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» Vielfalt des Lebens — Einfalt der Erziehung?“
— Arbeitstagung fiir Erzieher 1990

Einleitung
zur Fachtagung des Deutschen Zweiges der AIEJI

Renate Blum-Maurice, KéIn
Vorsitzende des Deutschen Zweiges

Das Thema der diesjihrigen Tagung, die vom 17. bis 20. April 1990 in Frei-
burg stattfand, hatte einen etwas provokativen Beiklang. Der Vorstand war
sich bei der Vorbereitung nicht sicher, ob verstanden werden wiirde, da8 es
bei dieser Formulierung um die notwendige Begrenzung und Einengung des
Handelns im Erziehungsalltag ging und um die Frage, wie die inzwischen
weitgehend angestrebte und praktizierte Individualisierung von Problemlo-
sungen in der Erzichung in ein ganzheitliches Denken von Mensch, Gesell-
schaft und Lebensraum pafit.

Die Reaktion der Teilnehmer auf dieses Thema und der Verlauf der Tagung
haben nicht nur gezeigt, daB es verstanden worden war, sondern auch, da
sich die Erzieher die darin enthaltenen Fragen bereits in ihrer Praxis zu eigen
gemacht haben.

Es war bemerkenswert, wie sehr ein neues Paradigma (oder ein neuer ,,My-
thos“, um den Begriff von Prof. Schmidt aufzugreifen) auch fir die professio-
nelle Diskussion und Identitit von Erziehern sich durchzusetzen scheint —
Komplexitdt, Pluralitit, Anerkennung verschiedener Positionen (,,Viel-
falt“) bei gleichzeitiger Begrenzung (,,Einfalt“) der eigenen Anspriiche. Hier
findet sich eine Entsprechung zwischen dem professionellen Diskurs auch
bei dieser Tagung, der Zusammenarbeit zwischen Erziehern und dem emp-
fohlenen Umgang mit den Jugendlichen.

Als besonders erleichternd erscheint diese Innovation nach all den Jahren, in
denen Erziehersichumfassendin Anspruch genommenund gefordertfiihlten,
auch von ihren eigenen Konzepten, was ,,gute Erzichung® sei, und deshalb
stindigmit dem Eindruck zu kimpfen hatten, unzureichend zusein. Wennsich
auch fiir viele an der realen Arbeitssituation nicht so viel verdndert hat und sie
in ihren Aufgaben weiterhin mit ,strukturellen Unmdéglichkeiten“ konfron-
tiert sind, so kann doch diese neue Bescheidenheit Entlastungen und Toleran-
zen schaffen, die sowohl der psychischen Balance der Erzieher als auch dem
dialogischen Umgang mit den Kindern und Jugendlichen zugute kommen.

Der kooperative Stil der Tagung mutete — fiir den Tagungsablauf — an wie
eine erneute Einlosung dessen, was am Ende der letztjahrigen Tagung for-
muliert wurde: ,,Erzicher arbeiten auf vielfiltige Weise daran — an sich, an
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gesellschaftlichen Bedingungen —, Erzichung streBfreier und damit freier zu
gestalten.*

Diese Bemiihung will der Deutsche Zweig auch in seinen zukiinftigen Jahres-
tagungen unterstiitzen. Deshalb soll der Frage der ambivalenten Belastun-
gen von Erziehern, die in ihrem beruflichen Alltag und fiir die Arbeit mit den
Kindern/Jugendlichen weiterhin eine bestimmende Rolle spielen, das The-
ma der Jahrestagung 1991 gewidmet sein: Erzieher im Spannungsfeld von be-
ruflichen und privaten Lebensriumen.

In diesem Jahr kommt mir als neuer Vorsitzender des neugewihiten Vor-
standes des Deutschen Zweiges die Aufgabe zu, den neuen Tagungsbericht
einzuleiten.

Ich will diese Gelegenheit nutzen, um dem alten Vorstand fiir seine Arbeitzu
danken, insbesondere aber méchte ich meinen Dank aussprechen Dr. Franz-
Jiirgen Blumenberg, der als Vorsitzender zehn Jahre lang die Geschicke des
Deutschen Zweiges geleitet hat. Er hat sich besonders dafiir eingesetzt, daB
die internationalen Oster-Tagungen dem Stand der fachlichen Diskussion
entsprechen und eine offene, praxisorientierte und moglichst streSfreie Ar-
beit ermdglichen.

Er hat als Vorsitzender die Vorbereitungen dafiir mitgetragen, daB der 13.
Internationale WeltkongreB der AIEJI im Auftrag des Internationalen Vor-
standes 1994 vom Deutschen Zweig in Berlin ausgerichtet werden kann.

Der neue Vorstand, in dem Dr. Blumenberg uns als Beisitzer erhalten bleibt,
wird sich bemiihen, diese Tradition innovativ fortzufithren.



Anstifie zum Thema
Vielfalt des Lebens — Einfalt in der Erzichung?

Prof. Gottfried Schmidt, Bochum

Es gab Behauptungen, die mich verletzt haben: ,,Handlanger in einem kapi-
talistischen Anpassungslager zu sein — Fiirsorgeerziehung 1970 —, ein , hilf-
loser Helfer“ zu sein — Schmidbauer 1977 —, in der ,,Pseudokonkretheit*
(Kosik) zu leben — entdeckt 1988 in einem Handbuchartikel. Bei Ihnen, mei-
ne Damen und Herren, mag unser Thema dhnliche Gefiihle auslosen. Ist es
nicht ein drgerliches Wortspiel, das Thnen zugemutet wird? An der Vielfalt
des Lebens gibt es keinen Zweifel. Die Einfalt der Erziehung aber mag doch
ziemlich unannehmbar sein. Was miissen Erzieher sich nicht alles einfallen
lassen! Welches Geschaft fordert mehr Kreativitit als die tagtigliche Ausein-
andersetzung mit den Kindern, den Jugendlichen? , Einfalt der Erziehung*
ist ein Vorwurf, mit dem Sie sich nicht auseinandersetzen miissen, — oder
doch? Dafiir, daB Sie iiberhaupt gekommen sind, danke ich Ihnen erst ein-
mal. Vielleicht gelingt es uns miteinander, die Provokation anzunehmen.

FEinfalt hat ihre sprachliche Wurzel im Einfachen, Schlichten, wie es ,die Ein-
fait des Herzens* meint. Sie hat ihre Entsprechung in ,simplicity: ,simple-
hearted® wie ,simple-minded‘. Im Deutschen liegt dann der Dummkopf nicht
fern, ebensowenig wie die Arglosigkeit des Herzens. Bleiben wir also bei der
Einfachheit, Schlichtheit der Erzichung gegeniiber der unausschopflichen
Vielfalt des Lebens in dem doppelten Sinne einer Schlichtheit des Herzens
und einer Unkompliziertheit des Handelns. Im erzieherischen Alltag ist ein-
deutiges, sicheres Handeln wiinschenswert, allerdings stindig dem Verdacht
ausgesetzt, einer Schlichtheit des Denkens zu entspringen. Stindig begleitet
uns dieser Verdacht: Kinder und Kollegen treten als Kritiker im laufenden
Verfahren auf, Berater und Vorgesetzte hinterher und manchmal kritisierst
du dich selbst mit ungewohnlicher Schirfe. Die Vielfalt des Lebens fordert
Beriicksichtigung.

Mein Zielpunkt in diesem Beitrag ist damit schon angedeutet: Was in Ro-
gers’ humanistischer Psychologie die Echtheit als Haltung meint, scheint mir
eine zentrale Anforderung an Piadagogen zu sein. Sie miissen handeln und
dies am besten in ﬂbereinsﬁmmung mit sich selbst, im Hier und Jetzt, in aller
Einfalt, Schlichtheit des Herzens und der Haltung. Im Dort und Dann, z. B.
wo wir uns zur Zeit befinden, haben wir Gelegenbheit, iiber diese Schlichtheit
des Handelns und jhre Spannung zur Kompiliziertheit der Welt mit einiger
Radikalitit nachzudenken.

Die Spannung, dic das Thema angibt und in Frage stellt, scheint mir als ein
Grundverhiltnis aller Beziechungen einleuchtend. In erzieherischer Kommu-
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nikation allerdings bezeichnet diese Spannung das Dilemma der Erziehung.
Erziehung kann als das unmogliche, das paradoxe Handeln bezeichnet wer-
den; paradox, weil Zielen, Bildern, Utopien verpflichtet, die immer nur vor-
laufig gelten, und so fithrt das erzieherische Handeln in den meisten Fiillen zu
ganz anderen Ergebnissen als beabsichtigt. Zugleich mit seiner Aussicht auf
mogliches Scheitern an der Vielfalt des Lebens ist das erzieherische Handeln
aber unverzichtbar und fiir den Erzieher unausweichlich: er muB sich verhal-
ten, offenbart sich, er ist der Vielfalt des Lebens ausgesetzt.

Was ich Thnen vortragen will, ist eine Behauptung und die Erlduterung dazu.
Die Behauptung lautet:

Die Spannung zwischen der Vielfalt des Lebens als Herausforderung
und der notwendigen Begrenztheit erzieherischen Handelns ver-

schiirft sich mit Beschleunigung.

Daran schlie8e ich die Frage an:

Wie kann die berufliche Identitit von Pidagogen in solcher Lage in
der Balance bleiben?

Die Behauptung wird in zwei Kapiteln erlautert. Die Vielfalt des Lebens ver-
suche ich in einem Begriff der Vielfalt der Kulturen zu fassen. Was ist mit
Kultur gemeint? Alle die Plane und MaBstibe, die in sozialen Zusammen-
hingen zur Daseinsbewiltigung entwickelt werden, machen die Kultur aus.
Ihre Reichweite richtet sich nach den sozialen Zusammenhéngen, und die
Vielfalt der Pline und MaBstibe, die uns begegnen, macht in unserem Zu-
sammenhang die Vielfalt des Lebens aus. Die zwei Kapitel ergeben sich aus
einer groben Unterscheidung nach Plinen und nach MaBstiben, deren
Trennschirfe nicht alizu streng beurteilt werden sollte.

1. Unsere Kultur bringt stindig neue Wissensbesténde hervor, die zuneh-
mend kompliziertere Wahrnehmungen erméglichen, wodurch die Deu-
tungen verunsichert werden. Die Padagogik ist in diesen ProzeB8 einbezo-
gen: die Moglichkeiten, Standorte zu beziehen, vervielfaltigen sich und
damit die Ansichten und die Unsicherheit diber den richtigen Weg, die
richtigen Pline.

2. Unsere Kultur differenziert sich in zahllose Stile aus: Das Fremde ist be-
stindiger als das Vertraute und begegnet uns in immer neuen Formen.
Die Orientierung der Erzichung an giiltigen Mustern wird dadurch gebro-
chen. Die MaBstibe werden gegenseitig nicht anerkannt.



1. Differenzierung des Wissens

Zuwachs des Wissens macht erst die Vielfalt des Lebens und die Kompliziert-
heit seiner Zusammenhinge bewuft.

Schwarzen Tee kauften wir in aller Einfalt nach Preis und Qualitit, wahr-
scheinlich in Kolonialwarenladden. Heute konnten die meisten von uns eine
Stunde lang aus dem Stegreif iiber die Dritte Welt und ihre Entwicklung im
20. Jahrhundert referieren und unser aller problematisches Verhiltnis dazn
thematisieren, einschlieBlich der Bedeutung der Drogen fiir die Agrarwirt-
schaft Kolumbiens. Ungetriibter Teegenu8 ist an die einfiltige Unkenntnis
seiner Produktionsweisen und Vertriebssysteme sowie seiner Strahlen- und
Pestizidbelastung gebunden. Verantwortliches Handeln setzt nun eigentlich
voraus, daB ich das, was mir durch die Kenntnis der Experten bekanntgewor-
den ist, priife und meine Kaufentscheidung unter globalen 6kologischen
Mafistiben fille.

Die Ausbeutung der Erde, die Verseuchung unserer Welt, ,,Apokalypse
jetzt“ sind uralte Themen, die mittels unserer gesteigerten Moglichkeiten des
Experten-Wissens um das Unsichtbare und Entfernte technisch mediatisiert
jeden ergreifen, keiner weiB Genaues, z.B. iiber die Gentechnik und zu-
gleich tiber Gewalt in Familien und warum die Antarktis ein Reservat blei-
ben soll.

Da ich nicht nur Tee verantwortlich kaufen und genieBen will, bin ich dar-
auf angewiesen, mich zeitweise am Mythos der Bequerel-Werte zu orientie-
ren. Dann kommt aber jemand zur Teestunde und fragt nach der Produk-
tionsweise. Sie wissen, daB Praktikanten in piadagogischen Zusammenhén-
gen diesen Ansatz bevorzugen, wenn sie gerade etwas Neues gelernt haben.

Erweitert sich das Wissen nun standig und erfordert es ein AusmaB an
Aufmerksamkeit, das wir nicht aufbringen konnen, dann gilt auch, da8 die
Einfalt prinzipiell unaufhebbar ist. Wir konnen nur mit Vereinfachungen le-
ben. Fiir das alltigliche Handeln bleibt aus der uniibersehbaren Informa-
tionsflut nicht viel mehr abrig als Mythen. Den Erscheinungen werden Be-
deutungen zugelegt, die Sicherheit versprechen. Dieselkraftstoff sei weniger
umweltbelastend als Benzin. Der Mythos verfliichtigt sich nach Forschung
iiber RuB und Krebs zugunsten eines neuen. Auch in unserem Umfeld sind
alle darauf angewiesen, mit relativ schlichten Mustern die Welt zu sehen und
zu verstehen. Die Spannung zwischen meiner Einfalt und der Vielfalt des Le-
bens wichst nun dadurch, daB der Konsens iiber die giiltige Einfalt in immer
weitere Ferne riickt, weil sich hier und da hochst unterschiedliche Kenntnisse
und Mythen einnisten und wieder verfliichtigen.

Hat denn unser Thema mit dem technischen Fortschritt zu tun? Hinken nicht
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die Human- und Sozialwissenschaften hinterher? Das mag sein, vor allem
was die Ethik betrifft, die sich Gehér verschafft, aber nicht die gesellschaft-
lich regulierende Kraft ist. In der Jugendhilfe sind wir heute auf einem Wis-
sensstand, der alles iiberholt hat, was wir vor finfundzwanzig Jahren zur
Heimerzichung wuBten. Er wird auch von Fachleuten nur in Aspekten be-
griffen. Das macht z. B. das Dilemma der Wissenschaft von der Sozialpad-
agogik aus, daf auf jede Kldrung jemand wartet, um sie zu wenden und zu wi-
derlegen. Wissenschaftler verhalten sich kaum anders als Praktikanten,
wenn es darum geht, etwas besser zu wissen. Deine und meine Einfalt bietet
jedem Angriffsflachen. Aber: berihrt uns der Streit der Wissenschaftler?
Zum Lesen haben Erzieher bekanntlich selten Zeit. Wie kommt der Kennt-
nis-Fortschritt in unseren Alltag und wie kommt er da an?

Zu meinen frithesten Gewihrsleuten aus der Firsorgeerzichung gehort
Schwester Gretel. Sie behauptete 1964 nach knapp dreiig Dienstjahren, daf§
die Kinder in den letzten Jahren immer schwieriger geworden seien, und
stellte dazu fest, daB ihr Repertoire an Methoden nicht mehr hinreiche. Die-
ses bestand aus einem geordneten Tageslauf und einem engen Gruppenzu-
sammenhalt — die Uberschaubarkeit des Alltags gegen Reiziiberflutung —,
aus Liedern zur Jahreszeit, der Gestaltung von Geburtstagen, dem rechten
Wort zur rechten Zeit und zu allerletzt einem Kleiderbiigel, der im Tages-
raum hing und fiir die Gruppenkultur spezielle Symbolkraft hatte. Nun hatte
aber der Psychologe in der Fortbildung der Mitarbeiter iber die ,,frihkindli-
chen Hirnschiden“ berichtet, die Jugendpsychiater hitten bestitigt, daB je-
des dritte Kind in Schwester Gretels Gruppe einen friihkindlichen Hirnscha-
den hatte, und zwei Jahre spéter war die Diagnose regelméiBig um ,,Neuroti-
sierung nach” erweitert. Dadurch wurde einsichtig, da den Kindern mit
Strafen nicht beizukommen war. Und darum war der Umgang mit ihnen
schwieriger geworden. Der Mythos ist in das gemeinsame BewuBtsein einge-
gangen, aber ldngst als zentrales Vereinfachungs-Symbol aufgehoben in ei-
ner facettenreichen und ganzheitlich orientierten Heilpadagogik.

Das BewuBtsein, daB Erzichung politisch ist und von diesem Standort her als
soziologisches Phidnomen zu begreifen, hat in den siebziger Jahren eine enor-
me Kraft freigesetzt. Die Forderungen nach Demokratisierung der Heimer-
ziehung und wissenschaftlicher Durchdringung des Erzieherischen haben da-
zu gefiihrt, daB die Mythen der Vergangenheit entschleiert wurden. Geplan-
ter Wandel schien méglich. Die Organisation des Heimes als totale Institu-
tion wurde auf ihre Wirkungen befragt mit der Folge der Verkleinerung gro-
Ber Einheiten und der Ausdifferenzierung neuer Gruppenformen. Sozialisa-
tionstheoretische Erwigungen haben die Entwicklungspsychologie differen-
ziert. Gruppendynamische Konzepte forderten das Versténdanis fiir die de-
mokratischen Anliegen. Die MaBstibe lieferte eine am Grundgesetz orien-
tierte Debatte iiber die Erziehungsziele (,Offensive Jugendhilfe®).
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Die Lerntheorie erneuerte die Orientierung am Verhalten, weckte den Opti-
mismus, da8 alles Verhalten, da erlernt, auch umlernbar sei und nihrte eine
sozialtechnische Grundhaltung mit einer Fiille von therapeutischen Konzep-
ten und entsprechenden Zusatzausbildungen. Das Methodische erhielt einen
neuen Rang. Der sozial-integrative Erziehungsstil kritisierte den autoritiren
und federte zugleich ab, was an antiautoritirem Potential die Strukturen auf-
zuldsen drohte. Die humanistische Psychologie trug zur Klarung unserer Be-
zichungen immer neue Facetten bei. Das Wissen um Macht und Ohnmacht
und um ihre Wirkung bei der Verteilung von Chancen und Risiken hat ein
verandertes Verstindnis von Erzichung freigesetzt.

Irgendwie und irgendwo sind wir Teilnehmer an diesem ProzeB gewesen und
mitten darin. Jeder hat an einer anderen Stelle und zu anderer Zeit neue Ide-
en aufgenommen mit der Folge, daf3 wir alle zusammen Vieles wissen, Vieles
beachten, nur nicht das Gleiche. Die Einfalt der Erziehung hat sich in den zu-
riickliegenden zwei Jahrzehnten gewandelt von einer relativ gemeinsamen
Erziehungskultur (vielleicht waren die Liederbiicher verschieden) zu einer
Fiille von Konzepten, die an unterschiedlichen Orten, mit unterschiedlichen
Aufgaben und unterschiedlichen Verstindnissen praktiziert werden. Vor
zwanzig Jahren haben wir beim Start der Fachhochschule geglaubt, daB wir
eine reflexive Kultur in die Erzichung einfithren wiirden, die etwa im Sinne
der oben skizzierten offensiven Jugendhilfe ein sich weiterentwickeindes
Konzept tragen kénne. Inzwischen berichten die Berufspraktikanten, da
die Sprachlosigkeit im Team erschreckend sei: die verschiedenen epochalen
Stromungen des Wissens stehen nebeneinander und konnen sich nicht ver-
stindlich machen. Die gliicklichen Ausnahmen werden auch bekannt. Zu ih-
nen zihlen zumindest alle jene erzicherischen Einheiten, die sich einem in-
novativen Impuls verschrieben haben. Thre Pionierphase gibt ihnen das Ge-
fithl der Lebendigkeit und das gesetzte Ziel lenkt eine sinnvolle Auswahl und
Biindelung des Wissens. Womit der gliicklichere Zustand der Einfalt herge-
stellt ist, von dem ich meine, daB er die grundsitzliche Paradoxie des Erzie-
herischen subjektiv ertriglich macht. Dieses einheitliche BewuBtsein kann
dann aber in einer Pseudokonkretheit verortet werden, weil die beschriebe-
ne Wirklichkeit auch ganz anderen Deutungen zugénglich ist ais den von den
Akteuren bevorzugten. Das machen auch die beteiligten Jugendlichen auf
ihre Weise geltend.

Der strategisch angelegten Erziehung ist mit der Wende zum Alltag die kom-
munikative Erzichung gegeniibergestellt worden. Im Hier und Jetzt, im ge-
lebten Alltag soll miteinander ausgehandelt werden, wie alle gleichermaBen
zu ihrem Recht kommen, ohne daBl Macht immer schon voraus festlegt, zu
welchen Regelungen wir kommen werden. Absolut gesetzt, liuft dieser An-
spruch der Realitit entgegen. Er kommt einer Utopie gleich, die Richtwert
sein kann, nicht aber unmittelbar einlosbar ist. Es ist ein antipiddagogischer
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spruch der Realitit entgegen. Er kommt einer Utopie gleich, die Richtwert
sein kann, nicht aber unmittelbar einlosbar ist. Es ist ein antipddagogischer
‘Anspruch, der Gleichartigkeit der Partner voraussetzt, und dann auch noch
eine Rationalitdt, Wahrhaftigkeit und Sprachfihigkeit, die in den meisten
Verhiltnissen der Erwachsenen nicht erreicht wird. Am ehesten 148t sich das
Prinzip den Teams empfehlen: das, was sein soll, miteinander auszuhandeln,
im Pddagogischen wie im Organisatorischen des Miteinanders. Zugleich ist
damit verbunden, daB die Bezichungen geklirt werden, die Rolien und die
Verantwortlichkeiten. An der Erzichungsplanung wurden die Kinder und
Jugendlichen beteiligt, wenn’s denn gutging. Hier ist mehr gemeint, das
Konzept der kommunikativen Didaktik enthélt im Kern die Authebung der
von den Erwachsenen bestimmten Grundmuster des Alltags. Mindestens
zweierlei steht der Umsetzung entgegen: Kinder brauchen die Vorgaben der
Erwachsenen, vielleicht andere als die praktizierten, die groBere Mitwirkung
ist durch stellvertretende Entscheidungen vorzubereiten. Schwerer wiegt
aber, daB Jugendhilfe organisiert werden muB, da8 sie der organisatorischen
und finanziellen Absicherung bedarf. Der Spielraum fiir Verinderungen des
Bedingungsrahmens, z. B. der Wohnungen, der Gruppengré8en, der Ma8-
nahmen — und im einzelnen z. B. der Feuerschutzbestimmungen —~ bleibt be-
grenzt.

In diesem Zusammenhang darf auch nicht iibersehen werden, daB das
Grundverhéltnis bezahlter Angestelltenarbeit Einfalt begiinstigt. Wenige
Padagogen und Pddagoginnen sind so frei, daB sie die Absicherung ihres Ge-
halts und Lebensunterhalts zugunsten eines Primats des Piddagogischen zu-
riickstellen kénnen. Die Arbeitszeitverkiirzung wird beklagt, sie dringt das
zu Leistende auf noch engeren Raum zusammen, verknappt dann insbeson-
dere das Gesprich bei der Dienstiibergabe oder die Zeiten gemeinsamer Re-
flexion und Aufgabenbestimmung. Je komplizierter unserere Verhiltnisse,
desto mehr ist der Austausch untereinander nétig, wenn der Erzieher sich
nicht auf nur noch formales Funktionieren begrenzt sehen will.

Und eine neuerliche Wende zeigt, da8 sich das Erzieherische noch einmal in
Frage stellt: ,vom Jugendlichen lernen!“ Sie betont den eigenen Weg des Ju-
gendlichen, seinen Lebensstil, und nimmt zum Ausgangspunkt ihrer Uberle-
gungen die Erfahrung, daB viele Jugendliche an allen Systemen scheitern,
die bereitgestellt werden. Bereits Mitte der achtziger Jahre konnte gesagt
werden, daB es in der Jugendhilfe nicht darum gehen kénne, die jungen
Menschen den MaBnahmen anzupassen, sondern daf die MaSnahmen den
jungen Menschen anzupassen seien. Realisiert wird diese Forderung in An-
sitzen zu Einzelbetreuungen, die auf die Lebenssituation des Jugendlichen
zugeschnitten sind. ,,Abschied von der Gruppenpédagogik?“ fragte nun die
IGfH im vergangenen Herbst, und ein kompetenter Mitarbeiter eines Land-
schaftsverbandes, an der Begleitung solcher Projekte beteiligt, wunderte

12



sich: ,,Das hat’s noch nie gegeben, eine Einzelbetreuung, um Jugendliche fiir
die Heimerzichung zu gewinnen.“ In solchen MaBinahmen wird nun aber der
Anspruch, die Lebenswelt des Jugendlichen ernstzunehmen, zum ersten Ma-
le auch anerkannt.

Noch einmal zum SchiuB des Kapitels eine Riickblende: bis weit in die siebzi-
ger Jahre wurde die Kleidung des Neuankommlings in manchen Heimen in
der Kleiderkammer verschlossen, er bekam hauseigene Kleidung und dahin-
ter stand: unter deine Vergangenheit machen wir einen SchluBstrich, du
fangst ein neues Leben an, wir bieten die eine lebenswerte Kultur. Die damit
verbundene Zumutung fiir den jungen Menschen, sein fritheres Leben und
alle, die damit zusammenhingen, entwertet zu sehen, wurde — und wird —
mit Entweichung und Aufsassigkeit beantwortet — oder mit Unterwerfung,
worauf der Erfolg des Erzicherischen aufbaute (Kulturschock: Der Ver-
wahrlosung folgt die Entwurzelung). Der neueste Ansatz erst markiert die
Einsicht, daB die Lebensgeschichte und ihre Verwobenheit ernstzunehmen
ist. Der junge Mensch ist selbst Experte fiir seine Kultur und seine Entwick-
lung, und der Padagoge unterstiitzt, begleitet, hilft beim Balancieren. Dieser
Einstellung entspricht ein Verstindnis fiir die erlittenen Verletzungen. Wir
werden noch lange damit zu tun haben, dieses Wissen mit der eigenen Le-
bensgeschichte zu verkniipfen und Wege zu solidarischer Trauerarbeit zu fin-
den: Wege aus einer Einfalt des Erzieherischen, die der Vielfalt des Lebens
gerecht werden und zu neuem Aufbruch freisetzen.

2. Differenzierung der Stile

Unsere Kultur differenziert sich in viele Stile aus. Das Fremde ist bestiandiger
als das Vertraute.

Zwei widerstrebende gesellschaftliche Stromungen unserer Tradition moch-
te ich angeben, die die Uniiberschaubarkeit bestimmen, Fremdheit im eige-
nen Hause erlebbar machen. Eine dritte Wurzel ist in den Zuwanderungen
evident.

Die Verselbstindigung des Wohistands mit seiner fiir die Allgemeinheit
gefidhrlichen Pramisse des Wirtschaftswachstums scheint mir das Regulativ
der offentlichen Kultur zu sein, die gegenlaufige Suche nach Emanzipation
das Regulativ fiir die private Kultur. Beide Stromungen haben die kulturel-
len Muster unserer Lebensformen aufgewirbelt und vermischt, in beide sind
wir verwoben.

Wohlstand hat sich als Leitkategorie des Handelns verselbstandigt. Er ist
nicht mehr Mittel, eine humane Welt zu gewahrleisten, sondern wird offen-
bar fiir deren Ausdruck genommen. Die Gemeingefahrlichkeit des Wirt-
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schaftswachstums wird durch die Risiken fiir Erde, Luft und Wasser, Pflan-
ze, Tier und Mensch belegt. Keiner entrinnt diesem Zwiespalt: der jihrliche
Zweiturlaub muB sein und die Miillsortierung fiir das Recycling, der indivi-
duelle Nahverkehr und die Umweltschutzkampagne. Wir leben in einer Risi-
kogesellschaft (U. Beck, 1986) und sind ihre Tréger. In diesen Kontext geho-
ren auch die Medien und ihre Macht.

Da sind aber nicht nur die 6kologischen Risiken, die wir in Kauf nehmen,
sondemn auch die sozialen. Die Verteilung des Wohistands hat eine Schiefla-
ge bewirkt, produziert Armut und mit der Armut Verelendung. Bedroht von
Arbeitslosigkeit ist auch der, der heute noch am Wohlstand teilnimmt, weil
morgen sein Arbeitsplatz aufgelost sein kann. Die Gewdhnung an Konsu-
manspriche und die Langfristplanung der Ausgaben bergen Risiken, die
heute den, morgen jenen treffen. Der Vorgang ist alltéglich, aber doch indi-
vidualisiert wie die Lotterie.

Dennoch bleibt cin tradierter Arbeitsbegriff im Sinne von Leistungsfahig-
keit im Erwerbsleben leitend fiir die Bildung. Gesellschaftliche Arbeit fiir
Kindererzichung, Haushaltsfithrung bis Altenpflege bleibt wie Vereinstitig-
keit gleichsam als urwiichsige Befihigung und Bereitschaft ausgeblendet,
und noch in der professionalisierten Form ist diese Arbeit als zweitklassig
eingestuft. Zum Pflege-Notstand kiindigt sich der Erzicher-Notstand an.

Die Ausdifferenzierung der Lebensstile ergibt sich aus dem MaBe der Teilha-
be am Wohistand. Das ist an sich nicht neu, nur hat sich die Dynamik vergro-
Bert: Berufsbiografien sind prinzipiell unstetig geworden.

Ebenso sind aber auch die privaten Lebensentwiirfe Briichen und Wandlun-
gen unterworfen. Die Vielfalt des Lebens ist gesellschaftliches Schicksal mit
Risiken des Elends und mit Chancen fiir persénliches Wachstum.

Die Forderung nach Emanzipation hatte jhre Wurzeln in der Enge und
Zwanghaftigkeit einer auf biirgerliche Einfalt festgelegten Kultur. Der Auf-
bruch war radikal. Die Frage der Frankfurter Schule ,wem niitzt das?“, zu-
nichst auf die gesellschaftlichen Institutionen gerichtet, hat in Friedens-,
Frauen- und 6kologischer Bewegung ihren Ausdruck gefunden und zusitz-
lich eine private Wendung in der Utopie individuellen Glicks durch Selbst-
befreiung und Selbstverwirklichung. Die Folgen sind unabsehbar. Stehen
auf der einen Seite die Solidarisierungen um gefihrdete Werte, so sind auf
der anderen Seite die basalen Verbindlichkeiten in Auflsung. An die Stelle
der Ehe als Lebensbund und der Famiilie als kleinster Einheit kultureller ge-
sellschaftlicher Reproduktion sind die befristeten Formen getreten, Mi-
schungen von intimen Mustern des Miteinanders. Dazu tritt eine Verringe-
rung sozialer Grunderfahrungen der gegenseitigen Verbindlichkeit und an-
dererseits eine erh6hte Zumutung zumindest fiir viele Kinder, sich auf wech-
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selnde Partner eines Elternteils und Stiefgeschwister einzulassen. Damit
wird die Fremdheit der Verhiltnisse der anderen alltiglich. Wenn nun alle
Lebensformen ohne Tabu sind, wiederum mit U. Beck: ,,anything goes®,
sind die Orientierungen nur als Ergebnisse personlicher Entscheidung zwi-
schen widerstreitenden Mustern zu gewinnen, im Herzen Sehnsucht, im
Kopf Kalkiil. Die Vielfalt der méoglichen Lebensentwiirfe fordert bewuBte
Entscheidung, damit auch Verzicht auf prinzipiell gegebene Chancen, der
Konflikt ist die Grundbefindlichkeit.

Zwei bislang tragende Leitbegriffe haben sich verfliichtigt. Weder ist Er-
werbsarbeit mit ihren Rollenzuweisungen noch linger sinnstiftend, noch
kann die Familie weiterhin uneingeschrankt als tragfdhige Institution ange-
sehen werden.

In besonderem MabBe trifft diese Feststellung fiir die Kinder und Jugendli-
chen zu, zu deren Erzichung wir angetreten sind. Jugendhilfe hat es mit de-
nen zu tun, fiir die die Sozialisationsbedingungen unzumutbar waren,

— die zu frith Verlassenen, Enttauschten, MiBhandelten und MiBbrauchten,
~ die Uberforderten ohne lebendige Beheimatung, ohne Riickhalt,
die Ausgebeuteten, Verfiihrten und Entmutigten,

}

die Jugendlichen ohne Orientierung und ohne Hoffnung.

Wir verstehen, daB sie Pline des Uberlebens entwickelt haben, die sowohl
sozial als vor allem um ihrer selbst willen nicht akzeptabel sind.

Mit diesem Verstdndnis von unzulinglichen sozialen und kulturellen Bedin-
gungen haben Pédagoginnen und Pidagogen einen Vorsprung vor allen an-
deren, auch was den Umgang mit den Jugendlichen aus fremden Kulturen
betrifft. Das Fremde ist bestindiger als das Vertraute.

Von dieser Erfahrung der massenhaften Grenz-Situationen her hat Jugend-
hilfe auch die Kompetenz und den Anspruch erworben, auf die Anderung
von inhumanen Lebensbedingungen zu dringen.

Wie kann berufliche Identitit von Piidagogen in solcher Lage
in der Balance bleiben?

Padagoginnen und Pddagogen sind Mitglieder dieser Geselischaft. Die skiz-
zierte Moderne trifft auch sie. Ich gehe davon aus, da8 ihre Lebensentwiirfe
in die Arbeit einflieBen, vor der pidagogischen Konzeption und in der pid-
agogischen Konzeption.

Von Berufsanfingern habe ich gehort, daB sie das weitergeben wollen, was
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sie fiir sich als sinnvoll erfahren haben: sie wollen ihrer Religiositit im Alltag
Ausdruck geben, ihre Freude am Tun weitergeben, Erlebnisse an die Stelle
vermittelter Erfahrung setzen. Andere wollen die Kinder an ihrer krisenhaf-
ten Existenz teilhaben lassen: ihnen scheint jeder Hinweis auf eine heile Welt
im Kleinen suspekt; ihr Umgang mit Frust an der Arbeit, ihre Schwierigkei-
ten in Partnerbezichungen sollen den Jugendlichen Angebot zur Solidarisie-
rung sein.

Die Vorstellung, daf Identitit zu balancieren, also kein fester Bestand ist,
schlieBt Krisen ein. Krisen sind permanent. Haufig aber treten sie zu je ande-
ren Zeiten und in anderen biographischen Zusammenhingen auf. Deshalb
sind auch die Lésungen individuell zu suchen.

Stichworter zum Abschlul, Suchmuster fiir die eigene Lage:

Schlichtes Handeln in Situationen, Nihe, sich einlassen auf das Femde —
auch bei Verkiirzung der Wahrnehmung, auch bei Blockade der Gefiihle und
der Sensibilitit, auch bei Uberschwemmung des BewuBtseins und bei Bezie-
hungsfallen. Und dagegen zu setzen: Abstand und Uberblick, Reflexion des
Handelns, Besinnung auf das Eigene aus der Distanz, der Blick iiber den
Zaun und die Einbindung in andere Lebenszusammenhénge — auch bei Ge-
fahr des Ausbrechens, auch bei Fluchttendenzen, auch bei Unentbehrlich-
keit vor Ort. Und wieder Eintauchen in den Alltag von gestern mit einer er-
weiterten Wahrnehmung, einer guten Deutung, einer Ermutigung fiir heute
und morgen.

Oder der Aufbruch zu neuen Horizonten, Verbiindung auBerhalb, Ubertra-
gung von Erfahrung, auch mit der Klugheit, die aus dem Scheitern erwichst,
eine neue Betroffenheit und Impuls zum Handeln. Mut zu Fehlern, weil sie
unvermeidbar sind.

Zielgerichtet, 6konomisch organisiert arbeiten, Ziele bestimmen aus der Si-
tuation und gemeinsam, — auch im BewuBtsein der Vorlaufigkeit, auch im
BewuBtsein, daB nicht alle Probleme l6sbar sind, daB das Handeln scheitern
kann.

Einen lebendigen Alltag gestalten, den Kindern zumuten, daB ich so bin und
ihr Sosein mir selber zumuten.

Auf kleiner Flamme kochen eine Zeit lang, und wieder ein Feuer entfachen
eine Zeit lang.

Bilder, Anstofie.*

* Literatur-Empfehlung:
Ulrich Beck, Risikogesellschaft — Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frank-
furt/Main 1986
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Arbeitsgruppenberichte
Arbeitsgruppe 1
Erziehung als Beziehung

Leitung: Inge Bozenhardt, Freiburg
Gerhard Liebetrau, Reichshof

Ausgehend von konkreten Fragen einzelner, die ihre Beziehung zu Kindern,
Jugendlichen, Kollegen und Institution betreffen, erarbeitet sich die Gruppe
ein grundlegendes Verstindnis von Beziehung und Erziechung, das kurz fol-
gendermaBlen umrissen werden kann:

Die Bediirfnisse aller Beteiligten bestimmen ihre Beziehungen, die Bediirf-
nisse der Kinder und Jugendlichen wie der Erzieher.

Feedback in der Beziehung ist Erzichung.

Gelungener Kontakt und Beziehung zu anderen, zu sich selbst und zu gesell-
schaftlichen Werten bedeutet Wohlibefinden und Gesundheit.

Erzichung bedarf der Legitimation durch Qualifikation.
Erziehung als Beziehung ist lehr- und lernbar.

Mit der Konzentration auf sozial-emotionale Beziehungsaspekte werden un-
ter methodischer Anleitung problematische Bezichungen durch Betroffene
betrachtet und bearbeitet und somit Grundaussagen erfahrbar gemacht.

Wie kann ich in einem Heim, in dem die Kinder kommen und gehen — frither
oder spater —, Beziehung aufbauen, halten und zu gegebener Zeit wieder 16-
sen? Wie ist es moglich, in einer Beziehung mit einem Kind oder einem Ju-
gendlichen aus der Gruppe genau da anzukommen, wo ich keinesfalls habe
hingelangen wollen? Wie bin ich in die Falle geraten?

Wie integriere ich in die Bezichungen im Heim ihr Risiko, aufgelost zu wer-
den? Wie gelingt es mir, ein Kind loszulassen, zuriick in alte Verhéltnisse, in
die Familie, die der Heimaufenthalt des Kindes nicht verindert hat? Wie er-
leben es Kinder, ins Heim zu kommen, sich in eine bestehende , kiinstliche“
Gruppe einzugliedern — ob sie wollen oder nicht? Wie spielen in der Erzie-
hung das personliche Engagement der Erzieher, ihre Moglichkeiten, Bezie-
hungen zu gestalten und konzeptionelle und institutionelle Rahmenbedin-
gungen zusammen ~ zum Wohle des Kindes?

Welche Anerkennung und welchen Respekt schenke ich einer mir fremden
Lebensgeschichte und mir fremden kulturellen und sozialen Lebensweisen?
Mit weichem Recht nehme ich als Erzieher Einflu und greife ein?
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Wir reden alle so selbstverstindlich von Beziehung, aber was meinen wir da-
mit iiberhaupt? Und wann sind Beziehungen von Bedeutung? Wann ist eine
Beziehung fiir Erzichung relevant?

Diese und dhnliche Fragen entspringen dem Erzichungsalltag in Heimen und
beschiftigen die Erzicher, kommen sie aus der BRD, der DDR, Dinemark
oder Osterreich. Dem Erzichungsalltag entronnen — in der Distanz einer in-
ternationalen Fortbildungsveranstaltung — mochten die Teilnehmer der Ar-
beitsgruppe ,,Erzichung als Bezichung® diesen, ihren Fragen nachgehen, Er-
fahrungen reflektieren, Standorte neu bestimmen, Klirung erreichen.

Sie lassen sich hierbei — der Konzeption der Arbeitsgruppe folgend — auf ei-
ne weitere, der Klarung dienliche, jedoch fiir sie ungewohnliche Frage und
Perspektive ein: Und was haben all diese Fragen, die mir Schwierigkeiten be-
reiten, die Probleme, die mich im Alltag belasten, eventuell mich meine
Grenzen spiiren lassen, mit mir zu tun, meiner Person, meiner Geschichte,
meinen Motiven, meinem Erleben und Empfinden?

Die Auseinandersetzung mit dem Thema, mit den aufgeworfenen Fragen,
erfolgt in vorsichtigen Anniherungen, Schritt fiir Schritt; Ergebnisse, Ver-
stindigungen kristallisieren sich im intensiven Austausch.

Es sind die Bediirfnisse, die Beziechungen moglich machen und die bestim-
mend in Beziehungen eingehen.

Miteinander iiber alles reden kdnnen, fiir sie da sein, Nihe spiiren — auch
korperliche —, Vertrauen haben in sie, Entscheidungs- und Bewegungsfrei-
raum erleben, sind Bediirfnisse von Jugendlichen, die Mitarbeiter aus Heim-
einrichtungen wahrnehmen. Verglichen mit Kindern gehen Jugendliche mit
mehr Vorsicht und Skepsis daran, neue Beziehungen im Heim einzugehen.
Waihrend Kinder — ohne es sich bewuBt vor Augen fithren zu konnen — aus
einer Beziehung heraus leben, sich nahezu ganzheitlich in Abhangigkeit vom
Erwachsenen befinden, haben Jugendliche bereits Mittel erworben, sich auf
vielfaltige Weise zu artikulieren, sich dabei auch aus Beziehungen zu distan-
zieren, diese zu betrachten und bewuBt EinfluB auf sie zu nehmen.

Wihrend Kinder von der Bereitschaft und der Fihigkeit der Erwachsenen
abhiingen, kindliches Verhalten zu verstehen und kindliche Bediirfnisse an-
gemessen zu interpretieren, haben Jugendliche in der Regel gelernt — oder
sind dabei, es zu lernen —, ihre Bediirfnisse selbst zu erkennen und zum Aus-
druck zu bringen. Grundlegende Bediirfnisse an menschliche Bezichungen
nehmen je nach Lebensgeschichte und -alter unterschiedliche Gestalt und
Gewichtung an.

Sich um die Kinder und Jugendlichen zu ,,sorgen®, sich mit ihren Anliegen
und Bediirfnissen zu konfrontieren, diese gemeinsam zu verwirklichen oder
zu verdndern, ist Alltagsgeschift fiir einen Erzicher. Weniger alltiglichist es
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schon, sich mit sich seibst zu konfrontieren, Fragen, die Erzieher gewohnlich
fiir und mit den betreuten Kindern und Jugendlichen zu beantworten suchen,
an sich selbst zu stellen — radikal: wieso mach’ ich diesen Blodsinn?

Nachdem alle geldufigen Antworten hinterfragt und verworfen sind, lautet
fiir den Erzicher wie jeden anderen auch die Antwort: fiir mich. Ich profitie-
re personlich von meiner Arbeit. Sei es, daB ich ein gutes Gefiihl daraus be-
ziche, gebraucht und geliebt zu werden, angenommen oder auch iiberlegen,
dominant, unangreifbar zu sein ... und was der angenehmen und unange-
nehmen Einsichten da mehr sein mdgen. Denn fiir alle Beteiligten gilt: Thre
Bediirfnisse bestimmen ihre Bezichungen.

Erzieher beabsichtigen, auf Verhalten und Entwicklung eines Kindes oder
Jugendlichen EinfluB zu nehmen und Verinderung zu bewirken. Erziehung
gelingt ihnen in einer Beziehung, iiber Feedback. Sofern der Erzieher einem
Kind oder einem Jugendlichen bedeutsam und wichtig geworden ist, gewin-
nen sie an ihm soziale Orientierung, indem er ihr Verhalten exakt beschreibt
und deutlich vermittelt, wie es auf ihn wirkt, was es mit ihm macht. So erfah-
ren Menschen, daB und wie ein anderer sie annehmen kann, und konnen sich
selbst danach organisieren.

Da sie wahrnehmen, was sie mit dem Menschen, der ihnen wichtig ist, erle-
ben, erleben sie auch mit anderen, bleibt die Erfahrung nicht auf die indivi-
duelle Bezichung beschrinkt, sondern wird verallgemeinert. Daher kommt
es in der Erziehung im Grunde so wenig darauf an, allgemeine Normen zu
vertreten, Richtlinien dessen zu vermitteln, was als richtig und falsch gilt,
sondern vielmehr darauf, in personlicher Beziehung zu kliren, woran der Ju-
gendliche beim Erzieher ist, wie dieser zu ihm und seinem Verhalten steht.
Erziehung in Beziehung baut nicht auf Objektivitit, sondern auf Subjektivi-
tit, denn, was ein Kind oder Jugendlicher anfangs fiir eine wichtige Person
tun, verinnerlichen sie und k6nnen sie spiter fiir sich verstandesmaBig iiber-
nehmen.

Jeder Mensch lebt von gelungenem Kontakt:

Zum einen von gelungenem Kontakt zu anderen Menschen, mit denen er Be-
zichungen eingeht, in denen die motivierenden Bediirfnisse aufgehoben und
befriedigt werden, in denen so Kontakt gelingt.

Zum anderen von gelungenem Kontakt zu gesellschaftlichen Werten, zu In-
teressen und Aufgaben aus Sach- und Umwelt, mit denen er sich befriedi-
gend auseinandersetzt.

Und zum dritten von gelungenem Kontakt zu sich selbst, von dem Einver-
stindnis mit sich selbst.

Alle drei Bereiche stehen in Beziehung zueinander und bestimmen Wohlbe-
finden und Gesundheit eines Menschen.
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So kann beispielsweise ein Junge, der auf dem Markt fiir seine Familie stiehit
und dafiir Warme und Anerkennung erntet, als gut erzogen mit anderen
Werten gelten. Ebenso der Junge, der mit seiner Gruppe gut auskommt und
mit sich zufrieden ist, der jedoch die Anforderungen der Schule an ihn ver-
weigert und sich anderen Interessen zuwendet. Bei dieser Betrachtungsweise
ist die Welt mit den Augen des Betroffenen gesehen, seine subjektive Per-
spektive eingenommen und nachempfunden. Gesellschaftliche und normati-
ve Anspriiche sind in den Hintergrund geriickt.

Die Reflektion dieser und anderer Beispiele wirft die Frage auf, mit welcher
Berechtigung Erzieher iiberhaupt erziehen. SchlieBlich vertreten sie hiufig
andere Werte, andere Systeme, als die, in denen ein Kind oder ein Jugendli-
cher sich bewegen.

Seine Qualifikationen — Einfithlungsvermdgen, Wirme und Wertschitzung
sowie Echtheit — berechtigen einen Erzieher, sich einzubringen, sofern er
wahrntmmt, ein Kind oder Jugendlicher kommen nicht zurecht, ihre Kon-
takte gelingen nicht.

Nun sind die genannten Qualifikationen nicht gerade diejenigen, die im Lau-
fe einer personlichen Entwicklung, auch nicht der eines Erziehers, heutzuta-
ge ,,naturwiichsig® erworben werden, auch nicht diejenigen, die heutzutage
an den Schulen im Vordergrund stehen und erarbeitet werden. Im Gegen-
teil. Kognitiver Wissenserwerb genieBt gegeniiber sozialem emotionalem
Lernen absolute Prioritidt. Dafl die Welt der Ausbildung auf dem Kopfsteht,
bedeutet jedoch noch lange nicht — obgleich zweifeinde Teilnehmer dies ver-
muten —, daB in Beziehung und Erziehung wirksame, sozial-emotionale Fa-
higkeiten nicht lehr- und lernbar seien. So wie wir im gesamten Ergebnis von
Lernprozessen mit anderen sind, so auch unsere sozial-emotionalen Fihig-
keiten. Bringen wir die innere Bereitschaft mit, Fragen an uns zuzulassen,
konnen wir offen, flexibel und sensibel zu handeln lernen.

An konkreten Problemsituationen aus dem Alltag einzelner erarbeitet sich
die Gruppe unter Anleitung diese Erfahrung spiirbar.
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Arbeitsgruppe 2
Erzichung als Innovation

Leitung: Renate Blum-Maurice, Kéln

Die Arbeitsgruppe war angeboten und vorgestellt worden nicht als Prisenta-
tion besonderer Innovationsprojekte, sondern vielmehr als Einladung zu ei-
ner gemeinsamen Betrachtung und Erarbeitung von Situationen, in denen
erzicherische Ideen oder Interventionen eine Offnung, eine Veréinderung
der Wahrmehmung und Erfahrung erméglichen kénnen. Innovation wire al-
so hier verstanden als ,,Arbeit“ im Sinne von Foucault, d. h. ,,die Unterneh-
mung, etwas anderes zu denken als das, was man vorher dachte®.

Eine solche Betrachtung kann nur von Praxiserfahrungen der Teilnehmer
ausgehen.

Teilnehmer waren fast ausschlieBlich Erzieher, Pidagogen, Heimleiter, die
in der direkten Gruppenarbeit stehen oder eng mit ihr zu tun haben.

Als Einstieg in die Gruppenarbeit diente eine Ubung, in der jeder auf einer
Seite eine Situation aus seiner Praxis beschrieb, in welcher fiir ihn Innova-
tionsbedarf bestiinde. Die Blitter wurden dann anonym unter den Teilneh-
mern verteilt und vorgelesen, so daB jeder sich mit Schrift und Gedanken ei-
nes anderen auseinandersetzen und diese vortragen mufite. Die beschriebe-
nen Situationen sind im folgenden kurz zusammengefaBt:

Arbeit mit einer jungen Erwachsenen mit leichtem Gehirnfehler: Schwierig-
keiten im Umgang mit der Diskrepanz zwischen ihren begrenzten Méglich-
keiten und ihrer ,,alleswissenden Selbstdarsteilung — wie kann Lernen még-
lich werden?

Probleme mit der Arbeitszeitordnung: Uberstunden, Uberlastung der Erzie-
her

Kind einer untergebrachten Jugendlichen wird von/in der Madchengruppe
mitversorgt — neue Erfahrungen und Probleme mit der Uberkomplexitit

Jugendliche miissen zur Einhaltung eigener Gruppenabsprachen gezwungen
werden, zeigen keine eigene Motivation. Was tun?

Probleme im Team beziiglich des Einhaltens von Team-Absprachen

Reform des Jugendhilfesystems — Konzentration und Differenzierung. Un-
ter dem Stichwort der Innovation entsteht Unsicherheit und Blockierung von
Innovationslust

Umgang mit schwierigen Jugendlichen, die zugleich Unselbstandigkeit und
Bindungsangst zeigten
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Schulprobleme einer Jugendlichen: Weglaufen und Verweigern. Was tun,
wenn man sie zur Schule zwingen muf?

Grenzfall einer ,,schwererziehbaren“ Jugendlichen

Gefiihle der Ohnmacht gegeniiber einem besonders schwierigen (unselb-
stindigen und verweigernden) Jugendlichen

Ablésung und Verweigerung einer zuvor sehr in die Gruppe eingebundenen
Jugendlichen, Ohnmachtsgefiihle der Erzieher.

*kkk

Hier war die Frage immer wieder:

Wenn unsere bekannten Methoden nicht greifen, welche unorthodoxe Maf-
nahme wire méglich?

Die Diskussion im Anschlu8 ging vor allem um Fragen der schwierigen Un-
terscheidungen und Grenzziehungen: »

‘Wann muB ich die Kultur des anderen als seine eigene akzeptieren und Un-
terschiede zu meiner Vorstellung hinnehmen, wann bin ich als Erzicher ver-
antwortlich fiir den Schutz und die Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen und muB meine Anforderungen durchsetzen?

Nach welchen Kriterien konnen wir bestimmen, bis wann ,,Kindheit* als
schutzbediirftig, das heiBt auch unsere Zustandigkeit gilt? Alter, Reife, Ort,
Verhalten, ...? D.h. auch, an welchen Stellen kénnen wir ,loslassen” oder
dem Jugendlichen etwas zutrauen, wie trotzdem Verantwortung wahrneh-
men?

An welchen Kriterien machen wir Selbstiandigkeit fest? Dabei besteht das
Risiko, materielle und funktionelle Autonomie mit Subjekt-Sein zu ver-
wechseln. Die Tatsache, da8 ein Kind/Jugendlicher oder geistig behinderter
Erwachsener sich selbst versorgen kann bzw. fiir seine alltiglichen Bediirf-
nisse relativ wenig abhéngig von Erwachsenen ist, bedeutet nicht unbedingt,
daB er in seiner Personlichkeitsentwicklung zum eigenstindigen Subjekt hat
werden kénnen. Das kann auch Ergebnis erfolgreicher ,,Dressur sein. Um-
gekehrt gilt auch, daB die Tatsache einer relativen materiellen und funktio-
nellen Abhéingigkeit nicht bedeuten muB, da8 der Betroffene nicht als eigen-
standige Personlichkeit betrachtet und behandelt werden solite.

Aus Dinemark wurde berichtet, wie sehr die Form der MaBnahmen eine
Rolle spieit. ZwangsmaBnahmen sind ganz selten, grundsitzlich gilt das Frei-
willigkeitsprinzip.

Es wurde tiberlegt, welchen Anteil denn die Person des Erziehers bei solchen
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Prozessen hat. Wie sehr muB der Erzieher motiviert sein und SpaB an der Ar-
beit mit Kindern haben, um mit ihnen in einen Dialog zu kommen? Risiko
dabei ist allerdings, daB er die Bezichungen zu den Kindern fiir sein eigenes
psychisches Gleichgewicht so sehr braucht, da8 er die Kinder nur schwer
»loslassen® kann und sie in Loyalititskonflikte bringt. Wenn in mehreren der
Situationen von Bindungsunfihigkeit die Rede ist oder davon, da8 Jugendti-
che sich erzieherischer EinfluBnahme entziehen, geht es da um die Probleme
des Kindes oder Jugendlichen oder um die Bezichungsvorstellungen des Er-
zichers?

In der Arbeit mit Jugendlichen, die ja typischerweise mit dem schwierigen
Konflikt von Bindung und Ablosung zu tun haben, spielt vielleicht nicht so
sehr die Einbindung eine Rolle als der Aufbau von Beziehungen, um ihnen
dabei zu helfen, sich trennen zu lernen. Das erfordert vom Erzicher, diese
Trennungsarbeit auch fiir sich zu leisten.

Bedeuten Grenzsituationen wie die beschriebenen die Ohnmacht des Erzie-
hers, oder konnen sie auch so produktiv genutzt werden, daB mit dem Ende
der Allméchtigkeit oder Allwissenheit des Erwachsenen ein Dialog sich her-
stellen kann?

Oft scheint es notwendiger, ohne hohe Therapie- oder Erzichungsziele ver-
fiigbare Hilfe anzubieten (Beispiel Dianemark: niederschwellige Angebote
fiir breite Bevolkerungsteile).

Angesichts so diskutierter Relativitit der Situationen in Abhingigkeit vom
weiteren Kontext, von der Person und Geschichte des Kindes, aber auch von
der Person und Geschichte des Erzichers, was bleibt dann giiltig und welche
Regein gelten?

In diesem Zusammenhang wurde als Beispiel hingewiesen auf den sehr un-
terschiedlichen Umgang von Polizei und Jugendhilfe mit dem Problem der
Kinderprostitution in Hamburg und Miinchen. Auch hier wurde deutlich,
daB es keine feststehenden, richtigen MaBnahmen gibt, sondern daB jede
MaBnahme oder Regel im Zusammenhang mit bestimmten Formen des Zu-
sammenlebens und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen steht. Das heiBit
z.B., daB in vielen Fillen mehr Schutz auch mit mehr Kontrolle und Ent-
miindigung einhergeht, mehr Offenheit und Stirkung von Eigenstiandigkeit
auch das MiBbrauchsrisiko erhoht.

Gibt es dann liberhaupt noch eine Chance fiir Erzichung, wurde daraufhin
gefragt.

Von einigen Teilnehmern wurde geschlossene Unterbringung vorgestelit als
ein sicherer Ort fiir Kinder, wo eine solche Chance noch gegeben ist. Diese

Vorstellung wurde mit der Gegenfrage konfrontiert, ob geschlossene Unter-
bringung nicht eher ein Ort des Kampfes um den Jugendlichen sei, wasihn in
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seiner Eigenstindigkeit und seinem Recht auf Selbstentfaltung nicht respek-
tiert und damit Grundregeln gesellschaftlichen Zusammenlebens verletzt.

Gilt es, Kinder auf jeden Fall zu schiitzen, auch vor sich selbst, bzw. auf jeden
Fall Erzichungsresultate durchzusetzen, oder mehr, eine bestimmte Form
der Beziehungsqualitit anzubieten?

Gerade wenn es sich als schwierig erweist, zu gegenseitigem Verstindnis zu
kommen und Konflikte in der Beziehung anzusprechen und zu kliren, ent-
steht die Versuchung auf seiten der Erzieher oder der institutionell Verant-
wortlichen, iiber starre Regeln Sicherheit und Klarheit herstellen zu wollen,
withrend es eher darum ginge, sich auf ProzeBregeln tiber eine fiir alle Betei-
ligten bekémmliche Form der Auseinandersetzung und Kldrung zu einigen.

Hier stellt es sich als wichtig oder oft sogar notwendig heraus, ,,neutrale Drit-
te“ hinzuziehen zu konnen (z. B. Supervisoren).

Uberlegt wurde an dieser Stelle auch, ob das Spezifikum der vorgestellten
Arbeit im Rahmen geschlossener Unterbringung, das offensichtlich durch-
aus hilfreiche Prozesse erlaubt, nicht eher die besonders personalintensive
Begleitung und Verfiigbarkeit ist als der institutionelle Rahmen. Viele in
nicht geschlossenen Gruppen arbeitende Kollegen kénnen sich solche perso-
nellen Bedingungen nur wiinschen.

Es wurde versucht, institutionelle und beziehungsmiBige Bedingungen zu
beschreiben, in denen die Beteiligung und der Wille des Jugendlichen wirk-
lich mittragen, was ja nicht heiBit, da er sich unbedingt durchsetzen muB,
sondern daB er seinen eigenen EinfluB erleben und in zunehmender Aner-
kennung der Position und Bediirfnisse der anderen ausbilden kann.

Es wurde kritisiert, daBl das Bemiihen um die Entwicklung solcher Bedingun-
gen sich oft auf das Gesprich begrenze und andere Moglichkeiten gemeinsa-
mer Erfahrung nicht genug einbeziehe. Hier wurde beispiethaft von Erfah-
rungen im Theaterspiel mit Jugendlichen und von einer Wiistenwanderung
berichtet.

Zusammenfassend und warnend wurde zu bedenken gegeben, daB nicht jede
Erneuerung eine Innovation sei. Im Gegenteil — oft scheinen Verdnderun-
gen und Neuerungen im fachpolitischen und institutionellen Rahmen und in
der Praxis eher einer Flucht aus schwierigen Situationen in der Zusammenar-
beit oder in der Arbeit mit den Jugendlichen gleichzukommen. Innovationen
erfordern oft Zeit und die Bereitschaft, MiBlerfolge und Ohnmacht auszuhal-
ten.

Gerade in diesem Verstiindnis blieb offen, ob alle Heime und Mitarbeiter in
Heimen auf ,,Neues“ in der Praxis vorbereitet sind. Betont wurde, daB dazu
die Uberschreitung aller Grenzen und Werte notwendig sei. Erzieher und
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Einrichtungen unterliegen auch einer Rechtsunsicherheit: welchem Risiko,
zur Verantwortung gezogen zu werden, setzen sie sich aus, wenn sie Freirau-
me fiir neue Erfahrungen lassen und die Jugendlichen auch an Entscheidun-
gen beteiligen?

Innovative Erfahrungen

Im AnschluB an diese Uberlegungen berichteten Teilnehmer von Erfahrun-
gen, die sie fiir sich insofern als innovativ erlebt hatten, als es ihre Wahrneh-
mung bzw. ihre Arbeit veranderte:

— Eine dénische Teilnehmerin erzihlte aus der Arbeit mit erwachsenen gei-
stig Behinderten. Es gab ein ,,Autonomietraining“ (lernen, seibst den Haus-
hait zu versorgen, Papierkram und Verwaltungsangelegenheiten zu erledi-
gen etc.), das fiir alle Beteiligten so zu einem festen Programm geworden
war, daB kaum noch Zeit und Uberzeugung blieb fiir Initiativen einzelner.
Daraufhin wurde ein ,,offener Tag“ eingerichtet, bei dem man zugunsten ei-
nes frei zu bestimmenden Programms akzeptierte, auf die genaue Erfiillung
der ,autonomen* Aufgaben zu verzichten (z. B. wurden Spiilmaschinen an-
geschafft, um eine Erleichterung von Haushaltsaufgaben zu ermdglichen).
Dieser ,,offene Tag“ tiberraschte die Betreuer, denn sie entdeckten ungeahn-
te Interessen, Informationen und Fiahigkeiten der Erwachsenen, und die ge-
meinsame Neugierde und Initiative eroffnete Entwicklungen und ¢ine neue
Dynamik, die ja gerade Betreuern von behinderten Erwachsenen oft fehlt.

Hier eroffnete sich wieder die Diskussion dariiber, wieweit Erzieher auf An-
forderungen und Grenzsetzungen verzichten sollten, um dadurch eventuelle
Freirdume fiir andere Entwicklungen zu eréffnen. Wo ist die Grenze: Kann
man darauf verzichten, kochen zu lernen? Und wie ist es mit dem Lesenler-
nen? Allerdings wurde darauf hingewiesen, daB Kinder, die sich entwickeln
und mit ihrer Umwelt auseinandersetzen kdénnen, eine eigene dynamische
Neugierde haben und z. B. Lesen dann zur Eroberung ihrer Umwelt gehort.
D. h., daB sie dazu nicht gezwungen werden miissen; wenn es auch Sache des
Erwachsenen ist, dazu einen angemessenen Rahmen zur Verfigung zu stel-
len und auf dessen Einhaltung zu achten.

— Aus einem Midchenheim wurde berichtet, wie die Schwangerschaft eines
der Midchen zu einer Neuerung fithrte: Das Madchen hatte den Wunsch,
das Kind zu behaiten, wollte aber deshalb nicht den vertrauten und jetzt be-
sonders notwendig gewordenen Rahmen der Gruppe verlassen. Gemeinsam
im Team und mit den Médchen der Gruppe wurde entschieden, das Baby in
die Gruppe ,,aufzunchmen®. Seitdem machen alle Beteiligten die Erfahrung,
wie die Gegenwart und die Bediirfnisse des Neugeborenen neue Kompeten-
zen und Aufmerksamkeiten bei der Mutter, aber auch allen anderen Mid-
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chen (und bei den Mitarbeitern) eroffnen, wie sie andererseits auch die Erin-
nerung und das BewuBtsein fiir friihkindliche Beziehungen und Krinkungen
reaktivieren.

Auch wenn alle sich immer wieder fragen, ob die Uberkomplexitat einer
Gruppe fiir ein so kleines Kind nicht zuviel ist und ob das die Dynamik der
Arbeit mit den Midchen zu sehr verindert, wird es als positiv erlebt, dieses
‘Wagnis eingegangen zu sein. Es wird iiberlegt, diese Moglichkeit auch fiir an-
dere Midchen offenzulasen, gleichzeitig aber soll das aus der Bezichung zu
den Médchen und der Mddchen untereinander erwachsen und nicht zu einem
beziehungsunabhiéngigen Angebot gemacht werden.

L2 22

Im Riickblick auf die Arbeit der Gruppe duBerten alle Teilnehmer, wie ent-
lastend und erfreulich es fiir sie war, unterschiedliche Auffassungen duBern
zu konnen und Aufmerksamkeit statt theoretischer Auseinandersetzungen
zu finden. Das fithrte zu einer sehr viel mehr praxisgeleiteten Diskussion. Als
neu empfunden wurde die Moglichkeit und die Fahigkeit, die Begrenztheit
der professionellen Moglichkeiten und die Ohnmachtsgefiihle fiir sichin An-
spruch nehmen zu kénnen, ohne ein schlechtes Gewissen haben zu miissen,
sondern die Bescheidenheit durchaus offensiv als Konzept formulieren zu
koénnen.

Die Art und Weise, wie alle Teilnehmer engagiert, interessiert und aufmerk-
sam fiir die Beitrdge der anderen, aber auch auseinandersetzungsbereit an
der Arbeit der Gruppe beteiligt waren, war selbst eine gute Illustration die-
ses Konzepts, d.h. des angestrebten Umgangs miteinander und mit den Ju-
gendlichen. DaB man sich wohl dabei fiihlen konnte, war ein Stiick von ,,Ta-
gungspsychohygiene“, und dafiir sei allen Teilnehmern an dieser Stelle herz-
lich gedankt.

Eindriicke/,,Ergebnisse“ der Gruppenarbeit fiir das AbschiuBplenum

Zur Darstellung der Gruppenarbeit wiederholte die Gruppe die Ubung vom
Anfang mit einem neuen Thema: Jeder Teilnehmer schrieb in einem Satz et-
was fiir ihn Wesentliches aus der gemeinsamen Erfahrung auf, die Zettel
wurden verteilt, und jeder ,entzifferte* Gedanken und Schrift eines ande-
ren, um sie im Plenum vorzutragen:

A Was ist mir personlich meine Arbeit als Erzieher(in) wert?
B Welche Bewertung hat die Arbeit der Erzieher in der Offentlichkeit?

Was ist innovationsbediirftig?
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Mir war wichtig die Feststellung, daB praktische Padagogik sich z. Z. nicht
mehr nur im Rahmen abgehobener Theorien und hochwissenschaftlicher
Aussagen bewegt, sondern daB die Vielfalt auch ganz schlichter, alter und
iiberkommener Regeln padagogischen Tuns in die Gegenwart iibertragen
werden darf.

Warum wollen wir denn immerzu ,,erzichen“? LaBt uns dem Jugendlichen
zur Seite stehen, ein Stiick Weges mit ihm gehen, in aller Bescheidenheit,
und seine Wahl der Lebenserfiillung respektieren.

Neue gesehene und umgesetzte Moglichkeiten gaben das wohltuende Gefiihl
von Grenziiberschreitungen festgelegter Normen.

Die gleichberechtigte Existenz verschiedener Richtungen in der Erziehung
erscheint mir zukunftsweisend.

Hilflosigkeit oder Ratlosigkeit sind Moglichkeiten, die zu neuen Wegen fiih-
ren, und dies erscheint mir besser, als alle Probleme mit MittelméBigkeit zu
10sen.

Die vielfiltigen, komplizierten Sicht- und Handlungsvorgange im padagogi-
schen Alltag kiinftig zu vereinfachen . ..

Wir sollten Jugendliche viel mehr lehren, ihre eigenen Entscheidungen zu
treffen, und nicht als Erzieher fiir sie die Entscheidungen treffen.

SchlieBlich miissen sie die Verantwortung fiir ihr eigenes Leben tragen.

Die Erfahrung, da nicht nur die groBen Reden aus der Fachlichkeit und Di-
stanz, sondern vielmehr Erziehung aus dem gemeinsamen Tun und Handeln
im Alltag Friichte bringen kann, also zurick zu altbewihrten Mustern .. .?

Ein wesentlicher Teil von Erziehungsarbeit kann sein die Fahigkeit, sich
iiberraschen zu lassen.

Ich will offener sein fiir verschiedene Modelle; nicht das eine ist das Allheil-
mittel.

Wenn das Gefiihl der begrenzten Moglichkeiten erzieherischer Macht frither
zu einem hilflosen Gefiihl der Ohnmacht fizhrte, so kann das jetzt durchaus
offensiv als bescheidener, aber notwendiger Beitrag in der Vielfalt anderer
Moglichkeiten gesehen werden.

Vielfiltig der Einfalt Beschreibung.
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Arbeitsgruppe 3

Erzichung und zielgerichtetes Handeln

Jorg Kirschner, Freiburg, Arbeitsgruppenleiter
Prof. Dr. Max Busch, Wiesbaden

In das Arbeitsergebnis dieser Arbeitsgruppe flossen die Erfahrungen von
Teilnehmern aus Dianemark, Osterreich und Deutschland (BRD und DDR)
ein.

Zu Beginn der Gruppenarbeit formulierten die Teilnehmer und die Grup-
penleitung zum Thema ,,Erzichung und zielgerichtetes Handeln“ folgende
Thesen:

Zielgerichtetes Handeln baut auf den systematisierten Grunderfahrun-
gen des Alltagshandelns auf.

Es setzt insbesondere Bewuftheit und Reflexion voraus.

Es stelit den professionellen Versuch dar, komplexe, vielfiltige Lebens-
zusammenhinge mit Hilfe von Wissen, Konnen und Haltungen zu bewil-
tigen.

Therapeutisches Handeln stellt eine Sonderform zielgerichteten Han-
delns dar.

Ziele dienen als Leitlinien des professionellen Handlungsprozesses. Sie
formulieren einen padagogisch angestrebten Zustand, sie ibernehmen im
Rahmen der Effizienzkontrolle die Funktion eines MaBstabes fiir die er-
zielten Handlungsergebnisse.

Ziele sind stets wertbezogen und bediirfen deshalb der Begriindung,
Rechtfertigung und fortlaufenden Uberpriifung.

Ausbildung, Fortbildung und erfolgreiches professionelles Handeln als
Erzicher bauen hiufig auf padagogischen Begabungen auf. ,Man hat es,
oder man hat es nicht.“

Zielgerichtetes Handeln bedarf der sorgfiltigen Absprache im Team.

Subjektive Prozesse der Wahrnehmung und die unterschiedliche, oft un-
reflektierte Benutzung von Begriffen (Bedeutungsinhalt) erschweren ein-
deutige zielgerichtete Absprachen im Team.

Im weiteren Verlauf der Gruppenarbeit wurden unterschiedliche Aspekte
des Rahmenthemas vertieft und unter Einbeziehung der personlichen, oft
unterschiedlichen Praxiserfahrungen bearbeitet. Die folgenden Thesen sind
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nicht als abschlieBende, in sich abgerundete Ergebnisse zu verstehen. Sie
konnten vielmehr als gedankliche Anst68e bei der Reflexion eigener Hand-
lungsprozesse wirksam werden.

— Die Vielfalt des Lebens und der padagogischen Praxis erspart uns nicht,
zielgerichtet den néchsten Schritt zu tun. Dies setzt reflektierte, funda-
mental-einfaltige Schritte voraus (siche Referat von Prof. Schmidt). Der
Anspruch, das Ganze in all seinen Ausformungen zu erfassen und zu be-
willtigen, ist aufzugeben.

— Esist ,unanstindig“, d. h. padagogisch nicht verantwortbar, mit Kindern
und Jugendlichen zu agieren, ohne die eigenen Ziele in einer altersgema-
Ben und verstindlichen Form offenzulegen, zu begriinden und zu recht-
fertigen.

— Zielkonflikte zwischen den Jugendlichen und den Padagogen sind not-
wendiger Bestandteil der padagogischen Arbeit. Die ihnen innewohnen-
den konfrontativen Aspekte fordern die reflexive und soziale Kompetenz
der Jugendlichen und tragen entscheidend zu threr personlichen Entwick-
lung bei.

— Zielgerichtetes Handeln orientiert sich stets an Interessen und Werten.

— Ziele sollten sich nicht ,,einfiltig” an Problemen, Methoden und/oder In-
stitutionen orientieren. In ihnen sollte sich vielmehr die Vieifalt des Le-
bens widerspiegeln.

— Die ethischen Grundsitze und die daraus abgeleiteten unterschiedlichen
Lebensentwiirfe der am Erziehungsproze8 beteiligten Personen bediirfen
der verantwortungsvollen Reflexion und des engagierten Dialogs zwi-
schen allen Beteiligten. Die haufig nicht iiberpriifte Annahme von Pad-
agogen, die eigenen Ziele entsprichen per se denen der Jugendlichen,
stellt oft eine der Ursachen gescheiterter Erziehungsversuche dar.

— Im Alltag der padagogischen Praxis wird die ausdriickliche Formulierung
von Zielen haufig unterlassen. Dies fordert reaktive Verhaltensmuster
und verhindert aktives zielgerichtetes Handeln.

— Zielgerichtetes Handeln ist nicht als starres, normativ orientiertes Han-
deln zu verstehen. Ziele sind verinderbar und fordern Spielridume. Bei
einseitig und rigoros formulierten Zielsetzungen wird ,,Betreuung zu ei-
ner Form von Terror, fiir die sich die Betroffenen noch zu bedanken ha-
ben®.

— Zielgerichtetes Handeln des Padagogen ist nicht nur im Rahmen perso-
nenorientierter Verianderungsprozesse gefragt. Es ist auch die fachliche
Basis fiir notwendige Verinderungen im institutionellen und gesellschaft-
lichen Bereich.



— Die Zielperspektiven der piadagogischen Fachkriifte bei existentiellen,
insbesondere gesellschaftlich begriindeten Notlagen (strukturelle Ar-
beitslosigkeit, Wohnungsnot, mangelnde Infrastruktur z. B. fiir Alleiner-
ziehende usw.) sind hiufig unbefriedigend. ,,Wir haben nichts zu bieten.“

— Wirksames und erfolgreiches pidagogisches Handeln setzt Authentizitit
und Echtheit beim Erzieher voraus. Lebensentwiirfe werden iiber perso-
nale Beziige vermittelt. Der Vorbildfunktion des Piddagogen wird eine
hohe Wertigkeit zugeschrieben. Die Echtheit des Pidagogen 148t sich ins-
besondere an der Kongruenz zwischen Sprache und Handeln ablesen.

— Die Erlebensgeschichte der Jugendlichen ist fiir zielgerichtetes Handeln
bedeutsamer als die ,,objektiv* beschreibbare Lebensgeschichte. ,, Wirk-
lich ist, was wirkt.“

— Jugendliche suchen nach Orientierung. Die haufig anzutreffende Struk-
tur- und Ziellosigkeit heutiger Lebenswelten fordert neo-nazistische Ten-

denzen. : Jorg Kirsct or

In der abschlieBenden Arbeitsphase der Arbeitsgruppe 3 wurde folgendes
Schema entwickelt (siehe Seite 32):

Esist ,.einfiltig” (= statisch), die Wirklichkeit dagegen ist ,,vielfaltig“ (= dy-
namisch).

Das vorstehende, den folgenden Anmerkungen zugrunde liegende Schema
wurde erst gegen Ende der Arbeit der Arbeitsgruppe entwickelt. Es diente
also nicht der Strukturierung der Diskussion. Diese verlief vielmehr spontan
und entsprach den aus verschiedenen Positionen kommenden Teilnehmern
und ihren Assoziationen beziiglich des Arbeitsgruppenthemas. Gegen Ende
der Arbeitsgruppe entstand eine gewisse Verlegenheit, in welcher Weise
man die zusammengetragenen Beobachtungen und Uberlegungen struk-
turieren solle und wie diese beim Plenum dann eingebracht werden konnten.
Das vorgelegte Schema stellt also keine theoretische Konzeption dar, son-
dern bringt in einer vorldufigen Form die Inhalte der Diskussion in ein fiir an-
dere vermittelbares Schema.

Dem entspricht auch die Uberschrift, die dber das als Wandzeitung darge-
stellte Schema geschrieben wurde und auf die beim Vortrag der Arbeitsgrup-
penergebnisse im Plenum besonders hingewiesen wurde.

»Dieses Schema ist ,einfiiltig’ (= statisch), die Wirklichkeit ist vielfdltig (=
dynamisch).“ Damit sollte deutlich gemacht werden, daB ein solches Schema

in das Alltagshandeln des Heimerziehers oder eines in einem anderen Feld
tatigen Erziehers nur durch neue Dynamisierung wieder eingebracht werden
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kann. Es bleibt also selbst bei uneingeschrinkter Akzeptierung des Schemas
stets fiir den Erzieher die Aufgabe, dieses nicht einfach ,,anzuwenden“ und
seine Handlungen dort einzuordnen, sondern zu reflektieren, welche prakti-
schen Erfordernisse und situationsgebundenen Anspriiche sein Agieren je-
weils bestimmen. Andererseits kann fiir ein ,,zielgerichtetes Handeln“ ein
solches Schema als Orientierung niitzlich sein, weil es deutlich macht, in wel-
chen Zusammenhéngen jeweils gehandelt wird.

Zum vorgelegten Schema sind folgende Anmerkungen zu machen:

Die ,, Typologie der Ziele“ ist nicht einer erzichungswissenschaftlichen Dis-
kussion angepaBt, sondern aus den gegebenen Fragestellungen entwickelt.
Die Unterscheidung zwischen ,,Erziehungszielen“ einerseits und ,,Lebens-
zielen® andererseits ist nur aus der praktischen Situation erklérlich. Erzie-
hungsziele sollten stets auch ,,Lebensziele” sein, und Lebensziele ergeben ei-
ne Orientierung fiir Erziehungsziele.

Zu den ,Inhalten” (Spalte 2) des Schemas ist folgendes anzumerken: Als
~funktionale Erzichungsziele* sind Aufgaben zu verstehen, die filr das Auf-
rechterhalten eines Zusammenlebens unentbehrlich sind. Dazu gehoren
Ordnungen, die bei der Konstituierung eines Systems (z.B. Heim) vorab
festgelegt werden miissen. Sie konnen nicht erst das Ergebnis einer Reihe
von negativen Erfahrungen sein. Eine Brandordnung kann nicht erst dann
festgelegt werden, wenn das Heim bereits einmal abgebrannt ist.

Spezifische Erziehungsziele ergeben sich zunichst aus einem ,. Konzept der
Sozialpidagogik“, mag diese auch noch so sehr in ihren Zielen und in ihren
Methoden zur Diskussion stehen. Seit den 20er Jahren unseres Jahrhunderts
gibt es eine wissenschaftlich qualifizierte Diskussion um die Sozialpidago-
gik. Diese Diskussion kann nicht einfach beiseite geschoben werden. Sie be-
ruht weitgehend auch auf praktischen Erfahrungen, so daB sie als konstitu-
ierend fiir Erziehungsziele anzusehen ist. Eine Ausbildung im Fach Sozial-
pidagogik ist also fiir die Definition von Erzichungszielen unentbehrlich. So
wichtig spontanes Handeln sein kann und so wertvoll personliches Engage-
ment ist, Fachkenntnisse miissen auf jeden Fall erworben werden. Darin
liegt auch die Rechtfertigung fiir Professionalisierung gegeniiber einem
durchaus gut gemeinten Alitagshandein.

Das lebensgeschichtliche Konzept des einzelnen Jugendlichen, der ,,Gegen-
stand“ unserer Arbeit ist, stellt ein weiteres unentbehrliches ,,Material“ fiir
unsere Zielplanung dar. Die durch die Sozialpadagogik als Wissenschaft und
Praxislehre vermittelten Handlungsmaximen werden durch die individuelle
Lebensgeschichte und die daraus entstehenden Bediirfnisse des Adressaten
variiert.

Als dritter inhaltlicher Ausgangspunkt fiir zielgerichtetes Handeln mu8 der
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»gesellschaftliche Erwartungskatalog* beriicksichtigt werden. Es gibt keine
autonome Erziechung des Jugendlichen zu seinem eigenen Gliick. Unsere
Anspriiche, Bediirfnisse und Triume werden durch die real existierende Ge-
sellschaft korrigiert. Dies bedeutet keineswegs, daB alle gesellschaftlichen
Anspriiche als solche kritiklos hingenommen werden miissen. Geselischafts-
veranderung bleibt unabhéngig von politischen Systemen stets eine Aufgabe
von Sozialpddagogik. Dies dndert jedoch nichts daran, daB die jeweilig real
existierende Gesellschaft den Rahmen fiir die Lebensverwirklichung der von
uns zu Erziehenden bildet.

Von den Erziehungszielen muB noch einmal das ,,Lebensziel* unterschieden
werden, das im wesentlichen durch die Sinnfrage bestimmt wird. Als Beispiel
wird eine extreme Entscheidungssituation vorgefiihrt, die diese Dimension
verdeutlicht. Der Mensch entscheidet stets (meist automatisch und unbe-
wuBt) iiber die Alternative ,,Weiterleben oder Selbstmord®. Dahinter steht
die entscheidende Frage, ob Leben iiberhaupt sinnvoll sei. Auch wenn diese
Frage nicht in der hier angebotenen Radikalitiit deutlich wird, tauchen Sinn-
fragen im ErzichungsprozeB standig auf. Jugendliche fragen: Ist die Anstren-
gung des Schulbesuchs sinnvoll? Warum soll ich eine Ausbildung durchlau-
fen, die mir jahrelang materielle Entbehrungen auferlegt? Auch die Flucht in
die Drogen und in den Alkohol stellt ein Scheitern an einer konstruktiven
Beantwortung der Sinnfrage dar. Diese Frage ist daher eine wichtige Dimen-
sion fiir zielgerichtetes erzieherisches Handeln.

Pidagogische Funktionen

In den drei Dimensionen ergeben sich zum Teil verschiedenartige Funktionen
fiir den Pédagogen. Diese Funktionen werden hier als Handlungsriume ge-
sehen und sind bedeutsam fiir die dann spiter zu beschreibenden Methoden.

- Beziiglich der funktionaten Erzichung, nimlich der Realisation von Ord-
nungs- und Rechtsforderungen, erscheint bei vordergriindiger Betrachtung
eine piadagogische Planung und Strukturierung nicht notwendig. Angesichts
der Vielzahl von Anspriichen, die sich aus Vorschriften, Regelungen, Haus-
ordnungen und anderen Festlegungen (z. B. Dienstzeiten) ergeben, besteht
jedoch die Gefahr, daB ein regulativer Perfektionismus entsteht, der lebendi-
ges Entwickeln von Menschen abtétet und Entscheidungsqualifikationen re-
duziert. Daher sind hier stindige Uberpriifungen durch den Pidagogen
durchzufiihren, um jeweils die Frage der Notwendigkeit von Vorschriften
kritisch zu priifen. Dies ist nicht nur eine Angelegenheit fiir Juristen und Ver-
waltungsbeamte. Hier miissen sich auch Erzieher Gedanken machen, wenn
sie nicht in ihrem padagogischen Handeln schlicht und einfach den Rahmen-
bedingungen unterworfen werden wollen.
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Beziiglich der Erzichungsziele hat der Pidagoge im Vorfeld seines unmittel-
baren Handelns oder Interagierens eine Reihe von Funktionen zu erfiillen.
Es handelt sich dabei um folgende Aufgaben:

— Erziehungsplan: So sehr Erzichung auf jeweils spontanes Reagieren auf
Situationen ausgerichtet sein mag, sie kann auf Dauer nur erfolgreich
sein, wenn eine entsprechende Planung vorliegt. Es ist daher von den in-
dividuellen Voraussetzungen und Bedirfnissen des Jugendlichen her ein
Erzichungsplan zu erstellen.

— Qualitiits- und Defizitanalyse: Bei der Beschreibung des Lebenswegs des
Jugendlichen und seines ,,Zustandes“ wird haufig lediglich eine Defizit-
analyse vorgenommen (schulische Mingel, Intelligenzmingel, soziale
Schwierigkeiten, z. B. Aggressivitiit oder Gleichgiiltigkeit, wirklich oder
angeblich vorhandene erbliche Belastungen). Haufig wird hier auch mit
Sammelbegriffen wie , Verwahrlosung® oder ,,Dissozialitit“ gearbeitet.
Die bewuBte Ausdehnung der Bedarfsanalyse auch auf die Beschreibung
von Qualititen, die bei jedem Jugendlichen, selbst in schwierigsten Situa-
tionen, noch vorhanden ist, ist fiir zielgerichtetes Handeln unentbehrlich.
Hier liegen die Ansatzpunkte fiir konstruktive Weiterentwicklungen, die
nicht einfach von auBen an den Adressaten herangetragen werden kon-
nen.

— Realisation von Teilzielen: Der Erziehungsplan darf nicht nur ein Ge-
samtkonzept sein, er muB auch mogliche Etappen und Zwischenpositio-
nen aufweisen, schon um die Belastungsfihigkeit des Adressaten nicht zu
iberfordern. Gesamtpliane und Fernziele konnen leicht zu Resignation
fithren. Teilziele erméglichen eher Anstrengung und Mitarbeit. Da alle
Erziehungspline mit dem Jugendlichen selbst bearbeitet werden miissen,
konnen Teilziele auch Hoffnung und Interesse erwecken.

— Fortschreibung: Erzichungspline konnen nicht starr eingehalten oder
durchgesetzt werden. Sie miissen nach gegebenen Situationen und Be-
diirfnissen jeweils verdndert werden. In Institutionen ist es sicherlich sinn-
voll, alle Erzichungspline neben der laufenden Uberpriifung einer ter-
minlich festgelegten Kontrolle zu unterziehen, um ein Auseinanderklaf-
fen von Plan und Wirklichkeit zu vermeiden.

Pidagogische Funktionen beziiglich der Lebensziele

Der Erzieher muB, um sinnvolle Erzichungsarbeit zu treiben, sich stindig
iiber die in der Gegenwart angesichts der Wirklichkeit stattfindende Sinndis-
kussion orientieren. Er kann nicht einfach methodisch oder mechanisch ,,vor
sich hin“-arbeiten. Dies erfordert Bemiithung iiber die Alltagsfragen und
-schwierigkeiten hinaus.
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Der Erzieher muB3, um zu verniinftigen und im Gesamtzusammenhang ak-
zeptablen Zielen zu kommen, nicht nur {iber die Qualitit seines padagogi-
schen Handelns reflektieren, sondern auch iiber die Sinnhaftigkeit von Be-
mithungen liberhaupt. Insoweit ist hier kein Unterschied zwischen Erziehern
und ihren Adressaten gegeben.

Methoden zielgerichteter Arbeit

Auch beziiglich der Methoden kann eine Dreiteilung (wie im Schema vorge-
nommen) sinnvoll sein.

Beziglich der ,funktionalen Erziehung“, namlich der Durchsetzung von un-
umgénglichen Ordnungen und Regelungen, besteht die Gefahr, daB diese
einfach erzwungen werden. Es liegt da nahe, mit Sanktionen und mit Macht
zu arbeiten. DaBl Ordnungsprinzipien hier und da erzwungen werden miis-
sen, wenn andere Moglichkeiten versagen, ist zwar anzuerkennen, doch hat
Padagogik gegeniiber polizeilichen und rechtlichen Methoden immer die
Aufgabe, zu iiberzeugen und auch selbstverstindlich erscheinende Prinzi-
pien zu diskutieren.

Erziehungsziele: Gegebene Erziehungsziele diirfen nicht einfach als in sich
verstindlich betrachtet werden. Sie miissen stets erklirt werden. Das heift,
daB der Erzieher seine Motive, Anschauungen und Ziele so darlegen mu8,
daB sie der Adressat versteht.

Dariiber hinaus ist ein Konsens aller ,,Beteiligten“ anzustreben. Hierzu ge-
horen nicht nur der Erzieher und die Zoglinge, sondern auch evtl. andere be-
teiligte Personen (Hausmeister, Handwerksmeister, Behorden, u. U. auch
die Offentlichkeit).

Erziehungsziele konnen nur erreicht werden, wenn stindig begleitend inter-
agiert wird, d. h. Hilfestellung und Beratung bei der Realisation zur Verfii-
gung steht. Dazu sind stets auch Ermutigung und Verstindnis fiir Schwierig-
keiten deutlich zu machen. Gemeinsam mit dem Adressaten sind Inhalte,
Abliufe und Methoden zu reflektieren.

Lebensziele: Umnicht einfach Lebensziele iiberzustiilpen (predigen),, miissen
zunichst Beziehungen ,,aufgebaut” werden. Zur Diskussion von Sinnfragen
ist eine Vertrauensbasis unentbehrlich. Dazu ist stets ein Dialog anzubieten.
Da aber auch die Sinnfrage nicht nur verbal zu vermitteln ist, muB die Bezie-
hung Erzieher—Jugendlicher ,,gelebt” werden (siche Arbeitsgruppe 1,,Erzie-
hung als Beziehung® und Arbeitsgruppe 4 ,,Miteinanderleben*). Die Arbeits-
gruppe hat dann noch zwei weitere Kategorien an das vorliegende Schema an-
gefiigt, ohne hier Inhalte zu erarbeiten. Dies war aus Zeitmangel nicht mehr
moglich, wurde aber aus den Diskussionen als Notwendigkeit deutlich.
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In die Kategorie ,,Ergebnis“ (Ziel) konnte nach einer entsprechenden Dis-
kussion eingetragen werden, wie der ,Zustand“ der Lebenswelt nach ge-
lungener Realisation aussihe. Dies wiirde bei der funktionalen Erzichung
bedeuten, daB dort in Richtung auf ,,Ordnung und Sicherheit“ nachgedacht
wiirde. Bei den Erziehungszielen ginge es um Kategorien wie ,,Emanzipa-
tion, Kompetenz, Integration®.

Bei den Lebenszielen wiren Konzepte, Bindungen an religidse oder philoso-
phische Sinnsysteme und menschliche Grundprobleme (Hoffnung, Akzep-
tanz, Geborgenheit) zu diskutieren.

Zur Rubrik ,,Beispiele und Anmerkungen:

In einer weiteren Rubrik konnten, wie dies auch in der Arbeitsgruppe ge-
schah, fiir einzelne Zielkategorien und Handlungsfelder Beispiele aus der
Praxis dargestellt werden. Daraus wiirden auch die jeweiligen Schwierigkei-
ten deutlich. Dies kénnte wiederum zu einer Qualifizierung und Differenzie-
rung des Schemas fiithren. Auch wenn dieses Schema nicht weiter ,perfektio-
niert“ wird, kann es als Hilfskonstruktion verwendet werden. Dies stellt kei-
nen Selbstzweck dar, sondern tragt lediglich dazu bei, Verstindigung dar-
iiber zu erméglichen, woriiber jeweils gesprochen wird.

Prof. Dr. Max Busch

Nicht ganz ernstgemeintes Gedicht
zur Arbeitsgruppe 3 der Tagung des Deutschen Zweiges
der Internationalen Vereinigung von Erzichern gefahrdeter Jugend:

So ist der Mensch: Er weiB nicht viel,
Doch der Erzieher braucht ein Ziel!
Auch wenn nach Schmidt der Docht nur glimmt,
der Erzicher dies als Flamme nimmt.
Ach, falls das Leben ohne Sinn,

das schadet nichts, wir kommen hin.
Was richtig ist und was verboten,

das wird normiert durch die Methoden.
Denn jedes Ziel ist doch Betrug:

Fur uns ist stets der Weg genug.

Hat doch des Ziels Eindeutigkeit

aus der Lebensfiille nie befreit.

Was Piddagogen taglich taten,

das sollte niemals man verraten.

Denn ist der Ruf auch ruiniert,

der Nimbus ist’s, der Ruhm gebiert.
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(Der Verfasser Max Busch wurde ahnlich einem Graffito-Sprither durch die
Leere der Riickseite des Sortenverzeichnisses einer Weinprobe noch wih-
rend dieser Veranstaltung und unter dem Eindruck seiner Mitarbeit in der
vorangegangenen Arbeitsgruppe inspiriert!)



Arbeitsgrappe 4
Miteinander leben

Leitung: Hans-Jirgen Jansen, Rendsburg
Jochen Hantke, Eckernforde

»Der strategisch angelegten Erziechung ist mit der Wende zum Alltag die
kommunikative Erzichung gegeniiber gestellt worden. Im Hier und Jetzt, im
gelebten Alltag soll miteinander ausgehandelt werden, wie alle gleicherma-
Ben zu ihrem Recht kommen . . .«

Der oben zitierte Satz aus dem Eroffnungsreferat von Prof. Gottfried
Schmidt ist eigentlich der Ausgangspunkt unserer Arbeitsgruppe gewesen.

Wir hatten es uns zur Aufgabe gemacht, uns iiber das ,,Miteinander Leben*
im ErzichungsprozeB Gedanken zu machen und fanden in dem Referat
schon gleich die zwei weiteren Anregungen fiir unsere Runde: zum einen die
Frage nach der Rolle des Erziehers in diesem ProzeB, zum anderen die Frage
nach den institutionellen und gesetzlichen Rahmenbedingungen.

Bei der Vorstellung der Teilnehmer stellten wir fest, daB sich eine, von den
Arbeitsbereichen her geschen, sehr breit gefacherte Gruppe zusammenge-
funden hatte, jingere und dltere Padagogen aus:

der traditionellen, offenen Heimarbeit; der Arbeit in einer ,,geschlossenen
Gruppe; dem Kleinstheim mit vor Ort in eigener Wohnung lebendem Heim-
leiter; dem groBeren Heim mit auf dem Gelinde wohnendem Heimleiter;
der Erziehungsfamilie; der Jugendwohngemeinschaft mit dort lebendem
Heilpadagogen; dem Projektbereich und der Betreuung in beruflicher Aus-
bildung.

Die Frage nach dem Unterschied zwischen , Erziehung® und ,,Miteinander
Leben“ wurde gleich zu Anfang zu unserem zentralen Thema. Ausgehend
von dem Gedanken, daB , Miteinander Leben“ auch ,,Zusammen Wohnen“
bedeuten miisse, erlebten die auf diese Art arbeitenden Padagogen unserer
Runde einen iiberraschend massiven Widerstand der Kollegen anderer Ar-
beitsformen (wie z. B. aus dem Schichtdienst).

Wie also muBte der Begriff ,,Miteinander Leben“ gefiilit werden, daB sich al-
le darin wiederfinden konnten?

Wir versuchten als erstes, die Gegenposition zu definieren — Erzichung, oh-
ne miteinander zu leben.

Die Betrachtung der Arbeit nur als ,,Job*, ohne Einsatz von Personlichem,
die reine Arbeit auf der formalen Ebene, die Beschiftigung der Padagogen
mit sich Selbst statt mit den zu Betreuenden (z. B. durch endlose ,,Dienst-
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besprechungen“), kurz die ,, Verwaltung“ von Kindern und Jugendlichen so-
wie ihrem Umfeld wurde von allen als dem ,,Miteinander Leben“ entgegen-
stehend angesehen.

Padagogische Arbeit als ,,Miteinander leben* definierte sich hingegen an den
hier beispielsweise aufgefithrten Stichwortern:

— Einsatz der ganzen Personlichkeit

— Bereitschaft zu Bezichung, Mut, sich auf Beziehung und die daraus auch
folgenden Auseinandersetzungen und Krisen einzulassen

— Reflektiertes Nihe-Distanz-Verhiltnis zu den zu Betreuenden, das je-
dem seinen personlichen Méglichkeiten entsprechend zugestanden wer-
den mufl

— Mut zur Auseinandersetzung contra ,,Regelverhalten*

~ Auch bei groBen Unterschieden in der Personlichkeit ist Akzeptanz mog-
lich, wenn jeder in seinem Verhalten ,,echt“ ist

— Reflexionen der zu Betreuenden beziiglich der Betreuer ernst nehmen.

Was erfordert das aber von Seiten des Padagogen, der Erziehung nicht nur
als ,,Job* sehen mochte?

— Der Erzichende muB selber eine Orientierung in der Welt haben, um
Orientierung geben zu konnen

— Der Erzicher mufl auch Unsicherheiten zulassen und zeigen kdnnen
(Echtheit!)

~ Er muB erkennen, daB sich seine eigene Lebensfithrung, sein eigenes
Gliick/Ungliick auf die zu Betreuenden iibertrigt

— Der Erzieher braucht eine groBe Summe an personlichen Erfahrungen,
sowohl zum Verstindnis der Lebenssituation der ihm Anvertrauten wie
auch zum Anbieten von (Uber-)Lebensstrategien

— Er braucht einen privaten Riickhalt durch Familie, Bezichungen, Glau-
ben, Grundsitze, Hobbys usw., Riickhalte, aus denen er selber immer
wieder Stirke aufbauen kann, um von einer fiir ihn sicheren Basis aus
Vorstd8e wagen zu kdnnen.

Spitestens an dieser Stelle des gemeinsamen Gesprichs wurde deutlich, da
wir im Rahmen unserer Arbeitsgruppe nicht, wie einmal urspriinglich vorge-
sehen, hauptsichlich dber die institutionellen Rahmenbedingungen fiir eine
Erméglichung von , Miteinander Leben diskutieren wiirden. Vielmehr na-
herten wir uns im Gesprich eigentlich immer mehr der Frage, was einen en-
gagiert und iiber Beziehung arbeitenden Pidagogen ausmacht und wieviel
mehr er an sich anstatt am Umfeld (eben der Institution) titig werden mu8.
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Wenn wir den Kindern und Jugendlichen eine Orientierung, einen Halt im
Leben vermitteln wollen, miissen wir uns als Erstes die Frage nach den eige-
nen Orientierungen stellen. Welches Menschenbild haben bzw. leben wir ei-
gentlich, woran konnen wir noch glauben?

Christliche Glaubensinhalte als allgemeines ,,Vorbild“ sind riicklaufig, zu-
mindest aber durch stindige Hinterfragung der Rolle der Kirchen verwis-
sert.

Die Frage nach dem Sinn des Lebens stellt sich fiir uns damit, diesesmal ohne
einen institutionellen Rickhalt, neu. Wir miissen uns und den zu Betreuen-
den Lebensziele setzen konnen, die positiv belegt sind.

Dieses aber falit immer schwerer, da wir — wie auch schon Prof. Schmidt er-
wihnt - in einer Zeit stindiger Hinterfragung und Kritik leben und so die
Tendenz haben, statt fiir etwas Positives stindig gegen etwas Negatives zu
kiampfen.

Auch muB Erziehung fiir die uns Anvertrauten Hilfe beim Entwickeln von
Lebensstrategien sein, die nicht zwingend unsere eigenen sind, die wir viel-
leicht fiir uns sogar ablehnen. Wie viel EinfluB darf eigentlich in diesem Zu-
sammenhang auf bewihrte Strategien der Jugendlichen genommen werden
— die ja Ergebnisse ihrer und nicht unserer Umwelt sind.

Immer wieder miissen wir unsere selbstgegebene Antwort auf die Frage
»Wohin erziehe ich?* beziiglich des jeweils zu Betreuenden reflektieren.
Orientierungen geben ist in diesem Zusammenhang also eher im Sinne von
,» Vorleben“ zu sehen — als eine mogliche Alternative, nicht als etwas zwin-
gend zu Ubernehmendes.

Notiger als eine aufgesetzte und am Mittelstand orientierte Lebensstrategie
der Erzieher ist da die Hilfe zur Selbsthilfe, daran orientiert, wo wir das
Kind, den Jugendlichen abholen.

Erzicher und Zogling gehen nur einen kurzen Weg gemeinsam, leben eine
Weile miteinander. Und das eben auch durchaus schon einmal mit wechseln-
dem Fiihrungsanspruch — und nicht im Sinne von ,zichen“ und ,,gezogen
werden®,

So arbeitend, miissen wir die Reflexionen der Zoglinge beziiglich unseres
Verhaltens/Vorlebens sehr ernst nehmen — ,Miteinander Leben® heiBt
auch, aneinander lernen.

In diesem Sinne gibt sich der Erzieher im ErziehungsprozeB als Ganzes, als
Personlichkeit — professionell und privat — ein.

Aber die bloSe Eingabe seiner ,,Echtheit” kann einem professionellen An-
spruch nicht geniigen, sie muB stindig reflektiert und in ihrer Wechselwir-
kung auf die Beziehung Zogling — Erzicher hin beobachtet werden.
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An dieser Stelle unseres Arbeitsgruppengespriches kamen wir dann noch
einmal auf die Frage der Institutionen und ihrer unterschiedlichen Bedingun-
gen.

Zum einen ist das ,,Miteinander Leben“ abhiingig von der jeweiligen, in der
Institution moglichen Gestaltungsfreiheit der Bezichung zwischen Betreuer
und zu Betreuendem und von einem Umfeld, in dem Offenheit und Echtheit
iiberhaupt lebbar und erlebbar sind.

Zum anderen ist das , Miteinander Leben“ abhéingig von der Bereitwilligkeit
der Kinder und Jugendlichen, sich iiberhaupt auf Beziehung einzulassen.
Und diese Bereitschaft entwickelt sich nur in einem Geborgenheit vermit-
telnden und als eher familidar empfundenen Umfeld, welches letztlich von der
Institution geschaffen bzw. gestaltet werden muB.

»Miteinander Leben* ist also in erster Linie von den Piadagogen abhiingig,
von ihrer Bereitschaft, Bezichungen anzubieten und einzugehen, von ihren
eigenen Orientierungen und Lebenszielen.

Dieses erfordert beim Padagogen ein ausgepriigtes und reifes Selbst-Be-
wuBtsein, ein Wissen um seinen Selbst-Wert.

Auch muB die Heimleitung/Verwaltung Strukturverinderungen ermogli-
chen, damit die Erzieher von der oft noch tiblichen ,,Verwaltung* der zu be-
treuenden Kinder und Jugendlichen abkommen kdnnen.

Letztlich aber konnen die dufleren (sprich institutionellen/gesellschaftli-
chen) Rahmenbedingungen das , Miteinander Leben nur erleichtern oder
erschweren, entscheidend ist die Bereitschaft der Pidagogen, sich auf dieses
Wagnis einzulassen.
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Vielfalt des Lebens — Einfalt der Erzichung

Anmerkungen des bisherigen Vorsitzenden des
Deutsches Zweiges der AIEJI zar Fachtagung 1990*

Dr. Franz-Jirgen Blumenberg, Freiburg

Mit etwa 50 Teilnehmeren aus Osterreich, der Schweiz, Danemark, den Nie-
derlanden, der DDR und der Bundesrepublik Deutschland fand die Interna-
tionale Fachtagung des Deutschen Zweiges auch 1990 ein erfreuliches Echo
bei Mitarbeitern aus verschiedenen Feldern der Erziehungshilfepraxis. Teil-
nehmer, die zum ersten Mal zu dieser Fachtagung kamen, hielten sich mit
solchen, die schon ofter — teilweise seit vielen Jahren — dabei waren, die
Waage.

Die Fachtagung 1990 bezog, wie in fritheren Jahren, ihr Leben vor allem aus
dem Erfahrungsaustausch und der Alltagsreflexion iiber die nationalen
Grenzen hinweg auf dem Hintergrund unterschiedlicher Alltagsgestaltung,
bedingt durch verschiedenartige gesellschaftliche Rahmenbedingungen, un-
terschiedliche Ausbildungsginge, verschiedene Jugendhilfesysteme oder
Formen methodischen Arbeitens. Diesen lebendigen Austausch garantierte
auch im Jahre 1990 die internationale Zusammensetzung der Tagungsteil-
nehmer. Besonders anregend gestaltete sich die Beteiligung einiger Kollegen
aus der DDR: die Aufnahme und Weiterentwicklung dieser Kontakte zum
anderen Deutschland wird nach der Offnung der Grenzen kiinftig auch fiir
den Deutschen Zweig einen hohen Stellenwert einnehmen und einen beson-
deren Arbeitsschwerpunkt bilden miissen. Ohne umfassende beiderseitige
Dialogbereitschaft und Offenheit fiir Lernprozesse werden sich die bisher so
unterschiedlich-gegensitzlichen Lebens- und Erzichungsbedingungen in den
beiden Deutschlands nicht angleichen lassen. Der Deutsche Zweig hat hier
eine besondere Verantwortung, das nun mogliche Zusammenwachsen im
Bereich des Erzichungsalltags, im Bereich der Aus- und Fortbildung und der
Strukturbildung zu férdern und zu unterstiitzen. Einen wichtigen Baustein
im Sinne dieses Zusammenwachsens bildet Berlin als Veranstaltungsort des
13. Weltkongresses der AIEJI im Jahre 1994: Mit seiner bisherigen grenzen-
tibergreifenden Lage und der Symbolkraft fiir den Abbau der Konfrontation
zwischen politischen Lagern und Bl6cken bietet Berlin die Chance, neu ge-
wonnene Begegnungs- und Bewegungsmoglichkeiten mit Inhalt zu fillen.
Die jetzt anlaufenden Vorbereitungen fiir diesen KongreB werden-Einrich-

* In der Mitgliederversammlung des Deutschen Zweiges wihrend dieser Fach-
tagung stelite sich der bisherige Vorsitzende nach 10jahriger Vorstandstatigkeit
picht mehr zur Wahl. Renate Blum-Maurice wurde zur neuen Vorsitzenden des
Deutschen Zweiges gewihit.
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tungen und Kollegen aus der DDR einbeziehen und so schon sehr schnell
auch praktisch wirksam werden.

In diesem Jahr stand die Freiburger Fachtagung unter dem Thema ,,Vielfalt
des Lebens — Einfalt der Erziehung®.

Damit war zugegebenermaBen ein provozierendes Thema formuliert — aber
ganz so provozierend, wie es von einigen aufgefaBt wurde, war es denn doch
nicht gemeint: denn damit sollte nicht ein Sachverhalt von Naivitit oder
Dummbheit angesprochen werden, sondern das Problem der Einengung und
Begrenzung von Denken und Handeln im professionellen Erzichungsalltag;
solche Begrenzungen ergeben sich fiir Erzieherinnen und Erzieher etwa dar-
aus,

— daB Symptome kuriert werden, statt die Ursachen von Erziehungsproble-
men auszurdumen oder zumindest anzugehen,

— daB iiber Defiziten und abweichendem Verhalten von jungen Menschen
deren personliche Wachstumskrifte nicht mehr gesehen und angeregt
werden,

— daB in der Folge von Einrichtungsstrukturen, von Arbeitszeitordnung
und Tarifvorgaben die ganzheitliche Orientierung an der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen verloren geht oder

— daB unter methodisch-therapeutischen Zugéngen der umfassende perso-
nale Bezug zwischen Kind und Erzieher auf der Strecke bleibt.

Die Tagung wurde mit einem Einfithrungsreferat von Prof. Gottfried
Schmidt, dem Rektor der Evangelischen Fachhochschule Bochum, erdffnet
und mit vier Arbeitsgruppen zu unterschiedlichen Schwerpunkten des Ge-
samtthemas fortgesetzt.

In seinem auBerordentlich lebendigen Einfilhrungsreferat konkretisierte
Prof. Gottfried Schmidt Ursachen und Bedingungen, die nicht nur Erzieher
zur Einfalt zwingen: stindig erweiterte und neue Wissensbestiande zwingen
zur Vereinfachung, machen Orientierung unsicher und fordern die Bildung
von Mythen auch in der professionellen Erziehung. Berufsbiographien und
private Lebensentwiirfe sind unstetig geworden, mit erheblichen Zumutun-
gen fiir die junge Generation. Davon sind auch Erzieher nicht ausgenom-
men, und so ist die Sorge um die Balance der eigenen Identitit wichtiger Be-
standteil professionellen Selbstverstindnisses.

Gleichwohl ist die Relativitit eigener Erkenntnismoglichkeiten nicht erst ein
Sachverhalt unserer Tage, wie aus dem bekannten Lied von Matthias Clau-
dius hervorgeht:
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Seht Ihr den Mond dort stehen?
Er ist nur haib zu sehen

und ist doch rund und schén.

So sind wohl manche Sachen,

die wir getrost belachen,

weil unsere Augen sie nicht sehen.

Auch in der Erziehung und in der Jugendhilfe gibt es so manche Sachen, Ide-
en und Entwicklungen, die wir getrost belachen, weil unsere Augen sie nicht
sehen, weil unsere Phantasien nicht ausreichen, weil unsere Gewohnheiten
dagegen stehen oder auch weil die Distanz zwischen dem, was wir ahnen, und
dem, was wir tun, zu groB geworden ist. Aus dem Referat von Professor
Schmidt gingen vielfaltige und je unterschiedliche Anregungen in die Diskus-
sion der vier Arbeitsgruppen ein; die Ergebnisse dieser Arbeitsgruppen wur-
den im SchluBplenum ausgewertet und sind, wie das Referat, in diesem Ta-
gungsbericht dokumentiert.

Zum AbschluB der Tagung wurde der Blick auch nach vorn auf die im Zu-
sammenhang dieses Themas nur unzuléinglich geklirten Fragen und damit
weiteren Beratungsbedarf gerichtet: Eine dieser Anregungen bezog sich auf
die Stellung des Erziehers in der Institution und in der Gesellschaft: Wie gro8
sind die Freirdume der Gestaltung in der institutionellen Erzichung? Wie
sieht es mit dem Image von Erziehung in der Gesellschaft aus? Eine andere
Anregung bezog sich auf die Funktion von Erziehung: ., Erziehung als Beglei-
tung” — was bedeutet das fiir Selbstverstindnis und Handeln des Erzichers?

Angesichts der vielfaltigen UngewiBheiten und der daraus folgenden not-
wendigen Suchbewegungen fiir Erzicher wurde auch die Moglichkeit zur
Selbsterfahrung fiir Gruppenerzieher, zur Supervision und zu Kommunika-
tions- und Verhaltenstraining fiir Erzieher gefordert. Neben der Kopf- solle
in der Ausbildung auch die Handlungsorientierung des Erzichers gefordert
werden.

SchlieBlich ging eine weitere Anregung dahin, sich kiinftig intensiver um die
Mythenbildung in der Erzichung von Kindern und Jugendlichen zu kiim-
mern.

Die Teilnehmer dieser Tagung gingen auseinander in der GewiBheit, daB der
Sinnspruch von Brandtner (aus: ,,Der Esel als Amtmann“) eine besondere
Bedeutung fiir Erzicher hat: Was heute stimmt, mu88 morgen nicht mehr
stimmen; vergi das nicht, sonst gehst Du morgen schwimmen.
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Die Personlichkeit des Erziehers
als Gegenstand seiner Aus- und Fortbildung

Prof. Dipl.-Psych. Gerhard Liebetrau, Reichshof

Die Ausbildung von Erziehern und Erzieherinnen in verschiedenen Berufs-
feldern ist organisatorisch und inhaltlich differenziert geregelt, je nachdem,
ob sie im Freizeitbereich, im Kindergarten, Hort oder Heim oder auch in der
Schule (Lehrerinnen einbezogen) professionell titig werden sollen.

Es wird sorgfaltig unterschieden und bedacht, um welche Art von Kindern
oder Jugendlichen es sich handelt. Je nach Altersstufe, Reife, Bediirfnislage,
Begabungsgrad, Vorerfahrung, Kenntnisstand, Belastbarkeit, Gruppen-
und Milieuzugehorigkeit etc. werden Curricula, Verfahrensweisen und Me-
thoden angepaBt.

Ahnlich sorgfiltig werden bis ins Detail Spielzeuge, Erzichungsmittel, Lehr-
gegenstinde oder Aktionsraume padagogisch zubereitet. Alles wird hochst
wichtig genommen und nichts dem Zufall iberlassen: Farben miissen ungif-
tig sein, Gegenstande diirfen keine Verletzungsgefahren in sich bergen, Réu-
me sollen dem kindlichen Bewegungsdrang Rechnung tragen, der Belehrung
sind Motivationsphasen vorzuschalten, man arbeitet vom Nahen zum Ent-
fernten, arbeitet mit den Ressourcen der jeweiligen Personen und Gruppen,
setzt professionell-bewuBt hilfreiche Verstarker, usw. usw.

Merkwiirdigerweise bleibt das wichtigste erzieherische Medium mehr oder
weniger ,Wildwuchs‘. Zugegeben, es gibt zahllose Formulierungen und For-
derungen iiber ,,ideale Erzicher“ (Verf. hat vor Jahren selbst eine empirische
Untersuchung zu diesem Thema mit Heimjugendlichen durchgefiihrt). Bis-
lang finden sich jedoch nur wenige systematisierte Uberlegungen und daraus
folgend praktizierte Versuche, einen solchen ,Prototyp’ zu entwickeln.

Grundsitzliches iiber das Lernen Erwachsener hat z. B. MEUELER darge-
stellt; Spezielleres Giber Trainingskurse fiir psychosoziale Berufe haben z. B.
Eva JAEGGI u. a. entwickelt. Uber Konzepte und Erfahrungen zum Leh-
rertraining berichten MUTZECK und PALLASCH in dem von ihnen her-
ausgegebenen Handbuch. Uberhaupt wird bei der Durchsicht einschligiger
Literatur deutlich, daB allenfalls mit dem Blick auf die Arbeit in Schulen An-
sitze zu systematisierter Persdnlichkeitsbildung von Lehrpersonen gemacht
worden sind und da8 da und dort ein gezieltes ProblembewuBtsein besteht.
Man nehme z. B. nur die Beitrage zum Kapitel ,,Personlichkeitsorientierte
Trainingskonzepte® in MUTZECK/PALLASCH (S. 211-299). Praktische
Anleitungen zur Durchfithrung solcher TrainingsmaBnahmen gibt es inzwi-
schen viele fiir alle Zielgruppen. Als Beispiele seien hier Ubungssammlun-
gen von BAER, GUDJONS, HOPER u.a., HUBERICH/HUBERICH
oder JOKISCH genannt.
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Immer wieder wird sehr ernsthaft behauptet, daB man zum Erzieher geboren
sein miisse. Das konne man nicht lernen, man miisse es einfach irgendwie
mitbekommen haben. Es gibt den ,typischen Lehrer’, der einem im Urlaub
unter hunderten von Menschen als solcher auffiilit — und es gibt den ,typi-
schen Erzieher‘, der an allen herumnérgelt und stets mit guten Ratschidgen
zur Hand ist. Solche Erscheinungen gelten als Bewesis fiir die Naturgegeben-
heit dieser ,Begabungen’.

Allerdings wird gelegentlich auch eingerdumt, daB entsprechende berufsty-
pische Verhaltensweisen sich erst im Laufe langdauernder professioneller
Ubung auspriigen. So sind Lehrer in ihrer Rolle immer die besser-Wisser und
Juroren im Kultur- und Leistungsbezug. — Erzieher sind darauf einge-
stimmt, Verhalten zu bewerten. MaBstibe sind dabei ihre eigenen individu-
ell gewonnenen Erfahrungen und Uberzeugungen. Ihr diesbeziiglicher Lern-
prozeB beginnt in ihrer Herkunftsfamilie, setzt sich fort iiber Freundschafts-
beziehungen, Kindergarten, Schule, informelle und formelle Gruppenzuge-
horigkeiten, direkte sowie indirekte kulturelle und politische Partizipation
bis in die Ausbildungsstétten und schlieBlich in den beruflichen Vollzug.

Das Ergebnis ist sichtlich ein Konglomerat verschiedenster Einfliisse. Im
Blick auf den Vorlauf zur Ausbildung ist das wohl zwangsléufig different und
so auch verstindlich. Man mochte meinen, dafl aber danach doch so etwas
wie eine verbindliche ,Ausrichtung’ auf die spiteren Aufgaben, eine bewihr-
te ,Zuriistung’ auf dementsprechende Befiahigungen erfolgen miiSte, die von
Ausbildungsstitte zu Ausbildungsstitte und von Land zu Land vergleichbar
ist.

Ubereinstimmungen gelten, soweit vorhanden, wohl vor allem fiir das, was
jeweils instrumentell getan werden soll. Aber: durch welches Geschehen ist
im Ausbildungsverlauf erfaBt, wie Erzicher und Lehrer in ihrem Handlungs-
volizug von den Kindern und Jugendlichen als Personen erlebt werden? Ge-
rade darin liegt doch wohl deren erzieherische Wirkung, wenn die Pramisse
stimmt, da Erziehungsarbeit immer Beziehungsarbeit ist!

Man koénnte sagen, angehende Erzieher/innen erwerben diese berufliche
Kompetenz durch Vorbild-Erlebnisse am Beispiel ihrer Ausbilder/innen.
Leider ist deren Umgang mit Studierenden, die doch ihre ,Klienten* sind,
oft nur wenig nachahmenswert. So mu8 bislang eigentlich jeder erst in der
konkreten Praxis lernen, hilfreiche Begegnungen zu entwickeln.

Die Frage bleibt unbeantwortet, wie dic Ausbilder/innen ihrerseits zuvor ge-
lernt haben oder lernen, ihren Teil von professionalisierter Beziehungsarbeit
mit Studierenden zu leisten. Bedauerlicherweise findet sich relativ selten ein
entsprechendes DefizitbewuBtsein bei den Gemeinten. Deshalb kommen
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viele Ausbilder/innen erst gar nicht in einen Leidensdruck am eigenen Un-
vermogen. Ein solcher ,Leidensdruck® wire aber Voraussetzung fiir die Be-
reitschaft, sich zum Ausbildungsgeschehen in personlich verstandene Bezie-
hung zu setzen.

Tatsachlich bestimmt die Vermittlung von Wissensgegenstinden und mehr
oder weniger instrumentellen Fertigkeiten fast ausschlieflich das Lehrge-
schehen. Uber die subjektiven Handlungsanteile von Erzieher/innen im pad-
agogischen Vollzug erfahren Studierende nur wenig. Ihre aktuell einflieBen-
den Bediirfnisse, emotionalen Befindlichkeiten, deren Variationsbreite und
ihre funktionale Lenkungskraft bleiben weitgehend auBer Betracht.

Niemand hat je bestritten, daB Erzieher/innen das wichtigste aller Erzie-
hungsmittel sind. Gestaltung und Verlauf der erzieherischen Prozesse wer-
den weitgehend von ihnen beeinfluBt. In di¢ses berufliche Verhalten inve-
stieren sie — bewuBt, mehr noch unbewuBt — ihre eigenen Bediirfnisse, Kon-
flikte, Daseinstechniken, Einstellungs- und Sichtweisen.

In Hinsicht auf den Beispielcharakter ihres Verhaltens kann es also vorkom-
men, daB sie die Kinder und Jugendlichen unreflektiert an ihren eigenen Be-
diirfnissen und Werthaltungen messen oder orientieren und sie damit nicht
so fordern, wie es deren Bediirfnis- und Daseinslage entspriache. Das tatsiach-
liche Erziehungsgeschehen ist zwar immer ein Zusammenspiel von Situatio-
nen, Erzichungsobjekten und Erzichungssubjekten; die eigentlich determi-
nierende Kraft ist darin aber in der Regel dic Erzicherpersonlichkeit.

Unausbleibliche Miflerfolgserlebnisse werden immer wieder den zu Erzie-
henden angelastet. Moglicherweise darin enthaltene Unzulénglichkeiten
von Erzieher/innen werden unter die Schwelle des BewuBtseins abgedréngt.
Pidagogisch begriindete MaBnahmen wie Strafen oder Verbote nehmen
dann leicht kompensatorischen Charakter an. Sie werden also zu einer Art
Ausgleich fiir personelle Unzuldnglichkeiten von Erzicher/innen, ohne als
pddagogisches Arbeitsmittel gerechtfertigt zu sein. Sachlich gemeinte Be-
griindungen sind oft nicht viel mehr als unerkannte Rationalisierungsmecha-
nismen.

Esist schon anspruchsvoll und kompliziert genug, Begegnungssituationen ad
hoc erzieherisch zu gestalten. Zusétzlich wird die zu fordernde Berufslei-
stung noch dadurch erschwert, daB sie sich auf Lebensprozesse bezieht, die
stindig in Bewegung und Verinderung begriffen sind. Zu dem kommt spe-
ziell fiir Heimerzieher/innen (aber natiirlich nicht nur fiir sie), dafl die Begeg-
nungen in der Regel einen ibergreifenden sozialen Kontext haben, denn sie
finden nicht nur von Person zu Person, sondern zumeist von Person zur
Gruppe im Rahmen umfassender sozialer Systeme statt. Auftretende
Schwierigkeiten konnen deshalb rasch kumulieren.

Oft genug erfahren Erzieher/innen in ihrer téglichen Arbeit persénliche
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Grenzen, die sie verzweifeln lassen kénnen. In Supervisionssitzungen wird
das deutlich. Da wird z. B. beklagt, fiir die sogenannte ,neue Klientel* kein
Handlungsinventar zu besitzen und auf Verhaltensweisen zuriickgreifen zu
miissen, die das erzieherische Gewissen und der gute Wille zu einer besseren
Pidagogik nicht gutheiBen kann.

Aber selbst dann, wenn das ,richtige“ Erzicherverhalten fiir bestimmte Si-
tuationen gewufit wird, kann es oft nicht realisiert werden. So sind Merkmale
des ,demokratischen Erziehungsstils' wohlbekannt und gewiinscht (siche
z.B. TAUSCH/TAUSCH). Dennoch wird immer wieder gegen das bessere
Wissen und Wollen autokratisch gehandelt, denn der Erzichungsstil ist vor
allem eine habituelle Variable der Person, die nicht blo8 mit dem Verstand
verandert werden kann.

Ein anderer Erziehungsstil ist von verinderten Einstellungen abhingig, die
nicht in erster Linie kognitiv gewonnen werden. Personlichkeitsmerkmale
sind nur durch erlebnisbedingtes Lernen zu verindern. Zum Erlebnis wird
ein Ereignis, wenn es den Menschen ganzheitlich erfa8t, mit seinen Empfin-
dungen, Gefiithlen, Affekten, Wahmehmungen, Uberlegungen und mit sei-
nem Verstehen.

Darauf hin wird aber eigentlich nicht ausgebildet. Vielleicht auch deshalb
nicht, weil es nicht zu eindeutig abpriifbaren Resultaten fiihren kann. Ab-
priifbare Resultate aber sind Voraussetzung fiir das gesellschaftlich gefor-
derte Zuerkennungsritual beruflicher Legitimation.

Personliche Eignung fiir den Erzieherberuf 148t sich nicht ohne weiteres ver-
eindeutigen. Wer wollte ein allgemein giiltiges Bild der Lehrer- und Erzieher-
persdnlichkeit schlechthin entwerfen, das jeder Kritik standhielte? Schon im
Entwaurf eines entsprechenden Berufsbildes wiirden sich die Geister scheiden.

Auch solche Personlichkeits- und Berufsbilder unterliegen zudem natiirlich
einem stindigen Wandel. Viele von uns, den Autor eingeschlossen, haben
im Verlaufe ihrer Biographie Verdnderungen ihrer beruflichen Identitit er-
fahren, erfahren miissen. Heutige Schularbeit oder Heimerziehung z. B. ist
schon von den duBeren Arbeitsbedingungen her jener in mancher Hinsicht
unihnlich, die vor 20, 30 Jahren geleistet werden mufite.

Wichtiger noch sind sicherlich Veridnderungen, die sich innerlich vollzogen
haben. Der erzieherische ProzeB selbst nimmt EinfluB nicht zuletzt auch auf
die Erzieher/innen. Es gibt in der Begegnung mit der Klientel so vieles zu er-
leben, zu reflektieren und zu verarbeiten, fiir das es in der vorberuflichen Le-
bensgeschichte keine Beispiele gab! Dazu gehoren Grenzerlebnisse ebenso
wie Gipfelerlebnisse, vor allem aber streBreicher Alltag mit stindigen Wie-
derholungen von vergeblichen Bemiihungen, enttiuschten Hoffnungen und
entnervenden Auseinandersetzungen.
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Zwangsliufig muB jeder im Anschluf an seine Berufsausbildung im prakti-
schen Vollzug des Gelernten eine zweite, wie ich meine, noch wichtigere
Lernphase durchlaufen. Curricular kann sie nicht systematisiert werden. Sie
hat weder padagogische Institutionen noch professionelle Lehrer. Und doch
ist sie ungeheuer lernintensiv und sowohi fiir das berufliche als auch fiir das
private Leben der Erzieher/innen existentiell bedeutsam.

In der Praxis findet am Alitagsbeispiel erlebnisbedingtes Lernen statt. Be-
rufsanfinger/innen erleben sich voller Taten- und Bewahrungsdrang. Sie
wollen mit idealistischem Schwung anwenden, was sie in der Ausbildung er-
lernt haben. Institutionelle Zwinge, kollegiales Festhalten an Bewahrtem,
Widerstand und Gleichgiiltigkeit bei Klienten im Verein mit der eigenen
Rollenunsicherheit verursachen aber eine Art , Leidensdruck.

Durch Versuch und Irrtum werden Wege aus dem Dilemma entwickelt, die
sich aus aktuell erlebten Erfolgen oder aus der Nachahmung von Verhaltens-
weisen erfahrenerer Kollegen ergeben. Das Dilemma scheint mir unver-
meidlich. Vermeidlich aber wire die dadurch bedingte Einsamkeit von An-
fanger/innen, die schlieBlich auch zu Selbstzweifeln fithrt, wenn

1. die Ausbildungsstitten darauf vorbereiten wiirden, wenn

2. in FortbildungsmaBnahmen entsprechende Schwerpunkte gebildet wer-
den wiirden, und wenn

3. Supervisionen die ,,Such- und Ubungsablaufe“ begleiten wiirden.

Es ist richtig, daB erzieherische Prozesse, zumal im Heim und angesichts die-
ser besonderen Klientel, nicht bis ins Detail vorausbestimmt und geplant
werden konnen. Ein fiir alle Mal giiltige und passende Rezepte gibt es nicht.
Deshalb kann es nicht um punktuell organisiertes Lernen gehen, sondern
eher um die Ubung von generellen Sichtweisen, Einstellungen und Hand-
lungsbereitschaften.

Zur exemplarischen Verdeutlichung des Gesagten diene das Problem von
Nihe und Distanz im erzicherischen Bezug. Berufsanfinger/innen engagie-
ren sich oft so fiir ihre Klienten, da8 sie deren Bediirfnisse zu ihren eigenen
werden lassen. Sie identifizieren sich mit ihnen, was auch heien kann: sie
behalten oder gewinnen nicht ihre eigene Identitit in der padagogischen Be-
gegnung! Eine solche ,Distanzlosigkeit” kann nach erlittenen Enttauschun-
gen ins Gegenteil umschlagen, was oft genug zu beobachten ist. MiBachtete,
miBbrauchte, gekrinkte und verletzte Erzieher/innen fliichten zu ihrem eige-
nen Schutz in emotionale Entfernungen vom zuvor ,,geliebten” Schiitzling.
Aus Wirme und Zuneigung wird Abneignung und Kilte. Es ist schwierig, in
erzicherischen Begegnungsprozessen den richtigen Abstand zu finden zum
Klienten und zu sich selbst.

51



Schon wihrend der Ausbildung miiBte deshalb das Thema Ndhe und Distanz
individualisiert, daB heiBt im Bezug zum Einzelnen erlebnisbetont behandelt
werden. Dem geniigt nicht eine Vorlesung oder ein Seminar tiber ,,Helfer-
syndrom“, , Beratungstitigkeit“ oder ,,Erzicherpersonlichkeit“. Sensibilisie-
rung fiir intra- und interindividuelle Geschehnisse im Begegnungsproze
miiite Unterrichtsprinzip sein; denn emotional und affektiv akzentuierte
Begegnungen sind das Medium, durch das und in dem Erziehung geleistet
wird.

Begegnungssituationen in der Aus- und Fortbildung kénnen z. B. schon dort
mit Hilfe gruppendynamischer Verfahren transparent gemacht werden (vgl.
z.B. KUCHLER, KUTTER, LUTZ/RONELLENFITSCH oder SCHWA.-
BISCH/SIEMS). Handreichungen fiir eine entsprechende Trainingsarbeit
mit Klienten sollten dariiber hinaus in weiterfiihrenden FortbildungsmaB-
nahmen geboten werden (vgl. z.B. BELZ/MUTHMANN, BUTTON, NIJ-
KERK/van PRAAG oder PIELMAIER). Einen Uberblick iiber theoreti-
sche Grundlagen und Praxismodelle der Gruppenarbeit gibt z. B. SCHUTZ.

Sensibilisierung meint die Intensivierung und Differenzierung des Empfin-
dens und Wahrnehmens a) seiner selbst b) bedeutsamer Beziehungen und ¢)
dessen, was sonst im Lebensfeld vorgeht. Die Folge wire eine stirkere Be-
eindruckbarkeit, im Verein mit einer erhohten Bereitschaft, auf Reize zu
reagieren, die (hier: speziell im Beruf) erfahrungsrelevant geworden sind
oder werden konnen.

Wofiir miiten Erzicher/innen sensibilisiert werden? Warum sollen sie zum
Beispiel sich selbst immer besser wahrnehmen kénnen? — Antworten auf
diese Fragen liegen auf der Hand:

~ weil sie ein wesentliches (das wesentlichste?) Bestimmungsstiick padago-
gischer Prozesse sind;

~ weil sie personliche Anteile in Form von Neigungen, Abneigungen, Vor-
urteilen, Uberzeugungen, Angsten, Selbst- und Fremdverpflichtungen,
Werthaltungen, Empfindlichkeiten, Stumpfheiten etc. in ihr Verhalten
und Handeln einbringen;

— weil ihre individuellen Verhaltens- und Handlungsweisen im padagogi-
schen Vollzug mehr oder eher weniger bewuBt zur Steuerung der Ent-
wicklung anderer Menschen eingesetzt und somit zu sozialen ,, Werkzeu-
gen“ werden;

— weil sie ihre eigene Bediirfnis- und Motivationslage kennen sollten, die sie
veranlaBt, diesen Beruf zu wihlen und auszuiiben;

— weil sie fihig sein sollten, ihr eigenes Streben redlich zum jeweiligen Be-
darf ihrer Klienten in Beziehung zu setzen.
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Sensibilisierung fiir solche Eigenanteile geschieht in vielfiltigen Formen ei-
nes ,,Sensibilitits-Trainings“. Gemeint ist hier nicht nur das gruppendyna-
misch historische ,,Sensitivity-Training, wie es zum Beispiel von DAUM-
LING und SCHMIDBAUER beschrieben wurde, sondern alle Formen sy-
stematisierten sozialen und emotionalen Lernens. Zu nennen wiéren also
nicht nur Methoden der Humanistischen Psychologie, sondern auch didak-
tisch-methodische Ubungen, Lehr- und Arbeitsproben, spezielleres kreati-
ves Gestalten, Spiel und Freizeitgestaltung.

Inzwischen haben sensibilisierende Lehrangebote ihren unbestrittenen Ort
und Stellenwert in Fach- und Hochschulen, die fiir soziale Berufe ausbilden.
Vergleichende Einblicke in beliebige Vorlesungsverzeichnisse belegen das.
Das war nicht immer so. Es waren und sind im Gegenteil erhebliche Wider-
stinde zu {iberwinden, bis ,,Selbsterfahrung“ (ein leider oft tendenzids inter-
pretierter Begriff) als legitimer Lehrgegenstand aligemein anerkannt und in-
stitutionalisiert worden ist.

Sensibilisierung bezieht sich ihrem Gegenstand nach aber nicht nur auf die
Erzieher/innen-Personlichkeit mit ihren individuelien Anteilen. Selbstre-
dend muB gieichrangig auch fiir die Befindlichkeit der Klient-Person sensibi-
lisiert werden. Das Interesse ist in dieser Hinsicht zum Beispiel gerichtet auf:

— GesetzmiBigkeiten der Entwicklungsgeschichte des Klienten bzw. des
Klientsystems;

— seine Auffilligkeiten und erklarende Hintergriinde dazu;

— sein momentanes und dauerndes Lageschema (familidre Position, Ab-
héingigkeiten, Gruppenbeziehungen und Positionen, Zuordnung und Zu-
gehorigkeit, An- und Abgrenzungen etc.);

— den Charakter und Stellenwert externer, von Eltern, Geschwistern, Ieh-
rern, Gruppen, Instituten, Medien etc. vermittelter Erwartungshaltun-
gen;

~ die Themen und den Druck interner Erwartungshaltungen, wie sie aus
dem ES, UBERICH und ICH gespeist werden;

— last not least die gesellschaftliche Akzeptanz der Klient-Person und des
Klient-Systems (Gruppenspezifisches und 6ffentliches Interesse, Forde-
rungen und Behinderungen, Berichtswesen, Vertretungen, Rechtslage).

Die Ergebnisse solcher einfithlsamen Beobachtungen werfen in der Regel in-
dikatorische und operationale Fragen auf: Welche Besonderheiten und Ab-
weichungen von normentsprechenden Erwartungswerten liegen vor und wie
ist aus padagogisch-therapeutischer Sicht angemessen helfend und korrigie-
rend zu reagieren? Welche Fahigkeiten kénnen zur Selbstregulation des
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Klienten genutzt und entwickelt werden? Wie lassen sich die Erkenntnisse
aus diesen Fragen in erzieherische Impulse und Begegnungen iibersetzen?
Wie gestaltet und dosiert man solche Impulse? Wie kontrolliert und opti-
miert man die durchzufiihrenden MaBnahmen?

Fallbesprechungen, Balintgruppen, praxisbegleitende Fortbildung und Su-
pervision sind geeignete Verfahrensweisen, um Gespiir fiir und Einsichten in
klientengerechte Férderungsma8nahmen zu entwickeln und zu vermitteln.

SchlieBlich muf nicht nur fiir personale Variablen, sondern auch fiir situative
Bedingungen im Erziehungsgeschehen sensibilisiert werden. Wenn zum Bei-
spiel ein Kind stiehlt, liegt die Ursache nicht bloB monokausal in seinem un-
entwickelten RechtsbewuBtsein. Ursachen fiir menschliches Fehlverhalten
sind immer komplexer Natur. Deshalb bedarf es systematischer Sichtweisen,
um Verschrankungen von individuellem Verhalten mit frithen Pragungen,
Gruppenzwingen, Notlagen, Defiziterlebnissen, verfithrenden Personen
und Gelegenheiten etc. zu erkennen und in Richtung auf das ins Auge gefaB-
te Erziehungsziel zu beeinflussen. Dabei ist auch zu beachten, daB syste-
misch arbeitende Padagog/innen ihrerseits systemisch eingebunden und de-
terminiert sind!

Rollenspiele kénnen zum Beispiel geeignet sein, Konfliktsituationen zu si-
mulieren und mogliche Losungswege erfahrbar werden zu lassen. ASCHEN-
BRENNER-EGGER u.a. bieten Beispiele dazu. Planspiele stellen Pro-
blemsituationen dar und fordern die Teilnehmer zu Stellungnahmen und
Entscheidungen heraus, die nahe an ihre berufliche Wirklichkeit herankom-
men konnen (vgl. z.B. LEHMANN/PORTELE). Im Idealfall gehen sie von
konkret vorhandenen Entscheidungs- und Entwicklungsproblemen aus.

SchiieBlich sollten Erzieher/innen doch wohl auch sensibel sein fiir Zeitliufe
und Tendenzen. Es muB sie interessieren, in welche Zukunft hinein sie ihre
Schiitzlinge erziehen und entlassen. Wie wird ihre Welt aussehen? Welche
Fihigkeiten werden sie darin brauchen, um nicht nur ihr Leben zu fristen,
sondern es sinn- und werterfiillt gestalten zu konnen? Lassen sich die Sinn-
und Wertfindungen von heutigen Erzieher/innen auf kinftige Verhéltnisse
iibertragen? Was bleibt davon giiltig und was wird ungiiltig?

Im einzelnen ist das sicher nicht befriedigend zu beantworten, zumal die Um-
wertung von Werten (z.B. von Gehorsam in Selbstbestimmung oder von
Kollektivierung zu Individualisierung etc.) und die Definition neuer Werte
(0kologische Verantwortung, Freund- statt Feindbild, esoterisch-okkulte
Praxis etc.) den immer rasanteren Wandel sozialer, politischer und 6konomi-
scher Gegebenheiten zum Ausdruck bringt.

Sicher scheint immerhin, da8 wir Menschen angesichts der zunehmenden
Verringerung von Arbeitszeit ebenso zunehmend mehr kommunizieren und
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interagieren werden. Es wird ein neuer Leistungsbegriff entstehen, der weni-
ger an der Herstellung von materialen oder intellektuellen Produkten orien-
tiert sein diirfte, dafiir mehr an dem, was das Gemeinschaftsleben weiterent-
wickelt.

Deshalb fallen kiinftig allen Sozialberuflern in diesem gesellschaftlichen Pro-
zeB Schliisselfunktionen zu. Es wird vorzugsweise deren Aufgabe sein, dem
einzelnen und damit im Ansatz auch dem Gemeinwesen zu helfen, kommu-
nikative und interaktive Kompetenz zu entwickein, sowie darin und dartiber
hinaus ihr individuelles Gliick und ihren Lebenssinn zu finden. Es sei voraus-
gesetzt, daB sie das auch fiir sich selbst erreichen.

Da ihnen dies nicht einfach ohne eigenes Zutun, also gewissermaBen ,,natur-
gesetzlich“ passiert, brauchen sie Herausforderungen zu personlicher Ge-
staltung ihrer beruflichen Identitit, die immer auch Teil der individuell-pri-
vaten ist. Solche Herausforderungen bietet zwar zur Geniige die Alltagspra-
xis als funktional organisiertes In-service-training in Form von Versuch-Irr-
tums-Sequenzen. Dem diirfen Berufsanfinger/innen aber nicht unvorberei-
tet ausgeliefert werden.

Im Praxisschock kann man in kiirzester Zeit ausbrennen. Dazu braucht es
kein langes Erzieherleben. Sozialberufler/innen identifizieren sich mit ihrem
Beruf in héchst privater, existentieller Weise. Ihre Person wird zum wesent-
lichen Bestimmungsstiick der sozialen Prozesse, die sie steuern wollen.

Es bleibt dabei: Aus- und Fortbildung miissen sich endlich konsequent einer
professionellen Selbst-Verwirklichung der dienstleistenden Personen wid-
men!

Anschrift des Verfassers:

Prof. Dipl.-Psych. Gerhard Liebetrau
Miihlenhardt 1
5226 Reichshof-Denklingen
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Badische Zeitung, Freiburg, vom 20. April 1990
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