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1.2 Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft

Einleitung

Heinz-Hermann Kriiger/Thomas Rauschenbach

Mit dem Erscheinen der dritten aktualisierten und erweiterten Auflage dieses
Einfiihrungskurses haben wir uns entschlossen, diesem Band einen neuen Titel
zu geben. Statt ,Einfiihrung in die Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft”
heiBt dieser Einfiihrungskurs nun , Einfithrung in die Arbeitsfelder des Bildungs-
und Sozialwesens.” Hatten wir bei der Herausgabe der ersten Auflage noch den
Begriff Erziehungswissenschaft wegen der kategorialen Einheitlichkeit der Be-
zeichnung aller vier Einfiihrungsbénde favorisiert, so haben wir ihn im neuen
Titel vermieden, um MiBverstandnissen vorzubeugen. Denn folgt man neueren
kategorialen Differenzierungsversuchen, die zwischen der Erziehungswissen-
schaft als wissenschaftlicher Disziplin, die im Hochschulsystem angesiedelt ist
und die padagogische Praxis becbachtet, und Padagogik als Bezeichnung fiir die
Wissensformen, Tatigkeiten und Handlungsfelder der padagogischen Akteure
unterscheidet (vgl. Tenorth 1999, S. 113), so kénnen zu den Arbeitsfeldern der
Erziehungswissenschaft in einem so verstandenen Sinne nur die erziehungswis-
senschaftliche Forschung und die Ausbildung von pidagogischen Expertinnen
und Experten im Wissenschaftssystem gerechnet werden. Im breiten Spektrum
der aktuellen Arbeitsfelder des Bildungs- und Sozialwesens stellen diese Berei-
che jedoch nur einen schmalen Ausschnitt dar.

Welches sind nun die zentralen Arbeitsfelder des Bildungs- und Sozialwe-
sens? Der erste Ort der Erziehung ist unstrittig die Familie. Sie ist allerdings fiir
ausgebildete Padagoglnnen nur insoweit ein Arbeitsfeld, als damit berufliche Ta-
tigkeiten verbunden sind wie im Falle der Familienbildungsarbeit, der Familien-
beratung oder der sozialpddagogischen Familienhilfe.

Der zweite Ort der Erziehung, mehr ein Ort der Bildung, ist ebenso unzwei-
felhaft die Schule. Die Schule scheint ,das” Arbeitsfeld im Bildungswesen
schlechthin zu sein. Als zentraler offentlicher Ort der Begegnung von Heran-
wachsenden mit ausgebildeten, berufstitigen Padagoglnnen verkdrpert die Schu-
le wie kein anderes Arbeitsfeld das Beziehungsgefiige, in dem Angehérige unter-
schiedlicher Generationen in ein geplantes Arrangement von Bildungs-, Lern-
und Erziehungsprozessen eingebunden sind.

Schon bei der Suche nach weiteren Arbeitsfeldern im Bildungs- und Sozial-
wesen besteht nicht in jedem Fall Einigkeit dariiber, ob es sich um Arbeitsfelder
ausschiieBlich fiir Pidagoglnnen handelt, sei es die berufliche Grundausbildung



und Weiterbildung, sei es die Freizeit- und Kulturarbeit oder sei es das inzwi-
schen weit verzweigte Gebiet der Sozialarbeit.

Unstrittig ist jedoch, daB nicht in allen Arbeitsfeldern Kinder und Jugendli-
che, also Heranwachsende die Adressaten sind: Etwa in der Erwachsenenbil-
dung, in der beruflichen Bildung oder in der Sozialarbeit sind ausdriicklich auch
Erwachsene Zielgruppe der Arbeit. Unstrittig ist ebenfalls, daB nicht alle Aufga-
ben als Erziehungs-, Bildungs- oder Lernaufgaben im engeren Sinne verstanden
werden kénnen, wie etwa im Falle der interkulturellen Arbeit, der Beratung oder
der Altenarbeit. Und unstrittig ist schlieBlich auch, daB nicht in allen Arbeitsfel-
dern universitir ausgebildete ErziehungswissenschaftlerInnen, also LehrerInnen
und Diplom-Padagoginnen die Hauptgruppe des beschaftigten Personals repra-
sentieren: So arbeiten z.B. in den Kindertageseinrichtungen ganz iiberwiegend
ausgebildete Erzieherlnnen, in der Freizeit- oder Kulturarbeit eine unitbersichtli-
che Zahl unterschiedlichster Berufsgruppen oder im Jugendamt iiberwiegend an
Fachhochschulen diplomierte SozialarbeiterInnen. _

Dennoch gibt es, unter umgekehrten Vorzeichen, eine Gemengelage von Té-
tigkeiten, Aufgaben und Arbeitsfeldern, fiir die in unterschiedlicher Ausprégung
und Kombination zutrifft, daf es sich um Arbeitsfelder handelt, in denen es ent-
weder um Kinder, Jugendliche oder andere Zielgruppen als Adressaten der Ar-
beit geht, oder in denen Aspekte der Erziehung oder der Bildung, des Lernens
oder der Hilfe, in jedem Fall aber der Personenanderung oder des padagogischen
Bezugs im Mittelpunkt stehen, oder in denen in nicht unerheblichem Mabe pad-
agogisch ausgebildetes Personal, Lehrerlnnen, Diplom-Padagoglnnen, Sozial-
Padagoglnnen, ErzieherInnen etc. als Fachkréfte arbeiten.

Vor diesem Hintergrund und in Anbetracht des nach wie vor starken gesell-
schaftlichen und sozialen Wandels, mit dem die Erziehungswissenschaft und ihre
Teilgebiete konfrontiert sind, haben wir bewuBt eine breite Auswahl von Ar-
beitsfeldern des Bildungs-, Sozial- und Erziehungswesens einschlieBlich des
Hochschulsystems und des neu aufgenommenen Arbeitsfeldes der Altenarbeit
angestrebt, um auf diese Weise den sich abzeichnenden Entwicklungen, die in
dieser Hinsicht im Gange sind, Rechnung zu tragen. Insofern gibt dieser Band
auch einen Uberblick iiber die Vielfalt jener Arbeitsfelder, in denen nicht nur
LehrerInnen und Diplom- oder Magister-Padagoglnnen, also universitétsausge-
bildete Erzichungswissenschaftlernnen tatig sind, sondern auch pédagogisch
qualifizierte Fachkréfte unterhalb universitarer Ausbildungen.

IL.

Die Konturen des modernen Bildungs-, Erziehungs- und Sozialwesens in seiner
heutigen Gestalt bildeten sich in den zwanziger Jahren des letzten Jahrhunderts
heraus. Die Vorgeschichte indessen beginnt jedoch bereits ein Jahrhundert da-
vor, im 19. Jahrhundert (vgl. dazu Tenorth 2000). So kommt es im Verlaufe die-
ses Jahrhunderts zu einer sukzessiven Durchsetzung des 6ffentlichen Schulsy-
stems. Beispielsweise besuchten bereits 1864 in PreuBen fast 9 von 10 schul-
pflichtigen Kindern die damals sechsjahrige Elementarschule, die spatere Volks-
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schule. Daneben bildete sich im Deutschen Reich nach 1879 in der Phase der
Hochindustrialisierung allmahlich das duale System der Berufsausbildung heraus
(vgl. Blankertz 1982, S. 201). Und im letzten Drittel dieses Jahrhunderts schlief-
lich werden neben den Blinden- und Gehérlosenschulen sogenannte Hilfsschulen
fiir schulleistungsschwache Volksschulkinder eingefiihrt.

Aber auch in anderen Bereichen der pidagogischen Praxis setzten in der er-
sten Hilfte des 19. Jahrhunderts erste Institutionalisierungsversuche ein. Teil-
weise angelehnt an die Kindergartenbewegung Frobels wurden in Preufen
Kleinkinderbewahranstalten im Rahmen von z.T. kirchennahen Assoziationen
und Vereinen aufgebaut und organisiert, die allerdings nur ein Prozent der Kin-
der bis zum Alter von 5 Jahren betreuten. Im Umkreis der evangelischen und
katholischen Kirche wurden daritber hinaus von Wichern bzw. Kolping sozial-
padagogische Einrichtungen in Gestalt von Armen- und Fiirsorgeanstalten sowie
Rettungshéuser fiir verwahrloste Jugendliche geschaffen. Bedeutsam im Kontext
der gesellschaftlichen Neuordnung des Lernens von Erwachsenen wurden in der
damaligen Zeit neben den offentlichen Volksbibliotheken vor allem auch die
Arbeiter-Bildungs-Vereine, die in Deutschland nach 1840 relativ weit verbreitet
waren.

Wihrend somit im 19. Jahrhundert sich notwendige Modernisierungsprozes-
se insbesondere in der Verallgemeinerung der Elementarbildung sowie in der
Neuordnung der beruflichen Bildung niederschlugen und sich erste Ansitze ei-
ner Verarbeitung von Modernisierungsfolgen in der Griindung von sozial-
padagogischen Betreuungseinrichtungen oder selbstorganisierter Erwachsenen-
bildungsvereine manifestieren, kommt es in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahr-
hunderts, insbesondere in den zwanziger Jahren, zu einem umfassenden Moder-
nisierungs- und Institutionalisierungsschub im Bildungs-, Erziehungs- und Sozi-
alwesen. Exemplarisch erwihnt seien etwa die in der Weimarer Verfassung von
1919 festgelegte Einfithrung einer einheitlichen vierjahrigen Grundschulbildung
fiir alle Kinder, der kraftige Ausbau des Berufs- und Fachschulwesens nach
1920, der im Reichsjugendwohlfahrtsgesetz von 1922 vorgesehene Aufbau eines
von offentlichen und freien Triigern organisierten Systems der Jugendpflege und
Jugendfiirsorge, die in den zwanziger Jahren vollzogene Einrichtung von kom-
munalen Volkshochschulen oder auch die in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahr-
hunderts einsetzende Griindung von Pédagogischen Akademien in PreuBen fiir
die Ausbildung der VolksschullehrerInnen.

Der weitere AusdifferenzierungsprozeB der padagogischen Praxisfelder voll-
zog sich in Westdeutschland dann ver allem im Gefolge der sozialliberalen Bil-
dungsreformpolitik ab den spéten sechziger Jahren. Es kam nicht nur zu einer
langeren Dauer der Schulpflicht und zu einem gravierenden Anstieg der Be-
suchsquoten hoherer schulischer Bildungsgéange einschlieBlich der Hochschulen.
Enorm expandiert ist in den vergangenen Jahrzehnten auch der vor- und auBer-
schulische Bereich — vom Kindergarten iiber die Jugendarbeit bis hin zur beruf-
lichen Weiterbildung. Zudem sind in Reaktion auf veranderte gesellschaftliche
Problemlagen und teilweise angestoBen durch soziale Protestbewegungen, wie
2.B. der Studentenbewegung oder der Frauenbewegung, neue Arbeitsfelder ent-
standen wie etwa die Méadchen- und Frauenarbeit, die Kulturarbeit, die Altenar-
beit oder die Gesundheitsférderung.
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Paralle]l dazu setzte in der sich modernisierenden padagogischen Praxis ein
Akademisierungs- und Professionalisierungsschub mit Hilfe reformierter pad-
agogischer Berufe und Studienginge ein. Die Ausbildung von Grund- und
Hauptschullehrerlnnen wurde im Kontext der Integration der Padagogischen
Hochschulen in den meisten Bundeslandern an die Universitaten verlagert und
damit der Realschullehrer- und GymnasiallehrerInnenausbildung angeglichen.
Im Jahr 1969 wurde zudem ein erziechungswissenschaftlicher Diplomstudiengang
eingefiihrt, der AkademikerInnen insbesondere fiir einen Arbeitsmarkt auBerhalb
von Schule und Hochschule qualifizieren sollte. Durch die Einrichtung dieses
neuen Studienganges erfuhr zugleich das Fach Erziehungswissenschaft an den
Hochschulen einen enormen Expansions- und Ausdifferenzierungsschub, der
nicht nur einen Zugewinn an Stellen, sondern auch eine betrachtliche Auswei-
tung an Aufgaben, Fragestellungen und Forschungskapazitaten mit sich brachte.

III.

Im Unterschied zu den Nachbardisziplinen, wie etwa der Soziologie (vgl. Korte/
Schifers 1993), ist das Fach Erziehungswissenschaft somit auf eine Vielzahl
praktischer Handlungsfelder bezogen und in der Folge der Padagogisierung aller
Lebensbereiche entstehen stindig neue Felder fiir erzieherische Berufe. Das brei-
te Spektrum der padagogischen Tatigkeitsfelder reicht gegenwirtig von immer
noch stark verregelten, biirokratischen Institutionen, wie z.B. der Schule oder
dem Jugendamt, iiber institutionell weniger komplexe und offenere padagogi-
sche Einrichtungen, wie etwa Kulturzentren oder Jugendbildungsstatten, bis hin
zu entgrenzten padagogischen Raumen und Lernorten, wie beispielsweise FuB-
ballfanprojekte oder Bildungsreisen, die sich aulerhalb der bekannten Einrich-
tungen und Trager etabliert haben. Dementsprechend unterschiedlich ist auch der
Akademisierungs- und Professionalisierungsgrad sowie der soziale Status der in
diesen verschiedenen Handlungsfeldern tatigen Padagoglnnen. So arbeiten in
den verschiedenen Schulformen in der Regel an Universitaten ausgebildete Leh-
rerlnnen im Beamtenverhiltnis. Allerdings ist nicht nur in den neuen Bun-
desldndern momentan politisch umstritten, ob auch kiinftig noch alle LehrerIn-
nen den privilegierten sozialen Status des Berufsbeamten erhalten sollen.

In den auBerschulischen padagogischen Praxisbereichen, wie der Erwachse-
nenbildung oder der beruflichen Weiterbildung sind neben LehrerInnen oder an-
deren Berufsgruppen, wie etwa Meistern, auch Diplom-Padagoglnnen im Ange-
stelltenverhiltnis tatig, die ein vollakademisches erziehungswissenschaftliches
Hauptfachstudium an Wissenschaftlichen Hochschulen absolviert haben. Letzte-
re sind zudem neben den Diplom-Sozialpadagoglnnen bzw. Diplom-Sozial-
arbeiterInnen, die ein sechssemestriges Studium an einer Fachhochschule - zu-
ziiglich eines einjahrigen Berufsanerkennungsjahres — hinter sich gebracht ha-
ben, bei &ffentlichen, insbesondere aber bei freien Trigern beschaftigt. Zur
Gruppe der sozialen Berufe gehtren auBler den an Universitaten ausgebildeten
Diplom-Padagoglnnen mit dem Schwerpunkt Sozialpadagogik und den Fach-
hochschulabsolventInnen auch noch die Erzieherinnen, die an Fachschulen mit
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starkerer berufspraktischer Akzentuierung zumeist in vier Jahren ausgebildet
werden (vgl. Rauschenbach/Galuske, 1998; Beher/Hoffmann/Rauschenbach,
1999). Neben diesem Kernbereich von in padagogischen Arbeitsfeldern haupt-
beruflich beschéftigten Fachkréften gibt es noch eine breite, kaum mehr iiber-
schaubare Grauzone von auf Honorarbasis tatigen Dozenten in der Weiterbil-
dung bis zur der Vielzahl von ehrenamtlich tatigen, oft kaum ausgebildeten Per-
sonen in den Jugendverbénden, den sozialen Diensten usw,

Wie stellt sich unterdessen die aktuelle Lage der piddagogischen und sozialen
Berufsgruppen dar? Auf dem Teilarbeitsmarkt Schule gab es 1998 im gesamten
Bundesgebiet 785.600 hauptberufliche Lehrer. Davon arbeiten rund ein Sechstel
in den neuen Bundeslandern. Rund 117.000 aus der angegebenen Gesamtsumme
aller LehrerInnen sind im Bereich des berufsbildenden Schulwesens tatig. Alle
anderen arbeiten in den verschiedenen allgemeinbildenden Schulformen ein-
schiieBlich der Sonderschulen (vgl. BMBF 2000, S. 104). Auf dem Arbeitsmarkt
fiir soziale Berufe, der alle Felder von der Elementarerziehung, iiber die Heimer-
ziehung, die Beratungsstellen, das Jugend- und Sozialamt sowie die Altenhilfe
bis hin zur Suchtkranken- und Behindertenhilfe umfafit, waren 1999 etwa
1.133.000 Personen, davon 885.000 im Westen und 248.000 im Osten Deutsch-
lands tatig. Etwa jede siebte Person aus dieser Gruppe an Erwerbstitigen hat eine
Hochschule besucht (vgl. Statistisches Bundesamt 2000).

Vergleicht man die Relationen zwischen LehrerInnen und Erwerbstétigen in
sozialen Berufen, so 1Bt sich festhalten, daB gegenwirtig deutlich mehr Perso-
nen in den sozialen Berufen arbeiten als im Schuldienst. Ganz anders stellte sich
dieses Verhaltnis in Westdeutschland noch Anfang der siebziger Jahre dar, als
auf 10 Lehrerlnnen nur rund 4 Angehérige sozialer Berufe kamen (vgl. Krii-
ger/Rauschenbach 1994, S. 11). Bedingt durch den Ausbau und Bedeutungszu-
wachs des auBerschulischen Bildungs-, Erziehungs- und Sozialwesens ist der
Arbeitsmarkt fiir soziale Berufe in den vergangenen zwei Jahrzehnten enorm ex-
pandiert. Und auch fiir die nichsten Jahre ist zu vermuten, dal sich dieser
Wachstumstrend fortsetzen wird. Die Ausweitung der 6ffentlichen Kindertages-
einrichtungen, die Zunahme der sozialen Dienste im Bereich der Pflege und der
Altenhilfe sowie die sich tendenziell noch weiter ausdifferenzierenden Angebote
an sozialen Hilfen werden wahrscheinlich zu einer weiteren Nachfrage fiihren.
Dabei ist allerdings schwer abzuschatzen, wie stark der offenkundige ge-
sellschaftliche Bedarf unter dem politischen Primat von Haushaltsnotwendig-
keiten zuriickgeschraubt wird, wie die aktuelle Debatte um die Finanzierbarkeit
von Kindergartenplatzen fiir alle Drei- bis Sechsjahrigen zeigt.

Fiir die neuen Bundeslénder stellte sich zudem als spezifisches Problem, daf§
angesichts der extremen Riickgdnge der Geburtenzahlen ein erheblicher Abbau
des Personalbestandes in den Kindertageseinrichtungen nicht zu umgehen war,
wahrend in anderen Bereichen der Jugendhilfe, z.B. im Jugendamt, in der Hei-
merziehung oder in der Schulsozialarbeit durchaus Einstellungschancen fiir qua-
lifiziertes Personal bestanden.

Ahnlich ungiinstig wirkte sich dieser drastische Geburtenriickgang auch auf
den LehrerInnenbedarf in den neuen Bundesléndern aus, wo in den Jahren 1992
bis 1998 nur jahrlich etwa 1400 Personen neu eingestellt wurden und auch im
nichsten Jahrzehnt nur ein kleinerer Einstellungsbedarf im Grundschulbereich
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und vor allem im Berufsschulbereich zu erwarten ist. Ganz anders stellt sich hin-
gegen die Situation in den alten Bundeslandern dar. Hier kann aufgrund einer
anderen Altersstruktur der Lehrerschaft in der Periode zwischen 2001 und 2005
mit einem jahresdurchschnittlichen Einstellungsvolumen von 18.100 und in dem
Zeitraum zwischen 2006 und 2010 von 24.400 LehrerInnen pro Jahr gerechnet
werden (Klemm 2000, S. 7)

Quelle: Kriiger, H.-H./Rauschenbach, T.: Einleitung. In: Kriiger, H.-H./Rauschenbach, T.

(Hrsg.): Einfithrung in die Arbeitsfelder des Bildungs- und Sozialwesens. Leske + Budrich,
Opladen, 3. iiberarb. u. erw. Aufl., 2000, S. 9 - 12.



1.3 Padagogisches Handeln und pddagogische Institutionen
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Textauszug

Hermann Giesecke: ,Was ist ,pddagogisches Handeln'?"
(1993)

Aus: Giesecke, H.: Pddagogik als Beruf, Juventa, 1993

Handeln ist allgemein ein bewusstes und willentliches menschliches Tun, das auf die
Gestaltung der Wirklichkeit gerichtet ist; der Handelnde verfolgt dabei bestimmte Ziele
und hat dafiir bestimmte Motive.

Richtet sich das Handeln auf die Verdnderung natiirlicher Gegebenheiten, sprechen wir
von technischem Handeln; es beruht auf der Kenntnis der Naturgesetze und ist nach
dem Kausalitdtsprinzip angelegt: Um eine bestimmte Wirkung zu erreichen, muss eine
bestimmte Ursache beziehungsweise ein Bilindel von Ursachen entsprechend
zweckmdbig arrangiert werden.

Richtet sich das Handeln auf die Verdnderung von Menschen beziehungsweise von
menschlichen Verhdltnissen und Bedingungen, dann sprechen wir von sozialem Han-
deln. Dazu gehort offensichtlich auch das pddagogische Handeln.

Soziales Handeln ist immer wechselseitiges Handeln, d. h. am Handeln anderer orien-
tiert. Wie groB oder gering die Chancen auch sein mdgen, die Ziele des eigenen
Handelns durchzusetzen: die anderen sind keine tote Materie, mit der sich beliebig
umspringen liefe, vielmehr haben sie ein hinreichendes MaB an Freiheit, ebenfalls zu
handeln, z.B. gegen die ihnen angesonnenen Ziele zu handeln. Zum Begriff des sozialen
Handelns gehort dieser Freiheitsspielraum als notwendige Bestimmung dazu, d. h. es
gibt immer auch die Méglichkeit, anders zu handeln, als man es tatsdchlich tut.



Fiir pddagogisches Handeln folgt daraus: Es gibt in einer bestimmten Situation immer
einen Spielraum verniinftigen, d.h. zielorientierten pddagogischen Handelns, und dieser
Spielraum kann sich nicht im isolierten Kopf des Pddagogen konstituieren, sondern
ergibt sich auch aus dem ,Gegen-Handeln" der anderen.

Es gibt also in einer bestimmten pddagogischen Situation kein ,richtiges” pddagogisches
Handeln in dem Sinne, dal man nur so und nicht anders agieren kénne; vielmehr
kénnen wir uns jeweils nur ,angemessen” verhalten, wir haben immer mehrere
Madglichkeiten zur Verfiigung, je nachdem, wie ,die andere Seite" sich verhdlt. Es gibt
unterrichtstechnologische Konstruktionen, die uns das Gegenteil nahe legen, daf es
jeweils ndmlich nur eine richtige didaktische Handlung geben koénne; aber solche
Konstruktionen miissen mit der Unterstellung arbeiten, daB die Schiiler nicht agieren,
sondern nur im gewiinschten Sinne reagieren. Die Suche nach dem jeweils einzig
moglichen ,richtigen" Handeln setzt also den sozialen Charakter des pddagogischen
Handelns aufs Spiel.

Was ist nun das eigentiimliche am pddagogischen Handeln, was es von anderen Formen
sozialen Handelns unterscheidet, z.B. vom politischen, medizinischen, biirokratischen
oder Okonomischen Handeln? Dem urspriinglichen Wortsinne nach hat ,Pddagogik"
etwas mit Kindern zu tun. Ziel pddagogischen Handelns wdre dann ganz allgemein,
Kinder bzw. Minderjdhrige in ihrer Entwicklung positiv zu férdern und schddliche
Einfliisse von ihnen fernzuhalten, ihnen also in diesem Sinne Erziehung und Bildung zu
ermdglichen. So ist ,Pddagogik" auch traditionell im allgemeinen verstanden worden.
Diese Vorstellung hatte zur Voraussetzung, daf Erwachsensein, wozu Pddagogik ja
verhelfen sollte, als eine im Kern unstrittige Norm gelten konnte: Erwachsene hatten
demnach die fiir ihr weiteres Leben ndtige ,Reife" erreicht und mussten z.B. nicht weiter
lernen. In diesem Verstdndnis war pddagogisches Handeln darauf angelegt, sich selbst
mit der Miindigkeit des Zdglings liberfliissig zu machen. Wegen des rapiden sozio-
kulturellen Wandels, in dem wir uns befinden, kann von einer solch klaren Abgrenzung
nicht mehr die Rede sein. Erwachsene, inzwischen bis ins hohe Alter hinein, miissen
nicht nur weiter lernen, sie wollen es vielfach auch. ,Bildung" und ,Weiterbildung" sind
heute fiir alle Altersstufen selbstverstdndlich geworden. Hat man zudem friiher
Behinderte, Gebrechliche, Geisteskranke lediglich versorgt und gepflegt, so versucht
man neuerdings, sie ebenfalls als - wenn auch begrenzt - lernfédhig zu betrachten und
ihnen wie allen anderen Menschen ein Hochstmal an Entfaltung ihrer noch
vorhandenen Fdhigkeiten zu ermdglichen, damit auch sie ein moglichst selbst-
bestimmtes Leben fiihren kénnen.

Hinzu kommt noch etwas anderes. Im Rahmen der Familie kénnen wir uns vielleicht
noch einen so umfassenden Begriff des ,Pddagogischen" vorstellen, der das gesamte
Handeln der Eltern in bezug auf ihre Kinder erkldrt: sie zu lieben, zu behiiten, sie zu
versorgen, zu fordern usw. Man kann vielleicht immer noch davon ausgehen, dal
zumindest aufgekldrte Eltern ihren Kindern im ganzen ein optimales Aufwachsen,
zunehmende Selbstdndigkeit und Autonomie ermdglichen wollen. ,Pddagogisch" wdre
dann alles, was nach Meinung der Eltern - ,gut ist flir das Kind".

In o6ffentlichen pddagogischen Einrichtungen, zum Beispiel in der Schule hingegen ist
ein solches umfassendes Verstdndnis und Verhalten gegeniiber dem Kind nicht mehr
moglich. Die gesellschaftliche Arbeitsteilung, die fiir unsere Gesellschaft konstitutiv ist,
hat ldngst auch die offentliche Erziehung erfasst. Wie jede oOffentliche Institution -
Parlament, Polizei, Finanzamt - immer nur partikulare Anspriiche an Menschen
erheben kann und niemals die Persénlichkeit im ganzen ins Visier nehmen darf, so kann
auch die offentliche Institution Schule nur partikulare, also begrenzte Forderungen und
Erwartungen an die Schulkinder beziehungsweise deren Eltern richten. Welche das sind,
miisste in den Schulgesetzen eigentlich klar ausgedriickt sein. Allerdings finden sich in
solchen Texten fast immer noch Passagen, die umfassende statt partikulare Erziehungs-
und Bildungsabsichten zum Ausdruck bringen. Dies ist historisch zu erkldren, weil noch
bis nach dem Zweiten Weltkrieg die Schule - und entsprechend andere offentliche



pddagogische Einrichtungen auch - als wichtige staatliche Erziehungsmacht angesehen
wurde, die zum Beispiel bis zu einem gewissen Grade auch das éffentliche Freizeitleben
ihrer Schiiler reglementieren und allgemeine Charaktermerkmale wie ,Betragen"
zensieren durfte. Im Bereich der offentlichen Erziehung hat sich also das Prinzip der
gesellschaftlichen Arbeitsteilung und damit der institutionellen Partikularitdit der
Anspriiche an Schiiler beziehungsweise Eltern nur miihsam durchsetzen kénnen. Dieses
Prinzip der Partikularitdt ist gegenwdrtig im &6ffentlichen Bewusstsein nicht besonders
deutlich erkennbar, u. a. weil auch bestimmte reformpddagogische Ideen und Vor-
stellungen unter den Lehrern verbreitet sind, die einen verhdltnismdRig umfassenden
Erziehungsanspruch zum Ausdruck bringen, zum Beispiel mit der Begriindung, daR die
Schule Defizite in der Familienerziehung aufgreifen, beseitigen oder wenigstens
kompensieren miisse. Daran wird ein fundamentaler gesellschaftlicher Widerspruch
deutlich: Auf der einen Seite ist die Partikularisierung der éffentlichen Anspriiche an
den Einzelnen - also die darin zum Ausdruck kommende gesellschaftliche Arbeitsteilung
- eine der wichtigsten Bedingungen fiir den politisch-gesellschaftlichen Freiheits-
spielraum, den wir alle haben. Andererseits ist eine Folge davon eben auch das
verbreitete Gefiithl der Entfremdung, der Kdlte in den menschlichen Beziehungen, und
gerade Pddagogen neigen dazu, vor allem im Umgang mit Kindern diese Entfremdung
zu unterlaufen durch das Angebot einer doch wieder relativ umfassenden Bezie-
hungsstruktur zu den Kindern. Mir geht es aber in diesem Buche gerade darum, den
unabweisbaren Zusammenhang von Partikularitdt und pddagogischer Professionalitdt
herauszustellen.

Stellt man auf diesem Hintergrund die Frage nach dem, was das Ziel des pddagogischen
Handelns im Unterschied zu anderen Formen des sozialen Handelns ausmacht, so wird
es plausibel, diese Frage mit ,Lernen" zu beantworten. Pddagogen sind demnach
Menschen, die anderen, ob Kindern oder Erwachsenen, Lernen ermdéglichen sollen, sie
sind ,Lernhelfer". Den Begriff des ,Lernens" méochte ich dabei im umgangssprachlichen
Sinne inhaltlich offen halten: Gelernt habe ich dann etwas, wenn ich nun etwas weil
oder kann, was ich vorher nicht gewusst oder gekonnt habe.

Bekanntlich ist der Mensch bei seiner Geburt allein lebensunfdhig; er hédngt von der
Flirsorge anderer Menschen ab. Nur durch Lernen kann er sich in die Lage versetzen, im
Rahmen seiner jeweiligen Kultur ein selbstdndiges Leben zu fiihren. Der Mensch ist also
von seiner Natur her ein ,lernbediirftiges Wesen". Ob man daraus auch folgern muss,
daB er ,erziehungsbediirftig" ist, ist strittig. Versteht man unter ,Erziehung", daf das
Kind sich nach den Vorstellungen von Erwachsenen - zum Beispiel der Eltern - also
gleichsam nach deren Bilde, zu formen und zu entwickeln habe, weil es von sich aus
keine Form finden konne, so ist diese Schlussfolgerung falsch. Akzeptabel ist sie, wenn
man unter ,Erziehung" versteht einerseits ein dem jeweiligen Alter angemessenes
Lernangebot und andererseits das Setzen von Grenzen fiir den Handlungsspielraum des
Kindes. In dieser Vorstellung, die auch die meine ist, ,macht" das Kind sich gleichsam
.selbst" im Rahmen der ihm zur Verfiigung stehenden Méglichkeiten und Grenzen, es
entwickelt seine Personlichkeit selbst.

Die Notwendigkeit des menschlichen Lernens ist jedenfalls nicht strittig. Was dabei des
Kindes individuelles ,Wesen" ist, das sich unbeeindruckt von den ihm entgegentretenden
Reizen und Anforderungen durchsetzt, und was gerade Ergebnis der Umwelteindriicke
ist, also auch des pddagogischen Handelns, ist unentscheidbar. Ob eine ,gelungene
Sozialisation" - was immer das heiBen mag - trotz oder wegen einer ,guten Erziehung"
zustande gekommen ist, steht in jedem Einzelfall dahin. Der Begriff des ,Lernens" hat
also den Vorteil der pragmatischen Anschaulichkeit, er erkennt den Lernenden als
Subjekt seines Lebens an, und er ist, was die Inhalte angeht, zundchst einmal wenig
festgelegt.



Wir lernen von der Geburt bis zum Tode, aber das meiste lernen wir nicht von
professionellen Pddagogen, sondern durch die Teilnahme am familidren und auBer-
familidren Leben, also durch ,Sozialisation".

Nun gibt es allerdings auch andere Berufe, die fiir sich in Anspruch nehmen, daf sie
Menschen Lernen ermdglichen. Wahrscheinlich liefe sich das von allen unmittelbar auf
den Menschen bezogenen Berufen sagen: Der Richter hofft, da der Verurteilte aus
seiner Straftat und deren Folgen ,seine Lehren zieht", der Arzt, daf der Patient etwa
seine der Gesundheit schddliche Lebensweise zu dndern lernt. Mehr noch: Lernen ist
eine alltdgliche Dimension unseres Lebens, wir lernen unentwegt von anderen, - von
manchen Menschen, die gar keine Pddagogen sind, mdglicherweise mehr und
Wichtigeres, als von unseren Lehrern. Diese Beispiele zeigen nur, daf ,Pddagogik" kein
besonderer Lebensbereich ist, kein Gegenstand, der nur Pddagogen zugdnglich widre,
sondern eine Implikation unseres Lebenszusammenhangs iiberhaupt. Pddagogische
Probleme und Fragestellungen sind immer nur Sonderfdlie allgemeiner menschlicher
Probleme.

Im Prinzip also kann pddagogisches Handeln sich auf alle mdglichen Lerninhalte
richten, wenn der Pddagoge davon geniigend versteht. Trotzdem ist es zweckmdRig,
gewisse ,Lernhelfertdtigkeiten" von vornherein hier auszuschlieBen, weil dafir
besondere Qualifikationen nétig sind, die ein Pddagoge natiirlich auch als zusdtzliche
erwerben kann, die aber im allgemeinen nicht von ihm zu erwarten sind. Ich denke hier
vor allem an tiefenpsychologische Verfahren der Lernhilfe, die darauf beruhen, daB der
Patient bzw. Klient durch Aufdeckung seines Unbewussten, der dorthin verdrdngten
Probleme und Widerspriiche, seine Schwierigkeiten zu bearbeiten und méglichst auch zu
l6sen lernt. Fiir eine solche Art von Therapie ist zweifellos eine besondere Fachkenntnis
erforderlich, die mit der pddagogischen Ausbildung nicht einfach mitgeliefert werden
kann. Das bedeutet: Pddagogische Lernhilfen miissen sich begrenzen auf das, was
oberhalb des Unbewussten machbar und bewegbar ist. Mit anderen Worten:
Pddagogisches Handeln kommt dort an seine Grenze, wo Lernprozesse nicht mehr der
rationalen Aufkldrung zugdnglich sind, wo sie nicht mehr argumentativ ins
Bewusstsein genommen werden kénnen, wo das Gesagte nicht mehr das Gemeinte ist.
Pddagogisches Handeln ist also nur dort mdéglich, wo der wechselseitig verstehbare
Austausch von sprachlich erschlossenen Erfahrungen mdéglich ist. Das allerdings ist der
Normalfall im privaten wie gesellschaftlichen Leben.

Daraus folgt, daBl pddagogisch inszeniertes Lernen im Kern immer nur kognitives, liber
Verstand, Denken und Bewusstsein laufendes Lernen sein kann. Das gilt auch dort, wo
es um soziale und emotionale Lernziele geht. Ein Pddagoge kann niemandem
beibringen, welche Gefiihle er in bestimmten Situationen haben soll oder kann, er kann
nur einen rationalen Diskurs tliber Gefiihle arrangieren, damit die Partner lernen
koénnen, ,iber den Kopf Gefithle zu erkennen und zu disziplinieren. Er kann sich
liberhaupt nur auf duBerlich erkennbare, im offensichtlichen Verhalten sich
ausdriickende Gefiihle einlassen. Er kann Emotionen ,aufkldren" helfen, aber wenn er
versucht, auf Emotionen ebenfalls emotional zu reagieren, in der Hoffnung, dadurch
bestimmte emotionale Lernziele bei seinen Partnern auszuldsen, dann kldrt er nicht auf,
sondern manipuliert (auf Gefiihle mit eigenen Gefiihlen zu reagieren ist zum Beispiel das
Recht der Liebenden, aber nicht der pddagogischen Profession).

Auch ,soziales Lernen" ist nur in dieser Weise der rationalen Aufkldrung méglich:
Offensichtlich erkennbares Sozialverhalten wird thematisiert, - gegebenenfalls mit der
Bitte um Korrektur.

Der unbedingte Vorrang der rationalen Argumentation muss deshalb heute betont
werden, weil vielfach unklar geworden ist, was unter emotionalem und sozialem Lernen
in pddagogischen Institutionen ernsthaft verstanden werden kann. Es kann und darf
sich dabel nicht um Lernziele handeln, die gleichsam anstatt oder neben kognitiven
Einsichten anzustreben seien. Zudem kénnen solche Lernziele immer nur in dem
Umfang angestrebt werden, wie sie im jeweiligen sozialen Kontext der pddagogischen



Institution auch ,gebraucht" werden und deshalb realisiert werden kénnen. Sie
betreffen die Regeln des sozialen Zusammenlebens einerseits und die von der
gemeinsamen Sache ausgehende Disziplinierung andererseits; mehr ist nicht méglich.

Eine weitere Einschrdnkung ist nétig, und zwar hinsichtlich der angewandten Mittel.
Man kann ja Lernen auch dadurch ermdglichen bzw. erzwingen, dafi man Menschen in
Umerziehungslager steckt (auch in Konzentrationslagern wurde gelernt!) oder sie einer
Gehirnwdsche unterzieht, oder sie sonst wie in wiirdelose und unmenschliche Situatio-
nen versetzt. Krieg und Not gelten vielfach auch als ,Lehrmeister". In Abgrenzung zu
solchen Beispielen ist pddagogisches Handeln gebunden an bestimmte Normen
hinsichtlich der Mittel, die angewendet werden diirfen.

Das ergibt sich einfach aus den fiir unseren Staat giiltigen Grundrechten und aus den
diesen entsprechenden Rechtsbestimmungen, so daB diese Frage aus der Perspektive des
Handelns nicht weiter pddagogisch problematisiert werden muss. Allerdings wird hier
deutlich — wenn man etwa an die Zeit des Nationalsozialismus denkt - daR die
offentliche pddagogische ,Moral" sich nicht aus eigener Kraft durchsetzen kann,
sondern des Schutzes der politischen Macht bedarf.

Politisch ausgedriickt bedeutet dies: Alles Lernen in &ffentlichen pddagogischen
Einrichtungen dient dem Ziel, dem Menschen zur Miindigkeit zu verhelfen, zur
selbstdndigen Wahrnehmung seiner Rechte und Pflichten. Zu diesen Rechten gehort
aber auch das Grundrecht auf freie Entfaltung der Persénlichkeit, und das heifit das
Recht auf Lernen zum Zwecke der Entwicklung der Personlichkeit tiber die Pflichten
hinaus (Wenn man so will: Das Recht auf ,Lernen als Luxus"). .Miindigkeit" ist jedoch
kein Ziel, das pddagogisch unmittelbar abgestrebt werden kénnte. Jeder kann sich nur
selbst miindig machen, alle Lernangebote kénnen dafiir nur eine Dienstleistung z. B. an
Aufkldrung sein.

Auf den ersten Blick scheint eine weitere Einschrdnkung nétig zu sein: Kommt es nicht
auch darauf an, daB etwas im moralischen Sinne ,Richtiges" und nicht etwas ,Falsches"
gelernt wird? Diese Riickfrage wdre zwar im Prinzip richtig - schlieflich gibt es
Subkulturen, auch familidre, in denen kriminelles Handeln gelernt wird - stellt sich aber
fiir offentliches, professionelles pddagogisches Handeln in einer demokratisch
verfassten Gesellschaft kaum. Vielmehr stellt sich das Problem anders, ndmlich im Sinne
einer Unverfligbarkeit des Ergebnisses des pddagogischen Handelns. Alle Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die durch pddagogisches Handeln gelernt werden, kénnen
auch zu unmoralischen oder gesetzwidrigen Zwecken verwendet werden. Dariiber kann
das pddagogische Handeln nicht verfiigen und insoweit auch dafiir keine
Verantwortung tUbernehmen. Dieselben Kenntnisse, mit denen ein Banktresor
konstruiert wird, sind nétig, um ihn zu ,knacken", und die Terroristen haben die
gleichen Schulen besucht wie die, die sie verfolgen. ,Aufkldrung" im Sinne Kants und
~Miindigkeit" im Sinne des selbstverantwortlichen Handelns sind allein noch keine
Garantie fiir spdtere ,Tugend" oder wenigstens fiir legales Verhalten.

Halten wir fest: Pddagogisches Handeln hat zum Ziel, Menschen Lernen zu ermédglichen;
dabei sind nur solche Lernziele méglich, die dem Bewusstsein und damit dem argumen-
tativen Austausch zugdnglich sind. Die dabei anzuwendenden Mittel diirfen den
Menschen nicht zum Mittel fiir andere Zwecke machen, es sei denn, man stellt diese
Zwecke der freien Entscheidung des Menschen zur Disposition. So darf man ihn
selbstverstdndlich ,werben" fiir politische oder weltanschauliche Positionen und daraus
resultierende Handlungen. Pddagogen, die im Rahmen einer Kirche, einer Gewerk-
schaft oder einer politischen Partei tdtig sind, tun das auch. Damit aber ist ein weiteres
Problem noch nicht geldst: ,Lernen" kénnte ja rein auditiv verstanden werden, als eine
Folge mehr oder weniger zufilliger oder willkiirlicher Lernakte oder Lernprozesse, die in
sich gar keinen Sinn und Zusammenhang ergeben, oder die den Menschen gar auf einen
bestimmten Entwicklungsstand seiner Mdglichkeiten festnageln. Die traditionelle
Antwort darauf lautet ,Bildung": Der Mensch soll die Mdglichkeit erhalten, méglichst
viele seiner Fdhigkeiten in Lernprozessen zu entfalten, nicht zum Beispiel nur die, die



ihn als Arbeitnehmer optimal verwertbar machen, sondern auch alle wichtigen
anderen, die ihm die volle Entfaltung seines Menschseins ermdglichen. Mit dieser
~regulativen Idee" stoBen wir allerdings schnell an die Grenze unseres Themas, wenn wir
den Standpunkt des pddagogisch Handelnden nicht verlassen wollen; der ndmlich wird
in seiner konkreten Situation derartig umfassende, den Partner als ganzen Menschen
sehende Uberlegungen nicht anstellen kdnnen. Bildungstheoretische Grundsatz-
liberlegungen dieser Art sind in der unmittelbaren Handlungssituation weniger am
Platz als vielmehr im Rahmen bildungspolitischer Uberlegungen: zum Beispiel welche
Fdcher sollen warum in die Schule oder: was wdre alles nétig, um in einem
Jugendgefdngnis eine optimale Resozialisierung zu ermdglichen? Pddagogisches
Handeln erfolgt dagegen in einer Situation sozialer Unmittelbarkeit und bleibt ihr auch
weitgehend verhaftet. Anders ausgedriickt: Die ,Bildungsgeschichte" eines Menschen
ldsst sich nicht planen, obwohl wir zum Beispiel als Eltern dazu neigen, uns ein
.ldealbild" von unseren Kindern zu entwerfen, wie sie einmal sein sollen, wenn sie
erwachsen sind. Wenn wir aber versuchen, das Kind entsprechend diesem Bilde zu
formen, dann handeln wir nicht nur moralisch falsch, insofern wir das Recht des Kindes
auf die Herausarbeitung seiner eigenen Personlichkeit missachten, sondern auch
illusiondr, weil die Kontinuitdt seiner Bildungsgeschichte nur das Kind selbst stiften
kann, niemals irgendjemand von auBen. Alles, was wir an das Kind als Lernangebot
herantragen, wird von ihm auf seine eigentiimliche Weise in seine Erfahrung integriert.
Wenn ,Lernen ermdglichen" das Ziel pddagogischen Handelns ist, dann folgt daraus
seine Partikularitdt. Es sieht den Menschen partikular, d.h. nur insofern, als er ein
lernendes Wesen ist; andere Aspekte des Menschseins bleiben aus dem Blick.

Das dndert natiirlich nichts an der Tatsache, daB sich beim pddagogischen Handeln wie
bei jedem wnmittelbar sozialen Handeln die Menschen sich in ihrer ganzen Persén-
lichkeit begegnen, und nicht nur unter irgendwelchen partikularen Aspekten. Darauf
miissen wir spdter eingehen, wenn von der ,pddagogischen Beziehung" die Rede ist. Hier
kommt es zundchst darauf an, den Begriff des ,pddagogischen Handelns" zu prdzisieren.
Es erfasst auch Situationen nur partikular, insofern in ihnen Lernen mdéglich ist. Keine
soziale Situation aber, auch nicht die zu diesem Zweck arrangierte wie in der Schule, ist
ausschlieBlich durch Lernen zu beschreiben. ,Lernen" ist sozusagen immer nur ein
Aspekt von Leben. Daraus folgt, dafl es keine Situationen gibt, die nur pddagogische
wdren, weder Familie, noch Schule noch Erziehungsheim noch Ferienlager sind
ausschlieBlich oder tliberwiegend pddagogische Situationen. Wdre dies anders, dann
wdre eine ungeheure Verarmung der menschlichen Erlebnis-, Erfahrungs- und
Verhaltensmdéglichkeiten die Folge. Die Mehrdimensionalitdt und Widerspriichlichkeit
des Handelns in sogenannten pddagogischen Situationen sind gerade eine der
wichtigsten Bedingungen fiir die Madglichkeit von Bildung und Lernen. Eine
ausschlieBlich pddagogische Situation wdre eine totale Situation, — wie das Gefdngnis
und das Irrenhaus. Es geht also an der Sache vorbei, wenn man die AusschlieBlichkeit
pddagogischer Intentionen und Handlungen in pddagogischen Situationen
beansprucht. Es gibt in diesem Sinne keine pddagogischen Situationen, es gibt nur
Situationen, in denen pddagogisches Handeln mdglich ist.

Wenn es richtig ist, daB die jeweilige soziale Handlungsform - politisches,
dkonomisches, administratives, medizinisches, pddagogisches Handeln - zur
partikularen Sicht des Menschen und seiner Verhdltnisse zwingt - das ,Ganze" kann
man nur insofern denken und sich vorstellen, als man nicht handeln muss - dann folgt
daraus die Notwendigkeit, die jeweilige Sicht der Dinge nicht zu Gberschdtzen, sondern
ihre Relativierung zuzulassen. Jedes soziale Handeln, auch das pddagogische, ist ein
Eingriff in einen komplexen sozialen Lebenszusammenhang, der nicht durch solche
Handlungsakte konstituiert wird, der ihnen vielmehr vorgegeben ist. Pddagogisches
Handeln erschafft die Menschen nicht, gibt ihnen nicht ihre Personlichkeit, es
interveniert nur, begleitet die Menschen in ihrem Leben.



Man kann es auch so formulieren: Unsere Ausgangsdefinition, da8 ,Lernen ermég-
lichen" das Ziel professionellen pddagogischen Handelns sei, bestimmt den Partner nicht
als Objekt pddagogischer Bemiithungen - gar noch mit normativen Anspriichen -
sondern als Subjekt seines Lebens, seiner ,Bildung" und seiner Persénlichkeitsentfaltung.
Dies ist eine ganz entscheidende Blickwendung fiir das Selbstverstindnis der
pddagogischen Profession. Hier werden ndmlich Maximen, die fiir die Lernarbeit mit
Erwachsenen immer schon gegolten haben, auf den o&ffentlichen péddagogischen
Umgang mit Kindern und Jugendlichen iibertragen. Sieht man sich zum Beispiel die
Entwicklung der letzten Jahrzehnte in unseren Schulen an, dann féllt auf, daB sich der
Akzent immer mehr von den objektiven Anspriichen, die etwa durch normative
Selbstverstdndlichkeiten bzw. durch eine allgemein anerkannte ,Bildungstheorie"
gepragt waren, zur Subjektivitdt des Kindes verschoben haben. Geblieben ist - und das
auch nur mit Einschrdnkungen - der vom Unterricht ausgehende sachliche Anspruch,
wie er sich dann in den Zensuren niederschldgt. Aber alle fritheren ,Erziehungsmittel"
(Priigelstrafe; Strafarbeit) sind praktisch abgeschafft, und die noch erlaubten (z.B.
-Ermahnung") sind alle auf eine dialogische Partnerschaft mit dem Kind gegriindet, die
seine Subjektivitdt ernstnehmen.

Ahnlich ist die Entwicklung in der Jugendarbeit. Verschwunden sind jene normativen
Anspriiche, wie sie etwa frither im Begriff des ,JugendgemdBen" zum Ausdruck kamen,
die eine spezifische kulturelle Selbstverstdndlichkeit zur Norm erhoben. Heute ist
praktisch alles mdglich, was sich innerhalb der Legalitdt bewegt, und das gilt fiir Er-
wachsene ebenso.

Aus all dem folgt, - und das schwingt in der Vorstellung vom ,Lernhelfer" mit - daB die
pddagogische Profession sich nicht mehr auf eine spezifische Normativitit griinden
kann, etwa in der Weise, daf der Pddagoge weiB, was fiir Kinder ,gut" ist und mit
diesem Anspruch ihnen gegeniiber tritt.
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.Lernen" ist ein Grundthema unseres ganzen Lebens. Von Kindesbeinen an lernen wir
einfach dadurch, daf wir leben, daB wir am Leben anderer teilnehmen. Dies wird uns
selten bewusst, weil wir gar nicht in der Lage wdren, jeden einzelnen Schritt unseres
Lebens zu reflektieren. Das meiste lernen wir also - auch als Erwachsene - durch
Sozialisation. Aber Lernen im Umgang mit der pddagogischen Profession ist ein
Sonderfall, der auf bestimmte Orte beschrinkt ist. Wenn ich als Pddagogikprofessor in
einer Strafenbahn Eltern Ratschldge gebe, wie sie mit einem offensichtlich véllig
libermiideten Kind umgehen sollen, dann handele ich vermutlich anmaBend, aber nicht
professionell, denn die Tram ist nicht der Ort meiner Profession. Vielmehr sind solche
Orte fur jedermann erkennbar deutlich festgelegt: Kindergarten, Schule, Hochschule,
Beratungsstelle, Jugendhaus usw. Professionelles pddagogisches Handeln findet also im
Rahmen bestimmter Institutionen statt, in denen es Lernfelder gibt, die ihrerseits eine
Fiille von Lernsituationen enthalten. Von diesem ,pddagogischen Handlungsraum" soll
nun die Rede sein. Ich beginne dabei mit dem Begriff der ,Situation", weil er dem
unmittelbaren Handeln am nédchsten kommt.

Unter ,Situation" verstehen wir dabei die Konstellation derjenigen Bedingungen, die im
Augenblick des pddagogischen Handelns gegeben bzw. wirksam sind. Pddagogische
Situationen sind ja face-to-face Situationen und pddagogisches Handeln geschieht hier
von Angesicht zu Angesicht, Wirkung und Riickwirkung sind unmittelbar erfahrbar.

Der Hinweis auf den face-to-face Charakter pddagogischer Situationen ist deshalb
wichtig, weil damit eine Abgrenzung zur Massenkommunikation vorgenommen wird.
Wer ein Buch tuber Pddagogik schreibt oder ein politisches Fernsehmagazin moderiert,
handelt nicht pddagogisch, selbst wenn er beides mit didaktischem Geschick tut. Nicht
zu bestreiten ist, daf die Medien didaktische Probleme 16sen miissen und daf ihren
Autoren dies gelegentlich ausgezeichnet gelingt, aber Biicher schreiben und Fernsehen
machen schaffen keine pddagogischen Situationen, - was eines der bedeutendsten
didaktischen Probleme dieser Medien ist, wenn man etwa an die Anstrengungen denkt,
Riickmeldungen zum Beispiel von den Fernsehzuschauern zu erhalten. ~Pddagogische
Situationen" kann das Fernsehen nicht durch seine Sendungen herstellen. (Natiirlich
kann durch eine Fernsehsendung in einer Schulklasse oder in einer Familie eine
pddagogische Situation entstehen, insofern diese Sendung planmdBig zum Beispiel fiir
ein bildendes Gesprdch benutzt wird; aber dann hat nicht das Fernsehen diese Situation
hergestellt, sondern zum Beispiel eine Mutter oder ein Lehrer.)

Pddagogische Situationen dndern sich unentwegt, damit aber auch die Chancen fiir
erfolgreiches pddagogisches Handeln. Wir alle erinnern uns an Situationen, die solche
besonderen Lernchancen enthielten, sozusagen an ,fruchtbare Momente".
Pddagogisches Handeln im Sinne eines wechselseitigen sozialen Handelns erfolgt in
einer theoretisch unbegrenzten Zahl von stets sich dndernden Situationen. ,Pdd-
agogische Situation”, das ist die jeweilige Unmittelbarkeit der menschlichen Interaktion,
die duBeren Determinanten, die das wechselseitige Handeln tatsdchlich mit bestimmen,
scheinen aufgehoben, die Beteiligten erscheinen weitgehend frei in ihrem Austausch von
Meinungen, Argumenten oder auch Gefiihlen.



Pddagogische Situationen sind einmalig und unwiederholbar, wie die Augenblicke des
Lebens liberhaupt, und deshalb ist pddagogisches Handeln immer wieder schépferisch
und nie einfach die Wiederholung vergangener Handlungen. Weil aber péddagogische
Situationen einmalig sind, gibt es dafiir auch keine Rezepte, die ,auf Vorrat" fiir
kiinftige Situationen gesammelt werden kénnten. Wissenschaftliches Denken ist aber
auf Verallgemeinerung aus und kann insofern konkrete Situationen nicht antizipieren.
Ein Spielraum der Unbestimmbarkeit bleibt. Lediglich vergangene Situationen -
geschichtlicher wie biographischer Art - kénnen prinzipiell rekonstruiert werden.

Eine pddagogische Situation ist prinzipiell offen, das heiBt es hdngt von den Sequenzen
des wechselseitigen Handelns ab, wie sie sich fortentwickelt. Die Offenheit einer jeden
pddagogischen Situation hat andererseits etwas Bedrohliches, zumindest Riskantes an
sich, eben, weil man vorher nicht weif, ,wie die Sache ausgeht". Sie kann z. B. so
ausgehen, daB der Lehrer an die Grenze seines Wissens und Kénnens kommt und dies
eingestehen muss. So finden wir nicht selten Versuche, die Offenheit der Situation durch
administratives Handeln, eben durch Standardisieren, durch Subsumieren von
Einmaligkeit zugunsten allgemeiner MaBstdbe ,in den Griff zu bekommen". Beispiele
sind uns alle bekannt: Da stellt ein Schiiler eine Frage, die sofort die ganze Klasse
interessiert, aber sie wiirde vom Unterrichtsplan des Lehrers abfiihren, also verfolgt er
die Lernchancen nicht weiter, die in der gestellten Frage vielleicht zum Ausdruck
kamen.

Dieses Beispiel darf jedoch nicht falsch interpretiert werden: Wiirde die Offenheit einer
Jeden pddagogischen Situation gleichsam ,ausgekostet", wire systematisches Lernen
nicht méglich. Die Institutionen und Regeln des gesellschaftlichen Lebens, wozu Jja auch
pddagogische Institutionen gehéren, dienen schlieBlich dazu, die Offenheit aller mog-
lichen Lebenssituationen fiir das Handeln aller Beteiligten kalkulierbar zu machen. Der
Lehrer in unserem Beispiel ist also nicht deshalb zu tadeln, weil er sein Konzept weiter
verfolgen will, sondern héchstens deshalb, weil er in diesem Fall vielleicht einen Exkurs
hdtte erlauben kénnen, um danach wieder zu seinem Unterrichtsplan zuriickzukehren.

Manche Pddagogen neigen dazu, in der Faszination der Unmittelbarkeit der Situationen
befangen zu bleiben, gleichsam ,das Leben auszukosten", das sich dort entwickelt, der
Spontaneitdt zu huldigen, die dabei auftauchen kann. Die Unmittelbarkeit des sozialen
Miteinanders scheint sich als Selbstzweck zu legitimieren im Sinne einer ~pddagogischen
Provinz", die durch dartiiber hinausgehende Einwirkungen nur gestért werden kann.
Derartige Erwartungen sind jedoch ,gesellige", die unbestreitbar ihren eigenen Wert
haben, und keinem Pddagogen soll es verwehrt sein, gelegentlich auch ein geselliger
Mensch zu sein — in einem Schullandheim, auf einer Tagung, im Ferienlager, auf einem
Schulfest. Aber die pddagogische Professionalitdt kann nicht in einer derartigen
Unmittelbarkeit fixiert bleiben, weil planmdfBiges Lernen nicht méglich wire.
Andererseits wirft dieses Beispiel die Frage auf, wie grof der Handlungsspielraum fiir
die Ausnutzung pddagogischer Situationen eigentlich ist. Wie weit kann der Pddagoge
selbst aus eigener Verantwortung entscheiden und wo und wodurch sind ihm Grenzen
gesetzt?

Es gibt Lehrer, die es am liebsten hdtten, wenn sie mit ihren Schiilern in der Schule das
tun kénnten, was ihnen gemeinsam gefdllt. Solche Méglichkeiten gibt es, aber nicht in
der Schule, sondern zum Beispiel in einem Freizeitheim. Offensichtlich gelten fiir beide
Einrichtungen unterschiedliche institutionelle Vorgaben, wobei jetzt nicht dariiber ge-
stritten werden soll, ob diese Vorgaben nun verniinftig sind oder nicht: Der pddagogisch
Handelnde findet sie zundchst einmal so vor.

Institutionen sind also allgemein gesagt gesellschaftliche Einrichtungen, die bis zu
einem gewissen Grade menschliches Handeln personenunabhédngig und damit auf
Dauer gestellt regeln, wobei diese Regelungen teilweise rechtlich verankert sind, ihre
Nichtbeachtung also Sanktionen nach sich ziehen kann. Damit sind bis zu einem
gewissen Grade diese Handlungen der persénlichen Willkiir der Beteiligten enthoben.



Wer in die Schule geht, erwartet dort Lehrer, die in irgendeiner Weise unterrichten; es
wiirde ihn sehr irritieren, wenn dort eines Tages Lebensmittel verkauft wiirden. Ein
Kind, das in ein Ferienlager geht, wdre irritiert, wenn dort vormittags ,Schule
abgehalten" wiirde.

Ohne institutionelle Regelungen widre kontinuierliches, planmd/Biges, auf die Zukunft
orientiertes Handeln gar nicht mdglich, jedes Handeln bliebe gleichsam stecken in
unmittelbaren Gruppensituationen, kdme nicht vom Fleck, miisste immer wieder von
vorn beginnen. Wir kénnten keine begrenzten Ziele setzen - z.B. eine Fremdsprache zu
lernen — ohne uns jeweils erst mit der ,totalen Menschlichkeit" der anderen
Gruppenmitglieder auseinander gesetzt zu haben. Institutionelle Vorgaben haben also
fiir das pddagogische Handeln eine herausragende Bedeutung, und deshalb kann man
zwar dartiber streiten, wie sinnvoll die je vorhandene Regelung ist, nicht aber dartiber,
daB tiberhaupt solche Regelungen nétig sind, denn sonst wiirden wir gleichsam in
undifferenzierter und konfuser Sozialitdt ersticken.

1. Institutionen partikularisieren menschliche Interessen und Motive, das heifit sie
lassen aus der Fiille der méglichen -und an und fiir sich auch berechtigten — an einem
sozialen Ort nur ganz bestimmte zu. Durch diese Partikularisierung begrenzen sie zwar
das menschliche Handeln einerseits, ermoglichen es aber andererseits auch erst als
langfristiges, planbares und somit fortschreitendes. Der Unterricht ist dafiir ein beson-
ders herausragendes Beispiel: Nur weil der Zweck der Institution Schule im wesentlichen
auf Unterricht begrenzt ist, kann dieser von Tag zu Tag, von Woche zu Woche, von Jahr
zu Jahr planmdPig fortschreiten.

Die Partikularitdt von Institutionen ist in unserem Zusammenhang aber noch aus
einem bildungspolitischen Grunde bedeutsam. Sie schlieBt ndmlich Totalitdtsanspriiche,
also Anspriiche an den ganzen Menschen, an seine Gesamtpersénlichkeit aus. Das gilt
auch fiir Erziehungsanspriiche éffentlicher Institutionen wie Schule oder Filirsorgeheim.
Diese Einrichtungen koénnen keine umfassenden Erziehungsanspriiche stellen, welche
die Persdnlichkeit im Ganzen im Visier haben, z.B. deren Charakter formen wollen.
Vielmehr miissen sie sich auf die partikularen Lernerwartungen beschranken, die der
Institution aufgetragen sind. Fiir die Schule ist dies die Aufgabe des Unterrichts, fiir ein
Fiirsorgeheim die Korrektur von Verhaltensweisen, die sonst zu nicht legalem Verhalten
fiihren wiirden oder gefiihrt haben. Die Partikularitdt offentlicher institutioneller
Anspriiche ist also eine wichtige Bedingung der Moglichkeit fiir unsere politische
Freiheit, und das muss angesichts der verbreiteten Klage liber die ,Entfremdung" fest-
gehalten werden. Partikularitit der 6ffentlichen Anspriiche und persénlicher Freiheit
stehen also in einem unldsbaren inneren Zusammenhang.

2. Institutionen erleichtern unser Handeln dadurch, daf sie die ihm zugrundeliegenden
Motive und Bediirfnisse auf den jeweils zustdndigen sozialen Ort verweisen. Anders
ausgedrtckt: Institutionelle Handlungsvorgaben ersparen mir, falsche Erwartungen zu
hegen. Was zum Beispiel ,Schule" ist, ist fiir die beteiligten Schiiler, Eltern und Lehrer
zumindest so weit klar, daB sie von vornherein ihre Erwartungen entsprechend
organisieren kénnen.

Pddagogische Institutionen sind niemals nur pddagogische Einrichtungen, sie sind
vielmehr auch rechtlich verfasst und organisatorisch eingeordnet, was schon darauf
hindeutet, daB dort nicht nur pddagogisch gehandelt werden kann. Selbst in eigens zu
pddagogischen Zwecken eingerichteten Institutionen wie Schule und Hochschule
kénnen die nichtpddagogischen Handlungsformen so dominant werden, daB sie die
pddagogischen gleichsam {iberwuchern. Grundsdtzlich aber gilt: Zundchst einmal
ermoglichen pddagogische Institutionen pddagogisches Handeln, indem sie dafiir die
Mittel, die Gelegenheiten, den rechtlichen Schutz und das ndtige 6ffentliche Ansehen
zur Verfiigung stellen. Andererseits ermdglichen sie aber auch nur einen begrenzten
Spielraum.



Der Handlungsspielraum wird geschaffen und begrenzt vor allem durch rechtliche
Rahmenbedingungen und durch die Frwartungen des Trdgers.

Alle allgemeingiiltigen Rechtsgrundsitze - zum Beispiel die Grundrechte und das
Strafrecht - gelten natiirlich auch in pddagogischen Institutionen, eingeschrdnkt aller-
dings durch den Strafzweck (z.B. Jugendgefingnis) und durch den besonderen Er-
ziehungszweck (z.B. Fiirsorgeheim). Zudem gelten im Umgang mit Minderjdhrigen
auBerhalb der Familie besondere Vorschriften (z.B. Aufsichtspflicht). Hinzu kommen
besondere Rechtsverpflichtungen fiir Pddagogen, wie sie etwa aus dem Beamtenrecht
resultieren. Fiir pddagogische Institutionen im Freizeitbereich (z. B. Jugendarbeit,
FerienmaBnahmen) sind damit die allgemeinen rechtlichen Rahmenbedingungen bereits
erfasst, das heilit unter diesem Aspekt ist der Handlungsspielraum verhdltnismdRig
groB.

Bei anderen pddagogischen Institutionen wie Schule oder Erziehungsheim kommen
noch solche hinzu, die im Zweck der Institution begriindet liegen. In der Schule zum
Beispiel wird vom Lehrer verlangt, daB er eine bestimmte Zahl von Stunden
unterrichtet, daB er dies zu bestimmten Zeiten tut, daf er Noten erteilt usw.

Im Erziehungsheim kommen spezielle rechtliche Bedingungen hinzu (z.B. ,Heimauf-
sicht"). Alle diese rechtlichen Rahmenbedingungen sollen uns hier nicht im einzelnen
interessieren, es geht nur um den allgemeinen Hinweis, daB, wo immer jemand als
Pddagoge tdtig ist, er sich solche rechtlichen Vorgaben klarmachen muss. Dazu gehéren
im lbrigen auch die Vorschriften fiir den Einsatz offentlicher Mittel, die gerade im
aulerschulischen Bereich dem pddagogischen Handeln ebenfalls Grenzen setzen
kénnen.

Jede pddagogische Institution hat einen 7rdger, der im Rahmen der allgemeinen
rechtlichen Rahmenbedingungen die Verantwortung fiir die Institution libernimmt.
Trdger der Familienerziehung sind von Natur aus und in diesem Sinne vom Grundgesetz
ausdriicklich geschiitzt die Eltern. Schultrdger ist im allgemeinen der Staat, es kann sich
aber auch um eine Privatschule handeln (z.B. Waldorfschule), die den vom Staat
festgesetzten Schulzweck noch einmal modifiziert. In auBerschulischen Bildungs- und
Erziehungsinstitutionen gibt es eine Fiille verschiedener Tréger. Ihre Erwartungen, zum
Beispiel religidser Art, kénnen nicht nur dem pddagogischen Handeln Vorgaben machen
(z.B. hinsichtlich dessen, was gelernt werden soll und was nicht), sondern auch fir die
personliche Lebensfithrung (z.B. ein bestimmtes Religionsbekenntnis, nicht geschieden
zu sein usw.). Je nachdem also, welche Erwartungen der Trdger hat, kann die Offenheit
der pddagogischen Situationen mehr oder weniger eingeschrdnkt sein.

Im auBerschulischen Bereich gelten auch arbeitsrechtlich besondere Bestimmungen fiir
die sogenannten ,Tendenzbetriebe". Organisationen, die bestimmten partikularen
weltanschaulichen oder politischen Positionen verpflichtet sind - z.B. Kirchen, politische
Parteien, Gewerkschaften -haben das Recht, von ihren Mitarbeitern auch eine
besondere Loyalitdt zu erwarten. Dieses Recht kann mehr oder weniger groBziigig
ausgelegt werden, die strengsten Vorschriften fiir die persénliche Lebensfiihrung finden
sich wohl bei Organisationen der katholischen Kirche. Im grofen und ganzen aber ist
der pddagogische Handlungsspielraum bei den ,freien", also nicht-staatlichen Trdgern
eher grofer als bei staatlichen, zum Beispiel kommunalen Einrichtungen. Andererseits
diirfte aber auch verstdndlich sein, dafl zum Beispiel von einem gewerkschaftlichen
Bildungssekretdr erwartet wird, daB er persdnlich nicht unentwegt gerade die Position
der Arbeitgeber vertritt. Andererseits hat sich aber gerade im auferschulischen
Bildungsbereich eine Professionalitdt durchgesetzt, in der fiir plumpe Agitation und
Indoktrination wenig Platz ist, -schon deshalb, weil die Teilnehmer an entsprechenden
Veranstaltungen ihrerseits auf dem Recht der freien MeinungsduBerung bestehen.



Die mit dem Begriff des ,Tendenzbetriebes" gegebenen Einschrdnkungen der Handlungs-
freiheit sind eigentlich nur dann problematisch, wenn - wie gegenwdrtig - die
Arbeitsmarktlage kaum eine Auswahl unter den Trdgern gestattet, die der eigenen
Uberzeugung entspricht.

Bisher war von den unmittelbaren pddagogischen Situationen einerseits die Rede, wie
sie der Handelnde jeweils vorfindet, und von den institutionellen Rahmenbedingungen
andererseits, die solche Situationen ermdglichen und begrenzen. Sieht man jedoch
genauer hin, dann stellt sich heraus, daB die Institutionen ,pddagogische Felder"
ermdglichen, in denen es dann eine Fiille pddagogischer Situationen erst geben kann.
Pddagogisches Feld ist derjenige, relativ dauerhafte soziale Kontext in dem sich
pddagogisches Handeln in pddagogischen Situationen abspielt. Ein solches Feld ist z.B.
die Schulklasse, das Erziehungsheim, die Familie als Sozialverband. Entscheidend ist,
daB dieses Feld wechselseitiges, unmittelbares Handeln méglich macht. Ist ein Feld
dafiir zum Beispiel zu groR, muss es neu aufgeteilt werden. Pddagogisch produktive
Felder einzurichten ist eine wichtige pddagogische Handlungsform, - wir werden das
spdter ,Arrangieren" nennen.



1.4 Rechtliche Grundlagen

Kinder- und Jugendhilfe Gesetz 1990 (KJHG)

§ 1: ,Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férderung seiner Entwicklung und
auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfdhigen
Personlichkeit.”

§ 2: ,Pflege und Erziehung der Kinder sind das nattrliche Recht der Eltern und
die zuvdrderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betditigung wacht die
staatliche Gemeinschaft.”

Kind ist, wer noch nicht 14 Jahre alt ist; Jugendlicher: wer noch nicht 18 Jahre
alt ist - junger Volljdhriger: bis 27 Jahre, junger Mensch: bis 27 Jahre.

UN- Kinderrechtskonvention 1989 (Ausziige)

Artikel 2:

Artikel 3:

Artikel 6:

Artikel 12:

Artikel 14:

Artikel 24:

Artikel 28:

Artikel 27:

Artikel 31:

Achtung der Rechte der Kinder ohne Diskriminierung unabhdngig
von der Rasse, der Hautfarbe, dem Geschlecht, der Sprache, der
Religion, der politischen oder sonstigen Anschauung, der natio-
nalen, ethischen oder sozialen Herkunft, des Vermdgens, einer
Behinderung, der Geburt oder des sonstigen Status.

Bei allen MaBnahmen, die Kinder betreffen, ist das Wohl des Kindes
vorrangig zu bertcksichtigen.

Jedes Kind hat ein Recht auf Leben und Entwicklung.

Jedes Kind, das fdhig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, hat
das Recht, diese Meinung in allen das Kind bertiihrenden
Angelegenheiten frei zu dufiern.

Jedes Kind hat das Recht auf Gedanken-, Gewissens- und
Religionsfreiheit.

Jedes Kind hat das Recht auf das erreichbar Hochstmafl an
Gesundheit sowie auf Inanspruchnahme von Einrichtungen zur
Behandlung von Krankheiten und zur Wiederherstellung der
Gesundheit.

Jedes Kind hat das Recht auf Bildung.

Jedes Kind hat das Recht auf einen seiner kérperlichen, geistigen,
seelischen, sittlichen und sozialen Entwicklung angemessenen
Lebensstandard.

Jedes Kind hat das Recht auf Ruhe, auf Freizeit, auf Spiel und aktive
Erholung, sowie auf freie Teilnahme am kulturellen und kiinst-
lerischen Leben.



