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,,Vielfalt des Lebens - Einfalt der Erziehung?" - Arbeitskgung für Erzieher i990 

Einleitung 
zur Fadtqpg  des Deutschen Zweiges der Aim 

Renate Blum-Maurice, Köln 
Vorsitzende des Deutschen Zweiges 

Das Thema der diesjährigen 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 würde, da6 es 
bei dieser Formulierung um die notwendige Begrenzung und Einengung des 
Handelns im Erziehungsaütag ging und um die Frage, wie die inzwischen 
weitgehend angestrebte und praktizierte Individualisierung von Problemiö- 
sungen in der Erziehung in ein ganzheitliches Denken von Mensch, Gesell- 
schafi und Lebensraum paßt. 

Die Reaktion der Teilnehmer auf dieses Thema und der Verlauf der Tagung 
haben nicht nur gezeigt, daß es verstanden worden war, sondern auch, da6 
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 für die professio- 
nelle Diskussion und Identität von Erziehern sich durchsetzen scheint - 
Komplexität, Pluralität, Anerkennung verschiedener Positionen (,,Viel- 
falt") bei gleichzeitiger Begrenzung (,,Einfalt") der eigenen Ansprüche. 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 
denenErzieher sichumfassendinhspruchgenommenundgefordertfühlten, 
auch von ihren eigenen Konzepten, was ,,gute Erziehung" sei, und deshalb 
ständigmit demEindruckzu kämpfen hatten, unzureichendzusein. Wennsich 
auch für viele an der realen Arbeitssituation nicht so viel verändert hat und sie 
in ihren Aufgaben weiterhin mit „strukturellen Unmöglichkeiten" 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 - für den Tagungsablauf - an wie 
eine erneute Einlösung dessen, was am Ende der letztjährigen Tagung for- 
muliert wurde: ,,Erzieher arbeiten auf vielfältige Weise daran - an sich, an 
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gesellschaftlichen Bedingungen - , Erziehung streßfreier und damit freier zu 
gestalten. " 

Diese Bemühung will der Deutsche Zweig auch in seinen zukünftigen Jahres- 
tagungen unterstützen. Deshalb soll der Frage der ambivalenten Belastun- 
gen von Erziehern, die in ihrem berufiichen Alltag und fiir die Arbeit mit den 
KindedJugendlichen weiterhin eine bestimmende Rolle spielen, das The- 
ma der Jahrestagung 1991 gewidmet sein: Erzieher im Spannungsfeld von be- 
rufiichen und privaten Lebensräumen. 

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

Ich will diese Gelegenheit nutzen, um dem alten Vorstand für seine Arbeit zu 
danken, insbesondere aber möchte 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 dafür eingesetzt, daß 
die internationalen Oster-Tagungen dem Stand der fachlichen Diskussion 
entsprechen und eine offene, praxisorientierie und möglichst streßfreie Ar- 
beit ermöglichen. 

Er hat als Vorsitzender die Vorbereitungen dafür mitgetragen, daß der 13. 
Internationale Weltkongreß 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 bemühen, diese Tradition innovativ fortzuführen. 
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Anstöse zum Thema 
Vieifait des Lebens - EM& in der Erziehung? 
Prof. Gottfried Schmidt, Bochum 

Es gab Behauptungen, die mich verletzt haben: ,,Handlanger in einem kapi- 
talistischen Anpassungslager" zu sein - Fürsorgeerziehung 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 ähnliche Gefühle auslösen. Ist es 
nicht ein ärgerliches Wortspiel, das Ihnen zugemutet wird? An der Vielfalt 
des Lebens gibt es keinen Zweifel. Die Einfalt der Erziehung aber mag doch 
ziemlich unannehmbar sein. Was müssen Erzieher sich nicht alles einfallen 
lassen! Welches Geschäft fordert mehr Kreativität als die tagtäghche Ausein- 
andersetzung mit den Kindern, den Jugendlichen? ,,Einfalt der Erziehung" 
ist ein Vorwurf, mit dem Sie sich nicht auseinandersetzen müssen, - oder 
doch? Dafür, daß Sie überhaupt gekommen sind, danke ich Ihnen erst ein- 
mal. Vielleicht gelingt es uns miteinander, die Provokation anzunehmen. 

Einfalt hat ihre sprachliche Wurzel im Einfachen, Schlichten, wie es ,die Ein- 
falt 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 Heftens. Bleiben wir also bei der 
Einfachheit, Schlichtheit der Erziehung gegenüber der unausschöpflichen 
Vielfalt des Lebens in dem doppelten Sinne einer Schlichtheit des Herzens 
und einer Unkompliziertheit des Handelns. Im erzieherischen Alltag ist ein- 
deutiges, sicheres Handeln wünschenswert, allerdings ständig dem Verdacht 
ausgesetzt, einer Schlichtheit des Denkens zu entspringen. Ständig 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 ungewöhnlicher Schärfe. Die Vielfalt des Lebens fordert 
Berücksichtigung. 

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 Pädagogen zu sein. Sie müssen handeln und 
dies am besten in fjbereinstimmung 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 bedinden, haben wir Gelegenheit, über diese Schlichtheit 
des Handelns und ihre Spannung zur Kompliziertheit der Welt mit einiger 
Radikalität nachzudenken. 

Die Spannung, die das Thema angibt und in Frage stellt, scheint mir als ein 
Grundverhältnis aller Beziehungen einleuchtend. In erzieherischer Kommu- 
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nikation allerdings bezeichnet diese Spannung das Dilemma der Erziehung. 
Erziehung kann ais das unmögliche, das paradoxe Handeln bezeichnet wer- 
den; paradox, weil Zielen, Bildern, Utopien verpflichtet, die immer nur vor- 
läufig gelten, und so führt das erzieherische Handeln in den meisten Fäilen zu 
ganz anderen Ergebnissen ais beabsichtigt. Zugleich mit seiner Aussicht auf 
mögliches Scheitern an der Vielfalt des Lebens ist das erzieherische Handeln 
aber unverzichtbar und für den Erzieher unausweichlich: er muß sich verhal- 
ten, offenbart sich, er ist der Vielfait des Lebens ausgesetzt. 

Was ich Ihnen vortragen will, ist eine Behauptung und die Erläuterung dazu. 
Die Behauptung lautet: 

Die Sppnnung zwischen der Vie" des Lebens ab Herausfordenmg 
und der notwendigen Begrenztheit erzieherischen HPndeins ver- 
schärft Sidtmit Beschletinigaag. 

Daran schließe ich die Frage an: 

Wie kann die berafüche Identität von Piidagogen in soleher Lage in 
der Balance bleiben? 

Die Behauptung wird in zwei Kapiteln erläutert. Die Vielfalt des Lebens ver- 
suche ich in einem Begriff der Vielfalt der Kulturen zu fassen. Was ist mit 
Kultur gemeint? AUe die Pläne und Maßstäbe, die in sozialen Zusammen- 
hängen zur Daseinsbewältigung entwickelt werden, machen die Kultur aus. 
Ihre Reichweite richtet sich nach den sozialen Zusammenhängen, und die 
Vielfalt der Pläne und Maßstäbe, die uns begegnen, macht in unserem Zu- 
sammenhang die Vielfait des Lebens aus. Die zwei Kapitel ergeben sich aus 
einer groben Unterscheidung nach Plänen und nach Maßstäben, deren 
Trennschärfe nicht a l h  streng beurteilt werden sollte. 

1. Unsere Kultur bringt ständig neue Wissensbestände hervor, die zuneh- 
mend kompliziertere Wahrnehmungen ermöglichen, wodurch die Deu- 
tungen verunsichert werden. Die Pädagogik ist in diesen Prozeß einbezo- 
gen: die Möglichkeiten, Standorte zu beziehen, vervielfältigen sich und 
damit die Ansichten und die Unsicherheit über den richtigen Weg, die 
richtigen Pläne. 

2. Unsere Kultur differenziert sich in zahllose Stile aus: Das Fremde ist be- 
ständiger als das Vertraute und begegnet uns in immer neuen Formen. 
Die Orientierung der Erziehung an gultigen Mustern wird dadurch gebro- 
chen. Die Maßstäbe werden gegenseitig nicht anerkannt. 
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1. Differenzierung des Wisseas 

Zuwachs des Wissens macht erst die Vieifalt des Lebens und die Kompliziert- 
heit seiner Zusammenhänge bewußt. 

Schwarzen Tee kauften wir in aiier Einfalt nach Preis und Quaiität, wahr- 
scheinlich in Kolonialwareniäden. Heute könnten die meisten von uns eine 
Stunde lang aus dem Stegreif über die Dritte Welt und ihre Entwicklung M 
20. Jahrhundert referieren und unser aller problematisches Verhältnis dam 
thematisieren, einschließlich der Bedeutung der Drogen für die AgrarWirt- 
schafi Kolumbiens. Ungetrübter Teegenuß ist an die einfältige Unkenntnis 
seiner Produktionsweisen und Vertriebssysteme sowie seiner Strahlen- und 
Pestizidbelastung gebunden. Verantwortliches Handeln setzt nun eigentlich 
voraus, daß ich das, was mir durch die Kenntnis der Experten bekanntgewor- 
den ist, prüfe und meine Kaufentscheidung unter globalen ökologischen 
Maßstäben fälle. 

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

Da ich nicht nur Tee verantwortlich kaufen und genießen will, bin ich dar- 
auf angewiesen, mich zeitweise am Mythos der Bequerel-Werte zu onentie- 
ren. Dann kommt aber jemand zur Teestunde und fragt nach der l'roduk- 
tionsweise. Sie wissen, daß Praktikanten in pädagogischen Zusammenhän- 
gen diesen Ansatz bevomgen, wenn sie gerade etwas Neues gelernt haben. 

Erweitert sich das Wissen nun ständig und erfordert es ein Ausmaß an 
Aufmerksamkeit, das wir nicht aufbringen können, dann gdt auch, daß die 
Einfalt prinzipiell unaufhebbar ist. Wir können nur mit Vereinfachungen le- 
ben. Für das alltägliche Handeln bleibt aus der unübersehbaren Informa- 
tionsflut nicht viel mehr übrig als Mythen. Den Erscheinungen werden Be- 
deutungen zugelegt, die Sicherheit versprechen. Dieselkraftstoff sei weniger 
umwekbelastend als Benzin. Der Mythos verflüchtigt sich nach Forschung 
über Ruß und Krebs zugunsten eines neuen. Auch in w r e m  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 wächst nun dadurch, daß der K O R S ~ ~ S  über die guitige Einfalt in immer 
weitere Feme rückt, weil sich hier und da höchst unterschiedliche Kenntnisse 
und Mythen einnisten und wieder verflüchtigen. 

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 aiiem 
was die Ethik betrifft, die sich Gehör verschafft, aber nicht die geseilschaft- 
iich reguherende Kraft ist. In der Jugendhilfe sind wir heute auf einem Wis- 
sensstand, der alies überholt hat, was wir vor fünfundzwanzig Jahren zur 
Heimerziehung wußten. Er wird auch von Fachleuten nur in Aspekten be- 
griffen. Das macht z. B. das Dilemma der Wissenschaft von der Sozialpäd- 
agogik aus, da6 auf jede Klärung 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 Angriffsflächen. Aber: berührt uns der Streit der Wissenschaftler? 
Zum Lesen haben Erzieher bekanntlich selten Zeit. Wie kommt der Kennt- 
nis-Fortschritt in unseren Ailtag und wie kommt er da an? 

Zu meinen frühesten Gewährsleuten aus der Fürsorgeerziehung gehört 
Schwester Gretel. Sie behauptete 1964 nach knapp dreißig Dienstjahren, da6 
die Kinder in den letzten Jahren immer schwieriger geworden seien, und 
stellte dazu fest, daß ihr Repertoire an Methoden nicht mehr hinreiche. Die- 
ses bestand aus einem geordneten Tageslauf und einem engen Gruppenzu- 
sammenhalt - die Überschaubarkeit des Alltags gegen Reizüberfiutung - , 
aus Liedern zur Jahreszeit, der Gestaltung von Geburtstagen, dem rechten 
Wort zur rechten Zeit und zu aiierletzt einem Kleiderbügel, der im Tages- 
raum hing und für die Gruppenkultur spezielle Symbolkraft hatte. Nun hatte 
aber der Psychologe in der Fortbildung der Mitarbeiter über die ,,frühkindü- 
chen Hirnschäden" berichtet, die Jugendpsychiater hätten bestätigt, da6 je- 
des dritte Kind in Schwester Gretels Gruppe einen frühkindlichen Hirnscha- 
den hatte, und zwei Jahre später war die Diagnose regelmäßig um ,,Neuroti- 
sierung nach  erweitert. Dadurch wurde einsichtig, da6 den Kindern mit 
Strafen nicht beizukommen war. Und darum war der Umgang mit ihnen 
schwieriger geworden. Der Mythos ist in das gemeinsame Bewußtsein einge- 
gangen, aber längst als zentrales Vereinfachungs-Symbol aufgehoben in ei- 
ner facettenreichen und ganzheitlich orientierten Heilpädagogik. 

Das Bewußtsein, daß Erziehung politisch ist und von diesem Standort her als 
soziologisches Phänomen zu begreifen, hat in den siebziger Jahren eine enor- 
me Kraft freigesetzt. Die Forderungen nach Demokratisierung der Heimer- 
ziehung und wissenschaftücher Durchdringung des Erzieherischen haben da- 
zu g e m ,  da6 die Mythen der Vergangenheit entschleiert wurden. Geplan- 
ter Wandel schien möglich. 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. Soziaiisa- 
tionstheoretische Erwägungen haben die Entwicklungspsychologie differen- 
ziert. Gruppendynamische Konzepte förderten das Verständnis für die de- 
mokratischen Anliegen. Die Maßstäbe lieferte eine am Grundgesetz orien- 
tierte Debatte über die Eniehungsziele (,,Offensive Jugendhilfe"). 
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Die Lemtheorie erneuerte die Orientierung am Verhalten, weckte den Opti- 
mismus, daJ3 alles Verhalten, da erlernt, auch umlernbar sei und nährte eine 
sozialtechnische Grundhaltung mit einer Fülle von therapeutischen Konzep- 
ten und entsprechenden Zusatzausbildungen. Das Methodische erhielt einen 
neuen Rang. Der sozial-integrative Erziehungsstii kritisierte den autoritären 
und federte zugleich ab, was an antiautoritärem Potentiai die Strukturen auf- 
zulösen drohte. Die humanistische Psychologie trug zur Klärung unserer Be- 
ziehungen immer neue Facetten bei. Das Wissen um Macht und Ohnmacht 
und um ihre Wirkung bei der Verteilung von Chancen und Risiken hat ein 
verändertes Verständnis von Erziehung freigesetzt. 
Irgendwie und irgendwo sind wir Teilnehmer an diesem Prozeß gewesen und 
mitten darin. Jeder hat an einer anderen Stelle und zu anderer Zeit neue Ide- 
en aufgenommen mit der Folge, daß wir alle zusammen Vieles wissen, Vieles 
beachten, nur nicht das Gleiche. Die Einfalt der Erziehung hat sich in den zu- 
rückliegenden zwei Jahrzehnten gewandelt von einer relativ gemeinsamen 
Erziehungskultur (vielleicht waren die Liederbücher verschieden) zu einer 
Fülle von Konzepten, die an unterschiedlichen Orten, mit unterschiedlichen 
Aufgaben und unterschiediichen Verstandnissen praktiziert werden. Vor 
zwanzig Jahren haben wir beim Start der Fachhochschule geglaubt, daß wir 
eine reflexive Kultur in die Erziehung einführen würden, die etwa im Sinne 
der oben skizzierten offensiven Jugendhilfe ein sich weiterentwickelndes 
Konzept tragen könne. Inzwischen berichten die Benifspraktikanten, daß 
die Sprachlosigkeit im Team erschreckend sei: die verschiedenen epochalen 
Strömungen des Wissens stehen nebeneinander und können sich nicht ver- 
ständlich machen. Die glücklichen Ausnahmen werden auch bekannt. Zu ih- 
nen zählen zumindest alle jene erzieherischen Einheiten, die sich einem in- 
novativen Impuls verschrieben haben. Ihre Pionierphase gibt ihnen das Ge- 
fühl der Lebendigkeit und das gesetzte Ziel lenkt eine sinnvolle Auswahl und 
Bündelung des Wissens. Womit der glücklichere Zustand der Einfalt herge- 
stellt ist, von dem ich meine, daß er die grundsätzliche Paradoxie des Erzie- 
herischen subjektiv erträglich macht. Dieses einheitliche Bewußtsein kann 
dann aber in einer Pseudokonkretheit verortet werden, weil die beschriebe- 
ne Wirklichkeit auch ganz anderen Deutungen zugänglich ist als den von den 
Akteuren bevorzugten. Das machen auch die beteiligten Jugendiichen auf 
ihre Weise geltend. 
Der strategisch angelegten Erziehung ist mit der Wende zum Alltag die kom- 
munikative Erziehung gegenübergestellt worden. Im Hier und Jetzt, im ge- 
lebten Alltag soll miteinander ausgehandelt werden, wie aiie gleichermaßen 
zu ihrem Recht kommen, ohne daß Macht immer schon voraus festlegt, zu 
welchen Regelungen wir kommen werden. Absolut gesetzt, läuft dieser An- 
spruch der ReaIität entgegen. Er kommt einer Utopie gleich, die Richtwert 
sein kann, nicht aber unmittelbar einiösbar ist. Es ist ein antipädagogischer 
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spruch der Realität entgegen. Er kommt einer Utopie gleich, die Richtwert 
sein kann, nicht aber unmittelbar einiösbar ist. Es ist ein antipädagogischer 
Anspruch, der Gleichartigkeit der Partner voraussetzt, und dann auch noch 
eine Rationalität, Wahrhaftigkeit und Sprachfähigkeit, die in den meisten 
Verhäitnissen der Erwachsenen nicht erreicht wird. Am ehesten lä6t sich das 
Prinzip den Teams empfehlen: das, was sein soll, miteinander auszuhandeln, 
im Pädagogischen wie im Organisatorischen des Miteinanders. Zugleich ist 
damit verbunden, daß die Beziehungen geklärt werden, die Rollen und die 
Verantwortiichkeiten. An der Erziehungsplanung wurden die Kinder und 
Jugendlichen beteiligt, wenn's denn gutging. Hier ist mehr gemeint, das 
Konzept der kommunikativen Didaktik enthält im Kern die Aufhebung der 
von den Erwachsenen bestimmten Grundmuster des Alltags. Mindestens 
zweierlei steht der Umsetzung entgegen: Kinder brauchen die Vorgaben der 
Erwachsenen, vielleicht andere ais die praktizierten, die größere Mitwirkung 
ist durch stellvertretende Entscheidungen vorzubereiten. Schwerer wiegt 
aber, daß Jugendhilfe organisiert werden muß, daß sie der organisatorischen 
und finanziellen Absicherung bedarf. Der Spielraum für Veränderungen des 
Bedingungsrahmens, z. B. der Wohnungen, der Gruppengrößen, der Ma& 
nahmen - und im einzelnen z. B. der Feuerschutzbestimmungen - bleibt be- 
grenzt. 

In diesem Zusammenhang darf auch nicht übersehen werden, daß das 
Grundverhältnis bezahlter Angesteiltenarbeit Einfalt begünstigt. Wenige 
Pädagogen und Pädagoginnen sind so frei, daß sie die Absicherung ihres Ge- 
halts und Lebensunterhalts zugunsten eines Primats des Pädagogischen zu- 
rückstellen können. Die Arbeitszeitverkürzung wird beklagt, sie drängt das 
zu Leistende auf noch engeren Raum zusammen, verknappt dann insbeson- 
dere das Gespräch bei der Dienstübergabe oder die Zeiten gemeinsamer Re- 
flexion und Aufgabenbestimmung. Je komplizierter unserere Verhältnisse, 
desto mehr ist der Austausch untereinander nötig, wenn der Erzieher sich 
nicht auf nur noch formales Funktionieren begrenzt sehen will. 

Und eine neuerliche Wende zeigt, daß 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 Überle- 
gungen die Erfahrung, daß viele Jugendliche an ailen Systemen scheitern, 
die bereitgestellt werden. Bereits Mitte der achtziger Jahre konnte gesagt 
werden, daß es in der Jugendhilfe nicht darum gehen könne, die jungen 
Menschen den Maßnahmen anzupassen, sondern daß die Maßnahmen den 
jungen Menschen anzupassen seien. Realisiert wird diese Forderung in An- 
sätzen zu Einzelbetreuungen, die auf die Lebenssituation des Jugendlichen 
zugeschnitten sind. ,,Abschied von der Gruppenpädagogik?" fragte nun die 
IGM im vergangenen Herbst, und ein kompetenter Mitarbeiter eines Land- 
schaftsverbandes, an der Begleitung solcher Projekte beteiligt, wunderte 
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sich: „Das hat's noch nie gegeben, eine Einzelbetreuung, um Jugendliche für 
die Heimeniehung zu gewinnen." in solchen Maßnahmen wird nun aber der 
Anspruch, die Lbenswelt des Jugendlichen ernstzunehmen, zum ersten Ma- 
le auch anerkannt. 

Noch einmal zum Schiuß des Kapitels eine Rückblende: bis weit in die siebzi- 
ger Jahre wurde die Kleidung des Neuankömmlings in manchen Heimen in 
der Kleiderkammer verschlossen, er bekam hauseigene Kleidung und dahin- 
ter stand: unter deine Vergangenheit machen wir einen SchluBstrich, du 
fängst ein neues Leben an, wir bieten die eine lebenswerte Kultur. Die damit 
verbundene Zumutung für den jungen Menschen, sein früheres Leben und 
alle, die damit zusammenhingen, entwertet zu sehen, wurde - und wird - 
mit Entweichung und Aufsässigkeit beantwortet - oder mit Unterwerfung, 
worauf der Erfolg des Erzieherischen aufbaute (Kulturschock: Der Ver- 
wahrlosung folgt die Entwurzelung). Der neueste Ansa& erst markiert die 
Einsicht, daß die Lebensgeschichte und ihre Verwobenheit ernstzunehmen 
ist. Der junge Mensch ist selbst Experte für seine Kultur und seine Entwick- 
lung, und der Pädagoge unterstützt, begleitet, hilft beim Balancieren. Dieser 
Einstellung entspricht ein Verständnis für die erlittenen Verletzungen. Wir 
werden noch lange damit zu tun haben, dieses Wissen mit der eigenen Le- 
bensgeschichte zu verknüpfen 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. Dinerenzierung der Stile 

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

Zwei widerstrebende geselischafiiiche Strömungen unserer Tradition möch- 
te ich angeben, die die Unüberschaubarkeit bestimmen, Fremdheit im eige- 
nen Hause erlebbar machen. Eine dritte Wurzel ist in den Zuwanderungen 
evident. 

Die Verselbständigung des Wohlstands mit seiner für die Aligemeinheit 
gefährlichen Prämisse des Wirtschaftswachstums scheint mir das Regulativ 
der öffentlichen Kultur zu sein, die gegenläufige Suche nach Emanzipation 
das Regulativ für die private Kultur. Beide Strömungen haben die kulturel- 
len Muster unserer Lebensformen aufgewirbelt und vermischt, in b ide  sind 
wir verwoben. 

Wohlstand hat sich als Leitkategorie des Handeins verselbständigt. Er ist 
nicht mehr Mittel, eine humane Welt zu gewährleisten, sondern wird offen- 
bar für deren Ausdruck genommen. Die Gemeingefährlichkeit des Wirt- 
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schaftswachstums wird durch die Risiken für Erde, Lufi und Wasser, Pflan- 
ze, Tier und Mensch belegt. Keiner entrinnt diesem Zwiespalt: der jährliche 
Zweiturlaub muß sein und die Mullsortierung für das Recycling, der indivi- 
duelle Nahverkehr und die Umweltschutzkampagne. Wir leben in einer Risi- 
kogesellschaft (U. Beck, 1986) und sind ihre Träger. In diesen Kontext gehö- 
ren auch die Medien und ihre Macht. 

Da sind aber nicht nur die ökologischen Risiken, die wir in Kauf nehmen, 
sondern auch die sozialen. Die Verteilung des Wohlstands hat eine Schiefia- 
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 aufgelöst sein kann. Die Gewöhnung an Konsu- 
mansprüche und die Langfristplanung der Ausgaben bergen Risiken, die 
heute den, morgen jenen treffen. Der Vorgang ist alltäglich, aber doch indi- 
vidualisiert wie die Lotterie. 

Dennoch bleibt ein tradierter Arbeitsbegriff im Sinne von Leistungsfähig- 
keit im Erwerbsleben leitend für die Bildung. Gesellschaftliche Arbeit für 
Kindererziehung, Haushaltsführung bis Altenpflege bleibt wie Vereinstätig- 
keit gleichsam ais urwüchsige Befähigung und Bereitschaft ausgeblendet, 
und noch in der professionalisierten Form ist diese Arbeit als zweitklassig 
eingestuft. Zum Pflege-Notstand kündigt sich der Erzieher-Notstand an. 

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

Ebenso sind aber auch die privaten Lebensentwürfe Brüchen und Wandlun- 
gen unterworfen. Die Vielfalt des Lebens ist gesellschaftliches Schicksal mit 
Risiken des Elends und mit Chancen für persönliches Wachstum. 

Die Forderung nach Emanzipation hatte ihre Wurzein in der Enge und 
Zwanghaftigkeit einer auf bürgerliche Einfalt festgelegten Kultur. Der Auf- 
bruch war radikal. Die Frage der Frankfurter Schule ,wem nützt das?", zu- 
nächst auf die gesellschaftlichen Institutionen gerichtet, hat in Friedens-, 
Frauen- und ökologischer Bewegung ihren Ausdruck gefunden und zusätz- 
lich eine private Wendung in der Utopie individuellen Glücks durch Selbst- 
befreiung und Selbstverwirklichung. Die Folgen sind unabsehbar. Stehen 
auf der einen Seite die Solidarisierungen um gefefahrdete Werte, so sind auf 
der anderen Seite die basalen Verbindlichkeiten in Auflösung. An die Steile 
der Ehe ais Lebensbund und der Familie ais 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 erhöhte Zumutung zumindest für viele Kinder, sich auf wech- 
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selnde Partner eines Elternteils und Stiefgeschwister einzulassen. Damit 
wird die Fremdheit der Verhäitnisse der anderen alltäglich. Wenn nun alle 
Lebensformen ohne Tabu sind, wiederum mit U. Beck: ,,anything goes", 
sind die Orientierungen nur als Ergebnisse persönlicher Entscheidung zwi- 
schen widerstreitenden Mustern zu gewinnen, im Herzen Sehnsucht, im 
Kopf Kaikül. Die Vielfalt der möglichen Lebensentwürfe fordert bewußte 
Entscheidung, damit auch Verzicht auf prinzipiell gegebene Chancen, der 
Konfiikt ist die Grundbefindlichkeit. 

Zwei bislang tragende Leitbegriffe haben sich verflüchtigt. Weder ist Er- 
werbsarbeit mit ihren Rollenzuweisungen noch länger sinnstiftend, noch 
kann die Familie weiterhin uneingeschränkt ais tragfähige Institution ange- 
sehen werden. 

In besonderem Maße trifft diese Feststellung für die Kinder und Jugendli- 
chen zu, zu deren Eniehung wir angetreten sind. Jugendhilfe hat es mit de- 
nen zu tun, für die die Soziaiisationsbedingungen unzumutbar waren, 

- die zu früh Verlassenen, Enttäuschten, Whandelten und Wbrauchten, 

- die fherforderten ohne lebendige Beheimatung, ohne Rückhalt, 

- die Ausgebeuteten, Verführten und Entmutigten, 

- die Jugendlichen ohne Orientierung und ohne Hoünung. 

Wir verstehen, da6 sie Pläne des Überlebens entwickelt haben, die sowohl 
sozial als vor aiiem um ihrer selbst d e n  nicht akzeptabel sind. 

Mit diesem Verständnis von unzulängiichen sozialen und kulturellen Bedin- 
gungen haben Pädagoginnen und Pädagogen einen Vorsprung vor allen an- 
deren, auch was den Umgang mit den Jugendlichen aus fremden Kulturen 
betrifft. Das Fremde ist beständiger als das Vertraute. 

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

Wii kam be&& Identität von Ppdryogen in d & r  Lage 
in der Baiance bleiben? 

Pädagoginnen und Pädagogen sind Mitglieder dieser Gesellschaft. Die skiz- 
zierte Modeme trifft auch sie. Ich gehe davon aus, daß ihre kbensentwürfe 
in die Arbeit einfließen, vor der pädagogischen Konzeption und in der päd- 
agogischen Konzeption. 

Von Berufsanfängern habe ich gehört, daß sie das weitergeben wollen, was 
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sie für sich als sinnvoll erfahren haben: sie wollen ihrer Religiosität 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 teiihaben lassen: ihnen scheint jeder Hinweis auf eine heile Welt 
im Kleinen suspekt; ihr Umgang mit Frust an der Arbeit, ihre Schwierigkei- 
ten in Partnerbeziehungen sollen den Jugendlichen Angebot zur Solidarisie- 
rung sein. 

Die Vorstellung, daß Identität zu balancieren, also kein fester Bestand ist, 
schiießt Krisen ein. Krisen sind permanent. Häufig aber treten sie zu je ande- 
ren Zeiten und in anderen biographischen Zusammenhängen auf. Deshalb 
sind auch die Lösungen individuell zu suchen. 

Stichwörter zum Abschiuß, Suchmuster für die eigene Lage: 
Schlichtes Handeln in Situationen, Nähe, sich einlassen auf das Femde - 
auch bei Verkürning der Wahrnehmung, auch bei BIockade der Gefühle und 
der Sensibilität, auch bei Überschwemmung des Bewußtseins und bei Bezie- 
hungsfallen. Und dagegen zu setzen: Abstand und Überblick, Reflexion des 
Handelns, Besinnung auf das Eigene aus der Distanz, der Blick über den 
Zaun und die Einbindung in andere Lebenszusammenhänge - 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 für heute 
und morgen. 

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

Zielgerichtet , ökonomisch organisiert arbeiten, Ziele bestimmen aus der Si- 
tuation und gemeinsam, - auch im Bewußtsein der Vorläufigkeit, auch im 
Bewußtsein, da6 nicht aiie Probleme lösbar sind, daß das Handeln scheitern 
kann. 
Einen lebendigen Alltag gestalten, den Kindern zumuten, daß 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, Anstöße.* 

* Literatur-EmpfeNung: 
Uirich Beck, Risikogesellschafi - Auf dem Weg in eine andere Modeme, Frank- 
furüiUain 1986 
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A r b e i i n b e r i c h t e  

Erziehung ais 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 Verständnis von Beziehung und Erziehung, das kurz fol- 
gendermaßen umrissen werden kann: 
Die Bedürfnisse aller Beteiligten bestimmen ihre Beziehungen, die Bediirf- 
nisse der Kinder und Jugendlichen wie der Erzieher. 

Feedback in der Beziehung ist Erziehung. 
Gelungener Kontakt und Beziehung zu anderen, zu sich selbst und zu gesell- 
schaftiichen Werten bedeutet Wohlbefinden und Gesundheit. 

Erziehung 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 Beziehungen durch Betroffene 
betrachtet und bearbeitet und somit Grundaussagen erfahrbar gemacht. 

Wie kann ich in einem Heim, in dem die Kinder kommen und gehen - früher 
oder später - , Beziehung aufbauen, halten und zu gegebener Zeit wieder iö- 
sen? Wie ist es möglich, 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 Beziehungen im Heim ihr Risiko, aufgelöst zu wer- 
den? Wie gelingt es mir, ein Kind loszulassen, zurück in alte Verhältnisse, in 
die Familie, die der Heimaufenthait des Kindes nicht verändert hat? Wie er- 
leben es Kinder, ins Heim zu kommen, sich in eine bestehende ,,künstliche" 
Gruppe einzugliedern - ob sie woiien oder nicht? Wie spielen in der Enie- 
hung das persönliche Engagement der Erzieher, ihre Möglichkeiten, 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 welchem Recht nehme ich ais Erzieher E d u ß  und greife ein? 

17 



Wir reden alle so selbstverständlich von Beziehung, aber was meinen wir da- 
mit überhaupt? Und wann sind Beziehungen von Bedeutung? Wann ist eine 
Beziehung für Erziehung relevant? 
Diese und ähnliche Fragen entspringen dem Erziehungsailtag in Heimen und 
beschäftigen die Erzieher, kommen sie aus der BRD, der DDR, Dänemark 
oder Osterreich. Dem Erziehungsalltag entronnen - in der Distanz einer in- 
ternationalen Fortbiidungsveranstaltung - möchten die Teilnehmer der Ar- 
beitsgruppe ,,Erziehung als Beziehung" diesen, ihren Fragen nachgehen, Er- 
fahrungen reflektieren, Standorte neu bestimmen, Klärung erreichen. 
Sie lassen sich hierbei - der Konzeption der Arbeitsgruppe folgend - auf ei- 
ne weitere, der Klärung dienliche, jedoch für sie ungewöhnliche 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 spüren 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 Annäherungen, Schritt für Schritt; Ergebnisse, Ver- 
ständigungen kristallisieren sich im intensiven Austausch. 
Es sind die Bedürfnisse, die Beziehungen möglich machen und die bestim- 
mend in Beziehungen eingehen. 

Miteinander über alles reden können, für sie da sein, Nähe spüren - auch 
körperliche - , Vertrauen haben in sie, Entscheidungs- und Bewegungsfrei- 
raum erleben, sind Bedürfnisse von Jugendlichen, die Mitarbeiter aus Heim- 
einrichtungen wahrnehmen. Verglichen mit Kindern gehen Jugendliche mit 
mehr Vorsicht und Skepsis daran, neue Beziehungen im Heim einzugehen. 
Während Kinder - ohne es sich bewußt vor Augen führen zu können - aus 
einer Beziehung heraus leben, sich nahezu ganzheitlich in Abhängigkeit vom 
Erwachsenen befinden, haben Jugendliche bereits Mittel erworben, sich auf 
vielfältige Weise zu artikulieren, sich dabei auch aus Beziehungen zu distan- 
zieren, diese zu betrachten und bewußt EinfiuB auf sie zu nehmen. 
Während Kinder von der Bereitschaft und der Fähigkeit der Erwachsenen 
abhängen, kindliches Verhalten zu verstehen und kindliche Bedürfnisse an- 
gemessen zu interpretieren, haben Jugendliche in der Regel gelernt - oder 
sind dabei, es zu lernen - , ihre Bedürfnisse selbst zu erkennen und zum Aus- 
druck zu bringen. Grundiegende Bedürfnisse an menschliche Beziehungen 
nehmen je nach Lebensgeschichte und -alter unterschiedliche Gestait und 
Gewichtung an. 

Sich um die Kinder und Jugendlichen zu ,,sorgen", sich mit ihren Anliegen 
und Bedürfnissen zu konfrontieren, diese gemeinsam zu verwirklichen oder 
zu verändern, ist Ailtagsgeschäft für einen Erzieher. Weniger ailtäglich ist es 
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schon, sich mit sich selbst zu konfrontieren, Fragen, die Erzieher gewöhnlich 
für und mit den betreuten Kindern und Jugendlichen zu beantworten suchen, 
an sich selbst zu stellen - radikal: wieso mach’ ich diesen Blödsinn? 
Nachdem alle geläufigen Antworten hinterfragt und verworfen sind, lautet 
für den Erzieher wie jeden anderen auch die Antwort: für mich. Ich profitie- 
re persönlich von meiner Arbeit. Sei es, dai3 ich ein gutes Gefühl daraus be- 
ziehe, gebraucht und geliebt zu werden, angenommen oder auch überlegen, 
dominant, unangreifbar zu sein . . . und was der angenehmen und unange- 
nehmen Einsichten da mehr sein mögen. Denn für aile Beteiligten giit: Ihre 
Bedürfnisse bestimmen ihre Beziehungen. 
Erzieher beabsichtigen, auf Verhalten und Entwicklung eines Kindes oder 
Jugendlichen Einfiuß zu nehmen und Veränderung zu bewirken. Erziehung 
gelingt ihnen in einer Beziehung, über 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, daß und wie ein anderer sie annehmen kann, und können 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 Beziehung beschränkt, sondern wird verallgemeinert. Daher kommt 
es in der Erziehung im Grunde so wenig darauf an, allgemeine Normen zu 
vertreten, Richtlinien dessen zu vermitteln, was ais richtig und falsch gilt, 
sondern vielmehr darauf, in persönlicher Beziehung zu kiären, woran der Ju- 
gendliche beim Erzieher ist, wie dieser zu ihm und seinem Verhalten steht. 
Erziehung in Beziehung baut nicht auf Objektivität, sondern auf Subjektivi- 
tät, denn, was ein Kind oder Jugendlicher anfangs für eine wichtige Person 
tun, verinnerlichen sie und können sie später für sich verstandesmäßig über- 
nehmen. 
Jeder Mensch lebt von gelungenem Kontakt: 
Zum einen von gelungenem Kontakt zu anderen Menschen, mit denen er Be- 
ziehungen eingeht, in denen die motivierenden Bedürfnisse aufgehoben und 
befriedigt werden, in denen so Kontakt geiingt. 
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- 
ständnis mit sich selbst. 
Alle drei Bereiche stehen in Beziehung zueinander und bestimmen Wohibe- 
finden und Gesundheit eines Menschen. 
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So kann beispielsweise ein Junge, der auf dem Markt für seine Familie stiehlt 
und dafür Wärme und Anerkennung erntet, ais gut erzogen mit anderen 
Werten gelten. Ebenso der Junge, der mit seiner Gruppe gut auskommt und 
mit sich nifneden ist, der jedoch die Anforderungen der Schule an ihn ver- 
weigert und sich anderen Interessen zuwendet. Bei dieser Betrachiungsweise 
ist die Welt mit den Augen des Betroffenen gesehen, seine subjektive Per- 
spektive eingenommen und nachempfunden. Gesellschaftliche und normati- 
ve Ansprüche sind in den Hintergrund gerückt. 

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

Seine Qualifikationen - Einfühlungsvermögen, Wärme und Wertschätzung 
sowie Echtheit - berechtigen einen Erzieher, sich einzubringen, sofern er 
wahrnimmt, 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 persönlichen Entwicklung, auch nicht der eines Erziehers, heutzuta- 
ge „naturwüchsig" erworben werden, auch nicht diejenigen, die heutzutage 
an den Schulen im Vordergrund stehen und erarbeitet werden. Im Gegen- 
teil. Kognitiver Wissenserwerb genießt gegenüber sozialem emotionalem 
Lernen absolute Priorität. Daß die Welt der Ausbildung auf dem Kopf steht, 
bedeutet jedoch noch lange nicht - obgleich zweifelnde Teilnehmer dies ver- 
muten -, daß in Beziehung und Erziehung wirksame, sozial-emotionale Fä- 
higkeiten nicht lehr- und lernbar seien. So wie wir im gesamten Ergebnis von 
Lernprozessen mit anderen sind, so auch unsere sozial-emotionalen Fähig- 
keiten. Bringen wir die innere Bereitschaft mit, Fragen an uns zuzulassen, 
können wir offen, flexibel und sensibel zu handeln lernen. 

An konkreten Problemsituationen aus dem Ailtag einzelner erarbeitet sich 
die Gruppe unter Anleitung diese Erfahrung spürbar. 
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Erziehung ah Innovation 

Leitung: Renate Hum-Maurice, Köln 

Die Arbeitsgruppe war angeboten und vorgestellt worden nicht als Präsenta- 
tion besonderer Innovationsprojekte, sondern vielmehr als Einiadung zu ei- 
ner gemeinsamen Betrachtung und Erarbeitung von Situationen, in denen 
erzieherische Ideen oder Interventionen eine Offnung, eine Veränderung 
der Wahrnehmung und Erfahrung ermöglichen können. Innovation wäre al- 
so hier verstanden ais „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 ausschließlich Erzieher, Pädagogen, Heimleiter, die 
in der direkten Gruppenarbeit stehen oder eng mit ihr zu tun haben. 
AIS Einstieg in die Gruppenarbeit diente eine Chung, in der jeder auf einer 
Seite eine Situation aus seiner Praxis beschrieb, in welcher fiir ihn Innova- 
tionsbedarf bestünde. Die Blätter wurden dann anonym unter den Teilneh- 
mern verteilt und vorgelesen, so daß jeder sich mit Schrifi und Gedanken ei- 
nes anderen auseinandersetzen und diese vortragen mußte. Die beschriebe- 
nen Situationen sind im folgenden kurz zusammengefaßt: 

Arbeit mit einer jungen Erwachsenen mit leichtem Gehirnfehier: Schwierig- 
keiten im Umgang mit der Diskrepanz zwischen ihren begrenzten Möglich- 
keiten und ihrer „alleswissenden" Selbstdarstellung - wie kann Lernen mög- 
lich werden? 
Probleme mit der Arbeitszeitordnung: Überstunden, Überlastung der Erzie- 
her 

Kind einer untergebrachten Jugendlichen wird vodin der Mädchengruppe 
mitversorgi - neue Erfahrungen und Probleme mit der Überkomplexität 
Jugendliche müssen zur Einhaltung eigener Gruppenabsprachen gezwungen 
werden, zeigen keine eigene Motivation. Was tun? 
Probleme im Team bezüglich 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 Unselbständigkeit und 
Bindungsangst zeigten 
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Schulprobleme einer Jugendlichen: Weglaufen und Verweigern. Was tun, 
wenn man sie zur Schule zwingen ma? 
Grenzfall einer „schwererziehbaren" Jugendlichen 

Gefühle der Ohnmacht gegenüber einem besonders schwierigen (unselb- 
ständigen und verweigernden) Jugendlichen 

Ablösung und Verweigerung einer zuvor sehr in die Gruppe eingebundenen 
Jugendlichen, Ohnmachtsgefühle der Erzieher. 

**** 

Hier war die Frage immer wieder: 

Wenn unsere bekannten Methoden nicht greifen, welche unorthodoxe Maß- 
nahme wäre möglich? 

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

Wann muß ich die Kultur des anderen als seine eigene akzeptieren und Un- 
terschiede zu meiner Vorstellung hinnehmen, wann bin ich als Erzieher ver- 
antwortlich für den Schutz und die Entwicklung von Kindern und Jugendli- 
chen und mu6 meine Anforderungen durchsetzen? 

Nach welchen Kriterien können wir bestimmen, bis wann „Kindheit" als 
schutzbedürftig, das heißt auch unsere Zuständigkeit gilt? Alter, Reife, Ort, 
Verhalten, . . .? D. h. auch, an welchen Steilen können wir ,,loslassen" oder 
dem Jugendlichen etwas zutrauen, wie trotzdem Verantwortung wahmeh- 
men? 

An welchen Kriterien machen wir Selbständigkeit fest? Dabei besteht das 
Risiko, materielle und funktionelle Autonomie mit Subjekt-Sein zu ver- 
wechseln. Die Tatsache, daß ein KindJugendlicher oder geistig behinderter 
Erwachsener sich selbst versorgen kann bzw. für seine alltägiichen Bedürf- 
nisse relativ wenig abhängig von Erwachsenen ist, bedeutet nicht unbedingt, 
daß er in seiner Persönlichkeitsentwicklung zum eigenständigen Subjekt hat 
werden können. Das kann auch Ergebnis erfolgreicher „Dressur" sein. Um- 
gekehrt gilt auch, daß die Tatsache einer relativen materiellen und funktio- 
nellen Abhängigkeit nicht bedeuten m a ,  daß der Betroffene nicht als eigen- 
ständige Persönlichkeit betrachtet und behandelt werden sollte. 

Aus Dänemark wurde berichtet, wie sehr die Form der Maßnahmen eine 
Rolle spielt. Zwangsmaßnahmen sind ganz selten, grundsätzlich giit das Frei- 
wiiligkeitsprinzip. 

Es wurde überlegt, welchen Anteil denn die Person des Erziehers bei solchen 
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Prozessen hat. Wie sehr muß der Erzieher motiviert sein und Spaß an der Ar- 
beit mit Kindern haben, um mit ihnen in einen Dialog zu kommen? Risiko 
dabei ist allerdings, daß er die Beziehungen zu den Kindern für sein eigenes 
psychisches Gleichgewicht so sehr braucht, daß er die Kinder nur schwer 
,,loslassen" kann und sie in Loyalitätskonoikte bringt, Wenn in mehreren der 
Situationen von Bindungsunfähigkeit die Rede ist oder davon, daß Jugendli- 
che sich erzieherischer Einfiußnahme entziehen, geht es da um die Probleme 
des Kindes oder Jugendlichen oder um die Beziehungsvorstellungen des Er- 
ziehers? 

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

Bedeuten Grenzsituationen wie die beschriebenen die Ohnmacht des Erzie- 
hers, oder können sie auch so produktiv genutzt werden, daß mit dem Ende 
der Allmächtigkeit oder Allwissenheit des Erwachsenen ein Dialog sich her- 
stellen kann? 
Oft scheint es notwendiger, ohne hohe Therapie- oder Erziehungsziele ver- 
fügbare Hiife anzubieten (Beispiel Dänemark: niederschweliige Angebote 
für breite Bevölkerungsteile). 
Angesichts so diskutierter Relativität der Situationen in Abhängigkeit vom 
weiteren Kontext, von der Person und Geschichte des Kindes, aber auch von 
der Person und Geschichte des Erziehers, was bleibt dann giütig und welche 
Regeln gelten? 

In diesem Zusammenhang wurde ais Beispiel hingewiesen auf den sehr un- 
terschiedlichen Umgang von Polizei und Jugendhilfe mit dem Problem der 
Kinderprostitution in Hamburg und München. Auch hier wurde deutlich, 
daß es keine feststehenden, richtigen Maßnahmen gibt, sondern daß jede 
Maßnahme oder Regel im Zusammenhang mit bestimmten Formen des Zu- 
sammenlebens und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen steht. Das heißt 
z. B., daß in vielen Fälien mehr Schutz auch mit mehr Kontrolle und Ent- 
mündigung einhergeht, mehr Offenheit und Stärkung von Eigenständigkeit 
auch das Mißbrauchsnsiko erhöht. 

Gibt es dann überhaupt noch eine Chance für Erziehung, wurde daraufhin 

Von einigen Teilnehmern wurde geschlossene Unterbringung vorgestellt als 
ein sicherer Ort für 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, was ihn in 
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seiner Eigenständigkeit und seinem Recht auf Selbstentfaltung nicht respek- 
tiert und damit Grundregeln gesellschaftlichen Zusammenlebens verletzt. 

Gilt es, Kinder auf jeden Fall zu schützen, auch vor sich selbst, bzw. auf jeden 
FaU Erziehungsresultate durchzusetzen, oder mehr, eine bestimmte Form 
der Beziehungsqualität anzubieten? 

Gerade wenn es sich als schwierig erweist, zu gegenseitigem Verständnis zu 
kommen und Konflikte in der Beziehung anzusprechen und zu klären, ent- 
steht die Versuchung auf Seiten der Erzieher oder der institutionell Verant- 
wortlichen, über starre Regeln Sicherheit und Klarheit herstellen zu wollen, 
während es eher darum ginge, sich auf Prozeßregeln über eine für alle Betei- 
ligten bekömmliche Form der Auseinandersetzung und Klärung zu einigen. 

Hier steilt es sich als wichtig oder oft sogar notwendig heraus, ,,neutrale Drit- 
te" hinzuziehen zu können (z. B. Supervisoren). 

Überlegt wurde an dieser Steile 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 Verfügbarkeit ist als der institutionelle Rahmen. Viele in 
nicht geschlossenen Gruppen arbeitende Kollegen können sich solche perso- 
nellen Bedingungen nur wünschen. 

Es wurde versucht, institutionelle und beziehungsmäßige Bedingungen zu 
beschreiben, in denen die Beteiligung und der Wille des Jugendlichen wirk- 
lich mittragen, was ja nicht heißt, daß er sich unbedingt durchsetzen muß, 
sondern daß er seinen eigenen EMuß erleben und in zunehmender Aner- 
kennung der Position und Bedürfnisse der anderen ausbilden kann. 

Es wurde kritisiert, daß das Bemühen um die Entwicklung solcher Bedingun- 
gen sich oft auf das Gespräch begrenze und andere Möglichkeiten gemeinsa- 
mer Erfahrung nicht genug einbeziehe. Hier wurde beispielhaft von Erfah- 
rungen im Theaterspiel mit Jugendlichen und von einer Wüstenwanderung 
berichtet. 

Zusammenfassend und warnend wurde zu bedenken gegeben, daß nicht jede 
Erneuerung eine Innovation sei. Im Gegenteil - ofi scheinen Veränderun- 
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, Mißerfolge und Ohnmacht auszuhal- 
ten. 

Gerade in diesem Verständnis blieb offen, ob alle Heime und Mitarbeiter in 
Heimen auf ,Neues" in der Praxis vorbereitet sind. Betont wurde, daß dazu 
die Überschreitung aiier 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 Freiräu- 
me für neue Erfahrungen lassen und die Jugendlichen auch an Entscheidun- 
gen beteiligen? 

Innovative Erfahniagen 

Im Anschluß an diese Überlegungen berichteten Teilnehmer von Erfahrun- 
gen, die sie für sich insofern als innovativ erlebt hatten, ais es ihre Wahrneh- 
mung bzw. ihre Arbeit veränderte: 
- Eine dänische Teiinehmerin erzählte aus der Arbeit mit erwachsenen gei- 
stig Behinderten. Es gab ein „Autonomietraining" (lernen, selbst den Haus- 
halt zu versorgen, Papierkram und Verwaltungsangelegenheiten zu erledi- 
gen etc.), das für aüe Beteiligten so zu einem festen Programm geworden 
war, da3 kaum noch Zeit und Überzeugung blieb für Initiativen einzelner. 
Daraufhin wurde ein ,,offener Tag" eingerichtet, bei dem man zugunsten ei- 
nes frei zu bestimmenden Programms akzeptierte, auf die genaue Erfüllung 
der ,,autonomen" Aufgaben zu verzichten (z. B. wurden Spülmaschinen an- 
geschafft, um eine Erleichterung von Haushaitsaufgaben zu ermöglichen). 
Dieser ,,offene Tag" überraschte die Betreuer, denn sie entdeckten ungeahn- 
te Interessen, Informationen und Fähigkeiten der Erwachsenen, und die ge- 
meinsame Neugierde und Initiative eröffnete Entwicklungen und eine neue 
Dynamik, die ja gerade Betreuern von behinderten Erwachsenen oft fehlt. 

Hier eröffnete sich wieder die Diskussion darüber, wieweit Erzieher auf An- 
forderungen und Grenzseizungen verzichten sollten, um dadurch eventuelle 
Freiräume für andere Entwicklungen zu eröffnen. Wo ist die Grenze: Kann 
man darauf verzichten, kochen zu lernen? Und wie ist es mit dem Lesenler- 
nen? AUerdings wurde darauf hingewiesen, daß Kinder, die sich entwickeln 
und mit ihrer Umwelt auseinandersetzen können, eine eigene dynamische 
Neugierde haben und z. B. Lesen dann zur Eroberung ihrer Umwelt gehört. 
D. h., daß sie dazu nicht gezwungen werden müssen; wenn es auch Sache des 
Erwachsenen ist, dam einen angemessenen Rahmen zur Verfügung zu stel- 
len und auf dessen Einhaltung zu achten. 

- Aus einem Mädchenbeim wurde berichtet, wie die Schwangerschaft eines 
der Mädchen zu einer Neuerung führte: Das Mädchen hatte den Wunsch, 
das Kind zu behalten, wollte aber deshalb nicht den vertrauten und jetzt be- 
sonders notwendig gewordenen Rahmen der Gnippe verlassen. Gemeinsam 
im Team und mit den Mädchen der Gruppe wurde entschieden, das Baby in 
die Gruppe „aufzunehmen". Seitdem machen alle Beteiligten die Erfahrung, 
wie die Gegenwart und die Bedürfnisse des Neugeborenen neue Kompeten- 
zen und Aufmerksamkeiten bei der Mutter, aber auch aiien anderen Mäd- 
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chen (und bei den Mitarbeitern) e r ö k n ,  wie sie andererseits auch die Erin- 
nenuigunddasBewußtseinfürfrühkindiicheBepehungenund~~gen 
reaktivieren. 

Auch wenn alle sich immer wieder fragen, ob die herkomplexität einer 
Gruppe für ein so kleines Kind nicht zuviel ist und ob das die Dynamik der 
Arbeit mit den Mädchen zu sehr verändert, wird es ais positiv erlebt, dieses 
Wagnis eingegangen zu sein. Es wird überlegt, diese Möglichkeit auch für an- 
dere Mädchen o f fedasen ,  gieichzeitig aber soll das aus der Beziehung zu 
den Mädchen und der Mädchen untereinander erwachsen und nicht zu einem 
beziehungsunabhängigen Angebot gemacht werden. 

**** 

Im Rückbiick auf die Arbeit der Gruppe äußerten alle Teilnehmer, wie ent- 
lastend und erfreulich es für sie war, unterschiedliche Auffassungen äußern 
zu können und Aufmerksamkeit statt theoretischer Auseinandersetzungen 
zu finden. Das führte zu einer sehr viel mehr praxisgeleiteten Diskussion. Als 
neu empfunden wurde die Möglichkeit und die Fähigkeit, die Begrenztheit 
der professionellen Möglichkeiten und die Ohnmachtsgefühle für sich in An- 
spruch nehmen zu können, ohne ein schlechtes Gewissen haben zu müssen, 
sondern die Bescheidenheit durchaus offensiv ais Konzept formulieren zu 
können. 

Die Art und Weise, wie aiie Teilnehmer engagiert, interessiert und aufmerk- 
sam für die Beiträge der anderen, aber auch auseinandersetzungsbereit an 
der Arbeit der Gruppe beteiligt waren, war selbst eine gute Nustration die- 
ses Konzepts, d. h. des angestrebten Umgangs miteinander und mit den Ju- 
gendlichen. Daß man sich wohl dabei fühlen konnte, war ein Stück von ,Ta- 
gungspsychohygiene", und dafür sei allen Teilnehmern an dieser Stelle hen- 
lichgedankt. 

E i a c i r i i d r d , , E r g e W ' ä e r G w a p e n i u b e i t f P r d . s A ~ ~  

Zur Darstellung der Gruppenarbeit wiederholte die Gruppe die ffbung vom 
Anfang mit einem neuen Thema: Jeder Teilnehmer schrieb in einem Satz et- 
was für ihn Wesentiiches 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 ais Erzieher(in) wert? 
B Welche Bewertung hat die Arbeit der Erzieher in der offentlichkeit? 

Was ist innovationsbedürftig? 
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Mir war Wichtig die Feststellung, daß praktische Pädagogik sich z. Z. nicht 
mehr nur im Rahmen abgehobener Theorien und hochwissenschaftlicher 
Aussagen bewegt, sondern da6 die Vielfalt auch ganz schlichter, alter und 
überkommener Regeln pädagogischen Tuns in die Gegenwart übertragen 
werden darf. 

Warum wollen wir denn immerzu ,,erziehen"? Laßt uns dem Jugendlichen 
zur Seite stehen, ein Stück Weges mit ihm gehen, in aller Bescheidenheit, 
und seine Wahi der Lebenserfiiiiung respektieren. 

Neue gesehene und umgesetzte Möglichkeiten gaben das wohltuende Gefühl 
von Grenzüberschreitungen festgelegter Normen. 

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

Hilflosigkeit oder Ratlosigkeit sind Möglichkeiten, die zu neuen Wegen füh- 
ren, und dies erscheint mir besser, als alle Probleme mit Mittelmäßigkeit zu 
lösen. 

Die vielfältigen, komplizierten Sicht- und Handlungsvorgänge im pädagogi- 
schen Aiitag künftig zu vereinfachen . . . 
Wir sollten Jugendliche viel mehr lehren, ihre eigenen Entscheidungen zu 
treffen, und nicht als Erzieher für sie die Entscheidungen treffen. 

Schließiich müssen sie die Verantwortung für ihr eigenes Leben tragen. 

Die Erfahrung, daß nicht nur die großen Reden aus der Fachlichkeit und Di- 
stanz, sondern vielmehr Erziehung aus dem gemeinsamen Tun und Handeln 
im Alltag Früchte bringen kann, also zurück zu altbewährien Mustern . . .? 

Ein wesentlicher Teil von Erziehungsarbeit kann sein die Fähigkeit, sich 
überraschen zu lassen. 

Ich will offener sein für verschiedene Modelle; nicht das eme ist das Ailheil- 
mittel. 

Wenn das Gefühl der begrenzten Möglichkeiten erzieherischer Macht früher 
zu einem hilflosen Gefühl der Ohnmacht führte, so kann das jetzt durchaus 
offensiv ais bescheidener, aber notwendiger Beitrag in der Vielfalt anderer 
Möglichkeiten gesehen werden. 

Vielfäitig der Einfalt Beschreibung. 
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Arbeitsgnapae3 

Erziehung und zielgerichtetes Handeln 

Jörg Kirschner, Freiburg, Arbeitsgruppenieiter 
Prof. Dr. Max Busch, Wiesbaden 

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

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

- Zielgerichtetes Handeln baut auf den systematisierten Grunderfahrun- 

- Es setzt insbesondere Bewußtheit und Reflexion voraus. 

- Es stellt den professionellen Versuch dar, komplexe, vielfältige Lebens- 
zusammenhänge mit Hilfe von Wissen, Können und Haltungen zu bewäi- 
tigen. 

- Therapeutisches Handeln stellt eine Sonderform zielgerichteten Han- 
delns dar. 

- Ziele dienen als Leitlinien des professionellen Handlungsprozesses. Sie 
formulieren einen pädagogisch angestrebten Zustand, sie übernehmen im 
Rahmen der Effizienzkontrolle die Funktion eines Maßstabes für die er- 
zielten Handlungsergebnisse . 

- Ziele sind stets wertbezogen und bedürfen deshalb der Begründung, 
Rechtfertigung und fortlaufenden Überprüfung. 

- Ausbildung, Fortbildung und erfolgreiches professionelles Handeln als 
Erzieher bauen häufig auf pädagogischen Begabungen auf. „Man hat es, 
oder man hat es nicht." 

gen des Alitagshandelns auf. 

- Zielgerichtetes Handeln bedarf der sorgfältigen Absprache im Team. 

- Subjektive Prozesse der Wahrnehmung und die unterschiedliche, ofi 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 persönlichen, oft 
unterschiedlichen F'raxiserfahningen bearbeitet. Die folgenden Thesea sind 
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nicht als abschließende, in sich abgerundete Ergebnisse zu verstehen. Sie 
könnten vielmehr ais gedankliche Anstöße bei der Reflexion eigener Hand- 
lungsprozesse wirksam werden. 
- Die Vielfalt des Lebens und der pädagogischen Praxis erspart uns nicht, 

zielgerichtet den nächsten Schritt zu tun. Dies setzt reflektierte, funda- 
mental-einfältige Schritte voraus (siehe Referat von Prof. Schmidt). Der 
Anspruch, das Ganze in all seinen Ausformungen zu erfassen und zu be- 
wältigen, ist aufzugeben. 

- Es ist ,,unanständig", d. h. pädagogisch nicht verantwortbar, mit Kindern 
und Jugendlichen zu agieren, ohne die eigenen Ziele in einer altersgemä- 
Ben und verständlichen Fonn offenzulegen, zu begründen und zu recht- 
fertigen. 

- Zielkonflikte zwischen den Jugendlichen und den Pädagogen sind not- 
wendiger Bestandteil der pädagogischen Arbeit. Die ihnen innewohnen- 
den konfrontativen Aspekte fördern die reflexive und soziale Kompetenz 
der Jugendlichen und tragen entscheidend zu ihrer persönlichen Entwick- 
lung bei. 

- Zielgerichtetes Handeln orientiert sich stets an Interessen und Werten. 
- Ziele sollten sich nicht ,,einfältig" an Problemen, Methoden uncüoder In- 

stitutionen orientieren. In ihnen soilte sich vielmehr die Vieifalt des Le- 
bens widerspiegeln. 

- Die ethischen Grundsätze und die daraus abgeleiteten unterschiedlichen 
Lebensentwiirfe der am Erziehungsprozeß beteiligten Personen bedürfen 
der verantwortungsvollen Reflexion und des engagierten Dialogs mi -  
schen allen Beteiligten. Die häufig nicht überprüfte Annahme von Päd- 
agogen, die eigenen Ziele entsprächen per se denen der Jugendlichen, 
steilt oft eine der Ursachen gescheiterter Erziehungsversuche dar. 

- Im Alltag der pädagogischen Praxis wird die ausdrückliche Formulierung 
von Zielen häufig unterlassen. Dies fördert reaktive Verhaltensmuster 
und verhindert aktives zielgerichtetes Handeln. 

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

- Zielgerichtetes Handeln des Pädagogen ist nicht nur im Rahmen perso- 
nenorientierter Veränderungsprozesse gefragt. Es ist auch die fachliche 
Basis für notwendige Veriinderungen im institutionellen und gesellschaft- 
lichen Bereich. 
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- Die Zielperspektiven der pädagogischen Fachkräfte bei existentiellen, 
insbesondere geseiischaftlich begründeten Notlagen (struktureUe Ar- 
beitslosigkeit, Wohnungsnot, mangelnde Infrastruktur z. B. für Aiieiner- 
ziehende usw.) sind häufig unbefriedigend. ,,Wir haben nichtszu bieten." 

- Wirksames und erfoigreiches pädagogwhes Handeln setzt Authentizität 
und Echtheit beim Erzieher voraus. Lebensentwürfe werden über perso- 
nale Bezüge vermittelt. Der Vorbiidfunktion des Pädagogen wird eine 
hohe Wertigkeit zugeschrieben. Die Echtheit des Pädagogen Iäßt sich ins- 
besondere an der Kongruenz zwischen Sprache und Handeln ablesen. 

- Die Erlebensgeschichte der Jugendlichen ist für zielgerichtetes Handeln 
bedeutsamer ais die ,,objektiv" beschreibbare Lebensgeschichte. ,,Wirk- 
lich ist, was wirkt." 

- Jugendliche suchen nach Orientierung. Die häufig anzutreffende Struk- 
tur- und Ziellosigkeit heutiger Lebenswelten fördert neo-nazistische Ten- 

Jörg Kirschner denzen. 

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

Es ist ,,einfäitig" (= statisch), die Wirklichkeit dagegen ist ,,vielfältig" (= dy- 
namisch). 

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

Dem entspricht auch die Überschrift, die über das als Wandzeitung darge- 
stellte Schema geschrieben wurde und auf die beim Vortrag der Arbeitsgrup- 
penergebnisse im Plenum besonders hingewiesen wurde. 
,,Dieses Schema ist ,einfältig' (= statisch), die Wirklichkeit ist vieifäitig (= 
dynamisch)." Damit sollte deutlich gemacht werden, da6 ein solches Schema 
in das Aiitagshandeln des Heimerziehers oder eines in einem anderen Feld 
tätigen Erziehers nur durch neue Dynamisierung wieder eingebracht werden 
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kann. Es bleibt also selbst bei uneingeschränkter Akzeptierung des Schemas 
stets für den Erzieher die Aufgabe, dieses nicht einfach ,anzuwenden" und 
seine Handiungen dort einzuordnen, sondern zu reflektieren, welche prakti- 
schen Erfordernisse und situationsgebundenen Ansprüche sein Agieren je- 
weils bestunmen. Andererseits kann für ein ,zielgerichtetes Handeln" ein 
solches Schema als Orientierung nützlich sein, weil es deutlich macht, in wel- 
chen Zusammenhängen jeweils gehandelt wird. 

Zum vorgelegten Schema sind folgende Anmerkungen zu machen: 

Die ,,Typologie der Ziele" ist nicht einer erziehungswissenschaftlichen Dis- 
kussion angepaßt , sondern aus den gegebenen Fragestellungen entwickelt. 
Die Unterscheidung zwischen ,,Erziehungszielen" einerseits und „Lebens- 
zielen" andererseits ist nur aus der praktischen Situation erklärlich. Erzie- 
hungsziele sollten stets auch „Lebensziele" sein, und Lebensziele ergeben ei- 
ne Orientierung für Erziehungsziele. 

Zu den ,,Inhalten" (Spalte 2) des Schemas ist folgendes anzumerken: Als 
,,funktionale Erziehungsziele" sind Aufgaben zu verstehen, die für das Auf- 
rechterhalten eines Zusammenlebens unentbehrlich sind. Dam gehören 
Ordnungen, die bei der Konstituierung eines Systems (2.B. Heim) vorab 
festgelegt werden müssen. Sie können 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 zunächst aus einem ,,Konzept der 
Sozialpädagogik, 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 Sozialpädago- 
gik. Diese Diskussion kann nicht einfach beiseite geschoben werden. Sie be- 
ruht weitgehend auch auf praktischen Erfahrungen, so daß sie als konstitu- 
ierend für Erziehungsziele anzusehen ist. Eine Ausbildung im Fach Sozial- 
pädagogik ist ais0 für die Definition von Erziehungszielen unentbehrlich. So 
wichtig spontanes Handeln sein kann und so wertvoll persönliches Engage- 
ment ist, Fachkenntnisse müssen auf jeden Fall erworben werden. Darin 
liegt auch die Rechtfertigung für Professionalisierung gegenaber einem 
durchaus gut gemeinten Alltagshandeln. 

Das lebensgeschichtliche Konzept des einzelnen Jugendlichen, der „Gegen- 
stand" unserer Arbeit ist, stelit ein weiteres unentbehrliches ,,Material" für 
unsere Zielplanung dar. Die durch die Sozialpädagogik als Wissenschaft und 
Praxisiehre vermittelten Handlungsmaximen werden durch die individuelle 
Lebensgeschichte und die daraus entstehenden Bedürfnisse des Adressaten 
variiert. 

Als dritter inhaltlicher Ausgangspunkt für zielgerichtetes Handeln muß der 
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,,gesellschaftliche Erwartungskatalog" berücksichtigt werden. Es gibt keine 
autonome Erziehung des Jugendlichen ai seinem eigenen Glück. Unsere 
Ansprüche, Bedürfnisse und Träume werden durch die real existierende Ge- 
sellschaft komgiert. Dies bedeutet keineswegs, da8 alle gesellschaftlichen 
Ansprüche als solche kritiklos hingenommen werden müssen. Gesellschafts- 
Veränderung bleibt unabhängig von politischen Systemen stets eine Aufgabe 
von Sozialpädagogik. Dies ändert jedoch nichts daran, da.6 die jeweilig real 
existierende Gesellschaft den Rahmen für die Lebensverwirküchung der von 
uns zu Erziehenden bildet. 

Von den Erziehungszielen muß noch einmal das ,,iebensziei" unterschieden 
werden, das im wesentlichen durch die Sinnfrage bestimmt wird. Als Beispiel 
wird eine extreme Entscheidungssituation vorgeführt, die diese Dimension 
verdeutlicht. Der Mensch entscheidet stets (meist automatisch und unbe- 
wußt) über die Alternative ,,Weiterleben oder Selbstmord". Dahinter steht 
die entscheidende Frage, ob Leben überhaupt sinnvoll sei. Auch wenn diese 
Frage nicht in der hier angebotenen Radikalität deutlich wird, tauchen Sinn- 
fragen M Erziehungsprozeß ständig auf. Jugendliche fragen: Ist die Anstren- 
gung des Schulbesuchs sinnvoll? Warum soil ich eine Ausbildung durchiau- 
fen, die mir jahrelang materielle Entbehrungen auferlegt? Auch die Flucht in 
die Drogen und in den Alkohol steilt ein Scheitern an einer konstruktiven 
Beantwortung der Sinnfrage dar. Diese Frage ist daher eine wichtige Dimen- 
sion für zielgerichtetes erzieherisches Handeln. 

In den drei Dimensionen ergeben sich zum Teil verschiedenartige Funktionen 
für den Pädagogen. Diese Funktionen werden hier ais Handiungsräume ge- 
sehen und sind bedeutsam für die dann später zu beschreibenden Methoden. 

Bezüglich der funktionalen Erziehung, namlich der Realisation von Ord- 
nungs- und Rechtsforderungen, erscheint bei vordergründiger Betrachtung 
eine pädagogische Planung und Strukturierung nicht notwendig. Angesichts 
der Vielzahl von Ansprüchen, die sich aus Vorschriften, Regelungen, Haus- 
ordnungen und anderen Festlegungen (2. B. Dienstzeiten) ergeben, besteht 
jedoch die Gefahr, da.6 ein regulativer Perfektionismus entsteht, der lebendi- 
ges Entwickeln von Menschen abtötet und Entscheidungsquaiifikationen re- 
duziert. Daher sind hier ständige ifberprüfungen durch den Pädagogen 
durchzuführen, um jeweiis die Frage der Notwendigkeit von Vorschriften 
kritisch zu prüfen. Dies ist nicht nur eine Angelegenheit für Juristen und Ver- 
waltungsbeamte. Hier müssen sich auch Erzieher Gedanken machen, wenn 
sie nicht in ihrem pädagogischen Handeln schlicht und einfach den Rahmen- 
bedingungen unterworfen werden wollen. 
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Bezügficb der Erziehungsziele hat der Pädagoge im Vorfeld seines unmittel- 
baren Handeins oder interagierens eine Reihe von Funktionen zu erfüllen. 
Es handelt sich dabei um folgende Aufgaben: 
- Erziehungsplan: So sehr Erziehung 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 BedürEnissen des Jugendlichen her ein 
Eniehungsplan zu erstellen. 

- Qualitäts- und Defizitanaiyse: Bei der Beschreibung des Lebenswegs des 
Jugendlichen und seines ,,Zustandes" wird häufig lediglich eine Defizit- 
analyse vorgenommen (schuiische Mängel, inteiiigenzmängel, soziale 
Schwierigkeiten, z. B. Aggressivität oder Gleichgültigkeit, wirkiicb oder 
angeblich vorhandene erbliche Belastungen). Häufig wird hier auch mit 
Sammelbegriffen wie ,,Verwahrlosung" oder „Dissoziaiität" gearbeitet. 
Die bewußte Ausdehnung der Bedarfsanalyse auch auf die Beschreibung 
von Qualitäten, die bei jedem Jugendlichen, selbst in schwierigsten Situa- 
tionen, noch vorhanden ist, ist für zielgerichtetes Handeln unentbehrlich. 
Hier liegen die Ansatzpunkte für konstruktive Weiterentwickiungen, die 
nicht einfach von außen an den Adressaten herangetragen werden kön- 
nen. 

- Realisation von Teilzielen: Der Erziehungsplan darf nicht nur ein Ge- 
samtkonzept sein, er mu% auch mögliche Etappen und Zwischenpositio- 
nen aufweisen, schon um die Belastungsfähigkeit des Adressaten nicht zu 
überfordern. Gesamtpläne und Fernziele können leicht zu Resignation 
führen. Teilziele ermöglichen eher Anstrengung und Mitarbeit. Da alle 
Erziehungspläne mit dem Jugendlichen selbst bearbeitet werden müssen, 
können Teilziele auch Hoffnung und Interesse erwecken. 

- Fortschreibung: Erziehungspläne können nicht starr eingehalten oder 
durchgesetzt werden. Sie müssen nach gegebenen Situationen und Be- 
dürfnissen jeweils verändert werden. In Institutionen ist es sicherlich sinn- 
voll, alle Erziehungspläne neben der laufenden Überprüfung einer ter- 
minlich festgelegten Kontrolle zu unterziehen, um ein Auseinanderkiaf- 
fen von Plan und Wirklichkeit zu vermeiden. 

Der Erzieher mu5, um sinnvolle Erziehungsarbeit zu treiben, sich ständig 
über die in der Gegenwart angesichts der Wirklichkeit stattfindende Sinndis- 
kussion orientieren. Er kann nicht einfach methodisch oder mechanisch ,vor 
sich hin"-arbeiten. Dies erfordert Bemühung über die Alltagsfragen und 
-schwierigkeiten hinaus. 
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Der Erzieher muß, um zu vernünftigen und im Gesamtzusammenhang ak- 
zeptablen Zielen zu kommen, nicht nur über die Qualität seines pädagogi- 
schen Handelns reflektieren, sondern auch über die Sinnhaftigkeit von Be- 
mühungen überhaupt. Insoweit ist hier kein Unterschied zwischen Erziehern 
und ihren Adressaten gegeben. 

Methoden zielgerichteter Arbeit 

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

Bezüglich der „funktionalen Erziehung", nämlich der Durchsetzung von un- 
umgänglichen Ordnungen und Regelungen, besteht die Gefahr, daß diese 
einfach erzwungen werden. Es liegt da nahe, mit Sanktionen und mit Macht 
zu arbeiten. Daß Ordnungsprinzipien hier und da erzwungen werden müs- 
sen, wenn andere Möglichkeiten versagen, ist zwar anzuerkennen, doch hat 
Pädagogik gegenüber polizeilichen und rechtlichen Methoden immer die 
Aufgabe, zu überzeugen und auch selbstverständlich erscheinende Prinzi- 
pien zu diskutieren. 
Erziehungsziele: Gegebene Erziehungsziele dürfen nicht einfach als in sich 
verständlich betrachtet werden. Sie müssen stets erkiärt werden. Das heißt, 
daß der Erzieher seine Motive, Anschauungen und Ziele so darlegen muß, 
daß sie der Adressat versteht. 

Darüber hinaus ist ein Konsens aller ,,Beteiligten" anzustreben. Hierzu ge- 
hören nicht nur der Erzieher und die Zöglinge, sondern auch evtl. andere be- 
teiligte Personen (Hausmeister, Handwerksmeister, Behörden, U. U. auch 
die Öffentlichkeit). 
Erziehungsziele können nur erreicht werden, wenn ständig begleitend inter- 
agiert wird, d. h. Hilfestellung und Beratung bei der Realisation zur Verfü- 
gung steht. Dazu sind stets auch Ermutigung und Verständnis für Schwierig- 
keiten deutlich zu machen. Gemeinsam mit dem Adressaten sind Inhalte, 
Abläufe und Methoden zu reflektieren. 
Lebensziele: Um nicht einfach Lebensziele überzustülpen (predigen), müssen 
zunächst 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, muß die Bezie- 
hung Erzieher-Jugendlicher ,,gelebt" werden (siehe Arbeitsgruppe 1 ,,Erzie- 
hung als Beziehung" und Arbeitsgruppe4 ,,Miteinander leben"). Die Arbeits- 
gruppe hat dann noch zwei weitere Kategorien an das vorliegende Schema an- 
gefügt, ohne hier Inhalte zu erarbeiten. Dies w a ~  aus Zeitmangel nicht mehr 
möglich, wurde aber aus den Diskussionen als Notwendigkeit deutlich. 
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In die Kategorie „Ergebnis" (Ziel) könnte nach einer entsprechenden Dis- 
kussion eingetragen werden, wie der „Zustand" der Lebenswelt nach ge- 
lungener Realisation aussahe. Dies würde bei der funktionalen Erziehung 
bedeuten, daß dort in Richtung auf „Ordnung und Sicherheit" nachgedacht 
würde. Bei den Eniehungszielen ginge es um Kategorien wie „Emanzipa- 
tion, Kompetenz, Integration". 

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

Zur Rubrik ,,Beispiele und Anmerkungen": 

In einer weiteren Rubrik könnten, wie dies auch in der Arbeitsgruppe ge- 
schah, für einzelne Zielkategorien und Handlungsfelder Beispiele aus der 
Praxis dargestellt werden. Daraus würden auch die jeweiligen Schwierigkei- 
ten deutlich. Dies könnte wiederum zu einer Qualifizierung und Differenzie- 
rung des Schemas führen. Auch wenn dieses Schema nicht weiter ,,perfektio- 
niert" wird, kann es als Hilfskonstruktion verwendet werden. Dies steilt kei- 
nen Selbstzweck dar, sondern trägt lediglich dazu bei, Verständigung dar- 
über zu ermöglichen, worüber jeweils gesprochen wird. 

Prof. Dr. Max Busch 

N i t  ganz ernstgemeintes Gedicht 
zur Arbeitsgruppe 3 der Tagung des Deutschen Zweiges 
der Internationalen Vereinigung von Erziehern gefährdeter Jugend: 

So ist der Mensch: Er weiß nicht viel, 
Doch der Erzieher braucht ein Ziel! 
Auch wenn nach Schmidt der Docht nur glimmt, 
der Erzieher dies als Flamme nimmt. 
Ach, fails 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: 
Für uns ist stets der Weg genug. 
Hat doch des Ziels Eindeutigkeit 
aus der Lebensfille nie befreit. 
Was Pädagogen täglich taten, 
das soilte 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-Sp*r durch die 
Leere der Rückseite des Sortenverzeichnisses einer Weinprobe nodi wäh- 
rend dieser Veranstaltung und unter dem Eindruck seiner Mitarbeit in der 
vorangegangenen Arbeitsgruppe inqiriert !) ’ 
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4 

Miteinander leben 

Leitung: Hans-Jürgen Jansen, Rendsburg 
Jochen Hantke, Eckemförde 

,Der strategisch angelegten Erziehung ist mit der Wende zum Aiitag die 
kommunikative Erziehung gegenüber 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 Eröffiwngsreferat von Prof. Gottfried 
Schmidt ist eigentlich der Ausgangspunkt unserer Arbeitsgruppe gewesen. 
Wir hatten es uns zur Aufgabe gemacht, uns über das ,,Miteinander Leben" 
im Erziehungsprozeß Gedanken zu machen und fanden in dem Referat 
schon gleich die zwei weiteren Anregungen für unsere Runde: zum einen die 
Frage nach der Rolle des Erziehers in diesem Proze6, zum anderen die Frage 
nach den institutionellen und gesetzlichen Rahmenbedingungen. 
Bei der Vorstellung der Teilnehmer stellten wir fest, da6 sich eine, von den 
Arbeitsbereichen her gesehen, sehr breit gefächerte Gruppe zusammenge- 
funden hatte, jüngere und äitere Pädagogen aus: 
der traditionellen, offenen Heimarbeit; der Arbeit in einer ,,geschlossenen" 
Gruppe; dem Kleinstheim mit vor Ort in eigener Wohnung lebendem Heim- 
leiter; dem größeren Heim mit auf dem Gelände wohnendem Heimleiter; 
der Erziehungsfamiiie; der Jugendwohngemeinschaft mit dort lebendem 
Heüpädagogen; 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, daß ,,Miteinander Leben" auch ,,Zusammen Wohnen" 
bedeuten müsse, erlebten die auf diese Art arbeitenden Pädagogen unserer 
Runde einen überraschend massiven Widerstand der Kollegen anderer Ar- 
beitsformen (wie z. B. aus dem Schichtdienst). 
Wie also mußte der Begriff ,,Miteinander Leben" gefüllt werden, da6 sich ai- 
le darin wiederfinden konnten? 
Wir versuchten ais erstes, die Gegenposition zu definieren - Erziehung, oh- 
ne miteinander zu leben. 
Die Betrachtung der Arbeit nur als Job", ohne Einsatz von Persönlichem, 
die reine Arbeit auf der formalen Ebene, die Beschäftigung der Pädagogen 
mit sich Selbst statt mit den zu Betreuenden (2.B. durch endlose ,,Dienst- 

39 



besprechungen"), kurz die „Verwaltung" von Kindern und Jugendlichen so- 
wie ihrem Umfeld wurde von ailen ais dem ,,Miteinander Leben'' entgegen- 
stehend angesehen. 
Pädagogische Arbeit als ,,Miteinander leben" definierte sich hingegen an den 
hier beispielsweise aufgeführten Stichwörtern: 

- Einsatz der ganzen Persönlichkeit 
- Bereitschaft zu Beziehung, Mut, sich auf Beziehung und die daraus auch 

folgenden Auseinandersetzungen und Krisen einzulassen 

- Reflektiertes Nähe-Distanz-Verhältnis zu den zu Betreuenden, das je- 
dem seinen persönlichen Möglichkeiten entsprechend zugestanden wer- 
den mu6 

- Mut zur Auseinandersetzung contra „Regelverhalten" 
- Auch bei großen Unterschieden in der Persönlichkeit ist Akzeptanz mög- 

- Reflexionen der zu Betreuenden bezüglich der Betreuer ernst nehmen. 
Was erfordert das aber von Seiten des Pädagogen, der Erziehung nicht nur 
als ,Job" sehen möchte? 

- Der Erziehende muß selber eine Orientierung in der Welt haben, um 
Orientierung geben zu können 

- Der Erzieher muß auch Unsicherheiten zulassen und zeigen können 
(Echtheit!) 

- Er muß erkennen, daß sich seine eigene Lebensführung, sein eigenes 
GlückiUngiück auf die zu Betreuenden überträgt 

- Der Erzieher braucht eine große Summe an persönlichen Erfahrungen, 
sowohl zum Verständnis der Lebenssituation der ihm Anvertrauten wie 
auch zum Anbieten von (Über-)Lebensstrategien 

- Er braucht einen privaten Rückhalt durch Familie, Beziehungen, Glau- 
ben, Grundsätze, Hobbys usw., Rückhalte, aus denen er selber immer 
wieder Stärke aufbauen kann, um von einer für ihn sicheren Basis aus 
Vorstöße wagen zu können. 

Spätestens an dieser Stelle des gemeinsamen Gesprächs wurde deutlich, daß 
wir im Rahmen unserer Arbeitspppe nicht, wie einmal ursprünglich vorge- 
sehen, hauptsächlich über die institutionellen Rahmenbedingungen für eine 
Ennöglichung von ,,Miteinander Leben" diskutieren würden. Vielmehr nä- 
herten wir uns im Gespräch eigentlich immer mehr der Frage, was einen en- 
gagiert und über Beziehung arbeitenden Pädagogen ausmacht und wieviel 
mehr er an sich anstatt am Umfeld (eben der Institution) tätig werden m a .  

lich, wenn jeder in seinem Verhalten ,echt" ist 



Wenn wir den Kindern und Jugendlichen eine Orientierung, einen Halt im 
Leben vermitteln wollen, müssen wir uns ais Erstes die Frage nach den eige- 
nen Onentierungen stellen. Welches Menschenbild haben bzw. leben wir ei- 
gentlich, woran können wir noch glauben? 
Christliche Glaubensinhalte ais allgemeines ,,Vorbild sind rückläufig, zu- 
mindest aber durch ständige Hinterfragung der Rolle der Kirchen verwäs- 
sert. 

Die Frage nach dem Sinn des Lebens stellt sich für uns damit, diesesmal ohne 
einen institutionellen Rückhalt, neu. Wir müssen uns und den zu Betreuen- 
den Lebensziele setzen können, die positiv belegt sind. 
Dieses aber fällt immer schwerer, da wir - wie auch schon Prof. Schmidt er- 
wähnt - in einer Zeit ständiger Hinterfragung und Kritik leben und so die 
Tendenz haben, statt far etwas Positives ständig gegen etwas Negatives zu 
kämpfen. 
Auch muß Erziehung für die uns Anvertrauten Hilfe beim Entwickeln von 
Lebensstrategien sein, die nicht zwingend unsere eigenen sind, die wir viel- 
leicht für uns sogar ablehnen. Wie viel Einfluß darf eigentlich in diesem Zu- 
sammenhang auf bewährte Strategien der Jugendlichen genommen werden 
- die ja Ergebnisse ihrer und nicht nnserer Umwelt sind. 
Immer wieder müssen wir unsere selbstgegebene Antwort auf die Frage 
,,Wohin erziehe ich?" bezüglich des jeweils zu Betreuenden reflektieren. 
Onentierungen geben ist in diesem Zusammenhang also eher im Sinne von 
,,Vorleben" zu sehen - als eine mögliche Alternative, nicht ais etwas zwin- 
gend zu Übernehmendes. 
Nötiger 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. 
Erzieher und Zögling gehen nur einen kurzen Weg gemeinsam, leben eine 
Weile miteinander. Und das eben auch durchaus schon einmal mit wechseln- 
dem Führungsanspruch - und nicht im Sinne von ,,ziehen" und ,,gezogen 
werden". 
So arbeitend, müssen wir die Reflexionen der zögiinge bezüglich unseres 
VerhaltendVorlebens sehr ernst nehmen - „Miteinander Leben" heißt 
auch, aneinander lernen. 
In diesem Sinne gibt sich der Erzieher im Erziehungsprozeß als Ganzes, als 
Persönlichkeit - professionell und privat - ein. 
Aber die bloße Eingabe seiner ,,Echtheit" kann einem professionellen An- 
spruch nicht genügen, sie muß ständig reflektiert und in ihrer Wechselwir- 
kung auf die Beziehung Zögling - Erzieher hin beobachtet werden. 
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An dieser Stelle unseres Arbeitsgruppengespräches kamen wir dann noch 
einmal auf die Frage der Institutionen und ihrer unterschiedkhen Bedingun- 
gen. 

Zum einen ist das ,,Miteinander Leben" abhängig von der jeweiligen, in der 
Institution möglichen Gestaltungsfreiheit der Beziehung zwischen Betreuer 
und zu Betreuendem und von einem Umfeld, in dem Offenheit und Echtheit 
überhaupt lebbar und erlebbar sind. 

Zum anderen ist das ,,Miteinander Leben" abhängig von der Bereitwilligkeit 
der Kinder und Jugendlichen, sich überhaupt auf Beziehung einzulassen. 
Und diese Bereitschaft entwickelt sich nur in einem Geborgenheit vermit- 
telnden und als eher familiär empfundenen Umfeld, welches letztlich von der 
institution geschaffen bzw. gestaltet werden muß. 

,,Miteinander Leben" ist also in erster Linie von den Pädagogen abhängig, 
von ihrer Bereitschaft, Beziehungen anzubieten und einzugehen, von ihren 
eigenen Onentierungen und hbenszielen. 

Dieses erfordert beim Pädagogen ein ausgeprägtes und reifes Selbst-Be- 
wußtsein, ein Wissen um seinen Selbst-Wert. 

Auch muß die HeimleitungNerwaltung Strukturveränderungen ermögii- 
chen, damit die Erzieher von der ofi noch üblichen ,,Verwaltung" der zu be- 
treuenden Kinder und Jugendlichen abkommen können. 

Letztlich aber können die äußeren (sprich institutionelien/geselischaftli- 
chen) Rahmenbedingungen das ,,Miteinander Leben" nur erleichtern oder 
erschweren, entscheidend ist die Bereitschaft der Pädagogen, sich auf dieses 
Wagnis einzulassen. 
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Vielfalt des Lebens - Einfalt der Erziehung 

Anmerkungen des bisherigen Vorsibenden des 
Deutsches Zweiges der AIEJI zur Factitrig08g i9!Xi* 

Dr. Franz-Jürgen Blumenberg, Freiburg 

Mit etwa 50 Teiinehmeren aus Österreich, der Schweiz, Dänemark, den Nie- 
derlanden, der DDR und der Bundesrepublik Deutschland fand die Intema- 
tionale Fachtagung des Deutschen Zweiges auch 1990 ein erfreuliches Echo 
bei Mitarbeitern aus verschiedenen Feldern der Eniehungshiifepraxis. Teil- 
nehmer, die zum ersten Mal zu dieser Fachtagung kamen, hielten sich mit 
solchen, die schon öfter - teilweise seit vielen Jahren - dabei waren, die 
Waage. 
Die Fachtagung 1990 bezog, wie in früheren Jahren, ihr Leben vor aüem aus 
dem Erfahrungsaustausch und der Alltagsreflexion über die nationalen 
Grenzen hinweg auf dem Hintergrund unterschiedlicher Aiitagsgestaltung, 
bedingt durch verschiedenartige gesellschaftliche Rahmenbedingungen, un- 
terschiedliche Ausbildungsgänge, 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 Öffnung der Grenzen künftig auch für 
den Deutschen Zweig einen hohen Stellenwert einnehmen und einen beson- 
deren Arbeitsschwerpunkt bilden müssen. Ohne umfassende beiderseitige 
Dialogbereitschaft und Offenheit für Lernprozesse werden sich die bisher so 
unterschiedlich-gegensätzlichen Lebens- und Eniehungsbedingungen in den 
beiden Deutschlands nicht angleichen lassen. Der Deutsche Zweig hat hier 
eine besondere Verantwortung, das nun mögliche Zusammenwachsen im 
Bereich des Eniehungsalltags, im Bereich der Aus- und Fortbildung und der 
Strukturbildung zu fördern und zu unterstützen. Einen wichtigen Baustein 
im Sinne dieses Zusammenwachsens bildet Berlin ais Veranstaltungsort des 
13. Weltkongresses der Aim1 im Jahre 1994: Mit seiner bisherigen grenzen- 
übergreifenden Lage und der Symbolkraft für den Abbau der Konfrontation 
zwischen politischen Lagern und Blöcken bietet Berlin die Chance, neu ge- 
wonnene Begegnungs- und Bewegungsmöglichkeiten mit Inhalt zu füllen. 
Die jetzt anlaufenden Vorbereitungen für diesen Kongreß werden-Einrich- 

* in der Mitgiiederversammiung des Deutschen Zweiges während dieser Fach- 
tagung stellte sich der bisherige Vorsitzende nach 10jähnger Vorstandstätigkeit 
nicht mehr zur Wahl. Renate Blum-Maurice wurde zur neuen Vorsitzenden des 
Deutschen Zweiges gewählt. 
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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 zugegebenermaßen ein provozierendes Thema formuliert - aber 
ganz so provozierend, wie es von einigen aufgefaßt wurde, war es denn doch 
nicht gemeint: denn damit sollte nicht ein Sachverhalt von Naivität oder 
Dummheit angesprochen werden, sondern das Problem der Einengung und 
Begrenzung von Denken und Handeln im professionellen Erziehungdtag; 
solche Begrenzungen ergeben sich für Erzieherinnen und Erzieher etwa dar- 
aus, 

- daß Symptome kuriert werden, statt die Ursachen von Erziehungsproble- 
men auszuräumen oder zumindest anzugehen, 

- daß über Defiziten und abweichendem Verhalten von jungen Menschen 
deren persönliche Wachstumskräfte nicht mehr gesehen und angeregt 
werden, 

- daß in der Folge von Einrichtungsstrukturen, von Arbeitszeitordnung 
und Tamorgaben die ganzheitliche Orientierung an der Lebensweit von 
Kindern und Jugendlichen verloren geht oder 

- daß unter methodisch-therapeutischen Zugängen der umfassende perso- 
nale Bezug zwischen Kind und Erzieher auf der Strecke bleibt. 

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

In seinem außerordentlich lebendigen Eintkhrungsreferat konkretisierte 
Prof. Gottfried Schmidt Ursachen und Bedingungen, die nicht nur Erzieher 
zur Einfalt zwingen: ständig erweiterte und neue Wissensbestände zwingen 
zur Vereinfachung, machen Orientierung unsicher und fördern die Bildung 
von Mythen auch in der professionellen Erziehung. Berufsbiographien und 
private kbensentwürfe sind unstetig geworden, mit erheblichen Zumutun- 
gen für die junge Generation. Davon sind auch Erzieher nicht ausgenom- 
men, und so ist die Sorge um die Balance der eigenen Identität wichtiger Be- 
standteil professionellen Selbstverständnisses. 

Gleichwohl ist die Relativität eigener Erkenntnismöglichkeiten 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 halb zu sehen 
und ist doch rund und schön. 
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 groß geworden ist. Aus dem Referat von Professor 
Schmidt gingen vielfältige und je unterschiedliche Anregungen in die Diskus- 
sion der vier Arbeitsgruppen ein; die Ergebnisse dieser Arbeitsgruppen wur- 
den im Schlußplenum ausgewertet und sind, wie das Referat, in diesem Ta- 
gungsbericht dokumentiert. 

Zum Abschluß der Tagung wurde der Blick auch nach vom auf die im Zu- 
sammenhang dieses Themas nur unzulänglich geklärten Fragen und damit 
weiteren Beratungsbedarf gerichtet: Eine dieser Anregungen bezog sich auf 
die Stellung des Erziehers in der Institution und in der Gesellschaft: Wie groß 
sind die Freiräume der Gestaltung in der institutionellen Erziehung? 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 für Selbstverständnis und Handeln des Erziehers? 

Angesichts der vielfältigen Ungewißheiten und der daraus folgenden not- 
wendigen Suchbewegungen für Erzieher wurde auch die Möglichkeit zur 
Selbsterfahrung für Gruppenerzieher, zur Supervision und zu Kommunika- 
tions- und Verhaitenstraining für Erzieher gefordert. Neben der Kopf- solle 
in der Ausbildung auch die Handlungsonentierung des Erziehers gefördert 
werden. 

Schließlich ging eine weitere Anregung dahin, sich künftig intensiver um die 
Mythenbildung in der Erziehung von Kindern und Jugendlichen zu küm- 
mern. 

Die Teilnehmer dieser Tagung gingen auseinander in der Gewißheit, daß der 
Sinnspruch von Brandtner (aus: „Der Esel als Amtmann") eine besondere 
Bedeutung für Erzieher hat: Was heute stimmt, muß morgen nicht mehr 
stimmen; ver@ das nicht, sonst gehst Du morgen schwimmen. 
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Die Persönlichkeit des Erziebers 
als Gegenstand seiner Aus- und FortbWung 

Prof. Dip1.-Psych. Gerhard Liebetrau, Reichshof 

Die Ausbildung von Erziehern und Erzieherinnen in verschiedenen B e d -  
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) professioneii tätig werden sollen. 
Es wird sorgfäitig unterschieden und bedacht, um welche Art von Kindern 
oder Jugendlichen es sich handelt. Je nach Altersstufe, Reife, Bedürfnislage, 
Begabungsgrad, Vorerfahrung, Kenntnisstand, Belastbarkeit, Gruppen- 
und Milieuzugehöngkeit etc. werden Curricula, Verfahrensweisen und Me- 
thoden angepaßt. 
Ähnlich sorgfältig werden bis ins Detail Spielzeuge, Erziehungsmittel, Lehr- 
gegenstände oder Aktionsräume pädagogisch zubereitet. Alles wird höchst 
wichtig genommen und nichts dem ZUM überlassen: Farben müssen ungif- 
tig sein, Gegenstände dürfen keine Verletzungsgefahren in sich bergen, Räu- 
me solien dem kindlichen Bewegungsdrang Rechnung tragen, der Belehrung 
sind Motivationsphasen vorzuschaiten, man arbeitet vom Nahen zum Ent- 
fernten, arbeitet mit den Ressourcen der jeweiligen Personen und Gruppen, 
setzt professionell-bewußt hilfreiche Verstärker, usw. usw. 
Merkwürdigerweise bleibt das wichtigste erzieherische Medium mehr oder 
weniger ,Wildwuchs'. Zugegeben, es gibt zahllose Formulierungen und For- 
derungen über ,,ideale Erzieher" (Verf. hat vor Jahren selbst eine empirische 
Untersuchung zu diesem Thema mit Heimjugendiichen durchgeführt). Bis- 
lang finden sich jedoch nur wenige systematisierte Überlegungen und daraus 
folgend praktizierte Versuche, einen solchen ,Prototyp' zu entwickeln. 
Grundsätzliches über das Lernen Erwachsener hat z. B. MEUELER darge- 
stelit; Spezielleres über Trainingskurse für psychosoziale Berufe haben z. B. 
Eva JAEGGI U. a. entwickelt. Über Konzepte und Erfahrungen zum Leh- 
rertraining berichten MUTZECK und PALLASCH in dem von ihnen her- 
ausgegebenen Handbuch. fjberhaupt wird bei der Durchsicht einschlägiger 
Literatur deutlich, daß allenfalls mit dem Blick auf die Arbeit in Schulen An- 
sätze zu systematisierter Persönüchkeitsbildung von Lehrpersonen gemacht 
worden sind und daI3 da und dort ein gezielt- Problembewußtsein besteht. 
Man nehme z. B. nur die Beiträge zum Kapitel ,,Persönlichkeitsorientierte 
Trainingskonzepte" in MUTZECWPALLASCH ( S .  211-299). Praktische 
Anleitungen zur Durchführung solcher Trainingsmaßnahmen gibt es inzwi- 
schen viele für alle Zielgruppen. Als Beispiele seien hier Übungssammlun- 
gen von BAER, GUDJONS, HOPER u.a., HUBER1C"UBERICH 
oder JOKISCH genannt. 
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Immer wieder wird sehr ernsthaft behauptet, daB man zum Erzieher geboren 
sein müsse. Das könne man nicht lernen, man müsse es einfach irgendwie 
mitbekommen haben. Es gibt den ,typischen Lehrer', der einem im Urlaub 
unter hunderten von Menschen ais solcher auffällt - und es gibt den ,typi- 
schen Erzieher', der an allen herumnörgelt und stets mit guten Ratschlägen 
zur Hand ist. Solche Erscheinungen gelten als Beweis für die Naturgegeben- 
heit dieser ,Begabungen'. 

Allerdings wird gelegentlich auch eingeräumt, daß entsprechende berufsty- 
pische Verhaltensweisen sich erst im Laufe langdauernder professioneller 
Übung ausprägen. So sind Lehrer in ihrer Roiie immer die besser-Wisser und 
Juroren im Kultur- und Leistungsbezug. - Erzieher sind darauf einge- 
stimmt, Verhalten zu bewerten. Maßstäbe sind dabei ihre eigenen individu- 
ell gewonnenen Erfahrungen und Überzeugungen. Ihr diesbezüglicher Lern- 
prozeß beginnt in ihrer Herkunftsfamilie, setzt sich fort über Freundschafts- 
beziehungen, Kindergarten, Schule, informelle und formelle Gruppenzuge- 
hörigkeiten, direkte sowie indirekte kulturelle und politische Partizipation 
bis in die Ausbildungsstätten und schließlich in den beruflichen Vollzug. 

Das Ergebnis ist sichtlich ein Konglomerat verschiedenster Einfiüsse. Im 
Blick auf den Vorlauf zur Ausbildung ist das wohl zwangsläufig different und 
so auch verständlich. Man möchte meinen, daß aber danach doch so etwas 
wie eine verbindliche ,Ausrichtung' auf die späteren Aufgaben, eine bewähr- 
te ,Zurüstung' auf dementsprechende Befähigungen erfolgen müßte, die von 
Ausbildungsstätte zu Ausbildungsstätte und von Land zu Land vergleichbar 
ist. 

Übereinstimmungen gelten, soweit vorhanden, wohl vor aliem für das, was 
jeweils instrumentell getan werden soll. Aber: durch welches Geschehen ist 
im Ausbildungsverlauf erfaßt, wie Erzieher und Lehrer in ihrem Handlungs- 
Vollzug von den Kindern und Jugendlichen ab  Personen erlebt werden? Ge- 
rade darin liegt doch wohl deren erzieherische Wirkung, wenn die Prämisse 
stimmt, daß Erziehungsarbeit immer Beziehungsarbeit ist! 

Man könnte sagen, angehende Erzieherhnnen erwerben diese berufliche 
Kompetenz durch Vorbild-Erlebnisse am Beispiel ihrer Ausbilderhnnen. 
Leider ist deren Umgang mit Studierenden, die doch ihre „Klienten" sind, 
oft nur wenig nachahmenswert. So mu6 bislang eigentlich jeder erst in der 
konkreten Praxis lernen, hilfreiche Begegnungen zu entwickeln. 

Die Frage bleibt unbeantwortet, wie die Ausbilderlinnen ihrerseits zuvor ge- 
lernt haben oder lernen, ihren Teil von professionahierter Beziehungsarbeif 
mit Studierenden zu leisten. Bedauerlicherweise findet sich relativ selten ein 
entsprechendes Defizitbewußtsein bei den Gemeinten. Deshalb kommen 

48 



viele Ausbilderhnnen erst gar nicht in einen Leidensdruck am eigenen Un- 
vermögen. Ein solcher ,,Leidendruck wäre aber Voraussetzung für die Be- 
reitschaft, sich zum Ausbildungsgeschehen in persönlich verstandene Bezie- 
hung zu setzen. 
Tatsächlich bestimmt die Vermittlung von Wissensgegenständen und mehr 
oder weniger instrumentellen Fertigkeiten fast ausschließlich das Lehrge- 
schehen. über die subjektiven Hdlwgsante i le  von Erzieherlinnen im päd- 
agogischen V o h g  erfahren Studierende nur wenig. Ihre aktuell einfüeßen- 
den Bedürfnisse, emotionalen Befindlichkeiten, deren Variationsbreite und 
ihre funktionale Lenkungskraft bleiben weitgehend außer Betracht. 
Niemand hat je bestritten, daß Enieherhnen das wichtigste aller Erzie- 
hungsmittel sind. Gestaltung und Verlauf der erzieherischen Prozesse wer- 
den weitgehend von ihnen beeinfiußt. In dieses berufliche Verhalten inve- 
stieren sie - bewußt, mehr noch unbewußt - ihreeigenen Bedufnisse, Kon- 
flikte, Daseinstechniken, Einstellungs- und Sichtweisen. 
In Hinsicht auf den Beispielcharakter ihres Verhaltens kann es also vorkom- 
men, daß sie die Kinder und Jugendlichen unreflektiert an ihren eigenen Be- 
dürfnissen und Werthaltungen messen oder orientieren und sie damit nicht 
so fördern, wie es deren Bedürfnis- und Daseinslage entspräche. Das tatsäch- 
liche Erziehungsgeschehen ist zwar immer ein Zusammenspiel von Situatio- 
nen, Eniehungsobjekten und Erziehungssubjekten; die eigentlich determi- 
nierende Kraft ist dann aber in der Regel die Erzieherpersönlichkeit. 
Unausbleibliche Mißerfolgserlebnisse werden immer wieder den zu Erzie- 
henden angelastet. Möglicherweise dann enthaltene Unzulänglichkeiten 
von Erzieherhnnen werden unter die Schwelle des Bewußtseins abgedrängt. 
Pädagogisch begründete Maßnahmen wie Strafen oder Verbote nehmen 
dann leicht kompensatorischen Charakter an. Sie werden also zu einer Art 
Ausgleich für personelle Unnilänglichkeiten von Erzieherlinnen, ohne ais 
pädagogisches Arbeitsmittel gerechtfertigt zu sein. Sachlich gemeinte Be- 
gründungen sind oft nicht viel mehr ais unerkannte Rationalisierungsmecha- 
nismen. 
Es ist schon anspruchsvoll und kompliziert genug, Begegnungssituationen ad 
hoc erzieherisch zu gestalten. Zusätziich wird die zu fordernde Bedslei- 
stung noch dadurch erschwert, daß sie sich auf Lebensprozesse bezieht, die 
ständig in Bewegung und Veränderung begriffen sind. Zu dem kommt spe- 
ziell für Heimerzieherbinnen (aber natürlich nicht nur für sie), daß die Begeg- 
nungen in der Regel einen übergreifenden 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 können deshalb rasch kumulieren. 
Oft genug erfahren Erzieherhnnen in ihrer täglichen Arbeit persönliche 
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Grenzen, die sie vemeifeln lassen können. In Supervisionssitzungen wird 
das deutlich. Da wird z. B. beklagt, für die sogenannte ,neue Klientel' kein 
Handlungsinventar zu besitzen und auf Verhaltensweisen zurückgreifen zu 
müssen, die das erzieherische Gewissen und der gute Wille zu einer besseren 
Pädagogik nicht gutheißen kann. 

Aber selbst dann, wenn das ,,richtige" Erzieherverhalten für bestimmte Si- 
tuationengewuflt wird, kann es oft nicht realisiert werden. So sind Merkmale 
des ,demokratischen Erziehungsstils' wohlbekannt und gewünscht (siehe 
z. B. TAUScII/TAUSCH) . Dennoch wird immer wieder gegen das bessere 
Wissen und Wollen autokratisch gehandelt,  de^ der Erziehungsstil ist vor 
aliem eine habituelie Variable der Person, die nicht bloß mit dem Verstand 
verändert werden kann. 

Ein anderer Erziehungsstil ist von veränderten Einstellungen abhängig, die 
nicht in erster Linie kognitiv gewonnen werden. Persönlichkeitsmerkmale 
sind nur durch erlebnisbedingtes Lernen zu verändern. Zum Erlebnis wird 
ein Ereignis, wenn es den Menschen ganzheitlich erfaßt, mit seinen Empfin- 
dungen, Gefühlen, Affekten, Wahrnehmungen, Überlegungen und mit sei- 
nem Verstehen. 

Darauf hin wird aber eigentlich nicht ausgebildet. Vielleicht auch deshalb 
nicht, weil es nicht zu eindeutig abprüfbaren Resultaten führen kann. Ab- 
prüfbare Resultate aber. sind Voraussetzung für das gesellschaftlich gefor- 
derte Zuerkennungsntual beruflicher Legitimation. 

Persönliche Eignung für den Erzieherberuf läßt sich nicht ohne weiteres ver- 
eindeutigen. Wer wollte ein allgemein gultiges Bild der Lehrer- und Erzieher- 
Persönlichkeit schlechthin entwerfen, das jeder Kritik standhielte? Schon im 
Entwurf eines entsprechenden Berufsbildes würden sichdie Geister scheiden. 

Auch solche Persönlichkeits- und Berufsbilder unterliegen zudem natürlich 
einem ständigen Wandel. Viele von uns, den Autor eingeschlossen, haben 
im Verlaufe ihrer Biographie Veränderungen ihrer beruflichen Identität er- 
fahren, erfahren müssen. Heutige Schularbeit oder Heimeniehung z. B. ist 
schon von den äußeren Arbeitsbedingungen her jener in mancher Hinsicht 
unähnlich, die vor 20,30 Jahren geleistet werden mußte. 

Wichtiger noch sind sicherlich Veränderungen, die sich innerlich vollzogen 
haben. Der erzieherische Prozeß selbst nimmt Einfluß nicht zuletzt auch auf 
die Erzieherlinnen. Es gibt in der Begegnung mit der Klientel so vieles zu er- 
leben, zu reflektieren und zu verarbeiten, für das es in der vorberufiichen Le- 
bensgeschichte keine Beispiele gab! Dazu gehören Grenzerlebnisse ebenso 
wie Gipfelerlebnisse, vor &em aber streßreicher Alltag mit ständigen Wie- 
derholungen von vergeblichen Bemühungen, enttäuschten Hoffnungen und 
entnervenden Auseinandersetzungen. 



Zwangsläufig muß jeder im Anschluß an seine Berufsausbildung im prakti- 
schen Vollzug des Gelernten eine zweite, wie ich meine, noch Wichtigere 
Lemphase durchlaufen. Cumcular kann sie nicht systematisiert werden. Sie 
hat weder pädagogische Institutionen noch professionelle Lehrer. Und doch 
ist sie ungeheuer lernintensiv und sowohl für das berufliche als auch für das 
private Leben der Erzieher/innen existentiell bedeutsam. 

In der Praxis findet am Alltagsbeispiel erlebnisbedingtes Lernen statt. Be- 
rufsanfänger/innen erleben sich voller Taten- und Bewährungsdrang. Sie 
wollen mit idealistischem Schwung anwenden, was sie in der Ausbildung er- 
lernt haben. Institutionelle Zwänge, kollegiales Festhalten an Bewährtem, 
Widerstand und Gleichgültigkeit bei Klienten im Verein mit der eigenen 
Rollenunsicherheit verursachen aber eine Art ,,Leidendnick". 

Durch Versuch und Zrrhun werden Wege aus dem Dilemma entwickelt, die 
sich aus aktuell erlebten Erfolgen oder aus der Nachahmung von Verhaitens- 
weisen erfahrenerer Kollegen ergeben. Das Dilemma scheint mir unver- 
meidlich. Vermeidlich aber wäre die dadurch bedingte Einsamkeit von An- 
fängerhnnen, die schließlich auch zu Selbstzweifeln führt, wenn 

1. die Ausbildungsstätten darauf vorbereiten würden, wenn 

2. in Fortbiidungsmaßnahmen entsprechende Schwerpunkte gebildet wer- 

3. Supervisionen die ,,Such- und Übungsabläufe" begleiten würden. 

Es ist richtig, daß erzieherische Prozesse, zumal im Heim und angesichts die- 
ser besonderen Klientel, nicht bis ins Detail vorausbestimmt und geplant 
werden können. Ein für aUe Mal gidtige und passende Rezepte gibt es nicht. 
Deshalb kann es nicht um punktuell organisiertes Lernen gehen, sondern 
eher um die Übung von generellen Sichiweisen, Einstellungen und Hand- 
lungsbereitschaften. 

Zur exemplarischen Verdeutlichung des Gesagten diene das Problem von 
Nähe und Distanz im erzieherischen Bezug. Berufsanfänger/innen engagie- 
ren sich ofi so für ihre Klienten, daß sie deren Bedürfnisse zu ihren eigenen 
werden lassen. Sie identifizieren sich mit ihnen, was auch heißen kann: sie 
behalten oder gewinnen nicht ihre eigene Identität in der pädagogischen Be- 
gegnung! Eine solche ,,Distanziosigkeit" kann nach erlittenen Enttäuschun- 
gen ins Gegenteil umschlagen, was ofi genug zu beobachten ist. Mißachtete, 
mißbrauchte, gekränkte und verletzte Erziehedinnen flüchten zu ihrem eige- 
nen Schutz in emotionale Entfernungen vom zuvor ,,geliebten" Schützling. 
Aus Wärme und Zuneigung wird Abneignung und Kälte. Es ist schwierig, in 
erzieherischen Begegnungsprozessen den richtigen Abstand zu finden zum 
Klienten und zu sich selbst. 

den würden, und wenn 
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Schon während der Ausbildung müßte deshalb das Thema Nähe und Distanz 
individualisiert, daß heißt im Bezug zum Einzelnen erlebnisbetont behandelt 
werden. Dem genügt nicht eine Vorlesung oder ein Seminar über ,,Heifer- 
Syndrom", „Beratungstätigkeit" oder ,,Erzieherpersönlichkeit". Sensibilisie- 
rung für intra- und interindividuelle Geschehnisse im Begegnungsprozeß 
müßte Untemchtsprinzip sein; denn emotional und affektiv akzentuierte 
Begegnungen sind das Medium, durch das und in dem Erziehung geleistet 
wird. 

Begegnungssituationen in der Aus- und Fortbildung können z. B. schon dort 
mit Hilfe gruppendynamischer Verfahren transparent gemacht werden (vgi. 
z. B. KÜCHLER, KUlTER, LUTZRONELLENFITSCH oder SCHWÄ- 
BISCHKIEMS). Handreichungen für eine entsprechende Trainingsarbeit 
mit Klienten sollten darüber hinaus in weiterführenden Fortbildungsmaß- 
nahmen geboten werden (vgi. z.B. BELZIMUTKMA", BUTTON, NU- 
KERWvan PRAAG oder PIELMAIER). Einen Überblick über theoreti- 
sche Grundlagen und Praxismodelle der Gruppenarbeit gibt z. B. SCHÜTZ. 

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

Wofür müßten E h e h e r T i n  sensibilisiert werden? Warum sollen sie zum 
Beispiel sich selbst immer besser wahrnehmen können? - Antworten auf 
diese Fragen liegen auf der Hand: 

- weil sie ein wesentliches (das wesentlichste?) Bestimmungsstück pädago- 
gischer Prozesse sind; 

- weil sie persönliche Anteile in Form von Neigungen, Abneigungen, Vor- 
urteilen, Überzeugungen, Ängsten, Selbst- und Fremdverpfiichtungen, 
Werthaltungen, Empfindlichkeiten, Stumpfheiten etc. in ihr Verhalten 
und Handeln einbringen; 

- weil ihre individuellen Verhaltens- und Handlungsweisen im pädagogi- 
schen Voilzug mehr oder eher weniger bewußt zur Steuerung der Ent- 
wicklung anderer Menschen eingesetzt und somit zu sozialen ,,Werkzeu- 
genu werden; 

- weil sie ihre eigene Bedürfnis- und Motivationslage kennen sollten, die sie 
veranlaßt, diesen Beruf zu wählen und auszuüben; 

- weil sie fähig sein sollten, ihr eigenes Streben redlich zum jeweiligen Be- 
darf ihrer Klienten in Beziehung zu setzen. 
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Sensibilisierung für solche Eigenanteile geschieht in vielfältigen Formen ei- 
nes Sensibilitiits-Trainings". Gemeint ist hier nicht nur das gruppedyna- 
misch historische ,,Sensitivity-Training', wie es zum Beispiel von DÄUM- 
LING und SCHMIDBAUER beschrieben wurde, sondern alle Formen sy- 
stematisierten sozialen und emotionalen Lernens. Zu nennen wären also 
nicht nur Methoden der Humanistischen Psychologie, sondern auch didak- 
tisch-methodische Übungen, Lehr- und Arbeitsproben, spezielleres kreati- 
ves Gestalten, Spiel und Freizeitgestaltung. 

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

Sensibilisierung bezieht sich ihrem Gegenstand nach aber nicht nur auf die 
Erzieher/innen-Persönlichkeit mit ihren individuellen Anteilen. Selbstre- 
dend muß gleichrangig auch für die Befindlichkeit der aüent-Person sensibi- 
lisiert werden. Das Interesse ist in dieser Hinsicht zum Beispiel gerichtet auf 

- Gesetzmäßigkeiten der Entwicklungsgeschichte des Klienten bzw. des 

- seine Auffäliigkeiten und erklärende Hintergründe dazu; 

- sein momentanes und dauerndes Lagescherna (familiäre Position, Ab- 
hängigkeiten, Gruppenbeziehungen und Positionen, Zuordnung und Zu- 
gehörigkeit, An- und Abgrenzungen etc.); 

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

- die Themen und den Druck interner Erwartungshaltungen, wie sie aus 
dem ES, Ü'BERICH und ICH gespeist werden; 

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

Die Ergebnisse solcher einfühlsamen 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 pädagogisch-therapeutischer Sicht angemessen helfend und korrigie- 
rend zu reagieren? Welche Fähigkeiten können zur Selbstreguiation des 
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Klienten genutzt und entwickelt werden? Wie lassen sich die Erkenntnisse 
aus diesen Fragen in erzieherische Impulse und Begegnungen übersetzen? 
Wie gestaltet und dosiert man solche Impulse? Wie kontrolliert und opti- 
miert man die durchzuführenden Maßnahmen? 

Fallbesprechungen, Balintgruppen, praxisbegleitende Fortbildung und Su- 
pervision sind geeignete Verfahrensweisen, um Gespür für und Einsichten in 
klientengerechte Förderungsmaßnahmen zu entwickeln und zu vermitteln. 

Schließlich muß nicht nur für personale Variablen, sondern auch für situative 
Bedingongen im Erziehungsgeschehen sensibilisiert werden. Wenn zum Bei- 
spiel ein Kind stiehlt, liegt die Ursache nicht bloß monokausal in seinem un- 
entwickelten Rechtsbewußtsein. Ursachen für menschliches Fehlverhalten 
sind immer komplexer Natur. Deshalb bedarf es systematischer Sichtweisen, 
um Verschränkungen von individuellem Verhalten mit frühen Prägungen, 
Gruppenzwängen, Notlagen, Defiziterlebnissen, verführenden Personen 
und Gelegenheiten etc. zu erkennen und in Richtung auf das ins Auge gefafb 
te Erziehungsziel zu beeinflussen. Dabei ist auch zu beachten, daß syste- 
misch arbeitende Pädagoginnen ihrerseits systemiscb eingebunden und de- 
terminiert sind! 

Rollenspiele können zum Beispiel geeignet sein, Konfliktsituationen zu si- 
mulieren und mögliche 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 Wirkiichkeit herankom- 
men können (vgi. z. B. LE"N/PORTELE) .  Im Idealfall gehen sie von 
konkret vorhandenen Entscheidungs- und Entwicklungsproblemen aus. 

Schließlich sollten Erzieher/innen doch wohl auch sensibel sein für Zeiüäufe 
und Tendenzen. Es muß sie interessieren, in welche Zukunfi hinein sie ihre 
Schützlinge erziehen und entlassen. Wie wird ihre Welt aussehen? Welche 
Fähigkeiten werden sie darin brauchen, um nicht nur ihr Leben zu fristen, 
sondern es sinn- und werterfüllt gestalten zu können? Lassen sich die Sinn- 
und Wertfindungen von heutigen Erzieherlinnen auf künftige Verhältnisse 
übertragen? Was bleibt davon guitig und was wird ungültig? 

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 
(ökologische Verantwortung, Freund- statt Feindbild, esoterisch-okkulte 
Praxis etc.) den immer rasanteren Wandel sozialer, politischer und Ökonomi- 
scher Gegebenheiten zum Ausdruck bringt. 

Sicher scheint immerhin, daß 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 onen- 
tiert sein dürfte, dafür mehr an dem, was das Gemeinschahleben weiterent- 
wickelt. 

Deshalb fallen künftig allen Sozialbeninern in diesem gesellschafilichen Pro- 
zeß Schlüsselfunktionen zu. Es wird vorzugsweise deren Aufgabe sein, dem 
einzelnen und damit im Ansatz auch dem Gemeinwesen zu helfen, kommu- 
nikative und interaktive Kompetenz zu entwickeln, sowie darin und darüber 
hinaus ihr individuelles Glück und ihren Lebenssinn zu finden. Es sei voraus- 
gesetzt, daß sie das auch für sich selbst erreichen. 

Da ihnen dies nicht einfach ohne eigenes Zutun, also gewissermaßen ,,natur- 
gesetzlich" passiert, brauchen sie Herausforderungen zu persönlicher Ge- 
staltung ihrer bexufiichen Identität, die immer auch Teil der individuell-pri- 
vaten ist, Solche Herausforderungen bietet zwar zur Genüge die Aiitagspra- 
xis als funktional organisiertes In-servicetraining in Form von Versuch-Irr- 
tums-Sequenzen. Dem dürfen Berufsanfängerhnnen aber nicht unvorberei- 
tet ausgeliefert werden. 

Im Praxisschock kann man in kürzester Zeit ausbrennen. Dam braucht es 
kein langes Erzieherleben. Sozialberufierhnen identifizieren sich mit ihrem 
Beruf in höchst privater, existentieller Weise. Ihre Person wird zum wesent- 
lichen Bestimmungsstück der sozialen Prozesse, die sie steuern wollen. 

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

Anschrift des Verfassers: 

Prof. Dip1.-Psych. Gerhard Liebetrau 
Mühlenhardt 1 
5226 Reichshof-Denklingen 
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Badische Zeitung, Freiburg, vom 20. April 1990 

“Erziehungsarbeit ist Beziehungsarbeit“- und deshalb: 

Ohne Erzieher keine Erziehung 
Internationale Päd*gogen-Tagung auf der Suche nach Ziel und Wesen von Erziehung 

Von unterem Redakteur Gerhard M. Kirk 

Ft e Erziehung ist das so eine sache. Zwar meinte schon der 
gnediische Philosoph Piston: ,.Durch Erziehung wird der Mensch 
erst wahrhaftig Mensch” Doch bleibt dabei offen, weiche Art von Er- 
ziehung zu weicher Artvon Menschfiüuen soil. Co wurde (wird Er- 
ziehung ds Mögiichkeit der Dregnv gesehen. Co d e  (wirdd Er- 
ziehung als Chance eines antiautoritären Freiheitsgedankens be- 
trachtet So wurde (wird?) Erziehung ds Gelegenheit politischer Bü- 
dung genuizL Erziehung scheint mithin so vieifäiüg wie das Leben. 
Daswiasan nichtzuletztdie Rofis inSachen Emehun&die saisl- 
und sonstigen Päd.ogep die der professionsiie Erziehungsaiitag 
freilich auch lehrt eine  mer undu&s+aubarer .rQnde V i i -  
falt des Lebens &Et meist nur noch eine rem pragmabche AuJRch- 
tung e -hung zu- die Fragen nach dem Menschenbild nach 
dem eigenem Werteaystem, nach dem eigenen Standpunkt bieibm 
da auf der Strecke. 

Teiloebmvn w d e r B  . sendleinrrichtjedcchnicbtuu, 
der DDR den Nie&-- *ihm Bcnitc Blum bei. 
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