Dr. Wolfgang Tischner

Die Erziehung verhaltensauffilliger Kinder und Jugendlicher
Grundlinien einer dialogischen Heilpaddagogik, dargestellt am Beispiel der Heimerzie-

hung

1984 a), so besteht hier ein Nachholbedarf.

liger Kinder und Jugendlicher spezifiziert.

Die padagogische Diskussion zum Thema Verhaltensauffilligkeiten wird bis heute
weithin bestimmt von medizinischen, psychopathologischen und therapeutischen Ka-
tegorien und Denkmodellen, genuin padagogische Theorieanséitze dagegen sind
nach wie vor unterreprédsentiert. Soll der liberkommene Anspruch auf Bildung jedoch
auch fir das verhaltensaufféllige Kind eingeldst und nicht einer bleen Anpassung
an vorherrschende gesellschaftliche Normen das Wort geredet werden (vgl. Heitger

Auf der Grundlage erziehungsphilosophischer Theorietraditionen, insbesondere
solcher des Neukantianismus, wird im folgenden zunéchst im Zuge des Nachgehens
der Frage, was Erziehung und Bildung ihrem Begriffe nach konstituiert, das dialogi-
sche Verhdltnis zwischen Erzieher und Kind als fundierendes Prinzip herausgestellt,
um anschiiefend weiterzufragen, wie sich dieses fir die Erziehung verhaltensauffal-

1. Zum Begriff ,verhaltensaufféillig”

Als verhaliensauffallig werden Kinder
und Jugendliche bezeichnet, deren Ver-
halten dauerhaft und gravierend von ge-
sellschaftlich als verbindlich anerkannten
Erwartungen und Normen abweicht.
Durch Verhailtensweisen wie Liugen, Steh-
len, Streunen, Schulschwénzen, Gewalt-
tatigkeiten geraten sie wiederholt mit
ihren Eltern, Erziehern, Lehrern sowie
ihrem weiteren sozialen Umfeld in Kon-
flikt, Unter pddagogischem Aspekt korre-
spondiert dem eine Desintegration der
kindlichen Persdnlichkeit (Speck 1984, 4).

Der Begriff der Verhaltensauffalligkeit
befindet sich in bedeutungsmaBiger Nihe
zu Bezeichnungen wie Verwahrlosung,
Erziehungsschwierigkeit, abweichendes
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Verhalten, Devianz und Dissozialitit. In
den letzten Jahren hat sich an seiner
Stelle in zunehmendem MaBe der Termi-
nus ,verhaltensgestért” resp. ,Verhal-
tensstébrung” in der Fachliteratur etabliert
(vgl. etwa Kupffer 1978; Myschker 1981;
Meves 1983; Lempp 1984; Speck 1984,
Schmid 1985; Petermann 1987; Goetze /
Neukdter 1989). Wenn wir dem Begriff
~verhaltensauffillig” gegeniiber ,verhal-
tensgestért” dennoch den Vorzug einrdu-
men, so aus mehreren Griinden.

Abgesehen zundchst einmal davon, dai
der Terminus ,verhaltensgestért”, ,ob-
wohl zur Zeit am haufigsten verwendet, in
sich selbst widersprichlich zu sein”
scheint (Kluge / Vosen 1975, 16), weist er
dartiber hinaus den Mangel auf, daB zu-
mindest mit seiner umgangssprachlichen
Verwendung die Feststellung einer objek-
tiv bestehenden Tatsache unierstellt wird.
Demgegeniiber umifaBt der Begriff ,ver-
haltensauffillig” - auch im allgemeinen
Sprachgebrauch - komplementir zum
auffdlligen Verhalten notwendigerweise
das gleichzeitige Vorhandensein eines Be-
urteilers. Vorausgesetzt wird stets die Mit-
existenz eines Subjekts, dem ein bestimm-
tes Verhalten auffdllt. Damit aber gerit
sofort das Problem der Subjektivitat und
Relativitdt auffilligen Verhaltens auf-
grund unterschiedlicher BeurteilungsmaBg-
stdibe und ToleranzspielrAume in den
Blick. Zugleich wird deutlich, daB die Zu-
schreibung einer Verhaltensauffalligkeit

»in hohem Mafie von Machtkonstellatio-
nen abhdngig” ist, in denen die betroffe-
nen Kinder gegeniiber den zuschreiben-
den Erwachsenen wie Eltern, Lehrern,
Psychologen und Arzten bekanntlich in
der Regel die inferiore Position innehaben
(Kobi 1980, 79 1.).

Ein weiterer nicht unwesentlicher Vor-
zug des Begriffs der Verhaltensauffallig-
keit ist durch die Tatsache gegeben, daB
ein Auffilligsein, im Gegensatz zu einem
Gestortsein, nicht per se etwas negativ zu
Bewertendes und damit Diskriminieren-
des darstellt. Es kann prinzipiell sowohl
im Sinpe einer negativen als auch einer
positiven Normabweichung bestehen.
Durch die weitgehende Wertneutralitdt
des Begriffs ,verhaltensauffallig” ist die
mit seiner Zuschreibung fiir die Betroffe-
nen verbundene Diskriminierung auf ein
Minimum reduziert, wenngleich keines-
wegs vollig ausgeschaltet.

2, Verhaltensauffdllige Kinder und Jugend-
liche bediirfen vorrangig der Erziehung
und erst in zweiter Linie und gegebenen-
falls zusdtzlich auch einer , Therapie”

Verhaltensauffallige Kinder und Ju-
gendliche brauchen wie alle Kinder und
Jugendlichen Erziehung. Anders als bei
ihren nicht-auffalligen Altersgenossen je-
doch reicht eine normale Erziehung bei
ihnen nicht aus. Aufgrund der erfahrenen
Mangel- oder Fehlerziehung, die zu einer
Beeintrachtigung ihrer Persénlichkeitsent-
wicklung und ihrem auffdlligen Verhalten
gefihrt hat, bediirfen sie vielmehr einer
speziellen Erziehung, gemeinhin Heiler-
zichung genannt. Je mnach Art und
Schwere der Verhaltensauffalligkeit findet
solche Erziehung statt in der Schule fir
Erziehungshilie, Heilpddagogischen Ta-
gesstatte, in einer Erziehungsstelle (Son-
derpiddagogische Pflegestelle}, im Erzie-
hungsheim mit seinen neuerdings vielfal-
tigen Differenzierungen oder voriiberge-
hend auch in der Kinder- und Jugendpsy-
chiatrie.

Heilpddagogik als Theorie der Heiler-
ziehung unterscheidet sich von Vorausset-
zung, Ziel und Aufgabe her nicht
grundsadtzlich von der Allgemeinen
Padagogik (vgl. Lowisch 1969, 186 ff.).
Angesichts ,erschwerender Bedingun-

gen" hat sie sich allerdings zu fragen, wie
sie Kindern, ,welche die Alltagserziehung
vor unlgsbare Aufgaben stellen” (Moor
1974, 260}, gerechtwerden kann.

Anders als der Name ,Heilpadagogik”
suggeriert, geht es ,in der heilpadagogi-
schen Arbeit nur am Rande darum, durch
Erziehung etwas zu heilen, und auch dort
meist nur in einem i{ibertragenen Sinne”
(259). Heilpddagogik ist keineswegs, wie
haufig miBverstanden, ein Teilgebiet der
Medizin, etwa im Sinne ,angewandter
Psychopathologie” oder ,angewandter
Kinderpsychiatrie” {(Meinerfz/Klausen
1981, 19). Als ,vertiefte Pddagogik”
{(Moor} ist sie vielmehr ,Pddagogik im
Vollsinne” (Léwisch 1969, 188). Insofern
kann ihre Aufgabe nicht primar therapeu-
tischer, sondern muB sie originar padago-
gischer Art sein.

Entgegen dieser Position hat es im Hin-
blick auf den Abbau kindlicher Verhal-
tensauffélligkeiten nicht an Befiirwortern
einer weitgehenden Ersetzung von Erzie-
hung durch ,Therapie” gefehlt. Wahrend
Erziehung als vermeintliche Triebunter-
driickung und Gesinnungsmache in den
vergangenen Jahren zunehmend in Mif-
kredit geriet und sich vielerorts ein ,an-
tipddagogisches” Klima ausbreitete, ver-
band man oftmals unter dem Vorzeichen
einer regelrechten Therapiegldaubigkeit
mit ,Therapie” zum Teil recht diffuse, ir-
rationale Heilserwartungen. Crientiert am
«Medizinischen Modell” (vgl. Kobi 1980,
72 ff)), das in seiner Zuspitzung auf ein
»Reparatur-Modell" (Speck) hinausliduft,
wurden Probleme des zwischenmenschli-
chen, namentlich pddagogischen Um-
gangs kurzerhand in therapeutische und
damit technisch 16sbare umdefiniert.

Auf fruchtbaren Boden fiel die ,thera-
peutische Ideolegie” auch und im beson-
deren in der Heimerziehung, und dies aus
versténdlichen Grinden. Von einer The-
rapeutisierung der Heimerziehung ver-
sprach man sich nicht nur eine Verbesse-
rung ihres angeschlagenen Rufs in der Of-
fentlichkeit und eine Erhéhung der Kom-
petenz zur Bewdltigung der als immer
driickender empfundenen Probleme im
Umgang mit den verhaltensauffélligen
Kindern und Jugendlichen, sondern auch
eine Aufwertung des eigenen beruflichen
Status  durch Verwissenschaftlichung,



Spezialistentum und eine starkere Profes-
stonalisierung. Als unterschwelliges Motiv
des Rufs nach Therapie in der Heimerzie-
hung dirfte auch der Wunsch nach
«Flucht aus dem pddagogischem Alltag”
(Internationale Gesellschaft fiir Heimer-
ziehung 1977, 70) eine gewisse Rolle ge-
spielt haben.

Die sich alsbald abzeichnende Uberstra-
pazierung des Therapiebegriffs nahm
schlieBlich groteske Formen an. Von ,So-
zialtherapie”, ,Milieutherapie”, ,Lemnthe-
rapie” oder gar ,Erziehungstherapie” war
die Rede, wo es schlicht um Erziehung
bzw. soziale Eingliederung ging. Furore
machte in der Heimerziehung vor allem
der Begriff des therapeutischen Milieus.
Auf der Grundlage der Psychoanalyse Sig-
mund Freuds war er im Anschlufl an Aich-
horn, Bettelheim, Redl, Trieschman u. a.
aus dem Bemiuhen heraus entstanden, die
Aufspaltung von Therapie und Padagogik
in zwei getrennte Wirklichkeiten, wie von
vielen Analytikern propagiert, aufzuhe-
ben und alltdgliche Situationen wie Essen,
Aufstehen, Arbeiten, Spielen und Schla-
fengehen als Orte der Vermittlung positi-
ver Edahrungen fiir eine konstruktive Be-
waltigung der sozialen Wirklichkeit zu be-
greifen (Flosdorf 19881b, 105,10%).

Nicht zu Unrecht erschien den Teilneh-
mern der Tagung der Arbeitsgemein-
schaft fir Erziehungshilfe (AFET) in Bin-
gen vom 27. bis 30. 5. 1980 der Begriif
.therapeutisches Milieu” deshalb proble-
matisch, wetl er - entgegen den urspring-
lichen Intentionen seiner Protagonisten —
.den Therapiebegriff hochstilisiert, den
normalen padagogischen Alltag' abwer-
tet und damit den Graben zwischen
Péddagogik und Therapie vertiefen hilft"
(55). Was das Verhaltnis beider Diszipli-
nen zueinander anbelangt, so hatte Freud
bereits in seinem Geleitwort zur ersten
Auflage von Aichhorns ,Verwahrloste Ju-
gend” 1925 unmifiverstandlich darauf hin-
gewiesen, ,dafl die Erziehungsarbeit
etwas sui generis ist, das nicht mit psycho-
analytischer Beeinflussung verwechselt
und nicht durch sie ersetzt werden kann”

8)

In der Tat besteht zwischen Erziehung
und Therapie ein fundamentaler Unter-
schied. Wéhrend Erziehung unter dem
Regulativ der Bildung steht, die sich do-

kumentiert in ,Mundigkeit und Selbstin-
digkeit, in Urteils- und Entscheidungs-
fahigkeit” (Heitger 1984 a, 20) und nicht
zu begreifen ist als ,beliebige Zutat des
Menschseins”, sondern als eine ,dem
Menschen zukommende Bestimmung, so-
fern er als Subjekt bzw. Person anerkannt
werden muBl" (22), steht Therapie unter
der MaBgabe der Gesundheit (Heitger
1984 b, 73). Der Therapiebegriff unter-
stellt damit notwendig ein Kranksein,
einen Defekt, den es - ob medikamentds,
psychoanalytisch, klientenzentriert, ver-
haltenstherapeutisch oder mit welchen
Mitteln auch immer - zu ,behandeln”
gelte. So war in der Heimerziehung bald
die Rede von ,Behandlungstypen”, ,Be-
handlungsphasen”, ~Behandlungspla-
nung"” (vgl. Kok 1980). Statt durch ,Diszi-
plinierungsmafnahmen wie Strafe und
Zwangsmittel” wollte man eine Verhal-
tensénderung durch ,Behandlung”, die
Erziehung paradoxerweise miteinschlie-
Ben soflte, erreichen. Ziel war es dabei,
die ,Ursachen von Verhaltensstérungen
ab{zu)bauen" (Landschaftsverband Rhein-
land 1977, 125).

Im Gegensatz zu Erziehung, die das
Kind in seinem Person- und Selbstverant-
wortlichsein respektiert und es auf einer
gemeinsamen Ebene zwischenmenschli-
cher Verstdndigung anspricht, reduziert
Therapie es auf einen nicht-verantwortli-
chen und weitgehend passiven Adressa-
ten, ein Objekt von Behandlung. Mdaglich
ist dies deshalb, weil der Behandlungshbe-
griff keine Unterscheidung trifft zwischen
dem (bewuBten) Umgang mit einer Person
und einer Sache (vgl. Weinschenk 1983,
95). Stets ist solcher Umgang ein instru-
mentell-verfigender. Therapie geht aus
von einer Indikation, zielt mittels fokus-
sierter, an einer spezifischen Methodik
orientierter Handlungen (Planungsgruppe
PETRA 1988, 42) auf die Beseitigung oder
Verringerung eines umgrenzten Defekts —
sieht den Menschen deshalb nur in einem
Teilaspekt — und ist zeitlich begrenzt. Ge-
geniiber Erziehung, welche ,immer indi-
ziert” ist, kann Therapie daher prinzipiell
nur ,etwas Zusdtzliches” sein (Speck
1984, 106), angezeigt etwa bei extremer
psychomotorischer Unruhe, psychoti-
schen, psychosomatischen und neuroti-
schen Stérungen, gravierenden motori-
schen und perzeptiven Teilleistungs-

stdrungen. Allenfalls kommt ihr eine flan-
kierende Aufgabe zu.

3. Erziehung vollzieht sich wesensmaBig
im Dialog zwischen Erzieher und Kind

Wenn nun der Umgang mit verhaltens-
auffilligen Kindern und Jugendlichen
schwerpunktméfBig péddagogischer und
nicht therapeutischer Art ist, so stellt sich
die Frage, was diesen als solchen aus-
macht und wie er sich angesichts ,er-
schwerender Bedingungen” spezifiziert.
Wir hatten die Heilpddagogik an fritherer
Stelle als ,Padagogik im Vollsinne" aus-
gewiesen. Damit steht sie zur Allgemei-
nen Padagogik in einem ,Konstitutions-
verhéltnis, indem die Allgemeine Padago-
gik die Heilpddagogik erst als padagogi-
sche Disziplin konstituiert; es ist aber
auch ein Regulationsverhéltnis, indem die
Allgemeinpddagogik der Heilpddagogik
padagogische Prinzipien an die Hand
gibt, die dem heilerzieherischen Tun, das
pidagogisches Tun sein will, als Richtli-
nien, als Regeln zu gelten haben”
(Léwisch 1969, 142).

Als die Pddagogik fundierendes Prinzip
wird das dialogische Verhdltnis zwischen
Erzieher und Kind beansprucht (vgl
Tischner 1985 a). Unter den vorgenannten
Pramissen muf dieses auch fir die Heil-
pddagogik gelten.

Die Dialogpédagogik versteht sich als
Gegenposition zu solchen Erziehungs-
theorien, die — basierend auf einem instru-
mentalistisch verkiirzten Erziehungsbe-
griff — das Verhalten des Kindes auf der
Grundlage eines technologischem Hand-
lungsmodells einseitig-linear zu steuern
trachten. Im Anschluf an den judischen
Religions- und Sozialphilosophen Martin
Buber (1878-1965) und den neukantiani-
schen Padagogen Alfred Peizell (1886-
1967) und seine Schule, aber auch an
neuere Vertreter einer Kommunikativen
Padagogik, reklamiert sie dabei einen Be-
griff von Erziehung, der ihren interaktiven
Charakter hervorhebt und die Anerken-
nung des Kindes als Mitmenschen und
Gesprachspartner betont.

Bubers philosophischen Ideen nehmen
ihren Ausgang von der anthropologischen
Unterscheidung der beiden , Grundworte”
Ich-Du und Ich-Es, die der Mensch, ent-

sprechend seiner zwiefaltigen Haltung zur
Welt, sprechen koénne. Wihrend der
Mensch, das Grundwort Ich-Es sprechend,
die Wesen und Dinge mittels eines aprio-
rischen Weltentwurfs ordnet, schemati-
siert und sie dadurch geméB seinen Inter-
essen iberschaubar, verfiighar und nutz-
bar macht, erfahrt er erst in der vorbehalt-
losen, unmittelbaren Begegnung mit dem
lebendigen Du Bestimmung und Erfullung
seines Daseins. Denn jedes geeinzelte Du
ist auf Gott hin transparent, bildet einen
Durchblick zum ,ewigen Du", das ,sei-
nem Wesen nach nicht Es werden kann"
(Buber 1973, 76).

Padagogisch bedeutsam wurde Bubers
Dialogphilosophie inshesendere fiir eine
Theorie des padagogischen Verhalinisses.
Dieses definiert Buber als ,ein rein dialo-
gisches” (Buber 1969, 33). Gegenlber der
personalen Begegnung zwischen Erzieher
und Kind miisse alles Methodische, jegli-
ches ,zielhafte Wirken des einen Teils auf
den anderen” zuricktreten. Denn:
.Padagogisch fruchtbar ist nicht die
padagogische  Absicht, sondern die
padagogische Begegnung”, bei der die
.ganze unwilikiirliche Existenz" des Er-
ziehers auf die ,Ganzheit des Zéglings”
wirkt (55, 58).

Steht bei Buber die unmittelbare Be-
gegnung zwischen Erzieher und Edukand
im Mittelpunkt der Betrachtung, versteht
er Erziechung somit wesentlich als ein
zweipoliges Geschehen, so kommt bei
Petzelt ein Drittes hinzu, hinter das nun
die beteiligten Personen zuriicktreten, die
Sache namlich in ihrer unverriickbaren
Eigengesetzlichkeit, der ,Logos”.

Ausgangspunkt der pddagogischen
{Iberlegungen Peizelts ist die prinzipielle
LAktivitat" des Ich, aufgrund derer dieses
aus dem blind und nach Kausalgesetzen
ablaufenden Naturgeschehen grundsétz-
lich herausgehoben ist. ,Das Ich ist not-
wendig in Spontaneitdt aktiv, und das be-
deutet, daB es Sinngebungen vollziehen
muB, daB es dem Augenblick gegeniiber
Giiltigkeitsanspriiche setzt, dafl es ordnen
muB" (Petzeli 1957 b, 237). Unter dieser
Voraussetzung kann Erziehung nicht als
von auBen bewirkte Formung eines
padagogischen Objekts verstanden wer-
den, sondemn bescheidenerweise nur als
Anregung, Handbietung, ,Hilfe zur



Selbsthilfe". Als ,Werk seiner selbst” (Pe-
stalozzi} gestaltet sich das Ich durch seine
Akte fortlaufend in eigener Regie.

Wenn alle Erziehung im Grunde Selbst-
erziehung ist (AFET 1980, 44}, so kann sie
sinnvollerweise nicht darin bestehen, daB
der Erwachsene durch die geldufigen , Er-
ziehungsmittel” wie Lob und Tadel, Be-
lchnung und Strafe den kindlichen Willen
nach beliebigen, gesellschaftlich opportu-
nen Zielvorstellungen zu formen trachtet.
Der Erzieher darf dem Kind nicht vor-
schreiben, wie es sich um des Tuns des
Rechten willen zu verhalten hat, er kann
ihm Verbindlichkeit nicht verordnen.
Ebenso wie das Kind im theoretischen Be-
reich das ,Flirwahrhalten” (Kant) in eige-
nem Miihen zu vollziehen hat (Petzelt
1963, 27) und nicht einfach fertige ,Wis-
senshrocken” (Pestalozzi) unbefragt iber-
nehmen kann, so muf es sich fur den
praktischen Bereich mit erhobenen Gel-
tungsanspriichen fiir sittliche Normen kri-
tisch auseinandersetzen, um die je bean-
spruchte Verbindlichkeit zu prifen und
gegebenenfalls kraft eigener Einsicht
selbst zu voliziehen,

Dazu dient der argumentative Dialog
zwischen Erzieher und Kind, in welchem
nur das ,Recht des besseren Arguments”
zahlt und keine der beiden Seiten legiti-
merweise ein Vorrecht fir sich beanspru-
chen kann. Im Wechselspiel von Frage,
Argumentation und Antwort sind Erzieher
und Edukand gleichgestellt, ihre Rollen
prinzipiell austauschbar (Petzelt 1961,
22 ., 60). Beide sind einander verbunden
in gemeinsamer Teilhabe und gemeinsa-
mem Dienst am Logos, der das allein Au-
toritative im Erziehungsprozel darstelt.
Sittliche Forderungen an das Kind erhebt
der Erzieher nicht im eigenen, sondern im
Namen eines Uberindividuellen, dem er
in gleicher Weise verpflichtet ist wie das
Kind. Padagoegische Fihrung ist so gese-
hen immer nur stellvertretend maglich
(Heitger 1972, 69},

Wie an friherer Stelle ausfithrlich dar-
gestellt (Tischner 1985 b, 475 ff.), gestaltet
sich der padagogische Dialog entspre-
chend der Phasenfolge der kindlichen
Willensentwicklung in unterschiedlichen
Varianten. Ausgegangen wird dabei von
der Aktivitdtsstufentheorie Paul Natorps
(1854-1924) sowie der Erziehungsstufen-

theorie Jonas Cohns (1869-1947), beide
Vertreier neukantianischer Philosophie
und Pddagogik.

Auf der Aktivitdtsstufe des ,Triebes” ist
der Dialog des S3uglings mit seiner Mut-
ter noch weitgehend gegenstandsunge-
bunden, vollzieht er sich in Form einer
«wortlosen Zwiesprache”. Durch die in-
nige gegenseitige Zuwendung von Mutter
und Kind, ergénzt durch die miitterliche
Fursorge, wird die Aktivitat des Kindes al-
lererst ,freigesetzt”, ,entbunden”, ,aus-
gelost” (Léowisch 1969, 119). Beim Kind
bildet sich durch die zuverldssige Versor-
gung durch die Mutter und ihre kontinu-
ierliche Zuwendung ein ,Urvertrauen”,
welches sein gesamtes kiinftiges Verhalt-
nis zur Welt entscheidend pragt.

Die darauffolgende Aktivitatsstufe des
«Willens” wird in zwei Schritten erreicht.
Auf der ersten Teilstufe der , Autoritit der
Person" oder des ,Gehorsams” (vgl. Cohn
1919, 296 ff.) mub das Kleinkind, das sich
nun zunehmend aus seiner engen Ver-
bundenheit mit der Mutter herauslést, ler-
nen, seine anfangs noch anomischen, na-
turwiichsigen Triebimpulse mit den An-
forderungen der es umgebenden Realitat,
den Erwartungen seines sozialen Umfel-
des, das ihm in erster Linie in Gestalt el-
terlicher Ge- und Verbote sowie von Auf-
gaben, die ihm gestellt werden, entgegen-
tritt, abzustimmen. Dazu mul es eine
triebsteuernde, zentrierende Instanz in
sich ausbilden, den Willen. Die ihm ange-
sonnenen Verhaltenserwartungen sind
auf dieser Teilstufe — entsprechend dem
Verstandnishorizont des Vorschulkindes —
noch in hohem Mafe situationsgebunden
und, was ihren Allgemeinheitsgrad anbe-
langt, singuldr. Der padagogische Dialog
wird hier erstmals gegenstandsbezogen,
doch verharrt er dabei noch bei konkreten
psychischen Befindlichkeiten der beteilig-
ten Personen, die es wechselseitig zu ver-
stehen gilt. Im eigentlichen Sinne ist diese
Dialegform noch nicht argumentativ, son-
dern erlduternd.

Eine Befreiung von den Zufalligkeiten
und Subjektivismen personlicher Autoritét
und erste Losldsung von der Situationsge-
bundenheit der vorhergehenden ist mit
Erreichen der Teilstufe der , Autoritit der
Sache” oder ,Legalitdt” (vgl. ebd) ver-
bunden, Vornehmlich in der Instifution

Schule wird das Kind nun mit sozialen Re-
geln und Normen konfrontiert, die lber
den intimen Rahmen der Familie hinaus-
weisen und das schulische Leben und Zu-
sammenleben allgemein und fir jeder-
mann verbindlich reglementieren. Indem
das Kind, insbesondere im Schulbereich,
auf generalisierte Verhaltenserwartungen
{rifft, kommt in der Erziehung insofern ein
kritisches Moment zum Tragen, als es
etwa Direktiven seiner Lehrer nur inso-
weit anzuerkennen und zu befolgen hat,
wie sie sich im argumentativen Dialog als
im Einklang mit der bestehenden Klassen-
und Schulordnung befindlich ausweisen
konnen., Gleiches gilt fir das kindliche
Verhalten, das sich als ,legal” dialogisch
rechtfertigen lassen mub.

Mit Erreichen der Aktivitdtsstufe des
,Vernunftwillens" (Natorp) oder der
.Freiheit” (vgl. Cohn 1919, 311 if), ge-
wohnlich in der Pubertat, mub der Ju-
gendliche lernen, &uflere Autoritdten - ob
persénlicher oder séchlicher Art — kritisch
in Frage zu stellen und der Autoritdt sei-
nes Gewissens zu folgen. Soziale Erwar-
tungen, Normen und Regeln dirfen nun
nicht ldnger als letztverbindlich anerkannt
werden, sondern miussen sich eine kriti-
sche Geltungsreflexion anhand regelge-
nerierender Regeln gefallenlassen. Der
Jugendliche uberprift auf dieser Akti-
vitétsstufe den Geltungsanspruch der ihn
umgebenden sittlichen, sozialen und
rechtlichen Ordnung am MaBstab univer-
seller Prinzipien und Werte wie Wahrheit,
Leben, Humanitat, Freiheit, Gerechtigkeit
im argumentativen Dialog mit Eltern, Leh-
rern und anderen Personen, ebenso wie er
sein eigenes Verhalten an ihm messen
muf.

Erziehung stellt sich somit dar als ein
die kindliche Einsichtsfahigkeit beanspru-
chendes und forderndes argumentatives
Zwiegesprach zwischen einem Erwachse-
nen und einem Kind (oder auch mehre-
ren) auf der Basis einer dialogischen Be-
ziehung unter der Absicht der Bildung des
kindlichen Willens. Ziel ist es, den ur-
spriinglichen Zustand der Triebgebun-
denheit des Kindes zu liberwinden und es,
lber die Zwischenstufen des Gehorsams
und der Legalitat, zur sittlichen Autono-
mie zu fiithren, was sein gleichzeitiges
Hineinwachsen in eine Kultur- und Wer-
tegemeinschaft bedeutet,

4. Dialogische Hellerziehung

Verhaltensaufidllige Kinder, so hatten
wir festgestellt, bendtigen zum Abbau
ihrer Verhaltensauffélligkeiten und zur
Korrektur ihrer Fehlentwicklung eine spe-
zielle Erziehung (Heilerziehung). Diese
unterscheidet sich nicht grundsatzlich von
der Normalerziehung. Heilerziehung setzt
ebenso wie Normalerziehung die ,prinzi-
pielle Aktivitit" des Menschen voraus
und legitimiert sich durch diese (Léwisch
1969, 158), Ebenso wie diese vollzieht sie
sich folglich im Medium des Dialegs.

Um nun zu eruieren, wie sich die Erzie-
hung verhaltensauffalliger Kinder im Ver-
gleich zur Normalerziehung spezifizieren
mulf, ist es notwendig zu wissen, woran es
ihrer vorherigen Erziehung mangelte bzw.
aus welchen Griinden diese scheiterte.
Denn um ihre weitere Entwicklung in nor-
male Bahnen zu lenken, brauchen diese
Kinder eine Erziehung, die im Kontrast
steht zu jener, die sie bisher erfahren
haben (Aichhorn 1977, 180). Die Heiler-
ziehung muBl somit einen Ausgleich her-
stellen zu der vorherigen Erziehung, d. h.
kompensatorischer Art sein.

Beim wverhaltensauffalligen Kind steht
ein vor allem in seinen Kontroll- und
Steuverungsfunktionen unterentwickeltes
Ich im Dienst Gbermdéchtiger archaischer
Triebkréfte, die ohne Riicksicht auf ihnen
entgegenstehende soziale Normen, Er-
wartungen und Erfordernisse auf Befriedi-
gung drdngen. Die Fahigkeit, Bediirfnisse
aufzuschieben und Versagungen zu ertra-
gen, ist bei diesen Kindern kaum vorhan-
den, ein Gewissen nur rudimentdr ent-
wickelt.

Um Fehlentwicklung und Verhalten
eines verhaltensauffdlligen Kindes er-
kldaren und verstehen zu kdnnen, ist es er-
forderlich, das Augenmerk vor allem auf
seine Familie zu richten. Meist kommt es
aus einer unterprivilegierten Familie, die
mit einer Vielzahl sozialer Problenie bela-
stet ist. Soziobkonomische Belastungen
wie chronische Finanzknappheit, ungun-
stige Wohnverhéltnisse und Arbeitslosig-
keit werden in der Regel von einer proble-
matischen familialen Beziehungs- und In-
teraktionsdynamik begleitet und iberla-
gert (vgl. Goldbrunner 1989, 40 ff.).

Ein zentrales Merkmal dieser Familien,
die nicht selten unvollstindig oder neu



zusammengesetzt sind, ist ihr uniiberleg-
tes, planloses, impulsives Verhalten, ihr
~Agieren” (54), das ebenso der Abwehr
von Gefuhlen der Angst, Verzweiflung
und Depression, wie der Abfuhr von
Spannungen dient. Die Interaktionen in-
nerhalb der Familie zeichnen sich durch
einen hohen Grad an Unbestindigkeit
und Unvorhersagbarkeit aus. Nicht anders
das Erziehungsverhalten der Eltern: ihre
Reaktionen auf das Verhalten der Kinder
sind eher zuféllig und willklrlich als kon-
sistent und enthalten mehr Verbote als
Gebote.

Zudem sind sie meist dadurch unein-
heitlich oder sogar gegensétzlich, dab
dem nachgiebigen, inkonsequenten Erzie-
hungsverhalten einer mit den Kindern
symbiotisch verstrickien Mutter das des-
potische, aufbrausende und brutal stra-
fende Erziehungsverhalten einer gehal-
ten, peripheren WVateriigur gegenuber-
steht. Das Kind vermag so in den Reaktio-
nen seiner sozialen Umgebung kaum Re-
gelhaftigkeiten zu erkennen und damit
auch nicht als fiir sein eigenes Verhalten
verbindlich anzuerkennen und in sein Ge-
wissen zu internalisieren (vgl. Schweitzer
1987, 36). Durch sein auffdlliges Verhalten
erreicht es in den chaotisch anmutenden
Interaktionsverhdltnissen seiner Familie
immerhin, elterliche Aufmerksamkeit und
Zuwendung, wenn auch in negativer
Form, zu erlangen. Kindlicher Aufmerk-
samkeitsappell durch Fehlverhalten und
das Bedlrfnis der Familie, sich durch
einen ,Siindenbock” aus den eigenen
Reihen zu entlasten, greifen dabei oft un-
heilvoll ineinander.

Nicht selten waren verhaltensaufféllige
Kinder in ihren ersten Lebensjahren
schweren emotionaien Mangelerlebnissen
ausgesetzt. Wiederholte Beziehungsab-
briiche schon als Kleinkind sind ebenso zu
verzeichnen wie eine unzureichende Be-
friedigung ihrer primdren Bediirfnisse
nach Zuwendung, Geborgenheit, Sicher-
heit und materieller Versorgung. Zu
Lieblosigkeit und Vernachlassigung kom-
men hdufig bald aggressive Ablehnung,
MiBhandlung oder sexueller Mibrauch
hinzu. Die psychischen Folgen solch leid-
voller Erfahrungen fir das Kind sind u.a.
soziale Bindungsschwiche oder -unfdhig-
keit, fehlendes Vertrauen, ein Gefiihl in-
nerer Leere, emotionale Abstumpfung

und Verrohung, mangelndes Selbstwert-
gefiihi, HaB.

4.1 Dialogische Heilerziehung als , Bezie-
hungsarbeil”

Entsprechend den beiden Dimensionen
des pddagogischen Dialogs, Person- und
Sachorientierung (vgl. Tischner 1985 a,
175 ff.), gestaltet sich die dialegische Heil-
erziehung zum einen als Korrektur bishe-
riger negativer Beziehungserfahrungen
des Kindes, zum anderen als Integration
seiner anomischen Triebkrafte im Me-
dium der argumentativen Sachauseinan-
dersetzung. Die Abfolge der Aktivitats-
und Erziehungsstufen, wie sie sich nach
einer immanenten Logik in der Normaler-
ziehung vollzieht, ist in der Heilerziehung
insofern modifiziert, als die Phasen sich
hier nicht so relativ klar voneinander un-
terscheiden lassen wie dort und damit
weitgehend ineinander verschoben und
gedrangt verlaufen.

Obwohl eine beiderseitige Abhdngig-

keit und Beinflussung nicht zu bestreiten
ist, so ist doch die Beziehungs- gegeniiber
der Sachdimension in der Erziehung die
grundlegendere und primdre. Dies macht
die eigentiimliche Schwierigkeit der Er-
ziehung verhaltensauffdlliger Kinder aus.
Aufgrund ihrer schweren Beziehungs-
schiddigungen ist genau das gestort, was
die entscheidende Basis jeglicher Erzie-
hung ausmacht, das Verhéltnis ndamlich
zwischen ihm und seinem Erzieher. Damit
tut sich eine nur schwer zu durchbre-
chende zirkuldre Problematik auf {Brend-
tro, in: Trieschman 1975, 751.).

Es geniigt eben nicht, diesen Kindem
zur Korrektur ihre bisherigen schadigen-
den neue, positive Beziehungserfahrun-
gen zu vermitteln. ,Kinder, die hassen”,
wie sie von Redl / Wineman genannt wer-
den, ,kénnen ... alles vertragen, nur keine
Zuneigung, obwohl sie sie so sehr zu
brauchen scheinen” (1984, 27). Bringt
ihnen der Erzieher, anstatt sich zundchst
in Zuriickhaltung und Geduld zu Uben, zu
frith Zuneigung entgegen, so iibersteigt
dies ihre emotionale Kapazitat oft bei wei-
tem (Beltelheim 1985, 27). Diese Kinder
haben die Erfahrung gemacht, daB es ge-
fahrlich ist, sich auf Bezlige zu Erwachse-
nen einzulassen und daB sich ihr
MiBitrauen gegen sie auszahlt. Tritt einem
Kind mit solchen Erfahrungen nun ein Er-

wachsener freundlich gegeniiber, bemiht
er sich vielleicht sogar in auffélliger Weise
um sein Vertrauen, so gerdt das verhal-
tensauffillige Kind in erhdhte Alarmbe-
reitschaft, Angst und Miftrauen werden
mobhilisiert. Hinter der vermeintlich
freundlichen Maske des Erwachsenen
wittert es eine besonders perfide Strate-
gie, um es in falscher Sicherheit zu wie-
gen und ihm schlieflich einmal mehr
Schaden zuzufiigen. Entweder verschlieft
und distanziert sich das Kind dem Er-
wachsenen gegeniiber dann noch mehr
als vorher oder es unternimmt Anstren-
gungen, zu beweisen, dal sein MiBtrauen
doch berechtigt war (vgl. Brendtro in:
Trieschman 1975, 90 if.).

Das neu in eine Heimgruppe aufgenom-
mene Kind wird nach einer anfanglichen
Beobachtungs- und Orientierungsphase,
in der es sich in der Regel weitgehend an-
gepalit und normenkonform verhélt, die
Konfrontation mit seinem Erzieher su-
chen, um die durch ihn vertretenen Gren-
zen wie auch ihn selbst als Person zu te-
sten. Es will damit zum einen seinen
Handlungsspielraum ausloten, vor allem
aber wissen, wen es vor sich hat. Nur
indem der Erzieher dem provozierenden
Druck des Kindes dabei standzuhalten
vermag, weder iberrascht, erschreckt und
hilflos, noch mit iiberméBiger Strenge,
Hirte und Strafbereitschaft reagiert, son-
dern ruhig, iiberlegen, fest und zielsicher
bleibt, zeigt er ihm, daf er nicht so ist, wie
viele Erwachsene, denen es bisher begeq-
net sein mag, und ermdglicht ihm so eine
korrigierende Beziehungserfahrung (87).

Es unterscheidet gerade den Heilerzie-
her vom ,Normalerzieher”, daB er dem
destruktiven Verhalten des Kindes nicht
naiv ,auf den Leim geht” und sich etwa
enttduscht von ihm abwendet, sondern
gleichsam durch dessen Fassade dissozia-
ler Abwehr hindurchsieht (Mehringer
1982, 30) und die dahinterliegenden Ang-
ste und Bedlimisse nach Aufmerksamkeit
und Zuwendung erkennt. Solange das
verhaltensauffallige Kind traumatisie-
rende Beziehungserfahrungen aus seiner
Familie immer wieder reproduziert und
auf seinen Erzieher ubertrdgt, kann das
dialogische Verhélinis im Sinne Bubers
nicht zustandekommen, denn das Kind
nimmt den Erzieher noch nicht in dessen
faktischem Sosein wahr, Vielmehr macht

es ihn zum Objekt, zur Projektionsiliche,
indem es unbewdiltigie Konflikte aus sei-
ner Vergangenheit stellvertretend mit ihm
auszutragen sucht.

Nicht selten werden die ambivalenten
Gefihle und Wiinsche, die das Kind auf
seinen Erzieher {ibertrdgt, von diesem er-
widert, womit beide ,in der Falle sitzen"
und die Konfusion komplett ist. Um dann
aus der Verstrickung gegenseitiger Ver-
dinglichung als Wiederholung traumati-
scher Beziehungskonstellationen heraus-
zutreten und den gestorten Dialog in
einen echten verwandeln zu kénnen (vgl.
Reiser in: Iben 1988, 34f.)reichen oft
Selbstreflexion des Erziehers und kolle-
giale Beratung als Korrektiv nicht aus. Su-
pervision ist erforderlich, um dem Erzie-
her die notwendige kritische Distanz zu
seinem Verhdltnis zum Kind zu ermogli-
chen und sich ihm anschliefend aus einer
neugewonnenen Haltung heraus weitgeh-
gend entlastet von Gegeniibertragungs-
phinomenen wieder zuzuwenden. Der
heilpadagogische Bezug ist dadurch ge-
kennzeichnet, daf der Erzieher immer
wieder aus dem unmittelbaren Verhéltnis
zum verhaltensauffalligen Kind heraustre-
fen und in eine distanzierte Haltung zu
ihm treten muf, um mégliche Gegeniiber-
tragungsangebote zu durchschauen und
der Versuchung zu widerstehen, auf sie
einzugehen.

Erst wo sich ,Ubertragungsbeziehun-
gen in echte Beziehungen” (Bettetheim
1985, 86), gestorte in echte Dialoge um-
wandeln, kann das verhaltensauffallige
Kind zaghaft auf seine Fassade aus Ag-
gression, Verweigerung und hektischem
Agieren verzichten und sich mit seinen
Gefiihlen, Bedirfnissen und Gedanken
Offnen. Eine wirklich tragende, vertrau-
ensvolle Beziehung zwischen Erzieher
und Kind wird sich allerdings nur dann
entwickeln kénnen, wenn auch der Er-
wachsene sich dem Kind gegeniiber als
Person offnet und sich nicht hinter seiner
Professionalitat (vgl. Weinschenk 1983,
87) oder seinem Selbstverstdndnis als
,Organisator von Lernprozessen” (IGfH
1977, 67) versteckt, denn - so Buber -
.Beziehung ist Gegenseitigkeit” (1973,
19). Das verhaltensauffallige Kind braucht
seinen FErzieher als ganzen, lebendigen
Menschen und nicht nur als Rollentrager,
der es vorbehaltlos annimmt, fiir die Be-



friedigung seiner vitalen Grundbediirf-
nisse sorgt, ihm in schwierigen Situatio-
nen Hilfestellung gibt, es in kritischen Si-
tuationen beruhigt, seine Angst nimmt,
ihm Mut und Zuversicht zuspricht, ihm
Schutz, Sicherheit und Geborgenheit ver-
mittelt, durch seine Ruhe und Gelassen-
heit ausgleichend auf seine labile Stim-
mungslage wirkt, auftretende Spannun-
gen durch seinen Humor entschérft, sein
ladiertes Selbstwertgefithi starkt, ihm
hilft, seine Gefiihle auszudriicken, Fru-
stration und Verzicht zu ertragen und sein
innerpsychisches Chaos zu ordnen.

In einer Hinsicht benétigt der Erzieher
ein besonderes Takt- und Feingefiihl,
ndmlich was die Beziehung des verhal-
tensauffdlligen Kindes zu dessen Eltern
angeht. So sehr es seinen Erzieher auch
braucht, um {iber Unzuverlissigkeiten der
Eltern und Enttduschungen durch sie ge-
tréstet zu werden, so sehr muB es dieser
doch auch vermeiden, in eine Ersatzel-
ternrolle fiir dieses hineingeraten zu wol-
len. Das Kind im Heim befindet sich oh-
nehin meist in einem schwelenden Loya-
litatskonflikt, der durch solche Ambitio-
nen seines Erziehers noch verschérft
wiirde, Der Erzieher sollte sich also, be-
sonders in Gegenwart des Kindes, niemals
dazu hinreien lassen, abféllig tber des-
sen Eltern zu sprechen oder mit diesen
darum konkurrieren zu wollen, wer ,die
besseren Eltern” sind. Es muBl dem Erzie-
her im Heim stets gegenwdériig sein, daB
er dem Kind Wegbegleiter nur stellvertre-
tend und auf Zeit ist.

4.2 Dialogische Heilerziehung als Integra-
tion der anomischen Triebkrifte des
Kindes im Medium argumentativer
Sachauseinandersetzung

Mit dem Aufbau einer echten Dialogbe-
ziehung zwischen dem verhaltensauffalli-
gen Kind und seinem Erzieher, der meist
nur iiber eine mithevolle Bearbeitung und
Auflosung  teilweise sehr verfestigter
Trugbilder und Schiméren maglich wird,
ist nicht nur der Grund gelegt fir eine le-
bendige und harmonische Wesensentfal-
tung des Kindes (Flosdorf 1988 b, 111),
sondern zugleich fiir jede weitere erziehe-
rische EinfluBnahme. Erst wenn es seine
leidvollen Beziehungserfahrungen nicht
mehr auf seinen Erzieher tbertragt, eine

Bindung zu ihm eingegangen ist und Ver-
trauen zu ihm gefafit hat, ist wirkliche Er-
ziehung méglich. Diese mull wesentlich
darauf gerichtet sein, die kindlichen Ich-
Funktionen zu entwickeln, Ausdauer,
Durchhaltevermégen, Frustrationstoleranz
und Konzentrationsvermégen aufzubauen
und seinen Willen zu stirken. Das Kind
muf} vor allem lernen, seine dissozialen
Triebimpulse zu Xkontrollieren und zu
steuern, d. h. in seine Persdnlichkeit zu in-
tegrieren und so schlieBlich zu einem au-
tonomen Mitglied der Gesellschaft zu
werden.

Erziehung als Bildung des kindlichen
Willens auf der Basis einer dialogischen
Bezichung zwischen Erzieher und Kind
vollzieht sich wesentlich als argumenta-
tive Auseinandersetzung um der Sache
willen, d. h. hier: der sozialen Ordnung
der Gemeinschaft, in welcher das Kind
lebt und aufwichst. Der Erzieher repra-
sentiert in seiner Person dem Kind ge-
geniiber diese Ordnung, soll sie ihm ver-
mitteln und einsichtig machen und sie
letztlich durchsetzen. Dem Kind sind Sinn
und Berechtigung der bestehenden Re-
geln der Institution Heim oder Schule an-
fangs noch nicht einsichtig. Es befindet
sich zundchst noch auf der Stufe der
Triebgebundenheit, des Vorherrschens
des ,Lustprinzips” und befolgt diese Re-
geln nur deshalb, weil der Erzieher bzw.
Lehrer (unterstellt sei, daB der inzwischen
einen vertrauensvollen Bezug zu ihm auf-
gebaut hat) dies von ihm fordert. Das Kind
leistet seinem Erzieher bzw,. Lehrer Ge-
horsam, weil es ihn als Uberlegen aner-
kennt und dessen Achtung und Zunei-
gung nicht verlieren will. Der soziale Ord-
nungsrahmen ist fiir das Kind dabei weit-
gehend beliebig und austauschbar, kei-
nesfalls jedoch die Person des Erziehers
bzw. Lehrers, der es nach gebiihrlichem
Austesten nun endlich vertraut.

Den padagogischen Dialog auf der
Stufe der ,Autoritdt der Person” oder des
+Gehorsams” bildet das Verstehen, das
sich fur die Heilpddagegik zunéchst in der
Forderung Moors manifestiert: , Erst ver-
stehen, dann erziehen" {1974, 277 ff.). Das
Kind, das seinem Erzicher vertrauen soll,
mubB sich von diesem in seinen elementa-
ren Bedirinissen verstanden fihlen. Um
das verhaltensauffdllige Kind zu verste-
hen und seine ofimals verschliisseiten

Verhaltenssignale zu dechiffrieren, bedarf
es eines aullerordentlich hohen Grades an
Sensibilitdt  und Einfuhlungsvermégen
seitens des Erziehers (vgl. Brendiro in:
Trieschman 1975, 82). Meist erschlieBen
sich seine Motive nicht schon hinreichend
dadurch, dafl man es in bestimmten Situa-
tionen nur erlebt, ohne Naheres uber es
zu wissen. Vielmehr mul sein Verhalten
dazu vor dem Hintergrund seiner Biogra-
phie und aktuellen Lebenssituation be-
leuchtet werden. Das kindliche Verhalten
mag - oberflichlich betrachtet — noch seo
fremd, bizarr oder abstoBend wirken, im
Kontext der Lebensgeschichte und -situa-
tion des Kindes gesehen wird sein Sinn
fast immer verstdndlich (vgl. Gréschke
1989, 92).

Um dem Kind wirksam dabei helfen zu
kdénnen, sein bisher gezeigies Problem-
verhalten zu verdndern, mub der Erzieher
erst einmal verstehen, was es bedeutet,
was das Kind damit ausdriicken und errei-
chen will. Vielleicht will es — ohne dies
selhst zu wissen — mit seinem Stehlen von
Dingen, mit denen es oftmals gar nichts
anzufangen weill, auf sich aufmerksam
machen, weil es sich nicht geniigend be-
achtet fihlt, und ist es zugleich Ausdruck
seines Empfindens, daf3 ihm etwas vorent-
halten wird, was es dringend braucht.
Oder es driickt mit seinen aggressiven
Provokationen ein fehlgeleitetes Kontakt-
bediirfnis aus und will die anderen Kinder
gleichzeitig fir die durch sie erlittene Ab-
lehnung unf Zuriickweisung bestrafen.
Verbote und Strafen vermégen solches
Problemverhalten nur zu unterdriicken
und damit oberflachlich abzustellen. Um
es dauverhaft zu verdndern, muf} es in sei-
nem Signalcharakter verstanden und
durch ein ,Alternativverhalten”, mit wel-
chem das Kind sein fehlgeleitetes Bediirf-
nis auf sozial akzeptablem Weg befriedi-
gen kann, ersetzt werden (vgl. Triesch-
man 1975, 28 ff.).

Je mehr das Kind sich selbst in seinen
deformierten Bedirfnissen, Intentionen
und Handlungen transparent wird, indem
der Erzieher ihm schrittweise dabei hilft,
seine Verhaltenssignale zu entschliisseln,
um so mehr wird es in die Lage versetzt,
Einfithlungsvermégen und Sensibilitdt
auch im Umgang mit seinen Mitmenschen
zu entwickeln und seine egozentrische
Sichtweise zu erweitern und liberwinden,

Dazu ist es notwendig, dalh der Erzieher
dem Kind die Augen auch fur Befindlich-
keit und Beweggrinde anderer Menschen
Offnet, einschlieBlich seiner eigenen. Es
soll ihm klarwerden, was es bei anderen
Menschen durch sein Verhalten an Ge-
fiihls- und sonstigen Reaktionen hervor-
ruft, was in ihnen vorgeht. Dabei ist die
Person des Erziehers wiederum von he-
sonderer Bedeutung, indem sie fiir das
kindliche Verhalten eine Art Resonanz-
kérper hildet, iber den es erfahren kann,
welche Empfindungen es damit bei sei-
nem Erzieher auslast (vgl. Flosdorf 1988 b,
112}, Das Kind lernt auf diese Weise
Schritt fiir Schritt, durch Anregqung zum
Mitfiithlen und Mitleiden, welches Verhal-
ten es seiner Mitwelt zumuten kann und
welches nicht, und warum dies so ist.

Die Heilerziechung kann sich nicht
damit begniigen, daB das verhaltensauf-
fallige Kind lernt, die soziale Ordnung, in
der es lebt, nur um der Autoritit seines
Erziehers willen zu beachten und zu be-
folgen. Ziel mufl es vielmehr sein, daf} das
Kind den Ordnungsrahmen selbst, unab-
hédngig von der Person des Erziehers, der
diese Ordnung lediglich représentiert, an-
erkennt. Deshalb mufi der Erzieher bei
seinen Direktiven und Weisungen von
Anfang an deutlich machen, daB3 er die
entsprechenden Forderungen nicht im ei-
genen Namen, sondern nur stellvertretend
erhebt, daB er selber nur in Vertretung
eines Uberindividuellen, der fir alle ver-
bindlichen sozialen und sittlichen Ord-
nung, fordert. Erziehung geht damit dber
die Stufe der ,Autoritdt der Person” hin-
aus und erweitert diese um die , Autoritat
der Sache”.

Die Sache selbst ist es, die ihr Recht for-
dert, sich allerdings als legitim und damit
dialogfdhig ausweisen mufl. Von dem
Ordnungsrahmen seiner Gruppe oder
Schulklasse mit den Regelhaftigkeiten
des Tagesablaufs, der Routinen, Regeln
und Normen geht fiir das Kind eine be-
deutende prigende und gewdhnende
Kraft aus. Das verhaltensauffillige Kind
braucht in besonderem MafBe einen einfa-
chen, klaren und verbindlichen Rahmen,
der ihm Halt und Orientierung gewdhrt
und seine tiberschieBende Akiivitdt in
eine soziale Richtung lenkt. Dieser kénnte
sich jedoch nicht als padagogisch legiti-
mieren, wenn er sich auf bloBe Gewdh-



nung beschrdnken und seine Berechti-
gung nicht im argumentativen Dialog aus-
weisen wiirde. Dem Kind soll durch Be-
grindung und Rechtfertigung einsichtig
werden, warum diese oder jene Regel be-
steht, welchen Sinn sie fiir den einzelnen
sowie flir das Leben und Zusammenleben
der Gruppe bzw. Schulklasse insgesamt
hat, kurz: warum es sich {berhaupt
Jlegal”, d. h. regelkonform, verhalten soll.

Erzieherische Weisungen und Direkti-
ven beziehen ihre dialogfahige Legitimitat
daraus, daB sie sich von als sinnvoll und
verbindlich akzeptierten sozialen Ordnun-
gen herieiten lassen. Dies bedeutet eine
wesentliche Starkung der kindlichen Ich-
Kréfte. Das Kind muB sich nun nicht ldn-
ger emner unsteten, hektischen, von Zufél-
ligkeiten, Willkiir und Launen bestimmten
sozialen Umwelt ausgeliefert fihlen. Was
ihm an Selbstkontrolle, Triebverzicht und
-einschrankung abverlangt wird, kann
sich auf nachvollziehbare Begrindungen
stiitzen und von seinen vernunftgeleiteten
Willenskraften mitgetragen werden.

Auch auf der Stufe der Legalitét ist dia-
logische Erziehung - wie schon auf den
fritheren - keine ,Einbahnstrafle”. Der E1-
zieher muB vielmehr berechtigte Argu-
mente und Einwénde des Kindes aner-
kennen und auch eigene Fehler einrdu-
men. Ebenso wie das Kind verpflichtet ist,
sein Verhalten vor dem Hintergrund des
bestehenden Ordnungsrahmens zu recht-
fertigen, hat es das Recht, nach Griinden
zu fragen. Nur so ist gewdhrleistet, dal}
das Autoritative des Erziehungsprozesses
tatsachlich der Sache und nicht der ,Per-
son”, hier derjenigen des Erziehers, zu-
kommt.

Eine deutliche Grenze muB der Erzieher
allerdings dort ziehen, wo das Kind sein
Recht auf Fragen und Einwédnde offen-
sichtlich miBbraucht, um ihn etwa zu ver-
unsichern, hinzuhalten und durch unbe-
griindete, vielleicht spitzfindige Argu-
mente sein Eigeninteresse durchzusetzen.
Auch dort ist eine entschiedene Interven-
tion des Erziehers angebracht, wo das
Kind ihn durch frucht- und endlose
,Mauifechterei” in Schach zu halten ver-
sucht. Oft verbirgt sich hinter einer verba-
len Auseinandersetzung um irgendeine
Bagatelle der Wunsch des Kindes nach

Beachtung und Bevorzugung (vgl. Flos-
dorf 1988 b, 119).

Vor allem zu Beginn der Heilerziehung
wird das verhaltensauffdllige Kind weder
willens noch fédhig sein, dem Drdngen sei-
ner Triebkrifte zu widerstehen und sich
der sozialen Ordnung, die es umgibt, an-
zupassen. Seine Ich-Krifte sind noch zu
schwach, auch das pddagogische Verhalt-
nis bildet - erst in Ansétzen entwickelt -
noch keine tragfdhige Basis. Dann wird es
der Erzieher mit den meist schmerzhaften
Folgen seines Verhaltens konfrontieren
milssen. Bereits Rousseau forderte, ,daf
man Kindern niemals eine Strafe als sol-
che auferlegen darf, sondern daB sie die
Strafe immer als eine natiir-liche Folge
ihrer bésen Handlung empfinden miis-
sen" (1971, 81). Durch wiederholte und
gleichbleibende Erfahrungen soll das
Kind lernen, daff der zu erwartende Lust-
gewinn, den es aus einer sozialen Hand-
lung ziehen kann, groBer und lohnender
ist als jener, den es von dissozialen Hand-
lungen hat, wenn es die nachfolgenden
unangenehmen Konsequenzen in sein
Kalkil miteinbezieht (vgl. Aichhorn 1977,
177).

«Natirliche” und ,logische Folgen”
(vgl. Dreikurs/Soltz 1985, 82 ff., Drei-
kurs/Grey 1987) sind keinesfalls gleichbe-
deutend mit einer Bestrafung kindlichen
Fehlverhaltens. Im CGegensatz zur Strafe,
die oftmals einen willkirlichen Charakter
trdgt, einem Rachebediirfnis des Erwach-
senen entspringt und seine persdnliche
Machtposition unterstreicht, ergeben sich
logische und natiirliche Folgen aus der
Logik der Sache. Damit sind sie dialeg-
fidhig und lassen sich in einem spéteren
Gespréach mit dem Kind als sachangemes-
sen und folgerichtig begriinden. Fir das
Kind, das in einem Wutanfall mutwillig
eine Glasscheibe zerstért oder ein Zimmer
verwiistet hat, ist es einsehbar, daf es die
Scheibe von seinem Taschengeld ersetzen
bzw. das Zimmer anschlieflend wieder
aufrdumen muB. Ebenso besteht ein sach-
lich nachvellziehbarer Zusammenhang fiir
das Kind zwischen dem brutalen Verprii-
geln eines Kameraden und einem an-
schlieBenden klérenden Gesprich mit bei-
den Beteiligten, in welchem der Aggres-
sor sich zu einer Wiedergutmachung zu-
gunsten seines Opfers verpflichten muf.

Das Erreichen der Stufe des ,Vernunft-
willens” schlieBlich ist, abh&ngig vom je
individuellen Entwicklungsstand, nicht
allen Jugendlichen méglich, damit um so
weniger allen, deren Entwicklung durch
Verhaltensauffalligkeiten  belastet  ist.
Viele kommen nur bis zur Legalitatsstufe,
wobei schon dies als beachtlicher Erfolg
der Heilerziehung zu bewerten ist. Den-
noch solite der Erzieher die Vorausset-
zung far das Erreichen auch der héchsten
Stufe bereiten, indem er im argumentati-
ven Dialog immer wieder auch auf univer-
selle Prinzipien und Werte, inshesondere
Wahrheit, Gerechtigkeit, Fairnel, Leben
und Menschenwiirde, rekurriert und an
praktischen, lebensnahen Beispielen ver-
deutlicht. Vor allem der padagogische
Umgang selbst stellt einen Lebensbereich
von hochgradiger ethischer Relevanz dar,
dessen praktizierte Leitlinien im Einklang
mit den genannten Prinzipien - die so er-
fahrbar und anschaulich werden - stehen
sollten. Hat der Jugendliche die Stufe des
Vernunftwiliens erreicht, so wird er so-
ziale Regeln, Ordnungen und Institutio-
nen — vor allem jene, in denen er selber
lebt — auf der Basis solcher Prinzipien kri-
tisieren und damit seine moralische Auto-
nomie unter Beweis stellen, vorausgesetzt
naturlich, er handelt auch dementspre-
chend.

Heilerziehung, wie Erziehung iber-
haupt, grindet — so 1484 sich rickblickend
und zusammenfassend feststellen - auf
dem dialogischen Verhdltnis zwischen Er-
wachsenem und Kind. Dieses bildet das
Fundament aller (Heil-)Erziehung und ist
durch keine wie auch immer geartete
Therapie ersetzbar: wohl bedarf sie im
Einzelfall einer Ergdnzung durch eine
Therapie. Die Erziehung verhaltensauffal-
liger Kinder und Jugendlicher unterschei-
det sich von der Normalerziehung primar
dadurch, daB sie - im Vergleich zur bishe-
rigen familialen Sozialisation des Kindes -
einen kompensatorischen Charakter tragt.

Das dialogische Verhdltnis zwischen
dem verhaltensauffdlligen Kind oder Ju-
gendlichen und seinem Erzieher kann
auch weder durch Umweltgestaltung (vgl.
Simmen 1988, 24/45 {.) noch durch Hand-
lungsorientierung (vgl. Planungsgruppe
1988} ersetzt werden, wenngleich die
grofBe Bedeutung beider Faktoren fir die

Heilerziehung nicht zu bestreiten ist. Im
Gegenteil spielen sowohl die heilpidago-
gische Strukturierung des Lebensumfel-
des des Kindes unter besonderer Berick-
sichtigung auch atmosphdarischer Bedin-
gungen als auch seine Anregung und An-
leitung zu spielerischer, musisch-kreati-
ver, handwerklicher und sportlicher
Betatigung fiir die Heilerziehung eine
wichtige Rolle. Nur bleibt die Basis auch
dafiir der heilpddagogische Dialog zwi-
schen Erwachsenem und Kind.

Erfolgt die Erziehung des verhaltens-
auffilligen Kindes oder Jugendlichen
unter der Perspektive seiner Reintegration
in seine Familie, was hdufig der Fall ist, so
muB auch diese in die heilpddagogische
Arbeit miteinbezogen werden, gemdélB
dem Grundsatz Moors: ,Nicht nur das
Kind, auch seine Umgebung ist zu erzie-
hen” (1974, 400 if.). Es liegt auf der Hand,
daB ein dauerhafter Erfolg der Heilerzie-
hung nur moglich ist, wenn parallel zur
Arbeit mit dem Kind auch mit seiner Fa-
milie gearbeitet wird. Ohne gleichzeitige
Familienarbeit wird das fremdunterge-
brachte verhaltensauffdllige Kind schon
bald nach seiner Rickkehr in die Familie
in seine frihere Rolle zuriickfallen und er-
neut aufféllig werden.
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Anforderungen an Fort- und Weiterbildungsmafinahmen bei Sonderpadago-
gen unter der Beriicksichtigung von Erkenntnissen des Lernens Erwachsener

Ausgangspunkt fiir Hinweise zur Gestaltung von Qualifizierungsmafnahmen fGr
Sonderpadagogen sind erwachsenenpddagogische und -psychologische Erkennt-
nisse. Es werden Besonderheiten der Lernfihigkeit und des Gedéchtnisses im Er-
wachsenenalter dargestellt und ihre prinzipielle Bedeutung fiir QualifizierungsmaB-
nahmen erértert, Auf dieser Grundlage stellt der Autor Méglichkeiten zur Diskus-
sion, wie Besonderheiten des Lernens Erwachsener bei der Optimierung der Fort-
und Weiterbildung von Sonderpadagogen beriicksichtigt werden sollten.

1. Erwachsenenpddagogische und -psy-
chologische Erkenntnisse und ihre Be-
deutung fiir die Gestalfung von Fort-
und Weilerbildungsprozessen

Die Qualitdt von Fort- und Weiterbil-
dung wird wesentlich davon mitbestimmt,
wie lernpsychologische Besonderheiten
des Erwachsenenalters im ProzeB der

Qualifizierung  berficksichtigt werden.
Wenn es gelingt, diese psychischen Be-
dingungen bei den Anforderungen fur die
Vorbereitung der Teilnehmer auf die
Qualifizierung und fiir die Gestaltung von
Lehrveranstaltungen richtig zu nutzen,
wird auch die Fdhigkeit und Bereitschaft
von Erwachsenen, sich stiandig weiterzu-
bilden, besser stimuliert.
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