen leben noch bei ihren Eltern. Dies verwundert vor dem

Hintergrund der schwierigen Startbedingungen in Ausbildung und Arbeit gewiss nicht®.
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(MUNDOLF, 2007: 1) Die Familie ist und bleibt ein Wert in sich (FERRO/JEAMMET
2001, S. 69; MERKEL 1994, S. 8 f.) und spielt nach wie vor eine entscheidende Rolle, wenn
es um die Vermittlung von anderen Werten geht (SCHIELE 2000, S. 14). ,,Einig sind sich alle
Multiplikatoren und Multiplikatorinnen darin, dass fiir Kinder nach wie vor die Familie als
der wichtigste Ort der Personlichkeitsentwicklung gilt.* (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2005: 18
f.) Die Familie legt das Fundament fiir die zukiinftige Lebensgestaltung der Kinder
(Siebenter Familienbericht 2006, S. 275 und 278), fiir ihr Normen- und Wertesystem
(KOSUBEK 1994, S. 524).

Kinder wachsen in Familien auf und ihre Eltern tragen in erster Linie die Verantwortung fiir
ihre gedeihliche Entwicklung (bke 2004, S. 3; ETZIONI 2001, S. 34; WIENAND 2004, S. 11;
Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 52). ,,Die Verantwortung fiir eine gesunde
physische und psychische Entwicklung des Kindes wird der individuellen Familie,
insbesondere der Mutter, zugeschrieben, ohne die fiir die Mutter bzw. die Eltern notwendige
Unterstiitzung in ausreichendem MafBle zur Verfiigung zu stellen oder die Leistungen der
Elternschaft zu wiirdigen.* (FRIES, 2001: 79)

Die Anforderungen an Familien, insbesondere an ihre Erziehungs- und Forderleistungen sind
hoher als frither und steigen angesichts des raschen gesellschaftlichen Wandels stetig. Ebenso
gewinnt die Familie — gerade wegen dieser Anforderungen — zunehmend an Bedeutung

(WERNER 2004, S. 108; WIENAND 2004, S. 14).

Doch die gesellschaftliche Lage von Familien ist zunehmend schwierig geworden, z.B.:

® Junge Leute werden Eltern, ohne oftmals im unmittelbaren Umfeld Kinder heranwachsen
zu sehen. Es fehlen ihnen Modelle des Zusammenlebens mit Kindern (bke 2004, S. 3;
TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 22 u. 29).

® Paare werden Eltern, ohne auf die Elternrolle vorbereitet zu sein. Zunehmend weniger
werden Erziehungserfahrungen und -kompetenzen aus den Herkunftsfamilien weiter
vermittelt (ebd.; PAPASTEFANOU 2004, S. 113, TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 27).
,Nicht mehr eingebunden in eine Grof3familie, in der das Kind frither ganz von selbst viele
Entwicklungsimpulse durch verschiedene Erziehungs- und Pflegepersonen erhielt, miissen
Vater und Mutter heute zunichst allein die Verantwortung fiir ein anregendes und

forderndes Erziehungsklima schaffen.” (BZgA, 2002 b: 4)
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*® Eltern sind unsicher, was sie von ihren Kindern verlangen oder erwarten kénnen.
(bke 2004, S. 3; STRECKER 2005, S. 128; TEXTOR 2007, S. 356, VOSSLER 2007, S.
61).

® Haufig scheitern die Beziehungen und die Kinder verlieren eine Person, an der sie ihre
eigene Identitit auszubilden im Begriff sind (bke 2004, S. 3; TSCHOPE-SCHEFFLER
2006, S. 26).

® Fir Eltern, die berufstdtig sind, ist es schwierig, Beruf und Familie zu vereinbaren
(BOTTLER 2005, S. 8; LOHR/LANDUA 2004, S. 5; PEUCKERT 2005, S. 264 f,
Siebenter Familienbericht 2006, S. 20; VORSORGE — INITIATIVE [Hrsg.] 1994, S. 18).

® Medien, allen voran Fernsehen, Computer und Internet nehmen einen betrdchtlichen Raum
im Familienleben ein. (Medienkompetenz ist gefragt) (BZgA 2002 b, S. 4;
PAPASTEFANOU 2004, S. 113; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 22; THIMM 2005, S.
127; Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 8, 60, 126 ff.). Beispielsweise das
Fernsehen ist nicht nur zum bevorzugten Babysitter der Nation geworden. Es transportiert
auch Leitbilder wie: Problemlosung durch Gewalt, Konsum um jeden Preis. Es bedarf
groBer Energie, gegeniiber diesen egozentrierten und zugleich verfiithrerischen
Verhaltensmodellen Priorititen wie Riicksichtnahme, Respekt vor sich und anderen usw.

zu vermitteln (KOSCHORKE 2006, S. 5).

Aufgrund der zunehmend von Familien eingeforderten Mobilitit konnen ihre Lebensrdaume
hiufig wechseln, was den Aufbau stabiler sozialer Netzwerke erschwert (ebd.; TSCHOPE-
SCHEFFLER 2006, S. 26; WIENAND 2004, S. 14).

® Armut verringert zunechmend die finanziellen sowie seelischen Ressourcen von Eltern fiir
die Erziehung ihrer Kinder (bke 2004, S. 3; FRIES 2001, S. 79; TSCHOPE-SCHEFFLER
2005, S. 10, VOSSLER 2007, S. 62). Das Sozialhilfe- und somit das Armutsrisiko
konzentriert sich insbesondere auf jiingere Kinder sowie auf den Nachwuchs von allein
Erziehenden (bke 2004, S. 21; BOTTLER 2005, S. 7, DEUTSCHES JUGENDINSTITUT
2004, S. 15; KEUPP 2004, S. 18; WARNOW-KURIER vom 10. November 2004, S. 1).
,,40 Prozent der Kinder Alleinerziehender sind arm*. (WAGNER / MOSER, 2006: 4) Fiir
Kinder ist Armut dann gegeben, wenn diese in einem Haushalt mit weniger als 50 Prozent
des durchschnittlichen Haushalteinkommens leben. In Deutschland liegt dieses bei

2.771,00 Euro (netto) und auf Mecklenburg-Vorpommern bezogen bei 2.234,00 Euro
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(netto) (Warnow-Kurier vom 10. November 2004, S. 1). Laut Angaben des Deutschen
Kinderschutzbundes leben 2,5 Millionen Kinder in Deutschland auf Sozialhilfeniveau.
Damit hat sich seit 2004 die Kinderarmut in Deutschland mehr als verdoppelt. ,,Eine
Tendenz, die ein Vergleich mit anderen OECD-Staaten weiter untermauert. Deutschland
rutscht ab: vom Mittelfeld auf Platz 18 von derzeit 24 OECD-Staaten”. (WAGNER /
MOSER, 2006: 4) Kinder sind in Deutschland zu 27 % von Armut betroffen, das ist der
zweithochste Wert in Europa (KEUPP 2004, S. 18).

* Die Vielzahl an Werten ruft bei zahlreichen Erwachsenen sowie Kindern und Jugendlichen
ein Gefiihl der Verwirrung hervor (FEES 2000, S. 34 f.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S.
24 f)). ,Die Eltern befinden sich selber — von sozialen Krisen wie Arbeitslosigkeit,
»Arbeitsverdichtung® usw. einmal abgesehen — in einem Prozess der Umstellung auf neue
Werte. Das nimmt oftmals ihre ganze Aufmerksamkeit, Energie und Zeit in Anspruch, so
dass fiir Achtsamkeit gegeniiber dem Nachwuchs kaum Kraft bleibt. (KOSCHORKE,
2006: 5-6) Vielfach sind Eltern tiberfordert mit der Rolle Halt, Schutz und Geborgenheit zu
geben (ROMEIKE / IMELMANN 1999, S. 10). Immer hiufiger machen sich - sowohl bei
Erwachsenen, als auch bei Kindern und Jugendlichen — Orientierungslosigkeit und
Zukunftsingste breit (WIENAND 2004, S. 11; WYRWA 2001, S.31 ff.). Der Optimismus,
den die Jugendlichen bezogen auf ihr Leben in der Gesellschaft bei der Befragung — (14.
Shell Jugendstudie) — 2002 noch zeigten, ist geddmpft, die Jugend erlebt Druck durch
schwierige Rahmenbedingungen insbesondere auf dem Arbeits- und Ausbildungsmarkt
(MUNDOLF 2007, S. 1; 15. Shell Jugendstudie 2006, S. 15). ,,Es kann aufgezeigt
werden, dass bei vielen Eltern eine grofle Verunsicherung im Erziehungsverhalten
besteht. Zum einen wirkt hier, dass traditionelle Werte und Normen einem starken Wandel
unterworfen sind, die frither gegebene soziale Kontrolle kaum noch besteht und
gleichzeitig die gesellschaftlichen Anforderungen an private Erziehungsleistungen immer
mehr anwachsen (Stichwort Bildung).“ (BUNDER, 2005: 10) TSCHOPE-SCHEFFLER
beschreibt die Situation wie folgt: ,,Nun scheint es heute tatsichlich schwieriger
geworden zu sein, zu erziehen. Gesellschaftliche und familidre Verinderungen und
Unsicherheiten in der Lebensfilhrung, mangelnde klare Wertorientierungen,
Sinnverlust und nicht zuletzt der Einfluss der Medien als (Mit)-Erzieher haben dazu

gefiihrt, dass Eltern tatséchlich immer stirker verunsichert sind.“ (ebd., 2006: 15)

Die derzeitigen, starken sozialen Verédnderungen und der dramatische soziale Wandel fiithren

zu besonderen Belastungen und Beanspruchungen von Eltern und ihren Kindern. Eltern und
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eine stets grofler werdende Zahl von Kindern weisen hiufiger Befindlichkeitsstorungen
sowie psychosomatische oder seelische Erkrankungen auf (SCHNEEWIND 2003, S. 2;
WYRWA 2001, S. 8 ff.).

Im Zuge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse ist eine strukturelle Uberforderung von
Familien einhergegangen, d. h. Familie ist heute immer weniger in der Lage, die an sie
gestellten vielschichtigen und komplexen Aufgaben und Erwartungen umfassend - ohne
Unterstilitzung der Gesellschaft in Form von 6ffentlichen und professionellen Angeboten — zu
erfillen (BOLLERT / KARSTEN / OTTO 1995, S. 16; ETZIONI 2001, S. 36;
RUHENSTROTH-BAUER 2004, S. 17 ff.; TSCHOPE-SCHEFFLER 2006, S. 22). Der
Beratungsbedarf wichst (BOTTLER 2005, S. 7).

Gut evaluierte Interventionsstudien belegen, dass es sich lohnt, elterliche Kompetenzen —
(Wissen und konkrete Fertigkeiten um Umgang mit Kindern) — zu stirken und die
Entwicklungseffekte der Kinder auf diese Weise giinstig zu beeinflussen (SCHNEEWIND
2001, S. 144; STEINERT 2004, S. 72 ff.). Was wir an der Erziechung und Bildung der Kinder
und Eltern sparen, zahlt die Gesellschaft spiter drauf. Einige Zahlen sollen es verdeutlichen:
Das Kindergeld betrigt im Jahr rund 1.800,00 Euro, ein Jahr Grundschule kostet in
Deutschland pro Kind jéhrlich zwischen 3.500,00 Euro in Brandenburg und 5.200,00 Euro in
Bayern. Wenn man hier spart, schldgt das auf die Erhohung der Kosten fiir spitere, sich
anschlieBende Hilfen durch. So kostet z. B. ein Monat Aufenthalt im Kinderheim je nach
Problematik zwischen 2.500,00 und 4.000,00 Euro. Die Ausgaben fiir einen Monat
Jugendgefingnis betragen zwischen 5.000,00 und 8.000,00 Euro (STEINERT 2004, S. 73).

Es wird jedoch bei zunehmender Knappheit kommunaler Haushalte immer schwerer, fiir
gezielte und gut begriindete Elternbildungsprogramme sowie Priventionsprojekte

entsprechende Haushaltsmittel bereitgestellt zu bekommen (WERNER 2004, S. 109).

Niemand kann leugnen, dass wir uns erheblichen 6konomischen und gesellschaftlichen
Problemen gegentibersehen. Doch das in zahllosen Podiumsdiskussionen und Talkshows
geradezu rauschhaft betriebene Schwarzmalen erzeugt keine Verdnderungsaktivitdt in der
Gesellschaft, nein paradoxerweise das Gegenteil: eine Art von selbstzufriedener Apathie.
Geflttert wird diese Haltung durch die vielen offentlichen Mahner und Warner, die zur
Besinnung auf urspriingliche Tugenden und Werte aufrufen. Der Ruf nach der Riickbesinnung
auf ,traditionelle Werte* hat lingst den Unterton der Denunziation angenommen. Mit dem
Finger auf andere zu zeigen und ihnen Verantwortungslosigkeit und Selbstsucht vorzuwerfen,
ist in Deutschland zu einem Volkssport geworden. So bezichtigen sich Alte und Junge

gegenseitig, den Generationenvertrag zu kannibalisieren. So ist die Klage iiber den
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allgemeinen ,,Werteverlust® ldngst zur idealen Ausrede geworden, warum man zur Abhilfe
gesellschaftlicher Missstidnde selbst nichts beitrdgt bzw. sich um Verbesserungsvorschlige
herumdriickt. Die viel beschworene ,,Wertedebatte* erzeugt so das Gegenteil dessen, was sie
vorgeblich erreichen will: Anstelle zur Stirkung von selbstbewussten Personlichkeiten
beizutragen, die sich ihren Mitmenschen gegeniiber 6ffnen, befordert sie Abkapselung und
Verbitterung von einer unter den Verdacht der Vollkommenheit gestellten sozialen Umwelt.
Der Zusammenhalt einer freiheitlichen Gesellschaft wird jedoch nicht durch stets feststehende
Werte garantiert, auf die man sich im Bedarfsfall wieder ,besinnen* konnte. Vielmehr
entstehen tragfihige Werte erst aus der Interaktion freier Individuen und gesellschaftlicher
Interessengruppen. Die Biirger einer freien Gesellschaft brauchen um ihre Werte lebendig zu
halten Ridume, in denen sie ihr eigenes Schicksal aktiver gestalten konnen (HERZINGER
2004, S. 1).

Damit Eltern ihre Aufgaben angemessen erfiillen konnen, bediirfen sie ihrerseits einiger
wichtiger Voraussetzungen, zu denen in erster Linie Kompetenz, Zeit und Unterstiitzung
zdhlen. Ein besonderer Ankniipfungspunkt fiir die Unterstiitzung von Eltern besteht in der
Bereitstellung moglichst interessanter, fliichendeckender und leicht nutzbarer Angebote
zur Stirkung ihrer Erziehungs- und Beziehungskompetenzen (SCHNEEWIND 2001, S.
125; STEINERT 2004, S. 73; Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005a, S. 8).

Es missen fiir Eltern Anreize geschaffen werden, moglichst viele ,,Bausteine™ der
Elternbildung zu erwerben. Gliickliche Kinder brauchen namlich ausgeglichene und sichere
Eltern (STEINERT 2004, S. 73) ,,Eltern haben offensichtlich eine Sehnsucht danach, endlich
etwas in die Hand zu bekommen, womit sie umgehen konnen.* (ebd.: 72)

Dass Eltern, gleich welchen Alters, Bildungs- und Familienstandes sowie unabhéngig
von der eigenen Erwerbs- und Wohnsituation und dem Alter ihres Kindes an
Unterstiitzungsangeboten hinsichtlich ihrer Erziehungskompetenzen tendenziell
interessiert sind, zeigt die Auswertung einer Umfrage, die bei 205 Rostocker
Eltern/werdenden Eltern zum Thema "Elternbildungsprogramm® durchgefiithrt wurde. Von
den 205 befragten Familien/ werdenden Eltern hielten 196 ein solches fiir sinnvoll/hilfreich
hinsichtlich der Starkung ihrer Erziehungskompetenz, und die Eltern von 181 Familien
konnten sich eine eigene Teilnahme an so einem Programm gut vorstellen. Als wichtige
Programminhalte/ Programmbausteine — (Curriculum fiir Elternbildung) — wiinschten sich die
Eltern vorrangig mehr Wissen zur jeweiligen Entwicklungsetappe (z. B. Sduglingsalter,
Pubertét) ihres Kindes und — es wird niemanden verwundern — Strategien  zur

Stressbewdéltigung. Die speziellen Anliegen/Wiinsche/Erwartungen der Miitter/werdenden
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Miitter und Véter/werdenden Viter miissen ins Elternbildungsprogramm mit einfliefen, um
Eltern optimal und zielgerichtet unterstiitzen, d. h. fiir ihre Erziehungsarbeit ausreichend
befdhigen zu konnen.

Die — durch die Fragebogenuntersuchung herauskristallisierten — bevorzugten
Themenwiinsche der Eltern fanden in einem — (in dieser Arbeit vorgestellten) — Entwurf fiir
ein  mogliches Elternbildungsprogramm  Beriicksichtigung. Das  konzipierte
Elternbildungsprogramm unterscheidet sich in einigen Punkten deutlich von den vier in
Deutschland fithrenden Elternprogrammen. So beinhaltet es unter anderem eine ausfiihrliche
Betrachtung der ,.kindlichen Entwicklungsphasen® sowie den Programmpunkt ,,Strategien zur
Stressbewiltigung® (z. B. das Erlernen von Entspannungstechniken oder Ruhetibungen fiir
Kinder), zwei Themen, die bei der Befragung der Rostocker Eltern am haufigsten gewiinscht
wurden. Ferner erhalten die Eltern beim Programmpunkt ,,Pddagogisch-psychologische
Grundlagen des Lernens* die Moglichkeit, sich z. B. mit Lerntechniken — und Lernstrategien
vertraut zu machen, die den Kindern das Lernen erleichtern sollen, um sie bei der Lernarbeit
optimal unterstiitzen zu konnen und das Programm enthilt zu dem Platz fiir frei wihlbare
Themen, den so genannten ,,Freithemen®, denn die Befragung zeigte, dass einige Eltern —
neben den im Programm enthaltenen Schwerpunkten — noch weitere &uBerten. Das
Elternbildungsprogramm ist somit kein starres Programm, sondern die Eltern gestalten es
effektiv mit.

Kinder sind keine kleinen Erwachsenen, sie bediirfen der Begleitung, der Anleitung, der
Werte- und Wissensvermittlung sowie des Schutzes durch Erwachsene, um sich zu
gemeinschaftsfihigen und eigenverantwortlichen Personlichkeiten entwickeln zu konnen, wie
es § 1 des Kinder- und Jugendschutzgesetzes als Leitziel beschreibt (RUHENSTROTH-
BAUER 2004, S. 16). Kindererziehung ist jedoch nicht nur Privatsache der Eltern, sondern
eine gesellschaftliche Aufgabe.

In Afrika gibt es ein Sprichwort, das lautet: ,,Es bedarf eines ganzen Dorfes, um ein Kind zu
erziehen,” und es funktioniert dort auch so. Fiir unsere Breitengrade konnte man das
Sprichwort abwandeln: Wir brauchen fiir die Erziehung der Kinder in erster Linie die Familie,
die Kommunen und die Trager der freien Jungendhilfe (ebd., S. 25). Wenn es uns gelingt, bei
der Ermutigung der Eltern anzusetzen, konnen wir mit Sicherheit einiges erreichen, was allein
durch Paragraphen oder ,,Elternfiihrerscheine* im engeren Sinne nicht erreicht werden kann.
Es muss fiir das Elterntraining Angebote nach neuen Erkenntnissen aus Wissenschaft und
Praxis geben, wofiir die Gesellschaft die Weichen stellen muss (STEINERT 2004, S. 74). So

stehen unter anderem derzeit zwar bereits tiber flinfzig Elternkurse iiberforderten Eltern in
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Deutschland zur Seite (RESPONDEK 2005, S. 124) und der Markt wéchst standig (THIMM
2005, S. 129), doch bei ndherer Betrachtung der Kurse wird deutlich, dass jeder Kurs recht
verschiedene inhaltliche bzw. methodische Positionen vertritt und somit nicht jedes Angebot
fiir alle Eltern gleich gut geeignet ist (TSCHOPE-SCHEFFLER 2003, S. 115). Aus der
Vielzahl der Kursangebote zur Unterstiitzung der elterlichen Erziehungskompetenz wurden in
der Arbeit die Elternkurse — ,,Starke Eltern — Starke Kinder*; ,,STEP*; ,,Gordon-Training";
,Lriple P — ausfiihrlicher présentiert.

Zum einen gehoren die ausgewdhlten Kurse zu den Angeboten, die durch vielfiltige
Publikationen in der Offentlichkeit, sowohl einen hohen Bekanntheitsgrad, als auch
bundesweit in ihrer Anwendung eine hohe Zustimmung erfahren. In den Kursen werden zum
Teil sehr unterschiedliche, teilweise auch gegensitzliche Positionen, Methoden und
Menschenbilder vertreten. Wiahrend beispielsweise der Elternkurs ,,Starke Eltern — Starke
Kinder* sich vorwiegend auf personenzentrierte und systemische Konzepte griindet und
Einstellungsdnderung von Eltern, Selbstreflexion und Selbsterfahrung wesentliche Inhalte
sind, fullt ,, Triple P auf behavioristischen Konzepten sowie Verhaltenstheorie, bei denen im
Mittelpunkt die Verhaltenssteuerung des Kindes durch Konditionierung steht (DEEGENER /
TSCHOPE-SCHEFFLER 2005, S. 809).

Die Elternbildungslandschaft ist gegenwirtig ein spannendes und auf Bedarfe von Eltern
unterschiedlicher Generationen, Interessen sowie Lebenslagen ausgerichtetes Areal. Mit
Feststellung  dieser  Tatsache wird jedoch auch eine  Schwachstelle der
Elternbildungslandschaft deutlich, ndmlich ihre immer mehr zunehmende Uniibersichtlichkeit
und mithin die Schwierigkeit vieler Miitter und Viter, sich in diesem Dschungel noch zurecht
zu finden (TSCHOPE-SCHEFFLER/BUNDSCHUH 2005, S. 270).

Ein Forschungsdefizit liegt ferner momentan noch in der Wirksamkeitspriifung der einzelnen
Kurse, denn in Deutschland gibt es bislang kaum Effektivitdtsstudien zu den verschiedenen
Elternkursen. Es ist an der Zeit die Wirkungen der Préventionsangebote systematisch zu
vergleichen, denn nur dann lie3e sich genau sagen, welches das angemessene Programm fiir
die jeweilige Familie sei (THIMM 2005, S. 132).

Die Ressourcen von Familien und Kindern sind — auch in einer globalisierten Welt — eine
unverzichtbare Voraussetzung fiir die 6konomische Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft
(Siebenter Familienbericht 2006, S. 456).

,,Je ohnméchtiger Eltern handeln, desto mehr muss der Staat auch die Verantwortung fiir die

Kinder iibernehmen, Eltern fiihlen sich verunsichert, ohnmichtig, sie ziehen sich zuriick. Sie
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sind nicht mehr présent fiir ihre Kinder, weder duBerlich, zeitlich, noch innerlich. Das hat
Folgen, die auch politisch bedacht werden sollten. (KOSCHORKE, 2006: 6)

Eine neue erweiterte Familienpolitik, verstanden als Gesellschaftspolitik, ist erforderlich, die
auf ein neues Verhiltnis von Familie und Offentlichkeit sowie von Wirtschaft und Familie
ausgerichtet ist (SCHNEIDER, 2006, S. 7).

Konsens der unterschiedlichen Uberlegungen besteht darin, die Familie in ihrem
Erziehungsauftrag stirker zu unterstiitzen, sei es durch qualitativ hochwertige
Betreuungsangebote fiir Kinder, materiell oder durch priaventive MaBnahmen zur Stirkung
elterlicher Erziehungsfihigkeit (TSCHOPE-SCHEFFLER, 2005 a, S. 14; Zwolfter Kinder-
und Jugendbericht 2005a, S. 7 {f.).

Die Stirkung der elterlichen Erziehungskompetenz ist neben der Sicherstellung
angemessener materieller Rahmenbedingungen fiir Familien eine familien- und
gesellschaftspolitische Aufgabe ersten Ranges, fiir deren Umsetzung — speziell auch im
Hinblick auf die Zukunftssicherung der Gesellschaft — deutlich mehr Engagement sowie
Finanzen investiert werden sollte (SCHNEEWIND 2001, S. 125; WAHL/SANN 2007, S.
154, WIENAND 2004, S. 11 ff.). Erziehung, Betreuung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen ist eine der wichtigsten Zukunftsaufgaben unserer Gesellschaft (ebd.).
Sozialminister Sellering hat im Rahmen seiner Sommertour 2007 bei einem Besuch im
»Haus der Familie und Bildung“ in Rostock fiir die Teilnahme an Elternkursen
geworben (Warnow-Kurier vom 28. Juli 2007, S. 1).

»,Das erste Jahrzehnt des neuen Jahrhunderts soll zum Jahrzehnt der Familien und
ihrer Kinder werden. Hier liegt die Zukunft der Gesellschaft. (RAUSCHENBACH,
2005: 25)





