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Die Eigenart der padagogischen Beziehung und Interaktion

LBt sich die - etwa von Klatetzki (1994) - organisationssoziologisch begriindete Forderung
nach flexibler Organisation der Erziehungshilfen auch padagogisch begrinden? Oder grund-
sitzlicher gefragt: Erfordert jedes Erziehungsarrangement nicht allein deswegen ein hohes MaB
an Flexibilitat, verbietet sich hier nicht Standardisierung allein wegen des unverzichtbaren Be-
zuges auf den Einzelfall, also dem individuellen Kind mit seinen einzigartigen Lebenserfahrun-
gen und den daher einzigartigen Anspriichen an Lernchancen, die ihm gerecht werden?

Ich méchte vier Merkmale pédagogischer Interaktion beschreiben und daraus die Notwendig-
keit der Flexibilitét ableiten. Die jeweiligen theoretischen Kontexte, aus denen ich meine Ar-
gumente gewinne, mochte ich dabei nur kurz skizzieren. Meine zentrale Annahme ist, daB8 der
EinfluB von Erwachsenen auf Kinder nur dann als pidagogisch legitimiert ist, wenn er

(mindestens) diese vier Merkmale erfullt.

Das erste Merkmal: Uberhang

Das erste Merkmal bezieht sich auf den notwendigen Uberhang der Erziehenden. Erziehung
setzt einen Uberhang der Erziehenden in Relation zu den Zoglingen' voraus, in jedem Fall ei-
nen Uberhang an Orientierungsmitteln’, bei kleinen Kindern zusitzlich einen an Korperkraft.
Ohne den Umgang mit Menschen, die ihnen in dieser Hinsicht iiberlegen sind, kénnen Men-
schenkinder nicht aufvachsen, aus den bekannten anthropologischen Griinden. Dieser Uber-
hang bringt zwangsldufig ein Machtdifferential hervor: Die Kinder sind zum Uberleben und zu
ihrer Entwicklung auf die Erwachsenen stirker angewiesen als diese auf sie. Je jiinger die Kin-
der sind, desto unvermeidbar groBer ist das dadurch entstehende Machtdifferential. Die Er-
wachsenen sind auch auf die Kinder angewiesen. Es sind soziale, letztlich auch juristisch kodi-

fizierte Sanktionen vorgesehen, die die Freiheit der Erwachsenen gegeniiber den Kindern be-

! Der Begriff ,, Zégling* ist aus mehreren Giinden heikel, und seine Verwendung gilt leicht als anrichig. Ich
verwende ihn an cinigen Stellen trotzdem, weil er - gerade auch wegen des Unbehagens, das er ausldst - auf
eine Dimension besonders deutlich aufmerksam macht: das Machtdifferential zwischen Erwachsenen und Kin-
dern in Erzichungskontexten (vgl. zur Verwendung des Begriffs ,.Z6gling" auch Winkler 1988: 371 ).

? Die Begriffe , Oricntierungsmittel* und ,Machtdifferential* gehen auf Elias (etwa 1984 und 1985; 1986)
zuriick. Ich halte einc Analyse von Erzichungsprozessen mit Elias’schen Begriffen filr besonders erkennt-
nistrichtig. Der Beleg muf hier offenbleiben, da er den Rahmen villig sprengen wiirde.
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grenzen und - was wohl wichtiger ist - den Erwachsenen sind etwa die emotionalen Leistun-
gen, die Kinder fiir sie erbringen konnen, nicht gleichgiiltig. Es besteht also nicht nur eine Ab-
hangigkeit in die eine Richtung, sondern auch eine in die andere, aber die der Kinder ist fast
immer groBer als die der Erwachsenen, und damit Erziehung stattfinden kann, ist sie notwen-
dig. Dabei spielt der Uberhang an Orientierungsmitteln eine zentrale Rolle, also ein Uberhang
an Wissen, Informationen, Fertigkeiten, Strategien und ein Zugang zu zentralen Interpretati-
ons- und Deutungsmustern, die in einer Gesellschaft funktional sind, um zielgerichtetes Han-
deln zu erméglichen. Sich durch jemanden erziehen lassen zu miissen, der nicht Gber einen
Uberhang an Orientierungsmitteln verfiigt, ist woh! schwer ertriglich, zumal wenn der Mangel
an Uberhang in diesem Bereich durch andere Machtmittel kompensiert wird: Machtmittel der
Institution - etwa Verlegungsdrohungen im Heim - oder der verstirkte Einsatz korperlicher
Uberlegenheit etwa in Form von exekutierten Korperstrafen. Es ist also fiir die Erziehung nicht
gleichgiltig, wodurch die groBere Abhangigkeit der Zoglinge hergestellt wird, sie selbst ist fur
padagogische Interaktionen unvermeidbar.

Mir steht ein Beispiel vollkommen miBlungener Erziehung vor Augen. Ein Méadchen sollte
im Heim durch eine Erzieherin erzogen werden, die - man muB es wohl so deutlich sagen -
deutlich dimmer war als die 16-jahrige. Sie wurde in Auflehnung und Verzweiflung ge-
trieben durch eine unterkomplexe Kommunikation, die etwa dazu fiihrte, daB sie vollig
sinnlos Regelungen ertragen muBte, die in dieser Weise nur aufgrund des Kompetenzman-
gels der Erzieherin n6tig wurden. Dies merkte die Jugendliche und lehnte sich dagegen auf:
Die Erzieherin kompensierte thren Mangel, indem sie institutionsspezifische Sanktionen -
Ausgangsverbot, Verlegungsdrohung - nutzte, um trotzdem eine Uberlegenheit herzustel-

len. Dadurch entstand eine Eskalationsspirale, die schlieBlich zur Abschiebung der Jugend-
lichen fiihrte.

Uber dieses Beispiel hinaus wird Erziehung schwierig, wenn wir Kinder und Jugendliche mit
unseren Erziehungsbemithungen erreichen wollen, die in einem Feld leben, in dem wir keinen
selbstverstandlichen Vorsprung an Orientierungsmitteln haben. Jugendliche etwa, die auf der
StraBle leben oder die sich in eigenartigen Szenen aufhalten, in denen wir uns aus eigener Er-
fahrung nicht auskennen, wissen oft genauer als wir, was man dort kénnen muB und wie man
dort zurechtkommen kann. Lange war die einzige Antwort der Jugendhilfe, sie dort wegzuho-
len und sie in ein Feld zu bringen, in dem wir einen Uberhang haben, etwa in die von uns kon-

zipierten Einrichtungen. Hiergegen wehren sie sich oft, und je weniger repressiv wir vorgehen
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wollen, desto stirker sind wir darauf angewiesen, uns fiir ihr Lebensfeld einen Uberhang zu
erarbeiten und dort, wo sie leben, unsere spezifischen Kompetenzen zu beweisen. Dies veilangt
von den Erwachsenen mehr als die Erziehung an Orten, an denen sie den Heimvorteil haben.
Denn nun sind wir die Lernenden. Wir konnen zwar unsere durch Ausbildung und Lebenser-
fahrungen erworbenen Kompetenzen einbringen, missen sie aber auch modifizieren, weiter-
entwickeln und priifen hinsichtlich ihrer Brauchbarkeit fiir andere Lebensbedingungen. Wenn
wir uns dabei wirklich auf die Probleme einlassen, mit denen die Kinder dort - etwa auf der
StraBe - umgehen milssen, werden wir oft zunichst ratlos sein, und wir miissen uns sehr an-
strengen, damit wir ihnen etwas bieten konnen, was fiir sie geeignet ist. Lassen wir uns nicht
darauf ein, scheitern wir allein schon deswegen als potentielle Erzieher, weil wir feldspezifisch

zu inkompetent sind.

Der Uberhang ist ein erstes Merkmal padagogischer Interaktionen, unabhingig vom Erzie-
hungsstil, der hinsichtllich der eingesetzten Machtmittel differieren kann, aber sich eben immer
auf einen Uberhang bezieht. Machtdifferentiale in der Erziehung darf man sich nicht nur in
Form von Unterwerfung und Gehorsam vorstellen Denn die Verschiebung vom Befehlen und
Gehorchen zum Verhandeln (vgl. Biichner 1983) hat Machtdifferentiale zwar verandert, aber
nicht aufgehoben. Es gibt eine Reihe von Belegen fur eine sich uber lange Zeitraume erstrek-
kende Entwicklungstendenz, daB Hohergestellte mit Niedrigergestellten (etwa Wouters 1977;
van Stolk und Wouters 1987, Krumrey 1977) - hier also Erwachsene mit Kindem - in groBe-
rem Umfang verhandeln. Sie hat mindestens zwei Seiten: Kinder erhalten dadurch einerseits
groBere Handlungsspielrdaume und mehr Entscheidungsmoglichkeiten (vgl. Preissing u.a.1990:
11). Wer sich andererseits den Regeln veminftiger Argumentation bei der Aushandlung der
Regeln unterwirft’, kann die Verhandlungsergebnisse nicht in gleicher Weise unterlaufen wie
der, der die Regeln durch andere gesetzt bekommen hat. Im letzten Fall geht es (nur) darum,
die Risiken der Aufdeckung des Regelverstofles richtig zu kalkulieren, im ersten muB er etwas
tun, das er eigentlich selbst nicht billigen kann. Die Unterwerfung unter Rationalitatsprinzipien*

3 Nunner-Winkler (1992: 270 ) hat die zunchmende Bedeutung einer Form moralischer Sozialisation beschrie-
ben, dic sie als Sclbstbindungsmodell bezeichnet. Hierzu gehort, ,daB Kinder Normen tendenziell freiwillig
ibernchmen, weil sic cin ancrkanntes Mitglied in einer nach ‘verniinfligen’ Regeln strukturierten Gemein-
schaft werden wollen“ (a.a.0.: 270).

* Dieser Zusammenhang kann mit einem Begriff von Horkheimer und Adomo (1971) als Unterwerfung unter
Rationalit4tsprinzipicn bezeichnet werden. Dicser BegrifT verweist auf die zwei Seiten der Entwicklung. Einer-
scits die Chance, die Herrschaft der Eltern durch ihre Kritik und dic Forderung nach Legitimation in Frage zu
stellen, andererseits der Zwang, sich den Regeln des rationalen Diskurses zu unterwerfen, obwohl die Erwach-
senen gelegentlich auch hier den Vorteil umfangreicherer Erfahrung haben und mit der Folge, daB diese Art
von Uberlcgenheit sehr viel schwieriger zu bekimpfen ist. Rillcker (1990 b: 43) beschreibt diese Entwicklung
als . Konzept des verstandigen Kindes*: Es verschafft dem Kind einerseits Spielrdume des Mitredens und die
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(vgl. Horkheimer, Adorno 1971) - abgesichert durch Scham- und Peinlichkeitsgefuhle - ist eine
weniger sichtbare, aber eben hochwirksame Form der EinfluBnahme.

Das pweite Merkmal: Legitimationsverpflichtung

Der Uberhang ist eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir pddagogische Inter-
aktionen. Das zweite Merkmal ist eine spezifische Legitimation fir den Umgang mit dem
Uberhang, Als padagogisch sind nur solche Interaktionen legitimiert, die eine Orientierung an
den Interessen des Zoglings nachweisen konnen. Diese Nachweispflicht wird fir meinen Ge-
schmack besonders deutlich an einem Argument von Schleiermacher (1957). Er argumentiert -
in meinen Worten wiedergegeben - daBl man Kindern in der Erziehung manchmal etwas zumu-
ten muf, was ihnen widerstrebt. Dies kénne man damit begriinden, daB sie spater die Zustim-
mung zu den zugemuteten Einschrinkungen geben und sogar, hitte man sie iknen nicht zuge-
mutet, dem Erziehenden riickblickend dies vorwerfen wiirden, weil ihnen spatere Moglichkei-
ten durch den Erziehungsverzicht verbaut worden seien. Was aber ist mit den Kindem, die
vorher sterben? Fir sie ,,... verschwindet doch die ganze Rechtfertigung des Verfahrens” - so
Schleiermacher (1957: 47) in einer Zeit hoher Kindersterblichkeit.

Das ist doch ein bemerkenswerter Anspruch an die Legitimation padagogischer Interven-
tionen: Erziehung als Zumutung zu betrachten, von den Padagogen Rechtfertigung fir das
vorenthaltene Lebensglick zu fordern und ihren Nachweis einzuklagen, daB ihr padagogi-
sches Handeln sich fir die Kinder in jedem Moment als sinnvoll erfiillen muB. Man ahnt,
was man zu horen bekame, wenn man so in der freien padagogischen Wildbahn argumen-
tieren wurde und etwa Lehrer bate, diesen Nachweis fiir jede Unterrichtsstunde zu fiihren.

Brumlik (1992) hat diesen Gedanken in seiner advokatorischen Ethik aufgegriffen und - insbe-
sondere fiir das vormundschaftliche Handeln - also das Handeln ohne Bevollmachtigung durch
den Zogling - Begriindungsverpflichtungen gefordert. Erziehende miissen sich fragen und fra-
gen lassen, ob und wieso das, was sie tun, der Miindigkeit ihres Zoglings dient. Damit ist die
Nutzung des Uberhangs an enge ethische Grenzen gebunden. Nicht um die Interessen der Er-

ziehenden durchzusetzen, sondemn im Interesse des Z&glings soll er genutzt werden, ,,...um

Entlastung von elterlichen Handgreiflichkeiten - andererseits ist der Appell an die Vernunft eine subtilere und
unangreifbarere Form der Autorititsausiibung.
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seiner selbst willen, daf3 er zu seinem Leben und zu seiner Form komme“ - wie Nohl (1973:
39) es formuliert hat.

Nicht das Bild, das ich mir von ihm gemacht habe und nach dem ich ihn formen will, und auch
nicht das Modell des normalen Kindes, das vollig unabhingig vom einzeinen Kind generell
mein padagogisches Handeln bestimmen kann - sozusagen die standardisierte Schablone, die
immer paBt -, lenkt das pidagogische Handeln, sondern die Entwicklungshilfe, damit er zu
seiner Form komme, mit seinen Eigenarten unter Beriicksichtigung seiner einzigartigen Le-
benserfahrungen und der Lebensprobleme, wie sie sich fur ihn stellen. Konzeptionen der Fabri-
kation des zuverldssigen Menschen (vgl. Treiber, Steinert 1980), Umerziehungskonzepte, die
die individualistische Gerichtetheit durch Kollektiverziehung beseitigen wollen (vgl. Mann-
schatz 1979) oder lerntheoretisch begriindete Reduktionen der Erziehung ausschlieBlich auf
Verhaltensmanipulation durch Belohnung und Strafe sind daher in diesem Sinne keine pid-
agogischen Interaktionen.

Auch wenn Erziehung ohne Belohnung und Strafe wohl nicht méglich ist - bedenkt man etwa,
daB auch das Hochziehen der Augenbraue als Strafe empfunden werden kann, wenn sie als
Symbol fir den Entzug der Zuwendung gedeutet wird - muB Erziehung nicht nur ihre Inter-
vention mit dem Kindeswoh! begriinden kénnen, sondern auch immer diber Belohnung und
Strafe hinaus Entwicklungsanreize geben. Die Wahmehmung der Kinder und der Umgang mit
ihnen kann dann nicht nur auf Erziehung und die Erziehung nicht nur auf explizite Erziehung
reduziert sein. Es ist doch ein Entwicklungsfortschritt, wenn aufwachsende Menschen die Ma-
nipulation ihrer Eigenarten als identitatsbelastend erleben und hiergegen Widerstande entwick-
len Dies ist i.d R. ja kein Widerstand, sich zu entwickeln und weiterzuentwickeln, sondem ein
Widerstand dagegen, daf die Entwicklungsrichtung durch andere festgelegt wird oder daB die

anderen Methoden anwenden, die mit dem Selbstbild unvereinbar sind.

Mit Bernfeld (1925:49) miissen wir von Erziehung als der Summe aller Reaktionen einer Ge-
sellschaft auf die Entwicklungstatsache mehr verlangen als Konditionierung oder Umerziehung,
Gerade solche Reaktionen haben die Kinder und Jugendlichen, mit denen wir es in der Ju-
gendhilfe zu tun haben, oft in fiir sie unertriglicher Weise erlebt. Sozialpidagogen miissen sich

dann ihr Vertrauen erst mithsam verdienen, auch dadurch, daB sie ihnen beweisen, daB sie sie
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in diesem Sinne nicht erziehen wollen. Der Mifibrauch der Erziehung, die eben keine war, son-

dem Dresssur, Verhaltensmodifikation 0.4., hat sie tief diskreditiert.

Wie miStrauisch Kinder durch solche Erfahrungen geworden sind und wie der Zugang zu
ihnen méglich werden kann, beschreibt Pfennig (l§96) aus der Betreuung von StraBenkin-
dem. Sie berichtet, daB es einige Tage gedauert hat, bis die obdachlosen Jugendlichen eine
Ubernachtungsmaglichkeit in einer Tiefgarage annehmen, die ihnen auf Initiative der
Streetworker von der Stadt fiir die Wintermonate zur Verfigung gestellt worden war, Ins-
besondere als man ihnen anbietet, sie mit dem Beratungsbus dorthin zu fahren, werden ei-
nige sehr miftravisch. Sie haben mit Erwachsenen - und wohl auch mit professionellen
Betreuern - Erfahrungen gemacht, die sie vorsichtig werden lieBen. Die Schwierigkeiten ih-
res Lebens werden dann in anderer Weise deutlich, als sie dort ankommen. Dies wird so
beschrieben: ,,Beim Betreten der Tiefgarage und der Inspektion der vorhandenen Matratzen
und Schlafsacke sind die Jugenlichen sichtlich geriihrt. Mathias ist den Tranen nahe und
erzihlt, daB er seit drei Monaten nicht mehr ausgestreckt geschlafen hat und in der Nacht
zuvor wegen einer Ratte, die ihm sein Abendessen gestohlen hat, nur in der Hocke, ange-
lehnt an eine Wand, iibemachtet hat.* (Pfennig 1996: 94).

Die Grenzen expliziter und die Chancen impliziter Erziehung haben Niederberger/Buhler-
Niederberger (1988) betont. Sie haben schon beschrieben, wie Jugendliche denjenigen pad-
agogischen Inszenierungen, in denen die pidagogischen Absichten allzu vordergriindig zu spii-
ren waren - die sozusagen schon von weitem nach Erziehung rochen - die groten Widerstande
entgegengebracht haben, wihrend sie die impliziten Formen der Erziehung genossen haben.
Die offiziellen Gruppengespréche in den Jugendwohngemeinschaften mufiten gegen Wi-
derstinde durchgesetzt werden, und die innere Beteiligung war gering, die informellen Ge-
sprache am Rande der Mahlzeiten erlebten sie als besonders wichtig und angenehm, ob-
wohl die Padagogen auch da oft padagogische Hintergedanken hatten.

Das Arrangieren von Lemnsituationen und auch von lemtrichtigen Lebensbedingungen, die
durch vielfaltige Anregungen, Chancen des Ausprobierens und einer Milderung der Folgen des
Scheiterns gekennzeichnet sind, und das Schaffen und Zulassen von Raumen, wo Jugendlichen
sich selbst entwickeln und sich selbst inszenieren konnen (vgl. Bohnisch, Miinchmeier 1993:
16), dies sind Qualitdtsmerkmale padagogischer Interaktionen. Dabei werden die Kinder und
Jugendlichen als eigenstindig denkende, fiihlende und handelnde Personlichkeiten verstanden,
die gerade nicht so werden und werden sollen, wie wir sie uns vorstellen und am liebsten hit-
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ten. Die Regie iiber ihr Leben sollen sie selbst ibernehmen und nicht Delegierte unserer Auf-
trige werden. Ein Grund hierfiir ist, daf3 wir gar nicht wissen, wie die Welt aussehen wird, in
der sie zurechtkommen und ihre Probleme bewiltigen miissen. Unser Uberhang an Orientie-
rungsmitteln ist begrenzt auf das, was Prange (1991: 32 - 34) das biologische Defizit genannt
hat, das sich sukzessive ausgleichen 14Bt, das soziale Defizit, das lebenslanges Lemen in einer
sich stark verindemnden Welt erfordert, konnen wir durch die Erziehung der Jugendlichen nicht
tiberflilssig machen. Daher miissen wir Lebensbedingungen arrangieren, in denen sie lemen

konnen, sich zu orientieren,

Das dritte Merkmal: pidagogische Interaktion als Interaktion

Dies leitet iiber zum dritten Merkmal padagogischer Interaktion, nimlich ithrem interaktiven
Charakter, der die Selbstaberschatzung der Erziehenden begrenzen kann. Fend (1972: 11) hat
geschrieben: ,Auch in einer modemen Kultur findet jeden Tag eine Invasion von Barbaren
statt. Téglich werden Kinder geboren, die noch nicht fihig sind, am Leben der Umgebung teil-
zunehmen". Wir Erwachsenen als diejenigen, die alle wichtigen Fiden in der Hand haben und
aus Barbaren Menschen machen wollen®, dies beschreibt doch giinstigenfalls einen Zusammen-
hang aus einem ganzen Geflecht. Pddagogische Interaktion, die diesen Namen verdient, ist
eben auch Interaktion, also wechselseitiger EinfluB. Dies gilt unabhingig davon, ob wir es
wahr haben wollen oder nicht: Auch die Kinder beeinflussen uns. Doehlemann (1979) hat die
sozialisierende Wirkung von Kindem auf Erwachsene beschrieben. Wir sind eben oft auch ab-
hingig von den Kindern, sie haben uns etwas zu bieten: etwa ihre unmittelbare Art, Gefiihle zu
zeigen, ihre Korperlichkeit, ihr Witz, ihre Sprachkonstruktionen und ihre Art zu fragen, die
Welt kennenzulernen und sich zu wundern (vgl. Horster1992) - und vieles mehr lassen uns -
hoffentlich - nicht gleichgiiltig. Diese gegenseitige Abhdngigkeit erscheint mir wiinschenswert,
also auch die der Erwachsenen von den Kindern, damit ihnen nicht gleichgiiltig ist, ob die In-
teraktion gelingt, und auch damit ihr Interesse am Gelingen nicht nur durch ethische Deu-
tungsmuster abgesichert ist. Viele Determinanten der Erziehung in Institutionen kdnnen als
Strategien der Erwachsenen interpretiert werden, ihnen eine erheblich groBere Unabhingigkeit
zu verschaffen: etwa hauswirtschaftliche Mitarbeiterinnen fur die Versorgung im Heim,

$ Bittner (vgl. 1974) stellt dem pointicrt die Perspektive der Kinderwelt gegeniber.
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Schichtdienst, groBe Gruppen und Diskreditierung der Eltern bringen eine ungleiche Abhén-
gigkeit von den Lebensbedingungen der Institution fir Kinder und Erwachsene hervor.

Die falsche Vorstellung, Erziehung sei EinfluB nur in die eine Richtung, hat weitere Folgen.
Auch wenn der Uberhang in Form eines erheblichen Ungleichgewichts in der gegenseitigen
Abhangigkeit notwendig ist, desto problematischer und unertréglicher wird er empfunden, je
alter die Kinder werden. Bei Jugendlichen verringern sich die Machtdifferentiale zu den Er-
wachsenen z.B. durch die zunehmende Bedeutung von Gleichaltrigen und die groBere Unab-
hangigkeit etwa von der emotionalen Beziehung zu den Erwachsenen. Diese Verringerung des
Machtdifferentials ist eine Notwendigkeit des Aufwachsens. Aber Erwachsene stehen in der
Gefahr, die sich verringernden Machtdifferentiale durch andere Machtquellen zu kompensieren.

Diese Gefahr ist besonders groB, wenn Bedirfnisse der Kinder negiert und Erziehungsziele
ohne Riicksicht auf die Lebenserfahrungen der Kinder primér als personenverandernde Ziele
definiert werden, als Beseitigung von Defiziten, die aus dem Vergleich eines Kindes mit einem
Normalitatsmodell konstruiert wurden. Dann geht es nicht um Entwicklungsaufgaben (vgl.
Mollenhauer, Uhlendorff 1992) und um das Arrangieren von lerntrachtigen Lebensbedingun-

gen, sondern nur noch um Disziplinierung und Normalisierung der Person.

Niemeyer (1993: 54) hat das am Beispiel eines Jugendlichen beschrieben, der seine Alter-
nativen schon im Strichermilieu gefunden hatte, wahrend man sich im Heim noch diber sein
starkes Bedurfnis nach Zuwendung und Nihe beklagte. Dies verweist u.a. darauf, wie
selbstandig Kinder und Jugendliche sich mit problematischen Lebensbedingungen ausein-

andersetzen und welche Folgen es haben kann, wenn Bedirfnisse negiert und die Abhan-
gigkeit von den Erzichenden iiberschatzt wird.

Hinzu kommt, daB einige Mittel heikel werden. Insbesondere wenn der Uberhang bei ilteren
Kindern oder Jugendlichen noch iiber korperliche Uberlegenheit hergestellt wird, hat dies weit-
reichende Folgen. Wenn korperliche Gewalt moglich erscheint, werden nicht nur andere Ein-
fluBmoglichkeiten - namlich die, die auf emotionaler Zuwendung beruhen und zumindest ge-
genseitiges Wohlwollen voraussetzen - in ihrer Wirkung geschwiacht oder wirkungslos. Auch
die Strategien der Jugendlichen konzentrieren sich dann leicht auf die Sanktionsvermeidung.
Scheinanpassung statt flexibler Internalisierung - vielleicht der wichtigste Unterschied in den

Folgen von Dressur und padagogischer Interaktion - ist das Ergebnis, und eine zentrale Vor-
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aussetzung, um sich in Richtung auf die eigene Form hin zu entwickeln, nimlich die relative
Angstfreiheit, wird zerstort (vgl Steinert 1972: 105).

Wer sich verindern will, muB die GewiBheit haben, daB er nicht in eine existentiell bedrohliche
Situation kommt, er benotigt das Vertrauen, da3 die Lebensverhiltnisse morgen ungefihr so
sind wie die heute, daf3 sie ihn nicht heillos iiberfordern werden und da8 er ein MindestmaB an
Kontrolle iiber das eigene Leben behalt. Dies ist sehr viel leichter, wenn ein gegenseitiger Ein-
fluB kultiviert und beidseitige Entwicklung angestrebt wird.

Das Vierte Merkmal: Ausrichtung auf die Zukunft

Das vierte Merkmal padagogischer Interaktion ist der Bezug zur Zukunft. Die Bewiltigung der
aktuellen Lebensverhaltnisse soll erganzt werden durch eine Ausrichtung auf die Bewiltigung
zukinftiger Probleme.

Dabei ist die Unterstiitzung bei der Bewiltigung der aktuellen Probleme fiir die Jugendhilfe
schon ein erheblicher Fortschritt. War sie doch lange blind fur die Probleme, die die Kinder
bewaltigen miissen, fir ihre Leiden und Bediirfnisse und ist es heute oft noch. Tatsachliche
Hilfe bei der Bewiltigung schwieriger psychischer, sozialer oder materieller Probleme ist damit
eine wesentliche Leistung. Aber die Verantwortung der Erwachsenen muB dariiber hinausge-
hen. Sie muB} Optionen er6ffnen und neben der Gegenwartsorientierung Platz fiir eine Orientie-
rung auf die zukiinfligen Bewiltigungschancen schaffen (vgl. Bohnisch, Miinchmeier 1993: 15,
26). Damit hatte die Heimerziehung schon unter gunstigen Voraussetzungen Schwierigkeiten:
Oft hat sie Lernfelder konstruiert, in denen man die einrichtungsspezifischen Probleme mit
Strategien bewaltigen konnte, die auBerhalb dysfunktional waren, die Kinder also etwas lemn-
ten, was sie zukiinftig nicht brauchen konnten, und etwas nicht lemten, was sie zukiinftig brau-
chen wiirden. Heute sind die Verhiltnisse noch schwieriger. Was haben wir fur Zukunfisent-
wiirfe fiir die Kinder und Jugendlichen, die wir in der Jugendhilfe betreuen? Nicht nur, daB uns
die festen Fahrpline durch die Jugendphase abhanden gekommen sind (vgl. Fuchs-Heinritz,
Kriiger 1991), sondern auch die individuellen Folgen von 6konomischer Unterprivilegierung,
sozialer Ausgrenzung und vorenthaltenen Entwicklungsmoglichkeiten schrinken die Ressour-
cen auch fiir die Bewiltigung zukiinftiger Probleme ein, bei gleichzeitiger Verantwortungszu-
schreibung fiir das eigene Gliick Gerade fir die in der Jugendhilfe betreuten Jugendlichen trifft
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die von Beck betonte Paradoxie besonders zu, daB sie ihren eigenen Lebenslauf selbst gestalten
mussen, wo er doch tiberwiegend das Produkt der Verhiltnisse ist (vgl. Beck 1986: 216). Un-
ter solchen Bedingungen sind standardisierte Zukunfisentwiirfe nicht méglich, sondern es ist

auBerordentlich schwierig, Optionen zu erdffnen, die tiber den Tag hinausgehen.

Die gleichgiltige, alte Schablonen benutzende und letztlich verantwortungslose Weise in
der wir oft mit den Zukunftsperspektiven umgehen, wird in meinen Augen besonders deut-
lich, wenn Einrichtungen ihr volles Sanktionspotential auf die Erreichung von Ausbil-
dungsabschliissen richten, an deren Erfolg niemand mehr glaubt. Ausbildungs- und Beruf-
sperspektiven konnen selbstverstiandlich Zukunftschancen eréffnen, aber es ist der Nach-
weis der Erfolgschance notig. Priift man diese, wird man in vielen Fllen feststellen, daB
man gerade auf die Perspektive gesetzt hat, die am wenigsten tragt, und dies haufig um den
Preis eskalationsfordemder Strategien, alles auf eine Karte zu setzen.

Standardisierte Zukunftsentwiirfe sind aus den genannten Griinden noch schwieriger gewor-
den, als sie fiir Menschen, die am Rande der Gesellschaft aufwachsen und leben, schon immer
waren. Um dem Zukunfisbezug gerecht zu werden, benétigen wir daher in padagogischen In-
teraktionen Phantasie - nicht nur Technologie. Ich habe hierfiir eine Utopie vom etwas besse-
ren Leben gefordert. Man kann sie so skizzieren.

Ausgangspunkt sind insbesondere die Leidenserfahrungen des einzelnen Menschen, die
Schwierigkeiten, die die Kinder haben, und ihre individuellen, durch ihre Lebenserfahrungen
und ihre aktuellen Lebensverhiltnisse beeinfluBten Problemdefinitionen. Wie die Kinder ihr
bisheriges Leben interpretieren und verstehen, was sie unbedingt vermeiden wollen, was ihre
Angst hervorruft, welche Strategien sie als funktional erlebt haben, worauf sich ihre Hoffnun-
gen richten und welches ihre - noch so gebrochenen oder unrealistischen - Zukunftsentwiirfe
sind, dies ist das Material fur die sozialpadagogisch inspirierten Deutungen. Die Deutungen
mussen die verbalen, die nonverbalen und die durch Handlungen ausgedriickten AuBerungen
u.a. daraufhin dechiffrieren, welche vorenthaltenen Lebenschancen, welche Defizite in den Le-
bensbedingungen, welche Belastungen und Handicaps durch destruktive Lebenserfahrungen
darin zum Ausdruck kommen. Vor dem Hintergrund dieses Wissens entwickelt man eine Vor-
stellung von giinstigen, winschenswerten Lebens- und Lernbedingungen fiir dieses Kind und
eip auch theoriegeleitetes Wissen tiber Entwicklung und Bildung - im sehr umfassenden, sozi-

alpadagogischen Sinn des Wortes - zulassende und fordernde Lebensverhiltnisse.
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Ist man an solchen AuBerungen von Kindern interessiert und deutet man sie in der skizzierten
Weise, dann kann man die konkret zu bewiltigenden Lebensbedingungen in spezifischer Weise
padagogisch bewerten, und zwar nicht nach Kategorien der allgemeinen Moralvorstellungen
oder der Aufrechterhaltung der 6ffentlichen Ordnung, sondern hinsichtlich der Gefahren, Ver-
letzungsrisiken und des Belastungsprofils fiir dieses individuelle Kind und der Realisierung
seines Lebenssinns ( vgl. Miiller 1997: 113). Die Hilfe bei der aktuellen Lebensbewaltigung
erfolgt im Lichte eines padagogischen Deutungsmusters, das eben ganz besonders an den még-
lichen oder verweigerten Entwicklungschancen interessiert ist. Dies ist das Material fiir die

Utopie vom besseren Leben.

Die aktuellen Lebensverhiltnisse sind vor dem Hintergrund der dechiffrierten Leidenserfahrun-
gen daraufhin zu analysieren, wo kleine - und wenn es méglich ist, auch groBe - Veranderun-
gen durch die sozialpidagogische Betreuung moglich sind. Es sind Phantasien nétig iiber das
(etwas) bessere Leben dieses Kindes, ausgehend von den derzeitigen Lebensbedingungen. Die-
se Phantasien sollen nicht bei standardisierten, idyllischen Vorstellungen vom allgemeinen Kin-
dergliick landen, sondern geleitet sein etwa durch die Frage: Was wire fiir dieses Kind mit
seinen einzigartigen Lebenserfahrungen und der einzigartigen Verarbeitung seiner Lebenserfah-
rungen ein besseres oder gar schones Leben? Nicht gemeint ist ein allgemein giiltiges Modell
vom ordentlichen Leben, sondern eine Vorstellung vom - in diesem Fall - moglichen Lebens-
gliick.

Eine solche Utopie erfuillt daher mindestens folgende Bedingungen:

o Sie geht aus von den subjektiven Problemdefinitionen des Kindes und von den konkreten
Lebensverhiltnissen, in denen es lebt.

o Sie konfrontiert die aktuellen Lebensverhiltnisse mit Ideen von Lebensbedingungen, die fiir
dieses Kind entwicklungsfordernd wiren,

o Sie leitet aus dem Vergleich eine padagogisch inspirierte Bewertung der derzeitigen Le-
bensbedingungen ab und erarbeitet zugleich konkrete Ideen von einer (relativen) Verbesse-
rung. Hierdurch angeregt, kénnen die konkreten Lebensbedingungen daraufhin abgeklopft
werden, wo und in welcher Weise sie eine Realisierung von Elementen des besseren Lebens

zulassen.
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* Sie vermeidet die Konzentration auf eine defizitorientierte Wahmehmung der Kinderper-
sonlichkeit, ohne die Folgen unmenschlicher Lebensbedingungen und deren Kosten fiir das
Kind zu bagatellisieren.

Kinder, die sich unter harten Bedingungen - ob im Eltemhaus, im Heim oder auf der Strafe -
durchschlagen missen, haben nach meinem Eindruck oft nicht den Kopf frei, um fir sich und
ihr Leben solche Phantasien zu entwickeln. Auch wenn sie es versuchten, wire dieses Nach-
denken vielleicht unertraglich, weil es eine Ahnung von den aktuell und bisher vorenthaltenen
Lebenschancen vermittelte. Es ist unser professionelles Geschdft, solche Vorstellungen zu
entwickeln und anzubieten fiir einzelne Kinder und Jugendliche und ggf. fiir mehrere, die sich

in einer dhnlichen Situation befinden.

Zusammenfassung: Flexibilitit und padagogische Interaktion

Der Uberhang, die ethisch begriindete Beschriankung seiner Nutzung, die Kontrolle der Selbst-

iberschitzung und der Zukunfisbezug - hat das etwa zu tun mit der Flexibilitt von Organisa-

tionen und Professionellen? Zum AbschluB will ich die Aspekte, die diesen Zusammenhang
illustrieren, zusammenfassend aufzihlen:

1 Der notwendige Uberhang an Orientierungsmitteln muB fiir Lebensfelder, insbesondere au-
Berhalb von Erziehungsorganisationen, durch die professionellen Pidagogen erst hergestellt
werden. Dies erfordert Kompetenzen, die sich auf ein spezifisches Feld beziehen und fiir an-
dere Felder jeweils neu erarbeitet werden miissen.

2. Die ethisch begrindete Forderung nach individueller Entwicklungshilfe, die zumindest die
einzigartigen Lebenserfahrungen und die aktuell zu bewiltigenden Lebensverhltnisse be-
ricksichtigen muB, verbietet jede a priori Standardisierung. Gerade wo Jugendliche unter
einer Erziehung gelitten haben, die in diesem Sinne keine war, und so sensibilisiert worden
sind fiir personenveréindernde Strategien, ist der Nachweis, daB sich das padagogische Han-
deln an ihren Eigenarten orientiert, auch aus Effiziensgriinden unverzichtbar.

3. Die Kennzeichnung als Interaktion verweist auf einen Prozef wechselseitiger Beeinflussung
von Kind und Umwelt (vgl. Leu 1985). Der Pidagoge und die von ihm partiell gestalteten
Lebensbedingungen miissen sich in diesem ProzeB ebenfalls versndern. Die Richtung dieser

Verénderung und ihre Geschwindigkeit kénnen durch ihn nicht determiniert werden, sonst
verliert er seiner Interaktionsfihigkeit.
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4. Der Zukunfisbezug - hier im Vorschlag der Erarbeitung einer konkreten Utopie vom etwas
besseren Leben ein wenig konkretisiert - kann nicht durch Riickgriff auf feste Fahrplane und
standardisierte Muster glaubhaft konstruiert werden, sondemn nur durch kreative Ideen, die
jeweils neu entwickelt werden und deren Realisierbarkeit immer wieder durch die Jugendli-

chen geprift wird.

Flexibilitit ist also eine notwendige und unverzichtbare, allerdings allein auch nicht hinreichen-

de Bedingung padagogischer Interaktion.
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