
Ludwig Liegle: 
Zu den Erziehungsproblemen in Israel 

Sozialisation und Erziehung vollziehen sich einerseits auf der Grund­
lage allgemeiner (biologischer, psychologischer und anthropologischer) 
Gegebenhei ten und Gesetzmäßigkei ten, andererseits sind sie immer 
auf bes t immte gesellschaftliche Rahmenbedingungen , subkulturel le 
Besonderhei ten sowie soziale und individuelle Erfahrung bezogen. 
Im Prozeß der Sozialisation und Erziehung des Kindes in der Fami­
lie und im inst i tut ionalisierten Vorschulsektor bilden „an thropolo­
gische" u n d „sozio-kul turel le" Faktoren jeweils eine kaum t rennbare 
dialektische Einheit . Dementsprechend ist eine Dokumenta t ion mit 
primär systemat ischem Erkenntnisinteresse in bezug auf die Darstel­
lung u n d Deutung von Sozialisationsprozessen gleichzeitig darauf 
angewiesen, j ene besonderen sozio-kulturellen Bedingungen zu be­
rücksichtigen, die Soziali'sation und Erziehung in der jeweiligen Ge­
sellschaft bzw. in deren subkulturel len Milieus beeinflussen. 

Die besonderen Rahmenbedingungen und Probleme der Erziehung 

Trotz seiner sehr geringen Größe — knapp 3 Millionen Einwohner 
(1970) auf einer Fläche von 20 .670 q k m (ohne die bese tz ten Ge­
biete) — ist Israel eines der Länder mit der größten Vielfalt sozialer 
Erscheinungen und mit den meisten inneren Widersprüchen. Zu den 
Besonderhei ten des Landes gehören: 

1. Die Tatsache, daß Israel ein außerordent l ich junger Staat in einer 
spannungsreichen geopolitischen Lage ist: Die Gründung des Staates 
Israel im J a h r e 1948 brachte als Nebenproduk te einer nat ionalen 
jüdischen Einigung die Isolierung gegenüber den arabischen Staaten, 
die Flucht arabischer Einwohner Palästinas und die Ents tehung 
einer arabischen Minderheit in Israel selbst mit sich; 1948 waren 
17,9 %, 1968 14,3 % der Bevölkerung nichtjüdisch, d.h. überwiegend 
arabisch. Der Isolierung im engeren geopoli t ischen Raum entsprach 
einerseits die Angewiesenheit auf wirtschaftl iche und polit ische 
Unters tü tzung von außen (vor allem USA), andererseits die Notwen­
digkeit einer s tarken Integrat ion im Innern. Als einer der wichtig­
sten Faktoren der Integrat ion m u ß die Erziehung angesehen wer­
den. Erziehung und Bildung werden auch im Erwachsenenal ter in­
tensiv fortgesetzt (viele Einwanderer k o m m e n als Erwachsene ins 
Land) , un te r anderem in der Armee, in welcher grundsätzlich auch 
die Mädchen dienen müssen (ein J a h r kürzer als die Männer) . 

2. Die Tatsache, daß Israel ein Land der Masseneinwanderung, und 
zwar überwiegend aus Ländern Afrikas u n d Asiens, wurde : Die Ver­
dreifachung der jüdischen Bevölkerung Israels in den beiden Jahr ­
zehnten zwischen 1948 und 1968 erforder te eine außerordent l iche 
Dynamik der Wirtschaft und des Bildungssystems. Dabei stellte sich 
nicht nur das zunächst quanti tat ive Problem der Absorbierung u n d 
Beschulung der Neueinwanderer (vgl. un t en ) . Noch schwieriger u n d 
spannungsreicher war die Aufgabe, die Neueinwanderer in den von 
den ersten (aus Ost- und Mit te leuropa und aus USA s tammenden) 
Einwanderergenerat ionen geprägten u n d beherrschten Staat sozial 
einzugliedern und deren kulturel lem Niveau anzugleichen. Die 
„or ienta l i schen" Einwanderer s t ammten ganz überwiegend aus den 
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unters ten s o z i o ö k o n o m i s c h e n Schichten. Die Volkszählung von 
1961 ergab, daß von den J u d e n aus Asien und Afrika 31 % (18 % 
der Männer und 44 % der Frauen) Analphabeten waren. Die Massen­
e inwanderung brachte eine starke Zunahme des orientalischen Ele­
ments in der jüdischen Bevölkerung Israels mit sich ( 1 9 4 8 : 9,8 %, 
1968: 27,2 %); n immt man dazu noch die bereits in Israel gebore­
nen Kinder aus orientalischen Familien (1968 : 494 3 8 5 ) , so war 
1968 schon fast die Hälfte der J u d e n Israels orientalischer Her­
kunft. (In den Führungsgremien von Politik, Wirtschaft, Verwal­
tung u n d Militär t r i t t dieses „ a n d e r e " Israel jedoch kaum in Er­
scheinung.) 

3. Die Existenz einer ex t rem kollektivistischen Mikrogesellschaft, 
des Kibbuz, der die vorstaatl iche „Pionie rper iode" Palästina-Israels 
(erster Kibbuz: 1909) entscheidend mi tbes t immt hat u n d seit der 
Staatsgründung eine gewisse Insellage innerhalb des mode rnen , vor­
wiegend an USA orient ier ten Israel e inn immt: Auch heu te noch 
geht die wirtschaftliche, poli t ische und militärische Bedeutung der 
Kibbuzim bzw. der aus ihnen hervorgegangenen Funkt ionsel i te weit 
über das hinaus, was der statistische Anteil der 220 Siedlungen an 
der Gesamtbevölkerung ( 1 9 7 0 : 3,5 %) vermuten ließe. Die nirgend­
wo sonst so extrem verwirklichte Vergesellschaftung von Produk­
t ion , Konsum und Erziehung hat dem Kibbuz ein wachsendes in­
ternationales Interesse von Seiten der Gesellschafts- u n d Verhaltens­
wissenschaften eingebracht. Bei dem im Rahmen des Medienverbunds 
ents tandenen Film wurde die Gelegenheit ausgenützt , dieses in seiner 
Art einmalige Sozialisationsmodell vorzuführen. 

Das Bildungswesen. Das Problem der orientalischen Kinder 

1949, ein J a h r nach der Staatsgründung, wurde durch ein Schul­
pflichtgesetz die Dauer des obligatorischen Schulbesuches auf 9 
J ah re bzw. auf das Alter zwischen 5 und 14 J a h r e n festgelegt — 
ein J a h r Kindergarten und 8 J a h r e Pflichtschule. Durch das Staats­
erziehungsgesetz (1953) wurde das gesamte Bildungswesen der zen­
tralen staatl ichen Lei tung u n d Verwaltung unters te l l t (Ministry of 
Educat ion and Culture, Je rusa lem) . Durch den Educat ion Act von 
1969 wurde eine Vereinhei t l ichung des heterogen s t ruktur ie r ten 
Schulwesens im Sinne einer Gesamtschulreform eingeleitet: Dem 
einjährigen Besuch des Kindergartens sollen eine sechsjährige Grund­
stufe und eine dreijährige Mittelstufe für alle Schüler sowie eine 
dreijährige Oberstufe für die Sekundarschüler folgen. 

Entsprechend dem Bevölkerungswachstum ist in Isreal eine Bildungs­
explosion im Sinne einer außerordent l ichen Steigerung von Schüler­
zahlen, Sekundarschulabsolventen und Bildungsinvestit ionen zu be­
obachten . Die Schülerzahlen haben sich seit der Staatsgründung 
verachtfacht . Die Bildungsausgaben haben sich verzehnfacht u n d 
stehen mit 17 % (BRD: 13,4 %) an zweiter Stelle aller Ausgaben 
der öffentlichen Hand. Entsprechend der Notwendigkei t , in kürze­
ster Frist die Probleme der wissenschaftlich-technischen Revolut ion 
zu lösen, sind auch die Absolventenzahlen der wei terführenden 
Schulen sehr stark gesteigert worden : Heute schließen in Israel 
schon über 40 % eines Altersjahrganges eine zwölfjährige Vollzeit­
schule ab (Abi tu r ien tenquote BRD: rund 11 %) . 
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Das größte Problem des israelischen Bildungsvvesens besteht in den 
enormen Bildungsunterschieden zwischen den in Europa und USA 
und — in der zweiten Generat ion — in Israel selbst geborenen Ein­
wohnern auf der einen Seite, den oriental ischen Einwanderern und 
der arabischen Minderheit auf der anderen Seite. Dieses Problem 
zeigt sich besonders deutl ich an den Si tzenbleiberquoten während 
der Pflichtschulzeit sowie an dem relativen Anteil der verschiedenen 
Bevölkerungsgruppen an den Sekundarschulabsolventen. Von je 
1000 14- bis 17jährigen besuchten 1966 eine Sekundärschule: 
in Israel geb. J u d e n europäischer Herkunft : : 713.7 
in Israel geb. J u d e n orientalischer Herkunf t : : 412 .4 
in Asien/Afrika geb. J u d e n : 289.1 
NichtJuden (Araber, Drusen etc.) : 138.8 
(vgl. Statistical Abstract . . . 1966 , S. 599 , S. 602) . 

Während die in Israel geborenen Kinder europäischer Herkunft zu 
88 %, die noch in Europa geborenen Kinder zu 68 % die Pflicht­
schulzeit in der vorgesehenen Zeit oder schneller absolvieren, sinkt 
der Anteil dieser Schüler bei den in Isreal geborenen Kindern orien­
talischer Herkunft auf 62 %, bei den noch in orientalischen Ländern 
geborenen Kindern auf 40 % ab (vgl. Ortar 1967 /68) . 

Dem Kampf gegen die Ungleichheit der Bildungschancen dient in 
Israel eine Reihe von bildungspolitischen Maßnahmen. Neben der 
inneren Differenzierung des Unterr ichts , der Einrichtung von Son­
derschulen, von Internats- und Ganztagsschulen, Begabtenschulen 
für orientalische Kinder, Hausaufgabenkreisen usw. ist die wichtigste 
und langfristigste Maßnahme dieser Art die Insti tutionalisierung der 
Vorschulerziehung mi t der akzentu ier ten Zielsetzung kompensator i ­
scher Erziehung. 

Diese Maßnahmen und Programme beziehen sich grundsätzlich auch 
auf die Erziehungsinst i tut ionen für arabische Kinder; das arabische 
Bildungswesen ist ein verwaltungsmäßig eigenständiger, gleichzeitig 
aber dem Ministerium zugeordneter Teilbereich des staatlichen Bil­
dungswesens; ein großer Teil der Araberkinder (vor allem Mädchen) 
wird allerdings in Privatschulen (vor allem christlicher Prägung) e r ­
zogen. Faktisch spiegelt sich der poli t ische Status einer Minderheit 
auch in dem im Vergleich zu anderen Bevölkerungsgruppen Israels 
niedrigsten Bildungsgrad der arabischen Jugendl ichen (vgl. oben) . 
Daß es hierbei nicht nur um poli t ische Diskriminierung, sondern 
auch um die Nachwirkungen von Bildungstradit ion und Mentali tät 
und um die Auswirkungen von Selbstisolierung und Passivität sei­
tens der arabischen Führungsschicht geht, ist zu vermuten. 

Vorschulerziehung als kompensatorische Erziehung 

Nur als Reak t ion einer aktiven Bildungspolitik auf die (im voraus­
gehenden Teil kurz dokument ie r ten) Probleme der sozio-kulturell 
bedingten Ungleichheit der Bildungschancen läßt sich der hohe 
Stellenwert der Vorschulerziehung im Bildungswesen Israels erklä­
ren. Gleichzeitig spiegelt sich darin die Rezept ion internationaler 
( insbesondere amerikanischer) Forschungsergebnisse und Erfahrun­
gen, die besagen, daß die Grundlagen der Bildungsfähigkeit in be­
sonderem Maße in der vorschulischen Entwicklungsphase gelegt und 
in dieser Zeit auch am ehesten ausgleichend beeinflußt bzw. ver-
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änder t werden können , wenn das gesamte Sozialisationsmilieu der 
Kinder einbezogen wird (Elternarbei t , Gesundheitsfürsorge, Gemein­
wesenarbeit usw.). 

Israel gehört zu den wenigen Ländern, die ein obligatorisches Vor­
schuljahr für die 5- bis 6jährigen Kinder eingeführt haben. Nur so 
war es möglich, wirklich alle Kinder zu erfassen, insbesondere aber 
jene Kinder aus benachtei l igten und wenig bi ldungsmotivier ten El­
ternhäusern, die einer systematischen Förderung am meisten bedurf­
ten. Auch die jüngeren Jahrgänge der 3- bis 5jährigen werden gro­
ßenteils durch Kindergär ten erfaßt (1970 rund 60 %; BRD: rund 
30 %) . Die bevorzugte Einbeziehung der orientalischen Kinder in 
die nicht-obligatorischen Vorschul inst i tut ionen wird insbesondere 
dadurch gefördert und faktisch erreicht, daß diesen eine kostenfreie 
Betreuung garantiert wird; 1969 wurden auf diese Weise bereits 
32 500 benachtei l igte 3- bis 4jährige Kinder gefördert (Gesamtzahl 
der 3- und 4jährigen Ende 1968: je rund 50000) . 

Nicht nur die Priori täten beim quant i ta t iven Ausbau der Vorschul­
ins t i tu t ionen, sondern auch die inhaltl iche Gesta l tung der Kinder­
gartenarbeit weisen auf die Be tonung kompensator ischer Zielsetzun­
gen der Bildungspolitik hin. Seit 1956 wurde zur Förderung der 
benachteil igten Kinder eine „intensive M e t h o d e " entwickel t , die 
der systematischen Verbesserung des Symbolverständnisses, der 
sprachlichen Kompe tenz , der räumlichen Wahrnehmung u n d der 
Denkfähigkeit galt (vgl. Smilansky/Smilansky 1967 und 1970) und 
von der 1969 bereits 60 % der 5- bis 6jährigen erfaßt wurden. 

Besonders kennze ichnend für die vielschichtige S y m p t o m a t i k sozio-
kultureller Benachteiligung und besonders lehrreich für die Vorschul­
diskussion in der Bundesrepublik ist die Tatsache, daß sich die zum 
Teil an amerikanischen Vorschulprogrammen or ient ier te , zunächst 
insbesondere auf die Verbesserung von Intelligenzleistungen zielende 
Förderung als zu einseitig und ungenügend erwies. Man erkannte die 
enge gegenseitige Abhängigkeit von kognitiven, sozialen und emo­
tionalen Faktoren in der Persönlichkeitsentwicklung und erprobte 
Förderungsprogramme, die diesen „ganzhei t l ichen" Charakter der 
Entwicklung berücksichtigen. Ein Beispiel dafür ist der „soziodra-
mat i sche" Ansatz von Sarah Smilansky (vgl. Smilansky 1968) , der 
von der Anregung, selbständigen Fortführung u n d sprachlichen wie 
emot ionalen Verarbei tung von sozialen Rollenspielen ausgeht und 
den Kindern helfen will, ihre Umwelterfahrungen im Bewußtsein zu 
integrieren und aktive Auseinandersetzung mit ihrer sozialen Umwelt 
zu lernen. (Ein Teil der in den Filmen gezeigten Rollenspiele, z.B. das 
Krankenhaus-Spiel , ist in Kindergärten aufgenommen worden , die 
sich des soziodramatischen Ansatzes bedienen.) 

Sowohl die Beglei tuntersuchungen zu den e rwähnten Förderungs­
programmen als auch die statistischen Trendaussagen über die ste­
tige Anhebung des Bildungsniveaus der Bevölkerung — etwa die Tat­
sache, daß die bereits in Israel geborenen orientalischen Kinder die 
Pflichtschulzeit besser bewält igen u n d Sekundarschulbi ldung in höhe­
rem Maße genießen als die noch in den orientalischen Ländern selbst 
geborenen Einwandererkinder (vgl. oben) — weisen auf gewisse Er­
folge der kompensa tor i schen Förderungsprogramme hin. Gleichzei­
tig zeigt das Beispiel Israel freilich auch die Grenzen der Versuche, 
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soziale Benachteiligung mit pädagogischen Mitteln zu bekämpfen . 
Zum Komplex der kompensator ischen Erziehung in Israel wurden 
im Rahmen der Projektarbeit Toninterviews mit Sarah Smilansky 
und mit Dina Feitelson aufgenommen. 

Erziehung im Kibbuz 

In der kollektiven Gesellschafts- u n d Erziehungsform des Kibbuz 
scheint das Problem der Chancengleichheit in einer kaum übertrag­
baren und auch innerhalb Israels a typischen Art und Weise gelöst 
zu sein. Da alle Kinder von Gebur t an in von professionellen Er­
ziehern be t reu ten Gruppen leben und aufwachsen und da alle El­
tern un te r den gleichen ökonomischen u n d kulturellen Umweltbe­
dingungen leben und ihre Kinder nur während der täglichen Frei­
ze i ts tunden beeinflussen, werden allen Kindern die gleichen Lebens­
u n d Bildungschancen eben dieser kollektiven Mikrogesellschaft ge­
bo ten . Das Problem besteht hier weniger in der Schaffung von 
„mehr Gleichhei t" als vielmehr in der Berücksichtigung u n d För­
derung individueller Fähigkeiten, Interessen und Bedürfnisse, in 
der Erreichung eines Gleichgewichts zwischen Individuum, Familie, 
Gruppe und Kollektiv. Wenn z.B. Untersuchungen zeigen, daß die 
intellektuelle Entwicklung von Kindern im Kibbuz kaum nach 
ihrer e thnischen Herkunft zu differenzieren ist — sozio-kulturelle 
Benachteil igung also nicht reproduzier t wird —, so m u ß dabei auch 
berücksichtigt werden, daß orientalische Einwanderer in den Kib-
buzim wesentl ich weniger repräsent ier t sind als in Israel im ganzen; 
die Kibbuzim sind t rotz ihrer sozialistischen Ideologie grundsätz­
lich Siedlungen mit telständischer Prägung geblieben. 

Andererseits sind in Erziehungsinst i tut ionen der Kibbuzim immer 
zahlreiche benachtei l igte , zum Teil elternlose Kinder der Jugend-
Aliyah aufgenommen worden , u n d die Erfahrungen mit der Ent­
wicklungsförderung u n d sozialen Eingliederung dieser Kinder sind 
ermut igend und im ganzen positiver als die entsprechenden Erfah­
rungen in anderen Sozial isat ionsumgebungen. Es ist interessant fest­
zustellen, daß sich die Kibbuzim bei diesen gleichsam kompensa­
tor ischen Erziehungsbemühungen nicht nur auf die Wirkung des für 
den Kibbuz typischen Kinderkollektivs, sondern auch auf die So-
zialisationsinstanz Familie stützen, indem jedes auswärtige Kind von 
einer Familie „ a d o p t i e r t " wird. 

Unabhängig von der besonderen Problemlage der Chancengleichheit 
sind es insbesondere zwei in sich vielschichtige S t ruk turmerkmale , 
die den Kibbuz zu einem einzigartigen Sozialisationsmilieu machen 
u n d das Interesse der Gesellschafts- und Verhaltenswissenschaften 
am Modell der Kollektiverziehung im Kibbuz hervorgerufen haben : 
1. die Praktizierung eines Systems der Betreuung durch mehrere 
Muttergestal ten („mult iple mother ing") von der frühesten Kindhei t 
an; dami t hängen zusammen 
— die Modifikation der Eltern-Kind-Beziehung und der Familien­
s t ruk tur u n d 
— die Modifikation der Zusammenarbei t von Eltern (Familie), Er­
ziehern (Erziehungsinst i tut ionen) u n d Öffentlichkeit (Gesellschaft); 
2. die systematische Ausnützung der Altersgruppe als Sozialisations-
instanz von frühester Kindhei t an ; dami t hängen zusammen 
— die b e t o n t e Förderung kooperat iver Verhal tensmotive und 
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— die Förderung einer s tarken sozialen bzw. kollektiven Ident i tä t 
der Persönlichkeit . 

Zu 1. So wenig im Kibbuz die grundlegende Bedeutung der 
Mutter-Kind-Beziehung in Frage gestellt wird — die Stillperiode wird 
bewuß t lange hingezogen, u n d während des ganzen ersten Lebens­
jahres wird der größte Teil der Wachzeit des Säuglings durch die 
Mutter-Kind-Interakt ion bes t immt —, so wenig gilt für den Kibbuz 
die uns ver t raute Sozial isat ionsstruktur , in welcher das Kleinkind 
fast ausschließlich durch die In te rak t ion mit familiären Bezugsper­
sonen geprägt wird. Für das Kibbuz-Kind bleiben zwar die Mutter 
und die anderen Familienmitglieder die nächsten u n d — auch für 
die seelische Gesundhei t — bedeutsamsten Bezugspersonen, gleich­
zeitig wächst es j edoch von Geburt an in den Erziehungsinst i tut io­
nen des Kollektivs auf, wo es in kleinen Gruppen von Gleichaltri­
gen von außerfamiliären Erziehern be t reut wird. 

Vom Ende des ersten Lebensjahres an wird das Leben des Kibbuz^ 
Kindes zumindest zei t l ich/räumlich ganz überwiegend von den kol­
lektiven Erziehungsinst i tut ionen geprägt; der Kon tak t zur Familie 
beschränkt sich auf die täglichen Freizei ts tunden nach Arbeitsschluß 
und (ganztägig) auf den Sabbat . Die Gefährdung der seelischen 
Gesundheit (Hospitalisierung usw.) , die bei einem derartigen Be­
treuungssystem von Ver t re te rn einer ausschließlichen Mutter-Kind-
Ident i tä t vermute t werden könn te , wird in der Kibbuz -Erziehung 
unter anderem durch folgende Faktoren verhinder t : 
— die Existenz einer intensiven u n d täglich verwirkl ichten Beziehung 
der Kinder zu ihren Eltern u n d Geschwistern; 
— die systematische Zusammenarbei t von Eltern und Erziehern, wo­
bei den Erziehern eine pädagogische Führungsfunktion im Auftrag 
des Kollektivs zugeschrieben wird; 
— die Durchsetzung außerordent l ich günstiger und anregender 
Pflege- und Erziehungsbedingungen in den Kinderhäusern , zu denen 
un te r anderem die ungewöhnl ich niedrige Relat ion Erzieher/Kinder 
von 1 zu 4 bzw. 1 zu 5 in den einzelnen Gruppen gehört . 

Die S t ruktur der Kibbuz -Erziehung erinnert in gewisser Weise an 
die Erziehungsstruktur in Gesellschaften, die durch Großfamilien 
bzw. Sippen bes t immt werden ; in diesem Sinne würde der Kibbuz 
im ganzen als eine „Großfami l ie" begriffen werden. Bei einem der­
artigen Vergleich müßte man allerdings berücksichtigen, daß der 
Kibbuz durch eine Reihe von S t ruk turmerkmalen bes t immt wird, 
die nur für „ m o d e r n e " Gesellschaften kennzeichnend sind, wie zum 
Beispiel: die Vergesellschaftung von Produkt ion u n d Konsum außer­
halb des Verwandtschaftspr inzips; Industrialisierung; Insti tutionali­
sierung und Professionalisierung von Erziehung u n d Bildung; Büro-
kratisierung usw. Ähnlich wie bei tradit ionellen Großfamilien zu 
beurtei len ist nur die integrierende Bedeutung eines gemeinsamen 
Wertsystems, ohne das „Kol lekt iverz iehung" als gemeinschaftliche 
Erziehungsaktivität von Eltern (Familie), Erziehern (Erziehungs­
inst i tut ionen) u n d Öffentlichkeit (Gesellschaft) nicht funkt ionieren 
kann. 

Der S t ruk tur der Kollektiverziehung entspricht im Kibbuz die Kol­
lektivierung der Produkt ion — Männer und Frauen arbei ten ohne 
Geldent lohnung in den Produkt ionszweigen des Kibbuz — und die 
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Kollektivierung des Haushalts — alle Dienstleistungen werden von 
den gesellschaftlichen Ins t i tu t ionen erfüllt. Die Familie wird da­
durch zu einem ext remen Typ der Freizeitfamilie, da die Kinder 
nicht einmal zu Hause wohnen ; eine ökonomische Abhängigkeit 
zwischen Mann und Frau oder El tern und Kindern bes teht nicht . 
Die innerfamiliären Beziehungen werden dadurch in ihrer emotiona­
len und geistigen Bedeutung und damit — scheinbar im Widerspruch 
zu einer kollektiven Gesellschaft — in ihrer „ In t im i t ä t " be ton t ; 
eine Emanzipierung der Kinder von elterlicher Autor i tä t muß nicht 
erkämpft werden, sondern wird von der Erziehungsstruktur geför­
dert . Anderersei ts wird Familienerziehung gleichsam zu einem Teil 
der „öf fent l ichen" Erziehung; der im Vergleich zu anderen Gesell­
schaften stärkeren Unabhängigkeit der Kinder von ihren Eltern 
steht eine stärkere Bindung von Eltern wie Kindern an die Werte 
und Normen des Kollektivs gegenüber. Zu diesem ganzen Problem­
kreis wurden im Rahmen der Projektarbeit Toninterviews mit Gideon 
Levin u n d Menachem Gerson aufgenommen. 

Zu 2. Die Erziehung zu Werten u n d Normen des Kollektivs ge­
schieht vor allem in u n d durch die von professionellen Erziehern 
geführten Gruppen von Gleichaltrigen, die im Kibbuz früher und 
beständiger als in jeder anderen Gesellschaftsform zur Sozialisations-
instanz werden; die Erziehungsgruppen umfassen im ersten Lebens­
jahr der Kinder 3 bis 6, bis zum dr i t ten Lebensjahr nicht mehr als 
12 Kinder. Wie für die Gesellschaft der Erwachsenen ist es auch für 
die Kindergruppen charakterist isch, daß alles allen gehört . So ist es 
nicht nur die S t ruktur des Erwachsenen-Kollektivs und nicht nur 
die Erziehungsideologie, sondern auch die Lebenswirklichkeit der 
Erziehungsinst i tut ionen, die auf das Teilen gemeinsamer Ressourcen 
mehr als auf Privatbesitz, auf Koopera t ion mehr als auf Wettbewerbs­
streben drängen. Spielzeug und Rollenspiele werden von den Erzie­
hern als Mittel zur Erziehung zur Koopera t ion eingesetzt. Auch in 
einem kollektiven Erziehungsmodell ist allerdings die Ausbi ldung 
kooperat iver Verhal tensmotive an bes t immte Stufen der kognitiven 
und sozialen Entwicklung und damit an gewisse Altersgrenzen ge­
b u n d e n (besprochen wird das Problem u.a. im Toninterview mit Gideon 
Levin). Entsprechend der Erziehungsstruktur zeigen Vergleichsunter­
suchungen über das soziale Verhal ten von Kibbuz -Kindern und fa­
mil ienerzogenen Kindern, daß erstere in erheblich höherem Maße 
motiviert u n d fähig sind, Spielsi tuationen durch kooperat ive Regeln 
zu gestalten u n d in Spiel- und Lebenssi tuat ionen das Interesse der 
Gruppe über individuellen Ehrgeiz u n d Wet tbewerb zu stellen (vgl. 
Liegle 1971) . 

Die Erziehung zu kollektivem Bewußtsein und Handeln wird im 
Kibbuz dadurch wesentlich erleichtert , daß bereits Kinder in der 
Lage sind bzw. in die Lage versetzt werden, das Kollektiv des Kib­
buz im ganzen als eine Lebens- u n d Produktionsgemeinschaft ken­
nenzulernen u n d zu erfassen. Symbolisch dafür steht der gebräuch­
liche Besuch von Kindergruppen in den Produkt ionss tä t ten des 
Kibbuz, die ebenso wie die El ternhäuser und die kollektiven 
Dienstleistungsbetriebe (Speisesaal usw.) für die Kinder im Alltag 
erreichbar sind und die zudem für die einzelnen Kinder jeweils die 
Möglichkeit b ie ten, ihre Eltern am Arbeitsplatz zu erleben (vgl. die 
en tsprechende Filmszene). 
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Die starke soziale bzw. kollektive Ident i tä t , zu welcher Kibbuz-
Kinder durch das System der Kollektiverziehung (mit der Alters­
gruppe als dem zentralen Sozialisationsfaktor) geführt werden , hat 
insbesondere drei Gegengewichte, die in der Lage sind, kollektive 
Ident i tä t nicht mit einem Mangel an Individuation identisch wer­
den zu lassen: 
— die Individualisierung der Erziehungsarbeit in den gesellschaft­
lichen Erziehungsinst i tut ionen selbst, un ter anderem durch die Ein­
beziehung psychoanalyt ischer u n d psychotherapeut ischer Erziehungs­
m e t h o d e n ; 
— die emot ionale und geistige Bedeutung der Famil ienbeziehungen 
im Leben und in der Erziehung der Kinder, die in den le tz ten Jahr ­
zehnten immer stärker und teilweise schon zu einer in bezug auf 
das Kollektiv desintegrierenden Kraft geworden sind; 
— die Tatsache, daß der Kibbuz auf freiwilliger Mitgliedschaft be­
ruh t u n d allen Kibbuz-Mitgl iedern in der wei teren israelischen Ge­
sellschaft Alternativen der Lebensführung und Berufstätigkeit gebo­
ten sind. Obwohl nach wie vor der größte Teil der jungen Generat ion 
nach dem Militärdienst das Leben im Kibbuz fortsetzt , hat in den 
letzten J a h r e n die Zahl der Jugendl ichen stark zugenommen , die 
von ihrem Recht Gebrauch gemacht haben , den Kibbuz zu verlas­
sen, um ein vom Kibbuz nicht bewilligtes S tud ium aufzunehmen 
oder einfach in der Stadt zu leben. 
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