
1 Geschichte

1.1 Von der „sittlichen Verwilderung“ zu
„Verhaltensstçrungen“ – Zur Begriffs- und
Ideengeschichte der p�dagogischen Reflexion
�ber „schwierige Kinder“

Rolf Gçppel

Einleitung

Seit wann gibt es eigentlich „Verhaltensstçrungen“? Auf diese Frage sind zwei ganz
unterschiedliche Antworten mçglich. Zum einen kçnnte man darauf antworten:
„Verhaltensstçrungen“ gab es schon immer, es gibt sie, seit es Erziehung gibt. Die
kindliche Entwicklung ist nun einmal ein sensibler und stçranf�lliger Prozess und
Erziehung ist nun einmal ein spannungs- und konfliktreiches Geschehen. Deshalb
ist davon auszugehen, dass es zu allen Zeiten auch besonders schwierige, krisen-
hafte und gef�hrdete Entwicklungsprozesse und besonders belastete Erziehungs-
verh�ltnisse gab. Zum anderen kçnnte man darauf aber auch antworten: „Ver-
haltensstçrungen“ gibt es eigentlich erst seit den 1950er Jahren. In der Zeit davor
taucht der Begriff in der Literatur nirgendwo auf und die Eltern, Erzieher und
Lehrer fr�herer Epochen h�tten mit diesem Begriff �berhaupt nichts anzufangen
gewusst.

„Verkommene Sçhne“ und „missratene Tçchter“ – Die
Schatten- und Leidensseiten der Erziehung und die Vielfalt
ihrer Begrifflichkeiten

Dass es freilich Kummer, Konflikte und Katastrophen zwischen Eltern und Kin-
dern schon immer gegeben hat, dass Erziehung durch alle Epochen hindurch nicht
selten auch mit heftigen Emotionen verbunden war, mit Gef�hlen von �rger, Wut,
Empçrung, Entt�uschung, mit Schuld-, Scham- und Versagensgef�hlen, mit Sor-
gen, Zukunfts�ngsten, mit Gef�hlen der Hilf- und Ratlosigkeit – und zwar sowohl
auf Seiten der Eltern als auch auf Seiten der Kinder – davon ist auszugehen. Und
man kann es in den Texten der Weltliteratur nachlesen. Einen kenntnisreichen
F�hrer stellt in dieser Hinsicht das schçne Buch: „Verkommene Sçhne, missratene
Tçchter – Familiendesaster in der Literatur“ von Peter von Matt (1995) dar. Dass
Eltern und Erzieher, aber auch Autoren von Erziehungsschriften sich zumindest
seit der Aufkl�rungsepoche, ab der es eine intensive und systematische Reflexion
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�ber Erziehungsfragen und �ber die „Perfektionierbarkeit des Menschen-
geschlechts“ gibt, immer auch Gedanken dar�ber gemacht haben, wie es zu diesen
verh�ngnisvollen Abweichungen und Fehlentwicklungen kommen konnte, was die
mçglichen Ursachen f�r die „Verkommenheiten“ und „Missratenheiten“ der
Kinder sind, wie ihnen vorzubeugen und wie ihnen gegenzusteuern ist – auch
daf�r gibt es vielf�ltige historische Belege. Die ber�hmt-ber�chtigte Sammlung
„Schwarze P�dagogik“ etwa, in der Rutschky (1977) p�dagogische Textausz�ge
der Aufkl�rungsp�dagogik zusammengetragen hat, kreist zu großen Teilen um
diese Thematik. Das Panoptikum p�dagogischer Exempel, Mahnungen und Rat-
schl�ge, das dort ausgebreitet wird, stellt dabei freilich in erster Linie eine „An-
leitung zur systematischen Drangsalierung der Kinder unter dem Namen der
Erziehung“ dar (Flitner 1982, 12). Angstmachen und Bedrohen, Dem�tigen und
Besch�men, permanentes Kontrollieren, Reglementieren und Moralisieren, das
sind ganz �berwiegend die p�dagogischen Mittel, die empfohlen werden.

Eltern und Erzieher haben zwar selten explizit ausformulierte, aber immer und
unvermeidlich doch implizite, aus ihren eigenen Lebenszusammenh�ngen und
ihren eigenen Wertorientierungen stammende Idealvorstellungen von der „Wohl-
geratenheit“ und „Wohlerzogenheit“ des Nachwuchses im Kopf. Kaum ein Kind
kann diesen Idealen je vollst�ndig entsprechen. Solange es sich mit seinen per-
sçnlichen Auspr�gungen dieser Merkmale im Durchschnittsbereich dessen bewegt,
was auch bei anderen Kindern die Regel ist, gelten diese Merkmalsauspr�gungen
eben als die Besonderheiten des Temperaments und des Charakters des jeweiligen
Kindes und m�ssen das erzieherische Verh�ltnis nicht ernsthaft belasten. Wenn
aber die Diskrepanz zwischen den erzieherischen Perfektionsidealen und der kon-
kreten Entwicklungsrealit�t einzelner Kinder und Jugendlicher besonders eklatant
ist, dann entstehen nicht selten jene oben beschriebenen heftigen Emotionen und
dann taucht die Frage auf, wie dieses Diskrepanzph�nomen angemessen bezeich-
net werden kann, wie jene Kinder, die hier in ausgepr�gter Weise von den Erwar-
tungsnormen abweichen, zutreffend benannt werden sollen.

Die Liste der in der Geschichte der P�dagogik vorfindbaren Bezeichnungen
f�r diese Problemlage ist lang und vielf�ltig: da ist unter anderem die Rede
von „sittlich verwilderten“, „moralisch schwachsinnigen“, „psychopathisch min-
derwertigen“, „neurotischen“, „erziehungsschwierigen“, „schwererziehbaren“, „ent-
wicklungsgestçrten“ und „verhaltensgestçrten“ Kindern. In j�ngeren Fachpubli-
kationen tauchten als Alternativen zur Benennung der Klientel auch noch die
Begriffe „gef�hls- und verhaltensgestçrt“ (Opp 1998) und „psychosozial defor-
miert“ (Myschker 1994) auf. Kobi (1996) hat gar den Begriff „verhaltensoriginell“
vorgeschlagen, im Rahmen der Ausschreibung einer einschl�gigen Professur fand
sich k�rzlich die Formulierung „P�dagogik/Didaktik erwartungswidrigen Verhal-
tens“. In j�ngster Zeit ist zudem h�ufig von „Kindern mit herausforderndem
Verhalten“ die Rede. Und dann kommen auch noch all die psychiatrischen K�rzel
hinzu, die die beklagten Abweichungen von den Erwartungsnormen auf bestimm-
te Defekte im Gehirnstoffwechsel zur�ckf�hren und die inzwischen so weit in die
Alltagspsychologie diffundiert sind, dass sie h�ufig fast synonym zum Begriff der
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Verhaltensstçrung verwendet werden: MCD (Minimale Cerebrale Dysfunktion),
POS (Psychoorganisches Syndrom), ADS (Aufmerksamkeitsdefizitstçrung),
ADHS (Aufmerksamkeits-/Hyperaktivit�tsstçrung).

Die historische Relativit�t von Kindheit und von „kindlichen
Verhaltensstçrungen“

Eine historische Betrachtung eines sozialen Ph�nomens macht immer auf die
Wandelbarkeit des sozialen Umgangs mit diesem Ph�nomen aufmerksam, darauf,
dass die Art und Weise, wie wir heute die entsprechenden Probleme wahrnehmen,
benennen und deuten, nicht die einzig mçgliche ist, dass andere Generationen
unter Umst�nden einen ganz anderen Blick auf die Sache hatten, ganz andere
Erkl�rungen f�r selbstverst�ndlich und evident hielten.

Dies gilt schon f�r das soziale Ph�nomen Kindheit insgesamt: Dabei galt „Kind-
heit“ lange Zeit als historisch relativ unver�nderliche, „zeitlose“ anthropologische
Grundgegebenheit. Erst in den 1970er Jahren wurde mit den B�chern von Ari�s
(1975) und deMause (1977) die historische und damit sozial-relativistische
Betrachtung von Kindheit popul�r. Dabei ist es erstaunlich, wie unterschiedlich
diese beiden Pioniere die Sozialgeschichte der Kindheit (re)konstruiert und die
großen historischen Entwicklungslinien einmal als Verfalls- und einmal als Fort-
schrittsgeschichte bewertet haben. Nat�rlich h�ngen an diesen unterschiedlichen
Kindheitskonstruktionen auch jeweils durchaus unterschiedliche Konsequenzen
im Hinblick auf die Einsch�tzung der Verbreitung und Wahrnehmung kindlicher
Verhaltensstçrungen in unterschiedlichen historischen Epochen.

Wenn nach Ari�s (1975, 209) die mittelalterliche Gesellschaft tats�chlich „kein
Verh�ltnis zur Kindheit“ hatte, das heißt keine bewusste „Wahrnehmung der
kindlichen Besonderheit, jener Besonderheit, die das Kind vom Erwachsenen,
selbst dem jungen Erwachsenen, kategorial unterscheidet“, wenn diese Gesellschaft
tats�chlich �berhaupt „keine Vorstellung von Erziehung“ gehabt hat und erst
unsere moderne Welt „von den physischen, moralischen und sexuellen Problemen
der Kindheit geradezu besessen“ ist (Ari�s 1975, 560) – wie kçnnte es dann in jener
Gesellschaft eine Aufmerksamkeit f�r kindliche Entwicklungsstçrungen und Ver-
haltensauff�lligkeiten gegeben haben?

Wenn andererseits nach deMause (1977, 12) die Geschichte der Kindheit „ein
Alptraum ist, aus dem wir gerade erst erwachen“, wenn Kinder in fr�heren Epo-
chen massenhaft und massiv traumatisiert wurden und wenn erst nach und nach
im Laufe der Geschichte sich so etwas wie elterliche Empathie, die F�higkeit der
Erwachsenen, sich in die Bed�rfnisse der Kinder einzuf�hlen, historisch heraus-
gebildet hat, dann sollte man – nach all dem, was man heute �ber die kindlichen
Entwicklungsbed�rfnisse und die Folgen solcher Traumatisierung weiß – anneh-
men, dass angesichts dieser ung�nstigen Bedingungen des Aufwachsens im Mittel-
alter kindliche Verhaltensstçrungen extrem weit verbreitet waren.

Von der „sittlichen Verwilderung“ zu „Verhaltensstçrungen“
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Was wandelt sich? – Zum Verh�ltnis von Ph�nomenen,
Benennungen und Deutungen

Prinzipiell sind im Verh�ltnis der drei Momente „Ph�nomen – Bennennung –
Deutung“ sehr unterschiedliche Relationen denkbar:

1. Die Ph�nomene selbst, das heißt die Kindheit und die in ihr vorherrschenden
Problemlagen und Stçrungsbilder haben sich grundlegend gewandelt und ent-
sprechend auch die Bezeichnungen und Erkl�rungsmuster, die die P�dagogen
daf�r jeweils ersonnen haben. Fr�her waren also die Kinder tats�chlich „sittlich
verwildert“ oder „psychopathisch“ oder „schwererziehbar“ und heute sind sie
eben „verhaltensgestçrt“, „psychosozial deformiert“ oder „hyperaktiv“.

2. Die Ph�nomene selbst, das heißt die Schwierigkeiten, die die Kinder mit ihrer
Umwelt haben und die ihre Umwelt mit ihnen hat, sind im Kern stets die
gleichen geblieben, aber die jeweiligen Betrachtungsperspektiven, die Deutungs-
muster und die Erkl�rungsans�tze haben sich gewandelt und in der Folge zu
jeweils ver�nderten Begriffsvorschl�gen zur Benennung ein und desselben Pro-
blems gef�hrt. Hierbei sind nun wiederum zwei unterschiedliche Alternativen
denkbar:
– Mit dem Fortschritt der menschlichen Kultur und der Wissenschaften erfolg-

te nach und nach eine immer grçßere Ann�herung an die „realen Problem-
lagen“. Das heißt, dass die „Wirklichkeit des Kindes“ und seiner Schwierig-
keiten, die fr�her oftmals verkannt und fehlinterpretiert wurden, im Lauf der
Geschichte immer realistischer und genauer gesehen und immer zutreffender
und differenzierter erkl�rt werden.

– Es gibt �berhaupt gar keine objektive „Realit�t des Kindes und der kind-
lichen Entwicklungsstçrungen“, sondern nur unterschiedliche epochentypi-
sche Kindheitskonstruktionen und entsprechende epochentypische Beschrei-
bungen von kindlichen Fehlern, Stçrungen und Unzul�nglichkeiten, die dann
jeweils eine Art „Metakonstrukt“ zum vorherrschenden Kindheitskonstrukt
darstellen und somit letztlich mehr �ber die jeweils zeittypischen gesellschaft-
lichen Perfektionserwartungen aussagen als �ber die realen Probleme der
Kinder.

Das „schwierige“ Kind in der P�dagogik
des 19. und 20. Jahrhunderts

Ich will mich im Folgenden vor allem auf den letzten Punkt, die Ideengeschichte,
konzentrieren. Also auf die unterschiedlichen Bilder des schwierigen Kindes, die in
der P�dagogik des 19. und 20. Jahrhunderts leitend waren sowie auf die unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten und Konzepte, die zur Benennung und Deutung
dieses Ph�nomens verwendet wurden, bevor sich dann nach 1950 unter dem
Einfluss des Behaviorismus der Begriff „Verhaltensstçrung“ weitgehend durchsetz-
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te. Dabei lassen sich in der Geschichte dieses Bereichs der P�dagogik drei unter-
schiedliche Paradigmen relativ deutlich unterscheiden (vgl. ausf�hrlich dazu: Gçp-
pel 1989).

Schwierige Kinder als „sittlich verwilderte Kinder“

Bis gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurden die Ph�nomene, die heute meist als
„Verhaltensstçrungen“ bezeichnet und prim�r unter psychologischen Kategorien
gedeutet werden, ganz �berwiegend unter moralischen Kategorien gefasst. Die
Rede war entsprechend von „boshaften“, „verkommenen“, „entarteten“, „verschla-
genen“, „verwahrlosten“, „zuchtlosen“, „sittlich verwilderten“ Kindern und Jugend-
lichen. Weiterhin tauchen in der entsprechenden Literatur Begriffe wie „Rohheit“,
Frechheit“, „Falschheit“, „Selbstsucht“, „Heftigkeit“, „Reizbarkeit“, „Anmaßung“,
„Herzlosigkeit“ zur Charakterisierung jener Kinder auf.

Als exemplarischer p�dagogischer Text f�r dieses Paradigma kann Pestalozzis
ber�hmter Stanser Brief gelten. Pestalozzi (1799) berichtet dort �ber seine Erfah-
rungen, die er w�hrend des Versuchs gemacht hat, mehr als 70 Kindern und
Jugendlichen, die in den Revolutions- und Kriegswirren im Schweizer Kanton
Unterwalden 1789 obdach- und zum Teil elternlos geworden waren, eine ange-
messene Versorgung, vor allem aber eine elementare sittliche Bildung zukommen
zu lassen. Pestalozzi beschreibt diese Kinder folgendermaßen: „Die meisten dieser
Kinder waren, da sie eintraten, in dem Zustand, den die �ußerste Zur�cksetzung
der Menschennatur allgemein zu seiner nothwendigen Folge haben muß. Viele
traten mit eingewurzelter Kr�tze ein, daß sie kaum gehen konnten, viele [. . .] mit
Augen voll Angst und Stirnen voll Runzeln des Misstrauens und der Sorge, einige
voll k�hner Frechheit, des Bettelns, des Heuchelns und aller Falschheit gewçhnt;
andere vom Elend erdr�ckt, dultsam aber mißtrauisch, lieblos und furchtsam“
(Pestalozzi 1799, 5). Dabei stellt Pestalozzis p�dagogischer Optimismus, die �ber-
zeugung, dass es mçglich sei, dass sich auch „mitten im Schlamm der Rohheit, der
Verwilderung und der Zerr�ttung die herrlichsten Anlagen und F�higkeiten“ ent-
falten (Pestalozzi 1799, 6), die Grundlage f�r sein ganzes p�dagogisches Unter-
nehmen dar. Zur Befreiung dieses „sittlichen Keims“, dieses „versch�tteten Kerns
der Menschlichkeit“ entwickelt Pestalozzi im Stanser Brief ein dreistufiges Modell
der sittlichen Elementarbildung: Zun�chst die (1) „allseitige Besorgung“, das heißt
die Erf�llung der kindlichen Grundbed�rfnisse nach Nahrung, W�rme, Zuwen-
dung und damit die „Erzielung einer sittlichen Grundstimmung durch reine
Gef�hle“; dann (2) „sittliche �bungen durch Selbst�berwindung und Anstren-
gung“, das heißt die gezielte Kontrolle aggressiver und selbsts�chtiger Impulse
und die Schaffung einer ruhigen, geordneten Atmosph�re in der Kindergruppe,
und schließlich (3) „die Bewirkung einer sittlichen Ansicht durch das Nachdenken
und Vergleich der Rechts- und Sittlichkeitsverh�ltnisse, in denen das Kind schon
durch sein Daseyn und seine Umgebungen steht“ (Pestalozzi 1799, 19), das heißt
eine gezielte, an konkrete Anl�sse ankn�pfende reflexive Auseinandersetzung mit

Von der „sittlichen Verwilderung“ zu „Verhaltensstçrungen“
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moralischen Problemen, mit Fragen hinsichtlich dessen, was „recht“ und was
„unrecht“, was „gut“ und was „bçse“ ist.

Dieses Verst�ndnis von „schwierigen Kindern“ als „sittlich verwilderten“ Kin-
dern war auch maßgeblich f�r die vielleicht bedeutsamste Gr�ndung einer spe-
ziellen, auf diesen Adressatenkreis zugeschnittenen p�dagogischen Institution im
19. Jahrhundert, das Rauhe Haus in Horn bei Hamburg, das f�r die Rettungs-

hausbewegung in besonderer Weise modellhaft wurde. „Rettung“ wurde von
Wichern (1998) immer in einem doppelten Sinn verstanden: „Rettung des See-
lenheils“ dieser Kinder, die ohne solche „Bewahrung“ „dem Bçsen“ und „der
S�nde“ schutzlos ausgeliefert w�ren, aber auch „Rettung“ als t�chtige Mitglieder
f�r die Gemeinde und die Gesellschaft. Bei Wichern spielt dabei die religiçse
Komponente, die gçttliche Gnade, die Bekehrung zu Christus und die Wandlung
hin zu einem gottesf�rchtigen Leben eine st�rkere Rolle als bei Pestalozzi, aber in
seiner Charakterisierung der Probleme und in der Deutung ihrer Ursachen liegt er
doch weitgehend auf der selben Linie.

Schwierige Kinder als „psychopathisch minderwertige Kinder“

Eine neue und grundlegend andere Verst�ndnisweise „schwieriger Kinder“ zeich-
nete sich gegen Ende des 19. Jahrhunderts ab und gewann dann rasch sehr große
Verbreitung in p�dagogischen Kreisen. Eine wichtige Rolle dabei spielte von
Str�mpells Werk „Die p�dagogische Pathologie oder die Lehre von den Fehlern
der Kinder“ (1890) als der erste Versuch, systematisch die Vielzahl der Erschei-
nungen zu sammeln und zu reflektieren, die in der erzieherischen Alltagsrealit�t
die schçnen Perfektionsideale der P�dagogen immer wieder durchkreuzen. Von
daher kann sein Buch durchaus als Gr�ndungsschrift jener p�dagogischen Fach-
richtung gelten, die heute als Verhaltensgestçrtenp�dagogik an den Hochschulen
etabliert ist. Von Str�mpell selbst verstand sein Werk als eine Art Programmschrift,
mit der er eine neue p�dagogische Teildisziplin grundlegen wollte.

Dabei bestimmt von Str�mpell (1890, 16 f.) jene neue Teildisziplin folgenderma-
ßen: „Die p�dagogische Pathologie ist die Lehre von all denjenigen Zust�nden, und
Vorg�ngen, welche erfahrungsm�ßig w�hrend der Entwicklung des geistigen Lebens
von solcher Beschaffenheit sind, daß sie der Absch�tzung und Werthbestimmung,
nach denen der P�dagoge sie im Hinblick auf die von ihm gedachte oder erstrebte
Jugendbildung auffaßt und beurtheilt, sich entweder nicht als gen�gend oder als
bedenklich oder sch�dlich, �berhaupt als in irgendwelcher Hinsicht der Besserung
bed�rftige Fehler darstellen. Solche Fehler nennen wir p�dagogische Fehler.“ Der
erste Schritt, den die neue Wissenschaft zu leisten habe, ist nach von Str�mpells
Auffassung das Sammeln des „Untersuchungsmaterials“. Entsprechend erstellt er
zun�chst ein umfangreiches „alphabetisches Verzeichnis der Kinderfehler“. Dieses
Verzeichnis reicht von „�ngstlichkeit“, „Abneigung“, „Ausgelassenheit“ und „Al-
bernheit“ bis hin zu „zappelig“, „zimperlich“, „zu fr�hreif“, „Zwangsvorstellungen“
und „Zwangshandlungen“. Insgesamt werden auf diese Art und Weise �ber 300
„Kinderfehler“ zusammengetragen und mit kurzen Kommentaren versehen. Dieser
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umfangreiche Katalog stellt ein recht buntes Sammelsurium von Eigenschaften,
T�tigkeiten und Zust�nden dar, das mehr �ber die Erziehungsmentalit�t des aus-
gehenden 19. Jahrhunderts und �ber die Reichhaltigkeit und Differenziertheit der
deutschen Sprache zur Benennung von unerw�nschten Merkmalen bei Kindern
aussagt, als �ber das, was Kinder in ihrer Entwicklung gef�hrdet, belastet und
bedr�ngt.

Von Str�mpell h�lt dabei zun�chst an einer klaren Abgrenzung der „p�dagogi-
schen Pathologie“ von den medizinischen Problemen und Fragestellungen fest.
Erst in der zweiten Auflage hat er diese Eingrenzung des Gegenstandsbereichs
der p�dagogischen Pathologie auf „rein psychologische Fehler“ aufgegeben und
zugleich ein neues Paradigma zur Erkl�rung psychischer Abweichungen adoptiert.
1891 hatte der Direktor der Zwiefaltener Irrenanstalt, J. L. A. Koch, den ersten
Band seines umfangreichen Hauptwerks „Die psychopathischen Minderwertigkei-
ten“ verçffentlicht. Darin entwickelte er ein Konzept, in dem praktisch alle For-
men psychischer Auff�lligkeiten und Stçrungen im Vorfeld der eigentlichen Geis-
teskrankheiten auf hirnorganische Stçrungen bzw. auf „Minderwertigkeiten der
nervlichen Konstitution“ zur�ckgef�hrt werden. In der 1892 erschienenen zweiten
Auflage von Str�mpells „P�dagogischer Pathologie“ wird dieses Kochsche Konzept
in aller Breite rezipiert. Und entsprechend wird vielen „Kinderfehlern“ nun tat-
s�chlich ein echter Krankheitswert zugeschrieben, da sie, unter der neuen Domi-
nanz der psychiatrischen Perspektive, als Ausfluss von hirnorganischen Defekten
gedeutet werden.

Um die Jahrhundertwende und auch in den folgenden Jahrzehnten war die Rede
von „Kindern mit psychopathischen Minderwertigkeiten“, die uns heute so
befremdlich vorkommt, in P�dagogen- und Heilp�dagogenkreisen so gel�ufig
wie heutzutage die Rede von „Kindern mit Verhaltensstçrungen“. Einerseits hat
dieses neue Deutungsmuster, das erstmals bei von Str�mpell in einem p�dagogi-
schen Werk auftauchte, durch seine Tendenz zur „Entmoralisierung“ sicherlich viel
an p�dagogischem Verst�ndnis und an Hilfsbem�hungen f�r jene Kinder mobili-
siert – eine sehr r�hrige und verdienstvolle Organisation in diesem Zusammen-
hang war etwa der „Deutsche Verein zur F�rsorge f�r jugendliche Psychopathen
e. V.“ (vgl. von der Leyen 1926). Andererseits f�hrte es aber durch die massive
Tendenz zur Pathologisierung kindlichen Fehlverhaltens und durch die sp�tere
Verkn�pfung mit Ideen der Erblehre und der Eugenik auch zu sehr problemati-
schen Stigmatisierungen der Betroffenen.

Ein weiterer wichtiger Vertreter und Verbreiter dieses neuen psychopathologi-
schen Deutungsmusters in der P�dagogik und Heilp�dagogik war Johannes Tr�-
per, der Leiter des Erziehungsheimes und Jugendsanatoriums Sophienhçhe bei
Jena. Er hat im Jahr 1893 eine Monographie mit dem Titel „Psychopathische
Minderwertigkeiten im Kindesalter – Ein Mahnwort f�r Eltern, Lehrer und Erzie-
her“ verçffentlicht. Darin bezieht er sich ebenfalls auf Kochs „neues System ner-
vçser und seelischer Anomalien“ und stellt klar, jene Kinder seien zwar „von klein
auf schwer erziehbar, sofern sie nach den Erziehungspl�nen und -methoden f�r
Normale behandelt werden sollen; aber ob die Beschwernis auch weit gehe, so sind
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sie doch nicht in der Weise geschw�cht, gebunden, hingegeben und gehemmt, daß
sie die Freiheit ihrer Willensbestimmung eingeb�ßt h�tten“ (Tr�per 1893, 4 f.). Im
Jahr 1896 gr�ndete Tr�per gemeinsam mit Koch, Ufer und Zimmer die Zeitschrift
„Die Kinderfehler“, die sp�ter in „Zeitschrift f�r Kinderforschung“ umbenannt
wurde, aber dabei den Untertitel „mit besonderer Ber�cksichtigung der p�dago-
gischen Pathologie“ beibehielt und die bis in die 1930er Jahre hinein die bedeu-
tendste deutschsprachige Zeitschrift auf dem Gebiet der Heilp�dagogik und der
Kinder- und Jugendpsychologie blieb.

Schwierige Kinder als „seelisch belastete Kinder“

In dieser Zeitschrift fanden dann in der Weimarer Zeit auch die zum Teil recht
heftig gef�hrten Auseinandersetzungen mit den Vertretern jener psychologischen
Richtungen statt, die wiederum eine neue „revolution�re“ Deutungsperspektive im
Zusammenhang mit „erziehungsschwierigen Kindern“ ins Spiel brachten, den
Vertretern der Individualpsychologie und der Psychoanalyse. Diese blieben zwar
insofern in dem psychopathologischen Rahmen, als auch sie letztlich die Auff�l-
ligkeiten und Abweichungen der „erziehungsschwierigen“ Kinder als Ausdruck
krankhafter Prozesse deuteten. So meint etwa August Aichhorn (1925 a, 56),
dass schon „der Grad der Schwererziehbarkeit [. . .] ein Maßstab f�r die Schwere
der seelischen Erkrankung“ sei. Bei den Vertretern dieser neuen Sichtweise lag nun
jedoch ein ganz neues Krankheitsverst�ndnis zugrunde. Es war nun nicht mehr
einfach die „psychopathische Konstitution“ oder die hirnorganische Abweichung,
die als urs�chlich postuliert wurde, vielmehr waren es nunmehr ganz bestimmte
Entwicklungs- und Beziehungsgeschichten die dazu f�hrten, dass es zur Auspr�-
gung eines „nervçsen Charakters“, zu einem problematischen „Streben nach
Macht“, zu einer „Kompensation von Minderwertigkeitsgef�hl“ und zu einem
„Mangel an Gemeinschaftsgef�hl“ bzw. zu einer „unbewussten Fixierung“ oder
einer „neurotischen Verwahrlosungstendenz“ kam. Auf die eine oder andere Art
war also nach dieser neuen Sichtweise durch die problematischen famili�ren Inter-
aktions- und Beziehungsprozesse eine Art „Webfehler“ in die psychische Struktur
des Kindes geraten, der jetzt dazu f�hrte, dass es mit untauglichen Mitteln
bestimmte Ziele zu erreichen suchte oder dass es mit seinem Verhalten unbewusst
in bestimmten Widerholungszw�ngen gefangen war. Je nach tiefenpsychologischer
Schulrichtung gab es dabei unterschiedliche Vorstellungen vom „Aufbau des
menschlichen Charakters“ bzw. von der Funktionsweise des komplexen „psy-
chischen Apparats“ sowie unterschiedliche Beschreibungen von den zentralen kri-
tischen Knotenpunkten der Kindheit und den damit zusammenh�ngenden Wegen
und Irrwegen der kindlichen Entwicklung.

Damit stand eine ganz neue Vielfalt von Mçglichkeiten bereit, die Genese
bestimmter problematischer Dispositionen, feindseliger Haltungen, aggressiver
Strebungen, krimineller Neigungen, zwanghafter Bef�rchtungen, neurotischer
Reaktionen oder depressiver Verstimmungen bei individuellen Kindern oder
Jugendlichen auf theoretisch plausible Art zu rekonstruieren. Entsprechend wur-
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den die Fallschilderungen in der Literatur nun sehr viel umfangreicher und detail-
lierter, und sie standen unter einem ganz neuen Anspruch, im individuellen Fall zu
verstehen und zu erkl�ren, wie und warum dieses Kind, das aus dieser speziellen
Familiensituation kommt und das in seiner Entwicklungsgeschichte mit diesen
belastenden Ereignissen konfrontiert war, ausgerechnet diese besondere Stçrung
entwickelt hat. Die konkreten „Symptome“ bekamen nun eine Signal- und Sym-
bolqualit�t f�r dahinter verborgene unbewusste intrapsychische Konflikte oder
intrapersonale Spannungen zugesprochen. Im Kern sind es dabei immer wieder
frustrierte kindliche Grundbed�rfnisse, fr�he Erfahrungen existentiellen Mangels
und hilflosen Ausgeliefertseins, die sich tief in die Psyche eingepr�gt haben und die
nun durch widerspenstige, aggressive, feindselige Verhaltensweisen �berspielt wer-
den sollen. Diese neue Sicht der Dinge ermçglichte zugleich auch eine ganz neue
p�dagogische Haltung im p�dagogischen Umgang mit schwierigen Kindern und
Jugendlichen. So heißt es etwa bei Adler, Furtm�ller und Wexburg (1983, 65): „Die
rauen Charaktere, die z�gellosen, unerziehbaren Kinder kçnnen uns dar�ber
belehren, wie der dauernd unbefriedigte Z�rtlichkeitstrieb die Aggressionsbahnen
in Erregung bringt.“ Aichhorn leitet aus einer �hnlichen Einsch�tzung seine „prak-
tische Psychologie der Versçhnung“ ab. In diesem Sinne schreibt er �ber die
Jugendlichen des von ihm geleiteten F�rsorgeerziehungsheims Oberhollabrunn:
„Keinem von uns war je eingefallen, in ihnen Verwahrloste oder gar Verbrecher
zu sehen, vor denen die Gesellschaft gesch�tzt werden m�sse; f�r uns waren es
Menschen, denen das Leben eine zu starke Belastung gebracht hatte, deren nega-
tive Einstellung und deren Hass gegen die Gesellschaft berechtigt war; f�r die
daher ein Milieu geschaffen werden musste, in dem sie sich wohl f�hlen konnten“
(Aichhorn 1925 b, 130).
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