Einleitung

Die Frage, wie ,,richtig“ erzogen werden soll, welche Erwartungen, Anspriiche, Hal-
tungen und Umgangsformen im Verhéltnis zwischen den Generationen angemes-
sen sind, welche Versdumnisse, Einseitigkeiten und Fehlentwicklungen hier kriti-
siert und korrigiert werden miissen, ist eine Frage, die wie wenige andere immer
wieder fiir heftige Diskussionen sorgt. Dass diese Diskussionen je zu einem Ende
kommen konnten, sei es in dem Sinne, dass irgendwann einmal ein allgemeiner
Konsens beziiglich der ,,richtigen” Erziehungsformen und der angemessenen Um-
gangsweisen gefunden wird, sei es in dem Sinne, dass es irgendwann einen Zustand
allgemeiner Zufriedenheit mit den bestehenden erzieherischen Verhiltnissen und
mit den gegebenen Denk- und Verhaltensweisen der nachwachsenden Generation
gibt, ist kaum zu erwarten.

Erzieherische Prozesse sind nicht mit Prézision steuerbar, erwiinschte Ergebnisse
nicht mit Sicherheit herstellbar, Um- und Irrwege in Entwicklungsverldufen nicht
mit Gewissheit kontrollierbar. Alles was sich in diesem Feld ereignet und entwickelt
ist nicht nur von den Absichten und Angeboten, den Anspriichen und Anreizen
der Erziehenden, sondern stets auch vom Eigensinn und vom Entgegenkommen
der Betroffenen abhingig, also von deren Einsichten, Interessen, Stimmungen, Lau-
nen, Widerstdnden ... Und diese werden wiederum stets von vielfiltigen weiteren
Einflussquellen mit gepragt: Von den Erwartungen der Peers, von den Trends der
Jugendkultur, von den Botschaften der Medien, von den Einfliisterungen der Kon-
sumwerbung ...

Da aber im Zusammenhang mit der Erziehung letztlich viel auf dem Spiel steht,
nédmlich nichts weniger als die individuelle kiinftige Lebensbemeisterung und der
Fortbestand kollektiver sozialer Spielregeln und zivilisatorischer Errungenschaften,
ist das ,,Projekt Erziehung® sowohl auf individueller als auch auf kollektiver Ebene
immer wieder mit hohen Ambitionen, grofien Hoffnungen, also mit intensiven Ge-
fithlen und somit unvermeidlich bisweilen auch mit grofien Sorgen und mit herben
Enttduschungen verbunden. Und damit natiirlich auch immer wieder mit Kritik
und mit Klagen, mit Mahnungen und Warnungen, mit Mutmafungen und Ausein-
andersetzungen dariiber, was warum falsch lauft in der Erziehung, wer daran Schuld
hat und was zur Besserung und Rettung getan werden miisste.

Da die Bedeutsamkeit der erzieherischen Einstellungen und Mafinahmen der Er-
wachsenen prinzipiell also als sehr hoch eingeschatzt wird, da die konkrete Zuord-
nung von bestimmten Entwicklungsresultaten zu unterschiedlichen erzieherischen
Ideen und Praktiken aber angesichts der Vielfalt der Einfliisse aus ebenso prinzipi-
ellen Griinden stets mit einem hohen Maf} an Unsicherheit behaftet bleibt, da sich
zudem in diesem Feld empirische Aussagen iiber das, was der Fall ist und normati-
ve Aussagen iiber das, was der Fall sein soll, in komplexer Weise tiberlagern, ist es
nicht sehr verwunderlich, dass gerade der Bereich der Padagogik in hohem Maf3e
den Konjunkturen des Zeitgeistes ausgeliefert ist. Immer wieder gab es gravierende
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Umschwiinge hinsichtlich dessen, was als ,,richtiger, angemessener, kindgeméfer,
entwicklungsforderlicher erzieherischer Umgang beschrieben wurde und damit na-
tirlich auch hinsichtlich dessen, was als erzieherisches Fehlverhalten beklagt und
angeprangert wurde.

Von daher gilt fiir den Bereich der Pddagogik in ganz besonderem Mafle das,
was der Philosoph Ralf Konersmann ganz allgemein iiber das Phanomen Zeitgeist
ausgefiihrt hat: ,Philosophisch gesehen, versucht der Zeitgeist die Antwort auf eine
Frage. Sie lautet: Wie kann das Wissen, das als wahres Wissen zeitlos ist, in einem
gegebenen Augenblick, vorzugsweise im Hier und Jetzt, giiltig werden? Wie passen
die Zeitlosigkeit der Wahrheit und der Zeitbezug der Erkenntnis zusammen? Seit
dem 18. Jahrhundert machen wir die Erfahrung der Geschichtlichkeit des Wissens,
und seither strapaziert diese Erfahrung des Wandels das alte, idealerweise in der
Mathematik verkorperte Wissensmodell der Zeitlosigkeit. Der Zeitgeist ist eine Art
Hilfskonstruktion, um hier einen Ausgleich zu finden. Mit diesem Hilfsangebot ver-
bunden ist aber auch seine Macht als Verfiihrer. Daher ist Skepsis geboten (Koners-
mann 2005, S. 2).

So gab es in den letzten Jahren in der 6ffentlichen Erziehungsdebatte etwa einen
ausgesprochen ,,Rollback® hin zu Forderungen nach mehr Disziplin, Autoritit und
Fithrung. Entsprechend wurde ein allgemeiner Mangel an Erziehung im Sinne von
Regeleinhaltung, Grenzdurchsetzung und Strenge beklagt. Prominente Biicher, die
diese Forderungen und Klagen populdr machten, waren etwa die Biicher von Bern-
hard Bueb ,,.Lob der Disziplin“ (2006) und ,,Von der Pflicht zu fithren“ (2008) sowie
Michael Winterhoffs Bestseller ,Warum unsere Kinder Tyrannen werden und ,Ty-
rannen miissen nicht sein“ (2009). Nicht, dass es immer wieder Autoren gibt, die
solche Positionen vertreten ist dabei das eigentlich Uberraschende, sondern eher die
Tatsache, dass jene Biicher, die vor 30 Jahren vielleicht ganzlich unbeachtet geblieben
wiren oder die, wenn sie wahrgenommen worden wiren, dann eher Verwunderung
und Protest ausgelost hitten, auf einmal auf so grofie positive Resonanz beim breiten
Publikum stoflen, dass sie zu Bestsellern werden und dazu fithren, dass jene Thesen
und Forderungen plotzlich die 6ffentliche Erziehungsdebatte dominieren und zum
Gegenstand von unzahligen Zeitschriftenartikeln, Horfunksendungen, Podiumsdis-
kussionen und Talkshows werden.

Zu anderen Zeiten waren es andere Biicher mit gédnzlich anderen padagogischen
Konzepten, die das breite Publikumsinteresse auf sich zogen und die mit dem Ver-
sprechen und der starken Hoffnung verkniipft waren, dass eine Orientierung an
den dort dargestellten Prinzipien im erzieherischen Bereich - ja im gesellschaft-
lichen Bereich tiberhaupt - alles zum Besseren wenden wiirde. So beschreibt An-
dreas Flitner etwa die erstaunliche Rezeptionsgeschichte von Alexander Neills
Buch ,Theorie und Praxis der antiautoritdren Erziehung® folgendermafien: ,,Eine
kleine Sammlung von Praxisberichten des - aus der deutschen Reformpadago-
gik hervorgegangenen - Erziehers Alexander Neill iiber seine Privatschule Sum-
merhill, die seit langem unbeachtet auf dem Buchmarkt war, erschien 1969 als
Taschenbuch unter dem neuen Titel Antiautoritire Erziehung und erreichte bin-
nen kurzem eine deutsche Auflage von mehr als einer Million Exemplaren® ...
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»Ein Generationsereignis, zugleich ein publizistisches Phanomen® (Flitner 1999,
S. 168).

Ende der 1970er, Anfang der 1980er Jahre waren es die Biicher von Alice Mil-
ler, die einen regelrechten Boom auslosten und der ,,antipddagogischen Bewegung®
erhebliche Schubkraft verliehen. Sie war vor dem Hintergrund ihrer psychoanalyti-
schen Arbeit mit erwachsenen Patienten zu der Uberzeugung gekommen, dass am
Anfang aller psychischen Leiden und aller zwischenmenschlichen Tragodien stets
eine erzieherisch verbramte Traumatisierung des Kindes gestanden habe. Und sie
kam von daher zu der These, dass alle erzieherischen Absichten im Verhéltnis zwi-
schen Erwachsenen und Kindern, d.h. alle Versuche, Kinder aufgrund erzieheri-
scher Ideen einzuschrinken und in bestimmte Richtungen zu lenken, verwerflich
seien, weil sich dahinter stets das aus dem unbewussten Wiederholungszwang stam-
mende Motiv der Erziehenden verberge, sich fiir die in der eigenen Kindheit erlit-
tenen Erniedrigungen und Demiitigungen rdchen zu wollen. Entsprechend forderte
sie den radikalen Verzicht auf alle erzieherischen Ambitionen.

Nun koénnte man sagen, diese Umschwiinge seien eben nur Erscheinungen auf
der Ebene der populdren padagogischen Schriften, wenn man so will, der ,,pada-
gogischen Laienkultur® und daneben gebe es doch die Erziehungswissenschaft, die
ganz unabhingig von diesen wechselhaften Tendenzen in den ,,Niederungen® der
Alltagsvorstellungen tiber Erziehung und der dort populdren Konzepte, in ihrem
Erkenntnisfortschritt stetig und unauthaltsam voranschreite. Eine solche scharfe
Trennung der Ebenen ist in diesem Bereich der realen Sachlage jedoch wenig ange-
messen. Zwar gibt es inzwischen durchaus in vielen Bereichen der Erziehungswis-
senschaft eine hoch entwickelte Forschungslandschaft und so wissen wir heute z. B.
durchaus sehr viel genauer Bescheid als frither tiber die Zusammenhénge zwischen
der sozialen Herkunft und den Bildungschancen und tiber die Merkmale eines ef-
fektiven, lernwirksamen Mathematikunterrichts — aber im Hinblick auf die grund-
legenden erzieherischen Fragen nach den vordringlichen Zielen, die padagogisch
befordert werden sollen, ist ein solcher ,,Erkenntnisfortschritt® sehr viel schwerer zu
realisieren. Eben deshalb, weil diese Fragen ganz stark in die grundlegenden Aspekte
unseres kulturellen Selbstverstandnisses eingebettet sind: Welche Tugenden halten
wir fiir primér bedeutsam? Welche Auspragungen von Disziplin, Gehorsam, Unter-
ordnungsbereitschaft bzw. welches Maf3 von Autonomie, von geistiger Unabhéngig-
keit, Kritikfahigkeit und Widerstandsbereitschaft halten wir fiir wiinschenswert? In
welchem Verhiltnis stehen fiir uns die eher asketischen und arbeitsbezogenen Di-
mensionen wie Leistungsbereitschaft, Ausdauer, Fleif3, Sparsamkeit, Gewissenhaf-
tigkeit zu den eher hedonistischen Dimensionen wie Lebensfreude, Gliicksstreben,
Selbstverwirklichung, Genussfahigkeit, Konsumlust? In welchem Verhiltnis stehen
die eher individualistischen Dimensionen wie Originalitit, Kreativitdt, Spontanei-
tdt, Sensibilitat zu den eher sozialen Dimensionen wie Geselligkeit, Verldsslichkeit,
Hilfsbereitschaft, Solidaritatsfahigkeit, Zivilcourage? Und selbst wenn man sich hier
auf einen allgemeinen Priorititenkatalog der Tugenden verstindigen konnte - auf
welchen Wegen, mit welchen erzieherischen Mitteln konnte dieses ,wiinschenswer-
te Tugendprofil“ geférdert werden? Konnten es tiberhaupt fiir alle Kinder die glei-
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16 Einleitung

chen Mittel sein, oder wire hier der ,,Individualitit des Kindes“ und natiirlich auch
der Individualitét der jeweiligen Familienkultur Rechnung zu tragen?

Und dann kommt ja das wiederum stark kulturell gepragte Generationenverhalt-
nis ins Spiel: Welche Umgangsformen zwischen Erwachsenen und Kindern halten
wir prinzipiell fir angemessen? Auf welches Maf} an Gehorsam und Respekt sollten
die Erwachsenen kraft ihres Erwachsenenstatus ganz selbstverstandlichen Anspruch
haben? Welches Maf3 an Fiirsorglichkeit und Unterstiitzung, an Lenkung und Lei-
tung, an Grenzsetzung und Kontrolle brauchen Kinder welchen Alters? Und was soll
bei Verletzung der gezogenen Grenzen und der vereinbarten Regeln geschehen? Auf
all diese Fragen kann es keine ,wissenschaftlichen Antworten im strengen Sinne
des Wortes geben. Und zwar deshalb nicht, weil die Wissenschaft einerseits nicht
die Autoritat hat, in jenem Dickicht normativer Fragen letztverbindliche Antworten
zu geben, und weil sie andererseits auch nicht in der Lage ist, mit hinreichender Si-
cherheit die Effekte bestimmter erzieherischer Mafinahmen auf individuelle Kinder
und Jugendliche zu prognostizieren.

Giinther Bittner ist in diesem Sinne zu dem erniichternden Fazit gekommen,
Erziehung sei ,,anscheinend ein weitgehend unmaoglicher Gegenstand von Wissen-
schaft: Die Problemlagen sind fiir die empirische Durchdringung vielfach zu kom-
plex, Erziehungsgeschehen ist eingebettet in Lebensformen und kulturelle Traditio-
nen, die sich der distanzierenden wissenschaftlichen Erérterung entziehen, weil der
Wissenschaftler selbst in diesen Traditionen steht; Normen und Wertfragen lassen
sich oft nur schwer von Fakten trennen® (Bittner 1996, S. 237). Dennoch hilt auch
Bittner die Erziehungswissenschaft keineswegs fiir tiberfliissig. Er weist ihr jedoch
eine bescheidenere - aber dennoch unentbehrliche - Funktion zu: ,Wie der Thea-
terkritiker das Bithnenleben und der Musikkritiker das Konzertgeschehen kennt-
nisreich kommentiert, so der Politologe die Vorgénge auf der politischen Bithne und
der Erziehungswissenschaftler die Entwicklungen auf dem Erziehungssektor. Der
Erziehungswissenschaftler untersucht weder streng methodisch, was der Fall ist,
noch sinnt er tiefgriindig tiber die Geltung von Werten und Normen; er ist Chronist,
Rezensent und Kommentator von Lebensgeschehnissen (ebd.).

Thm kommt dabei insbesondere eine kritische Funktion zu. Da es in padagogi-
schen Feldern einerseits einen starken und permanenten Innovations- und Verbes-
serungsdruck gibt — die aktuell bestehende Praxis kann nie als ,,gut genug* gelten -,
da es dort andererseits aber bisweilen ein ziemlich schwach entwickeltes historisches
Gedaichtnis gibt, gilt es immer wieder zu priifen, ob bestimmte Ideen und Vorschla-
ge tatsdchlich so innovativ und originell sind, wie sie sich ausgeben und ob nicht
zu anderen Zeiten bereits ganz dhnliche Dinge beklagt und ganz dhnliche Forde-
rungen erhoben wurden und ob dort vielleicht sogar Erfahrungen mit der Umset-
zung entsprechender Ideen gemacht wurden. Da pddagogische Autorinnen und
Autoren, um die Aufmerksamkeit fiir ihre Botschaften und die Resonanz fiir ihre
Losungsvorschlige zu erhdhen, haufig auch zu negativen Ubertreibungen neigen,
d.h. zur Dramatisierung der gegenwirtigen erzieherischen Lage als ,,Erziehungska-
tastrophe®, ,,Erziehungsnotstand®, ,Erziehungsvergessenheit® etc., geht es weiterhin
auch stets um eine kritische Priifung der vorgetragenen Thesen: Wie gut belegt sind
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die behaupteten padagogischen Versagens-, Krisen- und Niedergangsphanomene?
Wie plausibel ist es, dass die dargestellten Problemlagen mittels der geforderten ver-
anderten erzieherischen Haltungen und Umgangsformen zum Besseren gewendet
werden konnten?

In diesem Sinne sollen in dem geplanten Buch markante Entwicklungen, die sich
auf dem Erziehungssektor in den letzten Jahrzehnten ereignet haben, unter die Lupe
genommen, d.h. beschrieben, analysiert und kommentiert werden. Es sind Ent-
wicklungen, die einerseits eher die ,,Erziehungsmentalititen® betreffen, d.h. die in
der Bevolkerung weit verbreiteten Vorstellungen davon, wie Kinder sind, was ihnen
zuzutrauen, was ihnen zuzugestehen und was ihnen zuzumuten ist, welche Proble-
me und Konflikte im Umgang mit Kindern derzeit dominierend sind und welche
erzieherischen Ideen, Forderungen und Ratschldge plausibel erscheinen, um jene
Probleme und Konflikte zu 16sen. Und es sind andererseits Entwicklungen, die eher
die Erziehungsdiskurse betreffen, d. h. die Begrifflichkeiten, Leitideen, Zielperspekti-
ven, Konzepte und ,,Paradigmata®, die im Bereich der erziehungswissenschaftlichen
Fachkommunikation ihre Konjunkturen haben. Dabei sind es einerseits die zent-
ralen Leitbegriffe, die sich wandeln oder die, selbst wenn sie gleich bleiben, doch
bisweilen andere inhaltliche Aufladungen und Konnotationen erhalten, es sind
unterschiedliche Beschreibungen der zentralen Problemlagen, die in den Fokus
treten, es sind natirlich auch innerhalb der einzelnen erzieherischen Felder rea-
le Verdnderungen hinsichtlich des jeweiligen fachlichen Selbstverstandnisses und
der zentralen Aufgabenstellungen und es sind schliefSlich Wandlungen hinsichtlich
der tbergreifenden Zielperspektiven, die das ganze Geschift der Erziehung leiten
sollen.

Dabei wird der Bogen der piadagogischen Felder, die in den Blick kommen, ein
recht weiter sein: Von der Familie tiber den Kindergarten, die Schule, die aufer-
schulische Jugendbildung, bis hin zum Studium und zur Lehrerbildung. Anders
als in anderen Wissenschaften, die sich mit abgelegenen Winkeln des Weltwissens
und mit eher hochspeziellen Problemen und nur fiir kleine Expertenkreise tiber-
haupt verstiandlichen Fragen befassen — man denke etwa an die ,Glaziologie® die
»Zoologie des Phytoplanktons®, die ,Nanostrukturtechnik® oder die ,,Historisch-
vergleichende Finnougristik® — betreffen padagogische Fragestellungen doch meist
Themen, die ,,unser aller Leben® irgendwie beriihren und zu denen deshalb auch
nicht durch Diplom oder Promotion explizit ausgewiesene Fachleute in der Regel
eine Meinung haben. Zum einen sind wir in gewissem Sinne als Erzogene und als
Erziehende immer schon langjéhrige ,,Experten in Erziehungsfragen®, zum anderen
betreffen Fragen, die sich auf das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen in
unserer Gesellschaft und die Gestaltung des Erziehungs- und Bildungswesens be-
ziehen, ja auch Aspekte der ,res publica“ und verdienen deshalb unsere Aufmerk-
samkeit als Staatsbiirger.

Von daher gibt es ,Erziehungsdiskurse®, Diskussionen iiber padagogische Fra-
gen, auch nicht nur auf Kongressen der ,,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft oder in erziehungswissenschaftlichen Vorlesungen oder sonderpéddago-
gischen Seminaren, sondern ebenso im 6ffentlichen Raum: an Elternstammtischen,
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in Doku-Soaps und Fernseh-Talk-Shows, in Bild-Zeitungs-, Stern-, Spiegel-, Fo-
cus- und Zeit-Artikeln sowie in einer groflen Vielfalt von Erziehungsratgebern, die
jahrlich auf den Buchmarkt kommen. Und diese 6ffentlichen ,,Erziehungsdiskurse®
beeinflussen einerseits die in der jeweiligen Epoche vorherrschenden ,,Erziehungs-
mentalititen® und spiegeln sie gleichzeitig andererseits auch wieder.

Welche Wirkkrifte ,hinter” den Gezeiten des erzieherischen Zeitgeistes stehen,
was der heimliche Antrieb fiir die oftmals erstaunlichen Trendverschiebungen im
Erziehungsbereich ist, warum einmal die eine und dann wieder ganz andere La-
gebeschreibungen, Problemdeutungen und Handlungsempfehlungen vom breiten
Publikum als ,,plausibel” und ,passend” bzw. als ,progressiv‘ und ,provokativ*
wahrgenommen werden, ist dabei schwer auszumachen.

Auch ist es schwer anzugeben, in welchem Verhiltnis diese auflerwissenschaft-
lichen padagogischen Diskurse zu jenen Diskursen stehen, die innerhalb der Er-
ziehungswissenschaft als Disziplin gefithrt werden. Einerseits sind es durchaus
Ergebnisse wissenschaftlicher Studien - etwa der TIMMS oder der PISA-Schul-
leistungsstudien, der Shell-Jugendstudie, der KEN-Jugendstudie, der World-Vision
oder der KIGGS-Kinderstudie -, die bisweilen grofle Medienresonanz finden und
die Diskussion an der ,Basis“ entfachen, andererseits sind es aber auch Ereignisse
im Offentlichen Raum, etwa der zufillige Videomitschnitt einer Gewaltattacke in
der Miinchner U-Bahn oder die Auflerungen eines konservativen Bischofs zum ge-
planten Ausbau frither Betreuungseinrichtungen, welche durch ein entsprechendes
Medienecho die 6ffentliche Erregung in Gang bringen und schlieSlich dann auch
die wissenschaftlichen Experten mit fachkundigen Kommentierungen auf den Plan
rufen.

In jlingerer Zeit wurde dieses komplizierte Wechselverhiltnis in der Erziehungs-
wissenschaft selbst reflexiv zum Thema gemacht. Etwa in dem von Marotzki und
Wigger 2008 herausgegebenen Sammelband ,,Erziehungsdiskurse®, in dem die Her-
ausgeber in der Einleitung schreiben, die Erziehungswissenschaft sei zugleich ,.eine
empirisch forschende und zeitdiagnostisch kritische Disziplin, indem sie ihre Ana-
lysen offentlicher Diskurse und Diskursmedien prasentiert und kritisch diskutiert®
(Marotzki/Wigger 2008, S. 8). Und Micha Brumlik schreibt im Vorwort zu dem von
ihm herausgegebenen ,Gegenbuch® zu Bernhard Buebs ,,Lob der Disziplin®, mit
dem sich die Autoren direkt in eine aktuelle Erziehungsdebatte eingemischt haben:
,Gegenstand der Erziehungswissenschaft ist nicht nur, wie und unter welchen Be-
dingungen erzogen wird und werden soll, sondern auch, wie und mit welchen mog-
lichen Folgen fiir Kinder und Jugendliche Erziehungsprozesse in der Offentlichkeit
dargestellt oder vorgeschlagen werden (Brumlik 2007, S. 7).
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Der,pdadagogische Zeitgeist” wahrend
des (Sonder-)Padagogik-Studiums Anfang der
1980er Jahre in Wiirzburg

Die Kommunikationssituation an padagogischen und sonderpadagogischen Ausbil-
dungsstitten stellt noch einmal eine eigene Gemengelage zwischen wissenschaftli-
chen und auerwissenschaftlichen padagogischen Diskursen dar. Die Studierenden
der Padagogik und Sonderpéadagogik sind naturgemafd pddagogischen Fragen gegen-
iber besonders aufgeschlossen, sie setzen sich in ithrem Studium mit wissenschaft-
lichen Theorieansatzen und empirischen Studien auseinander, wollen an aktuellen
Trends und Entwicklungen partizipieren. Sie bringen aber auch ihre Erfahrungen
und Einstellungen aus ihrer Biographie und aus ihrer Alltagswelt mit und auch sie
sind natiirlich in jhren Vorstellungen iiber Kindheit und Jugend, iiber Familie und
Schule sowie in ihrem Denken iiber padagogische Problemlagen und erzieherische
Mafinahmen von ihrer Zeitungslektiire, von ihrem Fernseh- und Internetkonsum
und von ihren Diskussionen dariiber mit Eltern, Geschwistern und Freunden min-
destens ebenso beeinflusst wie von Vorlesungen und Fachbiichern.

In jeder Generation von Pddagogikstudierenden gibt es vermutlich Themen, die
besondere Faszinationskraft haben, Biicher, die man gelesen haben muss, um mit-
reden zu konnen, Theorieansitze, die als besonders angesagt und spannend gelten,
Autoren, denen der Ruf vorauseilt, dass sie besonders wichtig, progressiv und in-
novativ seien — meist deshalb, weil sie massive Kritik an bestehenden Auffassun-
gen und Verhaltnissen vortragen —, und solche, die im Ruf stehen, eher konservativ,
bieder oder gar riickschrittlich zu sein. Die jeweiligen studentischen Fachkulturen
verstarken und kanalisieren jene Tendenzen und der aufmerksame studentische No-
vize wird in der Regel ziemlich schnell in die geldufigen Betrachtungs- und Bewer-
tungsschemata ,,hineinsozialisiert®

Ich will deshalb hier zu Beginn zundchst ein wenig von der Zeit und von dem
Zeitgeist vor nahezu dreiflig Jahren Revue passieren lassen, als ich an der Universitit
Wiirzburg Sonderpadagogik fiir das Lehramt mit der Fachrichtung ,Verhaltensge-
stortenpadagogik® sowie Diplompéddagogik studierte. Ich will mich dabei insbeson-
dere auf Aspekte der Deutung von ,Verhaltensstorungen® konzentrieren, weil sich
dort die padagogischen Grundfragen nach den angemessen Formen des padagogi-
schen Bezugs und nach den Moglichkeiten der erzieherischen Einwirkung in beson-
derer Weise zuspitzen. Ich will mehr assoziativ, in einigen knappen Schlaglichtern,
Autoren, Titel, Thesen und Trends benennen, die hier wihrend meiner Studienzeit
besonders bedeutsam waren. Dass dies insgesamt ein subjektiv eingefirbtes Bild er-
geben wird, dass schon Kommilitonen, die zur gleichen Zeit am gleichen Ort den
gleichen Studiengang begonnen haben, vermutlich manches anders wahrgenom-
men und erlebt haben diirften, liegt auf der Hand.

» Die Begriffe ,Verhaltensstorung® bzw. ,Verhaltensgestortenpadagogik® als Leitbe-
griffe der ganzen Fachrichtung standen permanent unter Beschuss und wurden
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immer wieder kritischen Analysen unterzogen. Die Frage der Normativitit — wann
Verhalten als ,,gestort” gelten soll/kann und die Frage der Definitionsmacht — wer
wem mit welchem Recht eine solche Diagnose/ein solches Etikett verpassen darf,
wurde in Seminaren immer wieder mit Leidenschaft diskutiert.

Eine wichtige Rolle spielte bei jenen kritischen Auseinandersetzungen auch der
»labeling approach’, der ,Etikettierungsansatz®, der weniger danach fragte, wie
es kommt, dass der Jugendliche P. das Problem X oder die Stérung Y entwickelt
hat, sondern der eher danach fragt, wie es kommt, dass P. von seiner Umwelt
schlie3lich als ,,typischer Fall von X oder Y* betrachtet und behandelt wird, wel-
che Machtverhiltnisse sich darin ausdriicken, welche Folgen diese ,,Stigmatisie-
rung” fiir die weitere Biographie von P. hat, und welche Gefdhrdungen damit fiir
seine Identitat verbunden sind. Von daher wurden die betroffenen Kinder und
Jugendlichen tendenziell eher als ,,Opfer von Ausgrenzungs-, Unterdriickungs-
und Stigmatisierungsprozessen gesehen, denn als ,, Tater, die sich antisozial, ag-
gressiv oder destruktiv verhielten und deshalb irgendwie ,,zur Riason® gebracht
werden sollten (vgl. Goffman 1967).

Ein anderer geldufiger theoretischer Bezugspunkt war auch die Kommunikati-
onstheorie, insbesondere in der Fassung von Paul Watzlawick. Seine ,,Grundaxio-
me menschlicher Kommunikation® - etwa der tiefsinnig-triviale Satz ,,Man kann
nicht nicht kommunizieren“ — wurden immer wieder als eine Art wissenschaft-
liche Offenbarung tiber die tiefsten Ritsel, Abgriinde und Geheimnisse prasen-
tiert, die im Austausch und Umgang zwischen Menschen vorkommen (vgl. Watz-
lawick u.a. 1969).

Ein weiterer ziemlich zentraler Punkt, der eng damit zusammenhing, war das
Postulat, dass es sich bei ,Verhaltensstérungen® nicht nur irgendwie um Stérun-
gen in einem geregelten natiirlichen Ablauf oder in einem ,komplexen Orga-
nismus“ bzw. ,,psychischen Mechanismus® handelt, sondern um , Kommunika-
tionsformen®, mithin eben um ,,Botschaften’, die von einfithlsamen Padagogen
entschlisselt, entritselt, verstanden werden miissen. Ein géngiger Slogan war der,
dass sich die Verhaltensgestortenpadagogik mehr den Problemen widmen solle,
die das Kind hat, als nur dafiir zu sorgen, dass die Probleme aufhéren, die es
macht. In Giinther Bittners ,,Problemkinder-Vorlesung®, die in dieser Richtung
fir mich ziemlich priagend war, ging es u.a. darum, ,,die Einsicht zu wecken, daf3
Verhaltensweisen bei Kindern und Jugendlichen, die uns befremden, vielleicht
sogar storen (weshalb wir dann geneigt sind, sie als Verhaltensstérungen' zu eti-
kettieren und damit nichts weiter kundzutun als unser eigenes Unverstdndnis
und unsere Abwehr), in ihrem Kern eine urspriinglich sinnvolle Anpassung an
eine gestorte Umwelt enthalten. Diesen urspriinglich sinnvollen Kern der Verhal-
tensauffélligkeit zu erkennen, macht es uns moglich, unsere eigene Abwehr gegen
das Verhalten des Kindes aufzugeben, neue Formen des Miteinanders zu suchen
und Interaktionsmuster mit ihm ,auszuhandeln (Bittner 1994, S. 9).

Eine wichtige Rolle als ,,Deutungs- und Verstehenshilfe® fiir problematische Ver-
haltensweisen von Kindern und Jugendlichen spielte dabei, gerade am sonder-
péadagogischen Studienort Wiirzburg, auch die Tradition der psychoanalytischen
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Padagogik. Aichhorns Buch ,Verwahrloste Jugend®, in dem er das Prinzip der
»absoluten Milde und Giite* als padagogische Leitlinie seiner ,,Pddagogik der
Versohnung“ propagierte, galt ebenso als Klassiker, den man gelesen haben soll-
te, wie Redl/Winemans Buch ,,Kinder, die hassen’, in dem facettenreich die un-
terschiedlichen ,,Ich-Funktionen® analysiert werden, die bei devianten Kindern
beeintrichtigt sein konnen und in dem in zahlreichen Episoden eine praktische
Padagogik der ,,Ich-Stirkung“ veranschaulicht wird. Doch selbst ein Autor wie
Redl, der sich sehr ausfiihrliche Gedanken dariiber machte, wie bei den notwen-
digen padagogischen Interventionen in seinem ,,Pioneer House® das Prinzip der
péadagogischen ,, Antisepsis“ gewahrt werden konnte, d. h. wie es vermieden wer-
den konnte, dass durch diese notwendigen einschrankenden Interventionen die
forderliche Beziehung zum Kind Schaden litt, wurde von den Studierenden bis-
weilen als ,,zu technokratisch® kritisiert. Vor allem deshalb, weil er ein Buch mit
dem Titel ,,Steuerung des aggressiven Verhaltens beim Kind“ (Redl/Wineman
1984) publiziert und dort gleich zwanzig verschiedene entsprechende ,,Techni-
ken“ présentiert hatte. Der eigentliche ,,Heros“ einer nicht-technokratischen,
konsequent emphatisch-verstehensorientierten, symptomtoleranten, sich ganz-
lich in den Dienst des individuellen Kindes stellenden Padagogik war wohl Bruno
Bettelheim. In seinen Berichten aus der Orthogenic School erschien es so, als sei
kein Aufwand und keine Anstrengung zu grof3, wenn sie nur dem Wohlergehen
und den Entwicklungsméglichkeiten des einzelnen Kindes dienten. Die Themen
~Grenzen setzen’, ,Konfrontation®, ,Sanktion’, ,Zwang®“ kommt in Bettelheims
péadagogischen Reflexionen so gut wie gar nicht vor. (Aus der posthumen Bet-
telheim-kritischen Diskussion wissen wir, dass Bettelheims Beschreibungen hier
nicht unbedingt mit der Realitdt seiner padagogischen Praxis an der Orthogenic
School tibereinstimmen! [vgl. Goppel 1998]).

Dabei ist weiterhin wichtig zu sehen: ADHS als ,,Krankheitsbild®, unter das sich
vielfiltige Formen schwierigen, widerspenstigen, unkonzentrierten und unkon-
trollierten Verhaltens subsumieren lassen, war damals noch gar nicht ,,entdeckt®
bzw. ,erfunden® Die Diagnose ,,ADHS® hat sich jedoch in den letzten Jahren bei
der Betrachtung problematischen kindlichen Verhaltens immer mehr in den Vor-
dergrund geschoben und das Kiirzel ADHS wird heute bisweilen fast als Synonym
fiir ,,Verhaltensstorungen® schlechthin verwendet. Je nach Autor findet man Pra-
valenzangaben, nach denen zwischen 5% (D&pfner 2001), 2-9,5 % (Steinhausen
2000), 6-10% (Wender 1991) bzw. 17,8 % (Baumgaertel u.a. 1995) aller Kinder
von dieser gehirnorganisch bedingten Informationsverarbeitungs- und Impuls-
kontrollstorung betroffen sein sollen. In dem damaligen Standardwerk der Kin-
der- und Jugendpsychiatrie, im ,,Harbauer/Lempp/Nissen/Strunk® (1976°), (mit
dem ich mich im Rahmen meines sonderpiadagogischen Staatsexamens noch auf
die Priifung beim damaligen Wiirzburger Professor fiir Kinder- und Jugendpsy-
chiatrie, Gerhardt Nissen, vorbereitet habe), findet sich im Stichwortverzeich-
nis weder ein ,hyperkinetisches Syndrom® noch ein ,, Aufmerksamkeitsdefizit-
Syndrom® Es gibt zwar ein Kapitel iiber ,,Stérungen der Motorik®. Darin ist aber
primdr von infantiler Cerebrallihmung, von Chorea minor, vom Parkinson-Syn-
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drom, von Myopathien und von Dysmelie die Rede. Das, was heute als ,,ADS®
bzw. ,,ADHS® in diesem Feld eine so zentrale Rolle spielt, kommt in dem dicken
Lehrbuch von 1976 noch iiberhaupt nicht vor. Ahnlichkeiten gibt es am ehesten
noch mit dem von Lempp beschriebenen ,frithkindlichen exogenen Psycho-
syndrom, fiir das ,erh6hte motorische Unruhe® und ,,hdufig damit verbundene
Konzentrationsschwiche® als typisch beschrieben werden, wobei Lempp freilich
auch den ganzen Bereich der ,Teilleistungsschwichen® mit darunter fasst. Der
seitdem erfolgte ,,Triumphzug® des neurobiologischen Deutungsmusters ADHS
héngt natiirlich auch ganz eng mit dem pharmakologischen Siegeszug des Me-
thylphenidats als potenter Wirksubstanz zur Dampfung des nervenaufreibenden
kindlichen Verhaltens zusammen.

Eine weitere Besonderheit der damaligen Studiensituation in der Sonderpadago-
gik war eine sehr kritische Haltung gegeniiber der Form und der Funktion tradi-
tioneller sonderpéadagogischer Diagnostik. Diese wurde als ,, Ausgrenzungs-“ und
,Uberweisungsdiagnostik“ gebrandmarkt. Die sehr rege damalige Wiirzburger
Fachschaftsinitiative der Sonderpiddagogen stellte im Wintersemester 1981/82 in
eigener Regie eine Vorlesungsreihe ,,Diagnostik im Interesse der Betroffenen —
Ansitze zu einer Umorientierung der Forderdiagnostik® auf die Beine und lud
dazu prominente ,,progressive” Sonderpadagogen wie etwa Reimer Kornmann,
Holger Probst, Wolfgang Jantzen und Peter Rodler ein. SchliefSlich wurde das
Ganze auch als kleines Bandchen im Selbstverlag herausgebracht. In dessen Vor-
wort wird das studentische Anliegen verdeutlicht: Es bestiinde seit lingerem eine
Abneigung der Studierenden gegen die ,,herkdmmliche Diagnostik® und es ginge
darum, sich auf wissenschaftlicher Basis ,,iiber den Sinn und Unsinn der Teste-
rei“ auseinanderzusetzen. Der kritisch-aufmiipfige Geist, der damals im Bereich
der Sonderpadagogik wehte, wird in diesem Vorwort auch in einem Seitenhieb
gegen die Uni-Leitung deutlich, die der Fachschaftsinitiative Probleme wegen der
Réume fiir diese Vortragsreihe gemacht hatte. Dort heift es: ,Die Leitung der
Universitit Wiirzburg bewies mit ihrem Verhalten einmal mehr, dafl sie jegliches
eigenverantwortliche Handeln der Studenten in totaler Manier zu verhindern
versucht, umso mehr, wenn gesellschaftskritische Inhalte an unsere Untertanen-
Uni getragen werden® (Fachschaftsinitiative 1982, S. 6).

Diese Kritik an der sonderpadagogischen Diagnostik hing natiirlich auch eng
zusammen mit einer Kritik am deutschen Schulsystem im Allgemeinen und
am Sonderschulsystem im Speziellen. Dabei ging die Schulkritik freilich noch
keineswegs in die seit PISA dominante Richtung des Vorwurfs, dass die in der
Schule vermittelten Kenntnisse und Kompetenzen im internationalen Vergleich
zu diirftig ausfallen. Im Zentrum der Kritik standen vielmehr die herrschenden
Macht- und Konkurrenzverhéltnisse an der Schule sowie die ,Weltfremdheit“ des
schulischen Lernens und die zu einseitige kognitive Leistungsorientierung. Die
sonderpiadagogische Integrationsdiskussion hatte Anfang der 1980er Jahre schon
betrichtliche Schubkraft gewonnen (die migrationsbezogene war dagegen noch
iiberhaupt nicht in Gang gekommen). Eines der Highlights meiner Studienzeit
war ein selbstorganisiertes Seminar iiber alternative Schulkonzepte, in dem von
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der Scuola di Barbiana bis zu Tvind in Dénemark, von der Bielefelder Labor-
schule bis zur Glockseeschule in Hannover die ganzen ,,magischen Orte® einer
anderen, alternativen Schulkultur unter die Lupe genommen wurden. Aus die-
sem Seminar ging eine Initiative zur Griindung einer ,,Freien Schule Wiirzburg“
hervor, welche dann immerhin iiber einige Jahre hinweg mit viel Enthusiasmus
und Engagement ein kleines Schulprojekt betrieben hat, bei dem die Ideen der
»humanistischen Okologie®, der ,,Interessenorientierung®, der ,,Selbstregulation’,
der ,Ganzheitlichkeit und der ,Integration” eine zentrale Rolle spielten (vgl.
Scholz 1992). Schliefilich zwang die Regierung von Unterfranken die Eltern mit
hohen Bufgeldforderungen zur Aufgabe und zum Regelschulbesuch fiir ihre
Kinder. Und dies, obwohl immerhin eine renommierte ,,erziehungswissenschaft-
liche Instanz“ wie Wolfgang Klatki damals noch eine positive ,,gutachterliche
Stellungnahme zum Antrag der Freien Schule Wiirzburg auf Einrichtung einer
freien Ersatzschule® verfasst hatte.

Nicht nur die Organisationsform und die Unterrichtskultur der Regelschule stand
in jener Zeit haufig in der Kritik, sondern erzieherische Anspriiche und Ambitio-
nen insgesamt wurden in jener Zeit bisweilen sehr heftig und sehr grundsatzlich
in Frage gestellt. Es hatte sich eine ,,Antipadagogische Bewegung® formiert, die
bei den Studierenden der Padagogik und der Sonderpiadagogik heftige Grund-
satzdiskussionen tiber die prinzipielle Notwendigkeit von Erziehung und tiber
die Legitimation padagogischer Interventionen ausloste. Die ,,Abschaffung der
Erziehung“ wurde von manchen Autoren ernsthaft gefordert (Braunmiihl 1975),
»Unterstiitzen statt Erziehen“ wurde als Parole ausgegeben (v. Schonebeck 1982).
Wiederum auf Betreiben der Sonderpiadagogik-Fachschaft wurde einer der fiith-
renden Kopfe jener Bewegung, Ekkehard von Braunmiihl, an die Uni Wiirzburg
eingeladen und er hielt dort, in einem tiberfiillten Horsaal vor Padagogikstudie-
renden, einen ziemlich polemischen Vortrag tiber die Schédlichkeit und Verwerf-
lichkeit der erzieherischen Ambition. Eine im Prinzip zutiefst paradoxe Situation.
Ich kann mich an die Inhalte dieses Vortrags im Einzelnen kaum mehr erinnern,
ich weif8 nur noch, dass der Nestor der Wiirzburger Sonderpddagogik, Andreas
Mockel, sich in einem Gesprach hinterher ziemlich irritiert dartiber duflerte, dass
ein rhetorisch begabter Redner wie von Braunmiihl es schaffte, die Studierenden
mit seinen ,Irrlehren so sehr in den Bann zu ziehen. Wie heftig die antipdda-
gogische Provokation die etablierte Erziehungswissenschaft damals getroffen
hat, kann man unter anderem daran ersehen, dass eine ganze Reihe bedeutsamer
Erziehungswissenschaftler sich herausgefordert sah, in eigenen Biichern gegen-
zuhalten und sich und die Leser von der Legitimitit und Unabweislichkeit des
erzieherischen Handelns zu iiberzeugen (vgl. Flitner 1982, Mollenhauer 1983,
Winkler 1982).

Auch andere Autoren hatten in jener Zeit dazu beigetragen, dass die Empfing-
lichkeit fiir solche radikale Erziehungskritik in jener Zeit hoch war. Allen voran
Alice Miller, die Anfang der 1980er Jahren mit ihren Biichern ,,Das Drama des
begabten Kindes“ (1979), ,,Am Anfang war Erziehung® (1980) und ,,Du sollst
nicht merken® (1981) ein Millionenpublikum erreichte. Viele Leser identifizier-
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ten sich offensichtlich mit den Patientinnen aus Millers therapeutischen Fall-
geschichten und betrachteten sich selbst als ,begabte Kinder®, deren zentrales
Lebensproblem darin bestand, dass ihr ,wahres Selbst“ in frither Kindheit nicht
geniigend empathische Spiegelung erhalten hatte und die damit genétigt waren,
ein , falsches Selbst“ auszubilden, das nun zu Gefiihlen der Entfremdung und der
inneren Leere fiihrte.

Insgesamt war das Studium der Pddagogik damals noch von einer eher lockeren
Priifungs- und Studienordnung geprigt, die nur sehr vage Angaben dariiber mach-
te, aus welchen Themenbereichen bis zur Anmeldung zur Priifung welche Scheine
beizubringen waren. Das Thema ,,Kerncurriculum® spielte noch keine Rolle und es
bestand noch nicht der Anspruch, dass moglichst alle Studierenden bis zum Ende
ihres Studiums moglichst die gleichen ,Wissens- und Kompetenzpakete® erworben
haben sollten. Das Studium der Pddagogik war ein klassisches geisteswissenschaft-
liches Studium mit grof3en Freiheiten und damit mit der Chance, es sehr stark von
eigenen Interessen und Fragen geleitet als personlichen Bildungsgang zu gestalten.
Maf3geblich fiir die Auswahl der Lehrveranstaltung waren mehr die konkreten Fra-
gestellungen, die den einzelnen Vorlesungen und Seminaren zugrunde lagen, sowie
die Faszinations- und Uberzeugungskraft, die von den einzelnen Dozenten ausging,
als irgendwelche vorgegebenen ,,Modulinhalte®, die laut Priifungsordnung zu ab-
solvieren waren. Zugleich war schnell klar, dass es im Feld der Padagogik tiber wei-
te Strecken weniger um ,,gesichertes positives Wissen“ geht, das man ,,schwarz auf
weifl“ nach Hause tragen kann, das man getreulich zu memorieren und bei Priifun-
gen feinsduberlich zu reproduzieren hat, als vielmehr um kritische Auseinanderset-
zung mit kontrdren Positionen, also um Diskussion, Argumentation und begriinde-
te Stellungnahme.
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