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1 Problemstellung und Vorgehensweise

Moderne Erziehung ist ohne die Forderung der Selbststandigkeit von Heranwachsenden
nicht denkbar. Dies ist keine neue padagogische Einsicht, vielmehr steht das Erziehungsziel
Selbststandigkeit im Mittelpunkt der gesamten neuzeitlichen Tradition padagogischen Den-
kens. In gegenwaértigen padagogischen Diskursen Uber Kindheit, Erziehung, Bildung und
Unterricht hat diese traditionelle paddagogische Kategorie erneut Hochkonjunktur. Das Le-
ben und Aufwachsen von Kindern in der durch kontinuierliche Modernisierungsprozesse
gekennzeichneten Gesellschaft, der Strukturwandel von Erziehungszielen, -stilen und -ver-
héltnissen, die ,zeitgemale’ Konzeptualisierung schulischen Lernens und unterrichtlicher
Bildungsgénge, die Herausforderungen lebenslangen Lernens usw. werden unter diesem
Gesichtspunkt thematisiert und analysiert. Die Kategorie ,Selbststandigkeit’ versteht sich
jedoch nicht ohne weiteres von selbst, auch wenn mit ihr in p&ddagogischen Texten nicht
selten der Anspruch auf unmittelbare Plausibilitat und Uberzeugungskraft erhoben wird.
Das fuhrt zuweilen zu einem problematischen Wortgebrauch, der sich in mangelnden be-
grifflichen und theoriegeleiteten Explikationen von Selbststandigkeit zeigt und diese Kate-
gorie auf den Status einer padagogischen Leerformel reduziert, die je nach Interesse anders
konkretisiert werden kann (vgl. GRUNDER 2001, S. 90f.; GiLLICH 1993). Insofern besteht
eine zentrale erziehungswissenschaftliche Reflexionsaufgabe darin, der Frage nach den
theoretischen und normativen Hintergriinden von Selbststandigkeit als einem Kardinalbeg-
riff modernen Lebens und moderner Erziehung nachzugehen, sowie seine Verwendung in
padagogischen Diskursen zu rekonstruieren und zu problematisieren.

Um die Thematisierungsformen von ,Selbststdndigkeit’ zu systematisieren, betrachtet
EwALD TERHART diese Kategorie als Oberbegriff eines Wortfeldes begrifflich unterschied-
lich ausgedruckter padagogischer ,,Motive, Annahmen und Prinzipien* wie ,,,Selbsttétig-
keit’, ,Selbstbetdtigung’ ,Selbstbestimmung’, ,Selbsterziehung’, ,Selbstbildung’, ,autodi-
daktische Bildung’, ,aktivistische Didaktik’, ,entdeckendes’, ,selbstorganisiertes’, ,selbst-
gesteuertes’, ,autonomes’, ,handlungsorientiertes Lernen’, ,Lernen lernen’ usw.” (TERHART
1990, S. 6). Diese Begriffe sind Ubereinstimmend positiv konnotiert, wie eine einfache
,Umkehrprobe’ zeigt: Die Betrachtung der entsprechenden Antonyme ,Unselbststéandig-
keit’, ,Fremdtétigkeit’, ,Fremdbestimmung’, ,Fremderziehung’ usw. macht deutlich, dass
das Préfix ,selbst” anders als sein eher negativ besetztes Antonym ,fremd’ positive Konno-
tationen auslést. Angesichts der Vielfalt der unter der Kategorie ,Selbststandigkeit’ subsu-
mierten Begriffe und Themen stellt sich die Frage nach ihrem gemeinsamen Bedeutungs-
kern unterhalb ihrer unmittelbaren positiven Suggestivkraft. Worin besteht, so I&sst sich die
Frage mit einer Formulierung DIETRICH BENNERS (1991, S. 9) prazisieren, ,,der padagogi-
sche Grundgedanke* einer am Prinzip der Selbststandigkeit orientierten Erziehung?

In der neuzeitlichen Geschichte padagogischen Denkens und Handelns wird der Ge-
danke der Selbststandigkeit in einem doppelten Sinne kategorial entfaltet. Zum einen gilt
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Selbststandigkeit als oberste Zielperspektive von Erziehung. Menschen durch Erziehung
aus ihrer Unmundigkeit herauszufiihren (vgl. lat. educare) und sie zu einem selbststandigen
und durch die eigene Vernunft geleiteten Leben zu befahigen, ist die Projektbeschreibung
der Aufklarungsphilosophie und der sich mit ihr konstituierenden modernen Padagogik. In
dieser Zielperspektive liegt die Basis des modernen Verstandnisses von Erziehung. Diese
Zielformel fir sich allein genommen birgt jedoch die Gefahr, dass Kinder und Jugendliche
als defizitar, heteronom, passiv und der padagogischen Fremdbestimmung bedirftig be-
trachtet werden. Unbestritten kann Selbststandigkeit jedoch nicht padagogisch ,geschaffen’
oder ,erzeugt’” werden. Insofern wird Selbststandigkeit im Sinne von Selbsttatigkeit
zugleich als konstitutive Bedingung von Erziehung betrachtet. Erziehung ist demzufolge
nicht nur fremdbestimmt als padagogische Einwirkung von Erziehern zu verstehen, sondern
zugleich als reflexive und eigenbestimmte Selbsterziehung der Heranwachsenden.

In klassischer Wendung bringt BENNER (1991) diese konstitutive Grundparadoxie von
Erziehung mit den ineinander verschrankten Prinzipien der ,,Bildsamkeit* und der ,, Auffor-
derung zur Selbsttatigkeit“ zum Ausdruck. Erziehung, die im Dienst der Bildung steht,
kann demnach nur durch das selbsttatige Mitwirken des Kindes verstanden werden. Bild-
samkeit ist flr BENNER ein universal gultiges, apriorisches Prinzip padagogischer Praxis,
das er bezogen auf padagogische Interaktionen relational entfaltet als Anerkennung des Zu-
Erziehenden als jemanden, ,,der an der Erlangung seiner humanen Bestimmtheit mitwirkt*
(ebd., S. 57). Mitwirkung ist nicht verkirzt als das Abtreten von Macht an den Erziehungs-
bedirftigen zu verstehen, sondern als padagogische Begegnung in wechselseitiger Aner-
kennung ,,produktiver Freiheit*. Diese Freiheit erschlieRt sich fiir das Kind nicht bereits im
Zugestandnis von Freirdumen, sondern erst in der Aneignung dieser Freiheit durch eigen-
standiges Denken und Handeln (ebd., S. 62). Erziehung hat folglich den Charakter der
LAufforderung zur Selbsttatigkeit”. Dazu ist es erforderlich, produktiv an die bereits vor-
handenen Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindes anzuknipfen, diese in erzieherischen
Aufforderungen zu Uberschreiten, ohne das Kind dabei zu berfordern. Padagogisches
Handeln ist angesichts der hier in Rede stehenden Prinzipien durch eine so genannte ,Als-
Ob-Struktur” gekennzeichnet, die darin besteht,

,»den Heranwachsenden zu etwas aufzufordern, was er — noch — nicht kann, und ihn als jeman-
den anzuerkennen, der er — noch — nicht ist. Diese Dialektik der beiden ersten Prinzipien fiihrt
keineswegs in einen Widerspruch padagogischen Denkens und Handelns mit sich selbst, son-
dern bestimmt jene Grundparadoxie padagogischer Praxis, der diese ihre spezifischen Wir-
kungsmaglichkeiten verdankt. DalR péadagogische Praxis, an die Bildsamkeit des Zu-
Erziehenden ankniipfend, zur Selbsttatigkeit auffordert, besagt gerade, dafl der Zu-Erziehende
ohne eine entsprechende Aufforderung noch nicht selbsttétig sein kann, daf er dies auch nicht
aufgrund einer solchen Aufforderung wird, sondern nur vermittels seiner eigenen Mitwirkung
werden kann.” (BENNER 1991, S. 71)

Der traditionelle Gedanke, dass die Grenzen padagogischer Einwirkung in der Selbsttatig-
keit des Zu-Erziehenden liegen, steht auch im Zentrum aktueller erziehungstheoretischer
Theoriekonzepte und Konzeptualisierungen von Selbststandigkeit. Die Kontinuitat zwi-
schen der klassischen und der aktuellen Problemdiskussion gerat jedoch leicht in Verges-
senheit, da in der wissenschaftlichen Praxis alte Theorien, Konzepte und Forschungsansatze
nicht selten durch neue substituiert werden, ohne theorietibergreifend die wissenschaftliche
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Kontinuitat der Problembearbeitung zu rekonstruieren. Ziel dieser Arbeit ist es zu zeigen,
wie der Gedanke von Erziehung und Unterricht als Anregung zur Selbsttatigkeit in aktuel-
len erziehungswissenschaftlichen Diskursen neuen begrifflichen und theoretischen Aus-
druck findet und welche Akzentverschiebungen und Folgeprobleme sich dabei im Ver-
gleich zu traditioneller pddagogischer Theoriebildung ergeben.

Mit dieser Zielformulierung bezieht sich die vorliegende Arbeit auf eine gegenwaértige
Problemdiskussion im Uberschneidungsfeld von Sozialisationstheorie, Kindheitsforschung,
Bildungs- und Erziehungsphilosophie, Schulpddagogik, Didaktik und Lerntheorie. In die-
sem die Subdisziplinen der Padagogik bergreifenden Diskurs geht es um die theoretische
Legitimation von Kindheits-, Erziehungs- und Bildungstheorien, die eher Selbststandigkeit
und Selbsttatigkeit akzentuieren, sowie um Unterrichts- und Lehrvorstellungen, die den
,instruktionslogischen’ Gedanken der Angewiesenheit von Heranwachsenden auf Fremder-
ziehung, Anleitung und Lehre abldsen sollen. Dieser Legitimationsdiskurs basiert seit den
letzten zwanzig Jahren auf kultursoziologischen Theoremen gesellschaftlicher Individuali-
sierungsprozesse, bezieht sich auf Akteursmodelle der Kindheit- und Jugendforschung, auf
postmoderne Bildungsphilosophie sowie konstruktivistisch-systemtheoretische Erkenntnis-
und Lerntheorie, um den klassischen Gedanken von Bildung als Anregung zur Selbsttatig-
keit als Hilfe zu selbstgesteuertem, selbstreferenziellem und selbstbestimmtem Lernen
umzuformulieren.

Dieser heterogene, in unterschiedlichen Disziplinen gefiihrte und auf verschiedene
Theorieansatze referierende Diskurs und die in ihm hervorgebrachten Konzeptualisierungs-
formen von Selbststandigkeit sollen rekonstruiert und problematisiert werden. Das dabei
zugrunde gelegte Verstandnis von Rekonstruktion wird nicht als ,Abbilden’ oder ,Wieder-
herstellen’ aufgefasst, was angesichts der vielschichtig gelagerten Diskurslage auch
schwerlich méglich ware, sondern als ,Reduktion von Komplexitat’. Die Vielfalt des Dis-
kurses wird durch einen modernisierungstheoretischen und einen konstruktivistischen Dar-
stellungsstrang reduziert, die anschlieBend zusammengefiigt werden. In diesem Rahmen
werden idealtypische Konzeptualisierungs-, Deutungs- und Argumentationsmuster aktuel-
ler Diskussionen (ber Selbststandigkeit aufgezeigt. Insofern ist die Struktur der Arbeit als
heuristisches Ordnungssystem zu verstehen, das die Diskussionslage nicht abzubilden,
sondern theoriegeleitet nach Diskussionskernen zu systematisieren sucht. Herausgearbeitet
werden soll, welchen Beitrag unterschiedliche Theorieperspektiven zu einer umfassenden
Konzeptualisierung selbststandigen Lernens leisten.

Unter der Metatberschrift I: ,,Selbststandigkeit als Zielnorm moderner Padagogik*
werden gesellschafts- und kulturtheoretisch fundierte Bilder von Selbststandigkeit rekon-
struiert. Ausgehend von der Pramisse, dass die Programmformel ,Erziehung zur Selbststan-
digkeit’ als padagogische Antwort auf gesellschaftliche Modernisierungs-, inshesondere
Individualisierungsprozesse verstanden werden kann, werden zundchst mit aufklarerischen
und reformpadagogischen Perspektiven auf Selbststandigkeit ,klassische’ Reflexionen des
Zusammenhangs von Gesellschafts- und Erziehungsreform thematisiert (Kap. 2), um vor
diesem Hintergrund das neue Verstandnis von Selbststandigkeit als Akteurskompetenz und
Selbstsozialisation individualisierter Kinder in soziologischen, sozialphilosophischen sowie
sozialisations- und kindheitstheoretischen Theoriekonzepten zu explizieren (Kap. 3-4).
Diese ,neue Selbststandigkeit’ von Kindern wird u.a. thematisiert als sozialer Imperativ zur
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Selbststeuerung des eigenen Lebens unter den Bedingungen gesellschaftlicher Individuali-
sierung sowie als zentrales Erziehungsziel angesichts des familialen Strukturwandels der
Erziehungsstile und —verhaltnisse. Eine subjekttheoretische Konzeptualisierung findet die
neue Selbststandigkeit von Kindern in Akteursmodellen der Sozialisations- und Kindheits-
forschung ebenso wie in identitatstheoretischen Konzepten der sozialphilosophischen Mo-
derne-Postmoderne-Kontroverse. Im Zusammenhang empirischer Beschreibungen und
subjekttheoretischer Konzeptualisierungen dieser neuen Selbststandigkeit wird auch die
Rolle von Kindern und Jugendlichen als Schiiler neu wahrgenommen. Uberlegungen zum
Verhdltnis selbststandiger Kindheit, Jugend und Schule, insbesondere zur vielschichtigen
Rolle von Schule und Unterricht in Prozessen der Individualisierung von Heranwachsen-
den, beschliellen daher den ersten Themenkomplex dieser Arbeit (Kap. 5).

Erganzt werden diese sozialtheoretischen Reflexionen zur Akteurskompetenz durch
den epistemologischen Gedanken des Ichs als Konstrukteur seiner kognitiven Wirklichkeit.
Unter der Metaliberschrift 1I: ,,Selbststandigkeit als selbstorganisiertes und selbstreferen-
zielles Lernens* wird diese — auf konstruktivistischen Erkenntnismodellen basierende —
epistemologische und lerntheoretische Auffassung von Selbststandigkeit nachgezeichnet.
Rekonstruiert wird der Kern des konstruktivistischen Erkenntnisprogramms, der in der
Beschreibung und Analyse der selbstreferenziellen, phylo- und ontogenetisch determinier-
ten sowie kontextuell und kulturell gebundenen Konstruktion des Wissens durch ein ,auto-
poietisches’ Erkenntnissubjekt besteht. Wissen, so die provokante Konsequenz aus den
konstruktivistischen Uberlegungen, ist nicht in seinem Wahrheitsgehalt relevant, sondern in
seiner Passung und Funktionalitat in Handlungszusammenhéangen. Dieser Themenkomplex
der Untersuchung soll verdeutlichen, wie das Selbststandigkeitsbild konstruktivistischer
Theorien zur Selbstreferenz des Erkennens, Lernens und Verstehens in philosophischen,
neurobiologischen, evolutionstheoretischen und systemtheoretischen Zusammenhéangen
formuliert wird (Kap. 6) und wie es in padagogischen Kontexten zur Betonung der Subjek-
tivitat und Selbsttatigkeit des Lernens und der pragmatischen Funktion des erworbenen
Wissens Verwendung findet (Kap. 7).

° In den Rekonstruktionen dieser heterogenen Auffassungen von Selbststandigkeit soll
zugleich gezeigt werden, welche Konzeptualisierungen pédagogischen Handelns
und theoretischer Bestimmungen von Erziehung, Unterricht und Bildung mit diesen
Theoriereflexionen legitimiert werden. Entfaltet wird die These, dass der klassische
Gedanke der Selbsttatigkeit und das darauf bezogene Verstandnis von Erziehung als
»Aufforderung zur Selbsttatigkeit” zugespitzt werden zur Formel der ,,Selbstmacht
des Ichs und der Ohnmacht der Erziehung“, wie es REINHARD UHLE (2006) pointiert
zum Ausdruck bringt. Macht versteht UHLE mit NIKLAS LUHMANN nicht als ,,Ein-
satz von Machtmitteln*, sondern als ,,’Neutralisierung des Willens’ von Anderen
durch Begrenzung von deren Handlungsspielrdumen® (ebd., S. 1). Wie die aktuelle
disziplinibergreifende Problemdiskussion Uber Selbststandigkeit vorgibt, ist eine
solche erzieherische Begrenzung der Handlungs- und Erfahrungsspielrdume durch
Handlungsformen oder Beziehungsfigurationen wie Behiiten, Gegenwirken, Gren-
zen setzen, Unterstiitzen, Zeigen, Lehranforderungen, Leistungs- und Sachanspriiche
durchsetzen, Disziplinieren usw. gegenwaértig angesichts des Strukturwandels der
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Erziehungsverhaltnisse empirisch schwer méglich und in Anbetracht theoretischer
Konzeptualisierungen ,neuer Selbststandigkeit’ wenig erstrebenswert. Unterstellt
der Gedanke von Erziehung als ,, Aufforderung zur Selbsttatigkeit”, dass Heran-
wachsende aufgrund ihres Bildungswillens dieser Aufforderung folgen und damit
selbst in die Begrenzung ihrer Handlungsmdglichkeiten zum Zweck der Bildung und
des Lernens einwilligen, so betonen didaktische und erziehungstheoretische Kon-
zepte im Zeichen der neuen Selbststandigkeit individualisierter Kindheit — in expli-
ziter Abgrenzung zu traditionalen Bildern von Erziehungs-, Anleitungs- und Schon-
raumkindheit! — die eigenstdndigen Akteurskompetenzen und Individualisierungsan-
spriiche von Kindern im Leben, Aufwachsen und Lernen. Die an diese Reflexionen
anknipfenden erziehungs-, lehr-, unterrichts- und bildungstheoretischen Motive,
Annahmen und Prinzipien akzentuieren das Prinzip Selbsttétigkeit, ohne es riickzu-
binden an den Aufforderungscharakter padagogischen Handelns. Ausgehend von
diesen Zusammenhéangen wird in der vorliegenden Arbeit aus erziehungstheoreti-
scher Sicht rekonstruiert, wie Uber das Paradigma der Selbstsozialisation der gesell-
schaftliche Bedeutungsverlust und die Wirkungsohnmacht von Erziehung themati-
siert wird,

° wie die Soziologie der Kindheit das kindliche Akteursparadigma in padagogischen
als auch politisch-rechtlichen Zusammenhéangen als Forderung nach verstarkter ge-
sellschaftlicher Partizipation von Kindern verwendet,

° dass die Lernkompetenz kindlicher Akteure in Paradigmen der Sauglings- und
Kleinkindforschung zum Leitmodell fur die Anforderungen lebenslangen Lernens
stilisiert wird,

. dass postmoderne Konzepte dezentrierter Identitat als Befreiung aus dem Konstrukt
der kindlichen und Unselbststandigkeit suggerierenden Rollenidentitat gedeutet wer-
den und

. wie der klassische Gedanke der Erziehung zur Autonomie durch ,Autarkie’ von
Kindern suggerierende Akteursmodelle und konstruktivistische Theoreme reformu-
liert wird.

Aus lehr- und unterrichtstheoretischer Sicht ist sodann zu zeigen, wie die Selbstmacht und
Selbsttatigkeit der Schiiler thematisch wird als schulpadagogische Akzeptanz von Individu-
alisierungsanspriichen und als Betonung subjektorientierten, selbstgesteuerten, selbstbe-
stimmten und selbstreferenziellen Lernens im Unterricht. Im Anschluss hieran fokussieren
bildungstheoretische Explikationen neuer Subjektivitats- und Selbststandigkeitsverstand-
nisse aus kulturtheoretischer und epistemologischer Sicht die VerauBerlichung des Wissens
gegeniber dem Wissenden sowie die Notwendigkeit, Wissen pragmatisch in den Dienst der
Handlungszwecke des Selbst zu stellen.

Themenkomplex 111 Gber ,,Zusammenhéange und Problemfelder modernisierungstheo-
retischer und konstruktivistischer Diskurse tber Selbststandigkeit und Selbstlernen“ analy-
siert hieran anschliefend die innere Struktur des theorie- und subdisziplinlibergreifenden
Legitimationsdiskurses im Kontext von Kindheits-, Erziehungs- und Bildungs- und Unter-
richtstheorien, die Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit signifikante Bedeutung zuweisen.
Das Interesse richtet sich dabei auf die Frage, wie es durch die theoretische Verbindung und
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additive Verknipfung gesellschafts-, kultur- und konstruktivistischer Diskurse zur Heraus-
bildung einer sich selbst stabilisierenden Diskurs- und Theorielage kommt (Kap. 8-9). In
einem zweiten Schritt wird dieser Legitimationsdiskurs aus generations-, erziehungs-, un-
terrichts- und bildungstheoretischer Sicht problematisiert durch die Konfrontation des pa-
dagogischen Grundgedankens der Selbsttatigkeit mit Prinzipien und Aufgaben padagogi-
schen Denkens und Handelns, die den Geltungsanspruch dieses Grundgedankens ein-
schranken (Kap. 10). Rekurriert wird auf insgesamt vier zentrale Aspekte:

1. die Angewiesenheit von Kindern auf Erwachsene im Generationenverhaltnis,

2. die Notwendigkeit, Erziehung als Begrenzung von Selbstsozialisation in padagogi-
schen Verhéltnissen aufzufassen,

3. die unterrichtstheoretische Differenzierung der Selbsttéatigkeit und Beteiligung von

Kindern an der Gestaltung ihres Lernens durch die Unterscheidung von Selbstorga-
nisation als Voraussetzung, Ziel und Methode des Unterrichts und

4, die Notwendigkeit, die marginalisierte Frage nach Bildungsinhalten in das Zentrum
didaktischer Reflexionen zu stellen.

Grundlegend hierfir ist der Gedanke, dass Bildung und Erziehung auch in ihrer Funktion
als Element zur Erhaltung von Kultur begriffen werden missen, da immer wieder Neuan-
kémmlinge in Kultur und Gesellschaft zu initiieren sind. Mit Bezug auf traditionelle Uber-
legungen zur Dialektik von ,Fiihren und Wachsenlassen’, von ,Einwirken und Mitwirken’
wird der Frage nach Legitimationen fiir eine Briicke zwischen Anregungen zur Selbsttatig-
keit und Lehren als Initiation in Kultur nachgegangen.
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I Selbststandigkeit als Zielnorm moderner Padagogik

Aus der historischen Sozialisations- und Bildungsforschung, der historisch-padagogischen
Anthropologie, der Wissens- und Kultursoziologie und anderen historiographischen Diszip-
linen ist bekannt, dass Bildungs-, Erziehungs- und Unterrichtskonzepte und mit ihnen das
sozial konstruierte Bild vom Kind als padagogische Antworten auf gesellschaftliche Mo-
dernisierungsprozesse und Veranderungen der Lebensbedingungen von Kindern gelesen
werden kénnen. Damit ist nicht gemeint, dass die Lebensphase der Kindheit ebenso wie die
padagogische Praxis kulturelle Erfindungen der Moderne sind. Kindsein ist eine anthropo-
logische Tatsache im Lebenslauf, wie auch Erziehung als Einfiihrung junger Menschen in
Kultur eine Grundtatsache menschlicher Existenz darstellt. Historisch wandelbar und kultu-
rell verschieden sind jedoch die Auspragungen erzieherischer Interaktionen und Ausgestal-
tungen dieser Lebensphase.

In der Kindheitsforschung wird daher grundlegend unterschieden zwischen Kindheit
als biologischer und als sozialer Tatsache. Die Rede von Kindheit als biologische Tatsache
ist auf die anthropologische Natur des Menschen bezogen, dessen Verhalten nicht durch
genetisch verankerte Programme instinktreguliert gesteuert, sondern iber Lernprozesse den
jeweiligen Umweltbedingungen angepasst wird (vgl. BRINKMANN 1987, S. 14; vgl. Kap.
3.1). Aus anthropologischer Sicht ist folglich eine nicht aufhebbare Generationendifferenz
zwischen Kindern und Erwachsenen zu konstatieren, insofern Kinder ,naturliche’ Lern-
riickstande erst durch selbsttatige Erfahrungsbildung und mit Hilfe der Erwachsenen ,ab-
bauen’ missen. Das Verhdltnis von Kindern und Erwachsenen kann als evolutiondr veran-
kerte Lernbeziehung beschrieben werden, insofern sich Erwachsene in ihrem Verhalten auf
das Lernen der Kinder beziehen (vgl. ELSCHENBROICH 2000, S. 428). Die jeweilige ge-
schichtlich-kulturelle Ausgestaltung dieser Lernbeziehung wird mit der Kategorie Kindheit
als soziale Tatsache in den Blick genommen. Kindheit als soziale Tatsache bezeichnet fiir
WILHELM BRINKMANN daher das ,,komplexe System besonderer VVorkehrungen und Auf-
wendungen der Erwachsenen-Gesellschaft fiir ihre Nachkommen zum Zweck der Organisa-
tion und der padagogischen Begleitung dieser Lernprozesse als ein je ort- und zeittypisches
Bundel von Deutungen des Kindseins, von Einstellungen zur Kindheit (und) von Erwartun-
gen an das Kind* (BRINKMANN 1987, S. 14f.). In diesen Zusammenhang fallt die Rede von
Kindheit als ,sozialem Konstrukt’ wie auch die Diagnose einer historisch variablen, sozial
praformierten ,Kindheitssemantik’, die ,vorgangig’ bestimmt, welche Bedeutung durch
Erwachsene Kindern beigemessen wird (vgl. PRANGE 2000, S. 21). Auch die systemtheore-
tische Beschreibung des Kindes als ,,Medium der Erziehung“ bezieht sich auf dieses kultur-
soziologische Verstandnis von Kindheit (vgl. LENZEN 1995; LUHMANN 1995). Die soziale
Konstruktion der Kindheit dient primar der Legitimation von Erziehungsintentionen. Unter
Erziehung und der damit verbundenen sozialen Konstruktion von Kindheit wird in diesen
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Diskursen die ,,gesellschaftliche Reaktion auf die (sc. biologische) Entwicklungstatsache*
verstanden (BERNFELD 1925/1967, S. 51).

Deutlich wird, dass die Begiffsverstandnisse von Kindheit als soziale und biologische
Tatsache strukturell aufeinander bezogen sind. Man kann auch sagen, dass das historische
Theorem der variablen Kindheitssemantik kulturelle Wandlungen in der Ausgestaltung des
biologisch grundgelegten Generationen- und Erziehungsverhaltnisses und in der Wahrneh-
mung von Kindern als Lernwesen beschreibt. Galten Kinder etwa aufgrund ihrer Lernriick-
stdnde im Vergleich zu Erwachsenen lange Zeit als ,Mangelwesen’, so setzt sich zuneh-
mend in der Forschung wie auch in der &ffentlichen Wahrnehmung ein Bild des Kindes als
»Erkenntniswesen* (ELSCHENBROICH 2000) durch, das nicht die Defizite, sondern die e-
norme Lernfahigkeit der Kinder und die Komplexitat ihrer forschend-explorativen Weltan-
eignung betont — eine kindliche Fahigkeit, die sich Erwachsene in der Kultur der Wissens-
und Informationsgesellschaft mit ihrer ,Halbwertzeit’ des Wissens und den daraus folgen-
den Anforderungen an lebenslanges Lernen bewahren mussen (vgl. KRAPPMANN 2002, S.
97). In diesem Wandel der Kindheitssemantik ist auch die in den folgenden Kapiteln zu
thematisierende Rede Uber die Selbststandigkeit des Kindes als Zielnorm moderner Pada-
gogik eingelagert. Auf der Grundlage aufklarerischer und reformpadagogischer Reflexio-
nen zu dieser Thematik (Kap. 2) werden neue Erscheinungsformen und Bilder der Selbst-
standigkeit von Kindern im Zeichen von Individualisierung als Sozialisationsmodus thema-
tisiert (Kap. 3-5).
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2 Erziehung zur Selbststandigkeit in der Aufklarungs- und
Reformpéadagogik

Uberlegungen zu theoretischen Hintergriinden des Erziehungsziels Selbststandigkeit sind
bereits seit Beginn der Moderne ein zentrales Thema péadagogischer Reflexion. Als klassi-
sche péadagogische Reflexionen gesellschaftlicher Transformationsprozesse, die das Enga-
gement fiir Gesellschafts- und Erziehungsreform miteinander verbinden, gelten die Bil-
dungsphilosophie der Aufklarung und die Reformpéadagogik an der Schwelle des 20. Jahr-
hunderts. An der Philosophie und Padagogik der Aufklarung wird deutlich, dass die Entste-
hung der modernen Padagogik eng mit der Herausbildung der modernen Gesellschaft ver-
bunden ist. Nicht zuféllig wird das 18. Jahrhundert, in dem die Moderne durch den Uber-
gang von der mittelalterlich-feudalen zur arbeitsteilig organisierten, funktional differenzier-
ten Gesellschaft sozialstrukturell Konturen annimmt und ideengeschichtlich Reife im kultu-
rellen Projekt der Aufklarungsphilosophie erlangt, auch als ,padagogisches Jahrhundert’
bezeichnet. Wie im Folgenden gezeigt wird, betrifft dieses hier in Rede gestellte Zusam-
menspiel von sozial- und ideengeschichtlichen Veranderungen im Besonderen die Genese
des Zielbegriffs ,Selbststandigkeit” als Kennzeichen der modernen subjektorientierten Pa-
dagogik. Betrachten wir in einem ersten Schritt Aspekte des sozialstrukturellen Wandels im
Ubergang von der vormodernen zur modernen Gesellschaft, die zur sozialen Konstruktion
des modernen Verstdndnisses von Kindheit fuhrten.

In diesem Zusammenhang referiert die einschlagige soziologische Literatur die ge-
sellschaftliche Umstellung auf Arbeitsteilung, die durch die Trennung von Arbeitsplatz,
Produktion und Wohnung zu einer starken Veranderung des Zusammenlebens der Men-
schen fiihrte. In politischer Hinsicht ging der Machtverlust des Adels mit dem Erstarken des
Wirtschafts- und Bildungsbiirgertums einher. Die moderne birgerliche Kleinfamilie als
privater und intimisierter Lebensbereich 1éste im Prozess fortschreitender Modernisierung
die raumlich verbundene vormoderne Lebens- und Arbeitsgemeinschaft des um mehrere
Familien und Gesinde organisierten so genannten Ganzen Hauses als umfassenden Soziali-
sationszusammenhang ab (vgl. SHORTER 1977). Diese sozialgeschichtlich interessante
Entwicklung beschreibt die sozialwissenschaftliche Kindheits- und Jugendforschung tber-
einstimmend als strukturelle Voraussetzung fir die Entstehung der modernen, von den
Zwéngen der Erwerbstatigkeit befreiten und als Lebensphase der Vorbereitung verstande-
nen Familien-, Lern- und Erziehungskindheit (vgl. GiLLIS 1974; ARIES 1960). In der bir-
gerlichen Kleinfamilie konnte der auf JEAN-JACQUES ROUSSEAU zuriickgehende Gedanke
von ,Kindheit als padagogischem Schonraum’ verwirklicht werden. Die Ausgliederung der
Erwerbsarbeit aus dem hduslichen Lebenszusammenhang ermdglichte die Freisetzung der
Heranwachsenden aus gesellschaftlichen Reproduktionsaufgaben und die erzieherische
Ausrichtung an den Bedurfnissen der Kinder und Jugendlichen. Dies zeigte sich vor allem
an der Einrichtung von Kinder- und Jugendzimmern, ausgestattet mit kindgerechtem Spiel-
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zeug und padagogischer Kinder- und Jugendliteratur. In diesem bildungs- und wirtschafts-
birgerlichen Milieu bildete sich die Vorstellung von Kindheit als Zeit des Spielens und
Lernens heraus. Fiir PHILLIPE ARIES (1978), dem Griindervater der sozialhistorischen Kin-
derforschung, wurde dieses Kindheitskonzepts vor allem durch Scholarisierung von Kind-
heit, spater auch Jugend, konstituiert. Hohere Qualifikationsanforderungen, d.h. anspruchs-
volle und reflektierte Formen der Enkulturation, die nicht im gemeinsamen Lebensvollzug
von Kindern und Erwachsenen in Familie und Werkstatt angeeignet werden kénnen, geben
dem Konzept moderner Kindheit eine institutionelle Grundlage. Die soziale Konstruktion
einer Differenz zwischen den Generationen l4sst sich so idealtypisch als Ubergang von der
vormodernen Kulturtradierung durch Mitahmung und Nachahmung zur reflektierten An-
eignung von Kultur in institutionalisierten Lehr-Lernbeziehungen beschreiben. Zusammen-
gefasst werden diese strukturellen Bedingungen der Entstehung von Kindheit und Jugend
von JOHANNA MIERENDORFF und THOMAS OLK (2002, S. 125) wie folgt: ,,1) Prozesse der
Arbeitsteilung, (2) Freisetzung von Kindern und Jugendlichen aus Erwerbsarbeit, 3) Ent-
stehung von Schutz- und Vorbereitungsraumen sowie 4) Entstehung und Durchsetzung der
birgerlichen Familie®.

Das aufstrebende Birgertum als starker Kritiker des mittelalterlichen Feudalismus
verband die sozialstrukturelle Ausdifferenzierung der Familien-, Lern- und Erziehungs-
kindheit mit dem aufklarerischen Konzept von Bildung als ,,Ausgang des Menschen aus der
selbst verschuldeten Unmiindigkeit* (IMMANUEL KANT 1991, S. 53). Mittelalterlichen Vor-
stellungen religidser Abhangigkeit des verderbten Menschen und einer darauf bezogenen
,schwarzen Padagogik’ wurden Bildungsziele wie innerweltliche Selbststandigkeit und
personale Autonomie entgegengesetzt. Erreicht werden sollten diese Bildungsziele durch
die ,Aneignung objektiver Kultur’, eine Programmformel moderner P&dagogik, die sich
von der katechetischen Unterweisung der kirchlichen Lehre abgrenzt. Das aus den Fesseln
standischer Gebundenheit freigesetzte Ich (des ménnlichen Wirtschafts- und Bildungsbr-
gertums) sollte die Fahigkeit erwerben, sein Leben selbst zu bestimmen und sich selbst-
standig an andere Menschen, Werthaltungen und Téatigkeiten binden zu kdénnen. Der Ge-
danke, Selbstentfaltung und Autonomie Uber die Aneignung objektiver Kultur zu beférdern,
findet klassischen Ausdruck in den Bildungskonzeptionen GEORG WILHELM FRIEDRICH
HEGELs und WILHELM VON HuMBOLDTS. Der als klassisch geltende Grundgedanke dieser
Konzeptionen besteht darin, Bildung als Bearbeitung eines Spannungsverhaltnisses von
Ich, Du und Welt zu betrachten. Uber die Aneignung von Welt entfremdet sich das Ich von
seiner Subjektivitat und tritt in den Bereich des Allgemeinen ein. Gelingende Bildung als
Herausbildung eines reflexiven und autonomen Selbst- und Weltverhéltnisses wird erreicht,
wenn der Mensch aus dem Verstehen von Welt in sich zuriickkehrt und ,,soviel Welt, als
mdoglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden* vermag (VON
HumBoLDT 1903). In dieser kulturpadagogischen Anschauung bedeutet Bildung nicht blof3
Enkulturation, sondern steht unter dem Anspruch der individuellen und kollektiven Hoher-
bildung und Vervollkommnung. Mit dem Gedanken der Héherbildung wird das Verhaltnis
der Generationen als Lernprozess beschrieben.

Wie FRIEDRICH DANIEL ERNST SCHLEIERMACHER deutlich gemacht hat, basiert dieses
Verstandnis von Bildung auf dem Bewusstsein einer Kulturdifferenz zwischen den Genera-
tionen. Durch die soziale Konstruktion von Kindheit und Jugend als Bildungsmoratorium
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wird ein padagogisches Generationenverhaltnis konstituiert, das SCHLEIERMACHER in sei-
ner bekannten Vorlesung ,,Einfiihrung in die Padagogik* (1826/1961) mit der Differenz der
Lebensalter in Bildung und kulturellem Wissen begriindet. Das Generationenverhaltnis
wird als ,,Einflihrung der jlingeren Generation in die objektive Kultur* begriindet, so dass
durch die kritische (und nicht bloR adaptive) Auseinandersetzung mit kulturellen Objektiva-
tionen Bildung als Aufbau subjektiver Kultur mdglich wird. Dem Generationenverhéltnis
ist damit auch der Generationenkonflikt in Form einer diskursiven Auseinandersetzung
Uber die Legitimitat und den Veranderungsbedarf des kulturellen Erbes inharent. ,,Das
Verhaltnis und der Konflikt zwischen den Generationen werden so der produktive Ort, an
dem Selbstfindung, eigene Miindigkeit und Fortentwicklung der Kultur zugleich hervorge-
hen* (MUNCHMEIER 1997, S. 119). LUISE WINTERHAGER-SCHMID (2000, S. 28f) beschreibt
diese konfliktive Auspragung des generativen Verhaltnis als eine fiir moderne Vergesell-
schaftung und Individuation unauflésbare Paradoxie zwischen (1) Erziehung und Bildung
als Kulturerhaltung angesichts der anthropologischen Konstanten Tod und Geburt und (2)
Bildung als selbsttatiger kultureller Innovationsleistung (,Hoherbildung’). Die Autorin
konstatiert, dass im Zuge beschleunigter gesellschaftlicher Modernisierung der Innovati-
ons- gegentiber dem Tradierungsaspekt deutlich starker gewichtet wird.

Das Ideal der sozialen Autonomie, das durch Bildung und Erziehung als generationa-
len Verhaltnissen beférdert werden soll, korrespondiert mit der epistemologischen Auto-
nomie des Subjekts. Nicht die dem Ich ontologisch vorgangigen Ordnungen des vormoder-
nen Welthildes, sondern seine Subjektivitét, sein Verstand, seine Vernunft und seine Sin-
neseindriicke bilden den Bezugspunkt moderner Epistemologie. Mit der Begriindung von
Autonomie als zentralem Bildungsziel kann die Philosophie und Padagogik der Aufklarung
als erste Reflexionsform der modernen Gesellschaft und des modernen Konzepts von
Kindheit begriffen werden. Diese Reflexion ist gekennzeichnet durch das intellektuelle und
praktische Engagement furr die Veranderung der sozialen Verhaltnisse. Im Zuge der Ab-
wendung vom vormodernen, kosmisch-religiés verankerten Weltbild wurde erkannt, dass
Gesellschaftsordnung und Kultur vom Menschen selbst erzeugt werden. Aufklarung zielt
daher auf die Losung aus Abhangigkeiten von Natur, Religion und Tradition durch Ratio-
nalisierungsprozesse. Die Unterscheidung von Natur- und Kulturgeschichte bedingt die
Vorstellung, Gesellschaft kdnne als Projekt intentionalistisch nach Vernunftprinzipien
gestaltet werden. Moderne wird insofern sowohl als eine historische Epoche wie auch als
zu gestaltendes Projekt begriffen. Was der Sozialphilosoph JURGEN HABERMAS (1983) das
,unvollendete Projekt der Moderne’ nennt, ist mit ambitionierten Zielen verbunden: Fort-
schritt, Versittlichung der Menschheit, Wahrheit als Aufdecken einer erkennbaren Welt
sowie die Emanzipation und die Freiheit des Individuums in sozialer, politischer und kultu-
reller Hinsicht.

Der ideengeschichtliche Kern des Fortschrittsglaubens der Aufklarung besteht in ei-
nem neuen péadagogisch-anthropologischen Denken. Philosophen wie JOHN LOCKE oder
RousseAu (berwanden den mittelalterlichen Glauben an die Verderbtheit und Erbsiindhaf-
tigkeit des Menschen qua Geburt, indem sie mit der ,tabula rasa-Anthropologie’ den Um-
welteinfluss der Entwicklung bzw. mit dem Konzept der perfectibilité die Entwicklungs-
plastizitdit und Vervollkommnungsfahigkeit des Menschen hervorhoben (vgl. BENNER/
BRUGGEN 1996; HERRMANN 1992). Als héchstes Entwicklungsideal der aufklarerischen
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Bildungsphilosophie gilt seither die Selbststandigkeit und personale Autonomie des Ichs.
ROUSSEAU unterscheidet an dieser Stelle zwischen einer vorgeordneten Erziehung zum
Menschen und einer nachgeordneten Erziehung zum Buirger. Erziehung zur Autonomie
habe der Natur des Kindes zu folgen, das heiflt, seine Anlagen, Vermdgen, Begabungen
und Krafte zu fordern und damit sein Eigenrecht gegentber gesellschaftlichen Interessen,
Zwecken und Zielen zu verteidigen. Der Zusammenhang zwischen individueller Héherent-
wicklung durch eine die menschlichen Anlagen férdernde Erziehung und gesellschaftlichen
Fortschritt wird in einem utopischen Gesellschaftsprojekt formuliert, das bei KANT (1991,
S. 700) so zur Sprache kommt: ,,Kinder sollen nicht dem gegenwartigen, sondern dem
zukinftig moglich besseren Zustande des menschlichen Geschlechts, das ist: der Idee der
Menschheit, und deren ganzer Bestimmung angemessen, erzogen werden.* Es ist eine be-
stehende Herausforderung der Padagogik als wissenschaftliche Disziplin, der Frage nach-
zugehen, wie die Erziehungsaufgabe, Vervollkommnung und Persdnlichkeitsentwicklung
zu fordern, inhaltlich zu bestimmen und als gesellschaftlicher Auftrag einzulésen ist. ,Po-
pularwissenschaftliche’ padagogische Ratgeberliteratur reagiert auf dieses Desiderat, indem
sie derzeit ein grofles Angebot einfacher Antworten auf das, was KANT (ebd.) das ,,grolRe
Geheimnis der Vollkommenheit menschlicher Natur* nennt, bereitstellt. Der Erfolg dieses
Literaturgenres zeigt, dass sich das ,,Gebot der optimalen Forderung” (BECK-GERNSHEIM
2000, S. 112ff.) als padagogischer Imperativ der Moderne etabliert hat (vgl. dazu Kap. 4.1).

Der Fortschrittsglaube der Aufklarungspadagogik findet nicht nur Ausdruck in anth-
ropologischen Aussagen Uber Autonomie als erreichbares Ziel von Entwicklung, er duBert
sich auch in einem darauf bezogenen ,intentionalistischen Erziehungsbegriff’. Der Gedanke
der ,Machbarkeit’ des erziehungsbediirftigen Menschen wird charakteristisch im Diktum
KaNTs formuliert, ,,.Der Mensch wird Mensch nur durch Erziehung“. An KANTS Frage,
,»Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?* kann die Paradoxie dieses an Autonomie
als Zielkategorie orientierten und auf Intentionalitat abstellenden Erziehungsbegriffs exem-
plarisch verdeutlicht werden (vgl. UHLE 2004; LUCKNER 2003; LOWISCH 1998; ZIRFAS
2004). Hier wird das Problem angesprochen, wie es maglich sein soll, jemanden zur Auto-
nomie zu flihren. Anders ausgedriickt: Wie kann Selbststandigkeit fremdgesteuert bewirkt
werden? Lasst sich ein intentionalistischer Erziehungsbegriff angesichts dieses Wider-
spruchs tberhaupt legitimieren? KANT spitzt dieses Problem auf die generelle Frage zu, wie
die notwendige Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang, zu dem auch die Unterwei-
sung durch Lehrer gehort, mit dem Imperativ, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinbar
ist. Die oben zitierte KANT-Literatur hebt hervor, dass sich fur den Kénigsberger Philoso-
phen Freiheit und Zwang wechselseitig bedingen. In seiner Moralphilosophie betont er,
dass die Selbststandigkeit des Handelns ihre Grenze in der Unantastbarkeit der Handlungs-
freiheit des Anderen findet. Freiheit besteht also darin, sich aus Einsicht in die Notwendig-
keit, also auf Basis autonomen Erkennens, dem Moralgesetz zu unterwerfen, das er verdich-
tet im Gberzeitlich und kulturiibergreifend geltenden Kategorischen Imperativ auf die For-
mel bringt: ,,Handle so, dass die Maxime deines Willens jederzeit zugleich als Prinzip einer
allgemeinen Gesetzesgebung gelten konne.* Moralische Selbstbestimmung wird hier als
wechselseitig anerkannte Selbstgesetzgebung gedacht. Nach JORG ZIRFAS (2004, S. 161) ist
Erziehung im Hinblick auf den Kategorischen Imperativ nur dann moralisch, wenn sie
Bedingungen gestaltet, die es dem Educanden ermdglichen, sich selbst das Sittengesetz
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aufzuerlegen. Dazu gehort fur ihn nicht das ,,Unterwerfen* unter gesetzlichen Zwang, son-
dern das ,,Begriinden und Begreiflichmachen des Zwanges*“, eine Position, die sich in mo-
difizierter, moralphilosophisch reduzierter Form auch in der ,,Selbstbestimmungstheorie der
(Lern-)Motivation* von EDWARD DEcI und RICHARD RYAN nachweisen lasst (vgl. Kap.
10.3).

Zu diesen Bedingungen gelingender moralischer Entwicklung nach KANT gehort fir
REINHARD UHLE (2004) auch der ,Widerpart von Anderen“, gerade weil ,,Selbstbestim-
mung, Selbstdenken und Selbsttatigkeit als Bedingungen von Handlungsfreiheit so wichtig
sind. Selbstdenken braucht den Widerpart des Selbstdenkens von Anderen, um prifen zu
kénnen, welches Denken dem Anspruch auf Wahrheit und Richtigkeit naher kommt.
Selbsttatigkeit und Selbstverwirklichung braucht die Reaktion von Anderen, um zu priifen,
ob das eigene Selbst auch fiir Andere zumutbar ist, die ebenfalls ein eigenstandiges Leben
fiihren wollen.” Um solches aufgeklartes Wollen, Fiihlen und Denken gegeniiber ,subjekti-
vistischen Verengungen’ des Denkens herauszubilden, richtet sich an Erziehung die Aufga-
be, einen solchen Widerpart zu realisieren, indem Kindern Grenzen ihres Wollens aufge-
zeigt werden und indem ihr Verstandnis von Welt tber wissenschaftliche und literarische
Bildung mit anderen Perspektiven konfrontiert wird. Seine Legitimation findet der hier in
Form von Disziplinierung, Lenkung und Unterweisung ausgelibte Zwang durch den Ge-
danken seiner nachtraglichen Sanktionierung durch das dank Erziehung miindig gewordene
Individuum. Als Stufen des Erziehungsprozesses auf dem Weg zur Autonomie nennt KANT
(1) Disziplinierung im Sinne der eigenen Unterwerfung unter die eigene Vernunft, (2) Kul-
tivierung durch Belehrung und Unterweisung in Kulturtechniken, die zu selbstbestimmter
gesellschaftlicher Teilhabe befahigen, (3) Zivilisierung, verstanden als soziales Verhalten,
z.B. Einsatz fir Gemeinschaftsbelange und (4) Moralisierung als Einsicht in die kategori-
sche Notwendigkeit bestimmter Handlungen.

Wie wissenssoziologische Untersuchungen von KLAUS PLAKE (1991) zeigen, fallt
KANTs Erziehungsverstandnis, das die Padagogik seines Kénigsberger Lehrstuhlnachfol-
gers JOHANN FRIEDRICH HERBART deutlich beeinflusst hat, mit einer bestimmten sozial-
strukturellen und kulturellen Auspragungsform der Moderne zusammen. Vereinfacht gesagt
handelt es sich um die erste Entwicklungsphase der Moderne, die mit der Herausbildung
der biirgerlichen Kultur beginnt und mit der ersten Phase der Industrialisierung endet. In
dieser Anfangsphase sind wirtschaftliche, technische, soziale und ideengeschichtliche Mo-
dernisierungsprozesse noch vom Scheitern bedroht. Wie am vorherrschenden ,,Geist des
Protestantischen Kapitalismus* (MAX WEBER) deutlich wird, entspricht ein an Disziplin
und Selbstkontrolle gekoppelter Autonomiebegriff aus dem Grunde gesellschaftlichen An-
forderungen, weil die Umstrukturierung der Gesellschaft groRe individuelle und kollektive
Anstrengungen bedingt. PLAKE konstatiert fiir das Ende des 19. Jahrhunderts einen Moder-
nisierungsschub. Arbeitsteilung und funktionale Differenzierung setzen sich als primare
Organisationsform der Gesellschaft durch und mit ihr avanciert die birgerliche Kleinfami-
lie zum schichtiibergreifenden Leitmodell des privaten Zusammenlebens. Die Industriege-
sellschaft, deren Aufbau durch Askese, MaRigung und Anstrengung vorangetrieben wurde,
bedarf fur die weitere Expansion nun der Weckung von Konsumanspriichen: ,,Lebensge-
nuss wird zu einem Erfordernis der Zeit. Ohne den Willen und die Fahigkeit zum GenuR
wirde sogar der erreichte Lebensstandard durch wirtschaftliche Krisen in Frage gestellt [...]
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Ebenso wie die Padagogik gefordert war, die innerweltliche Askese sicherzustellen, so ist
es nun ihre Aufgabe, fiir konsum- und genussfreudige Einstellungen zu sorgen“ (ebd., S.
160f.). So ist z.B. die Kunsterziehungsbewegung, begriindet von dem Kulturpddagogen und
damaligen Direktor der Hamburger Kunsthalle ALFRED LICHTWARK, gepragt durch die
Betonung der Kreativitét, der Asthetik und Korperlichkeit, des Empfindens und des eigenen
kiinstlerischen Ausdrucks. Das Kind wurde als Kiinstler entdeckt. Gegeniber Disziplinie-
rung, Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung riickt die Erlebnisorientierung und
Asthetisierung von Aneignungsprozessen in den Mittelpunkt schulpadagogischer Reflexio-
nen. Der Tribut an gesellschaftliche Modernisierungsprozesse besteht folglich in der Ent-
wicklung der Genussfahigkeit und Erlebnisorientierung als Voraussetzungen von Konsum-
orientierung. Analog werden auch gesellschaftlich-funktionalistische Griinde fur die Beto-
nung der Selbsttatigkeit des Lernens genannt. Dieses reformpadagogische Grundprinzip,
das vor allem in den Arbeiten von JOHN DEWEY, GEORG KERSCHENSTEINER und HUGO
GAUDIG entfaltet wird, entspricht dem zunehmenden Bedarf an flexiblen, kreativen, lernbe-
reiten und lernfahigen Arbeitnehmern in fortgeschrittenen Industriegesellschaften. Erkenn-
bar ist die 6konomisch-strukturelle Relevanz dieser Lernform auch daran, dass eine ,,(...) —
zumindest auf den ersten Blick — erstaunliche Parallelitat in den Anforderungen besteht, die
von Seiten der Wirtschaft heute an Bildung und Ausbildung gestellt werden, und padagogi-
schen Konzepten, die ihren Ursprung in der Reformpédagogik der 20er Jahre haben“
(VAUPEL 2004, S. 31). Die Betonung formaler Lernziele wie Selbstlernkompetenz und
Selbstorganisationsfahigkeit kann insofern als padagogische Reaktion auf Verdnderungen
des Arbeitslebens verstanden werden (vgl. PREUSS-LAUSITZ 1993, S. 17). Bezogen auf die
oben erlauterte paradoxe Struktur des padagogischen Generationenverhaltnisses kann mit
WINTERHAGER-SCHMID (2000, S. 29) davon ausgegangen werden, dass die dltere Generati-
on mit der reformpédagogischen Gewichtung formaler Bildungsziele erstmals deutlich die
Aufforderungen zu Innovationsleistungen Gber den Imperativ zur Nachfolge im Sinne
folgsamer Aneignung der Tradition“ stellt. Reformpadagogik als kulturelles Deutungs-
muster ist dieser Betrachtung zufolge tief mit der Struktur gesellschaftlicher Modernisie-
rungs- und Enttraditionalisierungsprozesse verwoben.

Die Konfrontation aufklarerischer und reformpadagogischer Perspektiven zeigt, dass
der klassische Gedanke von Bildung als Anregung zur Autonomie reformpadagogisch um-
formuliert wird als Ermdéglichung und Unterstiitzung selbsttatigen, selbstgesteuerten und
selbstbestimmten Lernens. Autonomie wird nicht wie bei KANT als Folge von Disziplinie-
rung, Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung gesehen, sondern als Erziehung zur
Selbsttatigkeit konzipiert (vgl. TERHART 1990, S. 8). Wenngleich wissenssoziologische
Beobachter diese theoretische Trendwende als kulturellen Ausdruck eines gesellschaftlich-
okonomischen Wandels sehen, ist das Selbstverstandnis der einzelnen reformpadagogi-
schen Richtungen kultur- und erziehungskritisch. Wie auch in der Aufklarungspadagogik
wird ein utopischer Zusammenhang von Erziehungs- und Gesellschaftsreform konstruiert.
,»Das Kind dient als Modell fiir ein besseres Leben: Am Kinde genesen, sich durch das
Kind erlésen, sich aus den Zwéangen des Erwerbslebens befreien, so beschreibt DONATA
ELSCHENBROICH (2000, S. 425) die Glickserwartung des Projekts der Reformpédagogik,
das anders als das Projekt der Aufklarung nicht so sehr die Intentionalitat und Instruktions-
logik von Erziehung betont. Kontrar zu wissenssoziologischen Uberlegungen sieht die
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reformpadagogische Bewegung ihre paradigmatische Grundlage bereinstimmend in einer
,Padagogik vom Kinde aus’. Diese basiert auf einem romantisch-mythologisch tberhéhten
Bild des ,selbststandigen’ und ,eigensinnigen’ Kindes und einem ,reifungstheoretischen’
Verstandnis von Entwicklung als Selbsthervorbringung, das in radikaler Auspragung nur
ein ,Wachsenlassen’ fernab gesellschaftlicher und erzieherischer Einflussnahme zulasst.
Wie MARIA FOLLING-ALBERS (2005) erlautert, beruht dieses Erziehungsverstandnis auf
dem in der Aufklarung grundgelegten Verstandnis von Schul- und Familienkindheit als
Moratorium. Kinder, die gemaR der reformpadagogischen Anthropologie als ,unfertige’
und zugleich ,unverdorbene’ Wesen gesehen wurden, sollten in einer geschiitzten und den
kindlichen Bedirfnissen entsprechenden Umwelt ohne stérende Einflisse heranreifen (vgl.
OELKERS 1996). Im Unterschied zu Perspektiven der Aufklarungspadagogik wurde Kind-
heit jedoch nicht als Transitorium zum Erwachsenenstatus begriffen, sondern als Lebens-
phase aus eigenem Recht. Deutlich wird in diesem Zusammenhang der Ubergang zu einem
Erziehungsverstandnis, das nicht auf padagogische Intentionalitat rekurriert, sondern auf
die Selbstorganisation von Bildungsprozessen. Wie EWALD TERHART (1990) zeigt, ist auch
diesem Verstandnis von Erziehung zur Selbststandigkeit eine Paradoxie immanent. In der
Akzentuierung von Schiilerselbsttatigkeit bildet Selbststandigkeit sowohl eine Vorausset-
zung als auch Methode und Ziel von Unterricht. Lernkindheit steht hier insofern im Wider-
spruch, als das zu erreichende Bildungsziel in der Unterrichtsmethodik zur Voraussetzung
des Bildungsprozesses erhoben wird (weiterfihrende padagogisch-psychologische Proble-
matisierungen dieses Unterrichtsverstandnisses finden sich in Kap. 10.3).

Am Beispiel von Aufklarungs- und Reformpadagogik sollte verdeutlicht werden, dass
sozialgeschichtliche und padagogisch-ideengeschichtlichen Veranderungen koevolvieren.
TERHART spricht diesbeziglich vom ,historischen Doppelgesicht” der padagogischen Ziel-
norm und ,,Programmformel” ,Selbststandigkeit’. Einerseits wird Selbststandigkeit in e-
manzipatorischer Wendung als ,,radikal-individualistisches Prinzip der Selbst-Konstitution
von Personlichkeit” (ebd., S. 9) des modernen, aus traditionalen Bindungen gel6sten und
autonom gewordenen Menschen verwendet, andererseits ist dieser Begriff Ausdruck der
gesellschaftlichen Erwartung und des sozialen Zwangs zur ,,Vermittlung von Fahigkeiten
und Tugenden, die nach der Auf- und Ablésung traditioneller Lebensformen und Orientie-
rungsmuster in der modernen, industriell verfassten Arbeitsgesellschaft bendtigt werden
(Arbeitswille, selbststandige Ausflihrung tbertragener Aufgaben, autonome Lebenstiichtig-
keit, heute: Flexibilitat usw.)* (ebd.). In der Literatur wird die Gewichtung des Verhéltnis-
ses von ideellen und materiell-sozialstrukturellen Faktoren, anders ausgedriickt: die Korre-
lation von ,Gesellschaftsstruktur und Semantik* (vgl. LUHMANN 1989), unterschiedlich
eingeschéatzt. PLAKE geht von einer Prioritat materieller Realfaktoren aus. In Anlehnung an
die Wissenssoziologie MAX SCHELERS beschreibt er gesellschaftliche Strukturverdnderun-
gen als ,,Schleusen“, die Ideen kanalisieren, aber nicht determinieren. Kulturinhalte werden
in dem Fall gesellschaftspolitisch einflussreich und méchtig, wenn sie sich mit vorgangigen
Systemtendenzen verbinden. Auch NIKLAS LUHMANN (1989) vertritt die These, dass sozi-
alstrukturelle Veranderungen der kulturellen Semantik vorausgehen.

In der padagogischen Tradition steht dieser wissenssoziologischen These das ,Auto-
nomiepostulat’ der Geisteswissenschaftlichen Padagogik gegeniber, nach dem die Eigen-
standigkeit und Geschlossenheit padagogischer Reflexions- und Handlungssysteme mit der
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Orientierung am Eigenrecht des Kindes begriindet wird. Der Gedanke der Autonomie des
Kindes wird mit dem der Autonomie der Padagogik verbunden: Padagogik erlangt Auto-
nomie, so der Gedankengang, indem sie gegeniber anderen Kulturbereichen, die ihre Inte-
ressen auf Heranwachsende richten, das Eigenrecht des Kindes vertritt und sich zu dessen
Anwalt macht (vgl. BoLLNOow 1989). Mit diesem Postulat verpflichtet sich Padagogik zu
einer grundsatzlich kritischen Reflexion gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse und
ihrer Konsequenzen fiir Erziehung, Bildung und Unterricht. Damit ist nicht ein einseitiges
Eintreten fiir das Eigenrecht des Kindes gemeint, sondern eine Prioritat des Eigenrechts
gegenuber gesellschaftlichen Zwecken und Zielen von Erziehung. Generell bleibt die Am-
bivalenz zwischen dem individuellen und dem gesellschaftlichen Aspekt von Erziehung
bestehen, d.h. Pddagogen sind nicht nur Anwalt des Kindes, sondern zugleich Anwalt der
Kultur und missen diese widerspriichlichen Aufgabenanforderungen aushalten und ausges-
talten. HERMANN NOHL (1978) spricht in diesem Kontext von der ,,Grundantinomie des
padagogischen Lebens®, d.h. der Spannung zwischen dem Recht des Kindes auf Selbstent-
faltung und der Orientierung an gesellschaftlichen Funktionen von Erziehung. Wie gezeigt
wurde, ist die padagogische Programmformel ,Selbststandigkeit’ ein paradigmatisches
Beispiel fiir diese Grundantinomie padagogischen Denkens und Handelns. Dem Ideal des
geisteswissenschaftlichen Autonomiepostulats folgend, kann es Padagogen weder darum
gehen, wissenssoziologisch einem ,Vulgarmaterialismus’ der padagogischen Ideenge-
schichte das Wort zu reden, noch auf kritische Reflexionen der gesellschaftlichen Voraus-
setzungen von Erziehungsideen zu verzichten. Erziehungsreformen missen daraufhin be-
fragt werden, ob sich hinter ihnen funktionale Reaktionen auf gesellschaftliche Verande-
rungen verbergen, oder ob in ihnen intentionales Engagement fir praktische Verédnderungen
zum Wohle der Kinder zum Ausdruck kommt. In diesem Sinn stellt ANDREAS FLITNER
folgenden Anspruch an padagogische Antworten auf gesellschaftliche Modernisierungspro-
zesse:

,»Da sich die gesellschaftlichen Verhéltnisse und mit ihnen die Lebensbedingungen der Kinder
wie der Erziehenden weiter rapide veréndern, ist immer wieder ,Reform” gefordert: Antwort auf
die Modernisierungsprozesse, nicht nur als Zustimmung oder Widerspruch, sondern als Suche
nach neuen Mdglichkeiten der Erziehungsarbeit, Suche nach einer Sphére, die den Kindern be-
kémmlich ist und die ihnen den Weg in die komplexe Welt der Erwachsenen erleichtert.”
(FLITNER 2001, S. 265)

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass Selbststandigkeit als zentraler programmatischer
Begriff die Geschichte der neuzeitlichen Padagogik kennzeichnet. Mit Bezug auf wissens-
soziologische Uberlegungen von PLAKE und TERHART wurde das ,historische Doppelge-
sicht” dieser padagogischen Leitkategorien verdeutlicht. Daran anschliefend wurden an
NoHL und FLITNER die Orientierung am Eigenrecht des Kindes gegeniber gesellschaftli-
chen Bedarfsstrukturen als Leitlinie und Prifstein fiir padagogische Reformen im Kontext
gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse betont. Zudem wurden grundsétzliche Parado-
xien der Erziehung zur Selbststandigkeit herausgestellt, die sowohl Konzepte der Aufkla-
rungs- als auch der Reformpadagogik betreffen. Diese Uberlegungen bilden den Grundstein
fiir die Reflexion aktueller, die Selbststandigkeit von Kindern und die Selbstbeziiglichkeit
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des Lernens im Kontext gesellschaftlicher Individualisierungsprozesse betonender padago-
gischer Reformdiskurse.
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3 Das Selbststandigkeitsbild der soziologischen
Individualisierungstheorie

In der soziologischen und sozialphilosophischen Literatur wird Gbereinstimmend ein in den
1970er Jahren einsetzender massiver gesellschaftlicher Modernisierungsschub festgestellt,
der in seinen Auswirkungen die Lebenswelten aller Lebensalter, gesellschaftlicher Schich-
ten und Milieus betrifft. Die konstatierten Veranderungen des Zusammenlebens der Men-
schen werden heute als Umbruch innerhalb der modernen Gesellschaft wahrgenommen. Als
Katalysatoren des gesellschaftlichen Strukturwandels werden sich beschleunigende Indivi-
dualisierungs-, Pluralisierungs-, Enttraditionalisierungs- und Entstrukturierungsprozesse
genannt, die zunehmend die Konturen der modernen Industriegesellschaft auflésen. Disku-
tiert wird ein Ubergang in eine andere Moderne, deren Strukturmerkmale mit gegenwarts-
diagnostischen Etiketten wie ,Risikogesellschaft’, ,reflexive Moderne’, ,Spatmoderne’,
,Erlebnisgesellschaft’, ,Multioptionsgesellschaft’, ,Dienstleistungsgesellschaft’, ,globales
Informationszeitalter’, ,postfordistisches Zeitalter’, ,posttraditionale Gesellschaft’, ,Post-
moderne’, etc. erfasst werden sollen. Diese Pluralitat konkurrierender bzw. synonym ver-
wendeter Gesellschaftsbegriffe spiegelt sich in aktueller erziehungswissenschaftlicher Lite-
ratur. Hier werden Bezeichnungen wie ,,Weltgesellschaft” (vgl. KAISER/PECH 2004), ,,Wis-
sensgesellschaft (vgl. ROHNER 2004; HOHNE 2003), ,,mitteleuropaische Wohlstandsgesell-
schaft” (vgl. MAIER 2004), ,,plurale Krisengesellschaft” (vgl. PREUSS-LAUSITZ 1993), ,,mo-
derne Risikogesellschaft” (vgl. KuHN 2004), ,,Kaufrauschglitzercybergesellschaft“ (vgl.
TUGEL 1996), ,,Postmoderne” (vgl. KECK 1999), etc. verwendet. Die Begriffsvielfalt der
soziologischen und péadagogischen Gegenwartsdiagnostik resultiert naturgemal aus den
jeweiligen Akzentuierungen und Bewertungen einzelner gesellschaftlicher Veranderungs-
trends, die auch die Bedingungen des Aufwachsens von Kindern in ihren unterschiedlichen
Lebensbereichen betreffen. Analog zur gesellschaftstheoretischen Gegenwartsdiagnostik
versucht die moderne Kindheitsforschung der 1980er und 1990er Jahre den sozialen Wan-
del der Lebenswelten von Kindern auf eingangige Begriffe zu bringen. Dabei werden
zwangslaufig einzelne Veranderungen, die im Grunde lediglich verschiedene gesellschaftli-
che Entwicklungstrends indizieren, generalisiert bzw. verabsolutiert, wie u.a. deutlich wird
an Begriffsbildungen wie ,,Medienkindheit“ (vgl. LANGE 1995), ,,Generation @“ (OPA-
SCHOWSKI 1999), ,, Terminkalenderkindheit”, ,,Konsumkindheit“ (vgl. FRIESEN 1994), , ve-
rinselte Kindheit* (vgl. ZEIHER 1994), ,,verhduslichte Kindheit", ,,institutionalisierte Kind-
heit“ (vgl. NASMAN 1994). In Bezeichnungen wie ,,Kinder der Freiheit oder ,,Krisenkin-
der“ kommt eine positive bzw. negative Bewertung des sozialen Wandels von Kindheit
zum Ausdruck (vgl. CLOER 1999).

In Anlehnung an ASTRID KAISER kdnnen die oben angesprochenen Diskurse tiber Ge-
sellschaft und Kindheit im Wandel als Teilgesellschaftstheorien bzw. Teilmodernisierungs-
theorien von Kindheit kritisiert werden, die fur didaktische Reflexionen weniger geeignet
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sind, weil sie ,,die Vielfalt (sc. gesellschaftlicher Transformationsprozesse und ihrer Kon-
sequenzen fur Kinder, E.D.) geradezu ausklammern, die fir didaktisches Denken in die
breite Gegenwart und Zukunft hinein geradezu unerlasslich ist* (KAISER 1999, S. 105). Des
Weiteren konnte in einer Metaanalyse einschlagiger Forschungsarbeiten gezeigt werden,
dass entsprechende monistische Erklarungsmuster fiir den Wandel von Kindheit und Ju-
gend einer gesicherten empirischen Grundlage entbehren (vgl. BUHREN/WITJES/ZIMMER-
MANN 2002). Vielmehr kénne davon ausgegangen werden, so die Autoren der Metastudie,
dass Veranderungen im Verhalten und Erleben von Kindern und Jugendlichen auf gesamt-
gesellschaftliche Liberalisierungs- und Individualisierungsprozesse zuriickgehen (ebd., S.
357).

Aus diesen Griinden soll im Folgenden mit der soziologischen Individualisierungs-
theorie die gemeinsame gesellschaftstheoretische Grundlage der verschiedenen Varianten
sozialwissenschaftlicher Kindheits- und Gegenwartsdiagnostik in ihren zentralen Theore-
men, Dimensionen und Lesarten dargestellt werden. Die Individualisierungstheorie be-
schreibt die Veranderungen des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft als Prozess
der Freisetzung des Ichs aus den traditionellen sozialen Strukturvorgaben und Prozessab-
laufen des Zusammenlebens. Aufgrund des Verlustes traditioneller biographischer Vorga-
ben wird das Individuum als Gestalter seiner Biographie und als eigenverantwortlicher
Akteur in seiner Lebenswelt beschrieben. Selbststandigkeit als Programm- und Zielbegriff
moderner Padagogik wird hier mit Bezug auf das individualisierungstheoretische Subjekt-
modell des Planers, Gestalters und Akteurs seiner Lebenswelten und seines Lebenslaufs
ausformuliert.

3.1 Individualisierung und reflexive Modernisierung

Wie in der aktuellen Sekundérliteratur zur soziologischen Individualisierungsdiskussion
Ubereinstimmend konstatiert wird, steht der Begriff ,Individualisierung” fir den Versuch
einer pointierten Zeitdiagnose (vgl. JUNGE 2002, S. 8; KRON 2000, S. 7; SCHROER 2000, S.
9). Die neuere Individualisierungsdebatte in der deutschen Soziologie wurde vor allem
durch die Arbeiten des Ehepaars ULRICH BECK und ELISABETH BECK-GERNSHEIM in den
1980er Jahren ausgeltst. Seitdem darf der Begriff Individualisierung ,,in keiner Gegen-
wartsbetrachtung, die Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt, mehr fehlen* (KRON 2002, S.
259f.). BECK und BECK-GERNSHEIM (1994, S. 16) wollen ihre These von der Individualisie-
rung heutiger Gesellschaft als Trendaussage verstanden wissen. In seinem Aufsatz ,,Jenseits
von Stand und Klasse* (1983) sowie in dem vielbeachteten Buch ,,Risikogesellschaft
(1986) — beides zentrale Bezugstexte der aktuellen Individualisierungsdebatte — konstatiert
BECK einen seit den 1950er Jahren zunehmenden Prozess der Freisetzung der Individuen
aus sozialen Gruppen, fest gefligten Rollenmustern und deren determinierenden Einflussen
auf Verhalten, Einstellungen und Prozessablaufe des Zusammenlebens. Diese vor zwanzig
Jahren getroffenen Aussagen stellen bis heute zentrale Grundannahmen der soziologischen
Individualisierungsdiskussion dar. In Anlehnung an ein berlihmtes Zitat von JEAN-PAUL
SARTRE beschreiben BECK und BECK-GERNSHEIM die Konsequenz gesellschaftlicher Indi-
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vidualisierungsprozesse fir die Individuen als Verdammung zum eigenen Leben. Das so
beschriebene Phanomen der Individualisierung stellt Menschen aus allen sozialen Schich-
ten und Klassen vor schwierige biographische Aufgaben: ,Individualisierung ist ein
Zwang, ein paradoxer Zwang allerdings, zur Herstellung, Selbstgestaltung, Selbstinszenie-
rung nicht nur der eigenen Biographie, sondern auch ihrer Einbindungen und Netzwerke,
und dies im Wechsel der Préaferenzen und Lebensphasen und unter dauernder Abstimmung
mit anderen und den Vorgaben von Arbeitsmarkt, Bildungssystem, Wohlfahrtsstaat usw.*
(BECK/BECK-GERNSHEIM 1994, S. 14). Das Zitat macht deutlich, dass Individualisierung
nicht einseitig als Befreiung von gesellschaftlichen Vorgaben zu verstehen ist, sondern
selbst als gesellschaftliche Vorgabe, als kultureller Imperativ der Moderne. Die institutio-
nellen Anforderungen der modernen, hochdifferenzierten Gesellschaft erzwingen die
»Selbstorganisation des Lebenslaufs und die Selbstthematisierung der Biographie* (BECK
1996, S. 42). THOMAS ZIEHE (1992, S. 103) spricht in diesem Zusammenhang von Indivi-
dualisierung als ,intersubjektivem Selbstanspruch® und bringt damit zum Ausdruck, dass
Individualisierung als gesellschaftlich erforderter Sozialisationsmodus durch gegenseitige
Unterstellung im sozialen Miteinander in die eigene Selbstdefinition bernommen wird.
Das individualisierte Ich ist demnach ein sozial konstruiertes Ich-Ideal. Individualisierung
bezeichnet fur ZIEHE (ebd.) das Bestreben, ,,Mich — unter Anerkennungsverhaltnissen —
verwirklichen zu wollen.” Die Selbststeuerung des eigenen Lebens kommt aber nicht nur
als gesellschaftlich erforderter und internalisierter Sozialisationsmodus in den Blick. Sie
unterliegt, wie aus dem Zitat von BECK und BECK-GERNSHEIM ebenfalls deutlich wird,
wiederum institutionellen Vorgaben und Kontrollen des Arbeitsmarktes, des Bildungssys-
tems, des Wohlfahrtsstaates, etc. Wie BECK in vielen seiner Schriften hervorhebt, ist das
moderne institutionenabhangige Leben im Unterschied zu traditionellen Lebensverlaufen
nicht mehr auf eine Normalbiographie festgelegt. Moderne Vorgaben stellen vielmehr
,,Bausatze biographischer Kombinationsmdglichkeiten* (BEck 1986, S. 217) dar, welche
die Normalbiographie zur ,Wahlbiographie“, zur ,,Bastelbiographie”, zur ,,Risikobiogra-
phie*, aber auch zur ,,Bruch- oder Zusammenbruchsbiographie“ werden lassen (vgl. BECK
1996, S. 42; HITZLER 1994; HITZLER/HONER 1994). Die geschichtlich neuen Ausmalie des
Individualisierungsschubes der 2. Halfte des 20. Jahrhunderts sehen BECK und BECK-
GERNSHEIM (1994, S. 21) darin, ,,(...) dass das, was friher wenigen zugemutet wurde — ein
eigenes Leben zu fiihren — nun mehr und mehr Menschen, im Grenzfall allen abverlangt
wird.*

Diese Herausldsung aus historisch vorgegebenen sozialen Bindungen und Rollenmus-
tern heif3t bei BECK (1986, S. 206) ,,Freisetzungsdimension* der Individualisierung. Um zu
zeigen, dass Freisetzung im Verlauf der gesellschaftlichen Modernisierung zunehmend alle
Individuen betrifft, d.h. nicht nur alle sozialen Gruppen, sondern auch alle Lebensalter (vgl.
GESTRICH 2001; EweRs 1995, S. 13ff.) und beide Geschlechter (vgl. DIEZINGER 1991),
stellt er Individualisierungsschiibe in den Kontext zweier Modernisierungsprozesse, die er
einfache und reflexive Modernisierung nennt. Einfache Modernisierung bezieht sich auf die
Herauslésung des Ichs aus den Kollektivitdt erzeugenden vormodernen Abhéngigkeiten
von Religion, Natur und Traditionen durch Rationalisierungsprozesse und markiert den
Ubergang von der Stande- zur Industriegesellschaft. Die Industriegesellschaft ist fiir BECK
(1993, S. 94) nur eine halbmoderne Gesellschaft, weil sie iber gesellschaftliche Schichtun-
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