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Wirkungslose Erziehung?

Rainer Dollase, Bielefeld

Nicht nur der Praktiker erfihrt tagtiglich
diec Grenzen der Erziehung aufs neue.
Auch aus der Sicht der empirischen Erzie-
hux.lgswissenschaft kann Betretenheit und
ge!mdes Erschrecken iiber die Machtlosig-
keit von Erziehung nicht vermieden wer-
den. Fin kritischer Blick in die Resultate
de'r Erzichungsforschung zeigt eher solides
Nichtwissen denn gesicherte Erkenntnis.

Vor dem Hintergrund einer iiberzeichne-
ten Milieutheorie (,Umwelt und Erzie-
hung ist alles® — ,Man ist nicht begabt,
man wird begabt“) konnte sich in den sech-
z1ger und siebziger Jahren die Grundiiber-
zeugung des ,scientific child rearing® auch
bei uns entwickeln: Wenn man sich bei der
Erziehung von Kindern und Jugendlichen
nach wissenschaftlich als giinstig erwiese-
nen Ratschligen verhilt, dann muf§ sich
Erziehungserfolg einstellen. Diese Uber-
zeugung wird durch Alltagsbeobachtun-
gen und wissenschaftliche Untersuchun-
gen erschiittert. Und zwar zum Beispiel
durch folgende Erfahrungen:

- .auch wenn Umwelt und Erziehung opti-
muert werden, bleiben Fehlschlige der Er-
ziehung nicht aus,

— emn und dieselbe Erziehung fithrt zu
unterschiedlichen Ergebnissen,

— trotz schlechter Erziehung und ungiin-
suger Umwelteinfliisse stellen sich Erfolge

eln,

— verschiedene Erziehungsweisen fiihren
zum gleichen Ergebnis,

— selbst das Fehlen intentionaler erziehe-
rischer Beeinflussungsversuche kann giin-
stige Resultate hervorbringen.

Der erzieherische Machbarkeitswahn
auf dem Priifstand

Die genannten Erfahrungen nihren den
Verdacht, dal der Erziehungs- und Sozia-
lisationsprozefl des Menschen offenbar
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doch ein etwas komplexerer und kompli-
zierterer Prozefl ist, als man sich das in Zei-
ten der Giiltigkeit von Einfachtheorien ge-
dacht hat (,Erziehung ist alles“). Als be-
sonders provokant fiir den erzieherischen
Machbarkeitswahn miissen die Ergebnisse
zahlreicher Lingsschnittstudien zur lang-
fristigen Auswirkung von Erzichungs-und
Umgebungseinfliissen in Kindheit und Ju-
gend gelten. Ein paar Beispiele dazu:’

= Dafl Kinder sich trotz ungiinstigster Er-
ziehungs- und Umgebungseinfliisse zu fi-
higen und seelisch stabilen Erwachsenen
entwickeln kénnen, ist in den Fors chungen
zu den ,unverwundbaren® (invulnerab-
len) Kindern ermittelt worden. Der neue
Forschungszweig  ,Invulnerabilititsfor-
schung* sucht nach Ursachen (protektiven
Faktoren), die diese Kinder vor den schidi-
genden Einfliissen , geschiitzt haben.

w Daf aus gliicklichen Familien nur gliick-
liche Erwachsene hervorwachsen und un-
gliickliche nur aus ungliicklichen Familien,
dies hat bereits 1964 Jean MacFarlaine in
Langsschnittstudien widerlegen kénnen.?
m Die Art und Weise der Kindererziehung
scheint nach einer Reihe von Untersuchun..
gen nur eine geringe Wirkung auf die Er-
wachsenenpersonlichkeit zu haben.®

m Der Amerikaner Meeh! berichtete iiber
Schizophrenie-Konkordanzraten be; ein-
eugen Zwillingen, die nur etwas iiber 50
Prozent lagen, das heifit: wird ein eineiiger
Zwilling als Schizophreniepatient vorge-
stellt, findet man in nur etwas iiber 50 Pro-
zent der Fille den anderen Zwilling auch
erkrankt.* Dieses Resultat ist ejne beson-
ders arge Herausforderung sowohl fiir An-
lage- wie Umwelitheoretiker: dieselben
Anlagen, dieselbe Umwelt und die gleiche
Erziehung — dennoch wird einer geistes-
krank, ein anderer bleibt gesund,

s Die lingsschnittliche Verfolgung der
»Head Start“-Kinder, dem woh] aufwen-

digsten Vorschulerziehungsversuch aller
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Zeiten, erbrachte zwar einige Vorteile fiir
die Programmkinder im Vergleich zu eingr
unbehandelten Kontrollgruppe — aber kei-
neswegs von begeistemngsauslés‘ender{n
Ausmafle. Miflerfolge kamen trotz intensi-
ver Vorschulerziehung (31,6 Prozent), Er-
folge trotz fehlender Vorschulerziehung
(46,9 Prozent) vor. ,Erfolg® wurde gemes-
sen als problemloses Durchlaufen der
Schullaufbahn — andere Kriterien, zum
Beispiel die Intelligenz oder _Persénhch—
keitseigenschaften der ehemahgen‘ ,Head
Start“-Kinder, differenzierten nicht so
deutlich zwischen Versuchs- und Kontroll-
ruppen.’
-g Iii »Eltern-Schuld-Theorie, die‘dem
Verhalten der Eltern gegeniiber ‘1hren
Sprofilingen in friihkindlicher Zeit eine le-
benslange Bedeutung fiir deren Psycho-
Lebenslauf zuschreibt, kann a1§ ge-
schwicht angesehen werden. Um die Ab-
rechnung und Widerlegung mit diesem
Mythos haben sich zum Beispiel Arl'ene
Skolnick ¢ und H. J. Hemminger ’ verdient
emacht. .
-g Schamhafterweise werden bei allen Wir-
kungsuntersuchungen erzieher.isc}?'er Odef_
therapeutischer Mafinahmen die Fille ver
schwiegen, in denen sich die Mafinahmen
zum Schaden ausgewirkt haben. Ver-
schlechterungseffekte kommen bet 1;111_
Schnitt durchaus erfolgreichen Mafina
men vor. Bereits 1943 hat Beth Wellmann—
diesen Prozentsatz bei etwa 7 bis 10 Pro
zent von Vorschulkindern angesetztsvb‘:
denen eine Intelligenzminderung n?ch o e
schuleintritt zu beobachten war.® Heut
weifl man, dafl auch Therapien scha(ijm_
konnen — auch solche, die bei vielen ande
ren Patienten erfolgreich waren.”
Die Liste ernstzunehmender Arbeit "
die eine Relativierung der Be'deul:unig'l ‘;(;n
Erziehung nahelegen, lifit sich noc o
weitere Arbeiten erginzen. Das Mensii .l
bild der modernen Entwicklungs- un
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ziehungspsychologie ist um etliches plasti-
scher und elastischer als Erziehungsdeter-
ministen angenommen haben. Im histori-
schen Riickblick und im interkulturellen
Vergleich tiberrascht stets, unter welch un-
giinstigen Bedingungen Menschen den-
noch gedeihen konnen.

Erziehung — Eingriff ins Unbekannte

Brauchen wir angesichts dieser Ergebnisse
tiberhaupt noch so etwas wie Erzichung?
Wird Erziehung nicht sinnlos, wenn sie
trotz wissenschaftlicher Fundierung Mif3-
erfolge produziert?> Und andererseits
Nichterziehung oder schlechte Erziehung
trotzdem erfolgreich sein kann?

Zur Besinftigung des inneren Aufruhrs,
den solche radikalen Fragen in uns erzeu-
gen, haben wir bekannte Sedativa parat:
Wenn gute Erziehung scheitert, liegt es an
SFérfaktoren; als da sind: das Fernsehen,
die Gesellschaft, das Patriarchat oder sonst
etwas. Wenn es in der Schule nicht klappt,
mufl es an der Familie liegen. Richtig ist
allerdings diese Suchrichtung nach Mitver-
ursachern — storend daran ist lediglich die
Phantasielosigkeit, mit der die immerglei-
chen Schuldigen prisentiert werden. Tat-
sichlich wird menschliches Erleben und
Verbalten von einer Vielzahl von Faktoren
best%mmt, die zu allem Uberfluf} miteinan-
der in Wechselwirkung stehen und offen-
bar dadurch die iiberraschendsten Wir-
kungen hervorzaubern konnen. ,Multi-
faktorielle Genese* lautet die nicht immer
offengelegte Devise aller erfahrungswis-
Sens_chaftlichen Zuginge zur Erziehung —
es gibt nichts, was nicht durch das kom-
Plexe Zusammenspiel einer Vielzahl von
F:aktoren (von denen viele vermutlich noch
n}cht bekannt sind) zu erkliren bzw. zu be-
emﬂl.lssen wire. Aus dem Modell der
multikausalen, systemischen  Verursa-
chung von Erlebens- und Verhaltensunter-

schieden bei Menschen lifit sich nicht
nur die relative Bedeutung der Unter-
menge erzieherischer Faktoren miihelos
einsehen, sondern zugleich ein Abgrund
an Skeptizismus auftun, der dazu fiihrt,
dafl man das gelegentliche Gelingen von
Erziehung fiir ein wahres Mirakel halten
mufl.

Monatlich erscheinen rund 250 empiri-
sche Arbeiten zur ,educational psycholo-
gy“ Jeder Artikel offeriert Beweise fiir die
Wirkung eines Faktors oder fiir die Effekte
des Zusammenwirkens von Faktoren.
Deutlicher kann nicht vor Augen gefiihrt
werden, daff das erzieherische Geschehen
stindig wissenschaftlich unterbestimmt
ist. (Abgesehen davon, daff kein praktisch
Erziehender dieses Wissen jeweils prisent
haben koénnte.)

Wir wissen vieles noch nicht. Daf} jeden
Monat derart viel Neues entdeckt wird,
muf} uns zu dieser Vermutung fithren. Die
komplizierte Vernetzung der Faktoren for-
dert unbeabsichtigte Nebenwirkungen,
Kontraindikationen und Wechselwirkun-
gen zustande, so dafl uns die Empfehlung
einer erzieherischen Mafinahme mittler-
weile so schwer fillt, wie die eines Medika-
mentes mit unkalkulierbaren und unbe-
kannten Nebenwirkungen. Erziehungs-
lehren und Ratschlige, die sich auf ein
offenbar stindig unterbestimmtes, das
heift in seiner Funktionsweise nicht vollig
aufgeklirtes, Geschehen griinden, die also
auf einer grob unvollstindigen Kenntnis
dieses Geschehens beruhen, miissen mut
einem relativ hohen Risiko des Scheiterns
oder paradoxer Effekte rechnen.

Eine kumulative Problematisierung der
These von der erzieherischen Machbarkeit
lift sich ohne Miihe auch ausfiihrlicher ge-
stalten.” Ein redliches Fazit aus den vorlie-
genden Untersuchungen kann nur die
Form der folgenden Zitate bekannter empi-
rischer Erziehungswissenschaftler anneh-
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men. Brezinka schreibt dazu: ,Unser Wis-
sen reicht jedoch im konkreten Fall selten
so weit, dafl erzicherische Handlungen
mehr sein kénnen als Eingriffe ins Unbe-
kannte mit unbekanntem Ausgang.“ 1!
Klaver kommt zu einer identischen Fin-
schitzung: »Daran scheitern wir zur Zeit
vollig: Wir haben keine zureichende
Kenntnis davon, mit welcher Wahrschein-
lichkeit welche ~ erwiinschten und uner-
wiinschten — Ergebnisse folgen, wenn ein
erzieherischer Eingriff gesetzt wird. Es ist
eigentlich erschreckend, sich dies einmal
klar zu machen. . .« Erfolge und Mif3-
erfolge kommen mit und ohne, mit fal-
scher und richtiger Erziehung vor — wir
wissen leider oder (je nach Sichtweise) er-
freulicherweise nicht warum. Die jm po-
puldrwissenschaftlichen Miliey gepflegte
Uberzeugung von der Wirksamkeit der
Erziehung mufl man aus wissenschaftli-
cher Sicht als , virtuelle Wirksamkeitsattri-
bution (scheinbare) klassifizieren — sie
wird vornehmlich von Jenen vertreten, die
»Erfolg® haben — ohne dafl man freilich
ihre , Erfolge“ im Einzelfall zweifelsfrei auf
»Erzichung riickfiihren kénnte. Aber es
kénnte durchaus sein — wir sind auch nicht
in der Lage, den educativen Determinis-
mus zweifelsfrei zuy widerlegen (so wie es
uns beim Beweis des educativen Indeter-
minismus auch nicht vollstindig gelingt).

Erziehungsregeln sind
Wahrscheinlichkeitsaus sagen

Das offenbare Paradoxon lif}t sich relatiy
einleuchtend auflésen. Im Riickgriff auf
eine vertraute Regel wird das deutlicher:
Lingst nicht jeder starke Raucher erkrankt
an  Lungenkrebs — auch konsequente
Nichtraucher kénnen daran erkranken. Fs
ist offenbar so, daf Rauchen mit einer gro-
Reren Wahrscheinlichkeis zu Lungenkrebs
fiihrt als Nichtrauchen, Die allgemein rich-
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uge Regel oder Empfehlung taugt aller-
dings nicht zu einer genauen Einzelfallpro-
gnose. In der Erziehungswissenschaft ha-
ben wir es nahezu ausschliefSlich mit einem
Korpus allgemeiner Regeln zu tun — ob
diese nun experimentell-empirisch gewon-
nen wurden oder aus der Erfahrung und
Beobachtung des Erzichungsalltags, ist da't-
bei unerheblich. Am Beispiel der schon Zi-
tierten Langzeitstudien zur Vorschulfarmfa-
hung wird deutlich: Im Schnitt ist sie fiir
Slum-Kinder erfolgreich und wichtig —
auch wenn mebhr als ein Drittel davon micht
profitieren. Eine wissenschaftlich fundie_r-
te familidre Erziehungspraxis ist im Schnitt
sicher erfolgreicher als eine, die das genaue
Gegenteil tut. Aber trotz bester fam1har'er,
vorschulischer und schulischer Erzie-
hungsbemiihungen werden sich Miflerfol-
ge einstellen. Die kollektive oder globale
Wirksamkeit empfohlener Maﬁnahmt‘fn
kann nun nicht immer im Einzelfall oderin
der eigenen Schulklasse erfahren werden,
weil der lokale Miflerfolg fiir .Dur_ch'
schnittsempfehlungen inhirent typisch ist.
Erzieherische Mafinahmen haben stets nur
mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit jene
Wirkungen, die sie, erfahrungsbegriindet,
haben sollen. Unser erzieherisch empfoh‘
lenes, empirisch getestetes, erfahrungsve.?‘
fiziertes Regelwerk ist lediglich ,,prOPab} 1-
stisch® legitimiert — der Einzelfall, d1e_ ein-
zelne Klasse, kann locker durch dieses
weitmaschige Netzwerk hindurchfallen
und sich unprogrammgemifl ganz anders
entwickeln als erwartet. _
Man wird als Erzichender fiurch die
bloff probabilistische Richtigkeit u.nseres-
Tans psychisch in eine arge Frus-trat'lon ge
stoflen: Man tut etwas, was I'lChtl.g sem#
soll, und sieht unter Umstinden keine (}ffr
folge. Die Abwendung der Praxis von » Dea
Wissenschaft“ hat oft diese Ursache: 2
man in seiner Klasse die gewi.inschte 1W1;
kung nicht erzielt, wird die Regel 1
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Bausch und Bogen verworfen und ,der
Wissenschaft“ Lebensferne attestiert. Die-
ser Enttduschung, die einem deterministi-
schen Mifiverstindnis probabilistischer
Strategien entspringt, mufl das konse-
quente Verhalten anderer Wahrscheinlich-
keitsanwender entgegengehalten werden.
Verkaufspsychologische Mafinahmen zum
Beispiel werden von den Managern einer
Einzelhandelskette auch dann fiir beherzi-
genswert gehalten, wenn auf sie nur einer
von hundert Kunden reagiert (= weil das
zu einem meflbaren Umsatzzuwachs
fihrt). Aber: K6nnen wir uns als Erzie-
hende so verhalten ? Etwa eine unterrichtli-
che Mafinahme — sagen wir zur Leistungs-
steigerung — beibehalten, obwohl erkenn-
b:ar nur ein Kind darauf wie erwartet rea-
giert? Oder gar als Eltern eines Einzelkin-
des, bei dem das Arsenal allgemein richti-
ger Mafinahmen zur Verminderung von
Schulangst ausgerechnet nicht fruchtet?
Ehe wir uns einer méglichen Uberwin-
dung dieser unbefriedigenden Situation
zuwenden, wollen wir uns mit der Not-
wendigkeit eines humanen Umgangs mit
d.em Scheitern der Erziehung/des Unter-
richts befassen. Die Idee von der erzieheri-
SCh'en_ Machbarkeit ist deshalb inhuman,
weil sie zu unsinnigen Schuldzuweisungen
an die Adresse von Erziehenden fiihrt.
Wenn die Erziehung mal nicht geklappt
hat, sieht sich ein Educator den zusitzli-
Chf‘fn Verdichtigungen ausgesetzt, ,Feh-
ler gemacht zu haben, obwohl er sich
doch auch an den empfohlenen Mafinah-
men orientiert hat, was ithm natiirlich nicht
geglaubt wird. Das wiire vergleichbar mit
der Verdichtigung eines lungenkrebskran-
kefl Nichtrauchers, wahrscheinlich habe er
helrn_hch doch geraucht. Richtiger wire es,
Scihexternde emotional zu entlasten, zu
Stutzen, ihnen Hilfe bei der Frustrations-
verarbeitung zu leisten. Wer in der Erzie-
hung scheitert, hat in dem partiellen Lotte-

riespiel Erziehung verloren — es hitte auch
uns selbst treffen konnen.

»,Galileische Wende*

Nun besteht allerdings zu einer Kismet-
Haltung und Schicksalsergebenheit nicht
unbedingt Anlafi. Sie sollte dem Erziehen-
den zwar als ,Optimismus mit Trauer-
flor“ ® anzumerken sein, ihn aber nicht zur
Untitigkeit veranlassen. Die Grenzen der
Erziehung sind fiir Wissenschaft wie Praxis
eine Herausforderung, und man denkt
allenthalben iiber Auswege nach. Man
kann zum Beispiel von einer ,galileischen
Wende“ in der Fundierung unserer erzie-
herischen Mafinahmen den entscheiden-
den Qualititssprung erwarten. Dies ist
nicht Ausdruck einer wolkigen Hoffnung
auf einen noch unbekannten Fortschritt,
sondern ein konkret benennbares Vorge-
hen. Innerhalb der psychologischen For-
schung wird nimlich mit dem ,.aristoteli-
schen“ Vorgehen die fiir die meisten typi-
sche Art der Orientierung an allgemeinen
Prinzipien verstanden, zum Beispiel: ,,Die
Schicht hat Einfluff auf die Leistung®, ,Lob
fiihrt zur Verbesserung der Motivation®,
JAutoritires Lehrerverhalten fithrt zu
nachlassender Kreativitit“. In diesem Pa-
radigma verschwindet der Einzelfall in
einer Menge von allgemeinen Gesetzmi-
Bigkeiten — ,the frequent is lawful® for-
mulierte Miriam Lewin. Die Orientierung
an diesen allgemeinen Regeln in der Erzie-
hungspraxis mufl wegen der nur probabili-
stischen Wirkungsgarantie zu den weiter
oben beschriebenen Paradoxien und Fru-
strationen fiihren. ,Galileisches Denken®
geht vom Gegenteil aus: , The single case is
lawful“* d.h. jeder Educandus lebt in
einem einzigartigen System von vielen Ur-
sachen, die ein einzigartiges Erleben und
Verhalten ebenso begriinden wie auch ein-
zigartige Mafinahmen zu seiner Verinde-
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rung. Die allgemeinen Regeln (,, Autoriti-
res Lehrerverhalten fithrt zu nachlassender
Kreativitit) brauchen im Einzelfall nicht
zu stimmen, Im galileischen Denken wird
von allgemeinen Regeln keine Hilfe erwar-
tet. Es wird hingegen angenommen, daf3
man die Ursachen am Einzelfall aufkliren
und die erzieherischen Mafinahmen fiir
den Einzelfall entwerfen muft. Um diesen
Forderungen gerecht zu werden, benstigt
der Erziehende wie die Lehrperson ,,Ein-
zelfallkompetenz* und die Fretheit, jeden
anders betreuen zu kénnen als einen ande-
ren. Erziehende bendtigen eine ,heuristi-
sche Probleml6sungskompetenz, sie sind
»Problemlsser” vor Ort und miissen sich
dort wie Forscherinnen und Forscher be-
wegen, die ein noch unbekanntes, nach
eigenen Gesetzmifigkeiten funktionieren-
des Netzwerk/System erforschen und ver-
indern miissen.

Umgang mit Unbestimmthe;t und
Komplexitit

Die ,qualitative Individualisierung® auf
der Grundlage ,, galileischen Denkens® soll
also, so die Behauptung, gelingen durch
die Rolle »Erziehender als Problem-
16ser“ s, durch Erforschen der Ursachen
und durch darauf bezogenes Konstruieren
von Mafinahmen im Einzelfall. Das klingt
nach anspruchsvoller Rollendefinition und
es ist zu fragen, ob man diese erfiillen
kann. In der modernen Denkpsychologie
sind beispielsweise erfolgreiche Methoden
des Umgangs mit »Unbestimmtheit und
Komplexitit® ermittelt worden. Mit Unbe-
stimmtheit und Komplexitit, mit einer un-
bekannten Anzahl von Ursachen und de-
ren  unbekannten Wechselbeziehungen
miifite auch der ,Lehrer/ Erzieher als Pro-
blemlsser« umgehen kénnen. In dem pe-
rithmten denkpsychologischen Experi-
ment ,Loh; ausen® ejner Forschungs-
gruppe um den Bamberger Psychologie-
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Professor Dorner’, wurden volks- und
betriebswirtschaftliche Laien als ,Biirger-
meister der Stadt ,Lohhausen® einge'-
setzt, einer fiktiven, im Computer gespei-
cherten Ortschaft. Diese Ortschaft funk-
tionierte nach einem den Versuchsperso-
nen unbekannten Ursachen—Wirkungs-
netzwerk mit vielen untereinander in
Wechselbeziehung stehenden Faktf.')ren.
Nach Jahren der regelmifligen Arbeit 3.115
Biirgermeister der Stadt Lohhaus_en hin-
terlieflen einige das fiktive Gemelnwesefn
in einem vollig zerriitteten, andere in
einem blithenden Zustand. Die guten Biir-
germeister stellten zum Beispiel mehr
Warum-Fragen, behielten mehr Informa-
tionen, hatten Priorititshierarchien g(?bll-
det, waren kognitiv komplexer, reﬂexnfer
und es fielen thnen mehr Mafinahmen ein.
Die schlechten Biirgermeister zum Ber-
spiel sind u. a. impulsiver und hiufiger mo-
nokausal fixiert — kurz: Es lassen sich be-
reits aufgrund dieser einen Untersuchupg
eine Reihe von diagnostischen Regeln, Ein-
stellungs- und Handlungskonsequenzen
benennen, die im Umgang mit Komplexi-
tit und Unbestimmtheit im Rahmen der
qualitativen Individualisierung Erfolg ver:
sprechen. Diese Regeln, so kann man ver
muten, kénnten in der Erzichung hehc_eﬂ-
Aber welche Nebenwirkungen hitte emne
Erziechung, in der Erzogene als Ve'rsuchs-
kaninchen eines Erzichungsexperimenta-
tors betrachtet werden miissen?

Grenziiberwindung durch
Systemtheorie und Expertenansatz

Wird mit der ,qualitativen Individuahisie-
rung® (einer Art Erziehungsforschung }?m—
Einzelfall) der Komplexitit und Verschle
dengestaltigkeit der Verhaltens?rsaci en
und Erziehungsprobleme des ecinze neri
Rechnung getragen, so versuchen systﬁﬂf:j
theoretische Ansitze den Erzogenen un ‘
Erziehenden sogleich als sich ,selbst
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steuernd“ aufzufassen. Erziehung ist dann
die Interaktion zweier ,autopoietischer®
Systeme,” wobei jedes nach seinen eige-
nen Gesetzmifligkeiten ,selbstreferen-
tiell“ funktioniert. Eine ,Wirkung auf den
Adressaten von Erziehungsbemiihungen®
kann dann erwartet werden, wenn Pid-
agoge und Adressat ,vergleichbare Struk-
turen aufweisen“'* bzw. wenn ,gemein-
same konsensuelle Bereiche“ vorhanden
sind, die gegebenenfalls durch ,struktu-
relle Koppelung gemeinsam von Pidagoge
und Adressat“ erzeugt werden miissen.”
Erziehung wird in dieser theoretischen Fas-
sung ein ,,gemeinsames Unternehmen von
Pidagoge und Adressat®, ein stindiger
wechselseitiger Regulations- und Verinde-
rungsprozef}, der wenig mit traditioneller
Erziehung gemein hat. Der autopoietische
Ansatz ist gut vertriglich mit Erkenntnis-
sen der modernen Entwicklungspsycholo-
gie, die ,individuals as producers of their
own development* % konzipiert und empi-
risch auch Einflufprozesse des Erzogenen
auf den Erziehenden belegt (zum Beispicl
in der ,retroaktiven“ Sozialisation).?' Er-
Z.lehung wird durch diesen Ansatz nicht
einfacher, sondern miihseliger. Man mufl
von vorncherein akzeptieren, dafl man
nicht alles erreichen kann.

Erziehung kann immer auch gelingen —
als erwartungsgemifles Resultat der An-
wendung empirisch bewiesener Regeln
mit  probabilistischer Wirkungsgarantie
oder auch als Ergebnis von nichterzieheri-
schen  Einfluffaktoren. Moglicherweise
aber, 50 ein Grundgedanke des ,,Experten-
ansatzes“ %, verfiigen gute Pidagogen
(Experten) iiber Fahigkeiten, die wir noch
nicht kennen und die es deshalb zu erfor-
SC}_len gilt. Man untersucht also zum Bei-
spiel ,Meisterlehrer/innen“ bei Unter-
TlChtspIanung und Unterrichtsverhalten
und versucht herauszufinden, was diese
anders als ,,schlechte® Lehrkrifte machen.

Dabei ermittelt man interessante und nicht
banale Ergebnisse, die glauben machen,
man kime der viel beschworenen erziehe-
rischen Intuition bzw. Begabung auf die
Spur. Die Parallelen zum Lohhausen-
Experiment und den guten/schlechten
Biirgermeistern sind evident. Die von die-
sem noch recht jungen Forschungsansatz
ermittelten Ergebnisse sind jedoch schon
wieder so komplex, dafl ihre Vermittlung
an Erziehende ebenfalls schwierig sein
diirfte. Auflerdem: auch ,,Meisterpidago-
gen® sind gegen das Scheitern von Erzie-
hung nicht gefeir.

Erschwernis: Kollektiverziehung

Die wissenschaftlichen Ansitze zur Ver-
besserung der Wirksamkeit von Erzichung
und zur Uberwindung ihrer bisherigen
Grenzen zeigen alle mehr oder weniger
deutlich, daf} sie mit mehr Aufwand bezie-
hungsweise mit mehr Hinwendung zum
einzelnen verbunden sein miissen. Der
nichste Qualititssprung der Erziehung
wire also denkbar, aber ist er auch mach-
bar? Fin ernstes Hindernis auf dem Wege
zur Verbesserung der Erziehung stellt sich
in allen Industriestaaten dhnlich: Immer
mehr Kinder und Jugendliche miissen im-
mer mehr Zeit in 6ffentlichen Erzichungs-
institutionen verbringen. Kollektiverzie-
hung erschwert ein intensives Eingehen
auf den einzelnen. Eine qualitative Indivi-
dualisierung setzt ein familiendhnliches
Zahlenverhiltnis zwischen Educatoren
und Educanden voraus (zum Beispiel 1: 5
oder geringer), und zwar nicht als ideales,
sondern notwendiges Verhiltnis. Dieses
Erzicher-Zogling-Verhiltnis kann im 6f-
fentlichen Erziehungssystem nicht bezahlt
werden.

Die Familie zerfillt und sie verliert ihre
Erziehungsfunktion — sie scheidet als In-
stanz der qualitativen Individualisierung
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aus. Giesecke hat in seinem Buch ,Das
Ende der Erziehung® diesen Verlust be-
schriecben und die Familie als ,Heimat-
hafen® neu bestimmt, deren Aufgabe es im-
mer seltener wird, den Nachwuchs auf das
Leben vorzubereiten. In der Tat werden
wir in der nichsten Zeit mit einem Anstei-
gen des auflerfamiliiren Betreuungs- und
Erziehungsbedarfs rechnen miissen. Im
zuriickliegenden amerikanischen Prisi-
dentschaftswahlkampf (1988) spielte u. a.
auch die ,day care crisis“ eine wichtige
Rolle. Schiirfer noch als bei uns macht sich
dort die moderne Wohlstandsverwahrlo-
sung von Kindern, die eine Erziehungsver-
nachlissigung ist, bemerkbar. Der US-
Vorschulpidagoge Zigler plidierte u. a.
fir eine Ausweitung der Nachmittagsbe-
treuung an Schulen. Der Betreuungskrise
bei uns wird durch Ganztagsschulen,
Nachmittagsunterricht, Schulsozialarbeit,
Horte, durch Neueinrichtung von Kinder-
tagesstdtten begegnet werden miissen.
Der wohl nicht mehr umkehrbare Trend
zur Kollektiverziehung wird sich fiir die
existierende Schullandschaft und das ge-
genwirtige Erziechungssystem als brisanter
Sprengstoff erweisen. Dieses ist auf die
Verhiltnisse der fiinfziger Jahre zuge-
schnitten, in der sich dje Schule auf Unter-
richten und Bilden spezialisieren konnte,
weil die Erziehung nach der Schule statt-
fand. Die gutgemeinten Vorschlige zu
einer ,Pidagogisierung der Schule® sind
ohne Konjunktion mit organisatorischen
Mafinahmen falsch adressiert: Schul- und
Familienpolitik hingen eng zusammen,
man kann der Schule nicht dje Kompensa-
tion erzieherischer Defizite tibertragen,
ohne sie aus jhrer antiquierten Position als
vormittagliches Lehrangebot herauszulis-
sen. Zur Zeit ist unklar, ob sich das Schul-
system weiterhin nur auf den Unterrichts-
und Bildungsaufirag konzentrieren oder
ob es auch Betreuungs- und Erziehungs-
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funktionen iibernehmen will, oder ob par-
allele Institutionen (zum Beispiel Horte)
mit dem Ersatz fiir die verlorengegangene
Familienerziehung betraut werden.

Wie auch immer Erziehung kiinftig or-
gansiert wird, es stellt sich in jeweils un-
terschiedlicher Schirfe die Frage, ob eine
Gruppenerziehung mit ,Lohnerziehern®,
also bezahlten professionellen Erzieher_n,
so michtig werden kann wie Erziehung in
familidren Kontexten frither. Und: ob in
kollektiver Erziehung eine WiSSCnSCl’-la.ft‘
lich wiinschbare, qualitative Individua.hsle—
rung iiberhaupt stattfinden kann. Erziehe-
risches Bemiihen wird neue Grenzen er-
fahren miissen.

Der flichtige Charakter der
Erziehungsgrenzen

Die Grenzen der Erziechung sind nur fest-
stellbar, wenn erzieherische Maﬁnahm.en
zur Erreichung eines definierten Zieles ein-
gesetzt werden. Das Thema »Grenzen df.:r
ErZichung® gehorcht also der Philosophie
der Zweckrationalitit pidagogischen Tuns
und ist folglich in ein logisches Korsett ge-
schniirt, das man durch Argumentation b.e-
liebig lockern oder gar ablegen kann. Erzie-
hungsziele lassen sich so niedrig ansetzen,
da man sie ohne Mafinahmen errélch_en
kann, Erziehungsergebnisse lassen sich im
nachhinein als ,nicht schlimm® oder gar als
»eigentlich gut bewerten. Zielorientiertes
und zweckrationales Erziehen liflt §1Ch
schlichtweg leugnen. Wer so argumentiert,
entzicht sich durch definitorische Schaf -
miitzel einer schmerzlichen, existentiellen
Grunderfahrung: man erreicht nicht, was
man will. Wenn der Zwolfjihrige nicht
mehr leben will, die Vierzehnjéihrig?: an ‘('i'lir
Drogenspritze hingt und der Drelf-Snga ”
rige immer noch keine Berufsausbl.ldu;_g
abgeschlossen hat, verstummt zumeist 1;
durch und durch akademische Debatte, 0
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Erzichung ein intentional-zweckrationaler
Vorgang sein soll oder nicht, und man frage
mit Recht, was Erziehung tun kann, um
dies zu verhindern.

Abgesechen von diesem unredlichen
Umgang mit den logischen Spielriumen
des Themas, ergeben sich Spielrdume
historisch-faktisch. Unsere Vorstellungen
von Erziehungserfolgen und -miflerfolgen,
von Normalitit und Devianz verindern
sich iiber die Zeitalter, sie sind keine trans-
historischen Konstanten. So ist eine ferne
Zeit denkbar, in der eine durch Erziehung
und Umwelt bewirkte iuflerst geringe
Frustrationstoleranz der nachwachsenden
Generationen als véllig normal und keines-
falls als Miferfolg angesehen wird — weil
alle so sind. Durch gesellschaftliche Umge-
sfaltungen hat man dann die Méglichkeit,
sich der gestiegenen Empfindlichkeit der
Menschen anzupassen — sie miifite also
nicht zur Beeintrichtigung der gesell-
sclhaftlichen Funktionen fiithren. Auch der
wirtschaftlich motivierte Wettkampf der
Indt.lstrienationen um ein leistungsfahiges
Erziehungssystem mufl unter sikularen
Wandlungen der Erziehungsergebnisse
nicht leiden — wenn die Frustrationstole-
ranz {berall sinkt, werden die Wettbe-
vs.rerbsbedingungen nicht verzerrt. Wenn
S{Ch beispielsweise durch die Verkollekti-
vierung der Erziehung iiberall das Erzie-
hungsergebnis indert, werden sich die Ge-
Se.llschaften darauf einstellen und niemand
wird an den ,neuen Menschen® Anstofd
nffhmen. Unsere Mafistibe sind relativ,
glcht absolut, Grenzen der Erziehung folg-
lich fliichtige Grenzen.
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