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Wilfried und Margit Datler

Auferschulische Kinderarbeit als ,,dritter Ort*
Entwicklungspsychologische Anmerkungen
tiber einige Grundlagen zeitgeméfRRer Kinderarbeit .

»In letzter Zeit“, so erzihlt die Mutter der 17 Monate alten Sonja, ,,hat sich bei
uns so eine Art Ritual etabliert: Wenn mein Mann am Abend heimkommt,
dann wird er von Sonja durch die Wohnung gefithrt. An bestimmten Orten
bleibt die Kleine stehen, zeigt auf den einen oder anderen Gegenstand, schiit-
telt den Kopf und sagt eindringlich: ,Nein! Mama nein!* Dann blickt sie zu
meinem Mann hinauf, schaut nochmals auf den Gegenstand und wandert
zum néchsten Ort in der Wohnung weiter - als wiirde sie sich bei meinem
Mann dariiber beklagen, welche Dinge ich ihr wihrend des Tages anzugreifen
verboten habe. Manchmal sagt sie auch empért: ,Mama ’impft!* Da beschwert
sie sich bei meinem Mann dartiiber, dass ich da oder dort mit ihr geschimpft
habe.”

Szenen dieser Art mogen vielen, insbesondere Eltern, vertraut sein; aber es
mag iiberraschen, dass sich solch eine Szene am Beginn eines Beitrages iiber
»Entwicklungspsychologische Anmerkungen tiber einige Grundlagen zeitge-
méfier Kinderarbeit* findet - eine Szene, die von einem knapp eineinhalbjih-
rigen Kind handelt und tiberdies in einer Familie angesiedelt ist. Diese Szene
soll jedoch helfen, innerhalb des weitgesteckten Themas einen inhaltlichen
Schwerpunkt sowie einen ersten Ankniipfungspunkt fiir weitere Uberlegungen
zu finden.

Unser Beitrag gliedert sich in drei Teile:

¢ In einem ersten Teil werden in Ankniipfung an die eben zitierte Ausgangs-
szene drei Grundgedanken zu einer ersten Leitfrage entwickelt, die da lau-
tet: “Welche Beziehungserfahrungen brauchen Heranwachsende, wenn ih-
nen die Moglichkeit eroffnet werden soll, in denkbar hohem Ausmaf Selb-
standigkeit zu entfalten und die Fihigkeit auszubllden sich und andere
moglichst differenziert zu verstehen?

¢ Von diesen Grundgedanken ausgehend wird im zweiten Teil ein bestimmtes
Grundverstdndnis von ,auflerschulischer Kinderarbeit* skizziert. Dabei
wird auch dargestellt, inwiefern sich diese Art von Kinderarbeit von jenen
Formen des Zusammenseins und Zusammenlebens unterscheidet, die Kin-
der tendenziell in Familien, in Bildungsinstitutionen wie Kindergarten oder
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Schule oder in diversen anderen Einrichtungen erfahren, in denen gezielte
" Freizeitangebote (wie Turnen, Ballett etc.) bereitgestellt werden.
¢ Im dritten Teil wird darauf eingegangen werden, dass die auRerschulische
Arbeit mit Kindern im Vorschulalter andere Schwerpunkte zu verfolgen hat
als die Arbeit mit Schulkindern oder Pubertierenden.
Schlieffen werden wir mit einigen kurzen Bemerkungen, welche den Aspekt
der Professionalitit im Bereich der auferschulischen Kinder- und Jugendar-
beit betrifft, unseren Beitrag abrunden.

Drei erste Grundgedanken

1 Halt und Verstehen (,,Holding" und ,,Containing*):

Die einleitend geschilderte Szene mag unterschiedliche Gefiihle wecken und
die Frage nahelegen, ob Szenen dieser Art als Zeichen einer gliickenden Ent-
wicklung eines Kindes zu begreifen sind oder aber als Zeichen dafiir, dass sich
ein Kind iiberméaf3ig starken Problemen ausgesetzt fiihlt, die Anlass zur Sorge
geben.

Nun ist es freilich unmoglich, aus einer solchen Einzelszene weitreichende
Aussagen liber die augenblickliche oder gar kiinftige Entwicklung eines Kin-
des ableiten zu wollen. Doch erlaubt die genauere Diskussion dieser besagten
Szene die Verdeutlichung von drei Beziechungsaspekten, die fiir die Entwick-
lung von Kindern in unserer Kultur férderlich, ja geradezu unverzichtbar sind,
wenn ihnen die Moglichkeit er6ffnet werden soll, in denkbar hohem Ausmaf}
Selbstidndigkeit zu entfalten und die Fihigkeit auszubilden, sich und andere
moglichst differenziert zu verstehen.

Fir den ersten Beziehungsaspekt steht das Wort ,Ritual“, das Sonjas Mutter
gleich zu Beginn ihrer Erzdhlung verwendet, wenn sie sagt: ,In letzter Zeit hat
sich bei uns so eine Art Ritual etabliert.“ Die Art, in der die weitere Erzihlung
gehalten ist, erweckt keineswegs den Eindruck, dass es sich bei diesem Ritual
um ein belastendes, zwanghaft verfolgtes Moment handelt, das spontan auf-
brechende Wiinsche besonders rigide eingrenzt und unter dem alle Familien-
mitglieder leiden. Denn das elterliche Wohlwollen, das aus dieser Erzihlung
spricht, deutet vielmehr darauf hin, dass das Wort , Ritual® fiir ein hohes MaR
an RegelmaRigkeit steht, mit der sich Sonja am Abend um die Aufmerksamkeit
des Vaters bemiiht und in der sie diese Aufmerksamkeit auch erfihrt, wenn
sich die Eltern dem Kind zuwenden. In diesem Sinn scheinen Kind und Eltern
in der Zeit des véterlichen Nach-Hause-Kommens fiireinander ,berechenbar“
zu sein, was dem Kind Halt geben diirfte.
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Die Bedeutung, die dieser Aspekt des Gebens und Erlebens von ,Halt“ in vie-
len padagogischen Diskussionen der letzten Jahre bekommen hat, geht nicht
zuletzt auf die Arbeiten des englischen Psychoanalytikers Donald W. Winnicott
zuriick, der wiederholt darauf aufmerksam machte, dass sich Siuglinge vor
der Geburt vom Fruchtwasser sowie vom Kérper der Mutter umfasst und so-
mit gehalten erleben. Dieses Erleben geht Sduglingen mit der Geburt jih verlo-
ren; und deshalb briuchten Kinder eine Art von F trsorge und Betreuung, die
ihnen dieses Gefiihl des Gehalten-Werdens neu erschlief3t. Unabdingbar ist da-
fir das Erleben des korperlichen Gehalten-Seins, das nach Winnicott (1965,
691.) die ,,Grundlage* abgibt dafiir, dass ein Kind auch in anderer Hinsicht Halt
und Gehalten-Werden (,,Holding®) erleben kann. Halt gibt in diesem Zusam-
menhang jedenfalls auch das Erleben, von anderen Menschen verstanden zu
werden; zu erfahren, dass andere Menschen bereit und in der Lage sind, die
Stimmungen, Gefiihle und Gedanken der eigenen Person wahrzunehmen und
zu verstehen (Winnicott 1965, 317; 1988, 104; Trescher und Finger-Trescher
1992, 94; Schéfer 1995, 391f.). :

Dieser letztgenannte Aspekt, der bei Winnicott einen Punkt unter vielen vor-
stellt, steht im Zentrum jener Uberlegungen, die den englischen Analytiker Wil-
fred Bion (1962, 146ff.) veranlassten, wesentliche Aspekte der Beziehung zwi-
schen Kindern und ihren Eltern mit den Begriffen ,Container - Contained“ zu
bezeichnen. Lazar (1993), streicht heraus, dass es diesem Konzept zufolge Auf
gabe der Eltern sei, unverstandene und oft auch quélende Gefiihle des Kindes
gleichsam mental in sich aufzunehmen, um sie stellvertretend zu »verdauen®,
das heifdt: innerlich so zu bearbeiten, dass sie verstanden werden kénnen.
Dies macht es den Eltern moglich, auf lachende, weinende, kreischende, su-
chend umbherblickende, spielende, strampelnde etc. Kinder auch dann verste-
hend zuzugehen, wenn Kinder noch gar nicht in der Lage sind, ihr Erleben
selbst zu verstehen oder gar in Worte zu fassen. Die Art, in der ein Elternteil
dann ein Kind in die Hohe hebt, in der er es fiittert, in der er es streichelt, in
der er ihm zulichelt etc., kann dem Kind das Gefiihl geben, verstanden zu wer-
den; und die Art, in der es einem Elternteil gelingt, diese Gefiihle auch in Ge-
danken und Worte zu fassen, kann einem Kind tiberdies helfen, tiber sein Erle-
ben sowie liber das seiner Eltern vermehrt nachzudenken, diese seine Gedan-
ken allméhlich selbst in Worte zu fassen und somit zusehends jene psy-
chischen Fihigkeiten auszubilden, die ein Mensch braucht, um die eigene Er-
lebniswelt sowie die Erlebniswelt anderer differenziert verstehen und sich in
vielen Situationen selbst Halt geben zu kénnen (Fonagy 1997, 19).

In diesem Sinn ist ein erster Grundgedanke in der Gestalt folgender These fest-
zuhalten:

These 1: Heranwachsende brauchen Beziehungen, in denen sie sich gehalten
und verstanden fiihlen.

48




AuBSerschulische Kinderarbeit als , dritter Ort*

2. Die Moglichkeit, auch unangenehme und bedrohliche Gefiihle ausdriicken
und mitteilen zu kRénnen:

Wenn Kinder wiederholt erleben, von Eltern verstanden zu werden, und wenn
sie zugleich erfahren, dass Eltern Halt geben konnen, dann hilft dies vielen
Kindern, die Beziehung zu ihren Eltern als fest und stabil zu erleben. Dies er-
offnet vielen Kindern die Moglichkeit, ihren Eltern auch ,,unangenehme* Ge-
fiihle wie jene des Argers, der Enttduschung, des Neides, der Wut etc. zeigen
zu konnen, ohne befiirchten zu miissen, dass dies die Beziehung zu ihren El-
tern in allzu bedngstigender Weise belastet (Schéifer 1995, 48).

Kann ein Kind wiederholt erfahren, dass es Halt und Verstindnis auch dann
nicht verliert, wenn es solch ,unangenehme* Gefiihle zeigt, fiihlt es sich weni-
ger gedréngt, sie fiir sich zu behalten; denn es kann sich zusehends erlauben,
diese Gefiihle und damit zusammenhingende Gedanken auszudriicken und
mit anderen zu teilen.

Dies vermag einem Kind zu helfen, Konflikte innerhalb seiner Familie auch of-
fen auszutragen und immer besser zu verstehen, dass ein und dieselben Men-
schen wie Vater oder Mutter nicht blof ,lieb“ oder ,bdse“ sind, sondern in
manchen Situationen als ,lieb“, in anderen Situationen als , bdse“ und in vie-
len anderen Situationen als angenehm und zugleich auch als unangenehm er-
lebt werden (Heinemann 1992, 35).

Entwicklungsschritte der skizzierten Art schiitzen Heranwachsende vor der
Entfaltung des Verlangens, andere Menschen sowie die Beziehungen zu ihnen
immer wieder massiv idealisieren und im Fall der unvermeidbaren Enttiu-
schung génzlich abwerten zu miissen. In diesem Sinn sind Entwicklungs-
schritte der skizzierten Art notwendig dafiir, dass Kinder die Fihigkeit und Be-
reitschaft ausbilden, andere Menschen sowie die Beziehungen zu ihnen ambi-
valent und somit differenziert wahrnehmen zu kénnen. Und nur in Verbindung
damit kann es Kindern gelingen, sich aus frithen Abhéngigkeiten zu 16sen und
allméhlich Distanz zu ihren engsten Bezugspersonen zu finden, ohne die Bin-
dung an sie vollig zu verlieren.

In diesem Sinn ist ein zweiter Grundgedanke in der Gestalt folgender These
festzuhalten:

These 2: Heranwachsende brauchen Beziehungen, in denen auch Gefiihle wie
Enttiduschung, Neid, Arger oder Wut ausgedriickt und Konflikte moglichst offen
ausgetragen werden konnen.
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3. Verschiedene Beziehungen zu verschiedenen Menschen
an verschiedenen Orten:

Sonja hat in der eingangs erwéhnten Szene die Méglichkeit, Arger zu zeigen
und von ihrer Unzufriedenheit zu erzihlen. Allem Anschein nach ist dies fiir
Sonjas Mutter auch nicht bedrohlich; denn wenn sie von dieser Szene erzihlt,
wirkt sie weder verletzt noch empért, sondern vielmehr ein wenig amiisiert
und stolz dariiber, wie sich ihre 17 Monate alte Tochter bereits mitteilen kann.
Dies deutet darauf hin, dass zwischen Sonja und ihrer Mutter eine Beziehung
besteht, in der Sonja - ganz im Sinn von These 2 - ,auch Gefiihle wie Enttiu-
schung, Neid, Arger oder Wut* auszudriicken vermag.

Und dennoch - das Nach-Hause-Kommen des Vaters eréffnet fiir Sonja eine be-
sondere Moglichkeit, Klagen {iber die Mutter zu duf3ern: Sonja kann dem Vater
als Drittem von den Verboten der Mutter erzihlen, ohne auf die unmittelbaren
Reaktionen der Mutter Riicksicht nehmen zu miissen. Sie kann zugleich erfah-
ren, dass der Vater den ,Beschwerden“ der Tochter iiber die Mutter zuzuhé-
ren vermag. Und wir kénnen vermuten, dass dies Sonja zusehends befihigen
wird, den einen oder anderen Konflikt mit ihrer Mutter offen auszutragen;
denn wenn Sonja die geschilderte Beziehungserfahrung mehrfach wiederho-
len kann, wird sie immer besser , wissen*“, dass sie sich dem Vater anvertrauen
und dadurch innerlich entlasten kann, wenn sie die aktuelle Beziehung zu ih-
rer Mutter als gespannt erlebt.

Dartiber hinaus kann Sonja in solchen Szenen erfahren, dass die Mutter in der
Lage ist, Vertrautheit und Nahe zwischen Tochiter und Vater zuzulassen, ja viel-
leicht sogar zu geniefien. Den Beziehungsraum, der dabei zwischen Vater und
Tochter entsteht, kann Sonja offensichtlich nutzen, um ihre Gefiihle und Ge-
danken, die sich auf die Mutter beziehen, in Worte fassen zu lernen. Und bei all
dem kann Sonja zugleich deutlich werden, inwiefern sich die Beziehung zu ih-
rem Vater von der Beziehung unterscheidet, die Sonja zu ihrer Mutter hat.
Sonja scheint damit Beziehungen zu Vater und Mutter erleben und ausgestal-
ten zu konnen, die in der Fachliteratur als ,triangulidr beschrieben werden
und die notwendig sind, wenn Heranwachsende innerhalb gegebener Bezie-
hungen die Moglichkeit erhalten sollen, weitere Schritte der Individuation und
Loslosung zu setzen (vgl. Rotmann 1978, 1981; Figdor 1991, 88ff.). Solche , Drei-
ecksbeziehungen“ helfen Heranwachsenden, sich zunehmend in ihrer ~eige-
nen abgegrenzten Subjekthaftigkeit” zu erfahren (Schéafer 1995, 89); und sie er-
lauben Heranwachsenden, ihr Verlangen nach Nihe und Distanz in einer Weise
auszubalancieren, die sie anregt, sich {iber andere Gedanken zu machen und
ihnen gegentiber Verstindnis zu entwickeln, ohne mit ihnen zu verschmelzen.
In diesem Sinn ist ein dritter Grundgedanke in der Gestalt folgender These fest-
zuhalten:
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These 3a: Heranwachsende brauchen Beziehungen, die im Sinne der Thesen 1
und 2 mit verschiedenen Menschen an verschiedenen Orten in verschiedener
Weise gelebt werden.

Auf3erschulische Kinderarbeit als
besonderer , dritter* Lebensbereich

Es mag tberraschen, dass in These 3a ganz allgemein von ,verschiedenen
Menschen® die Rede war, nicht aber von Vater und Mutter.
Dies ist kein Zufall; denn einerseits lenkt die These 3a die Aufmerksamkeit
nochmals auf die Bedeutung des ,Dritten“ innerhalb der Familie; zugleich
macht sie aber auch deutlich, dass im ersten Teil dieses Beitrages am Beispiel
einer Szene zwischen Vater, Mutter und Kind drei Grundgedanken entfaltet
wurden, die nur in idealtypischer Weise auf das Beziehungsdreieck Vater-Mut-
ter-Kind zu beziehen sind. Das ist so gemeint:

1. Die blofse physische Existenz von Vater, Mutter und Kind fiihrt noch nicht
dazu, dass ein Kind die erwahnten Entwicklungsschritte setzt. Dies ist erst
dann méglich, wenn die Eltern in der Lage sind, ihrem Kind einen Bezie-
hungsraum zu er6ffnen, in dem sich das Kind ausreichend gehalten und
verstanden fiihlt; in dem es dem Kind méglich ist, bedrohliche Gefiihle wie
Arger, Neid oder Enttduschung auszudriicken, ohne zugleich Angst haben
zu missen, die Fiirsorge und Zuneigung von Vater oder Mutter zu verlieren;
und in dem das Kind die Gelegenheit hat, zu Vater und Mutter ebenso inten-
sive wie unterschiedliche Beziehungen aufzubauen. Aus unserer tagtagli-
chen Arbeit wissen wir, dass viele Eltern solche Beziehungsrdume gar nicht
eroffnen konnen. Um zwei Beispiele zu nennen: Manche Eltern verspiiren
selbst nicht den noétigen inneren Halt, der es ihnen erlaubt, ihren Kindern
Halt zu geben; und in anderen Eltern brechen zu starke Gefiihle des Neides
und der Rivalitét auf, wenn sie bemerken miissen, dass ein Kind zu jedem
Elternteil eine unverwechselbar-einmalige Beziehung aufbaut.

2. Das Zusammenleben mit Vater und Mutter ist nicht zwingend notwendig da-
fiir, dass ein Kind die erwihnten Entwicklungsschritte setzt. Gehalten und
verstanden kann sich ein Kind auch dann fithlen, wenn es — aus welchen
Griinden auch immer - mit Mutter oder Vater alleine in einem Haushalt auf-
wachst. Und Beziehungen zu Dritten kénnen auch dann entlastend und ,tri-
angulierend” sein, wenn es sich bei diesen Dritten nicht um Vater oder Mut-
ter handelt, sondern um Geschwister, Grof3eltern oder andere Verwandte
oder Bekannte, mit denen ein Kind gemeinsam mit seiner priméren Bezugs-
person eine Art Dreiecksbeziehung leben kann. Solche Dreiecksbeziehun-
gen haben (und brauchen) viele Kinder alleinerziehender Eltern: aber auch

51




emm—

AuBerschulische Kinderarbeit als ,,dritter Ort“

viele andere Kinder, die mit Vater und Mutter in einer durchaus anregen-
den Weise zusammenleben, bilden sie aus. Auch sie erleben ja Geschwister
oder andere Verwandte und Bekannte der Familie oft als ,,Dritte“, zu denen
sie Beziehungen aufnehmen kénnen, die sich von den elterlichen Bezie-
hungen deutlich unterscheiden. In diesem Sinn mag man etwa an Geschwis-
ter denken, die sich von ihren Eltern abgrenzen, indem sie sich in bestimm-
ten Situationen gegen sie ,verbiinden®; es mégen einem GroReltern in den

Sinn kommen, mit denen Kinder Erfahrungsbereiche teilen kénnen, zu de-

nen ihre Eltern keinen Zugang haben; oder man mag sich Verwandter und

Bekannter entsinnen, bei denen sich Kinder iiber ihre Eltern zu beklagen

vermogen, ohne jene Reaktionen fiirchten zu miissen, die sie von ihren El-
tern her kennen.

3. Gliickt in unserer Kultur die Entwicklung Heranwachsender, so erkunden

diese zusehends neue Lebensbereiche, mit denen sie vertraut werden, Be-
reiche, in denen sie zunehmend neue Beziehungen eingehen, die zu fami-
lidren Beziehungen oft genug in einem Spannungsverhéltnis stehen und die
somit weitere Prozesse der allméhlichen Lésung aus engen, familidren Bin-
dungen ermdglichen. Zu denken ist hier an die Lebensbereiche des Kinder-
gartens und der Schule; an die Lebensbereiche, die von Vereinen oder In-
stitutionen gepflegt werden, in denen bestimmte Titigkeiten oder Fertigkei-
ten gelehrt oder geschult werden (also etwa Musizieren oder das Ausiiben
von Sport); oder an jene Lebensbereiche, die sich Kinder selbst schaffen
und gestalten, wenn sie mit ihren Freunden zusammen sind.
Den Lebensbereichen, die wir soeben genannt haben, ist der Umstand ge-
meinsam, dass Heranwachsende auflerhalb ihrer engen, familidren Umge-
bung mit anderen Kindern und Jugendlichen regelmifig zusammenkom-
men. Gelingt Entwicklung, so gewinnt dieses Zusammensein mit ~peers”,
d.h. mit anderen, weitgehend gleichaltrigen Kindern und Jugendlichen, zu-
sehends an Gewicht. Und deshalb ist es bedeutsam, nicht nur nach dem
Stellenwert der Beziehungsdreiecke zwischen ,Kind, Vater und Mutter so-
wie ,Kind, Eltern und anderen Verwandten bzw. Bekannten der Familie* zu
fragen, sondern auch nach der Bedeutung, die den verschiedenen Varian-
ten des Beziehungsdreiecks zwischen , Kind, Familie und peers® im Prozess
der Personlichkeitsentfaltung zukommt.

Um dieser Frage nun etwas genauer nachzugehen, méchten wir unser Augen-

merk auf jenen Bereich des Zusammenseins mit Gleichaltrigen lenken, der

durch eine bestimmte Variante von ,auflerschulischer Kinderarbeit* eréifnet
wird; ndmlich durch jene, die die folgenden vier Merkmale aufweist:

- Kinderarbeit bietet bestimmten Heranwachsenden die Gelegenheit, tiber ei-
nen ldngeren Zeitraum hinweg (mitunter sind es Jahre) freiwillig und regel-
méafdig zusammenzukommen.
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- Dabei sind Heranwachsende nicht blof sich selbst tiberlassen; denn das
Zusammenkommen ist iiber weite Strecken strukturiert: Es gibt jeweils ein
bestimmtes, insgesamt oft wechselndes Vorhaben oder ein bestimmtes Rah-
menangebot, das oft ,Programm® genannt wird; und es gibt Personen, die
das Zusammenkommen regeln oder leiten.

- Die Personen, die regeln oder leiten (und zumeist auch fiir das Programm
verantwortlich sind), kénnen der Elterngeneration angehoren. Oft sind es
aber jiingere Erwachsene oder iltere Jugendliche, die das Zusammenkom-
men der Heranwachsenden vorbereiten und strukturieren.

- Das ,Programm“ des Zusammentreffens ist weder an staatlich verordnete
Lehrpléne, noch an die Vorgabe gebunden, spezielle vorweg definierte Ti-
tigkeiten und Fertigkeiten (also zum Beispiel: Geige spielen, Ballett tanzen
etc.) zu lehren und zu schulen. Daher kann das ~Programm* iber denkbar
weite Strecken auf die Vorlieben, Interessen oder Problemlagen der Zusam-
menkommenden abgestimmt werden.

Neben Schule und Familie kann eine solche Form von Kinderarbeit fiir viele

Heranwachsende einen , dritten“ und zugleich besonderen Ort abgeben,

- der Kontinuitdt und Struktur bietet und somit Halt gibt;

- der Kindern erlaubt, sich auf Grund entsprechender »~Programmgestaltun-
gen®, auf Grund des Austausches mit Gleichaltrigen sowie auf Grund der
Bemiihungen der Leiter verstanden und wertgeschdétzt zu fiihlen;

- der Heranwachsenden auf Grund seiner Offenheit geradewegs dazu einlidt,
neben Freudvoll-Angenehmem auch Unangenehm-Bedrohliches zum Aus-
druck zu bringen und unter dem Schutz der vorgegebenen Strukturen Kon-
flikte auszutragen, die weder zu massiven Krédnkungen noch zur Gefihr-
dung von Freundschaften fiihren;

- und an dem Heranwachsende - nicht zuletzt wegen der Offenheit des Pro-
gramms und wegen der Initiativen der Leiter - angestof3en und angehalten
werden, jenseits der schulischen Vorgaben und jenseits der familisiren Tra-
ditionen die Grenzen ihrer bisher gemachten Erfahrungen zu iibersteigen,
ohne sich dabei in zu hohem Ausmag alleine (gelassen) zu fiihlen.

In diesem Sinn kann Kinderarbeit ~ neben Familie und Schule - einen wichti-

gen ,dritten“ Ort abgeben, der viele Heranwachsende im Prozess des

Selbstdndigwerdens unterstiitzt; und in diesem Sinn wollen wir nun den The-

sen 1, 2 und 3a, die wir nochmals wiederholen, eine weitere These 3b hinzufii-

gen: :

These 1: Heranwachsende brauchen Beziehungen, in denen sie sich gehalten

und verstanden fiihlen.

These 2: Heranwachsende brauchen Beziehungen, in denen auch Gefiihle wie

Enttduschung, Neid, Arger oder Wut ausgedriickt und Konflikte moglichst offen

ausgetragen werden kénnen.
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These 3a: Heranwachsende brauchen Beziehungen, die im Sinne der Thesen 1
und 2 mit verschiedenen Menschen an verschiedenen Orten in verschiedener
Weise gelebt werden.

These 3b: Dabei kommt dem Zusammen-Sein mit anderen Kindern und Jugend-
lichen innerhalb gestalteter und nicht zu eng gehaltener Strukturen besondere
Bedeutung zu.

Offen ist freilich die Frage, welche Bedeutung eine solche Kinderarbeit fiir He-
ranwachsende in verschiedenen Altersstufen haben kann.

Aufderschulische Kinderarbeit mit
Heranwachsenden verschiedener Altersstufen

Dazu wollen wir nun einige Uberlegungen entfalten. Wir werden dabei auf ge-
wisse Vorformen der auRerschulischen Kinderarbeit im Kindergartenalter so-
wie auf einige Aspekte der auRerschulischen Arbeit mit Kindern im Schulalter
eingehen; wobei wir jeweils einige Bemerkungen zu allgemein darstellbaren
Entwicklungsaufgaben machen werden, mit denen sich Kinder — zumindest in
unserer Kultur - in den einzelnen Altersstufen konfrontiert finden, um dann ei-
nige Konsequenzen zu benennen, die aus unseren Hinweisen fiir die Gestal-
tung auflerschulischer Kinderarbeit erwachsen. AbschlieRen werden wir mit
einigen knappen Anmerkungen zur Bedeutung von auflerschulischer Arbeit
mit Kindern im Ubergang zu Pubertiit und Adoleszenz.

Dabei werden wir auf verschiedene Aspekte der auierschulischen kirchlichen
Kinderarbeit besonders Bezug nehmen; auch wenn ein Gutteil unserer Aus-
filhrungen ebenso fiir andere Formen der auerschulischen Kinderarbeit gilt.
Auf spezielle Aspekte der Lebenssituation von Kindern, die am Ende unseres
Jahrhunderts leben, werden wir allerdings nur am Rande eingehen, zumal die-
ser Thematik ja ein eigener Beitrag von Ingrid Kromer und Katharina Novy (in
diesem Band) gewidmet ist.

L. Einige Bemerkungen iiber Vorformen der auerschulischen Arbeit
mit Kindern im Vorschulalter:

- Das Thema ,Losung von der Familie“ im Vorschulalter:

Bléttert man in Biichern, die speziell Kindern im Vorschulalter gewidmet sind,
so stofst man auf Bilderbiicher wie jenes von Martin Waddell und Barbara Firth
(1989), das den Titel tréigt: ,Kannst du nicht schlafen, kleiner Bar?* Es beginnt so:
»Es waren einmal zwei Bédren. Der groRe hieR grofRer Bir, und der kleine hief3
kleiner Bér. Den ganzen Tag (iber spielten sie draufien im Sonnenschein. Wenn
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die Sonne unterging und der Abend kam, ging der grof3e Bér mit dem kleinen
Béren nach Hause in die Biarenhohle.

Der grof3e Bar brachte den kleinen Béiren ins Bett, dort, wo die Biarenhohle
ganz dunkel ist. ,Schlaf schon, kleiner Bir‘, sagte er. Und der kleine Bér ver-
suchte es. Der grof3e Bar machte es sich im Birenlehnstuhl gemiitlich. Im
Schein des Kaminfeuers las er sein Birenbuch. Aber der kleine Bir konnte
nicht schlafen.”

Wer das Buch weiterliest, der erfihrt, wie schwer es dem kleinen Biren fillt,
die Augen zu schliefien, einzuschlafen und damit Abschied zu nehmen von
der hellen Welt, in der er sich als kleiner, wacher Béir befindet und in der er
sich so leicht von der Anwesenheit und Fiirsorge des grofRen Béren iiberzeu-
gen kann. Der kleine Bér sieht sich damit einem Problem gegeniiber, das Kin-
dern im Vorschulalter ganz allgemein begegnet: Das Problem der punktuellen
Trennung von vertrauten Bezugspersonen, das nicht nur beim Einschlafen,
sondern in modifizierter Form auch dann akut wird, wenn ein Kind zu einer
Tagesmutter, in eine Krabbelstube oder in den Kindergarten kommt.
Trennungen dieser Art werden von Kindern unterschiedlich erlebt, sind aber
zumeist von heftigen Gefithlen des Bedrohtseins und des Verlustes begleitet,
verbunden mit der nur schwer formulierbaren Frage: ,Wenn ich von den Men-
schen getrennt bin, mit denen ich vertraut bin und die fiir mich gewdhnlich
Sorge tragen - wie kann ich dann tiberleben, wie Gefiihle der Angst, mitunter
auch Gefiihle der Verzweiflung, der Wut ertragen?“ Und so schwierig, ja un-
moglich es fiir Kinder in der Regel ist, Gefiihle und Gedanken dieser Art be-
wusst zu fassen oder gar auszusprechen, so unmissverstindlich deutlich ge-
lingt es mitunter Autoren und Autorinnen von Kinderbiichern, den Zusam-
menhang zwischen dem Erleben von Trennung und der Angst vor dem Verlo-
rengehen und Untergehen zur Sprache zu bringen:

In dem Biichlein ,,Jan und Julia verlaufen sich“(1981) schildert Margret Rettich
beispielsweise, wie beide Kinder beim Einkaufen ihre Mutter verlieren. Sie ir-
ren herum, bis sie von einer freundlichen Polizistin angesprochen werden:
»Julia weint jetzt. ,Warum weinst du? fragte eine junge Frau in Uniform, die
Strafzettel an die Autos steckt. ,Wir haben uns verlaufen’, sagt Jan.“ Und die
kleine Julia fiigt hinzu: ,Wir miissen verhungern und erfrieren ...“

In welch hohem Ausmaf? Kinder im Vorschulalter mit Trennungsproblemen zu
kdmpfen haben und in welch hohem Ausmaf Kinder dabei bedrohliche Ge-
fiihle verspiiren, ist freilich nicht nur Kinderbiichern, sondern auch fachlitera-
rischen Beitrdgen wie jenen von Mahler u.a. (1975), Niedergesaf3 (1989) oder
Daws (1989) zu entnehmen. Und ebenso weisen Texte beider literarischer Gat-
tungen darauf hin, dass Kindern unserer Kultur in diesem Zusammenhang
auch einiges abverlangt wird: Sie haben zu lernen, Trennungssituationen und
damit verbundene Gefiihle zu ertragen; Schritt fiir Schritt mit neuen erwachse-
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nen und gleichaltrigen Menschen in Beziehung zu treten; Vertrauen zu neuen
Orten sowie zu neuen Arten des Zusammenseins zu entfalten; sich an neue Re-
geln des Miteinander-Lebens zu binden; Momenten wie Konkurrenz, Neid
oder Eifersucht in ,,produktiver Weise“ zu begegnen; und dem vielen Neuen
iberdies nicht nur Bedrohliches, sondern auch Angenehmes abzugewinnen,
da es dem Kind in der lustvoll-neugierigen Zuwendung zum Neuen auch in ei-
ner angenehmen Weise gelingen soll, den familiir vorweg definierten Horizont
von Welt zu {ibersteigen.

— Zur Arbeit mit Kindern im Vorschulalter:

Folgt man den erwéhnten fachliterarischen Hinweisen sowie unseren bisher

entfalteten Uberlegungen, lassen sich - in Anlehnung an die Thesen, die wir in

den beiden ersten Teilen unseres Beitrages vorgestellt haben - drei Konse-
quenzen benennen, welche die Gestaltung von gewissen Vorformen der au-
3erschulischen Arbeit mit Vorschulkindern betreffen.

1. Wir kniipfen an den Hinweis an, dass dem Kleinkind die Trennung von Be-
zugspersonen Schwierigkeiten bereitet. Diese sind besonders grof3, wenn
das Kind abrupt in Trennungssituationen gerét und keine vertraute Bezugs-
person zur Verfligung steht, die das Kind bei der Bewdéltigung von Tren-
nungserlebnissen hilfreich unterstiitzen kann. Ist das Kind eingeladen, ihm
unbekannte Situationen kennenzulernen oder zu erforschen, ist es nach
wie vor auf die Anwesenheit einer Bezugsperson angewiesen, zu der es je-
derzeit Kontakt (Blickkontakt oder Kérperkontakt) aufnehmen kann, um so
sein Gefiihl der Sicherheit aufrechtzuerhalten, wiederzufinden oder weiter
zu entfalten. Ein Kind kann dann eine Haltung entwickeln, vor deren Hinter-
grund es zu sich gleichsam sagen kann: ,,Das schaffe ich gut allein! Da brau-
che ich allerdings die Anwesenheit, die Unterstiitzung oder die Begleitung
durch mir vertraute Personen.”

Kinderarbeit im Vorschulalter bedarf demnach zunéichst der Einbindung
von Menschen, mit denen das Kind vertraut ist. Das Halt gebende Zusam-
mensein mit diesen Menschen mag dem Kind die Gelegenheit eroffnen, ei-
nigen jener Eindriicke Neugier entgegenzubringen, die auf das Kind einstro-
men, wenn es in Begleitung von vertrauten Personen einen Kindergottes-
dienst oder eine anschlieflende Agape besucht, an einem Faschingsfest
oder einer Nikolausfeier teilnimmt, bei einem Eltern-Kind-Turnen mitmacht,
oder bei einem Miittertreffen mit Kinderaufsicht dabei ist.

Wird es zu diesem Schépfen von Neugier ermutigt und nicht allzu sehr ge-
dréngt, sich aus der Ndhe der vertrauen Person weg zu bewegen, so gerdt
das Kind in die Lage, weitere Schritte der Trennung selbst zu bestimmen,
um so neue Lebensrdume zu erschlief3en, in denen es an Menschen gerdt,
denen es Interesse entgegenbringt und die an ihm interessiert sind.
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2. Ein solches Interesse an Kindern schlieft das grundsitzliche Gewahrsein

und auch punktuelle Gewahrwerden der oben genannten Trennungs-
schwierigkeiten von Vorschulkindern mit ein. Fiir Kinder ist es daher hilf-
reich, wenn ihnen ,Raum*“ gegeben wird, der ihnen gegebenenfalls erlaubt,
Angstlichkeit und Scheu zu zeigen; wenn sie die Erfahrung machen, dass
diesem Zeigen von Angstlichkeit und Scheu auch Rechnung getragen wird;
und wenn sie auf diese Weise dabei unterstiitzt werden, ihr eigenes Erleben
Zu verstehen.
Eltern sind mitunter in der Lage, all diese Unterstiitzung selbst zu geben;
mitunter bediirfen Eltern aber auch einiger Hilfe, um die Situation ihrer Kin-
der angemessen verstehen und eine Balance zwischen Uber- und Unterfor-
derung finden zu kénnen. Jene Personen, die fiir die Gestaltung auf3erschu-
lischer Kinderarbeit verantwortlich sind, haben dann eine Art ~Vermittler-
funktion® zwischen Eltern und Kindern wahrzunehmen und somit nicht nur
Kinderarbeit, sondern zugleich ein Stiick Elternarbeit zu leisten.

3. Soll der Ort, an dem Kinderarbeit geleistet wird, nicht nur punktuell aufge-

sucht werden, sondern sich - neben Familie und ersten Formen der institu-
tionalisierten auf’erfamilidren Kinderbetreuung (wie etwa Kindergarten) -
tatsdchlich zu einem ,dritten Lebensbereich“ entwickeln, so miissen die
Vorschulkinder in besonders hohem Ausmaf Moglichkeiten erhalten, zu
Rdumen und Reprisentanten dieser Kinderarbeit Beziehungen aufzu-
bauen, die von Regelméfigkeit und Verlasslichkeit geprégt sind.
Gelingt dies und finden Kinder erste Begegnungen mit dem pfarrlichen Le-
ben ansprechend und einladend, so kann dies eine erste Basis abgeben, auf
welche verschiedene Aktivitdten der auf3erschulischen Arbeit mit Schulkin-
dern aufbauen kénnen.

2. Einige Bemerkungen zur aufSerschulischen Arbeit
mit Kindern im Schulalter:

- Die Bedeutung der Gruppe der Gleichaltrigen fiir Kinder im Schulalter:

So behutsam Vorschulkinder in auferfamiliire Lebensraume hineinzubeglei-
ten sind, so grof wird die Attraktivitidt der Gruppe der Gleichaltrigen fiir Kin-
der im Schulalter (Mussen u.a. 1979, 532ff.). Dies wird deutlich, wenn man in
die Kinderliteratur schaut, die fiir Schulkinder geschrieben wird.

Schlédgt man beispielsweise ein Bestsellerbuch von Thomas Brezina aus der
Serie ,Die Knickerbockerbande* auf, so blicken einem die vier Kindergesich-
ter von Lilo, Axel, Poppi und Dominik entgegen, die wenige Seiten spéter mit
all ihren Eigenschaften und Stirken niher vorgestellt werden. Von Beginn an
besteht kein Zweifel: Diese vier Kinder gehdren zusammen, gemeinsam bilden
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sie die besagte ,Knickerbockerbande“ und gemeinsam erleben sie wilde
Abenteuer.

Stellt man dem andere Biicher zur Seite - etwa Erich Kistners ,Emil und die
Detektive®, Enid Blytons Verkaufsschlager oder solche Kinderbiicher, die im
Internatsmilieu angesiedelt sind -, so sieht man schnell, dass in diesen Bii-
chern nicht mehr die ersten Schritte der angsterfiillten Loslosung von Eltern
thematisiert werden. Im Zentrum dieser Biicher steht vielmehr der Genuss,
den das Zusammensein mit Gleichaltrigen auRerhalb des familiiren Lebens-
raumes mit sich bringt, das Finden und Aufbauen von ,verschworenen“
Freundschaften, das gemeinsame Suchen und Bestehen von Abenteuern. Kin-
derbiicher dieser Art bringen literarisch-verbrimt zum Ausdruck, welche
Schritte der Ablésung Schulkinder zumeist setzen und welch eminente Bedeu-
tung die Gruppe der ,peers* fiir sie erhilt. Um diesen Gruppenaspekt zu beto-
nen, hat der lllustrator Sempé sogar darauf verzichtet, den Freunden der Ro-
mantfigur des ,kleinen Nick“ unterschiedliche Gesichtsziige zu geben, so dass
dem Leser einzelne Kinderfiguren viel weniger ins Auge springen als die Kin-
dergruppe als Ganzes (vgl. etwa Sempé und Goscinny 1974).

Freilich muss man sich davor hiiten, die Lebenssituation von Kindern im
Schulalter zu idealisieren; denn dagegen spricht vieles: Die hiusliche Situa-
tion, die sich fiir Kinder oft genug als belastend darstellt; der Umstand, dass
Kinderfreundschaften auch ihre Schwierigkeiten mit sich bringen; vor allem
aber die Tatsache, dass der Eintritt in das Schulkindalter mit dem Eintritt in die
Institution Schule verbunden ist. Dieses Geschehen stellt fiir Kinder einen ge-
waltigen Einschnitt dar, der erhebliche Herausforderungen und Belastungen
mit sich bringt; denn auf dem Weg zum Erwachsenwerden wird Kindern nun
die gezielte Aneignung von Kulturgiitern und Kulturtechniken innerhalb be-
stimmter zeitlicher Fristen in einer auBerfamililir angesiedelten Institution ab-
verlangt. Ja mehr noch: Kinder erfahren, dass sie von Beginn an fiir die Art, in
der ihnen diese Aneignung gelingt, bewertet werden; und dass die Ergebnisse
dieser Bewertungen grof3en Einfluss darauf haben, wie Kinder innerhalb ihrer
Schulklasse, vor allem aber auch innerhalb ihrer Familie wertgeschéatzt - oder
aber geringgeschitzt - werden. ’

— Zur Arbeit mit Kindern im Schulalter:

Vor dem Hintergrund dieser Hinweise wollen wir wiederum in drei Punkten

skizzieren, welche Bedeutung der auflerschulischen Arbeit mit Kindern im

Schulalter zukommen kann. Dabei denken wir vor allem an Jungschararbeit

als jene Form der kirchlichen Kinderarbeit, die sich ausdriicklich an Kinder im

Schulalter wendet (vgl. KiK 1998).

1. Angebote der auf3erschulischen Kinderarbeit, die - wie die J ungschararbeit
- unserer Charakterisierung von auf3erschulischer Kinderarbeit denkbar
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nahe kommen (vgl. dazu das 2. Kapitel), konnen gerade fiir Kinder im Schul-
alter besonders attraktiv sein: Gruppenstunden, Lageraktivitidten und ,be-
sondere“ Aktionen (wie z.B. Sternsingen) kdnnen Orte des Zusammenseins
mit Gleichaltrigen darstellen, die ,,neben“ der Welt der Familie und Schule
existieren und an denen Kinder dennoch die Moglichkeit erhalten, zu einer
{iberschaubaren Gruppe von Gleichaltrigen Beziehungen aufzubauen, die
sich durch Konstanz und Kontinuitit auszeichnen. Da das Zusammenkom-
men und Zusammensein institutionalisiert ist und regelméafiig erfolgt, ver-
mag aufRerschulische Kinderarbeit in besonderer Weise Stabilitit und Kon-
tinuitit zu vermitteln; zumal sich die Zusammensetzung der Kindergruppe
oft nur wenig dndert und Kinder selbst in den Situationen des Auseinander-
gehens mit Sicherheit wissen kénnen, wann sie mit welchen Kindern an wel-
chem Ort wieder zusammentreffen werden (Petrik 1992, 24). Gerade dann,
wenn sich Kinder im Rahmen von Familie und Schule mit vielen Bezie-
hungsabbriichen und Diskontinuititen konfrontiert finden, kann aufier-
schulische Kinderarbeit in manchen Lebensphasen eines Kindes einen be-
sonders wichtigen Ort darstellen, der (gleichsam in gegenléufiger Weise)
Halt und Stabilitdt vermittelt.

In diesem Zusammenhang ist bedeutsam, dass mit den Gruppenleitern
{iberdies Personen existieren, die fiir die Aufrechterhaltung und Einhaltung
gegebener Strukturen ,garantieren”. Zugleich fiihlen sich Kinder von diesen
Gruppenleitern oft in besonderer Weise ,angenommen® und verstanden,;
denn da Gruppenleiter — im Unterschied zu Lehrern, Fu3balltrainern oder
Chorleitern - nicht vor der Aufgabe stehen, Kindern vorweg definierte In-
halte oder Kompetenzen vermitteln zu miissen, gewinnen Kinder haufig den
Eindruck, dass Gruppenleiter schlicht ,an den Kindern selbst” interessiert
sind. Dazu kommt, dass sich Kinder von ihren Gruppenleitern auch besser
verstanden fithlen als von anderen Alteren, da Gruppenleiter aus der Sicht
der Kinder hiufig eine Position einnehmen, die ,zwischen der Welt der Er-
wachsenen und der Welt der Kinder* angesiedelt ist (Petrik 1990).

Dass dieses Bild von auRerschulischer Kinderarbeit tiber weite Strecken
den Erfahrungen entspricht, die Jungscharkinder auch tatséchlich machen,
kann einer Studie von Karin Magrutsch (1998) entnommen werden, die 195
Jungscharkinder im Alter zwischen neun und vierzehn Jahren tiber ihr Er-
leben von Jungschar befragt hat. Den Antworten dieser Kinder zufolge ist es
vornehmlich das Gruppen- und Gemeinschaftserleben mit Gleichaltrigen,
das Kinder (in Verbindung mit Spiel und Spaf3 sowie dem Fehlen von Beno-
tung) veranlasst, ,,in die Jungschar zu gehen“ (Magrutsch 1998, 13). Aus der
Sicht der Kinder besteht kaum Zweifel dariiber, dass die Gruppenleiter fiir
das Gruppenleben Verantwortung tragen, sich emotional an ,,ihre“ Gruppe
gebunden fithlen und die ihnen anvertrauten Kinder iiber weite Strecken
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»ernst nehmen* (Magrutsch 1998, 14f., 24, 26). Uberdies werden viele Grup-
penleiter in einer Position zwischen dem Jugendlichen- und dem Erwachse-
nenalter und zugleich als Personen erlebt, die von 90% der Kinder ,wie
Freunde* wahrgenommen werden und mit denen 80% der befragten Kinder
»uber alles reden kénnen“ (Magrutsch 1998, 25, 27).

Der Untersuchung von Magrutsch (1998) zufolge stellt die hier beschriebene
Form von auf3erschulischer Kinderarbeit tiberdies einen besonderen Ort
des Erlebens, Ausdriickens und Austragens von Arger und Streit dar. Als ge-
radezu selbstversténdlich wird von den Kindern im Schulalter herausgestri-
chen, dass in den Jungschargruppen nicht immer Harmonie herrscht; doch
scheinen Kinder, die Arger zeigen, auf zweierlei vertrauen zu kénnen: auf die
Bereitschaft der Gruppe, sich um die Loésung von Konflikten zu bemiihen
und von der Mdoglichkeit der ,AusstoRung“ eines Gruppenmitglieds nach
Tunlichkeit abzusehen; sowie auf die Einschéitzung der Gruppe, dass der
Gruppenleiter beim Losen von Konflikten Unterstiitzung anzubieten hat. In
diesem Sinn halt Magrutsch (1998, 14f.) fest, dass , Kinder um des Erhaltes
der Gruppe und der Gemeinschaft willen anscheinend bereit sind, einiges
an lastigen Uneinigkeiten und Streit auszuhalten, Riicksicht zu nehmen und
Kompromisse einzugehen.” Dabei stiitzt sich Magrutsch unter anderem auf
die Beantwortung einer Frage, ,bei der die Kinder entscheiden sollten, ob
eine Jungschargruppe, deren Gruppenmitglieder sehr verschieden sind,
sich flir ganz unterschiedliche Dinge interessieren, sich nie einigen kénnen,
was sie miteinander tun sollen, und stindig streiten, zusammenbleiben kann
oder nicht. Deutlich mehr als die Hilfte der Kinder (65%) entschieden sich
fir ,ja‘ und meinen gleich darauf bei der Frage, was denn die Gruppenleiter
in einer solchen Gruppe tun sollten, dass sie eben versuchen miissten,
Spiele zu finden, die alle gerne spielen (81%), und mit den Kindern reden
sollten, um sie zu mehr Riicksichtnahme zu bewegen (75%). Die vorgeschla-
genen Losungen, dass die Gruppenleiter die Gruppe ja auch teilen oder die-
jenigen, denen nie etwas passt, heimschicken kénnten, stoRen bei den Kin-
dern nur auf wenig Zustimmung (21% und 10%). Auch bei denjenigen, die
noch eigene Lésungsvorschlige aufschrieben, dominiert das Bemiihen, die
Gruppe zusammenzuhalten.“

Folgt man dem Erleben und den Erwartungen der befragten Kinder, so stellt
auBerschulische Kinderarbeit der hier beschriebenen Form somit nicht
blof3 einen Ortdar, an dem sich Kinder in der Gleichaltrigengruppe tiber ihre
Unzufriedenheiten austauschen kénnen, die sie Lehrern, Eltern oder ande-
ren Personen entgegenbringen; und sie erwarten auch nicht, blof auf sich al-
leine gestellt zu sein, wenn sie Konflikte mit anderen ,,peers“ auszutragen ha-
ben. Die besonderen Rahmenbedingungen, die Kinder hier vorfinden,
scheinen ihnen vielmehr die Méglichkeit zu erdffnen, gemeinsam mit ihren
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Gruppenleitern eine ,Streitkultur” zu entwickeln und zu erfahren (Petrik
1992, 24), die sich mitunter deutlich von jenen Formen der Auseinanderset
zung mit Arger, Enttduschung und Wut abheben kann, die Kinder in anderen
Lebensbereichen wie Familie oder Schule nur zu oft kennenlernen miissen.
. Wéhrend in der Schule das Erbringen von Lernleistungen und bei anderen
Freizeitaktivititen die Ausiibung spezieller Tétigkeiten im Vordergrund
steht, erfahren Kinder in vielen Bereichen der auferschulischen Kinderar-
beit ein weit geringer segmentiertes ,Teilen von Lebensraum* (Petrik 1992,
26): Kinder kommen zusammen, um zu singen und zu spielen, zu feiern und
zu diskutieren, zu Ausfliigen und zu Lagerunternehmungen. Dabei haben
Kinder zumeist iiber viele Jahre hinweg Zeit, um miteinander vertraut zu
werden und viele Erfahrungen und Entwicklungen zu teilen - ohne zugleich
angehalten zu sein, solch enge Bindungen einzugehen, wie sie in Familien
existieren. Deshalb konnen Schulkinder die Offenheit, Vielgestaltigkeit und
Intimitét von Kinderarbeit oft besonders intensiv fiir ihren Prozess der zu-
nehmenden Loslésung aus familidren Bindungen niitzen; zumal sie in der
Begegnung mit auflerschulischer Kinderarbeit auch viele weitere Erfahrun-
gen machen kénnen, die sich zugleich von schulischen und familiiren Er-
fahrungen unterscheiden und dennoch der Persdnlichkeitsentfaltung von
Kindern dienen.
Man denke in diesem Zusammenhang etwa daran,

- dass es fiir Kinder im Schulalter nur mehr wenige Orte gibt, an denen ein re-
gelmafdiges Zusammenkommen kultiviert wird, das weitgehend frei ist von
Stress und schulischem Leistungsdruck;

- dass sich dngstliche, tiberbehiitete Kinder in der Gegenwart von Gruppen-
leitern sowie eingebunden in Kindergruppen immer wieder Erfahrungen
aussetzen, die ihnen verdeutlichen kénnen, dass sie stiarker und kompeten-
ter sind, als ihnen in ihrer Familie vermittelt wird;

- oder dass Kinder, die zum Beispiel wegen schlechter Schulleistungen mit
Minderwertigkeitsgefliihlen zu kdmpfen haben, in der Begegnung mit dem
Gruppenleiter sowie bei verschiedenen Gruppenaktivititen in kompensato-
rischer Weise auf soziale Anerkennung stof3en konnen, wenn in der auf3er-
schulischen Kinderarbeit anderen Norm- und Wertvorstellungen gefolgt
wird, als dies im Rahmen von Schule der Fall ist.

Bei all dem ist zu bedenken, dass das Selbst- und Weltbild, das Kinder im

Schulalter in bewusster und unbewusster Weise ausbilden, in stirkerem Aus-

maf$ von den Beziehungserfahrungen mit Gleichaltrigen mitbestimmt wird, als

dies bei Vorschulkindern der Fall ist; und dass Jugendliche oder Erwachsene,
die sich regelmédfiig und mit Erfolg um Kindergruppen bemiihen, mafigebli-
chen Einfluf? darauf haben, ,welche Friichte die Bemiihungen von Gleichaltri-

gengruppen haben® (Mussen u.a. 1979, 538).
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3. Zur aufSerschulischen Arbeit mit prd- und friihadoleszenten Kindern:

Obgleich die auf3erschulische Arbeit mit Jugendlichen ein Thema fiir sich dar-
stellt, méchten wir unsere Uberlegungen zur Arbeit mit Kindern auf unter-
schiedlichen Altersstufen mit einigen knappen Bemerkungen abrunden, wel-
che auf die Arbeit mit Kindern im Ubergang zum Jugendalter bezogen sind.

In dieser Lebensphase sehen sich Kinder umfassender und stirker als in den
Jahren zuvor mit dem Verlangen konfrontiert, sich von der Familie zu lsen:
'doch ist dies mit dem gleichzeitigen Wiederaufleben von regressiven Tenden-
zen verbunden (Zauner 1985, 70). Diese Entwicklungen fiihren mit den weite-
ren korperlichen und sozialen Verdnderungen, die mit dem Eintritt in die Pu-
bertidt herannahen, dazu, dass Heranwachsende zahlreiche Unsicherheiten,
Angste sowie eine Labilisierung ihres Selbstwertgefiihles verspiiren. Es ist da-
her verstdndlich, dass in dieser Zeit der vielen Umbriiche auch die Bedeu-
tung, die der Gruppe der peers zukommt, neue Akzente erhilt.

In der Gruppe der Gleichaltrigen versuchen Heranwachsende nun zusehends
ihr Verlangen nach Zuwendung und Bindung zu stillen, wenn sie altherge-
brachte familidre Beziehungsformen nicht mehr schitzen und ,erwachsene
Liebesbeziehungen* noch nicht aufnehmen kénnen. Die Gruppe der Gleichalt-
rigen bendtigen sie, um sich im Gespréch mit Gleichaltrigen tiber ,sich und ihr
Leben® austauschen und dabei versichern zu kénnen, dass viele Heranwach-
sende mit dhnlichen Problemen zu ringen haben. Und die Gruppe der Gleich-
altrigen suchen sie, um in dieser Phase des Erwachsenwerdens gemeinsam
neue Orientierungen finden zu kénnen.

Die inhaltliche und methodische Ausrichtung der auRerschulische Arbeit mit
pré- und frithadoleszenten Heranwachsenden hat sich daher zusehends an
Konzepten der Jugendarbeit zu orientieren, ein Umstand, der auch in der Un-
tersuchung von Karin Magrutsch (1998) deutlich wurde: Kinder, die ilter als
zwolf sind, verlieren das Verlangen, in der Jungschar gemeinsam zu spielen
und Neues zu erleben, und suchen verstirkt Gelegenheiten zum ,Miteinander-
Diskutieren®* (Magrutsch 1998, 17). Die Gruppenleiter, die mit Kindern dieser
Altersstufe arbeiten, stehen dann nicht selten vor der schwierigen Aufgabe, die
rechte Balance zu finden zwischen Intimitit und Distanz, zwischen Uberforde-
rung und Infantilisierung sowie zwischen erméglichender Offenheit und struk-
turierenden Vorgaben, die von Kindern im Ubergang zu Pubertit und Adoles-
zenz nicht grundsétzlich als unangenehm-einschriankend, sondern oft auch
als Halt-gebend erlebt werden. ’
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Zum Abschluss eine Bemerkung tiber Professionalitit
in der auf3erschulischen Kinderarbeit

Freilich sehen sich nicht nur Gruppenleiter, die mit dlteren Kindern arbeiten,
wiederholt mit schwierigen Aufgaben und Situationen konfrontiert. Denn
wenn man dem Verstdndnis von auflerschulischer Kinderarbeit folgt, das wir
hier skizziert haben, so erdffnet diese Art von Arbeit vielgestaltige Beziehungs-
rdume, die von Kindern aller erwédhnten Altersstufen nicht nur zum Sammeln
und Teilen von freudvollen und entwicklungsférderlichen Erfahrungen ge-
nutzt werden koénnen: Das regelméflige Zusammenkommen innerhalb vorge-
gebener Strukturen erlaubt Kindern zugleich, das, was sie innerlich und oft un-
bewusst beschdftigt, in die Art und Weise einflieen zu lassen, in der sie sich in
der Gruppe bewegen und in der sie in der Gruppe Beziehungen leben.
AuBSerschulische Kinderarbeit ist aus dieser Sicht als ein Ort zu begreifen, an
dem Kinder Schwierigkeiten, mit denen sie innerlich zu kimpfen haben, ,,han-
delnd” zum Ausdruck bringen. Dies dynamisiert Beziehungsprozesse, in wel-
che die einzelnen Kinder ebenso miteinbezogen und , verstrickt“ werden wie
die Gruppenleiter. Oft ist die Vielschichtigkeit solcher Beziehungsprozesse
kaum zu erfassen und ihre Bedeutung nur schwer zu verstehen; zumal die
mafgeblichen Motive fiir die Ausgestaltung solcher Beziehungen den Kindern
nicht bewusst sind. Dazu kommt, dass auch Gruppenleiter von unbewussten
Motiven, die ihre Arbeit beeinflussen, nicht frei sind, und Gruppensituationen
dazu einladen, dass sich die unbewussten Handlungstendenzen der Gruppen-
mitglieder in vielfacher Weise (iberlagern und verschrianken, sodass sich in
Gruppen bald duf3erst komplexe und nur schwer iiberschaubare Beziehungs-
muster und Beziehungsneigungen auszubilden beginnen.

Es nimmt daher nicht Wunder, dass in der pidagogischen Fachliteratur das
schwierige Thema der Arbeit mit Gruppen nur selten aufgegriffen wird (Aus-
nahmen finden sich beispielsweise bei Biittner und Trescher 1987: Finger-Tre-
scher 1994; Biittner 1995). Umso beachtlicher ist es daher, wenn sich Organisa-
tionen aus dem Bereich der auf3erschulischen Kinderarbeit darum bemiihen,
Problemzusammenhédnge aufzugreifen und ihren Mitarbeitern zu verdeutli-
chen, die jenen Uberlegungen nahe stehen, die wir hier umrissen haben. Als
Beispiel nennen wir an dieser Stelle nochmals die Katholische Jungschar Os-
terreichs, die eben solche Ansétze in ihren Werkbriefen und Mitarbeiterbehel-
fen erkennen lisst (vgl. Jungschar 1996).

Diesen Schriften ist iiberdies die Tendenz zu entnehmen, Mitarbeiter im Bereich
der auf3erschulischen Kinderarbeit gezielt schulen zu wollen, ohne ihnen aber
zugleich das Angebot zu machen, fiir ihre Arbeit finanziell entlohnt zu werden.
Diese Tendenzist zu begriien: Sie triigt zum einen der Tatsache Rechnung, dass
mitjedem Engagementim Bereich der auferschulischen Kinderarbeit ein Stiick
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Verantwortung iibernommen wird, der nachzukommen nichtimmer einfach ist;
und sie kommt zum anderen dem Umstand entgegen, dass Kinder nicht zuletzt
deshalb Gruppenleiter schitzen, weil sie den begriindeten Eindruck erhalten,
dass sich Gruppenleiter von sich aus - und nicht etwa auf Grund pekuniérer In-
teressen - um Kinder bemiithen méchten (vgl. Magrutsch 1998, 25).

Literatur

Bion, W.R., Lernen durch Erfahrung. Frankfurt, 1990.

Buchholz, M., Die Familie als Gruppe. In: Leber, A., Trescher, H.-G., Biittner,
Ch. (Hg.), Die Bedeutung der Gruppe fiir die Sozialisation: Kindheit und
Familie. Gottingen 1985, 27-38.

Biittner, Ch., Gruppenarbeit. Eine psychoanalytisch-pddagogische Einfithrung.
Mainz 1995.

Biittner, Ch.& Trescher, H.-G., Chancen der Gruppe. Erfahrungen aus dem pé-
dagogischen Alltag. Mainz, 1987.

Daws, D., Through the night. Helping parents and sleepless infants. London
1989.

Figdor, H., Kinder aus geschiedenen Ehen: Zwischen Trauma und Hoffnung.
Mainz, 1991. '

Finger-Trescher, U., Die Gruppe als schulisches Lernfeld. Methodisches Arbei-
ten im Netzwerk der Gruppe. In: Schifer, G. (Hg.): Soziale Erziehung in der
Grundschule. Weinheim u.a. 1994, 93-106.

Fonagy, P., Where Cure was inconceivable. The Aims of Modern Psycho-Analy-
sis with Borderline Patients. In: texte 17, 1997 (Heft 3), 11-25.

Heinemann, E., Aggression aus der Sicht der Selbstpsychologie und Objektbe-
ziehungstheorie. In: Heinemann, E.u.a., Gewalttitige Kinder. Psychoanalyse
und Pddagogik in Schule, Heim und Therapie. Frankfurt a.M. 1992 25-38.

Jungschar (Hg.), Jungschar ist Lebensraum fiir Kinder. Pidagogische und me-
thodische Artikelsammlung. Wien 1996.

KiK, Ziele und Arbeitsschwerpunkte der Katholischen Jungschar der Erzdi-

~ 6zese Wien. Wien 1998.

Lazar, R.A., ,Container - Contained” und die helfende Beziehung. In: Ermann,
M. (Hg.), Die hilfreiche Beziehung in der Psychoanalyse. Géttingen 1993,
68-91.

Magrutsch, K., Die Bedeutung des Gruppenleiters in Gruppen der auf3erschu-
lischen Kinderarbeit. Diplomarbeit am Institut fiir Erziehungswissenschaf-
ten der Universitdt Wien (Fertigstellung 1998 geplant).

Mahler, M., Pine, F.& Bergman, A., Die psychische Geburt des Menschen: Sym-
biose und Individuation. Frankfurt 1978.

64




AuBerschulische Kinderarbeit als ,dritter Ort*

Mussen, P.H., Conger, J.J., Kagan, J., Lehrbuch der Kinderpsychologie. Klett-
‘Cotta: Stuttgart 1979.

Niedergesaf}, B., Forderung oder Uberforderung? Probleme und Chancen der
auRerfamilialen Betreuung von Kleinstkindern. Mainz 1989.

petrik, R., Gruppenleiter/innen - Generation zwischen Kindern und Eltern. In:
Jungschar (1996) (Hg.), Jungschar ist Lebensraum fiir Kinder. Pddagogische
und methodische Artikelsammlung. Wien 1996, 21-23.

Petrik, R., ,,Ich gehore dazu.“ Uber die Bedeutung der konstanten Gruppe fiir
Kinder. - In: Jungschar (1996) (Hg.), Jungschar ist Lebensraum fiir Kinder.
Padagogische und methodische Artikelsammlung. Wien 1996, 24-27.

Rettich, M., Jan und Julia verlaufen sich. Hamburg 1981.

Rotmann, M., Uber die Bedeutung des Vaters in der ,Wiederanndherungs-
Phase*. In: Psyche 32, 1978, 1105-1147.

Rotmann, M., Der Vater der frithen Kindheit - ein strukturbildendes drittes Ob-
jekt. In: Bittner, G. (Hg.), Selbstwerden des Kindes. Ein neues tiefenpsycho-
logisches Konzept. Fellbach 1981, 160-172.

Ruppelt, H., Zur Bedeutung der Gleichaltrigen-Gruppen im ersten Lebensjahr.
In: Leber, A., Trescher, H.-G., Biittner, Ch. (Hg.), Die Bedeutung der Gruppe
fiir die Sozialisation: Kindheit und Familie. Géttingen 1985, 78-92.

Schéfer, G.E., Bildungsprozesse im Kindesalter. Weinheim u.a., 1995.

Schon, L., Entwicklung des Beziehungsdreiecks Vater-Mutter-Kind. Stuttgart
1995.

Sempé und Goscinny, Der kleine Nick und seine Bande. Ziirich 1974.

Trescher, H.-G., Finger-Trescher, U., Setting und Holding-Function. Uber den
Zusammenhang von duf3erer Struktur und Strukturbildung. In: Finger-Tre-
scher, U., Trescher, H.-G. (Hg.), Aggression und Wachstum. Mainz 1992, 90-
116.

Waddell, M., Firth, B., ,Kannst du nicht schlafen, kleiner Bar?“ Wien u.a., 1989.

Winnicott, D.W., Reifungsprozesse und f6rdernde Umwelt. Miinchen 1974.

Winnicott, D.W., Die menschliche Natur. Stuttgart 1994.

Zauner, J., Gruppenpsychotherapie mit Kindern und Jugendlichen. Stufen der

Entwicklung, Modifikationen des therapeutischen Zugangs. In: Leber, A,

Trescher, H.-G., Biittner, Ch. (Hg.), Die Bedeutung der Gruppe fiir die Sozia-

lisation: Kindheit und Familie. G6ttingen 1985.

65




