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I. Erziehungsziele und Kultur

Wo immer Kinder erzogen werden, haben ihre Erzieher gewisse Ziele fiir die
zukiinftige Entwicklung der Kinder vor Augen, selbst wenn diese Ziele nur
in verschwommenen und kaum reflektierten Vorstellungen bestehen sollten.
Sie werden, so darf man annehmen, letzten Endes immer auf die zukiinftige
Rolle des Kindes als eines mehr oder weniger erwachsenen Menschen be-
zogen sein, d. h. auf die Fihigkeiten zur Lebensbewiltigung, auf das Ver-
halten anderer Personen, insbesondere den Eltern gegeniiber, auf Gesund-
heit, Ansehen und ihnliches. Das Verhalten der Eltern (und natiirlich
auch anderer Erzieher) wird demnach zumindest mitbestimmt sein von
der Absicht, erwiinschte Entwicklungen zu foérdern, unerwiinschte zu
verhindern.

Diese Ausgangsiiberlegungen gehen freilich von zwei grundlegenden Voraus-
setzungen aus:

e dall Erwachsene annehmen, die Entwicklung von Kindern Uberhaupt beeinflussen
zu konnen, d. h. daB sie nicht alles als schicksalhaft festgelegt betrachten;

® daf eine Varianz in relativ iiberdauernden Verhaltensweisen bzw. Persénlichkeits-
merkmalen gesehen und gewertet wird; d. h. da man innerhalb der eigenen Gruppe
erwiinschte und unerwiinschte Eigenschaften oder Verhaltensformen (berhaupt

* Fiir ihre kritischen Anmerkungen danken wir Professor Dr. K. J. KLAUER und
Professor Dr. G. Zecha.
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zu unterscheiden bereit ist und nicht im wesentlichen nur zwischen Fremden
und Bekannten oder Freunden und Feinden differenziert.

Obwohl uns diese Annahmen hochst plausibel erscheinen, sind sie doch
keineswegs notwendig und selbstverstindlich. Es kann daher bereits in
diesen Grundannahmen kulturbedingte Unterschiede geben: Je nachdem,
ob in einer Kultur mehr die grundlegende Auffassung gilt, da® der Mensch
sich dem Schicksal, den Géttern und/oder der Natur am besten unterwerfen
sollte, da er ohnehin letztlich wenig Moglichkeiten hat, auf sie erfolgreich
EinfluB zu nehmen, oder ob die Auffassung vorherrscht, da® im Grunde
alles, auch die Entwicklung der menschlichen Personlichkeit und Gesell-
schaft — wenn schon nicht vollig vom Menschen machbar ist, so doch von
ihm entscheidend gestaltet werden kann.

Solche Unterschiede bestehen auch tatsichlich. Hinsichtlich der Beeinfluf-
barkeit von Natur und Schicksal haben KLUCKHOHN / STRODTBECK
(1961) drei grundlegende Werteinstellungen unterschieden: subjugation-
to-nature, harmony-with-nature, mastery-over-nature. Tatsichlich konnten
kulturvergleichende Untersuchungen Unterschiede in diesen Werten nach-
weisen: CAUDILL |/ SCARR (1974) konnten zum Beispiel zeigen, dafy
sowohl innerhalb Japans (traditionell versus modern) als auch zwischen
Japan und USA hierin bemerkenswerte Unterschiede bestehen. Ebenso
zeigen sich kulturelle Unterschiede in der Differenzierung von Persénlich-
keitsmerkmalen: Als ein Beispiel fiir diesen Punkt mégen die Orang Asli,
eine abgeschieden in Malaysien lebende Volksgruppe dienen: Bei eher
homogener Wahrnehmung der eigenen Gruppe betonen sie sehr die Diffe-
renzierung zwischen Eigen- und Fremdgruppe (vgl. ARMSTRONG / ENG
1978).

Im folgenden nehmen wir jedoch diese Grundannahmen einmal als gegeben
an. Fir die weitere Erorterung wollen wir darauf verzichten, eine Definition
des Begriffes ,Kultur'* zu geben. In unserem Zusammenhang wird es ge-
niigen, an die alltagssprachliche Bedeutung zu erinnern: Sie umgreift un-
scharf die Gesamtheit der Okologisch-okonomischen Gegebenheiten und
der im engeren Sinne kulturellen Hervorbringungen wie Sprache, Sozial-,
Rechts- und Wertsysteme sowie Kunst und Religion einschlieBlich ihrer
historischen Entwicklung, wie sie fiir eine Gruppe von Personen gemeinsam
sind und diese von anderen unterscheiden. Auf eine Abgrenzung von be-
nachbarten Begriffen wie Nation, Gesellschaft, Volk usw. verzichten wir,
ebenso auf das Erortern der Frage, wieweit auch ein Bewufitsein einer
gemeinsamen Identitit, ethnische oder rassische Merkmale eine Rolle spielen
(siehe hierzu auch BOESCH 1982, 21 — 22).

Wenn wir hier von Kulturvergleich** sprechen, meinen wir jedoch nicht
einen Vergleich der Kulturen, sondern von Menschen aus unterschiedlichen
Kulturen (,,cross-cultural®).

Unter Erziehungszielen wollen wir relativ iiberdauernde Personlichkeits-
und/oder Verhaltensmerkmale verstehen, deren Entwicklung ein Erzieher
erreichen oder fordern mochte (vgl. hierzu ZECHA in diesem Band). In
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diesem Sinne sind Erziehungsziele also ein Bestandteil jeglicher Erziehung
(vgl. BREZINKA 1981).

Man konnte danach weiter annehmen, daB unterschiedliche Erziehungsziele
auch zur Entwicklung entsprechend unterschiedlicher Personlichkeiten
fithren, weil sie auch unterschiedliches Erziehungsverhalten bedingen. Aller-
dings — ganz so einfach kann der Sachverhalt doch nicht sein. Einmal kann
man ein bestimmtes Erziehungsziel auf verschiedenen Wegen zu erreichen
versuchen (HECKHAUSEN 1966), und umgekehrt kann man auch mit dem
gleichen Erziehungsverhalten recht unterschiedliche Ziele verfolgen.

Der Zusammenhang zwischen Erziehungszielen und Erziehungshandeln ist
also nicht eindeutig. Wenn demnach Erzieher unterschiedliche Auffassungen
dariiber haben, welche Mittel zur Erreichung bestimmter Ziele iiberhaupt
geeignet sind, so sind diese Auffassungen doch sicher nicht beliebig. Sie sind
eingebettet in vorwissenschaftliche Erziehungs- und Personlichkeitstheorien
(im Sinne von BALDWIN 1967), und diese stellen wiederum einen Teil
der kollektiven Deutungssysteme dar, die sich auf die ,,Natur* des Menschen
beziehen, auf die Krifte und Prozesse, die sein Handeln und Schicksal
lenken, usw. (LOOFT 1973, BOESCH 1980). Und diese sind natiirlich
kulturbedingt (LEVINE 1974). Beispielsweise fand NINIO (1979) in der
naiven Personlichkeitstheorie von Eltern zum Beispiel Unterschiede darin,
wieweit ein- bis zweijihrige Kinder als denkende Wesen, die der intellek-
tuellen Anregung bediirfen, aufgefat werden. BREINER (1980) berichtet,
daB in China emotionale Faktoren bei der Deutung kindlichen Verhaltens
vernachlissigt werden. BRIGGS (1978) beschreibt, da® und wie bei den
Inuit(-Eskimos) der freie Ausdruck von Emotionen als Zeichen mangelnder
Reife gilt. GOODNOW (1979) wies darauf hin, da sich solche kulturellen
Besonderheiten in Sprichwortern niederschlagen (,treat the child like a
rajah until the age of seven, then like a slave until the age of fifteen, then
like a friend forever*) und entwickelte daraus ein methodisches Vor-
gehen.

Zum anderen muf beim gegenwirtigen Wissen noch offen bleiben, ob es
iiberhaupt ,an sich wirksame* universelle Zusammenhinge zwischen Er-
ziehung und Personlichkeitsentwicklung gibt, oder ob diese nicht ganz
wesentlich von den jeweiligen Deutungssystemen abhingen, in denen die
Eltern und/oder die Kinder denken, und in denen Erziehungsmafinahmen
und sonstige Handlungen und Ereignisse verstanden werden. In zusammen-
fassenden kulturvergleichenden Untersuchungen deuten sich zwar einige —
freilich noch recht grobe — universelle Grundziige an (zum Beispiel Zu-
sammenhinge zwischen Vernachldssigung oder Ablehnung durch die Eltern
und der Entwicklung von Aggressivitit und Egoismus, vgl. ROHNER 1975).
Es werden aber zugleich auch erhebliche Differenzen deutlich, je konkreter
diese Zusammenhinge verfolgt werden (zum Beispiel worin im einzelnen
,,Vernachlissigung** besteht).

Weiterhin gibt es neben der eher indirekten Wirkung von Erziehungszielen,
die in deren Funktion besteht, das Erziehungsverhalten zu steuern, eine
direktere: Erziehungsziele enthalten zugleich auch immer wertende Vor-
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stellungen iiber Personlichkeit und Verhalten. Diese Wertvorstellungen
werden auch als solche mehr oder weniger deutlich artikuliert und ver-
treten, und sie konnen somit unmittelbar als Normen von Kindern inter-
nalisiert oder auch abgelehnt werden.

Und schlieBlich ist das Zusammenspiel der mittelbaren oder unmittelbaren
Wirkungsweise von Belang: In den Augen der Kinder wird es Kongruenzen
und Diskrepanzen zwischen solchen Normen und dem Verhalten der Eltern
geben (vgl. HOFF / GRUNEISEN 1978), ebenso zwischen den von ver-
schiedenen Bezugspersonen vertretenen Normen sowie auch in verschiede-
nen Situationen bzw. Lebensbereichen wie Kirche, Schule, Wirtschaft. Diese
wahrgenommenen Diskrepanzen konnen ihrerseits fiir die Personlichkeits-
entwicklung von grofier Wichtigkeit sein, zum Beispiel wenn es um die
Glaubwiirdigkeit von Normen geht.

Schon diese Uberlegungen machen klar, da3 die Beziehungen zwischen Er-
ziehungszielen und erzieherischem Handeln und erst recht zwischen diesen
beiden Faktoren und der Personlichkeitsentwicklung sehr kompliziert sind.
Sie sind im einzelnen noch wenig erforscht, selbst wenn man sich nur auf
eine Dyade aus einem Erzieher und einem Kind beschrinken wiirde. Dies
wire eine Vereinfachung, weil viele andere Personen und Umstinde eben-
falls von Einflu sind, und weil wir fiir diese Einfliisse nicht einfach eine
unidirektionale Wirkungsweise auf das Kind annehmen diirfen. Das Kind
handelt selbst, es selegiert und verarbeitet Erfahrungen aktiv, und es be-
einfluft durch seine Reaktionen wiederum das Verhalten anderer. Zwi-
schen dem Kind und seiner sozialen Umwelt besteht also ein kompliziertes
Wechselwirkungssystem.

Wenn also auch die genaue funktionelle Bedeutung von Erziehungszielen in
der Personlichkeitsentwicklung noch unklar sein muf, so kann doch kein
grundsatzlicher Zweifel bestehen, dafl Erziehungsziele als erzieherische
Leitvorstellungen bedeutsam sind. lhre Untersuchung wird daher immer
auch zur Aufklirung dieses komplizierten Wechselwirkungsgeflechtes bei-
tragen.

Allerdings sind derartige Untersuchungen gerade wegen des komplexen
Gegenstandes in besonderem Mafle in Gefahr, in den stillschweigenden
Voraussetzungen, Denkmustern und Wertungen befangen zu bleiben, die
in der Kultur herrschen. Selbstverwirklichung, individuelle Freiheit und
Selbstbestimmung sowie die Fihigkeit, Probleme rational zu l6sen oder die
eigenen Rechte wahrzunehmen: Sind das zum Beispiel nicht fiir uns fast
selbstverstandlich gewordene Ziele?

Ein kurzer Blick in andere Kulturen macht aber sofort klar, wie sehr Er-
ziehungsziele von den jeweiligen sozio-kulturellen Gegebenheiten abhingen,
und daf sie oft nur in diesem Kontext konkretisiert und verstanden werden
konnen:

;zm balinesischer Reisbauer, der komplizierte Bewisser - ;
jahraus, jahrein einem traditionsbewi&rten System de:n\ghfa:sir:\?s:fer‘ilzzlgegutn?:r(:vislitc"t}j

muB doch ganz andere Personlichkeitsmerkmale als Z;i ir sei
doct lich iele fiir seinen Sohn haben als ein
amerikanischer Farmer, der mit einem grofien Maschinenpark fiir die wechselnde Nach-

194

frage auf dem Weltmarkt produziert. Das gilt auch, wenn man zunichst auler Acht
lift, daB der eine in einer hinduistischen, der andere in einer christlichen Kultur lebt.
Und wie anders werden wiederum die Erziehungsziele eines Massai in Ostafrika sein,
der nomadisch mit und von seinen Rinderherden lebt, und im Gegensatz dazu die eines
deutschen Flugzeug-Ingenieurs.

Die notwendigen Fihigkeiten, die Lebenswelt, in der diese gebraucht
werden, aber auch die Deutung von Mensch und Welt, die Erwartungen
und Wertungen miissen sehr tiefgreifende Unterschiede aufweisen (ein
iiberzeugendes Beispiel liefert BOESCH in diesem Band). Und was davon
mag wohl in welchem Handlungskontext und aufgrund welcher Entwick-
lungsprozesse im Kind letzten Endes zur Ausbildung welcher Persdnlich-
keit fithren?

Blieben wir mit unseren Studien nur im Rahmen unserer Kultur, so fehlte

uns die Distanz, um Ziele und Voraussetzungen, die uns kulturbedingt

selbstverstindlich erscheinen, als solche zu erkennen; wir iibersihen wichtige

Sachverhalte, die in anderen Kulturen vorkommen, und wir wiren zu fal-

schen Generalisierungen verleitet. Das Einbeziehen des Kulturvergleichs

in die Forschung wird uns somit helfen, die eigene kultur- und ethnozentri-
sche Enge zu iiberwinden. Es wird uns eher in die Lage versetzen, sowohl

Universalien wie auch Kulturspezifika gerade in funktionellen Zusammen-

hingen mit der Personlichkeitsentwicklung zu erkennen,

Es ergeben sich somit vier grofie Themenbereiche fiir eine systematisch-

kulturvergleichende Untersuchung iiber Erziehungsziele:

1. eine deskriptive Erfassung von unterschiedlichen Erziehungszielen. Dies wiirde im
Sinne des allgemeinen methodischen Vorteils des Kulturvergleichs liegen: die
Varianz der zu analysierenden Sachverhalte iiber den bisherigen Erfahrungsbereich
der eigenen Kultur hinaus zu erweitern;

2. das Studium der Beziehungen zwischen Erziehungszielen und Erziehungshandeln.
Da beides keineswegs eindeutig aufeinander bezogen ist, wird gerade hierzu der
Kulturvergleich neue Sachverhalte erkennen lassen. Damit wird die Moglichkeit
vergrofert, universelle Beziehungen in ihnen wie auch kulturspezifische Zusammen-
hangsmuster zu erfassen;;

3. schlieBlich die Analyse des Zusammenhangs zwischen Erziehungszielen und Persén-
lichkeitsentwicklung. Hier geht es um die funktionelle Bedeutung von Erziehungs-
zielen fir die Entwicklung bestimmter Personlichkeitsmerkmale. Da diese Be-
ziehungen in verschiedenen Kulturen verschieden sein mogen, ist der kulturverglei-
chende Ansatz notig, wenn man iiberhaupt Universalien in der funktionellen Be-
deutung von Erziehungszielen aufdecken und Kulturspezifika von Wirkungsmustern
erkennen und verstehen will.

Zu den Fragen 2 und 3 wirde der Kulturvergleich die vergrofierte Varianz

von Erziehungszielen, ihren Antezedenzien und Effekten zum Ausgangs-

punkt nehmen, um in einer Art quasi-experimentellen Vorgehens. funk-
tionelle Beziehungen zu analysieren.

4. Neben all diesen Themen ist ein weiterer Themenbereich durch methodische Pro-
bleme gegeben. Sie betreffen einmal die Methoden der Erfassung von Erziehungs-

zielen, ihres vielleicht hierarchischen Zusammenhangs und ihrer Bedeutung im
jeweiligen kulturellen Kontext. Zum anderen sind mit der kulturvergleichenden
Forschung auch spezifische Probleme verbunden. Neben technischen Problemen
des Zugangs zu Daten in fremden Kulturen bestchen sie vor allem darin, unter ver-
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schiedenen kultu{ellen Bedeutungen dquivalente Indikatoren fiir zu vergleichende
Sachverhalte zu finden (vgl. BRISLIN / LONNER / THORNDIKE 1973; ECKENS-
BERGER 1973; TROMMSDORFF 1978; LONNER 1980, TAPP 1981).

»Kulturvergleich“ soll im folgenden unter drej Aspekten verstanden werden:
® einmal als Vergleich von Erziehungszielen, die artig i i
rgle s gegenwartig in verschied -
turen (zum Beispiel USA, UdSSR, Japan) bestehen;g s chiedenen Kul
® zum anderen als Vergleich von Erziehungszielen, die innerhalb derselb i
1 , en Kultur in
ver§ch1edenen subkulturellen Gruppen bestehen (zum Beispiel Minorititen: ver-
schleden; Be_rufsgruppen oder soziale Schichten); '
® und sghlleﬂllch kqnnen auch Erziehungsziele innerhalb der gleichen Kultur, die zu
verschiedenen Zelten ‘bestanden haben, verglichen werden, also intrakulturell
epochale Vergleiche. Dies kann die Grundlage fiir weitergehende Fragen nach sozia-

lem Wandel und dessen Ursachen oder auch nach der F i i
e k nkt -
zielen im sozialen Wandel sein. urition von Erzichungs

Yon den genannten vier Fragebereichen werden wir uns im wesentlichen auf
die ersten beiden beschrinken. Dies ergibt sich zunichst aus der Literatur-
lz.ige. Vor allem iiber die Zusammenhinge von Erziehungszielen und Person-
llchkeitsentwicklung gibt es kaum brauchbare kulturvergleichende Ar-
belte.n, und die Umfangsbeschrinkung fir diesen Artikel zwingt zum
Verzicht darauf, einzelne Arbeiten ausfithrlicher auf ihre allgemeine Be-

deutung hin zu diskutieren. Ebenso sollte hier kein Sammelreferat er-
wartet werden.

II. Unterschiedliche Erziehungsziele in verschiedenen Kulturen

1. Allgemeine Uberlegungen

Empmsche Untersuchungen mit einem systematischen Kulturvergleich von
Erziehungszielen sind relativ selten. Daher beziehen wir im folgenden
solche Befragungen, Interviews oder Beobachtungen mit ein, die erziehungs-
relevante Werte und Einstellungen vergleichen oder sie zu, erschlieffen er-
lauben, oder die entsprechende Besonderheiten in einer Kultur beschreiben
El;%P;NER 1975; MUNROE / MUNROE 1975; WHITING / WHITING
E.m kurzer Uberblick iiber die Ergebnisse erfordert eigentlich eine systema-
tlsch.e Ordnung hinsichtlich der Unterschiedsarten. Als eine erste Unter-
sc.:heldung. bote sich dabei an, daB es einerseits sozusagen implizite Er-
ziehungsziele in Form alter kultureller Traditionen und vielfiltig veranker-
te.r Uberzeugungen gibt, zum anderen explizite, die klar formuliert und
mﬂcht selten aus rationalen Begriindungen abgeleitet sind. In beiden Formen
kgnnen Erziehungsziele als Leitvorstellungen fiir erzieherisches Handeln
d.1enen und zur Entwicklung von Institutionen fithren. Die erste Form ist
fir traditionelle, besonders schriftlose Kulturen typisch. Erziehungsziele
werden hier vielfach in Form von Mythen, Riten oder konkreten Beispielen
a}lsgedriickt und tradiert (BOESCH in diesem Band). Die expliziten Er-
ziehungsziele sind besonders fiir moderne Industriegesellschaften charak-
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teristisch. Ein gutes Beispiel sind die den Bildungseinrichtungen und Lehr-
plinen als Vorgabe vorangestellten elaborierten Bildungs- und die opera-
tionalisierten Lehrziele (siehe auch KLAUER in diesem Band). Ein anderes,
auf die Personlichkeitsentwicklung gerichtetes Beispiel sind die sozusagen
nhationalen Erziehungsziele® kommunistischer Linder (zum Beispiel
Ruflland, vgl. BOZHOVICH 1974) oder bestimmter Entwicklungskinder
(zum Beispiel ,Pancasila*, die fiinf Grundwerte umfassende nationale
Staatsphilosophie des modernen Indonesiens).

Bei manchen Autoren (zum Beispiel BOURGUIGNON 1976; BOESCH in
diesem Band) besteht die Auffassung, daf die ,,modernen‘ expliziten Er-
ziehungsziele in ihrer Formalisierung und Standardisierung zu wenig ge-
eignet sind, die individuellen Bedingungen des einzelnen Kindes zu beriick-
sichtigen und daher in bestimmter Weise dysfunktional werden konnen.
Insofern wire gerade dieser Unterschied als Ordnungsgesichtspunkt inter-
essant. Da aber diese Einteilung den Untersuchungen kaum zugrunde gelegt
wurde, konnen wir sie hier nicht weiter verfolgen.

Es bieten sich weiterhin eine ganze Reihe anderer Unterschiede an, die in
Untersuchungen ofter beobachtet werden: zum Beispiel

e wie sehr sich die Erziehungsziele an den Interessen der Eltern oder des Kindes
orientieren (WINTERBOTTOM 1958; HECKHAUSEN 1972);

e wieweit Respekt vor Autorititen und Gehorsam (DENIS 1974; LEBRA 1974;
HOLTBRUGGE 1975; LEVINE / BARTZ 1979; NEUMANN 1980) bzw. indi-
viduelle Freiheit gefordert werden; oder

e wieviel Riicksicht und Verantwortung gegeniiber der Gruppe (SHIGAKI 1983 fiir
Japan; HARDING 1980 und ABBOTT 1980 fir China) im Vergleich zu indivi-
dueller Zufriedenheit und Selbstverwirklichung erwartet und

® ob Lebensglick eher in mdglichst umfassender Bediirfnisbefriedigung oder in Zu-
friedenheit und Verzichtfiahigkeit gesehen wird.

Alle diese Einteilungen sind jedoch fiir eine Systematik unbefriedigend.
Einmal hat man den Eindruck, daf sie lingst nicht alle Phinomene ab-
decken, und zum anderen dringt sich die Frage auf, ob hier nicht wiederum
der westliche Ursprung der Hypothesenbildung erkennbar wird. Es sieht
doch so aus, als ob die impliziten Erziehungsziele, die schon den alten
Dimensionen der Erziehungsstil-Forschung zugrunde lagen (zum Beispiel
Wirme — Kilte; Autonomie — Kontrolle oder autoritdar — demokratisch —
laissez faire; Uberblick zum Beispiel bei LUKESCH 1976), wiederkehren,
und dafl dabei bestimmte Formen, die fir fremde Kulturen, besonders
asiatische, typisch sind, iibersehen werden. Dies konnte zum Beispiel fiir
das fir uns schwer beschreibbare Ziel einer Personlichkeit gelten, die sich
in besonders emotional bestimmter Weise in eine Gruppe eingebettet fiihlt,
und sich als Teil dieser Gruppe mit gegenseitiger Verantwortung und Ge-
borgenheit erlebt (vgl. die Konzepte Amae fiir Japan, DOI 1962, oder
Philotimo fiir Griechenland, VASSILIOU / VASSILIOU 1973), oder fiir
ein Ziel wie ,,Selbstaufgabe, das vielleicht im buddhistischen Sinne sowohl
Verzicht auf Bediirfnisbefriedigung als auch Riickzug aus der Welt bis zum
Aufgehen im Nirwana umfassen konnte.
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Auf einen systematischen Uberblick werden wir daher verzichten. Statt
dessen konzentrieren wir uns auf einen Aspekt, der fir die Personlichkeits-
entwicklung besonders zentral erscheint, und bei dem auch fir den Zu-
sammenhang von Erziehungszielen und Personlichkeitsentwicklung ge-
wisse Universalien denkbar sind. Dies ist der Fall bei dem allgemeinen
Erziehungsproblem, da8 Kinder einerseits immer ermuntert werden miissen,
ihre Fiahigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln und entsprechende Motive
und Werte aufzubauen, um spiter fahig zu sein, ihre Lebensprobleme
selbstindig zu bewiltigen; da} sie andererseits aber ebenso befihigt werden
miissen, Miferfolge oder die Nicht-Befriedigung von Bediirfnissen zu er-
tragen, daf sie also eine gewisse Verzicht- und Anpassungsbereitschaft be-
nétigen; und daB sie schlieBlich auch iiberindividuelle Werte entwickeln miis-
sen, um unter Hintanstellung eigener Interessen denen anderer, einer Gruppe
oder auch allgemeinen Prinzipien dienen zu konnen, weil ohne dies keine
Gesellschaft existieren kann. Zwischen diesen drei prinzipiellen Erziehungs-
zielen gibt es eine gewisse Widerspriichlichkeit und fiir diese auch in ver-
schiedenen Kulturen verschiedene Entscheidungen oder Losungen.

2. Interkulturelle Vergleiche

So zeigt sich zum Beispiel, dafl bereits zwischen den modernen Industrie-
gesellschaften recht beachtliche Unterschiede in der Gewichtung von Er-
ziehungszielen der individuellen Selbstidndigkeit und Unabhingigkeit im Ver-
gleich zu Unterordnung und Anpassung bestehen. Nach der Erhebung des
EMNID-Instituts (1972) werden zum Beispiel in der Bundesrepublik Deutsch-
land Erziehungsziele der individuellen Freiheit und Unabhingigkeit
deutlich gegenuber Unterordnung, Disziplin und Gehorsam bevorzugt; in
Japan bestehen dagegen entgegengesetzte Zielpriferenzen (HAYASHI et al.
1977).

Allerdings muf} hierbei offen bleiben, wieweit die mit den jeweiligen Fragen
erfafiten Erziehungsziele interkulturell vergleichbar sind. Immerhin handelt
es sich um Représentativ-Erhebungen.

In einer eigenen Untersuchung elterlicher Erziehungsziele, wie sie von
Jugendlichen in Japan und in der Bundesrepublik Deutschland wahr-
genommen werden, zeigten sich nun allerdings ganz dhnliche Ergebnisse.
Japanische Eltern legen erheblich grofleren Wert auf Gehorsam und An-
passung als deutsche Eltern (vgl. TROMMSDORFF 1981, 1984).

Dieser Untersuchung liegt zwar keine repriasentative Stichprobe zugrunde.
Es wurden 148 deutsche und 156 japanische Jugendliche zwischen 18 und
24 Jahren befragt. Jedoch wurden jeweils kulturspezifische, in Vorversuchen
ermittelte Items verwendet, die als Indizes fiir vergleichbare Erziehungsziele
gelten konnen.

Die in der Bundesrepublik Deutschland bevorzugten Erziehungsziele sind
aber auch nicht reprisentativ fir andere westliche Industriegesellschaften.
Schon die klassischen Untersuchungen von KEMMLER / HECKHAUSEN
(1959), KEMMLER (1960), WESLEY / KARR (1968) zeigten, dafy ameri-
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kanische Miitter ,,Gehorsam** und ,,Selbstindigkeit'‘ als Erziehungsziele
durchaus anders werteten als deutsche:

Auf die Frage, worauf man bei der Erziehung eines 6jdhrigen Jungen achten sollte,
antworteten deutsche Miitter an erster Stelle mit ,,Gehorsam‘‘; auch fir 14jihrige
S6hne entschieden sie sich fiir eher behiitende und lenkende Erziehungsziele (KEMM-
LER / HECKHAUSEN 1959; KEMMLER 1960). Amerikanische Miitter entschieden
sich in der (allerdings etwas spiteren) Untersuchung von WESLEY / KARR (1968)
dagegen fiir ,,Vertrdglichkeit'* bei 6jdhrigen und ,,eine positive soziale Einstellung'‘
als wichtigstes Erziehungsziel bei 14jdhtigen Jungen. Diese Ziele erhielten bei den
deutschen Miittern jeweils nur den 7. bzw. 8. Rang. Auch in bezug auf den Zeit-
punkt, zu dem die Miitter Selbstindigkeit von ihren Sohnen erwarten, ergaben sich
zwischen beiden Kulturen deutliche Differenzen. Amerikanische Miitter erwarteten
Selbstdndigkeit zu einem deutlich friiheren Zeitpunkt als deutsche.

Weitere kulturvergleichende Untersuchungen aus der gleichen Zeit, zum
Beispiel von DEVEREUX / BRONFENBRENNER / SUCI (1962), zeig-
ten ganz dhnlich, da amerikanische Eltern mehr Wert als deutsche auf
Selbstiandigkeit und weniger Wert auf Kontrolle und Gehorsam legten.
Ahnliche Unterschiede bestanden auch zwischen Miittern aus den USA
und der Schweiz: Auch Schweizer Miitter legten mehr Wert auf Anpassung
und Gehorsam des Kindes als amerikanische (PULVER 1961).

Allerdings sind hierbei mogliche Effekte der Schichtzugehorigkeit und eines
allgemeinen Wertwandels nicht beriicksichtigt. Dafl dies notig ist, wird aus
intrakulturellen Vergleichen ersichtlich.

3. Intrakulturelle Vergleiche von Subgruppen

Derartige Untersuchungen erlauben differenziertere Aussagen. In der
Bundesrepublik Deutschland sind es eher Eltem.der Un'terschlcht und
mit geringerer Schulbildung, die Gehorsam als Erziehungsziel be”vorzugen.
Weiter unterscheiden sich auch jiingere und iltere Personep: Jiingere be-
vorzugen ,,Selbstindigkeit und freier Wille** als Erziehux.lgszlele etwa dop-
pelt so hiufig wie die uber SOjahrigen (2. Familienbericht 1975; INFAS
1977). . )

Auch in Japan werden intrakulturelle Differenzgn in der Priferenz von Er-
ziehungszielen erkennbar. Hier unterscheiden sich Eltern der Land- upd
Stadtregion beispielsweise in der Auffassung, in welchem Lebensalter beim
Kind Gehorsam und Selbstindigkeit als Personlichkeitsmerkmale angestrebt
werden sollten (AOI et al. 1970, 20 ff.). Auflerdem legenAEltem der Stadt-
region weniger Wert auf Gehorsam und Respekt des Klr}d.es d(",l} Eltern
gegeniiber, statt dessen mehr auf Selbstindigkeit und Individualitdt (AOI

1. 1970, 22). . )

;\t/eaiterhin ist :us vielen Griinden zu fragen, ob sich nicht die Priferenz
von Erziehungszielen (generell oder auch schichtspezifisch) .geéndert.hat.
Solche Anderungen sind einerseits Merkmale des allgemeinen 'sozxale.n
Wandels, andererseits kann ihre Kenntnis auch einen weiteren Beitrag fiir
dessen theoretische Deutung liefern.
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4. Intra- und interkulturelle Vergleiche historischer Epochen

In einigen Modernisierungs-Theorien wird angenommen, dafl eine Kon-
vergenz von Werten in Richtung auf die in fiihrenden Industrienationen
des Westens, besonders den USA, vertretenen Uberzeugungen mit der
Modernisierung einhergeht (wenn nicht ihr zugrunde liegt) (LERNER
1974). Fir die Bundesrepublik Deutschland ldfit sich dies fiir Erziehungs-
ziele teilweise iiberpriifen, da die Untersuchung von KEMMLER / HECK-
HAUSEN (1959) nach 15 Jahren in modifizierter Form von WEISS
(1975) und nach 20 Jahren von EHLERS / AFFLERBACH / MOCH (1979)
wiederholt wurde. Allerdings sind hier jeweils keine reprisentativen Be-

fragungen durchgefithrt worden, was zur Zuriickhaltung bei der Inter-
pretation zwingt.

Nach dem Ergebnis von EHLERS et al. (1979) haben sich die miitterlichen Erziehungs-
ziele in Richtung auf einen frilheren Zeitpunkt der Selbstindigkeitserziehung hin ge-
indert. Auch diese Befunde zeigen wieder schichtspezifische Verschiedenheiten: Die
Mittelschicht-Miitter bevorzugen frilhere Zeitpunkte fir die Selbstindigkeit ihres
Kindes als die Unterschicht-Miitter. Ferner nennen die Miitter jetzt Selbstdndigkeit
als zweithédufigstes Erziehungsziel, wahrend dies 20 Jahre frither erst an 21. Stelle auf-
getaucht war. Auch hier unterscheiden sich Miitter verschiedener Schichten.

Wahrscheinlich haben sich in der Bundesrepublik Deutschland wie allgemein
im Westen erhebliche Wertwandlungen vollzogen. Sie spiegeln sich auch in
den Anderungen von Erziehungsziel-Priferenzen, die, wie BRONFEN-
BRENNER dies schon 1958 festgestellt hat, in die Richtung von mehr
Selbstindigkeit und Liberalismus gehen. Diese Tendenz a8t sich iibrigens
auch in der Kinderliteratur nachweisen (BOGGS 1981). Die Schicht-
differenzen scheinen sich dabei ebenfalls zu dndern, vielleicht sogar zu
nivellieren (vgl. PERREZ in diesem Band).

Fir die theoretische Deutung dieser Verinderung von Erziehungszielen
(wvgl. II. 1.) miiite dariiber hinaus ein interkultureller Vergleich dieser
Anderungstendenzen aufschluf8reich sein. Von besonderem Interesse ist
die Frage, ob sich die gleichen Zielwandlungen wie in Deutschland in
einer zwar kulturell recht verschiedenen, aber doch Gkonomisch weit-
gehend vergleichbaren Gesellschaft wie zum Beispiel in Japan vollzogen
haben.

Seit 1951 hat in Deutschland die Bedeutung von Gehorsam als Erziehungs-
ziel deutlich ab- und die von Selbstindigkeit, Selbstverwirklichung und
Autonomie deutlich zugenommen. In Japan haben sich dagegen diese
Erziehungsziele kaum verindert, und dies trotz des enormen 6konomischen
und sozialen Wandels zu einer der filhrenden Industrienationen der Welt,
und trotz gestiegener Bedeutung von allgemeinen Individualititswerten
(HAYASHI et al. 1977, LEBRA 1974; TROMMSDORFF 1983).

Von einer allgemeinen Konvergenz von Erziehungszielen, wie in Modernitits-
Theorien angenommen, kann also nicht die Rede sein. Trotz 6konomisch
sehr dhnlicher Bedingungen bestehen in beiden Kulturen heute sogar deut-
lichere Unterschiede in der Priferenz von Erziehungszielen wie Unabhingig-
keit und Autonomie als frither (vgl. TROMMSDORFF 1983).
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5. Theoretische Erklirungsansitze

urli an sich, wie derartige Zielunterschiede zwische? Kult.uren

Iquilt:rrll(ll(‘ji}rlerflriigrtldmbzw. entstehen. Entsprechende theoretis.che Ansitze hierzu
gehen im Prinzip immer von der Annahme aus, daf8 funktionelle Zusztjrpmen-
hiinge zwischen Lebensbedingungen der Eltern, erwarteten Lebensbe' Lngun-
gen der Kinder und Konsequenzen ir(xi bezug al:‘f egtsprec};lep:% el’;lzglea l:lfnif
i die dafiir mehr oder weniger adaptiv sind, aber auch 1 -
zzrérisches Handeln bestiinden (vgl. LEVINE 1974;1_NKE.LES/ DI@MOI;JD
1980; OGBU 1981). Dies gilt zum Beispiel fir sozllologlsche Ansatze,“ ie
schichtspezifische Unterschiede von Persdnlichkeltsrr?erkrnalen erklarf:n
wollen. Danach werden in der Unterschicht, in der die Erwgchsenen viel
eher unselbstandige Titigkeiten auszufihren haben, sozusagen in angeme§s¢13-
ner Adaptation an diesen Sachverhalt auch entsprect}ende Erzlehungszlx)e e
entwickelt, so daB Gehorsam und Unterordnung ein grofieres Gev»ifcllt‘ ha eg
als in der Mittel- oder Oberschicht, deren Angehdrige rr}ehr selbstan?xge \.mh
Fithrungsaufgaben wahrnehmen. KOHN (1969) hat diese These fiir Stlc};
proben aus den USA und Italien belegt, HOFF /| GRUNEISEN (1978) auc
fir die Bundesrepublik Deutschland, ELLIS / LEE | PETERSON (1978) im
wesentlichen sogar fiir eine reprisentative Auswahl von 122 Kulturﬂen.

Zur Erklirung intrakultureller Unterschiede zwischgn Schlc.hten l‘(‘onnte man
sich freilich (in Anlehnung an PARETO) auch ein ,,Absmken' oder eine
Zirkulation von erziehungsrelevanten Werten vorstellen. In diesem Sinne
wiirden Erziehungsziele zunichst von der Elite vorgelebt ur}d da'nn von
unteren Schichten iibernommen, wihrend bzw. nachdem sich die Elite
bereits wieder von diesen Werten distanziert hat. .

Erweitert man den Blick iber die Industriegesellschaften hmau.s auch auf
primitive* Kulturen, dann werden entsprechende anth.r0p0]og1sch'e Theo-
rien relevant (auch wenn sie sich meist nicht ausdriicklich auf Erziehungs-
ziele beziehen). Nach diesen Ansitzen (zum Beispiel BARRY / CHILD /
BACON 1959; LEVINE 1973, 1974; WHITING | WHITING 1975) hingt
es im wesentlichen von den ©kologischen Bedingungen einer Gesellschaft
ab, welche Personlichkeitsmerkmale als Erziehungsziele bevorzugt javer'd'en.
Es,wird dabei versucht, Erziehung auf grundlegende universelle Prlpzlplen
menschlichen Handelns zuriickzufiihren und durch Vergleich versck}ledener
Kulturen allgemeine Gesetzmifigkeiten in der Entstehung von Erziehungs-
zielen nachzuweisen. ‘ o
LEVINE (1974) nimmt an, daf§ Erziehung gemafd un%v.er.sell gul.txger Er-
ziehungsziele erfolgt. Diese — inhaltlich nicht weiter spezifiziert — sind:

i i i i ichern;
1. das physische Uberleben und die Gesundheit des K_mdes zu sic P .
2. Fﬁh?gk);iten und Fertigkeiten beim Kind zu entwickeln, die ihm spiter die Voraus-
setzung fir materielle Selbsterhaltung gewéhren; . .
3. Handlsngsdispositionen beim Kind zu entwickeln, mittels derer das Kind kulturelle

Werte (Moral, Normen etc.) iibernimmt.

Diese fundamentalen Ziele sind nach LEVINE auch hinsichtlich il}rer
Wichtigkeit universell in dieser Prioritat hierarchisch geordnet. Wenn eines
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fiieser Ziele aufgrund okologischer oder konomischer Bedingungen bedroht
ist, so steigt seine Bedeutung im Vergleich zu den anderen Zielen; zum Bei-
spiel bei hoher Kindersterblichkeit in einer Gesellschaft werden elterliche
Erziehungsziele primir auf das Uberleben ihres Kindes ausgerichtet sein;
bei knappen okonomischen Ressourcen werden Eltern als Erziehungsziel
die Fahigkeiten fiir eine zukiinftige wirtschaftliche Selbsterhaltung ihres
Kindes betonen.

Eine Kultur entwickelt nach LEVINE jeweils solche Schemata, Praktiken
und Gewohnheiten sowie auch Riten, Mythen, Werte oder naive Erziehungs-
theorien (vgl. OGBU 1981), die fiir die Realisierung des jeweils adiquaten
Erziehungsziels sinnvoll sind. Fiir diesen ,funktionalistischen‘ Ansatz
liegen noch kaum empirische Belege vor.

Nach BARRY / CHILD / BACON (1959) sind es primir die 6konomischen
und sonstigen Umweltbedingungen, von denen die Erziehungsziele und die
Qarauf bezogenen Praktiken abhingen. Die Autoren weisen nach, da} Eltern
in primitiven agrarischen Gesellschaften mehr Wert auf Anpassung und
Gehor“sam des Kindes legen als in Sammler- und JigerKulturen. Einen
ganz dhnlichen Standpunkt vertreten iibrigens auch LEVINE (1974) und
MUNROE / MUNROE (1975). Sie nehmen an, daf} dieser Unterschied
insofern zweckmifig ist, als fiir die agrarischen Kulturen zum Beispiel wegen
df:s Anbaus und der Vorratshaltung eine mittelfristige Planung und fir diese
eme entsprechend disziplinierte Lebensfiihrung notwendig sind, was dagegen
fur Jager und Sammler lingst nicht in gleichem Mafe zutrifft. ,

A_llerdings sind diese theoretischen Ansitze, die primir 6konomische Be-
dm'gungen in den Vordergrund riicken, doch unbefriedigend. Allein der Ver-
glefch von Japan und den westlichen Industrienationen zeigt, daf} bei sehr
weltgehelnd vergleichbaren 6konomischen Bedingungen immer noch recht
.unte'rschledliche Erziehungsziele bestehen konnen. Offenbar sind diese Ziele
jeweils eingebettet in umfassendere Denkweisen, Wertsysteme, in religiose
Vqrsteﬂungen usw., die trotz sehr dhnlicher 6konomischer Bedi,ngungen Zu-
mindest in komplexen Gesellschaften sehr verschieden sein konnen.

.Also befiarf es differenzierterer Erklirungsansitze, die unseres Wissens
jedoch bisher kaum entwickelt wurden, jedenfalls soweit sie explizit die Ent-
stehil'mg von Erziehungszielen zum Gegenstand haben. Es gibt allerdings
Ansitze von WHITING |/ WHITING (1975), von BRONFENBRENNER
(1978), BOESCH (1980) oder OGBU (1981), die sich mit den Bedingungen
der Entwicklung unterschiedlicher Personlichkeitsmerkmale befassen und
dabei sehr komplexe okonomische, Skologische und sozio-kulturelle Sach-
verhalte und deren Interdependenzen in Betracht ziehen, aber die Frage
der Entstehung von Erziehungszielen eher implizit behandell’L

III. Beziehung von Erziehungszielen und erzieherischem Handeln

Systematische Arbeiten zu diesem Fragenkomplex sind selten. Die empi-
rische Forschung hat sich bisher iiberwiegend auf die Erfassung von er-
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zieherischem Handeln und von Erziehungsstilen und deren Wirkung auf die
Personlichkeitsentwicklung konzentriert. Die Zielsetzungen, die dem Han-
deln zugrunde liegen, wurden weitgehend vernachléssigt.

Zwar sind die Zusammenhinge von Erziehungszielen und Erziehungshandeln
sicher komplex, wie oben dargelegt, und es sind auch die impliziten Ziele
im Handeln wirksam (vgl. zum Beispiel auch das ,,hidden curriculum*’), die
schwer zu erfassen sind. Dennoch wollen wir versuchen, diese Frage hier auf-
zugreifen, wobei in unserem Zusammenhang vor allem interessant ist, ob
kulturspezifische Besonderheiten erkennbar sind, etwa derart, dafl be-
stimmte Kulturen auch bestimmte Erziehungsmafinahmen zur Erreichung
bestimmter Ziele bevorzugen.

Wir beschrinken uns aus Platzgriinden auf einige Beispiele, die im Rahmen
unserer thematischen Einschrinkung liegen.

Beginnen wir mit dem einfachen Ziel von Miittern, kleine Kinder (etwa
zwei bis drei Jahre) dazu zu erziehen, ihren Forderungen zu folgen (mit dem
Wort ,,Gehorsam* wire dieses Ziel wohl nicht angemessen beschrieben).
In eigenen Untersuchungen (KORNADT 1983) konnten charakteristische
Unterschiede zwischen deutschen und japanischen Miittern beobachtet
werden. Wihrend deutsche Miitter an ihr Kind verbale Forderungen richten,
im Konfliktfall (zum Beispiel wenn das Kind sein Spiel nicht abbrechen und
mitkommen will) auf es einreden, schimpfen und leicht geneigt sind, bose
zu werden und andere Formen der Ablehnung zu zeigen, so stellen japa-
nische Miitter viel weniger explizit formulierte Forderungen; sie warten
im Konfliktfall linger, geduldiger, lenken das Kind ab und schreiten schlief3-
lich freundlichet zur Tat (zum Beispiel nehmen sie das Kind mit, obwohl es
protestiert), ohne bose zu werden.

Zwar handelt es sich hierbei nicht um ein weitgestecktes, klar auf
die spitere Erwachsenen-Personlichkeit des Kindes gerichtetes Ziel. Aber
wahrscheinlich sind doch sowohl das Erziehungsziel wie diese Verhaltens-
weisen in umfassendere Systeme, zum Beispiel in naive Personlichkeits-
theorien, eingebettet, die sich auch noch in anderer Weise ausdriicken. Das
1aBt sich gleich am folgenden, in der Tendenz fast gleichartigen Beispiel zei-
gen:

Aus einer Befragung iiber einerseits elterliche Erziehungsziele und anderer-
seits -methoden, wie sie von Jugendlichen berichtet werden, ergab sich, daf}
bei deutschen Jugendlichen das mitterliche Erziehungsziel ,,Gehorsam‘
negativ mit unterstiitzendem Verhalten der Mutter korreliert (und positiv
mit eher ablehnendem Verhalten, wie zum Beispiel ,Sie norgelt an mir
herum*‘), wihrend bei japanischen Jugendlichen keine solche Korrelation
besteht. In Japan wird das Gehorsamsziel viel eher mit unterstiitzendem,
helfendem, verstindnisvollem Verhalten der Mutter verfolgt (vgl. TROMMS-
DORFF 1984).

Diese Unterschiede sind offenbar tatsichlich in einen recht verschiedenen
kulturellen Deutungs- und Wertungskontext eingebettet: Im Ganzen werden
Forderungen nach Gehorsam, Respekt gegeniiber Autoritaten, nach Diszi-
plin und Leistung von Jugendlichen in Japan akzeptiert und als Zeichen der
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Zuwendung und Fiirsorge auch fiir richtig befunden, wihrend diese Forde-
rungen von Jugendlichen in Deutschland geradezu als unberechtigte Ein-
griffe in die eigenen Interessen, als Zeichen des Unverstindnisses oder der
Ablehnung gedeutet werden.

Am Rande sei noch erwihnt, da in der Erziehung, dieauf die Entwicklung
von Leistungsbereitschaft bei Kindern gerichtet ist, unterschiedliche Metho-
den verwendet werden: zum Beispiel bei der Verfolgung des Ziels kindlicher
Selbstindigkeit kann dies durch Bevorzugung von einer eher der elterlichen
Entlastung dienenden Selbstindigkeit (,.eltern-zentriert*) oder einer eher
an den kindlichen Bediirfnissen und Fihigkeiten orientierten Selbstindigkeit
(,kind-zentriert*) erfolgen (WINTERBOTTOM 1958, HECKHAUSEN
1972).

Ein anderer Unterschied besteht in der elterlichen Reaktion auf Leistungs-
erfolg oder -miferfolg des Kindes, mit der sie Deutungen im Sinne der
Attribuierung auf eigene Tiichtigkeit, Anstrengung oder Gliick vermitteln
konnen (HECKHAUSEN 1972). Nach den empirisch gut belegten Theorien
iiber die Entwicklung des Leistungsmotivs miifite derart unterschiedliches
Erziehungsverhalten bei gleicher Erziehungszielsetzung auch zu recht unter-
schiedlicher Leistungsmotivation fiihren. Es liegt sehr nahe, hier auch kultur-
spezifische Unterschiede anzunehmen, auch wenn die bisher vorliegenden
kulturvergleichenden Untersuchungen hierzu noch keine geniigend klaren
Informationen geben (vgl. KORNADT et al. 1980).

Besser belegt sind dagegen Subkultur-Unterschiede hierzu (ROSEN 1959;
KORNADT et al. 1980). Solche Subkultur-Unterschiede sind auch fiir unter-
schiedliche Akzentuierung von erzieherischen Reaktionen bekannt: zum
Beispiel ob eher die Konsequenzen des Verhaltens oder die Intentionen des
Kindes beachtet werden, oder ob sich der Erzieher eher strafend oder unter-
stiitzend verhilt (HOFF /| GRUNEISEN 1978).

SchlieBlich konnen auch in kulturspezifischer Weise gleiche Erziehungs-
mafinahmen in den Dienst unterschiedlicher Erziehungsziele gestellt werden.
Die gleiche MaBnahme, Siuglinge fest zu bandagieren (Steckbett), wurde
einmal gewihlt, um das Kind spiter ,auf den Pfad der Tugend'* zu bringen
(Tsumi-Indianer), ein andermal, um das Kind korperlich gesund zu erhalten
(RuBland), und schlieflich, damit es spiter ,einen starken Charakter ent-
wickelt* — so berichtet jedenfalls HOFSTATTER (1957, 267). Es kann hier
offen bleiben, wieweit diese , Ziele** nicht vielleicht auch spétere Begriindun-

gen fiir eine tradierte Erziehungsmethode darstellen, deren urspriingliches
Ziel nicht mehr bekannt ist.

1V. Erziehungsziele und Personlichkeitsentwicklung im
kulturellen Kontext

Leider ist dieses Thema in der bisherigen Forschung so gut wie gar nicht
systematisch behandelt worden — weder in unserem Kulturraum und erst
recht nicht kulturvergleichend. Die Forschung hat sich bisher auf die Wir-
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kung von Erziehungsmethoden konzentriert, und in der Tat ist ja auch
der Wirkungszusammenhang von Zielen auf die Personlichkeitsentwicklung
auf dem ,,Umweg" iiber Erziehungsmethoden keineswegs eindeutig. Zudem
muB man auch noch mit unbeabsichtigten Nebenwirkungen von Erziehungs-
methoden rechnen, die fir den Zusammenhang mit der Personlichkeits-
entwicklung eine zusitzliche Komplikation darstellen (vgl. dazu SPRANGER
1962).

Bei dieser Forschungslage miissen wir uns hier auf einige Voriiberlegungen
iiber die Rolle des Kulturvergleichs beschrinken. Die genaue Priifung der
erwihnten Schwierigkeiten filhrt ndmlich zu der Erkenntnis, daf der Kultur-
vergleich in der verwirrenden Vielfalt von moglichen Beziehungen nicht nur
eine weitere Komplikation darstellt, sondern auch zu einer ordnenden
Vereinfachung und Klirung beitragen kann. Dies ist auf verschiedene Weise
moglich, wenn auch bisher nicht systematisch realisiert.

Zum einen ist es wahrscheinlich, da sich die scheinbar unendliche Vielfalt
der Zusammenhinge von Erziehungszielen und Erziehungshandlungen ver-
einfachen und ordnen 1afft, wenn man nach kulturspezifischen Gemeinsam-
keiten in diesen Zusammenhingen sucht. So gibt es offensichtlich Kulturen,
in denen unterstiitzendes, liebevoll ermunterndes und bei Miferfolg trosten-
des Erziehungsverhalten bevorzugt wird, und andere, in denen negative
Sanktionen, Ablehnung und Strafen im Vordergrund stehen (vgl. MUNROE /
MUNROE 1975). Sofern sich in jeder der beiden Gruppen auch Kulturen -
mit unterschiedlichen (aber der Art nach vergleichbaren) Erziehungszielen
finden, wire hier in erster Annidherung durchaus eine Erforschung des
Zusammenhangs von Erziehungszielen und der Personlichkeitsentwicklung
des Kindes moglich; die intermittierende Variable Erziehungsmethode
konnte hier sozusagen als konstant betrachtet werden.

Zum anderen ist die oben erwihnte direkte Wirkung von Erziehungszielen
auf die Personlichkeitsentwicklung zu bedenken, daf also die mit Er-
ziehungszielen zugleich von den Eltern vertretenen Werte unmittelbar die
Entwicklung des Wertsystems des Kindes beeinflussen. In westlichen Kul-
turen ist das vielfach belegt, zum Beispiel im Bereich der Aggressionsentwick-
lung (BANDURA 1973; LEFKOWITZ et al. 1977; NEAPOLITAN 1981)
oder fir die Entwicklung von Bildungs- und Berufszielen (ANDERSON
1980). Auch kulturvergleichend gibt es empirische Daten, die zumindest
indirekt in diese Richtung weisen. LEBRA (1974), SEARS (1975) und
DALTON (1982) konnten zum Beispiel zeigen, daf die politischen Ein-
stellungen von Eltern und Kindern in bestimmter Weise dhnlich sind. Geht
man davon aus, daft Wertschidtzungen, wie sie sich in politischen Einstellun-
gen niederschlagen, auch Erziehungsziele mit umfassen, so kann dies als ein
zumindest indirekter Hinweis auf die Wirkung von Erziehungszielen gesehen
werden.

Schlieflich ist noch ein dritter Aspekt hervorzuheben: Wie oben erwihnt,
kann das gleiche Erziehungsziel (zum Beispiel Gehorsam oder Achtung vor
Autoritdten) in verschiedenen Kulturen offenbar unterschiedlich akzeptiert
werden; und unsere Daten legen die Annahme nahe, dafy dementsprechend
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auch das Erziehungsverhalten unterschiedlich akzeptiert wird. Man kann
in diesem Sinne leicht noch einen Schritt weitergehen und annehmen, daf}
es vielleicht iiberhaupt weniger auf das Erziehungsverhalten selber ankommt,
sondern darauf, ob die Ziele, denen es dienen soll, vom Kind (und der
sozialen Umgebung) akzeptiert werden oder nicht. Die bisherige Erziehungs-
stil-Forschung geht im Grunde von der Annahme aus, dafl die Erziehungs-
methoden aufgrund individueller Gesetzmifigkeiten (zum Beispiel im Sinne
der lerntheoretischen Deutung von positiven und negativen Sanktionen,
etwa Gebotsorientierung versus Verbotsorientierung, vgl. STAPF et al.
1972), bestimmte eindeutige Folgen fir die Personlichkeitsentwicklung
haben. Hier laBt sich nun modifizierend annehmen, dal die Erziehungs-
ziele, je nachdem, wie sie vom Kind verstanden und akzeptiert werden, eine
wichtige Moderatorvariable darstellen. Es kann durchaus sein, dafl recht
verschiedene Erziehungsmethoden, wenn sie vom Kind als einem akzeptier-
ten Erziehungsziel dienend gedeutet werden, in weiten Grenzen gleiche
Effekte haben. Umgekehrt ist wahrscheinlich, daff die gleiche Erziehungs-
methode sehr verschiedene Effekte haben wird, je nachdem, ob das Kind das
mit ihr verfolgte Ziel als seinem Wohlergehen dienend oder nur im egoisti-
schen Interesse der Eltern liegend oder gar schlicht auf Mangel an Verstind-
nis oder Wohlwollen beruhend empfindet, was gerade kulturvergleichend
untersucht werden konnte.

Endlich muf auch noch betont werden, dal — im ganzen mehr als wir
das hier konnten — viele Sachverhalte gleichzeitig beriicksichtigt wer-
den miiiten. Wenn zum Beispiel Erziehungsziele fiir ein bestimmtes Alter
zwischen verschiedenen Kulturen unterschiedlich sind, so muff beachtet
werden, daf diese Erziehungsziele in einer unter Umstinden kulturspezi-
fischen Entwicklungssequenz stehen konnen bzw. in eine naive Entwick-
lungstheorie eingebettet sind. Unterschiede in den Erziehungszielen fiir
beispielsweise 6jihrige Kinder brauchen zum Beispiel nicht Unterschiede
in den Zielen fir die erwachsene Personlichkeit anzuzeigen. Sie konnen
auch lediglich unterschiedliche Zwischenziele fiir gleiche Endziele dar-
stellen, die in verschiedenen, unter Umstinden kulturspezifischen Ent-
wicklungsvorstellungen verankert sind (frithe Selbstindigkeit versus Ge-
horsam als Mittel, in spiterem Alter selbstindig und selbstverantwortlich zu
werden).

Ahnlich muB ein fir Jungen geltendes Erziehungsziel im Zusammenhang
mit dem allgemeinen Maskulinitatsbild gesehen werden, das in der betreffen-
den Kultur herrscht: Auch die Konzepte von Minnlichkeit und Weiblichkeit
sind zum Beispiel in Japan anders als in westlichen Kulturen (TROMMS-
DORFF 1981).

Im ganzen muf} also darauf hingewiesen werden, dafl wir bei Anlage und
Interpretation von Einzeluntersuchungen immer im Auge behalten miissen,
dafl Erziehungsziele in einem (Deutungs-)Zusammenhang untereinander
stehen und dariiber hinaus im jeweiligen kulturellen Kontext verstanden
werden miissen.
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V. Methodische Probleme

1. Ein unmittelbares methodisches Problem ist die Erfassung von Er-
ziehungszielen (vgl. II. 1.). Eine besonders naheliegende Methode, die sich
auch kulturvergleichend (scheinbar) leicht anwenden laf3t, ist die direkte
Befragung mit Fragebogen. Das Problem liegt hier (wie allgemein bei vielen
Fragebogen) darin, daf letztlich immer vom Probanden eine Selbstauskunft
verlangt wird, die nicht nur die Bereitschaft zur Auskunft unter den ge-
gebenen Kontext-Bedingungen der Untersuchung voraussetzt, sondern auch
die Fihigkeit dazu; das heif}t, da® dem Probanden die erfragten Ziele hin-
reichend klar und prisent sein miissen. Sehr vieles, was an undeutlichen,
halbbewufiten oder vielleicht nicht eingestandenen Zielen im Verhalten
wirksam wird, kann man auf diese Weise nicht erfassen. Im Kulturvergleich
kommt (neben iblichen methodischen Problemen des Kulturvergleichs) er-
schwerend hinzu, dafl diese Unklarheiten und Vorbehalte von Kultur zu
Kultur ebenso verschieden sein werden wie die Bedeutung von Erziehungs-
zielen im kulturellen Kontext (vgl. GOODNOW 1979).

Eine wesentlich ergiebigere Methode wire es, aus direkt beobachtetem oder
(zum Beispiel im Interview berichtetem) konkretem Verhalten die Ziele zu
erschliefen. Es liefe sich festhalten und interpretieren, worauf der Erzieher
achtet und reagiert, in welcher Weise er reagiert, was ihm in welcher Weise
wichtig ist, und welche Konsequenzen er in Betracht zieht, vielleicht auch
erwihnt. Die Aufgabe, daraus auf die zugrunde liegenden Ziele zu schlieflen,
wire in diesem Fall nicht (allein) den Probanden aufgebiirdet, sondern vom
Forscher selber iibernommen. Diese Methode hitte noch den besonderen
Vorteil, nicht von Fragen ausgehen zu miissen, die der Untersucher vorab
formuliert hat, was er ja immer nur aufgrund seiner Hypothesen und Vor-
kenntnisse tun kann, die natiirlich kulturbedingt sind. Es konnten vielmehr
neue Phinomene erkannt und Hypothesen generiert werden. Leider aber ist
diese Methode derart aufwendig, da} sie vorerst kaum Verwendung finden
diirfte.

2. Ein weiteres Problem ergibt sich aus der Tatsache, daf} Erziehungsziele
in sich ein System bilden, das in gewisser Weise hierarchisch geordnet ist
(gleichgiiltig wie stabil und widerspruchsfrei). Es gibt ibergeordnete Ziele
und untergeordnete, die Teilziel-Charakter haben oder weniger wichtig
sind. So kann die Erziehung zu Wahrhaftigkeit und Hilfsbereitschaft durch-
aus ein wichtiges Erziehungsziel sein, das letztlich jedoch dem der Fihigkeit
zur Selbstbehauptung oder der Verteidigung eigener Interessen unter-
geordnet ist. Beiden ibergeordnet konnte das Erziehungsziel ,.Selbst-
achtung bewahren‘ sein, und es mag verschieden sein, in welchem Ver-
hiltnis die beiden vorgenannten Ziele zu diesem stehen (vgl. BOESCH
1980).

Die methodische Konsequenz aus dieser Uberlegung ist, daf® es immer nur
sehr vorldufige Ergebnisse erbringen kann, wenn man einzelne Erziehungs-
ziele herausgreift und diese etwa zwischen Kulturen vergleicht. Ejgentlich
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steht man vor der schwierigen Aufgabe, immer das ganze System betrachten
zu miissen, das mit Sicherheit von Kultur zu Kultur variiert.

3. Ein anderer Aspekt dieses Hierarchieproblems ist, daf Erziehungsziele
auch in bezug auf die sich entwickelnde kindliche Personlichkeit eine zeit-
liche Hierarchie haben werden, wie am Ende von Abschnitt IV. schon kurz
erwihnt.
Manche Erziehungsziele sind relativ kurzfristig auf einen bestimmten Alters-
abschnitt bezogen, andere viel weiterreichend auf die erwachsene Person-
lichkeit, und zwischen beiden wird es eine mehr oder weniger explizite Be-
ziehung geben.
In den von uns erwihnten Beispielen ist etwa ,Gehorsam* ein Erziehungs-
ziel, von dem in der Regel weder der Status innerhalb dieser Entwicklungs-
Hierarchie festgestellt ist, noch die entsprechenden Vorstellungen der Eltern
iiber die Stellung im Gesamtsystem, noch die tatsichliche funktionelle Be-
deutung in der Personlichkeitsentwicklung bekannt ist. ,,Gehorsam‘‘ kann
einerseits als voriibergehendes Erziehungs-Zwischenziel verstanden werden,
mit dem man dem Kind Sicherheit geben und zur Entwicklung iibergeordne-
ter Ziele wie Selbstdisziplin und Kontrolle, Verzichtbereitschaft und Fihig-
keit zur Einordnung in eine Gemeinschaft beitragen mochte, obwohl fiir die
erwachsene Personlichkeit ,,Gehorsam’ kein Ziel mehr ist. Es kann natiirlich
auch verstanden werden als friihzeitige Verwirklichung eines Erziehungsziels,
zu dem gerade die erwachsene Personlichkeit erzogen werden soll.
Ahnliches 148t sich auch im Bereich der Aggressivitits-Entwicklung wieder-
finden: Ein Erziehungsziel fiir ein 3- bis 6jihriges Kind ,,Es soll fihig sein,
seine Aggressionen auszudriicken (auszuleben)** kann verstanden werden als
Teilziel, das dem iibergeordneten Erziehungsziel dienen soll, ,,ein Erwachse-
ner soll sich durchsetzen, kidmpferisch behaupten konnen oder ein guter
Krieger sein“. Es kann genauso gut auch als voriibergehendes Zwischenziel
gesehen werden, das man glaubt in diesem Alter verfolgen zu miissen, um
spater gerade das Ziel einer nicht-aggressiven Personlichkeit verwirklichen
zu kénnen.
Es ist deutlich, daf hier mehrere Probleme zugleich angesprochen sind:
e die Stellung eines Erziehungsziels im entwicklungsbezogenen System oder in der
Hierarchie der Ziele;
e die naive Erziehungs- und Entwicklungs-Theorie, auf der diese Hierarchie beruht
und die sicher kulturbedingt, wahrscheinlich kulturspezifisch ist;

® die tatsichliche funktionelle Bedeutung derartiger Ziele und Erziehungsmainahmen
im Prozef der Persdnlichkeitsentwicklung.

4. Als letztes methodisches Problem sei nochmals kurz auf die schon
mehrfach angedeutete Einbettung von Erziehungszielen in den kulturellen
Kontext von Werten, Uberzeugungen und Gepflogenheiten, auch Mythen
und Riten hingewiesen (vgl. auch BOESCH in diesem Band). Von ihr hingt
es ab, welche Bedeutung ein bestimmtes Erziehungsziel hat, in welchem
Mafie es von den Kindern akzeptiert wird, und welche Wirkungen angenom-
men werden konnen.
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Methodisch folgt daraus noch einmal die unbequeme Forderung, daf Er-
ziehungsziele nicht einzeln, sondern sowohl in ihrer Einbettung in die je-
weilige Ziel-Hierarchie und in das entwicklungsbezogene System von Ziel-
Mittel- und Zwischenziel-Relationen wie im jeweiligen kulturellen Kontext
untersucht werden miissen.

VI. Schlubemerkung und Zusammenfassung

Wir haben uns auf eine genauere Betrachtung der Rolle von Erziehungszielen
im kulturellen Kontext und im wesentlichen auf die exemplarische Dar-
legung von Unterschieden von Erziehungszielen und Erziehungsmethoden
beschrinkt. Uber die eigentlich interessante Frage des Zusammenhanges
von Erziehungszielen und Personlichkeitsentwicklung konnten wir noch
keine empirischen Ergebnisse berichten. Statt .dessen haben wir uns mit
einer knappen theoretischen Analyse der Zusammenhinge und der Moglich-
keiten, die der Kulturvergleich hier bietet, begniigt. Schlieflich sind wir auf
methodische Fragen eingegangen, deren Hauptergebnis darin besteht, dafl
einzelne Erziehungsziele fiir sich kaum sinnvoll in ihrer Wirkungsweise unter-
sucht werden konnen, sondern dafl immer das System der Ziele und der
kulturelle Kontext mit beachtet werden miissen.

Wenn also auch iiber die tatsichliche Funktion von Erziehungszielen in der
Personlichkeitsentwicklung noch keine empirisch gesicherten Ergebnisse
mitgeteilt werden konnten, so haben wir doch versucht, einige wichtige
Sachverhalte herauszuarbeiten: Einmal, wie unterschiedlich Erziehungs-
ziele in verschiedenen Kulturen sein konnen, was auch zu einer gewissen
Distanz von den fir uns geltenden Selbstverstindlichkeiten beitragen mag;
zum anderen, dal Erziehungsziele auch unmittelbar Wertvorstellungen in
bezug auf Personlichkeitsmerkmale vermitteln und so die Wertorientierung
beeinflussen konnen; weiterhin, daf® einzelne Erziehungsziele immer in
ihrem Kontext zu sehen sind und schlielich, da3 die Untersuchung des Ein-
flusses von Erziehungsmethoden auf die Personlichkeitsentwicklung in Zu-
kunft Erziehungsziele als wichtige Moderatorvariable zu beriicksichtigen hat.
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