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Vorwort

,Man macht sich heutzutage vermutlich
in keinem Lebensbereich so viele IHusio-
nen wie im Erziehungsbereich*
(BREZINKA 1981, 298).

Die Illusionen iiber die Macht der Erziehung und ihre damit kontrastie-
renden, eher bescheidenen, wenn nicht gar kiimmerlichen Erfolge sind
AnlaB dieses Buches. Das Auseinanderklaffen von Realitit und
Wunsch, von Praxis und Theorie kann fir einen Psychologen und
Pidagogen mit Sicherheit auch AnlaB zu mancherlei anderen Aktivité-
ten sein als ausgerechnet der zur Verfassung einer Schrift iiber die
,,Grenzen der Erziehung'‘: z. B. neue Forschungen in Angriff nehmen,
neue Theorien konzipieren, verbesserte Ausbildung von Lehrern und
Erziehern fordern, Erzichungsberatungsstellen griinden usw. Allen
diesen Aktivititen gemeinsam wire der Versuch einer Uberwindung
eines Defizits — eines prinzipiell behebbaren, wie man meistens glaubt.
‘Wie aber, wenn die MiBerfolge unvermeidbar, wenn bestimmte Erzie-
hungsprobleme prinzipiell unlésbar wiren? Wenn auch noch so einfiihl-
sames, gescheites, reflektiertes und gewissenhaftes Erziehen zum Schei-
tern fithren kann oder gar muf3?

Das kaum Glaubliche dieser Ahnungen, die Faszination der Erwartung,
eventuell iiber den Rand unseres Erziehungsalltags in einen Abgrund
schauen zu kénnen, stand Pate beim Entschluf3, dieses Buch zu versu-
chen. Man wiinscht sich Leser, die das verstehen und die SpaB an der
Negativ-Interpretation unseres ,,aktuellen pddagogischen Forschungs-
standes* (wie es so schon heiBt) haben. Leser mithin, die gewissermaBien
so fest an die Macht der Erziehung glauben, daB sie sich auch mal einen
Blick auf ihre Ohnmacht,gonnen konnen.

Ich bin unsicher, welche Kenntnisse man beim Leser eines Buches uiber
die ,,Grenzen der Erzichung voraussetzen kann. Ich habe versucht,
statistische, wissenschaftstheoretische und fachwissenschaftliche Pro-
bleme so auszuwihlen und darzustellen, daB der Text auch fiir jene
verstindlich bleibt, die als Lehrer, Eltern, als Pidagogen oder Sozial-
piadagogen, als Psychologen oder Therapeuten an der Sisyphos-Arbeit
der Beratung und Hilfe, der Erziehung und Therapie hin und wieder ver-
zweifeln mogen — und dmhalb auch gevnB schon tiiber Grenzen nachge-
dacht habcn S _ o




Die Geschichte dieses Manuskripts ist eine lidngere. Gedanken einer
nicht verdffentlichten Schrift, die ich zwischen 1979 und 1981 fiir die
Fernuniversitit erstellt habe, werden hier wieder aufgegriffen, ebenso
wie Argumente aus einem Artikel iiber die ,,Grenzen piddagogischer
EinfluBmoglichkeiten im Kleinkindalter* (1978) und einem iiber ,,Pro-
bleme der Bestimmung und Realisation von langfristigen Erzichungszie-
len* (1978).

Bei organisatorischen und technischen Probleme der Literaturbeschaf-
fung und Manuskripterstellung haben mir Claudia Kiene, Birgit Mil-
bach und Andrea Strobach geholfen. Ich bedanke mich herzlich. Jene,
dic mich an der ziigigen Bearbeitung des Themas gehindert haben,
bleiben zur Strafe unerwihnt.

Steinhagen, im Sommer 1984 Rainer Dollase



Prolog —
oder: einleitendes Beispiel

.,Children will learn whatever you decide
to teach them, if you approach teaching
appropriately*

J.W. TAWNEY (1981)

An einem der wenigen nicht verregneten Sommertage des Jahres 1984 haben
Karin und Giinther F. ein Erziehungsproblem mit ihrem (noch) einzigen Sohn
Markus. Schauplatz: eine stidtische Griinanlage, die sich wie ein griines Band
du:rch eine ideenlos dahingesetzte Wohnsilo-Landschaft dahinschlingelt. Ein
Kinderspielplatz darin. Vier, fiinf Kinder spielen im Sand, klettern auf Pfahlge-
riisten, kriechen durch Betonréhren, schaufeln Plastiklastautos voll — das
iibliche. Auf den Binken rundum: Muttis — wie immer. Man kennt sich, vom
Sehen. Spirliche Unterhaltungen kommen in Gang, die Augen wandern fur
intensivere Gespriche zu lang und zu nervés liber die Gruppe spielender Kinder.
»Daniela — laB das bitte!* ,,Jasper, paB bitte, bitte auf, daB Du nicht runterfallst*
— gereizte, gequilt hoflich formulierte, von Volkshochschulweisheit verunsi-
- cherte, Versuche, die Kleinen, samt und sonders im Vorschulalter, zu stérungs-
freiem Spiel anzuhalten. :

Giinther F. ist der einzige Mann auf den Bédnken rundum. Karin und Gunther
unterhalten sich nicht — sie blicken wie gebannt auf ihren Sohn Markus, vier
Jahre alt. Fir Karin und Giinther ist der Besuch des Spielplatzes ein einziger
StreB. Wird er sich heute mit den Kindern vertragen? Wann endlich wird er mit
den anderen Kindern ,,normal®“ spielen koénnen? Ihre Befiirchtungen haben
Grund. Markus ist schon 6fter mit seiner Aggressivitit aufgefallen. Hat Mini-
Clubs und Krabbelgruppen gesprengt. Kinderbesuche vergrault, weil er wie ein
Berserker geschubst, geschiagen, gekratzt und gebissen hat. Karin und Giinthers
Befiirchtungen werden auch heute nicht ,enttduscht*. Markus schaut, scheinbar
versonnen, Bauch vorgestreckt, Mund offen, sich ,,verlegen* hin und her dre-
hend, der Daniela beim Buddeln zu. Urplétzlich jedoch schiédgt er ihr mit seiner
Schaufel auf den Kopf und tritt der am Boden Hockenden noch kriftig in die
Seite . . . Daniela schreit wie am SpieB, Karin und Giinther springen auf, Danie-
las Mutter eilt zu ihrem Kind. Sprachloses Entsetzen, Karin und Gunther werden
blaB, Giinther stammelt verlegen ,,Entschuldigen Sie, ich weiB auch nicht warum
er das macht . . .* und Danielas Mutter empdrt: ,,Das hingt ja wohl ganz klar
von den Eltern ab. Das miiiten Sie ja besonders wissen . . .* und rauscht vielsa-
genden Blickes mit Tochter und hastig zusammengerafftem Spielgerit ab. Das
saB. Ja, Karin und Giinther miiten es wissen, sie wissen es auch eigentlich — und
df:nnoch sind sie hilflos. Karin ist nimlich — genau wie Giinther — in Pidagogik
diplomiert. Karin war vorher schon Sozialpddagogin, hat gar ein Jahr lang im
Kindergarten gearbeitet. Giinther hat schon mal in der Volkshochschule einen
I_(m's abgehalten. Uber Gordons ,,Familienkonferenz”. Und nun dieses. Pein-
lich. Thre Betroffenheit verhindert, daB sie zu Markus auch nur ein Wort sagen.
Das ist falsch - sie wissen es. Sie zichen ihn kopfschiittelnd hinter sich her. Nur .
weg von hier. Karin leidet besonders. Es wird wieder eine lange, schlaflose Nacht
fiir sie werden — voll von Vorwiirfen, Selbstzweifeln, Befiirchtungen . . .. .




-Zu Hause angekommen, fillt ihr Blick — peinlich beriihrt — auf den Friedensauf-
kleber auf ihrem Kiifer. Ist Danielas Vater nicht bei der Bundeswehr? Auch das
noch...

Karin und Giinther haben die ,,Grenzen der Erzichung' erfahren. Sie
haben ,,Gutes* vorgehabt, wollten ein friedfertiges, kooperativ mit
anderen spielendes Kind. Sie haben sich Miihe gegeben und nach allen
Regeln der Erziehungskunst, vorbildlich, reflektiert, verniinftig und mit
Herz den kleinen Markus betreut, ihm Anregungen vermittelt, Lerner-
fahrungen ermdoglicht, Geborgenheit geboten, Gruppenerfahrung orga-
nisiert . . . Sie wissen nun nicht mehr, was man hitte anders, besser
machen kénnen. Warum ist ausgerechnet ihr Kind so aggressiv und die

Kinder der anderen, wesentlich strengeren, ja fast autoritdren Eltern, so
friedlich?

Befragen wir den Fall konventionell, miifiten wir jetzt die Fehler suchen,
die Karin und Giinther evtl. gemacht haben. Fragen wir aber einmal
- anders als iblich. Gehen wir davon aus, daB die beiden Diplom-Padago-
gen keine Fehler gemacht haben und fragen wir, welche Griinde es geben
konnte, daB trotz ,,bester erzicherischer. Einfliisse unerwiinschte,
gegenteilige oder ungeplante Wirkungen entstehen. Das ist die Frage

-nach den ,,Grenzen der Erziechung*, danach, was Erziehung aus welchen
Grinden nicht erreichen kann.

Man sage nicht, das Beispiel sei konstruiert. Es ist so geschehen. Man
sage auch nicht, so ein Fall kime selten vor. Er kommt mit Sicherheit
hiufig vor. Man sage auch nicht, er komme sicher bei allen moglichen
Eltern vor, nur nicht bei studierten Pddagogen. Er kommt bei diesen
genausooft vor wie bei Psychologen- oder Soziologen-Eltern — und bei
diesen genauso oft wie bei allen anderen Eltern auch. Man sage auch
nicht, man kénne das sicher herausbekommen, warum der klemc Mar-
kus so aggressiv sei. Man kann gewiB behaupten, daB er nach der/Theo-
rie von FREUD, BANDURA oder SKINNER aus diesen und jenen
Griinden so sein muBl. Aber Markus schaut weder fern, nochist er jemals
von seinen Eltern geschlagen worden. Und die Beziehung zwischen
Karin und Giinther ist bestens. Und beim Psychologen waren sie auch
schon. Und beide haben Gruppentherapien hinter sich, ,,Psychodrama“
und ,,Gestalttherapie. Und einen Gesprichskreis mit jung_eh Eltern
besuchen sie auch. Und demnichst organisieren sie einen Kinderladen
mit dem Gesprichskreis. Man sage auch nicht, das Problem von Karin
und Giinther sei lacherlich. Es hat gewiB seine amiisanten Seiten fiir den
AuBenstehenden. Vor allem fiir solche, die ihre Kinder bereits groB-
gezogen haben und die wissen, daB man die Gelassenheit mit der Zeit



gewinnt. Aber Karin und Giinther sind hier zunichst einer Allmachts-
theorie von Erziehung aufgesessen, an der Wissenschaftler wie Popular-
wissenschaftler kriftig mitgewirkt haben. Und an die diese selbst wahr-
scheinlich nie geglaubt haben. Und man kann eine durch erzieherische
Omnipotenztheorien verunsicherte Generation von Eltern, Lehrern und
Erziehern nun nicht auch noch wie die Angeschmierten in ihrer Hilflo-
sigkeit im Umgang mit dem ,,Praxisschock*, dem ,,Babyschock®, dem
..Erstkinderschock* belicheln. Auch fixe Profidiagnosen helfen nie-
mandem — das Herunterschnurren von allerlei passenden Erklirungsfi-
guren wie ,double bind“, ,,funktionelles Lernen®, , Einzelkindpro-
blem*, ,,nonverbaler Kommunikationsstil*‘, ,,multifaktorielle Genese*
insbesondere nicht. Im Seminarchinesisch wird man mit dem Fall von
Markus, von Karin und Giinther leicht fertig. Fraglos.
Die Schuldsuche, die der zeitgendssische Humanwissenschaftler in
einem solchen Fall beginnt, entlarvt ihn als Anhénger derselben Theorie,
in der auch Karin und Giinther verwurzelt sind: alles ist machbar, mit
Erziechung macht man alles. Wenn also in der Erziehung was nicht
klappt, muB es einen Schuldigen geben. Zumindest eine Ursache. Und
wenn der Schuldige gefunden, die Ursache benannt ist, dann wird die
Arznei verordnet, die Therapieform gewihlt, der MaBnahmenkatalog
festgelegt. Und anschlieBend muB das Ergebnis ja so wie gewiinscht
vorliegen. Wehe das nicht. '
Dieses Buch wendet sich an Anhiinger der Machbarkeitstheorie, insbe-
sondere an solche, die noch undeutlich oder auch schon deutlich spiiren,
daB einiges daran nicht stimmen kann. Hans Jorg HEMMINGER, der
das Buch ,,Kindheit als Schicksal? geschrieben hat, legitimiert eine
Kritik an der Elternschuld-Theorie — der wichtigste Ableger der Mach-
barkeitstheorie — wie folgt: ,,Nichts wirkt zerstorerischer auf die Eltern-
Kind-Bezichung als der Gedanke, die Kinder miiiten eigentlich ausge-
glichen, gesund und intelligent sein, wenn die- Eltern nicht irgendwo
versagt hitten.” Der Verlust der Elternschuld-Theorie konnte, nach
diesem Zitat zu urteilen, schon wieder eine spezielle Therapie, eine
Arznei fiir Erzichungserfolg sein. Eine typisch zwanghafte Fehlwahr-
nehmung von Machbarkeitstheoretikern. Es gibt — mit verniinftigen
Argumenten belegbar — auch Nicht-Machbares im Erziehungsgesche-
hen: Fehlentwicklungen, die schmerzen, Storungen, die nerven, Leiden,
die erschiittern. . . Punkt. Die muB man als Schicksal akzeptieren. Der -
Versuch ihrer Verhinderung oder Behebung ist menschlich verstindlich,
aber nutzlos. Er beruhigt das eigene Gewissen. Er benebelt aber auch die
klare Erkenntnis der Absurditiit, Zufallsabhingigkeit und Unberechen-
barkeit unserer pidagogischen Titigkeiten. - S R TA




Wer heute liber die Grenzen der Erziehung schreibt, setzt sich schnellen,
politischen MiBverstindnissen aus. Um diese méglichst zu Anfang
auszurdumen: Es ist dies kein ,,Wende“-Buch, etwa konzipiert, um den
staatlichen Riickzug aus dem Bildungs- und Sozialbereich mit passenden
Argumenten zu versorgen. Kein Motto: was nicht machbar ist, was nicht
effektiv ist, braucht auch nicht finanziert zu werden. Im Gegenteil: die
Machbarkeitstheorie (und mehr noch: die Verursachungstheorie) lieB3
die kostensparenden ,,PriventionsmaBnahmen® (reine Vorbeugungs-
phantasien) ins Kraut schieBen. So als ob man durch gezielten Einsatz
von Mitteln, etwa in einer ,,sensiblen Periode** wihrend der Vorschul-
zeit, von allem Hilfeaufwand in spiteren Lebensaltern befreit werden
konnte. Priavention als Sozialprogramm fiir leere Staatskassen. Nein —
der Abschied von der Machbarkeitstheorie fithrt zu mehr Hilfe, Bei-
stand, zu ,unstetiger Erzichung* (BOLLNOW), Erleichterung — und
das lebenslang. Der Mensch bleibt ein ,,Risiko* (vgl. WAMBACH
1983): dauernd unprognostizierbar.

Dieses Buch wendet sich auch nicht gegen die vielen Praktiker und
Wissenschaftler, die in mithevoller Kleinarbeit an der Fortentwicklung
der Machbarkeitstheorie werkeln. Dann wiire es ein Dokument 6ffentli-
cher Selbstkritik. Wer es so sehen will, mag es tun. Ich sehe ¢s mehr als
eine Art Zwischenbilanz, die von Zeit zu Zeit notwendig wird. Denn die
»Grenzen der Erzichung* sind ein altes Thema, das nicht immer aktuell
war: nach EGGERSDORFER (1960) finden ,.gesinnungseinige, in einer
festen Tradition geborgene Zeiten‘ zu einer realistischen Einschidtzung
d.er Macht von Erziehung, , rationalistische Epochen‘ neigen zu ihrer
Uberschéitzung, auf die dann ,um so eindringlicher pessimistische
Stimmen*“‘ sich melden, die »geradezu von einer Ohnmacht der Erzie-
hung* sprechen. Womdglich ist es so: Wellenbewegungen, Steuerungen
und Gegensteuerungen, Aktionen und Reaktionen, Fortschritt und
Riickschritt sorgen je kultureller Gesamtlage fiir Bewegung, Motiva-
tion, Erregung und Nervenkitzel. Und da wir wirklich Neues kaum
erfinden, begniigen wir uns mit dem Quasi-Neuen: mit dem alten Wein in
neuen Schlduchen (ich hoffe natiirlich, daB es dabei nicht bleibt). Was
kann als Legitimationsgrund fiir ein Buch wie dieses also standhalten?
Eigentlich nur die Probleme von Markus, Karin und Giinther.
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I. Grenzen der Erzichung —
Begriffe, Ansitze, Perspektiven

,,DaB in der Erzichung was miBlingt, daB
der Erzieher nicht zu seinem erstrebten
Ziel kommt, daB sein Verhiltnis zum
Kind zu einem Kampf wird, bei dem er
schlieBlich eine Niederlage erleidet, ja daB
er endlich mit seinem ganzen Emsatz
scheitert, das alles sind Vorginge, die
jedem Erzieher aus der tédglichen Erfah-
rung seines Berufs nur allzu vertraut sind.
Es ist die schmerzhafte Schattenseite
seines Berufs. Er spricht nicht gerne
davon. So ist es verstindlich, daB sich die
theoretische Besinnung in der Piddagogik
selten mit diesen Dingen beschiftigt hat*

Otto Friedrich BOLLNOW ,,Wagnis und
Scheitern in der Erziechung® (1968).

Der systematische Leser erwartet nun eine Erkldrung, Definition oder
Explikation der Begriffe ,,Erzichung** und ,,Grenzen‘ — klar, bei ein
wenig Nachdenken kommt es ja darauf an, was man darunter versteht.
Dennoch muB ich diese Lesersorte enttiduschen: ausfithrliche DUDEN-
Exegesen werden nicht folgen, weil die verbalistische Behandlung eines
ernsten und jedermann klaren Phiinomens auf ein Neben-, wenn nicht
gar Abstellgleis fiihrt. Das soll aber nicht bedeuten, daB von einer be-
grifflichen Klirung keine Einsichten zu erwarten seien. Im Gegenteil:
wenn man die Frage betrachtet ,,Wie viele Engel haben auf der Spitze
einer Stecknadel Platz?‘ — so kann eine begrifflich-theoretische Analyse
allerhand Ergétzliches zu Tage fordern. Z. B. daB, wenn die Frage
sinnvoil gestellt sein soll, es

a) Engel geben musB,

b) diese ziemlich — mikroskopisch ~ klein sein miissen,

¢) die Unterbringung auf einer Stecknadelspitze irgendeinen funktionalen Sinn
haben muB usw. . ..

So dhnlich wollen wir uns natiirlich (und also nicht scherzhaft) dem
Thema widmen ,,Grenzen der Erziechung — einige begrifflich-theoreti-
sche Anmerkungen“ (Kap. 1).

Der systematische und pidagogisch vorgebildete Leser erwartet als
néichstes eine historisch-systematische ,,Aufarbeitung’‘ (eine Art Auf-
wasch) der ,,Grenzdxskussxon“ bIS hin zum ,,aktuellcn Dlskussmns-’;




stand“ (den man nie verpassen darf). Auch diese Erwartung muB ich
dimpfen, denn entgegen Bollnows Ansicht von der seltenen Beschifti-
gung der Piddagogik mit dem Thema (s. 0.), habe ich derartig viele
Ansitze und Aufsitze gefunden, z. B. auch schon eine Aufarbeitung der
Grenzdebatte der zwanziger Jahre durch WILHELM (1973),daB ich mir
diese dissertationsfahige Aufgabe hier verkneifen muB. Mir imponieren
lediglich Aussagen wie die von HOLTKEMPER (1967):

»,aerade in der Erziehungswiséenschaft vermag die historische Besinnung. ..
mehr als in anderen Wissenschaften zur Erhellung der iiberzeitlichen wie der
zeitgebundenen Sachfragen nicht unerheblich beizutragen.*

Und neugierig machen mich ironische Andeutungen wie die von BITT-
NER (1982, 433):

»Der rasche Wechsel padagogischer Moden spiegelt einen Erkenntnisfortschritt
vor, wo in Wirklichkeit nur das Etikett gewechselt wird. Die Erziehungswissen-
schaft ist aufgrund ihrer Uber-Akademisierung gezwungen, fortwihrend neue
,JForschungsergebnisse’ zu produzieren. Andererseits ist iiber verniinftige

Erziehung so viel Neues gar nicht zu sagen; das meiste ist spitestens durch die
Reformpédagogen . . . bereits gesagt worden.*

Recht hat er - ich kann seine Ansicht nur bestitigen, obwohl ich mit
meiner kursorischen Literatursuche nicht sonderlich weit in die Ge-
schichte zuriickgeschritten bin. Illustrative -historische Zitate und der
Aufweis eines recht modernen Verstindnisses der Grenzproblematik in

der Vergangenheit folgen dann in Kapitel 2 (,,Grenzen der Erziehung —
ein altes Thema“). :

1. Grenzen der Erziehung -
einige theoretisch-begriffliche Anmerkungen

a) Definition des Erziehungsbegriffs und deren Relevanz fiir die
Grenzdiskussion

Die Frage nach den Grenzen der Erziehung hingt —logo —davon ab, was
man unter Erziehung versteht. Was also ist Erzichung? Ich halte es da
mit BREZINKA (1977, a, b, 1981), der ubrigens zu den wenigen gehort,
die heutzutage die Grenzen-Debatte lebendig gehalten haben, und auf
den noch des ofteren zuriickzukommen sein wird, der geschrieben hat:

»Es gibt ,Erziehung‘ an sich nur als Abstraktionsergebnis, aber nicht in der Wirk-
lichkeit. — Was in der Wirklichkeit vorkommt, sind konkrete Menschen, die

neben vielem anderen auch folgendes wollen: bestimmte Menschen anders
machen, als sie sind oder als sie vermutlich werden wiirden, bleiben sie sich selbst
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oder dem Zufall iiberlassen. In der Alltagssprache heiBt es: Sie wollen sie ,bilden’,
,ausbilden‘, ,erziehen‘, ,formen*, ,bekehren‘, ,bessern‘, ,missionieren’, ,unterrich-
ten‘, ,belehren‘, ,aufkliren‘, ,informieren, ,trainieren‘, (seelisch) ,heilen‘, ,reso-
zialisieren* usw.* (1981, 280).

Also die Veranlassung oder Bewirkung einer Erlebens-, Verhaltens- oder
Einstellungsinderung bei einem anderen Menschen, meist vorgenom-
men von Eltern, Erziehern, Lehrern und Therapeuten mit Hilfe ,,geeig-
neter Methoden. Die Rede von den ,,Grenzen der Erzichung® impli-
ziert selbstverstindlich die Idee von Gebieten diesseits der Grenzen, in
denen sie méchtig und erfolgreich ist. Die Definition des Erziechungs-
(oder Beeinflussungs)begriffs fithrt also zu Vorgingen, die in unter-
schiedlichem MaBe moglich, schwierig oder unméglich sein kénnen. Es
ist relativ ,,leicht*, jemandem das Autofahren, das Lesen und Schreiben,
das Radfahren, den Fosbury-Flop, die Bedienung eines Fernsehgerites,
die Schniirsenkelkniipfung, die Kenntnis der Grundprinzipien der
parlamentarischen Demokratie, die Orthographie etc. beizubringen,
obwohl jedem Lehrer oder Elternteil bei dem einen oder anderen ,,Erzie-
hungsvorgang* graue Haare gewachsen sind. Wesentlich schwieriger
erweisen sich heutzutage (noch?) Erziehungsprozesse zu ,,Konfliktbe-
wuBtsein, Ambiguititstoleranz, Frustrationstoleranz, KompromifB3fi-
higkeit, Durchsetzungswille und -fihigkeit, Artikulationsfdhigkeit,
Kontaktfihigkeit, Akzeptieren von Andersartigem, EntschluBfahigkeit,
Kooperation und Solidaritit*s Das wollten BELSER u. a. (1972) Vor-
schulkindern beibringen — wahrscheinlich haben sie es nicht geschafft.
AuBer der inhaltlichen Spezifikation des Erziehungsbegriffs, die jeweils
zu differenzierender Beantwortung der Grenzfrage fiihren muB, gibt es
jedoch eine Reihe von Definitionsartisten/-artistinnen, die auf charm-
ante Art und Weise durch die Definition des Erzichungsbegriffs den
Grenzbegriff verunméglichen. Im ,,Lexikon der Pidagogik* (1950) fand
ich einen solchen Definitionssalto:

»»Man kann das so ausdriicken: Erziehung hort niemals auf, kann nicht und darf
nicht aufhdren, trotz aller eventuellen MiBerfolge, weil sie als sinnvolle immer
mdglich ist; es ist ihr keine Grenze gesetzt. Nur sinnwidrige Erzichung st68t an
Grenzen, und zwar nicht im Sinn gelegentlicher Schranken der Wirksamkeit,
sondern grundsitzlich: sie ist in sich unmoglich. Alle ,Grenzen‘, welche in der
pddagogischen Diskussion etwa namhaft gemacht wcrden, sind denn in Wahr- _
heit Grenzen nicht sinnvoller, sondern sinnwidriger Erziehung* (Lemkon der
Pidagogik, Bern 1950, 594).

So geht's natiirlich auch: Erz:ehung ist nur die, die keine Grenzen kennt.
Klar. Auch Wilhelmine SAYLER (1968, 63) duBert hypotheuschcs Ver-
standms fir diesen Argumcntatlonsstrang SRR




»Sofern wir unter ,Erziehung’ das faktische Fithren in Richtung auf ein Ziel
verstehen (und nicht nur das Hinfiihren-Wollen), ist pddagogisch erfolgloses
oder gar erfolgsfeindliches Handein der Erziehung nicht zuzuordnen, denn es
handelt sich in ihm nicht um wahre, echte Erzichung im Sinn der Hoherfiih-
rung . ..*

Auch der modernen deutschen Erziechungswissenschaft ist dieser Gedan-
kengang keineswegs fremd:

»Dartber hinaus muB} die paddagogische Intention jeglicher Form von Determi-
nismus widerstreiten . . ., weil es sinnlos ist, auf etwas einwirken zu wollen, das
gar nicht verandert werden kann“, OELKERS (1984, 30).

Natiirlich sind dies Versuche der Hinwegargumentierung von Grenzen
und MiBerfolgen. Die miiBBten im Hirn des praktisch titigen Pidagogen
noch nicht einmal zu verantwortungslosem Handeln fiihren: Erziehung
ware nur auf leicht Verdnderbares beschrinkt, quasi per definitionem
zum Erfolg verurteilt.

Das genaue Gegenteil, ndmlich die Hereinnahme der Grenze, die Erhe-
bung des MiBerfolges zum Wesen der Erziehung, findet man z. B. bei
- BOLLNOW (1968, 379):

,,Und man kam gar nicht auf den Gedanken, daB die Mglichkeit des Scheiterns
im Wesen, ja in der Wiirde der Erziehung selber angelegt ist. In Wirklichkeit
gehort der Wagnischarakter zum innersten Wesen der Erziehung selbst, sofern
diese als Umgang mit freien und in ihrer Freiheit grundsitzlich unberechenbaren
Wesen iiber ein bloB handwerkliches Tun hinausgeht. Der Zogling hat immer die
Moglichkeit, aus unerforschlichen Griinden sich der Absicht des Erziehers zu
entziehen oder sich gar gegen sie zu wenden und sie zu vereiteln.*

Bei BOLLNOW Wird ein (modernes) Menschenbild zugrunde gelegt,
das die Ausgrenzung von MiBerfolgen aus der Erziehung nicht erlaubt.

b) Erzieherisches Anspruchsniveau und Grenzerfahrung

Durch eine nihere Ausgestaltung des Erziehungsbegriffs, insbesondere
durch die Festlegung von anspruchslosen/anspruchsvollen Zielen
erreicht man je nach Wunsch und innerer Getriebenheit schmerzliche
MiBerfolgserlebnisse oder glorreiche Erfolge. Setzt man sich anspruchs-
volle Ziele (z. B. die allseitig entwickelte Personlichkeit), erscheinen die
erreichten Ergebnisse mit Sicherheit als gering — eine negative Einschit-
zung der Leistungsfahigkeit von Erziehung liegt nahe. Bei bescheidener
Zielsetzung (z. B. wissen, was eine allseitig entwickelte Persdnlichkeit
ist) stellen sich Erfolge wahrscheinlicher ein — Erziehungsoptimismus ist
die Konsequenz. In den 60er und 70er Jahren iberwogen anspruchsvolle
Zielsetzer. Tugendkataloge wurden allenthalben (fur den schulischen.
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Bereich) in Richtlinien und Curricula festgeschrieben. Die Formulie-
rung solcher ,,bag of virtues* (Sicke voller Tugenden) scheint vielen
Erziehungswissenschaftlern die vornehmste Betatigung zu sein, die sie
insbesondere dann gerne als gelungen betrachten, wenn ihnen auch noch
Begriindungen dazu eingefallen sind. BITTNER (1982) spottet denn
auch in einem kleinen Artikel mit dem bezeichnenden Titel ,,Uberfliis-
sige Padagogik“*:

,»Padagogen sind von Berufs wegen zu idealen Gesinnungen verpflichtet. Darum
besteht unter publizierenden Erzichungswissenschaftlern ein edler Wettstreit im
Fordern von Gutem und immer Besserem. Es gibt in der Erziehungswissenschaft
eine besondere Form der ;Unfdhigkeit zu trauern‘: die Unfihigkeit zur Realitiits-
prifung, d. h. zum Messen des Wiinschbaren nicht nur am wirtschaftlich ,Mach-
baren‘, sondern auch am menschlich Realisierbaren — ein Reflexionsvorgang, der
immer auch ein gefithlsmidBig schmerzlicher ProzeB ist* (433/434).

»Pro Bonum - contra Malum®* — eine satirische Leerformel, auch wenn
man der Utopie in der Erzichung eine anregende Funktion zusprechen
kann, so ist es doch hin und wieder die bequemste Arbeit, Forderungen
aufzustellen, ohne zu zeigen, wie sie realisiert werden kénnen. ,,Beim
Entwurf von Wunschbildern sind der Phantasie keine Grenzen gesetzt*
(BREZINKA 1981, 280). Eben. Was folgt daraus? Beim Denken der
Zielentwiirfe gibt’s keine Grenzen, Grenzen gibt’s beim Machen. Vier
Engel auf der Spitze einer Nihnadel kann man sich gut vorstellen, aber
wie kriegen wir sie dort hinauf?

¢) Zweckrationalitiit — Die Philosophie der Grenze

Die Erfahrung des Scheiterns in der Erziehung, die Widerlegung der
Machbarkeitstheorie in der praktischen Erfahrung setzt Gedanken,
Absichten voraus, die als Erfolgserwartungen fiir eine bestimmte Zweck-
Mitth~K0mbination zu beschreiben sind. Das ,,verstindnisvolle Ge-
Sprach® mit dem pubertierenden Jungen soll dazu fithren, daB er sein
Moped gegen Mitternacht nicht mehr auf Touren bringt. Diese Denkart,
in der Erziehung zweckrational konzipiert wird, als Tatigkeit mit einem
bestimmten Ziel, erfordert logisch zwingend die Uberpriifung der
eingesetzten Mittel und ihre Wirksamkeitsanalyse. Die Frage nach
Grenzen des erzieherisch Machbaren ist also eng mit dieser Philosophie
verkniipft, | A
‘Was aber bedeutet dieses? Man hat hin und wieder den Eindruck, daB
der eine oder-andere Autor bei dieser Feststellung seine Analyse beendet. ~ -
Die Konstatierung der Zweckrationalitiit ist zugleich ihre Entlarvung als S




etwas Abzulehnendes. So erscheint mir etwa die folgende Passage aus
HEILAND (1979, 66/67):

. Wenn nun DORING die ,Schulung des konkreten beruflichen Lehrerverhal-
tens* verlangt (377), die Verhaltensweisen des Lehrers dann aber als ,Erziehungs-
techniken* definiert (Ddring 1970, 13), so bedeutet dieser Begriff der ,Erziehungs-
technik’, wenn er nicht vollig widersinnig sein soll, daB der Lehrer sich dem
Schiiler gegeniiber gezielt einwirkend zu verhalten hat. Aufgrund des ,Technik*-
Begriffs wird die Effizienz, d. h. das erzieherische Ergebnis beim Schiiler, durch
ein solches Verhalten fiir den Lehrer berechenbar und per Strategie erreichbar.
Das aber ist dann nichts anderes als ein ,Machen’, ein ,Formen* des Schiilers . . .**

Diese Ansicht hat offenbar Tradition in der Pidagogik, der geisteswis-
senschaftlichen, der kritisch-emanzipatorischen wie kommunikativen
‘Erzichungswissenschaft (und wie sie sich alle titulieren mogen). Sie ist
fiir mich — einen gelernten Psychologen — auBerordentlich merkwurdig.
Mit Zitaten einiger Anti-Zweckrationalisten wiirde ich ratsuchenden
Eltern oder Lehrern nicht begegnen mogen. Z. B. Alfred PETZELT:

,,Der ,Lehrende’ darf eben nicht wirken wollen. Der Schiiler zeigt seine Effekte
nicht als bewirkt, er ist nicht priagbar, beide miiBten sich in der Sinngebung ihres
Tuns selbst aufgeben. Im Gegenteil also: der Lehrende ist dafiir verantwortlich,
daB der Schiiler ausdriicklich sich nicht als von ,ihm* bewirkt ansicht.*

Oder — Manan HEITGER:

»Erziechung ist eben nicht Verhaltenssteuerung des anderen durch bestimmte
Inhalte, Sozialisationsmechanismen, curriculare Elemente oder andere Sozial-
techniken . .. ErziechungsmaBnahmen kOnnen nicht wie Mittel eingesetzt wer-
den, auf die der Zogling reagieren soll . . .« (zit. nach STRAUSS 1982, 38).

Wenn das Beschreibungen der Realitiit sein sollen — kann man sie akzep-
tieren. Als Beschreibungen des Wollens sind sie antipddagogisch ge-
dacht, und man kann sie je nach Fall peinlich, heuchlerisch oder inkon-
sequent finden. Peinlich sind sie, wenn man daran denkt, wieviel der
Staat an Geld fiir den Erziehungsbereich ausgibt, oder wic Erziehungs-
betroffene dankbar sein konnen, wenn ihnen durch Erziehung geholfen
wurde (etwa: Behinderte) oder wie flehentlich seelisch gestérte Men-
schen um Heilung bitten. Heuchlerisch (oder naiv) sind antizweckratio-
nalistische Konzeptionen, wenn sie offenkundig zur eigenen Praxis in
Widerspruch geraten miissen. Dazu ein schones Beispiel aus GRELL/
GRELL (1979, 82/83), in dem TRZECIOK (1978) kritisiert wird und das
den Anflug von Selbsttiuschung/Heuchlerei/Naivitit iiber die Flucht-
moglichkeiten aus der Zweckrationalitiit schildert: ’ |

,,In_ Wirklichkeit kénnen wir als Lehrer spontanes Schiilerhandeln nur in sehr
klcme:n Dosen verkraften, und von diesen kleinen Dosen meist nur die 20 Pro-
zent, in denen sich die Schiiler spontan so verhalten, wie wir es uns schon immer
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in unseren Triumen gewiinscht haben. TRZECIOK (1978, 94ff.) schildert sehr
schén die Art von Spontaneitit, auf die Lehrer gern abfahren: ... l4auft die
Arbeit in allen Gruppen selbstindig. Ich setze mich und sehe eine Weile zu. .
Sic verhalten, bewegen sich ganz natiirlich, alle die Schiilerverhaltensweisen wie
Langeweile, Anspannung, Opposition, Aggression, Unordnung usw. usw.
fehlen. Sie arbeiten in Gruppen voller Eifer, doch ohne Hast. Einige gehen durch
den Raum, etwas zu holen oder zu fragen. Jeder hat seine individuelle Art, sich zu
bewegen. Manchmal sieht mich einer an, wir lachen uns zu. Und plétzlich sche
ich: In ihren Bewegungen wird Anmut sichtbar, die ihnen natiirliche Anmut.**

GewiB, wenn die Schiiler von sich aus tun, was sie sollen, brauchen wir
keine Erziehung, erst recht keinen zweckrational gedachten Erziehungs-
begriff. Nach diesem Erziehungskitsch fahren GRELL/GRELL wie
folgt fort:

»Aber was tun wir, wenn die Schiiler spontan anders sind, als sie sein sollen?
Wenn wir einen Schiiler beobachten, der freiwillig, aus eigenem inneren Antrieb,
ohne ersichtlichen Grund und ohne ausldsende Reizgrundlage seinen Nachbarn
verprigelt? Rufen wir dann voller Bewunderung aus: ,Der ist aber spontan?*
Oder kommen uns eher Ausdriicke wie ,verhaltensgestort’, ,brutal’, ,unbe-
herrscht und ,undiszipliniert’ in den Sinn? Unsere Spontaneititsvorliebe ist
halbherzig und naiv. In ihr versteckt sich unser Lieblingslehrertraum: daf3 die
Schiiler natiirlich, von selbst, ohne Anschicben frohlich lernen und sich dabei
anmutig, natiirlich und liebenswiirdig verhalten, wie Engel es so an sich haben.
Dieser Traum ist ziemlich kindlich.**

Inkonsequent (also widerspriichlich) sind antizweckrationalistische
Konzeptionen, die nur moderne und progressivere Zwecke verfolgen:
Emanzipation, Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung, Kritikfahig-
keit, etc. Auch zur Erreichung solcher Ziele sind geeignete Mittel notig.
Wihrend der Jahre, in denen die antiautoritire Erziechung die Gemiiter
in der Bundesrepublik bewegt, kursierte folgender Witz: Karsten fragt
die Erzicherin im Kinderladen .. Tante, miissen wir heute schon wieder
tun, was wir wollen?** Womit — quod erat demonstrandum — der verdeckt
zweckrationale Hintersinn der ,,antiautoritiaren Erzichung* aufgedeckt
wurde.

Selten Liest man, ,,daB der deterministische Erziehungsbegriff viclr_nehr die ganz
-normale* Vorstellung ganz ,normaler* Leute widerspiegelt“.. .. ,.die dc-r meisten
Theoretiker oder Wissenschaftler sowohl wie die der meisten Praktiker oder

.Laien‘ ““(STRAUSS 1982,-33/34).

STRAUs_S zitiert Max WEBER, der gesagt haben soll: - ,;_Das '
HochstmaB an ,Evidenz‘ besitzt nun die zweckrationale Deut-‘u-'-ng:"‘-
(STRAUSS 1982, 34). Warum auch nicht? Héufiger hingegen ist — links

vie rechts — Unbehagen am Zweckrationalismus zu spiiren, wie in
folgendem Zitat aus der ZEIT (1979, Nr. 33, S 1_6)::._ BREIEE R




,,Links und Rechts treffen sich nun unter dem gemeinsamen Dach der ,Pddagogi-
sierung’ der Schule ... Wenn Robert SPAEMANN, rechts, beklagt, daB3 der
Schulunterricht zur ,zweckrationalen® Veranstaltung wird, deren cinzelne
Schritte genau auf ein bestimmtes Lernziel hin geplant sind‘, kommt Applaus
auch von den linken Ringen. Leise, aber vernehmbar.*

Wer sich mit den Grenzen der Erzichung befal3t, ist der Philosophie der
Zweckrationalitit meist verpflichtet (insofern Konnensgrenzen betrach-
tet werden). Zu ciner panischen Angst vor diesem Untier kann es dabel
allerdings gar nicht kommen, weil gerade diese Philosophie auf Grenzen
stoBt, die den Moloch Zweckrationalitit wie ein zahnloses Ungetiim
ausschen lassen. Unfdahig zu dem BiB, den die Antipidagogen oder
Antizweckrationalisten ihm gerne unterstellen.

Mit ein wenig Spitzfindigkeit kann man allen antizweckrationalistischen
Konzeptionen verdeckte Zweckrationalitit unterstellen. Und zwar wie
folgt: es wenden sich alle (mir bekannten) Konzeptionen gegen eine
vorfindliche zweckrationale Gesinnung. Sie empfehlen somit implizit
ihre eigene Gesinnung als Methode zu einer ,,Verbesserung* der Pidago-
gik. Wenn sie das nicht erwarten wiirden (also eine Reform oder Verin-
derung der Piddagogik) wire ihre AuBerung sinnlos. Ihnen schwebt also
der Antizweckrationalismus als Methode zur Verbesserung des Erzie-
hungssystems der Padagogik (= Zweck) vor. Ist das nicht zweckrational
gedacht?

Diese Zwangsldufigkeit hingt m. E. damit zusammen, daB es stets Er-
wunschtes und Unerwiinschtes in dieser unseren Welt geben wird. Gébe
es diese Unterscheidung nicht, wire jeder Appell, jede Erzichung unné-
tig. Die Anderung eines Menschen (einer Gesellschaft) ware iiberfliissig:
alles was geschieht, ist gleichwertig. Da jeder (auch sog. ,,Antipidago-
gen®) aber Unerwiinschtes verhindern/Erwiinschtes fordern wollen,
liegt zweckrationales Denken nicht mehr fern: was muB ich tun (= Me-
thode), um hier Unerwiinschtes zu verhindern (= Ziel)?
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d) Grenzen der Erziehung als Grenzen der Erziehbarkeit

Die Frage nach den Grenzen der Erziehung impliziert logisch die F dhig-
keit des Menschen zur Verdanderung aufgrund von erzieherischen Ein-
griffen. Diese Fahigkeit wird als ,,Formbarkeit*, Bildsamkeit", , Er-
zichbarkeit™ oder auch ,,Anpassungsfihigkeit* des Menschen beschrie-
ben. Die grundsitzliche ,,Umweltoffenheit* des Menschen, seine ,,Lern-
fahigkeit*, ermdglicht es der Erziehung — ebenso wie einer Reihe anderer
Umweltkrifte —, Spuren im Verhalten und Erleben des Menschen zu
hinterlassen: Statt von einer ,,Grenze der Erziehung* nunmehr jedoch
von einer ,,Grenze der Erzichbarkeit** zu sprechen, wire zu eng: mit der
»Erziechbarkeit* ist zumeist die phylogenetisch erworbene ,,Plastizitit**
des Menschen gemeint. Also eine im Unterschied zum Tier qualitativ
wesentlich verschiedene und quantitativ umfangreichere Programmier-
barkeit durch (Lern)—Erfahmngcn};Die Grenzen der Erziehung umfas-
sen jedoch weitere Einschriinkungen als nur diese phylogenetisch be-
dingte und begrenzte Lernfidhigkeit des Menschen-

Obwohl es in der langen historischen Debatte um die Bildsamkeit (vgl.
eine historische Ubersicht bei KEIL 1983), hin und wieder Abwehrun-
gen einer medizinischen, biologischen oder psychologischen Perspektive
gegeben hat, so ist doch nicht zu ubersehen, daB die jeweiligen Erkennt-
nisse der Psychologie wesentlich die Debatte mitbestimmt haben. Das
gilt fiir Fragen der Bildsamkeit/Erziehbarkeit von stark behinderten
Menschen, fiir die Analyse der ,, Wolfskinder (Victor von AVEYRON,
AMALA und KAMALA; vel. dazu KEIL 1983) oder auch fir die Suche
nach , sensiblen Perioden* (z. B. MONTESSORI 1927). Diese Verkniip-
fung der Debatte mit dem jeweils aktuellen Stand der entwicklungs- oder
rehabilitationspsychologischen Kenntnisse, legitimiert eine aktuelle
Auseinandersetzung mit dieser Grundannahme. Hierbei werden insbe-
sondere Untersuchungen zur Langzeitwirkung frithkindlicher Erfahrun-
gen herangezogen werden miissen (vgl. Kapitel 11, 3).

Davon unabhingig bleiben anthropologische Erkenntnisse iiber die
Erziehungsbediirftigkcit des Menschen und deren evolutionstheoreti-
sc_hem Sinn (vgl. z. B. Max LIEDTKE 1976) fiir die kulturelle Fortent-
wicklung ebenso unangetastet bestehen wie die von BOLLNOW rekla-

mierte Ansicht, daB Erziehung auch da noch moglich sei, wo die Bild-
samkeit aufhore.

nDer -Mangel an bleibender Formun

g’ sei kein Einwand, sonde igpe
Formen der Erziehung wi N unstetige

L ¢ Appell, Ermahnung, Erweckung, Beratung i o
8% Stuationen wic Krisen, Begegnungen, im Wagnis, im Scheitern ove. s
Sih vieimehr als ,grundsitzlich andersartige Schicht erzicherischer Einwirkun- -
-gen™ (BOLLNOW zit. in und nach KEIL 1983, 160). HIseher Emwlrlsu_n_
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e) Wer stellt die Grenze der Erzichung fest?

So wie die Fragestellung eine andere Beantwortung erfihrt, je nachdem
wie man ,,Erziechung* oder ,,Grenze* definiert (was noch geschehen
muB), so ist eine ebenso groBe, damit nicht unbedingt korrelierende,
Variabilitat der Grenzfeststellung oder Erfolgsbewertung von Erzichung
denkbar. Wenn ein Erzieher sich als gescheitert einstuft, so bedeutet das
nicht, daB z. B. der Erzogene oder ein AuBenstehender den Vorgang
genauso wahrgenommen hat. Mein Kunstlehrer (der Maler Otto COE-
NEN) hielt sich fur einen schlechten Lehrer, stellte sich gar hin und
wieder zerknirscht und ohne Koketterie als ,.gescheitert selbst dar.
Kaum einer seiner Schiiler hat das damals oder heute so gesehen: im
Gegenteil, er schien als Verursacher von Einstellungsinderungen und
Kunstinteresse besonders wirksam. Das Betspiel soll verdeutlichen, daB3
mit einer individuell (und auch kollektiv) variierenden Grenzwahrneh-
mung, einer perSpektlvabhanglgen Erfolgs- oder MiBerfolgswahrneh-
mung zu rechnen ist.
Grenzen treten im lebendigen Geschehen des Erzichens nicht wie Schlag-
biume auf, die das Erfolgreiche vom Erfolglosen trennen, sondern sie
sind relativ: abhingig von der Perspektive, vielleicht auch quantifizier-
bar als prozentualer Erfolg, als Mischungsverhiltnis von Erfolgs- und
MiBerfolgsmengen, als Annidherung an das Ziel oder als angebbare
Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-Zustand.
Die theoretisch-begriffliche Analyse soll hier zunichst unterbrochen
werden, da der Grenzbegriff sinnvoll erst nach einem kurzen Streifzug
durch die Fachliteratur systematisiert werden kann. In der schligt sich
allerdings auch schon Empirie oder praktische Erfahrung nieder. Gibt es
iiberhaupt eine isoliert denkbare theoretisch-begriffliche Analyse ohne
den Hintergrund praktischer Erfahrung? Ist Logik unabhingig von der
erfahrenen Realitit? Wahrscheinlich nicht (vgl. PIAGET).

»Die Grenzen der Pidagogik kénnen nur real, konkret, im padgogischen Tun
erfahren nicht aber theoretisch abgesteckt werden, keine theoretische Grenzdis-

kussion vermag die Verantwortung konkreten pidagogischen Eingreifens
wegzudiskutieren und als sinnlos nachzuweisen**, WENIGER (o. J., 74, zit. nach

WILHELM 1973).

Im Gegensatz zu dieser Einschiitzung ist es mit den o. g. Einschrinkun-
gen a) theoretisch moglich, b) wird durch die Grenzdlskussmn keine
Verantwortung wegdiskutiert.




2. Grenzen der Erziehung — ein altes Thema?

Das Thema ist alt, aber nicht immer aktuell. Es ist recht hiufig bearbei-
tet, doch im Vergleich zu den Moéglichkeiten der Erzichung nur stiefmiit-
terlich beachtet und selten als Hauptthema untersucht worden. Das
Verhaltnis 1:100 von Grenz- zu Moglichkeitsartikeln wire da noch
schmeichelhaft. Wolfgang WILHELM, der einen Teil der Grenzdiskus-
sion der 20er Jahre analysierte, meint:

»Das Nachdenken iber die ,Grenzen* der Erziehung wurde innerhalb des
padadogischen Fachgespriichs von Anfang an oftmals mi3verstanden und als ein

unproduktives, wenn nicht gar miiBiges Unterfangen abgetan* (WILHELM
1973, 159).

Warum miiBig? Warum unproduktiv? Die Banalitit dieser Fragen
erhellt nur der Hinweis auf die Asymmetrie des Interesses an Machba-
rem und Nicht-Machbarem: Fortschritt stellt sich nur ein, wenn man
etwas bewiiltigen, 16sen, machen kann. Die Erkenntnis der Unverinder-
lichkeiten hat — scheinbar - fiir niemanden einen Sinn. Selbstverstind-
lich: die Beitrige zur Grenzdiskussion haben das anders gesehen, haben

die produktiven Anreize und moralischen Positiva des Grenzbewuf3t-
seins erkannt.

Viele dt::l‘ »»historischen** Quellen (einige sind noch so neu, daB man sic bestenfalls
flis s»zeitgeschichtlich™ einstufen kann) haben die Grenzen der Erziehung nur
indirckt gestreift. Alle Veroffentlichungen zur ,,Wirksamkeit* {vgl. OELKERS
1984), ,.Bildsamkeit* (vgl. KEIL 1980), ,,Erziehbarkeit*, zur Frage des Einflus-
ses von Vererbung, Begabung (vgl. SKOWRONEK 1973), Milieu, sozialer
Schicht, sind - weil die genannten Bedingungen erzicherisch z. T. nicht zu
beeinflussen sind — eigentlich auch Beitrage zur Grenzfrage. Erst recht die grol3e
Zahl von Schriften, dic sich mit »»Erzichungsfehlern* (vgl. ZULLIGER 1958:
SCHIF’E 1948) oder mit »»Erziehungsschwierigkeiten* (vgl. HAVERS 1976)
be§chaft:gen, sind heimliche Verbindete, indirekte Zutriger derjenigen, die
prinzipielle Grenzen der Erziechung konstatieren wollen. Die Idee, das Versagen
von ErziehungsmaBnahmen durch fehlerhaftes Erziehen, durch Falschmachen
also, zu erkliren, ist aus dem Machbarkeitscredo ,,Richtigmachen bringt Erfolg
- Falsghmaqhen MiBerfolg* erwachsen und Verhindert die Erkenntnis mogli-
cherweise prinzipieller Grenzen der Erziehung. Ubrigens: das Credo ist in dieser
Form zentrale Aussage des ersten deutschen Karriereratgebers, niamlich Oscar
SCHELLBACHS ,,Mein Erfolgssystem** (1976 in der 23. Auflage!). Nicht von

ungcfzihr besteht eine Affinitit der Denkweisen beim , Karriereplaner* und
»Erzichungsmachers _ . |

Der hier nur exemplarisch und ohne Riicksicht auf historische Systema-

tik vorgenommene Streifzug durch die existierende Grenzliteratur soll
folgende Fragen beantworten:
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@® In welcher Art hat man sich zu Grenzerfahrungen geduflert?
@ Welche Ursachen wurden fiir das Scheitern von Erziehung angenommen‘?f
@® Welche Grenzbegriffe haben sich im Laufe der Diskussion herausgebildet?

Dieses Kapitel verfolgt nicht nur den Zweck, fir die in diesesm Buch
behandelten Themen Referenzen anzugeben. Es ist ndmlich auf eine
eigentiimliche Weise auch beruhigend zu sehen, wie in vergangenen wie
heutigen Zeiten groBe und bekannte Padagogen mutig Grenzen, Miller-
folge, Fehler und Unwissenheit zugegeben haben. Der Zweck dieses
Kapitels ist also auch ein psychologischer: Trost fiir diejenigen, die guten
Willens gescheitert sind.

a) In welcher Weise hat man sich zu Grenzerfahrungen geduflert?

Man hat meist den Eindruck, daB die Beklagungen der Grenzen und
MiBerfolge aus der Praxis, meist der eigenen Erziehungserfahrung der
Autoren stammen. Es findet sich erst in den letzten Jahren (z. B. bei
BREZINKA 1977; KLAUER 1982, 1984) ein Bezug zur empirischen
Emehungsforschung und za Ergebmssen die solche Grenzen der‘-:




Erzichung auch wissenschaftlich untermauern. Das liegt méglicherweise
an dem besonderen Verhiltnis der Pddagogik zur Praxis: es war meist
recht innig und direkt. Erst in den letzten Jahrzehnten hat sich die empi-
rische Forschung dazwischengedriangt und ein — wie bekannt — nicht
unproblematisches Dreiecksverhiltnis erzwungen. Die frithen Ausfiih-
rungen der Piddagogen zur Grenze sind jedoch wohl gerade deswegen so

beeindruckend, weil sie dem Alltagsgeschiift des Erziehens noch so
ungetriibt zugetan waren. '

Ein recht altes Zitat, von Johann G. FORSTER (1784), zeigt denn auch
»-human touch” wie auch definitive Benennung eines ,,Schuldigen* fiir

Miflerfolge, nimlich die Vererbung. Beweise dafiir bedurfte es damals
noch nicht:

»Wire der Erzicher das, womit man ihn so oft und jedesmal so ungeschickt
verglichen, ein Bildner, der den Zogling nach Willkiir modeln kénnte, und nihme
die jugendliche Seele den Eindruck der Lehren so tief und bleibend an wie weiches
Wachs, wenn es der warmen plastischen Hand gehorcht, dann iibertrife freilich
das Lehramt jedes andere Geschift an GenuB ohne Bitterkeit, an Freude ohne
UberdruB, an Unterhaltung ohne Einférmigkeit; dann méchte jeder gern ein
neuer Prometheus, ein Menschenbildner sein. Allein der erste schirfere Blick auf
jenes unabiinderliche Gesetz, womit die Krifte der Natur gebunden sind, ent-
deckt uns schon das Ungereimte dieser Vorstellung. Weder Kunst noch mensch-
liche Klugheit erstrecken sich so weit, die vorher bestimmte Intention auch nur
einer solchen Kraft zu dndern oder, was sie Eigentiimliches hat, umzuschaffen*
(Johann G. FORSTER, 1784 — zit. nach LOCHNER 1975, 392).

Auch gesellschaftliche, politische Erfahrungen, Krisen und Kriege

haben Gedanken zur Grenze der Erziehung provoziert.

Bei GRISEBACH (1924, 10, s. Kasten) und bei ROTHER (1948, 537, s. Kasten)

kann man beispielsweise den versteckten Bezug zu den gerade iiberwundenen

Weltknegen finden. Bei GRISEBACH spielt wohl die als geistig ,,zerfallend*

- eingestufte Nachkriegszeit eine groBere Rolle als der Krieg selbst, bei ROTHER
ist es die UnfaBbarkeit der nationalsozialistischen Ara (,,aller Erziehung und

Bildung zum thn“), die zu Zweifeln am Effekt der Erziehung fithrt. Bei MA-
K-ARE.NKO (zit. nach einer Ausgabe aus dem Jahre 1953, s. Kasten) ist esebenso
wie bei ZULLIGE ¢ Erfahrung des

; R (1958) oder bei DIETRICH (1963) wohl di
eigenen Augenscheins oder das praktische Scheitern, die zu diesen erzichungspes-
simistischen AuBerungen AnlaB geboten haben.

In' flep im Kasten auf Seite 27/28 wiedergegebenen Zitaten ist auch eine
stilistische Eigentiimlichkeit erkennbar- wer iiber Grenzen schrieb, hat

zu kriftigen Vokabeln gefunden, selbst KLAUER oder BREZINK A
verwenden starke Begriffe wie s-erschreckend* oder »SChwindelig“.
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Hohn und Spott, ironie und Sarkasmus finden sich in dem wohl bekann-
testen W:erk zur Grenze von Siegfried BERNFELD (1925, Neuauflage
19_67, »9isyphos oder Die Grenzen der Erziehung*). Eine Kostprobe:



wollen nichts anderes. Denn es tut weniger weh. Die Ziele und die Mittel der
Erziehung sind das Spielzeug, das Lieblingsspiclzeug der Pddagogen, warum
sollen die Erwachsenen ihnen verwehren, nach Herzenslust daran sich zu vergnii-
gen? Verhindert muB3 nur werden, daf} sie Schaden anrichten™ (1967, 115/116).

FRIEDRICH DELEKAT

Vsont (i 1md (Brenzen

bewufiter (Srziching

Gin Berfudy zur Befimmung des Werbalrniffes
von Ehriffentum und Srgiebung

4
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VERLAG QUELLE & MEYER | LEIPZIG

BERNFELD leitet bei diesem Zitat iiber zu den ,,sozialen Grenzen‘* der
Erzichung, also zu gesellschaftlich-strukturellen Tatbestinden, die
seiner Ansicht nach weit stirker prigenden EinfluB haben als erzieheri-
sche Einwirkunger@peist er sich hierbei aus dem Marxismus, so ist die ~
andere Basistheorie die Psychoanalyse, aus der er skeptische Argumente
schopft. BERNFELD ist einer der wenigen, die in der Grenzdebatte mit
Theorien iiber die Realitit argumentieren. Wiithrend die Grenzaussagen
bei BERNFELD in Theorien iiber die Realitidt verortet sind (was spater
z. B. auch KLAUER exemplarisch tut, 1984, 16911.), finden sich in der
Grenzdebatte der zwanziger Jahre — z. B. bei DELEKAT, HEIT-
MANN, KOEPP, GRISEBACH, LITT (vgl. WILHELM 1973) -
Beziige zur Existenzphilosophie, ja auch zur Theologie. Nach WIL-
HELM ist fiir die ,,Wiederentdeckung der Grenze* (so ein Titel von
ZEIDLER 1926) der verlorene Erste Weltkrieg mit seinen vcru_nsichcrn-
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den Folgen ursachlich. Nicht K6énnens — sondern moralische Grenzen
der Erziehung stehen hierbei logischerweise im Vordergrund.

Weder eine bestimmte Philosophie noch eine bestimmte soziale oder
psychologische Theorie liber die Realitdt sind der Ausgangspunkt bei
BREZINKA (1976, 1977a, b, 1981), sondern vielmehr eine wissen-
schaftstheoretische Position, der ,,kritische Rationalismus*‘ im weitesten
Sinne. Anklidnge sind auch bei KLAUER (1982, 1984) und bei meiner
Wenigkeit (1978) zu bemerken. Allerdings finden sich in diesen Arbeiten
Beziige zu metatheoretischen Modellen (meist zum sog. ,,multifaktoriel-
len Modell*), die auf ihre Relevanz fir die Beantwortung der Grenzfra-
gen geprift werden.

In einem Ergebnis gleichen sich nahezu alle, die sich je mit den Grenzen
der Erziehung beschiftigt haben, egal, aus welcher Distanz zur Praxis
oder Theorie sie schreiben: nahezu alle betonen die Bescheidenheit des
Erziehers, ja oft auch seine Demut, alle raten zu mehr Vorsicht und
kritisieren groBsprecherische, enthusiastische Omnipotenzbehauptun-
gen. Bei niemandem fiihrt die Beklagung der Ohnmacht zu verantwor-
tungsloser Sorglosigkeit — wer das herausliest, miBversteht die Debatte

grundlich. Die Grenzen der Erzichung werden aus Verantwortung fiir
Zogling und Erzieher thematisiert.

- Fassen wir zusammen: Uber die Grenzen '

. : Reflex auf praktische Schwieri
'@ Reflex auf gesellschaftliche, pa

 phischereligidse, psychologischy :
" geben dabei ebenso wie Alltagstheorien ‘den
Die -Publikationen  lassen  Engagem I

~ emotionale Betroffenheit spiiren. Alle
- Erziehers. Die Debatte um die Gr
- it Hilfe erfabningswissenschaftlich

b) Welche Ursachen werden fiir das Scheitern von Erziehung
angenommen? ' ’

Bei einer Durchsicht der Veroffentlichungen springen einige nahelie-

gende und folglich auch immer wieder genannte Ursachen fiir das Schei-
tern der Erziehung ins Auge

: : die Vererbung etwa, die als Grenze ange-
;lopl};neilsxllrf (z. B. Max FRISCHEISEN-KOHLER 19(9- Johann
ichae ER 1831). SAILER definiert die Erz; _ Beisti
derin der Nar . } ie | rz.léhung als ,,Belstan_
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., Die Erzichung ist die treue Beistanderin der Natur, indem sie keine neue Natur
erzwingen will, sondern nur die gegebenen Anlagen der Natur entwickeln hilft,
indem sie nur da, wo die Natur sich nicht genug ist, ihre stiitzende Hand dar-
reicht; indem sie keine Knospe vor der Zeit aufreiBt, damit ja die Finger der
Friihbildung die heiligen Zwecke der Natur nicht zerstore.*

Jtaturgrengen
geiftiger Biloung

Xnflation der Bildung — Gdwindendes
Fabrertum — Herrfdaft dex Urteilslofen

Bon

Dr. IQilhelm Hartnade

Stabtfdulral in Dresbem

I g .3 o

Weeiag pon Duelle & Meper in Leipgia

4.4

Die gesamte Bildsamkeitsdiskussion (vgl. KEIL 1980) ist ebenfalls von
dem Grenzfaktor ,,Vererbung wesentlich mitgepragt. Erst BRE-
ZINKA macht auf den fiir Psychologen selbstverstindlichen Tatbestand
aufmerksam, daB die individuellen Anlagegrenzen ja nicht feststelibar
sind, weil wir kein individuelles Diagnoseinstrument haben, um etwa
den Vererbungsanteil an der Intelligenz eines Kindes X zu ermitteln
(BREZINKA 1977). Die hiufige Nennung der Anlage/Begabung als
Grenze hat — da diese Beweisfiihrung fehlte — etwas naiv-theoretisches an
sich. Offenbar muBte die Anlage als Schuldige herhalten, wenn Erzie-
hung nicht fruchtete. '

Gleichfalls hiufig fiindig, weil ebenfalls naheliegend, wird die Ursac_l_len- |
suche beim Verhalten des Erziehers und bei (nicht ererbten) sonstigen
Eigenheiten (Charakter) des Kindes. Ronald D. LAING beschreibt
diese Denkfigur wie folgt: | . ST




,»Es 1st unsere Pflicht, unsere Kinder so zu erzichen, daB sie uns lieben, achten
und gehorchen. Wenn sie dies nicht tun, miussen sie bestraft werder!, andernfalls
tdten wir nicht unsere Pflicht. Wenn sie aufwachsen und uns nicht licben, achten
und gehorchen, haben wir sie entweder richtig erzogen oder nicht: wenn Ja, mul3

etwas mit ihnen los sein; wenn nein, ist etwas mit uns los* (LAING 1972, 9, zit.
nach SILLER 1979, 563).

Auf seiten des Erziehers oder Lehrers ist es natiirlich die Erzichungs-

oder Lehrfahigkeit, riickfithrbar auf mangelnde Ausbildung oder Zhnii-
ches.

DOLCH (1930) spricht von Fahigkeitsgrenzen, BREZINKA (1981) sieht
Grenzen des padagogischen Wissens, des Wissens um den zu Erzichenden und
des Wissens um sich- selbst, die seiner Ansicht nach allesamt zu fehlerhaftem
erzicherischen Handeln beitragen kénnen. Auf seiten des Zoglings spricht
FISCHER (1930) von der »Bereitschaft, sich erzichen zu lassen, LOCHNER
(1975) konzipiert cine Eigenschaft »Erzichbarkeit”, die nicht nur von den
Anlagen, sondern auch von der sozialen Kontaktsituation, von Kultyr- und
Umweltlage abhéngig ist. Der Grad der »Erziehbarkeit* variiert nach LOCH-
NERs Ansicht auch mit dem . Erziehervermégen (S. 400). BOLLNOW (1968)
hat gleichnishaft von »Kunstfehler (= ein Fehler des Erziehers) und ,, Material-
fehler (= ein Fehler des Zoglings) gesprochen (S.378) - jedoch hinzugefiigt:
» -« €In unter diesem Gesichispunkt gepragter barbarischer Begriff «

Die nichste Gruppe von Grenzursachen sind die im weitesten Sinne so

zu bezeichnenden ,,geseE}schaftlichen Grenzen* der Erziehung. Schon
Max F RISCHEISEN-KOHLER (1919) hat geschrieben:

,,Natﬁr]i_ch sind wir als Erzieher in jedem Fall durch die geschichtliche Situation,
in der wir uns befinden, an praktische Schranken gebunden '

Der Freudomarxist BERNFELD (1925, 1967, 123) formuliert das auch
in den 60er und 70er Jahren hierzulande oft gehorte Argument von der
sekundiren Bedeutung der Erziehung wie folgt vor:

»Die Einsicht in di
Bemithung, vor vollzo_gcner Anderung der gesells

padagogischer Konsequenzen reichte aller

_ ‘ dings auch ein solider ent-
wncklungspsychologlscher Hintergrund, so wie bej Adolf BUSEMANN:
»Auler dem JAusgangsmiliey® also,

X in dem der Erzicher seinen 73 li i
Beginn des Erziechungswerkes vorfind Blng bei

S et, ist auch das von der Erziehung veran.-
staltete Miliey Gegenstand padagogischer Forschung, endlich auch, wenn man

es als ein Bcson‘dcres hinstellen will, das -Begleitmilieu* das z. B. als hiusliches
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In diesem Zitat wird das Milieu in der Schule und Familie als Ausgangs-,
Schul- und Begleitmilieu zum wichtigsten Faktor der Entwicklung des
Kindes erkldrt. Dabei wird die Vererbungsgrenze nicht vernachlissigt,
sondern &dhnlich wie in modernen Wechselwirkungsmodellen dem

MilieueinfluB} beigesellt:

»»Allerdings kann die Milieuforschung diese Arbeit nicht allein leisten, sowenig
die Vererbungsforschung fiir sich allein bestimmen kann, ob und in welchen
Grenzen die Erzichung den Menschen gestalten kann* (BUSEMANN 1928).

Die Verinderung der Verhiiltnisse ergibt sich bei BUSEMANN aus der
Wechselwirkung von ,,Umstand*‘ und ,,Zustand‘‘:

»»Alle Erzichung setzt, ausgesprochen oder unausgesprochen, spitere Zustinde
des Zoglings in Rechnung und nimmt zu ihnen Stellung. Aber kein derartiger
Zustand 148t sich denken, ohne daB auch Umstinde mitgedacht werden, unter
denen er statthat. Kiirzer gesagt: Wir erziehen nicht nur oder wollen erziehen zu
,besseren® Menschen, sondern auch zu besseren Verhiltnissen, wie schon
I. KANT mit Nachdruck bemerkt“ (BUSEMANN 1928).

Auch SPRANGER (1962, 104) findet — leicht ironisch — zum Grenzfak-
tor ,,Gesellschaft* launige Worte:

»der gute alte Salzmann hat empfohlen, der Erzieher solle die Ursache fiir alle
Fehler seiner Zoglinge zuerst in sich selbst suchen. Das kam aus dem tapferen
Rationalismus jener Zeit. Heute wiirde man mehr Beifall finden, wenn man
behauptete am MiBlingen der Erziehung sei die allgemeine Verrottung der
Gesellschaft schuld.*

Es ist gewiB das Verdienst der sich in diesen Jahrzehnten ausbreitenden
empirischen Bildungs- und Sozialisationsforschung, daB diese ,,heimli-
chen Miterzicher* aus der Gesellschaft nach und nach namhaft gemacht
werden konnten und in ihren behindernden wie férdernden Effekten
erforscht wurden. Auch die , linke* Kritik (z. B. BRUDER u. a. 1976)
hat dazu beigetragen, die Grenze der Erzichung aufzuhellen — ohne sich
allerdings in die Grenzdiskussion einzuordnen. BREZINK A steht denn
hier auch stellvertretend fiir andere (z. B. FISCHER 1930; SCHEIBE
1960; LOCHNER 1975) die sich — wegen der Fiille der nunmehr bekann-
ten Grenzfaktoren — nur noch summarisch damit auseinandersetzen:

»» Wenn man die in der Umgebung des Educanden gelegenen moglichen Ursachen
fiir MiBerfolge der Erzichung vollstindig aufzihlen wollte, wiirde man an kein
Ende kommen. Sie reichen von seinen nédchsten Mitmenschen bis zur Kultur
seiner Geselischaft. Man denke an den EinfluB der Familie, der Altersgenossen,
der Mitschiiler, der Mitarbeiter im Betrieb, der Freunde und aller sonstigen
Sozialpartner und Bezugsgruppen. Man denke an den Einflu8 der Lebensord-
nung, der geltenden Ideale, der Weltanschauung, der Religion, der Moral, des
Rechts, der Sitte, des Brauchs und der Mode. Man denke an die Wohnverhiit-




nisse, die Berufstitigkeit, die Einkommenshéhe, die Freizeitangebote, die
Massenmedien usw. Alle diese Faktoren kénnen fiir die Verwirklichung der als
Erziehungsziele gesetzten psychischen Dispositionen Bedeutung haben — sei es
als fordernde, sei es als hindernde Bedingungen (BREZINKA 1981, 296).

Fir die Wirkungen all dieser EinfluBfaktoren lassen sich empirische
Belege erbringen. Nahezu alle sind wesentlich am Zustandekommen
unseres, wie unserer Kinder und Schiiler Verhalten beteiligt. Erzichung
ist nach dieser Erkenntnis nur noch ein Faktor unter vielen, ein wirken-
des Submilieu (,,das von der Erziehung veranstaltete Milieu* wie BUSE-
MANN sagt) das allein schon wegen der vielen Konkurrenten in seiner
Wirksamkeit bescheidener angesetzt werden muB.
Als Grenzen schaffend wurden schon recht frith die Nebenwirkungen
von padagogischen MaBnahmen erkannt. Was alles auBer dem ange-
strebten Ziel erreichen die erzieherischen MaBnahmen - wenn sie denn
. schon mal wirksam sind — sonst noch? Fiihrt zum Beispiel eine strenge
Ehrlichkeitserziehung nicht nur zu Ehrlichkeit, sondern vielleicht auch
zu Radikalismus? Oder erst recht zur Lugenhaftigkeit? Oder zur phari-
sderhaften Ehrlichkeitsshow? Kann Ubertriebene Anhaltung zur Hof-

lichkeit nicht auch zu Feigheit fiihren? Fragen, die nur z. T. wirklich

empirisch zu beantworten sind — wir kommen spiter darauf zurick (vgl.

Kap}). IL,2). Einer der ersten, der die ;';Heterogonie der Zweckg““‘ be-
schrieben hat, war der Altmeister der experimentellen  Psychologie
Wilhelm WUNDT. Er schreibt (1919, 1, 327):

»Jedes nach Zwecken handelnde Wollen erreicht daher Zwecke, die nicht ge-
wollt, weil nicht vorausgesehen waren . . Eduard SPRANGER hat WUNDT
wiederentdeckt und das ,,Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen* aufgestellt

(1962): ,.Es besagt in allgemeiner Fassung nur, daB bei unserem Handeln immer
noch etwas anderes herauskommt, als was wir gewollt haben.*

L.In d'er sprachlic_hen Wendung .Ungewollte Nebenwirkungen® liegt nicht not-
wendig, daB es sich um unerwiinschte, zweckwidrig

: . ‘ ¢ oder schidliche Begleiter-
scheinungen im Erreichten handelt* (SPRANGER 1962, 8, 13).
SPRANGER erklirt dieses Gesetz an einer Reihe von Beispielen aus

Natur und Technik, die ung heute, wegen des gescharften Ckologiebe-

modern klingt es da:

»Wir haben noch keine ausreichenden V ‘
der ungewoliten Nebenwirkun en Vorstellungen von dem vollen Umfang

o e ; en, die die [ i Tich I .
kinftig mit sich bringen mf‘g(s‘ l9§. _die ngustnghmemng mit sich bnng; und
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Wir wissen heute, wie recht er schon damals hatte, wenngleich solche
Mahnungen damals in taube Ohren geredet wurden. Interessant ist, daB3
durch die Idee von den Nebenwirkungen nunmehr ein kompliziertes
System von EinfluBfaktoren gedacht werden muB, die untereinander
vielfdltig durch Wechselwirkungen verkniipft sind. Man denkt nun in
grofleren Systemen von Einfliissen, in Gleichgewichten — systemtheoreti-
sche Aspekte kommen in die Debatte um die Grenze der Erziehung
hinein.

Erich E. GEISSLER hat 1967 (in einem sehr gehaltvollen Artikel iiber
die ,hdufige Diskrepanz zwischen pidagogischen Intentionen und
erzicherischen Wirkungen‘‘) die Ansicht vertreten, daB. die hiufig zu
beobachtenden MiBerfolge der ,.intentionalen* Er21ehung noch kein
Beweis fiir die Unplanbarkeit von Bildungsprozessen selend ‘sondern eher
ein Hinweis darauf, daB uns die komplexe Verflochtenheit der Einflul3-
faktoren und ihrer Wirkung (=,,funktionale** Erzichung) noch nicht
hinreichend bekannt sei (S. 402). ,Intentionale’* Erziehung ist dabei
alles, was in erzieherischer Absicht vom Erziehenden getan wird, ,,funk-
tionale‘* Erziehung sind die ,,heimlichen Miterzieher*, sind die in der
Menge ,kaum bestimmbaren“ Einwirkungen, denen ein Kind sonst
noch ausgesetzt ist{ GEISSLER beschreibt das Verhiltnis funktionaler
zu intentionaler Erzichung wie folgt:

»Wir wissen, da3 die Wirkung funktionaler Erziechung weitaus stirker und
nachhaltiger ist als alle intentionale Erziehung. Nicht umsonst ist ja scherzhaft
gesagt worden, funktionale Erzichung zeichne sich dadurch aus, daB man den
Erzichungserfolg wohl deutlich sehe aber erst nach dem betreffenden Erzieher
suchen miisse; bei der intentionalen Erziehung kenne man wohl den Erzieher,
miisse hmgegen erst nach dem Erziehungserfolg suchen.*

,1,;)613 Nebenwirkung ist dann stirker als die geplante Wirksamkeit* (GEISSLER

7, 403).

GEISSLER ist der Ansicht, daB man die funktionalen erzieherischen
Wirkungen durch bloBe Reflexion der erzieherischen Situation ermit-
teln kann und dann folglich auch etwas dagegen tun kénne. Seine Bei-
spiele aus Familie und Schule sind recht iiberzeugend. Z. B. meint er,
daB der Frontalunterricht, der ,,Frage-Antwort-Betrieb* in der Schul-
klasse, Langeweile oder Resignation, bei allen schlieBlich auch ,,Passivi-
tit“ hervoruft — wie interessant und gutgemeint er auch immer realisiert

wird. Der ,,heimliche Lehrplan“ (ZINNECKER) ist hier vorformuliert:
ein mit den piddagogischen Intentionen verkoppeltes, nicht bewuBtge-
machtes Zweitcurriculum, das fiir viele ungewollte, enttauschendcj
Resultatc der Emehung entscheldend sein kann. GEISSLER T




»»Oft sind Bildungsvorginge selber die Ursache fiir Verbildung, oft die El_‘ziehun g
zugleich Verziehung, oft zerstort eine Unterrichtssituation das Bil-dungsmteresse
der Schiiler, weil der Lehrer die funktionalen Nebenwirkungen seiner Methoden

und seiner Erziehungsmittel nicht kritisch genug durchdacht hat* (GEISSLER
1967, 409).

So optimistisch wie GEISSLER damals wird man (er?) heute nicht mehr
sein: es ist fraglich, ob man durch .-Kritisches Durchdenken® auf die
funktionalen Nebenwirkungen sto8t, ob man vor allem dann auch die
richtigen ermittelt. KLAUER (1984) hat mit dem Begriff der ,,Multi-
effektivitit“ der piddagogischen MaBnahmen (= mehrere Effekte
haben) und ihrer schwierigen empirischen Feststellung zu einer schirfe-
ren Problemsicht beigetragen, dhnlich wie vor ithm auch BRANDT-
STADTER (1979), der »Interdependenzwissen* (empirisches, natiir-
lich, und zwar iiber die Verflechtung der EinfluBfaktoren) und ,,neben-
wirkungsbewuBtes Handeln* fordert — eine schwer einzulésende Forde-
rung, wenn man die Nebenwirkungen noch nicht alle kennt.

Mit der zunehmenden Verkomplizierung der Modelle, mit denen man
menschliche Erlebens-, Wissens- und Verhaltensinderungen erklirt, ist
—~ wie schon erwihnt — zwangsliufig die Vorstellung verbunden, daB
Erziehung wohl nicht alles kann, nur ein Instrument im Orchester, eine
»» Teilursache* (BREZINKA 1981, 284) ist. Aber damit nicht genug: die
denkbare Komplexitiit des Bedingungsgefiiges macht auch die vielen
noch unbekannten Wirkungszusammenhéinge bewuBt, zeigt also wie

klein das erzieherische Bedingungswissen und wie riesig die Ingnoranz
ist.

besser sagen: »erahnt* worden, denn wis
fihrungen fehlen bej den alteren Autoren
Grundmodell (= ejn Modell, das viele U
Existenzphilosoph GRISEBACH angenommen:

wDie natiirliche Pflege, die maéannliche

2 : Leitung, fréundschaftlichc Forderung, die
Bemiihung der Lehrer, berufliche Ausbildung und jede prinzipielle Beeinﬂusgsung
ste Kolnponenten dar, aus deren Wirkung wi '

senschaftlich exakte Beweis-
zumeist. Ein multifaktorie]les



fir unser Sein, das unser besonderes Schicksal bedeutet, zu geben“ (GRISE-
BACH 1924, 13).

Alleinschuld am Erziehungsergebnis ist damit bestritten. Eine noch
umfinglichere, fast schon gefihrliche, Generalabsolution, wird durch
Kurt ZEIDLER erteilt:

»»Es kann geschehen, daB eine ansehnliche Summe von EinzelmaBnahmen, von

solchen Standpunkten aus gesehen, ,verfehit’ sind und daB die Erziehung als
Ganzes doch eine groBe Tat ist* (ZEIDLER 1926, 85).

Kurt Jeidler

Die Wiederentdectung der
Grenge

Beitrdae ur Jormgebuny
der werdenden Scbule

Erited big dritred Taufend

DVerlegt bei Eugen Dicderiché in ena 1926

ZEIDLER wuBte allerdings,wovon er redete. Sein Buch ist das Resiimee
der E.lrfahrungen mit einem Schulversuch (Hamburger Versuchsschule),
das sich streckenweise so liest wie die Berichte iiber moderne Schulversu-
che (z. B. iiber die Biclefelder Laborschule) — schon damals dieselben
Querelen, dieselben Grundsatzdebatten, dieselbe Riicknahme von
trsten, allzu utopischen Zielen. ,,Das menschliche Lebensgefiige ist in
hidchstem Grade kompliziert*, meinte auch SPRANGER (1962, 60) —
Vielleicht kann deshalb keine Versuchsschule diesem Gefiige was an-
haben, es sei denn, sie wiirde es kennen und ihre MaBnahmen diesem

komplexen Geflecht anpassen konnen!?




Es blieb allerdings nicht bei der Konstatierung von bloBer K ompliziert-
heit und Uniiberschaubarkeit und der damit verbundenen Entthronung
von Erziehungspotenzlern. Verstreut — und innerhalb der Psychologie
oder Padagogik selten gebiindelt ~ tauchen Hinweise auf eine Dynami-
- sierung der multifaktoriellen Bedingungsgefiige auf. Die Ursachen
blieben nicht mehr statisch, sondern waren einer stindigen Verinderung
unterworfen, bedingt durch sog. »» wWechselwirkungen*. Die Einwirkun-
gen des Menschen etwa auf seine Umgebung, die ihn ihrerseits becinflus-

sen kann, ist so eine Wechselwirkung. Max FRISCHEISEN-KOHLER
(1919):

.»Wie Pestalozzi, dem die Idee einer Sozialerziehung zuerst aufging, es erkannte
und aussprach, machen nicht nur die Umstinde den Menschen, sondern auch der

Mensch die Umstéinde, wobei durchaus nicht nur an wirtschaftliche Bedingun-
gen zu denken ist.

Oder der Entwicklungspsychologe Adolf BUSEMANN (1928):

»Allerdings sehen wir heute die Beziechung des Einzelnen zu seiner Welt nicht
mehr ausschlieBlich unter jenem Schema, das die Welt zum Ursachenkomplex,

den Einzelnen zur Wirkungssumme . . . pragte. Unter allen Umstinden ist auch
jeder Einzelne Ursache in seiner Welt . .«

Die erzieherische Interaktion, damals wie heute gerne als Einbahnstrafe
vom Erzieher zum Zogling konzipiert, erschien im Rahmen dieser fast

schon dialektisch zu nennenden Ansitze als ein ,,Sonderfall* allgemei-
ner Wechselwirkungen:

»»-Erzichung fassen wir ganz allgemein als die problematische Wechselwirkung
von Ich und Du, die zwischen allen Menschen bestehen kann. Die Erziehung der

jungeren Generation durch die iltere ist nur ein Sonderfall dieser allgemeinen
Wechselwirkung (GRISEBACH 1924, 11). '

Die Ansichten sind durchaus »Tichtig, Vor allem wenn ,,Tichtig bedeu-
ten soll: empirisch bestitigt, kann man fiir diese Ansichten moderne
Untcrsuchungsergebnisse zur ,,Retroaktiven Sozialisation* (der Begriff
stammt von KLEWES 1983) oder auch moderne, dialektisc

der Entwicklungspsychologie (z. B. Klaus RIEGEL 198

r E 0) anfﬁhren.
Wir sind also als Lehrer oder sons

: twie Erziehende auch zugleich Erzo-
gene, beeinfluBte Menschen, méglicherweise durch Kinder und Jugend-

liche ganz schon manipuliert und gegangelt. Auch auf diesen verbliiffend

qaheliegenden Gedankengang werden wir weiter unten noch ausfithrlich
cingehen (vgl. Kap. 111.2) | |

Von der Wechselwirkunesi

) ist es
» Was zuerst da war, weil




beide Ideen miteinander logisch zusammenhingen. Auch diese Idee
findet sich innerhalb der pddagogischen Fachveroffentlichungen derart
friih, daB man sich wundert, warum — insbesondere in den 60er und 70er
Jahren — der Machbarkeitswahn in Pidagogik und Psychologie so viele
Anhénger finden konnte. So schreibt etwa Aloys FISCHER schon 1930:

,,Erzogen wird man eben nicht allein durch fremde, sondern auch durch eigene
Aktivitidt, und man darf das individuelle MaB dieser subjektiven Erzichungsbe-
reitschaft ebenfalls als Komponente der Bildsamkeit, besonders im Hinblick auf
die geistige Seite der Erzichung, anerkennen.*

Und die moglicherweise ja vorhandene Willensfreiheit des Zoglings
scheint tihm im Hinblick auf die Bedeutung fiir die Erziehung schon fast
als eine gefihrliche Fehlerquelle:

»Zuweilen verbinden sich padagogischer Pessimismus bzw. Optimismus mit den
Spekulationen iiber das Problem der Willensfreiheit. Je nach deren Auffassung
scheinen auch die vollendet indeterministische Willensfreiheit wie der vollendet
. fatalistische Determinismus die Erzichung unmdglich und sinnlos zu machen;
der Fatalismus offensichtlich, aber auch die absolute Willkiir, denn nach ihr
besteht keine Gewihr dafir, dal ein Mensch, der jahrelang durch Erziehung an
das Gute gewdhnt worden ist, es auch in jedem kiinftigen Fall tue; er braucht es
mindestens nicht zu tun und kann sich beliebig anders entscheiden* (FISCHER

1930).

Auch SPRANGER hat die Eigengesetzlichkeit des Menschen als eine
Art Beschrankung der erzieherischen Einwirkungsmdéglichkeiten er-
kannt: |

»Die Eigengesetzlichkeit, die den Menschen vor allen anderen Weseh und
Dingen auszeichnet, ist das Vermogen anzunehmen und abzulehnen* (SPRAN-

GER 1962, 56).

Also auch: erzieberische Ratschlige anzunehmen oder abzulehnen. Und
in einer Vertiefung der Wechselwirkungsidee zwischen Mensch und
Umwelt erkennt er das, was moderne kognitive Theorien (z. B. die
sozial-kognitive Lerntheorie von BANDURA 1977) auch empirisch
gestiitzt, formuliert haben:

»Der Mensch verdndert nicht nur durch sein Tun die ihm gegeniiberstehende
Welt; sein Tun verindert auch ihn selbst** (SPRANGER 1962, 89).

Und BOLLNOW - beim scherzhaften Vergleich des Erzichers mit einem
Handwerker — betont die Widerstinde, die dem Ermeher durch den
Zogling gesetzt werden:

.,Der Erzieher muB tiglich nicht nur den passxven Widerstand eines Materials

iberwinden, sondern den aktiven Widerstand seiner moghcherwe:se mderstm
benden Zoglmge“ (BQLLNOW 1968, 381). CT e e L




Wenn wir SPRANGER und BOLLNOW zusammenfassen: der Wider-
stand leistende Zogling (,, We don‘t need no education®) verindert z. B.
nicht nur die Laune, das Selbstkonzept des ihn Erziehenden, wirkt also
auf seine erzichende Umwelt ein, sondern verindert sich durch sein
eigenes Tun - den geleisteten Widerstand — auch selbst. Sein Selbstkon-
zept von der eigenen Fihigkeit zum Widerstand z. B., seine Vitalitit,
Aggressivitit etc. . .

Wolfgang BREZINK A hat dann aus der Selbststeuerung und aus den
von ihm erkannten Grenzen der Erziehung eine Art Konsequenz gezo-
gen, sozusagen ein ,,grenzbewuBtes* erzieherisches Menschenbild, daf

den intentionalen Erziehungsakten nur noch ein bescheidenes Plitzchen
Zuweist:

von selbst; sie machen ihre eigenen Erfahrungen mit der Welt, insbesondere im
Umgang mit jenen Mitmenschen, von denen sie abhingig sind und an deren
Anerkennung ihnen liegt; sie denken und handeln aufgrund dieser Erfahrungen
relativ situationsangemessen, auch ohne daB Erzieher sie zy beeinflussen versu-
chen; sie verfolgen eigene Zwecke und sie haben meistens auch mehr (oder
weniger) klare Wunschbilder von sich selbst. Was Erzieher von ihnen wollen und
zur Verwirklichung ihrer Absichten tun, tritt von auBen Zu dem hinzu, was sie
schon sind und was sje selber wollen** (BREZINK A 1981, 301).

Man mag bemerkt haben, daB die zweckrationale Philosophie und das
kausale Denken im Erziehungsbereich zu einer bescheidenen Einschit-

»Das kausale Denken hat uns so ganz verindert und der Menschheit ihre ehema-
lige EntschiuBkraft in diesen Dingen gelahmt,

Durchaus _rafﬁnicrt fragte er auch nach den Ursachen der Ursachen_ Die
Frage allein fiihrt Zu emem ,,regressus ad infinitam*, zy immer linger
werdenden ,,warum?« Ketten, weil jede als Ursache erkannte GroBe

wiederum nach der sie verursachenden Grége befra i
. gt werden kann (dje
s0g. ,,Gottesbewejses gingen dhnlich vor . | ) (

»Nun ergibt sich freilich, dag je.dc Ursache schlieBlich wiederum die Wirkung
einer vorangegapgenen Ursache ist. Geht man so weiter, so kommt man nie an
ein Ende, und will man alle Ursachen besej

tigen, die irgendwie festgestellt werden
40
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konnten als Glied in einer Kette von Zusammenhingen, die schlieBlich in einem
Verbrechen miindeten, so bleibt einem nichts iibrig, als dic Welt selber zu ver-
nichten* (ZEIDLER 1926, 83).

Man kénnte auch beliebig weiter risonnieren; da man ja sterben muB, ist
ohnehin alles eitel — warum also noch erziehen? Gegen diese, aus Enttiu-
schung iiber die Kargheit rationaler Welterkldrungen hervorgegangene
Weltuntergangsstimmung kann nur setzend, wollend, trotzend und
géinzlich unrationalistisch vorgegangen werden. Z. B. so:

»»Dal in Jahrmillionen méglicherweise keine, oder Menschen ganz anderer Art
die Erde bewohnen werden, — iiber das genetische Schicksal der Menschheit
wissen wir nichts — kann doch niemals AnlaB dafiir sein, Erziechung und Verede-
lung der Menschheit fiir iiberfliissig und nutzlos zu halten — . . .*“ (HARTMANN
1965, 6).

Rationales Argumentieren legt — in welchem Gebiet auch immer — sehr
schnell Grenzen des Menschen und ,,Unvollkommenheiten® der Welt
frei. Diesem Ergebnis durch Definitionsartistik und begriffliches Aus-
blenden beizukommen ist Realitdtsvernebelung. Wir miissen erziehen —
weil wir es wollen. Obwohl wir wollen — kénnen wir es nicht immer, so
wie wir es wollen. Wir erfahren Grenzen. Es ist keine Losung zu sagen:
wir wollen in Zukunft nur das, was wir auch perfekt konnen. Das wire
eine inkonsequente Artikulation unseres Lebens- und Behauptungswil-
lens. Wir wollen nicht krank sein und nicht sterben — dennoch finanzie-
ren wir die medizinische Wissenschaft und ein gigantisches medizini-
sches Versorgungssystem, das weder Krankheit noch Tod jemals verhin-
dern kann. Paradox, aber konsequent.

Ehe wir ins Grundsitzliche philosophischer Fragen abschweifen —
bleiben wir lieber beim Erziehen. Alle Facetten der Grenz- und Zweckra-
tionalitdtsdebatte und der Erérterung der Bildsamkeitsannahme des
Menschen hier zu behandeln ist leider unmdéglich. Dennoch mag ich hier
zwei Funde prisentieren, die mich an ganz modernes methodisches
Denken der heutigen empirischen Erziehungswissenschaft erinnert
haben. Ein Zitat stammt wieder von Eberhard GRISEBACH:

. »Die Ubertragung der Ergebnisse von Sinndeutungen des Vergangenen als
geltende Gesetze auf die Gegenwart ist ein Grundfehler unserer Zeit“ (GRISE-

BACH 1924, 18).

Das ist nicht nur ein Grundfehler unserer Zeit, sondern auch ein wissenschaftslo-
gischer Fehler, den POPPER bereits entlarvt hat (,,Das Elend des Histoﬁzi§~
mus*, 1957), sondern ein fiir die Psychologie und Padagogik besonders gefﬁhrl_l-
ches Denken, weil dort hiufig sog. ,,ex-post-facto* Analysen mit aufsehenerre-
genden Deutungsergebnissen der (g)ffenthchkelt prisentiert werden. So mag man

etwa der historischen Vetaﬂgememerung von Umfrageergebmssen bei Eltem, :




Lehrern und Erzichern miBtrauen, auch GesetzmiBigkeiten zwischen _Erzi§-
hungseinstellungen und tatsichlichem Erziehungsverl‘lalten haben nur eine je
Epoche begrenzte Giiltigkeit: kinderfreundliche Eltern im 19. Jahrhundert waren
damals, zu Zeiten allgemeiner Strenge, mdglicherweise recht mild und freund}xch
zu Kindern, kinderfreundliche Eltern heute, zu Zeiten allgemeiner Permissivitit,
wirken méglicherweise strenger als andere . . . '

»Viermal hat in den abgelaufenen 60 Jahren die gepriigelte Jugcpd mit der
geschmeichelten abgewechselt: um 1900 geprugelt, in den zwanziger Jahren
enthusiastisch umschmeichelt, ab 1933 ins Inferno hinabgestiirzt und nach 1945

schlieBlich wieder umschmeichelt von der ,Autoritit der Liebe‘! (ALBERT
1959, 21). v

Die Zeitgebundenheit von Gesetzen der Human- und Gesellschaftswis-
senschaft ist fir Erzichungsfragen ein Hindernis, wenn wir von angebli-
chen GesetzmiBigkeiten gelungener und miBlungener Lebensldufe,
Erzichungs- oder Sozialisationskarrieren Hinweise fur die richtige
Gestaltung von ErziehungsmaBnahmen heuze erwarten. Was friiher
richtig war, kann morgen falsch sein. Das bewahrheitet sich auch bei der
Setzung von Erziehungszielen, die sich meist an dem orientieren was
friher oder heute sinnvoll war bzw. ist. Sind diese Ziele aber auch noch
in 20 Jahren wichtig?

Ein weiteres Zitat betrifft das in der Grenzthematik, insbesondere in den
letzten zwei Jahrzehnten (vgl. BREZINKA 1976) aufgetauchte Problem
der erzieherischen Relevanz von empirischen GesetzmaBigkeiten, die
man zwischen den vielen Ursachen der multifaktoriellen Bedingungsge-
fige anzunehmen habe: deterministische oder
ideographische oder nomothetische. Dabhinter steckt die alte Frage nach

der individuellen bzw. kollektiven Giltigkeit von Gesetzen (Miriam

LEWIN - 1979 - nennt diese beiden Grundannahmen in Anlehnung an

aristotelisches und galileisches Denken: ,,The frequent is lawful* und

» T he single case is lawful*). Siegfried BERNFELD, der wegen solcher

Passagen sicher kaum zitiert wird, hat bereits 1925 die individuelle -

Relevanz der fiir die empirische Psychologie und Padagogik typischen
kollektiven Prognosen fiir die Grenzdebatte erkannt:

indetermim'stische,

,,[?enpoch blc_:ib} quch in bezug auf die Prognose die Erziehbarkeit des Kindes ein
ch!;ch optimistisches Kapitel. Denn bej aller Unsi i i

- i enschen und der Ahnlichkeit i
psychischen Verhaltens beruht * nlichkeit ihres

versprechen, daB dies mit einiger Wahrscheinlichkeit
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nicht mehr sein als die vorsichtige Formulierung, die der Unvollkommenheit
menschlicher Erkenntnis Rechnung triagt. In Wahrheit ist sie ein Prinzip fiir sich.
Denn aus ihr folgt eine Prognose, die unter gewissen sozialen Gegebenheiten
ausreicht, um auf ihr eine vollig geniigend sichere Basis fiir erzicherische MaG-
nahmen zu errichten. Handelt es sich nicht mehr um das Kind der Eltern Meyer,
sondern um die ganze heute geborene Kindergeneration des Staates, so hat sich
der Wert der kollektiven Prognose verdndert” (BERNFELD 1925, 1967,
147/148).

Man erfahrt durch diese Passage eine neue Dimension der Grenzproble-
matik: die Wahrscheinlichkeit des Scheiterns einer MafBnahme im
Einzelfall, trotz ihrer kollektiven Wiinschbarkeit und Effektivitit.
Freundlicher, demokratischer Erziehungsstil garantiert im Einzelfall
keineswegs den selbstbestimmten, demokratischen Filius — aufs ganze
Erziechungswesen angewendet, erhdht diese MaBnahme jedoch die Fre-
quenz des Vorkommens demokratischer Menschen. Erzieherische
MaBnahmen, getroffen aufgrund von Gesetzen der empirischen Erzie-
hungswissenschaft — im Einzelfall Zggallstreffer, im Kollektiv der Ga-
rant fiir kalkulierbare Erfolgsquoten.; Ein Gedankenexperiment kann
diese Paradoxie des Erzichens verdeutlichen. Gesetzt den Fall, ein
utopisches Staatwesen mochte einem Sechstel seiner Bewohner eine
Steuererleichterung zukommen lassen. Jeder muf} einmal wirfeln — wer
eine ,,sechs gewiirfelt hat, bekommt die Gratifikation. So gehts oft in
der Erziehung zu: man kann das Wiirfeln (= erziehen) iiben wie man
will, auch Biicher dariiber lesen — man hat fiir das eine Kind, das die
Hochstleistung (= eine Sechs) erhalten soll, keine Erfolgsgarantie. Der
Staat aber erhilt mit gesetzhafter Sicherheit sein Sechstel Spitzenkénner
(= Sechswiirfler), denen er Vergiinstigungen (= Aufstieg, Karriere,
Fihrungspositionen) zukommen lassen kann (vgl. Kap. I1.1).

Die Befragung der Fachliteratur nach den Grenzen der Erziehung hat
eine Reihe von grenzziehenden Instanzen und einschrinkenden, behin-
dernden Faktoren sowie die Kenntnis schwankender Grundlagen des
Erziehungsoptimismus ergeben. Sie ergibt jedoch auch Ermutigungen,
die einerseits das Hinausschieben der Grenzen betreffen und anderer-
seits den Gewinn an Humanitit, der bescheidene und realistische Ergeb-
niserwartungen von Erziechung begleitet.

Das Hinausschieben von Grenzen — bewiesen durch Einwirkungs- und
Erziehungserfolge bei Behinderten — wurde z. B. von FISCHER (1930)
artikuliert:

»Fiir die geschichtliche Betrachtung der Bildungsarbeit 1st von groBer Bcdeu--
tung, daB vermeintliche Grenzen der Bildsamkeit oft (durch ndbere Erforschung
der Bedmgungen erzicherischen MlBerfolges) bcsextlgt und so dxe Blldsamkext
erweltert worden ist.* . _ . o I




»Erziehung ist méglich, aber hat Grenzen, die im Z.('igling,"im Erzieher, im Sy-
stem, in Zeit und Umstinden, in der Zielstellung liegen konnen, Grenzen, die
allmahlich immer weiter hinausgeriickt werden, ohne je zu verschwinden.*

Wolfgang BREZINKA, der sich ja oft hart und definitiv zu den Grenzen
der Erziehung geduBert hat, endet jedoch stets optimistisch. Er meint
z. B., es ,,besteht kein AnlaB, sich durch die Schwierigkeiten der Erzie-
hung einschiichtern zu lassen und absolute Grenzen der Erziehung
anzunehmen, wo nur relative anzunchmen berechtigt ist* (1981, 303).
Verfolgt man seine Schriften aufmerksam, so entpuppt sich das Problem
der Grenzfeststellung als ein prinzipiell gar nicht l6sbares.

,»Es kann also nicht nur an Unwissenheit liegen, wenn man viel von der Erzie-
hung erwartet, sondern es diirfte auch damit zusammenhéngen, daB die Frage

nach den Grenzen wie nach der Macht der Erziehung prinzipiell unentscheidbar
zu sein scheint* (297).

»MiBerfolge einer bestimmten Form der Erziehung zeigen also nicht die Grenzen
der Erziehung an. Was auf eine Art nicht machbar ist, kann méglicherweise auf

Man kann also - etwa im Vertrauen auf den wissenschaftlichen Fort-
schritt — jeden MiBerfolg, jede Grenze der Erziehung fiir iiberwindbar
halten, man kann sagen: da hat sich der Lehrer/Erzicher noch nicht
richtig verhalten, er ist noch nicht richtig ausgebildet worden, oder: das
Problem 148t sich wahrscheinlich durch weitere Forschungen kliren.
GewiB. Man kann auch sagen — mit einer gehdrigen Portion Mitrauen
gegeniiber der Wissenschaft — das wird man nie herausfinden, das ist zu
komplex, das ist ein Irrweg. Man kann sich also mit seiner jetzigen
wissenschaftlichen Phantasje ausmalen, daB es uniiberwindliche Gren-

Art. Demut Bescheidenheit Humanitit - ¢ i 1
: , s — das sind die ve
moralischen Gewi R

nne grenzbewuBter Erziehung. Kurt ZEIDLER:
44 | |



»Wir beginnen heute wieder der Grenzen, die unserem titanisc_hcn V\{ollen Halt
gebieten, lebhaft uns bewuBt zu werden, und ohne daB wir in chmmu.l unfi
stumpfe Ergebenheit verfallen, regt sich in uns wieder etwas von der ehrfiirchti-
gen Demut fritherer Zeiten. Wie wir wieder ein Gefiihl fiir Menschenwert u_nd -
wiirde in uns ausbilden, so steigt auch ein neues BewuBtsein von ursprﬁnghc.hc;:r
menschlicher Verantwortung und menschlicher Schuld jenseits aller Kausalitat
in uns herauf** (ZEIDLER 1926, 83).

Noch schoner hat das Wolfgang WILHELM iiber die Behandlung der
Grenzfrage in den 20er Jahren gesagt:

»Man darf aber nicht ubersehen, daB das Hindeuten auf Grenzen stets im
Dienste ciner ,neuen* Art von Humanitit steht, die sich durch Bescheidenheit,
Selbstkritik, Du-Bezogenheit und Wirklichkeitssinn auszeichnet. Der Mensch
wird hier zwar vom Podest der Selbsterhohung gestiirzt, aber was der klassischen
Humanitéitspz‘idagogik wie eine ,Erniedrigung' des Menschen vorkommen muB,
richtet sich nicht gegen den hohen Rang menschlicher Wiirde. Im Gegenteil: Die
;grenzbewuBten‘ Denker treten durch ihr kritisches Wort fiir eine Humanitit des
rechten MaBes ein und wollen dem Menschen die Wiirde bewahren, die ihm im

%ausch des Machenwollens abhanden zu kommen droht* (WILHELM 1973,
3).

Ich muB gestehen, daB mich von den bei WILHELM besprochenen
Werken insbesondere GRISEBACH’s merkwiirdig beriihrt hat, auch
weil manches mir unklar und widerspriichlich geblieben ist.
WILHELM hat das wohl auch so erfahren: ﬂ

»»Die Gedanken, die Grisebach in seinen Biichern duBert, hinterlassen beim Leser
€n eigentiimliches Gefiihl der Ratlosigkeit und des Betroffenseins* (1973

lg::schrieben, als ,,Betroffenheit* noch nicht so eine entwertete Vokabel war wie
eute).

Grisebac_h selbst soll zu erkennen gegeben haben, ,,daB der Inhalt seiner Vortriige
oft auf ein betretenes Schweigen seiner Hérerschaft stieB**.

Das liegt gewill am existentialistischen Vokabular und dem mit diesem
ausgelegten konnotativen Wortnetz, das auBerordentlich humane,
We_nngleich ratselhafte, endzeitliche, gemeinschaftorientierte und hierar-
chiefeindliche Emotionen zur Entfaltung bringt, ohne sie in einer wissen-
schaftlich griffigen Art und Weise auf den Begriff zu bringen. ,,Wider-
Spruchlichkeit*, »Grenzerfahrung*, ,Leiden am Anderen, , Wider-
fahrnis*, | sich begrenzen lassen®, ,,Verlegenheit*, »Not*, , Schicksal®,
»Begegnung*, ,, Zufall* — um nur einige dieser Vokabeln zu nennen. Bei
der Lektiire von Albert Camus’ ,,Mythos des Sisyphos* gehts mir iibri-
8el}s dhnlich. Vermutlich muB man die Wirkung der Existenzphiloso-
- Phie sprachpsychologisch oder auch ganz allgemein nur psychologisch
erforschen und vielleicht fragen, an welche archetypischen Grundmuster



im Menschen sie appellieren. Ein paar Zitate folgen. Zu Beginn bemin-
gelt er die ,,allgemeine Erziehungssucht*:

Diec Grengen des
Eriichers
und feine Verantwortung

ven

Eberbhard Grifebad

i 9 2 4

e i
Beriag von Mar Niemeyer
Hatle/ Eaqnge

»Will man die Lage, in der wir uns in diesem historischen Augenblick befinden,
vom Standpunkt der Pédagogik mit wenigen Worten bezeichnen, so kénnte man
sagen: ,Jeder will heute jeden erziehen * Alle Ich-Parteien sind davon iiberzeugt,

otwendig ist, deshalb wollen alle

,,ngen wir zu, jeder hat gewill die beste Absicht, wenn er nach EinfluB und
!Erzxehqu unter den Menschen strebt; aber es gilt, die Zerstorung, den Verlust
Jeden Seins als unausbleibliche Folge dieses anmaBlichen Strebens zu béachten.

Das Seip, das d;r Erziehupg entspringt, umfaBt Erzicher und Zogling, J ung und

| ar. Die Bescheidung des Erzichers, die
renzen, macht erst Erziehung maglich” (GRISEBACH 1924,



Man findet selten sekundirliterarische Interpretationshilfen fiir Grise-
bach. AuBer bei WILHELM, der sich wohl am ausfiihrlichsten mit ihm
und einigen anderen dieser Zeit auseinandersetzt, fand ich bei
EGGERSDORFER (1960) einen kurzen, aber treffenden Satz:

»- - - E. Grisebach, der die Wirklichkeit verantwortlichen Lebens in seiner je
augenblicklichen Gegenwirtigkeit und mitmenschlichen Gemeinsamkeit vollig
von der geschichtlichen erinnerten Vergangenheit trennt und Erziehung nur in
der lebendigen Gemeinschaft einer in Spruch und Widerspruch antwortend
verantwortlichen mitmenschlichen Auseinandersetzung anerkennt (EGGERS-
DORFER 1960, 494).

Ich fand aber auch so etwas (Clemens MENZE, in: SPECK 1976, 82):
,,Grisebachs Denken ist in der Piddagogik des zwanzigsten Jahrhunderts
weitgehend folgenlos geblieben.* So ist das also.




¢) Welche Grenzbegriffe haben sich im Laufe der Diskussion
herausgebildet?

Die im vorangegangenen Kapitel aufgewiesenen inhaltlichen Grenz-
faktoren sind trotz ihrer scheinbaren inhaltlichen Homogenitit als
behindernde Grenzfaktoren doch sehr heterogen. Es stecken in ihnen
sozusagen gdnzlich verschiedene Grenzarten. Was mit dem Begriff
,»Qrenzart™ gemeint ist, wird deutlich, wenn man sich einige Grenzklas-
sifikationen aus der Literatur anschaut. ,

DOLCH (1930) z. B. entwickelt so eine Klassifikation, die WILHELM
(1973) und BREZINKA (1981) noch einmal aufgreifen. Unter , Rechts-
grenzen' versteht DOLCH die juristischen Grenzen, die Vorschriften
Uber Rechte und Pflichten z. B. eines Lehrers, die den Rahmen ab-
stecken, innerhalb deren er sich bewegen ,.darf*“ und ,,mub“. Eine
Rechtsgrenze heute ist etwa das Verbot des Mittels ,,Priigeln” in der
Schule. ,,Mdglichkeitsgrenzen* der Erziehung werden durch Hinder-
nisse gebildet — etwa Anlagen, aber auch Umwelteinfliisse, die den Raum
des erzieherisch Méglichen begrenzen. .» Wirksamkeitsgrenzen‘ schlie3-
lich, ergeben sich nach DOLCH aus den /Unzuldnglichkeiten des
menschlichen Wirkens in der Erziehung iiberhaupt. Im Rahmen des
Erlaubten (Rechtsgrenzen) und grundsiitzlich Méglichen (Moglichkeits-
grenzen) wird durch die Realisierung vor Ort noch ein etwas engerer
Raum des faktisch tatsiichlich bewirkten (Wirksamkeitsgrenzen) gebil-
det. Man kann sich — mit gewissen Einschrinkungen — diese drei Gren-
zen wie konzentrische Kreise vorstellen: den gréBten Radius haben die
Rechts-, den kleinsten dije Wirksamkeitsgrenzen. Die Einschréinkung
dieser Vorstellung ergibt sich aus der Uberlegung, daB man z. B. etwas

bewirken kann (z. B. Vermittlung extremistischer politischer Einstellun-
gen), was nicht erlaubt ist.

Die DOLCH’sche Klassifikatio
werdqn die sittliche, die gese

Die Moglichkeitsgrenzen sind bei Dolch unterteilt in:

mensclfheitlic}:e (= anthrppologische), rassische und individuelle. Bei den Wirk-
samkeitsgrenzen taucht eine Widerstandsgrenze auf, die inhaltlich auch zu den
Maoglichkei

tsgrenz?n passen wiirde: unbeabsichtigte oder beabsichtigte Einfliisse
aus dpr I.meel’t, die den erzicherischen Intentionen entgegenstehen. Nicht damit
gemeint 1st etwa der Widerstand des Zdglings. Die Fahigkeitsgrenze ist die des
erzicherischen Vermdgens, die Absichtlichkeitsgrenze (ein ungewshnliches
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Konstrukt) ist die Schwichung der Wirksamkeit einer MaBnahme dadurch, daf3
man sie absichtlich und bewuBt ausfiihrt.

SCHEIBE (1960) sortiert die Grenzen in solche ,,grundsitzlicher* Art, die samt
und sonders nicht aus dem Bereich der Erziehung stammen, und solche, die ,,in
der Struktur der Erziechung selbst angelegt sind“ (S. 111). Eine grundsitzliche
und zugleich ,.endgiiltige Grenze ist menschlicher Erziehungsméglichkeit vom
christlichen Glauben aus gesetzt* (110).

SCHEIBE meint damit eine religiése Grenze — der Mensch kdnne andere
Menschen nicht ,,machen*, er sei immer auf die Hilfe Gottes angewie-
sen. Die zweite Grenze nach SCHEIBE ist durch die Philosophie gesetzt,
insofern sie ermittelt habe, daB der Mensch ,,im seinem Wesen nicht
geandert werden* kann. Auch eine noch so optimale Erzichung wird
wiederum nur Menschen hervorbringen. Die Vererbungslehre setzt nach
SCHEIBE die dritte Grenze grundsitzlicher Art. Zu den mehr padagogi-
schen Grenzen zihlt er: die Individualitit und Unberechenbarkeit des
Kindes, die Unzulinglichkeit und Begrenztheit des erzieherischen
Vermégens des jeweilig Erziechenden, und die Unerreichbarkeit der
gesetzten (natlirlichen: falsch gesetzten) Erziehungsziele.

Auf die durch die Philosophie/Anthropologie bestimmte Grenze der
Erziehung bezieht sich BOLLNOW (1967) und z. B. WILHELM (1973),
wie auch die von ihm zusammengefaBte Autorenschaft der. 20er Jahre.
Die ,,unterste Grenze* wird durch die phylogenetisch bedingte Bildsam-
keit der menschlichen ,,Rasse* bzw. durch die individuelle erbbiologisch
bedingte Bildsamkeitsausstattung eines Menschen bestimmt. Die ,,obere
Grenze" ist eher philosophisch/anthropologisch, aber auch moralisch/
religids zu begriinden. GRISEBACH etwa tut dies existenzphiloso-
phisch.

BREZINKA (1977a, b, 1981) hat die Grenzdiskussion gleich um eine
ganze Reihe von Klassifikationen bereichert. So unterscheidet er zu-
nachst zwischen ,,empirischer Grenze* (bereits Erich STERN habe diese
Wendung 1927 benutzt) und der ,moralischen Begrenzung der Erzie-
hung‘* (S. 282/283), womit er der Tatsache Rechnung trigt, daB sich
hinter der Frage nach den Grenzen der Erziehung eben wissenschaftliche
und moralische Probleme verbergen. Sein Grundverstindnis der empiri-
schen Grenze ist: Grenzen als Ursachen fiir MiBerfolge der Erziehung.
.Spezielle Grenzen'* sind dann die Ursachen fiir MiBerfolge spezieller
erzieherischer Handlungen. Die Frage nach den ,,allgemeinen Grenzen
jeder méglichen Erziehung* kann, nach' BREZINKA, wegen ihrer
unprazisen Globalitdt auch nicht eindeutig beantwortet werden. Die
Suche nach ihrer Beantwortung hilt er aber nicht fiir unberechtigt, weil
sich hinter ihr politische Sorgen und Hoffnungen verbergen kénnen. - .




,.Grenzen im. Educanden* beinhalten bei BREZINKA z. B. Personlich-
keitscharakteristika als Ergebnis einer komplexen Erbe-Umwelt-Wech-
selwirkung, etwa verbunden mit einer lebensalterlichen Abnahme der
Bildsamkeit, aber z. B. auch Phinomene wie die der ,, Bigensteuerung**
des Educanden. ,,Grenzen in der Umgebung des Educanden' sind nicht
nur die gesellschaftlichen Ursachen fiir evtl. MiBerfolge, sondern nach
BREZINKA vor allem auch* Fdihigkeitsgrenzen'* (nach DOLCH) des
Erzichers: er ist begrenzt in seinem Wissen iiber den Educandus, im
Wissen iiber sich selbst und im Wissen iiber die mitprigenden Umwelt-
gegebenheiten. Er miiBite iiber all dieses Kenntnisse besitzen, um erziehe-
rische MaBnahmen auf das multifaktorielle Bedingungsgefiige optimal
abstimmen zu konnen. '

Ich glaube, daB man durch eine solche Klassifikation von »Qrenzarten‘
bereits allerhand fiir die Praxis lernen kann. Die begriffliche Klirung der
»Qrenze* gibt fir die Praxis einen differenzierten Orientierungsrahmen,
ein Reflektionsgeriist und verhiitet vielleicht die aligemeine Resignation
Wo nur spezielle Resignation angemessen wire. Und weil eine Klassifika-
tion also nicht nur niitzlich ist, sondern nach dem Wissenschaftstheoreti-
ker Paul FEYERABEND auch geeignet ist, ,,um seine niedrigen In-
stinkte zu befriedigen, nimlich die Sucht nach geistiger Sicherheit in
Form von Klarheit, Prizision, ,Objektivitit, ;Wahrheit* . . (FEYER-
ABEND 1976, 45), will ich flugs einige Beitrige zum Taxonomie/K lassi-
fikationsproblem andeuten. Legitimiert fiihle ich mich zu dieser 6ffent-
lichen Instinktbefriedigung, weil in den existiecrenden Ansitzen die
»Perspektivitit der Grenzproblematik* noch nicht hinreichend differen-
ziert erscheint.

Versetzen wir uns zunéchst in die Rolle des Erziehenden (Eltern, Leh-

rer). Folgende Gruppen von Grenzfaktoren kdnnen unterschieden wer-
den:

1. Prdskriptions-Grenzen: vorgeschriebene Grenzen, d. h. formelle und infor-
melle Normen, die Ziele, Mitt

el und Inhalte der Erziehung begrenzen.

2. Realisierungsgrenzen: abgeschwichte bis fehlende Wirksamkeit erziecherischer
Manal}men, aufgrund der Schwierigkeiten des Erziehers, sich gemab eines
erzicherischen Ideals zy verhalten. '

3. Wirkungsgrenzen: abgeschwichte bis fehlende Wirksamkeit erzieherischer
I!;&aﬂnahmen aufgrund von beeinflussungsrelevanten Charakteristika des Zog-
ngs. '

4. Stdrungsgrenzen: abgeschwichte bis fehlende

v Wirksamkeit erzicherischer

aufgrund von stérenden Einfliissen anderer Faktoren.

In dieser Gruppiemng sind Ideen

: der anderen Klassifikationen verarbei-
tet — es ist nur noch eine '

Priifungsfrage nétig, die Gemeinsamkeiten mit
50 B : . )



DOLCH oder BREZINKA zu entlarven. Wenden wir uns lieber den
einzelnen Gruppen zu:

1. Priaskriptionsgrenzen: In unseren Schulgesetzen und im Elternrecht,
im Jugendhilfegesetz oder Kindergartengesetz sowie den dazugehdrigen
Erlassen und Richtlinien ist der formelle Rahmen abgesteckt, in dem
sich die elterliche Sorge, die Rechte und Pflichten der Lehrer, Jugendhel-
fer, Sozialarbeiter und Sozialpidagogen bewegen. Das sind formelle
Grenzen, deren Uberschreitung, sofern es sich um eindeutige ,,MufB3-“
oder ,,Darf-Nicht“-Bestimmungen handelt, geahndet wird. Da ich nicht
glaube, daB sich ein miBhandelnder Vater (Mutter?), ein priigelnder
Pauker oder ein erpresserischer Sozialarbeiter ein Buch wie dieses kauft,
brauchen wir uns iiber die Erlaubtheitsgrenzen von Zielen, Mitteln oder
Inhalten der Erziehung hier nicht weiter auszulassen.

Das ist — etwa zu den spiten Vierzigern und frithen fiinfziger Jahren dieses
Jahrhunderts ein Fortschritt. Noch zu meiner Grundschulzeit wurden Klassen-
kameraden nach jeder groBen Pause vor der Klasse in Hiiftbeuge, mit durchge-
streckten Knien, durch wuchtige Schlige mit dem Rohrstock aufs Hinterteil
»vermobelt. Meist schossen sie schmerzverzerrt mehrere Meter iiber den Boden.
Grund: Priigelei auf dem Schulhof, Wegwerfen von Butterbrotpapier u. a. Und
Freund Axel —,,son of a preacher man‘ — bekam regelmiBig, meist am Wochen-
ende, die sog. ,,Klopp-Peitsche*, cine Peitsche mit mehreren mittellangen
Lederstreifen, zu spiiren. Sie hing wie Wandschmuck drapiert iiber der Kiichen-
bank . .. ‘ :

Die Praskriptionsgrenzen sind mit den Erlaubtheitsgrenzen nicht er-
schopft. Es gibt eine Vielzahl von informellen Normen und Regeln, die
unseren erzieherischen Spielraum einengen — mit Recht, Zwang oder
nicht, mag dahingestellt bleiben. Einen Teil dieser informellen Erzie-
hungsnormen kann man mit dem Begriff ,,Opportunititsgrenzen‘“fassen.
Ein paar Beispiele: o

Man wird sein Kind nur schwer ohne Fernsehen, ohne Kett-Car, ohne Cola,
Donald Duck oder ohne Pommes groBzichen koénnen, weil die informellen
Zwinge zu michtig werden konnen, als daB man diese Erlebnisse, Spielzeuge,
Nahrungsmittel oder Zeitschriften von seinen Kindern fernhalten konnte. Aus
Konformismus und dem Bestreben, sich und sein Kind nicht in eine u. U. zu
belastende AuBenseiterrolle zu dringen, wird man nachgeben. Ist es opportun,
ein sportliches Kind zu haben, das mit vier Jahren schon radfahren ‘kann, wird
man sich zum Kauf eines Rades entschlieBen, auch wenn es fiir das Kind erkenn-
bar noch zu friith sein sollte. Und in Psychologen- und 'Péc_iagoger;l;reisen (in
progressiven versteht sich) gehort es zum guten Ton, ein ges_elhges, kl:xtnschqs und
kontaktfreudiges Kind zu haben — also werden wir es aut: _)ec-ie Partie, zu jedem
Besuch und in alle méglichen Eltern-Kind-Gruppen, Klem.kmdgru_ppen., Krab-
belgruppen und Turngruppen mitschleifen, auch wenn sich unser Kmd am
wohlsten bei seinen Spielgefihrten in der Nachbarschaft oder beim versonnenen
Spiel allein fiihlen sollte. Ist es opportun (schick, @iblich, ,echt Klasse), dem




Kind mit fiinf Jahren das Lesen beizubringen, mit sechs den Tisch zu decken, :?.Is
Baby schon schwimmen zu lernen, vor Eintritt in die Schule die Phimos_e operie-
ren zu lassen, die Mandeln zu entfernen, ihm als Achtjihrigem die Mitwirkung in
der Umwelt-Arbeitsgruppe der Grundschule zu empfehlen, so tut sic!'x fler
Durchschnittspapi und die Durchschnittsmutti (als ,,pluralistisc_he Somahsa-
tionstypen*, die ihren Charakter wechseln wie das Hemd oder die Zigaretten-
sorte — vgl. BORNEMANN 1981) keineswegs schwer, das je Geforderte oder

auch bloB etwas Gewiinschtere zum Erzichungsbefehl, zum absoluten »Mul3*
umzuinterpretieren . . .

Man tiusche sich dabei nicht: auch die Antipddagogik, die antiautori-
tire Erziehung, die ,,emotionale Verletzlichkeit* als Leitbild, die Selbst-
bestimmung des Kindes kann opportun werden, so sehr, daB es fir
Eltern wie Kinder, fiir Lehrer wie Schiiler zum zwanghaften Krampf
-werden kann, diesen Moden des Erzichungs-Zeitgeistes hinterherzuja-
gen. GewissermaBen im Zentrum der geforderten Opportunitdt — die
durchaus wissenschaftlich, rational begriindet werden kann - liegt das -

Ideal wunserer Erziechungsbemiihungen, der Kulminationspunkt der
»,sozialen Erwiinschtheit:

das Wunderbaby, das Musterkind, der Prachtschiiler, die ideale Abiturientin, die
Tugendbolde oder die ,,idealen Bezichungen*, die moderne Traumfrau (hart,
durchsetzungsfihig, karriereorientiert) und der moderne Traummann (Haus-
mann, verletzlich, kann weinen) etc. Der ideale 50jdhrige rennt heutzutage
taglich 15 km, und als Pensioniire werden wir uns zu Wundergreisen'entwickeln,
die dann irgendwann als Musterleichen nach kurzer, mustergiiltig ertragener
Krebskrankheit (untemehmungslustig bis zum SchluB) auf einer vorbildlichen
Beerdigung einen erfreulichen Abschied von dieser Welt nehmen werden.

Wir waren bei den Priskriptionsgrenzen der Erziehung stehengeblieben,
was ich sagen wollte war dieses: wir lassen uns hin und wieder ganz gerne
solche Grenzen vorschreiben. Und am ,,Terror* der informellen Zwinge
ist nicht nur ,,die Gesellschaft* schuld, sondern auch viele — kleine und
groBe — Opportunisten.
Die gesellschaftlichen Ideale und erzicherischen Moralvorstellungen
sind nicht die einzige Quelle von Priskriptionsgrenzen. Oft entstehen

. » daB nicht nach der Wirklichkeit des kindlichen

Charakters, nach seinem aus eigener Veranlagung entfaltbaren Fiihlen, Streben

und _Interesse erzogen wird, sondern eine bestimmite Entwick‘lung nach dem

~ elterlichen Wunschbild aus den mannigfachsten Griinden bewuBter oder unbe-
wubter Herkunft Crzwungen werden soll.« ' ' -
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Die Wunscherziehung geht nach SCHIFF auf ein ,,Ressentimentgefiih]*
zuruck, das denjenigen zu einem ,,Ressentimenterzieher (S. 79) werden
lift, der ,,stindig eine Rechnung mit der Umwelt zu begleichen* hat. In
Anlehnung an SCHIFF solite man auch von ,,Ressentimentsgrenzen‘’
der Erzichung sprechen. Erzieher bleiben hierbei im Rahmen ihrer
Vorurteile, Klischees, Ressentiments und ihrer selbstgestrickten Lebens-
legenden. Als Beispiele sind mir Eltern in Erinnerung, die eigentlich noch
immer — obwohl nunmehr gestandene 30- bis 40jihrige — gegen ihre
eigenen Eltern und deren Ansichten ankdmpfen. Ihr erzieherischer
Umgang mit den eigenen Kindern steht unter der zwanghaften Maxime,
es nur ja nicht so wie die eigenen Eltern zu machen. Wurden sie selbst
friher gezwungen, den Teller stets leer zu essen, durfen ihre Kinder
nunmehr alles stehenlassen und je nach Gaumenlust neue Speisen
ordern. Die Kinder danken es ihnen jedoch leider nicht so wie erhofft
(sagen also nicht: ,,Was seid ihr fiir tolle Eltern‘‘) — im Gegenteil: sie
werden verwohnt, launisch und frech. Die gequilten Gesichter dieser
Ressentimenterzicher kann man gelegentlich in Restaurants beobach-
ten. Doch die Wirkung der Ressentimenterziechung ist nicht das entschei-
dende Moment der Ressentimentgrenze. Wesentlich ist vielmehr, daB
Inhalte, Methoden und Ziele aus einem Ressentiment (das — wie echte
Vorurteile auch — durchaus ,,richtig® sein kann) heraus gewihlt werden.
Was auBlerhalb der Grenze des Ressentiments liegt, ist verpont. Man
kann das bei Sektierern, Alternativpidagogen, zwanghaften Nonkon-
formisten, aber auch (leider) bei padagogisch nur halb oder oberflich-
lich ausgebildeten Piddagogen und Psychologen beobachten, deren
wissenschaftliche Reflexionsfihigkeit wiahrend der Ausbildung nie so
weit gefordert wurde, daB sie die Fragwiirdigkeit der Grundlagen unse-
res erzieherischen Wissens erkennen konnten. Die erziehen dann gemil
den Ressentiments, die zu Zeiten ihrer Hochschulpriiffung en vogue
waren.

2. Realisierungsgrenzen: Welche Ziele, Inhalte oder Methoden auch
immer im konkreten Erziehungsvorgang verfolgt werden — stets konnen
sie nicht so umgesetzt werden wie beabsichtigt. Man méchte jemanden
ermuntern, begeistern oder motivieren — heraus kommt jedoch nur eine
nérgelige Standpauke. Man mochte herzlich sein und spiirt, wie unféhig
man dazu ist. Die ,,Fihigkeitsgrenze “soll die je Mensch unterschiedliche
Begabung der Realisierung intendierter Methoden, der Prasentation von
Inhalten und der Vertretung von Zielen bezeichnen. Bei Lehrern kann
man diese Grenze besonders gut veranschaulichen, da ihnen die ,»opti-
male* Aufbereitung von Inhalten, Zielen und Methoden im Untcr- rE



schied etwa zu den meisten Eltern — bekannt und bewuBt ist. Trotz
solchen Wissens erfahren Lehrer oft, daB sie nicht so klar, deutlich und
enthusiastisch sprechen kénnen wie gefordert, daB ihre Erklirungen
Dunkel verbreiten, ihre Héflichkeit frostig, ihre Erregung licherlich,
ihre Ermahnung halbherzig wirkt. Auch die F dhigkeit zur Konsequenz,
zur vorsatztreuen Konstanz, bestimmt die ,,F ahigkeitsgrenze‘.

Da die Erziehungsrealitit Uberraschende, unvorhersehbare Ereignisse
enthilt, werden Lehrer und Eltern oft verbliifft und iiberfordert. Sie
wissen dann nicht mehr, was sie machen sollen, obwohl Ziele, Mittel und
Inhalte des erzieherischen Eingreifens im groBen und ganzen vorher klar
sind. Sie stoBen an eine .,Repertoiregrenze‘ — sie sind ratlos, weil der
»Fall“ noch nicht vorgekommen ist oder nur auBerordentlich selten
passiert. So mag es geschehen, wenn unerwartete Storungen (z. B.
Selbstmordversuche, Krampfe, Depressivitit, DrogenmiBbrauch) oder
plotzliche I'chrraschungen. (z. B. ungeahnte Provokationen durch die
Schulklasse, Widerspruch gegen bislang immer akzeptierte Forderungen
etc.) auftreten. Man kénnte diese Grenze auch als ssSpontaneitits-,
»»Improvisations-* oder »»Planungsgrenze* bezeichnen, weil Eltern oder
Lehrer mehr oder weniger unvorbereitet in solche kritischen Erziehungs-
situationen hineingeraten. Manchmal ist sie auch durch Unwissenheit
bestimmt, etwa dariiber, wie eine bestimmte Maxime (z. B. , Mitbestim-
mung™ des Kindes) in einem konkreten Fall aussehen kann.

Eine weitere Realisierungsgrenze ist die »Anpassungsgrenze*, 1. e. die
nicht immer gelingende Anpassung von Zielen, Inhalten und Methoden
an die jeweiligen Moglichkeiten des zu Erziehenden oder an die Situa-
tion. Frithere Generationen von Lehrern haben sich sehr vie] Miihe mit
der Anpassung des Unterrichts an den »Entwicklungsstand“ des Schii-
lers (vgl. REMPLEIN 1967) gegeben, die Uber- wie Unterforderung des
Schiilers verhindern sollte. Das Problem ist also seit der Debatte um die
,»KindgemiBheit+ bekannt, ist jedoch in der Praxis schwer zu realisieren,
weil die Ziele zu hoch oder zu niedrig, der Inhalt zu leicht oder zu schwer,

zu langweilig oder zu verwirrend, die Methoden 2y direktiv oder zu
unverbindlich waren.

3. Wirkungsgrenzen: Durchaus verniinftige ErziehungsmaBnahmen

scheitern, weil sie in einem konkreten Fall nicht wirksam sind bzw. nicht

wirksam sein kénnen. Was bei dem einen Kind begeistertes Mitmachen

eiten im Nichtschwim-
_ merbecken l?estheunigt das Schwimmenlernen bei dem einen, verlang-
samt es 'bel einem a.nderen. Die ,,Unbeeir_zﬂuﬁbarkeitsgrenz “ wird
* _vornehmlich dort errelcht,_ Wwo Anlagen oder bisherige personal verfe-
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stigte Sozialisationseinfliisse eine BeeinflussungsmaBnahme als wir-
kungslos abprallen lassen.Nlm Bereich des Sports, der Musik und Kunst
werden diese Grenzen schnell sichtbar. Aber auch bei Versuchen, ein
phlegmatisches oder cholerisches Temperament zu beeinflussen oder
den Essensgeschmack zu verindern, die Einschlafzeiten zu regulieren,
st6Bt man an Grenzen, die auch Therapie-Profis und Erziehungsberater
(noch) scheitern lassen. '
,.Widerstandsgrenzen‘ gehen auf Entscheidungen des zu Becinflussen-
den zuriick, z. B. eine Ansicht von Eltern oder Lehrern nicht richtig zu -
finden, eine schulische Anstrengung, wo es nur moglich ist zu vermeiden
oder den Klavierunterricht nicht mehr ernst zu nehmen. Leichte Unwil-
ligkeit, Ablehnung, aktiver und passiver Widerstand, aber auch der
Wunsch nach Selbstbestimmung und Eigensteuerung sind AuBerungs-
formen unterschiedlicher Entschiedenheit des Zdglings, den erzieheri-
schen Beeinflussungsversuchen der Lehrer und Eltern Grenzen zu
setzen. Manchmal zum Schaden, manchmal zum Nutzen des Educan-
den.

4. Storungsgrenzen: Erziehung scheitert hiufig, obwohl alles ,,richtig*
gemacht worden ist, Einvernehmlichkeit zwischen Erzieher und Zogling
besteht und die Methoden wissenschaftlich in ihrer Wirksamkeit ,,be-
wiesen* wurden. In diesen Fillen liegt es meist an storenden Einfliissen,
wenn der gewiinschte Erfolg nicht erreicht wird.

,,Hinderungsgrenzen** werden erreicht, wenn Erzieher und/oder Zoégling
durch Belastung, StreB, Krankheiten oder UnpiBlichkeiten, Klima,
materielle oder immaterielle Sorgen etc., die mit Zielen, Inhalten oder
Methoden des Erziehungsvorgangs nichts zu tun haben, gehindert
‘werden, jemanden erfolgreich zu beeinflussen bzw. sich beeinflussen zu
lass;u:)Eltern, die keine Zeit haben, Lehrer, die iiberarbeitet und abge-
spannt, Schiiler, die chronisch unausgeschlafen sind, Kinder, die dau-
ernd krinkeln — das sind prototypische Fille zur Veranschaulichung
dieser Grenze. Gehindert am Lernen werden auch Kinder, die sich
mittags und nachmittags selbst versorgen und ,,betreuen‘* sollen, dlteste
Geschwister, die jiingere hiiten miissen; Schiiler und Schiilerinnen, deren
Eltern in beengten und deshalb erziehungsschidlichen, lernbehindern-
den Wohnverhiltnissen leben etc. . .

Im Falle der ,,Gegenbeeinflussungsgrenze!’ sind die stérenden Einflisse
auf das gegenteilige Ergebnis des erzieherischen Beeinflussungsversuchs
ausgerichtet. Durch Fernsehen oder Tageszeitungen, durch Altersgenos-
sen, Pop-Stars, Lehrer oder Eltern (je Perspektive), Kirchen oder Ver- -
cine, Filme, Onkels oder Tanten, GroBeltern oder Nachbarn werden -




Kindern und Jugendlichen Alternativen prisentiert. Es ist nicht leicht,
die Einfliisse der ,,heimlichen* oder ,,offenen Miterzieher zu neutrali-
sieren, geschweige .dean auszuschalten.

Diese Grenzen-Taxonomie macht sich die Perspektive des Erzichers zu
eigen. Andere Ansiitze (vgl. DOLLASE 1978) sortieren die Grenzen
mehr aus dem Blickwinkel der Wissenschaft, wenn z. B. die »Unaufge-
klirtheit des multifaktoriellen Bedingungsgefiiges eines stérenden
Verhaltens als Grenze beklagt wird. Das kann man in der Praxis nicht
erleben. Die obigen Grenzen kénnen auch kombiniert in Erscheinung
treten — eigene Unfihigkeit, geringe Wirksamkeit, Stérungen und
Widerstinde summieren und potenzieren sich gelegentlich in einer
Weise, daB das Gegenteil des Beabsichtigten erreicht wird.

Man kénnte den logischen Spielraum der Kombination der verschiede-
nen Grenzen ermitteln (bei dichotomer Klassifikation: ,vorhan-
den/nicht vorhanden* ergiibe das bei bloB 4 Grenzen bereits 16 K ombi-
nationen), um deutlich zu machen, welche Vielfalt von unterschiedlich
belasteten Grenzsituationen damit einzufangen wiren. Wir beschriinken
uns exemplarisch auf eine etwas einfachere kombinatorische Analyse.
Und zwar mit nur drei Grenzen (Praskription, F ahigkeit, Widerstand):
® der Erzicher will/will nicht erzicherisch beeinflussen

@ der Erzicher kann/kann nicht (im Sinne von F dhigkeit) beeinflussen
® Der Zogling will/will nicht beeinfluBt werden.

Im Schaubild (vgl. Abb. 1) sind die sich daraus ergebenden acht Kombi-
nationen dargestellt.

Versuch einer Erliuterung:
Man kann erziehen wollen — oder auch nicht (links)
Man kann erzichen kdnnen — oder auch nicht (unten)

Kinder/Schiiler kénnen ¢rzogen werden wollen — oder auch nicht (rechts).

Je nachdem was ist (- oder auch nicht) ergeben si

‘ - ch acht mégliche Kombinatio-
nen. Dem Praktiker mf:ht unbekannte. Dort wo allerdings Erzieher und Zogling
» versagt die Kunst_ der ndheren Erlduterung. Ist hier das Reich der

, also Vater, Mutter, Lehrer
en will: eine lange zermiirbende ddagogische
Praxis fithrt z. B. bei Lehr liger 1o

: ern hin und wieder zu einem volligen Verfall
der erme_l_ufnschen Motivation, dhnliches kommt bei Eltern vor, denen

oder Lehrerin, nicht erzieh

» Anleitung, Training,

Erklarung, Anregung haben will, erlebt €r seinerseits »Orenzen der.

Erziehung*:
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..Ein deutscher

We don’t need
"o education™ Pidagoge kana
s
o
win Din,
veich das Wollen! ™
i sityation Ratlosigkeit™
H W,
oder:
ERZIEHER ~Zwei Herzen im od;r“ den biauen
WiLL ?,n-.- o B:r_pl kommen wir
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<Nl Bock denn hier™
Solidurgemeincha ZOGLING
Lehrer n -.Strangers in the
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Abbildung 1: Vom Kiénnen und Wollen. Zur situativen Kombination
von Praskription, Fihigkeit und Widerstand

Auskunftsverwelgerung, unterlassene Hilfeleistung, Zuruckhaltung von Infor-
mationen. Die Betonung dieser Teilperspektive erscheint mir nétig, da oftmals
die Mdéglichkeit des aktiven und bewuBten Beeinflussungswunsches des Zéglings
nicht bedacht wird, wenn der Erzichung, zweckrational gedacht, generell Fremd-
bestimmtheit unterschoben wird. Auch gibt es Ziele, die der Zogling jetzt (z. B.
mit 8 Jahren regelmiBig die Zihne putzen) nicht einsieht, die zu verfolgen aber in
seinem objektiven Interesse (Erhalt der Gesundheit, Abwehr von Gefahren fiir
Leib und Seele) liegt. Diese Banalitiit zu betonen ist leider nétig.

Konrad WIDMER (1983) hat — in einem ansonsten etwas fragwiirdigen
Aufsatz zur Unterscheidung von ,,Manipulation‘ und ,,Erzichung* —
zumindest deutlich gemacht, wo in der Emehung manipulatives Verhal-
ten berechtigt ist.

Die Grenzfrage der Erziechung wird also je nach Perspektive anders zu
beantworten sein. Bei den idlteren Klassifikationen vermischten sich die
Perspektiven: normative, wissenschaftliche und  pragmatische. Man
kann die Mehrperspektivitiit der Antworten auf die Grenzfrage in diesen-
drei Ebenen leicht erliutern. Auf der normativen Ebene siedeln sich
unterschiedliche Philosophien, Ideologien, Religionen, Weltanschauun--
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gen an, deren gemeinsames Kennzeichen es ist, in der Realitit nicht
bewiesen (widerlegt) werden zu konnen. Die Grenzen der Erziehung
werden etwa von einem Anthroposophen anders als von einem Christen
oder Atheisten gesetzt. Ein Materialist sieht sie anders als ein Idealist.
Grenzfestlegungen betreffen hierbei nicht nur Préaskriptionen (mora-
lisch-ethische Grenzen; Sollvorstellungen), sondern sicher auch Annah-.
men tiber die Pragbarkeit des Menschen und seine Determinierbarkeit
durch auBlerirdische Krifte. Die Politik ist in den meisten Staaten dieser
Erde die Instanz, welche die vorherrschenden normativen Ansichten zu
biindeln hat und ihnen im jeweiligen Erziechungs- und Bildungssystem
konkrete Gestalt verleiht. Man denke etwa an die islamischen, an die
marxistischen oder kapitalistisch-liberalistischen Staaten und ihre durch
unterschxedhche Priskriptionsgrenzen charakterisierbaren Erziehungs-
systeme. /Die Vielfalt der Perspektiven ist auch innerhalb der Wissen-
schaft aufzuzelgen Die Grenzfrage erfiahrt eine andere Antwort, je
nachdem ob der Beantworter ein Behaviorist wie WATSON, ein Tiefen-
psychologe wie FREUD, ein experimenteller Pidagoge wie MEU-
MANN, ein kommunikativer Didaktiker wie SCHALLER, ein Exi-
stenzphilosoph wie GRISEBACH oder ein empirischer Erzichungswis-
senschaftler wie KLAUER ist. Und in der Praxis kommt es ebenfalls auf
die Art der Perspektive an: Erzicher, Zoégling oder Beobachter. Eine
Mutter mag ihren eigenen Temperamentsausbruch angesichts der
wieder einmal zerrissenen Jeans ihrer Tochter nachtriglich peinlich und
iiberfliissig, wahrscheinlich auch unwirksam finden. Thre Tochter fand
ihn beeindruckend und verbliiffend — sie wird ihn nicht vergessen. Und -
der Nachbar, der das Gezetere mitbekommen hat, fand alles ,,ganz
normal®.

Die Mehrperspektivitiat der Grenzfrage wird hier hervorgehoben, damit
die folgenden Kapitel mit ihrer Monoperspektive deutlich und ihrerseits
in ihren Grenzen erkannt werden kénnen. Es soll hier eine Priifung der
Grenzfrage aus der Perspektive der empirischen Psychologie, Erzie-
hungswissenschaft bzw. Bildungsforschung heraus unternommen wer-
den.’Deren Realitit ist eine konstruierte, nimlich eine Erforschungs-
oder Erprobungsrealitit. IThre Art der Realitdtsabbildung geschieht oft
in Modellen und Theorien, die jeweils erstaunliche Paradoxien, GewiB-
heiten und UngewiBheiten, Gefahren und Grenzen des Tuns im Alltag
offenbaren. Die empirisch fundierte Aufklirung der erzieherischen
Realitiit ist bestechend: Ursachen von Fehlverhaltensweisen der Kinder
werden benannt, Konsequenzen bestimmter Erzichungsstile angegeben,
die Effektivitit verschiedener Unterrichtsarten und Curricula ermittelt
und alles wird mit Zahlen oder Fakten belegt. Leicht ist der verniinftige
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Mensch geneigt, die empirischen GesetzmaBigkeiten fiir sein eigenes
Tun zu nutzen. Kénnen wir denn schlieBlich Besseres fiir unsere Kinder
tun, als sie nach wissenschaftlich iiberpriiften Ansichten zu erzichen?
In Teil II werde ich exemplarisch zeigen, wie unzureichend noch die
empirischen Grundlagen fiir wissenschaftlich abgesicherte erzicherische
Beeinflussungsversuche sind — in Teil III einiges benennen, was erziehe-
risch als unbeeinfluBbar gelten muB. Dann wird deutlicher, warum der
pddagogische Machbarkeitswahn ein Wahn ist.




II. Die unzureichenden Grundlagen des
erzicherischen Beemﬂussungsglaubens

»Ja, wenn man den Geist des Schiilers in
irgendeiner Weise unmittelbar greifen
konnte! Alle Versuche, die seelischen
Vorginge in MaB und Zahl zu fassen, sie
mathematisch zu bestimmen, sind ge-
scheitert und diirfen fiir unausfiihrbar
gelten, so daB Gewidhrsminner wie Kant
der Psychologic die Bedeutung -einer
Wissenschaft iiberhaupt abgesprochen
haben“ K. O. BEETZ (1907).

,,Kann ich in der fiktiven Welt, in der das
BewuBtsein der wirklichen Welt am stérk-
sten ist, dem Absurden treu bleiben, ohne
dem Wunsche nach SchluBfolgerungen zu
huldigen?*

Albert CAMUS ,,Der Mythos von Sisy-
phos* (1956).

Die , fiktive Welt*, von der Albert CAMUS spricht, kénnte die Wissen-
schaft sein, die empirische zumal, die mit ithren zahllosen Untersuchun-
gen ein zwar beeindruckendes aber auch verwirrendes System aus klein-
sten und allerkleinsten Erkenntnissen zusammengetragen hat. Das
driangt sich mit einer iiberwiltigenden Evidenz auf, so daB man den
Eindruck hat: wie Menschen sich verindern, wie sie sich formen und
verdndern lassen, das ist perfekt erforscht — keine noch so kleine Seelen-
regung, zu der nicht irgendeine ,,neue amerikanische Untersuchung*
existiert. ,,SchluB3folgerungen* fiir die Erziehung hieraus zu ziehen ist
zwingend verniinftig aber auch riskant wegen unrealistisch hoher Er-
folgserwartungen: der Stellenwert der wissenschaftlichen Erkenntnisse
fiir die Praxis ist nimlich meist unbekannt, die Untersuchungen werden
nicht in Zusammenhang mit anderen gesehen, die jeweiligen Randbedin-
gungen und Voraussetzungen, die bei einer wissenschaftlichen Untersu-
chung zu einem Resultat gefithrt haben, sind in der Realitit nicht gege-

ben oder werden nicht erkannt.

Dieses Kapltel befat sich mit den unzurelchenden ~ wissenschaftlichen —
Grundlagen des erzicherischen Beeinflussungsglaubens. Es befaBt sich mit der
falschen Ansicht von der jetzt schon moglichen erfahrungswissenschaftlichen
Fundierung unseres erzicherischen Handelns, mit der Vorldufigkeit von Theo- -
rien, der praktischen Irrelevanz von Untersuchungen und der Revidierung von
Thesen, dje das Handeln des rationalen, wissenschaftsorientierten Pidagogen




unserer Tage noch immer priagt, obwohl sie lingst widerlegt sind. Die .Behaup-
tung ist nicht, da8 diese Grenzen und Schwichen niemandem bekannt seien — das
stimmt nicht. Psychologen und Piddagogen, die Resultate und Thesen auf der
Grundlage von empirischen Untersuchungen ermittelt bzw. konstruiert haben,
wissen meist um die Grenzen der Giiltigkeit und darum, daB sie eigentlich nichts
wissen. Die Behauptung ist, daB wir aus durchaus ehrenwerten Motiven zu einer
gewissen Oberflachlichkeit und Uberschitzung der Machbarkeit neigen. Hierzu
verfiilhren uns eigene Ressentimentsgrenzen, etwa gegen antirationalistische
pddagogische Theorien, gegen naive Alltagstheorien, gegen die ,law and order*
Erzichung des deutschen Durchschnittsbiirgers. Die wissenschaftliche Pidago-
gik und Erziehungspsychologie ist ein angenehmer Verbiindeter im Kampf gegen
die Vorurteile und fiir die Durchsetzung des Verniinftigen. Allzu unkritisch
glauben wir deshalb nur zu gerne, was in einer ,,neuen reprisentativen Untersu-
chung® in ,ausgekliigelten Experimenten* herausgekommen ist und wollen
damit sogleich unser Alltagshandeln bewerten und verbessern. Das ist noch zu
frith. Tun wir dieses, brauchen wir uns nicht zu wundern, wenn die erwarteten
Ergebnisse ausbleiben. Die Grenzen, die man dann erfahrt, sind wissenschaftsge-
nerierte Grenzen — aus der Perspektive des Erziehenden ., Wirksamkeitsgrenzen*:,
wie man noch sehen wird.
In diesem Kapitel werden zunichst einige methodische Relativierungen begriin-
det (Kap. II.1), dann einige vereinfachte Erzichungsansichten, gendhrt durch die
Wissenschaft, kritisiert. Das , multifaktoriclle Metamodell** zeigt, wo aus
wissenschaftlicher Sicht unbekanntes Terrain liegt (Kap. II.2). Den geringen
Effekt von erzieherischen Beeinflussungsversuchen und friihen Umweltpragun-
gen auf den Lebenslauf (Kap. I1.3) bzw. von Vorschul- und Schulbesuch lassen
-Hoffnungen auf die Wirksamkeit frith einsetzender Priaventionsma3nahmen
bescheiden ausfallen. Die bedingungslose Orientierung an der wissenschaftlichen
E}'gebnislagc wird als ein Problem fiir den praktisch titigen Erzieher erkannt, das
mght lf')sbar ist. Am Beispiel von Kommunikationsproblemen und -paradoxen
wird eine weitere Realisierungsgrenze aufgezeigt (Kap. 11.4). Und schlieBlich —
»tempora mutantur nos mutamur in illis* — wird von der zeithistorisch begrenz-
ten Giltigkeit aller Ziele, Inhalte und Methoden und auch der empirischen

Ges‘etzméiBigkeiten zu reden sein, auf die der wissenschaftsgliubige Mensch seine
Erzichung aufbauen will. Fazit: Er baut auf Sand.

1. Wissenschaftliche ,»Signifikanz** und praktische

,,Rel_eyanz“ — Vom schlimmen MiBverstindnis
empirischer Untersuchungen

Den Piadagogen und Sozialpiddagogen sagt man nach (z. T. auch den
P.sycl?ologen), daB sie , statistikophob* seien, d. h. Zahlen und Formeln
sind ihnen ein Greuel. Zumeist studieren sie diese Ficher, weil sie in
Mathematik schlechte Zensuren gehabt haben. Studentische Vertreter in
d?n Hochschulen suchen denn auch — oft unterstiitzt durch Dozenten —
die Statistik aus dem Pflichtkanon der Lehrveranstaltungen‘ zu verdrin-

- gen. D'abei fallt dann schon mal das eine oder andere starke Wort, etwa
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von der ,, Technokratie*, von der ,,positivistischen F liegenbeinzihlerei**
und anderem Unsinn, etwa, daB3 dabei doch ,,nichts herauskomme*:.
Nun - daB die rationale, statistisch-empirische Argumentation ihre
Fehler und Fallen hat (vgl. STELZL 1982) darf iiber eines nicht hinweg-
tduschen: es gibt keine Alternative zu ihr. Die Therapie gegen Fehler in
der Statistik ist nicht die Anti-Statistik-Emotion. Man kann sich mit der
empirisch-statistischen Denkweise nicht. dadurch auseinandersetzen,
daBl man von ihr nichts verstehen will.

Wie man den wissenschaftlichen Fortschritt hemmt:
Die Erziehungsstilforscher Helmut LUKESCH, Meinrad PERREZ und Klaus
A. SCHNEEWIND ironisieren fragwiirdige Forschungspraktiken:

1. DaB8 in der Psychologie Aussagen iiber Einzelperonen getroffen werden
sollen, ist ein unbegriindetes Vorurteil aus den Anfingen dieser Dlsmplm
Allem Aussagen uber Aggregate von Personen verdienen das Etikett ,,wis-
senschaftlich.

2. Nicht Fragestellungen sind entscheidend, sondern die Verfiigbarkeiten von
Methoden. Wozu bist Du auch wihrend Deiner Ausbildung mit Statistik
und Methodologie traktiert worden?

3. Sei ein Grundlagenforscher und versuche nicht, anwendungsbezogenes
Wissen zu finden. So etwas endet hochstens in Kochbuchrezepten, auBerdem
setzt man sich damit der Kritik kurzsichtiger Praktiker aus.

4. Halte Dich moglichst eng an gerade gingige Techniken, die Anerkennung
durch die Gemeinschaft der Forschenden ist Dir damit garantiert (Vorsicht:
Faktorenanalysen allein sichern heute nicht mehr die Dignitit von Publika-
tionen, zur Zeit sind eher Pfad- und demnichst hierarchische Analysen in
Mode).

5. Begniige Dich mit Einzelbefunden, die Kontinuitit von Fragestellungen und
Problemldsungen wird schon durch das Gesamt des Wissenschaftsbetriebes
hergestellt. Es ist auch abwechslungsreicher, nur kurzfristig einer Frage
nachzugehen als ein Problem tatsichlich zu 16sen.

6. Lasse Dich nicht auf genaue Begriffsfestiegungen ein. Die meisten Probleme
sind viel zu komplex, um mit einem starren oder gar konsistenten Begriffssy-

. stem eingefangen zu werden.

7. Begrenze Dich bei der Literatursammlung! Fiir die meisten Behauptungen
lieBen sich am Ende Gegenbeispiele finden und dies kénnte zu abtriglichen
kognitiven Dissonanzen fiithren.

8. Antizipiere vor dem Beginn einer empirischen Untersuchung moglichst nie
deren mégliche Resultate, das konnte eventuell entmutigen und der Betrieb-

samkeit abtriglich sein.
9. Sei groBziigig bei der Interpretation Deiner Befunde und vertraue auf dle

Richtigkeit Deiner altagspsychologischen Assoziationen.

10. Gebrauche bei jeder Gelegenheit anspruchsvolle und schwer verstindliche
Begriffe zur Kennzeichnung Demer Produkte: das klingt gut und schiichtert
Kiritiker ein.

(Aus: LUKBSCH/PERREZ/SCHNEEWIND (Hrsg.): Familidre Sozialisation.

und Intervention, Kapitel 1: Zum gegenwartxgen Stand der famlharen Sozlahsa-

'tlonsforschung, Bcrn 1980, 21)




Punkt 1 behandelt das seit Bernfeld (1926) in der Genzdebatte bekannte Problem
des Verhiltnisses von kollektiven GesetzmiBigkeiten (= Aussagen iiber Aggre-
gate von Personen) und individuellen GesetzmiBigkeiten (vgl. Ka_p. IL1). Punkt
2 und 4 ironisieren den oft exzessiven Gebrauch bestimmter statistischer Auswer-
tungstechniken, die allerdings nur in den seltensten Fillen zu verbesserten
Erkenntnissen fiihren. Alles in allem sind die hier genannten »Regeln*“in der Tat
sehr verbreitet. Ausnahmen stellen etwa die wohltuend selbstkritischen Arbeiten
in dem von Lukesch u.a. herausgegebenen Sammelband dar. Warum diese
fortschrittsbehindernden »Regeln“ tatsichlich so verbreitet sind, kann nur
spekulativ erahnt werden. Ein Grund ist jedoch sicher: mit Forschungen, mit
wissenschaftlichen Veroffentlichungen miissen in diesem unserem Lande offen-

bar noch andere Zwecke erreicht werden, als die Lésung eines wissenschaftlichen
oder praktischen Problems. . .

Wo kommt dieses Denken her? Haufig wird pauschal vermutet, aus dem ,,Beha-
viorismus*. Das ist natiirlich nicht richtig. Vor mir liegen zwei Binde von Ernst
MEUMANN ,,Vorlesungen zur Einfithrung in die experimentelle Pidagogik
und ihre psychologischen Grundlagen* in der iiberarbeiteten Fassung von 1920
(Erstauflage 1913) - eine beeindruckende Dokumentation naturwissenschaftli-
chen Denkens in der Pidagogik. Nach REINERT (1976) gibt es z. B. innerhalb
der Entwicklungspsychologie eine stattliche Ahnenreihe von Tetens, Quetelet bis
Binet — allesamt Mittel-Europder und vor dem Behaviorismus in dieser wissen-
schaftlichen Ausrichtung titig geworden. Es ist lediglich richtig, daB das Wieder-
erstarken der empirisch-statistischen Forschung in den Sozial- und Humanwis-
senschaften nach dem Zweiten Weltkrieg in enger Aniehnung und lustvoller
Unterwerfung an bzw. unter angloamerikanisches Forschungsschaffen statt-
fand. Meines Erachtens zu unkritisch — in amerikanischen Untersuchungen
werden fast noch hiufiger Potemkinsche Dérfer gebastelt und unrealistische
Erfolgshoffnungen gehitschelt als in anderen. Vielleicht weils so viele davon gibt
—~ vielleicht aber auch, weil der »Erfolgszwang* (eine reiner s»Signifikanzzwang*
oftmals) dort gréBer ist als hierzulande. Als eine Mar 148t sich allerdings locker
entlarven, das Anspruchsniveau angloamerikanischer Fachzeitschriften sei
besonders hoch: nach HARNARD (1983) hat man an verschiedene Fachzeit-
schriften zwoif kosmetisch leicht veranderte Manuskripte von Artikeln eingesen-
det, die dort schon vor ciniger Zeit (2 Jahre Zuvor) erschienen waren. Von den
zwolfen wurden bei der neuerlichen Begutachtung (darauf sind sie meist beson-
ders stolz, daB jeder Artikel von mehreren ,,reviewern** begutachtet wird) nur
drei als bereits verdffentlicht erkannt, insgesamt acht von den verbleibenden
neun galten auf einmal als nicht dem Standard der Zeitschrift entsprechend und
nur einer wurde ,,angenommen* (war aber in Wirklichkeit schon publiziert
wgrden). Da_s zeigt: die weiter oben beklagte Oberflichlichkeit in einer auch

: ‘ so ohne weiteres moglich. MaBstibe sind im
s>publish or parish* Betrieb verlore

hish o ngegangen. Selbst Fachleute sind sich iiber
Qualitit nicht mehr einig, die Frage, was eindeutig gesichert sei und also ein
Fundmr!ent fir unser praktisches Handeln abgeben konne, ist offenbar selbst
dnurr.:h d:f l?achgutachter von wissenschaftlichen Zeitschri ten nicht mehr zuver-
ldssig moglich. Wie soll es da der Laie kénnen?
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Man muB also vorsichtig sein, wenn man es mit empirischen Untersu-
chungen zu tun hat. Sie in Bausch und Bogen abzuwerten, ist unverniinf-
tig, denn ohne sie wird man noch mehr den Subjektivititen einzelner
Forscher und ihren jeweilig offenen oder kaschierten Vorurteilen ausge-
liefert. So schon sog. ,,Erfahrungsberichte* klingen, die etwa iiber den
-, Erfolg* eines Schulversuchs von eben den dort arbeitenden Lehrenden
verfaBt werden — wer garantiert, daB es keine Schonfirberei ist? Und
auch Analysen von Interviews, die man mit jugendlichen Strafgefange-
nen gefiihrt hat, sind nur dann zu gebrauchen, wenn die Interpretationen
nachvollziehbar und auch durch Unbeteiligte iberpriifbar sind.

Die empirische Argumentation ist eine Kunst fiir sich, die ein langes
Studium voraussetzt. Fiir den Profi, der die unzureichenden Grundlagen
des erzieherischen Beeinflussungsglaubens selbst erkennen will, sofern
sie durch empirische Untersuchungen gebildet werden, muB das Buch
von Ingeborg STELZL ,,Fehler und Fallen der Statistik* empfohlen
werden (Bern/Stuttgart 1982). Ich werde hier nur drei MiBverstindnisse
behandeln, die grundlegend sind, dem Fachmann sicher bekannt sind,
aber fir die selten Reklame gemacht wird, weil sie direkt die Brauchbar-
keit empirisch wissenschaftlicher Ergebnisse fiir die Praxis betreffen.

1. Empirisch wissenschaftlich ermittelte Zusammenhinge zwischen erzieheri-
schen MaBnahmen und/oder Umweltfaktoren und ihren Wirkungen werden
auch dann als wissenschaftlich brauchbar, statistisch signifikant klassifiziert,
wenn ihre praktische Bedeutung gleich null ist.

2. Empirisch-wissenschaftlich ermittelte GesetzmiBigkeiten tragen fast aus-
schlieBlich den Charakter von Wahrscheinlichkeitsaussagen iiber das Aufire-
ten von Ereignissen in Kollektiven. Die Anwendung solcher GesetzmiBigkei-
ten im konkreten Einzelfall ist also keine Garantie fiir den gewiinschten

Erfolg.
3. Ein gerade fiir die erzieherische Praxis relevanter Teil der empirischen Studien
sind sog. ,,ex post facto* Analysen, deren Bedeutung fiir das konkrete Erzie-
_hungshandeln auBerordentlich fraglich ist, weil nachtriglich ermittelte
GesetzmaiBigkeiten nicht notwendig zukiinftige Giiltigkeit besitzen.

a) Statistische ,,Signifikanz* und praktische ,,Relevanz*

Auch Laien wissen heuzutage, daBl empirische Untersuchungen einer
groBen Stichprobe besonders verliBliche Daten liefern. In der semipro-
fessionellen Fachoffentlichkeit hilt sich dann auch schon mal der Irr-
glaube, Reprisentativitit sei allein durch die GroBe der Stichprobe
definiert (richtig wire: di¢ Stichprobe muB ein Mini-Abbild der Popula-
tion sein, damit sie repridsentativ, d. h. stellvertretend fiir diese sein
kann). Richtig ist, daB man eine groBe Stichprobe benétigt, um mog-
lichst genaue Voraussagen machen zu kénnen. Das kennt ja jeder auch
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von den Wahlprognoéen der Meinungsforschungsinstitute, die aus eben
diesen Griinden meist rund 2000 bis 2500 Personen befragen. Was
wiirde man also von einer Untersuchung halten, die an knapp 400000
Menschen durchgefiihrt worden ist? Wahrscheinlich sehr viel. Es gibt
eine solche Untersuchung — meines Wissens die groBte — und zwar
publiziert von BELMONT und MAROLLA (1973 - zit. nach ZAJONC
1979). Nun ist das eigentlich keine ,,richtige* Untersuchung, sondern
eher eine Analyse von anfallenden Daten bei holldndischen Rekruten,
alle ménnlich, alle 19 Jahre alt, alle mit dem sog. Raven-Test (,,Raven
Progressive matrices Test‘‘) untersucht. Das ist ein sprachfreier Intelli-
genztest. Er besteht aus Aufgaben, die alle nach demselben Prinzip
konstruiert sind: man mubB ein kleines Stiickchen aus mehreren auswéh-
len, das in ein vorgegebenes Muster paBt. Die Aufgaben fangen sehr
leicht an und enden bei sehr schweren Aufgaben, bei denen der durch-
schnittlich intelligente Mensch auch schon mal verzweifeln kann (vgl.
Abb. 3). Man hat nun die hollindischen Rekruten gefragt, wieviele
Geschwister sie haben und an welcher Stelle sie selbst in der Geschwister-
reihe stehen. So konnte man dann einen durchschnittlichen Intelligenz-
wert je Geschwisterposition — aufgesplittet nach der FamiliengroBe —
berechnen. Auch wenn die Riesenstichprobe nicht reprisentativ fiir die
Gesamtbevolkerung ist, sondern vermutlich nur fiir die minnlichen
Wehrpflichtigen zu Zeiten ihrer Rekrutierung in Holland, so sind die
_Ergebnisse gleichermaBen verbliiffend w_iﬂ:gigniﬁkant“, d. h. sie sind in

; ihrer Unterschiedlichkeit verldfilich — man kann sie wissenschaftlich
i nicht als Zufallsprodukte abtun. ZAJONC (der 1978 auf dem KongreB

fir Psychologie in Mannheim iiber eine Theorie der Erklirung dazu
berichtete) faBt die Ergebnisse wie folgt zusammen:/ vgl. auch Abb. 4):

»a) Intelligenzwerte nehmen mit wachsender FamiliengroBe ab.
b) Bei konstanter FamiliengrdBe fallen Intelligenztestwerte mit zunchmendem
Rang in der Geburtenreihe.
¢) Bei Nichtbericksichtigung des zuletzt geborenen Kindes scheint sich der mit
: der Geburtenposition verkniipfte negative Trend abzuschwichen.
d) diese sich abschwichende Tendenz setzt sich nicht bis zum letzten Kind fort
vielmehr fillt hier die Intelligenzleistung plétzlich ab. ’
¢) In dhnlicher Weise verletzt das Einzelkind die Trenderwartung: Wiirde
namlich der Faktor ,FamiliengroBe‘ den I1Q systematisch negativ beeinflus-

sen, so miiite das Einzelkind den hochsten Mittelwert tiberhaupt besitzen
Dies trifft nun allerdings nicht zu* ZAJONC (1979, 31). P

Wie gesagt — das sind keine Zufallsergebnisse. ZAJONC zitiert einen

ganzen StrauB bestitigender Zusatzuntersuchungen, darunter einige mit
ebenfalls groBer Personenzahl, aus verschiedenen Landern und mit

verschiedenen Intelligenztests unternommen. Es hilft nichts: Kinder aus
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Abbildung 3: Welche kleine Figur paBt in die groBe?
Zwei Testaufgaben aus dem ,,Standard Progressive Matrices**
Intelligenztest nach RAVEN

Die linke Aufgabe ist die 75., also eine relativ leichte Aufgabe, die rechte gilt als
sehr schwer, sie steht als letzte von insges. 60 Aufgaben im Testheft. Die richtige
Losung fiir die linke Aufgabe ist Nr. 3, fiir die rechte Aufgabe ist mir die Lésung
leider entfallen (Testaufgabe nach EDELMANN 1980, 107 reproduziert).
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groBen Familien — sind um so diimmer, je spiter sie in solche Familien
hineingeboren werden. Das gilt im Durchschnitt — nicht fiir jede einzelne
Familie (s. Kap. II, 1, b). Es hat auch nichts damit zu tun, daB Familien
aus der ungebildeten Unterschicht mehr Kinder haben. Das kénnte nur
den Effekt der FamiliengroBe erkliren, nicht aber den der Geburtsrei-
henfolge: auch bei den Zweikinderfamilien ist der Erstgeborene schlauer
als der Letztgeborene.

Miissen wir aus diesen Untersuchungen nicht allerlei schiuBfolgern? Etwa: eine
Aufkle‘irungskampagne starten ,,Zwei Kinder in jeder Familie** oder flankierende
Sendungen im Fernsehen anregen ,,Zwei Kinder sind genug“. Und al_lf _ dem
Standesamt hiéndigen wir den jungen Paaren einen Zettel des Familienministers

aus: ,,Der Familienminister rit: zwei Kinder sind das Ideale.” Und die grofen -
Erziehungs- und Frauenzeitschriften machen nach einer Pressekonfc.renz

reiflerische Serien auf ,,Junge Miitter berichten: das Dritte war schon zuvie e
Und der Taschenbuch Verlag eines bekannten Hamburger Verlegers macht eine
neue Reihe auf: ,,Letztgeborene berichten*, ,,Ich war das funfte Rad_ am Wg-A
gen“. Schon griinden sich Initiativgruppen ,,Birth order Geschadigter, die -
»Chancengleichheit* und spezielle ,,Birth order Curricula* fordern. Der Kultos-

minister erwigt spezielle Forderklassen einzurichten, aber nach einer dramatisch -

verlaufenden ,,Hallo J-Wagen*-Sendung des WDR ist er doch fiir die .Jintegra- .

~ tive" Erziehung von Erst- und Letztgeborenen, damit sie lernen, ,,tmtzder
Unterschiede miteinander auszukommen®. . . ERS T o
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Abbildung 4: Intelligenz und Geburtenposition

Je groBer die Familie und je spéter man in sie hineingeboren wird,
desto diilmmer wird man.

IQ Ergebnisse von ca. 400000 niederldndischen Rekruten (Alter: 19 Jahre) —
aufgeschliisselt nach Gré8e der Herkunftsfamilie und Geburtenposition (aus:
Belmont und Marolla, 1973, zit. nach ZAJONC 1979, 30)

Erlduterung: j = Kinderzahl der Herkunfisfamilie. Die Werte sind natiirlich
nicht an echten Geschwistern ermittelt worden.

Natiirlich ist das Jux — natiirlich wiren solche bevilkerungspolitischen
MaBnahmen fragwiirdig, obwohl sie sich — wie kaum irgendeine andere
MaBnahme — auf wirklich verkiBliche Daten stiitzen konnten. Sie wiren
fragwiirdig, weil neue Klischees damit in die Welt gesetzt wiirden, neue
Stigmatisierungen, die im Stile einer sich selbst erfiillenden Prophe-
zeiung dann tatsichlich relevante Unterschiede erzeugen wiirden. Die
Untersuchungsergebnisse taugen nidmlich nicht fiir die Praxis, weil der
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Unterschied zwischem dem schlauesten (dem Erstgeborenen von zwei
Kindern) zum diimmsten (dem Letztgeborenen von neun Kindern) mal
gerade vier (in Ziffern: 4) IQ Punkte betrigt, und das ist so wenig, dal3
man das im tiglichen Leben wahrscheinlich gar nicht merken wiirde.
Dieser Unterschied macht eine knappe Handvoll mehr oder weniger
geloster Aufgaben aus und das liegt innerhalb der normalen Schwan-
kungsbreite der intellektuellen Leistungsfihigkeit eines einzelnen Men-
schen. Vollends liacherlich klein wire der Unterschied zwischen dem
Erstgeborenen von zweien und dem Letztgeborenen von vieren (das
Gros der Familien wire damit erfaBBt) — dazwischen liegt ein einziger 1Q-
Punkt Unterschied! Und der bedeutet im praktischen Leben gar nichts.

Es wire aber unsinnig, diese Untersuchung nunmehr ad acta zu legen und sich
um die Erkliarung der Daten gar nicht zu kiimmern. Die gefundenen Daten sind
namlich nicht fraglich.

Die sind ebensowenig anzuzweifeln wie die Existenz des Teutoburger Walgles, des
Hiimmlings oder der Siichtelner Héhen. Auch bei diesen sanften Erhebungen
kommt niemand auf die Idee, ihre Existenz mit dem Hinweis zu bestreiten, da8
sie nicht sonderlich hoch seien (etwa im Vergleich zu den Alpen). Geologen und
Geographen wiirden sich selbstredend auch mit Theorien der Entstehung sanfter
Erhebungen beschiftigt. So ist es auch mit den ,,Birth order‘-Unterschieden. Sie
sind wissenschaftlich gesichert — aber fiir den einzelnen irrelevant. Sie haben
“Bedeutung fiir die wissenschaftliche Diskussion, sie tragen aber auch hierin nur
zur Erkenntnis eines kleinen Mini-Effekts oder Mikroeinflu3faktors bei, der mit
ein paar hundert anderen zusammen vielleicht die Intelligenz eines Menschen
ausmacht (vgl. ERNST und ANGST 1984).

Nun habe ich das Beispiel nicht gewihlt, um bevolkerungspolitische
MaBnahmen durchzudiskutieren, sondern um zu verdeutlichen, daB
zwischen der wissenschaftlichen und praktischen Bedeutung von empiri-
schen GesetzmiBigkeiten auBerordentlich groBe Unterschiede bestehen
kénnen. Das gilt selbstverstindlich in genau derselben Weise fiir alle
Untersuchungen, in denen erzicherisch bzw. piddagogisch relevante
Zusammenhinge (egal ob im Experiment oder in einer Feldstudie)
umtersucht werden: z. B. zwischen Lob und Leistungsbereitschaft,
zwischen , nicht lenkenden Aktivititen* eines Lehrers vor der Klasse
und der Angstlichkeit der Schiiler, zwischen Selbstbestimmung und
Selbstindigkeit usf. Hier sind die Stichproben meist viel kleiner (im
Schnitt zwischen 40 und 200) und die Ergebnisse lingst auch nicht so
deutlich und konsistent und schon gar nicht so eindeutig repliziert, wie
die Daten von BELMONT und MAROLLA. Und deswegen wiire es fast
schon unfair, das Prinzip des Unterschieds zwischen wissenschaftlicher
und praktischer Bedeutung an den durchweg noch wenig eindrucksvol-




len empirisch padagogischen Arbeiten zu verdeutlichen (vgl. hierzu
Ubersichten in GAGE und BERLINER 1978; sowie GAGE 1979).
Halten wir einen Moment inne: wenn die Zusammenhinge wissenschaft-
lich bedeutsam, aber praktisch irrelevant sind, dann ist derjenige ent-
tduscht, der eine MaBnahme ergreift, auf die — wissenschaftlich gesi-
chert —, ein , signifikanter** Effekt folgen soll, und nun folgt der Effekt in
der Praxis nicht. Er wird also die empfohlene Maflnahme als ,,Flop*
empfinden und moglicherweise liber die Grenze der Erziehung risonnie-
ren ... KLAUER (1984, 167) iiber die empirischen Erziehungswissen-
schaftler: ,,Sie liefern nicht den theoretischen Unterbau fiir das Konzept
einer Druckknopfpiadagogik. Furwahr.

Wie kommt das? Ist das nicht ein Mangel der Wissenschaft? MiiBte sie
sich nicht stirker den Néten der Praxis widmen und endlich wirksame
Rezepte entwickeln? Ich sehe das so: Die empirische Erziehungswissen-
schaft will ja solche Druckknopf-Rezepte finden und entwickeln. Aber
sie lassen sich nicht finden. Und auf der Suche danach ergibt sich, daB} es
sie wahrscheinlich nicht geben kann. Es gibt allerdings noch einen
weiteren Grund, weshalb die Ubersetzung und Retbersetzung von
Problemen und Losungen in Praxis bzw. Theorie nicht reibungslos

vonstatten geht. Wissenschaft und Praxis sprechen zwei verschiedene
Sprachen und das wird oft vergessen.

Das zeigt sich besonders in Folgendem:

1. Die Philosophie des Messens in der empirischen Erziehungswissenschaft ist
eine andere als im tédglichen Leben. Die ,»Signifikanz* eines Resultats (meist
eines Unterschieds zwischen zwei GroBen) sichert diesen Unterschied zu-
nachst mal nur als einen nicht zufillig oder blo8 meBfehlerbedingten Unter-
schied. Sie sagt noch nichrs dariiber aus, wie groB und bedeutsam dieser
Unterschied ist. Je groBer z. B. eine Stichprobe ist, desto kleinere Unter-
schiede werden ,signifikant, weil durch die Masse ein Fehlerausgleich
sta?tﬁndet. Ein durchschnittlicher K&rpergroBenunterschied von nur 1 cm
zwischen 5 Mill. Deutschen und 5 Mill. englischer Ménner wiirde in jedem
F q.ll »signifikant® sein — praktisch aber irrelevant.
Die Bezugssysteme fiir die Bewertung von Unterschieden sind in Wissenschaft
und Praxis verschieden. Die Wissenschaft bewertet Unterschiede nach dem
,,Olmpia—PﬁMp“. Ob man iiber 100m Sprint nun 10.5 oder 9.9 wie Carl
Lg\ms lauft, ist unter den 80 hierfiir gemeldeten Olympiateilnehmern von -
hochstem Pelang, weil in dieser Spannbreite die Plitze 1 bis 80 untergebracht
werden konnen. Fiir unseren Alltag sind diese Unterschiede vollig ohne
Bef:leutung. Am Leben einer Industriegesellschaft kann man auch mit 100m
Zeiten von 20sec genauso erfolgreich teilnehmen wie mit 10.0sec. Die empiri-
sche Emehungswnssguwhaft bezieht also ihre Aussagen stets auf die Streuung
-1hrer_ MaBe. Di¢ Relevanz dieser Streuung fiir den Alltag ist dabei fast immer
~ fraglich (vgl. HARNATT 1975; BREDENKAMP 1972). | |



3. SchlieBlich und endlich gibt es grundsitzliche Unterschiede in der Definition
einer Variablen (z. B. Intelligenz) und ihrer Messung zwischen Laien und
Experten. Die ,,naive Alltagsidee*‘ von Intelligenz und die Ansicht davon, was
,»viel“ und was ,,wenig** Intelligenz ist, und wann ein Intelligenzunterschied
belangvoll ist — diese Ideen und Ansichten variieren von Mensch zv Mensch
und sind wohl oft grundverschieden von denen der Wissenschaft. Wenn also
der verniinftige Erzieher intelligenzsteigernde MaBnahmen aus einer wissen-
schaftlichen Untersuchung heraus in die Praxis tbertridgt und dann dort
Wundereffekte dieser MaBnahme erwartet (die ja ,,signifikante* IQ Steige-
rungen bewirkt hat), dann muB er daran denken, die Praxis so zu sehen wie die
Wissenschaft, andernfalls sieht er gar nichts. Oder nur des Kaisers neue
Kleider. . .

Es ist also sehr leicht méglich, bei Anwendung wissenschaftlich gesicher-
ter Methoden, Grenzen und MiBerfolge zu erleben, weil man den Effekt
nur unter dem Mikroskop hitte feststellen konnen — mit bloBem Auge
sicht man nichts. Von etwas anderer Art ist ein selbst unter Humanwis-
senschaftlern aus Gedankenlosigkeit und GewShnung weit verbreitetes
MiBverstindnis iiber die praktische Bedeutung unterschiedlich hoher

Korrelationskoeffizienten.

Fiir diejenigen, die momentan nicht wissen, was ein Korrelationskoeffizient ist:
Jeder Mensch kennt im Alltag Regeln iiber den Zusammenhang zweier GroéBen.
Z:. B. ,,Je groBer jemand ist, desto linger sind seine Beine.* Die GroBe (Korper-
gréBe) korreliert also mit der Beinlinge. Wahrscheinlich perfekt, aber doch nicht
so ganz, denn es gibt ja die bekannten Sitzriesen oder auch kurze Menschen mat
extrem langen Beinen. Es gibt auch noch weniger perfekte Regeln: »Je gréBt_er
jemand ist, desto schwerer wird er sein®. Ein Korrelationskoeffizient faBt die
unterschiedliche Perfektheit solcher Regeln in einem Koeffizienten: ist der
Zusammenhang perfekt, nimmt er den Wert 1.00 an, ist er vollig fehlend, den
Wert 0.00. Die empirische Erzichungswissenschaft ermittelt solche Regeln auch:
z. B. zwischen der Hiufigkeit des Lehrer-Lobes und der Lernbereitschaft der
Schiiler, zwischen der Haufigkeit des Rechentrainings und der Intelligenz,
zwischen der Strenge der Eltern und Angstlichkeit des Kindes usw. _ |
Die in den erzichungswissenschaftlichen (psychologischen, somolog1§chen)
Veréffentlichungen berichteten Korrelationskoeffizienten liegen meist zwischen
0.20 und 0.40, sie erreichen selten Werte um 0.60. Korrelationskoeffizienten von
- 0.20 kdnnen je nach StichprobengréBe schon signifikant sein. In cinem Projekt
zur musikalischen Sozialisation habe ich mit meinen Kollegen (DOLLASE/RU-
SENBERG/STOLLENWERK 1985) wegen der GroBe der Stichprobe u. a.
signifikante Korrelationskoeffizienten von nur 0.07 erhalten. Die sind g:«’mZhGh
bedeutungslos. Meine These: selbst Korrelationskoeffizienten von 0.60 sind fﬁr
praktische Konsequenzen noch zu unsicher. Wenn man sich dieser These an-
schlieBen wiirde, kénnte man 90% der Resultate der empirischen Er_ziehungsmsf_ S
senschaft als praktisch belanglos klassifizieren. In der Abbildung 5 sind Korrela-
tionsdiagramme (jeder Punkt eine Person) zwischen zwei Variablen XundY
dargestelt, so daB man sehen kann, wie sich Personen bei cinem Korrelations- -
koeffizient von 0.20, 0.40 und 0.60 verteilen. Nach GAGE (1979)1123&1
meisten Korrelationen zwischen Lehrerverhalten (Lob, Indirektheit, Einge




auf Schiilergedanken, Tadel etc.) und Schiilerleistungen so zwischen 0.20 und
0.40, gelegentlich dariiber. Wenn wir mit X die erzieherische MaBnahme bezeich-
nen und von der aus die Wirkung abschitzen wollen (also Y), dann siecht man,
daB eine hohe Ausprigung (z. B. Wert 9) auf X zu einem Ergebnis fiihren kann,
das man auch mit einem niedrigen Wert in X (z. B. 3) hiitte erzielen kdnnen. Man
konnte also als praktisch tdtiger Erzieher trotz Anwendung von angeblich
deutlich korrelierenden und signifikanten Zusammenhingen von 0.60 (stolzen
Humanwissenschaftlern kommen dann schon meist die Trinen der Begeisterung
und sie berufen sofort eine Pressekonferenz ein — auch die Tagesschauredaktion,
dpa, upi werden schon mal von so was und solchen informiert ...) MiBerfolge
erzielen, Grenzen der wissenschaftlich fundierten Erziehungspraxis erfahren.

In Wirklichkeit wire die Ausrichtung der Erziehungspraxis nach einem 0.60
Zusammenhang nach frustrierender. Wenn da namlich ein Lehrer/Eiternteil eine
Auspragung von ,,3“ (in der MaBnahmenvariablen X) als Ausgangslage hat,
steigert er diese vielleicht unter dem EinfluB eines Trainingsprogramms, eines
teuren Buches, eines Gesprichskreises auf den Wert ,,6. Und wenn man sich
anschaut, was er dann fiir Werte in Y im Unterschied zu vorher zu erwarten hat,
wird einem das Licherliche seines Unterfangens erst recht deutlich — fast hat er
eine Null-Garantie, daB sich dadurch irgend etwas verbessert.

Das mag geniigen. Man kéonnte nun ein Fazit ziehen: empirische Wissen-
schaft und Praxis bedienen sich eines unterschiedlichen Zugangs zu den
Problemen des Alltags. Die von der Wissenschaft ermittelten Zusam-
menhdnge zwischen MaBnahmen und ihren Wirkungen sind praktisch
oft irrelevant und mit erheblicher Unsicherheit behaftet. Wer sich daran
also orientiert und seine Erziehungspraxis danach ausrichtet, ist nicht im

Besitz einer Wirkungsgarantie. Grenzen und MibBerfolge stellen sich
schnell ein.

b) Allgemeine Gesetze und ihre Bedeutung fiir den Einzelfall

Wohlgemerk:: wissenschaftlich sind auch Korrelationen von 0.20 inter-
essant und beachtenswert. Ich fiige noch eine Bedeutung hinzu: sie sind
auch bildungs- oder sozialpolitisch relevant. Nur eben praktisch, also
meist im Einzelfall, nicht. Diesen merkwiirdigen Widerspruch hatte ja
bereits Siegfried BERNFELD (1925, vgl. Kap. I, 2b) sehr deutlich
beschrieben und erliutert. Eine kollektive Prognose sei méglich, trotz
der Unsicherheit einer individuellen — so hat sich Bernfeld ausgedriickt.

I{ierzu ein Beispiel aus dem Geschdftsleben:

Einer der ?rokun'sten ciner Einzelhandelskette erzihlte mir einmal, daB er jeden
Montag eine Konferenz seiner Mitarbeiter einberufe und mit ihne,n umsatzstei-
gemdj: MaBnal:ltmen bespreche. Dabei kimen ,,oft auch Kleinigkeiten heraus®
So wiirde z. B._ jemand den Vorschlag machen, eine bestimmte Kaffeesorte nahf;
des Eingangs in einem besonders. ordentlich gestapelten und frisch gereinigten
Regal aufzustellen. Ich fragte verdutzt, was das denn bringen solle, Nach seiner



So sollen sie sein (fiir die ,,Druckknopfpidagogik” KLAUER 1984):
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Abbildung 5: Korrelationen zwischen erzieherischen Mafinahmen (= X) und ihren
Erfolgen (= y). Fiktive, besondere vorbildliche Daten (aus: CRONBACH 1961, 114)

Erlduterung: Jeder Punkt stellt eine Person dar, die eine MaBnahme bestimmter
Intensitit (Wert auf x) erhalten hat und an der ein bestimmtes AusmaB des ge-
wiinschten Erziechungsergebnisses (Wert auf y) festgestellt wurde. Be_l m_edngeren_ :
Koll;relationen als 1.00 sind mit MaBnahmewerten stets mehrere Wirkungswerte
verbunden. S ; : oL e




Erfahrung wiirde sich vielleicht einer von Hundert potentiellen Kaffeekdufern
durch diese Mafinahme zum Kauf verleiten lassen. Er braucht den Ka.ffec
vielleicht noch nicht ganz so eilig, aber weil er ihn nun sofort am Eingang sw‘ht
und unterschwellig das frisch gereinigte Regal und der besonders sorgfiltige
Aufbau einen letzten AnstoB gibe, wiirde dieser eine von Hundert bloB wegen
dieser MafBinahme den Kaffee kaufen. Und das briichte bei soundsoviel tausend
Besuchern pro Tag in soundsoviel Filialen, soundsoviel zusitzlichen Umsatz.
Das konne man dann ein paar Tage spéter eindeutig belegen.

Man kann an diesem Beispiel vieles deutlich machen:

Zunichst einmal ist die MaBnahme im Einzelfall fast iiberhaupt nicht wirksam —
nur einer von hundert spricht darauf an. So ist es mit ErzichungsmaBnahmen oft
ja auch: von 100 Leuten, die sie anwenden, melden 99 MiBerfolg, nur einer nicht.
Im Experiment miiiten wir zwei riesige Versuchsgruppen (eine mit der Ma@-
nahme, eine andere - die Kontrollgruppe — ohne die MaBnahme) bilden, um die
statistische Signifikanz dieses geringen Effekts iiberhaupt sichern zu kénnen, und
die praktische Einzelfallrelevanz wire gleich null. Auf die.Gesamtheit der Kiufer
bezogen, ist dieses MaBnahme in ihrer Gesamtwirkung toll: sie kostet nicht viel
und hat doch so einen deutlichen Effekt auf den Gesamtumsatz. Aus analogen
Uberlegungen heraus miiBte die Gesellschaft z. B. ein ganz starkes Interesse
daran haben, auch schwacheffektive erzieherische MaBnahmen in die Praxis
umzusetzen, weil ja der Effekt auf die Gesamtheit so segensreich sein kann. Wenn
nur bei 1% der Schiiler der Bundesrepublik Deutschland durch eine MaBnahme
(z. B. ein verbessertes Mathebuch) die Mathematikleistung gesteigert wird, so ist
das fiir die Bundesrepublik insgesamt ein lohnenswerter Gewinn. Davon merken
die anderen 99% nichts (bei denen diirfte das neue Mathebuch natiirlich keine
negativen Folgen haben . . .). Oft wird es auch so sein, daB die neue MaBnahme
bei 60% zu einer Verbesserung, bei 40% zu einer Verschlechterung fiihrt. Mit der
alten MaBnahme wiren es 55% Verbesserung, 45% Verschlechterung - auch von

solchen Wirkungskoeffizienten hat der Einzelne nichts, die Gesellschaft aber sehr
viel.

Man lernt aus diesem Beispiel auch, daB zur Erzielung eines Gewinns fiir
das Kollektiv, die Egoismen der Einzelnen aufgegeben werden miissen.
Die Absurditit all dieser Gesundbheits-, Erziehungs- und Sicherungs-
maBnahmen: nicht rauchen, nicht trinken, immer den Sicherheitsgurt
anlegen, nicht zu schnell fahren, nicht zuviel Salz zu sich nehmen, jeden
Tag einmal den Kreislauf in Schwung bringen, die Kinder nicht aus-
schimpfen, wenn sie Fiinfen schreiben, etc. — wird immer nur am Ein-
zelfall deutlich. Wenn namlich der Nichtraucher, der Nichttrinker oder
der Dauerldufer am Herzinfarkt oder an Lungenkrebs stirbt und der
vorbildliche Autofahrer (der seit dem 1. 8. 84 stets den Gurt anlegt) trotz
angelegtem Sicherheitsgurt in seinem Wagen zu Tode gequetscht wird.
(?der wenn der Sohn des milde auf Fiinfen reagicrenden Vaters tatsich-
lich in die Therapie muB. Der Einzelne hat fiir die Wirksamkeit der
Manahmen — aus wissenschaftlicher Sicht — nur eine Wahrscheinlich-
keitsgarantie von zuweilen kiimmerlicher GréBe. Die Gesellschaft als
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Durchschnitt und Einzelfall ]
Vom Verlust typischer Kennzeichen des Einzelfalls bei (falscher) Mittelwertbil-
dung

Gegeben seien vier rechtwinklige Dreiecke:

1 = Kathete (1. Seite)

3 H 2 2 = Ankathete (2. Scite)
2 H = Hypoienuse
2 H
? B
1 ] t

Die Seiten werden gemessen, addiert und die jeweils durchsc.:hnittliche Kathete,
Ankathete und Hypotenuse berechnet (= arithmethisches Mittel):

1. Seite 2. Seite Hypotenuse
1. Dreieck 5 12 13
2. Dreieck 15 8 17
3. Dreieck 3 4 5
4. Dreieck 7 24 25
Summe 30 48 60
Durchschnittslinge 71/2 12 15

Wenn man die drei Seitenlingen eines Dreiecks kennt, kann man es konstruieren
(mit Zirkel und Lineal). Nimmt man die drei durchschnittlichen Seitenlangen
erhilt man folgendes Dreieck: ’ '

= also kein rechtwinkliges
Dreieck!

Dem Durchschnittsdreieck fehlt also eine ganz wesentliche Eigenscha?t’ c'ler Ans-
gangsdreiecke: Die Rechtwinkligkeit. Die Aufdeckung solcher Paradoxien geht
auf CONDORCET bzw. COURNOT zuriick (vgl. LAZARSFELD/HENRY
1966, S. 272/273. Ursache: die Seiten sind voneinander nicht unabhingig (es gilt
z. B. der Satz des Pythagoras). Bei komplexen Systemen, also .erst. recht belm -
Menschen, sind einzelne GréBen, psychische Variablen so gut wie nie voneinan-
der unabhingig. Allgemeine Gesetze mit solchen Durct}schmttswgrten;erfgs_;gen
also schwerlich das Typische des Einzelfalls. S '

Ganzes profitiert jedoch davon in jedem Fall. Auf die Erzwhwssew '
det bedeutet dies: - - o




Wir erziehen nach MaBnahmen, die im Einzelfall nur eine geringe
Wirkungswahrscheinlichkeit haben, die aber in unserem gesamten
institutionellen wie privaten Erzichungsbereich einen positiven Gesamt-
effekt entfaiten. Wir miissen also die Grenzen der Erzichl_mg ebenso
ertragen wie ihre MiBlerfolge, miissen das Scheitern erdulden im .BewuBt-
sein eines kollektiven Effekts. Der wiederum wiirde sich nicht elnsteller-l,
wenn der Einzelne wegen der geringen Erfolgswahrscheinlichkeit auf die
MaBnahme verzichten wiirde. Wie schwer die Identifikation mit dem
Wohle des Kollektivs fillt, merkt man an den Widerstinden gegen
vorbeugende SicherheitsmaBnahhmen im Verkehr: |, Seit dreiBig Jahren
bin ich unfallfrei ohne Gurt gefahren — und jetzt soll ich den auf einmal
anziehen?* So ist das auch mit Erziehungsstrategien: seit Generationen
sind manchmal die Leute mit ihrem Erzichungsstil ,,gut gefahren* —
warum sollten sie ihn dndern?

Das theoretische Problem des Zusammenhangs von kollektiver und
individueller GesetzmaBigkeit (nomothetischer vs. ideographischer) ist
vielschichtig und verzwickt. Zunichst tut man bei der Aufstellung allge-
meiner Gesetze dem Einzelfall Gewalt an, weil man von seiner besonde-
ren Situation und Art abstrahiert. Die so ermittelten allgemeinen Ge-
setze erlauben nunmehr keine Riickschliisse auf den Einzelfall. Wenn
man feststellt: ,,Unterschichtkinder haben eine niedrigere Intelligenz** so
hat man von den wirklichen Kindern insofern abstrahiert, als man von
ihnen nur jeweils die s»>chichtzugehérigkeit — eine hochabstraktive
GroBe - und die »Intelligenz festgestellt hat (dito abstraktiv). Die
tatsiachlichen Ergebnisse zeigen denn ja auch, daB das im Schnitt stimmt, .
daB es aber gleichwohli Kinder aller IQ-Werte in allen Schichten (Unter-,
Mittel und Oberschicht) gibt. Wenn sie als Lehrer/in also ¢in Unter-
schichtkind treffen und es wie dumm behandeln — begehen sie einen
logischen Fehler (und eine mitmenschliche Taktlosigkeit obendrein),

weil sie von einem allgemeinen Gesetz auf den Einzelfall schlieBen. Es ist

ihnen dann zu gonnen, daB es (zufillig) das schlaueste Kind der Klasse

ist, damit sie ihre wissenschaftlichen Vorurteile mal endlich in ihrer
Eingegrenztheit erleben. Vom Einzelfall aufs Allgemeine kann man
natirlich auch nicht schlieSen.

Die Ungenauigkeit der kollektiv

en Gesetze, die geringe Wirkungswahr-
scheinlichkeit der allgemein ric

- htigen MaBnahmen im Einzelfall also,
ergibt sich allerdings nicht nur durch diese Abstraktion, sondern auch

dl-xrch die zufillige Variation einer Unzahl von EinfluBfaktoren im
Einzelfall: seine Jeweilige Stimmung, seine Stérungen, die friiheren

. Erfahrungen, seine jeweiligen Gedanken, Absichten und- Gefiihle etc.

. Der soziale Status und die Einkommensverhiiltnisse bleiben sicher meist
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relativ stabil, aber viele andere Faktoren variieren, davon unabhingig,
ganz enorm. Wenn man alle Professorenkinder der Bundesrepublik
gleichen Alters und Geschlechts untersuchen wiirde, oder alle Arzttoch-
ter gleichen Alters, wire man iiberrascht, welche Spannbreite von
Intelligenz, Temperament, Charakter, Erfolg in der Schule, Aggressivi-
tit oder Frustrationstoleranz dabei zum Vorschein kommt. Oder:
Geschwister dhneln sich nur bedingt, hidufig verlduft ihr Leben sehr
unterschiedlich — obwohl sie demselben Milieu entstammen. Mit den
ErziechungsmaBnahmen ist es oft dasselbe: sie haben wegen des Wirk-
samwerdens von Zufillen nur wahrscheinliche individuelle Erfolgs-
garantie, die aber kollektiv zu stabilen Erfolgsquoten fithren. Wie beim
Wiirfeln: wiirfelt man einmal, hat man mit einer Wahrscheinlichkeit von
1/6 eine ,,sechs*. Wenn wir tausend Leute wiirfeln lassen, hat mit Sicher-
heit 1/6 der Leute eine ,,sechs*. Die soziale Schicht und andere festste-
hende GréBen oder erzieherische MaBnahmen funktonieren nun nach
dem Prinzip der ,,corrigez la fortune“. Die Wahrscheinlichkeit eine
,,sechs** zu wiirfeln wird bei ,,positiven‘* Korrektureinfliissen grofer.
Wenn sie aber nur zweimal wiirfeln, also ihre beiden Kinder erzichen,
kann es auch daneben gehen. Zum Trost: mit einer angebbaren Wahr-
scheinlichkeit!

¢) ,,Nachher ist man kliiger . . ““ — ex post facto Analysen und
prognostische Giiltigkeit

Das Wetter ist nicht nur in diesem Jahr wegen eines verregneten Som-

mers ein unerschopfliches Thema. Wie es denn werde und warum es so

geworden ist, das ist wichtiger Gesprichsstoff nicht nur bei Landwirten,

sondern auch bei Wetterfiihligen, eingebildet Wetterabhingigen, Son-

nenanbetern und Hitzefrei-Spekulanten. Trotz Wettersatelliten und

wissenschaftlicher Wetterprognose mit einer Genauigkeit von 50%

(Treffer) fir den Einmonatszeitraum, konnte der schlechte Sommer

1984 nicht vorausgeahnt werden. Was aber ohne weiteres moglich ist,

das ist die nachtrigliche Aufklirung, warum und wieso .es zZu dem

schlechten Sommer gekommen ist. Und zwar: das Azorenhoch und ein

Tiefdruckgebiet in Nordosteuropa lagerten atypisch hartnéckig (so

dhnlich stehts im SPIEGEL Nr. 30, 23. Juli 1984 — ¢in Interview mit dem

Metereologen Horst Dronia).

Beim Wetter haben wir uns an den Sachverhalt gewohnt, auch bei nach-

triglichen Analysen von Unfillen, erst recht bei den Ergebnissen von

FuBballspielen: die Voraussage eines Ergebnisses, Unfalls oder einer
Wetterlage gelingt nur recht ungenau, wenns aber passiert ist, kannman




kausal-deterministisch, Schritt fir Schritt genau angeben, wie es dazu
kam. Wir miissen uns m. E. auch in der Erzichung an eine solche Asym-
metrie zwischen Erkldrbarkeit und Prognostizierbarkeit gewéhnen und
vor allem: wir diirfen aus der nachtriglichen Erklirbarkeit nicht
schlieBen, daB wir nun eigentlich auch prognostizieren kdnnen miiBten,
wann (und wenn) das Wetter schlecht wird, ein Unfall geschieht oder ein
FuBbalispiel verlorengeht. Wenn es also ,,mit der Erzichung mal nicht
geklappt® hat, Sohn und Tochter trotz guten Elternhauses ,,Skinheads**
geworden sind, dann ist die prognostische Verallgemeinerung der fiir
diese Jugendlichen giiltigen Kausalkette ihrer Skinhead-Genese
schlechthin unzulissig. Das hat mehrere Griinde:

Der erste ist wieder einmal — der Zufall,iDie Ursachen, die zur ..Skinhead*‘-
Zugehdrigkeit gefiihrt haben, treten unsystematisch, also zufillig, in Aktion. Der
Jugendliche trifft zufillig, in einer frustrierten Stimmung, nach MiBerfolgen in
der Schule, die wegen ciner ungliicklichen Liebe aufgetreten sind, die aber wiede-
rum nur deshalb ungliickiich verlief, weil der/die Angebetete per Zufall eine/ei-
nen noch passenderen Partner gefunden hat, jemanden, der einen , .Skinhead*
kennt und sich diesen anschlieBen will und nach einem Mopedunfall (leicht) und
anschlieBendem Besaufhnis (,,jetzt ist schon sowieso alles egal*) mit eben diesem
Freund, beschlieBt man, in angeheiterter Stimmung, die ,,Skinhead-Spelunke*
aufzusuchen . . . etc. Niemandem wiirde einfallen, diese Kausalkette nun in allen
Fiillen als zwingend anzunehmen. Etwa: ,»»Skinhead* wird man, wenn man in der
Schule schlecht ist wegen Licbeskummer, dann einen Mopedunfall macht und
sich mit einem Freund, der den »Skinheads* nahesteht, betrinkt . . . Nachher st
man hier kliiger: wenn man gewuBt hitte, daB diese Kausalkette so abliuft, hiatte
man die Jugendlichen spitestens nach seinem Liebeskummer zu trésten versucht.

Die Vorsicht vor der Verallgemeinerung von nachtriglich analysierten
Kausalketten gilt nicht nur beim Einzelfall — ist also keineswegs nur ein
Problem der unzulissigen Verallgemeinerung. Nein — auch wenn man
eine Stichprobe von Auffilligen in dieser Weise ex-post-facto unter-
sucht, ist der Ausweis von Gemeinsamkeiten des Prozesses der Entwick-
lung zum ,,Skinhead* nicht der Beweis fiir die Richtigkeit einer prozes-
sualen These zur ,,Skinhead*-Genese. Erst die Bewahrung dieser These
fir die Prognose einer noch nicht auffélligen Stichprobe zeigt, wasdaran
richtig ist, : '

Der zweite Grund fiir die Unzulissigkeit einer ex-post-facto Analyse ist die
mangelhafte Feststellbarkeit der Kausalitit was man ubrigens bei einer vorlie-
genden positiven Korrelation auch nicht kann). Man findet innerhalb ciner
Gruppe von Auffilligen (z. B. Legastheniker, Nagelkavuer, delinquente Kinder
und Jugendliche, Verhaltensgestéorte) sicher auch eine Reihe von Gemeinsamkei-



man bei allen Karies entdeckt oder Schuhnummern jenseits der GréBe 45 oder
mittelblonde Haare.

Das sind gewiBl keine Ursachen — das weiBl jeder. Aber warum nehmen
wir z. B. bei einer Gruppe Verhaltensgestdrter an, daB es die fehlenden
schulischen Erfolge, die gestérten Familienverhiltnisse sind? Nur weil
wir schon mal gehort haben, daBl das nicht gut sei. Oder schon eine
solche Hypothese gebildet haben — die ist aber durch diese Analyse
keineswegs bewiesen, weil wir keine logisch zwingenden Hinweise auf die
Relevanz oder Irrelevanz der festgestellten Gemeinsamkeiten besitzen.

Kinder und Erwachsene, die sich ihre kognitive Urspriinglichkeit bewahrt haben,
verhalten sich oft dhnlich, d. h. ahmen das Dysfunktionale nach oder meinen,
AuBerlichkeiten seien kausal fiir etwas. Als wir friiher in der Wochenschau die
100-m-Léaufer im Tiefstart losrennen sahen, haben wir diese Startform bei jedem
Wettrennen unter uns imitiert. Das war volliger Unsinn, denn bei Kindern und
Hobbysportlern ist der Tiefstart eher nachteilig. Wer eine schlaffe Beinmuskula-
tur hat, der kann sich aus dem Tiefstart nicht im 45° Winkel schrig nach vorne
katapultieren. Der ist besser bedient, wenn er aus dem Stand startet. Und die
Erwachsenen? So mancher Hobbyfotograf muf eine teure Kamera haben — eine
., Profi-Kamera‘. Mit Sicherheit entdeckt er nach einem halben Jahr, daB seine
Bilder dennoch nicht besser geworden sind. Und der erfolgreiche Schriftsteller
(im Fernsehen wars zu sehen) hat eine Kugelkopfmaschine von ,,Big-Blue*. Also
muB sich der Epigone, der talentlose Mdchtegern-Literat unbedingt eine solche
Maschine zulegen, damit es besser klappt. Und der Hobbymaler braucht die
feinsten Pinsel und teuersten Farben.

Wir verhalten uns in der Erziehungswissenschaft oft nicht verniinftiger
als Kinder und Hobbyfotografen oder -schriftsteller in den Beispielen.
Zu oft muB man Schreckensmeldungen lesen, in denen reiBerisch auf-
gemacht zu lesen ist ,,80% der deutschen Terroristen haben Karl Marx
gelesen* (fiktives Beispiel) und irgendein Zeitgeistdeuter, meist Profes-
sor an einer deutschen Hochschule, 148t sich iber die verderblichen
Wirkungen von derlei Literatur aus. Ich zitiere kein Beispiel aus der
Erziehungswissenschaft, weil ich es mir mit meinen Kollegen nicht
verderben will — aber soviel sei gesagt: in der klinischen Forschung, in
der kriminologischen, iiberhaupt in allen Forschungen, die sich mit
Auffilligkeiten, Problemfillen und Problemkindern befassen, kommt
dieses Analysemuster oft vor. Richtet man sich nach deren SchluB3folge-
rungen, muB man sich iiber deren erkungslomgkelt oder praventiven
Nulleffekt nicht wundern.

Der dritte Grund hingt mit dem zweiten eng zusammen. Hat man eine Menge

Auffilliger zu analysieren und stellt bei diesen Gemeinsamkeiten fest, die man zu
Ursachen ihrer Auffilligkeit deklarieren will, dann muB man auch die Grundra-

ten dieser Gemeinsamkeiten in der Bevdlkerung in Betracht zichen. Ein Beispiel -

(fast ﬁkf-l") ,,80 von 100 deutschen Terronsten stammen aus kmderrelchen-r




Anzahl Gesamtzahl v.

Terroristen | Menschen
vergleichbaren
Alters so betrachtet.
0
Hprkunf_t aus 80 100000 i\,/(!)é(l)losglsle/; :ﬁ;
Kinderreichen =P kinderreichen
Familien (mehr Familien
als drei Kinder) _ (vergleichbaren
Herkunft aus 20 (sind noch mehr Alters) sind
kleinen Familien als oben — ist aber Terroristen**
(3 und weniger) hier irrelevant)
Konsequenz B:
Summe 100 Kinderreichtum ist
keine Bedingung fiir
das Entstehen von
Terrorismus, weil
noch nicht einmal
I Tausendstel
Prozent terrori-
stisch werden.
so betrachtet: ,80% der
Terroristen
kommen aus
kinderreichen
Familien*

Konsequenz A:
Kinderreichtum ist
eine Bedingung fiir
das Entstehen von
Terrorismus, weil
die weitaus meisten
Terroristen aus
kinderreichen
Familien stammen.

Was ist nun richtig - A oder B? Beides — in gewisser Weise. Konsequenz A miiBte
durch B, B durch A erganzt werden. Ein derart seltenes Ereignis (B) kann nicht

zur Begriindung der PriaventionsmaBnahme »»Abschaffung des Kinderreich-
tums* herhalten.

Abbildung 6: Ist Kinderreichtum eine Bedingung fiir Terrorismus?

qder: »80 von 100 Terroristen kommen aus kinderreichen Fami-
lien - ein fiktives Beispiel



und nicht terroristisch werden, wird der fabelhafte Zusammenhang in seiner
Bedeutung kriftig relativiert. Man wird so immer argumentleren konnen:
wieviele gibt es, die aus erbirmlichen Verhiltnissen stammen, eine ungliickliche
Kindheit gehabt haben und die dann eben nicht auffillig geworden sind. Kdnnen
Faktoren, die bei Hunderttausenden vorkommen, aber nur bei 0,0008% auch mit
Terrorismus verkoppelt sind, als Ursachen dieser kriminellen Erscheinung
angeschen werden? (,,Ursachen* ist chnehin der falsche Begriff — man sollte von
»Bedingungen* reden, die so etwas wie den Rahmen abstecken, in dem Ursachen
auftreten konnen; vgl. SCHMIDT 1977).

Ob Bedingung oder Ursache, die Analyse von Stichproben auffillig
gewordener Personen erbringt oft Resultat, aus denen man tunlichst
keine voreiligen piddagogischen Schlulfolgerungen ziehen sollte. Erst
wenn die dabei ermittelten Hypothesen sich auch prognostisch/experi-
mentell bewadhrt haben, werden sie relevant. Wissenschaftlich véllig
wertlos sind diese ex-post-facto Analysen nicht: man kann sie als Erkun-
dungsstudien oder zur Anregung der Hypothesenbildung sinnvoll
durchfiihren (vgl. BRANDTSTADTER 1982).

Kann man — angesichts der hier vorgetragenen These eine sinnvolle
Frage — iiberhaupt noch aus der Erfahrung lernen? Denn die erzieheri-
sche Erfahrung besteht ja zum groBen Teil aus solchen ex-post-facto
Analysen, von MiBerfolgen/Erfolgen. Lernen — im Sinne von ,,Gewil3-
heiten erlangen** — kann man aus der nachtriglichen Reflektion nicht.
Aber die Reflektion dient in der Praxis meist nur der Hypothesenbil-
dung. Und wer als Lehrer heute durch Reflektion darauf kommt, daB es
falsch war, gleich zu Anfang der Stunde das Erarbeitungsziel zu nennen,
und er macht es morgen anders und merkt, daB es trotzdem nicht ge-
klappt hat, dann weiB er ziemlich schnell, daB seine Reflektion zu fal-
schen Schliissen gefiihrt hat. Erhebliche Zweifel werden durch die hier
dargestellten Uberlegungen allerdings gegen den Versuch erhoben, aus
erzahlten Lebensliufen (,,oral history*, Biographieforschung) Gesetz-
miBigkeiten fiir den Verlauf zukiinftiger Biographien ermitteln zu
kénnen. Die Ergebnisse dieser Forschung sind nur ,,riickwirts® giiltig.




bn nicht feststellbarer
pischung und Mider-

4 Bedeutsamkelts erst

it eines Zusammenhanges
schiedlichen Mefphilo-
nition von MaBnahmen -
ig , auf denen wissenschaft-
uben, geben dem Einzelnen
5 Kollektiv/die Gesell- =
alkulierbaren Effekt. Das -
ausschlieBlich um statistische Gesetz- -
rtung, vom - allgemeinen statistischen
| n, ist deshalb falsch. Auch -

2. ,,Das Fernsehen ist an allem schuld!* -
Kritik vereinfachter Erziehungsansichten

Unser Unwissen erobert immer weitere
Welten* Stanislaw J. LEC (1959)

Die Emporung mancher Eltern und Lehrer iber die sog. ,,Horrorvi-
deos* ist nur zu verstiindlich, insbesondere deren leichte Zuginglichkeit
fir Kinder-und Jugendliche stimmt woh! jeden bedenklich. In ihrer
Empoérung dariiber schieBen manche Gutmeinende iibers Ziel hinaus.
Als wenn es darauf ankomme, einen Verbot dieser Streifen mit Hilfe von

Wirklmgsuntcrsuchungen legitimieren zu miissen (als wenn wir €s notig

hiitten, Geschmacklosigkeiten erst dann als solche zu bezeichnen, wenn

ihre wissenschaftlich untersuchte Wirkung zu Bedenken AnlaB gibt)
machen also diese die Horrorvideos fir Gewalt und Priigelein, fiir die -
Aggressivitit in unserer Gesellschaft schlechthin verantwortlich. Das
wirkt in einem Land wie Deutschland fatal. Hatten die KZ-Schergen von
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Auschwitz, Dachau, Buchenwald, Treblinka, hatten Hitler, Himmler
und Goring die Gelegenheit, Horrorvideos zu sehen?

Das Bose dieser Welt auf eine einzelne Ursache zuriickzufiihren ist nur zu
verstandlich: es reduziert die unbequeme Orientierungsunsicherheit und die
Empérung kann sich auf eine einzelne, leicht faBliche und benegnbare Ursache
konzentrieren. Der Schuldige ist dingfest gemacht ~ er hat offenkundig mit uns
nichts zu tun ( da wir ja die Horrorvideos nicht gemacht haben und wir uns Ja
gegen diese wehren.) — so daB wir uns vOllig exkulpiert, reinen Herzens und

Gewissens {iber etwas/jemanden nach Herzenslust aufregen koénnen: der ist
Schuld — nicht ich!

Die Entlastungsfunktion eindeutiger Schuldzuschreibungen kommt uns
im tiglichen Erziehungsgeschift sehr gelegen. Finden wir einen auBer-
halb von uns liegenden Bosewicht, dann brauchen wir nicht zu fragen,
ob wir etwas falsch gemacht haben oder ob etwa unsere wissenschaftlich
fundierten Erziehungsmethoden nicht vielleicht doch unbrauchbar sind.
So kénnen wir unsere padagogische Verantwortung bequem verschie-
ben: der Professor macht die gymnasiale Oberstufe fiir die Dummbheit
der Studierenden ~verantwortlich, der Oberstudiendirektor W. Sch. sieht
die Fehler in der Studienratsausbildung der Hochschulen gelegen, die
Studienrite selber sehen ein Versagen der gymnasialen Unterstufe, die
Lehrer in der Sexta und Quinta machen die vorauslaufende Grundschule
fiir das Versagen der Schiiler verantwortlich, die Grundschullehrer
schieben es auf die Kindergirten. Im Kindergarten schlieBlich klagen die
Erzieherinnen iiber die Dreijdhrigen, da deren »Entwicklung bereits
gelaufen sei* und man nun keine Méglichkeit mehr hitte, noch Ent-
scheidendes zu tun. Und die Eltern, die nun als letzte den Schwarzen

Peter in der Hand halten, die sagen: ,,Das Fernsehen ist an allem
Schuld!*,

Solche vertikalen Verschiebungen (innerhalb des Lebenslaufs) der Schuldzuwei-

Sung werder erginzt durch eine Reihe von horizontalen. Wenn es in der Schule
also mal nicht klappt:

ISt nur die Dummbeit der Kinder schuld

ISt nur der schlechte Unterricht der Lehrer schuld

Ist nur das Kultusministerium wegen seiner verfehlten Bildungspolitik schuld
1st nur der Rektor wegen der schlechten Lettung der Schule schuld

sind nur die Eltern schuld, weil sie die Arbeit der Schule nicht unterstiitzen
sind nur das Fernsehen, die Werbung und die Massenmedien wegen ihres
verderblichen Einflusses auf unsere Kinder schuld

sind nur die Nachbarskinder schuld, weil sie einen schlechten EinfluB auf
unsere Kinder haben

.

Ist nur die laute Rockmusik schuld, die die Schiiler hoéren

15t nur das System schuld, weil es den Menschen kaputt macht
sind nur die fehlenden Erbanlagen dafiir verantwortlich zu machen
sind nur dje schlechten Sitten schul '

sind nur die Comic Hefte daran schuld, weil sie die Kinder verdummgn e
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@® sind nur die schlecht verstindlichen Schulbiicher daran schuld

® ist nur dic Uberarbeitung des Lehrers schuld

@ ist nur die praxisferne Ausbiidung der Lehrer schuld

® sind nur die zu groBen Klassen schuld.

Finden Sie nicht auch? Und die Behandlung der ,,Grenzen der Erzichung® fiigt
diesem Entschuldigungssortiment auch noch weitere Griinde hinzu. Allerdings
kompliziertere . . .

a) Mono-Ursachen und Mono-Therapien oder:
Warum kompliziert, wenns auch einfach geht . . .

Bleiben wir noch ein wenig bei den fabulésen Patentantworten, die eine

auflagenstarke Ratgeberliteratur in die Welt gesetzt hat und denen leider
nur zu zaghaft und schwach widersprochen wird.

Zu Beginn eine (scheinbar) praxisnahe Frage: ,,Warum war der Schiiler
Hans M. in der letzten Stunde so unaufmerksam?** Wer sich als Lehrer
oder Erzieher solche Fragen stellt, will die Ursachen eines spezifischen
Verhaltens kennenlernen oder einen Schiiler ,,verstehen®, und er wird
verstandlicherweise von der Psychologie der Padagogik einige definitive

Antworten auf seine Fragen erwarten. Warum also ist Hans so unauf-
merksam?

Es gibt eine Reihe von nichtssagenden Antworten auf die Frage, die
allerdings nicht einmal alle falsch sind.

1. Antworttyp: ,,Weil es Hans an Konzentrationsfihigkeit mangelt." Prinzip
dieser unbefriedigenden Antwort ist die Konstruktion einer Eigenschaft (hier:
Konzentrationsfahigkeit), von der man — aus welchen Griinden auch immer —
eben viel oder wenig besitzt. ,,Warum kann Elise sich nicht durchsetzen?‘ — Weil
sie zu wenig Durchsetzungsfihigkeit hat!* — » Warum ist Alice Sch. so agressiv?*
— ,, Weil sie eine starke Aggressivitiit besitzt!* Die Antworten sind logisch jeweils

nur eine -Umschreibung des in der Frage als erkldrungswiirdiger Tatbestand
gekennzeichneten Phinomens. Eine Scheinerkldrung also.

2. Antworttyp: ,,Was Héinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr*.

Unter dem Eindruck von Lern- und Sozialisationstheorien gewinnt diese Spruch-
welsh_eit immer mehr Anhinger in Theorie und Praxis. Wer heute nicht aufmerk-
sam 1st, der hatte friither keine Gelegenheit, Aufmerksamkeit zu lemen. Der
Antworttyp enthalt eine richtige Erkenntnis, nimlich die Abhingigkeit unseres
gegenwirtigen Verhaltens von friitheren Lernerfahrungen. Hilfen fiir die Praxis
kanp man von dieser Banalantwort kaum erwarten, es sei denn die optimistische
_Varxantc des Spruches ,,Was Hans nicht kann, kann er immer noch lernen* wird
m Umkehrung als Handlungsmodell zugrundegelegt. Wer unaufmerksam ist,
muB Aufmerksamkeit lernen. Wer dumm ist, muB Intelligenz lernen. Wer

schlecht spricht, muB gutes Sprechen lernen . . . (zweifellos!)

3. .Antwo:ttyp.'_ »Hans ist so unaufmerksam, weil die Gesells'cliaﬁ/Familie/Sch'ulé/
der Kultusminister etc. ihn unaufmerksam macht.” Auch hier handelt es sich



fraglos um durchaus richtig gemeinte Anmerkungen zur Verursachung von
Unaufmerksamkeit, ,,Stérungsgrenzen* in unsere Terminologie. Zur monokau-
salen Antwort wird diese jedoch dann, wenn eine Alleinschuld, z. B. der Gesell-
schaft, intendiert ist und die einzige Therapie in deren Veridnderung entdeckt
wird. Ein auBerordentlich fragwiirdiger Soziologismus, oft auch noch miBver-
standener Vulgirmarxismus, verbirgt sich dahinter, der die wirklich ablaufenden
Prozesse der Erzichung nicht angemessen abbilden kann. In einem Leserbrief an
den Spiegel hat der Unterhaltungskiinstler OTTO (Waalkes) scherzhaft- ernst-
haft das Bild vom selbst fiir sich nicht verantwortlichen, weil total durch die
Gesellschaft manipulierten Individuum fiir sich als Entschuldigung fiir einen
Patzer reklamiert:

Fiihrung verantwortlich

(Nr. 32/1979, Szene: SpaBmacher Otto Waalkes blodelte: ,,Haben Sie schon
- gehort, der Papst soll Selbstmord gemacht haben. — Na ja, wenn man sich beruf-
lich verbessern kann .. .* Ein Regierungssprecher: ,,Das hat den Kanzler sehr
geargert*). ,

Wir sollten nicht pipstlicher als der Papst sein: Ich bin ein Produkt dieser Gesell-
schaft, und fiir den Humor, der meinem Geiste entspringt, mache ich dieses
System und seine Fihrung verantwortlich. Bleibt also die Frage, wer iiber wen
verargert sein mulb. Otto Waalkes

4. Amtworttyp: ,Hans ist so unaufmerksam, weil er mehr Liebe braucht.*

Die Antwort steht fiir alle monokausalen, monotheoretischen und vereinfachen-
den Erklidrungen, denen man zwar zugute halten mub, daf sie sich um Bestimmt-
heit bemiihen, jedoch kaum mehr befriedigen als Antworten, die die Kompli-
ziertheit einer Verhaltensverursachung betonen. In A. S. NEILL’s Werk iiber die
» Theorie und Praxis der antiautoritiren Erziechung* steht auf der letzten Seite
(338) der Taschenbuchausgabe von 1969 folgender (alberner) Ratschlag (in
Frage-Antwort Form):

. Was sollte eine Lehrerin tun, wenn ein Junge wéhrend des Unterrichts mit seinem
Bleistift spielt? Bleistift gleich Penis. Dem Jungen ist verboten worden, mit seinem
Penis zu spielen. Therapie: Die Eltern miissen das Onanieverbot aufheben.*

Keineswegs muf8 Erkldrung und/oder Ratschlag falsch sein, dic Wahr-
scheinlichkeit ist groB, daB hier unzutreffend vereinfacht wird. Ich
wiirde nicht so weit gehen und der Tiefenpsychologie (aus deren Fundus
Neill den Ratschlag entnahm) unterstellen, sie sei ,,der groBte Aber-
glaube des Jahrhunderts** wie das Dieter Zimmer im November 1982 in
der ,,ZEIT* getan hat. Es gibt zuviele Konkurrenten um diesen Titel,
aber ihre dogmatische Fixiertheit auf eine Reihe von Grundannahmen
wird in der Tat nur noch von wenigen Ideologien iibertroffen.

Die vereinfachenden Antworten auf Erziehungsfragen haben — fiir alle
leicht erkennbar — das Scheitern, den MiBerfolg vorprogrammiert. Man
braucht es ja nur einmal zu probieren, oder das Gegenteil vom Behaup-
_teten zu erleben (Antworttyp 3 und 2) und schon ist die Ansicht als falsch -




Der Bleistiftspieler

»oeine Eltern haben das Buch von A. S. Neill noch nicht gelesen . . .

entlarvt. Oder die Antworten (Typ 1) sind so nichtssagend, daB sich
deren Uberpriifung nicht lohnt. Natiirlich hat sich mittlerweile herum-
gesprochen, daB die meisten Stérungen, Verhaltensweisen, Emotionen,
Motivationen, Fihigkeiten und Finstellun gen eines Menschen multifak-
toriell bedingt sind (wir haben ja schon eine Reihe historischer Vorldufer
in Kap. I. genannt.) Und schon gedeiht die ,,Es-gibt-keine-Rezepte*

Literatur sowie der ,»Psychoboom*‘. Wir miissen also noch einen Ant-
worttyp anfiigen:

5. Antworttyp: ,,Warum Hans so unavufmerksam ist, das kann ich erst nach einer
ausfiihrlichen Diagnose feststellen. AnschlieBend muf er dann eine Grundtherapie
nach XY und dann eine Aufbautherapie nach YZ machen.

Das kostet Sie dann viel Geld. Moglicherweise jahrelang. Und wenn die Therapie
nichts fruchtet, liegt es am sog. ,,Widerstand“ des Klienten. Wenn man den
einigermaBen seridsen Werken iiber die Wirksamkeit von Psychotherapien
Glauben schenken darf, dann sicht es mit der nicht rosig aus. LAMBERT (1979)
beschreibt sehr ausfiihrlich die vornehmlich nur mit wissenschaftlichen. MeBin-
strumenten und dann nur subjektiv festgestellten Effekte, die oft von der Art der
Therapie véllig unabhéingig sind und eher mit der Person des Therapeuten
zusammenhéngen. Und vor allem : Die Segnungen treffen nicht alle Therapieteil-
nehmer — bei einigen stellen sich gar ,,Verschlechterungseffekte* ein. Und seit
Jahrzehnten ist bekannt, daB es sog. ,,Spontanheilungen* bei seelischen Tiefs
n man ein biBchen wartet, verschwinden sie. Wer

nheilungen nicht mit Therapieeffekten konfundiert
sind? Di_e dazu nétigen me

garantiert, daB die Sponta

jemals definitiv erfahren.

Die genannten Antworttypen sind lingst nicht erschopfend. DaB sich
auch Wissenschaftler zu derartigen Antworten bekennen, hingt nicht
nur mit dem wahren Kern dieser Antworten zusammen, sondem auch
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damit, daB viele Antworten so abgefal3t sind, daB es schwerfillt, das
Gegenteil zu beweisen. Die Antworten sind gegen ein Scheitern an der
Realitit immunisiert — und deswegen zwar nichtssagend, aber auch
immer richtig. Das ist ¢in hinterhiltiger Trick. Der erlaubt es, daB wir in
der Praxis einerseits mit den MiBerfolgen, dem Scheitern, den Grenzen
leben miissen, daB aber die wissenschaftlichen Systeme giiltig und richtig
bleiben, trotz ihrer offenkundigen MiBerfolge. Die Ausreden sind dann
schnell herbeiargumentiert: man hat bei der Therapie noch nicht lange
genug mitgemacht, man hat unbewubBte Widerstinde dagegen entwik-
kelt, man hat noch nicht genau genug diagnostiziert und letztlich stiin-
den dann doch die behaupteten Ursachen dahinter und die Therapie sei
das einzig Richtige. Mit ein wenig mehr Forschung wiirde man dann
schon noch herausfinden, daB es doch die Gesellschaft, die: 6dipale
Situation, die Vererbung oder das Versagen der Eltern in der frithkindli-
chen Sozialisation gewesen sein muB3. Damit speziell wollen wir uns
exemplarisch im nédchsten Kapitel auseinandersetzen.

b) Die ,,Elternschuld-Theorie* — ein Beispiel

Die amerikanische Psychologin Arlene SKOLNICK (1978) hat in einem
Artikel in der populidrpsychologischen Zeitschrift ,,psychology today“
eine schon damals lingst iiberfillige Abrechnung mit einer unserer
beliebtesten Erziehungsthesen vorgenommen: der Eltern-Schuld-Theo-
rie oder (wissenschaftlich schoner verklausuliert) dem ,,parentalen
Determinismus‘‘. Niemand behauptet — das vorweg — und Arlene
SKOLNICK schon gar nicht, da8 die Eltern nunmehr keinen oder nur
einen verschwindend geringen Einflufl auf die Entwicklung ihrer Kinder
hitten. Aber die Kernpunkte von lerntheoretischen und tiefenpsycholo-
gischen Ansiitzen zeichnen die Eltern in einer Weise als omnipotent aus,
dic mit den praktischen Erfahrungen und auch wissenschaftlichen
Untersuchungen nicht in Einklang zu bringen ist. Nach SKOLNICK
sind folgende drei Punkte die wichtigsten Kennzeichen des ,,parentalen
Determinismus (1978, 138):

1. Nur dann, wenn die Eltern ihre Kinder mit den richtigen erzicherischen
MaBnahmen zum richtigen Zeitpunkt erzichen, werden ihre Kinder sich zu
gliicklichen und erfolgreichen Erwachsenen entwickeln.

2. Wenn die Eltern es besonders gut und geschickt machen, haben si¢ es in der
Hand, Superkmder aus ihren Téchtern und Séhnen zu machen — Superkinder,
die noch nie vorher in der Geschichte der Menschheit vorhanden waren. - - =
3. Gibt es mit den Kindern Schwierigkeiten und Probleme in der Erziehung, -
lduft in der schulischen Karriere oder auch noch spater etwas sch:ef dann smd m‘
nur die Eltern, d:e versagt haben ' . ) T




Diese Ansichten sind auch in diesem unserem Lande weit verbreitet,
auch wenn sie nicht immer so kraf3 artikuliert werden, so sind sie doch
latent bei Laien und Profis allzeit vorhanden. Wer ein Superkind hat, der
hat es gut erzogen — Liimmel, Angsthasen, Schulschwinzer und Sitzen-

bleiber werden nur von erziechungsimpotenten Eltern produziert (vgl.
McCLELLAND u. a. 1978).

In rotweinseligen Selbsterfahrungsgruppen bricht es dann zu vorgeriickter
Stunde auf dem Matratzenlager auch schon mal aus gestandenen Frauen- und
Minnerzimmern heraus, die die 35 lingst iiberschritten haben: Vati und Mutti,
so wird dann gewimmert, auch schon mal der groBe oder kleine Bruder, die groBle
oder kleine Schwester sind an allem Schuld. An den Leistungsstérungen, den
Potenzschwichen, dem erbdrmlichen Gefithl der Kleinheit usw. Niemand
bestreitet, daB es zynische, brutale, lieblose und nachldssige Eltern gab und
immer geben wird. Aber als Tip fiir die Suche nach einer realititsgerechten ,,poor
childhood story* muBl man sich auch schon mal die umgekehrte Frage stellen:
sind sie, die Eltern, nicht auch an den Stirken, den guten Eigenschaften beteiligt
gewesen? Wenn da der junge Assistent so sehr iiber Mutti und Vati klagt - woher
hat er denn seine Fihigkeit zu wissenschaftlichem Arbeiten her, seine Ausdauer
und Geduld, seine politische Miindigkeit, seine unbedingte moralische Integritiit,
mit der er bei jeder neuen Bewegung unserer Tage in vorderster Front kaAmpft?
Die hat er nicht von Mammi und Pappi - die hat er sich selbst erarbeitet. Trotz

der schlimmen Zustinde zu Hause. Vielleicht hat er sich seine Schwichen auch
selbst erarbeitet.

Man kann sich auch mal die Frage stellen, warum die Eltern in Wissen-
schaft und Praxis so gerne zu Siindenbécken gestempelt werden. Viel-
leicht ist es ihre zwiespiltige emotionale Funktion: als Beschiitzer,
Versorger, Unterstiitzer, Riickhalt einerseits und als Frustratoren
andererseits. Norgeleien an allem und jedem, vom tiglichen Zihneput-
zen, Zimmer aufriumen, friith nach Hause kommen, in der Schule immer
gut sein miissen und obendrein mit all diesen Norgeleien auch noch
Recht haben. Die in friitheren Jahrzehnten spatestens in der Zeit nach der
Pubertit erfolgende Verarbeitung dieser Problematik verschiebt sich
heute wegen der prolongierten Nachadoleszenz bis in die 30er Jahre des
Lebenslaufes hinein. In diesem Alter werden die wissenschaftlichen
Theorien iiber den parentalen Determinismus dann natiirlich als adi- -

quat anspruchsvolles Vehikel fiir die emotionale Verarbeitung beson-

ders gerne benutzt, die Beklagungen also scheinbar fundierter und
hartnéckiger. '

Was also spricht gegen den parentalen Determinismus? Kurz gesagt:
seine wissenschaftlichen Grundlagen sind schwach — trotz seiner hdufi-
gen Beschworung in der semiprofessionellen Sekundir- und Tertidrli-
teratur. Da sind zuniichst einmal die vielen Ko

‘ _ rrelationen zwischen
Elternverhalten und Kinderverhalten in Zweifel '

zu zichen. Z. B. Schul-
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leistungen korrelieren mit Tadel der Eltern: schlechte Schiiler werden
von den Eltern ofter getadelt als gute. Interpretation im Lichte des
parentalen Determinismus: durch Tadel erzeugen Eltern schlechte
Schulleistung, vermittelt iber Leistungsangst. Umgekehrte Interpreta-
tion: die Eltern tadeln, weil das Kind so schlecht ist, weil es kein Interesse
an der Schulleistung zeigt. Anderes Beispiel: der relativ hohe Zusam-
menhang zwischen elterlichen Strafen (Schimpfen, Liebesentzug etc. —
nicht unbedingt: schlagen) und der kindlichen Aggressivitit. Man weil}
auch hierbei nicht genau, ob die Kinder wegen ihrer Aggressivitit be-
straft werden, oder ob die Bestrafung die Aggressivitit erst erzeugt. So
geht es mit vielen Zusammenhingen: ist es die elterliche Besorgtheit, die
das Kind dngstlich macht, oder die Angstlichkeit des Kindes, die die
Eltern besorgt werden 1iBt. Moderne Ansitze sehen die Beziehungen
zwischen Eltern und Kindern keinesfalls als EinbahnstraBBe, sondern als
Wechselwirkungen. Wir kommen darauf in Kap. II1.2 zurick.

Eine wesentliche Stiitzung erfihrt der parentale Determinismus schein-
bar durch klinische Studien, das sind die nachtriaglichen Analysen an
Gruppen von auffillig gewordenen Menschen, bei denen man fast
immer besondere Gemeinsamkeiten beziiglich des Elternhauses und des
dort erfahrenen Umgangsstils findet. Wie problematisch der SchluB3 von
solchen Gemeinsamkeiten auf ihre kausale Funktion fiir die Stérungen
ist, haben wir in Kap. II.1 bereits behandelt. Arlene SKOLNICK berich-
tet, daB3 die meisten dieser Studien ,,broken homes* feststellen, liberbe-
schiitzende und besitzergreifende oder zuriickweisende Miitter und
gewalttdtige Viter. Es sei aber erwiesen, daf3 die meisten der Kinder, die
so etwas erfahren, sich zu normal angepaten Erwachsenen entwickeln
wiirden. Mehr noch: bei wissenschaftlichen, geschéftlichen und kulturel-
len Eliten in USA hitte man solche pathologischen Bedingungen in noch
groBerer Haufigkeit feststellen kénnen. Also kénnen diese Bedingungen
nicht der einzige Grund fir die klinische Auffalligkeit sein.

Verweist man auf solche unklaren Zusammenhinge, kritisiert also den parenta-
len Determinismus, so kommt unweigerlich und prompt das Argument »Ja
wollen sie damit dle Kinder solchen Bedingungen aussetzen, wollen sie die in

ihrer Gefihrlichkeit herunterspielen?* Das Argument ist moralisch eingefirbter
Unsinn. Christa Meves, die es stets gut mit den Menschen meint, hat denn auch
dem Freiburger Biologen Hansjorg Hemminger, der die Bedeutung der Kind-
heitserfahrungen (1982) fiir das spitere Leben bei einer Auseinandersetzung mit
der tiefenpsychologischen Theorie relativierte, vorgeworfen, er hiitte den ,,Ver-
such der Beschonigung dramatischer und tragischer Schicksalsverliufe* unter-
nommen. Zu solchen Vorwiirfen kann man nur kommen, wenn man fiir seine
Moralvorstellungcn die hier ja in nichts selbstverstindlicherem bestehen, als
den Kindern eine angenchme, liebevolie Kindheit zu sichern - unbedingt eine
wissenschaftliche Untermauerung benot:gt ‘Wiire Gewalt gegen Kmder etwa




dann nicht verdammenswert, wenn sie keine Langzeitfolgen héitte?. Muf erst
bewiesen werden, daB es langfristige Schidigungen gibt, wenn Kinder miB-
braucht werden, um den MiBBbrauch zu verbieten?

Die ex-post-facto Analyse klinischer Stichproben kann — wie wir erldu-
tert haben — zu Hypothesen anregen, die aber erst dann als brauchbar
erscheinen, wenn sie sich in prognostischen Studien bewihrt haben. Es
gibt diese Studien - in Mengen. Meist sind es Langsschnittstudien, die in
der Entwicklungspsychologie systematisch ausgewertet werden (vgl.
BRIM/KAGAN 1980 — eine der neuesten Zusammenfassungen von
Léangsschnittstudien). SKOLNICK, HEMMINGER und andere haben
ebenfalls einige wichtige zusammengestellt. Z. B. die von Jean MAC-
FARLAINE (1964), die rund 200 Kinder bis zum 30. Lebensjahr unter-
sucht hat. Priift man die naiven Ansichten der parentalen Deterministen,
so miiiten aus ,troubled homes“ auch ,,troubled adults und aus
,>-happy homes* folglich ,,happy adults* kommen.

In MACFARLAINEs Untersuchung erbrachte diese Theorie in zwei
Dritteln der Fille eine falsche Prognose, weil es vor allem jede Menge
Menschen gab, die trotz gliicklicher Kindheit und guter Erzichung im
Elternhaus als Erwachsene in Schwierigkeiten aller Art gericten, wie es
umgekehrt viele aus ,,troubled homes* gab, die gliickliche Erwachsene
geworden sind. Eine andere Studie von Norman CARMEZY (1976), der
zunidchst riickblickende Studien bei Schizophrenen durchfiihrte und
daraus typische familidire Belastungsfaktoren fiir das Entstehen der
Schizophrenie zusammenstellte, versuchte nun solche Risikogruppen a-
priori zu identifizieren. Von den Kindern, die er als stark schizophrenie-
gefahrdet einstufte, erkrankten 10 bis 12% an Schizophrenie - die
anderen 88% bzw. 90% nicht. Hier sicht man die begrenzte prognosti-
sche Validitit von ex-post-facto analysierten angeblichen Ursachen
besonders deutlich.

Die These vom parentalen Determinismus ist zu einfach. Wer dran glaubt,
wird Schiffbruch erleiden, folglich die Grenzen seiner Erziehungskunst
sehr schnell erfahren. Selbstverstindlich erzichen das Kind auch die
vielen Miterzieher, die heimlichen wie die unheimlichen, auch steuert
sich das Kind selbst. SchlieBlich ist nje vorauszusehen und erst recht
nicht zu manipulieren, wie das Kind elterliche ErziehungsmaBnahmen

interpretiert. Wird der funfjdhrige Junge von seiner Mutter geschlagen,

weil er seine kleine 3jihrige Schwester getreten hat, so kann er sich
vornehmen: | - |

»Ich lasse das Prilgeln zukiinftig, weil ich dafiir besiraft werde.*
- »lch lasse das Priigeln zwar, aber es ist eine gute Methode, um

Oder er denkt:
sich durchzuset-



zen. Wenn jemand nicht tut, was er soll, kriegt er eine driiber. Die Mutter macht
es ja auch mit mir.**

Im ersten Falle wird der Junge vielleicht aus Strafangst unterwiirfig, im
zweiten Fall eher noch aggressiver. Es ist auch offenbar nicht zu beein-
flussen, ob ein Mensch sich als verletzliches Opfer fiithlt oder als unver-
wundbar. Maya PINES hat sich in einem Artikel in ,,Psychologie heute*
mit den sog. ,,unverwundbaren Kindern* beschiiftigt, denen auch die
widrigsten Umstinde nichts anhaben konnten, die wie gepanzert durch
ziemliches Elend hindurchgingen. Das wire selbstverstindlich interes-
sant, herauszufinden, wie sich eine solche Panzerung ergibt. Vom Wissen
dariiber sind wir jedoch noch weit entfernt.

SchlieBlich und endlich sind die Eltern ja oft auch nur Opfer ihrer eige-
nen Alltagszwinge, ihrer sozialen Lage, ihren Geld- und Zeitmitteln,
abhingig in der Erziehungslaune von ihrer Gesundheit, ihren Hilfsquel-
len fiir die Unterstiitzung im Haushalt und von den Mdoglichkeiten ihrer
Wohnokologie. Selbst wenn sie determinieren sollten, so werden sie
doch auch selbst determiniert.

¢) Das multifaktorielle Bedingungsmodell —
eine Quelle der Grenzerkenntnis

Die empirische Erzichungswissenschaft und ihre Hilfstruppen aus Psy-
chologie und Pidagogik stellen schon seit langer Zeit fest, daB es mit
einfachen Erklirungen und daraus abgeleiteten Handlungsrezepten in
der Erzichung nicht getan ist. DaB irgendein Verhalten multifaktoriell -
bedingt ist, gilt als ausgemachte Sache. Das Metamodell fungiert als
kleinster gemeinsamer Nenner der verschiedenen Theorien. Es ist zu-
gleich ein wissenschaftliches Konstrukt, das zu einer perspektivetypi-
schen Grenzerkenntnis kommt. Es eroffnet Perspektiven, bei denen es
einem ,,schwindlig* werden kann (BREZINKA 1981). Es entzieht sich
dieses Modell — z. T. auch wegen seiner Komplexitit — einer einfachen
empirischen Uberpriifung, es ist so komplex, daB es schon wie immuni-
siert wirkt. Der Grund fiir die Akzeptierung dieses Modells ist gewill
auch ein Reflex auf die vielen MiBBerfolge, auf die kiimmerlichen Erfolgs-
quoten von Prognosen und MaBnahmen, die man mit einfachen Ansdt-
zen erfahren hat. Viele vereinfachte Erzichungs- und Erkldrungsansich-
ten fiihren geradlinig zur Annahme eines multxfaktonellen Modells (vg]
PRESCOTT 1957). ; :
Bei niherem Hinsehen hat dieses Modell nicht nur seine Verzwmkthcx- E

ten, sondern es 1st gerade im Kontext der Ermehungspmblematlk dtffe- o




renzierungsbediirftig. Man kann nimlich zwei Sorten/Funktionen
dieses Gedankens unterscheiden:

1. Das multifaktorielle Modell als ein Erklirungsmodell fiir faktisch aufgetre-
tene Erlebens- und Verhaltensweisen, fiir Fihigkeiten, Wissen etc. Innerhalb.
eines solchen Modells ist ,.die* Erzichung ein Faktorenbiindel von mehr oder
weniger grofer Bedeutung, je nachdem, ob die Beherrschung der lateinischen
Sprache oder die Frustrationstoleranz eines Menschen erklirt werden soll. Man

konnte das Modell in dieser Funktion als ein deskriptives Metamodell bezeich-
nen.

2. Multifaktorielles Denken in der Erzichung ist zwangslaufig intentional und
auf die Zukunft ausgerichtet. Es kann auf die multifaktorielle Genese ecines
Verhaltens reagieren, dadurch, daB konstruktiv Verhaltens- und Erlebensursa-
chen erschaffen werden. Durch diese Ideen und Absichten werden neue priskrip-
tive Probleme (Priskriptionsgrenzen) deutlich (z. B. nach der Vertriglichkeit
von Mitteln und Zielen), aber auch empirisch erst noch zu 15sende Probleme
(Wirksamkeitsgrenzen, z. B. welche Nebenwirkungen vorliegen, ob die erdach-

ten Mittel auch wirksam sind etc.). Man kénnte das Modell in dieser Funktion als
prdskriptives Metamodell bezeichnen.

Das Verhiltnis dieser beiden Metamodelle zueinander ist relativ selten erdrtert
worden (vgl. hierzu DOLLASE 1978; BRANDSTADTER 1979; KLAUER
1982, 1984). Im folgenden soll zunichst das Modell als Erkldrungsmodell
(deskriptives M.), dann als Handlungsmodell (priiskriptives M.) vorgestellt
werden. Die Beispiele stammen diesmal iberwiegend aus dem Schulbereich, denn
dort gibts ja auch ,,Grenzen der Erziehung*.

Wir wollen deshalb auch gleich wieder die weiter oben gestellte Frage
wiederholen ,,Warum war Hans M. in der letzten Schulstunde so unauf-
merksam?“ und die Antwort des multifaktoriellen Modells erwarten.
Die bleibt dann auch prompt aus. Es ist bedauerlich, die Frage in dieser
gestellten Form nicht beantworten zu kénnen. Nicht, daB es an Untersu-
chungen zu den Ursachen schulischer Unaufmerksamkeit mangeln
wiirde, im Gegenteil: Es gibt schr viele, die man nicht einfach zusammen-
fassen kann, denn das denkbare Resiimeé konnte nur lauten:

® cs gibt zahlreiche Ursachen,

o zwis:chcn den einzelnen Ursachen bestehen vielfiltige und komplizierte
Beziehungen.

Beide Aussagen sind Kern eines unter Wissenschaftlern der unterschied-
lichsten theoretischen und methodischen Positionen konsensfihigen
formalen Modells zur Erklirung von menschlichem Verhalten, des sog.
»multifaktoriellen Modells*“. Es ist insgesamt unbefriedigend, weil es
dem Antworttyp »Komplexitit“ zuzuordnen ist und well es in einem
hypothetischen Beratungsfall (sog. Volkshochschulfrage , Mein Sohn

lutscht Daumen - woran liegt das?*‘) kein direkt verwertbares Hand-
lungsrezept liefert. : B
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Das Verhalten x eines Menschen ist durch eine Fiille von Faktoren zu
erkliren, so dhnlich wie in dieser ,,Gleichung*:
x=a¥b+c+d+ ...

Die Beziehungen zwischen den verschiedenen Faktoren (a, b, ¢ . . .) kdn-
nen sehr unterschiedlich sein. In der Gleichung oben sind additive Bezie-
hungen angenommen, d. h. Wirkungen summieren sich. Wenn das zu
erklirende Verhalten etwa ,,Unaufmerksamkeit*c ist, konnten sich z. B.
»,Desinteresse am Unterrichtsstoff** und ,,Ablenkung durch Mitschiiler*
addieren (aber auch: multiplizieren, potenzieren ...). Auch subtraktive
Beziehungen sind denkbar. So konnten sich z. B. ,, Interesse am Unter-
richtsstoff* und ,,Ablenkung durch Mitschiiler in der Wirkung gegen-
seitig aufheben, d. h. das Interesse des Schiilers kompensiert die Stérung
eines unruhigen Sitznachbarn, heraus kommt eine ganz ,,normale*
(,Null“-)Aufmerksamkeit. Es ist reizvoll, aber aufwendig, zwischen
verschiedenen EinfluBfaktoren verschiedene algebraische Beziehungen
durchzuspielen. Logisch ein nie endendes Unterfangen.
Selbstverstindlich kann man bei einem derartig einfachen Modell
aufgrund der bisherigen Forschungsergebnisse nicht stehenbleiben. Die
Beziehungen der Faktoren untereinander sind oft auch durch Kovaria-
tion, Interaktion (Wechselwirkung) und Gruppierungen bzw. Ver-
schachtelungen verkompliziert. Was bedeutet das nun?

Kovariation bedeutet, daB sich zwei EinfluBfaktoren im gleichen Rhythmus
systematisch dndern: Steigt der Faktor b an, wichst auch c, sinkt b, sinkt auch ¢
(= positive Kovariation oder Korrelation). Eine negatwc Korrelation besteht,
wenn b steigt und ¢ parallel dazu sinkt. Wie kommt eine solche Beziechung
zustande? Zwei Moglichkeiten sind denkbar:

@ b ist die Ursache fiir ¢ (oder umgekehrt)

® b und c haben eine (oder mehrere) gemeinsame Ursache(n).

Welche der beiden Maéglichkeiten jeweils zutrifft, kann man wohl nur durch
sorgfiltige (experimentelle) Analysen herausfinden. In unserem Beispiel koénnte
ctwa das ,,Desinterese am Stoff** durch die ,,Ablenkung durch Klassenkamera-
den‘* kausal bedingt sein: Durch die dauernden Stérungen entzieht sich dem
Schiiler die innere Systematik und der Reiz des Themas. Umgekehrt konnte auch
das ,,Desinteresse“ urséichlich fiir die ,,Ablenkung* sein. Oder aber beides hitte
seine Ursache in einer grundlegenden pubertiren Persénlichkeitsumstrukturie-
run

Inte%'akuon (oder: Wechselwirkung) zwischen zwei oder mehr Faktoren bedeutet
z. B. eine wechselseitige Beeinflussung der Wirkung der Faktoren in bezug auf
das zu erklidrende Verhalten. Wenn also die Ursache a auf das Verhalten x nur
dann steigernd wirkt, wenn zugleich b niedrig ist (und sinngemaB: wenn a auf das
Verhalten x senkend wirkt, wenn b hoch ist), liegt eine Wechselwirkung zwischen
a und b beziiglich x vor. Ein Beispiel: ,,Interesse am Stoff* steigert normalerweise
die Aufmerksamkeit des Schiilers; dies aber nur, wenn dessen ,,Schwxcngkext“
ein mittleres Niveau hat. Hier liegt zwischen ,Interesse und -»Schwierigkeit* -
cine Wechselwirkung in bezug auf Aufmerksamkeit vor. Ein grunds'étzh_ches' |




Interesse an Mathematik etwa kann durch zu schwere oder zu leichte Aufgaben

zu ,,Unaufmerksamkeit* filhren. Durch diese Art des Zusammenwirkens (die,

wie man sich vorstellen kann, bei mehreren Faktoren recht kompliziert wird)
entstehen ganz neue Qualititen oder iiberraschende Wirkungen, die zeigen, daB
das Ganze mehr ist als die bloBe Summe seiner Teile.

Gruppierungen bzw. Verschachtelungen zwischen den EinfluBfaktoren sind sc_:h_on

allein deshalb nétig, weil die Faktoren nicht gleichartig sind und vor allem einige

nicht direkt, sondern’ nur indirekt auf das zu erklirende Verhalten wirken
kénnen. Gruppierungen der EinfluBfaktoren zur Erklirung eines schulischen

Verhaltens konnten z.B. nach folgenden Gesichtspunkten vorgenommen

werden.

1. Situative und Zufallsfaktoren der aktuellen, schulischen Situation (z. B.
Umgebung, gerade stattfindende soziale Interaktionsprozesse von Lehrern
und Schiilern, aktuelle Befindlichkeiten etc.). -

2. Uberdauernde Personlichkeitseigenschaften und frithere Erfahrungen des
Schiilers (z. B. Sensibilitit, Temperament, Ehrgeiz, Frustrationstoleranz,
Intelligenz etc.). .

3. Uberdauernde Konstellationen und friihere Vorkommnisse in Schule und
Unterricht (z. B. Curriculum, Organisationsform, Schulklima, Klassenatmo-
sphire, Erfahrung mit Lehrern und Mitschiilern, informelle Struktur der
Schulklasse etc.). , '

4. Indirekt wirkende gesellschaftliche Faktoren (z. B. Schulgesetzgebung,
Besoldung der Lehrer, Wirtschaftssystem des Staates, gesellschaftliche
Funktionen des Schulsystems etc.).

5. Eigenaktivitit, Handlungsperspektiven und Handlungsprognosen scitens des
Schiilers (z. B. selbstverantwortete Verhaltensregulation, Selbstbestimmung,
Zukunftsperspektiven, Ziele und Absichten des Schiilers etc.).

Ohne hier ins Detail gehen zu kénnen oder die Faktoren vollstindig
auflisten zu kénnen, wiirde man nun doch die eingangs genannte einfa-

che Gleichung in ein, z. B. so wie in Abbildung 7, wesentlich komplexe-
res Strukturgebilde umwandeln miissen.

Um das Modell nicht ins Uferlose wachsen zu lassen, wurden nur einige Faktoren
dargestellt, vornehmlich aus dem Bereich der Schiilervoraussetzungen. Ahnlich
kompliziert wire eine Ausformulierung der Faktoren des Unterrichtsablaufs und
der Lehrerpersénlichkeit, insbesondere wenn man deren Zusammenwirken mit
den Faktoren der Schiilervoraussetzungen noch einarbeiten wirde.

Um den Grundgedanken des multifa
wie moglich zusammenzufassen;

Das Verhalten x eines Schiilers Yy in einer bestimmten Situation ist durch ein
kompliziertes Zusammenspiel einer Vielzahl von Faktoren bedingt. Die Zusam-
menfassung zeigt, daB das Modell recht allgemein und formal konstruiert ist.
Wenn man es konkret mit Inhalt fiillt (z. B. die.J naufmerksamkeit eines Schiilers
durch die ,,Vielzahl von Faktoren* erkliirt), so erfordert dies ein Forschungspro-
_jekt mittlerer GroBe. Die Kompliziertheit des Modells wird einsichti

bedenkt, daB z. B. zwischen nur 10 verschiedenen Faktoren schon einige hundert

verschiedene Muster von Beziehungen (einseitige und wechselseitige Beeinflus-

ktoriellen Modells noch einmal so einfach
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weitere Faktoren
z. B. Lehrerverhaltgn

Faktoren der aktu-
ellen Schul- und

Unterrichtssituation — Beziechung zum
Lehrer
- — Mediencinsatz
Beziehungen Ablenkung — Begeisterung
zu Mit- durch Mit- des Lehrers
schiillern schiiler
Aufmerksamkeit |« Interesse o | frihere Er- | «— | familidre
am Unterrichts- fahrung mit Sozialisation
stoff dhnlichem \
Stoff 4
Leistungs-
motivation
v
Schwierigkeit Lernstil und auBerschulische
: des Unterrichts- Einstellung |=—] Sozialisation
stoffes zur Schule 1
Soziotkono-
misches Milieu
Psychophysisch
ch}lhlc)ityslsc © «——— | Gesundheit | *
Beispiele von Faktoren aus dem
Bereich der Schiilervoraussetzungen
Abbildung 7: Hypothetisches multifaktorielles Modell einiger ausgewdhlter

Faktoren, die beim Zustandekommen von Aufmerksamkeit eine
Rolle spielen kénnen.

Sung) existieren kénnen. Davon das richtige Bezichungsmuster herauszufinden,
ist aufwendig.

Neben der Schwierigkeit, das formale Modell prizis mit erfahrungswis-
senschaftlich ermittelten Faktoren (wie viele Faktoren es gibt, ist eben-
falls unbekannt) und ihren Beziehungen zueinander zu konkretisieren,
ergeben sich aber noch weitere problematische Aspekte, die Konstruk-

tion und Gebrauchswert betreffen. _ ' o

g»::l Wéglrltiger Aspekt ist die grundsitzliche Beliebigkeit der operationalen Defini-
: ‘ influffaktoren. Ein Faktor wie ,Intelligenz‘* 1aBt sich durch -zig = -
verschiedene Intelligenztests definieren bzw. erfassen. Das, was mit einem




Intelligenztest A gemessen wird, ist nicht véllig (manchmal nur sehr wenig)
deckungsgleich mit den Ergebnissen eines anderen Intelligenztests B. Damit
nicht genug: Was ein Wissenschaftler als eine Varniable konzipiert (z. B. Intelli-
genz), ist fiir einen anderen gleich eine ganze Reihe verschiedener Faktoren (z. B.
Gedachtnis, allgemeines Wissen, verbale Inteiligenz, Handlungsintelligenz,
mathematische Intelligenz, Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Abstraktionsver-
mdégen etc.), die sich dann jeweils unterschiedlich im Gesamt der anderen Fakto-
ren verbinden. Ahnliches gilt auch fiir das zu erklirende Verhalten - auch dieses
kann sehr verschieden definiert und konzipiert werden. '

Die unterschiedliche Definierbarkeit und Breite der Konzeption von Faktoren
hat auch Ursachen in der unterschiedlich tiefgehenden Suche nach Faktoren.
Zum Verstandnis diene der folgende Dialog:

A: Fritz ist intelligent.

B: Warum?

A: Weil er zu Hause friihzeitig kognitive Anregungen erhalten hat.

B: Warum?

A: Weil seine Eltern sich intensiv um richtige Kleinkindererziehung gek immert
haben.

B: Warum?

A: Weil ihnen jemand gesagt hat, daB das notwendig sei.

B: Warum?

A: Na, weil sie eben jemanden in der Verwandtschaft hatten, der . . .

B: Warum hatten die einen in der Verwandtschaft und andere nicht?

A: Weil das in diesen Kreisen so iiblich ist . . .

B: Warum?

- (unendlich lange fortzusetzen . ..) . ..

Was in diesem Dialog (kleine Kinder beherrschen diese Art zu fragen
ebenso wie manche Professoren in miindlichen Prifungen . . .) anklingt,
ist die Schwierigkeit der Bestimmung letzter Faktoren, d. h. solcher, die
nicht weiter durch andere Faktoren erklirt werden mussen. ,Warum-
Ketten* enden im Unendlichen, bei philosophischen, metaphysischen
Fragen. Um Wissenschaft pragmatisch betreiben zu kénnen, mufl man
quasi per EntschluB} an irgendeiner Stelle diese »Warum-Ketten‘ enden
lassen, d. h eine Ebene der Ursachensuche axiomatisch festsetzen.

Das kann sehr sinnvoll sein, denn jeder kennt aus dem Alltagsleben eine
Vielzahl von menschlichen Verhaltensweisen, die sich sehr einfach
erkliaren lassen. Wenn z. B. auf der anderen StraBenseite jemand mit
einem Biindel frankierter Briefe langsgeht, dann erkliirt sich sein Ver-
halten schlicht und nahezu vollstindig durch die Tatsache, daB er die
Briefe in den Postkasten werfen will. Selbstverstindlich 1Bt sich sein
augenblickliches Verhalten problematisieren und auch die grundsitzli- -
che multifaktorielle Bedingtheit bieibt giiltig — aber: Der Einwurf der
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Briefe in den Postkasten ist der ,,Hauptgrund*, die z. Zt. naheliegendste
Ursache seines aktuellen Verhaltens. Das komplizierte Modell der
Verhaltenserklirung 14Bt sich also grundsitzlich stark vereinfachen.
Das gilt auch fiir das unaufmerksame Verhalten eines Schiilers Hans M.
im Unterricht. Bei der Erklirung von Verhalten kommt es zu einer
Fokussierung einzelner Verursachungsfaktoren, d. h. zu einer Heraushe-
bung nach aktueller Wichtigkeit. ”
Man kann sich leicht iiberlegen, daB die Vereinfachung oder Verkompli-
zierung des Modells auch mit der Einfachheit oder Komplexitit des zu
erklarenden Verhaltens zusammenhingt; ob man etwa nur ein soge-
nanntes ,einfaches* Verhalten in einer bestimmten Situation (z. B.
Briefe zum Postkasten bringen) erkldren will oder aber ,,iiberdauernde
Personlichkeitseigenschaften (z. B. Kreativitit) eines Menschen. Auch
macht es einen Unterschied aus, ob das Modell das Verhalten eines
einzelnen erkldren soll (ideographische Aussage) oder das Verhalten
einer groBeren Anzahl, evtl. der Allgemeinheit (nomothetische Aus-
sage). Je hoher unsere Erklirungsanspriiche sind, desto schwieriger ist
deren Einlésung. Geradezu auBerordentlich schwierig, wenn nicht gar
unmoglich ist die Erkldrung und raumzeitlich exakte Prognose ,,natur-
wiichsig* ablaufender Prozesse, wie z. B. die genaue Vorhersage simtli-
cher in einer Schulstunde ablaufender sozialer Interaktionen und ihrer
weiteren Entwicklungen. Den Zufall, der hierbei eine bedeutende Rolle
spielt, kann man wissenschaftlich nicht erkliren bzw. korrekter: nicht
exakt voraussagen.

Stellen Sie sich einmal vor, ein Biologieprofessor wiirde mit seinen Mitarbeitern
und einer Handvoll Studenten ein Forschungsprojekt mit folgender Fragestel-
lung beantragen Es soll ein Verhaltensprognosemodell (mit Computersimula-
tion) fiir einen bestimmten Frosch in einem Tiimpel nahe der Universitit entwor-
fen und getestet werden. Man will herausfinden, wie man das Verhalten des
Frosches genau vorhersagen kann: Wann er quakt (Datum, Uhrzeit), wann er
Rivalen vertreibt (Datum, Uhrzeit, Erfolg und MiBerfolg), wann und was er
friBt, welches Blatt von welcher Pflanze, welche Miicke etc.

Abgesehen von der Frage der Relevanz: Eine biologische Theorie wird niemals in
der Lage sein, solche raumzeitlichen Voraussagen mit Genauigkeit zu machen,
obwohl die einzelnen im Tiimpel auftauchenden Phinomene des Froschlebens
bestens bekannt sein diirften. Unser Professor wird fiir sein Projekt keine mude
Mark Unterstiitzung erhalten .

Oder: Meinen Sie nicht auch, daB die physikalische Theorie versagt, weil es ihr,
nicht gelingt, am Samstagabend die Lottozahlen vorherzusagen?

Oder: (Zitat aus einem Aufsatz von Theo HERRMANN) , Komplexes natur-
wiichsiges Geschehen, etwa das Fallen der Blitter vom Baum oder den Weg, den _
ein FloB im Wildwasser zuriicklegt, kann man mit Mxtteln physlkahscher Theo- -

rie kaum rckonstruaeren“ ( 1979 233)
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Sie sehen an diesen Beispielen, da3 andere Wissenschaften auch keine
genauen Voraussagen fur ,,naturwiichsig ablaufende** Prozesse abgeben
koénnen. Man wird die psychologischen Prozesse und Vorfille in Ihrem
Leben und in Ihrer Erzichungsarbeit ebenfalls niemals so prazise voraus-
sagen kénnen, wie das offenbar von Laien erwartet wird.

Bei der samstiiglichen Ziehung der Lottozahlen kénnen Sie den Zufallim Fernse-
hen beobachten: Zwar ist nachtriglich der Weg jeder gezogenen Kugel physika-
lisch zu erkliren, aber die gezogenen Kugeln sind nicht vorherzusagen, weil die
Maschine Zufall generiert, also Bedingungen fiir eine erfolgreiche Vorhersage
stindig variiert. Ahnlich ist es im Unterricht: Es werden Zufalligkeiten erzeugt,
d. h. der UnterrichtsprozeB produziert Unvorhersehbares und zwar um so mehr,
je mehr die Unterrichtsgestaltung Zufall zuldBt bzw. gar provoziert. Auch hier
148t sich das Geschehen nachtriglich psychologisch erkliren, aber dennoch nicht

vorhersagen. Erwartungen an die Psychologie nach genauer Prognose sind also
nicht erfiiilbar.

Ein letzter Aspekt verdient eine besondere Betonung, obwohl er eigent-
lich selbstverstindlich ist. Dem multifaktoriellen Ansatz wird (insbeson-
dere von seiten der Pidagogik) oft vorgeworfen, daB der Mensch ein
Getriebener von dufleren Michten sei. Zu diesem Vorwurf verleitet
offenbar der Gebrauch der Worte ,,Faktor** und ,,Ursache*. Die Eigen-
aktivitdt des Menschen, seine Freiheit, die Méglichkeit zur Selbstbestim-
mung, seine selbstverantwortete Verhaltensregulation sind aber auch
,Erkldarungsfaktoren* eines Verhaltens — die im multifaktoriellen
Modell keineswegs ausgeschlossen sind. Andererseits ist das Beharren
auf Faktoren wie , Eigenaktivitit® ein, wie wir w. 0. gesehen haben,
recht mutwilliger EntschluB, eine ,,Warum-Kette** an dieser Stelle
.»abzuschneiden. Wodurch, so kénnte man ja fragen, wird ,»Eigenakti-
vitat® bedingt? (. . . zumal man z. B. weiB, daB der Grad der Eigenaktivi-
tdt eines Schiilers mit bestimmten Erziehungseinfliissen kovariiert.)
Das multifaktorielle Grundmodell ist nicht nur ein Ansatz zur Erkli-
rung von Verhalten, sondern auch ein Handlungsmodell zur Erzielung
‘von Verhalten. Die nicht unproblematische Umkehrung des Modells
besagt: Ein Verhalten, das multifaktoriell verursacht wird, sollte (man-
che behaupten: kann nur) iiber eine Beeinflussung der vielen Verursa-
chungsfaktoren gesteuert werden.\Eine Verianderung der Entstehungs-
bedingungen eines Verhaltens — die im einzelnen fiir den pidagogisch-
psychologischen Zugriff unterschiedlich , leicht* bzw. ,,Sschwer** oder
gar nicht zugénglich sind — soll somit ein erwiinschtes Ergebnisverhalten
erreichen helfen. In der Umkehrung erkliren die Faktoren ein Verhal-
ten, das als Erziehungs-, Lern- oder Bildungsziel dient.
Die Frage, ob man ein Verhalten nur dann indern kann, wenn man die
Ursachen dieses Verhaltens sndert, wird weiter unten behandelt. Festzu-
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stellen bleibt allerdings, da3 es Ansitze einer multifaktoriellen Beein-
flussungsstrategie in nahezu allen Bereichen psychologisch fundierter
Erziehungspraxis gibt.

Beispiele: wenn etwa Erziehungsberatungsstellen oder Drogenberater eine
Abstimmung ihrer MaBnahmen mit der sozialen Umgebung des Klienten, mit
Eltern, Geschwistern, Freunden, Lehrern/Arbeitgebern anstreben oder wenn aus

emer Therapie fiir das Kind eine Familientherapie, aus der Einzelberatung eine
Milieutherapie wird.

Fir den Pidagogen ist die Verdnderung des Verursachungsgefliges eines
Verhaltens aber nicht die einzige Moglichkeit seiner Intervention zur
Erreichung von Erziehungs- und Bildungszielen. Die Gestaltung von
Erziehungsprozessen, die Konstruktion von Methoden ist seine Haupt-
aufgabe. Oftmals geht der Methoden-(Mittel-)Konstruktion eine genaue
Analyse des Bedingungsgefiiges eines Verhaltens voraus, die dann zu
sogenannten ,,pidagogischen Konsequenzen* fiihrt. Es ist sehr wichtig,
die erzieherischen MaBnahmen als neuen Faktor mit noch ungeklirten
Bezichungen zu den anderen Faktoren zu erkennen. Pidagogische
MaBnahmen sind also nicht nur Reaktion auf eine Bedingungsanalyse,
sondern zugleich auch wieder Aktion bei der Entstehung von Verhalten.
Ein piddagogisches Problem ist also noch nicht gelést, wenn aus einer
Analyse eine pddagogische Konsequenz gezogen und praktisch realisiert
worden ist, sondern wenn die Konsequenzen der Konsequenz bekannt
sind, d. h. die Wirkung der neuen Maflnahme im bisherigen Bedingungs-
geflige abzuschitzen ist.

Der Leser wird bemerkt haben, daB unser deskriptives Metamodell sich
~ ohne weiteres auch in ein Handlungsmodell wandeln 148t. Der Pddago-
gik, die dieses tut, also die Ursachen veridndert, fehlt eigentlich noch ein
Name, man koénnte sie ,,Kausalpadagogik‘ nennen. Thr Ziel wire die
Beeinflussung real existierender EinfluBfaktoren in einer Weise, daB
wiinschenswertes Verhalten dabei herauskommt.

Die oben genannte zweite MGglichkeit des Padagogen ist konstruktiver,
kreativer Art: ausgehend von Zielen sucht er nach Methoden, mit denen
er diese erreichen kann. Das multifaktorielle Bedingungsgefiige interes-
siert ihn bestenfalls als storendes oder unterstiitzendes EinfluBgeflecht,
als Ankniipfungspunkt fiir seine Arbeit. Beide Moglichkeiten verhalten
sich so wie Physik zur Technik, wie die Chemie zur chemischen Indu-
strie. Multifaktorielles Denken existiert auch in dieser ,,Konstruktions)
padagogik®, weil sich die Ziele und Methoden als untereinander uhd
voneinander logisch und empirisch nicht getrennt denken und erfahren
lassen. So kommt es dann — rein konstruktivistisch gedacht — zu einem
komplizierten Ziel-Mittel-Geflecht, welches strukturell in etwa dem
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multifaktoriellen Modell entspricht. Es lohnt sich, einen Blick auf die
logischen, priskriptiven und empirischen Probleme dieses Ziel-Mittel-
Geflechts zu werfen. Gehen wir auch hier von einem Beispiel aus, etwa
dem Ziel, die ,,Durchsetzungsfihigkeit* eines Kindes zu steigern.

1. Zunachst ist die Kompatibilitit (Vereinbarkeit) des Ziels ,,Durchsetzungsfi-
higkeit* mit anderen Zielen zu priifen. Logisch ist zu kliiren, wie man es intraper-
sonal mit Freundlichkeit, Kooperationsfihigkeit und KompromiBfihigkeit
vereinbaren kann. Interpersonale Zielkonflikte tauchen auf, wenn man z. B. die
Durchsetzungsfihigkeit aller Kinder einer Klasse fordern will. Wer — so muB
man fragen - soll sich gegen wen durchsetzen? Etwa alle gegen alle? Die priskrip-
tive (moralische) Kompatibilitit wire ebenfalls zu prifen und man muB sich
natirlich auch fragen, ob dic ,,Durchsetzungsfihigkeit empirisch tatsichlich
mit z. B. ,,Friedlichkeit” vereinbar ist. Denn logisch oder praskriptiv 148t sich
leicht alles Mégliche, auch Unvereinbares, als vertriiglich darstellen — da kime es
oft nur auf argumentatives Geschick an. Die Kompatibilititsprifung der Ziele
schlieBt auch eine Priifung der folgenden und vorauslaufenden Ziele ein. Was
sind die Voraussetzungen fiir Durchsetzungsfihigkeit und was sind ihre Konse-
quenzen? Der Feststellung der horizontalen Kompatibilitit ist also eine vertikale
Kompatibilititspriifung anzuschlieen.

2. Ist die Kompatibilitiit des Ziels mit anderen Zielen gegeben, kann man nach
einer Methode (einem Weg) suchen, um das Ziel zu erreichen. Man wird Metho-
den erfinden, erproben und evaluieren, d. h. deren Erfolg bestimmen. Keine
einfache Aufgabe und fiir viele padagogische Ziele ldngst nicht geleistet. Leider
ist aber damit die Aufgabe noch nicht gelost, denn es gilt an weitere Komplikatio-
nen und Fehlerquelien zu denken: z. B. an dic Nebenwirkungen der Methoden.

3. Die entscheidende Frage zu Jeder Methode, die ihr Ziel erreicht, lautet: . Was
alles — auler dem angezielten Effekt — wird durch die Ausfihrung dieser Maf3-
nahme noch zusitzlich bewirkt?* Sind diese evtl. Nebenwirkungen erwiinscht?

In der piddagogisch-psychologischen Forschung wird die Forderung
nach , nebenwirkungsbewuBtem Handeln* (vgl. BRANDTSTADTER
1979) immer vernehmlicher. Allerdings lassen sich fiir kaum eine Me-
thode exakt die moglichen Nebenwirkungen angeben. So bleibt dem
Fachmann wie Laien wiederum nur Vorsicht und Skepsis, aber kaum
Handlungssichcr,gcit. Allerdings hilft hin und wieder der Gedanke an
. Nebenwirkungen zu einer konstruktiven Verunsicherung, die ihrerseits
negative Erziehungseffekte vermeiden helfen kann (wirklich?).

Schon wieder: kann. Es ist auch fiir einen Erziechungswissenschaftler schwierig,
erkenntnistheoretischen Skeptizismus mit Handlungszwang und Handlungsnot-
wendigkeit in der Praxis zu vereinbaren. Wenn mein Sohn mich dauernd bei der
Arbeit stort, werde ich schon mal ziemlich energisch (= Methode) ohne je an
Nebenwirkungen zu denken. . . Man liest ganz selten etwas iiber Nebenwirkun-
gen von pidagogischen MaBnahmen, so daB ich schon manchmal dachte, das
sind Erscheinungen wie die Seeschlange von Loch Ness. Tatsache ist aber, daB
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die empirische Erziehungswissenschaft noch so weit zuriick ist, daB sie selten
erforscht werden. Dennoch bin ich fiindig geworden: JACK (1934) war einer der
ersten, die sich mit der Steigerung von ,,Durchsetzungsfihigkeit* bei Kleinkin-
dern befaB3t haben. JACK vermittelte den wenig durchsetzungsfihigen Kleinkin-
dern in einem Spezialtraining mehr Kompetenz, so daB sie in Interaktionen mit
anderen Kindern 6fter lenken und dirigieren und ihre Interessen besser durchset-
zen konnten. PAGE (1936) und erst recht MUMMERY (1947) fanden dann
unerwinschte Nebenwirkungen dieses Trainings: Mit erfolgreichem Training in
Durchsetzungsfi higkeit stiegen Egoismus und feindselige Reaktionen gegeniiber
anderen Kindern ebenso an.

4. Die gefundenen, evaluierten und auf ihre Nebenwirkungen getesteten Metho-
den muB man nun auch noch auf ihre Vertriglichkeit mit anderen, zur gleichen
Zeit praktizierten Methoden priifen (Kompatibilitit der Methoden). Es ist
moglich, daB sich Methoden gegenseitig in ihrer Wirkung aufheben. In einer
Schule, in der iiberwiegend ein autokratischer Erziehungsstil herrscht (heute
zugegebenermaBen seltener als frither) verpufft die Wirkung von ein paar demo-
kratisch, sozialintegrativ erziechenden Lehrern: die Schiiler betrachten das als
Schwiiche und toben sich in diesen Stunden richtig aus.

5. Ziele und Methoden miissen auch in ihrem Verhiltnis zueinander niher
analysiert werden. Es reicht meist nicht, wenn man eine effektive Methode
gefunden hat, sie soit zugieich auch genauso erwiinscht sein, wie das Ziel (Dogma
von der Wertigkeitsidentitit von Ziel und Mittel) oder Ziel und Mittel sollen
analog sein (Dogma der Ziel-Mittel-Analogie). Beispiel fiir letztere Ansicht: ,,Die
Menschen werden nach Beendigung eines Lernprozesses nicht selbstbestimmt
handeln, wenn der Weg zu diesem Ziel fremdbestimmt war.*

Falls das richtig ist — so ist es bloB eine Behauptung — kénnte man logi-
scherweise auch von einer der Zielerreichung entgegengesetzten (Ne-
ben)wirkung der Methode sprechen. Etwas anders liegen die Verhilt-
nisse bei der Forderung nach Wertigkeitsidentitit von Ziel und Mittel.
Auch hier wire unter Zweckrationalititsgesichtspunkten nicht immer
evident, warum Ziel und Methode gleich erwiinscht sein sollen. In den
Bauernregeln ,,Ohne FleiB3 kein Preis‘, ,,Lehrjahre sind keine Herren-
jahre*, . Der Zweck heiligt die Mittel* kommen Wertigkeitsdivergenzen
zwischen Ziel und Mittel zum Ausdruck, mit denen man in fritheren
Zeiten offenbar etwas weniger skrupulds umging als wir es heute tun.
Heute kann es hiufiger wegen der strengen Forderung nach Wertigkeits-
identitdt von Ziel und Mittel zu erfolglosen Erzichungsversuchen kom-
men. N

Ein Beispiel:
Um einem Kleinkind beizubringen, daB es regelmiBig die Zihne putzen soll,
konnte man nach einer ausfiibrlichen Erklirung von Sinn und Nutzen und
einigen Ermahnungen zu Sanktionen greifen, um dem Kind den Ernst der Regel -
zu verdeutlichen. Statt dessen verfahren wir heute — der Aautor inclusive 7-‘iof_t :
nicht nach den erfolgversprechenden Verfahren der Verhaltensmodifikation -




(also z. B. mit Verstirkung fiir richtiges Verhalten und Léschung durch Ausblei-
ben von Verstirkung bei falschem Verhalten) sondern, weil man das gute Ver-
hiltnis zu seinem Kind nicht durch Dressurmethoden verderben will, nach der
erfolglosen Methode: ,,Immer und immer wieder gut zureden, iiberzeugen,
Verstindnis zeigen etc.*. Warum das Ganze? Die erfolgreiche Methode ist nicht
s0 schon, sie vertrigt sich nicht mit unserem Verstindnis vom Erziechungsproze8
bzw. mit unserem Menschenbild. Das Ziel ist zudem nicht so attraktiv, als dal3 es
uns eine Abweichung von iibergeordneten Normen und Werten bei einer Metho-
denfrage erlaubt. Dem Ziel wird also nicht das gute Verhiltnis durch Wahl einer
zwar wirksamen aber heiklen Methode geopfert. Es kommt also aus normativen
Griinden nicht nur auf das Ergebnis, sondern auch auf den Prozel, den ,,morali-
schen Preis** flir die Zielerreichung an.

Das Strukturgeflecht von Zielen und Mitteln (alles hingt mit allem
zusammen) hat faktisch und logisch weder Anfang noch Ende. Jedes Ziel
kann wieder ein Mittel sein, um ein anderes Ziel zu erreichen, jedes
Mittel stellt (wie die Betrachtung der Wertigkeitsdivergenz zwischen Ziel
und Mittel gezeigt hat) auch ein Ziel (z. B. des Umgangs miteinander)
dar. Oftmals kommt es bei der Lésung eines Problems mit einer be-
stimmten Methode zu einer ,technologischen Kettenreaktion zu
»;problemproduzierenden Problemldsungen® (vgl. BRANDTSTAD-
TER 1979), so daB sich laufend neue Probleme auftun. Man muf3 des-
halb theoretisch und praktisch von einer komplexen Strukiur zwischen
Zielen und verschiedenen Methoden ausgehen, und es ist deshalb ein
umfangreiches Interdependenzwissen (Wissen iiber die Komplexitit des
Zusammenhanges zwischen Zielen und Methoden) notwendig, um sog.
,»Handlungs-Effekt-Prognosen (vgl. BRANDTSTADTER 1979) abge-
ben zu kénnen.

Und dieses Wissen besitzt heute noch niemand, weshalb man aus erfah-
rungswissenschaftlicher Sicht nur auBerordentlich selten Handlungs-
Effekt-Prognosen abgeben kann. Wer das dennoch &fter tut, betitigt
sich als Prophet — von denen es allerdings viele gibt. Die Entwicklung des
Menschen und seine Erziehung ist mit Sicherheit komplizierter zu
durchschauen und vorauszusagen als das Wetter — wir sollten froh sein,
wenn wir irgendwann einmal die Sicherheit der Meteorologen erreichen.
Ziehen wir ein kurzes Fazit: die Betrachtung des deskriptiven Bedin-
gungsgefiiges eines Verhaltens/Erlebens bringt ein ebenso kompliziertes
Bild wie die des Ziel-Mittel-Geflechts zur Herbeifithrung eines ge-
wiinschten Erziehungsergebnisses. Beide Geflechte hinterlassen ziemli-
che Ratlosigkeit, weil das meiste noch unerforscht ist. Beide Netze sind
jedoch nicht voneinander unabhingig zu denken - sie miiften eigentlich
auch noch integriert werden. Das mehr technisch orientierte Ziel-Mittel-
Geflecht muB abgestimmt werden auf das multifaktorielle Bedingungs-
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modell. Die Verdnderungen des Bedingungsgefiiges nach der Implemen-
tation der pddagogischen MaBnahmen miiBten ebenfalls noch gepriift
werden. Sowohl BREZINKA (z. B. 1981) als auch KLAUER (z. B.
1984) haben die sich aus der Uniiberschaubarkeit und Unbekanntheit
dieser Netze (sie haben beide eine andere Terminologie) ergebende
Ratlosigkeit deutlich benannt, als ,,erschreckend* der eine, als ,,schwin-

delig*‘ der andere.

KLAUER fiigt der oben beschriebenen Kompliziertheit gar noch einige weitere,
keineswegs vereinfachende Erlduterungen hinzu: piadagogische MaBnahmen
seien multivariat (d. h. die einzelne MaBnahme, z. B. eine bloBe Ermahnung sei in
sich so komplex, daB sie in verschiedene univariate Aspekte zerlegt werden kann,
Beispiel: Inhalt, Tonfall, Lautstirke etc.), multieffektiv (d. h. sie haben mehrere
Folgen, Effekte) und sie seien mulrifunktional (d. h. eine MaBnahme kann je
nach Randbedingungen in ihren Effekten anders wirken, eine andere Funktion
haben). Mit der Multifunktionalitit wird dabei die oben gemeinte Implementa—
tionsproblematik des Ziel-Mittel-Geflechts beriihrt.

Was haben nun diese Uberlegungen mit der ,,Grenze der Erzichung* zu
tun? Welche Grenzen werden durch diese multifaktoriellen Vernet-
zungsvermutungen aufgebaut? Mit dem ,,gesunden Menschenverstand**
wiirde man diese sich andeutende Verkomplizierung erzieherischer
Zusammenhinge gewiB als ,,Spinnerei‘‘ abtun. Wer wiirde sich auch bei
jeder erzieherischen MaBnahme derart viele Gedanken machen? Auch
ohne Kenntnis klappt die Erzichung ja — die Kinder gedeihen prichtig,
die Ratlosigkeit und Unwissenheit ist also offenbar blof3 eine der Theo-
retiker. Der ,,gesunde Menschenverstand“ hat hier wahrscheinlich
recht. Auch ohne Kenntnis der Gravitationsgesetze kénnen wir prima
mit der Schwerkraft umgehen. Den Fernsehapparat nutzen wir ohne
seine Technik zu verstehen. Unser Verdauungssystem, ein hochkompli-
ziert funktionierendes biochemisches Werk im Kleinen, tut uns seine
Dienste, ohne daB wir von den ablaufenden Prozessen irgend etwas
Genaues wissen . .. Wir kénnen also auch mit Sicherheit Kinder erzie-
hen, ohne zu wissen, warum sie gelingen oder miBlingen. Diese Entkop-
pelung von Wissen und Koénnen werden wir in Kapitel IV. erneut auf-
greifen. Fatal wird die erfahrungswissenschaftliche Unwissenheit nur in
dem MaBe, als ihre erkanntermafen bescheidenen Aufklirungserfolge
von einer wissenschaftsgliubigen Piddagogenschar sofort als bessere
Einsicht gegen den intuitiv Erzichenden gewendet oder gar zur Grund-
lage einer praktischen Erziehungslehre gemacht werden. Mit einer 40%
Aufklirungsquote der Zusammenhinge (hoch geschitzt) muB man sich
hierbei stirker zuriickhalten. Also: Fachbiicher weg, wenn’s um die
Erziehung eines konkreten Menschen geht? Nzcht ganz. Aber das Fach—_ -
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buch darf bestenfalls als Anreger, Impulsgeber, als Anstifter zum Nach-
denken fungieren. Es gibt ja auch Fachbiicher anderer wissenschaftli-
cher Provenienz, die mehr alltagstheoretisch, intuitiv, auch spekulativ
zum Erziehen anstiften. Thren wissenschaftlichen Wert wiirde ich meist
bei null ansiedeln — sie erklidren nichts, sie haben keine Beweise. In den
Kopfen der Erzieher fithren sie aber zu einem erfolgreichen Erziehungs-
verhalten, obwohl keiner weil warum. Wir konnen ruhig glauben, die
Erde sei eine Scheibe, liege in der Mitte des Weltraums, und alle Gegen-
stinde der Erde wiirden durch die kosmische Strahlung gegen diese
Scheibe gedriickt — alles falsch, aber wir kénnten damit prima leben.
Das multifaktorielle Denken verweist jedoch deutlich auf einige mogli-
che Ursachen fiir Erfolge und MiBerfolge unserer erzieherischen Beein-
flussungsversuche. Aus der Perspektive der Wissenschaft betrachtet,
stellen sich etwa MiBerfolge aufgrund unbekannter MaBnahme — Wir-
kungszusammenhinge her, aufgrund von Einfliilssen unbekannter
Faktoren, aufgrund stérender Einfliisse etc. — man konnte diese Grenz-
art aus der Perspektive der Wissenschaft ».Kenntnisgrenze* (Unwissen-
heitsgrenze) bezeichnen. MiBerfolge treten iiberraschend auf (sog.
»surprise effects*) weil wir im Dunkeln tappen (sog. »tapping in the
darkness**). Aus der Perspektive des praktischen FErziehers werden
daraus je nachdem Realisierungsgrenzen (insb. Repertoiregrenzen,
Anpassungsgrenzen), Wirkungsgrenzen und Storungsgrenzen.

- Beispiel fir eine
Jeterminismus®. (Elt




3. ,,Non scholae sed vitae discimus‘ —
Von der Zukunftsrelevanz der Erziehung

,Denn die Intention der Erzichung ge-
winnt nur Sinn in der Hoffnung, daB sie
sich im Lebenslauf erfillt.*

Werner LOCH (1979, 35)

SENECA (4 v.Chr.—65 n.Chr.), von dem der lateinische Spruch
stammt, der in dieser (falschen) Form iiber der Eingangspforte jedes
besseren Gymnasiums stand, hat in seinen ,,Epistulae morales* sinn-
gemiB das Gegenteil gesagt: ,,(Leider) lernen wir nicht fiir das Leben,
sondern fiir die Schule. Dem konnte man, wenn man denn schon, wie
hier, den piddagogischen Pessimismus unterstiitzt, mehr oder weniger
leicht zustimmen. Die Hoffnung, daf} sich die erzieherischen MaBnah-
men, die frithen zumal, spiter im Leben auszahlen, treibt uns alle an:
,»Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.* Von den segens-
reichen Auswirkungen der Vorschulerzichung, die in einer seit Montes-
sori bekannten ,,sensiblen Periode* ansetzt, haben wir alle geho6rt und
gegen die etwas vorzubringen uns wohl stupend erscheinen kénnte. Die
giinstigen Auswirkungen eines mdglichst hohen Schulabschlusses fiir
Karriere und Gehalt haben uns die Bildungsforscher immer und immer
wieder bestitigt — wie soll man Schule also in ihrer Bedeutung fiir den
Lebenslauf in Frage stellen?

Optimisten kann man von Pessimisten dadurch unterscheiden - so der
volkstiimliche Witz —, daB sie ein zur Hilfte gefiilltes Bierglas als ,,halb
voll* bezeichnen, Pessimisten sagen es sei ,,halb leer”*. Wenn man das
multifaktorielle Bedingungsgefiige und das Ziel-Mittel-Geflecht nun
auch noch in seiner Veridnderlichkeit und Veranderbarkeit iiber die
historische Zeit hinweg betrachtet, dann wird es in einer Weise temporir
dynamisiert, die seine Aufklirbarkeit und Steuerbarkeit fiir den Pess1m1-
sten vollends zur Utopae werden Iassen An einem solchen Punkt ange- o




Donald Duck und Seneca . o .
Oder: ,,Non scholae sed vitae discimus‘* gegen ,,Non vitae sed scholae discimus

Jawohl, Herrschaften! Unsere Parole:
Was man in der Schule Nicht fur das Le-

lernt, das hat man ben, fir die Schule
furs ganze Leben! lernen wirl -
War das so — |k N <
T -
{ . €

I beidir

w’lS? \:,

Die Unsicherheit iiber das Verhiltnis von Schule und Leben bewegt nicht nur uns
und Seneca, sondern auch Onkel Donald. Links — in seiner Funktion als Onkel —
steht er ganz in der Tradition der Kontinuitdtsdogmatiker. Rechts, mittlerweile
Hilfslehrer, betitigt er sich als offensiver Seneca-Interpret . .. (aus: Walt Dis-

ney’s lustige Taschenbiicher, Nr. 7 (1968), 32 und Nr. 8 (1969/1981), 12. Ehapa
Verlag: Stuttgart).

langt, miiBte man eigentlich einen neuen theoretischen Ansatz suchen
(einen erfahrungswissenschaftlichen versteht sich, mit der Riickkehr zur
Mystik wiire da auch nichts gewonnen). Wenn man also unter der Gren-
zenperspektive die Abgriinde, Leer- und Schwachstellen aufspiirt, so
bedeutet das selbstverstindlich nicht, da8 die Positiva der Zukunftsbe-
deutung von Erziehung, ja ihre vollige Unverzichtbarkeit in Frage
gestellt werden konnte. Nein — aber die negativen Banalititen sollen aus
den verstaubten Ecken der Diskussion herausgeholt werden. Zumal der
einzelne oft durch das nomologische Netz unserer bildungsékonomi-
schen, erzichungswissenschaftlichen GesetzmiBigkeiten fillt. Es ist
heute nicht notig aufzuweisen, daB gebildete, kooperative, sportliche
Idealmenschen schon mit 40 auf der Karriereleiter ziemlich weit oben
stehen konnen, sondern daB gebildete, kooperative, sportliche Ideal-
menschen mit 40 auch auf der Strale liegen konnen. Und das nicht aus
eigener Schuld, wie die Machbarkeitstheorie flott verkiindet. Aus unse-
rem Leben ist das Risiko nicht eliminierbar.

Zunéchs.t soll die Problematik an der Zukunftsgeltung von Erziehungszielen
verdeutllcht werden (a), sodann soll die Kontinuititsideologie aus entwicklungs-
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psychologischer Sicht gepriift werden (b), schlieBlich soll der Machbarkeitswahn
mit einigen Effektivitidtsuntersuchungen von Vorschulen und Schulen konfron-
tiert werden (c).

a) Zukunftsgeltung von Erziehungszielen

Zu Beginn der 70er Jahre nahm ich als Teilnehmer und Koreferent an einer
Tagung fiir Kindergartenerzicher im Westfilischen teil. Einer der Hauptvor-
tragsredner, ein Professor aus dem Baden-Wiirttembergischen, hielt eine ein-
drucksvolle, von Enthusiasmus getragene Rede als Pladoyer fiir die Einfiihrung
der Mengenlehre im Kindergarten. Sein Argument: in der Zukunft wiirden wir
alle am-Computer arbeiten und dann brauchten wir unbedingt Kenntnisse in der
Mengerilehre, um mit diesen Geriten umgehen zu kénnen. In gewisser Weise
hatte er ja mit seiner Prognose recht: die Computer sind zumindest publizistisch
auf dem Vormarsch. Industrielle und administrative Produktion werden ohne
diese Gerite nicht mehr auskommen kdnnen, in den Privathaushalten sind sie
zwar unniitz, aber immerhin ganz putzige Spielzeuge. Die Prognose war auch
auBerordentlich gewagt: eine Rechenmaschine mit Wurzelautomatik war zu der
Zeit ein schreibmaschinengroBes Gerit, welches ein paar tausend Mark kostete,
und nur in wenigen Universititen surrten GroBrechenanlagen (,,Dampfcompu-
ter*), mit denen nur akademische Kapazititen umzugehen in der Lage waren. In
einem Punkt war die Prognose typisch falsch iibertricben: die Bedienung der
Computer ist so leicht geworden, weil die Programme (die ,,soft-ware*‘) derart
benutzerfreundlich konstruiert werden konnten, daB selbst Kinder und Herme-
neutiker sic bedienen kénnen. Zur Zeit etwa macht ein Computer Furore, bei
dem man nur noch mit dem Finger auf bestimmite Bildschirmsymbole zeigen muf3
— dann macht er das. Man wird demnéchst nicht mehr Mengenlehre fiir die Bedie-
nung eines Computers brauchen als fiir dic Bedienung des Fernsehapparates.

Das Beispiel zeigt, wic halb gelungen, halb miBlungen Prognosen
sein kénnen. Ein unsicheres Argument also ist die erwartete Zukunft
fir das, war wir den kleinen Kindern heute beibringen wollen. Zu-
kunft als Ausgangspunkt fiir curriculare Entwiirfe und Lernzielkata-
loge, setzt also prognostizierbare Gesellschaften und Wirtschaftssy-
steme vorauQIn einer Plangesellschaft, einer auf stindige Kontinuitat
“jhrer Werte, Planstelien, Ideale und Gratifikationen/Sanktionen fixier-
ten und durch umfangreiche Kontrollinstrumente gegen Wandel immu-
nisierten Sozietit, da ist ein solcher Zukunftsbezug wahrscheinlich
sinnvoller — meist aber auch unmenschlicher. In der unsrigen wissen wir
weniger genau, was die Zukunft Gutes oder Schlechtes bringt. Der
einigermaBen sichere Prognosezeitraum fiir zukiinftig verlangte Arbeits-
kraftqualifikation wird mit etwa sieben Jahren angegeben (nach einer
Quelle in HEINSOHN 1974, 116). Die massenhaft arbeitslosen Jungleh-

rer, Hauptschulabsolventen, aber auch Akademiker jeglicher Fachrich-
tung belegen z. B., wie schlecht geplant, prognostiziert und erahnt die .
gesamtwirtschaftliche Entwicklung in den letzten 15 Jahren war. Und .




was brauchen die 25jidhrigen Akademiker/innen heute? Geduld, Frustra-
tionstoleranz, Anpassungsfihigkeit, Geniigsamkeit, Idealismus, Be-
scheidenheit, Zufriedenheit, postmaterialistische Gesinnung, damit sie
an der nun folgenden 10jihrigen Erwerbslosigkeit nicht zerbrechen.
Niemand hat sie zwischen 1959 und 1975 dafiir erzogen ~ dennoch
werden die meisten diese Tugend entwickeln und sich in das Gegebene
figen. Das lernt man also ohne Curriculum.

Unsere erzieherischen Zielsetzungen sind meist vortreffliche und verri-
terische Indizien fiir unsere eigene Gegenwart, fiir unsere Ressentiments,
die wir gegen sie hegen. Vielleicht auch erklirlich aus unserer Vergan-
genheit, aus der sog. Lebenserfahrung heraus destillierte Prinzipien der
erfolgreichen Lebensbewiltigung. Man hat es heute z. B, schwer, einem
70jahrigen klarzumachen, daB die Anstrebung eines Beamtenpostens
mehr oder weniger zwecklos ist, weil der 6ffentliche Dienst keine Leute
mehr einstellt. Die Lebenserfahrung der 70jihrigen kannte denn eigent-
lich auch immer eine mégliche, konstant verlaufende Karriere: Priifun-
gen machen, in den Staatsdienst eintreten, sicheres und regelmaBig
steigendes Gehalt beziehen, eine sichere Pension erhalten. (Die Unsi-
cherheiten des Staatsdienstes in den 20er Jahren haben die heute 70jihri-
gen nicht bewuBt genug mitbekommen.) In einer sich schneller und
schneller wandelnden Geselischaft ist die Extrapolation der Zukunft aus
der Vergangenheit heraus kein guter Tip mehr.

Da durch solche Entwicklungen die Weisheit der Altvorderen zur anek-
dotischen Reminiszenz verkommt, biiBen sie Image und Kompetenz ein.
Man kann sich heute nicht mehr vorbehaltlos zu solchen Aussagen wie
der von Werner LOCH (1979, 81) bekennen:

»Wie aus den dargestellten Fillen deutlich wird, hingen die curricularen Aus-
sichten des Kindes grundlegend, wenn auch nicht absolut, von der padagogi-
schen Voraussicht seiner Eltern ab. Das pédagogische Grundproblem der Eitern
im Hinblick auf den zukiinftigen Lebenslauf ihrer Kinder besteht darin, daB sie
die im eigenen Lebenslauf erfahrenen Erfolge und MiBerfolge mit den Hoffnun-
gen fiir die Kinder, die schichtspezifischen Frustrationen und Ambitionen mit
den realen Maglichkeiten, die das Erziehungswesen einer Gesellschaft bietet, in
Einklang zu bringen versuchen miissen “ LOCH (1979), der sehr klar erkennt,
daB die Erziehung, obwohl sie »Zukunftsaussichten* eroffnet (S. 43), doch auch
»curriculare Projektionen der Erzicher sind, meint dennoch: »eurriculare
Projektionen verbinden in der Regel realistische Erwartungen, die auf der
Lebenserfahrung der ilteren Generation beruhen (.. .)* (S. 41/42).

Ahnlich unbefriedigend sind angesichts der Zukunftsunsicherheit auch
Versuche, die Erziehungsziele und -inhalte nach dem »Urlaubswetter-

Prin.zip“ zu wihlen: wenn man nicht weill, ob es regnet oder die Sonne
- scheinen wird, dann nehmen wir halt Kleidung fiir beide Fille mit. In der




Fachliteratur heif3t das dann ,,Polyvalénz“. Lehrer sollen heute z. B. so
studieren, daBB sie ihr Studium polyvalent verwertbar, d. h. fiir alle
moglichen Berufe geeignet macht. (Das geht sowieso nicht, weil in den
»allen moglichen** Berufen jeweils Tausende Spezialisten auch auf eine
Stelle warten). :

In gleicher Weise naheliegend, menschlich ebenso verstindlich, aber
natiirlich auch keine Garantie fir die individuelle Karriere in der Zu-
kunft ist die Idee, in der Schule nichts Spezielles zu lehren, sondern nur
Grundlegendes, Allgemeines, Formales, was man dann als Basis iiberall
gebrauchen kann (,, Transfer-Prinzip*‘). Mit dieser Begriindung wurde
frither Latein und Griechisch gelehrt: Beweis fiir deren Niitzlichkeit war
dann, daB beriihmte Ingenieure und Chemiker, Mediziner etc. auf einem
,,humanistischen** Gymnasium waren, also ohne vorherige Kenntnisse
in Chemie, Biologie oder Physik ihr Studium begannen. Man konnte das
Argument — das ohnehin kein ernsthaftes ist — auch umdrehen: das zeigt
eben, daB wir das, was wir in der Schule lernen, beim Studium nicht
bendtigen. Man kann auch ein guter Chemiker werden, ohne jemals vor
Aufnahme des Studiums etwas von Chemie gehort zu haben. Und
Sinologe mit ausschlieBlich mathematisch-naturwissenschaftlicher Aus-
bildung. Also doch: wir lernen nur fiir die Schule und nicht fir das
Leben . . .

Solange wir anekdotisch, mit dem Einzelfall also, argumentieren, ist
alles moglich. Das wird von vielen als unwissenschaftlich abgetan.
Warum? Sollten wir uns nicht lieber fragen, was sich denn daraus fur
Folgerungen ergeben? Vielleicht: daB nichts prognostizierbar ist, der
Mensch grenzenlos anpassungsfihig oder unberechenbar ist? Dall wir —
wie schon Kurt LEWIN vermutete — eher durch die jetzt wirkenden Ein-
fluBfaktoren gesteuert werden, statt durch frithere Erfahrungen und
frither erworbenes Wissen.

Man kann sich iibrigens auch mal fragen, was denn vom Schul- und
Hochschulwissen nach einigen Jahren iiberhaupt noch haften bleibt.
Beim ersten Nachdenken iiber das Thema wird Ihnen sicher einfallen,
daB es den Schiiler, der alles behilt und auf Dauer beherrscht, nicht
geben kann. Jeder vergiBt vieles (manche fast alles), was in der Schule an
Wissen ,.erworben* wurde. Vom Inhalt der Biicher, die ich selbst ge-
schrieben habe, ist mir nur ein geringer Prozentsatz stets préisent. Ver-
gessen, Behalten, Erinnern — das sind Probleme der Gedéichtnis- und;'-_:
Lernpsychologle die hier nicht in aller Breite referiert werden konne:n o
(vgl. z. B. BREDENKAMP/WIPPICH 1977). Obwohl die Begr iztheit
des menschlichen Gedichtnisses bekannt ist,- g1bt es hin und ",w
- Debatten, in denen dxcs schembar vergesscn wird. Ea




Sie erinnern sich evtl. an den Wirbel, den ein Lehrer durch Verdffentlichungen
von Schiileraufsitzen zum Thema ,,Drittes Reich* vor einigen Jahren in der
Offentlichkeit erzeugte (BOSSMANN 1978). Ergebnis: katastrophale Wissens-
licken, gefihrliche und positive oder verharmlosende Einschitzungen des
Dritten Reiches. Einen Lehr- und Lernfachmann sowie gestandene Praktiker
konnte die Studie allerdings nicht verwirren; es ist vollig normal, daB Schiiler
einen zuriickliegenden Unterrichtsstoff nur bruchstiickhaft rekonstruieren
konnen. Im Falle des brisanten Themas ,,Drittes Reich* ging allerdings vollig
unter, daB es sich bei den (mich erschiitternden) Falschansichten oftmals bloB um
den kiimmerlichen Rest dessen handelt, was von Schulunterricht iiblicherweise
so hdngenbleibt. Die Ansichten sind nur z. T. Beleg fiir fehlende Befassung mit
der Nazizeit, sondern viel eher und deutlicher ein Beleg dafiir, daB ein Lehrer mit
seiner Lehrtatigkeit nur ein relativ kurz haftendes Lernergebnis erzeugen kann.
Eine vergleichbare Befragung von Schiilern zu anderen Themen (z.B. Zeitge-
schichte, Kenntnis der Verfassungsorgane) hiitte mit Sicherheit dhnlich liicken-
hafte und falsche Ansichten zutage gefordert.

Ein demnichst in Pension gehender Hauptschuldirektor berichtete mir ziemlich
resigniert: ,,Da gibt es Schiiler in meiner Klasse — die haben vor zwei Monaten
eine Zettelarbeit iiber die Organe der Parlamentarischen Demokratie mit der
Note ,sehr gut® bestanden, d. h. alle Fragen richtig beantwortet. Heute wuBten
dieselben Schiiler auf dieselben Fragen keine Antwort mehr, z. B. konnten sie die
unterschiedlichen Aufgaben von Bundeskanzler und Bundesprisident nicht
mehr nennen. Gar nichts. Véllige Funkstille.*

Wie wenig selbst kurzzeitig von einem behandelten Unterrichtsstoff
zuriuckbleiben kann, belegen Untersuchungen von McLEISH (1967,
nach GAGE/BERLINER 1978, 445ff.), bei denen man die Effektivitiit
von Vorlesungen gepriift hat. Die entmutigenden Ergebnisse: nicht
einmal nach einem nur kurzen Vortrag von ca. 15 Min. Dauer bleibt
mehr als die Hélfte wichtiger (1) Informationen haften, je linger ein
Vortrag dauert, desto weniger wird im Durchschnitt gespeichert. (Nun
spielen dabei allerdings eine Reihe anderer Faktoren eine entscheidende
Rolle: z. B. Motivation des Lerners, Lehrmethode, Grad der Aktivitiit
etc. — es ware also ungerechtfertigt, diese Ergebnisse so zu deuten, als
wenn nicht mehr méglich wiire. Sie stellen lediglich einen durchschnittli-
chen Erfahrungswert fiir den Erfolg einer Methode dar.) Presse, Funk

und Fernsehen haben’s nicht leichter: das meiste wird nicht wahrgenom-
men oder direkt wieder vergessen. |

In den zahlreichen Pressemeldungen, in denen unserem Bildungswesen eine
schlechte Diagnose gestellt wird, kommt hin und wieder zum Ausdruck, daB
gerade mit der zunehmenden Verwissenschaftlichung, gerade mit den Reformen
-der letzten zehn Jahre erst recht Schwierigkeiten und Grenzen der Erziehbarkeit
sichtbar geworden seien. Schaut man einmal genauer hin, so offenbart sich (auch
in der Presse) allerdings eher das Gegenteil. Zumindest nach einer vom SPIEGEL
25 ( 1?‘77, 28) verdffentlichten Unmfrage bei Dozenten, die auf die Frage ,,Sind
nach ihrem Eindruck die Anforderungen an die Studierenden und der Umfang
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des vermittelten Wissens in den letzten Jahren eher gestiegen, etwa gleich geblie-
ben oder eher gesunken? zu antworten hatten. Nur 17% meinen, sie seien
»gesunken®, 33% ,,gleichgeblieben‘, aber 46% meinen, sie seien ,,gestiegen®.
Dennoch waren Klagen iiber die Studenten 1977 genauso hiufig wie heute, weil
die Schwarzgucker eine bessere Presse haben, aber auch weil mittlerweile be-
kannt ist, daB die Leistungen der deutschen Wissenschaft mit denen fritherer
Jahre nicht Schritt halten kénnen. Deutsche Wissenschaftler produzieren trotz
hoher staatlicher Unterstiitzung weniger Nobelpreise als Wissenschaftler aus
Landern mit weniger Unterstiitzung (z. B.: GroBbritannien).

Die erzieherische Omnipotenztheorie produziert nun bei der Analyse
dieses Riickstandes Ursachenvermutungen, die im FErziehungs- und
Schulsystem liegen. Vielleicht liegen sie gar nicht dort. Im Jahre 1979
erschien in der ZEIT ein Artikel von Udo A. Minnich (Nr. 22, S. 60), in
der dieser einen Blick in alte Schulakten tat. Ein paar Kostproben und
Zitate daraus:

»Dem heutigen Leser erscheinen die Arbeiten diinn und fad; es wird viel leeres
Stroh gedroschen, viel geredet, viel iiber weniges gesagt. Ein kldrender Satz hitte
viele Seiten ersetzen, ein zupackendes Wort manche Redereien verscheuchen
konnen. Eins ist sicher: der Abituraufsatz von 1978 stellt hdhere Anforderungen,
er verlangt prazisere Gedanken und einen besseren Ausdruck. Der Stoff des
Jahres 1978 reicht heute nur noch fiir Erdrterungen auf der Mittelstufe.*

,»»In dieser Mammutpriifung, die von 8.10 bis 12.40 Uhr, also viereinhalb Stun-
den, dauerte, wurden lediglich reine, oft zusammenhanglose Fakten abgefragt.
Keine Spur von Gespriach, von gedanklichen Darlegungen, von textinterpretato-
rischen Bemiihungen. Es wurde iibersetzt und abgefragt, gewuBt und nicht
gewubBt, und zwar in Religion, Latein — Horaz, Latein — Cicero, Griechisch, Ge-
schichte, Geographie, Mathematik, Franzosisch und Englisch. Ein Ausschnitt
aus dem Protokoll der Geschichtspriifung: ,Das Jahr 1648 fiir die brandenburgi-
sche Geschichte? beantwortet. Was erhielten die Franzosen? nicht beantwortet;
‘die Schweden? ungenau beantwortet. Was erhielt Brandenburg? erst mit Einhiilfe
beantwortet. Andere Erwerbungen in diesem Jahrhundert? ungenau beantwor-
tet.* Diese Priffung ging also, nach heutigen MalBstiben, daneben. Und in
Geographie: ,Zwei Strome in Frankreich, welche in das Atlantische Meer flielen?
richtig beantwortet. Lauf der Loire mit Stidten? richtig. Lauf des Rheins mit
begleitenden Gebirgen? richtig.‘ Das war das Geographie-Abitur 1878. 1978 lernt
man solche Dinge viel frither und hat sie schon bald wieder vergessen, reines
Nachschlagewissen ist gewif8 nicht mehr erstrebenswert. Ob aber unsere Diskus-
sionen iiber gesellschaftskritische Relevanzen, die heute so beliebt sind, Gber
Marx und den Neokolonialismus in 100 Jahren noch ernst genommen werden?
Vielleicht wird auch der Chronist des Jahres 2078 mit Wohlwollen iiber uns

léicheln.‘f

Das war ein Ausschnitt aus Abiturpriifungen der Generation, die noch
Wissenschaftler von Weltgeltung hervorgebracht hat. Wie konnten aber
— vorausgesetzt die Fille sind reprisentativ — aus solchen Quizkandida-
ten angeblich so iiberragende Denker, Ingenieure, Mediziner und Neue-
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rer entstehen? Lag das wirklich am hervorragenden Schulsystem? Oder
etwa an der Wertschitzung von Kreativitit und Originalitit in der
damaligen Zeit? Wohl kaum. Wer an die Allmacht der Erzieher glaubt,
sucht oft im falschen Terrain nach Ursachen.

Betrachtet man die Gesamtlernergebnisse unseres Schulsystems niich-
tern, so bleibt festzuhalten:

1. DaB e$ eine seit lingerem bekannte Konstante gibt: man vergiBt sein Schul-
wissen (und Hochschulwissen) zu einem sehr groBen Anteil. Was denn letztlich
haftenbleibt, reicht inhaltlich und formal und im Zusammenhang mit dem, was
man an anderen Orten und mit anderen Informationsquellen sich geistig einver-
leibt hat, immer noch hin, um eine hochindustrialisierte Gesellschaft wie die
Bundesrepublik auf dem erreichten Stand zu halten (was nicht heiBlen soll, daB es
hier nichts zu verbessern gibe . . ).

2. Die Bewertung von Lernergebnissen ist eine Frage der zugrunde gelegten
Bewertungsnorm. Probleme des heutigen Schulsystems sind anders als friiher.
Schiiler haben es heute teils leichter, teils schwerer. Wer hohere Ziele hat, dem
erscheinen Zustinde als katastrophal, die eigentlich — im Vergleich der histori-
schen Epochen — einen friiher noch fiir unfaBbar gehaltenen Entwicklungshoch-
stand definieren. Wer mit den Normen der Vergangenheit . priift, kommt zu
anderen Urteilen als jemand, der sich an Visionen orientiert. Gerade vor der
Vision einer unbegrenzten Moglichkeit der psychologischen Selbst- und Fremd-
belehrung (einer Idealnorm) wird der jeweils erreichte Stand fir defizitir gehal-
ten und folglich an der Richtigkeit der Moéglichkeitsbehauptung gezweifelt.

3. Wahrscheinlich muB man bei der Erbrterung der Grenzen schulischer Beein-
flussung unterscheiden zwischen

® dem durch schulisches Lernen erreichbaren Wissensstand, der im ,Langzeit-
gedichnis* gespeichert werden kann,

® der erreichbaren Prigung des sozialen und individuellen Verhaltens und
Erlebens (z. B. Charakterbildung, Personlichkeitserziechung, Soziales Lernen
etc.),

® der Vermittlung von Normen, Werten und ethischen Grundsitzen,

® der Schulung von Lern- und Arbeitstechniken.

- Vermutlich wird die Frage nach der Leistungsfahigkeit pidagogischer Beeinflus-
strigskompetenz je .lerngegenstand* anders zu beantworten sein (z. B. Lern-
«und Arbeitstechniken werden nachhaltiger behalten als Fachwissen).

4. Die Funktionalitit der schulischen oder hochschulischen Leistungen fiir die
Bewihrung im Leben wird vermutlich meist uberschitzt. Abgesehen von den
berithmten Ausnahmen (z. B. Albert Einstein war wie der Biophysiker Delbriick
oder der Schriftsteller Béll kein Musterschiiler) sind auch die Korrelationen
zwischen Schul- bzw./Hochschulnoten und Leistung im Leben vernachlissigbar
gering (das wurde z. B. in der Diskussion um den NC-Test fiir Medizinstudie-

- rende deutlich, wie auch in den vielen Lingsschnittstudien der Entwicklungspsy-
chologen, vgl. BRIM/KAGAN 1980).

Ohne Zweifel aber wgrden Sie (wie ich) im Unterricht immer mehr anbie-
ten, mehr vortragen, mehr durch die Schiiler selbst erarbeiten oder
behan_deln lassen miissen als dann spiter bei diesen in Erinnerung
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haftenbleibt bzw. zu deren festem Verhaltensrepertoire gehdren wird.
Mit dieser Grenze muB man immer rechnen — ein Verzweifeln daran ist
unangebracht. Im Gegenteil: mir scheint (wie vielen meiner Kollegen
auch, s. 0.) eine epochale (bereits mittelfristig zu beobachtende) quanti-
tative und qualitative Verbesserung der Lernergebnisse augenscheinlich.
Dies scheint allerdings nicht nur durch schulische, sondern auch durch
auBerschulische Einfliisse (z. B. Fernsehen) bedingt zu sein.

Ob wir also mit den epochal ansteigenden kognitiven Fahigkeiten etwas
ausrichten (individuell oder kollektiv) ist jedoch eine véllig andere
Frage. Das AusmaB der Lebenslauffunktionalitit von schulisch Erwor-
benem wird in jedem Lebenslauf erneut bestimmt. LOCH (1979) hat
allerdings auch mehr psychologische Funktionen der Erziechung im
Lebenslauf ausgemacht: so sicht er eine gewisse ,,hermeneutische Funk-
tion* piddagogischer Voraussagen, i. e. die lihmenden oder anspornen-
den Weissagungen von Lehrern und Erziehern sowie eine »subjektive
Verarbeitung der Erziehung® (S. 85), d. h. eine riickblickende Abrech-
nung mit den erfahrenen Anregungen. Gewi3: bis zum Abitur verbleibt
man rund 13 Jahre in der Schule. Eine lange, ereignisreiche Zeit . . .
irgendwie, irgendwo wird sie irgendwas bewirkt haben. Und wenn es nur
schone oder schaurige Erinnerungen sind.

b) Die Legende von der Kontinuitit des Lebenslaufs

Die meisten im piddagogischen oder sozialpddagogischen .,,Apparat‘
unseres Landes titigen Pddagogen gehen mehr oder weniger davon aus,
daB die ,,Weichenstellung* fiir den Lebenslauf in der vorschulischen Zeit
stattfindet. Arlene SKOLNICK (1978) — die wir schon in der Auseinan-
dersetzung mit dem parentalen Determinismus kennengelernt haben —
unterscheidet zwei Grundvorstellungen, nach denen jene handeln, die an
die Bedeutsamkeit der friithen Jahre iiber Gebiihr glauben:

1. der Mythos des ,,verletzlichen Kindes* (vulnerable child), eines ge:rac.j‘.e in der
friihen Zeit sensitiven Wesens, das leicht durch traumatische Ereignisse und
emotionalen StreB, aber auch durch zuviel Liebe zerstért werden kann (=

tiefenpsychologische Konzeption); _ _
2. die Legende vom ,,verformbaren Kind* (malleabel child), eines gerade in den

frilhen Jahren wie Wachs in unseren Hinden formbaren Wesens, das sich erst
spiterhin verfestigt und dann auch nur noch schwerlich zu dndern ist (= beha-
vioristische K onzeption).

Es ist eigentlich nicht nétig, diese Vorstellungen zurechtzuriicken, wenn
man an die positiven Auswirkungen solcher Ansichten denkt. Vermut-
lich fithren beide zu einem recht aufmerksamen Umgang mit ‘Kindern,

und man wird sich als professioneller Pidagoge seiner hohen Verant-




wortl_lng bewuBt sein. Leider hat jede Legende auch ihre Schattenseiten.
Hansjorg HEMMINGER (1982), der sich ausschlieBlich mit der Trau-
matheorie, also der Verletzlichkeit des Kindes, auseinandersetzt und
nachweist, daBl diese Ansicht mit keiner wissenschaftlichen Untersu-
chung wirklich kompatibel ist, belegt auch an einer Reihe von prakti-
schen Fillen, wie gefdhrlich und antihuman diese Legende wirken kann.
Er berichtet von einem Interview in der Tagespresse, in dem der Sozial-
psychiater STROTZKA von einem Journalisten wie folgt interviewt
wird:

Journalist: ,,Wirden Sie sagen, daB die Grundlagen fiir einen spiteren Suizid
bereits in der Frithkindheit gelegt werden?*

STROTZKA: ,,.Die Problematik beginnt in der Schwangerschaft, verstirkt sich
bei der Geburt und setzt sich dann in der Friihkindheit fort.*

HEMMINGER dazu (8. 256), unter anderem:

,»Wie nimmt es eine Mutter auf, deren zwanzigjihrige Tochter in den ersten
Studienmonaten Selbstmord begeht, wenn ihr anschlieBend ,wissenschaftlich®
erklart wird, eine wesentliche Ursache lage darin, daB sie vor zwanzig Jahren ihre
Schwangerschaft abgelehnt und das Kind nicht gewollt habe? All ihr spiterer
Einsatz, ihr Bemihen um das heranwachsende Kind miissen ihr dann als vergeb-
lich erscheinen.” Und weiter (S. 257):

»Ich habe die Wirkung solcher Erklirungen selbst beobachten kénnen, und ich

kann auf ihre Geféhrlichkeit und auf ihre Irrtiimlichkeit aus eigener Erfahrung
hinweisen.*

HEMMINGER, der als Freiburger Biologe den verhaltensbiologischen
Modellen des Menschen nahesteht, entwirft in seinem Werk recht
einleuchtende Gegenmodelle des Menschen, die er als ,»»geschichtlich-
organische Vorstellung vom Menschen bezeichnet. Die sind mit dem
multifaktoriellen Metamodell durchaus vereinbar:

»Aber alles elterliche Tun wirkt in unendlich komplizierter, férdernder und
hemmender Form auf die kindliche Entwicklung ein, und derjenige iibersteigt
seine wissenschaftlichen und menschlichen Moglichkeiten, der das furchtbare
Scheitern in einer Selbstttung taschenspielerhaft mit einem Einzelbereich der
Eltern-Kind-Beziehung in Verbindung bringt. Handelt es sich dabei um einen so
weit zurlickliegenden und nebelhaften Bereich wie den von vorgeburtlichen
Gefiihlen, so wird die Grenze zur Farce erreicht. Die scheinbar wissenschaftliche
Erklirung zeigt sich dann als blind gegen alles und Jjedes, was eine kindliche
Entwicklung und was ein Menschenleben ausmacht* (S. 257).

Die moralisch unriihmliche und wissenschaftlich fragwiirdige Rolle von
unbewiesenen Spekulationen wird in den Beispielen von HEMMIN-
"GER deuttich. Der Laie 148t sich allerdings auch gerne blenden, wenn
diese Spekulationen riihrseligen Tones und hochtrabend moralischen
Anspruches als besonders human, als kinder- und menschenliebend, als
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wahrhaft von padagogischer Verantwortung triefend dahertdnen.
Oftmals erfiillen die dann eine ganz andere Funktion: den, der sie duBert,
als einen moralisch einwandfreien, bewundernswerten Menschen auszu-
zeichnen . . . (Typ: ,,Helfer der Menschheit**).

- Die Auseinandersetzung mit dem Traumamodell des Kindes ist jedoch nur eine
Seite der Auseinandersetzung — die Bedeutsamkeit der ,.frithen Lernerfahrun-
gen® im Konzept des verformbaren Kindes die andere. Wo kommt die Ansicht
her? Wahrscheinlich aus der Zeit des ,,Vorschulbooms*‘ (ca. 1964—1976), in der
die Langfristigkeit der friihkindlich erworbenen Fihigkeiten euphorisch iiber-
schitzt wurde. Grundlage dieser Einschitzung war damals ein Werk von Benja-
min BLOOM (1971, zuerst 1964), der insbesondere mit seiner Ansicht Aufsehen
erregte ,,. . . dal3 etwa 20% der Intelligenz (bezogen auf die Intelligenz im Alter
von 17 Jahren) schon im Alter von 1 Jahr entwickelt sind, 50% im Alter von 4
Jahren, 80% im Alter von 8 und 92% im Alter von 13 Jahren* (1971, S. 78ff.).
Ganz abgesehen davon, daB3 diese Formulierung, so wie sie da steht, miBver-
stindlich ist, weil er eigentlich nur Korrelationen zwischen Intelligenztestergeb-
nissen im Alter von 1, 4, 8 und 13 Jahren zu den im Alter von 17 Jahren interpre-
tiert, also nur iiber einen Schitzgenauigkeitsvorgang Aussagen machen kann
(vgl. zur Kritik KRAPP und SCHIEFELE 1976), der die Stabilitit von Intelli-
genzunterschieden zwischen Personen iiber das Lebensalter hinweg zum Inhait
hat, ist die daraus resultiecrende Hoffnung auf eine lernwirksame Phase von
wundersamen Dauereffekten inzwischen vielfiltig widerlegt. Dazu gehdren die
Ergebnisse der Begleituntersuchungen zu nationalen und internationalen
Vorschulexperimenten ebenso wie Untersuchungen iiber die Beeinflussung der
Intelligenz im hoheren Lebensalter (z. B. KANGAS und BRADWAY 1971). Es
mag ja sein, daB bei kieinen Untersuchungspopulationen, die an einer Lings-
schnittuntersuchung iiber fast 20 Jahre teilnehmen, also offenbar auch immer in
der Nihe des Untersuchungsteams gewohnt haben, die multifaktoriellen Bedin-
gungsgefiljge extrem stabil gewesen sind, weshalb sich im Lebenslauf kaum
Verschiebungen innerhalb einer einmal bezogenen Hierarchie von Testergeb-
nissen ergeben. Beweise fiir die Abhingigkeit menschlicher Eigenschaften von
den jeweils aktuell wirkenden Bedingungen konnten viele, methodisch wesentlich
%nspruchsvollcr konzipierte, entwicklungspsychologische Untersuchungen er-
ringen.

NESSELROADE/BALTES (1974) z. B. berichten iiber eine Lingsschnittstudie
zur Personlichkeitsentwicklung von 1800 adoleszenten Jugendlichen, bei der es
fir die Ausprigung zahlreicher Persdnlichkeitsvariabler keinen dominanten
Lebensalters- oder Generationseffekt, sondern nur einen Zeiteffekt (= histori-
sche Zeit der jeweiligen Untersuchung) gegeben habe. Was hier und jetzt passiert,
determiniert uns stirker als Fritheres. Kurt LEWIN und sein Prinzip der Gleich-
zeitigkeit lassen gruBen dieses Prinzip konnte also auch aufscheinende Stabilita-
ten erkliren.

Nun mag der Leser vielleicht eine etwas ausfiihrlichere Auseinanderset-
zung mit der Konstanzideologie, der Annahme einer erwartungskon-
form verlaufenden Lebenskarriere, erwarten. Die mus hier nicht wieder- i
holt werden, weﬂ sie von einem Krexs anerkananter Fachleute berexts__




EYE 1982). BRANDSTADTER (S. 70/71) scl'lgeibt iiber das Konzept
einer ,,sensiblen Entwicklungsperiode:

,»Die Bedeutung des Konzeptes fiir die strategische Plazierung von Priventions-
programmen liegt auf der Hand.*

Unter Hinweis auf KRAPP und SCHIEFELE (1976), aber auch MON-
TADA und FILIPP (1979) hilt er aber die empirische Evidenz fiir
., kaum ausreichend, um Annahmen iiber sensible Entwicklungsperi-
oden zu begriinden . . .““. Was macht man dann als Priventionist? Vor
allem wenn einem klar ist (BRANDTSTADTER 1982, 31):

»»An dieser Stelle ist das Argument der ,begrenzten Rationalitit' ... menschli-
cher Handlungsplanung zu bedenken. Aus erkenntnistheoretischen wie anthro-
pologischen Griinden erscheint die Forderung einer totalen Erfassung aller oder

auch nur aller relevanten Aus- und Nebenwirkungen von Eingriffen in komplexe
Systeme utopisch.*

Immerhin raten die prdventiven Vorschlige verschiedener Autoren
dieses Bandes zu einer stirkeren Kontextberiicksichtigung, d. h. auf das
multifaktorielle Bedingungsgefiige bezogen, es sollen viele Faktoren in
der Diagnose erfaBt und in der MaBnahme auch verdndert werden, oder
aber, mehr die konstruktive Seite beriicksichtigend, es sollen neue
Umwelten konstruiert werden. So deutlich wird das dann allerdings
nicht gesagt. Auf die Argumente etwa gegen priventive Eingriffe, die
untibersehbare Folgeprobleme verursachen kdnnten, wird eingegangen,
indem der SchluB3 gezogen wird: |

»sich um eine vorgingige Strukturierung der betroffenen Systeme, d. h. um
Komplexitﬁtsbewiltigung durch Modellbildung zu bemiihen und den Interven-
- tionsprozeB selbst so zu kontrollieren, daB Riickschliisse auf die Validitit der

interventionsleitenden Modelle moglich werden . . .« (BRANDTSTADTER
1982, 33).

Im Klartext: wenn wir unseren Kindern erfolgreich helfen wollen, wenn
wir ihre Zukunft mit i. w. Si. ,,pidagogischen MaBnahmen sichern
wollen, bleibt uns nichts anderes iibrig, als eine Welt, eine Gesellschaft
zu konstruieren, in denen unsere ErziehungsmaBnahmen eben einen
langfristigen Erfolg haben, in der das, was sie in der Schule lernen, auch
wirklich benoétigt wird. In der die Zukunft so gestaltet wird, daf3 Erzie-
hung sich auch wirklich im Lebenslauf erfiillen kann. Das ist vielleicht
der einzig indgliche Weg, aber auch ein dorniger. BRANDTSTADTER
u. a. schlagen deshalb wohl zumeist den Weg liber Modellversuche, die
noch als Forschungsprojekte angelegt sind, vor. o

Meines Erachtens kiinden auch die ausgekliigelten Uberlegungen. zur
‘Pravention indirekt von den Grenzen der Erziehung, nicht allein weil sie

118



Grenzen des Schulunterrichts
,,Es ist ein weiter Weg zum Wurstzipfel** oder: ,,Nur lange Salamis widerstehen

der Salamitaktik*

Was in der Schule alles verlorengehen kann:

Erliuterung: In der Bildungsékonomie (input-output Modell) und in der Lehr-
Lernzeitforschung wird deutlich gemacht, wieviel vom Einsatz und vom Angebot
durch organisatorische und menschliche Unzuldnglichkeit, aber auch durch
Nebenwirkungen, Nebenherlernen und funktionales Lernen ,,verlorengehen®
kann. Nicht alles davon wandert in den Abfall — nur: es war eigentlich so nicht
geplant.

in einer Art , Klausalpidagogik* den Wurzeln allen Ubels wehren
wollen, also das korrektive Eingreifen geringer einschitzen, sondern vor
allem, weil die einzig méglichen Konsequenzen aus der Unsicherheit der
Entwicklungsprognose, aus der Unberechenbarkeit unserer menschli-
chen Existenz, die Eliminierung der Ursachen dieser Unberechenbarkei-
ten ist. Und die fiihrt geradlinig zum Leben in kiinstlich kontrollierten
Umwelten — Umwelten, in denen das multifaktorielle Bedingungsgefuge
vollig manipulierbar ist oder wo es so in seiner Komplexitit reduziert
wird, daB es leicht zu durchschauen und zu steuern ist. Wenn das die
einzige (politisch durchsetzbare?) L&sung ist, um MiBerfolge zu mini-
mieren, das Scheitern der Erziehung zu verhindern — dann sehen Sie
deutlich, wie wenig sie unter gegebenen, also ,,normalen* Umsténde
noch Wert sein kann . .. (Ubrigens: Es ist schon 1984).




¢) Zur Effektivitit von Vorschulen und Schulen

Zwar treibt sich der Durchschnittsschiiler 13 Jahre lang durch Grund-
und Gesamtschule bzw. Gymnasium und es kommen dabei erstaunlich
viele Schulstunden zusammen (,,15000 Stunden Schule** lautet denn
auch der deutsche Titel der bekannten britischen Studie zur Effektivitit
des Schulwesens von RUTTER/MAUGHAM/MORTIMERE/OUS-
TON 1981), doch wenn Sie mal nachrechnen, wieviel Prozent der wo-
chentlichen Wachzeit eines Oberprimaners in der Schule verbracht
werden (45 min Stunden), dann werden Sie mit Sicherheit erstaunt sein,
wie wenig da iibrigbleibt. Wenn man von 30 Schulstunden in der Woche,

7 Stunden Schlaf pro Tag ausgeht, dann ergibt sich etwa folgende Rech-
nung:

168 Stunden hat die Woche (7 mal 24) und 49 Stunden Schlaf braucht der Prima-
ner (7 mal 7), ergo: 119 Stunden wéchentliche Wachzeit. Die 30 Schulstunden a
45 min machen 22,5 Zeitstunden (30 mal 0,75) aus —~ das sind 18,91% der wo-
chentlichen Wachzeit. Jetzt liegt Thnen als nichstes auf der Zunge, daBman ja die
Hausaufgaben noch dazurechnen muB. Tun Sie das. Am besten — er ist ja streb-
sam, unser Primaner — nochmal so viel wie er in der Schule sitzt. Dann kommen
wir auf 37,82%. Und nun wollen Sie sagen, daB3 man das quantitativ so nicht

berechnen kann, weil ja das Sinnen und Trachten Tag und Nacht um die Schule
kreist.

Da widerspricht ihnen die moderne Lehr-Lernzeit-Forschung.  Nach
HARNISCHFEGER und WILEY (1980) oder TREIBER (1982) gibt es
positive Korrelationen zwischen der Zeit, in der ein Schiiler wirklich
lernt (LERNZEIT) und dem, was er anschlieBend kann. (Was man von
Korrelationskoeffizienten halten kann, wissen Sie ja mittlerweile — aber
immerhin). Das Schlimme ist ja nur, daB er die 22,5 Zeitstunden in der

Schule nicht nur zum Lernen nutzt bzw. nutzen kann, sondern daB darin
~ auch noch allerlei nutzloser Kram (Durchsagen, Regularien, Ermah-
nungen, Unaufmerksamkeiten, Schlaf, Tagtriumen) enthalten ist.
TREIBER (1982) berichtet von Untersuchungen, nach denen die wirkli-
che Lernzeit des Schiilers in vier verschiedenen Schulklassen zwischen 17
und 32% der Schulzeit schwankt! Und nun erwarten sie, daB3 diese 6.4%
bis maximal 37,82%, (wenn er ein wirklicher Streber ist) der wichentli-
chen Wachzeit ausreichen, um wundersame, prigende und formende
Effekte zu erzielen, die auch noch ein ganzes Leben lang andavern! Wie
Sie nur zu so einer Ansicht kommen konnen . . . ts, ts.

Scl:}erz beiseite. Wenn man die Zeiten wirklicher Beeinflussung durch
e'rzxehende Erwachsene penibel auszahlt, so wird zumindest eines deut-
lich: daB das heranwachsende Kind, der heranwachsende Jugendliche,
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wihrend des weitaus grof3ten Teils seiner Wachzeit in Gedanken, Wor-
ten und Werken eben nicht in einer erzieherischen Interaktion engagiert
ist, sondern alleine, mit der sdchlichen Umwelt, mit anderen Kindern
oder Jugendlichen, mit Fernsehen, Kino etc. beschiiftigt ist. Selbst bei
den Allerkleinsten ist das so. Nach WHITE/KABAN/SHAPIRO/AT-
TONUCCI (1976), die mit Videoaufzeichnungen den Alltag von
Kleinstkindern rekonstruieren, verbringen die

@® cinjihrigen Kinder rund 90% ihrer Zeit in der Interaktion mit der materiellen

Umwelt, die restliche Zeit: soziale Kontakte — dreijdhrige Kinder immer noch
rund 80% mit der materiellen Umwelt;

@® und initiieren Kleinkinder bis zu 85% ihrer Aktivititen selbst (d. h. die
Erwachsenen reagieren nurmehr darauf, was das Kind initiiert — vgl.
Kap. I11,2).

Von der geringen zeitlichen Chance, die Erziechung in Familie, Kinder-
garten oder Schule hat, ist selten die Rede. Man hitte dariiber oOfter
reden und schreiben miissen — vielleicht hitte das den einen oder anderen
Omnipotenzwahn verhindern konnen.

Die Untersuchungen zur Effektivitit der vorschulischen Erzichung
haben eine lange Tradition: bereits in den dreiBiger Jahren dieses Jahr-
hunderts wurden solche Untersuchungen durchgefiihrt. Die haben, was
die Auswirkungen des Kindergartenbesuchs fiir den spiteren Schuler-
folg anbelangt, schon damals ein recht bescheidenes Resultat gehabt.
AUSUBEL und SULLIVAN (1974, 344) fassen den Erfolg des Kinder-
gartenbesuchs wie folgt zusammen:

»sEs gibt keine Beweise, daB Kinder, die keine institutionsmiBige Gruppenpflege
erhalten, in ihrer Entwicklung oder Anpassung geschidigt werden.*

Als dann in den frithen 60er Jahren das Superprogramm ,,Head-Start*
gegrindet wurde, hagelte es zunichst Erfolgsmeldungen. Allenthalben
wurden dramatische 1Q-Steigerungen schon nach kurzer Programmiteil-
nahme vermeldet. Zu Beginn der 70er Jahre aber wurden sog. ,.fade
out““-Effekte berichtet: nach Eintritt der Kinder in die Schule ver-
schwanden die anfinglichen Intelligenzgewinne. Diese Forschungslage
fiihrte dann Anfang der 70er Jahre zu einer kritischen Revision der
BLOOMschen Grundannahmen (s. 0. die auch hier Pate gestanden
hatten) und zu einer heftigen Auseinandersetzung zwischen Befiirwor-
tern und Gegnern von Head Start. Zu den Gegnern gehérten promi-
- nente, teilweise ,,beriichtigte* Psychologen wie Arthur Jensen, Hans
Jirgen Eysenck, Lee Cronbach und das Ehepaar Clarke. Die Erblichkeit
als Grenze fiir effektive VorschulférderungsmaBnahmen spielte hierbei

eine groBe Rolle (insbesondere bei Jensen und Eysenck). BRONF EN-
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BRENNER (1974) und auch ZIGLER (1978) entdeckten hingegen mehr
in der Umwelt gelegene Griinde fiir Erfolg oder MiBerfolg von Yorschul-
programmen: Bronfenbrenner analysierte die Elternteilnahme am
Programm als entscheidend, ZIGLER meinte sinngemifB3, dal3 die
Schule verantwortlich dafiir sei, wenn die errungenen IQ-Vorspriinge
verschwinden wiirden. Es kdme entscheidend darauf an, welche Fihig-
keiten das Schulsystem entwickele, auf den initialen Férderungseffekten
aufzubauen (1978, 73/74). Also eine Art vertikaler Verschiebung der
Schuldzuweisung bei MiBerfolgen, diesmal aber den Lebenslauf herauf,
statt wie sonst herunter. Ein solches Argument impliziert logisch bereits
ein Abriicken von der Annahme einer ,,sensiblen Periode®. Relativ
iiberraschend war dann die Sekundiranalyse der Langzeitwirkungen
einer ausgewéhlten Anzahl von Head Start Projekten durch das ,,Con-
sortium for longitudinal studies“ (1980, LAZAR und DARLINGTON,
1982), die trotz zwischenzeitlich berichteten ,,fade-out“-Effckten er-
staunlich deutliche Langzeiteffekte durch eine Zusammenstellung von
Nachuntersuchungsdaten sichern konnten. Ehemalige Vorschulkinder
aus den folgenden Projekten wurden nachuntersucht:

Philadelphia Projekt (BELLER), Institute for Developmental Studies
(DEUTSCH/DEUTSCH), Florida Parent Education Program (GORDON/JE-
STER), Early training project (GRAY/KLAUS), Curriculum comparison study
(KARNES), Verbal interaction projekt (LEVENSTEIN), Experimental varia-
tion of Head Start Curricula (MILLER), Harlem Research Center (PALMER),
Perry preschool project (WEIKART), micro social learning system (WOOL-
MAN), New Haven Follow-through study (ZIGLER). Es lieBen sich nun -
erstaunlicherweise — folgende Effekte sichern:

® Kinder und Jugendliche mit Vorschulerfahrung werden seltener in Sonder-
klassen iiberwiesen bzw. bleiben seltener sitzen

® schneiden bei spiteren Intelligenztesten giinstiger ab

® haben ein besseres Selbstkonzept von der eigenen Leistungsfahigkeit als
Kinder und Jugendliche aus Kontrollgruppen (ohne Vorschulerfahrung).

Erstaunlich war, daB zwischen einzelnen Programmarten keine systema-
tischen Unterschiede existierten, also auch nicht zwischen sog. ,,fami-
lienorientierten (home based) bzw. .»institutionsorientierten” (center
based), wie das nach der vorauslaufenden Phase zu erwarten war. Wohl
aber konnte nachgewiesen werden, daB elterliche Einstellingen zu
Schulleistungen und zum Berufswunsch durch die Programmteilnahme
mit beeinfluBt worden waren. Die Nachuntersuchungen fanden nur bei
Kindern aus ,low income families* statt. Auch bei einer kritischen
Betrachtung muB man, so scheint es, die ermittelten Effekte als Tatsa-
chen akzeptieren. Von den ehemaligen Vorschulkindern scheitern an der
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Schule 25,4% (alle Projekte zusammengefaft), von den Kontrollkindern
44,1%. Auch wenn z. B. dieser Unterschied fiir die individuelle Perspek-
tive nur ein schwacher Trost ist, weil eben die Teilnahme an einem
Programm nur die Wahrscheinlichkeit des Scheiterns verringert, so ist
dies fiir die auf nomothetischen Aussagen basierende Sozialpolitik ein
wichtiges Ergebnis. Nicht ganz so eindrucksvoll sind die Ergebnisse zur
Intelligenz: in einigen Projekten verschwinden auch hier die Unter-
schiede mit steigendem Lebensalter.

Selbst ZIGLER (1978) — ein eifriger Verteidiger des Head-Start-Programms —
wohl schon in Kenntnis der Resultate, meint, daB die zwar deutlichen Ergebnisse
dennoch in keinem Fall ,,overwhelmingly convincing seien. Das liegt wohl
daran, daB die Ergebnisse nur bei einer Zusammenfassung der Projekte (,,poo-
led-z-technique*) deutlich werden und dann auch nur bei den dichotomen
Messungen zum Schulerfolg. Alle genaueren Analysen offenbaren — wie stets und
immer — ein sehr differenziertes, eigentlich durch keine Theorie faBbares Bild.
Um hierfiir nur ecinige Beispicle zu nennen: in Kuno Bellers Projekt gibt es
signifikante Unterschiede zwischen den 10jihrigen, nicht aber zwischen den
17jdhrigen aus Kontroll- und Versuchsgruppen, bei Louise Miller ist die Kon-
trollgruppe mit 13 Jahren intelligenter als die Versuchsgruppe, mit 5 Jahren war
es noch umgekehrt. Merkwiirdig auch, daB bei Levenstein die Kontrollgruppe
einen Intelligenzanstieg von 3 bis 5 Jahren nimmt (von 84 auf 103), anschlieBend
aber bis zum 10. Lebensjahr wieder auf einen IQ von 93 zuruckfalit.

Beweiskriftig sind die Resultate allerdings meines Erachtens nur fiir die
Grenzen der Erziehung — aus individueller Perspektive versteht sich.
Eltern, die ihr Kind zu einem dieser Programme schicken, haben nun
keineswegs die Garantie, daB ihr Kind die Anforderungen der Schule
‘meistern wird. Bei Louise Miller z. B. scheitern 20,6% der Programm-
kinder an der Schule, aber nur 11,1% der Kontrollkinder — wie also ist:
das moglich? Oder: bei Kuno Beller scheitern 45,9% der Programmkin-
der und nur unwesentlich mehr der Kontrollkinder (50,0%) (Zahlen
nach LAZAR und DARLINGTON 1982, 35). Und man weil} nicht
woran das jeweils liegt. Nur wenn man alle Projekte zusammennimmt,
erhilt man die weiter oben beschriebenen Erfolgsmeldungen, die aller-
dings ja auch nur etwas iiber die schulische und nicht die Lebenskarriere
aussagen. Bei den Intelligenzquotienten sieht es noch unklarer aus: ein
stindiges Hin und Her und keineswegs eine stetige Entwicklung. LA-
ZAR und DARLINGTON (1982, 48) meinen abschlieBend:

,JAlles in allem produzieren frithkindliche Programme IQ-Gewinne bei Kindern
aus einkommensschwachen. Familien, die fiir einige Jahre anhalien. Der Effekt
ist jedoch nicht dauernd; bereits 1976 gab es keine Unterschiede im WISC IQ fiir
Programm- und Kontrollkinder bei den meisten Projekten® (WISC = ein
Intelligenztest fiir Kinder; Ubersetzung d. Verf.). Co C
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Dieser Satz ist darum besonders interessant, weil er sich im AnschiuB an
eine Tabelle befindet, in der die IQ-Gewinne am Ausgangs-1Q und
einigen ,,background-Variablen*“ (Geschwister, Familienvollstindig-
keit, Geschlecht, miitterliches Interesse am Programm etc.) relativiert
wurden. AuBerdem wurde nicht die fragwiirdige Zusammenziehung der
Einzelprojekte -vorgenommen. Fazit: Head-Start ist nomothetisch und
fir sozialpolitische MaBnahmen eindrucksvoll — ideographisch bleibt

Aleatorische Interpretation
der Vorschulférderung
(oder: wir wiirfeln unseren Schulerfolg)

1. Die Wissenschaft (genau):

Prozent der Prozent der
Programmkinder, Kontrollkinder,
die in der Schule die in der Schule
versagen versagen

Vorschulférderungsprogramme 31,6 53,1
von GORDON, GRAY
PALMER, WEIKART (Median)

2. Die aleatorische Interpretation (ungefihr):

Ihr Kind wird ein Schul- Ihr Kind wird ein Schul-
versager, wenn Sie es in versager, wenn Sie es an
ein Vorschulprogramm keinem Programm teil-
schicken und Sie bei ein- nehmen lassen und Sie bei
mal wiirfeln . . . einmal wiirfeln . . .

eine oder eine emne oder eine oder
wiirfeln! eine
| ' wiirfeln!

Ist das nicht ein toller Fortschritt? Die Daten stammen aus LAZAR und DAR-
LINGTON (1982, S.35, Tab. 7} - sind selbstverstindlich hochsignifikant.
»Kontrollkinder haben keine Vorschulférderung genossen und stammen
ebenso aus »low income families* wie die Programmkinder. »Schulversagen**
bedeutet: Sitzengeblieben und/oder in Sonderklasse fiberwiesen:
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bestehen, was hier schon 6fter gesagt wurde: auch kleine Wunder vom
Kindergarten zu erwarten ist schon fast zuviel erwartet (vgl. auch Kasten).
Da Erziehung und Bildung in Institutionen — wie jeder weiBl — sehr viel
Geld kosten, sind die wissenschaftlichen Untersuchungen zur Effektivi-
tit dieser Milliardeninstitutionen, wenn auch nicht unbedingt bei uns, so
doch in USA ungewdhnlich streng und akribisch. (Ubrigens: wuBten
Sie, daB in der Bundesrepublik mehr Geld fiir Bildungseinrichtungen
ausgegeben wird als fiir die Verteidigung? Die Ausgaben fur das Erzie-
hungs- und Bildungssystem erscheinen ja nicht nur als Kosten im Bun-
desetat, sondern auch bei Lindern und Gemeinden. Damit ist keines-
wegs angedeutet, daB die Verteidigungsausgaben hoher sein sollten . . )
Wie beim Head-Start-Projekt spielen die Ausgaben fiir das Schulsystem
immer wieder in der bildungspolitischen Diskussion eine Rolle. Ins-
besondere will man wissen, ob sich die zusitzlichen Investitionen auch
lohnen. Die Rand Corporation hat 1971, finanziert durch ,,The presi-
dents Commission on School finance* eine solche Effektivititsstudie
unternommen, dabei allerdings nur existiecrende Untersuchungen
besonders kritisch analysiert (AVERCH/CARROLL/DONALDSON/
KIESLING/PINCUS 1972). |

Die Ergebnisse sind wenig ermutigend. Die Autoren differenzieren ihre
Aussagen je nach Untersuchungsansatz. Der sog. ,,input-output®-
Ansatz stellt Beziehungen her zwischen objektiven, materiellen und
organisatorischen Kennzeichen der Schule (resources), wie z. B. durch-
schnittliche KlassengréBe, Lehrer/Schiiler-Quotient, Anzahl der Schii-
ler, riumliche Ausstattung, Erfahrenheit der Lehrer, Ausbildung der
Lehrer usw., aber auch Kennzeichen der Region, in der die Schule liegt
und setzt diese Vielzahl von Indikatoren in Beziehung zu (durchschnitt-
lichen) Leistungs- und Intelligenztestergebnissen der Schiiler.

,,Alles in allem bieten die input-output-Untersuchungen sehr wenig Evidenz, daB
die schulischen Ressourcen allgemein einen machtvollen Effekt auf die Schiiler-
qualitit haben* (S. 148, Ubersetzung d. Verf.).

Die Aussage der Autoren ist dabei sehr vorsichtig: ihnen kommt es in
erster Linie darauf an, zu zeigen, daf diese Effekte bislang nicht schlis-
sig bewiesen sind. In der einen Studie etwa, hat die Gruppengroe einen
EinfluB auf die Schiilerleistung, in der anderen nicht. Die Inkonsistenz
der Bedeutung solcher — alitagstheoretisch als positiv vermuteter —

Faktoren fiir die Qualitit der Schiiler ist das eigentlich Verunsichernde.

Ganz anders verhilt es sich im Rahmen der input-output-Studien bei
den background-Variablen (wie soziodkonomischer Status und Re-
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gion): die hierbei verwendeten Faktoren (z. B. SchulgréBe der Ge-
meinde, Prozentsatz Arbeitslose, Prozentsatz Viter, die in der Landwirt-
schaft, Industrie beschéftigt sind etc.) erweisen sich als durchschlagend
»effektiv. Wohlgemerkt: die Zusammenhinge sind solche zwischen
Globalindikatoren. Auch die Leistungen der Schiiler werden gemittelt
und dann erst als Mittelwerte mit den Schul- bzw. Gemeindeindikatoren
in Beziehung gesetzt. Eine zweite Gruppe von Studien wird dem ,,Pro-
zess*‘-Ansatz zugeordnet. Hier geht es um die Auswirkung von Unter-
richtsmethoden auf den Schiiler, also die typisch psychologische oder
empirisch-erzichungswissenschaftliche Vorgehensweise. Bei Feldstu-
dien, also solchen, die in Schulen durchgefiihrt wurden, findet das Team:

,,Die Forschungen zu Unterrichtskonzeptionen, Unterschiede zwischen Lehrern,
Klassengr6Ben und dhnlichem zeigen keine konsistenten Effekte auf die Leistun-
gen der Schiiler, sofern man standardisierte Tests zu deren Messung verwendet.
Die Arbeiten iiber Instruktionsmethoden legen die Annahmen nahe, daB keine
Unterschiede zwischen den Methoden bestehen; keine der modernen Methoden
erscheint besser als die konventionellen* (S. 149, Ubersetzung d. Verf)).

Die Zusammenfassung der in Universititslabors durchgefiihrten Unter-
suchungen erbrachte zwar eine Reihe positiver Ergebnisse, jedoch
erscheint den Autoren deren Ubertragbarkeit in die Praxis vollig unklar,
weil zu komplex und zu kiinstlich. Und schlieBlich bringt auch die
Priifung von Untersuchungen eines dritten Ansatzes, des ., ,FEvalua-
tions“‘-Ansatzes ein Null-Ergebnis. Und zwar handelt es sich hierbei um
Evalutionsstudien, die so angelegt wurden wie die Head-Start-Projekte,
bei denen man also nach einer Programmimplementation Nachuntersu-
chungen durchfiihrte, um zu sehen, ob Schiiler durch das Programm
besser als eine Kontrollgruppe gefordert wurden.

s»»>cheinbar ohne Ausnahme haben alle wissenschaftlichen Begleituntersuchun-
gen zu nationalen kompensatorischen Erziehungsprogrammen im Durchschnitt
keinerlei vorteilhafte Ergebnisse erbracht.* Wenn das schon mal passierte, stellte
sich der ,,fade-out*“-Effekt ein (S. 151).

Um die Resultate nun richtig zu verstehen, ist notwendig, ihre eigentli-
che Aussage zu prizisieren. Es wird nicht daran gezweifelt, daB Schule
etwas bewirkt, zumindest lernen wir dort ja alle Lesen und Schreiben,
Kulturtechniken, einen einigermaBen guten Ausdruck und vieles andere ,
mehr. Aber: die vielen Varianten des Unterrichtens, die vielen Unter--

schiede im Lehrstil und in der Prisentation des Stoffes, erweisen sich
nicht konsistent mit Erfolg oder MiBerfolg verkoppelt. Und daraus eben
kann man den Schlu zichen: daB die Machbarkeit des Unterrichtserfol-
ges Uberschitzt wird. Den Unterschieden in den handhabbaren GréBen
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im Schulsystem wird zuviel Effekt zugesprochen: entweder sind diese
Unterschiede fiir die Erzielung von Effekten zu klein, der Abstand vom
guten Lehrer zum ,,besseren‘ also belanglos oder aber andere Faktoren
(z. B. auBerschulische) sorgen fiir die Einebnung von evtl. in der Schule
durch unterschiedliche Qualitdt der Schule erzeugten Unterschieden.
Und es gidbe noch eine weitere, recht zynische Uberlegung: Schule
bedeutet fiir Kinder ein unausweichlicher Zwang, sich anpassen zu
miissen und vorgeschriebene Ziele zu erreichen. Ob das dann vermittels
guter oder nur méBig guter Lehrtechniken erreicht wird, verzuckert wird
durch besondere Herzlichkeit des Lehrers oder auch nicht - das alles
spielt keine groBe Rolle. Entscheidend bleibt die dem kleinsten I-Dotz
bekannte Grundkonstellation: hier muBt Du was tun, es richtig machen
und wenn Du das nicht tust, bekommst Du Schwierigkeiten (vgl. DREE-
BEN 1980).

Man sollte sich bei solchen Aussagen selbstredend nicht nur auf eine
einzige Studie stiitzen. Es gibt erstaunlicherweise eine ganze Reihe
kritischer Stimmen zum Effekt dessen, was wir in der Schule machen.
SOLMON (1973) z. B. hat sich mit dem spéteren Erfolg im Leben und
dessen evtl. Zusammenhang mit der Schulkarriere beschiftigt. Auch er
faBt verschiedene Untersuchungen zusammen. Er bezieht sich z. B. auf
Untersuchungen wie die von HAUSER u. a. (1971), nach denen das
Einkommen von ehemaligen High-School-Absolventen zwar mafBig
durch Fihigkeiten und SchulabschluB bestimmt war, aber der noch
nachwirkende EinfluB des soziodkonomischen Status des Elternhauses
doppelt so groB war. Ist also durch die Entwertung der schulischen
Erziehung die familiire wieder aufgewertet? Nein, denn durch das
Einkommen der Familie wird nicht erzogen, sondern das ist nur ein
Indikator fiir ein 6kologisches Subsystem, an das sich ein Kind im Laufe
seines Lebens anpassen muB. Und das in dieser Anpassung Gelernte
dominiert offenbar das in der Schule Gelernte . . .

FEATHERMAN (1980) in BRIM und KAGAN (1980), der Schul- und
Arbeitskarrieren iiber die Lebensspanne hinweg untersuchte, macht
deutlich, daB die Erfolgsmuster, die in einer Generation gelten, schon in
der nichsten nicht mehr zutreffen missen. Die Einzigartigkeit der
jeweiligen historischen Situation eréffnet jeweils unterschiedliche
Chancen, sein ,,Gliick zu machen*. Wir erleben das heute wieder beson-
ders deutlich. Die jungen Erwachsenen im Alter von 20 Jahren — Ange-
horige einer ,,baby-boom*-Generation — haben es auBerordentlich
schwer, im Erziehungs- und Bildungssystem als Lehrer oder Padagogen
unterzukommen. Nach ihnen folgt eine ,,baby-baisse*‘-Generation, die
nicht so viele Lehrcr braucht_ Die im Kneg Gebcrcnen (cme ,,baby-_
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baisse*‘~-Generation) haben es da besser gehabt: als sie mit ihrer Ausbil-
dung fertig waren, strémte die ,,baby-boom*‘-Generation in die Schulen.
Lehrer z. B. wurden in groBBen Mengen benétigt (vgl. EASTERLINE
1980). |

Ein ziemlich ausgeprigtes GrenzbewuBtsein offenbaren Anne ELLI-
SON und Bennett SIMON (1973, 61), die versuchen, die Frage zu beant-
worten ,,Does College make a person healthy and wise?*“. Sie sprechen
von einer Kluft zwischen wissenschaftlichen Folgerungen und prakti-
schen Empfehlungen, die noch nicht iiberbriickbar sei und sie schlieBen:

»Wir erkennen, daf3 das, was wir hier diskutiert haben, dazu fithren wird, daB die
Aufgabe der Vorhersage und Planung von einigermaBen erwiinschten Verinde-
rungen (durch Collegeerzichung, d. Verf.) sich eher kompliziert als vereinfacht.
Falls diese SchluBfolgerung zu deprimierend sein sollte, wollen wir daran erin-
nern, daB ein wesentliches Ziel der College Erziehung ja sein soll, die Toleranz fiir
die Komplexitit und die Uneindeutigkeiten der Menschen, so wie sie sind, zu
erhohen‘* (Ubersetzung d. Verf)).

Natiirlich gibt es auch Autoren, die das eine oder andere Positive in
diesen Studien herausstellen — warum auch nicht? Ich selbst habe 1979
eine Studie iiber die lingsschnittliche Evaluation des nordrhein-westfili-
schen Vorschulversuchs ,,Kindergarten-Vorklasse* (1970-1975) publi-
ziert (DOLLASE 1979), in der ich ungeniert meine Signifikanzen deut- -
lich beschrieben habe (natiirlich auch relativiert, S. 144ff), weil man
auch schwache Zusammenhinge im Kontext bildungspolitischer Ent-
scheidungen fiir relevant halten kann (vgl. Kap. I1.1). Fiir den Bereich
Schule hat Manfred WEISS (1975) in einer Arbeit, dhnlich wie
AVERCH u. a. (1972) Effektivititsuntersuchungen zu Schulen zusam-.

mengefalBit. Er schreibt auf S. 75 bei einer vorausschavenden Zusam-
menfassung seiner Befunde:

»lediglich Merkmale der Lehrerqualitit — wie Bildungsniveau, Erfahrung und ~
Herkunft — scheinen stirker mit den Schiilerergebnissen zu korrelieren.*

Ansonsten faBt er so zusammen wie AVERCH u. a.

Beim Referat iiber den COLEMAN-Report (COLEMAN 1966) — eine Effektivi-
tatsstudie an iiber 600000 Schiilern, 60000 Lehrern und 3000 Schulen - erkennt
er ,,den formalen Curricula und den Lehrermerkmalen (wie Erfahrung, sozialer
Hintergrund, Qualifikation, Einstellung zum Beruf u. 4.) insgesamt nur eine sehr
geringe Wirkung auf die Leistung in standardisierten Tests sowohl schwarzer als
auch weiler Schiler** zu. Wie niedrig diese Zusammenhinge in solchen Studien
sind, kann man auch bei DUGAN (in FROOMKIN/JAMISON/RADNER
1976) nachlesen: zwischen ,,teacher education® und dem verbalen SAT-Score

(;,Scholastic Aptitude Test*) liegt sie bei 0,26, zum mathematischen Teilscore bei
0,16. Viel ist das wirklich nicht, _ :
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Miissen diese Ergebnisse entmutigen? Natiirlich nicht. Sich der Grenzen
unserer Erzichung und der Grenzen unserer schulischen Méglichkeiten
bewuldt zu sein, verhindert lediglich, iibertriebene Handlungserwartun-
gen (vgl. die ,,Druckknopfpidagogik‘‘, KLAUER) aufzubauen, verhin-
dert die Herrschaft von halbgebildeten Besserwissern und Wichtigtuern,
die irgendwelche aufgeschnappten ,,empirisch gesicherten* Befunde
gleich umsetzen in strikte Gebote der Erzichung. Rationale Redlichkeit
und Bescheidenheit stehen dem Mut und dem Engagement fiir die
Verbesserung von Erziehung und Unterricht nicht im Wege. Einige
Autoren kdénnen das allerdings nicht. Selbst Nathaniel GAGE (Mitver-
fasser eines empfehlenswerten Lehrbuchs der pidagogischen Psycholo-
gie, 1979) muB sich und seinen Lesern durch fragwiirdige Zusammenfas-
sungstechniken von empirischen Studien Mut machen. In Anspielung
und in Auseinandersetzung mit DUNKIN und BIDDLE (1974) — einer
kritischen Studie — schreibt er (GAGE 1979, 23):

»Zu Biindeln zusammengefaBt, gewinnen die Untersuchungen geniigend statisti-
sches Gewicht, um den falschen Eindruck zu zerstreuen, der entsteht, wenn man
die Signifikanz der ,schwachen‘ Einzelstudien zum MaBstab nimmt. ... Wir
verfiigen liber eine Anzahl gesicherter Zusammmenhinge zwischen Variablen des
Lehrerverhaltens und Schiilerleistungen bzw. -ecinstellungen, auf Grundlage
derer wir an unserem wissenschaftlichen Fundament fiir die Kunst des Lehrens
weiterbauen kénnen* (S. 23). '

Das Uberspringen der Signifikanzhiirde hat fiir GAGE offenbar das-
selbe Gewicht, wie das Bestehen einer Aufnahmepriifung. Da er durch
die Zusammenfassung einer Reihe von Studien zum selben Thema seine
Stichprobe vergroBert, kann er dieses hehre Ziel mit zwar schwachen
Zusammenhéngen, aber dennoch sicher erreichen. Motto: Gemeinsam
sind wir stark! DaB er fiir die Stirke des Zusammenhangs dadurch nichts
gewinnt, sondern nur fiir die Erreichung eines fiir die angewandte For-
schung sekundiren Signifikanzkriteriums, scheint er kaum zu verstehen
bzw. gering zu schitzen. Eine halbe Seite weiter (23/24) fiihrt er als
Beweis fiir sein wissenschaftliches Fundament mittlere Korrelation
zwischen Schiilerleistung und ,,Indirektheit* des Lehrers an, die bei 0,25
bzw. 0,15 liegen. Ein bloB signifikanter Zusammenhang ist fiir die Praxis
noch lange kein Fundament. Und ein mickriger Unterschied wird nicht
dadurch praktisch relevant, daB er die Weihen der statistischen Signifi-
kanz erhilt. : - :
Beim Durcharbeiten der Literatur zu diesem Teil kam mir hin und
wieder der Gedanke, daB die schwachen Effekte des Schulsystems

vielleicht auch dadurch zu erkliren sind, daB wir alle in einer anregungs- -

reichen, die Entwicklung des Menschen zumindest kognitiv f6rdernden
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Industriegesellschaft leben, so dafl die Lernanregungen der Schule sich
gegeniiber dem funktionalen Lernpotential (z. B. wieviel lernt man
durchs Fernsehen?) nicht sonderlich abheben konnen. Verbliifft hat
mich dann ein Aufsatz von HANF/AMMANN/DIAS/FREME-
REY/WEILAND (1977) mit dem Titel ,,Erzichung — ein Entwicklungs-
hindernis®, in dem die Autoren priifen, welche Bedeutung das Erzie-
hungssystem in Entwicklungslindern hat. Ich hitte vermutet, eine
tiberragend hohe. Einige, nachdenklich sttimmende Zitate:

.,1n allen Fallen und auf allen Ebenen lebt aber der Mythos der Schule auch dann
noch lange weiter, wenn ihr tatsichlicher Nutzen als Aufstiegsvehikel bereits
gesunken ist. Da die Bevolkerung unvermindert an diesen Mythos glaubt, fordert
sie¢ von den Regierungen stindig weitere Expansionen des Erziechungswesens. Wo
der politisch wirksame Druck breiter BeviOlkerungskreise mit einer irrigen
Beurteilung vom wirtschaftlichen Nutzen der Erziehung durch die Regierenden

zusammentrifft, muB Erziechung zu einem massiven Hemmschuh fir das Wirt-
schaftswachstum werden* (S. 13).

Und zwar dies, weil die Schulabsolventen nicht mehr die Arbeit tun
wollen, die getan werden miiite. Ebenfalls auf S. 13 steht folgendes:

e Uberzeugung: ,Wer die Jugend hat, hat auch die Zukunft' gehért zur
konventionellen Weisheit der Politiker. Abgeleitet hiervon ist die Uberzeugung,
daB, wer tber Erziehung entscheidet, auch iiber Gefiihle und Einstellungen von
Jugendiichen und Studenten entscheidet. Bestirkt werden Politiker in diesen
Annahmen durch die Tatsache, daB Erziehung ein Bereich von Gesellschaft und
Politik ist, in dem — verglichen mit anderen Bereichen — bestimmte Zielvorstellun-
gen relativ leicht verwirklicht werden konnen: Erziehungssysteme und Lehrpline
sind leichter zu veridndern als etwa Eigentumsverhiltnisse, AuBenhandelsbezie-
hungen oder militdrische Krifteverhiltnisse.*

Eine Reihe von Studien schlieBlich zeigt, wie wenig Schule oder Univer-
sitdt selbst hieran (an Einstellungen z. B.) zu indern imstande ist. Und
da die Schule in den Entwicklungslindern die wirtschaftliche Entwick-
lung hemmt, kommen die Verfasser zu folgendem SchlufBsatz:

»,Da dies in der Mehrzahl der afro-asiatischen Staaten bis heute der Fall ist, tragt
das formale Erziehungswesen auf absehbare Zeit nicht zu einer Uberwindung der
Unterentwicklung bei, sondern dient vielmehr dazu, den makabren Kreislauf
parasitirer Eliten in Gang zu halten.
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4. Grenzen des Erziehers

sind Grenzen der Erziehung

.- - - als wére das, was ,Erzichung’ meint,
wissenschaftlich eindeutig bestimmbar,

ihr ProzeB beliebig beeinfluBbar, jedes

beliebige Ziel mach- und herstellbar.
Wird, wie im folgenden, davon ausgegan-
gen, dafl der Erzieher stets mit Leib und
Seele in die erzieherische Kommunikation
eingebunden und nie irgendwo auBerhalb
ihr angesiedelt ist, so zeigen sich plotzlich
Widerspriiche, die in der Betriebsamkeit
des Alltags ohne Beriicksichtigung blei-
ben.*

Rolf SILLER (1979, 562)

Gesetzt den Fall, die Erziechungswissenschaft bekdime heraus, was alles
wirksam erzieht, wie wir uns als Lehrer oder Eltern verhalten muf3ten,
um aus unseren Kindern Wundermenschen zu machen — wire dann das
goldene Zeitalter angebrochen? Schon moéglich — nur wire eine zusatzli-
che MaBnahme notwendig, die sehr teuer und langwitrig wire: die
Erziehung der Erzicher, die Ausbildung der Ausbilder. Diese Ausbil-
dung miiBte sich die hochsten Ziele iiberhaupt setzen. Die so Erzogenen
miiBten wirklich ohne Fehl und Tadel sein, ihrerseits Supermenschen,
die sich selbst vollig unter Kontrolle haben und stets das tun, was ver-




niinftig ist. Von ihrer eigenen Person und ihren unverniinftigen Beweg-
griinden muiBten sie wahrscheinlich absehen.

Zu welch absurden Forderungen an Eltern und Lehrer schon heute die Idee einer
wissenschaftlich fundierten ,,richtigen* Erzichung fiihrt, wird zunichst illustriert
(a), sodann wird am Beispiel des Lehrers gezeigt, welche Psychoprobleme ihn von
der Realisierung optimaler Erziechung abhalten bzw. ihn dabei storen (b).

a) Die Uberforderung des Erziehers durch das Gute

Vor mir liegt ein Stapel Karteikarten, alle sduberlich von einem Computer
ausgespuckt, auf diinnem Papier versteht sich, aber leicht aufklebbar auf Kartei-
karten im Postkartenformat. Der Computer steht in Trier (Schneidershof, 5500
Trier), ist der Universitdt Trier angeschlossen und gehért der ,,Zentralstelle fiir
Psychologische Information und Dokumentation* (ZPID). Eine wirklich
segensreiche Institution: man schreibt dorthin und bittet um Formulare fiir eine
Literatursuche, die fiillt man dann aus und nach einigen Wochen erhilt man
emen preiswerten Stapel (aber nicht billigen Stapel, ca. 100,— bis 200,— DM
mul} man zahlen) von Karteikarten zum verlangten Thema. Die Karten, die vor
mir liegen, gehdren einer Doktorandin, die iiber die Wechselwirkungen zwischen
Kleinkindern und ihren Eltern arbeiten will. Da es sich nur um Kleinkinder und
ihre Eltern, zudem nur um Arbeiten ab 1980 handelt, konnte man die Erwartung
hegen, daB es nur recht wenige Karten geben wiirde. Leider nein: rund 300

Literaturangaben zu einem so eingegrenzten Thema und die nur zwischen 1980
und 1983 publiziert.

Fiir empirisch arbeitende Wissenschaftler ist das nicht verwunderlich. Monatlich
werden in den ,Psychological Abstracts* Literaturangaben und Kurzzusam-
menfassungen der weltweit erscheinenden Fachartikel und Biicher publiziert,
und zwar monatlich 2000 bis 3000 Stiick, im Monat Juli waren es exakt 2728,
davon allein 240 zur ,,educational psychology*. Wenn ich das schon mal Laien
erzdhle, dann trosten sie mich: es sei ja sicher nicht alles wichtig, oder vieles sei
sicher schlecht, oder man kénne sich sicherlich spezialisieren. Der letzte Tip ist
der einzig verniinftige. Das wiirde aber bei mir z. B. dazu filhren, dafB ich mich
nur noch z. B. mit Soziometrie (vgl. DOLLASE 1972, 1973, 1974, 1975, 1976,
1981, 1984) beschiftige, einem solch mikroskopisch kleinen Sektor, von dem
allein aus keinerlei sicheres Urteil {iber irgendeinen Praxisbereich méglich wiirde.
Wer sich in irgendeiner Form mit der Anwendung des Wissens besché ftigen will,
miiite sich breiter informieren. Also nicht nur die »-Psychological Abstracts*,
sondern auch die ,,Sociological Abstracts und die .»»Bibliographie Pidagogik*
rt?gelméiBig durchkiimmen, monatlich 10 bis 20 Biicher lesen, alle vier Wochen an
einem Kongref teilnehmen etc. Es hilft nichts: das wiirde jedermanns/jederfraus
Grenze iibersteigen. Die maBlose Uberinformiertheit (STEINBUCH), die zu
einer auBerordentlich liickenhaften, eklektischen und sporadischen, oberflichli-
chen Informiertheit fithrt, wird verdringt und vertuscht. Selbst namhafte Wis-
senschaftler beherrschen das Schelmenstiick der Belesenheitsshow, lassen
Namen fallen (,,name dropping*) und jonglieren mit dem, was in den Kurzzu-
sammeqfassungen steht. Der Kollaps unserer wissenschaftlichen Informations- -
verarbeitung steht nicht noch erst bevor, sondern er hat schon langst stattgefun-
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den: Es ist nicht méglich, wirklich griindlich und umfassend iiber ein praxisrele-
vant groBes Gebiet informiert zu sein. Zum Thema ,,Angst* habe ich 1981 im
VLB (,,Verzeichnis lieferbarer Biicher*‘) allein rund 100 deutsche Biicher aus
verschiedenen Wissensgebieten gezdhlt. Zigtausende Fachartikel diirfen Sie
getrost dazuzdhlen. Man kann heute ein dickes Buch iiber irgendein Thema
schretben, mit Hunderten von Literaturangaben und ein anderer konnte eine
ebenso dicke Schwarte verfassen mit gleichfalls Hunderten von Literaturangaben
und nicht eine einzige davon wire in beiden Biichern iibereinstimmend (das gilt
sicher auch fiir dieses Buch). Wer behauptet, auch heute noch wire ¢in systemati-
sches, grindliches Aufnehmen von Gedanken anderer Autorinnen/Autoren
moglich, ein wirkliches Durcharbeiten eines jeden Fachartikels, der geht mit
Scheuklappen durch die Welt oder er bearbeitet ein Gebiet von solcher Enge wie
etwa ,,Uber die desinfizierende Wirkung von Bohnerwachs“ oder ,,Mastur-
bationsverletzungen an Staubsaugerdiisen“ (kein Witz, so was sind Titel medizi-
nischer Dissertationen gewesen). Gerade bei zentralen und wichtigen, praxisrele-
vanten Themen ist die Informationsfiille nicht zu durchschauen.

Genug des Exkurses — die Karteikarten liegen noch immer vor mir. Will
man aus den kurzen Zusammenfassungen etwas fiir sein eigenes Erzie-
hungsverhalten lernen, so wird man reichlich beraten: mal ist es gut fiir
das Kind, wenn die Eltern befriedigende auBerfamiliale Sozialkontakte
haben, damit sie sich iiber Verhaltensprobleme nicht so aufregen; dann
ist es wieder ganz schlecht, wenn man als Vater oder Mutter depressiv
oder neurotisch ist; streng zu sein ist lingst nicht so gut, wie eine Unter-
stiitzung der Kinder bei Schwierigkeiten: dann glauben die Kleinen, sie
konnten das Leben meistern, die streng erzogenen glauben, das Leben
wiirde sie meistern; die Trauer kleiner Kinder bei kurzzeitigen Trennun-
gen hilt sich in Grenzen, wenn die Mutter vor der Trennung viele Kon-
takte mit dem Kind hatte; die Responsivitit von Eltern (so eine Art
Reaktionsbereitschaft auf das Kind) hidngt positiv mit der Sprachent-
wicklung zusammen; es ist in jedem Fall ratsam, an einem Elterntraining
teilzunehmen, denn Teilnehmer daran sind erwiesenermaBen kompeten-
ter in Erzichungsfragen als eine nichtteilnehmende Kontrollgruppe;
Depressivitit der Eltern ist ganz schlecht fiir kleine Kinder; Viter miis-
sen ein positives Selbstkonzept haben, denn das hingt sehr stark mit dem
Selbstkonzept der Toéchter zusammen; Eltern, insbesondere Viter,
miissen in der Familie offener und verstindnisvoller iiber Sex sprechen,
damit die Kinder eine gute sexuelle Entwicklung nehmen, insbesondere
diirfen sie sich nicht geschockt zeigen, wenn sie iiber derartige Interessen
ihrer Kinder was erfahren; wer ein frihgeborenes Kind hat, profitiert
von einer Beratung; unsichere Eltern sind schlecht fiir die Babyentwick-
lung; Viter miissen sich mehr um die sprachliche Entwicklung der
Kinder kiimmern, weil die Miitter diese nicht so intensiv betreiben; je

mehr die Eltern mit den Kindern sprechen, desto besser lernen die



Kinder sprechen; keine Sorge, wir sind noch lange nicht durch; es ist
wichtig, daf} in der Familie eine Kongruenz zwischen der Beschiftigung
der Mutter und ihrer tatsidchlichen Beschiftigung besteht, sonst lernen
die Kinder keine moderne Geschlechtsrolle; soziopathischer Stress in
der Familie verhindert die Heilung von Asthma,; ein mittleres AusmaB
von Freiheitsgewdhrung den Kindern gegeniiber gewdhrleistet die
optimale Kreativititsentfaltung, wenn sie mit elterlicher Warme ver-
- bunden ist; wenn die Eltern ingstlich sind, sind’s die Kinder meistens
auch; wenn die Eltern Zwillinge haben, miissen sie mit ihren Kindern
noch mehr sprechen — weil’s ja zwei sind — sonst wird die Sprachentwick-
lung der Zwillinge verzdgert; Eltern miissen ihr Kind mégen, diirfen
nicht zu dominant sein, ein reversibles Erziehungsverhalten zeigen und
Vertrauen zum Kind haben, wenn nicht, ist das Schulversagen der
Kinder nicht mehr fern; nachts ist es kilter als drauBen; negatives Ver-
halten der Mutter veranlaB3t 18 Monate alte Kinder, ihr negatives Ver-
halten zu stoppen, aber startet es, wenn die Kinder gerade beginnen
wollten, negativ zu sein; vieles Reden allein (schon wieder) hilft der
Sprachentwicklung nicht so sehr auf die Spriinge, wie viel reden mit dem
Kind, wenn es was gesagt hat; aha; da da da; Viter miissen eine sichere
Bindung zu ihrem Baby aufbauen, weil das die Freude der Kinder an
neuen sozialen Situationen steigert; wenn die Eltern ein epileptisches
Kind haben und in die Therapie miissen, sollten die Miitter nicht neuro-
tisch sein und an den Erfolg von Diagnostik und Therapie glauben; in
der Familienkommunikation darf es nicht zu viele Wiederholungen
(Redundanzen) geben, sonst ist die Gefahr einer psychischen Storung
fur das Kind gegeben; ,,Nur-Hausfrauen* sind fiir die Erzichung weni-
ger geeignet als erwerbstitige Frauen; was soll meine Mutter nur sagen?;
Miitter mit ich-schwacher Personlichkeitsstruktur, besorgten Einstel-
lungen gegeniiber der Familie und subjektiv erlebter Beeintrichtigung
durch kérperliche Beschwerden haben meist fettere (adipése) Kinder;
sollen wir noch weiter machen?; besser nein; reicht’s? — Mir auch.
Man muB sich dariiber im klaren sein, daB Tausende von Seiten mit
solchen Ratschligen gefiillt werden kénnten, aus jedem Fachartikelchen
laBt sich ein Zeitungsartikelchen machen, das Empfehlungen fiir das
richtige Erziehungsverhalten enthilt. Niemand kann alle behalten.
Niemand kann alle realisieren. Nun gut — man wird sie zusammenfassen,
ordnen, systematisieren, damit sie mnemotechnisch besser verfiigbar
sind. Das ist bislang zwar noch nirgends geleistet (weil damn auch die
deerspmche der Untersuchungen offenkundig werden) - aber wir
wollen es mal annchmen, daB so etwas vorliegt. Dann werden relativ
komphmerte Ratschlage in der Form erteilt: ,,Wenn das Kind gerade :
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durch eine schlechte Note frustriert ist und nicht mit Ihnen sprechen will,
dann empfiehlt es sich, nicht auf das Kind einzureden, sondern abzuwar-
en.” Oder: ,,Bei mittlerer Aufgabenschwierigkeit und hoher interner
Kontrolliiberzeugung des Kindes ist Lob wirksamer als Tadel.* Die
klingen vielleicht noch nicht sehr kompliziert, sie enthalten auch nur drei
Variablen. GAGE (1979, 10) hilt allerdings Lehrer schon fiir so be-
schrinkt, daB sie Handlungsanweisungen mit mehr als vier Variablen
nicht mehr handhaben konnen:

,,Die wissenschaftliche Methodik kann uns Zusammenhinge zwischen zwei oder,
wenn Interaktionen (Wechselwirkungen, d. Verf.) dazukommen, selbst zwischen
drei oder vier oder mehr gleichzeitig wirksamen Variablen liefern. Bei mehr als,
sagen wir, vier Variablen beginnt der praktische Nutzen dessen, was die Wissen-
schaft den Lehrern zur Verfiigung stellen kann, nachzulassen, weil die Lehrer mit
den komplexeren Interaktionen nicht mehr zurechtkommen, jedenfalls nicht
inmitten des Unterrichtsgeschehens und ohne Hilfe.*

Das ist gewiBl recht pragmatisch gedacht und ich bin sicher, daB das fir
viele amerikanische Lehrer zutrifft. Sicher auch fiir deutsche. Das ist
eben die Realisierungsgrenze, um die es hier geht. Keine noch so gute
Lehrerausbildung (Referendarausbildung incl.), kein noch so gutes
Elterntraining wird an dieser Kapazititsgrenze etwas dndern koénnen:
wenn wir unser praktisches Verhalten an wissenschaftlich ermittelten
Regeln orientieren, miissen wir mit unserer begrenzten Fahigkeit rech-
nen, diese Regeln im alltéiglichen Erziehungsgeschift auch anzuwenden.
Moéglicher Ausweg: wir nehmen Schauspietunterricht und lassen uns fiir
jeden Tag ein Erziehungsdrehbuch schreiben ..

Selbst wenn es uns gelingt, eine einfache Regel, z. B. ,.einfiihlendes, nicht
wertendes Verstehen®, gegeniiber Kindern zu zeigen (nach TAUSCH/
TAUSCH 1977), zu behalten und wir uns bemiihen, diese laufend zu
realisieren, werden wir Grenzen in uns selbst erfahren, die uns hindern,
dieses Verhalten dauernd an den Tag zu legen. Sie haben z. B. Grippe,
miissen sich aber zum Dienst hinschleppen, weil auf Sitzungen etwas
verhandelt wird, das sie persénlich in den néchsten Jahren betrifft. Sie
erleben dort eine Niederlage, ihre Vorstellungen werden nicht bertick-
sichtigt. Sie kommen nach Hause, miissen im Haushalt noch allerlei
erledigen. Ihre Tochter ist mit den Schularbeiten noch nicht fertig. Sie
hat eine schlechte Mathe-Arbeit geschrieben. Schon wieder. Die Kinder-
frau (wir haben es in diesem Beispiel mit einer modernen Familie zu tun)
beschwert sich iiber ihr dauerndes Spiterkommen und will dafiir mehr
Geld haben. Es klingelt — Verwandte stehen vor der Tiir und erwarten
freundliche Konversation. Sie bleiben — man sieht sich ja so selten. Bis
nachts 1 Uhr. Die drei Gliser Rotwein sind ihrer Grippe auch nicht gut -



bekommen. Sie liegen gerade im Bett, da wird ihr kleiner Sohn wach. Sie
sind hundemiide, krank. Ihr Sohn hatte einen schlimmen Traum. Sie
besanftigen ihn mit ,,cinfithlendem, nicht wertendem Verstehen*. Sie
schlafen wieder ein. Nach einer Stunde schreit er, weil das Kissen runter-
gefallen ist. Ihre Tochter wird auch wach und meckert, weil der Kleine
plérrt. Sie besdnftigen alle: mit ,,einfiihlendem, nicht wertendem Verste-
hen* — wirklich? Oder drehen Sie nicht schon gleich beim Nachhause-
kommen durch? Wenn sie ein kinderloser Pidagoge oder Psychologe
sind, Biicherschreiber zumal, werden Sie gewiB das einfiihlende, nicht-
wertende Verstehen in jedem Fall durchhalten. Auch wenn Sie in solchen
Féllen diesen StreB auf Mann/Frau, Oma/Opa, Kinderfrau, Tante etc.
abwilzen konnen, sind Sie fein raus, und Sie sollten sich ihre theoreti-
sche Reinheit nicht verderben lassen. Aber die normalen Menschen, die
ich bislang getroffen habe, sind in solchen Fillen schlicht und einfach
aus der Haut gefahren und haben einen Erzichungsfehler nach dem
anderen begangen. Realisierungsgrenzen sind das. Oder Storungsgren-
zen, aber das spielt dann auch schon keine Rolle mehr.

Wie schrieb Martinus J. LANGEVELD (1954, 31)?

,,Die Sphire der Erziechung ist in die des menschtichen Umgangs eingebettet, und
cglescr.Umgang der verantwortlichen Generation mit einem Jingeren ist wesent-
lich ein pddagogisch priformiertes Feld. Aus diesem Feld transzendiert das

Leben fortwihrend in die Erziehung hinein ohne als ErzichungsmafBnahme
beabsichtigt zu sein.*

b) Probleme des Lehrers als Grenze der schulischen Erziehung

Die Verwirklichung des erwiinschten Lehrerverhaltens ist nicht so
einfach, wie man nach Lektiire einschligiger Texte meinen kann. Eine so
einsichtige Forderung wie die nach »Achtung, Wirme, Riicksicht-
Ilahme“ z. B. erweist sich im Lehreralltag nur zu oft als unerfillbar. Im
Arger iiber einen mutwilligen Dauerstdrer platzt dem Lehrer der Kra-
gen, und es rutschen ihm (verstandlicherweise) miBachtende, haBliche
oder zynische Bemerkungen heraus.

Es ist liberdies selbstverstandlich, daB sich ein professionelles Lehrer-
verhalten womdglich erst nach einiger Zeit (u. U. erst nach Jahren)
einstellt, daBl auch dann erst Verstindnis, Einsicht und Interesse fiir das
eigene Verhalten und das der Schiiler entwickelt wird, so daB eine unver-
krampfte Reflexion dariiber einsetzen kann.

Dennoch gibt es einige nicht nur durch menschliche Unzulédnglichkeit
erklarbare sondern prinzipiell unldsbare echte wie auch Pseudo-Pro-

bleme, die sich sozusagen vor den praktischen Schwierigkeiten bereits
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theoretisch erkennen lassen. Ausgeblendet bleiben hierbei Stre8 und
Beanspruchungsprobleme des Lehreralitags. Hierzu existieren gute
Biicher, z. B. JENDROWIAK/KREUZER (1980). Da ich aus einer
Lehrerfamilie stamme und selbst als Hochschullehrer die unterschiedli-
chen Belastungen von Lehre und Biirotéitigkeit am eigenen Leib erfahre,
méchte ich hierzu nur folgendes sagen: ich tausche jederzeit die Ver-
pflichtung, ecine zweistiindige Lehrveranstaltung abzuhalten (incl.
Vorbereitung, Hausarbeitskorrektur etc.) gegen einen achtstiindigen
Arbeitstag am Schreibtisch. Oder: wer vom Lehrerberuf keine Ahnung
hat und/oder nicht mindestens schon zehn Jahre in der Lehre titig ist,
der unterschitzt die Belastungen des Lehrerberufs maBlos. Fir die
Grenzfrage ergibt jedoch die Beanspruchungsproblematik nicht so viele
inhaltliche Facetten wie etwa die Frage der Qualifikations- und Kompe-
tenzproblematik (1), der Beziehungsprobleme (2), der Echtheitspro-
bleme (3) sowie der Kommunikationsprobleme (4).

1. Qualifikations- und Kompetenzprobleme:

Solange man noch Lehrerstudent ist, assoziiert man zu ,,Qualifikation® und
,.Kompetenz* vermutlich eher ,,Noten* und ,,Priifungen* als ,,Moglichkeiten
und Grenzen der Erziehbarkeit® von Schillern. Der ,,Praxisschock* (friiher
.»Realititsschock* genannt, nach WAGENSCHEIN 1950) erst bringt nun die
psychische Problematik erzieherischer Kompetenz ins BewuBtsein. Er fordert
u. U. auch die verdeckten und nicht bewuBten psychischen Probleme zutage, die
bei der Berufswahl ,,Lehrer** Pate gestanden haben.

Es handelt sich bei den Qualifikations- und Kompetenzproblemen des Lehrers um
grundverschiedene Arten von Problemen: _

1. Tatsichliche Liicken in der Qualifikation (z. B. erlebte eigene Inkompetenz in
einem fachwissenschaftlichen oder pidagogischen Fall).

2. Eine psychisch belastende Einstellung zur cigenen Kompetenz bzw. Inkompe-
tenz (z. B. Omnipotenzwahn, zu wenig distanziertes Verhiltnis zu beruflichen
Problemen, Minderwertigkeitsgefiihle).

Die erste Gruppe von Schwierigkeiten ist leicht behoben: Fortbildung, Kontakt-
studium, Fachlektiire, Kurse etc. Dennoch ist iiberraschend, welche Resuitate
empirische Untersuchungen zu diesem Bereich erbracht haben. Die fachliche,
d. h. fachwissenschaftliche Kompetenz des Lehrers z. B. (nicht die praktisch-
piadagogische) wird oftmals fiir Lehr- und Unterrichtserfolge als verursachend
angesehen. Zur Zeit ist in Nordrhein-Westfalen in Anlehnung an die Gesetzge-
bung in anderen Bundeslindern die Gewichtigkeit des erzichungswissenschaftli-
chen Teilstudiums fiir Lehrer zugunsten der Facher massiv zuriickgedringt
worden. Warum? ,,. .. um die Qualitat der Lehrerausbildung zu verbessern!**
heiBt es. Diese Begriindung ist falsch. Der Lernerfolg der Schiiler korreliert mit
der fachwissenschaftlichen Kompetenz des Lehrers nicht. Das beweisen einige
ernst zu nehmende amerikanische Untersuchungen (vgl. GAGE/BERLINER

1977, 646). » |

Warum das so ist, kann man sich leicht erkliren. Sobald cin. gcwi_sses‘ |
Minimalniveau an Fachkenntnissen erreicht ist — wahrscheinlich etwas.



mehr als ein Abiturient erwerben kann — ist die zusétzliche Fachkenntnis
zu fast nichts mehr nutze, weil es fiir dieses Wissen keine Abnehmer mehr
gibt. Zudem hidngt Fachkenntnis und Unterrichtskunst weder sachlo-
gisch noch psychologisch zusammen. AuBerdem: der Lehrer ist nicht die
einzige Informationsquelle fiir die Schiiler. Sie kénnen sich aus Lehrbii-
chern, Arbeitsbiichern, Zeitschriften, durch Filme, Schulfernsehen etc.
informieren.

Erstaunlicherweise ist auch die Unterrichtsplanung selbst kein Allheil-
mittel zur Sicherung von Erfolg. ZAHORIK (1970) hat nachgewiesen,
daB Planung zur Rigiditét fithren kann, dazu, daB Schiilerideen weniger
ehrlich und fachkundig verwertet werden, weil planende Lehrer ihre
Inprovisationsfihigkeit, eine Grundvoraussetzung fiir Flexibilitit —
verlieren. In eine dhnliche Ergebnisrichtung deuten Untersuichungen
uber die Kompetenz und den Erziehungserfolg von jungen, noch relativ
unerfahrenen Kollegen gegeniiber ilteren Lehrern mit -zig Jahren
Berufserfahrung. Wer ist ,,besser*? GAGE und BERLINER (1979, 691)
fassen die Ergebnisse von ROSENSHINE (1971) zusammen. Sie schrei-
ben:

»»In neun Untersuchungen i{iber diese Frage waren die Korrelationen zwischen
den Unterrichtsjahren des Lehrers und den durchschnittlichen Leistungen der
Schiiler dieses Lehrers durchgingig gering, wenngleich sie in sieben Untersu-
chungen positiv waren. Dieser schwache Zusammenhang macht es deutlich, daB3
Erfahrung oder Praxis allein bei weitem nicht ausreichen, um einen Lehrer als
hervorragend qualifizieren zu kdnnen.*

Die Resultate der Untersuchungen zeigen m. E. deutlich (wieder ein-
mal), daB der Erfolg eines Lehrers, somit auch seine Qualitit und Kom-
petenz keineswegs wie herkdmmlich bestimmt werden kann. Vermut-
lich, weil zu der Unsicherheit um Giitekriterien iiberhaupt, die Unwig-
barkeit interaktiver Ereignisse im Unterricht hinzutritt. Das zeigt auch,
wie weit wir von der wissenschaftlichen Aufklirung des Unterrichtsge-
schehens entfernt sind. :

Fir eine psychologische Perspektive weitaus interessanter ist die
2. Gruppe von Kompetenzproblemen. Gerade in den letzten Jahren .
haben sich Erzichungswissenschaftler der unterschiedlichsten Fachrich-

tungen mit den psychischen Problemen des Einsatzes der eigenen Kom-
petenz befafit, z. B.: '

@® mit dem der maBlosen Uberschitzung der eigenen Wirkungsméglichkeiten
(anipotenz_wahn), die auch dazu fithren kann, daB man sich nicht profes-
sionell verhilt, um sich z. B. nicht selbst als ,autoritir* klassifizieren zu

- mussen, wenn die eigenen antiautoritiiren Strategien nicht den erhofften
- Erfolg erbringen (an deren Richtigkeit man felsenfest glaubt .. .);
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® mit der Uberidentifikation mit den Betroffenen und ihren Problemen, was
dazu fiihrt, daB man jede Frechheit oder Dummbheit eines Schiilers gleich als
personliche Beleidigung empfindet und somit an einem professionellen (i. e.
verniinftigen) Einsatz der eigenen Kompetenz gehindert wird.

SCHMIDBAUER (1977; ,,Die hilflosen Helfer*, Reinbek) und andere
(z. B. BELARDI 1978) fiihren derartige Probleme zumeist auf uner-
kannte eigene Probleme des Lehrers zuriick. BELARDI fiihrt z. B. aus,
daB Sozialpidagogen wegen fritherer eigener innerfamilidrer Vernach-
lissigung ein starkes Bediirfnis entwickeln, von ihren Klienten geliebt zu
werden, folglich die Rollenungleichheit zwischen Erzieher und Zdigling
aufldsen bzw. verwischen und dabei immer weniger in der Lage sind,
wirksam zu helfen. Oder: Lehrer litten selbst unter strengen Erzichungs-
personen (Viter, Lehrer etc.), ihr HaB gegen Autorititen fuhrt zur
Ablehnung jeder Art von Regelungen, zu volligem Laissez-faire-Betrieb
im Unterricht und somit zur Selbstaufgabe der eigenen Berufsausiibung.
Auch kann mit forscher antiautoritirer (auch mit solidarischer) Haltung
der Kampf gegen eigene doch noch vorhandene Machtgeliiste verdeckt
oder offen gefiihrt werden . ..

Es ist andererseits durchaus auch méglich (frither vielleicht hiufiger),
daB Minderwertigkeitsgefiihle, die eigene als Kind oder Jugendlicher
erlittene Ohnmacht oder Unbeachtetheit nunmehr im Erwachsenenaliter
als Lehrer gericht wird. So erkliren sich dann autoritéire und Dominanz
spielende wie genieBende Padagogen . . .

Insbesondere die tiefenpsychologische Argumentation kann bei einer
Selbsterforschung verwirren. Ehe man sich nun fiir fast ungeeignet hiit,
sollte man beherzigen:

® anderen geht es genauso,
® man sollte seine Beweggriinde fiir Rollenverhalten regelmédBig liberdenken,

sich z. B. 6fter fragen ,, Was auBer rein sachlichen Gesichtspunkten hat mich
zu diesem oder jenem Verhalten angestiftet?”, .
@ die engen Grenzen beachten, die der Wirkung eines Lehrers gesetzt sind.

Der Blick auf die Grenzen, in diesem Buch ja weidlich ausgedehnt, soll -
auer einer psychischen Entlastung — patiirlich auch den Blick fur die
kleinen Erfolge schiirfen. Der Lehrer ist nicht dazu da, das Paradies auf
Erden zu schaffen und die Menschheit aus dem Jammertal zu erlosen,
sondern um das Rechnen, Schreiben, Lesen (und manch andere niitzli-
che Fertigkeiten und Kenntnisse) an die nachwachsende Generationen.
zu Uubermitteln ... Oder, wie es bei RUPPRECHT/HERRMANN
(1978, 13) heiBt: LT e e
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,»31e sind nicht:

Der groBe Wissenschaftler, der Kumpel, der Vater oder Mutter, Freund wie
andere Freunde, Unteroffizier, Polizist, Reprisentant eines verbindlichen
Standpunktes, Sie sind auch nicht der, der alles weiB und alles kann.

Kurz: Thre Gottihnlichkeit ist betriachtlich unterentwickelt!*

Und bei Hartmut von HENTIG (1981, 103):

»olange die Schule so tut, als gehe es darum, Menschen mit Qualifikationen
auszustatten, so wie man ein Auto mit Sicherheitsgurt und Chromleiste ausstat-
tet, so lange hat sie das Geschift der Padagogik falsch betrieben.” .. . ,,Die
Hoffnung, daB sie merken: wir miissen uns bescheiden, beispielsweise von der
Schule keine Wunder verlangen, nicht erwarten, daB sie unsere Personlichkeit
bildet, unseren Geist entfaltet, uns ,sozialisiert‘ und obendrein noch dic gesamte
berufliche Zukunft sichert. Damit ist sie griindlich iiberfordert.*

2. Bezichungsprobleme: .

Die Fehler des Systems Menschen zeigen sich in der Erziehung beson-
ders dort, wo dieses System eben nicht wie ein technisches System perfekt
funktionieren kann oder nur unter Aufbietung allergroBter Willenskraft
so arbeitet. Bei den Eltern ist es oft die Liebe zu ithren Kindern, die
Blutsverwandtschaft, die sie durch diese erpreBbar macht— weit iiber das
vernunftige und angeratene MaB an liebevoller Nachsicht hinaus. Man
muB sich gegen diese Beziehungsemotionen geradezu wappnen, will man
,»vernunftig* erziehen. Sympathie und Antipathie also, die das technisch

verntinftige Erziehen erschweren — bei Eltern verstiandlich, aber auch bei
Lehrern? ‘

Die Bezichungen zu den Schiilern werden vorwiegend unter dem Aspekt der
Priferenz von Schiilermerkmalen untersucht. F ENNER (1978) faBt in etwa wie
folgt zusammen:

Schiller und Schiilerinnen aus der Mittelschicht, gute Schiiler, angepaBte,
unsichere und inaktive sind dem Lehrer, nach verschiedenen Arbeiten zu urtei-
len, lieber als etwa schlechte, unabhéngige, selbstsichere, aktive Kinder. Nach
einer eigenen Literaturiibersicht zu urteilen (DOLLASE 1976%) liBt sich dieser
Katalog erwiinschter Schiilermerkmale noch wesentlich erweitern: Von Lehrern
und Schiilern werden diejenigen geschdtzt, die den augenblicklich herrschenden
Standards ,,sozialer Erwiinschtheit* am nichsten kommen.

Da diese Standards von ,,Natur* aus immer systemstabilisierend angelegt sind
(auch wenn sie epochal variieren), wundert es nicht, daB Schiiler, die dem Lehrer
keine Schwierigkeiten bereiten, also auch seine Autoritit anerkennen, giinstige
Schulkarrieren machen. Diese verlaufen ‘glinstiger, als es manchmal von ihrer
intellektuellen Leistungsfihigkeit her vertretbar wiare. Kein Wunder auch, daB
Médchen im allgemeinen besser behandelt werden — sie verhalten sich wegen
noch iiblicher Geschlechtsrollenklischees angepaBter (vgl. FENNER 1978, 101).

I?ie e.infachste Erklérung fiir dieses Phinomen (von vielen als Ungerech-
tigkeit empfunden) ist wahrscheinlich folgende: Schiiler, die dem Lehrer



keine Schwierigkeiten bereiten — weder sozial noch leistungsmaBig — sind
fiir ihn verstirkend, arbeitserleichternd, sozusagen ein Erfolgserlebnis.
Da ist dann die Dankbarkeit nicht mehr weit: bessere Noten wegen
erwiesener Unterstiitzung . . .

Meines Erachtens ist es nun grundfalsch, Sympathien zu verdridngen,
sich oder den Schiiler also gleichsam fiir derartige Gefiihle der Dankbar-
keit und Zuneigung zu bestrafen. Ebenso falsch erscheint es mir aber
auch, damit zu kokettieren, (Motto: ,,Die und die Schiiler mag ich eben —
das sollen ruhig alle wissen. Da kann man ja gar nichts dran dndern.*)
Schiiler haben — ob Sie sie mégen oder nicht ~ ein Recht auf faire, gleiche
und intersubjektiv abgesicherte Beurteilung und Behandlung im Unter-
richt.

Manche Lehrer neigen wegen ihrer Ubergewissenhaftigkeit dazu, die
ihnen sympathischen Schiiler besonders schlecht zu beurteilen, weil
ihnen ihre Sympathie bewuBt ist. Umgekehrt konnten dann die unsym-
pathischen Schiiler besser beurteilt werden.

Man kann fiir die emotionale Lésung und Verarbeitung von Sympathie-
/Antipathie-Problemen keine Patentrezepte anbieten. Bei den folgenden
Fillen handelt es sich um echte Beispiele aus dem Schulalltag, iiber die
man nachdenken kann, d. h. reflektieren, sich fragen, was man selbst als
betroffener Lehrer gemacht hitte, welche autosuggestiven Einreden man
entwickeln kann, um emotional im Gleichgewicht zu bleiben (z. B.
,,Auch wenn etwas passiert, muf} ich ruhig bleiben — , Erst iiberlegen,
dann handeln®). :
Karin F. iibernimmt voll guter Vorsitze nach ihrem glidnzend bestandenen 2.
Staatsexamen an einer neuen Schule eine neue Klasse. Frohgestimmt und gut
gelaunt betritt sie den Klassenraum. Im Hineingehen hort sie von der Seite

deutlich vernehmbar eine Schiilerin zu einer anderen sagen: ,Jiih, wie sieht die
denn aus — total bescheuert.*

Das Beispiel belegt auch, womit junge Lehrer meist nicht rechnen: daB ndmlich
ihre Jugendlichkeit, ihre moderne Kleidung und Haartracht keineswegs per se als
positiv gewertet werden. Karin F.s Stimmung brach im Moment der AuBerung
zusammen, ihre Bitterkeit wich den ersten Schultag iiber nicht. Wut kam auf,
Enttduschung und der kaum zu béindigende Wunsch, hart und autoritir durch-
zugreifen.

Ahnlich im folgenden Fall: ‘
In der S-Bahn hért Herbert A., der Schwiegervater von Volker S., Studienrat fir

Mathematik am Gymnasium in M., einige halbwiichsige Jungen und Médchen
iiber ihren Lehrer Volker S. reden. Nichts Gutes! ,,Wie der sich immer anbiedert —
ekelhaft.« ,,Neulich hat er sich wieder einmal auf meinen Tisch gesetzt.” ,.Der
will sich nur als der groBe Kumpel aufspielen — merkt aber nicht, daB er uns anf
den Geist geht.* Herbert A., kaum zu Hause angekommen, ruft sofort seinen
Schwiegersohn an und teilt ihm den Vorfall empért mit: ,,Man muB sich ja in der
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Offentlichkeit schimen. Eure neumodischen Methoden machen euch ja schon bei
den Schiilern licherlich. Gott ist das peinlich!*

Wie soll er nun, kann er nun reagieren? Fragen, wer das tber ihn gesagt hat? Am
anderen Tag eine groBe Szene machen? Volker S. ist verstindlicherweise ,,sauer*‘,
auch und vor allem, weil so etwas ausgerechnet sein Schwiegervater héren muBte,
mit dem er sich hiufig iiber moderne Erziechungsmethoden gestritten hat. Volker
S. hat mittlerweile gelernt, sich dem Typ ,,Ich will, daB ihr mich mégt!*‘ zuzurech-
nen, also sich als Lehrer einzustufen, der die Sympathie von Schilern und
Schillerinnen bendétigt, weil er soziale Anerkennung, Geborgenheit sucht (sie
friiher vielleicht entbehrt hat). Ich weiB nicht, ob das richtig und nétig ist. Fest
steht nur: Es ist véllig irreal zu erwarten, daB alle oder auch nur dic meisten
Schiiler einen bestimmten Lehrer sympathisch finden. Selbst bei den absoluten
Lieblingslehrern gibt es zahlreiche Nicht-Anhénger, solche die ihn unangenehm,
»blad®, ,.doof*, , spieBig* etc. finden. Stellen Sie sich emotional von vorneherein
auch auf Ablehnung seitens der Schiiler ein.

Der Lehrerberuf ist ein 6ffentlicher Beruf, also wird tiber Sie in zahlrei-
chen Gesprichen geredet, geschimpft und getratscht. Orientieren Sie
sich an anderen Berufen: z. B. Politiker, Sportler, lokale Prominenz.
Ersetzen Sie mal in einem kritischen Zeitungsbericht (es darf ruhig die
Lokalseite sein) den Namen des kritisierten Politikers oder FuBballers
durch Thren eigenen — dann merken Sie, was andere aushalten miissen
und aushalten konnen. -

Sie haben es frither als Schiiler auch nicht anders gemacht: nimlich
ziemlich leichtfertig, hiBlich, ironisch, bdsartig liber Thre Pauker herge-
zogen. Oder?

Sympathien und Antipathien 4ndern sich bei heranwachsenden Schii-
lern von Tag zu Tag (manchmal natiirlich auch erst nach Jahren). Es
lohnt sich aber in keinem Fall, solchen AuBerungen ein besonderes
Gewicht beizumessen, weil es Heranwachsende sind, die sich auf dem
Weg zur eigenen Urteilsfahigkeit befinden. Von ihnen ein reifes, diffe-
renziertes oder gar abgeklirtes Urteil zu erwarten, ist doch wohl etwas
zu viel verlangt.

Die Notwendigkeit, sich gegen normale Frustrationen durch Schiiler zu
wappnen, sie nicht ,,persénlich* zu nehmen, gilt auch bezogen auf die
stoffliche Seite von Unterricht. Lesen Sie hierzu eine ldngere Passage aus
einem Artikel von Sabine GERBAULET (1980, 9):

»»Man solle als Lehrer, so zum Beispiel H. Domke in ,Lehrer und abweichendes
Schiilerverhalten‘ nicht allzu groBe Erwartungen in den Erfolg des Unterrichts
haben und bei Unterrichtsstérungen nicht allzu empfindlich reagieren. AuBer-
dem_ solle man sich bemiihen, abweichendes Verhalten mit psychologischen und
weniger mit moralischen Kategorien zu interpretieren. Hilfreich sei dabei, wenn
man wichtige theoretische Erklirungsmodelle fiir abweichendes Verhalten (wie

;i_e z.AB. Walter Bérsch in seinem neuen Buch »»Erziehungskonflikte** darstellt)
~ kenne. o : o
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Heide K. iiberlegt einen Augenblick. ,Was soll das heiBen: Ich soll keine allzu
groBen Erwartungen in den Erfolg meines Unterrichts haben? Ist das eine
Aufforderung, Unterricht im ,Nullachtfuffzehn-Stil' zu machen, damit man
Enttiuschungen nicht so personlich nimmt? Wohl kaum. Vermutlich ist eher so
etwas gemeint, wie es G. J. Blackham in seinem Buch ,Der aufféllige Schiiler* als
wiinschenswertes Lehrerverhalten beschreibt: Je stirker der Lehrer seine Grund-
bediirfnisse auBerhalb der Schule befriedigt, desto weniger muB er die Kinder in
der Schule dafir verwenden, desto empfinglicher wird er fiir die Bedtirfnisse der
Kinder sein. Giinstig ist auch, so Blackham, wenn der Lehrer iiber ein Abwehrsy-
stem verfiigt, das zuverlidssig bei der Beherrschung von iiberméBigen Schuld-,
Angst- und Feindseligkeitsgefithlen und ungewohnlicher Erregbarkeit funktio-
niert. Wie man so ein Abwehrsystem erwirbt, wie man den — im Grunde sehr
menschlichen — Arger dariiber verarbeitet, daB man sich verdammt viel Miihe
und Arbeit gemacht hat und nun nichts dabei herauskommt — das sagt Blackham
leider nicht.* -

Wer als Lehrer von solchen Frustrationen durch die Schiiler betroffen
wird, weiB, wie blank die Nerven liegen kénnen und wie man durch
solche Vorfille und Ereignisse geschwicht und verdndert wird. Die
Schutzreaktionen darauf sind bereits Hindernisse auf dem Weg zum
richtigen Lehrerverhalten. Wir machen Fehler, weil wir uns als Person in
der erzieherischen Interaktion nicht so heraushalten kénnen, wie wir das
gerne hitten und eigentlich auch tun sollen. Das sind dann Realisie-
rungsgrenzen, vergleichbar denen, die Jirgen Hingsen im Wettkampf
mit Daley Thompson wohl erlebt haben muB: die Beziehungsprobleme
verhindern die volle Leistung.

Ein niichstes Problem besteht in der Einhaltung der angemessenen Nihe
bzw. Distanz zum Schiiler. Zur Herstellung eines symmetrischen Ver-
hiltnisses wird oft empfohlen, ,,sich auch personlich einzubringen®. Der
Schiiler soll lernen, daB der Lehrer nicht allwissend und perfekt ist (also:
mal erzihlen, wie schlecht es einem geht), so daB er als ,,Mensch* mit
,,all seinen Fehlern, Noten und Angsten‘ erkenntlich wird. Das ist gewil3
richtig, nur miissen Sie dann auch akzeptieren, wenn der Schiiler sich
ebenso verhiilt. Das geht oft gut, aber es kann auch daneben gehen, z. B.:

Der Studienrat Norbert A. kommt oft etwas spiter zum Unterricht. Zur Ent-
schuldigung erklirt er jedesmal, was alles schief gegangen ist: mal war es der
Wagen, dann das Kleinkind, das in den Kindergarten gebracht werden mufite,
mal war ihm nicht gut etc. Nach einiger Zeit wundert man sich iiber die Zunahme
an Verspitungen bei den Schiilern.

(Wundern Sie sich?)

Die Mathematiklehrerin Heidrun G. macht so zwei- bis dreimal pro Woche
Ieichte und mittlere Fehler bei der Ableitung von Formeln und bei mathemati-
schen Beweisen. Sie entschuldigt sich: Fliichtigkeit, sie zieht um, sie ist so ange-
spannt und durcheinander. Nach der nichsten Klassenarbeit sagt die Schiilerm o



Mareike M. zu ihr: ,,Also, das finde ich ja unfair — Sie haben mir wegen lauter
Fliuchtigkeitsfehlern eine vier gegeben, wo ich doch in der letzten Zeit zu Hause so
viel Arger gehabt habe .. ¢

Ridiger B., ein junger Lehrer fiir Deutsch und Kunst, war sehr beeindruckt von
Beobachtungen in einem gruppendynamischen Seminar, in dem die Teilnehmer
zu Beginn und Ende der einzelnen Sitzungen immer sehr offen und ehrlich ihre
augenblickliche Stimmung artikulieren. Dies macht er nun auch im Unterricht,
bis er erschreckt feststellt, daBl er meistens nur Probleme und Schwierigkeiten
duBert. Er spricht schon selbstironisch vom ;,morgendlichen Verstimmungsbe-
richt*. Und richtig, bei einer Klassenfahrt sagt ihm ein Schiiler auch: ,Bei [hnen
bekommt man immer eine so gedriickte Stimmung, weil Sie so viele Probleme
haben.*

Diese Beispiele sollen geniigen. Nicht nur wie hier anekdotisch, sondern
durch eine umfangreiche empirische Untersuchung an britischen Schu-
len bestitigen Michael RUTTER/B. MAUGHAM/P. MORTIMERE/
J. OUSTON: , Fiinfzehntausend Stunden* (1980, Beltz Verlag) die
Richtigkeit des alten Sprichwortes ,,Wie der Herr, so’s Gescherr** oder:
,»Quod licet Jovi, non licet Bovi“. Wer sich als Lehrer die Luschigkeit
leistet, muB3 sie wohl auch bei seinen Schiilern dulden. Hier gilt: gleiche
Verhaltensmafstibe fiir Lehrer und Schiiler.

Hin und wieder kommen Schiiler (cinschmeichelnd) zu Thnen und erzihlen: ,»Ja —
bei Thnen macht es mir SpaB. Aber bei Herrn X., da ist die Holle los, der kann
nicht gut unterrichten*, (oder: der hat kein Niveau, der ist autoritir, der ist lasch,
links, rechts, unbegabt, langweilig, ungerecht). Diese Art der Demunziation
sollten Sie iiberhoren, gegebenenfalls auch klar sagen, daB Sie so etwas aus
Prinzip nur in Gegenwart des Beklagten héren mochten, damit sich dieser auch
wehren kann (gilt auch, wenn Schiiler iiber andere Schiiler »petzen®). Es erweist
sich immer wieder als problematisch, auf derartigen Nachreden ernsthaft einzu-
gehen: Vertritt der nachredende Schiiler vielleicht nur eine AuBenseiteransicht?
Will er sich evtl. an dem beklagten Lehrer nur richen? — Fragen, die Sie nicht
sofort priifen konnen. (Ubrigens: Wie fiihlen Sie sich, wenn Schiiler iiber Sie bei
den Kollegen reden?) Aber die verfiihrerische Wirkung solcher Denunziationen

werden Sie mit GenuB spiiren: Sie werden beeinfluBt, wo doch eigentlich Sie
beeinflussen sollen.

3. Echtheit:

Das erwiinschte Lehrerverhalten stellt fiir viele angehende Lehrer eine Art
s»»Zumutung* dar: Sie haben sich in ihrem bisherigen Leben ganz anders verhal-
ten (z. B. sarkastisch, cool, distanziert, still, zuriickhaltend oder distinguiert) und
sollen nun , freundlich, warmherzig und verstindnisvoll* reagieren, sollen also
ihren wahren Charakter verleugnen. Vielen angehenden Lehrern sind deshalb
Ansatze lieber, die das ,,Echtsein® betonen oder gar Lehrerverhalten als vollig
unbedeutend darstellen, so daB man (bequemerweise) so bleiben kann, wie man
ist. Am schonsten sind immer Theorien, die keine Anstrengung verlangen; wenn

sic.h Fortschritt und Faulheit bestens vereinbaren lassen, muf man sich auf die
Seite des Fortschritts schlagen. : :
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Die Widerstinde, sich so zu verhalten, wie man soll oder wie die Wissen-
schaft es ermittelt hat, werden besonders deutlich bei einer meist nicht so
sehr bewuft gemachten, scheinbaren Nebensichlichkeit des Lehrerver-
haltens: der sog. ,,nonverbalen Kommunikation‘‘. Das sind die durch
Korperhaltung, Gesten, mimische Verhaltensweise aber auch durch
Stimmgqualitdt, Lautstirke und Tonfall iibermittelten kommunikativen
,,Inhalte*“. Meist sind es Informationen iiber die Art der sozialen Bezie-
hungen, die zwischen zwei Menschen bestehen oder auch iiber Charakter
und Laune des Gegeniibers, dic man daraus entnimmt (vgl. HEINE-
MANN 1976). Nicht selten sagen Studenten: ,,Das mache ich nicht — das
ist mir zu kiinstlich!**

Zundichst einmal: Aus der nonverbalen Kommunikation kann sich niemand
davonstehlen, auch Schweigen oder nonverbale Ausdruckslosigkeit etc. hat
kommunikative Wirkungen. Wenn man sich diese Bedeutung des nonverbalen
Lehrerverhaltens vor Augen fithrt und zugleich beriicksichtigt, daB man er-
wiinschte Effekte bei den Schiilern erzielen muB (berufliche Pflicht), dann ist es
eine schiere Notwendigkeit, im beruflichen Alltag ein bestimmtes, als erwiinscht
definiertes Verhalten — verbal oder nonverbal - zu realisieren. Das erwiinschte
Lehrerverhalten ist nicht nur der ,,Knigge im Umgang mit den Schiilern, es ist
die beruflich notwendige Verhaltensform im Rahmen zweckrationalen Han-
delns.

Wenn man diese Verhaltensweisen noch nicht beherrscht, konnen zwei
Probleme auftauchen: Ein eher emotionales (wie oben bechrieben;
Entfremdung vom bisherigen Ich) und ein eher technisches (das des
Erlernens angemessener Verhaltensweisen), die beide aber als Trainings-
probleme betrachtet werden koénnen.

Ein drittes Problem aber ist grundsdtzlicher Natur: die Diskrepanz bzw.
Kongruenz im Lehrerverhalten, und zwar zwischen — Einstellung und
Verhalten — verbalen und nonverbalen Verhaltensweisen. Auch ein
erfahrener Lehrer kann diese Diskrepanz zwischen seiner Einstellung
und seinem Verhalten erleben. Beispiele:

Er/sie empfindet gegeniiber einem Schiiler/Schiilerin Antipathie — und zwar
wegen AuBerlichkeiten. Am liebsten mochte er/sic den Schiiler iibergehen.
Dennoch verhilt er/sie sich freundlich, verstindnisvoll. Oder: Wegen privater
Probleme empfindet der Lehrer nichts als Desinteresse an seinen Schiilern.
Dennoch gibt er sich interessiert. Diskrepanz und Inkongruenz zwischen Einstel-
lung und Verhalten, zwischen verbalem und nonverbalem Verhalten sollen
unangenehme Wirkungen beim Kommunikationspartner zur Folge haben. z. B.:
® MiBverstindnisse, Unklarheit iiber die wechselseitige Bezichung.

® Nachahmen der Diskrepanz im eigenen Verhalten und Erleben.

® Verlust der Glaubwiirdigkeit und des Vertrauen (z. T. nach ’I’AUSCH/

TAUSCH 1977, 226/227)
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Die Forderung nach ,,Echtheit* ist also eine wissenschaftlich zwingende
Forderung, so gut belegbar wie kaum irgendeine andere Forderung.
Auch Autoren, deren Aufgabe die Ausbildung und Bewertung von
Referendaren ist, betonen den Wert der ,,Echtheit” (vgl. SCHREC-
KENBERG 1980, 155). Auch LANGEVELD (1954, 32) hat die unbe-
dingte Bedeutung der ,,Echtheit* erkannt.

,,Uberall gibt es Absichtliches, gibt es Vorschlag und Anwendung, Gebot und
Verbot. Aber es hat nur Bedeutung, nur positive erzieherische Bedeutung, wenn
es aus der vollen Echtheit der Person heraufgestiegen ist. Es ist also deutlich, daB
die Absichtlichkeit innig mit der Echtheit der Erzieherperson verbunden ist,
wenn die Absichtlichkeit eine positive erzieherische Bedeutung haben soll.*

Das fatale ist nun, daB sich Unechtheiten, also Diskrepanzen zwischen
Einstellung und Verhalten oder zwischen verbaler Aussage und nonver-
baler Botschaft, zwangsldufig einstellen. Was soll man dagegen machen?
Wie kommt man aus dieser Zwangslage heraus?

1. Moglichkeit: Man akzeptiert die Diskrepanz zwischen Einstellung und
Verhalten als unumgingliche Zwangsldufigkeit und bemiiht sich um ihre per-
fekte (schauspielerische) Uberspielung. Man muB sich in diesem Fall allerdings
sehr groBe Miihe geben, damit die Diskrepanz nicht im nonverbalen Verhalten
bemerkbar wird. Scherze konnen verkrampft wirken, freundliche Worte wie
ironische Floskeln, ,,Achtung, Wirme, Riicksichtnahme* wie Fassadenhaftig-

keit. Dennoch ist es moglich, seine ,,wahren** Gefiihle perfekt vor anderen zu
verbergen.

2. Moglichkeit: Man setzt die Forderung nach ,,Echtheit” an die erste Stelle,
man verstellt sich in keinem Fall und ,,liBt raus*, was einen wie auch immer
bewegt. Dabei kann ,,Porzellan“ zerschlagen werden, d. h. Ungerechtigkeiten,
Peinlichkeiten koénnen passieren (aus denen die Schiiler zweifellos etwas lernen
konnen ~ fragt sich nur was. . .). Die Schiiler haben allerdings immer die Ge-
wihr, daB der Lehrer in Lust und Laune, Wut und Arger stets ehrlich, aufrichtig
und offen ist, und daB er niemals Interesse oder Freundlichkeit heuchelt.

Ich entscheide mich meistens fiir die 1. Méglichkeit. Die Forderung nach
wirklicher Echtheit ist praktisch unerfiillbar. Sie setzt einen durch und
durch guten, ausgeglichenen und problemlosen Menschen voraus, soll
sie sich sozial akzeptabel verwirklichen kénnen. Unser gesamies soziales
‘Leben baut auf der Beherrschung von Trieben, libidinosen, aggressiven
und antisozialen Impulsen auf. Wenn man »Echtheit verwirklichen
will, miiBte man z. B. auch tolerieren

@ dabB ein Lehrer Schiiler priigelt (. . . es war ihm ein , echtes™ Bediirfnis),

® daB ein Lehrer Schiiler wegen ihres Aussehens hinselt (. . . es warihm halt sb
zumute) :
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usw. — kurz: daB er alien denkbaren ,,sozial unerwiinschten** Impulsen
nachgibt. — That’s impossible, ,,Echtheit* ist also nur in bezug auf sozial
gebilligte, erwiinschte und tolerierbare Einstellungen und Gefiihle
moéglich — in allen anderen Féllen muB sich der Lehrer ,,beherrschen®,
also schauspielern. Stanislaw J. LEC: ,,Auch GesdfBle tragen Masken.
Aus verstandlichen Griinden** (1959). Eben! '
Man umgeht natiirlich das Problem der Diskrepanz, indem man von
vornherein die ,,richtige‘ und erwiinschte Einstellung zu den Problemen
des Lehreralltags mitbringt. Insofern ist also auch ein ,,Training“ der
richtigen Einstellung zum Beruf notwendig. Allein tiber eine Verdnde-
rung der Einstellung des Lehrers dndert sich die Praxis des Lehrerverhal-
tens aber offenbar nicht — dies ist jedenfalls durch zahlreiche Untersu-
chungen belegt.

Fiir notorische Konformisten und Musterlehrer ist die Forderung nach
,,Echtheit* eine Versuchung ganz besonderer Art. Nicht daB sie sich nun
vollig befreit und echt geben — sie wissen oft gar nicht, wann sie echt sind
und wann nicht —, sondern sie werden zu Echtheitsdarstellern, die eine
unechte Echtheitsshow vor ihren Schiilern oder Klienten abzichen.
Haffmanns ,,Hinkender Bote* nennt diese Menschen ,,Zeitgeistsurfer*,
die sich vornehmlich etwa so charakterisieren lassen:

,,Jhn erfiillt mindestens Wut und Trauer, abwechslungsweise Trauer und Waut,
was von tiefer Verletzlichkeit letztlich zu tiefer Betroffenheit fiihrt.*

Otto F. BOLLNOW (1968, 393) hatte diese Gefahren auch schon sehr
deutlich erkannt. Als er schilderte, wie ein Lehrer sein Versagen und
Scheitern vor den Schiilern eingestand und die davon derart beeindruckt
waren, daB der Lehrer sein Ziel dennoch ereichte, sprach er diesem
Lehrer Qualitit zu und erkldrte u. a. das Scheitern der Erzichung zu
ihrem Wesen. Dann folgt folgende Passage:

,,Und darum ist das Scheitern vieler Erzieher endgiiltig. Es wird sich meist nur bei
denen ergeben, deren Qualitit vorher schon auf andere Weise deutlich geworden
ist. Und darum ist auch dieser Erfolg (eines Scheiterns des Lehrers, d. Verf.) auf
keinen Fall durch bewuBte Planung zu verwirklichen, ebensowenig wie zuvor im
Fall der Entschuldigung fiir einen Fehler. Wer dies bewuBt herbeifithren wollte,
der wiirde den Ernst dieses Vorgangs zum bloBen Schauspiel erniedrigen, das
bald auch in seiner inneren Unwahrhaftigkeit erkannt wiirde.*

*

Kurz: der absichtlich Echte ist nicht echt!

4. Kommunikationsprobleme: :
Oft will man mit einem Verhalten etwas ganz anderes ausdriicken, als es dann von

dem Kommunikationspartner verstanden wird. So auch in der Schule: Schiler

interpretieren den Gesichtsausdruck des Lehrers als ,,verstimmt“ ~ in Wirklich-



keit ist er bloB etwas zerstreut. Verstehen ist ein stdrbarer ProzeB. Folgende
Probleme konnen (bzw. werden) auftauchen (Auswahi):

a) Probleme bei unterschiedlichem Zeichenvorrat und verschiedenen Zeichen-
bedeutungen zwischen Lehrern ud Schiilern

Sie haben in IThrer Sozialisation gelernt, daB lautes Schreien Ausdruck hochster
Erregung ist, einige Ihrer Schiiler finden das ,halb so schlimm*. Fir Sie sind
ausfihrliche Auskiinfte Zeichen von Héflichkeit, fiir einige Schiiler Zeichen fiir
Umstandlichkeit. Was ist passiert? Ein und dasselbe kommunikative Verhalten
(verbal wie nonverbal) wird von verschiedenen Menschen verschieden verstan-
den, also: MiBverstindnisse aufgrund unterschiedlicher kommunikativer Sozia-
lisation sind die Folge (vgl. z. B. Literatur zum schichtspezifischen Sprachcode,
OEVERMANN, 1972).

Oder: anders ausgedriickt — der Lehrer verwendet kommunikative Signale, die
der Schiiler nicht kennt (z. B. Ironisierung durch Tonfall). Im Zusammenhang
mit der Forderung nach Klarheit und Verstindlichkeit bedeutet dies: Fin Lehrer
muf} sich auch um den kommunikativen Zeichenvorrat seiner Schiiler bemiihen,
damit eine bessere Verstindigung méglich ist. Die von ihm neu cingefithrten
Zeichen und Zeichenbedeutungen miissen u. U. explizit thematisiert werden.

b) Probleme wegen der prinzipiellen Mehrdeutigkeit eines Kommunikations-
verhaltens

Jeden Satz, jede Geste und erst recht das kommunikative Lehrerverhalten in
einer Unterrichtsstunde kann man prinzipiell miBdeuten, absichilich oder
unabsichtlich. Das gilt auch dann, wenn der Zeichenvorrat zwischen Sender und
Empfinger identisch ist und die Zeichen dieselbe Bedeutung haben.
Beispiel: A: ,Na, wie geht’s?*
B: ,,Unverschimt von Thnen, sich fiir mein Befinden zu interessie-
ren,*

A: ,,Aber ich wollte Thnen doch nicht zu nahe treten . . .

B: ,,Also - jetzt auch noch Interesse heucheln, was?*
etc.

Bei der Entschliisselung von kommunikativen Signalen kann der Emp-
fanger unzutreffende Hypothesen iiber deren Zustandekommen aufstel-
len, die mit Ihren Absichten bei der Verschliisselung des kommunikati-
ven Signals (hier: Absicht: freundliche, konventionelle Nachfrage -~ Ver-
schlisselung: verbal mit ,,Na — wie geht’s?‘) nichts zu tun haben, evtl.
cher mit der augenblicklichen Befindlichkeit des Empfingers. So kann in
der Schule Ihr kameradschaftlich gemeintes Verhalten zu Schiilern evtl.

als ,,Anbiederung*, als ,,Schwiche* oder als ,,penetrante Neugier**
interpretiert werden.

c) Prqbleme der Ebene der Ent- und Verschliisselung von kommunikativen
Zeichen ' » '
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Zunichst ein Konzeptbild (einer Karikatur aus den Zeiten des Prager Friihlings
entlehnt):

jajajajaja  ja
a Ja
Ja 2
:l!:jajaja j‘a

v Ja Ja
a

i Jajajajaja  Ja

h

L
e

Hier wird also zwar nur ,,ja‘* gesagt — auf eine hoheren Ebene: ,,Nein®, d. h. es
gibt eine iibergreifende Kommunikationsstruktur, die man ver- oder entschliis-
selt hat.

Auch in den folgenden Beispielen fillt es recht leicht, die iibergreifende Botschaft
zu entschliisseln bzw. die Widerspriiche aufzudecken.

,»-Du sollst — verdammt nochmal — nicht fluchen!*

,,Jch habe dir schon 100000 mal gesagt, du sollst nicht tibertreiben.*

,.Ich mache mir nichts aus dir. Du bist véllig Luft fiir mich: Ich kann mich noch
nicht einmal {iber dich drgern. Du ahnst gar nicht, wie sehr du mir egal bist. Ich
hasse dich noch nicht einmal. Hast du das endlich kapiert? Du bist mir wirklich
egal, Luft — ach was — ein Vakuum bist du fiir mich .. .*

Dieses Problem der Encodierungs- und Decodierungsebene hat Ahn-
lichkeit mit dem vorigen Problem. So mehrdeutig wie jede AuBerung ist,
so prinzipiell unklar ist auch, auf welcher Ebene sie zu entschliisseln ist.
Wenn Sie, wihrend sie sagen ,,Ja, Schatz — ich liebe dich* dezent gédhnen,
machen Sie fehlende momentane Leidenschaft auf nonverbaler Ebene
deutlich, verbal allerdings nicht unbedingt. Und diese Aussage iibergrei-
fend interpretieren, hieBe zu fragen, wie oft Ihrerseits ein solcher Satz
pro Monat fillt. (Falls Sie ihn jeden Tag zehnmal aufsagen, ist in der Tat
die Interpretation ,,RoutineiuBerung* naheliegend.)

Auch sog. ,heimliche* Signale des Senders konnen sich in der iibergreifenden
Struktur der AuBerungen verbergen, z. B. unbewuBte Botschaften des Lehrers

wie:
,,Ich will, daB ihr mich alle gerne babt.”
,,Jch bin der beste Lehrer dieser Schule und ihr miiBt das merken.*

,,Verglichen mit mir seid ihr ja sowas wie primitiv — ihr solltet froh sein,
daB ich euch so nachsichtig behandle.” - - ST

149



lassen sich wohl nie direkt in den kommunikativen AuBerungen, sondern nur bei
einer Analyse der iibergreifenden Kommunikationsstruktur entdecken, d. h. sie
werden so nicht explizit geduBert, sie ergeben sich aus der Gesamtheit der kom-
munikativen Signale.

d) Probleme der Ent- und Verschliisselung kommunikativer Absichten, die aus
der Verbindung mit Zuschauer- und Strukturaspekten der Gruppensituation
entstehen

Jedes kommunikative Signal im Unterricht hat nicht nur einen Empfinger,
sondern stets auch Zuschauer (Zuschaueraspekt), die mit Sender oder Empfinger
emotional positiv oder negativ verbunden sind (Strukturaspekt). Zuschauer- und
Strukturaspekt bedingen die jeweils unterschiedliche Deutung und Wirkung der
kommunikativen Signale, sowohl die des Lehrers wie auch die der Schiiler. Ein
Lob vor Zuhoérern hat eine andere Wirkung als unter vier Augen. Ein Tadel des
Lieblingsschiilers eine andere Bedeutung als der des Stérenfrieds.

¢) Probleme, die aus der Inkonstanz der Personen in pddagogischen Situationen
entstehen

Schiller und Lehrer bleiben in ihrem Verhalten und Erleben nicht konstant,
sondern sie verindern sich stindig mehr oder weniger stark. Schwankungen in
der tiglichen Stimmung und Laune, Verdnderungen, die mit dem Lebensalter
einhergehen, verindern auch die Ver- und Entschliisselung von Kommunika-
tionssignalen. Was heute noch als anregend und freundlich empfunden wurde,
gilt morgen als ,,fad* und , ,kindisch*.

Kommunikationsprobleme konstituieren Grenzen der Erziechung. Wenn wir
noch nicht einmal verbal und nonverbal unsere wirklichen Intentionen deutlich
machen koénnen, dann werden die so miBverstandenen Botschaften auch eine
andere Wirkung als beabsichtigt entfalten. Rolf SILLER (1979, 567) hatin einem
Aufsatz die Bedeutung von kommunikativen Paradoxien (z. B. zwischen Inhalts-
und Beziehungsaspekt einer AuBerung, ,,double bind*‘), pddagogischen Polariti-
ten (z. B. Fithren vs. gewihren lassen, Antinomien, vgl. WINKEL 1984) und
anamnetischen Aporien (erinnerte Ratlosigkeiten) fiir die Grenzen der Erzie-
hung herausgestellt.

»Padagogische Polarititen, kommunikative Paradoxien und anamnetische
Aporien verweisen alle erziehungswissenschaftlichen Aussagen dadurch in enge
Grenzen, als sie, obwohl sie doch die Grundlage einer entsprechenden Theorie
bilden miiBten, in sich selbst widerspriichlich, unabgeschlossen, ungeklirt oder
schlicht offen sind. Die Voraussetzungen einer Theorie der Erziehung sind damit
so komplex und disparat, daB alle dann doch notwendigen Ausfithningen zu
Teilbereichen und Aspekten zumindest den Anspruch auf Objektivitat und
Endgiiltigkeit ablegen miissen.*

Die Verzwicktheiten der mitmenschlichen Kommunikation werden
heutzutage nicht mehr nur durch die relativ spekulativen klinischen und
sozialpsychologischen Kommunikationsphilosophien (vgl. WATZLA-
WICK/BEAVIN/JACKSON 1969) aufgedeckt, sondern sie sind in
Teilbereichen innerhalb der ,»kognitiven Psychologie® durch einwand-
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freie Experimente gesichert. Der bekannte Motivationsforscher Wulf
Uwe MEYER (1984, 147) schreibt z. B.:

,,Zusammenfassend konnen also Verhal.t.ensweisen, die wir in der Regel als
positiv ansehen, wie Lob, Hilfe oder das AuBern von Mitleid, unvorhergesehene
und unbeabsichtigte negative Wirkungen auf den Empfidnger haben.”

Meyer referiert u. a. Studien, in denen gezeigt wurde, daB die meisten
Schiiler einer Klasse das Lob eines Lehrers, so es einen schlechten Schii-
ler trifft, auch mit dessen geringer Fihigkeit erkldren (s. o. Zuschauer-
aspekt).

Ein weiterer bekannter Vertreter der kognitiven Psychologie, Ulric
NEISSER (1979), hat zusitzlich schwerwiegende Argumente gegen die
Mdglichkeit einer idealen Verstindigung zwischen Lehrern und Schii-
lern, Psychologen und Klienten aufgetiirmt. Um diese zu verdeutlichen,
14Bt er in einem Gedankenexperiment einen Psychologen gegen einen
Schachspieler antreten und zeigt so, daB das Schachspiel gegen einen
Schachmeister nicht mit Psychologie, mit Empathie oder sozialwissen-
schaftlichen Kenntnissen gewonnen werden kann, sondern nur mit
Schachkenntnissen. Er fihrt dann fort:

,,Schach ist eine eher esoterische Fertigkeit, aber das Gesagte gilt allgemein. Weil
Wahrnehmen und Handeln in stindiger Abhingigkeit von der Umgebung
stattfinden, kann man sie ohne Verstindnis dieser Umgebung selbst nicht
verstehen. Das heiBit, daB der Psychologe niemanden vorhersagen oder steuern
kann, der iiber die Situation mehr weiB als er oder der Information aufnimmt, die
er auBer acht gelassen hat. Doch die menschliche Umwelt ist in hohem Grade
. kompliziert, und ungeheuer viele Disziplinen, von der Politologie bis zur Ver-
kehrswissenschaft, bemiihen sich, sie zu verstehen. Nur wenige von diesen Diszi-
plinen konnen bis heute groBe Erfolge vorweisen. Doch es geht mir hier nicht
darum, sie zu kritisieren. Es geht mir darum, der Disziplin, die sich selbst ,Verhal-
tenswissenschaft’ nennt, ein biBchen Bescheidenheit nahezulegen. Die Vorher-
sage und die Steuerung des Verhaltens in der wirklichen Welt verlangt genaue
Kenntnis dieser Welt in einem AusmaB, wie wir sie gewShnlich nicht haben, und
sie fallt sicher aus dem Bereich psychologischer Zustindigkeit heraus® (NEIS-
SER 1979, 144).

Auf unser Problem — die Grenzen der Erzichung — gewendet, bedeutet
dies:{wir missen perfekt die ,,Lebenswelt* und die Wahrnehmung der
Welf unserer Kinder und Schiiler kennen, ihre Selektion von Informa-
tionen und ihre Deutungen und das, was sie im Zusammenhang z. B mit .
jhren eigenen Wiinschen und der Einschitzung ihrer eigenen Fihigkeit
daraus fiir SchiuBSfolgerungen zieheg(Das ist utopisch und sicher nur in
den seltensten Fillen méglich. Wir mii8ten schon stiindlich mit unseren

Kindern zusammensein und genau dasselbe erleben, um sie wirklich
. verstehen zu konnen und sie dann evtl. auch durch Ermahnungen und



Uberzeugungen zu beeinflussen. Dabei hiitten wir sie jedoch an uns
gekettet, und wir wiirden das selbstindige Sammeln von Erfahrungen
verhindern — wollen wir das? Fir einen Lehrer, einen Fachlehrer zumal,
ist die Aufgabe ohnehin nicht durchfiihrbar.

] ‘ "‘schaft zum Zoglmg- Seme Fahlgkextsgrenzen sind nicht nur . ‘i
"ﬁuelie sondem pnnzlpleile Es wird illustriert, wie maBlos iberin- -

glic _j”,,Rxchtxge“ zu w1ssen und im Alitag prisent zu haben.
g!cmh t die Fiille der Forderungen in der Realitiit nicht mehr durch-
zbar, weil diese in ihrem idealen Zuschnitt die Praxis sprengen. Weder -
psychische Belastbarkeit des Menschen noch seine Umwelt auf die
erbarkeit  wissenschaftlich ' fundierter Erzichungsratschlige ein-
Reahmerungs- und Storungsgrcnzen werden als gmndsatzhchc:_ :
in der Praxis erfahrbar. ' L
1 des Lehrers werden einige weitére Probleme der Realisierung
Erzichung erlautert. Neben behebbaren Kompetenzproble-.
t allem tiberwe: rtige Ideen von der Macht der Erziehung, die
ine psychisch problematische und sein Erzichungsvermé-
wichende Rellc dringen. In der Frustnenmg durch Schiler, durch- o

152



- III. UnbeeinfluBbare Prozesse
im Erziehungsgeschehen

,,Die Grenzen unseres padagogischen
Denkens und Handelns werden dort
offenkundig, wo unsere Theorien an der
Wirklichkeit scheitern, wo Sachverhalte
und Zusammenhinge sichtbar werden,
die im Rahmen bekannter Theorien nicht
verstehbar sind und wo sich, trotz fehler-
freier Logik, Konsequenzen unseres Den-
kens und Handelns ergeben, die in Wider-
spruch zu den eigenen Voraussetzungen

stehen**
Rolf SILLER (1979, 563)

Die bisherige Illustrierung der Grenzen der Erziehung hat gezeigt, daB3
vieles noch nicht, vieles erst ein wenig und manches kaum machbar ist,
aber dennoch: prinzipiell gemacht werden kénnte. In diesen Fillen
brauchen wir die Hoffnung auf die gewiinschte vollstindige Manipula-
tion der Zdglinge nicht aufzugeben — die selbstredend (natiirlich, logo)
immer nur zum Wohl des Kindes in Gang gesetzt wird. Wir kOnnen also
hoffen, daB mit ein bichen mehr Forschung, einer verbesserten Lehrer-
ausbildung, einer effektiveren Beratung der Eltern in der Praxis und
durch zahlreiche Eltern-Trainingskurse in der Volkshochschule positive
Erzichungsfortschritte erzielt werden kénnen. Wie erfreulich. In diesem
Kapitel wollen wir mal nachsehen, ob es prinzipiell nicht beeinfluBbare
Prozesse im Erziehungs- und Lerngeschehen gibt. Diese Behauptung
tauchte ja bereits im historischen Riickblick auf, meist wurden Verer-
bung, freier Wille des Zoglings und die der Erzichung kaum zugangli-
chen sozialen, gesellschaftlichen Einfliisse genannt.

So dhnlich wollen wir es hier auch halten: zundchst werden Prozesse der
Entfaltung von Erbanlagen und EinfluBprozesse des gesellschaftlich-
dkologischen Umfeldes illustriert (1), sodann die Fahigkeit zur Selbst-
und Fremdsteuerung des Kindes am Beispiel seiner Beeinflussung der
Eltern erldutert (2) und — last not least — wollen wir uns fragen, ob es in
der Erziehung nicht auch Zufallsprozesse gibt (3).

1. | Anlage und Umwelt als Grenzen der Erziehung

Wenn ein Lehrer einem Schiiler zum hundertsten Male das Prinzip des
Integrierens erklirt hat und keinerlei Anzeichen bemerken kann, daB
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tsein Bemiihen von Erfolg gekrént wird, hort man schon mal den Satz:
,,Dem ist nicht zu helfen, bei dem miissen Begabungsmangel vorliegen.*
Der Volksmund ist in solchen Fallen weniger wortwahlerisch: ,,Doof
bleibt doof, da helfen keine Pillen* — ,,Dumm geboren, nichts dazuge-
lernt.” Es hilt sich in der Offentlichkeit hartnickig das Geriicht, daB
Intelligenz vererbt, also anlagebedingt sei.
Bestitigend haben auch in den letzten Jahren AuBerungen berihmter
Psychologen gewirkt, z. B. von Hans Jurgen EYSENCK und Arthur
JENSEN, die via TV Amerika, Europa und den Rest der Welt mit
Zahlen tiber einen doch erheblichen Erbanteil an der Intelligenz verwirrt
haben. Es hat dabei der Diskussion um die prinzipielle Bedeutung von
Anlage und Umwelt fiir die Erziechungspraxis sehr geschadet, daB3 sie sich
ausgerechnet auf die Intelligenz bezog, denn bei dieser (sehr verschieden
definterbaren) GroBe sind die Verhiltnisse, nach allem was man weil,
doch sehr verwickelt (vgl. ROSEMANN 1979).
Die Literaturlage zum Erbe-Umwelt-Problem ist derart gut, daB man
sich an diesem Ort eine essayistische Behandlung gut leisten kann.
Unvergessen und immer noch relevant sind die Ausfithrungen Heinrich
ROTHs in der ,,Pddagogischen Anthropologie* (1966, Band I, 151ff.).
Ebenso ,klassisch® wurde der von Helmut SKOWRONEK (1973
erstmals aufgelegte) Band ,,Umwelt und Begabung*‘. Wer es gerneetwas
statistischer hat, mu MERZ/STELZL , Einfiihrung in die Erbpsycho-
logie™ (1977) lesen. Was also ist in das gesicherte Basiswissen iibergegan-
gen? (Vgl. auch PERVIN 1981; FUCHS 1981).
Zundchst einmal: der Mensch ist ein biologisches Wesen. Der Korper als
Trager unserer Psyche ist, wie jeder aus der Schule weil3, bis hin zur
Haarfarbe und zu den allerkleinsten Veristelungen des Nervensystems
vollstindig durch Gene festgelegt. Menschliches Verhalten ist also
untrennbar an einen genbestimmten Kdrper gebunden, insofern von der
biologischen Ausstattung abhingig. Jedes Lebewesen ist allerdings fiir
sein Uberleben, sein Wachsen und Funktionieren auf die Umwelt ange-
wiesen: ohne Nahrung, Licht, Luft etc. kann nichts existieren. Es gibt fiir
Tiere und Pflanzen, wie fiir den Menschen gute und schlechte Umwelten.
Die Qualitit der Umwelt bestimmt also bei Lebewesen immer auch die
Qualitat der Physis und Psyche.
Manche Verhaltensbereiche des Menschen sind dabei vollig umweltof-
fen programmiert (auch bei Tieren), d. h. es kommt zur Ausprigung
oder Aneignung eines Verhaltens nur durch Umwelteinfliisse bzw.
Lernerfahrungen (z. B. Sprache, Wissenserwerb). Der Korper stellt
hierbei die Méglichkeit zu einer beliebig gestalteten Beschriftung bereit,
liefert sich also in Teilbereichen véllig der , kulturellen Nutzung“ aus.

154



Bei anderen Verhaitensbereichen, z. B. bei bestimmten Formen der
Farbenfehlsichtigkeit ist hingegen die ererbte biologische Ausstattung
allein entscheidend — da hilft kein psychologisches oder pddagogisches
Programm, keine Kultur und keine Ubung (auch keine Pillen).

Diese Hinweise machen deutlich, daB Anlage und Umwelt menschliches
Verhalten bestimmen. Es kommt darauf an zu priifen, wie beide bei
welchen Verhaltensweisen zusammenwirken. Die amerikanische Psy-
chologieprofessorin Anne ANASTASI hat 1958 in einem Aufsatz (in:
SKOWRONEK 1976 wieder abgedruckt) versucht, die verschiedenen
existierenden Moéglichkeiten des Zusammenwirkens von biologischer
Ausstattung und Umwelt exemplarisch zu belegen und zu systematisie-
ren. Sie stelit fest, daB es direkte, aber auch indirekte Einfliisse beider auf
das Verhalten gibt, daB das Zusammenwirken iiberhaupt auBerordent-
lich vielgestaltig sein kann (in Anlehnung an ANASTASI formuliert):

1. Die biologische Ausstattung bestimmt relativ direkt das Verhalten: eine gezielte
Umweltbeeinflussung z. B. durch Training ist nicht oder nur in geringem Mal
moéglich. Beispiel: einige angeborene Stoffwechselstdrungen (etwa: Phenylken-
tonurie, amaurotische Idiotie) fiilhren zu geistiger Behinderung ungeachtet der
Umweltbedingungen, unter denen der solchermaBen geschadigte Mensch
aufwichst. M. W. ist eine psychologische Beeinflussung kaum méglich, wohl
aber eine chemische. Oder: Erbliche Taubheit fiihrt zu einer Beeintrdchtigung
von Sensibilitiit, Intelligenz etc., die Beeintrichtigung ist jedoch durch gezieltes
Training zu mildern, aber nicht aufzuheben.

2. Die biologische Ausstattung bestimmt indirekt, iiber vermittelnde Umweltfakto-
ren das Verhalten: Beispiel: erbliche Anfilligkeit fur Krankheiten mit langwieri-
ger gesundheitlicher Beeintrachtigung fiihrt bei einem Schiiler zu eingeschrink-
ter Teilnahme an Schule und sozialem Leben, dadurch kénnen (miissen nicht)
intelektuelle und soziale Defizite auftreten (aber auch z. B. kompensatorische
Glanzleistungen). Oder: Ererbte korperliche Eigenarten (z. B. Fehlsichtigkeit,
Hasenscharte, rote Haare, Zwergenwuchs) bestimmen iiber soziale Stereotype
der Umwelt (z. B. Rothaarige sind jihrzornig) das Verhalten des Menschen (auch
z. B. Geschlechts- und Rassenzugehorigkeit).

3. Umweltfaktoren bestimmen indirekt iiber die Verdnderung der biologischen
Ausstattung das Verhalten: Beispiel: geistige Behinderung infolge von Gehim-
schiden (Unfall, prinatale Ernihrungsstérungen), Verinderung der genetischen
Ausstattung durch radioaktive Bestrahlung, DrogenmiBbrauch bei Jugendlichen
fiihrt zu Personlichkeitsveranderungen und Leistungsabfall.

4. Umweltfaktoren bestimmen direkt das Verhalten: Beispiel: die Zugehorigkeit
zu einer sozialen Schicht bestimmt Interessen, soziales Verhalten und Sprachstil.
Die biologische Ausstattung funktioniert hier nur als Trager der Fahigkeit,
Informationen der Umwelt aufzunehmen und in umweltbezogene Verhaltens-

weisen umzusetzen.

Wie ist nun aber das Zusammenwirken von biologischer Ausstattung .
und Umwelt bei der Schulleistung zu erkliren? Nach Ansicht der mei-
sten Intelligenz- und Leistungsfb:scher ist die-Schu_lleismng ERTTE T



@ iberwiegend dem Typ 4 ,,Umweltfaktoren bestimmen das Verhalten* (hier:
Schulleistung) zuzurechnen, d. h. also die Schulleistung ist durch Unterricht,
frithere Erziehung, durch Ubungsméglichkeiten, Hilfe der Eltern u. a. zu
erkldren (natiirlich auch: durch Selbststeuerung des Schiilers). Grund: ,,Die
Gene konnen nicht wissen, was ein Integral ist oder was Hund auf franzdsisch
heiBt“, d. h. also, Schulleistung entstammt einem Bereich, der genetisch als
umweltoffen angelegt ist.

@ allerdings in ihrer Hohe und in der Schnelligkeit des Erwerbs nicht aus-
schlieBlich von Umwelt und erworbenen innerpsychischen Faktoren, son-
dern auch zu einem kleineren Teil genetisch bestimmt. AnlaB zu dieser
Einschédtzung geben nicht bezweifelbare Ergebnisse der Zwillingsforschung.
Demnach sind Schulleistungsunterschiede zu einem je nach Fach und Prii-
fungsmethode verschiedenen AusmaB zu einem zwischen 20 und 50% (der
Varianz) liegenden Anteil durch genetische Unterschiede zu erkliren. Wohl-

gemerkt: die Leistungsunterschiede zwischen Menschen, nicht die absolute
Hohe!

Diese Aussagen sind von HUSEN (1960, zit. nach MERZ/STELZL
1977, 85) und anderen in Zwillingsstudien ermittelt worden. Bei der
groBten genetischen Identitét (eineiige Zwillinge) sind auch die Schullei-
stungen am ahnlichsten (Korrelationen von 0.89 bzw. 0.90). Bei zweieii-
gen Zwillingen (genetische Identitit wie bei Geschwistern, aber gleich alt
und gleiches Geschlecht) sinkt die Ahnlichkeit auf 0.61 bzw. 0.62. Bei
Paarzwillingen (ungleiches Geschlecht) gar auf 0.44 bzw. 0.53. Vielleicht
werden Eigenschaften wie Schnelligkeit der Reaktion, Sensibilitiit,
Wahrnehmungsgeschwindigkeit —~ die ja Bestandteile eines schnellen
Begreifens in der Schule sein kdnnen — doch zu einem erheblichen Teil
vererbt, so daf} die SchulleistungshShe insgesamt eine noch erkennbar
grofle Erbdetermination besitzt? Sie merken an meinen F ormulierungen,
daf3 ich wegen der hier nicht in aller Breite darstellbaren Komplexitit zu
vorsichtigen Formulierungen greife (z. B. weil gerade in dieser Frage
einige Aussagen schr stark von Details der Forschungsmethodik abhén-
gen).

Mit einem Alles-oder-Nichts-Standpunkt in der falschen Frage ,,Anlage
oder Umwelt?* kann in der Praxis mehr falsch als richtig gemacht

werden, ob man nun Erb- oder Milieutheoretiker sein will. Dazm zwei
Beispiele.

Frustrierung von Eltern mit der These: ,,Alles Verhalten ist durch die Umwelt
verursacht.* Wenn Kinder auf die Welt kommen, sind sie — auch wenn die
Schwangerschaft ihrer Miitter vergleichbar harmonisch verlaufen ist - schon
verschieden. Wenn Sie Sdugling A in den FuB zwicken, wenn er schlift, kann es
geschehen, daB er kurz die Augen aufschligt, das FiiBchen etwas bewegt und
dann weiterschlidft. Wenn Sie an Siugling B die gleiche Handlung vornehmen,
schreckt er auf, fingt an zu schreien und 138t sich in der nichsten halben Stunde
nicht mehr beruhigen. A ist eher phlegmatisch, B eher sensibel. Die armen Eltern
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von B miissen sich bereits nach einem halben Jahr vorwerfen lassen (B ist ein
unruhiges Kind, speit oft, schlift schiecht, schreit oft, gewéhnt sich schlecht an
die Tagesroutine etc.), daBl ihre Erzichung versagt habe, daB sie alles falsch
machen wiirden (vornehmlich von den kinderlosen Berufs- und Hobbypiddago-
gen). Durch die nichtliche Schreierei werden die Eltern zudem reizbar und
machen dann anschlieBend tatsichlich alles falsch. Die Eltern von A (schlift
immer, macht alles mit, ist immer ruhig) machen natiirlich alles richtig.
Frustrierung von Schiilern mit der These ,,Alles Verhalten ist durch die Anlagen
bestimmt.*

Gerd, 14 Jahre, mochte in einer freiwilligen Leistungsgruppe ,,Leichtathletik*
am Gymnasium mitmachen. Nun ist er bislang zwar nicht durch schiechte, aber
auch nicht durch besonders gute Leistungen hervorgetreten. Gerds Sportlehrer
zweifelt an der Begabung, die fiir diese Spitzengruppe erforderlich ist und rit ihm
ab, sich fiir den Leistungskurs zu melden.

Wie man sieht, bieten die radikalen Standpunkte die Médglichkeit zu
Schuldzuschreibung, Diffamierung oder Entfaltungsbehinderung. Sie
er6ffnen so oder so nicht in jedem Fall eine sinnvolle paddagogische Per-
spektive. Die Beriicksichtigung von Anlagefaktoren am Zustande-
kommen eines Verhaltens kann (wie Beispiel 1 zeigt) zu einer hilfreichen
und verstindnisvollen Haltung fiihren, kann aber auch zum Gegenteil
verleiten (wie Beispiel 2 zeigt). Dies verdeutlicht, daB aus der Untersu-
chung des Anlage-Umwelt-Problems keine allgemeinen Verhaltensre-
geln fiir den Schul- und Erziehungsalltag abzuleiten sind.

Das eigentlich Uberraschende und fiir die Grenzfrage Entscheidende

allerdings ist folgender — unstrittiger — Befund: fiir die Bestimmung der

anlagemiBigen Grenzen im Einzelfall sind diese Detailfragen ohnehin
nicht sonderlich wichtig, denn:

1. Es gibt keine Moglichkeit, den Erbanteil bei einem einzelnen Schiiler zu
bestimmen. Kein Wissenschaftler kénnte also die Lehrerklage ,,Dem fehit es
an Begabung‘‘ durch noch so lange Untersuchungen bestitigen — dies ist aus
forschungsmethodischen Griinden e¢in nicht 16sbares Problem.

2. Es gibt keinen wissenschaftlichen Beweis, daB padagogisches Bemiihen
nutzlos ist, wenn tatsichlich ererbte Miangel vorliegen sollten.

Daraus kann man als Lehrer nur den SchluB ziehen, da8 méglicherweise
erblich bedingte Grenzen der Lernfihigkeit eines Schiilers in der Praxis
irrelevant sind. Wenn ein Schiiler langsamer und schwerer lernt, braucht
er erst einmal Hilfe, vielleicht einen anderen Lernweg, vielleicht mufl er
erst motiviert werden, vielleicht miissen hemmende und stérende Fakto-
ren ausgeschaltet werden etc. (Was wirklich wirksam ist, wissen wir ja
leider nicht.) -

Sachangemessen ist eine optimistische Einstellung: trotz, wegen und
gegen ungiinstige Erbanlagen hat Erziehung, Training und Therapie
noch immer Erfolge erziclen kénnen. Selbst Affen hat man am ,,Yerkes
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Regional Primate Research Center in Atlanta Sprache beibringen
konnen. Durch neue Untersuchungen (vgl. SPIEGEL vom 17. 12. 79) ist
die kognitive Substanz dieser Sprachleistung von Affen allerdings in
Frage gestelit.

Folgende Unterhaltung zwischen Schimpansin Lana und Wairter Tim
konnte auf einer Sprachtastatur gefithrt werden:

,,Lana: Frage du gieBen Saft in Tasse Punkt . Tim: Ja Tim gieBen Saft in Tasse
Punkt. Lana: Frage du geben Saft Lana Punkt. Tim: Ja Punkt. (Er gibt ihr die
Tasse.) Tim: Frage Lana wollen mehr Saft Punkt. Lana: Ja Lana wollen mehr
Saft in (Satz unfertig). Tim: Frage mehr Saft in was Punkt. Lana: Lana wolien
mehr Saft in Tasse Punkt. Tim: Tim gieBen mehr Saft in Tasse Punkt. Lana: Ja du
geben mehr Saft Lana Punkt. (Sie erhiélt den Saft und trinkt ihn.) Lana: Frage du
geben Saft mehr Tasse Punkt. Tim (denn die Grammatik war unrichtig): Nein
Punkt. Lana: Frage du geben Saft Lana Punkt. Tim: Ja.* Und so fort.

Na bitte!

Man fragt sich oft, ob es in der Debatte um die Bedeutung der Erbanla-
gen keine neuen Gesichtspunkte, keine neuen Untersuchungen gibe.
denn der heutige Bestand des Grundwissens ist in der Tat seit Jahrzehn-
ten konstant, auch die Jensen-Debatte hat kaum neue Gesichtspunkte
eroffnet. Wilhelm HARTNACKE hat bereits 1930 eine Position formu-
liert (schon damals nicht neu und originell), die auch heute noch gelten
konnte:

,»Was der Mensch wird, wird er im Rahmen seiner Anlagen unter der Wirkung
der Umweltanregungen und -hemmungen. Beide Momente, Anlage und Umwelt,
haben ihre Geltung, und zwar nicht einfach in Gestalt einer Summierung oder
einer Aufhebung, sondern in einer gegenseitigen Durchdringung . . ., S. 6.

Man hat hin und wieder versucht, die Debatte um die Erblichkeit auf
anderen Gebieten als der Intelligenz zu fithren (vgl. z. B. SCHMIDT
1970), etwa korperliche Ausstattung, sportliche Fihigkeiten, kinstleri-
sche Begabungen, Temperament. Offenbar in der Vermutung, hier eher
genetisch bedingte Unterschiede zu finden, als in der stark kulturabhéin-
gigen Intelligenz. Auch diese Idee ist nicht neu. Max FRISCHEISEN-
KOHLER hat diese Idee und ihre Modifikation durch Umwelteinfliisse,
bezogen auf das Temperament, schon 1919 formuliert:

.».Die unter dem Namen der Temperamentsverschiedenheiten zusammengcfaBten
Arten der Gefiihlsreaktionen mogen samt und sonders angeboren sein; aber ein-
bestimmter Begriff von Ehre oder eine bestimmte Konfession ist nicht angebo-

ren, sondern wird unter den Bedmgungen einer gesch:chthchen Gemeinschaft
erworben.* » _
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Hans Jiirgen EYSENCK (1977, 1984) ist der festen Uberzeugung, u. a.
auch aufgrund von ldngsschnittlichen Zwillingsstudien, die er mit
RACHMAN durchgefiihrt hat, daB seine drei Personlichkeitsdimen-
sionen (Extraversion — Intraversion, Psychotizismus, Neurotizismus) zu
wesentlichen Anteilen auf Erbanlagen zuriickgehen. Weitere, problema-
tische Beweise werden nicht nur von ihm z. B. auch in den hohen Kon-
kordanzraten bei an Geisteskrankheiten erkrankten Zwillingen gesehen
(also: in bis zu 85% der Fille erkrankten beide Zwillinge, vgl. PERVIN
1981).

Eine gewisse Stiitzung erfdhrt die These von der Ererbtheit der Tempe-
ramentsverschiedenheiten durch die erstaunliche Kontinuitit tiber den
Lebenslauf hinweg. MOSS und SUSMAN (in BRIM und KAGAN
1980) nehmen — bei ansonsten tiberwiegender Beweislast zur Diskonti-
nuitit der Persdnlichkeitsmerkmale iiber die Lebensspanne und zu ihrer
Abhingigkeit von der somokulturellen Umgebung — sog. ,,stylistic
behavior* aus:

Expressivitit, Extraversion — Intraversion, Aktivititsniveau. Dieses sei von
Anfang an bis ins hohe Alter relativ stabil. Eindrucksvoll waren in diesem
Zusammenhang auch stets Befunde von THOMAS/CHESS/BIRCH (1968) —
methodisch etwas fragwiirdig —, die z. B. fiir kleine Zappelphilippe im Alter von 2
Monaten feststellten: Bewegt sich oft im Schlaf, zappelt beim Wechseln der
Windeln*, was durchaus mit dem im Alter von 10 Jahren abgegebenen Verhal-
tensurteil fiir dasselbe Kind ,,Spielt Ball und anderes. Hat kein Sitzfleisch fiir die
Hausaufgaben* korrespondierte. Lingsschnittliche Stabilitit ist allerdings kein
zweifelsfreier Beweis fiir Ererbtheit — die kontinuierlich gebliebene Umwelt kann
ja auch dafiir verantwortlich sein. Nur: wenn bereits so kleine Kinder derartlge
Eigenheiten zeigen, ist man versucht, den UmwelteinfluB als relativ gering zu
schitzen.

Ein neues Projekt zur Zwillingsforschung, das ,,Minneapolis-Projekt*
hat im Jahre 1983 auch in deutschen Medien Furore gemacht. Hoimar
von Ditfurth, meist ein Garant fiir sorgféltige und kritische Berichter-
stattung, hat dariiber in einer Fernsehsendung und in GEO (Mai 1983)
berichtet. Was ist neu am Minneapolis-Projekt? Die Zwillinge, die der
Leiter, Tom Bouchard, untersucht, stammen aus wirklich verschiedenen
Umwelten. Die Kritik an den herkémmlichen Zwillingsstudien monierte
ja stets, daB die getrennt aufgewachsenen eineiigen Zwillinge durch die
Adoptionsbehdrde wahrscheinlich doch in vergleichbare Pflegeeltern-
hiuser gegeben wurden, so daB die frappanten Intemgenzahnhchkeltcn
wiederum auch auf dhnliche Umwelten zuriickzufihren seien. Bouchard
suchte seine Zwillinge weltweit, insbesondere solche, die in wirklich
- verschiedenen -Umwelten aufwuchsen: z. B. einer-in Deutschland, der
andere auf Hawaii, eine in einem Heim, die andere in einer Kleinfamilie. -



Die Ahnlichkeiten, die man dennoch feststellte, sind wirklich frappant,
einiges muf zufillig sein. Sie gehen bis in Kleidungsgewohnheiten und
Alltagsschrullen hinein. Das Projekt gibt zu denken, weil sich der Leiter
als Anhédnger der Milieutheorie bekennt:

»Natiirlich war ich von Anfang an vor allem darauf aus, die Unterschiede
zwischen solchen getrennt aufgewachsenen Zwillingen aufzuspiiren. Ich bin
meiner ganzen Ausbildung nach ein hundertprozentiger , Environmentalist’, ein
Milieutheoretiker. Fiir mich war es eine bare Selbstverstindlichkeit, daB es die
Umwelt ist, die eine Persdnlichkeit prigt, das Elternhaus, die Schule, das soziale
Umfeld - daB die Umwelt also einen Menschen zu dem werden 1d8t, was er dann
sein Leben lang ist* (zit. nach Hoimar v. DITFURTH 1983, 40).

Es bleibt abzuwarten, was aus diesem noch nicht abgeschlossenen
Projekt wird.

So sehr deutlich ist, daB wir fiir unsere erzicherischen MiBerfolge nicht
die Anlage als Ursache annehmen sollen, weil wir sie individuell nicht
feststellen konnen, so sehr miissen wir in unser Menschenbild doch wohl
eine Beeinflussung des Verhaltens und Erlebens durch Gene hereinneh-
men. Ist es nicht auch erstaunlich, wie relativ niedrig die K orrelation von
Leistungen, Eigenschaften und Fihigkeiten zwischen Geschwistern
sind? (Meist zwischen 0.40 und 0.50). Wo doch fiir sie dasselbe Frzie-
hungsmilieu wirksam wird? Miiten die Ahnlichkeiten nicht grofer sein?
Das verbliiffende ist ja, daB man groBere Unterschiede zwischen Ge-
schwistern auch durch Vererbung relativ leicht erkliren kénnte. Der
Vererbungsvorgang ist nimlich mehr oder weniger ein stark zufallsbe-
stimmter Vorgang. Die Gene werden — wie beim Kaleidoskop — ,,neu
geworfen* und fast jedesmal entsteht eine einzigartige K ombination der
vorhandenen Gene. Und Merkmale sind nicht nur von einzelnen Genen
abhingig, sondern von zigtausenden Struktur- und bis zu einer Million
Regulatorgenen. Jeder Mensch — nicht aber eineiige Zwillinge — ist
genetisch einzigartig. Also auch Geschwister. Trotz aufgewiesener

moglicher Erbgrenzen beherzigen wir den Satz von Rainer FUCHS
(1981, 58):

,,Jec{e Art von Fatalismus, insbesondere der biologische Fatalismus, [d0t das
Motiv zum Erzichen und Férdern verkiimmern. Oder besser doch nicht —

vielleicht halten -wir es lieber mit Albert Camus: ,,Der Hoffnung beraubt sein,
‘l_:_teiBt noch nicht: verzweifeln* (1959, .

Erbanlagen konstituieren Wirksamkeitsgrenzen der Erziehung, d. h.
MafBnahmen schlagen unterschiedlich gut an, fallen auf fruchtbaren
oder unfruchtbaren Boden. Die Faktoren der sozialen und okologischen
Umwelt hingegen treten von auBen als hemmende oder auch férdernde
_ Faktoren in Erscheinung. Die Betonung gesellschaftlicher, politischer
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und soziologischer Dimensionen des familidren und schulischen Erzie-
hens in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion der vergangenen 15
Jahre haben nun zahlreiche Lehrer, Eltern und Pidagogen zu der irrigen
Ansicht verleitet, die Erziehungsschwierigkeiten und Erziehungsmiler-
folge seien allein auf die storenden Einfliisse der Gesellschaft zuriickzu-
fihren. Der eine oder andere schlieBlich sicht ,,das System* — ganz
pauschal — als den Urheber erzicherischer MiBerfolge an. In einigen
Fillen ganz konkret und ganz allgemein, makrosoziologisch gedacht, ist
an dieser These auch in ihrer iiberzeichneten Form etwas dran. Wer
allerdings jede Schwierigkeit im Alltag auf das ,,System‘ zuriickfiihrt,
der tibertreibt und macht sich licherlich. Bereits Lenin warnte davor, die
Farbe der Kragenspiegel eines preufischen Offiziers aus der Dialektik
von Basis und Uberbau erkliren zu wollen.

Welche Grenzen der Erziehung durch diese sozialen, gesellschaftlichen
Faktoren gesetzt sind, haben BERNFELD, aber auch BREZINK A und
andere — wie in Kapitel 1.2 berichtet — ldngst erkannt und detailliert
erarbeitet. Die Sozialisationsforschung zur Funktion familialer, vor-
schulischer und schulischer Instanzen hat an einer klaren systematischen
und vor allem differenzierten Aufhellung des Zusammenhangs von
gesellschaftlich determinierten Faktoren gearbeitet (vgl. als zusammen-
fassendes Handbuch HURRELMANN/ULICH 1980).

HEINSOHN und KNIEPER (1976) haben sich beispielsweise mit den
erziehungspsychologischen Techniken von TAUSCH/TAUSCH (1973)
auseinandergesetzt und werfen diesen, die sehr stark an die Macht der
Erziehung glauben, u. a. folgendes vor:

,»Sie fragen nicht zureichend nach den Entstehungsbedingungen des vorherr-
schenden Desinteresses (von Lehrern, d. Verf.), das jede pddagogische Bemii-

hung sinnlos macht. Damit aber nicht genug: Sie wenden sich ausc'irﬁcklich gegen
Versuche einer strukturellen, gesellschaftlichen Erklirung dieses zentralen

Merkmals piadagogischen Scheiterns.*

Der Lohnerzicher 1iBt sich nach HEINSOHN und KNIEPER eben
nicht durch Appelle zum wirklichen Interesse an den ihm anbefohlenen
Schiilern und Schiilerinnen verleiten. Das ginge nur durch strukturell-
gesellschaftliche Reformen (wie sehen die aus? — bleibt unbeantwortet):
Wir verfiigen iiber keinen Anhaltspunkt, daB durch nicht — strukturelles

Vorgehen etwas irgend Betrichtliches in der Erziehung gedndert werden kann*
(HEINSOHN und KNIEPER 1976, 36/37).



Moritat vom gesellschaftlichen Zwang oder: Von der Rahmentheorie zur Dampf-

walzentheorie
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Die Geseilschaft bestimmt den Rahmen der
Erziehung (sog. ,,Rahmentheorie*)

GESELLSCHAFT
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Erzieher und Zogling sind Marionetten der
Gesellschaft (sog. ,,Marionettentheorie**)
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‘Erzicher und Zogling sind Opfer der Gesell-
schaft (sog. ,,Opfertheorie*)

Die Gesellschaft stellt Lehrer und Schiiler in
einen Freiraum, der ausgehandelt werden
muB (sog. ,,Glasglocken-Kifig- oder Frei-
raumtheorie‘‘)

|

. Die Gesellschaft behindert Lehrer und Schii-
. ler (sog. ,.Klotz am—_Bein~Th¢orie")
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Erzieher und Lehrer geben dem Kind Hilfe- Lehrer und Eltern weisen den Kindern den
stellung, den Anforderungen der Gesellschaft A Weg durch die Geselischaft (sog. ,,path-
geniigen zu kénnen (sog. ,,Hilfestellungs- finder theory*)

theorie*) :
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Tragen Sie hier bitte Ihre eigene Theorie ein. Das System macht uns alle kaputt (sog.
Ausschneiden und an den Autor schicken. Sie  ,,Dampfwalzentheorie*)
gewinnen garantiert nichts.

Wird die Gesellschaft bei HEINSOHN und KNIEPER als eine geschil-
dert, die nicht nur Gutes behindert, sondern aus strukturellen Griinden
nur Bestimmtes hervorbringen kann, so ist ganz allgemein die Gesell-
‘schaft als Hervorbringer von Hindernissen fiir an sich Machbares
hiufiger analysiert worden. Z. B. wenn man die Grenzen betrachtet, die
sich dem Lehrer stellen. Schule ist fiir diese kein Freiraum, die Richt-
linien fiir den Schulunterricht stecken einen demokratisch legitimierten
Rahmen ab. Lehrer und Schiiler konnen also nicht schrankenlos ma-
chen, was sie wollen, sondern miissen sich in einem in seinen Grenzen
deutlich abgesteckten Freiraum bewegen. So konnen Sie als Lehrer z. B.
nicht ohne Grund Fhren Unterricht ausfallen lassen oder mit den Schii-
lern im Mathematikunterricht wochenlang Rockmusik héren. Die
bildungspolitische Definition ihres Verhaltensspielraums hat jedoch




nicht nur einen inneren (inhaltlichen) sondern auch einen iuBeren
(organisatorischen) Aspekt. Die politisch definierte Organisationsform
Threr Schule setzt jeweils spezifische Grenzen (z. B. die Unterrichtsorga-
nisation betreffend) — die materielle Ausstattung (Schwimmbad vorhan-
den oder nicht, schulinternes Fernsehen installiert oder nicht) ebenso.
Haufig stoBen Sie aber auch an andere Grenzen, die nicht bildungspoli-
tisch definiert wurden, sondern die sich aus dem Zustand der Wirtschaft
oder sonstigen auBerschulischen Ereignissen unserer Gesellschaft
ergeben. So ist z. B. die Angst vieler Schiiler und Studenten, der Kampf
um Zehntelnoten (Notenfetischismus) eindeutig durch numerus clausus,
durch fehlende Lehrstellen, durch J ugend- und Akademikerarbeitslosig-
keit zu erkldren. Es ist recht unsinnig, gegen die von auBen verinderte
Motivationslage der Schiiler und Studenten anzukdmpfen. Ein Psycho-
loge kann dann zur innerpsychischen Verarbeitung der diisteren Zu-
kunftsaussichten nur psychische Hilfestellung leisten. Es ist in jedem
Fall ein Kampf gegen erhebliche — gesellschaftlich bedingte - duBere
Widerstéinde, der zwangsliufig nicht sehr erfolgreich sein kann.

Eine groBe Rolle in der Diskussion um gesellschaftlich bedingte Grenzen
der Erziehung haben stets auch die ,,heimlichen Miterzieher*, meist das
Fernsehen, gespielt. Als dieses noch nicht so verbreitet war wic heute,
kamen auch andere Medien in den Genu8 des »Buhmann‘‘-Images. So
Ulrich BEER (1960, ,,Geheime Miterzicher der Jugend*), der zu folgen-
den Kapiteliiberschriften fand (zit. nach SKAREK 1963, 3):

Analphabetenbibel (Zeitungen, Illustrierte, Comics . . J)
Der Traumaltar (Film)

Die Schalldusche (Schallplatte, Rundfunk, Fernsehen)
Der Existenzschnuller (Kitsch)

Die Sexualitit (Schmutz und Schund)

NP

Die satirischen Bezeichnungen sprechen fur sich. Und SKAREK driickt
anliflich eines ,,Sittenskandals* bei sterreichischen Jugendlichen seine
Abscheu aus und macht sich auf die Suche nach den wirklich Schuldigen:

»Im ndheren Hintergrund dieser ekelhaften Vorginge steht das ,dritte Milieu®:
vom Striptease der Magazine, vom ehrlosen Wort der F uselliteratur, vom
schmutzigen Zelluloid-Film, vom Bikini-Plakat, vom schleichenden Gift, das so
harmlos schmeckt, mag der Ansto8 gekommen sein.*

Von links bis rechts, von konservativ bis progressiv — stets konnten die
gesellschaftlich-kulturellen Umstiinde als Hemmnisse der guten Erzie-
hung gesehen und verurteilt werden. Eine andere Debatte: in den 70er
Jahren lieferten sich Uwe PREUSS-LAUSITZ und Friedhelm NYSSEN
in der Zeitschrift: »»Betrifft Erzichung* (1973) eine Debatte um die Wirk-
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samkeit der politischen Erziechung. In der Diskussion fielen denn auch
die Begriffe ,,pddagogischer Optimismus* und ,,pddagogischer Pessi-
mismus*. Letzteres war die Position des Sozialisationstheoretikers
NYSSEN - politische Einstellungen bilden sich seiner Meinung nach
eher auBerschulisch als schulisch. Die Reichweite politischen Unter-
richts sei begrenzt. NYSSEN gegen den Optimisten PREUSS-LAU-

SITZ:

,.Piadagogischer Optimismus, wie er in der kritiklosen Rezeption amerikanischer
Untersuchungen und in privaten Vermutungen iiber politische Einstellungen und
politische Reaktionsweisen bei PREUSS-LAUSITZ vorherrscht, ist keine
wissenschaftlich gesicherte Basis* (1973, 7, 40).

Oder Erich PESCHEL (1979), in einer Dissertation iiber ,,Macht und
Grenzen der Erziehung oder die heimlichen Mit-Erzieher fithrt die
erzieherische Ohnmacht auf eine Reihe von Miterziehern zuriick:

,,.Es ist vielmehr das Ahnen oder gar Wissen um die Macht und Konkurrenz einer
Unzahl anderer erziehlich wirksamer Faktoren, die vor der Schuizeit ihr prigen-
des und formendes Werk im SchiilerbewuBtsein lingst verrichtet haben und
wihrend der Schuljahre im mannigfaltigen Nebeneinander mit der schulischen
Lehr- und Erziehungsleistung unausgesetzt und mit nachhaltigster Kraft auf das
SchiilerbewuBtsein einwirken“ (8. 3).

PESCHELs — u. a. auch historische Analyse — kommt zu folgendem
Restimee (S. 96):

.. . .daB die Macht bei der natiirlichen (heimlichen) Erziehung liegt, wéil}rend der
kiinstlichen Erziehung, zumal wenn sie organisierte Erziehung.und mit Macht
ausgestattet ist, Grenzen gesetzt sind. Letztere verkorpern weniger Erzaehungs-
macht, d.h. erzicherische Durchschlagskraft als vielmehr Macht schlechthin,

Macht um ihrer selbst willen.*

Und mit Blick aufs Dritte Reich meint er, daB die kiinstliche Erziehung (Medien
und Erzichungsmichte in seiner Terminologie) zwar ,,Einheitsmenschen**
erzeugen, aber immer wieder ,,Ausbrecher, Opponenten und Unerreichbare
produzieren* und damit in Widerspruch zum so ,.gewollten Erziehungs-Soll der
geleiteten Erziehung® geraten (S. 95).

Die pauschale Verantwortlichmachung ,,der Gesellschaft oder ,,des
Systems* fiir erzieherische MiBerfolge ist oft nicht nur ungenau, sondern
auch banal und inhaltsleer. So ist in keiner Gesellschaft die Ausschal-
tung etwa der Gleichaltrigen oder anderer Erwachsener aus dem Ent-
wicklungsprozeB des Kindes/Jugendlichen mdglich. Die Gleichaltrigen
in der Schulklasse, im Verein und in der Nachbarschaft iiben iber den
informellen Gruppendruck meist mehr EinfluB auf Verhalten und
Erleben der Kinder aus, als Eltern und Lehrer (NAUDASCHER, 1977,
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1978). Am Beispiel der Schwierigkeit, einem Kind ein geschlechtsunspe-
zifisches Verhalten beizubringen, wird dies heutzutage besonders deut-
lich: wenn die Kinder in der Klasse, wenn sich Nachbarn, Bekannte,
Verwandte und Freunde der Familie traditionell verhalten, ist ein erzie-
herischer Beeinflussungsversuch der Eltern in die andere Richtung mit
ziemlicher Sicherheit wirkungslos.

Beim Aufweis von geselischaftlich gedingten Faktoren, die das Lernen
und Erziehen in Familie und Schule beeintrichtigen, zeigen weniger die
grofen Studien und ihre Korrelationskoeffizienten Eindrucksvolles, als
vielmehr die einfachen Beispiele aus der Praxis. Zur Zeit wird mal wieder
diskutiert, ob man den Lehrern das Gehalt kiirzen soll (Warum eigent-
lich nicht den Zahnirzten, Pommes-Buden-Besitzern, Versicherungsa-
genten?) — dabei denke ich an einen mir bekannten Fall: Fine Lehrerin,
die als Angestellte nur 2/3 der normalen Lehrerarbeitszeit arbeitet, mit
drei kleinen Kindern (nur eines ist von ihr, die beiden anderen brachte
ihr Mann in die Ehe) und einem nach einem Verkehrsunfall arbeitsunfi-
higen Ehemann. Die muB ihre Arbeit in einem Kollegium verbringen, in
der es eine Reihe kinderloser Vollzeit-Kolleginnen/-gen gibt, die eine(n)
gut verdienende(n) Ehemann/-frau haben. Privat und beruflich ist sie
von diesem ,,LebensstreB* geprigt: ihre erzicherischen/unterrichtlichen

Leistungen wiren gewiB anders, wenn sie nicht unter solchen Bedingun-
gen leben miiBite.

Ein anderes Beispiel, mehr die Wohnsituation einer Familie mit kleinen Kindern
betreffend und iiberhaupt nicht relevant mit Beruf und Einkommen der Eltern
zusammenhingend, zeigt mehr dkologische Grenzen. In Abbildung 8 ist die
Wohnlage eingezeichnet. Das Besondere ist die Hanglage des Grundsticks und
die Lage an einer stark befahrenen StraBe, die auch zu allem Uberflu kurz
unterhalb des Hauses in einer scharfen Kurve abknickt und somit auch fir
Erwachsene kaum zu iibersehen ist. Konsequenz fiir die Eltern: sie kénnen ihre
beiden Kleinkinder nicht auf der StraBe, sondern nur im Hinterhof spielen lassen.
Hier haben sie kaum die Moéglichkeit, einen Kontakt zu anderen Kindern,
spielerisch und en-passant, aufzubauen. Noch etwas: es ist in dieser Wohnlage
kein Fahren mit Rutschautos, Dreiridern, Kettcars oder Kleinfahrridern
moglich. Die Kinder wollen das aber — das zwingt die Eltern jedoch zu einem
Ausflug mit dem Auto, bei dem sie jeweils umstindlich das Dreirad/K ettcar
einpacken und an irgendeinen Platz fahren, wo es eben ist. Dort lernen die Kinder
cendlich spielerisch andere Kinder kennen. Die wohnen relativ weit weg. Also
muB man, nachdem man sich mit diesen angefreundet hat, wiederum ziemlich
weit fahren, um sie mal zu besuchen. Das viele Herumfahren, die vielen Besuche
hindern die Eltern jedoch, die alltiglichen Arbeiten zugig zu erledigen. Sie
werden gereizt. Die Kinder quengeln immer ofter, wollen woanders spielen. Das
Eanﬁlienklima wird gestort, es wird viel geschimpft, Erziehungsfehler stellen sich
ein. -~ = _
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Machbarkeitsideologen empfehlen in solchen Fillen immer irgendwel-
che — meist in ihrem eigenen Lebensraum mogliche — Patentvorschlédge.
Im letzteren Beispicl: z. B. umziehen. Wie aber wenn das nicht geht, weil
eine Versetzung vom Dienstherrn immer wieder angedeutet wird, es sich
also nicht lohnt, umzuzichen. Oder: die Kinder einer Nachbarin, oder
Oma/Opa anvertrauen? Wie aber, wenn es in der Nachbarschaft nur
Berufstitige gibt? Oder GroBeltern nicht zur Verfligung stehen? Jeder
Mensch steckt in irgendwelchen beruflichen, privaten, 6kologischen,
familidren Zwingen — bei dem einen mehr, beim anderen weniger. Die
von solchen Zwingen verschont Gebliebenen sind meist Anhénger der
Machbarkeitstheorie. Thnen ist es beim Anblick von Auswegslosigkeiten
offenbar unangenehm, erkennen zu mussen, daB sie schlicht Gliick
gehabt haben. So konnte ich kiirzlich zwei Lehrer aneinander geraten
sehen: Lehrer A meinte, er kdnne ruhig auf 10% seines Gehaltes verzich-
ten, worauf dem Lehrer B vor Emporung die Spucke wegblieb. Lehrer A
hat keine Kinder, seine Frau betreibt eine Boutique, beide wohnen in
einem Einfamilienhaus, das Sie von ihren Eltern geerbt hat. Lehrer B hat
zwei kleine Kinder, seine Frau ist Lehramtsanwirterin und bekommt
keine Anstellung. Die Miete von 900,— DM (kalt) ist ein erheblicher
Brocken in ihrem Einkommen. Das hat zwar nichts mit den Grenzen der
Erziehung zu tun, aber es zeigt das oberflichlich allgemeine oder egozen-
trische Denken, das auch bei den padagogischen Besserwissern so
penetrant wirken kann,

Nun ist trotz solcher Fille niemand im Schulsystem oder in der Familie
einc bloBe Marionette an den Fiden gesellschaftlicher Krifte. Die
Begrenzung des Erziehungserfolges durch gesellschaftliche Bedingungen
bedeutet nicht, daB man keine Chance hatte, die Behinderungen ertriig-
lich zu machen oder sie zu iberwinden/kompensieren und zwar ohne
daB bei den Betroffenen psychische Langzeitschidden iibrigbleiben. So
wie elterliches Verhalten allein nicht die spatere Karriere des Kindes
voraussagbar macht, ebensowenig wie durch Vorschulerziechung und
Schulerzichung zukiinftige Erfolgskarrieren programmiert werden,
kann auch der sozialokologische Kontext oder das sozialokologische
Schicksal alleine nicht erkliren, warum Erwachsene ,L,happy* oder
»»troubled* sind. Einige Argumente haben wir bei der Behandlung des
parentalen Determinismus bereits kennengelernt (SKOLNICK 1978;
McCLELLAND u. a. 1978). Noch einmal und sehr eindringlich zeigt
das Maya PINES ( 1979), die iiber Untersuchungen zu den ,,unverwund-
baren Kindern“ von ANTHONY berichtet. Kinder, denen miserable
Verhiltnisse nichts anhaben konnten: -
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~ANTHONY beschreibt ein neunjihriges Madchen, das ihm als besonders
gefahrdet iiberwiesen worden war. Die Behausung ihrer Eltern war liberfiillt und
verdreckt, ihr arbeitsloser Vater hatte bereits einmal vor Gericht gestanden, weil
er sie verpriigelt hatte, als er betrunken war, ihre Mutter war chronisch depressiv,
sie selbst litt an einer angeborenen Hiiftluxation, die sich in einem dauernden
Hinken niedergeschlagen hatte. ,Ich war von ihrer spontanen Freundlichkeit
iiberrascht,’ schreibt er. ,Sie wandte sich in einer warmen, angenehmen, vertrau-
ensvollen Art dem Gespriach zu, die mich aufs duBlerste verbliiffte, denn ich hatte
ungefidhr das Gegenteil erwartet. Sie nahm mir sofort meine Reserviertheit, und
bald fand ich mich in einem viel weniger zuriickhaltenden Gesprdch mit ihr als es
sonst bei Erstinterviews meine Art ist* (PINES 1979, 57).

K eineswegs bleibt es in ANTHONYS Untersuchungen bei solchen mehr
anekdotischen Befunden — das Phidnomen ,,unverwundbare Kinder*
148t sich auch konventionell-methodisch sichern. GARMEZY, ein
anderer Forscher, wehrt sich wie Anthony dagegen, aus diesen Phédno-
menen auf die Giltigkeit einer ,,Freude-durch-Leiden-Theorie** zu
schlieBen oder daraus zu folgern, es komme nicht darauf an, wie man mit
Kindern umgehe. Nein — das kann man daraus nicht folgern, aber man
lernt, daB die Ursachen fiir dieses Phinomen unbekannt sind. Man kann
es nur beschreiben: unverwundbare Kinder kénnen gute Sozialkontakte
aufbauen, verstehen es, die Aufmerksamkeit von Erwachsenen auf sich
zu ziehen und sie zu nutzen, bemiihen sich, ihre Umwelt aktiv zu mei-
stern, entwickeln friih Autonomie, sind leistungsstark, kreativ und
originell — aber warum? Die Grenzen der Erziehung zeigen sich auch an
dem sich entwickelten Positiven, an dem sie nicht beteiligt war.

Will man das Verhiltnis von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
und den Moglichkeiten bzw. Grenzen der erzieherischen Beeinflussung
bestimmen, so muB man zweierlei unterscheiden:

® die gesellschaftliche Definition eines Freiraumes, in dem Erziehung nach
gewissen Ziel-, Inhalts- und Mittelvorgaben tiitig werden soll und bei dessen
Uberschreitung Sanktionen drohen (Priskriptionsgrenzen);

@® dic direkt oder indirekt gesellschaftlich verantworteten bzw. verursachten
Entfaltungsbehinderungen, die prinzipiell wie in Einzelfdllen zwar aus noch
unbekannten Ursachen heraus iiberwunden werden konnen, die die erzieherische
Praxis jedoch meist als massive Stdrungsgrenzen und Belastungsgrenzen empfin-
det. Die naheliegende Idee, ,,die Geselischaft als Ganzes zu dndern”, um Storun-
gen zu verhindern, kann aufgrund der gegenwirtigen Forschungslage nur
bedingt als Heilmittel eingeschitzt werden — abgesehen von ihrem pubertér-
utopischen ,,Hautgout*. Solange wir nicht wissen, wodurch was bewirkt wird,
sind solche Eingriffe Experimente mit ungewissem Ausgang. '

Umwelt ist schlieBlich auch mehr als Gesellschaft. Okologische Ein- "
fliisse auf die Erziehung sind z. B. ebenso wie soziale Interaktionen in
den mikrosozialen Kontexten so gut wie nie vollstindig unter ,,gesell-
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schaftliche Kontrolle* zu bringen. Sie kénnen folglich ihre positiven wie
negativen Auswirkungen auf den Zogling entfalten und werden so als
durchaus universale ,,Grenzen der Erziehung® wirksam. Das hatte
ubrigens Erich STERN (1927, S. 194) bereits erkannt.

2. Gegenbeeinflussung und Selbststeuerung

,,Die dialektische Methode zerstort die
wahre pddagogische Haltung, und wo
diese sich behauptet, wird die Dialektik
zuruckgedringt* Erika HOFFMANN
(1929)

Wenn die Psychologie fiir Therapie und Schulpraxis bestimmte Rat-
schldge erteilt, so geht sie meist davon aus, daB es auch jemanden gibt,
der sich helfen lassen will, bzw. der sich beeinflussen lassen mochte.
Diese Grundannahme zu machen ist unumginglich, sie ist sozusagen
Bestandteil der Komplexititsreduktion, die notwendig ist, um be-
stimmte psychologische Techniken der Menschenfiihrung einzusetzen.

Zum Problem zundchst ein Beispiel:

Ein Vater méchte seinen Sohn nach den wirksamen Prinzipien der Verhaltens-
modifikation erziehen. Ein Verhaltensinderungsprinzip, das ihm besonders gut
gefallen hat, ist das sog. ,,Premack-Prinzip* (nach einem amerikanischen Psy-
chologen namens PREMACK) der Verstirkung. Es funktioniert ungefaihr so:
»Erst die Arbeit, dann das Spiel“, d. h. dem Kind wird mit einer Titigkeit, die es
im Augenblick gerne tun wiirde (nimlich spielen) aber nicht soll, die ungeliebtere
Tatigkeit (ndmlich arbeiten) schmackhaft gemacht. Das Prinzip funktioniert in
der Tat. Man sagt z. B. im Unterricht: ,, Wenn wir jetzt noch 10 min. Mathematik
machen, konnen wir uns nachher noch 10 min. die neueste Platte von NENA
anhoren.* (Falsch wire es, wenn man sagt, jetzt héren wir uns mal 10 min.
NENA an, und dann machen wir Mathematik weiter).

Unser Vater erzieht also seinen Sohn kriiftig nach dem Premack-Prinzip: ,Jetzt
essen wir noch schnell drei Stiickchen Fleisch, und dann werden wir ordentlich
Pudding schlemmen.* | Jetzt wollen wir uns erst kurz die Zihne putzen, und
dann lese ich Dir die Geschichte vor.* Eines Tages wird der Sohn dieses Prinzip
durchschauen, bzw. er wird es spiclerisch nachahmen. Er will seinen Vater, der
miide von der Arbeit kommt, zum Spielen und Basteln bewegen. Er sagt also:

»»HOr mal Papa, jetzt spielst Du ein biichen mit mir und dann kannst Du Dich
~-aufs Sofa legen und faulenzen!*

Es wird also hier ein wirksames Verhaltensdnderungsprinzip von dem,
der beeinfluBt werden soll (unbewuBt) nachgeahmt, um seinerseits seine
~ Interessen gegen den Beeinflusser durchzudriicken. Mit dieser Riick-
wendung muB man bei Verhaltensinderungstechniken itamer rechnen.
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MuB, wenn das Prinzip allgemein giiltig sein soll, der Sohn nicht auch
erfolgreich den Vater beeinflussen konnen? Ist das Prinzip falsch, wenn
der Vater dem Wunsch des Sohnes nicht nachkommt?

Ein Gedankenspiel am Rande:

Manchmal stelle ich mir ausgefuchste Psychologen vor, die miteinander in
unversohnlicher Interessenkollision liegen, z. B. zwei Verhaltensmodifikateure,
einer weiblich — einer ménniich. Der ménnliche Psychologe méchte gern mit dem
weiblichen in nidhere Bekanntschaft treten, der weibliche auf keinen Fall — sie
findet ihren Kollegen unausstehlich und ist iiberdies gerade frisch verliebt (in
einen anderen natiirlich!). Sie will ihn nicht sehen, er will siec unbedingt schen
(dauernd — wenn es geht!) Beide greifen nun zum gleichen, bewéhrten Inventar
verhaltensmodifikatorischer Techniken. Wer gewinnt? Eine Theorie im Kampfe
mit sich selbst ~ spannender als ein Bundesliga-Spitzenspiel! (Zwei Tiefenpsycho-
logen im Kampfe gegenseitiger Analyse wiren genau so interessant!).

In der Tat ist die Benutzung derselben Beeinflussungstechnik durch den
zu Beeinflussenden ein Punkt, der den ProzeB der Becinflussung mit
sportlichen Wettkdmpfen vergleichbar macht. Ebenbiirtige Gegner
liefern sich auch meist einen gleichwertigen, unentschiedenen Spielver-
lauf. Zwei Judomeister stehen manchmal minutenlang auf der Stelle -
nichts passiert. Ein Meister und ein Anfinger hingegen licfern einen
schnellen, bewegten Kampf, der die Uberlegenheit des Meisters deutlich
macht. Judo ist eine Wunderwaffe, wenn man sich gegen Judo-Laien

durchsetzen muf3.

DaB Lehrer den , Kampf* meist gewinnen, liegt z. B. daran,

@® daB die Schiiler die Verhaltensinderungstechniken nicht so schnell verstehen;

@® daB die Schiiler sie nicht anwenden diirfen, weil das ein Verstof gegen die
schulische Ordnung wire (z. B. beim Premack-Prinzip: Herr Studienrat jetzt
lassen Sie uns mal zehn Minuten Rock-Musik von ,,Wallenstein® horen,
dann kénnen Sie ja mit dem Unterricht wieder anfangen) — sie sind also nicht

alle reversibel; .
® daB ein Informations- und Kompetenzgefille in Bezug auf Beeinflussungs-

technik zwischen Lehrern und Schiilern besteht; )
® daB der Lehrer die groBere objektive Macht besitzt, z. B. auch Macht ul?er
den Schiiler, die seinem Verhalten von vornherein einen Platzvorteil ein-

raumt.

Eine Unterrichtssituation wiirde in der Tat komplexer, wenn dieses
Informations-, Kompetenz- und Altersgefille (= Erfahrungsgefille)
nicht bestehen wiirde. Normalerweise wird jede Erziehungssituation
(auch in der Erwachsenenbildung) so vorstrukturiert (gesellschaftlich
und bildungspolitisch), daB es eben nicht zu einem ebenbiirtigen Kampf
kommen kann. Und in der Tat ist es auch faktisch selten, daB Schiiler
ihren Lehrer in den Griff bekommen und ihn so lenken, wie es ihren
Bediirfnissen am meisten entgegenkommt (z. B, mit Lob an der richtigen .




Stelle — ,,Das haben Sie aber gut gemacht Herr Lehrer!*) TIMAEUS und
LUCK (1976, 22ff.) haben allerdings einige Untersuchungen zur,,Dres-
sur des Lehrers durch die Schiiler mitgeteilt und haben insbesondere
auch hervorgehoben, dafl wechselseitige Beeinflussungen in alltiglichen
sozialen Situationen ganz ,,unreflektiert passieren konnen, ,,mit Wir-
kungen, die die Beteiligten alle nicht wiinschen* (S. 24).

Auch wenn dieser Fall in der Schule recht selten sehr erfolgreich sein
diirfte, muB3 man ihn kennen. Die wechselseitige Anwendung derselben
Beeinflussungstechniken ist deren Grenzsituation, in der dann —-z. B. im
Falle von zwei professionellen Psychologen — diese zu Regeln eines Wett-
kampfes werden, den dann der gewinnt, der ein biBchen besser ist (oder
der den Zufall auf seiner Seite hat). Umso 6fter muBl man mit solchen
Grenzphidnomenen rechnen, je ilter, je lebenserfahrener und je griindli-
cher die Lernenden in Psychologie ausgebildet worden sind und je eher
die Situation nicht durch wechselseitigen Konsens oder freiwillige
Ubereinkunft, sondern durch Zwang zusammengehalten werden muf3
(wie in einem Schulsystem mit Schulpflicht unumginglich).

Die Anpassungstechniken und Beeinflussungsstrategien der erfolgrei-
chen ,,Meisterschiiler erschdpfen sich nicht nur in der Anwendung
derselben Manipulationstechniken des Lehrers. Aktiver und passiver
Widerstand, Tduschungstaktiken, die sog. ,,Aufmerksamkeitsmimikry*‘
(innerlich schlafen, duBerlich interessiert erscheinen), storen, schwiitzen,
argumentieren, zuhoren, still sein usw. — jedes Verhalten des Schiilers
beeinfluBt das Lehrerverhalten (vgl. HEINZE 1980; WOODS 1980 zu
Schiilertaktiken bzw. ,,pupil strategies*). Jede soziale Interaktion ist ein
wechselseitiger ProzeB — also auch Unterricht. Die gesellschafilich
gebilligte und gesetzlich verankerte groBere Macht des Lehrers verleiht
allerdings seinen Beeinflussungsversuchen im Regelfall mehr Gewicht
als denen der Schiiler. Ob das auch fiir die Familie gilt, scheint vielen
fraglich. Wer vom parentalen Determinismus infiziert ist, kann sich
offenbar keinerlei Beeinflussung durch das Kind vorstellen. Helmuth
PAULS von der Universitit Bonn, der zu den ( noch) wenigen gehért,
die den ,,retroaktiven* SozialisationseinfluB} (vgl. KLEWES 1983) auch
empirisch untersuchen und nicht nur beschwéren, hat bei Voruntersu-
. chungen einige Eltern und Kinder zu Beeinflussungstechniken der
Kinder gefragt. Er und sein Koautor Arno Johann schreiben dazu
(PAULS/JOHANN 1984, 24):

s,Einige Eltern und Kinder hatten zunichst offensichtlich Schwierigkeiten, die
Umkehrung der gewohnten Wirkrichtung des Einflusses von Eltern auf das Kind
zu vollziechen. Manche Eltern steliten einen ernstzunchmenden EinfluB ihres
Kindes auf sie selbst zunichst in Frage, duBerten sich aber im Verlauf des Ge-



Ellen Key und die retroaktive Sozialisation

,»Bevor nicht Vater und Mutter ihre Stirn vor der Hoheit des
Kindes in den Staub beugen, bevor sie nicht einsehen, daBl
das Wort ,Kind‘ nur ein anderer Ausdruck fiir den Begriff
,Majestit‘ ist, bevor sie nicht fithlen, daB es die Zukunft ist,
die in Gestalt des Kindes in ihren Armen schlummert, die
Geschichte, die zu ihren Fiilen spielt, werden sie auch nicht
begreifen, daf} sie ebensowenig die Macht oder das Recht
haben, diesem neuen Wesen Gesetze vorzuschreiben, als sie
die Macht oder das Recht besitzen, sic den Bahnen der
Sterne vorzulegen . . .* (Ellen KEY)

sprichs selbst iiberrascht, wieviele Beispicle ihnen einfielen. Bei einigen Gespra-
chen entstand der Eindruck, daB hier geradezu ein ,Tabu’ angesprochen war.
Manche Eltern scheinen tatsichlich der Beeinflussung durch i13re Kinder ziem-
lich hilflos ausgeliefert zu sein, neigen jedoch dazu, bei dem subtilen Wechselspiel
der Krifte ,ihrem eigenen Allmachtsgiauben auf den Leim zu gehen* (PERREZ

1981).% .

In der Tat ist der riickwirkende EinfluB des Kindes auf seine Eltern
keineswegs fraglich. Er ist nicht nur iiberwaltigend durch die Alltagser-
fahrungen belegt, sondern zumindest seit den 60er Jahren auch} durch
wissenschaftliche Untersuchungen, ja durch Experimente. | o



Auf psychologischer Seite gehéren zu den Autoren, die die ,,Wende* einleiteten
z. B. GROSSMANN 1977, AHAMMER 1979; BELL 1979, 1980; LEWIS und
ROSENBLUM 1974; PAULS 1980; PERREZ 1981; PAULS 1983; PAULS und
JOHANN 1984, die sich zum groBlen Teil auf GEWIRTZ (1961), MOSS (1967),
STABENAU (1965), MISHLER und WAXLER (1968) — frithe empirische
Vorlduferuntersuchungen — bezichen kénnen. Zwei mehr soziologisch orientierte
Autoren im deutschsprachigen Raum DOEHLEMANN (1979) und KLEWES
(1983) stiitzen sich auf dieselben Quellen, erginzt um einige Sozialisationsfor-
scher wie KORNER (1965), GOSLIN (1969), RHEINGOLD (1969) u.a.

Ein durchaus gut untersuchtes Gebiet. Warum sind diese Arbeiten nicht
frither an die Offentlichkeit gedrungen? Die Annahme eines ,,time lag*
reicht zur Beantwortung der Frage nicht aus — zur gleichen Zeit publi-
zierte andere Untersuchungen sind wesentlich schneller und gieriger von
der Offentlichkeit aufgenommen worden. Nein — es ist der ,Terror*
herrschender Ideologien, Ansichten, die gerade in Mode gekommen
sind, durch den richtige Erkenntnisse und wichtige, konsequenzenreiche
Forschungen zur Mauerbliimchenexistenz verurteilt werden. Der
Schimire ,,aktuelle Diskussion* — nichts Handfesteres als die neueste
Haute couture — wird von zu vielen Fachleuten, Ausbildungsleitern
blindlings hinterher gehetzt, weil sie der irrigen Annahme verfallen sind,
dort Wahrheiten eher entdecken zu kénnen.

Fiir Eltern miiBte die Fachliteratur zu den Effekten der Kinder auf ihre
Eltern oftmals erheiternd klingen — offenbar haben viele Autoren zum
Zeitpunkt der Abfassung ihrer Artikel selbst noch keine Kinder gehabt.
Sonst konnte man sich den Stil mancher wissenschaftlicher Arbeiten in
seiner Distanziertheit zu einem alltiglichen Praxisphinomen kaum
erkliren, etwa wenn Inge AHAMMER (1979, 433) schreibt (bzw. ihre
Ubersetzer):

»Aufgrund der Beobachtungen von Mutter-Kind-Interaktionen in den ersten
drei Lebensmonaten des Kindes formulierte Moss die Hypothese, der Sdugling
kontrollierte das Verhalten seiner Mutter stirker als das iltere Kind.*

Das klingt gerade so, als wenn Howard Moss erst einmal e¢in For-
schungsprojekt habe beantragen miissen, um diese Alltagsweisheit zu
ermitteln. Vollig klar ist hingegen: um den neuen Erdenbiirger springt
die Familie nur so herum, sein ,,unangepaBter Schlaf-Wach-Rhyth-
mus, seine umstindliche Reinigung und Fiitterung, sein nervidtendes
Geplarre, wenn irgendetwas nicht in Ordnung ist — das sind doch die
_altbekannten Stressoren des heute sog. ,,Baby-Schocks* (besonders
schlimm beim ersten Kind: vgl. JORGENS/POHL 1975). GEWIRTZ.
(1961) soll gar festgestellt haben, da die Beendigung des Schreiens, oder
das beginnende Licheln eines Babys ,,hochwirksame positive Verstir-



kerreize* fiir Mutter bzw. Pflegeperson darstellen (wie PAULS referiert
1983, 83). Wer hitte das gedacht? |

Fir die bereits bei der Kritik des parentalen Determinismus angeklun-
gene Anpassung des elterlichen Umgangsstils an die Eigenheiten des
Kindes gibt es klinische Belege. So konnten MISHLER und WAXLER
(1968) zeigen, daB Eltern mit ihrem schizophrenen Kind abnormal
interagierten — mit ihrem normalen Kind (Geschwister) gingen sie jedoch
so um wie Eltern normaler Kinder mit den ithren. Also kann der abnorme
Kommunikationsstili wohl kaum Ursache sondern eher Folge der
Krankheit sein (vgl. STABENAU u. a. 1965; PAULS 1980).

Die Forschungsarbeiten zur ,retroaktiven Sozialisation* (KLEWES
1983), die zur Zeit entweder bloB hervorgekramt werden bzw. durch
nunmehr gezielte empirische Untersuchungen spezifischer und metho-
disch unangreifbarer erginzt werden sollen, haben zuallererst einer
theoretischen Neuorientierung der Entwicklungspsychologie — von der
semiprofessionellen Fachéffentlichkeit fast unbemerkt — Rechnung
getragen. Diese ist gekennzeichnet durch die Akzeptierung des multifak-
toriellen Bedingungsmodells, dem Abschied von der Kontinuitdtsdok-
trin (vgl. Kap. I1.3) und die Einbezichung dialektischen Denkens (vgl.
RIEGEL 1980). Die Idee multifaktorieller, reziproker Beeinflussungs-
prozesse, die sich in der historischen Zeit dndern, ist dabei die Leitvor-
stellung.

Neben dieser mehr wissenschaftlich-theoretischen Bedeutung der
retroaktiven Sozialisation sollen uns hier stirker die eher praktischen
Konsequenzen dieser Forschungen fiir die Frage nach den Grenzen der
Erziehung interessieren. Wenn man so will, ist diese Forschungsrichtung
zunichst einmal nur ein weiteres Argument gegen den parentalen Deter-
minismus: |

., Wir haben mehrmals die Theorie erwahnt, nach der die Eltern allein verfunt-
wortlich sind fiir das momentane Verhalten ihrer Kinder und fiir die Langzeiter-
gebnisse. Wenn uns diese ideologische Position jetzt als Papiertiger erscheint,
sollte sich der Leser daran erinnern, daB Eltern seit mehreren Jap{zehnten
speziell in Amerika (und deswegen, wegen unserer Bcsatzteumcntahtat,; auch
hier, d. Verf.) von iibereifrigen Extrapolationen aus der psychoa”malytxsc”hcn
Theorie und dem radikalen Behaviorismus John !3 Watson’s lberschiittet
worden sind* (BELL 1980, 26/27 — wir sprachen dariiber). §

Nach meinem derzeitigen Uberblick iiber das Gebiet kann man falgende
Wirkungen des Kindes auf seine Elzem’annehmen:v R
1. Eltern passen ihre Interaktionen den Eigenheiten des Kmdesaniﬁnpassungs—
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2. Eltern lernen von Kindern und Jugendlichen Verhaltensweisen und Einstel-
lungen (Lerneinwirkungen).

3. Eltern werden durch Kinder zu einem spezifischen Elternverhalten gezwun-
gen, die Kinder sind Ausloser fir Eltern-Rollenverhalten (Auslser fiir
Rollenverhalten).

4. Eltern werden durch Beeinflussungstechniken der Kinder zur Erfiilling von
Kinderzielen gebracht (Beeinflussungswirkungen).

Zu 1: Anpassungswirkungen

Verhaltensbiologen haben zuerst z. B. die Wirkungen des sog. ,,Kindchensche-
mas® auf Erwachsene festgestellt (Auslésung von Zuneigung und Pflege) bzw.
aus den Erfahrungen bei Tieren auf den Menschen extrapoliert. Es scheint, daB
der Mensch ein phylogenetisch erworbenes Erbe mit sich herumtrigt, welches ihn
zu ziemlich eindeutigen Reaktionen auf Signale seines eigenen Kindes befahigt.
So ist z. B. erkldrlich, warum jungen Eltern das erste Schreien ihres Kindes
emotional sehr nahe geht und sozusagen instinktmiBig und zwanghaft irgend-
welche als richtig erahnten Pflege und Sorgehandlungen auslést. Die modernen
Ansatze zur theoretischen Erfassung der Anpassungswirkungen gehen allerdings
nicht von solch laienhaften, biologistischen Alltagsansichten aus, sondern
nechmen lediglich an, daB Betreuer und Kind so konstruiert sind, das sie sich in
einer einzigartig verlaufenden Wechselwirkung aufeinander einstellen kénnen.
Das bedeutet im Siduglingsalter: Siugling und Betreuer bauen eine nonverbal
vermittelte Beziechungsstruktur auf. Das kleine Kind sichert sich darin durch sein
Signalrepertoire die Befriedigung seiner biologisch wichtigen Zuwendungs-,
Pflege-, Nahrungs- und Lernbediirfnisse (sog. , transaktionales Modell“ nach
SAMEROFF 1975; vgl. GROSSMANN 1977b). In diesen Transaktionen
libernimmt das Kind durchaus einen aktiven Part. GROSSMANN (1977b, 859):
»,Danach ist das Kind keineswegs das Produkt der erzieherischen Tétigkeit seiner
Eltern, was zu vielen einseitigen Behauptungen im Bereich der Friihsozialisation
gefithrt hat.“

Sozusagen ,,gemeinsames Ziel* von Kleinkind und Betreuer ist der Aufbau einer
sicheren Bindung, aus der iiber verschiedene Zwischenstufen dann neophiles
(erkundungsfreudiges) bzw. neophobes Verhalten des Kindes erklirt werden
kann (vgl. GROSSMANN 1977a). Die mehr oder weniger sichere Bindung
zwischen Kind und Elternteil ist eine Erweiterung des elterlichen Verhaltensre-
pertoires (nach Mary AINSWORTH auch von einer gewissen Feinfihligkeit
abhingig, vgl. GROSSMANN 1977a), welche durch das Kind provoziert wird.
Auch in hdherem Alter kann man diese Anpassung an das kognitive oder sprach-
liche Niveau des Kindes feststellen. Die Individualitit dieser Anpassung erlaubt
iibrigens kaum aligemeine Aussagen iiber die wechselseitige Abstimmung.
GROSSMANN (1977b, 874):

»Es sei die Prognose gewagt, daB die Sicherheit in der Beziehungsstruktur
zwischen Kindern und Eltern sich in dem MaB verbessert, wie bei Fachleuten das
,transaktionale Modell* das Denken zu beherrschen beginnt. Von diesem Augen-
blick an ist es namlich nicht moglich, Eltern und Betreuern ihre Funktion streitig
zu machen, sondern es bleibt nur der Weg, ihnen zu helfen, die Bezichungsstruk-
turen zu verbessern und ihnen jede dazu erforderliche Hilfe zu gewdhren*
‘Fir die Grenzen der Erziechung bedeutet diese Anpassungswirkung und -notwen-
~ digkeit: insbesondere bei Kleinstkindern gibt es keine Freiheit in den Lemzielen



und den Methoden ihrer Vermittlung. Hier kann bestenfalls das optimiert
werden, was natirlich ist.

Zu 2: Lerneinwirkungen:

Man lernt von seinen Kindern nicht nur, wer Onkel Donald ist und wer Dago-
bert, wer ,,asse“ schwimmen kann, was ein ,,Schlumpf* ist und warum ,,Jabba
the Hutt* auf dem nichsten Wunschzettel stehen muB. Und von den Jugendli-
chen lernt man nicht nur ,,Boy George* oder ,,Nena* kennen, auch nicht bloB die
neuesten Entwicklungen in der WG, im HOT oder in der ,,Bagwan Disco*‘, nicht
nur ,,Punks* von ,,Skin Heads* zu unterscheiden, sondern auch Tieferliegendes,
Emotionales, die Personlichkeit, Gefiihle und Einstellungen Verdnderndes. Am
deutlichsten hat diess DOEHLEMANN (1979) mit den sog. ,,individuierenden*
Wirkungen der Kinder auf ihre Eltern beschrieben. Individuierende Wirkungen
tragen nach DOEHLEMANN zur Festigung unserer personaten Identitit bei, sie
helfen uns quasi bei der Uberschreitung unserer ,,soziozentrischen Identitit*,
unserer sozial eingepaBten Verhaltenskorsette. Individuierende Einfliisse sind
keine Zwinge, die die Kleinen auf uns anwenden, sondern sie geschehen als
Ergebnis der Erfahrung des Umgangs mit Kindern. Z. B. lockert sich unsere
ehemals rigide Moral; Prinzipien, blutleer und radikal, werden auf einmal
erfahrungsgetriankt; man bekommt ein AugenmalB, weiB, wann Konsequenz
unmenschlich wird. Wir erkennen uns selbst in unseren Eigenheiten besser, auf
einmal wissen wir mehr {iber uns: was uns doch sehr stort und was uns anderer-
seits erstaunlicherweise doch SpaB macht. Der Umgang mit Kindern fithrt auch
zur Relativierung mancher Ansichten. Der stramme Erwachsenenhabitus wird
beim ,,Kuckuck,,-Spiel mit dem Nachwuchs karikiert, Viter werden zu kleinen
Jungen und Miitter zu kleinen Midchen, wenn sie mit den Kindern auf dem
Teppich spielen. Kinder stiften zur Spontaneitit an: sie briillen bei Verzweiflung,
nérgeln, wenn die Fischstibchen zu spit auf dem Tisch sind, fliechen vor dem
Besuch eines Kollegen — wir tdten es auch gerne, diirfen es aber nicht. Kinder
schmusen ungehemmt mit den Eltern und laden uns zur Selbstdarstellung ein. Sie
zwingen uns schlieBlich, mit ,,Kot und Harn, Rotz und Erbrochenem* (DOEH-
LEMANN) umzugehen. Sie stirken unsere Frustrationstoleranz, trotz unserer
gelegentlichen Temperamentausbriiche, die wiederum einen Effekt auf unsere
Durchsetzungsfahigkeit haben kénnen. Nach DOEHLEMANN ist der Umgang
mit Kindern auch eine Ubung in Sensibilitit und Empathiefdhigkeit, und schlieB-
lich giben sie uns nicht nur was zu lachen, sondern auch kreative Anregungen. -
Sprachleistungen von Kindern sind in der Tat anstiftend, so wie es die Rubriken
,»Aus Kindermund* stets so herzig zu belegen wissen. Und der kleine Oliver regt
zum Nachdenken an, wenn er statt ,,in Wirklichkeit* stets ,,in Ehrlichkeit* sagt
und sich den Zutritt zur Toilette mit lauthals gebriilltem ,,Kein Eintritt” verbit-
tet, das er dann auf einmal ergénzt zu ,,Kein Sehtritt, kein Ohrtritt™. . .

Nach BENGTSON und TROLL (1978) erfilllen die Jugendlichen gar noch
weitreichendere Wirkungen, da sie fiir politisch-kulturelle Umwilzungen in
ihren Elternhiusern werben und so fiir einen gesellschaftlichen Wandel sorgen.
Meist sind es ,,forerunner Jugendliche, die ohnehin aus ,.forerunner”-Eltern-
hiusern stammen, die den Generationskonflikt erst in der cigenen Familie
proben, dort erfolgreich missionieren, ehe die ,,Nachzigler*-Jugendlichen und
.»Nachziigler*-Eltern durch ihren Nachwuchs missionie::t werden. Lange Haar;, :
liberaler Umgang mit Sex, die sozialliberale K oalition, die Umweltbewegung, die
Frauenbewegung, die Friedensbewegung — all diese z. T. weltweiten Bewegungen



sind zum groBten Teil aus Jugendbewegungen entstanden. Die Grenzen der
Erziehung werden hier insofern deutlich, als hier keine EinbahnstraBie des
Einflusses vorliegt.

Zu 3: Ausléser fiir Rollenverhalten:

DOEHLEMANN (1979) gesellt den individuierenden Wirkungen der Kinder als
Komplementirwirkung ,,sozialisierende zu, d.h. Kinder tragen auch zur
Festigung unserer ,,soziozentrischen Identitdt* bei, zwingen uns also zur Anpas-
sung. Nun meine ich in leichter Abwandiung zu DOEHLEMANN, daB Kinder
hier lediglich als Ausloser fiir das Wirksamwerden von Verhaltenserwartungen
der Gesellschaft fungieren. Wenn man z. B. nachweisen kann, daB Eltern im
Vergleich zu kinderlosen Gleichaltrigen seriéser wirken, d.h. zuverldssiger,
iiberlegter, sicherer im Auftreten und politisch weniger radikal erscheinen, kurz:
weniger Risiken eingehen, dann schligt sich darin sicher auch die geselischaftli-
che Norm fiir eine ,,anstdndige** Elternschaft nieder. AuBerdem ist man der
sozialen Kontrolle seines privaten Bereichs mit Kindern viel stirker ausgesetzt
als ohne. Kinder sind Visitenkarten fir das private Verhalten, sie erzihlen
iberall, was die Eltern fiir private Unarten haben oder wiec die Sonntagsgestal-
tung zu Hause vom Ublichen abweicht. In vielen anderen Fillen ist es allerdings
so, wie DOEHLEMANN es belegt: durch Kinder werden wir auch direkt — ohne
Einschaltung gesellschaftlicher Zwinge also — gezwungen, moralische Grund-
sdtze zu reflektieren. Durch ihre stindigen ,,Warum-Fragen‘ z. B. werden wir zu
Verteidigern anstindiger Tischsitien und regelmaBiger Mahlzeiten. Firr die gibt
es zwar keine logischen Letztbegriindungen, aber wenn die Tochter nur noch auf
dem Teppich essen will und dann auch noch wann sie will, dann werden wir
plotzlich zum eifernden Anhidnger all der ,,repressiven Tischsitten®, die wir
wihrend unserer eigenen Ablésung vom Elternhaus als kleinkariert und spieBig
beschimpft haben. Auch sind wir ab einem gewissen Alter der Kinder mehr oder
weniger gezwungen, uns auch selbst an die moralischen Grundsiétze zu halten, die
wir selber aufgestellt haben. Also z. B. selbst auch dreimal am Tag die Zdhne zu
putzen. .. DOEHLEMANN weist {iberdies nach, daB prosoziales Verhalten,
also z. B. Verstiindnis fiir anderer Leute Kummer und Probleme durch Eltern-
schaft wichst. Wenn man so will, setzt die Elternschaft neue Priskriptionsgren-
zen, die uns in der Erziehung auf einen definierbaren und benennbaren pool von
Zielen, Mittel und Inhalten der Erzichung begrenzt und verpflichtet.

Zu 4: Beeinflussungswirkungen:
Wer von retroaktiver Sozialisation spricht, denkt vermutlich zuniichst an direkte
Manipulationsversuche der Kinder und Jugendlichen, die uns zu Verhaltens- und
Einstellungsinderungen veranlassen. Die hierzu bislang ergebnistrﬁchtigste
Untersuchung haben PAULS und JOHANN (1984) vorgelegt. Ihnen ging es
zunichst einmal darum, aus den Aussagen von Eltern, Experten, Kindern und
der Fachliteratur einen Uberblick iiber kindliche Steuerungsformen m finden.
-Thr Artikel ist denn auch {iberschrieben: ,,Wie steuern Kinder ihre Eltern?. Die
Ziele kindlicher Steuerung fassen die Autoren wie folgt zusammen: ‘ |
1. Zuwendung: Kinder wollen Lob, Anerkennung, Trost, Aufmerksamkeit odcr
Unterstiitzung seitens der Eltern finden. |
__2 Privilegien: Kinder wollen etwas, was sie an sich noch nicht durfen bzw was :_
' dxe Eltem schon mal ais ,,\'erfruht“ verboten habcn |



3. Materielle Verstdirker: Kinder wollen etwas Materielles haben — SiiBigkeiten,
Spielzeug, Kinobesuche etc.

4. Durchsetzen gegen elterliche Forderungen: Kinder wollen das nicht tun, was
Eltern von ihnen verlangen — den Rasen mihen, aufriumen, den Sonntagsspa-

ziergang mitmachen etc.

Die Steuerungstechniken der Kinder (insg. 327 Kinder von 8-11 -- also Kinder in
einem recht braven Alter — wurden befragt) wurden von PAULS und JOHANN
sowohl logisch als auch empirisch klassifiziert (Faktorenanalyse). Zundchst die

logische Klassifikation:
1. Konstruktiv — aktive Steuerung: Logisches Argumentieren, Bitte um Begriin-

dung, Unterbreiten von Vorschligen, Eingehen auf Kompromisse.

2. Steuerung durch Bestrafung: Zerstoren und Beschidigen von Gegenstinden,
Zufiigen von Schmerzen, lautes Schreien, ,,nerven* der Eltern, unangenehmes
Verhalten in der Offentlichkeit — weils den Eltern peinlich ist.

3. Steuerung durch Entwertung: die Eltern werden moralisch entwertet (,,Ihr seid
gemein®) oder in ihrem Selbstverstindnis als gute Eltern angegriffen (,,Die

anderen Kinder diirfen mehr als ich*‘). .
4. Oppositionelle Steuerung: autoritires Verhalten der Kinder — drohen, be-

schimpfen, trotzen, fordern, erpressen. _
5. Passiv resignative Steuerung: demonstrative Hilflosigkeit zeigen und sich
steuern lassen — hierdurch werden die Eltern als manipulative Unmenschen

bloBgestellt.
6. Steuerung durch Ignorieren: Ignorieren der elterlichen Ge- und Verl_)ote,
indem sie einfach tun, was verboten ist — man wird als ohnméchtiger Erzicher

enttarnt.
7. Steuerung durch Anpassen: die Eltern werden gelobt, man schmust mit ihnen,

ist lieb, macht Geschenke und Versprechungen.
8. Steuerung durch psychosomatische oder psychneurotische Symptome: z. B.
Bauchschmerzen haben, Krimpfe bekommen, einnéssen etc. Einschiafstérungen

zeigen, Phobien entwickeln.

Bei der empirischen Klassifikation ergaben sich vier Faktoren, die von
den Autoren wie folgt benannt wurden:

1. konstruktiv-aktive Steuerung.
2. Vorwiirfe und oppositionelle Steuerung.

3. Steuerung durch Bestrafung und Ignorieren. ) .
4. Passiv resignative Steuerung im Sinne sozialer Erwiinschtheit.

Gewonnen wurden diese Ergebnisse mit einem Fragebogen, in dem die
Kinder zu beschriebenen Situationen verschiedene Reaktionsalternati-
ven ankreuzen konnten (nicht immer wortlich zitiert nach PAULS/JO-
HANN 1984, 24/25 und 29). S .

Wir alle kennen diese Techniken, haben sie gar selbst als Kinder und
Jugendliche angewendet. Vermutlich deshalb, weil die Eltern uns diese
Techniken vorgemacht haben. Allerdings werden wir die eine oder
“andere Strategie auch woanders beobachtet haben. Kinder lassen also




nicht alles mit sich machen, was die Eltern wollen. Die elterliche Erzie-
hung erreicht u. U. tédglich die Grenze. Méglicherweise konnen Eltern
diec Wahl der Waffen im Kampf der Generationen durch erzieherische
Einfliisse steuern, indem sie z. B. nur konstruktiv und argumentativ mit
den Kindern umgehen — Auseinandersetzungen mit den Kindern aber,
oder den Zwang zum Eingehen von Kompromissen véllig vermeiden zu
konnen, ist eine naive Utopie des Machbarkeitswahns. Nach BAUM-
RIND (1973) charakterisieren Reibung und Konflikt optimale Erzie-
hungssituationen. Ich wiirde noch weiter gehen: Grenzen der Erzichung
zu erfahren und ohne wenn und aber zu akzeptieren, charakterisiert ein
optimales Erziechungsverhiltnis.

Wenn die Gegenbeeinflussung stattfindet, muBl man dem Kind/dem
Erzogenen nicht nur moralisch sondern auch logisch-empirisch einen
»eigenen Willen und die Fahigkeit zur Selbststeuerung zugestehen. Das
ist eine alte Vorstellung, die in der Diskussion um die Determiniertheit
des ,(freien Willens*“ immer wieder beschworen wurde. BOLLNOW
(1968, 380):

»- + . den eigentlichen Kern der Erzichung, der darauf beruht, da8 hier ein freies
Wesen einem anderen freien Wesen fordernd entgegentritt und daBer dessen sich
grundsitzlich aller Vorausberechnung entziechende Freiheit von Anfang an in
seinen Ansatz einbeziechen muB.

Auch KLAUER (1984, 174) beurteilt die Fihigkeit des Menschen zur
Selbststeuerung im AbschluB an eine erziehungsrelevante Diskussion
kognitiver Modelle des Menschen wie folgt:

»Bel einem solchen Theorietyp wird also angenommen, daB jeder von uns trotz
aller Einfliisse, denen wir unterliegen, seit den frithen Stadien der Kindheit in der
Lage ist, in das eigene Verhalten gestaltend einzugreifen, d. h. zu handeln. Dieses
Handeln erfolgt aufgrund verniinftiger Uberlegungen und Entscheidungen. So
gesehen, stellt sich besonders dringlich die Frage, welche Moglichkeiten der
gezielten pidagogischen EinfluBnahme dann noch verbleiben.*

In der Tat, eine wichtige Frage. Andere kognitive Theorien, wie z. B. die
,»Reaktanz-Theorie“ nach BREHM 1972, WICKLUND 1974 (vgl.
GNIECH und GRABITZ 1978), derzufolge Menschen bedrohte Frei-
heiten oder einen eingeengten Verhaltensspielraum ruckgingig machen
wollen, ermitteln zwar Determinanten, also BestimmungsgrdBen dieser
Freiheits-Riickgewinnungstendenz. Diese Determinanten liegen zu-
meist aber wieder im Kognitiven, d. h. in den Wahrnehmungen der
betreffenden Person und deren innerpsychischen Interpretationen (vgl.
EASTERBROOK 1978). Das gilt eigentlich immer — ob | freier Wille*,
" ,Reaktanz, ob Wunsch nach ,.freedom over reward (BREHM), ob
Selb’ststeuemng oder der Versuch einer Gegenbeeinflussung: die Deter-



minanten dieser Erscheinungen sind so in die ,,Gedanken- und Wahr-
nehmungswelt** eines Menschen hineinverlagert, daf3 ihre Durchschau-
barkeit fiir ein Gegeniiber kaum gegeben ist. Hier gelten wieder NEIS-
SER’s Bedenken gegen die vollstindige psychologische Verstehbarkeit
und Fremdsteuerung anderer Menschen (vgl. Schach-Beispiel, Kapitel
I1.4). Die erzicherischen Ansatzpunkte werden also schwer zu finden
sein. ,,Die Gedanken sind frei* — und niemand kann sie wirklich erraten.
Deshalb werden wir hier wohl an eine unumsto8liche Grenze der Erzie-
hung geraten. ‘

Andererseits ist ja nun hin und wieder ecine Art Horigkeitsverhdltnis
zwischen manchen Erziehern und ihren Zéglingen zu beobachten (nicht
nur zwischen diesen), manchmal gar eine kollektive Bereitschaft, einem
Fiihrer ins tausendjihrige Reich blindlings zu folgen. Solche Beispiele
mogen Machbarkeitsfetischisten immer dazu verleiten, nach perfekten
Manipulationsmethoden zu suchen. Man kann die Existenz von auf-
deckbaren Ursachen solcher Zugriffsmoglichkeiten nicht leugnen. Eine
je Mensch unterschiedliche Erziehungsbereitschaft, die auch mit ande-
ren EinfluBfaktoren in der mikrosozialen Umwelt zusammenhingen
kénnte, hatte bereits LOCHNER (1975, 397) konzipiert.

3. Zufall

Bei der Untersuchung der ,,Grenzen der Erziehung* wird man auf den
Zufall nur selten stoBen. Zumeist gilt, was Herrmann HORN (1962, 462)
gesagt hat: ,,Das Unplanbare ist das Unkontrollierbare, das sich oft als
wirkungskriftiger erweist als die bewuBte Erziehung.* Also: die funktio-
nale Erziehung, die Einfliisse von Faktoren, die der einzelne Erzieher
nicht in der Hand hat, die vielmehr in der Hand anderer heimlicher und
. offener Miterzieher sind — das ist das Unplanbare. Ist nicht aber auch
,,echter Zufall in der Erziehung mdglich? )
Die Untersuchung dieser Frage muf} anekdotisch erfolgen — F achlitera-
_tur, gar empirische Untersuchungen zum Einflu des Zufalls auf das
Erziehungsergebnis sind mir nicht bekannt (Ausna.hme: SCHLQZ
1966). Betrachtet man einzelne Erziechungskarrieren, so ist der Zufa%l hin
und wieder als entscheidend auszumachen: da8 ein Kind nach einem
Umzug doch noch einen Kindergartenplatz in der neuen Stadt _bekqm—
men hat, weil ein bereits angemeldetes Kind verzogen ist, dal ¢in Kind
just in die Grundschulklasse kommt, in der eine — wie sich herausstellt —
fiir es sehr erziehingsméchtige Lehrerin unterrichtet, da man auf dem
' Gymnasium zufillig an cinen Biologielehrer gerit, der die Befahigung
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des Schiilers zu naturwissenschaftlichem Arbeiten frith erkennt und ihn
zu besonderen Leistungen animiert, daB der Student der Biologie an der
Universitit einen von der Masse kaum bemerkten wissenschaftlichen
Assistenten kennenlernt, einen AubBenseiter, mit dem er zusammenar-
beitet und der am Ende seines Studiums an einer fernen Unizum Profes-
sor ernannt wird und ihm nun eine Assistentenstelle anbieten kann . . .
etc. Karrieren iiberall, in Kunst, Kultur, Business, Politik und Wissen-
schaft sind auch mit Zufillen verknipft. Solche duferen Zufille erklidren
sich in ihrer Wirkung auf den Menschen leicht aus dem multifaktoriellen
Bedingungsmodell: viele frei flottierende Ursachen in unserem gesell-
schaftlichen System bringen zwangsldufig auch zufillige Kombinatio-
nen und Verkniipfungen zustande, die positiv — wie im obigen Beispiel —
aber auch negativ auf den Einzelnen einwirken konnen. Wenn diese
Zufille an Weichen im Lebenslauf wirksam sind, dann sind sie fiir den
Rest des Lebens entscheidend, setzen jemanden auf eine bestimmte
,,Schiene*. Im alltiglichen Erziehungsgeschift zu Hause und in der
Schule konnen sich die Zufille vermutlich (= wahrscheinlich) aufheben
— die ungerechte Strafe wird durch ungerechtes Lob kompensiert, die
Benachteiligung eines Geschwisters beim diesjahrigen Weihnachtsfest
gleicht sich evtl. im nichsten Jahr wieder aus, MiBBverstindnisse heute
werden durch besonders inniges Verstindnis morgen aufgewogen.

Es gibt vermutlich auch innere Zufille (in der Psyche des Erziehers wie
Zoglings gelegene). Dazu ein Beispiel:

Caroline und ihre GroBmutter Paula, die aus dem fernen Miinchen zu Besuch in
dem ostwestfilischen Dorf Stockhagen weilt, sicht mit Caroline die ortliche
Tageszeitung durch. GroBmutter Paula erzdhlt: ,,Was bei Euch alles in der
Zeitung steht, die Geburtstage, wann ein Verein sich abends trifft, wann eine
Schulklasse Klassenfahrt macht. So etwas steht in Miinchen nicht in der Zei-
tung. Caroline ist ganz fasziniert, 148t sich erzihlen, was alles in Miinchen in der
Zeitung steht. Man albert herum ,,Bei uns steht in der Zeitung, wenn der Papa
den Rasen miht.” Gelachter. Bei uns steht in der Zeitung, wann es bei uns
Kartoffelbrei zu Mittag gibt* usw. — Eine halbe Stunde spiter verletzt Caroline
sich. Sie stolpert iiber die Steintreppe und hat sich das Knie aufgeschlagen
(= auBerer Zufall). Sie briillt wie am SpieB. Die Eltern meckern, weil sie so
ubertricben wehleidig ist. Das ist so ihre Art. GroBmutter Paula zu Caroline:
»,Das steht morgen bestimmt bei Euch in der Zeitung!* - Das stoppt den Trinen-
fluB, sie muB mehr lachen als weinen, '

L]

Kein Lehrbuch hitte vorausahnen koOnnen, wie man die wehleidige
Caroline in dieser Situation zu einer humorvollen Uberwindung ihrer
Schmerzen hitte bringen kOnnen. Das ist Omas Spontaneitit, Schlagfer-
- tigkeit und Originalitit gewesen. Die kann sie nicht immer haben, nicht
- injeder Situation — die psychische Verfassung, in der Witz, Spontaneitit
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Erziehung — ein Wirfelspiel?

und Kreativitiit entsteht, 148t sich nicht planen oder ‘absichtlich herbei- |
fiihren. So kann es ofter passieren: wir haben zufillig eine gute Idee fir
einen Kompromif bei einer erzicherischen Auseinandersetzung, uns
fallt zufillig ein gutes Argument €in, um unser Gegeniiber zu iuiberzeu-
gen, wir finden zufillig die passenden Worte, um unser Verstindnis fiir
einen anderen Menschen so zu artikulieren, daB dieser sich verstanden
fiihlt. Zufillig auch haben wir schlechte Laune, sind trage, sind deshalb
unduldsam, nérgeln herum, sind dysphorisch oder euphorisch ver-
stimmt. Launenhaftigkeit in der Erziehung, Inkonsequenz und Sprung-
haftigkeit sind mdglicherweise auf solche innerpsychischen Zufille beim
Erzieher zuriickzufiihren. Das Gegenteil des erzieherischen Zufalls, die
 Kontinuitit, ist ein Dressat — es gilt als sozial erwiinscht, sich stabil,
berechenbar und transparent zu verhalten. Wenn diese Zufalle wirklich
so existieren wie hier angenommen wird, muB man sich fragen, was ein
. Kind aus dieser Inkonstanz entnimmt, wie es darauf reagiert. Nach
tiefenpsychologischer Auffassung ist Inkonstanz ein gravierender
Fehler, der zu einer gestorten Entwicklung fiihren soll. Auch aus lern-
theoretischer Sicht kénnte man negative Folgen daraus ableiten. -
Zufille, innere zumal, tauchen jedoch auch beim Zogling auf und min-
" dern die evtl. Wirksamkeit erzieherischer MaSnahmen. Und wenn man
sich innere und duBere Zufille in den Bedingungsnetzen beim Erzicher
und Zogling denkt, dann wird leicht verstindlich, wie hin und wieder



Konflikte und Krisen in der familidren wie schulischen Erziehung
entstehen kénnen. Das naheliegende Argument, da man das ja an-
schlieBend im Gesprich ,,aufarbeiten* konne, ist nicht ganz stichhaltig.
DaB dem Vater einmal die Hand zur Ohrfeige in einer durch duBere wie
innere Zufille bedingten StreBsituation herausgerutscht ist — vergiBt der
filius u. U. sein Leben lang nicht.

Zufdlle sind also Grenzen der Erziehung — ausschalten kénnen wir sie
ebensowenig wie Unfille. Priventive MaBnahmen zur Verhinderung
innerer wie duBerer Zufille miiBten zu einem schalen Besorgtheits-
Erziehungsstil fiihren, der mit Sicherheit ebenfalls unangenchme Be-
gleiterscheinungen haben wiirde, vermutlich auch mit keiner in diesem
Lande moglichen Eltern- oder Lehrerexistenz vereinbar wire.

Der Amerikaner Kenneth J. GERGEN (1977, 1979) ist einer der weni-
gen Psychologen, die zumindest den duBeren Zufall in sozialisations-
theoretischen Ansichten verankern. GERGEN, von Haus aus Sozial-
psychologe, unterscheidet drei Entwicklungs-Denkschablonen (,,temp-
lates*): die ,,Stabilitdtsschablone®, die ,,Schablone des geordneten Wan-
dels* und die ,,Denkschablone des Zufallwandels*‘. Haben wir es bei der
ersten mit der nun schon bekannten Kontinuitidtsdoktrin zu tun, bei der
zweiten mit dynamischeren Entwicklungspsychologien (z. B. ERIK-
SON oder PIAGET, aber auch der dialektischen Psychologie), so ist die
letztere, die ,,aleatorische Sozialisation‘ die eigentlich Neue, die nimlich
den Zufall als Faktor der Beeinflussung zulidBt. Den Grundansatz hat er
einmal wie folgt definiert (1979, 266/267):

.,Es hat vielmehr den Anschein, daB der Mensch von Natur aus in hohem MaB8e
responsiv ist, so daB zu jedem Zeitpunkt Verhalten sowohl durch die bisherige
Entwicklung, als auch durch die aktuelle Umwelt und durch Antizipationen der
Zukunft beeinfluBt wird.* ... ,,Man kann daher sagen, daB der Mensch im
Grunde genommen eine aleatorische oder zufallsabhiingige Kreatur ist, d. h.
jemand, dessen Verhalten weitgehend von dem nicht vorhersagbaren Zusam-
menwirken stindig wechselnder Ereignisse bestimmt wird, was typisch fiir das
normale Leben ist.*

Daraus folgt fiir ihn auf psychologischer Ebene, daB nur wenige Handlungsmu-
ster sachlogisch notwendig® sind — ,,eine ungeheure Zahl von Mustern scheint
mdglich zu sein* (367, 1979). Deshalb: ,,Der Mensch lernt, was er tun kann, nicht
was er tun muB* (369), wobei dieses ,,muB‘ im Sinne der kausalen Determiniert-
heit durch Umwelt und Erziehung gemeint ist. ,,Der aleatorische Mensch ist
sowoh! zur Ordnung als auch zum Chaos fahig* (1979, 368).

Wie kommt Gergen zu solchen Annahmen? Zunsichst einmal haben ihn
v_xele q‘er in diesem Band vorgestellten empirischen Befunde und Theo-
-neansatze der Entwicklungspsychologie beeindruckt: die relative Un-
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wirksamkeit der frihkindlichen Fdrderung, die Moglichkeit der Ent-
wicklung und Verinderung von Menschen im Erwachsenenalter, die
Generationsspezifitit vieler entwicklungspsychologischer Aussagen, die
dialektische Psychologie sensu RIEGEL (1976) mit Wirkung und rezi-
proken Wirkungen wie in der retroaktiven Sozialisation. SchlieBlich
beeindruckten ihn Untersuchungsergebnisse aus der Sozialpsychologie,
die zeigen, daB Menschen, die man in wirklich tiefgreifend andere Situa-
tionen bringt, tatsichlich auch nicht voraussechbares Verhalten an den
Tag legen. In Milgrams Experimenten waren sie bereit, Stromschocks
auszuteilen, in Zimbardos Gefangenenexperimenten wurde aus Spiel
Ernst und in Gergens Untersuchungen betatschten sich einander unbe-
kannte Menscheén unterschiedlichen Geschlechts in einem dunklen
Raum weidlich, da gesichert war, daB sie den jeweils anderen nie zu
Gesicht bekommen wiirden und iiber alles Stillschweigen bewahrt
wiirde. Gergen zeigt sich jedoch nicht nur durch die Labilitit menschli-
- cher Gewohnheiten und Einstellungen wihrend des Lebenslaufs beein-
druckt, sondern auch durch die Beobachtung von Sprachforschern, daB3
man als Auswanderer in einem anderen Land selbst seine Muttersprache
verlernen kann. In ersten Systematisierungen dieses Ansatzes (1977)
stellt er heraus, da menschliches Verhalten und Erleben zwar multifak-
toriell bedingt sei, jedoch sei der ‘Mensch nicht ,,stimulus bound*, d. h.
nur durch die duBeren Faktoren zu steuern. Der Mensch wird zugleich
durch die internen Symbolisierungen der Umwelt gesteuert. Eine gege-
bene Umwelt kénne jede beliebige Symbolisierung ausldsen und diese
wiirden sich laufend indern konnen. Er hitte in Experimenten nachge-
wiesen, daB allein schon die Anwesenheit eines sozial niedriger/hoher
stehenden Menschen in einem Raum zu Verinderungen im momentanen
Selbstbild fithren konne. Auch die Vorstellungen iiber die unmittelbare
Zukunft sind einer stdndigen ,,Rekonzeptualisierung® unterworfen.
Wenn man gelernt hat, sich seine stindigen Gedanken bewuf3t zu ma-
chen und sie im Laufe eines Tages vor seinem inneren Auge Revue
passieren lassen kann, so wird man an sich selbst die erstaunliche Erfah-
rung einer ,,pluralistischen oder ,-aleatorischen™ Personlichkeit ma-
chen koénnen. Wenn wir stabil sind oder scheinen, dann sind zufdllig

eben die externen und internen Faktoren stabil geblieben. Keinesfalls

konnen psychologische GesetzmiBigkeiten eine ,transhistorische Gil-

tigkeit* fiir den Menschen besitzen. Die Reaktanzforschung unc.i‘ die
”U]]jqueness.,Forschung“ (Vgl, SNYDER und FROMKIN 1'980) hitten
iiberdies bewiésen, daB sich Menschen absichtlich gegen w:ssenichaft- |
lich erwiesene nomothetische psychologische Gesetze ver halten konnen.
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Gergens Ansatz ist m. E. vielversprechend. Beziige zu Kurt Lewins Prinzip der
Gleichzeitigkeit und zum Konzept der ,,psychologischen Umwelt sind sicher
vorhanden. Auch solche wissenschaftstheoretischer Art — etwa zu KUHN (1967)
oder FEYERABEND (1976). Gergens Ansatz fiithrt zu theoretischem Relativis-
mus — wie er selbst schreibt (1977). Jede Theorie kann irgend ein Segmentverhal-
ten erkldren und zu jeder als wirksam erachteten Kraft gibts auch eine antagoni-
stische (Gegenkraft). Prognosen sind nicht machbar, sie miissen bestindig an die
historische Zeit angepaBt werden. Unsere empirischen Bemiihungen, auch die in
der empirischen Erziehungswissenschaft, sind Beitréige zur Zeitgeschichte. Ihre
Theorien und Untersuchungen miissen alle paar Jahre neu geschrieben werden.
- Ratsam erscheinen ihm Theorien, die einen Riickkoppelungsmechanismus fiir
Revision und Korrektur eingebaut haben. Man sollte meinen, Gergen wiirde
auch zu moralischem Relativismus raten. Zwar empfiehlt er ,ethische Relativi-
tat", versteht sie aber als Funktionalitat eines ethischen Systems in einer soziohi-
storischen Situation ~ fiir das praktische Verhalten des Wissenschaftlers jetzt und
heute empfiehlt er jedoch ,,advocacy*, d. h. der Wissenschaftler soll sein morali-
sches Engagement verstirken und Forschungen als ,katalytische Dokumenta-
tion“ (z. B. Dokumentation von MiB8brauch und Behinderung mit dem Ziel ihrer
Verhinderung) oder offen als ,»Zielunterstiitzung* anlegen, d. h. Forschung, die
soziale MaBnahmen erleichtern hilft.

Diese préaskriptive Wendung in der Argumentation mag logisch iberra-
schend sein, belegt aber meine These, daB absurde, aleatorische, grenz-
bewubte, relative, antimanipulativistische Konzeptionen in Psychologie
und Péddagogik stets nur mit einer Betonung von mehr humanitirem
Engagement verbunden werden.

Was bedeutet der Ansatz fiir die Grenzen der Erziehung? Zunichst einmal
faBt er vicle Erscheinungen zusammen, die wir bereits erwihnt haben:
die unklare Zukunftsbedeutung der Erziehung, die nicht vollig aufklar-
bare interne Verarbeitung der Umwelt, den Abschied von der K ontinui-
tatsdoktrin, die schiere Unméglichkeit padagogischer Prognosen.
Daraus folgt zwingend eine bescheidene Rolle von Erziehung und
Bildung, folgt ihre Bedeutung als Geschehen in der Gegenwart mit
begrenzter Wirkung in dieser.










IV. Auf dem Wege zu realistischen
Erzichungserwartungen

,,Erziechung konnte anmuten wie ein
Abenteuer, wie eben das Leben iiberhaupt
ein Abenteuer ist, wenn mans recht ver-
steht* — Hermann HORN (1962, 469)

Auch im letzten Kapitel eines Buches iiber die Grenzen der Erziehung
kann der Leser kein ,,happy end* erwarten. Kein geheimes Patentrezept,
mit dem dann eben doch eine erfolgreichere Erziehung méglich wird.
Auch bescheidenere Zielsetzungen im Sinne der Verbesserung von
Erziehung sind mir suspekt: Leser ,,offen zu machen* fiir Fragen, ,,An-
regungen anbieten®, ,,sensibilisieren‘ etc. — das sind fiir mich Vokabeln
aus dem heuchlerischen Wortschatz moderner Weltverbesserer und
verkappter Machtegern-Bosse/Chefinnen, die sich — weils gefillt — gern
150%ig ,,spontan*, ,.echt*, ,,verletzlich* und antikratisch verhalten, um
so als wirkliche Autorititen anerkannt werden zu konnen. Im Grunde
also herrschaftsbesessen und machtmotiviert sind. Die Lektiire dieses
Buches soll einen anderen Zweck haben: der erzicherische Omnipotenz-
wahn ist unmenschlich und antihuman — man soll ihn tunlichst einmot-
ten. Wenn Sie glauben, durch die Akzeptierung dieser moralischen
Aussage ihre eigene Erziehungsfihigkeit verbessern zu kénnen, ist das
Thre Sache. Aus meiner Sicht sind Grenzerfahrungen, ist Scheitern und
sind MiBerfolge in der Erziehung zwangsliufig mit einer gewissen
Wahrscheinlichkeit bei jeder erzieherischen MaBnahme moglich. Ich
fiige noch hinzu: bei allen vergangenen, gegenwiirtig bekannten oder
zukiinftig auszudenkenden. Glaube ich. '
Trost zu spenden, wenn es in der Erziehung oder im Unterricht nicht so
klappt — das ist auch ein Anliegen dieses Buches. Kein Trost allerdings ist
zu verteilen, wenn er die Trauer iiber die Existenz von Grenzen betrifft:
es wird iiber die Abgriinde kein Seidenschleier gespannt, Scheuklappen
werden nicht verteilt und der Unrat nicht parfiimiert. Grenzen mussen
zuallererst und einzig akzeptiert werden. Nicht mehr und nicht weniger.
In drei Abschnitten wird jedoch gezeigt, wie man trotz der Grenzen als
Lehrer, Erzieher, Eltern, als Pidagoge und Psychologe und nicht zuletzt
auch als Erziehungswissenschaftler seinen Seclenfrieden angesicht der
Grenze finden kann. Zunichst geht es um die relative Irrelevanz des
_ erzieherischen Wissens  fiir den praktischen Etziehungsvomug . ( 1)

(,,Wissen — K:énnen — Kunst*). In Abschnitt (2) (;,Laien - Experten —
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Besserwisser*) wird das GrenzbewuBtsein auf seine sozialen Implika-
tionen im Erziehungssystem hin untersucht. SchluBendlich werden die
moralischen (préskriptiven) Vorschriften erldutert, die den grenzbewuB-
ten Educator von Rang und Stand heute auszeichnen (3) (,,Grenzbe-
wullte Einstellungen‘).

1. Wissen — Koénnen — Kunst

»,Die Verwaltung der Wirklichkeit und
Wabhrheit durch Wissenschaft und Theo-
rie und deren GesetzmiBigkeiten erfdhrt
ihre Grenzen und wird zugleich befreit
vom Zwang, an den eigenen, ewigen
Fortschritt zu glauben* — Rolf SILLER
(1979, 567)

Ein wesentliches Argument fiir die Grenzen der Erziehung war hier und
bei anderen Autoren (z. B. BREZINKA 1981: KLAUER 1984) die
Schwiche der erziehungswissenschaftlichen Grundlagen des Erziehens,
der Mangel an fundierten Kenntnissen und das Vorliegen praktisch
kaum durchschlagend effektiver Gestaltungsvorschlige. Es ist also
vonnoten zu fragen, ob man die, wie gesagt wurde ,,unzureichenden
Grundlagen des erzieherischen Beeinflussungsglaubens® so irritiert zur
Kenntnis nehmen muB. Noch deutlicher: brauchen wir die Wissenschaft
fir erfolgreiches Erziehen? Dieser Frage soll zunichst nachgegangen
werden — sie kniipft an die Behandlung des multifaktoriellen Bedin-
gungsgefiiges und des Ziel-Mittel-Geflechts an (vgl. Kap. I11.2).

Sie haben sicher alle schon mal folgende Redewendung gehort:

»- - - €rst wenn wir die Ursachen eines Verhaltens genau kennen, sind wir in der
Lage, dieses Verhalten auch zu dndern.”* Damit soll dann der Leser davon
liberzeugt werden, daB man nicht ,,an den Symptomen herumkurieren” kdénne,
weil das in Wirklichkeit keinen Erfolg haben kann, man miisse statt dessen die
»»Ursachen kennen und beseitigen*.

Wie s0 viele - iberzeugend klingende -~ Redensarten 18t sich auch diese
Sentenz nicht so ohne weiteres immer als richtig beweisen. Zunichst fallt
mir dazu ein Witz ein:
»Herr Doktor, kénnen Sie mich
von meiner Schlaflosigkeit heilen?**
| »Kein Problem. Wir miissen nur die
“Wurzel des Ubels beseitigen.*
- Der Patient nickt nachdenklich:

- ,Ich fiirchte, das wird nicht leicht sein.

- MemeFran hiingt sehr an dem Baby* (aus: Playboy 7/79).




Die allgemeinen Fragen, die in diesem Scherz angeschnitten werden,
sind folgende:

1. Miissen wir die Ursachen eines Verhaltens und ihre Bezichung zueinander

genau kennen, um es verindern zu kénnen?
7 K oénnen wir ein Verhalten nur dann dndern, wenn wir seine Ursache beeinflus-

sen?

Betrachtet man die Praxis des Erziehens (und auch die Geschichte ande-
rer Wissenschaften), so wird deutlich, daB man beide Fragen keineswegs
riickhaltlos bejahen kann. Wir haben bereits in Kap. I1.2 die Unterschei-
dung zwischen ,Kausalpidagogik” und ,.Konstruktivpidagogik*
getroffen und deren Grenzen aufgezeigt. Sind jedoch die erfahrungswis-
senschaftlich begriindeten Grenzaufweise in der Praxis relevant?

Frage 1: Miissen wir die Ursachen eines Verhaltens und ihre Beziehungen
zueinander genau kennen, um es verdndern zu konnen? Man kann sich
zwecks Erreichung eines erwiinschten Verhaltens beim zu Erziechenden
in der Tat ,,richtig® verhalten, ohne eine korrekte Kenntnis iiber das
multifaktorielle Bedingungsgefiige des zu édndernden Verhaltens zu
besitzen. Die Biiro-Weisheit ,,Theorie ist, wenn nichts klappt, aber man
weiB warum. Praxis ist, wenn alles klappt und niemand weiBl, warum
(noch schlimmer: Nichts klappt und niemand weifl warum!)** — ist nicht
so falsch. Auch eine falsche Theorie kann zu einer richtigen Verhaltens-

weise fuhren.

Die Menschheit ist mit der Schwerkraft Millionen von Jahren richtig umgegan-
gen, ohne eine korrekte Theorie davon zu besitzen. Die Menschheit hat ebenso-
lange immer wieder intelligente Kinder herangezogen, ohne eine korrekte
Theorie der Intelligenzentwicklung zu kennen. Und noch heute gibt es Eltern
oder Lehrer, die ausgeglichene Kinder erzichen, ohne auch nur den Schimmer
einer Theorie davon zu kennenfAuch die Tatsache, daf man sich ,,zuféllig* oder
,.intuitiv'* richtig verhalten kann, ist ein Hinweis darauf, daB es auch ohne die

richtige Theorie gehen kann. -

Die Entkoppelung von richtiger Erkldrung und richtiger Handlung
kann auch daran erliutert werden, dal3 der Laie ohne Kenntnis der
richtigen Theorie (gar unter Berufung auf eine falsche oder verkirzte
Theorie) zu einer richtigen MaBnahme findet, die nimlich rmt der
falschen und zugleich der richtigen Erkldrungstheorie vereinbar ist.

Eine Mutter glaubt an die Astrologie, die charakter- und schicksalsbest.immende
Kraft der Gestirne. Ihr Sohn ist ,,Zwilling*, also ,,scnsibel“. Das fiihrt d}e Mutter
zu Gelassenheit im Umgang mit ihrem Sohn: Die richtige Verhaltensweise — egal,
_ ob die Diagnose ,,sensibel** stimmt oder nicht —, wie man auch wissenschaftlich
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Andere Beispiele: die den Alternativpadagogiken (vgl. BEHR und
JESKE 1982) zugrunde liegenden entwicklungspsychologischen bzw.
lernpsychologischen Vorstellungen stimmen zumeist nicht mit den
.,»-wissenschaftlich gesicherten Ansichten** iiberein.

Montessoris Annahme einer ,sensiblen Periode™ beispielsweise ist
fragwiirdig. Die padagogische Konsequenz daraus; nimlich altersange-
messene Ubungen mit den Kindern durchzufiihren, sind keineswegs
fragwiirdig. Eine Anpassung der Lernaufgaben an die Fahigkeiten des
Lernens ist aus vielerlei Griinden, z. B. aus Motivationsgriinden, sinn-
voll.

Richtige Theorien kénnen sicher auch zu unerwiinschten Ergebnissen
fahren. Vermutlich war die Theorie dann eben nicht ganz richtig, son-
dern nur eine Teiltheorie mit begrenzter Reichweite. Die ,,mifratenen‘
Kinder von Pidagogen, Lehrern, Soziologen, Pastoren und Psycholo-
gen wollen wir hier nicht einmal als Beispiele anfiihren — wer im Glas-
haus sitzt, soll nicht mit Steinen werfen —, aber offenbar waren diese
Kinder so frei, ihren Eltern den Gefallen einer theoriekonformen Ent-
wicklung nicht zu tun . . . '
Fazit: Bedingungswissen und Anderungswissen miissen wie bei Physik
und Technik voneinander getrennt werden. Warum? Weil man aus einer
erklirenden Theorie auf logischem Wege keine Handlungsrezepte
ableiten kann. Es ist vielmehr so, daB einem angesichts einer richtigen
Theorie auch richtige MaBnahmen einfallen kdnnen, aber nicht miissen.

Aus der Mechanik und der Wirmelehre ergab sich auf deduktivem (logisch
ableitendem) Wege weder die Dampflokomotive noch das Uberdruckventil — das
waren kreative Ingenieurleistungen. Aus der Atomtheorie ergab sich nicht die
Atombombe — eine zwar kreative, aber fiir dic Menschen eher katastrophale
Ingenieurleistung.

Die Theorie ist die Grundlage, auf der Uberlegungen zum Handeln
fuBen — das ist ein scheinbar kleiner, aber wichtiger Unterschied. Das gilt
selbstverstindlich auch fiir psychologische MaB8nahmen, die auf richti-
gen Theorien fuBen sollen. William JAMES (1920) spricht davon, daB
zwischen Wissenschaft und Praxis ein »Schopferischer Geist vermitteln‘
muB, um durch ,,seine Originalitit die Anwendbarkeit der Wissenschaft
_ . auf die Praxis zu ermdglichen*.

‘Man kann sich diesen Problemkreis auch so verdeutlichen: Wenn der
Mensch etwas erklirt, so tut er dies an etwas, was war oder zur Zeit
passiert (Deskription). Wenn er etwas plant, wenn er etwas konstruiert,
so macht er etwas im Hinblick auf ein Ziel, auf Zukunft hin (Priskrip-
tion). Oder: Er kann mit seinen Handlungen und Verhaltensweisen
~etwas Neues erzeugen, neue Faktoren schaffen, die der erklirenden



Theorie bislang unbekannt waren. So kann das Handeln die Erkenntnis
erweitern. Die Menge des Neuen ist theoretisch unbegrenzt.

Die hier dargelegten Uberlegungen sind nicht neu. Bereits MUNSTERBERG
hat 1913 zwischen Psychologie als Erklirung und der Psychotechnik als Wissen-
schaft von der Erreichung von Zielen gesprochen. Auch BUNGE (1967), KLA-
GES (1969), LUKESCH (1979) u. a. haben ihnliche Uberlegungen angestellt
(vgl. auch LOSER/TERHART 1977, 12).

Das Argument Zukunft scheint in diesem Zusammenhang ausbaufihig.
Eine psychologische Theorie kann in einem strengen wissenschaftlichen
Sinne keine Zukunft erkldren, weil Zukunft nicht voraussehbar ist. Das
gilt auch fiir die Naturwissenschaften — nur ist hier die Erfahrung aus-
nahmslos gesetzhafter und regelmiBiger Reaktionen der Natur zu
eindeutig, als daB es verniinftig wire, diesem Argument iiber Gebiihr
stattzugeben. Anders aber ist es z. B. im Falle des Unterrichts. Durch die
Lehrer- und Schiiller-Ideen bzw. Reaktionen ist die Schaffung vollig
neuartiger Situationen und Konstellationen denkbar. Unterrichten ist
eine , Kunst“, eine ,,Gestaltungswissenschaft®, eine , ,kreative Leistung
des Praktikers* (SKOWRONEK 1979, GAGE 1979, HERRMANN
1979), die sozusagen permanent neue und damit unvorhersehbare
Faktoren im Erklirungsgefiige des Unterrichtsverhaltens schafft, die
zwar nachtriglich analysiert, aber vorher nicht prognostiziert werden

kOnnen.
GAGE (1979, 7/8) schreibt dazu:

.. .. In der Medizin und in der Ingenieurtechnik, wo zweifellos ein wissenschaft-
liches Fundament vorhanden ist, treffen wir auf kiinstlerische Elemente. Umge-
kehrt kénnen wir, wenn wir das Lehren als eine Kunst betrachten, hierfiir auch
ein wissenschaftliches Fundament entwickeln. Diese Tatigkeiten sind nicht an
und fiir sich wissenschaftlich; sie haben lediglich ein wissenschaftliches Funda-

mﬁnt,“

Oder anders ausgedriickt — ein erfolgreicher Maler mull kein guter
Kunstwissenschaftler sein. Und ein Kunstwissenschaftler ist nicht
deshalb ein guter Maler oder Bildhauer, weil er Kunstwissenschaften

studiert hat.

Frage 2: Konnen wir ein Verhalten nur dann dndern, wenn wir seine Ursa-
chen beeinflussen? Ebensowenig wie es in jedem F all notig ist, eine nch-g
tige Theorie fiir richtiges Erzichungsverhalten zu besitzen, miissen
immer die Ursachen eines Verhaltens beeinflut werden, um das Verhal-
ten zu dndern, weil neue Verhaltensursachen ,,techmsch“ konstrmert

werden konncn (vgl Kap 11.2). |
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Finem Blind- oder Taubgeborenen kann man durchaus erfolgreich
helfen, am Kulturangebot unserer Gesellschaft in Grenzen teilzuhaben,
ohne daB an der Ursache fiir seine Behinderung (genetischer Defekt)
etwas gedndert wird. Kompensatorische, prothetische und andere
HilfsmaBnahmen sind also stets denkbar und aller Erfahrung nach
grundsitzlich auch erfolgreich. In der Praxis hat man zudem oftmals
nicht mehr die Moglichkeit, die Ursache eines Verhaltens zu beeinflus-
sen (z. B. Zugehorigkeit zu Rasse, Geschlecht, Altersgruppe usw.), man
mup also liber andere MaBnahmen eine Anderung herbeifiihren.

Die Beeinflussung (oder Beseitigung) von Ursachen eines Fehlverhaltens
ist also ein Weg der Beeinflussung unter vielen anderen. Vielleicht ist es
hier niitzlich, zwischen gegebenen und konstruierten Verhaltensursachen
sorgfiltig zu unterscheiden. Die gegebenen Ursachen erkliren ein
Verhalten, so wie es eben auBerhalb padagogischer Eingriffe zu beob-
achten ist. Durch Konstruktion und Einsatz von padagogischen MaB-
nahmen schafft man neue Verhaltensursachen, die in eine Wechselwir-
kung mit den gegebenen Ursachen eintreten und zusammen mit diesen —
bei entsprechend richtiger Konstruktion — das erwiinschte Verhaltenser-
gebnis erzielen’, Die wichtigste Handlungsperspektive liegt also in der
Erhéhung der Wirksamkeit der dem Lehrer/Erzieher zur Verfiigung
stechenden Methoden — oftmals gegen den Widerstand der anderen
Verursachungsfaktoren von Verhalten (vgl. die ausfiihrliche Erldute-
rung in Kap. I1.2).

Oftmals werden auch die Moglichkeiten der Konstruktion von Metho-
den, von neuen Verhaltensursachen zu gering eingeschitzt. Prinzipiell
148t sich aber eine Begrenzung unserer Konstruktionsmoglichkeiten
nicht logisch begriinden, ebenso wie es toricht wire, die Anzahl mogli-
cher verschiedener Musikstiicke oder Bilder vorab bestimmen zu wollen.
Also auch hier wieder Argumente, die mit der genannten Deskriptions-
Praskriptionsproblematik zusammenhéngen.

Die weiter oben begriindete Unaufgeklirtheit des Ziel-Mittel-Geflechts
bleibt dennoch weiterbestehen. Die Erfindung von Zielen, Mitteln,
Inhalten ist reine Kreation. Ihre Wirksamkeit konnte erst nach der
Kreation erforscht werden — MiBerfolge sind zwar nicht auszuschlieBen,
Erfolge allerdings auch nicht. Fatal werden ja nur die heutigen Grenzen
der Erziehungswissenschaft — sie sind erkennbar. Die Grenzen der
Erziehung gibt es, aber wo sie im Einzelfall liegen und wo nicht und ob
sie nicht doch durch eine kreative Mafinahme hinausgeschoben werden
konnten — das wissen wir nicht. Der Wunsch, erzicherische Kompetenz
in Schulen und Universititen zu vermitteln, kann sich jedoch nur auf
Handfestes, also Erforschtes und in seiner Problematik Durchschauba-



res stiitzen, weshalb auch der Effektivitit von Ausbildungsgingen zum
Pidagogen oder Lehrer Grenzen gesetzt sind.

Die immer wieder beschricbene Komplexitit und Zufdlligkeit des
Erziehungs- und Unterrichtsgeschehens dringt die Frage auf: ,,was kann
man als Lehrer/Eltern denn noch eigentlich ,dagegen‘ tun?* Meiner
Kenntnis nach gibt es zwei verschiedene Strategien zur Reduktion von
Komplexitit und Zufilligkeit, die im folgenden Text kurz erldutert
werden sollen:

1. Komplexitits- und Zufallsbewiltigung durch Verhalten nach allgemeingutti-
gen Regeln oder Theorien

2. Komplexitits- und Zufallsbewiltigung durch gestalterische Komplexititsre-
duktion.

Zu 1: Regein und Theorien:
Diese Problematik ist m. E. von dem Mannheimer Ordinarius fiir Psychologie
Theo HERRMANN in seinem Aufsatz ,,PAdagogische Psychologie als psycholo-
gische Technologie* (1979, 209-236) zuerst etwas deutlicher expliziert worden.
HERRMANN geht zunichst davon aus, daB die Praxis ein Bedirfnis nach
Regeln hat, die wissenschaftlich fundiert sein sollen. Kann aber die Ermittlung
von Regeln die geforderte Reduktion von Komplexitdt leisten? Stellen Sie sich
einmal vor, man gibt Thnen den Rat:

,,Um gliickliche Kinder zu haben, entmutige sie nicht.*
GewiB ein typisches Rezept, eine Regel, die sicherlich aligemein richtig ist, aber
wie immer: die Zielsetzung auch verfehlen kann.

. "Nach den dramatischen Kontroversen zwischen Dr.Udo Filet- und - -
" akademischen - Lehrer, Prof. ‘Dr. Onofried Schnitzel, ‘verfaBte
8 983a, b, ¢, 1984a; b, ¢, d) in schneller Abfolge: kimpferische
‘Artikel zur neuen Kaffeckannentheorie. Mit seiner Gattin; Frau Dr. Ma-
‘scha Bruackhausen-Filet (geschiedene Miiller-Schwippenfels-Bruckhau- -
'sen), eroberte er kithn weitere geistige Gipfel. Kurz vor Drucklegung '
' dieses Buches gelangte mir ein kryptophiles: Manuskript der beiden zur -
. Kenntnis, welches dunkle Relevanzahnungen tentativ provozierte. Lesen-
USieselbstt . ot o T e
' MUSS DIE KAFFEEKANNE WIRKLICH FALLEN?
- Aspekte einer neuen Gravitationspsychologie ~ o
“+ von Mascha Bruckhausen-Filet und Udo Filet .~~~ . = .
i ~Nach Emiﬁutungderp@ssmshscm Wendc
fleekannenforschung (KKF) (vel. DOLLH,
" hie B,




Wir wollen diese Regel nun einmal niher betrachten und ihre Grenzen
aufzeigen:

1. Die Regel klingt Ihnen sicher als véllig trivial und banal in den Ohren. Wozu
braucht man fiir diec Ermittlung solcher Regeln eigentlich die Wissenschaft?
Eben! Aber. ..

2. Sind Sie sicher, daB Sie diese Regel auch tatsichlich befolgen konnen? Was
heiit das denn konkret: Kinder nicht entmutigen?

Fall 1: Ein Kind will im Sportunterricht den Felgaufschwung machen, schafft
ihn aber nicht. Hier ist die Regel klar. Dem Kind Mut machen, nichts
sagen, wodurch sein Mut sinken kénnte . . .
- Fall 2: Drei Obersekundaner wollen eine Rakete von 3 m Hohe nich dem
_ Feststoffprinzip bauen. Ist die Regel hier klar?
Fall 3: Thre Klasse méchte mit Ihnen die gesamten groBen Ferien (Sie haben
.~ Familie) bei einer Radtour verbringen. Wie verhalten Sie sich, um die



Regel einzuhalten, gegeniiber den Schiilern, wie gegeniiber lhrer
Familie?

3. Wenn Sie jetzt fir jeden Fall eine Konkretisierung gefunden haben, dann
sollten Sie noch nach weiteren Verhaltensweisen suchen, die mit der Regel in
Einklang zu bringen sind. Das zeigt Ihnen, daB es mehrere Verhaltensweisen
gibt — aber welche ist die richtige?

4. Wenn Sie sich solche Konkretisierungen der Regel vorstellen, so heilt das
noch nicht, daB Thre Absichten auch von den Schiilern als nicht entmutigend
erlebt werden. Sie sagen Ihrer Klasse zwar ,,Das finde ich sehr toll, daB ihr
mich eingeladen habt. Und noch besser finde ich es, dal} ihr mit der ganzen
Klasse eure Ferien verbringen wollt. Aber ich habe meinen Urlaub mit meiner
Familie schon vor einem halben Jahr gebucht . . .*“. Faktisch werden Sie einige
frustriert haben (z. B. diejenigen, die die Idee hatten), also entmutigt, so etwas
noch mal zu versuchen (selbstverstindlich halte ich diese Enttduschung fiir

notwendig).

In diesen Fillen Regeln aufzustellen bringt Gefahren:

daB man auf andere alternative Problemlésungen verzichtet,
daB man die Nichtangemessenheit der Regeln im konkreten Fall nicht

bemerkt,
daB man nicht weiB, wie man die Regeln im Einzelfall konkretisieren soll,

daB man nicht weil, welche Auswirkungen ein regelrechtes Verhalten durch
meine eigentiimliche Art es zu realisieren hat (z. B. meine Art der nonverbalen

Kommunikation)
daB man offensichtliche Nichtanwendbarkeit als Fehler der Regel deutet

(oder als Ausnahme, die die Regel bestiitigt — die Regeln haben also immer

recht!),
® daB die Regel im Vergleich zu den wirklichen Situationsproblemen vollig

nebensiichlich ist, d. h. libertragen ausgedriickt: Sie suchen nach Moglichkei-
ten, die Heizung zu drosseln, weil es so warm ist, in Wirklichkeit brennt IThr

Haus. ..

Die Regel ist blind gegen die Spezifika der Situation. Eine Reihe von
Fachleuten behilft sich deshalb mit der genauen Angabe von Randbe-
dingungen, unter denen eine Regel ihre Giiltigkeit haben soll.

Grundform: ) .
,Wenn A und B und C und D, dann sollten Sie dies und jenes tun* oder

,,Wenn Sie gerade in Mathematik Frontalunterricht machen, die Lufttemperatur
unter 20 Grad liegt und Sie einen guten Schiiler beim Schwitzen erwischen, dann
reicht eine hofliche Frage nach dem Grund der Unterhaltung, um Ruhe herzu-

stellen . . .**

Dieses vielleicht etwas albern iiberzogen konstruierte Beispiel macht
Ihnen die Probleme dieses Ansatzes noch einmal deutlich. Erfolgreiche
Regeln miissen hochgradig differenziert ausfallen, d. h. also die Kom-
plexitiit. widerspiegeln, die unendlichen vielen Randbedingungen be-
riicksichtigen. Es gibt zu viele Randbedingungen, zu viele, um sie alle zu
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behalten oder in der Eile des Erziehungs- oder Unterrichtsverlauf alle
feststellen zu kdnnen. Ein Mensch kann derart komplexe Blitzdiagnosen
ebensowenig leisten wie deren Speicherung, die ja nétig wire, wollte man
sich exakt und regelmiBig verhalten (vgl. Kap. I1.3).

Nun gibt es eine Ausweitung des Regelansatzes, den Theoric-Ansatz.
Kurt LEWIN (1890-1947) hat den folgenden Satz in der Psychologie
zwar nicht erfunden, aber doch populir gemacht: , Nichts ist so prak-
tisch wie eine gute Theorie.“ Diese Hoffnung auf eine gute Theorie, aus
der sich blitzartig fiir hochkomplexe Situationen die richtigen Deutun-
gen und Verhaltensweisen ableiten lassen, und die zugleich die vielen
Hunderttausende von Einzelerkenntnissen integriert und erklart, haben
viele Wissenschaftler und Praktiker, bzw. sie fordern diese Theorie von
der Wissenschaft: Theorie als Hilfsmittel der Komplexititsreduktion. So
auch GRELL/GRELL (1979, 48):

»,EBine praxisbezogene Anwendungsforschung kann sich nur entfalien, wenn
prézise Theorien vorliegen. Begriffssammlungen geniigen da nicht, selbst wenn
man sie euphemistisch als Modelle anpreist, wie es heute Mode ist. Aus prizisen
Theorien konnen durch Anwendungsforschung Rezepte fiir Lehrer entwickelt
werden. Das werden Rezepte sein miissen, die auf die Kapazitidt von Lehrern
Riicksicht nehmen und nicht von ihnen verlangen, daB sie sich diagnostische

Rontgenaugen, ein Computergedichtnis und die Phantasie eines fiinfzigk 6pfigen
Erfinderteams zulegen.

Zu detaillierte Handlungsrezepte, die von uns verlangen, daB wir erst drei Tage
IZ_)aten sammeln und nachdenken, bevor wir einen Satz an die Schiiler richten,
sind unpraktisch. Es stimmt: Unterricht ist ein komplexes Geschehen. Und

genau deswegen brauchen wir Rezepte. Einfache Probleme lassen sich auch ohne
Rezepte 16sen.*

Die Forderung ist berechtigt, Zweifel sind jedoch erlaubt, ob man diese
Supertheorie finden kann — wieder begriindet mit dem oben angespro-
chenen Perfektionismus und der Komplexitit des Lebens.

Ich denke manchmal, da die Suche nach einer versprachlichten Theo-
rie, nach einem verbalen oder algorithmischen Erklarungs-System also,
der falsche Weg ist. Es wird sich stets das Problem der konkreten Reali-
sierung in der Praxis eines als richtig analysierten Verhaltens stellen.
Deshalb geht man ja auch davon aus, daB die Praxis der Theorie zuge-
sellt werden muB. Lehrer z. B. lernen das Unterrichten keineswegs an der
Uni, sondern in der zweiten Phase ihrer Ausbildung, der Referendarzeit.
Ist dann nicht der Weg iiber die Theoriekonstruktion ein Umweg?
Versuchen Sie einmal, einen Salto verbal zu beschreiben! Oder: wie man
Kaffee macht, einen Nagel in die Wand schliagt, einen Fahrradreifen

. repariert etc. pp. Seitenweise werden sie schreiben miissen, vor allem, .

- wenn sie diese Vorginge einem volligen Laien erkliren wollen. Wieviel




einfacher werden diese Kenntnisse jedoch durch Vormachen — Nachma-
chen zu erkliren sein? Ich meine also, daB man ernsthaft versuchen
sollte, eine ikonisch (bildhaft) reprdsentierte Erziehungslehre zu entwik-
keln, die aus einem System von kopierbaren, ,,wissenschaftlich** ausge-
wihlten Mustererzichungs- bzw. Musterunterrichtsabldufen besteht.
Der Unterschied zu den herkémmlichen Praktikas, Praxisphasen,
Tagespraktika etc. besteht darin, daB vorbildliche Vorginge festgehalten
und dokumentiert werden: fiir den Schulrat ein Musterschulbezirk, fiir
die Rektorin eine Musterschule, fir den Lehrer ein Musterunterricht in
einer normalen und in einer schwierigen Klasse, fiir die Eltern ein Mu-
sterhaushalt im Hochhaus mit ein, zwei oder drei Kindern usw. Selbstre-
dend eine umfangreiche Aufgabe — unverzichtbar sind gewi Filme
dafiir. Aber die Vermittlung von heute als richtig und wiinschenswert
angesehenen, vielleicht sogar mit wissenschaftlichen Methoden als
erfolgreich ausgewiesenen Erziehungs- und Lernvorgangen wiirde
dadurch sehr erleichtert, weil der schnellste und komplexeste Weg der
Vermittlung eingeschlagen wird. Lernt nicht der junge Mediziner seine
Kunst beim groBen Chirurgen? Der Nachwuchsschauspieler beim
groBen Regisseur? Die Ballettinzerin bei Pina Bausch? Nur in der
Pidagogik ist das selten: wir lernen nicht bei den groBen Padagogen der
Gegenwart, wir lesen von ihnen. Die wissen auch nicht, wie man’s macht,
sie schreiben nur dariiber. Sie sind ,,groB*, weil siec gute Biicher geschrie-
ben haben — das kann man von ihnen bestimmt lernen. Wo also konnen
wir Meisterlehrer, Meisterschulrite, Meisterdirektoren, Meistermuttis
und Meistervatis bei der Arbeit beobachten? JENDROWIAK und
KREUZER (1980) haben mit der ,.Eigenrealisation* des Referendar-
Beurteilers bereits Ahnliches gefordert. Mir scheint — in Zukunft kom-
men wir nicht darum herum. In der entfernten Vergangenheit hat es das
schon ofter gegeben — nur war dic Meisterschaft des Anlerners/Leh-
rerausbilders nicht so perfekt und umsichtig, wie es heute moglich wire,
festgestellt worden. Wir hitten heute ganz andere Techniken, um Mei-
sterschaft auszuweisen und auch zu beweisen. Doch dies ist ein Thema,

das den Rahmen dieser Seiten sprengt . . .

Zu 2: Komplexitdtsreduktion: _ ]
Die Lésung des Komplexitits- und Zufallproblems im Erzichungs- und Lernge-

schehen iiber passende Regeln, Theorien und auch iiber eine Meisterpraxis zu
erreichen, ist mehr utopisch als realistisch. o o

HERRMANN (1979, 231ff.) argumentiert hier etwas anders, ich meine, etwas
realistischer. Er meint, daB erst die Herstellung von standardisierten Situationen
eine gewisse Sicherheit fiir die auf diese Standardsituationen bezogenen Regeln
und Theorien geben kann. Die Komplexitat der Realitit kann also nicht nur .
durch Regeln, Rezepte und Theorien handhabbar gemacht werden, dic dann ja
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auf eine beliebige Situation anwendbar sein miissen — was eben die genannten
Schwierigkeiten macht —, sondern insbesondere dadurch, daB man die Situatio-
nen entkompliziert, d. h. definiert und strukturiert und ihnen dadurch den
volligen Zufallscharakter nimmt. Wissenschaftlich begriindete und zuverlassige
Regeln werden also vornehmlich in Standardsituationen praktisch (HERR-
MANN 1979, 233).

Was wiirde das praktisch bedeuten? Zundichst ein Beispiel aus der Schule. Meiner
Ansicht nach heiBit das: Man muB sich fiir jedes Fach und fir jede Altersstufe
(also: fachbezogen und schulstufenbezogen) ein Arsenal von standardisierten
Unterrichtsabldufen herstellen (nicht zu viele: das iiberfordert den Lehrer, nicht
zu wenige: das ist fur Lehrer und Schiiler langweilig). GRELL/GRELL (1979)
favorisieren z.B. folgenden Stundenablauf: Auslésen positiver reziproker
Affekte — informierender Unterrichtseinstieg — Informationsinput — Anbieten
von Lernaufgaben — selbstindige Arbeit an Lernaufgaben — Ausléschung —
Feedback und Weiterverarbeitung — Verschiedenes oder Gesamtevaluation.
Welche Abliufe, welche Strukturformen man nun auswihlt, das ist in diesem
Zusammenhang nicht so wichtig. Es geht nur darum, daB durch Programme,
durch Pline, durch Strukturierung etc. eine Reduktion (eine ,,operativ-techni-
sche Routinisierung®) méglich wird. Wer auf den totalen Zufall hofft, wer alles
der Spontaneitit iiberlassen mochte, wer gar von jeder Unterrichtsstunde so tun
mdochte, als ob es keine Gesellschaft rundherum geben kénnte und man sich im
beliebig definierbaren Raum befinden wiirde, muB sich nicht wundern, wenn er
Unvorhergesehenes provoziert — die Wissenschaft vom Unterricht kann ihm
dann noch schlechter als sonst helfen. Unvorhergesehenes kann hin und wieder
ganz schén sein. Viele, die sich fiir Spontaneitit begeistern, fiir ungeplante
Erziehungsprozesse, fiir Komplexitiit (,,das volle Leben im Unterricht*) nchmen
allerdings naiverweise an, daB nur Schoénes dabei passieren kann — sie sind
enttiduscht, wenn es drunter und driiber, kalt, aggressiv und chaotisch mgeht.
Der Zufall produziert keineswegs nur Schones . . .

Wie konnten Standardsituationen in der Familie aussehen? Im Kleinkindalter
machen die meisten Eltern es intuitiv richtig, indem sie nimlich eine Art ,,Pro-
gramm™ abwickeln, d. h. eine Folge von Standardsituationen organisieren, z. B.
Frihstiick, Spaziergang, Spiel auf dem Spielplatz, Einkaufen, Essen, Mini-Club,
fernsehen, vorlesen, Spielen mit Spielzeug. Die Standardisierung und die Bewil-
tigung von Komplexitit und Zufall wird meist durch Fokussierung, d. h. Zentrie-
rung der kindlichen Aktivitit auf einzelne Titigkeiten und Materialien oder
durch Entschirfung der Umgebung, d. h. Reduzierung der moglichen Problem-
punkte durch Herstellen einer ,kindersicheren* bzw. ,kinderfreundlichen
(kommt beides auf dasselbe raus) Umgebung erreicht. Die Entlastung von Eltern
durch diese MaBnahmen ist augenfillig, wenn es ihnen z. B. gelingt, daB das
Kind sich selbst beschiftigt bzw. an ihren Aktivititen teilnimmt, ohne sie zu
storen (z. B. beim Essenmachen, in einer kleinen Schiissel nebenan, kleine
Mengen selbst zubereiten). Andererseits sind Eltern deutlich gestreBter, wenn sie
Tagesablauf und Wohnung nicht so komplexititsreduzierend gestalten konnen
und ailes ,,dem Zufall und der Laune iiberlassen®. Wiirde die Erziehungswissen-
schaft sich bequemen, familiire Standardsituationen zu untersuchen bzw.
- vorzuschlagen, kénnte man gewil brauchbare Regeln dafiir empfehlen.
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Es wiire nun allerdings vollig falsch, wollte man Komplexitédtsreduktion
nur dann als méglich ansehen, wenn man in der Schule zum Frontalun-
terricht und in der Familie zu starrem Ablaufplan, womoglich zum
Laufstall, zuriickkehrt. Die Komplexitit einer unterrichtlichen Situa-
tion etwa ist auch durch besonderes Interesse der Schiiler an einem
bestimmten Lerngegenstand, etwa durch sehr starken Situationsbezug
des Themas, reduzierbar. Andererseits kann ein langweiliger Frontalun-
terricht enorm komplex werden, weil die Schiiler storen, schlafen, an was
anderes denken — die psychischen Prozesse sind in diesem Fall sehr
komplex und unkontrollierbar. Lehrer, die mit ,,offenen** Unterrichts-
formen arbeiten, berichten hiufig, daB diese Unterrichtsform einen
Planungsiiberschu3 benétige, da sie sehr viel Unvorhergesehenes produ-
ziere — kein Wunder: ein unstrukturiertes Vakuum lockt die unterschied-
lichsten Ereignisse an, schafft sozusagen den Freiraum fiir Uberraschun-
gen. Unterricht als ,,surprise party*. Sinngema@ gilt das fiir die familiare
Erziehung genauso.

Gestalterische Komplexititsreduktion muB nicht Verarmung und
iibertriecbene Organisiertheit des Tagesablaufs oder des Schulunterrichts
bedeuten. Die Notwendigkeit und der Wille von Kindern/Schiilern zur
Selbstlenkung wird das ohnehin verhindern. Es kommt hier nur darauf
an, zu zeigen, daB es zwischen der Steuerbarkeit und Optimierbarkeit des
Erzichens und Lernens einerseits und dem Grad der konstruktiven
Komplexititsreduktion andererseits eine Korrelation gibt: je komple-
xer, desto mehr Zufall, desto unsteuerbarer. In allzu komplexen Erzie-
hungs- und Unterichtssituationen erreichen wir die Grenzen der Erzie-
hung eher. _

Im niemals véllig auszuschaltenden Zufall jeder Lebenssituation haben
wir ein Moment erblickt, das Begrenzungen der psychischen Beeinflus-
sung, der pidagogischen Fiihrung bewirkt, eine Art Hindernis auf dem
Wege einer zielerreichenden pidagogischen Planung. Auch wenn deut-
lich geworden ist, daB man diesen Hinderungsfaktor beeinflussen, d. h.
in seinem AusmaB reduzieren kann (durch gestalterische Eingriffe in die
Realitiit), bleibt er doch als Grenze vorhanden.



2. Laie — Experte — Besserwisser

,,2Jmmer wird es Eskimos geben, die den
Eingeborenen von Belgisch-Kongo Ver-
haltensmaBregeln fiir die Zeit der groBen
Hitze geben werden*

Stanislaw J. LEC (1959)

Die Betrachtung der Grenzen der Erziehung, gar der wissenschaftlich
auszumachenden Grenzen, wird den erzieherischen Laien frohlocken
lassen (gut, daB er sich ein solches Buch ja nicht kaufen wird — titeer es,
widre er ja kein Laie mehr). Warum eigentlich? Die Medizin hat esauch
noch nicht geschafft, einen simplen Husten oder gar Schnupfen zu
verhindern oder gar innerhalb von wenigen Stunden zum Verschwinden
zu bringen — sollten wir deshalb frohlocken? Es ist richtig, daf der
erzieherische Laienverstand — wenn nicht aufgewertet — so doch ernster
genommen werden muf3. Wer selbst nicht genau weil3, wie man es wirk-
lich richtig macht, muB anderen Ansichten gegeniiber tolerant bleiben.
Deshalb kann der Laie frohlocken.

Bevor wir uns etwas ernster, ausgereifter und verniinftiger mit dem unter
der Grenzperspektive nétigen Wandel des Verhiltnisses zwischen Laien
und Experten befassen, wollen wir unverniinftigerweise dem nunmehr
aufgestauten Arger iiber die padagogischen Besserwisser, denen gegen-
tber wir ja alle Laien sind, Luft machen.

Zunichst bemiihen wir uns um eine Taxonomie des Besserwissers, oder
besser: um eine Typologie, denn Menschen sind sie schon . . .

1. Der/die frisch diplomierte Besserwisser/in (sog. Frischling®): hat gerade
Examen gemacht, deshalb umfassend kompetent; ist jedoch meist nachsichtig,
weil er/sie sich noch iibers bestandene Examen freut; ist prognostisch ungefihr-
lich, weil sich die Besserwisserei nach Kontakt mit der Realitit legt — sog. ,,Reali-
tiatsschock““-Kandidat/in

2. der/die junge Unbedarfte: hat sich nie mit Erziechung beschaftigt, hatte meist
auch keine Geschwister; ist bei Besuchskontakten mit Kindern fiirchterlich
gestreBt; hilt Schmatzen bei Tisch, Nasebohren, Herumzappeln und Quengein
meist schon fiir Verhaltensstdrungen; hitte Kinder fiir wesentlich pflegeleichter
gehalten; macht Erziehung jedoch dafiir verantwortlich; wird es selber besser
machen — das legt sich (siche oben).

3. der/die Pddopath(in): leidet an Ihrer falschen Erzichung und an seinem/ihrem
unendlichen Wissen iiber richtige Erziehung; traut sich aber nichts zu sagen, wird
wortkarg und nervos; liBt den Kuchen meistens stehen; verabschiedet sich friih;
wird blaB, wenn ihr Kind um 20 Uhr Fernsehen will; braucht ganzjihrige Schon-
zeit, - - v

4. der[die hysterische Monotheoretiker(in J: zettelt schnell eine erzieherische
- Belehrung an; entdeckt sofort Tretminen und Fettnipfchen; jedoch unberechen-
- bar, auf was seinefihre Diagnose Wert legt: Fernsehen, geschlechtsspezifisches
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Rollenverhalten, Plastikspielzeug, SiiBigkeiten etc. — je nachdem was gerade ,,in"
ist; kann sich eine halbe Stunde lang echauffieren; ,,Ihr kdnnt dem doch nicht so
viele Bonbons/Computerspiele/Jungen-/Méchenspiele. .. geben/kaufen/hin-
stellen . . . WiBt ihr denn nicht, wir gefihrlich das ist . ..*; schnappt oft iiber -
muB dann an die Luft gesetzt werden.

5. die/der Psycho-atze oder auch: Therapiefreak: tarnt sich zuniichst als mensch-
lich und verstindnisvoll bis er/sic in aller Ruhe die tiefgreifenden pathogenen
Strukturen Ihrer Familie entdeckt hat; versucht dann verstindnisvoll Thre
Neurosen aufzudecken, rit Thnen zur Therapie; das bedeutet dann, daB es so bei
Thnen nicht weitergehen kann; wenn Sie sofort losheulen, einen Schreikrampf
bekommen oder ohnmichtig werden, kann er/sie u. U. bereit sein, Thnen die
Therapie zu erlassen; redet etwa so: ,,sich aufmachen™ ,,sich zumachen* ,,rund
sein* ,da liuft was* ,irgendwo‘* ,ein Stiick weit" ,,sich selbst suchen und
finden* ,,sich lockern* ,,verkrustete Strukturen aufbrechen™ ,,herausfinden, was
man will** — tun Sie ihm/ihr den Gefallen. Man will ja nur Ihr Bestes.

6. die/der hypertrophe Erziehungswissenschaftler: sieht sofort, welches erzicheri-
sche Verhalten mit welchen Untersuchungsergebnissen nicht in Einklang steht;
hiilt kurze fundierte Referate; erspart die zeitraubende Lektiire padagogischer
Fachbiicher; wenn er Thnen wohlgesonnen ist, erinnert er sich auch an Untersu-
chungen, die das Gegenteil beweisen, ist durch Gedrucktes leicht zu bekehren —
auch wenns nicht stimmt.

7. der/die Pidodynamiker(in) (auch: Demonstrativpidagogelin): stirzt sich
beim Erstbesuch sofort auf die Kinder und macht mit ihnen einen Ringkampf,
eine Polonaise und buddelt im Garten ein Loch; greift auch zur Gitarre, wenn Sie
ihn/sie lassen; sticht Sie bei Thren Kindern total aus; Kinder lassen sich vom
Pidodynamiker widerspruchslos piinktlich ins Bett schicken; wird nur gereizt
durch angstliche Sensibelchen, Biicherwiirmer und Computerfreaks, Punker und
Skinheads; kann dann auch beleidigt sein, war frither in der Jugendbewegung
tatig.

8. Vox populi (oder: ,.der alte Keiler", ,,die alte Bache*): Kinder miissen parie-
ren — zack, zack; erwartet von Thnen regelmiBige Ziichtigung des Kindes, ca. alle
zwei Stunden; Kinder reden nur, wenn sie gefragt werden, essen was auf' den
Tisch kommt, geben das schéne Héndchen, sind auf keinen Fall altklug, spielen
meistens drauBen, priigeln sich regelmiBig und holen dem Vater das Bier aus dem
Keller; Intelligenz bei Kindern darf sich nur im Kopfrechnen und Schonschrei-

ben zeigen.

Verlassen wir unsere Typologie des padagogischen Besserwissers — wie in
allen Typologien gibt es Mischtypen und schwer einzuordnende indivi-
dualistische Besserwisser. Hier wird noch viel Forschung notig sein.
Haben wir jedoch unseren Besserwisser anhand obiger Liste bestimmt,
fragt sich — wie gehen wir mit ihm um? Leider sind wir noch sehr weit von
einer typorientierten Behandiung des Besserwissers entfernt, so dal nur
erste tentative Vorschlige zur Verfiigung stehen. Unter den prdventiven
MaBnahmen ist die , Kindervorenthaltung™ die sicherste. Schicken Sie -
thre Kinder zur Oma auf Besuch, wenn Sie den Besserwisser cinladen.
Zeigen Sie ihm keinesfalls das Kinderzimmer, so hat er es schwemr,smn



Wissen los zu werden. Die wirksamste ,,submissive‘* MaBnahme ist die
sog. ,,enthusiastische Unterwerfung *“ — die allerdings auch als unfein, weil
charakterlos, gilt. Pflichten Sie dem Besserwisser sofort begeistert bei.
Sagen Sie ,,Das habe ich immer schon erahnt, aber Sie driicken es tref-
fend aus®, ,,Ich wuflte, daB hier irgendetwas falsch ist. Gut, daB Sie es
mir endlich mal gesagt haben. Danken Sie ihm, indem Sie beim Ab-
schied sagen ,,Wir sind Ihnen sehr zu Dank verpflichtet, daB Sie uns die
Augen geoffnet haben — kommen Sie bald wieder*.

Offensive MaBinahmen erfordern meist sehr viel mehr Stehvermdgen —
gelten aber dafiir auch als tapfer. Der Gebrauch , kryptonormativer
Schimpfworte‘‘ empfiehlt sich insbesondere bei begriffsfixierten Herme-
neutikern. Sagen Sie: ,,Machbarkeitsideologie*‘, ,,pidagogischer Omni-
potenzler*, , Erzichungsfetischist‘, »Druckknopfpiadagoge*, ,,Thera-
piestute* bzw. ,, Therapiehengst*, diffamieren Sie feiner mit , Muster-
padagoge®, ,,Erziehungsstreber, , Meisterlehrer®, ,»supervati“ und
wenn alles nicht hiift: retten Sie sich mit Verbalinjurien ~ Sie handeln in
Notwehr —: , Spinner-Piddagoge, ,,Erziehungspsychopath*, ,Erzie-
hungsneurotiker** usf. — geben Sie sich einfach Ihren aggressiven Impul-
sen hin. Wenn Sie aus irgendwelchen Griinden den Kontakt zum Besser-
wisser nicht abbrechen kénnen (z. B. konnte es ja ein Verwandter sein)
mussen Sie kreativ werden. Eine verbliiffend wirksame Technik ist die
»Umwertungstechnik*. Wenn Ihr Kind bei einem gemeinsamen Ausflug
zum Hermannsdenkmal einen Trotzanfall bekommt, sich auf den Boden
wirft und schreit ,,Ich will aber jetzt sofort Pommes haben*‘, der Besser-
wisser schon bedenklich sein Haupt schiittelt, dann sagen Sie ganz
verzickt: ,,Hat der Kleine nicht einen herrlich starken Willen?* Das
verunsichert unseren Besserwisser — er muB sich kampflos ergeben.
Wir wiren gerade in diesem unseren Buche inkonsequent, wenn wir
nicht auch auf die Grenzen des Umgangs mit Besserwissern, auf das
Scheitern all der praventiven, submissiven und offensiven MaBnahmen
hindeuten wiirden. Hin und wieder mu8 man sich geschlagen geben.
Handelt es sich beispielsweise um ein Berufspidagogenchepaar mit zwei
gelungenen Kindern im Alter der Thren, so fiihren die ja den empirischen
Potenzbeweis fiir ihre pddagogische Besserwisserei stets an der Hand
spazieren. Thre Kinder sind z. B. faul, frech, aber auch verklemmt,
schwierig, unsportlich, kénnen weder radfahren noch schwimmen,
sitzen dauernd vor der Glotze und sind Meister der Gossensprache. Und
die IThrer Besserwisser-Bekannten konnen schon Fldte spielen, reiten,
einen Salto vom 3-Meter-Brett machen, richten jeden Morgen das
Friihstiick fiir die berufstitigen Eltern und sind dennoch in der Schule
Spitze etc. — dann haben sie schlechte Karten. Brechen Sie die Kontakte




ruhig ab und tun Sie sich mit anderen Leidensgenossen zusammen. Es
kann nicht jeder in der Oberliga spielen.

Die Grenzen der Erziehung sind satirisch gewiB noch nicht ausgereizt —
dennoch wollen wir uns nun dem ,,hohen Ernst*‘ unseres Themas (eine
Formulierung aus der Schublade ,,Verantwortungskitsch®) zuwenden.
Als Uberleitung ein Gedicht.

Der Werwolf
von _
Christian Morgenstern

Ein Werwolf eines Nachts entwich
von Weib und Kind und sich begab
an eines Dorfschullehrers Grab

und bat ihn: ,,Bitte, beuge mich!*

Der Dorfschulmeister stieg hinauf

auf seines Blechschilds Messingknauf
und sprach zum Wolf, der seine Pfoten
geduldig kreuzte vor dem Toten:

,,Der Werwolf* sprach der gute Mann,
,,des Weswolf's Genetiv sodann,

dem Wemwolf, Dativ, wie mans nennt
den Wenwolf — damit hats ein End.*

Dem Werwolf schmeichelten die Fille,
er rollte seine Augenbiille

,.JIndessen‘‘, bat er, ,.fiige doch,

zur Einzahl auch die Mehrzahl noch!*

Der Dorfschulmeister aber muBte
gestehn, daB er von ihr nichts wulte.
Zwar Wolfe gibs in groBer Schar,
doch ,,Wer* gibs nur in Singular.

Der Wolf erhob sich trianenblind ~
er hatte ja doch Weib und Kind!!
Doch da er kein Gelehrter eben,
so schied er dankend und ergeben.

Was ist ein Laie — was ist ein Experte? Die Definition kann offensichtlich
nur relativ erfolgen. Man ist als Vater/Mutter im Vergleich zum Kind ein
Experte. Einem Erziehungsprofi gegeniiber ein Laie. Der Lehrer ist
gegeniiber den Eltern auch ein Experte, gegeniiber einem Spezialisten
von der Uni fiir Legasthenie wieder ein relativer Laie. Im Erzichungs-
und Lerngeschehen kann man den Experten als jemanden definieren, der
sich in bezug auf einen erzieherischen Vorgang so kompetent einschatzt,
daB er die Rolle des Educators iibernehmen will/muB. -



Im Hinblick auf psychologische und péidagdgische Fragen kann der Laie
(der Erzogene) zunéchst einmal als Experte fir sich selbst gelten:

1. Jeder Mensch weil mehr an Ereignissen und Fakten aus seiner eigenen
Lebenswelt (Vergangenheit und Gegenwart), als er jemals einem anderen
mitteilen kann oder was durch Beobachtung eines Experten festzuhalten wire.

2. Die Gefiihlswelt (Erlebnisformen, Motive, Phantasien, Vorstellungen, Tag-
triume, Wunschtriume etc.) eines Menschen ist der direkten Fremdbeobach-
tung verschlossen.

3. Die ,,Theorien* des Laien iiber sein eigenes Verhalten und Erleben kinnen
wegen der besseren Informationslage des Laien (z. B. der Schiiler iiber seine
Interessen und Leistungen, der Lehrer iiber seine Disziplinschwierigkeiten in
der Klasse) besser oder zutreffender sein als die allgemeine psychologische
Theorie daruber. ,

4. Weil die Psychologie/Pidagogik sich ja gerade das Ziel gesetzt hat, das zu
erforschen und transparent zu machen, was derart subjektiv ist, kommt sie
ohne Kooperation und Mithilfe des Laien nicht aus, ob das nun ein Sjihriges
Kind oder ein Studienrat ist.

Die genannten Griinde erhellen vielleicht, warum der Psychologe in
Beratung und Therapie meistens nur mit den Klienten, Patienten arbeitet
und nicht - wie etwa bei Arzten mdglich — rezeptartige, nicht weiter
problematisierbare Ratschlige erteilen kann. Eine dhnliche Einstellung
ist fur Lehrer und Eltern empfehlenswert: die Kenntnisse der Schiiler/
Kinder tiber sich selbst helfen bei der Losung von Erziehungsproblemen.
Im Kontakt des Lehrers z. B. mit Eltern ist zu beriicksichtigen, daB die
Eltern den Schiiler in gidnzlich anderen Lebenssituationen als Unterricht
(Erfahrungsfeld des Lehrers) kennen.

Bereits tiefgreifend verinnerlichte Experten-Arroganz ist aus den Berich-
ten von Gymnasiallehrern iiber die Probleme der Akzeptierung ihrer
Ratschlidge durch Eltern zu entnehmen:

,»,Oder sind es bestimmte Ratschlige, die die Eltern abschrecken? Etwa der, das
eigene Kind doch einmal zur Therapie zu schicken? Moglich ist es, denn solche
Vorschlige stoBen bei vielen Eltern auf eindeutige Abwehr: ,,Meine Tochter ist
nicht verriickt!*, oder: ,,Mein Sohn gehért doch nicht zu den Bekloppten.* Nur
nicht aus der Norm fallen, nicht zu den Behinderten zihlen, zu den AuBenscitern;
die Furcht, einer Minderheit anzugehoren, sitzt tief. Da wird lieber auf therapeu-
tische Behandlung verzichtet als zugegeben, daB das Kind den Belastungen nicht
standhiilt. ,,Ich habe es erlebt, daB mir eine Mutter schon die bloBe Empfehlung,
mit der Tochter zum Therapeuten zu gehen, noch ein Jahr spiter vorgeworien
hat“, beschreibt Ruth K. diese abwehrende Haltung** (DIE ZEIT, Nr. 31/1979,
S. 37).

Hat die Gymnasiallehrerin Ruth K. auch schon mal daran gedacht, daB
die Eltern Recht haben kdnnten? Elternberatungen sollten dem wechsel-
seitigen Informationsaustausch dienen. Der Lehrer ist besser beraten,
~ wenn-er —statt rezeptartige Hinweise zu geben — im Gespréich mit Eltern



versucht, mehr iiber die Lebenswirklichkeit seines Schiilers zu erfahren,
das Gesprich diagnostisch nutzt und andererseits auch sich durch die
Eltern nutzen 1iBt. Die angemessene Form der Anerkennung der psy-'
chologischen Kompetenz von Eltern und Kindern in Fragen, die ihr
eigenes Schicksal (Schule, Freizeit, Erlebnisse, Schwierigkeiten) betref-
fen, ist nicht leicht zu erlernen. Oftmals kommt es nur zu einer Anerken-
nung zum Schein, die bloBe Attitiide, Floskel bleibt. Die notwendige
Bescheidenheit stellt sich oft ein, wenn die eigene Kompetenz kritisch
hinterfragt wird. Uberlegen wir, was ein Lehrer von der Erzichung eines
Kindes verstehen kann:

1. Der Lehrer kennt das Kind nur wihrend eines Bruchteils seiner Lebenszeit
(beim heutigen Fachlehrersystem nur wenige Studen pro Woche).

2. Der Lehrer lernt das Kind iiberdies nur in einer kiinstlichen und besonderen
sozialen Situation (Schulklasse) kennen. )

3. Der Lehrer kennt das Kind iiberwiegend nur in einer Lernsituation, die
ebenfalls nicht repriisentativ fiir Situationen des gesamten Lebens ist.

4. Der heutige Lehrer hat nur eine Schmalspur-Ausbildung in Pddagogik und
Psychologie genossen. Das erziehungswissenschaftliche Teilstudium macht
maximal ein Drittel seiner Studienzeit aus ~ wie soll er da (im iandldufigen
Sinne) ein Experte fiir Erzichungsfragen werden?

5. Heutige Lehrer (zumal Junglehrer) haben immer seltener eigene Kinder in der
von ihnen unterrichteten Altersstufe — sie sind also bar jeder praktischen
Erfahrung in familidirer Erziechung. Weshalb maBen sie sich Ratschlége fiir die
Erziehung zu Hause an? (Interessanterweise dndert sich die Einstellung zu
Eltern und Schule mit den ersten eigenen Kindern.)

Andererseits ist der Lehrer fiir das Verhalten des Kindes in dem Lebens-
segment ,,Unterricht bei mir in der Schule* der wichtigere Experte — hier
hat er Erfahrung, Kenntnis und Betroffenheit, die Eltern nicht haben
kénnen.

Wissenschaftler miissen ihre Kompetenz in konkreten Erziehungsfragen
und im Kontakt mit Praktikern bzw. Betroffenen noch weiter zuriick-
nehmen als Lehrer im Kontakt mit Schillern oder Eltern. Die Starken
des Wissenschaftlers bestehen zusammengefaBt darin, da er:

® schon oft und viel von vergieichbaren Problemen und ihren Ldsungen gelesen
hat, _

® cvtl. verschiedene Probleme und ihre Losungen selbst erfahren und auspro-
biert hat, -

@® sich Gedanken iiber die Erklirung eines Problems hat machen konnen.

Er ist gegeniiber dem Lehrer im Vorteil, weil er nicht nur den einzelnen
Fall, sondern meist Informationen iiber viele dhnlich gelagerte Falle zur
Verfiigung hat, er besitzt wahrscheinlich mehr Uberblick (z. B. durch
Kenntnis reprisentativer Untersuchungen). Er ist Experte far "auge-_ |
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meine GesetzmiBigkeiten (nomothetische Aussagen) und weniger fir
spezifische Fallanalysen (ideographische Aussagen) — falls er sich nicht
gerade ausgiebig mit dem spezfischen Fall befat hat. Einen Ratschlag
fiir einen konkreten Fall kann der Experte wenn, dann nur nach ausfiihr-
licher Kenntnisnahme geben. (Wie bei den Juristen: die spezifische
Umsetzung der allgemeinen Gesetze erfolgt in langwierigen Prozessen
und nach umfangreichen Ermittlungen.)

Nun sind diese Argumente fiir den Wissenschaftler nur im Idealfall
zutreffend — wie die fiir den Laien iibrigens auch. Ich brauche Ihnen
nicht auszumalen, was geschieht, wenn der Wissenschaftler — was
menschhich verstindlich wire — schlecht informiert ist, dic Untersu-
chungsergebnisse im Sinne einer vorgefaBten Ideologie verfalscht und
kritische Punkte unterschldgt, wenn er selbst niemals praktische Erfah-
rungen (weder Erziehungserfahrungen noch solche in empirischen
Untersuchungen) gesammelt hat (davon gibt es viele) etc. Wenn ithm —
haufig genug vorgekommen - Fehlschliisse, Irrtiimer und Flichtigkeits-
fehler unterlaufen.

Schwichen des Laienverstandes sind selbstverstindlich auch vorhanden
und meist auch bei der Abgrenzung von der wissenschaftlichen Psycho-
logie oder Padagogik hinreichend beschrieben worden (vgl. GAGE/
BERLINER 1977, 15-17: dargestellt werden eine Reihe von populéiren,
begriindbaren Erziechungsansichten, die sich nomothetisch alle als falsch
erwiesen haben; z. B. begabte Schiller sind unbeliebt bei Klassenkamera-
den, geordneter Stoff 148t sich leichter verstehn als ungeordneter).
Stiarken und Schwichen von Laien und Experten und ihre jeweils nicht
unproblematischen Durchsetzungsstrategien fordern geradezu zu einer
positiven Formulierung ihres wechselseitigen Miteinanderumgehens
heraus. Exemplarisch soll dies fiir das Verhiltnis zwischen professionel-
ler und naiver Psychologie geschehen. Austauschprobleme zwischen
beiden tauchen auch in dem Verhiltnis zwischen Schiilern, Eltern,
Lehrern und Vorgesetzten auf.

Was heifit das nun — Austausch? Im Sinne der Aufhebung der historisch
faktisch gewachsenen Arbeitsteilung zwischen Erziehungswissenschaft
(die Psychologie ist ein Teil davon) und Erziehungspraxis, die ihre
Vorteile und Nachteile hat (fiir beide), ist es eigentlich laufend notwen-
dig, sich gegenseitig seine speziellen Erfahrungen, Ansichten etc. mitzu-
teilen. Das stindig zu tun und zu institutionalisieren, Lehrer und Schiiler
zu Unterrichtsforschern und Forscher zu Lehrern und Schiilern zu
machen, ist in der Tat gefordert worden (z. B. im Zusammenhang mit
~der Diskussion um die Handlungsforschung, vgl. HAAG u.a. 1975;
- MOSER 1975) aber eben mit den Alltagsanforderungen von Hochschule



und Schule nur hin und wieder zu vereinbaren (andernfalls ware diese
Arbeitsteilung wohl auch nicht entstanden).
Folgendes erscheint mir als realistisch:

1. wechselseitige Anerkennung der spezifischen Kompetenz und damit realisti-
sche Einschitzung der Grenzen und Moglichkeiten der jeweils eigenen
Erkenntnisse und K ompetenzen; '

2. wechselseitige Informierung, wobei zur Zeit insbesondere eine Informierung
der Wissenschaft durch und iiber die Praxis gefordert werden muB; Die
meisten Informationskaniile laufen einseitig von der Wisenschaft zur Praxis
(z. B. iiber Fachzeitungen und Fachbiicher);

3. Vergleich zwischen eigener und wissenschaftlicher Erfahrung, dadurch
Bestimmung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden;

4. Versuch der wechselseitigen Erklidrung, d. h. Versuch, die naive Theorie durch
die professionelle Theorie und umgekehrt zu erkliren bzw. zu ersetzen;

5. Versuch, den wechselseitig nicht erklirbaren Rest zum AnlaB der Neuent-
wicklung einer Hypothese oder Theorie zu machen.

Austausch heiBt sicher nicht, sich gegenseitig Inkompetenz zu bescheini-
gen, oder sicn in Bausch und Bogen jeweils fiir unzustindig zu erkldren.
Eine Wissenschaft wic die Psychologie oder Piddagogik, in der das
Subjekt (der Forschungstreibende) zugleich das zu untersuchende
Objekt (der Gegenstand der Forschung) ist, kann zwangsldufig nicht
darauf verzichten, die Subjekte zu Objekten und die Objekte zu Subjek-
ten zu machen (und hat es auch nie getan, auch wenn das heute manch-
mal filschlicherweise behauptet wird, vgl. HOFSTATTER 1957).

Die besondere Form der Beachtung und Anerkennung des Laienver-
standes (oder: der Praxis, der Alitagspsychologie, der naiven Verhaltens-
theorie) in der Psychologie hat nun beileibe nicht dazu gefihrt, daB sich
die Erziehungspsychologie fiir vollig ratlos, verunsichert oder tiberflis-
sig hilt. Im Gegenteil — wenn man ihre Leistungsgrenzen kennt, wenn
man unrealistische und Boulevard-Ansichten zur Psychologie (,,Huch —
ein Psychologe — der kann mich aber durchschauen® — ,,die Psychologie
greift nach der Seele .. .*) hinter sich 1aBt, wird das biBchen, was sie
weiB, auch auf fruchtbaren Boden fallen kénnen. VerstoBen wird gegen
die Forderung eines kooperativen Austausches von beiden Seitc.n.
- GAGE und BERLINER (1977, 17/18) wehren sich gegen die Besserwis-

seret von Laien:

. Viele der Verallgemeinerung iiber menschliches Verhalten, denén der Laie sich

verschreibt, erweisen sich entweder cinfach als falsch oder als unzulinglich

qualifiziert. Fast jede pauschale Feststellung, die im"Brustton.det Uberzeugung
und ohne Wenn und Aber vorgetragen wird, hmtsrlaﬂt auf ) ;
Eindruck der Zweifelsfreiheit, sondern erscheint auch als se!bstverstﬁndhch Dies
gilt insbesondere in Bercichen wie ;menschiiches Verhalten® oder ,Erziehung™—
Bereiche, mit denen jeder glaubt, vertraut zu sein. Diese Vertrautheit macht aus .

uns nicht nur einen



uns allen ,Experten‘, und dann neigen wir dazu, dogmatische Feststellungen als
seibstverstandlich anzuerkennen. Wissenschaftliche Untersuchungsergebnisse
sollten herangezogen werden, wenn man sich gegen solche Tendenzen absichern
will.“

HEMMINGER (1982, 257/258) macht hingegen den Laien Mut, gegen
die Besserwisserei von Experten anzugehen:

,Die Opfer dieser Scheinerkldrungn will ich dazu ermutigen, dem Fachmann
gegenliber skeptisch zu sein und der Spannung des Unerklirbaren, des zu tragen-
den Schicksals ohne billige Ausfliichte standzuhalten. Denn leider ist ¢s oft so,
daB die betroffenen Angehorigen die fachménnischen Erkléarungen, obwohl sie
sie schwer bedriicken, doch letztlich akzeptieren — erstaunlicherweise manchmal
gegen ihr besseres Wissen.*

Es ist also so, dall die zu Recht bestehende positive Einschiatzung des
Experten auch ihre Gefahren hat. Der menschlich verstandliche Hoch-
mut des vermeintlichen Besserwissers 1aBt sich aus dem wissenschaftli-
chen ,,Geschift* ebensowenig wegdiskutieren wie aus dem Alltag. Jeder
kennt das: der vor lauter Richtigkeitsiiberzeugung glucksende Gliicks-
ton in der Stimme (sozusagen das ,,Wahrheitstimbre* oder der ,, Brust-
ton der Uberzeugung*), die hiiBlichen Polemiken (von selbstunsicheren
Zeitgenossen dann auch noch als ,,Uberzeugungskraft* geriihmt) und
der sog. ,,Abkanzlerton“ mit dem abweichende Ansichten licherlich
gemacht werden sollen.

Es ist eine Alltagserfahrung, dal Menschen sich nicht nur durch ratio-
nale Argumentation, sondern auch durch unbegriindete Behauptungen,
durch begeistert vorgetragenen Unsinn oder durch mystische Theorien
tiberzeugen lassen. Manchmal habe ich den Eindruck, daB fiir dic Uber-
zeugung die Art des Vortrags wichtiger ist als die Argumente selber. Und
das gilt auch fiir. weite Teile der psychologischen und pidagogischen
Literatur.

Sie werden merken, daB3 die Austauschprozesse zwischen professioneller
und laienhafter Psychologie (aber auch solche innerhalb der professio-
nellen oder innerhalb der Laienpsychologie) offenbar nicht ganz harmo-
nisch verlaufen konnen. Bei Auseinandersetzungen zwischen Theorien,
wie zwischen Laien und Experten, ist allerdings bedauerlich, daB Selbst-
kritik in einer Konfrontation als Schwiche gedeutet wird. Es ist m. E.
jedoch méglich, auch ohne solche Riickgriffe auf rhetorische Kniffe eine
lebendige und sachliche Argumentation zu fiihren. Das Ziel — mehr tiber
uns selbst und andere zu erfahren - kénnte eigentlich eine geniigend
starke Motivation zur Sachlichkeit entfalten. Von den Grenzen der
Erziehung zu reden ist eine solche Selbstkritik der piadagogischen Erfah—

- rungswissenschaft. Die macht sie nun keineswegs machtlos.
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3. Grenzbewullte Einstellungen

,.Statt die sich mehrenden Zeichen dei
Krisenhaftigkeit des Lebens zum Anlal
einer strengen Selbstpriifung zu nehmen,
versuchten die fiihrenden Piddagogen, die
Gefahren der Zeit durch immer groBere
Aktivitit zu iiberwinden und wichen
dadurch einer grundsitzlichen Infrage-
stellung ihres Tuns aus® WOLFGANG
WILHELM (1973, 161: iber die Pidago-
gen in den 20er Jahren).

Die Grenzerkenntnis fithrt nicht nur zu einem gewandelten Verhiltnis
zwischen Experten und Laien, nicht nur zu Strategien der Vereinfachung
des Erziehungs- und Lerngeschehens und nicht nur zur Forderung nach
ikonischer Forschung — wie in den vorgegangenen Kapiteln beschrieben.
Ihr wesentlicher Effekt liegt im Emotionalen, im Bereich des affektiven
und motivationalen Umgangs mit erzieherischen Beeinflussungsversu-
chen und im sozialen Umgang mit eigenen oder fremden Erfolgen oder
MiBerfolgen. Im einleitenden Kapitel wurde der Appell zu Bescheiden-
heit und Demut der bisherigen Grenzliteratur erwihnt, wurde der
humanitire Gewinn einer bescheidenen Wirksamkeitserwartung her-
ausgestellt. Die ,,Bescheidenheit* 148t sich meines Erachtens noch in

Aspekte auffachern.

1. GrenzbewuBtsein: Erzieherische Interaktionen muissen von Grenzbgwuﬂtsein
begleitet sein, d. h. der Erzicher muB sich ihres unsicheren Erfolges, gar ihrer evtl.
Wirkungslosigkeit bewuBt sein. Das verhindert ubertricbene Erfgﬂgserwartun-
gen und verbietet marktschreierische Anpreisungen von angt;l?hch perfekten
Erziehungsmethoden genauso wie definitive, apodiktische Kritik an anderen
Erziehern. GrenzbewuBtsein fiihrt zu pidagogischer Relativitdt und Tpleranz, zu
Vorsicht statt Dogmatismus und Fanatismus. Sektierertum ist damit ebenfalls

inkompatibel.

eitern in der Erziehung weder log_isch noch
dann nicht, wenn gewissenhaft n_nt ,,hohqm
erzogen wird, muB die grundsatzliche Bereit-

Ernst und hoher Verantwortung “ o gioh handen sein, Das
haft t ines Scheiterns in der Erziehung vor . bas:
schaft zur Akzeptanz eine in, setzt Schuldfahig-

schlieBt das Tragen von Verantwortung ohne Resignation _ d

keit ohne Verzweiflung und Selbstanklage voraus. Die gescheiterte Fmelimng
darf nicht zur Ettikettierung des ,,versagenden* Erzicher fihren, der sich wiede-
rum nicht bis zur Selbstzerstorung durch den gescheiterten Zogling an sein_
angebliches Versagen erinnert fiihlen muf. Was fur 'grflmmf’—fmltmmqh"hg
Verhiltnisse entstehen im Machbarkeitswahn, went die Eft?lehl'll}_g scheﬂ.crt: '
Schicksalakzeptanz setzt die Fahigkeit des Ertragens von Absurdititen voraus:
daB Falschmachen richtig und Richtigmachen falsch sein kagn, daf Ungerech-

2. Schicksalakzeptanz: Da ein Sch
empirisch auszuschlieBen ist, auch
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tigkeit den Gerechten, Gerechtigkeit den Ungerechten ereilen kann, daB der
Faule Erfolg hat und der FleiBige MiBerfolg.

3.  Sisyphosmentalitiit: Das menschliche Aufbdumen gegen die Absurditit seines
Lebens, die sich eben auch in der Erzichung spiegeln kann, ist kennzeichnend fiir
die Existenzphilosophien gewesen. Die Sagengestalt Sisyphos, der sein Ziel nie
erreicht und immer wieder von vorne anfangen muB, ist zum Symbol dieses
- Existenztrotzes geworden. Erzieher geben nicht auf, auch wenn sie wissen, daB sie
ein Schicksal akzeptieren miissen und daB ihre MaBnahmen von begrenzter
Wirksamkeit sind. Anders als der Machbarkeitsideologe geben sie keinen Fall
verloren. Jener gibt Fille verloren, weil Scheitern bei richtiger Anwendung von
Methoden nicht vorkommen kann. Der Machbarkeitsphilosph scheitert wirklich
und endgiiltig. Sein Weltbild bricht mit dem Scheitern zusammen. Der grenzbe-
wubBte Erzieher kann in dieser Form nicht scheitern. Er besitzt den Mut zur
Unvollkommenheit und gibt das Ziel der Vollkommenbheit nicht auf.

» Yollkommenheit ist ohne Zweifel ein richtiges Ziel, das der Mensch sich setzen
kann. Wir sollten aber nicht meinen, daB wir dieses Ziel ganz erreichen kénnen.
Das wire Perfektionismus, ein neurotischer Charakterzug, der uns immer wieder
entmutigt. Worauf es ankommt, ist, daB uns dieses Zie! die Richtung gibt fiir
unsere Bewegung im Leben, fiir unser Verhalten und Handeln. . .

Wir brauchen den Mut zur Unvollkommenheit. Wenn wir meinen, das Ziel der
Vollkommenbheit erreichen zu miissen, dann entmutigen wir immer wieder uns
selbst, weil dieses Ziel nie hundertprozentig zu erreichen ist* (Erik BLUMEN-
THAL 1979, 14/15).

4. Gegenwartsorientierung: Da die Langzeitwirkung der Erziehung eine Fiktion .
zu sein scheint, die Zukunft fiir den einzelnen nicht verléBlich zu antizipieren ist,
muB sich Erzichung auf das Hier und Jetzt konzentrieren. Kinder lernen nicht fiir
einen Tag im Jahre 2000 sondern fiir heute — ihr Schicksal erfiillt sich in der
Gegenwart. Hans Jorg HEMMINGER (1982, 262):

»Es liegt immer eine Gefahr darin, wenn irgend jemand fiir ein Kind dessen
,Bestes® in der Zukunft will und dafiir in der Gegenwart Leiden in Kauf nimmt.
Manchmal besteht eine soiche Notwendigkeit, aber nur zu leicht verbergen sich
hinter dem vorgeblichen Gliick des Kindes ganz andere Beweggriinde: eigenes
- GHhick, die eigene Lieblingstheorie oder bloBe Einbildung. Jede Beziehung
zwischen Menschen — auch die Beziehung zwischen Erwachsenen und Kindern
lebt von ihrer Gegenwart. Thre Vergangenheit ist ein Schattenreich, und ihre
- Zukunft bleibt — da wir sie nicht kennen — oft wenig mehr als eine Iliusion. Die
letzte, eigentliche Triebfeder der Sozialpolitik, der Familienpolitik und Erzie-
hung, muB also darin liegen, das gegenwiirtige Leiden von Kindern zu mildern
und zu beenden, weil das Leiden eines Mitmenschen immer und iiberall gemildert
oder beendet werden soll.*

S. Priskriptionsorientierte Methodenwahl: Wiirden Sic wirklich ein Kind pri-
geln, wenn wissenschaftlich erwiesen wire, daB dadurch die Lebenstichtigkeit
gesteigert wiirde? Zeigen Sie nur darum Verstindnis fiir seine Schulingste, weil
Sie sich davon positive Langzeitauswirkungen versprechen? Ob Sie es tun oder

nicht — da die behaupteten Zusammenhiinge nicht existieren, ist eine Wahl der

erzicherischen Methoden verldBlich nur an der Moral zu orientieren, daran, ob
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die Methoden (,,Umgangsformen** wire hier dann das bessere Wort) zu einem
Fortschritt an Humanitét beitragen, ob sie das Leben der zu Erziehenden und der
Erzieher bereichern. Durch den Aufweis der Grenzen der Erziehung ist der
- Spielraum fiir priskriptionsorientierte Methodenwahl betrichtlich erweitert
worden. Keineswegs wird dadurch einer Erzichung ,,ad libitum* das Wort
geredet, einer, die den bequemsten Weg des ,,laissez-faire-laissez-passer* geht,
oder die nach Lust, Laune und MiBlaune geschieht. Die Entkoppelung von
moralischer Entscheidung und ihres evtl. zweckrational-empirisch gesicherten
Beweises ihrer Geeignetheit, schafft einen deutlichen Freiraum, um entschieden
ethische Prinzipien zur Gestaltung der Erziehung durchzusetzen. Freilich — es
sollte die richtige Ethik sein . . .

6. Ziclsetzungsrealismus: Die Grenzen der Erzichung sind oftmals nur Grenzen,
die der Erreichung utopisch hoch gesteckter Ziele gesetzt sind. Der Titanismus
vergangener Jahre muB einer realistischen Anspruchsniveausetzung weichen.
Erzichung und Belehrung ist ja durchaus erfolgreich: beim Vermitteln der
Kulturtechniken, beim Erlernen des Radfahrens, Schwimmens und geographi-
scher Kenntnisse. Kinder und Schiiler lernen radizieren, einen Computer bedie-
nen und elektrische Leitungen verlegen, sie konnen Briefe und Aufsitze schrei-
ben, die Uhrzeit richtig ablesen, sich selbst pflegen, erndhren und in Notsituatio-
nen helfen. Bei ein wenig Besinnung findet man weit unterhalb der in der Vergan-
genheit iiblichen curricularen Hybris eine Menge von fiir viele Kinder und
Jugendliche erreichbaren Zielen. Auch eine groBe Menge von Aufgaben fiir die
Wissenschaft, die sich dem Handfesten wieder zuwenden konnte: wie man z. B.
am besten iibt, Unterrichtsstoff interessant macht, Langeweile unterb%ndet und
die Konzentrationsfiahigkeit steigert. GewiB — dariiber gibt es viel Literatur —
aber offenbar beklagen alie Lehrer den Mangel an guten Vorschldgen. Das ist ein
sicheres Indiz, daB es da noch viel zu tun gibt. ‘

7. Solidarische FErziehungsverantwortung: Im Machbarkeitswahn hat jener
Schuld, der erzieht. Er trigt die Verantwortung. Wenn er was faisch m.acht,; .
wird er kritisiert, geschmiht oder angeklagt. Fiir den grcnzbewpﬁten Erznf:her,
Lehrer oder Elternteil ist das unsinnig. Scheitern ist etwas, was jedem passieren
kann. Er tritt deshalb nicht als Besserwisser auf, als Qberlehrer oder _Staatsan-
walt, Richter und Ankliger in einer Person, weil er weiB, daB dem Erzichen das

Scheitern inhirent ist. Insofern trdgt er MiBerfolge solidarigx:h._ Er trostet, rede_t
nicht iiber Hilfe, sondern hilft, wenn er kann. Er ver§ucht', s:cl} in die vom Schei-
tern Betroffenen hineinzuversetzen und ihre schwierige Situation zu verstehen.

Ein Tugendkatalog — gewiB. Ein Knigge fiir grenzbewufte Er%ie'hun,gi'.
Eine Quadratur des Kreises. Eine Uberforderung der Leidensfahigkeit
von Eltern, Lehrern und Erziehern — auch das. Vielleicht auch zu ptq—
pisch, um das Scheitern daran zu verhindern. Und insofern um keinen
Deut besser als andere Tugendkataloge auch. Doch: wie kénnte man
sich anders den schnellen MiBverstindnissen widersetzen, die dex.n
Aufweis von Grenzen der Erziechung entgegengebracht-wcrden? Z. B. die
Furcht, erzicherisches Engagement zu zerstoren, oder: den guf.opferndcn
erzicherischen Berufen ihren Sinn zu entzichen, zu entmutigen, statt zu .



ermutigen; Hoffnungslosigkeit statt Hoffnung zu verbreiten. Oder dem
Verdacht, die Nachlissigkeit und Luschigkeit in der Erziehung zu
entschuldigen, das Anspruchsniveau zu senken, das Streben nach erzie-
herischer Qualitiit ad absurdum zu fithren? Wie anders konnte man sich
diesen Vorwiirfen also widersetzen als eben durch die Formulierung
eines hohen moralischen Standards, der die grenzbewuBte Erziehung
begleiten soll?

SSUr Als Ergebms emer illustrativen Analyse der Grenzen
ng“”kﬁnnen selbstverstandkch keine Patentrezepte fﬁr dle o

erischer MiBerfolge angeboten werden.
clegt, daB sich die schwache erfahrungsw:ssenschafth» o
erzieherischer Interaktionen nicht auf den praktichen
uswirken muB, Wissen und Kdnnen missen =




Epilog

oder: ein monologischer Dialog des Autors mit sich selbst (I = virtueller Inter-
viewer, serids, emport; D = Autor, nervos, gespannt).

I: Sagen Sie mal, Herr D., warum haben Sie denn dieses Buch eigentlich
geschrieben? Das ist doch schon vom Ansatz her fragwiirdig!

D: Nun - lassen Sie mich zunichst einmal den vielen Kéufern drauBen
im Lande danken, also auch dem, der gerade mitliest. Offenbar besteht
doch ein berechtigtes Interesse an dem — wie Sie sagen — fragwiirdigen
Ansatz. Kurz gesagt: Eltern, Pddagogen und Lehrer scheitern in Erzie-
hung und Unterricht. Sie kénnen sich unter den Grenzen der Erzichung
etwas Konkretes vorstellen, das unmittelbar mit ihrer Praxis zu tun hat.
An solche Menschen wollte ich mich wenden.

I: Das wiirde ich Ihnen ja gerade als fragwiirdig ankreiden. Menschen
mit Problemen brauchen doch Hilfe und Ermutigung. Sie hitten iber die
Maglichkeiten der Erziehung in Problemfillen schreiben sollen. Das
hiitte doch mehr genutzt als diese stellenweise auch noch polemisch und

zynisch verfaBte Ode an die Hoffnungslosigkeit . . .
D: ... nun aber sachte. Sie sind insofern den iiblichen Machbarkeits-

phantastereien auf den Leim gegangen, als Sie glauben, daB es solche
Hilfen, Moglichkeiten geben konnte. Es gibt sie nicht. Und zu den x-
hundert Biichern iiber Hilfe bei Problemen, Schwierigkeiten, Storungen,
Angsten, Versagungen etc. wollte ich kein X + 1 hinzufiigen. Offenbar
helfen diese Biicher niemandem. Warum werden sonst wohl immer
wieder neue zum gleichen Thema aufgelegt, in denen die alten Weishei-
ten nur anders formuliert werden?

I: Na — das ist doch ein licherliches Argument. Weil der Bedarf an
Problemlésungen zu groB ist, natiirlich. Deshalb die Nachfrage.

D: Sie verstehen mich falsch. Der Problemdruck ist sicherlich da als
Motor der Nachfrage. Der wird aber nicht richtig befriedigt, weshalb die
Leute immer wieder neu zugreifen miissen. Also: die Patentlésungen fur
Erziehungsprobleme sind nicht so patent wie sie scheinen . . .

I Wir wollen uns da nicht verzetteln. Die Kernfrage bleibt doch beste-
hen: was soll bei diesem Thema wem wie helfen? i
D: Es gibt einen mehrfachen Problemdruck, multiple Belastungen fi;r
Erzieher, Eltern und Lehrer, die MiBerfolge erfahren: einmal leiden sie
unter dem MiBerfolg, dann leiden sie darunter, daB sie versagt haben?-
dann darunter, daB die Fachliteratur und die Wissenschaft so tun, al.s sei
das bei richtigem Verhalten zu verhindern gewesen, ynd dann leiden

solche Leute unter den Vorwiirfen von Besscrwissem _ausldrc'r Venw@d_t:



schaft, Nachbarschaft oder aus der Kollegenschaft. Der Aufweis von
inhirenten Grenzen der Erziehung entlastet von einem groBen Teil des
Drucks.

. aber hilft bei der Behebung des eigentlichen Ubels nicht!
D: Das weiB ich nicht. Manche Autoren meinen, daB diese ,,Entschul-
dung* des gescheiterten Erzichers zu seiner Entkrampfung und dadurch
zu einer ,,Verbesserung® seines Verhaltens fiihrt. Ich wei nicht, ob das
stimmt. Kann es allerdings emotional nachvollzichen.
I: Nun gut — lassen wir das. Ein anderer Punkt, der mich maBlos stort
und der eigentlich nicht zu IThnen paf3t, wenn man andere Schriften von
IThnen kennt. Sie vertreten halsbrecherische Thesen, spekulieren wild,
iibertreiben und ziehen iiberzogene SchluBfolgerungen, versteigen sich
in Bierzeitungssatirik . .
D: ... Sie sind mit diesen Worten auch nicht gerade zimperlich. Sie
argern sich iiber mich — aber ich habe mich iiber den Machbarkeitswahn
gedrgert. Deshalb dieser Stil . . .
I. Aber liber wen konkret haben Sie sich geirgert — Sie setzen sich ja mit
keiner benennbaren Position auseinander. Wer denn — bitte schon — ist
denn so ein Machbarkeitsideologe?
D: Meine halbe Bibliothek ist voll von Machbarkeitstraktaten. Es kime
einer Denunziation gleich, wollte ich da heraus jemanden nennen.
Entscheidend ist auch, da3 es den Machbarkeitswahn tatsidchlich gibt —
es ist — ich wage diese Behauptung ohne Riickgriff auf eine Umfrage —
eine vorherrschende Ideologie im semiprofessionellen Erziehungsmilieu,
in den Medien etc. Ich weiB z. B. genau, daB ein groBer Teil der Studien--
anfinger, die Pidagogikunterricht an den héheren Schulen genossen
haben, diesem Machbarkeitsdenken verfalien ist. Eine Beschrinkung
auf einen einzigen Autor, der diese Machbarkeitsthese vertritt, hitte
dem Buch die inhailtliche Breitenwirkung genommen.
I: Sie haben aber auch nicht alles Relevante zitiert. Es fehlen Referenzen
z. B. zur Antipadagogik, zu den Alternativpidagogiken, die Erzichungs-
und Bildsamkeitsdebatte ist nur hochst kursorisch gestreift .
D: Richtig. Einer Fachbuch-Gigantomanie habe ich nicht gefront.
Wenn man was woanders nachlesen kann, dann soll man das dort tun.
Ich will da mit der Selbstkritik noch weitergehen als Sie mit Ihrer Kritik:
meine Literaturauswahl ist eine zufillige. Das hidngt damit zusammen,
dafl ich Empiriker bin: eine Zufallsstichprobe ist besser als eine ausgele-
sene.
I: Damit haben Sie wieder einmal ein destruktives Argument benutzt —
. w1eder einmal der Beheblgkelt das Wort geredet
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D: Wenn Sie mein Buch so verstanden haben, dann haben Sie es griind-
lich miBverstanden. :

I: Nein — das glaube ich nicht. Sie haben bewuBt pessimistisch, bewuf3t
negativistisch auf Wissenschaft und Praxis geschaut. Ich habe z. B. auch
Erfahrung mit der Ausbildung von Referendaren. Da gibt es doch
- hervorragende Lehrer drunter und ganz schlechte. Und Sie wollen
belegen, daB diese Unterschiede fiir den Schiiler, ob er also den guten
oder schlechten Lehrer erwischt, nicht relevant sind — das ist einfach
unfaf3bar.

D: Vorsicht — ein wenig macht es schon aus. Aber Sie begeistern sich an
etwas in der Tat nicht Durchschlagendem. Man kann Beeindruckendes
aufziehen: Musterschulen, Musterfamilien — ganze Mustervdiker. Das
hatten wir ja schon im 1000jihrigen Reich. Oder beim ,,Spiel ohne
Grenzen“. Sie kénnen unser Volk auch aufriitteln und zum Nachbau des
Eiffelturms in natiirlicher GroBe aus Streichhdlzern aufrufen. Das
erfordert eine gigantische Koordinierungsleistung - und Sie werden
wieder die Trinen der Begeisterung iiber so viel vorhandene Qualitit
vergieBen. Aber — was solls? Fiir einen aus der Nachkriegsgeneration
hatte der Besuch irgendeiner Superschule oder der Unterricht bei einem
Haufen Musterlehrer kaum Effekt. Ich habe ein paar solcher Musterleh-
rer gehabt — alle sind rasant befordert worden. Behalten habe ich aus
deren Unterricht nichts. Geprigt haben uns die ,,schlechten™ Lehrer.
I In Threm Stil und in ihren sog. Beispielen decouvrieren Sie sich selbst.

D: Nicht doch. . ]
I: Was eigentlich Neues oder Neuartiges steht in Ihrem Buch ja wohl

auch nicht drin? .
D: Wenig. Es ist dennoch das erste Buch iiber die Grenzen der Er;le-
hung seit langem. BREZINKA und andere haben ja meist nur Artikel
geschrieben. Ich bin also etwas ausfiihrlicher. Im iibrigen ist die Perspek-
tive entscheidend: bislang hat man an densclben empirischen Untersu-
chungen nur deren Beitrag fiir die Machbarkeitstheorie gesehen — ich
seche deren Stellenwert fiir die Grenzen der Erziehung.

J: Kommen wir zum Schlu8: Im Prolog haben Sie einen Fall dargestellt,

von dem ich hoffe, daB er echt war. ..

D: warer... - -
I- .. .und dann haben Sie den beiden — wie heillen sie noch — Karin und
Giinther, keinen Tip geben konnen?
D: Schon — abwarten, geduldig bleiben. Ich hab Ihnen auch geraten, den

kleinen Markus nicht so krampfhaft zu irgendwelchen Gruppen mitzu-

‘schleifen, vielleicht ist er ,,overcontacted®, steht also unter Konta?ct- ._
) al gesehen eine kileine

streB. Kinder brauchen manchmal auch. sozi
L | | a7



iiberschaubare Welt, damit sie Sicherheit im Leben finden kénnen. Und

dann habe ich Ihnen noch geraten, zu iiberpriifen, ob Sie nichtin Gegen-
wart des Kindes schlecht und aggressiv iiber andere Menschen reden.

 Gerade bei politisch engagierten und progressiven jungen Leuten rut-

schen zu Hause hiBliche Beschimpfungen des politischen Gegners iiber

den Familientisch. Ein kleines Kind kann den Unterschied zwischen

Sache und Person noch nicht kennen. Aulerdem sollten sie ihre Emp6-

rung und Betroffenheit iiber die Aggressionen des kleinen Markus

deutlich zeigen.

I: Sehen Sie — Sie konnen auch anders. Hats denn was geho]fen‘?

D: Weil} ich nicht.

I: Ich als ihr virtueller Interviewer werde mich nun nicht bei Thnen

bedanken — wofiir auch?

D: So ist’s recht — immer schon echt bleiben!
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