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1. Transformation von Padagogik und Gesellschaft

Die Idee und die Menschen auf dem Weg zu ihrer Realisierung

»Es gibt keine schlimmere Ausschweifung als das Denken. Dieser Ubermut wuchert
wie windbestiubtes Unkraut auf einem Beet, das fiir Ginsebliimchen bestimmt war,
notierte Wistawa Szymborska (1996 b, S. 53) in einem ihrer Gedichtbinde. Wiirde mich
jemand darum bitten, in aller Kiirze zum Ausdruck zu bringen, was ich bei der Nie-
derschrift dieses Buches letztlich getan und erlebt habe, dann méchte ich diese beiden
Zeilen der, von mir sehr verehrten, polnischen Lyrikerin und Nobelpreistrigerin rezi-
tieren, mehr nicht. Fiir wen habe ich dieses Buch geschrieben? Zum einen fiir die jun-
gen Studierenden, die ihren pidagogischen Weg jetzt vor sich haben, um ihnen etwas
an die Hand zu geben, was sie nehmen kénnen, um daraus eine zukunftsorientierte
Pidagogik, sei es in Schulen, sei es in freieren pidagogischen Kontexten jenseits des
Schulsystems, um die es mir ja zunehmend geht, zu entwickeln. Zum anderen schrei-
beich fiir schon linger, in den derzeitigen Bildungssystemen titige, Lehrer_innen und
Pidagog_innen, die moglicherweise in der institutionellen Enge ihrer Arbeitskontexte
mit dem Riicken zur Wand stehen und vielleicht sogar seelisch und kérperlich leiden.
Ich méchte, dass sie wieder mehr Handlungsmoglichkeiten sehen, aus dem Leiden am
System herauskommen, neu in die Aktivitit gehen und sich wieder Spielriume ver-
schaffen. Dieser Prozess beginnt mit einem anderen Denken und mit einem Zulassen
von anderen Vorstellungen. Ich spreche hier riickblickend auch aus meiner eigenen
Erfahrung im Schulsystem, im Hinblick auf das, was ich, zu einigen kritischen Zeit-
punkten, speziell in meiner Laufbahn als Lehrer, gebraucht hitte. Es gibt einzelne,
hervorragende, hoch entwickelte Schulkulturen, darin sind auch ausgeprigte Philo-
soph_innen mit viel Gespiir sowie Weitblick und verantwortungsvolle Fithrungskraf-
te anzutreffen, aber es gibt auch Schulen, wo ein Klima der geistigen Enge, eine re-
gelrecht beklemmende Atmosphire herrscht, wo sich die Denkhorizonte verfinstert
haben, wo eine zwanghafte Kleinkariertheit und Kleinbiirgerlichkeit regiert, wo die
Menschen keine reflexive Distanz mehr zu sich selbst und zu ihrem eigenen Tun ha-
ben, wo Angst, Misstrauen, Egoismus und Aggression die Oberhand haben, oder wo
sich die Menschen an Trivialititen und oberflichlichen Dingen festhalten und unnétig
viel damit aufhalten. Dasselbe kann auch fiir Universititen gelten. Der Ubergang ist
zunehmend fliefend. Wir sollten uns nicht mehr damit abfinden und jetzt die grund-
legenden Strukturen indern. Wir haben in erster Linie mit strukturellen Problemen
und Herausforderungen zu tun, und mit menschlichen Schwichen. Unter besseren
Bedingungen, so jedenfalls ist meine personliche Auffassung, kénnen sich auch die
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Menschen anders, riicksichtsvoller, nachhaltiger, verantwortungsvoller und reflek-
tierter verhalten, als sie es teils jetzt, unter den gegebenen Bedingungen, tun. Wenn
die Strukturen besser sind, kénnen die Menschen sich auch zu der Qualitit von Person
entfalten, wie sie Carl Rogers, unter den Leitideen des neuen Menschen, der Selbstaktua-
lisierung oder der Kraft des Guten, schon vor etlichen Jahrzehnten, entworfen hat.

Drittens schreibe ich fiir die jungen politischen Aktivist_innen, wie sie sich jetzt
etwa unter dem Namen Fridays for Future formieren, damit sie neben allen global be-
deutsamen Fragen auch den Themenzusammenhang von Lernen, Schule, Universitit,
Arbeit, Leben und Gesellschaft mit auf ihre Agenda setzen und in ihre Verinderungs-
bemithungen einschliefien. Der Klimawandel ist ein fundamental wichtiges Thema.
Aber wenn wir eine Bewusstseins- und Verhaltensverinderung im grof3en Stil bei den
Menschen erreichen wollen, miissen wir auch fiir andere Verhiltnisse beim Lernen,
Arbeiten und Leben sorgen. »It is all connecteds, sagte Edgar Klugman, ein weiser,
hochbetagter Professor am Wheelock College, jetzt Boston University, ausgewandert
aus Deutschland, im Dritten Reich. Viertens schreibe ich fiir die Entscheider_innen in
Politik und Wirtschaft, damit sie zum einen verstehen, warum sich jetzt etwas dndern
muss und damit sie sehen, dass verinderte Formen des Lernens, Arbeitens und Lebens
zugleich mit Innovation und Produktivitit verbunden sind, dazu noch mit einer ganz
neuen Qualitit auf all diesen Gebieten. Es geht mir natiirlich nicht darum, dass ganz
Deutschland nur noch in der Hingematte liegt, wenn ich fiir die Einfithrung eines
bedingungslosen Grundeinkommens eintrete. Das Gegenteil ist der Fall. Ich will da-
fir werben, dass mehr Menschen zu aktiven Entrepreneur_innen werden, dass mehr
Menschen ihr Leben selbstbewusst in die Hand nehmen, dass sie ihr Leben schopfe-
risch gestalten und auf eine neue, verniinftige, gesunde, nachhaltige Weise arbeiten,
ohne sich aber in fremdbestimmten Systemen schikanieren und ausbeuten zu lassen,
oder, ab einer bestimmten Hierarchie- oder Karrierestufe, und so funktioniert das
derzeitige System ja, dasselbe mit anderen zu tun.

Dazu muss den Menschen aber der Druck und die Existenzangst genommen wer-
den. Thre Existenz muss gesichert sein, ohne dass sie zu Bittstellern werden. Das ha-
ben wir doch als Gesellschaft gar nicht notig, einzelne Mitglieder so herabzuwiirdigen
und wir sollten es aus ethischen Griinden auch nicht tun. Genauso sinnlos ist es, Men-
schen, die sich an den Rand der Gesellschaft gedringt fithlen und die teils extreme
Auffassungen entwickelt haben, zu beschimpfen und ihnen zu drohen. So werden wir
diese Menschen nicht erreichen. Das ist nach der Art eines hilflosen Schulmeisters,
der einfach wiitend gegen eine rebellische Schiller_innenschaft anschreit, ohne sich
zu fragen, was sich wirklich in den Képfen und in den Herzen der Jugendlichen, die vor
ihm sitzen, abspielt. Wenn wir einen anderen Menschen herabwiirdigen, witrdigen
wir auch uns selbst herab. Denn der andere ist unser Spiegelbild. Nur ein oberflich-
lich denkender Mensch kann sich ernsthaft einreden, dass er damit davon kommen
wird. Sicher, im Alltag kommt er erst einmal scheinbar mit seiner Negativitit davon.
Aber diese Negativitit wird ihn irgendwann in seinem Leben einholen. Das Problem
ist ja auch, dass auf diese Weise die sozialen Spannungen und Spaltungen, iiber die
tagtiglich in den Medien geklagt wird, weil wieder irgendetwas Neues vorgefallen ist,
an Ausschreitungen, Angriffen, Ubergriffen, Beleidigungen oder Hetzaktionen, im-
mer weiter vorangetrieben werden. Wir sollten hier einfach mutig, und zwar in der
vollen Breite der Gesellschaft, aussteigen, und diesen Roten Ozean, um es mit Kim und
Mauborgne zu sagen, diese konflikthaften sozialen Gewisser verlassen und uns alle
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gemeinsam in einen Blauen Ozean der neuen Moglichkeiten hineinbewegen und end-
lich etwas Anderes versuchen. Das bedeutet, Menschen einzubinden, sich in ihre Lage
hineinzudenken und mit ihnen gemeinsam etwas zu entwickeln, nicht aber sie zu be-
schimpfen, zu pathologisieren oder zu dimonisieren.

Auch sind die finanziellen Mittel ja vorhanden, nach der Einschitzung von Finanz-
und Wirtschaftsexpert_innen. Sie miissen nur anders, das heiflt auch gerechter, klii-
ger und nachhaltiger verteilt werden. Die Zivilgesellschaft sollte sich nicht linger ab-
speisen lassen. Das Geld, um das es geht, istja nicht das Eigentum der Politik oder das
Geld der o6ffentlichen Verwaltungen. Es handelt sich ja um das Geld, das die Zivilge-
sellschaft selbst erwirtschaftet hat und das auch stirker nach den Vorstellungen eben
dieser Biirger_innen eingesetzt werden sollte. In den nichsten Jahren wird es daher
auf mutige Stimmen aus der Zivilgesellschaft ankommen, auf Menschen, die eine an-
dere, bessere Entwicklung vorantreiben. Doch nun will ich auf mein eigenes pidago-
gisches Fachgebiet zu sprechen kommen, das Gebiet, von dem ich zunichst ausgehe,
auch wenn ich immer wieder darauf dringen werde, das gesamte Bild der Gesellschaft
in den Blick zu nehmen und, dariiber hinaus, auch die globale Situation als Ganzes zu
betrachten, denn die Pidagogik der emotionalen und sozialen Entwicklung ist doch
gar nicht von gesellschaftlichen und globalen Fragen zu trennen. Sie ist ihr Spiegelbild.
Der Gegenstand dieses Faches ist durch und durch ein gesellschaftlicher Gegenstand.
Dieser Band bietet zunichst eine kritische Bestandsaufnahme der im pidagogischen
Schwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung, national wie international,
vorhandenen Modelle und Konzepte, auch in ihrer Gegensitzlichkeit und Problematik,
in ihrer Begrenztheit und in ihren Chancen. Ich werde diese Theorien und Handlungs-
ansitze in einen gréferen gesellschaftlichen Zusammenhang stellen und im Hinblick
auf ihre Zukunftsbedeutsambkeit diskutieren, wobei mir zum einen die Agenda 2030
fiir nachhaltige Entwicklung als Kompass dient, zugleich aber auch die Idee der Frei-
heit, die jeder Mensch auf diesem Planeten, egal wo er/sie lebt, fiir sich und das eigene
Leben verwirklichen kénnen sollte, selbstverstindlich mit Riicksichtnahme, Achtsam-
keit und Empathie fiir den anderen. Neben der Freiheit geht es mir um die Werte der
Wabhrheit und der Gerechtigkeit. Zusitzlich zu dieser Bestandsaufnahme und kriti-
schen Diskussion von vorhandenen Theorien und Modellen habe ich einige erginzende
Forschungen unternommen, in der Metropole Berlin, in einer lindlichen Community
in Siidwestfalen, im Bereich der Filmanalyse und der Erkundung von virtuellen Wel-
ten, durchaus im diszipliniiberschreitenden und transdiszipliniren Sinne, denn ich
denke nicht in den engen Bahnen einer einzigen Disziplin, insbesondere dann nicht,
wenn diese von vielen eher eng definiert und entworfen wird.

In der theoretischen Auseinandersetzung um den adiquaten pidagogischen Um-
gang mit den anwachsenden emotionalen und sozialen Thematiken oder Problemati-
ken in Pidagogik und Gesellschaft stehen sich, ausgehend von Gilles Deleuze’ Kritik
der Kontrollgesellschaft, zunehmend konfrontativ, der Diskurs der Kontrolle und der
Diskurs der Freiheit gegeniiber. Ein Teil der Sonder- und Inklusionspidagogik enga-
giert sich in der Entwicklung immer subtilerer Strategien des Behavior Ratings und
Behavior Managements und arbeitet somit der, das Bildungssystem zunehmend do-
minierenden, datenbasierten, kompetenzorientierten Neuen Steuerung zu. Auf diese
Weise lasst sich das, an der Vorstellung einer iiberkommenen Leistungsgesellschaft
festhaltende, Schulwesen, auch unter den angespannten Bedingungen der Inklusion,
am Laufen halten. Doch auf der anderen Seite formieren sich Krifte, die das Fach mit
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interdiszipliniren und transdiszipliniren Strémungen verbinden und als Teil der ge-
sellschaflichen Transformation in seiner alten Gestalt iiberwinden und neu entwerfen.
Die auf dieser Seite befindlichen Protagonist_innen bilden jedoch eine sehr heteroge-
ne, zersplitterte Szene. Der grofiere Teil von ihnen diirfte wiederum auch noch an der
alten inklusions- und sonderpidagogischen diszipliniren Identitit festhalten, wie es
scheint. Zu wenig Alternativen sind in Sicht, gemessen an den Reflexions- und Ideen-
horizonten in deren Texten. Eine eher kleine Gruppe ist nun auch bereit, darunter ich
selbst, den letzten Schritt zu machen und die Disziplin, quasi an einem historischen
Wendepunkt, zu iiberwinden und in etwas anderes zu transformieren. Dabei leben
bestimmte Erkenntnisse, Erfahrungen und Ideen fort, doch es ist eben eine Verwand-
lung in etwas qualitativ Neues. Viele Wissenschaftler_innen suchen fieberhaft nach
etwas Neuem, aber sie suchen immer in demselben Raum, oder in demselben Gebiu-
de, statt einfach einmal nach drauflen zu gehen und die Augen zu 6ffnen und durch
die Landschaft zu streifen. Der grofite Teil dessen, was wir seit Jahrzehnten auf dem
Gebiet der Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung in Schule und Unter-
richt zu lesen bekommen, basiert auf der unhinterfragten Vorstellung, dass diese Art
von Schule, auf die hin wir dies ja alles entwickeln, quasi nach tibergeordnetem Gesetz,
in alle Ewigkeit so fortbesteht. Wieso eigentlich? Es hat doch nicht zu allen Zeiten eine
Schulpflicht gegeben, auch nicht in allen Lindern. Es hat auch nicht immer diese Art
der Schule gegeben. Warum glaubt der Staat iiber die einzelnen Biirger_innen in die-
ser Weise verfiigen zu kénnen? Ich werde noch an verschiedenen Stellen auf diese ent-
scheidende Frage zuriickkommen, denn wenn wir hierzu einmal anfangen wirklich
frei zu denken, hat das eine ganze Reihe von Konsequenzen auch fiir die Forschung
und Theoriebildung des eigenen fachlichen Schwerpunkts. Es entstehen plotzlich ganz
neue Perspektiven.

Dasselbe gilt fiir die Verteilung der finanziellen Mitteln innerhalb der Gesellschaft.
Auch das muss nicht weiter nach dem Muster geschehen, wie wir es jetzt haben. Um
aber eine hohere Qualitit von Pidagogik fiir Kinder und Jugendliche mit einer emo-
tionalen und sozialen Thematik zu erreichen, um dies bereits hier vorwegzunehmen,
sollte die Schulpflicht in eine eigenstindig zu gestaltende Bildungspflicht umgewan-
delt und ein bedingungsloses Grundeinkommen (zur Diskussion vgl. Adamo, 2012;
Ketterer, 2019; Meyer und Vornholt, 2017; Precht, 2020; Schloen, 2019) fiir jeden Men-
schen bereitgestellt werden. Deutschland kénnte sich das leisten, aufgrund seiner
Wirtschaftskraft, und da wo es mit den finanziellen Mitteln aus heutiger Sicht noch
eng wird, konnte durch einige strukturelle Verinderungen noch mehr an Finanzkraft
freigesetzt werden. Auf dieser Basis konnen sich, und darauf komme ich im Laufe des
Buches genauer zu sprechen, den Diskurs der Freiheit verwirklichende, transformati-
ve Community-Projekte entwickeln, in denen zugleich gearbeitet, gelebt und gelernt
wird, alternativ und erginzend zu den jetzigen, zunehmend engmaschiger werden-
den, Schulen und Universititen. So entstehen nicht nur neue Lern-Settings und neue
Formen des Lernens, sondern zugleich neue Méglichkeiten, mit den emotionalen und
sozialen Thematiken von jungen Menschen in adiquaterer Weise pidagogisch um-
zugehen, als es bislang in den staatlichen Schulen, die auf immer mehr Monitoring,
kompetenzorientiertes Lernen und Steuerung setzen, itberhaupt moglich ist. Da-
durch dass auch zugleich neue Formen des Arbeitens entstehen, wird auch ein ande-
res Lernen moglich, weil die Perspektive der jungen Menschen auf das Thema Arbeit
verindert wird. Arbeit wird attraktiver werden in dem Moment, wo sie schopferischer,
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selbstbestimmter und weniger entfremdet ist. Der Druck, unter dem die 6ffentlichen
Schulen auch stehen, weil sie derzeit, aufgrund der noch geltenden Gesetze, ja gar
nicht befugt sind, formale Erstarrung, Biirokratisierung, iibertriebene Regulierung
und curriculare Enge hinter sich zu lassen, wiirde dadurch, dass niemand mehr ge-
zwungen ist, gegen den eigenen Willen dort zu sein, zum einen enorm verringert.
Zum anderen wiirden sich die Schulen und Universititen selbst mit der Zeit verindern,
wenn sie in Zukunft noch fortbestehen wollen, in Anbetracht der Vielzahl lebendiger
Community-Projekte, die dann entstehen und in die Kinder und Jugendliche, auf be-
stimmten Gebieten wie den Gesellschafts-, Sozial- und Bildungswissenschaften auch
Studierende, alternativ gehen kénnen, um zu lernen und sich zu entwickeln. Auch
viele Denker_innen und Forscher_innen, die sich mehr ihren Interessensgebieten und
dem direkten Gesprich mit jungen Menschen widmen wollen, als modularisierten,
standardisierten Lerncurricula, und die es wenig erbaulich finden, im Monopoly der
Academia mitzuspielen, kénnten sich mit der Zeit in den Community-Projekten an-
siedeln und dort entfalten.

Das Grundeinkommen diirfte auch die Bedeutung von Schulabschliissen stark re-
lativieren, weil unsere bisherigen Vorstellungen von eindimensionalen Erwerbsbiogra-
fien zumindest teilweise tiberholt wiren, wie auch die Bedeutung von Bachelor- und
Masterabschliissen relativiert wiirde. Trotz allem wird sich ein grofier Teil der Men-
schen ja fur bestimmte, auch aufwindigere berufliche Wege qualifizieren wollen, die
durchaus ein Universititsstudium beinhalten kénnen. Doch es wird nicht mehr der
Normalfall sein, dass ein Universititsstudium absolviert wird, weil dies auch gar nicht
erforderlich ist und so oder so gar nicht angemessen erscheint. Es gilt den tibertriebe-
nen Akademisierungswahn der vergangenen Jahre wieder zuriickzufahren. So oder
so entsteht mehr Spielraum fiir diejenigen Heranwachsenden, die intensiv mit der
Klarung emotionaler und sozialer Thematiken oder Problematiken zu tun haben oder
die keine Passung zwischen sich und den spezifischen Lernriumen und Lernformen,
wie sie staatliche Schulen bislang bieten, erkennen kénnen. Statt immer noch mehr
soziale Fragmentierung und Institutionalisierung, werden diese jungen Menschen
durch das handlungsorientierte Miteinander in technischen, landwirtschaftlichen,
handwerklichen, sozialen oder kiinstlerischen Projekten Resonanz, Anerkennung und
Bestitigung erfahren. Die dort gelebten pidagogischen Beziehungen weisen eine phi-
losophische Grundierung auf. Statt dass sich die Jugendlichen in virtuelle Welten, auf
Streamingplattformen oder in Online-Communities begeben, um dort oftmals ver-
geblich nach dem wahren Leben zu suchen oder der Ode ihres Alltags zu entfliehen,
wachsen sie unter den Bedingungen der transformativen Community-Projekte sozial
eingebettet und geerdet auf. Sie lernen dort aktiv zu gestalten, sich einzubringen und
ihr Leben in die Hand zu nehmen. Jenseits der apparativen, oftmals bevormundenden
und depotenzierenden Systemsteuerung, die wir jetzt iiberwiegend in den Schulen,
an den Universititen und im Arbeitsleben haben, werden sich die jungen Menschen
als handelnde Subjekte neu finden, neu entwerfen, aktiver und zufriedener werden
und optimistischer in die Zukunft gehen. Auch kénnen sie, im Rahmen von Wander-
jahren, in verschiedenen Projekten leben und lernen, irgendwann weiterziehen, und
so zu geistig unabhingigen, nachhaltig und global denkenden Menschen werden, die
tatsichlich bereit und in der Lage sind, fiir sich selbst, fiir andere und fiir diesen Pla-
neten als Ganzes Verantwortung zu ibernehmen.



Anders lernen, arbeiten und leben

Es gibt einige Personen in meinem akademischen oder persénlichen Umfeld, teils
auch in meiner beruflichen und persénlichen Vergangenheit, denen ich eine ganze
Reihe von Impulsen und Anregungen im Hinblick auf die Ideenentwicklung in Zu-
sammenhang mit diesem Buch verdanke, sei es auf mehr theoretischer oder mehr
praktischer, pidagogischer, unternehmerischer, teils auch menschlicher Ebene. Ich
werde einige von ihnen im Laufe der Kapitel nennen, je nach Themenzusammenhang.
Es gibt auch eine Reihe von Personen, die Teile des Manuskripts, das heif’t frithere
Entwurfsfassungen, gelesen oder die mich in erkenntnisreiche Debatten iiber die in
diesem Buch abgehandelten Themen verwickelt haben, die mir hilfreiches Feedback,
auch zu fritheren Versionen dieses Buches, gegeben haben oder die blof3 geistreiche
Gespriche mit mir gefithrt haben. Sie alle haben, jede und jeder auf ganz eigene Weise,
teils auch durch Widerspruch und argumentative Konfrontation, zu einer Weiterent-
wicklung und Prazisierung meiner Gedanken und zur Herausbildung dieses Neuent-
wurfs beigetragen. Dafiir mochte ich mich an dieser Stelle recht herzlich bedanken bei
Jan Brocher, Berlin; Philipp Brocher, Aachen; Prof. Dr. Friedhelm Decher, Ottfingen
und Siegen; Leonie Delfs, Flensburg; Prof. Dr. Eberhard Griining, Berlin und Flens-
burg; Runa-Malin Hiibner, Flensburg; Prof. Dr. Wolfgang Jantzen, Bremen; Karin
Anna Jung-Brocher, Niederbreidenbach; Dr. Roland E. Koch, Kéln; Dr. Regina Kiinz-
ler-Knufinke, Pulheim bei Koln und Flensburg; Sylvia Mandt, Solingen; Priv.-Doz. Dr.
Arwed Marquardt, Loccum und Liineburg; Hans-Walter Putze, GiefRen; André Rempel,
Den Haag; Dr. Katja Luckhardt-Seebaum, Kéln; Siggi Neuhaus-Omintara, Hofheim
bei Frankfurt; Dr. Julia-Maria Siebert, Lingen und Flensburg; Anette Steimann, Klein
Rénnau und Flensburg; Prof. Dr. Karlheinz Thimm, Berlin; Prof. Dr. Piotr Toczyski,
Warschau; Oliver Werner, Niimbrecht; Priv.-Doz. Dr. Christian Wevelsiep, Essen und
Flensburg, Kveta Wiesner, Schwaig b. Niirnberg und Rolf Zander, Niederbreidenbach.

Klaus Peters, Viersen, selbst lange Zeit Lehrer im Feld der schulischen Erziehungs-
hilfe und gleichzeitig Kiinstler, war 1989 bis 1991 mein Fachleiter im Studienseminar
Diisseldorf. Dieser Mann war aus einem ganz besonderen Holz geschnitzt, ein Quer-
denker und Querkopf sondergleichen, ein Freigeist, der unbequeme Fragen stellte. Die
meisten in meiner Gruppe kamen von der Universitit zu Kéln, denn das Studiense-
minar in Kéln nahm nur alle zwei Jahre Referendar_innen auf, eben im Wechsel mit
Diisseldorf. So kamen wir nach Diisseldorf. Empfangen wurden wir hart und rau, ja
schroff, vielleicht so, als sif3e da James Delaney, aus der Filmserie Taboo. Er hielt uns
fir schlecht vorbereitet, weil wir eben aus Koln kamen. Aus seiner Sicht verfigten wir
weder iiber eine gesellschaftskritische Theorie, noch iiber eine handlungsorientierte
Pidagogik und Didaktik. Er sagte uns voraus, dass wir einen schweren Einstieg haben
wiirden, weil wir, mit so wenig Handwerkszeug und so wenig Wissen, nicht weit kom-
men wiirden, auf dem harten Pflaster der schulischen E-Pidagogik, und wir gingen
ja alle in zumeist urbane separierte, spezialisierte Brennpunktschulen, in Diisseldorf,
Duisburg, Wuppertal oder Solingen. Was fir ein Einstieg! Das Studium ging also
weiter, parallel zum Referendariat. Klaus Peters hatte jedoch, in der Tat, eine gesell-
schaftskritische, handlungsorientierte, schiilerorientierte, lebensweltorientierte, bin-
dungsorientierte, projektorientierte Pidagogik im Gepack. Diese Pidagogik war rau,
aber sie hatte Herz. Sie hatte mit Material zu tun und mit dem Reflektieren und Ein-
ordnen von gesellschaftlicher Erfahrung. Peters verbrachte mit uns ein Wochenende
auf Schloss Gnadenthal in Kleve, damit wir uns nicht immer nur, fiir die wéchentlich
zwei Stunden, in Disseldorf trafen, eingezwingt zwischen Schulunterricht und all
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den Autobahnfahrten, und auch nicht nur bei den Unterrichtsbesuchen miteinander
sprechen konnten.

In Schloss Gnadenthal lernten wir das Schweifen. Aus fritheren Tatigkeiten in der
Metallindustrie hatte ich gewisse Grundkenntnisse und einige Vorerfahrungen. Eisen
und Stein waren Peters’ Materialien, auch als Kiinstler. Wir sammelten Eisenteile bei
Schrotthindlern in Koln-Ehrenfeld und wo sonst die beteiligten Referendar_innen
lebten. Wir schweifdten daraus eine gigantische Skulptur, die dann im Schlosspark
stehen blieb. Abends und nachts wurde debattiert, iiber die Pidagogik und die Ge-
sellschaft, iiber Menschen, ihr Verhalten, ihre Muster, ihre Abgriinde, bei einem Fass
Kélsch. Uber das, was heute in der Sonderpidagogik der emotionalen und sozialen
Entwicklung los ist, hitte er glaube ich nur miide gelichelt und abgewunken. Vermut-
lich hitte er unter Hinweis auf Niklas Luhmann gesagt, dass er von dem ganzen selbst-
referentiellen Zeug aus dem Elfenbeinturm wenig halten wiirde. Peters hatte vor allem
zwei theoretische Bezugspunkte: Theodor Adorno und Hartmut von Hentig. Von hier
aus entwickelte er zum einen seine Gesellschaftskritik, zum anderen seine pidago-
gischen Entwiirfe und Zielsetzungen. Natiirlich hatte er nichts gegen Rogers’ klien-
tenzentrierten Ansatz an sich einzuwenden, wie er von Karl-Josef Kluge in den 8oer
Jahren, an der Universitit zu K6ln, im Schwerpunkt emotionales und soziales Lernen,
gelehrt wurde. Doch Klaus Peters reichte das nicht. Nicht fiir dieses anspruchsvolle
Arbeitsfeld. Wie sollte man auch nach Rogers Unterricht in einer E-Schule planen und
durchfiithren? Rogers lieferte mehr eine philosophische Haltung, eine Anleitung fiir
eine Kommunikation und eine Beziehungsgestaltung, die anderen Menschen helfen
sollte, sich selbst zu entfalten. Rogers’ Texte beinhalteten keine Didaktik. Also fuhr
Peters mit uns zur Laborschule Bielefeld. Dort wurden wir herumgefiihrt, schauten
uns alles an und sprachen mit Annemarie von der Groeben, die die Nachfolge von
Hartmut von Hentig in der Leitung der Schule angetreten hatte. »Die Menschen stir-
ken, die Sachen kliren«, das war so ein Hentig Bonmot, identisch mit einem seiner
Buchtitel, das 6fter bei Klaus Peters zu héren war. Das war 1989 bis 1991. Von Hentig
war noch nicht demontiert worden. Das passierte erst 2011. Fiir viele ist er jetzt eine
persona non grata. Doch die heutigen Bildungs- und Erziehungswissenschaften kon-
nen ihn schlecht aus ihrer Geschichte herausspalten. Da hilft auch nicht erbittertes
Verschweigen, Ignorieren, Weglassen. Was soll das auch?

Hartmut von Hentigs in den 60er, 70er und 8oer Jahren erschienene Biicher System-
zwang und Selbstbestimmung, Wie hoch ist die hohere Schule?, Schule als Erfahrungssraum,
Was ist eine humane Schule? waren doch allesamt wichtige Meilensteine auf dem Weg
zu einer besseren, gerechteren, schillerorientierten, demokratischen Schulpidagogik.
Es ist unaufrichtig, wenn wir das jetzt verschweigen und absichtsvoll vergessen. Na-
tiirlich war es problematisch und nicht akzeptabel, wie Hartmut von Hentig sich zu
den Vorgingen in der Odenwaldschule und dem Treiben von Gerold Becker gedufiert
hat, mit dem er in Berlin-Charlottenburg in ein und demselben Haus, allerdings auf
verschiedenen Etagen wohnte, mit dem er befreundet war und mit dem er, wie viele
meinen, vor etlichen Jahrzehnten einmal eine engere Liaison gehabt haben soll. Darii-
ber ist schon viel geschrieben und spekuliert worden. Doch von Hentig war 86 Jahre alt,
als der Fall der Odenwaldschule 2011 eskalierte, das heif3t als lange unterdriickte, ver-
dringte Dinge, die mit dem systematischen sexuellen Missbrauch an Schiilern zu tun
hatten, mit voller Wucht in die Offentlichkeit und in die Medien drangen. Von Hentig
ist 1925 geboren. Man muss seine Autobiografie, am besten alle drei Binde lesen, dann
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versteht man mehr. Ich werde noch an einigen anderen Stellen auf dieses Thema zu-
riickkommen. Hier gilt es vorliufig festzuhalten, dass Klaus Peters sehr viel von den
Schriften und der praktischen Pidagogik von Hartmut von Hentig hielt. Interessant
ist allerdings, dass seine Texte an der Universitit zu Koln, speziell im Bereich der Son-
der- und Inklusionspidagogik der von mir studierten Schwerpunkte emotionale und
soziale Entwicklung und Lernen aber ganz und gar keine Rolle spielten. Einmal, das
war aber schon in meiner Zeit als Doktorand, saf3 ich bei einem Vortrag zur Neube-
setzung einer Professur neben einem streng und ausschliefRlich empirisch-quantitativ
ausgerichteten Kollegen, damals waren das ja nur einige wenige, die in Kéln so dach-
ten und arbeiten. Jedenfalls lie ich, zwischen zwei Vortrigen, im Zweiergesprach auf
den harten holzernen, iiberaus unbequemen, Klappsitzen des Horsaal 1, in der Fran-
genheimstrafie, den Namen von Hentig fallen.

Zu dem Namen von Hentig sagte der genannte Professor nun: »Ach, das ist ein
alter Quatschkopfl« Das Thema war auf der Stelle fiir ihn erledigt und ich musste et-
was Neues ansprechen, damit die informelle Kommunikation weiterging und ihre
Leichtigkeit behielt. Natiirlich hat mich von Hentig also auch beeinflusst. Im Juli 2017
besuchte ich ihn in seiner Wohnung in Charlottenburg, auf dem Kurfiirstendamm.
Ich wollte mit ihm tiber die Zukunft der Pidagogik sprechen, wie er sie eben entwor-
fen hatte, natiirlich, wenn moglich, auch iiber das Thema Odenwaldschule und iiber
die gesellschaftlichen Verinderungen und wie wir als Bildungs- und Erziehungs-
wissenschaftler darauf reagieren sollten. Ich hatte zu der Zeit eine Wohnung direkt
hinter dem Alexanderplatz gemietet, im Osten der Stadt. Die U2 brauchte natiirlich
eine ganze Weile, um in den Westen der Stadt zu gelangen. Ich hatte die Fahrtzeit
ein wenig unterschitzt und kam vielleicht zwei, drei Minuten zu spit. Das war fiir
einen ehemaligen Ostpreufden von 92 Jahren gerade noch entschuldbar. Wir safien auf
dem schmalen Balkon einer, recht weit oben im Gebiude gelegenen, stilvollen Altbau-
wohnung, im Gartenhaus. Hinter einigen hohen Biumen sah man die Fasenenstrafle.
Ein wunderbarer Ort zum Leben, zum Denken, zum Schreiben. Uber von Hentigs
Schreibtisch hing ein historischer Stadtplan von Rom. So tranken wir Jasmintee und
saflen auf einer gepolsterten Bank auf dem Balkon und tauschten uns aus. Ich fing an
mit der Wildenburg, um eine Basis fiir das Gesprich zu legen. Diese Burg liegt einen
Steinwurf von Schloss Crottorf und Friesenhagen entfernt, in Nordrhein-Westfalen.
Ich wusste aus seiner Autobiografie, dass von Hentig dort seit Jahrzehnten einen Ge-
baudeteil gepachtet hatte, diesen als Refugium und Gegenwelt zu Charlottenburg
genutzt und dort Biicher geschrieben hatte. Als Kinder und Jugendliche gehérte die
Gegend zu unserem erweiterten Streifraum, denn ich bin in einem nicht allzuweit
entfernt liegenden Dorf aufgewachsen. In Friesenhagen befindet sich auch das Grab
von Marion Grifin Dénhoff, die 2002 verstorben ist und mit der Hartmut von Hentig
in vielerlei Hinsicht eng verbunden war. Marion Grifin Dénhoff hat mit ihren gesell-
schaftsbezogenen Analysen und Stellungnahmen, in der von ihr mitherausgegebenen
Wochenzeitung Die Zeit, in den 90er Jahren ganz entscheidene Impulse gegeben und
Perspektiven er6ffnet, auch mir. Eine solche Stimme fehlt in der Gegenwart. Es ist
alles sehr komplex. Ich lasse die Dinge nach und nach einflief3en.

Es gibt natiirlich noch weitere Personen, denen ich bedeutsame Anregungen und
Impulse verdanke, darunter auch Teilnehmer_innen der von mir geleiteten Weiter-
bildungen im Rahmen der erew-Akademie Viersen, wo ich iiber sechs Jahre hinweg
(1989-1995) im monatlichen Rhythmus Wochenendseminare oder Intensivwochen im
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Bereich Creative Arts gegeben habe, zumeist im oberbergischen Eckenhagen, teils auch
in Aachen, am Niederrhein oder im Hochsauerland. Ich kam hier mit lebens- und be-
rufserfahrenen Menschen aus den verschiedensten gesellschaftlichen Kontexten in
Kontakt, die mich oftmals tief beeindruckt und in mancherlei Hinsicht gepragt und
bis heute in meiner Ideenentwicklung beeinflusst haben. Ich war hier in so vielem der
Schiiler oder der Lernende. Ich bin es, der diesen Menschen fiir den Erfahrungsaus-
tausch, die gemeinsam erlebten schopferischen und reflexiven Prozesse und die da-
rin gewonnenen Erkenntnisse und geistigen Erweiterungen zu danken hat. Sodann
bekam ich etliche Anregungen und Impulse von den Studierenden der Universititen
Koln, Gieflen, Halle, Hamburg, Miinchen, Magdeburg-Stendal und Flensburg sowie
von den Kindern, Jugendlichen, Eltern, Netzwerkpartner_innen und Kolleg_innen,
mit denen ich wihrend meiner Jahre in den inklusiven Sommerworkshops und krea-
tiven Sommercamps (1983-1988) und spiter in der schulischen Praxis in Nordrhein-
Westfalen (1989-2008), als Lehramtsanwirter in Solingen, als Lehrer in Eckenhagen,
Waldbrol, Wiehl, Gummersbach, Niimbrecht und Kéln, als Konrektor in Wenden-
Schénau und schliefilich als Schulleiter in Siegen gearbeitet habe. Es ist kaum moglich,
sie alle zu nennen. Besonders den Schillern, es waren ja zumeist Jungen oder junge
Minner, mit denen ich an den, teils inklusiven, zumeist aber an spezialisierten, Schu-
len gearbeitet habe. Thnen allen verdanke ich sehr viel an pidagogischer und mensch-
licher Erfahrung, an Erkenntnis, an geistiger Transformation. Sie haben mir oftmals
viel abverlangt, mich gelegentlich an meine Belastungsgrenzen gebracht, wenn sie
mir etwa damals, als ich als frischer Referendar in Solingen Kunst unterrichten woll-
te, und aufgrund meiner Ficherkombination auch musste, die Zeichenblitter, die ich
verteilt hatte, unbearbeitet und zusammengekniillt als brennende Papierkugeln nach
vorne warfen oder bei einem spiteren Schulwechsel zu meiner Begritffung nahezu das
komplette Klasseninventar aus dem vierten Stock des Kélner Altbaus nach unten auf
den Schulhof warfen. Aber sie haben mich auch in ein Gelinde hineingefiihrt, wo es
um das Menschliche und Existenzielle in einem tieferen Sinne geht und nicht um die
blofien gesellschaflichen Konventionen, die institutionellen Abldufe, all diese unbe-
deutenden Oberflichen.

Gregory Michie hat das einmal sehr schén auf den Punkt gebracht, als er seine Er-
fahrungen in den Schulen Chicagos niederschrieb, in seinem Buch Holler, if you hear
me, dass nimlich auch wir von unseren Schiiler_innen lernen und diese uns bilden.
Ich hatte die Gelegenheit Michie live zu erleben, als er im Frithjahr 2009 als Key Note
Speaker auf einem Kongress der Association for Childhood Education International im
Westin Hotel, in Chicago, auftrat und von seinen noch recht frischen Schulerfahrun-
gen berichtete. Eine der Universititen in Chicago hatte ihn aufgrund dieses Buches,
das in den USA ein Beststeller wurde, zum Professor berufen. Michie ging noch ganz
in dem wihrend der vergangenen Jahre an den Schulen Erlebten auf. Man muss sich
das mal vorstellen, wenn man erst mal weif3, welche abenteuerlichen Berufungsver-
fahren wir hier in Deutschland durchlaufen miissen, um auf eine Professur zu gelan-
gen. Universititen tut so etwas sehr gut, das mit Michie, meine ich natiirlich. Auf die
Abgriindigkeit der deutschen Verfahren komme ich noch zu sprechen. Besonders zu
danken habe ich Prof. Dr. Karl-Josef Kluge und Prof. Dr. David P. Weikart, die mir
die Moglichkeit gaben, in den von ihnen in Deutschland bzw. in Michigan gegriinde-
ten internationalen Sommerworkshops pidagogische Verantwortung zu itbernehmen
und Erfahrungen zu sammeln. Das, was ich von hier aus mitnahm, hat mich durch
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all die Jahre des Schuldienstes begleitet und mich niemals vergessen lassen, dass das
Lernen auch in offeneren, schopferischen Kontexten vonstatten gehen kann, die sich
deutlich von der curricularen Enge der Schule abheben. Ich habe auch zu danken Prof.
Dr. Jan-Hendrik Olbertz, der mich in seiner Eigenschaft als Kultusminister des Lan-
des Sachsen-Anhalt an die Hochschule Magdeburg-Stendal berief und mir dadurch
einen ganz neuen Weg der Weiterentwicklung eréffnete, ebenso Prof. Dr. Andreas
Geiger, der als Rektor der von mir dort geleisteten Aufbauarbeit im Schwerpunkt
Pidagogik, in den Angewandten Kindheitswissenschaften, sehr viel Wertschitzung
entgegenbrachte, insbesondere was das Feld der transatlantischen Hochschulbezie-
hungen anbelangt. Selten zuvor hielten sich so viele amerikanische Studierende und
Wissenschaftler_innen in Stendal auf, wie in diesen, noch durch Barack Obama ge-
pragten, Jahren. Etliche deutsche Studierende konnten fiir ein Semester an die beiden
privaten Universititen in den USA gehen, mit denen wir dann regen Austausch hatten.

Natiirlich wire dies alles nicht ohne die tatkriftige Unterstiitzung von Prof. Dr.
Fritz-René Grabau gegangen, den Dekan des Fachbereichs Wirtschaft. Er half mir, die
Partnerschaften mit der Lenoir-Rhyne University, Hickory, North Carolina und dem
Wheelock College Boston, heute zur Boston University gehérend, aufzubauen, weil
innerhalb meines eigenen Bereichs Vorbehalte gegeniiber den Vereinigten Staaten
bestanden und alles abgeblockt wurde. Hierzu mussten regelrechte Vertrige ausge-
handelt werden, in denen die, von beiden Seiten zu erbringenden, Leistungen nieder-
geschrieben wurden. Prof. Dr. Werner Schulz, urspriinglich in Ostpreuflen geboren,
nach dem Zweiten Weltkrieg in ein kleines Dorf bei Stendal gekommen und dort
aufgewachsen, und schliefilich in die Vereinigten Staaten ausgewandert, war eine
Schliisselperson in alldem, von Seiten North Carolinas. Gute, lebendige internationale
Universititspartnerschaften leben immer vom Engagement von einzelnen Menschen.
Insofern verdanke ich auch Prof. Dr. Joyce Davis und Prof. Dr. Janet F. Painter, bei-
de Lenoir-Rhyne University, North Carolina, ebenfalls sehr viel. Janet Painter, Joyce
Davis und ich haben auch in den Jahren spiter, teils bis heute, gemeinsame Studien
unternommen und Publikationen erstellt. Jackie Jenkins-Scott, der damaligen Prisi-
dentin von Wheelock, bin ich sehr dankbar, dass sie mich im Frithjahr 2010 als Visiting
Scholar nach Boston eingeladen und mir dort einen Studienaufenthalt ermoglicht hat.
Es war fiir mich von grofier Bedeutung, von der anderen Seite des Atlantiks zuriick
nach Deutschland zu schauen und reflexive Distanz zu den davor liegen Jahrzehnten
in den Schulen zu gewinnen, ebenso zu den Erfahrungen, die ich bis dahin an deut-
schen Universititen gesammelt hatte. Prof. Dr. Petra Hesse hat auf dem, inzwischen
zur Boston University gehorenden, Wheelock Campus viel fiir mich erméglicht. Das
war eine wunderbare, erkenntnisreiche Zeit, die ich nicht missen will. Schliefilich
muss ich hier Ernst von Borries und Dr. Ursula Berktold nennen, die mir 2014 und
2015 seitens der Miinchner Schulstiftung die Gelegenheit gaben, Schulentwicklungs-
workshops mit ihren Schulleitungen, Lehrkriften und Schulsozialpidagog_innen
zum Thema School-wide Positive Behavior Support (PBIS) durchzufithren. Durch die
gemeinsamen Seminare und die darin stattfindenden Prozesse der Aneignung und
der Auseinandersetzung mit diesem, aus den Vereinigten Staaten stammenden, ver-
haltensbezogenen Interventionssystem, lernte ich die unterschiedlichen Sichtweisen
kennen, die in deutschen Schulkollegien diesbeziiglich existieren konnen.

Die Leitungskrifte und Kolleg_innen der Miinchner Schulen bestachen einerseits
durch den Enthusiasmus, sich mit neuen pidagogischen Handlungsméglichkeiten zu
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beschiftigen, wenngleich es auch einige amerikanische Lehrkrifte gab, die PBIS be-
reits aus ihrem Studium in den USA kannten und das Ganze ja initiiert hatten, zum
anderen durch ihre argumentative Klarheit in der kritischen Auseinandersetzung mit
PBIS. Was hier an Kritik, speziell in einem der Gymnasien, geduf3ert wurde, in Rich-
tung apparativer Systemsteuerung, zugleich auch das Einfordern der Méglichkeit, die
verhaltensbezogenen Interventionen im Sinne von PBIS mit anderen Ansitzen und
Modellen zu kombinieren, hat mich nachhaltig geprigt. Die Miinchner Lehrer_innen
wollten auch weiterhin auf ihre bewihrten Methoden zuriickgreifen kénnen, statt le-
diglich evidenzbasierte Methoden verwenden zu diirfen. Ich wiirde heute sagen, dass
der Miinchner Schulstiftung und den Kolleg_innen in ihren Schulen tatsichlich die
Vorreiterrolle, in der Auseinandersetzung mit PBIS in Deutschland, zukommt. Inso-
fern waren diese Miinchner Workshops historisch. 2014 gab es in ganz Deutschland
noch keine Schulen, die sich mit PBIS auf der schulweiten Ebene beschiftigten, und
dann eben auch differenziert, einerseits offen, anderseits aber auch kritisch an das
Thema herangingen. Ich habe das in einem englischsprachigen Buchkapitel (vgl. Broe-
cher, 2015 a) festgehalten. Ich danke all diesen Menschen, auch wenn es mich manch-
mal ganz schon gefordert hat, fir Zuspruch, Ermutigung und Wegbegleitung, furs
Mitdenken und auch fiir konstruktiven Widerspruch, fiir das gemeinsame Durch-
stehen von Herausforderungen und Grenzsituationen, fiir das Erobern von neuen
geistigen und humanen Welten. Der Mensch komme immer vor dem System, gab
Karl-Josef Kluge uns Studierenden mit auf den Weg, bevor wir die Universitit zu Kln
in Richtung Schule verliefien und dieser Grundsatz war ja durchaus kompatibel mit
dem, was uns Klaus Peters dann in Diisseldorf vermittelte. Doch wie weit sind wir, das
heifdt meine Generation von Studierenden, damit gekommen? Wenn die Systeme im-
mer enger und michtiger werden und wenn diese von Menschen am Laufen gehalten
und teils immer rigider gemacht werden, von Akteur_innen, die mit den Jahren die
reflexive Distanz zu eben diesen Systemen und zu ihrem eigenen Tun verlieren, von
Protagonist_innen, die sich oftmals von den Systemen vereinnahmen, regelrecht kau-
fen und korrumpieren lassen, dann wird die Herausforderung immer gréfier, diesen
Grundsatz beizubehalten, wenn man nicht aufgerieben werden will. Nun, ich habe es
einige Male darauf ankommen lassen, trotz allem, und in dieser Tradition steht auch
dieses Buch.

Emotionale und soziale Herausforderungen

Es gibt diese Schiiler, insbesondere Jungen, die in einer zweiten Grundschulklasse ein-
fach aufstehen und ein Midchen, das brav gearbeitet hat und womdéglich gerade von
der Klassenlehrerin gelobt worden ist, ohrfeigen. Es gibt Jungen, ebenfalls in dem Al-
ter, die dann von einem Sonderpidagogen wihrend eines Ausflugs in die benachbarte
Grof3stadt begleitet werden miissen, Jungen, die den Rucksack voller Siligkeiten ha-
ben, wihrend der Zugfahrt unentwegt davon essen, sich vor dem ersten Tiergehege im
Zoo iibergeben, dann bei der Riickfahrt, im dichten Gedringe des Berufsverkehrs am
Kélner Bahnhof aus lauter Ubermut, hinunter ins Gleisbett springen, um zu zeigen,
wie schnell sie wieder herausklettern kénnen und die dann im Zug sich hinter einen
Polizisten setzen, der, nach beendetem Dienst, zu seinem Hiuschen auf dem Land zu-
riickfihrt, den Mann von hinten im Kopfhaar kraulen und plétzlich »Ich will ficken!«
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durch den ganzen Nahverkehrszug schreien. Und es gibt Grundschullehrerinnen, die
dann ratlos im Zug sitzen und das mitansehen miissen und die nicht wissen, ob sie
das auf Dauer in den Griff bekommen, auch weil der Sonderpidagoge nur punktuell
zur Unterstiitzung dabei ist und sie meistens mit den Kindern alleine sind. Der For-
derschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung im Kontext Schule und
Unterricht bekommt in der aktuellen gesellschaftlichen Situation mehr und mehr Be-
deutung. Auf die Griinde fiir diese Entwicklung gibt es keine einfache Antwort. Sind
die jungen Menschen anders geworden? Haben sich die Erziehungsstile ihrer Eltern
und sonstigen Bezugspersonen geindert? Ein Pflegevater aus einer urbanen Forder-
schule machte mich dafiir verantwortlich, dass unter anderem sein Pflegesohn gro-
Rere Mengen an Klassenmobiliar aus dem vierten Stock runter auf den Schulhof ge-
worfen hatte, weil ich nicht in der Lage gewesen sei, es zu verhindern. Oder sind es die
sozialen, kulturellen und 6konomischen Lebensbedingungen? Ist es die zunehmende
Fragmentierung oder Spaltung der Gesellschaft? Einmal tauchte ein Stiefvater, zu-
sammen mit einem Kumpel, auf dem Schulhof der genannten urbanen Férderschule
auf, mit Pitbull T-Shirts und Schlagringen an den Fingern. Sie wollten mal nachschau-
en, wer denn da den Stiefsohn des einen immer so drangsalierte und da mal fiir Ord-
nung sorgen.

Sind es die Medien, die Digitalisierung und die virtuellen Welten? Einer meiner
Schiiler fragte mich, ob ich denn wiisste was Animal Sex sei, er hitte da so einige Inter-
netseiten gesehen, auch Filme, und ging sogleich in die Details, die ich hier aber nicht
iiber die Lippen bringe. Auf einer anderen Seite ging es um Nekrophilie, ob ich denn
wiisste, was das sei? Auch hier ging der 16-jihrige in die Details. Sind es die globalen
Entwicklungen? Ein sich mit rechtsgerichteten Ideologien identifizierender Jugend-
licher schrieb in das kollektive Klassentagebuch: »Husch, husch, husch — Neger in den
Buschl« Das wirkte sogleich wie ein Sprengsatz und erforderte meinerseits hochsten
Einsatz, um ein BlutvergiefRen unter den jungen Minnern zu verhindern. Werden auch
deshalb mehr Kinder und Jugendliche mit emotionalen und sozialen Problemen wahr-
genommen, weil sich die Kontexte und Bedingungen schulischen Lernens verdndert
haben, oder weil sich die Arbeitswelt verindert hat und schon ihre Schatten weit in die
Schulzeit vorauswirft? Werden im Zuge der Verinderung der Bildungssysteme ande-
re Erwartungen an die Heranwachsenden gestellt? Welche Rolle spielt bei alldem der
Wissenschaftsbetrieb und die dort angesiedelte Produktion von Wissen und die Art
des dort praktizierten Lernens? Ist das RTI-Dreieck mit seinen sog. evidenzbasierten
Interventionen, wie es jetzt von immer mehr inklusions- und sonderpidagogischen In-
stituten und Abteilungen in Deutschland verbreitet wird, da nun wirklich die Lésung?
Die pidagogischen Handlungsfelder, in denen emotionale und soziale Entwicklungs-
forderung stattfindet, konnen, je nach Bundesland und Landespolitik, zum einen
inklusive Settings in Grundschulen und Sekundarschulen sein, zum anderen aber
auch spezialisierte und separative Settings, etwa Férderschulen, Heimschulen oder
Forderzentren. Zwei Argumentationslinien beherrschen in dieser Hinsicht derzeit die
Debatte: Auf der einen Seite das unbedingte Herstellen eines, vermutlich utopischen,
inklusiven gesellschaftlichen Idealzustandes. Auf der anderen Seite eine pragma-
tischere Denkweise, wonach die pidagogischen Settings so gewdhlt und arrangiert
werden sollen, dass zum einen die sich unproblematisch verhaltenden Schiiler_innen
etwa vor Regellosigkeit, Aggression und Gewalt, Phinomene, wie sie eben mit der als
problematisch eingeschitzten Gruppe von Heranwachsenden assoziiert werden, ge-
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schiitzt werden, durch Separierung und Spezialisierung. Zum anderen sollen die, als
problematisch eingeschitzten, Kinder und Jugendlichen tatsichlich geférdert werden.

Die eine Gruppe will also am liebsten alle Férderschulen, die bis vor einigen Jah-
ren noch Sonderschulen hiefSen, schliefSen, die andere will sie offen halten, in einem
zweigleisigen System, neben den inklusiven Settings. Es gibt auf diesen Gebieten
mittlerweile erbitterte Auseinandersetzungen, in denen Menschenbilder, Gesell-
schaftsbilder, teils auch Ideologien, eine Rolle spielen. Oftmals st6R8t Pragmatismus
auf Idealismus, Flexibilitit auf Starrsinn. Hehre Ziele werden durch unzureichende
Mittelbereitstellung, mangelhafte Ausstattung und pidagogische Konzeptlosigkeit
der Schulen konterkariert, denn oftmals fillt den Schulen ja nicht mehr ein, als etwa
das Trainingsraumprogramm einzufithren. Elternvertreter_innen, Schulkollegien, pad-
agogische Institute und Fakultiten sind mittlerweile mehr als uneins. Inklusion ist zu
einem Reizwort geworden, sobald es um die Schule geht, und ganz besonders, wenn es
um Kinder und Jugendliche in den allgemeinen Schulen geht, die einen mittelschwe-
ren oder gar einen gravierenden Forderbedarf im Bereich der emotionalen und sozia-
len Entwicklung, wie es ja derzeit heifdt, aufweisen. Schon in den 9oer Jahren ging
das nicht ohne Konflikte ab. 1996 wurde ich zum ersten mal in den sog. Gemeinsamen
Unterricht abgeordnet. Das war zu der Zeit eine Auszeichnung. Die Schulrit_innen
fragten da nicht jeden. Man musste schon tiber ausreichend pidagogische Erfahrung
und kommunikatives Geschick verfiigen, um diesen Schritt aus der spezialisierten
Forderschulwelt in die Grundschul-, Hauptschul- oder Sekundarschulwelt zu machen
und dort zu bestehen und etwas zu bewirken. Aber leicht war es nicht. Auch wenn ich,
in der Summe, eher positive Erfahrungen in diesem Arbeitsfeld machte, so schlugen
einem gelegentlich ziemliche Vorurteile entgegen. Mein Vorginger hitte »immerzu
neben den Problemschiilern gesessen und stindig, wenn auch leise, in den Unterricht
reingequatscht.« Auf »sowas« hitten sie »jetzt hier keinen Bock mehr«. Oder mein Vor-
ginger hitte sich immer nur vier Schiiler zusammengesucht und hitte mit denen »den
ganzen Tag im Werkraum gesessen und an Holzstiicken herumgefeilt«. Ich konnte ein
Buch mit solchen Dingen fiillen. An einer Grundschule wollte die Lehrerin mit mir
kein Wort sprechen und lief mich auch nicht in ihre Klasse, um mit dem Jungen, um
den es ging, zu sprechen. Der Schulleiter nahm mich verstindnisvoll zur Seite und
erliuterte mir, dass die Kollegin »einfach nicht mit Mannern kénne«. Sie habe eine
Scheidung hinter sich, lebe jetzt mit einer Frau zusammen und gemeinsam zogen die
beiden jetzt, in einer Patchwork-Familie, ihre mitgebrachten Kinder grofR. Die Kolle-
gin habe wohl auf eine weibliche Betreuung des Jungen gehofft, wir sollten das ein-
fach akzeptieren. »Kein Problem« sagte ich, »wenn Sie das der Schulaufsicht auch so,
natiirlich diskret, vermitteln kénnen, nicht dass ich da noch dienstrechtlich belangt
werde. Dann scheint die Kollegin ja mit dem Jungen gut klar zu kommen« erwiderte
ich und nahm die verbleibenden Stunden fir die drei anderen Jungen, die ich an der
betreffenden Schule noch betreute. Die Kollegin, die nicht mit Mdnnern konnte, sprach
in dem Schuljahr, das ich an dieser Grundschule verbrachte, kein einziges Wort mit
mir. Ich erfuhr nichts iiber den Jungen, seine Problematik und seine Lernfortschritte.
Es gab nicht einmal den geringsten Austausch dariiber.

An einer Hauptschule weigerten sich gleich fiinf Lehrerinnen mit mir zu sprechen
und lieflen mich, an meinem ersten Tag an der Schule, einfach im Lehrerzimmer sitzen.
Ich ging zum Schulleiter und schilderte ihm die Situation. Der verlief? sein Biiro gar
nicht mehr, rauchte Kette und sagte zu mir, ich solle es nicht persénlich nehmen, aber



20

Anders lernen, arbeiten und leben

ich sei als Sonderpidagoge, der an dieser Schule Integration, wie es damals noch hief3,
betreiben wolle, eine »unerwiinschte Person«. Ich kam mir vor wie in einem Theater-
stiick von Dario Fo. Sie hitten gehofft, die insgesamt finf jungen Minner, um die es
hier ging, »einfach nur loszuwerdenc. Folglich sei es doch konsequent und verstind-
lich, dass die betreffenden Lehrerinnen nicht mit mir zusammenarbeiten wollten. Es
gab noch etliche Debatten dazu, auch eine Art Krisengesprich mit Schulrit_innen.
Hinter deren Nervositit, ja Gereiztheit, spiirte man die Hilflosigkeit und Uberforde-
rung. Man redete ja eigentlich immer iiber Schiiler, die renitent sind, die die Regeln
nicht einhalten, aber hier waren es eben die Lehrerinnen, die sich quer stellten, die
gegen die Regeln verstiefRen, und die Schulrit_innen waren machtlos. Wer hier immer
noch wie der preufdische Obrigkeitsstaat denkt, ist verloren. Nur wer zum Philoso-
phen wird, bleibt weiter handlungsfihig. Dazu muss ich aber einen entscheidenden
Schritt nach hinten treten, um Abstand zu gewinnen zu dem Ganzen, und das, was
ich da sehe und erlebe, in der Tat wie ein absurdes Theaterstiick betrachten. Die Leh-
rerinnen sagten wortlich und wie aus einem Munde: »Jetzt sind wir schon auf diesen
schwierigen Schiilern sitzengeblieben und jetzt haben wir auch noch einen Sonder-
schullehrer am Halsl« Am Ende vereinbarten wir, dass ich mit allen fiinf Jungs eine
Art Einzelférderung unternahm, um meinen Dienstpflichten an dieser Schule nachzu-
kommen, aber niemals eine der Klassen betrat. Gespriche mit den Lehrerinnen fan-
den nicht statt. Das lehnten sie ab, denn es hitte Mehrarbeit bedeutet. Dazu waren
sie nicht bereit. Wozu sie sich aber etwas spiter, als die Schulrit_innen wieder iiber
alle Berge waren und auch niemals wiederkommen sollten, in dem Schuljahr, bereit
fanden, war, mich in ihren Aufsichtsplan einzutragen und zwar sollte ich, an zwei von
den drei Tagen, wo ich an der Schule war, jeweils eine sog. Toilettenaufsicht iiberneh-
men. Dazu musste man wihrend der gesamten Pause in der Jungentoilette stehen und
darauf aufpassen, dass dort hinter den Klotiiren keiner rauchte. Nun war ich ja an ins-
gesamt funf Schulen titig, was die Kolleg_innen auch wussten und ich musste in den
Pausen oftmals zwischen fiinf und finfundzwanzig Kilometern mit dem Auto fahren,
afd mein Butterbrot und trank meinen Tee wihrend der Fahrt, weil ich es anders gar
nicht geschafft hitte, bei den weiten Wegen. Ich fand das also sehr einfithlsam, mich
in dieser Weise einzuteilen und iiber meine Zeit zu verfiigen, iiber eine Zeit, die ich
selbst gar nicht hatte.

Auf dem Niveau lief das also. Der ketterauchende Schulleiter nahm darauf keinen
Einfluss und hatte auch keine Macht mehr. Er betrat das Lehrerzimmer, in dem so-
wieso nur dicke Luft herrschte, gar nicht mehr. Konferenzen und Dienstbesprechun-
gen fanden folglich nicht statt. Der Schulleiter hatte die Nerven dazu nicht mehr, der
Konrektor auch nicht. Hilf Dir selbst, sagte ich zu mir und teilte den Kolleg_innen, die
die Pausenaufsichtspline erstellt hatten, mit, dass ich das zeitlich nicht leisten kénne
und folglich nicht zur Verfigung stehe. Sie mussten es wohl oder iibel schlucken. Ich
fand diese Art von Aufsicht ohnehin problematisch. Wie oft hatte ich sogar Schiiler,
die kurz davor waren auszurasten, jemand anders zusammenzuschlagen oder Stithle
aus dem Fenster zu werfen, diskret gebeten, einmal zur Toilette zur laufen und dabei
tief durchzuatmen. Und jetzt sollte ich mich da hineinstellen und Kontrolle in diesem
allerletzten Refugium der Jugendlichen ausiiben und mich nachher woméglich als
Spannerbeschimpfen lassen, der den Jungs beim Pinkeln zusieht? Wie dumm muss ein
Lehrerkollegium sein, das auf solche Ideen kommt? Ich hatte wirklich gute Gespriche
mit den Jungs und sah in den erzwungenen kontinuierlichen Einzelberatungen eine
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grofie Chance zu erproben, was ich in beratender Hinsicht drauf hatte und bewirken
konnte. Sagen wir, nachdem ich endlich einen verniinftigen Raum dafiir gefunden
hatte. Zuerst safRen wir in einer Ecke auf einem Flur, hinter einem Kopierer. Das Kol-
legium verweigerte mir einen angemessenen Raum. Der Schulleiter stellte sich hilflos
und rauchte nur in einem fort weiter, in seinem Biiro, bis dass er schlieflich kollabierte
und in ein Sanatorium eingeliefert wurde. Er kehrte niemals zuriick. Dem reichlich
iberforderten Konrektor ging es nicht anders. Er erkrankte nach einigen Monaten
schwer, und blieb auch weg. Zwei von den Lehrerinnen, die mich so schroff abgewie-
sen hatten, brachen mitten im Unterricht zusammen und mussten von einem Not-
arzt versorgt und in ein Krankenhaus gebracht werden. Eine von den beiden hatte sich
auch noch ganz besonders mit mir angelegt, weil ich versuchte, mit den 15 Stunden,
die ich an dieser Schule, iber mehrere Tage verteilt, gab, in dem sog. Streitschlichtungs-
raum unterzukommen und dort mit meinen Schiitzlingen zu sitzen und zu arbeiten.

Das war auch der einzige Raum in dem riesigen Schulgebiude, der hierfiir geeig-
net erschien und der eigentlich fast immer leer stand. Diese Kollegin hatte also den
Hut auf in Sachen Streitschlichtung an der betreffenden Hauptschule. Sie verfiigte
iiber ein entsprechendes Zertifikat, aus irgendeiner Weiterbildung, und meinte dann
zu mir, als ich nach dem Raum fragte: »In diesem Raum findet nur Streitschlichtung
stattl« Ich erwiderte: »Das was ich mache, ist ja auch nicht so weit davon entfernt.«
Darauf die Streitschlichterin: »Sie sind nicht in Streitschlichtung zertifiziert, folglich
sind Sie nicht qualifiziert und haben somit keinen Zutritt zu dem Raum!« Ich liefd aber
nicht locker: »Wenn Sie oder eine andere zertifizierte Kollegin zu einem Streitschlich-
tungsgesprich kommen, kénnte ich ja den Raum gerne freiriumen, das wird ja nicht
tiglich sein.« Darauf abschliefRend, reichlich gereizt und schon im Gehen begriffen,
die Lehrerin: »Sie werden den Raum nicht betreten, denn sie sind nicht qualifiziert!
Punkt.« Wie auch immer, diese Kollegin gehorte zu den zweien, von meinen funf Be-
zugslehrerinnen, die in ihrer Klasse, irgendwann im Herbst war es, kollabierten und
die das ganze Schuljahr nicht wieder zuriick an die Schule kamen, denn nach dem
Krankenhaus folgten Aufenthalte in Reha-Kliniken und Sanatorien. Nun machte mir
niemand mehr diesen Beratungsraum streitig und die Jungs und ich mussten nicht
mehr in der Ecke auf dem Flur, hinter dem Kopiergerit sitzen, sondern konnten uns
in einem adiquaten riumlichen Ambiente unterhalten. Ich will es erst einmal dabei
belassen, wir befinden uns ja erst in der Einleitung des Buches. Es wird noch eini-
ges folgen. Auch wenn wir 2020 vielleicht weiter sind als diese Schule in den Jahren
1999-2.000, so spiegelt sich hier doch ein sehr grundsitzliches Problem wider, das wir
noch nicht abschlieRend gelést haben. Wir befinden uns mitten in einem Red Ocean, in
einem durch und durch konflikthaften Gewdisser, um es mit Kim und Mauborgne zu
beschreiben.

Im weiteren Verlauf dieses Buches werde ich Ideen und Vorstellungen entwickeln,
wie wir aus diesem Dilemma herauskommen kénnen. Bisher wird nicht mutig genug
gedacht. Es hilft ja nichts, sich iber tiberforderte Schulleiter und Lehrer_innen und
unzureichend entwickelte Schulkulturen aufzuregen und mit dem Finger auf diese zu
zeigen. Mir taten diese Menschen eher leid. Dass sie mich mit Fiflen traten, habe ich
nicht wirklich personlich genommen, obwohlich am Anfang, das gebe ich zu, wirklich
unter der Situation gelitten habe. Vor allem dass ich dann auch noch vom Konrektor
attackiert wurde, beim runden Tisch mit den Schulrit_innen. Er behauptete dort, ich
sei ja selbst fiir meine Ablehnung verantwortlich. Schliefilich hitte ich den Lehrerin-
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nen ungefragt Papiere in ihr Fach gelegt. Sowas wiirde immer als »iibergriffig« erlebt.
Hatte ich auch. Weil sie nicht mit mir sprachen, hatte ich auf einigen Seiten meine
handlungs- und projektorientierte Pidagogik skizziert und Beispiele fiir mogliche
Unterrichtsreihen oder Projekte gegeben, in der Hoffnung, einige von den Lehrerin-
nen wiirden das vielleicht aufgreifen und zumindest mal dariiber nachdenken. Das
wurde mir nun als unverzeihlicher »Ubergriff« ausgelegt. Auch die fiinf Lehrerinnen
entriisteten sich. Das wire ja wohl der Gipfel, dass ich mich erdreisten wiirde, ihnen
solche Vorschlidge zu machen. Co-Teaching? Fehlanzeige. Aber diese Menschen haben
mir auch plastisch vor Augen gefiihrt, was dabei herauskommen kann, wenn man/
frau sich so hart macht, ganz in die Abwehr geht, vollig starr wird im Wahrnehmen,
Denken und Handeln - bis zum vélligen Zusammenbruch. An der Frage der Inklusion
scheiden sich bis heute die Geister, ein Reizthema sondergleichen. Aber die Situation
ist keineswegs so alternativlos, wie es oftmals dargestellt wird. Es muss mehr Mog-
lichkeiten geben, als zwischen diesen beiden skizzierten Alternativen zu wihlen, als
immer nur von links nach rechts zu schauen, als zwischen schwarz und weif$ entschei-
den zu sollen. Wieso wird bisher so wenig iiber einen vollstindigen Systemwechsel
nachgedacht, tiber eine grundlegende Verinderung der derzeitigen Bildungs- und So-
zialsysteme? Was wir jetzt brauchen, ist ein Denken, das uns aus den alten, tiberholten
Systemen herausfithrt, ein Denken, das Neuland erschliefit, ein Denken im Sinne der
Blue Ocean Strategie (vgl. Kim und Mauborgne, 2016, 2018). Mir geht es allerdings mit
diesem Riickgriff auf die Blue Ocean Strategie nicht um das Erschlieflen von neuen
Mirkten im Sinne eines strategischen Managements, sondern um das Erschlief3en von
neuen Denk- und Handlungsriumen jenseits der konflikttrichtigen, rivalisierenden
Theoriesysteme, Bildungssysteme, sozialen Systeme usw. André Rempel war es, der
mich, im Laufe unserer Gespriche, auf Red Ocean und Blue Ocean aufmerksam machte.
Ich hatte mich in fritheren Jahren schon viel mit Edward de Bono und dem von ihm
gepragten Lateralen Denken beschiftigt, insbesondere in Zusammenhang mit meiner
Dissertation, in der es ja um kreatives Denken und Handeln ging, aber was Kim und
Mauborgne hier machen, geht ja noch einmal weit dariiberhinaus, und lief3e sich letzt-
lich sicher gut mit dem Lateralen Denken de Bonos zusammenbringen. In den 9oer
Jahren reichte ich einmal einen Artikel zur Bedeutung von de Bonos Denkwerkzeugen,
insbesondere dem Lateralen Denken, bei einer sonderpidagogischen Fachzeitschrift
ein. Das waren diese Jahre, wo ich solche Erfahrungen in Schulen machte und dann
versuchte, diese auf der theoretischen Ebene zu verarbeiten und in etwas Konstrukti-
ves zu transformieren.

Der Artikel wurde abgelehnt mit dem Hinweis, dass de Bonos Denkmodelle nicht
Teil der sonderpidagogischen Theoriewelt seien. Das ist es auch bis heute nicht und
das ist auch der Grund, warum ich der Disziplin der Sonderpidagogik, zumindest in
ihrer bisherigen Form, keine besonderen Zukunftschancen mehr gebe. Nur die wirk-
lich zukunftsweisenden Ideen werden iiberleben, nicht aber diese alten iiberkomme-
nen Strukturen, nicht die Netzwerke und Seilschaften, die sich krampfhaft an die ein-
mal erreichten Pfriinde klammern. Wenn wir also nun diese geschlossenen, reichlich
konflikthaften Systeme, die wir im Sinne von Kim und Mauborgne als Red Ocean be-
zeichnen kénnen, nicht verlassen, haben wir keine Chance, zu relevanten gesellschaft-
lichen und globalen Verinderungen und Verbesserungen zu kommen. Statt unsere
Energie weiter in ideologische, durch Konkurrenz geprigte Debatten, Machtkimpfe
und fruchtlose Auseinandersetzungen zu stecken, sollten wir lieber ganz aus diesen
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Strukturen aussteigen und etwas Neues entwerfen. In diesem etwas freieren Sinne
verwende ich in diesem Buch die Konzepte Blue Ocean und Red Ocean. Die Biicher
von Kim und Mauborgne wurden in Dutzende von Sprachen tibersetzt und das Modell
wird weltweit in den verschiedensten gesellschaftlichen Bereichen aufgegriffen, vari-
iert und adaptiert, oftmals Zhnlich frei, wie ich es hier tue. Wenn mir Menschen schrei-
ben und mich zu engagieren versuchen, um einzelnen Schulen oder ganzen Schulbe-
zirken zu helfen, die anwachsenden Verhaltensprobleme, unter den Bedingungen der
politisch forcierten Inklusion, und zusitzlich unter den Bedingungen des standardi-
sierten, kompetenzorientierten Lernens, in den Griff zu bekommen, dann ist meine
heutige Antwort darauf, dass wir endlich aufhéren miissen mit dieser Flickschusterei.
Wir sollten jetzt etwas anderes versuchen. Wir miissen heraus aus den sozialen und
institutionellen Gewissern, die sich durch teils unmégliche pidagogische Settings
und Rahmenbedingungen einerseits und durch aggressive ideologische Debatten und
rivalisierende Diskurse mittlerweile zu einem roten Ozean verfirbt und eingetriibt ha-
ben. Ein Buch wie dieses Open Access zur Verfiigung zu stellen, ist fitr mich personlich
mit einigen finanziellen Aufwendungen verbunden. Die Ideenentwicklung in diesem
Buch, die Niederschrift, einschlieBlich der vielen Uberarbeitungen und Prizisierun-
gen, ferner die besonders kostenaufwindige Art der Veroffentlichung sind nun mein
Beitrag zum Ganzen. Ich bin dem transcript Verlag sehr dankbar fiir die Méglichkeit,
dass dieses ganz spezielle Buch eben hier erscheinen kann, in einem Verlag, wo die
Autor_innen unsere Gesellschaft und ihre sozialen und kulturellen Beziige so brillant
analysieren und mutig und innovativ in die Zukunft hinein entwerfen. Insbesondere
danke ich Dr. Dagmar Buchwald, die das Manuskript, auch in einer noch etwas rohen
und unfertigen Fassung, schon voll unterstiitzt, sozusagen an Land gezogen, und das
geistige Potenzial darin erkannt hat.

Kritische Analyse und utopischer Neuentwurf

Emotionale und soziale Problematiken von Heranwachsenden weiten sich aus, in einer
zunehmend fragmentierten, entfremdeten Gesellschaft. Doch diese Gesellschaft hat
offenbar in weiten Teilen den Mut verloren, ihr wahres demokratisch verankertes
Potenzial auszuschdpfen. Auch kann diese Gesellschaft weithin nicht mehr als ethisch-
moralisches Vorbild dienen, weil sie selbst durch eine ungerechte Ressourcenvertei-
lung, ungeldste soziale Konflikte und vielfiltige emotionale und soziale Auffilligkei-
ten, auch in ihrer Mitte, in ihrer Breite, in ihren etablierten Schichten, gekennzeichnet
ist, sich dufdernd in Egoismus, Riicksichtslosigkeit, Konkurrenzdenken, Gleichgiiltig-
keit und emotionaler Verflachung. Dabei geht es nicht einmal in erster Linie um den
Bereich der Schule und dahinterstehend der Familie, sondern um Politik, Wirtschaft,
Unternehmenswelt, Medien und das 6ffentliche Leben als Ganzes. Wieviele erwachse-
ne Menschen missachten Regeln, konstruieren die Realitit um, verbreiten Aggressio-
nen und treten die Rechte anderer mit FiifRen und versuchen damit durchzukommen?
Wieviele Menschen auf der Welt denken in erster Linie an sich selbst und selten einmal
an andere? Wieviele Menschen behandeln andere Menschen respektlos und kaum mit
der notwendigen Wertschitzung und das auf allen nur denkbaren gesellschaftlichen
Ebenen? Ich weif}, ich klinge jetzt sehr schulmeisterlich, aber wir reden ja nun mal
auch tiber pidagogische und damit iiber gesellschaftliche Belange. Ich bekomme viele
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Klagen zu horen, wie es um die deutsche Gesellschaft hinsichtlich des Verhaltens von
Kindern und Jugendlichen bestellt sei. Nun, ich werde meine Vorschlige unterbreiten
und meine Riickmeldungen dazu geben.

Geschiftsleute, die in Ziigen pausenlos laut telefonieren, selbst dann, wenn, direkt
in Sichtweite gegeniiber, jemand versucht, in einem Buch zu lesen. Sogar in den so
genannten Ruheabteilen passiert dies immer wieder. Junge Minner, die sich auf dem
Berliner Kurfiirstendamm ein Autorennen liefern und dabei das Leben anderer Men-
schen aufs Spiel setzen. Dorfer, auf denen Rottweiler, die ausgefithrt werden, nicht
angeleint werden, selbst wenn, nicht weit entfernt, Kinder spielen. Dorfbewohner_in-
nen, die ihr am Hang gelegenes Grundstiick um zwei bis drei Meter tief ausschachten
lassen, weil sie plotzlich die Idee zu einem Hausanbau haben, obwohl sie noch nicht
einmal eine Baugenehmigung eingeholt und noch gar keinen handfesten Plan haben
und dann die iiberrumpelten Nachbarn ganze fiunf Jahre auf dieser Kliffkante woh-
nen lassen. Behorden, die sich als unfihig erweisen, einen solchen Zustand zu been-
den. Oder Ziune, die einfach, ohne sich weiter um Grenzsteine zu kiimmern, auf das
Grundstiick des Nachbarn gesetzt werden, als dieser verreist ist. Oder nehmen wir die
Kinder, die, obwohl der Wald nicht weit wire, auf dem Grundstiick eines Nachbarn
eine Bude bauen und dazu mehrere Heckenstraucher, direkt iiber dem Boden absigen,
als diese Familie nicht zu Hause ist. Der Vater des federfithrenden Jungen antwortete
nur, das seien eben »Jungssacheng, als die geschidigte Familie das Neupflanzen der
Heckenstriducher verlangte, und kitmmerte sich aber weiter nicht mehr darum. Weder
der Vater noch der Sohn rithrten sich, auch nicht als der Wunsch nach Wiedergutma-
chung ein zweites Mal vorgebracht wurde. Ein arbeitslos gewordener Autoverkiufer
denkt sich, dass er einen eigenen Business aufbaut und beginnt mit dem Abspritzen
von Motoren. Dazu verwendet er einen Kompressor, der eine enorme Lautstirke hat.
Die alten Motorendle und Schmutzteilchen werden durch den Wasserstrahl umherge-
wirbelt. Das Ganze aber nun zwischen eng gebauten Hiusern auf einem Dorf. Riick-
sicht auf die Nachbarn oder die Umwelt? Fehlanzeige. Nachdem die Nachbarn sich
beim Ordnungsamt beklagt haben, beginnen Jahre einer eisigen Nachbarschaft. Der
ehemalige Autoverkiufer hat eine Tochter und einen Sohn im Grundschulalter. Was
lernen diese Kinder durch ein solches viterliches Vorbild? Was lernen sie durch das
miltterliche Vorbild, wenn die Mutter, seit diesem Ereignis, laut Gber die Nachbarn
schimpft und diese nicht mehr grifit?

Jede und jeder von uns hat eigene Geschichten, Beispiele, Erfahrungen aus dem
personlichen Umfeld, die auf dieser anscheinend so trivialen, banalen Ebene liegen,
und wir alle haben zusitzlich vielerlei Informationen aufgenommen aus den diversen
Medien, in denen es um derlei Dinge geht. Jeder einzelne Tag ist voll davon. Es ist so-
gar so viel, dass wir anfangen, uns gegen all diese destruktiven Meldungen abzuschot-
ten. Doch wen wundert es, dass unter solchen Bedingungen, bei solchen Einfliissen
und bei solchen Vorbildern viele Kinder und Jugendliche immer riicksichtsloser und
egoistischer werden oder sich nicht mehr in die gesellschaftlich vorgegebenen Bah-
nen einfiigen, dass sie keine Verantwortung mehr iibernehmen fir ihr eigenes Tun,
dass sie aggressiv ihre eigenen Sachen durchziehen, ohne jede Empathie? Doch sollen
das jetzt alles die Schulen richten? Sollen das jetzt alles die Lehrkrifte ausgleichen
und etwa korrigierend auf die Kinder und beratend auf die Eltern einwirken? Dort
wo der Vater, ein Physiotherapeut mit eigener Praxis, seinen Sohn nicht zur Ordnung
ruft und mit ihm gemeinsam das Neupflanzen der Heckenstriucher, womoglich an
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einem Samstag, in einer gemeinsamen Vater-Sohn-Aktion, umsetzt, wie wir es viel-
leicht erwarten wiirden, von einem engagierten, verantwortungsvollen, nach vorne
denkenden Mittelschichtsvater, einem Mann, der sich selbst als Teil einer funktionie-
renden, dorflichen Community sieht und der seinem Sohn vermittelt, dass es immer
ums Ganze geht und nicht nur um das eigene, kleine perséonliche Ding. Doch dort, wo
der Vater das eben nicht tut und nicht auf dem Schirm hat, wie wir heute sagen, ist
fiur die Gesellschaft insgesamt viel verloren. Jetzt solche Eltern allerdings moralisch
zu verurteilen, hilft uns natiirlich auch nicht weiter. Es sind noch keine wirklichen
Erwachsenen, die uns da begegnen. Es sind noch keine wirklichen Biirger_innen, die
Verantwortung itbernehmen kénnen fiir sich und fir das Ganze. Ihre eigene familid-
re Sozialisation und auch die Schule, die sie durchlaufen haben, sind ihnen entweder
etwas schuldig geblieben oder haben etwas an ihnen angerichtet, was sie eben auch
als Erwachsene noch so wenig verantwortungsbewusst sein lisst, was sie auf so eine
seltsame Art infantil bleiben lasst. Zwar sausen sie mit einem schnittigen BMW tiber
die Strafen, aber sie sind offenbar in all den Jahren, die sie in ihren Herkunftsfamilien
und in den Klassenzimmern verbracht haben, nicht zu klar denkenden und bewusst
handelnden Menschen geworden.

Gescharfte Wahrnehmung und Klarheit des Denkens

Vor einer Weile las ich die Protokolle der Gespriche, die Jiddu Krishnamurti mit den
Schiiler_innen an der, von ihm gegriindeten, Schule Brockwood Park, in Grofbritan-
nien, gefithrt hat. Er konfrontiert die jungen Leute in diesen Gesprichen mit einem
solchen geistigen Scharfsinn, zugleich mit einer enorm starken Wertschitzung und
mit einem ungeheuren Vertrauen, dass sie das geistige Potenzial, um das es ihm geht,
in sich haben. Aufienstehende konnten seine Riickmeldungen, Fragen und Gedanken
vielleicht als unbequem empfinden, doch wenn die jungen Menschen einen solch kla-
ren und wahrhaftigen Stil von Seiten ihres Lehrers gewohnt sind, dann fangen sie an,
sich auf ganz neue geistige Héhen emporzuschwingen. Als Student hatte ich ein Ta-
schenbuch von Krishnamurti in meiner Biichersammlung und hatte mich nie wieder
genauer mit seinen Ideen und Gedanken beschiftigt, wenngleich ich immer wieder in
den Biichern von anderen geistigen Lehrern, insbesondere Muktananda, Goenka oder
Osho gelesen habe. Katja Luckhardt-Seebaum war es, die mir bei unseren Gesprichen
iiber das vorliegende Buch und die darin behandelten Themen, empfahl, einmal ge-
nauer in die, in den letzten Jahren iibersetzten, Werke Krishnamurtis hineinzulesen.
Diese Texte sind eine Fundgrube fiir Pidagog_innen. Sie konnen uns helfen, das eige-
ne Bewusstsein bezogen auf das, was wir eigentlich in der Pidagogik tun und bewegen
wollen, zu erweitern und sie kénnen uns helfen, die Kommunikation mit Kindern und
Jugendlichen und mit all den Menschen drum herum, mit denen wir ja auch sprechen,
zuverfeinern. Ja es ist in der Tat ein Verfeinern der Kommunikation und eine Prizisie-
rung unserer Sprache. Es geht um die Schirfung der Wahrnehmung und die Klarheit
des Denkens, und dann auf der Basis, auch um die Klarheit des Handelns. Wir kénnen
als Pidagog_innen und Lehrer_innen, je nach Kontext, natiirlich einiges tun, aber wir
sollten auch nicht versuchen, jetzt alles fiir die Gesellschaft zu lésen, dazu sind die
Aufgaben zu grof3, dazu sind unsere Krifte zu begrenzt. Was wir aber tun kénnen, ist
Impulse zu geben, Klirungsprozesse anzustoRen, die Schirfung der Wahrnehmung
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und klares Denken zu férdern. Dazu miissten wir aber anders arbeiten, als es jetzt
zumeist von uns erwartet wird. Insbesondere stehen strukturelle Verinderungen an.
Wir brauchen jetzt andere Kontexte, andere Rahmenbedingungen fiir eine gute Pad-
agogik, wenn diese wirklich etwas bewegen und verindern soll.

Wir arbeiten in, teils vollig iiberholten, institutionellen Strukturen, unter, teils
sehr ungesunden, kontraproduktiven Bedingungen, in denen die Menschen oftmals
aufgehort haben, genau hinzusehen, Fragen zu stellen, klar zu denken. So lisst sich
aber kein Boden fiir eine andere, fiir eine bessere Zukunft fiir alle bereiten. Wir sollten
uns nicht weiter von der Neuen Steuerung, wie sie derzeit immer stirker die 6ffent-
lichen Bildungssysteme beherrscht, instrumentalisieren lassen. Es kann doch nicht
darum gehen, dass wir uns eben diesen Systemen, in einer solch reformbedirftigen
Gesellschaft, trotz allem als Reparaturbetrieb andienen und dazu die Entwicklung ef-
fektiver Anpassungsinstrumente, bezogen auf Kinder und Jugendliche, die nicht ohne
Weiteres in der vorgesehenen Bahn laufen, in Aussicht zu stellen. Die Sonder- und In-
klusionspadagogik des Schwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung sollte sich
jetzt eher aufihren systemkritischen Auftrag besinnen und Teil der gesellschaftlichen
Transformation werden, wie sie derzeit auf den verschiedensten Ebenen begonnen hat.
Denn alles andere wird nur immer weiter wegfithren von einer wirklich freiheitlichen,
in sich zufriedenen, ausgeglichenen, nachhaltigen und zukunftsorientierten Gesell-
schaft und einer besseren Welt als Ganzes. Um aber den Weg in eine verinderte ge-
sellschaftliche Zukunft freizumachen, miisste zunichst die Schulpflicht aufgehoben,
diese in eine offener und freier auszugestaltende Bildungspflicht umgewandelt und
jeder Einzelne mit einem bedingungslosen Grundeinkommen ausgestattet werden.
Heranwachsende, die unter den leistungs- und kompentenzorientierten schulischen
Standards nicht mehr lernen wollen oder kénnen, und Eltern, die das Joch der 9-to-5-
Jobs, die sie oftmals in entfremdeten Arbeitskontexten vor Biirobildschirmen verbrin-
gen, abstreifen wollen, kénnen sich dann in selbstorganisierte, disziplinen- und gene-
rationeniibergreifende, an Nachhaltigkeit, globaler Gerechtigkeit, kultureller Vielfalt
und prosozialen Werten orientierte, digital vernetzte Communities und Projekte ein-
schreiben, einbringen und diese gemeinsam mit anderen voranbringen. Jenseits der
auf Abhingigkeit und Entfremdung zielenden Erwerbsarbeit, und zugleich befreit von
den einengenden kompetenzorientierten Rahmenbedingungen und immer rigider ge-
wordenen Standards staatlich vorgegebener, iiberregulierter Bildungscurricula, kén-
nen dann, in einer gesiinderen Balance fiir alle Beteiligten, neue Formen von Arbeiten
und Wirtschaften, von Technik-Entwicklung, Handwerk, Acker- und Gartenbau, von
Leben, Kunst, Musik und Philosophie, von Lernen und wissenschaftlichem Denken
erprobt und entwickelt werden. Mit der Zeit wird dies, in der Rickwirkung, auch zu
einer Reform und zu einem Neuentwurf der Schulen und Universititen selbst fithren.

Bei aller Dramatik, die mit der Ankunft des Corona-Virus in der Mitte unserer Zi-
vilisation verbunden war und noch ist, sind immerhin digitales Lernen, Studieren und
Arbeiten in Gestalt von Home-Schooling, Online-Lehre und Home-Office plétzlich zu
realen Optionen geworden. Damit ist die Gesellschaft bereits teilweise von der alten,
reichlich tiberholten, Vorstellung abgeriickt, dass schulisches Lernen, Studieren und
Arbeiten nur unter durchgingiger Kontrolle in dafiir bereitgestellten Rdumen, quasi
unter direkter Aufsicht, zu erfolgen hitten. Sobald es solche alternative, zu Bildungs-
zwecken, zugleich aber auch zum Arbeiten und zum Leben aufgespannte, Freiheits-
rdume gibt, werden die bisher geschlossenen, verinderungsresistenten Bildungssys-
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teme, mit all ihren biirokratischen Uberbauten, vor der Frage stehen, wie auch sie sich
verandern kénnen und sich auf die verinderte gesellschaftliche Situation einstellen
wollen. Dadurch, dass weniger Menschen in die noch verbleibenden staatlichen Bil-
dungsinstitutionen strémen, wird es auch zu einer Umverteilung der finanziellen
Ressourcen kommen, weg von den staatlichen Institutionen hin zu den zivilgesell-
schaftlich getragenen Projekten. Anders als unter den in der Gegenwart dominieren-
den Bedingungen institutionalisierter Kindheiten in Krippen und Tagesstitten und
oftmals einténiger und fader Jugendjahre in standardisierten Klassenzimmern, die
flichendeckende Ausstattung der Klassenrdume mit Tablets und Laptops allein wird
daran tiberhaupt nichts 4ndern, haben die Heranwachsenden in den neuen transfor-
mativen Zukunftsprojekten mehr Kontakt zu ihren, ebenfalls dort lebenden und ti-
tigen Eltern, Geschwistern oder sonstigen Bezugspersonen und zu ihrer erweiterten
sozialen Community. Es besteht dann auch nicht mehr die, im Verlauf der Corona-
Pandemie deutlich gewordene, Abhingigkeit der im beruflichen Hamsterrad laufen-
den Eltern von Kindertagesstitten und Schulen, die dazu fithrt, dass diese Institutio-
nen zunichst einmal als bloRe Aufbewahrungsorte fiir die Kinder bendtigt werden.
Wollen sich die Heranwachsenden im Jugendalter lieber in andere Projekte einbringen,
die ihren inhaltlichen Interessen vielleicht mehr entsprechen, als das Projekt, in dem
sie zunichst aufgewachsen sind, auch um sich emotional und geistig von ihren El-
tern abzuldsen und eine stirkere Selbststindigkeit zu erlangen, konnen sie sich auf
Wanderschaft begeben, ganz wie es in fritheren Jahrhunderten gemacht wurde und im
Rahmen solcher Wanderjahre ihre Bildung vervollkommnen. So werden sie, von frith
an, nicht nur in signifikantes Lernen und nachhaltiges Wirtschaften und in interes-
sante urbane oder lindliche Umgebungen aktiv eingebunden, sondern auch diejenige
emotionale und soziale Beziehungsqualitit erfahren, die sie fiir eine natiirliche und
ausgeglichene Personlichkeitsentwicklung brauchen.

Freiheit, Wahrheit, Gerechtigkeit

In einer ersten Fassung dieses Buches hatte ich noch viele Zitate von grofRen Denkern
wie John O’Donohue, aus seinen Werken Anam Cara und Eternal Echoes, in meinen Text
eingefiigt. Sodann lagen da mit der Zeit, ausgeldst durch die Gespriche mit Katja
Luckhardt-Seebaum und die dann von mir unternommenen Krishnamurti-Lektiiren,
eine ganze Reihe weiterer Zitate aus seinen Biichern Vollkommene Freiheit und Wahre
Bildung. Auch Nassim Nicholas Taleb steuerte durch sein Buch Antifragilitit, das im
englischsprachigen Untertitel eigentlich viel treffender Things That Gain from Disorder
heifdt, und auf das mich Rolf Zander hingewiesen hatte, viele neue, inspirierende Ge-
danken und Uberlegungen zu meinen Reflexionen bei. Doch meine ersten Leser_in-
nen hatten dringend davon abgeraten, so viele Zitate zu bringen und wollten mehr
narrative Elemente, die ich aus meinen pidagogischen und wissenschaftlichen Er-
fahrungshintergriinden schépfen sollte. Diese erste Version war auch voller Fuinoten
und hatte ein gigantisches Literaturverzeichnis. Wer also jetzt kritisch einwendet, ich
hitte zuwenig Literaturverweise, so kann ich nur sagen, dass in der ersten Version ca.
1400 Fufinoten enthalten waren. Fast zu jeder Theorie, zu jedem Modell, zu jeder De-
batte, gab es Literaturhinweise. Es war nicht ganz einfach, mich von alldem wiederum
zu 16sen. Auch begann ich damit, an den verschiedensten Stellen narrative Passagen
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einzufiigen. Wenn ich hier also tiber Freiheit, Wahrheit und Gerechtigkeit schreibe,
dann mochte ich zugleich auf die Originaltexte der oben genannten Autoren verwei-
sen, insbesondere auf die Texte von O’Donohue und Krishnamurti. Selbst wenn diese
von ganz unterschiedlichen Hintergriinden kommen, so geht es doch beiden darum,
uns etwas an die Hand zu geben, um uns aus unseren inneren und dufleren Kifigen zu
befreien und etwas zu einer besseren, gerechteren Welt beizutragen. Dieses Erlangen
von Freiheit und Unabhingigkeit von Autorititen und Systemen, ist fiir beide Autoren
ganz zentral. Taleb hingegen ist ein spritziger Querdenker. Seine Gedankenexperi-
mente konnen dazu dienen, uns geistig beweglicher zu machen. Er tritt ein fiir selbst-
bestimmtes, autodidaktisches Lernen und lehnt alle Formen standardisierten Lernens
ab. Sehr erfrischend! Eine hiibsche Provokation fiir Leute, die sich allzu sehr daran
gewohnt haben, in den Bildungswissenschaften und in der pidagogischen Praxis in
irgendwelchen engen Kompetenzrastern zu denken, diese empirisch zu tiberpriifen
und dariiber hinaus nichts mehr gelten zu lassen.

Dass ich Freiheit, Wahrheit und Gerechtigkeit als ibergeordnete Mafistibe in Leh-
re, Forschung und Theoriebildung meines pidagogischen Schwerpunkts verwende,
versuchte ich vergeblich einer Kommission zu erkliren, die vor nicht allzu langer Zeit
zusammengetreten war, um eine Professur zu diesem Fach an einer kleinen Univer-
sitit zu besetzen. Man hatte einen Kollegen von einer anderen Universitit, quasi als
externen Experten, hinzugebeten. Interessant war nun, dass dieser Kollege, obwohl
er nicht einmal exakt dasselbe Fach lehrte, sondern ein Nachbargebiet, selbst wenn
es Uberschneidungen mit seinem eigenen Gebiet gab, so konnte er selbst aber im en-
geren Sinne doch nichts zum Thema Schule und Unterricht sagen. Aber nicht das ist
das Kuriose, eher ist so etwas ja gang und gibe. Interessant war, dass dieser Mann
zu 95 Prozent der gesamten Redezeit, die nach meinem Vortrag zur Diskussion blieb,
fur seine vielen Fragen und Einwinde verwendete und alle anderen sich eher knapp
duferten und sich allenfalls auf wesentliche Nachfragen beschrinkten. Ich habe derlei
ofter erlebt, dass also gerade die von aulen hinzugeholten Kolleg_innen, sich wegen
ihrer fachlichen Expertise, wie es immer so schon heiflt, und wie man sie ihnen also bei
diesem institutionellen Spiel zuschreibt, ganz besonders geehrt und somit zu erhoh-
tem Einsatz in der praktischen Kommissionsarbeit veranlasst sehen. An einer ande-
ren Universitit, deren Namen ich hier natiirlich aus Griinden der Pietit verschweigen
muss, war diese betreffende externe Kollegin, selbst gerade erst mit dem politischen
Riickenwind des Professorinnenprogramms berufen, denn auch immer wieder damit
beschiftigt, mir unter die Nase zu reiben, dass ich ja keine Drittmittel in gréflerem
Umfang eingeworben hitte, obwohl das ja nun auch bereits aus meinen Bewerbungs-
unterlagen ersichtlich war. Nein, sie hatte sich also vorgenommen, diese Karte immer
mal wieder zu ziehen. »Wo, sind denn nun Ihre Drittmittel?« Und: »Wann kommen
denn endlich Thre Drittmittel?« warf sie in Abstinden in die Diskussion ein, riimpfte
dabei die Nase, warf ihren Kopf nach hinten und schaute triumphierend in die Run-
de. Es gibt ja mittlerweile auch genug Kritik an diesem Drittmittel-Kult. Wollte die-
ser Personenkreis allen Ernstes meine geistigen Qualititen als Universititsprofessor
an den Geldsummen messen, die ich aber nicht eingeworben hatte? Ja, man/frau be-
kommt einen Marktwert zugewiesen, wenn wir bei diesem Wissenschaftsmonopoly
mitspielen. Ladenthin (2020, S. 829) formuliert es so: »Je teurer die drittmittelgefor-
derte Forschung, desto mehr verzerrt sich der Wahrheitsdiskurs einer Gesellschaft.
Als wahr gilt dann, was finanziert wurde — nicht aber, was erforscht werden kénnte.«
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Doch zuriick zu dem extern, wegen seiner Expertise, herbeigeholten Kollegen. Als
ich nun eine Serie wissenschaftstheoretischer Poster vorgestellt und die Komplexitit
der beteiligten Wissensschaftsdiziplinen, der gegensitzlichen Strémungen innerhalb
des Fachgebiets, die fiir die Zukunft meines Erachtens relevanten Kernthemen und
die Konsequenzen fiir die Hochschullehre, die Forschung und die pidagogische Pra-
xis aus alldem aufgezeigt und abgeleitet hatte, neigte er seinen Kopf nach links, nach
rechts, immer wieder, noch wihrend ich sprach und schien so ausdriicken zu wollen,
dass er meine Gedankenginge nicht billigte und innerlich auf Widerspruch gestimmt
war. »Man weif ja nun gar nicht, wofiir Sie wirklich stehen«, konfrontierte er mich
dann. Mich erinnerte seine Art zu sprechen an die intriganten Bischofe in Ken Folletts
Kingsbridge-Romanen. Als ich dann sinngemif? sagte, dass es aus meiner Sicht das
Wichtigste sei, simtliche vorhandenen, fir das Fachgebiet relevanten Theorien und
Modelle zu analysieren und zugleich der Kritik zu unterwerfen und dabei als Ma8stab
ein freiheitliches Menschenbild und ein emanzipatorisches Bildungsideal zugrunde-
zulegen, da schiittelte der externe Experte immer noch den Kopf und sagte: »Was mir
von Thnen fehlt ist, dass Sie einmal ein eindeutiges Glaubensbekenntnis ablegen, wo
Sie wirklich stehen? Sie berichten von all diesen Theorien und Modellen, aber wo ste-
hen Sie denn personlich?« Ich sagte sinngemif3, dass die Zeiten doch vorbei seien, wo
die Professor_innen des Fachs sich entweder psychoanalytisch, individualpsycholo-
gisch, klientenzentriert, marxistisch, sozialphilosophisch, behavioristisch, 16sungs-
orientiert, systemisch usw. positionierten und identifizierten, das wiren die 8oer
und 9oer Jahre gewesen, das sei Vergangenheit. Jetzt ginge es darum die nationalen
und internationalen theoretischen Landschaften insgesamt in den Blick zu bekom-
men und das Ganze im interdiszipliniren und transdiszipliniren Sinne auf eine neue
Stufe zu heben. Und als Mafistab bei der Analyse, Evaluation und Weiterentwicklung
eben iibergreifende Werte wie Freiheit, Wahrheit, Gerechtigkeit herangezogen wer-
den miissten. Wieder dieses seltsame, Widerspruch signalisierende, Hin- und Her-
wiegen des Kopfes. Auch machte sonst aus der Kommission keiner Anstalten etwas
zu sagen, bis auf einen Kollegen aus der dortigen Sonderpidagogik, der die Sorge
duflerte, ich konnte die traditionellen Strukturen des Faches aus den Angeln heben.
Ich versuchte ihn zu beruhigen, auch war das ja wirklich nicht meine Absicht, zu dem
Zeitpunkt jedenfalls noch nicht. Doch vor allem dem externen Kollegen und seiner
geistigen Brillanz gehorte die Bithne und er setzte noch ein weiteres Mal mit diesem
Glaubensbekenntnis an, ja in der Tat, er sagte immer wieder Glaubensbekenntnis, und
dass er das bisher immer noch nicht von mir gehort hitte und dass er da nun ein wenig
ungeduldig wiirde.

Durch das Verfahren war er mir gegeniiber natiirlich mit einer situativen Macht
ausgestattet. Womoglich war das alles ein abgekartetes Spiel. Wahrend ich seiner
Maskerade zuschaute, ohne allzu viel von meinen Gedanken zu verraten, visualisier-
te ich das Hintergrundgeflecht von schon lingst getroffenen Absprachen, aber auch
die moglicherweise noch nicht ganz festgezogenen Stellschrauben, wie sie eben fir
die deutschen Professur-Besetzungsverfahren typisch sind. In mir ratterten Erinne-
rungen an vergleichbare Situationen, die ich zur Entschliisselung und Deutung blitz-
schnell durchfilterte. Noch einmal schnell die Machtspiele in Kingsbridge durchgehen.
Was witrde Machiavelli hierzu sagen? Welche Strippen hitten die Medici bei sowas
gezogen? Was wiren die Schachziige der Borgia oder der Sforza gewesen? Wihrend
der externe Experte also immer noch weiter redete und redete und immerfort das
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Wort Glaubensbekenntnis darin wiederholte und variierte, platzte dem Dekan, der die
Kommission leitete, schliefilich der Kragen: »Ach Glaubensbekenntnisse! Es geht doch
hier nicht um Glaubensbekenntnissel« Das hatte etwas Befreiendes und Wohltuen-
des. Sicherlich saflen in der Kommission auch einige sehr gute, wache, weitdenkende
Menschen, wenn auch eine Kollegin aus dem Mittelbau der betreffenden Abteilung,
wo die Professur angesiedelt war, vor allem daran interessiert war, wie es schien, dass
es inhaltlich genauso weiterging, wie der scheidende Professor den Lehrstuhl hinter-
lassen hatte, also blo3 nichts Neues. Das Schweigen der anderen und die passive Rolle
des Dekans, dem meine Veréffentlichungen, gemessen an seinen eigenen Arbeiten,
die ich teils kannte, eigentlich ganz gut gefallen haben miissten, konnte ich mir im
Nachhinein nur so erkliren, dass, im Hintergrund des Ganzen, die mit goldenen Ta-
lern gefiillte Schatulle des Professorinnenprogramms schon bereit stand und die vie-
len Dukaten darin allzu verfithrerisch glitzerten. So wurde eine Kollegin berufen, die
nicht einmal das pidagogische Fach, um das es ja ging, studiert und folglich auch nie-
mals in dem zugehorigen pidagogischen Feld gearbeitet hatte. Was hitte ich darum
gegeben, wenn Meister Eckhart, den ich, wegen seiner Schriften und seiner geistigen
Weite, sehr verehre, und den ich nun ganz besonders mit diesem Landstrich verbin-
de, warum genau, weifd ich nicht, vermutlich ist es ein Bild, das bei der Lektiire eines
seiner Biicher in mir entstanden ist, wenn Meister Eckhart also nun mit uns in die-
sem Raum gesessen hitte, wenn er dieses Spiel aus der Nihe mitangesehen hitte und
wir beide, nur wir beide versteht sich, abends in ein rustikales Lokal, in jener denk-
wiirdigen Stadt, zum Essen hitten einkehren und einen guten Krug Wein dazu leeren
konnen. Dort hitten wir uns iiber diese Ereignisse und ihre Bedeutung austauschen
und philosophieren kénnen. So aber blieb mir nichts anderes, als den Intercity Express
zuriick nach Berlin zu nehmen und diesen, der nationalen Gesellschaftspolitik und
den mikropolitischen Spielchen der sonderpidagogischen Szene zum Opfer gefalle-
nen, Landstrich, inklusive des Lehrstuhls dort, hinter mir zu lassen.

Potenzial der Demokratie

Unsere demokratische Gesellschaftsordnung bietet mehr Moglichkeiten, als wir bis-
her ausgeschopft haben. Gemessen an dem, was wir, historisch betrachtet, hinter uns
gebracht haben, sind wir als Gesellschaft sicher weit entwickelt. Deutschland hat sich
von einem feudal regierten Flickenteppich iiber ein nationalistisches, imperialisti-
sches Kaiserreich schliefllich, in den 1920er Jahren, zu einer ersten, wenn auch noch
instabilen, Demokratie entwickelt. Nach dem Zusammenbruch der Weimarer Repu-
blik, und den dann folgenden Jahren der Diktatur, schlieflich der véllige Zusammen-
bruch, und der Neuanfang, im Osten Deutschlands allerdings mit mehreren Jahren
Verzogerung. Deutschland lisst sich mittlerweile als ein weltoffenes, pluralistisches
Land beschreiben. Auf europiischer Ebene gehort es zu den impulsgebenden Lin-
dern, trotz aller Herausforderungen, die es auch gibt. Aber es geht noch mehr. »In
den letzten Jahren haben manche in diesem Land befiirchtet, die zweite deutsche
Demokratie werde den Weg der ersten gehen. Ich habe dies nie geglaubt. Ich glaube
dies heute weniger denn je. Nein: Wir stehen nicht am Ende unserer Demokratie, wir
fangen erst richtig an« (Regierungserklirung von Willy Brandt, vom 28. Oktober 1969,
zit. n. Frei 2008, S. 209). Was Willy Brandt 1969 sagte, muss uns auch 50 Jahre spiter
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noch Ansporn sein, unsere demokratische Gesellschaft weiter zu entwickeln und zu
verbessern, denn wir sind noch lange nicht am Ziel. Freiheit und Selbstbestimmung,
Gerechtigkeit und Menschenwiirde, Mitbestimmung und Solidaritit, in prosozia-
len Gemeinschaften sind, unter den gegenwirtigen Bedingungen, noch lange nicht
im erforderlichen Mafle verwirklicht. Dies hingt in vielfacher Weise nicht nur mit
dem momentanen Zustand der Gesellschaft, sondern auch mit dem Zustand unseres
staatlichen Bildungssystems zusammen, das sich, seit einiger Zeit, in einigen, sehr
entscheidenden, Aspekten in die falsche Richtung entwickelt. Doch diirfen wir nicht
daraufwarten, dass die nun notwendigen Verinderungen gerade von staatlicher Seite
aus initiiert werden. Eher miissen wir, als aufgeklirte, denkende Biirger_innen, mu-
tig sein und selbst die Verinderung anstofien und darauf vertrauen, dass wir, durch
mehr zivilgesellschaftliches Handeln, unsere Demokratie letztlich stirken werden. Es
kann daher in Zukunft nicht mehr darum gehen, Kinder und Jugendliche, die sich in
die, immer engeren, Bahnen und Stukturen unserer Bildungsinstitutionen und unse-
rer Arbeitswelt nicht mehr einfiigen kénnen oder wollen, mit immer raffinierteren
padagogisch-psychologischen Maffnahmen in die Spur zu bringen. Es wird auch nicht
funktionieren. Dasselbe gilt fiir die Arbeitswelt. Wir kénnen die Menschen nicht im-
mer weiter optimieren und simtliche Prozesse immer weiter rationalisieren. Auf der
einen Seite haben wir die Diskurse der Freiheit und der signifikanten Lernerfahrung,
auf der anderen Seite die Diskurse der Steuerung und der Kontrolle. Beide Diskurse
ringen derzeit um die Vorherrschaft in den Bildungsinstitutionen, wie auch in der Ge-
sellschaft als Ganzes. Eine Pidagogik der emotionalen und sozialen Entwicklung, die
das gesellschaftliche Ganze im Blick hat, sollte den Diskurs der Freiheit fithren.
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Emotionales und soziales Lernen: Der Wissensstand

Mit dem Definieren der, in der Gegenwart dominierenden, pidagogischen Settings,
ist freilich noch nicht beantwortet, welche Handlungsmodelle, in den jeweiligen Kon-
texten, tatsichlich Anwendung finden kénnen und was die Wissenschaft diesbeziig-
lich im Angebot hat. Viele inklusive Schulen haben, in Ermangelung besserer Ideen,
seit 2003 etwa auf das Trainingsraumprogramm (vgl. die affirmativen Beschreibun-
gen dieses Programms bei Balke, 2003; Briindel und Simon, 2013; Clafen und Nief3en,
2006) zuriickgegriffen, auch wenn es seitens der Wissenschaft dafir keine nennens-
werten Empfehlungen gegeben hat, sondern eher Bedenken geduflert wurden. Als aus-
sichtsreicher erscheint derzeit School-wide Positive Behavior Support (SW-PBIS oder

etwas kiirzer: PBIS) (vgl. die resiimierende Ubersicht bei Broecher, 2015 a, ferner die

fiir diese Theoriewelt reprisentativen Verdffentlichungen von Lewis und Newcomer,
2004; Sailor et al., 2009) zu sein. Bei PBIS handelt es sich um ein evidenzbasiertes

Interventionssystem, das sich seit gut 15 Jahren rasant entwickelt und weltweit an Be-
deutung gewonnen hat. Die diesbeziigliche Debatte in Deutschland hat, seit etwa 2014,
begonnen und es werden sicher Adaptierungen und Weiterentwicklungen notwendig

sein, wenn dieses System des Verhaltenstrainings und der Verhaltenssteuerung iiber-
haupt die Zukunft in den deutschen Schulen bestimmen soll. Eine 1:1 Ubertragung,
aus den USA auf deutsche Verhiltnisse, erscheint derzeit aber kaum méglich, aus

Griinden des Menschenbildes und des Bildungsideals. Die deutsche behavioristische

Forschungscommunity scheint hier allerdings weniger Bedenken an den Tag zu legen

und greift PBIS, wie auch andere Response-to-Intervention-Modelle (RTI), bei denen

es ja stets um schulweite, datenbasierte Mehrebenensysteme der Diagnostik, der For-
derung und der Intervention, bezogen auf Verhalten, bezogen auf Lernen, oder bei-
des kombiniert, geht (vgl. etwa Blumenthal und VoR, 2016; Huber und Grosche, 2012;
Vof et al., 2016), recht enthusiastisch auf. Generell, und dann auch mit Blick auf die

spezialisierten schulischen Settings, haben wir im genannten Férderschwerpunkt in
Deutschland jedoch mit einer enormen theoretischen und methodologischen Vielfalt,
auch mit Gegensitzlichkeiten und Spannungsverhiltnissen zu tun, auf die ich noch
genauer zu sprechen komme. Zum einen lassen sich im Fachgebiet der emotionalen
und sozialen Entwicklungsférderung historisch-hermeneutische Arbeiten ausmachen,
sodann empirisch-erfahrungswissenschaftliche, das heifdt qualitative und quantitati-
ve, Ansitze bis hin zu gesellschaftskritischen und ideologiekritischen Diskursen. Der
transatlantische Ideenaustausch zwischen Deutschland und Nordamerika war bei
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all dem immer zentral, schon seit den 6oer Jahren, angefangen bei den behavioris-
tischen Arbeiten von Skinner, iitber Rogers’ klientenzentrierte Arbeiten im Sinne der
Humanistischen Psychologie, bis hin zur psychoanalytischen Pidagogik von Bettel-
heim oder Redl. Dies alles waren Modelle, Ideen, Erfahrungen und Erkenntnisse, die
in Deutschland aufgegriffen und weiterentwickelt wurden. Die einen betrieben dann
im pidagogischen Feld eine Verhaltensmodifikation, frither auch Verhaltenstherapie
genannt, die anderen eine klientenzentrierte Gesprachstherapie oder Erziehungsthera-
pie, wie es etwa Karl-Josef Kluge an der Universitit zu K6ln eine Reihe von Jahren getan
hat. Wieder andere entwickelten psychoanalytisch ausgerichtete Pidagogiken, etwa
Bernd Ahrbeck an der Berliner Humboldt-Universitit.

Umgekehrt finden wir in den USA Einfliisse der deutschen Reformpidagogik wie-
der, vor allem im Bereich Experiential Education, wo etwa Kurt Hahn in der Gegen-
wart als Leitfigur gilt. Doch auch in den USA hat der verhaltensorientierte Ansatz
seine Kritiker_innen, speziell in denjenigen Communities in Wissenschaft und Pra-
xis, die an Experiential Education, Urban Education oder Teaching for Social Justice
orientiert sind. So stand ich 2016 mit meinem Poster in Minneapolis auf dem Jahres-
kongress der Association for Experiental Education, auf dem ich eine Art Synthese
erfahrungsbezogener, qualitativer und evidenzbasierter Handlungsansitze versuchte.
Die AEE-Protagonist_innnen, die zu mir kamen und ein Gespriach mit mir dariiber
fihrten, schiittelten aber den Kopf, wenn sie sich vorstellen sollten, ihre Handlungs-
modelle mit behavioristischem Wissen zu verkniipfen. Niemand auf dieser Szene
wollte etwas davon wissen. Behavior war fiir diese Leute kein relevantes Kriterium.
Die Uberzeugung der AEE-Stakeholder_innen ist, dass wir nur bedeutsame pidagogi-
sche Erfahrungen ermdglichen und die Kontexte hierfiir bereitstellen miissen. Wenn
die Kinder und Jugendlichen Erfahrungen machen, sagen wir im Outdoor und Ad-
venture-Bereich, im Hochgebirge, in Nationalparks oder auf dem Meer, dann trigt sie
das aus ihren bisherigen Lebenskontexten hinaus. Diese Erfahrung hilft ihnen, ihre
bisherigen Verhaltensmuster zu iiberschreiten und hinter sich zu lassen. Vor meiner
intensiven Beschiftigung mit PBIS, hatte ich es ja dhnlich gesehen und, in all den Jah-
ren in den Sommercamps und in den vielen verschiedenen Schulen, auch eher wie die
AEE-Leute gemacht. Zu wenig wird noch von Deutschland aus wahrgenommen, was
sich in Nordamerika in diesen Feldern tut, oftmals allerdings auRerhalb der akademi-
schen Sonder- und Inklusionspidagogik, denn diese ist iiberwiegend sehr stark be-
havioristisch und evidenzbasiert dominiert. Oftmals haben Wissenschaftler innen
und Praktiker_innen in Deutschland sehr stark vereinfachte Bilder der Situation in
den Vereinigten Staaten. Die theoretischen Landschaften in der Pidagogik dort sind
viel verzweigter, differenzierter und heterogener, als viele hier in Deutschland glau-
ben. Wir haben mit mindestens drei groRen Communities zu tun, in Nordamerika
wie auch in Deutschland. Diese Theoriewelten entfalten sich um die Kernkonzepte
Behavior, Justice und Experience. Sie fichern sich vielfach auf, verzweigen sich, mi-
schen sich, brechen sich, wie Lichtstrahlen in einem Kristall und sie sind gekoppelt
an bestimmte wissenschaftstheoretische Denkweisen. Empirie und Evidenzbasie-
rung, soziale Gerechtigkeit oder signifikante Lernerfahrungen in subjektzentrierter
Perspektive werden jeweils zu Leitmotiven, nach denen sich diese Forschungscom-
munities auf beiden Seiten des Atlantiks konstituieren und voneinander abgrenzen.
Der Begriff der Empirie wird jedoch insbesondere von denjenigen Protagonist_innen,
und das ist in Deutschland genauso wie in den USA, vereinnahmt, die die Evidenz-
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basierung und quantitativ-statistische Methoden auf ihre Fahnen geschrieben haben.
Zu Unrecht, denn empirisch heifst erfahrungsbasiert und beinhaltet damit auch all jene
methodologischen Zuginge, die wir unter dem Begriff der qualitativen Forschung zu-
sammenfassen.

Eine Reduzierung des Empiriebegriffs auf alles Quantitativ-Statistische er-
scheint daher weder zuldssig noch sinnvoll. Schon Wolfgang Klafki (1985) hat auf-
gezeigt, wie bedeutsam es fiir das Auffinden vorhandener Probleme und das For-
mulieren von relevanten Fragestellungen ist, dass wir qualitative und quantitative
Methoden miteinander verkniipfen, unter gleichzeitiger Einarbeitung von histo-
risch-hermeneutischen und gesellschaftskritisch-ideologiekritischen Perspektiven.
Miisste es nicht eher darum gehen, die Theorielandschaften insgesamt in den Blick
zu nehmen und nach Synergien und neuen Entwicklungsstufen fir das Ganze Aus-
schau zu halten? Wissenschaft ist doch letztlich Wahrheitssuche, und vor allem frei-
es, zweckfreies Denken und Forschen! »Es indiziert nicht die Qualitit einer Wissen-
schaft, Erwartungen zu bedienen. Die Erwartungen kénnten falsch sein, partikular,
unsinnig, wenig zukunftsweisend«, lesen wir bei Volker Ladenthin (2020, S. 829).
Doch die Bildungspolitik und die Gesellschaftspolitik regieren auf vielfiltige Wei-
se in unser Fach hinein, versuchen Richtungen vorzugeben und zu steuern, was wir
tun, was wir forschen und was wir an Ergebnissen finden. Hinzu kommt die Lager-
und Netzwerkpolitik, die sich als universitire und deutschlandweite Mikropolitik in
Form der Beeinflussung von Institutsstrukturen, durch Mittelzuweisung oder Mit-
telvorenthaltung, durch die Politik der Forschungsférderung, durch die Politik der
Berufungsverfahren, durch die Politik der Frauenquoten, durch die Politik des Pro-
fessorinnenprogramms, oder durch die Politik der Konzipierung und Akkreditierung
von Studiengingen, realisiert. Oftmals werden Denk-Ziune um die universitiren
Institute und Abteilungen herum errichtet, zumindest sprechen Berichte von Insi-
der_innen aus ganz Deutschland dafiir, dass es an vielen Orten des Landes genauso
ist. Oftmals wird dabei vor allem auf den Machterhalt des eigenen wissenschaftli-
chen Netzwerks abgezielt. Dies ist zwar aus der Eigenlogik der diversen Netzwerke
und Seilschaften heraus verstindlich, erscheint, mit Blick auf eine bessere Zukunft
fur alle, jedoch wenig sinnvoll, wenn wir eine nachhaltige, demokratische Weiter-
entwicklung des gesellschaftlichen Ganzen, inklusive der Bildungs- und Sozialsys-
teme, im Blick haben und tatsichlich erreichen wollen. Protagonist_innen im Fach-
bereich Game Design kénnten in Kiirze ein neues Brettspiel, vermutlich auch eine
Multiplayer-Online-Version dazu entwickeln, eine Art Wissenschaftsmonopoly, wo
sich Spielfiguren iibers Feld bewegen, im Kampf um Lehrstithle und universitire Ab-
teilungen, Drittmittel und wissenschaftliche GrofRprojekte, Senatssitze und Vizepri-
sidentschaftsposten.

Interessant dabei ist, dass es aktiv im Feld laufende Figuren und eine Reihe von
Figuren gibt, die aus dem Hintergrund agieren und das Spielgeschehen beeinflussen.
Uber Ereigniskarten und Gemeinschaftskarten, die gezogen werden, wenn man/frau
durch Wiirfeln auf bestimmte Felder vorriickt, wird das Spielgeschehen zusitzlich
beeinflusst. Dies kénnen bestimmte politische Entscheidungen, auf nationaler oder
europiischer Ebene, beziiglich neu propagierter Forschungsthemen oder, durch die
DFG oder das BMBF bereitgestellte, Drittmittel sein. Dies konnen auch Interventionen
der Gleichstellungs- oder Diversititsbeauftragten sein. Wenn Mitspielerinnen etwa
die Ereigniskarte Professorinnenprogramm ziehen, sie ist in der Tat nur weiblichen
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Spielerinnen vorbehalten, kommen sie in den Genuss einer betrichtlichten steuer-
finanzierten Mitgift, die ihnen das unmittelbare Vorriicken auf einen hochdotierten
Lehrstuhl erméglicht und ihnen, allein dadurch, dass sie weiblichen Geschlechts sind,
zugleich weitere personelle und finanzielle Ressourcen zuweist. Diese Mittel sind so
erheblich, dass kaum eine Universitit, in dem Moment, noch einen Mann auf die aus-
geschriebene Professur berufen wird. Wir erinnern uns noch an den Bischof von Kings-
bridge, der mich, in jenem zauberhaften Meister-Eckhart-Land, unter Druck zu setzen
versuchte, Glaubensbekenntnisse abzulegen, wihrend im Hintergrund schon eben diese
Schatulle mit Goldtalern verheiflungsvoll strahlte und glitzerte. Oder die Spielerinnen,
die diese Ereigniskarte gezogen haben, bekommen ein Uprade aus dieser Schatulle,
um einen kleineren gegen einen besser dotierten Lehrstuhl einzutauschen. Minner
miissen bei diesem Wissenschaftsmonopoly die strategischen Vorteile der Frauen
durch héheren Einsatz beim Publizieren und Geld Einwerben ausgleichen, oder ver-
mutlich sogar 6fter, einfach nur aushalten, hinnehmen und in intellektuelle Brillanz
transformieren, so gut es eben geht, also subliminieren, kompensieren auf anderen
Feldern, wie auch immer. Aber so wird ja, aufs Ganze gesehen, auch die Wissenschaft
vorangebracht, Denken geht immer, auch mit weniger Talern in der Tasche und we-
niger nationalen Bewegungsmoglichkeiten. Durch solche Einschrinkungen werden
dann oft ganz andere Dinge moglich, die man vielleicht vorher niemals in Betracht
gezogen hat, etwa in Berlin eine pidagogisch motivierte Metropolenforschung zu be-
treiben oder im ehemaligen Fiirstentum Anhalt-Zerbst ein altes Gehoft zu kaufen und
dort ein transformatives Community-Projekt aufzubauen.

Auch Einengung kann also Kreativitit hervorbringen, vielleicht sogar mehr Krea-
tivitdt als es bei Menschen der Fall ist, die, aufgrund giinstiger politischer Rahmenbe-
dingungen und vorteilhafter Seilschaften und Netzwerke, immer nur iiber vor ihnen
ausgerollte Teppiche laufen und von allen Seiten mit guten Gaben zugeworfen werden.
Oft genug entsteht dabei auch mehr ein professorales Jetset-Gehabe, mehr Hybris als
wissenschafliche, reflexive, hermeneutische, philosophische Tiefe. Das betreffende
Game Design Team entwirft derzeit noch Ereigniskarten, die insbesondere Mannern
mit Migrationshintergrund, vor allem aber homosexuellen Mannern, bessere Spiel-
chancen im Kampf um die Lehrstithle bescheren sollen, denn diese beiden Gruppen
haben es im Moment iiberaus schwer und sie konnen kaum auf den Spielfeldern vor-
ritcken. »Der kam ja nun auch wirklich etwas schwuchtelig ritber« horte ich eine Frau
in einer Berufungskommission iiber einen minnlichen Bewerber sagen, und draufien
war er. Volker Ladenthin (2020, S. 828) schreibt zu solchen Sekundirfaktoren, wie sie
auf den Ereignis- oder Gemeinschaftskarten des Wissenschaftsmonopolys notiert
sind und wie sie schon jetzt das reale Geschehen in der Welt der Academia beeinflus-
sen: »Man kann Wahrheit nicht als regulative Idee von Wissenschaft ausweisen und
bei der Bewertung ein anderes Kriterium heranziehen.« Gerechtigkeit gibt es vor-
ldufig so oder so nicht, auch wenn die Urheberinnen des Professorinnenprogramms
dies noch so oft behaupten. Hochstens konnte aus den vergangenen Jahrhunderten
heraus argumentiert werden, im Hinblick auf die historisch ja nachgewiesene Ein-
schrankung der Bildungschancen und beruflichen Selbstentfaltungsméglichkeiten
von Frauen. Aus der Gegenwart unserer Gesellschaft heraus glaubwiirdig zu ar-
gumentieren, diirfte dagegen mehr als schwer sein. Denn das Professorinnenpro-
gramm benachteiligt nicht nur Minner, die sich qualifiziert haben, indem Frauen
allein wegen ihres Geschlechts vorrangig berufen werden, selbst dann, wenn sie
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geringer, teilweise nicht einmal fachspezifisch qualifiziert sind. Das Programm ist,
auch aus der Sicht der Gender- und Queer Studies, vollkommen iiberholt und nicht
mehr auf dem aktuellen Stand der Forschung und der Theoriebildung. Wir wissen
heute doch gar nicht mehr, wieviel Mann oder Frau in einer Person tatsichlich drin
steckt. Da wo oberflichlich Frau dransteht, kann in Wahrheit, vielleicht zu 90 Pro-
zent, ein Mann drin stecken und wo eigentlich noch Mann dransteht, kann es sich in
Wahrheit um, sagen wir zu 85 Prozent, um eine Frau handeln. In Zusammenhang mit
den von mir unternommenen Studien in der virtuellen Welt wird dies sicher noch ein
wenig konkreter werden, plastischer noch als in Judith Butlers theoretischen, abs-
trakten Abhandlungen.

Vieles, was sich hier abspielt, ist also Geschlechter-, Identitits- und Gesellschafts-
politik, oder es dreht sich um Selbsterhalt, Machterhalt, Ressourcenvermehrung, Sta-
tusvermehrung, oder beides kombiniert. Es wird, zumindest in vielen pidagogischen
Feldern, nicht mehr danach gefragt, wer die umfassendste Erfahrung und Kenntnis
des Gebietes hat, auf dem ein Lehrstuhl besetzt werden soll, sondern es wird in ers-
ter Linie nach sekundiren Faktoren gesehen, die dann der abschlieffenden Entschei-
dungsfindung dienen. Somit handelt es sich um selbstreferentielle Spiele im Elfenbein-
turm, um es mit Luhmann zu sagen, fernab von den Dingen, die sich draufien in der
Gesellschaft vollziehen, ganz zu schweigen von den enormen finanziellen Ressourcen,
die das alles kostet und die teils besser auf anderen, innovativeren, nachhaltigeren
und zukunftsorientierteren Gebieten investiert wiirden. Einige denken vielleicht in
diesem Zusammenhang an den in den 90er Jahren von Dietrich Schwanitz veréffent-
lichten Roman Der Campus, fiir den er, der ja selbst als Professor gearbeitet hatte, als
Nestbeschmutzer gescholten wurde. Doch wie harmlos erscheinen die Dinge, die Schwa-
nitz damals beschrieb, im Vergleich zu dem, was heute in der Welt der Academia ge-
schieht. Ich sprach damals mit dem von mir sehr geschitzten Hans-Giinther Richter,
von der Universitit zu Koln, der mich beim Verfassen meiner Habilitationsschrift be-
riet und der leider schon nicht mehr lebt, iber den Roman, den ich gerade las, als wir
in Bremen auf einer Tagung beide mit Vortrigen aufgetreten waren und mit anderen
abends bei einem Drink zusammensaflen. Richter, der auch sehr viel belletristische
Literatur las, und eine Zeitlang in Kdln Dekan war, kannte Der Campus bereits und
alsich, als junger, angehender Privatdozent, mein Staunen iiber solche Enthilllungen
zum Ausdruck brachte, sagte er nur milde abwinkend, ach in Wahrheit sei es doch
alles noch viel schlimmer. Dabei war es doch wichtig, dass jemand wie Schwanitz die-
se merkwiirdigen, selbstreferentiellen, mikropolitischen Dinge auf humorvolle Weise
thematisierte. Darin lag doch eine Chance zur Verinderung, zur Verbesserung, zur
Transformation. Doch die Gesellschaft war noch nicht so weit. Bald wird sie jedoch so
weit sein. Die Zivilgesellschaft, wenn wir hierunter einmal die Gesamtheit aller nicht-
staatlichen Organisationen und engagierten Biirger_innen sowie das demokratische
Gemeinwesen dieses Landes insgesamt verstehen, wird, so hoffe ich, bald mehr Mit-
spracherechte einfordern, was tatsichlich mit den von ihr aufgebrachten Steuermit-
teln geschehen soll, und was nicht, und ob sie weiterhin solche Spielchen finanzieren
will, oder nicht.
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Emanzipatorische, transdisziplinare Bildungs- und Sozialwissenschaft

Was wiirde ein Denker vom Range Egon Friedells iiber unsere Zeit sagen? Friedell zeig-
te in seiner Geschichte der Neuzeit die grofRen kulturellen Themen auf, wie sie sich iiber
die Jahrhunderte hinweg entwickelt, ausgeprigt und wieder verindert haben. Was
waren die dominierenden Themen der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts, das heif3t
nach 1945? Das Erkimpfen und Sichern von Freiheit, das Uberwinden von Machtsyste-
men, das Aufbauen einer soliden Demokratie und das Erreichen von Chancengleich-
heit fir Kinder und Jugendliche aus allen Sozialschichten. Doch was ist das Thema
nach der Jahrtausendwende? Die Neue Steuerung? Die schrittweise Unterh6hlung der
Demokratie? Die Verwandlung der Demokratie in einen subtilen, auf Fremdkontrolle,
die aber als Selbstkontrolle und Selbstdisziplinierung konzeptualisiert wird, basie-
renden Machtapparat? Was ich hier versuche, steht im Dienste einer Erziehung zur
Miindigkeit (vgl. Adorno, 1971) und einer emanzipatorischen Sozialwissenschaft (vgl.
Wright, 2017). Es ist zum einen interdisziplinire Forschung (vgl. z. B. Schoolman et
al., 2012), in Teilen auch transdisziplinire Forschung (vgl. Hirsch Hadorn et al., 2008;
Lang et al., 2012). Im Sinne von Paul Feyerabend (2010) verwende ich eine pluralisti-
sche, offene und weite Methode. Welche Texte muss ich dazu in die Hand nehmen? Die
in der Pidagogik der emotionalen und sozialen Entwicklungsférderung vorhandenen
Einfithrungen und Ubersichtswerke (vgl. z. B. Ahrbeck und Willmann, 2010; Blumen-
thal et al., 2020; Hillenbrand, 2003, 2008; Miiller, 2018; Mutzeck, 2000b; Myschker
und Stein, 2018; Stein, 2008), Handbiicher (vgl. z. B. Clough et al., 2005; Cole et al.,
2013; Garner et al., 2014; Gasteiger-Klicpera et al., 2008; Goetze und Neukiter, 1993;
Rutherford, 2004; Walker und Gresham, 2014 usw.), Tagungsdokumentationen, Pra-
xisanleitungen, Ubungsmaterialien und historischen Rekonstruktionen wirken einer-
seits breit gefichert, fast uferlos. Zum anderen liasst sich das ganze veroffentlichte
Material aber auch recht schnell auf bestimmte Kernthemen und Grundfiguren zu-
rickfithren. Es gilt zum einen heranzuziehen, was im Fachgebiet vorliegt, und dann
Erweiterungen vorzunehmen, um so das Wissen voranzubringen, durch Analyse,
Reflexion und Neuentwurf. Die kritisch-konstruktive, erziehungswissenschaftliche
Forschung in der Tradition von Wolfgang Klafki, in ihrer Verbindung von historisch-
hermeneutischen, empirischen sowie gesellschaftskritischen und ideologiekritischen
Perspektiven, dient mir dabei als Ausgangspunkt. Von hier aus unternehme ich eine
Bestandsaufnahme, ein Review und eine kritische Analyse. Ich selbst habe in den
vergangenen Jahrzehnten iiberwiegend Feldforschung, ethnografische Forschung,
Handlungsforschung, kulturgeografische Forschung betrieben, auch in subkulturel-
len urbanen Riumen. War ich als Lehrer und Schulleiter iiber nahezu zwei Jahrzehnte
hinweg im Kontext von Praxisforschung titig, hierbei natiirlich selbst in das pidago-
gische und didaktische Geschehen verwickelt, in Klassenzimmern, auf Pausenhofen,
in Lehrerzimmern, so unternahm ich zuletzt meine Forschungen aus Auflenperspek-
tiven auf Schulen im urbanen Raum. Ich begann die sozialen und kulturellen Riume
zu erkunden, die die Schulen umgeben, in der Metropole Berlin.

Dazu gehérte am Ende auch, mich mit zwei ausgewihlten Berliner Schulen einge-
hender zu beschiftigen. Die eine, eine inklusive Sekundarschule, liegt in einem multi-
kulturellen Hotspot, nicht weit vom Gorlitzer Park, die andere, eine international aus-
gerichtete Schule mit Grundschule und Sekundarstufen, liegt im eher biirgerlichen,
gediegenen Siidwesten. Grof3er konnte der Kontrast auch nicht sein. In beiden Fillen
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habe ich die Schulprogramme und die verwendeten pidagogischen Konzepte und
Methoden analysiert und auch intern Gespriche gefithrt. Zusitzlich habe ich, nach-
dem ich 18 Jahre im Schuldienst Nordrhein-Westfalens titig war, als Lehrer, Schul-
leiter und Fortbildner, einige weitere Innenperspektiven zum Berliner Schulwesen
gewonnen in den Bereichen Educational Governance, Schulleitung, Schulverwaltung
und Schulentwicklung sowie Training und Coaching von zukiinftigen schulischen
Fithrungskriften, durch Teilnahme an Workshops und Seminaren. Nun, ich wire um
ein Haar zum zweiten Mal Schulleiter geworden, nach zwélf Jahren Universitit, doch
sprang ich kurz vorher wieder ab. Auch die aus diesem Prozess mitgenommenen Ein-
driicke und Erkenntnisse fliefRen in dieses Buch ein. Worum geht es am allermeisten?
Um die Befreiung des Denkens aus den, mittlerweile immer einengender wirkenden,
Institutionalisierungen. Wir sollten die junge Generation ermutigen, vorauszudenken
und zu entwerfen, statt diese in erster Linie anzuleiten, lediglich Regeln zu befolgen.
Odile Decq, ich sah sie zuerst in einem Dokumentarfilm von Marcus Fitsch (2019) zum
Thema Flexible Raume — Die Zukunft des Bauens, leitet das Confluence Institute for In-
novation and Creative Strategies in Architecture, Paris. Wer nach einem lebendigen
Beispiel fur gelebte Inter- und Transdisziplinaritit sucht, schaut sich das am besten
einmal an.

Kulturelle Geografien, Cultural Mapping, Creative City

Was ich zuletzt in Berlin unternommen habe, ist aber noch ein wenig weiter gespannt,
im Sinne von Passagen (vgl. Benjamin, 2015), von transdiszipliniren Erweiterungen.
Ich bewege mich im Feld der kulturellen Geografien (vgl. Berndt und Piitz, 2007;
Scherle, 2016), der emotionalen Geografien (Wood, 2013) und betrachte den stidti-
schen Raum als gelebten Raum. Bei diesen Forschungen verwende ich die Methode des
Cultural Mapping, des Mapping Urban Spaces (vgl. Duxbury et al., 2015; Roberts, 2012).
Ich verbinde meine pidagogische Konzeptentwicklung mit Metropolenforschung (vgl.
Eckardt, 2014). Dabei geht es darum, die Dynamiken der Creative City, auch ihre
Historie, denken wir an die West-Berliner Experimentierriume der 8oer Jahren (vgl.
Tannert, 2018) auszuloten. Es wird spiter, in Zusammenhang mit der Beschreibung
der transformativen Community-Projekte deutlich werden, warum ich gerade in den
West-Berliner 8oer Jahren, soweit sich diese Zeit von heute aus rekonstruieren lisst,
einen schopferischen Humus sehe. Es ging mir darum, die Protagonist_innen, En-
trepreneur_innen und Szenen der Creative City (vgl. z. B. Florida, 2002, 2005; Lange,
2006, 2007, 2010), die Co-Working Spaces, Cafés und Orte kreativen Tuns, die Creative
Industries (vgl. z. B. Lange et al., 2008), die Musikszenen, die diversen alternativen
und subkulturellen Szenen (vgl. Lanz, 2013), die urbanen Riume auch bei Nacht (vgl.
z.B. Schwegmann, 2016), in Augenschein zu nehmen. Ich baute hier auf Stadterkun-
dungen auf, die ich schon in fritheren Jahren, insbesondere in Koln, in meinen Jahren
als nichtlicher studentischer Taxifahrer, iiber einige Jahre hinweg, unternommen
habe und die ich spater insbesondere in Paris und New York, teils auch in Chicago
fortgesetzt habe.

Man gewinnt schon Einblicke, wenn man mehrere Jahre, insbesondere Samstag-
nacht, durch das nichtliche Kéln fihrt. Man kommt mit Menschen iiber ihr Leben und
ihre verborgenen Wiinsche ins Gesprich. Man lernt, auf welch komplexe Weise urba-
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ne Infrastrukturen und menschliche Bediirfnisse miteinander verwoben sind. Man
lernt etwas iiber soziale Milieus, iiber kulturelle Welten. Es ist schon ein Unterschied,
ob ich ein gebildetes Ehepaar von der Oper abhole und etwas von der allerneuesten
La Traviata-Auffithrung zu héren bekomme und die beiden elegant gekleideten Men-
schen zuriick in ihr Haus nach Marienburg fahre, oder ob ich ein paar Ganoven in der
Drachenburg am Heumarkt auflade und am nichsten Morgen direkt von der Polizei
ausgefragt werde, wann genau ich in dem Unterwelt-Schuppen war, wo ich dann mit
den Minnern hingefahren bin, wer alles dabei war und was die Médnner sonst noch
dabei hatten. Allerdings machte ich bei einer meiner Bewerbungen auf Professuren,
es war wohl Ende der 9oer Jahre, den unverzeihlichen Fehler, zu erwihnen, in welchen
gesellschaftlichen Bereichen ich, durch solche studentischen Nebentitigkeiten, sozio-
kulturelle Erfahrungen gesammelt hatte. Ich dachte, dass es doch gut zum Ausschrei-
bungstext der Professur passen wiirde, solche Dinge einmal durchblicken zu lassen,
dass ich also nicht ein rundum mit Geld versorgter Komplett-Stipendiat gewesen war,
der nur Stiftungen, Seminarriume, Schreibaufenthalte in Griinderzeitvillen, Archive
und Bibliotheken kannte, sondern der auch in das Leben der Metropolen, die Subkul-
turen oder die raue Mannerwelt in den metallverarbeitenden Fabriken eingetaucht
war, der das verruchte Kélner Hotel Timp und die Drachenburg von innen kannte,
der den schwarzen Staub einer Flanschenschmiede, im Siegerland, im Gesicht gehabt
hatte.

Eine Kollegin, die es gut mit mir meinte, und die von den Interna dieses so ge-
nannten Berufungsverfahrens gehort hatte, die also offenbar die externen und internen
Gutachten iiber mich und meine Bewerbung gelesen hatte, oder der man blof davon
erzihlt hatte, warnte mich jedenfalls: »Mach das bitte nie wieder! Sonst schaffst Du
es niemals auf eine Professurl« Nun, ich habe es mir gut gemerkt. Es gab noch andere
Griinde, warum es fiir mich schwer war, allein schon die viele schulische Praxiserfah-
rung! Wie hinderlich! »Der ist doch so praxisverhaftet, der ist einfach ein paar Jah-
re zuviel in den Schulen gewesen« hatte eine andere Kommission festgestellt, spiter
dann, und mich gleich aussortiert. Man erfihrt fast alles, nur zeitversetzt. Es gibt im-
mer Menschen, die Gesprichsbedarf haben und irgendwann ihr Gewissen erleichtern
wollen, durch das Teilen solch internen Wissens, das sie anscheinend belastet. Doch
nun zuriick zu den Feldforschungen in Berlin. »Forschung auf Abwegen« sagte Karl-
heinz Thimm zu mir, aber im Spafd. Er sympathisiert ja mit sowas und war immer
fur das Authentische, das Wahrhaftige zu haben. So stand ich etwa vor der rund um
die Uhr gedffneten Blue Boy Bar in Schoneberg, wo allerlei junge Manner, Stricher
und Taschendiebe um dickere und dltere Daddies herumstreichen, sich von ihnen zum
Frithstiick, an schénen Tagen auch drauflen an den Tischen, und zu sonst allerlei Din-
gen einladen lassen. Ich ging aber dennoch nicht hinein und beschrinkte mich hier
aufs Recherieren. Forschung begibt sich also auf Abwege, wenn sie solche Orte, solche
Szenen aufsucht und in den Blick nimmt. Aber Karlheinz Thimm, Professor fiir Sozial-
padagogik, frither in der Entwicklung und Koordinierung von Projekten im Bereich
Schulverweigerung, in der Qualititssicherung von Heimerziehung und anderen Kin-
der- und Jugendhilfemafinahmen, meinte das ja im Grund aufmunternd und sagte
das mit einem Schmunzeln. Er war es ja auch gewesen, der mich tiber die Jahre, wenn
ich wieder einmal in Berlin war, in die Bars und Kneipen ausgefiihrt hatte und mir die
Liden zeigte, die gerade besonders angesagt waren. Dort hatten wir dann bei einigen
Drinks gesessen, einige Male auch zusammen mit Mathias Schwabe, einem Kollegen
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von ihm, der auf Heimerziehung spezialisiert war, an der Evangelischen Fachhoch-
schule in Berlin-Zehlendorf, und hatten iiber den Zustand der Gesellschaft und iiber
die neuesten Entwicklungen in den Bildungs- und Sozialsystemen Deutschlands und
die sich hier stellenden Herausforderungen debattiert.

Die Buchungsplattform Airbnb spielte hierbei, zunichst iiber zwei Jahre hinweg,
eine wichtige Rolle, denn hier entstehen nicht nur kommunikative und kulturelle Be-
ziehungen und transformative Erfahrungen fiir alle Beteiligten, sondern zugleich
neue Formen der sozialen und 6konomischen Kreativitit. Gemeinsam mit Janet Pain-
ter habe ich eine kleine Studie dariiber veroffentlicht (vgl. Broecher und Painter, 2021).
Man kann die Viertel und kulturellen Szenen immer wieder wechseln, kann tief ein-
tauchen, in die Kieze und Lebensformen, und gewinnt ungeheure Einblicke, auch in
die diversen Subkulturen und die schrillsten Szenen, die Berlin zu bieten hat. So buch-
te ich mich, ohne es zu ahnen, etwa bei einem aus Bayern zugewanderten Studenten
des Event Management ein, der darauf spezialisiert war, britische Professoren oder
andere Minner, die seine Viter hitten sein konnen, das Gehorchen zu lehren und sie
in allen, wirklich allen Dingen gefiigig zu machen. Dazu trug er schwarzes Leder, das
imposant an seiner Garderobe hing. Ein sehr erkenntnisreicher Aufenthalt war das, in
Schoneberg. Ich schlief in einem riesigen, schweren Metallbett, das auf allen vier Sei-
ten allerlei Osen zum Festschniiren hatte, wirklich sehr stabile Metallringe, umringt
von einigen metallenen Schrinken, wie man sie in Fabriken findet, und vor denen sich
sonst Arbeiter den Ruf’ und den Staub von den Armen wuschen. Ich lernte dazu. Al-
lerdings verblieb ich konsequent auf der Gesprachsebene, etwa tiber die emotionalen
Qualititen von uniformihnlichen Miitzen, Lederminteln, Lederstiefeln, iiber den
Reiz der Dominanz und den Reiz der Unterwerfung. Wihrend der bayrische Student
heiter plauderte, er hatte ein sonniges, Leichtigkeit ausstrahlendes, Gemiit, fragte ich
mich, wie es dann wohl sei, wenn er den Schalter plotzlich umlegte und der strenge
Meister war. Ich zog auch eine Querverbindung zu der Schulleitern der Forderschule
Schwarzegg', die ja, nach den Berichten von Insider_innen, auch viel in schwarzem,
engem Leder herumlief. Sie trat auf wie eine Domina, auf hackigen Schuhen, die wie
gefihrliche Sporen eines aggressiven Reiters aussahen. Sie ritt ja auch.

Uber den rotpliischigen, gezackten Stuhl, der ihrem Rektorinnenthron gegeniiber-
stand, hing ein ein Paar Handschellen. Auf dem Tisch krauselte sich roter, transparen-
ter Till. Auf ihrem Schreibtisch stand ein in Pelz gerahmter Computerbildschirm. Es
stellte sich also die Frage nach den emotionalen Qualititen der Materialien Pelz, Leder
und Tull. Fetischismus dachte ich, das wird die Verbindung sein, aber auch das Spiel
mit Dominanz und Unterwerfung. Doch es gab einen grofien Unterschied zwischen
beiden Welten. Der bayrische Student betrieb das als Spiel, zumindest stellte er einen
gut gelaunten, netten Rahmen bereit, und ich hatte ja die Wahl, ob ich auf die dezent
ausgestreuten Einladungen einging oder nicht, wenngleich ich ja in der Tat keine Vor-
stellung davon hatte, wie es dann, nach Umlegen des Schalters tatsichlich weitergehen
wiirde. Die Schulleiterin in Schwarzegg hingegen betrieb das ernsthaft. Spiel und Rea-
litit waren eins. Sie war die einzige, der das Lust bereitete und natiirlich ihrer engsten
Entourage. Die anderen bissen ins Gras. Man muss also Feldstudien in der Schéne-
berger Fuggerstrafle, an der Grenze des Transdiszipliniren, unternehmen, um besser
zu verstehen, was in der Forderschule Schwarzegg das Besondere war. So erdffnen

1 Eshandelt sich um einen fiktiven Namen.
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sich die tieferen Bedeutungsebenen, vielleicht auch die Sinngehalte von vielen Macht-
spielen in der Academia, wo immer auch solche Abgriindigkeiten zum Tragen kom-
men. Universitire Berufungsverfahren kénnten nicht nur wissenschaftlich begleitet,
sondern auch von Filmteams minutiés dokumentiert werden, einschliefRlich all der
Strippenzieherei aus dem Hintergrund und von entfernten Orten, was natiirlich mehr
oder weniger unmoglich erscheint. Da kime jedenfalls Material fur einige Staffeln
und Episoden zusammen, die es durchaus mit Game of Thrones aufnehmen kénnten.

Doch zuriick zur Creative City. Auch die Schattenseiten von sozialen und kultu-
rellen Innovationen, wie sie durch Airbnb reprisentiert werden, gilt es in den Blick zu
nehmen. In Creative Labs und Urban Living Labs (vgl. Marvin et al., 2018) geht es nun
einerseits um das Experimentieren mit gesellschaftlichen Zukiinften, das Entwickeln
von neuen Formen des Wohnens, des Transports, der Energieversorgung, des Herstel-
lens von Nachhaltigkeit. Doch auch die Risiken und Widerspriiche der Creative City
(vgl. z. B. Pratt, 2010, 2011; Ratiu, 2013; Vivant, 2013), speziell im Kontext der Gentrifi-
zierung (vgl. z. B. Florida, 2017), miissen diskutiert werden. Ich nehme also zum einen
die Transformation von kreativen Distrikten, die Ansitze inklusiver und nachhaltiger
Stadtentwicklung in den Blick, zugleich geht es mir um die Erforschung der, die urba-
nen Riume umspannenden und itberwélbenden, digitalen Welt. Auch das Universum
der technischen Bilder, wie es Vilem Flusser genannt hat, verlangt nach Aufmerksambkeit
seitens der Bildungswissenschaften. Dazu gehért im weitesten Sinne ebenfalls die
Auseinandersetzung mit Filmen, als bedeutsamen kulturellen Produktionen, wobei
ich die Filmanalyse als Kulturanalyse (vgl. Wende und Koch, 2.010) verstehe. Zum ande-
ren werden wir auch die intimen Riume der virtuellen Welt erkunden miissen und das
ist die Welt, die Flusser auch meinte, soweit dies eben moglich und vertretbar ist. Erst
hierdurch werden wir in die Lage versetzt, zumindest annihernd zu verstehen, was
sich derzeit in der Gesellschaft abspielt. Dabei wende ich Narrative Inquiry (vgl. z. B.
Chase, 2011) und intensives Zuhoren bzw. Listening (vgl. Bennett et al., 2015) an. Somit
kommt der Hermeneutik bzw. dem Verstehen ein zentraler Stellenwert bei den eige-
nen Forschungen zu, aber auch der Kommunikation und der Imagination. Wihrend
dieser Prozesse sind, iiber die Jahrzehnte hinweg, Forschungstagebiicher, teils tradi-
tionell in schriftlicher Form, teils in Bildern und Filmfragmenten, entstanden. Diese
Aufzeichnungen beinhalten eigene Standortbestimmungen, Entschliisselungen von
Sinn, das Hinterfragen eigener bisheriger Sichtweisen und das Entwerfen von neuen
Perspektiven. Eine reprisentative Auswahl von Photografien, die mit der in jiingster
Zeit in Berlin unternommenen Metropolenforschung in Verbindung stehen, habe ich
in dieses Buch eingearbeitet.

Angetrieben hat mich dabei die tiefe Uberzeugung, dass mein Unbehagen an der
Schulpidagogik wie auch an der Sonderpidagogik der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung tiefere Ursachen hat, Ursachen, die aufSerhalb von mir liegen und die viel mit
dem Thema der geistigen Enge und Beschrinkung zu tun haben. Dies gilt zum einen
fiir viele der Schulen, auch wenn es hier immer Ausnahmen und Lichtblicke, und sei es
nur im Gesprich mit einzelnen Kolleg_innen oder anderen beteiligten Personen gab,
etwa mit meiner Kollegin Eva Wiegold, die eine wahre Philosophin war und die dann
in ihren wohlverdienten Ruhestand nach Spanien ging und jetzt schon nicht mehr lebt,
oder mit der wunderbaren Schulritin Magna Becker in Koln, die mit ihrer geistigen
Weite dem ganzen abgriindigen Geschehen an der Schule, an der ich arbeitete, den
Schrecken nahm. Zum anderen wurde diese geistige Enge ganz besonders in den uni-
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versitiren Kontexten und akademischen Diskursen und Spielen erfahrbar. Natiirlich
gab es auch hier immer wieder Ausnahmen und Lichtblicke, einzelne Personen, die
mich inspirierten. Aber zu oft war das genaue Gegenteil der Fall. Osho lehrt uns in
seinen Texten alte Konditionierungen abzustreifen. Ich entdeckte seine Texte zuerst
in Ischia-Ponte, in einem Buchladen. Die Italiener scheinen Oshos Texte zu lieben,
denn sie haben seinen kompletten Nachlass in ihre wunderbare Sprache iibersetzen
lassen. Osho liest sich aufItalienisch ganz besonders schon. So safdich in Ponte, wo ich
eigentlich ein pidagogisches Buch zuende schreiben wollte, in Oshos Texte iiber das
Uberwinden von Konditionierungen vertieft. Nun kannte ich die Sanyassins noch aus
der Kolner Studentenzeit. Sie liefen in ihren orangefarbenen Gewindern, teils auch
auf dem Campus der Erziehungswissenschaftlichen und Heilpidagogischen Fakultit,
herum. Ich fand sie damals ein wenig suspekt. Im Belgischen Viertel in Koln hatten sie
eine Art Zentrum, wo Workshops und dergleichen stattfanden. Man hérte von Grup-
pensex in ihrem Ashram im indischen Puna und in einem Wochenendseminar zum
Thema Sexualititspsychologie, das nach Art der von Carl Rogers begriindeten Encoun-
tergruppen, auf dem Land stattfand, schlug ein Student eine aktivierende Interak-
tionsiitbung aus dem Repertoire der Sanyassins vor, wobei wir uns alle ausziehen soll-
ten. Dann sollten wir die Augen schlieflen und langsam in die Raummitte gehen und
dann einfach sehen, was passiert. Die Mischung aus Verwunderung, Aufregung, teils
Entsetzen, aber auch unterschwelliger Lust, je nachdem, je nach Charakter, Naturell,
Vorgeschichte, Erfahrungshintergrund der Studierenden, war spiirbar in der Gruppe.
Es war bewundernswert, wie unser Dozent ruhig und gelassen dasafd und einfach nur
abwartete, ohne etwas zu sagen. Er war der Fels in der Brandung und schien durch
nichts zu erschiittern.

Jedenfalls wurde lebhaft diskutiert, die von dem Sanyassin vorgeschlagene Ubung
aber schliefdlich mehrheitlich, sagen wir: gliicklicherweise, als undurchfithrbar ver-
worfen. Auf die Art brachen aber auch vielerlei Emotionen unter den Studierenden
auf. Teils kamen Aggressionen zur Sprache, andere standen plétzlich auf und nahmen
irgendeinen anderen in den Arm. Einige weinten und andere verliebten sich gar in-
einander. In den frithen 8oer Jahren hatte die Universititslehre also noch eine ganze
andere Dynamik als heute. Niemand interessierte sich fir Module, Priifungsanmel-
dungen oder Credits. Unseren Namen hatten wir am schwarzen Brett auf eine Liste
geschrieben. Den Leistungsnachweis bekamen wir fiirs blofe Mitmachen und fiir das
Verfassen eines zweiseitigen selbstreflexiven Erfahrungsberichtes, iiber den es dann
noch ein Gesprich mit Karl-Josef Kluge oder seinem Mitarbeiter Klaus Fitting gab. In
Verbindung mit dem Seminaraushang hatte es auch Literaturempfehlungen gegeben.
Die Inhalte dieser Literatur flossen in die Seminarsitzungen ein und schlugen sich
auch in unseren Texten nieder, aber unter anderem. Die personlichen Reflexionen
standen bei Kluge immer an erster Stelle. Die Perspektive war immer vom studenti-
schen Subjekt aus in Richtung der wissenschaftlichen Literatur, etwa so: »Und, sagte
Ihnen das denn was?, oder: »Gab es in dieser Publikation etwas, was Sie ansprach?,
oder: »Wie ging es IThnen denn beim Lesen?« Es gab niemals dieses blofie Abpriifen
von Wissen. Kluge interessierte sich in erster Linie fiir das innere Erleben der Stu-
dierenden. Damit erzeugte er einen ziemlichen Kontrast zu den anderen Kélner Pro-
fessor_innen, selbst zu den geisteswissenschaftlich orientierten Kolleg_innen. Den
allergrofiten Kontrast gab es allerdings zu den, damals allerdings zahlenmiRig eher
wenigen, Empirikern in der Heilpidagogik, wie es damals noch hieR, ja Empirikern,
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zu der Zeit waren es Manner. Heilpddagogik, was fiir ein problematisches Wort, das
heben wir uns fiir ein spiteres Kapitel auf.

In einem anderen Seminar, es war in den Erziehungswissenschaften im Teilgebiet
Psychologie angesiedelt und es fand in drei Wochenendbldcken in einem Tagungshaus
auferhalb von Koln statt, pikanterweise auch noch auf dem Gelinde eines Frauen-
klosters, wurden gerade durch den psychoanalytisch geschulten und im Psychodrama
spezialisierten Professor studentische, biografische Konditionierungen zum Thema
gemacht. Ein ungeheuer intensives Seminar. Diesmal wurde das Tabu der Nacktheit
tatsichlich iiberwunden, denn an jedem der Seminartage gingen wir, in einer stark
verlingerten Mittagspause, in ein, auf dem Gelidnde befindliches, Schwimmbad und
spielten dort Wasserball, nackt. Der das Seminar leitende Professor schaffte es vorher,
alle Studierenden darauf vorzubereiten. Wer nicht bereit war sich auszuziehen und
mitzumachen, musste, nach seiner Theorie, noch gravierende Blockaden in sich haben,
die er/sie nun hier unter seiner fachkundigen Anleitung und Begleitung bearbeiten
und iiberwinden konnte. Dazu war auch nicht jeder aufgelegt. Also hief3 es abwigen
zwischen Seelenstriptease oder korperlichem Striptease. Es galt auch abzuwigen zwi-
schen der Frage, was man bereit war, fir den, hier in Aussicht gestellten, Leistungs-
nachweis zu tun. An mehreren Tagen nackt Wasserball zu spielen, wobei der Professor
immer mitten im Geschehen war, oder ein langatmiges Referat vorbereiten und hal-
ten, in irgendeiner anderen Lehrveranstaltung, die man sich freilich dann erst mal
neu suchen musste, im niachsten Semester. Nun, diese Seminarreihe galt vielen auch
als Geheimtipp, wobei ich keine niheren Vorinformationen hatte. Ich weifd nur, dass
ich zumeist recht miide war, weil ich Samstag Nacht in K6ln Taxi fuhr, bis Sonntag
Morgen um 6.00. Das Seminar begann drei Mal sonntags um 9.00, drauflen vor den
Toren von Koln, und man musste noch eine Stunde fahren. Ich hatte also gerade Zeit
unter die Dusche zu gehen und ordentlich zu frithstiicken. Insofern war es mir Recht,
nicht den ganzen Tag in einem Seminarraum sitzen zu miissen. Das Herumspringen
im Wasser machte mich wach und erfrischte ja regelrecht. Die ans Schwarze Brett ge-
hingte Teilnehmer_innenliste war immer im Nu voll. So lief das ja damals. Wer sich
rechtzeitig draufgeschrieben hatte, war drin. Ich komme spiter noch einmal auf die-
ses denkwiirdige Seminar zuriick und was dort geschah. Vorliufig geht es mir ja um
das Thema des Auflosens von Konditionierungen. Dieser Professor gab vor, uns aus
alten familidren, sozialisationsbedingten Zwangen befreien zu wollen und errichtete
selbst neue Zwinge. Das Ganze war natiirlich problematisch, weil mit einem subtilen,
teils offenen Druck gearbeitet wurde. Das witrde heutzutage vermutlich alles unter
dem Vorzeichen des sexuellen Missbrauchs wahrgenommen werden, aber Anfang bis
Mitte der 8oer Jahre war das kein Thema. Ganz Kéln, zumindest der etwas lebhafte-
re Teil der Academia, so schien es, war auf Ausleben, Erproben, Erkunden eingestellt.
Uber meiner Ehrenfelder Altbauwohnung lebte zeitweise die Chansonsingerin Beate
Radermacher und probte da auf dem Klavier mit Hubertus Télle, was sinnliche, in-
spirierende Atmosphiren erzeugte. Spater dann lebte dort eine dompteurartig geklei-
dete Frau, in engem schwarzen Leder. Sie feierten dort oben queere Parties, zu denen
auch Berithmtheiten aus der Medien- und Filmwelt erschienen, Events, die manchmal
bis in den frithen Morgen gingen. Es war die Atmosphire, wie wir sie heute noch in
Berlin-Neukolln haben. Einmal ging ich morgens um vier nach oben, im Schlafanzug,
um zu sehen, ob die Musik ein wenig heruntergedreht werden konnte. Die Tiir stand
auf und ich stieg tiber die Geschopfe der Nacht hinweg, um zur Stereoanlage durchzu-
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kommen. Ein Arm griff nach mir und versuchte mich zu sich herunterzuziehen. Aus
dem hinteren Zimmer hérte man leise Stimmen und Geriusche. So muss sich Gereon
Rath gefiihlt haben, wenn er in die untere Etage des Moka Efti kam. Keiner beachtete
mich weiter, einige schliefen schon, andere lagen zu Paaren oder zu dritt zusammen-
gerollt, im Halbdimmer des Kerzenlichts. Da kam doch keiner mit solch kleinbiirger-
lichen, kleinkarierten Einwinden, was hier das Wasserballspielen anging. Ich war
auch recht entspannt in solchen Dingen. Ich war zwar mal katholischer Messdiener
gewesen, aber das war nun auch schon einige Jahre her und das Kéln der frithen 8oer
war eine Welt, in der es so einiges zu entdecken gab. Das Seminar war daher in vieler-
lei Hinsicht erkenntnisreich.

Nurwas ich indiesen Jahren nicht so recht auf dem Schirm hatte war, dass ich doch
langsam aber sicher auf ein berufliches Leben, unter recht engen Systembedingungen,
zusteuerte. Einige Kommiliton_innen sammelten die vielfiltigen Erfahrungen und
Impulse des Kolner Studiums ein und sprangen noch rechtzeitig wieder ab, aus der
Sonderpidagogik. Ein Studienfreund, der schon frither wieder aufgehért hatte und
nach Indonesien gegangen war und dort einen Business in der Touristikbranche auf-
gezogen hatte, sagte mir vor einer Weile, als wir nach einigen Jahrzehnten wiederum
in Kontakt kamen, dass er niemals in solche Systeme habe einsteigen wollen und froh
sei, dass er es nicht getan hitte. Die Kiinstlerin Claire Nagle, in deren Pensionszimmer
mein iltester Sohn und ich im Sommer 2004 itbernachteten, in Dunquin, an der fel-
sigen Westkiiste von Irland, dem westlichsten Punkt Europas, in einem zauberhaften
Cottage, als wir iitber den Dingle Way mit dem Rucksack wanderten, sagte zur mir, als
ich von den Herausforderungen meiner pidagogischen Arbeit berichtete: »You must
feel very confined.« Dieser Satz von Claire hallt noch heute in mir nach. Er hatte etwas
Therapeutisches und Befreiendes. Es war der Sommer meiner Zwangsversetzung, was
ich Claire, die eine Zeitlang in New York gelebt und dort Theater am Broadway gespielt
hatte, allerdings nicht sagte. Ich lief3 es bei allgemeinen Beschreibungen. Der Grund,
der diese Zwangsversetzung ausgeldst hatte, war, dass ich mich geweigert hatte, beim
Trainingsraum-Programm mitzumachen, in dem Raum Aufsicht zu fithren und die
spezielle Methode, wie sie beim TRP vorgesehen ist, anzuwenden. Das TRP war, nach
langen Debatten, an der Férderschule, wo ich titig war, eingefithrt worden. Ich ge-
horte zu der Minderheit, die dagegen war. Die Kolleg_innen hatten mich bei der Er-
6ffnung als allererstes in den Plan eingetragen. Ausgerechnet ich, der Hauptkritiker
des TRP, sollte, so war dieser Schachzug wohl zu verstehen, das Programm erdffnen.
Der Kollege, der den Plan gemacht hatte, und der schon aufgeregt im Stechschritt iiber
die Schulflure ging, jetzt da endlich mehr Kontrolle iiber die aufmiipfigen Schiiler_in-
nen in Aussicht stand, schien seinen Spaf’ an meiner misslichen Lage zu haben und
stand mir gegeniiber im Lehrerzimmer, als wolle er mir sagen: Nun beweg Dich und
Wir haben jetzt hier das Sagen. So muss es sich fiir die kritischen Intellektuellen bei der
Machtergreifung 1933 angefiihlt haben. Aber ich ging stattdessen als zweite Kraft in
meine eigene Klasse und verbrachte die Stunde dort, der Dinge harrend, die jetzt auf
mich zukamen. Der Trainingsraum blieb unbesetzt. Niemand konnte wihrend dieser
ersten Stunde seiner Eréffnung Kinder oder Jugendliche dorthin schicken. Fiir mich
hatte das ein Nachspiel, weil der, neu an die Schule gekommene, jiingere, aber sehr do-
minante, Fligel des Kollegiums Druck auf die Schulleiterin machte. Stérung des Schul-
friedens hief} es, als mich die Schulritin anrief und sie kiindigte mir die Versetzung in
einen anderen Landkreis an. Ich sagte ihr, ich wiirde mich nur in die nichst gelegene
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Metropole versetzen lassen, sonst wiirde ich juristisch gegen das Ganze vorgehen. So
kam ich immerhin wieder an den Rhein, was auch sein Gutes hatte. Andere mussten
dafiir zehn Jahre Versetzungsantrage stellen, um das zu erreichen. So fingich in allem
wieder von vorne an, na ja, nicht ganz von vorne. Doch sammelte ich hier ganz neue
Erfahrungen und Erkenntnisse. Ich habe iiber diese Zeit ein Tagebuch verfasst.

Die Themen der fachlichen Diskurse

Wer sich dem uniibersichtlichen und zerkliifteten Gebiet der emotionalen und sozialen
Entwicklungsférderung néihert, steht einer weitgeficherten Publikationslandschaft
gegeniiber, in der eine Fiille von Einzelfragen abgehandelt werden. Eine iberzeugende
Gesamtdarstellung des Ganzen wird man vergeblich suchen und auch nicht finden. So
verliert man/frau sich in vielen Einzelthemen, etwa Angst, aggressives und gewalttiti-
ges Verhalten, sexuelle Auffilligkeiten, der Einfluss der Medien auf die psychosoziale
Entwicklung, moralische Erziehung und Charakterbildung oder der Zusammenhang
zwischen hoher Begabung, Intelligenz und Kreativitit und der Entwicklung einer
emotionalen, sozialen Thematik. Karl-Josef Kluge machte das etwa in Kéln zu einem
seiner Arbeitsschwerpunkte. Es ist aufschlussreich, dass Kluge als Experimentierfeld
fir die Entwicklung einer anderen Pidagogik eben aufSerschulische Sommercamps auf-
spannte, fir all die Kinder und Jugendlichen, die mit ihrer hohen Lernmotivation im
Schulsystem nicht zurande kamen, die dort schikaniert wurden, die ihr Potenzial nicht
leben konnten. Er ging mit seinen Ideen und Forschungen eben nicht in das curricular
geprigte Schulsystem hinein, um sich dort woméglich an den gegebenen Strukturen,
Vorgaben und Restriktionen abzuarbeiten, wie ich es dann all die Jahre spiter, wohl
oder iibel, tun musste. Ahnlich war es ja bei David Weikart in Michigan. Auch die
HighScope Foundation versuchte auflerhalb des Schulsystems zu Erkenntnissen iiber
andere Formen des Lernens zu kommen, ebenfalls in Sommercamps, die in Michigan
in den 6oer und 70er Jahren zunichst ganze acht Wochen dauerten. Erst spiter, in
den 8oer Jahren reduzierten David Weikart, seine Frau Phyllis und Charles Hohman
die Linge des International Summer Workshop for Teenagers auf sechs Wochen. Das
HighScope Camp wurde, iiber viele Jahrzehnte hinweg, zu einem weltweit geschitzten
pidagogischen Experimentierfeld, iiber das allerdings viel zu wenig in schriftlicher
Form festgehalten worden ist (vgl. dazu Broecher, 2015b). Es war in erster Linie eine
angewandte pidagogische Forschung, wie auch in den, spiter in Deutschland durch
Karl-Josef Kluge begriindeten, Kreativen Sommercamps. Auch hier gibt es viel zu we-
nig Dokumentation.

So wird auch schnell deutlich, wie es einem in diesem Fachgebiet gehen kann. Ich
greife ein Thema heraus und sogleich fichert sich ein weiter Horizont an Hintergriin-
den und moglichen Vertiefungen dazu auf. Ich beginne zwar in der Sonderpadagogik
der emotionalen und sozialen Entwicklung und lande am Ende bei der nordameri-
kanischen Gifted Education oder der auRerschulischen Experiential Education. Oder
ich greife mir das Thema Angst heraus und am Ende lande ich bei kinder- und jugend-
psychiatrischen Forschungen aus irgendeinem klinischen Kontext. Andere, in diesem,
nahezu endlosen, Fachgebiet aufzufindende Themen sind die Bedeutung biografi-
schen Lernens fiir Kinder und Jugendliche, die Frage, wie offen oder wie geschlossen
der Unterricht im Bereich emotionalen und sozialen Lernens sein sollte, die Frage, ob
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es eine spezielle Didaktik fiir dieses Feld gibt, oder die Frage, wie sich Eltern und ande-
re Erziehungsberechtigte aktiv in die pidagogischen Bemithungen einbinden lassen.
Wieder andere Publikationen befassen sich mit der Frage, wie die Situation der eher
wenigen Midchen und jungen Frauen in diesem Handlungsfeld aussieht und was mit
ihnen geschehen kann oder es geht um den Ubergang von der Schule ins Berufsleben.
Frithere Arbeiten beschiftigten sich mit den Méglichkeiten der Re-Integration von zu-
vor separierten und spezialisiert beschulten Heranwachsenden in Regelschulen. An-
dere Forschungsarbeiten befassen sich mit der Frage, welche Moglichkeiten des Team-
Teachings oder Co-Teachings unter den Bedingungen der Inklusion bestehen und wie
sich ein gemeinsames Verstindnis von Sonderpidagog_innen und Regelschullehr-
kraften entwickeln lisst. Oder es wird der Frage nachgegangen, wie die Kooperation
in interdiszipliniren Teams, zu denen ja auch auflerschulisch titige Berufsgruppen
gehoren, in inklusiven Schulen gelingen kann, was die Haltungen und Einstellungen
von Lehrkriften im Kontext Inklusion sind, was ihre Erfahrungen sind, wie sich in-
klusive Lerngruppen schaffen lassen, was fordernde und hemmende Faktoren fiir die
Inklusion sind, wie sich das Thema Inklusion im Feld der emotionalen und sozialen
Entwicklungsférderung den oftmals sehr skeptischen oder gar ablehnend eingestell-
ten Eltern vermitteln lisst, wie sich Studierende im Rahmen der Lehramtsbildung an
Universititen auf das Thema vorbereiten lassen und schliefilich mit der Frage, wie sich
die Ergebnisse der inklusiven Bemithungen evaluieren und messen lassen. In einigen
Texten wird zu belegen versucht, dass es auch in Zukunft eine separierte, spezialisier-
te Beschulung im Feld der emotionalen und sozialen Entwicklungsférderung geben
muss (vgl. z. B. Ahrbeck, 2020), weil das, was heutzutage unter dem Namen der schuli-
schen Inklusion betrieben wird, als fragwiirdig erscheint, oder es wird nach Méglich-
keiten gesucht, Kinder und Jugendliche, die traumatische Erfahrungen, teils im Kon-
text Flucht und Migration, gemacht haben, im Feld der Pidagogik zu unterstiitzen.
Ein weiterer Teil der Literatur beschiftigt sich mit Traumatisierung durch sexuel-
len Missbrauch, speziell auch mit dem Missbrauch an Jungen, teils in reformpidago-
gischen Schulen, wie der Odenwald-Schule, oder im kirchlichen Raum. Die ohnehin
schon breit geficherte Literatur zeigt nun noch zahllose Uberginge in die Bereiche
Kinder- und Jugendhilfe, Heimerziehung, Sozialarbeit, Kinder- und Jugendpsychia-
trie oder Gefingnispiddagogik. Das Fachgebiet der emotionalen und sozialen Entwick-
lungsférderung hat sich bei alldem in einer Fiille von Einzelfragen verloren, so scheint
es. Es gibt kein tibergreifendes Modell. Ein solches kann es vermutlich auch niemals
geben. Das gesamte Berufsleben vieler Forscher_innen hat sich in Nischen abgespielt,
die sich teils durch eine sehr enge Themenwahl auszeichnen. In der Vergangenheit
hat es Kolleg_innen gegeben, die, itber nahezu zwei Jahrzehnte hinweg, nur von der
l6sungsorientierten Beratung, der Bindungstheorie oder der systemischen Beratung
gelebt und quasi ihre komplette Tatigkeit in Forschung und Lehre aus solch einem sin-
guliren Ansatz abgeleitet haben. Als ich 2000 fiir ein Jahr die Vertretung einer Pro-
fessur in einem anderen Bundesland iibernahm, war ich dort mehr als iiberrascht zu
sehen, dass all die vielen Studierenden, die zu mir kamen, um sich fiir miindliche oder
schriftliche Priifungen anzumelden, bei meinem Vorginger ausschliefilich zwei The-
men bearbeitet hatten und auch unbedingt genau darin gepriift werden wollten. Das
eine Thema lautete Erlebnispidagogik und das andere Thema lautete interessanter-
weise Magersucht. Ich riet den Studierenden unbedingt, sich noch ein wenig mehr mit
Didaktik zu beschiftigen, wollten sie doch alle als Lehrer_innen fiir Sonderpidagogik
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ins Referendariat des betreffenden Bundeslandes gehen. Ich lief3 einen ganzen Stapel
meiner Aufsitze zur Lebensweltorientieren Didaktik vervielfltigen und driickte allen
Studierenden, die zur mir in die Sprechstunde kamen, es waren ziemlich viele, weil
es in diesem Institut zu der Zeit nur zwei Professuren gab, zwei, drei Aufsitze in die
Hand und riet dazu, sie zu lesen und sich damit zu beschiftigen. Einige Studierende
begriifiten das auch. Ein weiterer Teil zog gleich zum Dekan weiter und beklagte sich,
ich wiirde sie unter Druck setzen, jetzt kurz vor der Priifung noch etwas anderes zu
lesen, und dann auch noch von mir selbst verfasste Texte, das sei eine Zumutung!

Ich wurde dringend vom Dekan des Fachbereichs, der sich sogleich schiitzend vor
die Studierenden stellte, gebeten, auf'so etwas zu verzichten. Meine erste studentische
Kampagne. In diesem mikropolitischen Scharmiitzel wurde ich als aggressiver Feeder
konstruiert, der die auf Magersucht eingestellten Studierenden tibermifig mit unno-
tigem Wissen misten wollte. Ja es ist wahr, wenn ich koche, wird meistens recht viel
aufgetischt, aber letztlich ist ja alles ein Angebot. Ich fithre ja niemand noch den Loffel
mit Essen an den Mund. Also lieRR ich diese Gruppe von Studierenden ziehen, mit Spe-
zialwissen zur Magersucht und zur Erlebnispidagogik. Spitestens im Referendariat
wiirden sie schon noch andere Sachen lesen und sich aneignen. Es war nicht linger
meine Verantwortung. Andererseits, vielleicht war Magersucht wirklich ein zentrales
Thema auf diesem Fachgebiet, aber mehr auf der Ebene, dass es eine Weigerung gibt,
Wissen und Ideen in sich aufzunehmen. Mittlerweile lasse ich auch Masterstudieren-
de in ihrer Abschlussarbeit tiber die philosophische, weltbetrachtende Bedeutung des
Angelns schreiben und dringe sie nicht, sich mit den Niederungen der Unterrichts-
planung zu befassen. Wer weif3, ob sie dadurch nicht sogar besser auf die Arbeit in den
Schulen vorbereitet sind. Das Problem bei der Vertretungsprofessur war eben, dass
mein Vorginger die Komplexitit des Faches und seiner vielen Verzweigungen in einer
solchen Weise reduziert hatte und dadurch ja diese missliche Lage iiberhaupt entstan-
den war. Komplexitit ist eben nicht jedermanns Sache. Natiirlich hitte man/frau da
unter anderem iiber Magersucht sprechen kénnen, aber hitte man nicht genauso tiber
das gezielte Ansetzen von Korperfett oder Muskelmasse reden miissen, wir wir spi-
ter bei den Erkundungen der virtuellen Welten sehen werden? Komplexitit ist eben
doch eine ziemliche Herausforderung fiir die Academia. Ich war an einer Universi-
tit ins Rennen um eine Professur gegangen und hatte dort sieben Theorielandkarten
aufgehingt, im Kongress-Poster-Format. Ich wollte meiner Zuhorer_innenschaft das
stindige Scannen immer neuer Powerpoint-Folien ersparen. Insofern griff ich auf das
didaktische Mittel der Komplexititsreduktion zuriick. Jedes der Plakate enthielt an-
dere, wissenschaftstheoretische Aspekte, teils grafisch aufgelockert, teils mit Photos
bebildert.

Trotz allem waren die Poster vollgepackt mit Wissensbausteinen, auch mit Lite-
raturhinweisen. Insofern war das wiederum eine Komplexititserhohung. Ich war ja
immerhin an einer Universitit, dachte ich, und ich bewarb mich ja auf eine Professur.
Theoretische Komplexitit miisste da doch fiir alle Beteiligten eine selbstverstindliche
Sache sein. Ich hatte der Kommission die sieben Wissenslandkarten auch im Vorfeld
per E-Mail geschickt, schéne bunt leuchtende digitale Uberblicke, damit die Mitglie-
der vorher schon mal einen Blick darauf werfen konnten. Ich war um 8.00 Uhr dran.
Niemand, aufSer der Kommission selbst, war so frith dort. Meine Poster hingen schon
am Whiteboard als die Kommission hereinkam. Einleitend erlduterte ich, warum ich
auf das lineare Zeige von Powerpoint-Folien verzichtet und was ich mir bei dieser Art
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von Prisentation gedacht hatte. Ich wiirde versuchen, vor dem Hintergrund dieser
Theorielandkarten, die grofien Zusammenhinge in der Pidagogik der emotionalen
und sozialen Entwicklung, in wissenschaftstheoretischer Perspektive, aufzuzeigen
und dann auszufithren, wie ich, von dort aus, die Lehre und die Forschung an der be-
treffenden Universitit voranzubringen gedichte. Alle Kommissionsmitglieder hatten,
wie gesagt, die Poster in ihrer Mail-Box, das hatte mir der Kommissionsvorsitzen-
de bestitigt. Doch was passierte dann? Zwei Frauen, die zur Kommission gehorten,
machten mir, quasi als Warm-Up eine ungeheure Szene, dass sie sich von der durch
die Poster erzeugten Komplexitit regelrecht »erschlagen« fithlten und dass sie das un-
zumutbar finden, dass ich diese dort so aufgehingt hitte, statt das linear, eins nach
dem anderen vorzustellen und zu erliutern. Ein wirklich schéner Einstieg, der mir
zugleich klar machte, dass ich bei diesem Verfahren nur pro forma eingeladen war
und man vermutlich schon wusste, wer berufen werden sollte, jedenfalls nicht ich.
Dies kam auch genauso, wie alle Kenner_innen der Szene vorausgesagt hatten. Als
Hebel wurde hier also zuviel Komplexitit verwendet, um mich zu verunsichern und
rauszukicken. Die Challenge war fiir mich, cool zu bleiben und weiter brav im Ver-
fahren mitzuspielen, so dass ein direktes, authentisches, wahrhaftiges Feedback an
diese Personen in der Kommission leider nicht in Frage kam. Dann wire ich nun auch
wahrlich sofort aus dem Verfahren herausgeflogen. So einfach wollte ich es dieser
Kommission aber nun doch nicht machen. Kaum jemand hat einmal den gréfReren ge-
sellschaftlichen Zusammenhang und die tatsichliche Breite der Theoriewelten vor Au-
gen bekommen, tatsichlich erfasst und niedergeschrieben und die groRen Uberblick
versprechenden Handbiicher sind oftmals sehr aus Sicht der Psychologie und weniger
aus einer pidagogischen Perspektive verfasst und geben somit auch kein objektives
oder iibergreifendes Bild (z. B. Gasteiger-Klicpera et al., 2008). Bei all der inhaltlichen
Vielfalt wird aber auch deutlich, welche hohe Last an psychosozialen Schwierigkeiten
in dieser pidagogischen Spezialdisziplin verhandelt wird und wie grofd der Druck der
Schulen und anderen pidagogischen Einrichtungen mittlerweile geworden ist, mit
alldem zurechtkommen zu miissen. So problematisch die separierte Beschulung im
Feld des emotionalen und sozialen Lernens auch war und noch ist, so gehen mit ihr
doch immerhin erweiterte, freiere pidagogische Handlungsrdume einher, die unter
den inklusiven, durch rigide Lerncurricula und enge institutionelle Abliufe gekenn-
zeichneten, Bedingungen oftmals kaum gegeben sind. Die politisch forcierte Inklu-
sion, auch dieser Gruppe von Kindern und Jugendlichen, hat vor allem zwei Dinge an
den Grund- und Sekundarschulen erh6ht: Den Druck und die Ratlosigkeit, wenngleich
es natiirlich immer auch einzelne Schulen und einzelne Naturtalente unter den Leh-
rer_innen gibt, die das recht gut hinbekommen.

Aus diesen zuletzt genannten Themen lasst sich schon erkennen, dass sich durch
die weltpolitische Kehrtwende in Richtung Inklusion eine ganz neue Situation erge-
ben hat. Die inklusive Beschulung erscheint jetzt nicht mehr als eine Méglichkeit, son-
dern ist einfach politisch gesetzte Realitit. Die Schulen miissen damit klarkommen.
Die pidagogischen Wissenschaften haben die passenden Konzepte in Forschung und
Lehre zu liefern und die Landesregierungen erwarten im Gegenzug zu den Drittmit-
teln, die sie zu diesem Zweck an bestimmte Forschungsteams, vorzugsweise in ihren
eigenen Bundeslindern, versteht sich, ausschiitten, dass der Effekt und die Effizienz
des Ganzen unter Beweis gestellt wird. Was fiir eine Wissenschaft! Was fiir eine For-
schungsforderung ist das? Es ist mehr Auftragsforschung, wo das gewiinschte Er-
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gebnis vorher mitgeteilt wird bzw. schon auf den Internetseiten des Auftraggebers
nachgelesen werden kann. Ziehen wir an der Stelle wiederum das Modell von Kim
und Mauborgne heran, so haben sich diese politischen, administrativen und akade-
mischen Gewisser mittlerweile zu einem roten Ozean eingetriibt. Gereiztheit, Unzu-
friedenheit, Kritik, aggressive ideologische Debatten. Man weif} oft nicht wo es am
schlimmsten ist, in der Politik, in der Wissenschaft oder in der pidagogischen Praxis
an den Schulen. Es wird Zeit fiir einen Kurswechsel, hinein in den blauen Ozean der
Ideen, der Neuentwiirfe, ganz in dem Sinne, wie es Karl-Josef Kluge und David Wei-
kart mit ihren Sommercamps gemacht haben. Zugleich gehen die Studierendenzahlen
im Fach Sonder- und Inklusionspidagogik zuriick. Es hat sich offenbar herumgespro-
chen, dass das kein leichter Weg sein wird. Wir sollten daher jetzt umdenken und neu-
artige Lernrdume aufspannen, neue Strukturen schaffen, neue und andere Erfahrun-
gen ermdglichen. Natiirlich kénnen wir heute nicht mehr Sommercamps in der Art der
8oer Jahre aufziehen. Welche heutigen Jugendlichen wiirden auch in den landschaft-
lichen Weiten Michigans sechs Wochen freiwillig auf ihr Handy und aufjede Art von
Medienkonsum verzichten? Das war aber in den 8oer Jahren so. Es gab auch noch gar
keine Handys und kein Internet. Es war eine grofRe geistige Freiheit, zu der wir jedoch
vermutlich nicht mehr zuriickkehren konnen. Doch wie lisst sich die, nur in Ansitzen
aufgezeigte, Vielfalt an Themen und Problemen, die wir im sog. Forderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung vorfinden, wie lisst sich all das nun ordnen? Wie
konnte eine Systematik aussehen?

Grundsitzlich kénnen wir auf dem Fachgebiet der emotionalen und sozialen Ent-
wicklungsférderung analytisches Wissen bzw. Reflexionswissen, auf der einen Seite,
und Handlungswissen, auf der anderen Seite, unterscheiden. Wenngleich auch diese
Einteilung am Ende keinen Bestand haben kann, denn eine Analyse vorzunehmen und
eine Reflexion zu betreiben sind, fiir sich betrachtet, bereits Formen von pidagogisch
relevantem Handeln. Zumindest wird ein praxisbezogenes Handeln durch Analyse
und Reflexion vorbereitet. Auch die Veréffentlichung solcher Analysen und Refle-
xionen kann iiberaus handlungsrelevant werden, weil andere, die im pidagogisch
praktischen Feld titig sind, oder die sich an Universititen oder in Studienseminaren
darauf vorbereiten, sich davon leiten oder anregen lassen. Dieses Wissen wird nun
generiert durch Soziologie, Psychologie, innerhalb dieser Disziplin, vor allem durch
Entwicklungspsychologie, Personlichkeitspsychologie, klinische Psychologie und Pid-
agogische Psychologie. Sodann von der Pidagogik, hier vor allem durch die Schulpid-
agogik, die Sozialpidagogik, teils auch durch die Medienpidagogik, die Sexual-
pidagogik, die Umweltpidagogik usw. Auch die Medizin ist beteiligt, vor allem die
Psychiatrie oder die Hirnforschung, schliefilich die Philosophie, speziell die Politische
Philosophie und die Sozialphilosophie. Weiterhin greifen wir auf die Sozialkologie,
die Sozial- und Humangeografie, die Politikwissenschaft, die Kriminologie, die Me-
tropolenforschung, die Gender- und Queer Studies und die Kulturwissenschaften und
das, in diesen Feldern, generierte Wissen zuriick. Das analytische Wissen reicht von
durchaus sehr unterschiedlichen Annahmen und Theoretisierungen, inklusive der de-
konstruierenden Analysen zu Aufmerkamskeits- und Hyperaktivitatsproblematiken,
itber Annahmen zu entwicklungsférderndem oder abtriglichem Bindungsverhalten
von Erziehungsberechtigten, bis hin zu Annahmen zu den Wirkungen bestimmter so-
zio6konomischer Verhiltnisse auf das Verhalten oder emotionale Erleben von Kindern
und Jugendlichen. Es geht dabei um das Rekonstruieren von biografischen, familii-
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ren, sozialen, 6konomischen, kulturellen Hintergriinden, Lebenswelten, Zusammen-
hingen, Kontexten bezogen auf das soziale Verhalten und emotionale Erleben und die
diesbeziiglichen Auseinandersetzungs- und Bewaltigungsprozesse von Kindern und
Jugendlichen mit Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung. Ana-
lytisches Wissen zielt ferner auf eine breit angelegte Untersuchung der schulischen
Lehr- und Lernprozesse, von Schulleben und Schulkultur, der Beziehungen zwischen
Schule und umgebender Community, auch des Zusammenhangs zwischen Politik,
Kultur und Padagogik.

Das vorhandene Handlungswissen fokussiert auf die Gestaltung forderlicher pad-
agogischer Beziehungen, den Aufbau prosozialen Verhaltens, das Entwerfen einer
handlungsorientierten Projektpidagogik, das pidagogische Arrangieren von férderli-
chen neuen sozialen und emotionalen Erfahrungen, das angeleitete Reflektieren iiber
diese Erfahrungen oder das Verarbeiten von psychosozialen Konfliktthemen. Weitere
Aspekte des Handlungswissens konnen sein die Gestaltung von férderlichen Lernum-
gebungen und hilfreichen pidagogischen Beziehungen in Klassenzimmer, Schulleben,
Schulkultur bis hin zu interprofessioneller Kooperation, die forderliche didaktische Ge-
staltung und besondere Strukturierung der Lernprozesse durch Beriicksichtigung der
Prinzipien der Handlungsorientierung, der Erfahrungsorientierung, Prozessorientie-
rung, der Lebensweltorientierung, der Variabilitit, Flexibilitit, Individualisierung und
Differenzierung eingeschlossen. Dabei kann das Wechselspiel von Selbstorganisation
auf der einen Seite und Impulsgebung und Lenkung durch die Lehrkraft auf der ande-
ren Seite eine wichtige Rolle spielen. Handlungswissen gibt auch Hinweise zum Ein-
bauen von metakommunikativen oder reflexiven Phasen in das Lerngeschehen, das
Anbieten von Feedback und Impulsen, von Raum fiir die Klirung und Bearbeitung von
psychosozialen Themen oder konflikthaften Lebensthemen, stets eng verschrinkt mit
dem Vorantreiben fachlicher, inhaltlicher Fragestellungen und Problemlésungspro-
zesse, integriert in den Unterricht oder in andere kommunikative Formate. Weitere
Aspekte des Handlungswissens sind Trainings sozialer Fihigkeiten, integriert in den
Unterricht oder in spezielle Gruppenaktivititen, sowie schuliibergreifende Systeme
der Verhaltenssteuerung und des sozialen Lernens, wie sie mit School-wide Positive
Behavior Support (PBIS) vorliegen. Sodann gehéren zum Handlungswissen Modelle
der, auf einzelne Kinder und Jugendliche bezogenen, kollegialen Beratung, Fallbera-
tung und Modelle zur Weiterentwicklung des Schulganzen als eines sich selbst reflek-
tierenden und lernenden Systems. International betrachtet sind Grofbritannien und
die USA immer die wichtigsten Impulsgeber fiir die Inklusions- und Sonderpidagogik
des Schwerpunkts der emotionalen und sozialen Entwicklung in Deutschland gewe-
sen. In Grof3britannien waren es besonders die Bindungstheorie und die daraus ab-
geleitete Bindungspiddagogik, aber auch Modelle zu Community-School Relationships.
In den USA reicht das Spektrum von Behavior Management und Social Skills Training
iiber Teaching for Social Justice und Urban Education bis hin zur Experiential Educa-
tion.

Historisch betrachtet sind die Klassiker der deutschen Pidagogik im Schwerpunkt
emotionales, soziales und verhaltensbezogenes Lernen die Bindungspiddagogik, die
humanistische und psychoanalytische Pidagogik, die Erlebnispadagogik, die hand-
lungs- und lebensweltorientierte Pidagogik sowie Modelle zur engen Kooperation mit
der Jugendhilfe. Trotz der politisch vorangetriebenen Schwerpunktsetzung auf Inklu-
sion muss das Fach auch weiterhin spezialisierte, separative schulische Kontexte im
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Blick behalten und, je nach Bundesland, auf die Arbeit dort vorbereiten und zugleich
die Separation, wie auch, wenig ausgereifte oder gar inakzeptable, Formen der In-
klusion, hinterfragen. Die Entwicklungen in Theorie und Praxis folgten, in den letzten
100 Jahren, bestimmten wissenschaftstheoretischen Paradigmen, im Sinne von hand-
lungsleitenden Modellen, beginnend mit dem medizinischen, storungsorientierten
Paradigma, seit dem 19. Jahrhundert, dem tiefenpsychologisch-sozialisationstheoreti-
schen Paradigma, seit den 60er Jahren, dem sozialwissenschaftlich-interaktionstheo-
retischen Paradigma, seit den 70er Jahren, dem lerntheoretisch-behavioristischen
Paradigma, seit den 60er Jahren, und dem systemokologisch-lebensweltorientierten
Paradigma, seit den 8oer Jahren. Sodann folgten konstruktivistische, systemische,
klientenzentrierte, stirken- und resilienzorientierte, postmoderne, heterogenitits-
und inklusionstheoretische Stromungen, ferner die Disability Studies, schlieflich
erweiterte kulturgeografisch-okologische Ansitze bis hin zu, zumindest im Ansatz,
Gender Studies und Queer Studies. Es ist jedoch schwer zu beantworten, wann wir
wirklich von einem neuen Paradigma sprechen sollten und wann von einem neuen
Modell oder einer neuen theoretischen Stromung. Das Fach ist durch ein enormes
Spannungsfeld zwischen historisch-hermeneutisch, qualitativ-philosophisch und
gesellschaftskritisch fundierten Forschungen, Theoriebildungen und Handlungsmo-
dellen, auf der einen Seite, und empirisch-quantitativen, evidenzbasierten Forschun-
gen und Interventionssystemen, auf der anderen Seite, gekennzeichnet. Kontroverse
fachliche Debatten gab es in den vergangenen Jahrzehnten zum Trainingsraum-Pro-
gramm (vgl. die Selbstdokumentationen von Balke, 2003; Briindel und Simon, 2013;
Clafien und Nieflen, 2006), das mit schulinterner Exklusion arbeitet, und zu der den
Willen von Jugendlichen brechenden, durchaus rabiate Methoden anwendenden, kon-
frontativen Pidagogik (vgl. die Selbstdokumentationen von Kilb et al., 2013; Weidner
und Kilb, 2010, 2011).

Ebenfalls kontroverse Sichtweisen gibt es derzeit zu Response-to-Intervention
(RTI) Modellen (vgl. z. B. die affirmativen Darstellungen von Hawken et al., 2008;
Huber und Grosche, 2012; Jimerson et al., 2015), etwa School-wide Positive Behavior
Support oder bezogen auf das Riigener Modell (vgl. z. B. die Selbstdokumentatio-
nen von Blumenthal und Vof, 2016; Hartke, 2017; Vof$ et al., 2016). Stérungsbegriffe
und entsprechende Kategorisierungen werden in kritischen Diskursen, die jedoch
interessanterweise zumeist aufierhalb der akademischen Sonder- und Inklusionspi-
dagogik stattfinden, in Frage gestellt, ausgehend von einem, an Freiheit orientierten,
Menschenbild und Bildungsideal. Wissenschaftliche Theorien werden dabei teils als
Herrschaftswissen betrachtet. Vorhandenes Wissen sollte daher nicht affirmativ ver-
mittelt, sondern einer kritischen Analyse unterworfen werden. Als gesichert gilt mitt-
lerweile, dass Schulen, in denen Dominanzkulturen herrschen, die einzelne Jugendli-
che ausschliefien und so in ihrer Handlungsautonomie einengen und méglicherweise
gar in ihrer Identitit und in ihrem Selbstwertgefiihl beschidigen, zu gefihrlichen
Gegenreaktionen provozieren konnen. Die Columbine High School, in Littleton, Co-
lorado, hat sich in diesem Zusammenhang, durch die hochdestruktiven Ereignisse in
Zusammenhang mit den, dort vorgekommenen, School Shootings, tief ins kollekti-
ve Gedichtnis eingebrannt. In der diesbeziiglichen Literatur zeigt sich nicht nur die
Notwendigkeit der interdiszipliniren Analyse, um gewalttitiges Verhalten diesen
Ausmafles als Resultat von situativen Bedingungen sehen zu kénnen. Es wird auch
deutlich, dass wir die Bedeutung der kulturellen Kontexte, etwa der Waffenkultur
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in einem individualistischen Land wie den USA, in Betracht ziehen miissen. Auch
mediale Darstellungen und Debatten zu den School Shootings, und ihre Riickwir-
kungen auf das Erleben und Verhalten von Menschen, mitssen bedacht werden. Mehr
Sicherheit an Schulen scheint es indes nicht in erster Linie durch bessere technische
Systeme, sondern vor allem durch gute Bindungen zwischen Jugendlichen und ihren
padagogischen Bezugspersonen sowie durch die Bindekrifte einer unterstiitzenden
sozialen Community zu geben. Dieser Wirkungszusammenhang hat weitreichende
Konsequenzen fiir das Entwerfen der neuen transformativen Community-Projekte, in
denen in der Zukunft nicht nur gelernt, sondern auch gearbeitet und gelebt werden
konnte.

Unter der Oberflache des Verhaltens

Jaes gibt sie, Jungen, die im Schwimmunterricht plétzlich neben mir stehen und fragen,
ob aus meiner Brust auch Milch kidme, wenn sie daran trinken wollten, oder Jungen,
die im Stuhlkreis immer nah bei mir sitzen wollen, sich dann nah an mich schmiegen
und in mein Flanellhemd verbeifien und irgendwann versuchen, mein Hemd aus der
Hose zu ziehen, um mit der Hand oder dem Mund darunter zu gelangen, oder mannli-
che Jugendliche die, wenn ich meinen klientenzentrierten Kommunikationsstil hervor-
kehre, mich anraunen: »Schwulen Sie mich nicht so an!« Zu einem anderen Zeitpunkt
kommt derselbe Jugendliche mit einem, prall mit Wasser gefiillten und zugeknoteten,
Kondom zu mir, wihrend ich Eintragungen am Lehrerpult mache und streicht mir
damit, wihrend ich schreibe, sanft iiber meinen Nacken und meine Wangen. Wiirden
wir uns nun allein auf die Oberfliche des Verhaltens konzentrieren, briuchten wir
uns keine Gedanken tiber all das zu machen, was sich darunter befindet, nur dass wir
als Pidagog_innen dann nicht weit kommen wiirden, weder im Verstehen und Be-
greifen, noch im Handeln und Verindern. Im Wettstreit der grofien psychologischen
Schulen, das heifdt der Psychoanalyse, des Behaviorismus und der Humanistischen
Psychologie, war speziell die Psychoanalyse nicht nur impulsgebend in der Psycho-
therapie mit Erwachsenen, der Kindertherapie oder im Bereich der Kultur, sondern
auch in der Pidagogik. Die Psychoanalytische Pidagogik entwickelte sich unter ande-
rem auch in der Sonderpidagogik der emotionalen und sozialen Entwicklung, in der
schulischen wie der aufierschulischen pidagogischen Arbeit, in der Heimerziehung
und Firsorgeerziehung. Psychoanalytische Theorien und Modelle zeigten die Beson-
derheiten der kindlichen und jugendlichen Identititsentwicklung auf oder lieferten
Erklirungen, wie Rechtsradikalismus und Fremdenfeindlichkeit bei Jugendlichen
entstehen konnen. Trotz allem spielt die Psychoanalyse in der Gegenwart der akade-
mischen Inklusions- und Sonderpidagogik nur noch eine eher untergeordnete Rolle,
ihnlich der Humanistischen Psychologie, wihrend zugleich behavioristische, verhal-
tensorientierte Theorien und Modelle, sowie die daraus abgeleiteten evidenzbasierten
Interventionssysteme, immer stirker beherrschend sind. Diese Situation kénnte da-
mit zusammenhingen, dass psychoanalytische Theorien auf qualitativen Grundlagen,
vor allem auf Fallstudien, beruhen und insofern ein anderes Wissenschaftsverstind-
nis erfordern, als es etwa in evidenzbasierten, verhaltensorientierten Forschungen
zum Ausdruck kommt, wo es um mathematisch genaue Operationalisierungen und
statistische Berechnungen geht. Diese Situation konnte aber auch mit der generellen
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Vereinnahmung der Erziehungs- und Bildungswissenschaften durch eine, bisher so
nie dagewesene, apparative Systemsteuerung zusammenhingen, bei der nur noch
das Operationalisierbare, Messbare, Sichtbare, Quantifizierbare und Vergleichbare
zdhlt. Auf dem Gebiet der Psychoanalyse geht es dagegen eher um Tiefenhermeneu-
tik und Interpretation, um Subjektivitit und Korperlichkeit, um das Ungesagte, Ver-
schwiegene, Angedeutete oder Ambivalente. Wie sollten auch Traumbilder, um deren
Entschliisselung es Sigmund Freud unter anderem ging, mit quantitativen Mitteln er-
forscht werden?

Doch die verhaltensorientierten Ansitze haben eben auch ihre Grenzen. Wir lesen
dazu bei Wolfgang Jantzen (2012¢, S. 9), dass die »Konzepte der Verhaltenstherapie
und Verhaltensanalyse, die zweifelsohne gegeniiber traditionellen psychiatrischen
und psychometrischen Konzepten den Vorteil hatten, Menschen als lern- und ent-
wicklungsfihig zu betrachten, auf der anderen Seite deren Subjektlogik als solche nur
setzen, jedoch nicht verstehen konnen.« Um also eine Vorstellung von dieser Subjekt-
logik zu bekommen, kénnte es also durchaus von Bedeutung sein, sich im Schwer-
punkt der emotionalen und sozialen Entwicklung mit psychoanalytischen Theorien
und Konzepten zu beschiftigen, selbst wenn diese Tiefenschichten des Menschen so
schwer greifbar, messbar und quantifizierbar sind. Einmal vorausgesetzt, wir akzep-
tieren die theoretischen Grundlagen der Psychoanalyse, so lernen wir zu unterschei-
den, dass es ein bewusstes und ein unbewusstes psychisches oder seelisches Leben
im Menschen gibt. Der grofRere Teil unseres Seelenlebens diirfte sich im Bereich des
Unbewussten abspielen, dem Reich der verborgenen Wiinsche. Oftmals handelt es
sich um verdringte Bewusstseinsinhalte, die sich dann und wann im Traum, in der
Kunst, im Spiel, teils auch in der Kérpersprache, auch in Krankheitssymptomen, oder
in zufilligen Gesten und Versprechern, die uns unreflektiert iber die Lippen gehen,
duflern konnen. Als dritte, zwischen dem Unbewussten und dem Bewussten liegen-
de Kategorie existiert das Vorbewusste. Hiermit werden Bewusstseinsinhalte be-
zeichnet, die generell ins Bewusstsein gebracht werden konnen, etwa durch gezielte
Erinnerung, schopferisches Arbeiten oder in der Psychotherapie. Unbewusste und
vorbewusste Inhalte kénnen sich miteinander mischen. Wir kénnen dies sehr schon
an James Delaney, in der britischen Serie Taboo, beobachten, wie er durch Kindheits-
erinnerungen eingeholt wird, wie sein Bewusstsein von, teils sehr starken, Bildern
regelrecht geflutet wird, ohne dass er den gesamten Zusammenhang schon kennen
und verstehen wiirde.

Das psychoanalytische Personlichkeitsmodell gehort heutzutage zum Allgemein-
wissen. Danach befindet sich im Zentrum der Person das Ich, das die eigenen Wiin-
sche, Bediirfnisse, Triebe (Es), die verinnerlichten Normen, Verhaltensregeln und
ethischen Gebote (Uber-Ich) und die Anforderungen der Umwelt miteinander in Ein-
klang bringen muss. Diese Aufgabe gelingt dem Ich, je nach Entwicklungsstand und
Reifegrad eines Menschen, unterschiedlich gut. Problematisch ist zum einen, wenn
das Uber-Ich zu schwach ausgebildet ist, das heifdt es gibt zu wenig oder gar keine ver-
haltensregulierenden Internalisierungen. Psychoanalytisch orientierte Autor_innen
sprechen in diesem Fall von Dissozialitit. Ebenfalls problematisch kann sein, wenn
das Uber-Ich zu stark ausgebildet ist und das Ich durch zu strikte Gebote und Regeln
quasi stindig unter Druck gesetzt wird. Hier wird dann von Neurose gesprochen. Das
Ich muss also die Balance halten und bildet dazu eine Reihe von Ich-Funktionen aus,
die mal mehr und mal weniger geeignet sind, diese Balance auch tatsichlich herzu-
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stellen. Diese Ich-Funktionen kénnen mehr auf aktive Bewiltigung oder auf Abwehr,
im ungiinstigsten Fall auf Fragmentierung, wie bei der Psychose, die durch Realitits-
verluste gekennzeichnet ist, hin angelegt sein. Es zeigen sich hier Uberginge zur Co-
ping- oder Bewiltigungsforschung, wo es um Daseinstechniken oder Bewiltigungs-
strategien geht, auch zu Modellen der Emotionsregulierung, bei der die betreffende
Person bestimmte Strategien anwendet, die sich im Rahmen der pidagogischen Arbeit
verbessern und weiterentwickeln lassen. Teils miissen geeignete, das heifit effektive
und sozial vertrigliche Daseinstechniken oder Bewiltigungsstrategien aber erst ein-
mal vermittelt und aufgebaut werden.

Ein fur die Inklusions- und Sonderpidagogik sehr wesentliches psychoanalyti-
sches Konzept ist die Ubertragung, wonach Kinder und Jugendliche emotionale Muster,
Verhaltensmuster, bindungsgestaltende oder bindungserschwerende Muster, in die
Interaktion mit ihren minnlichen oder weiblichen pidagogischen Bezugspersonen
einbringen, die eigentlich von ihren familidren Bezugspersonen her stammen und
dort, eben in den frithesten Beziehungen mit den Eltern, ausgeprigt wurden. Es ge-
hért zur pidagogischen Professionalitit im Bereich der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung, diesen Hintergrund zu kennen und sich folglich nicht persénlich durch das
Verhalten eines Kindes oder Jugendlichen provoziert oder angegriffen zu fithlen. Von
Bedeutung ist auch das Konzept der Gegeniibertragung, wobei wir als Pidagog_innen
auf das Verhalten eines Kindes oder Jugendlichen mit eigenen Emotionen, Erwartun-
gen, Vorannahmen oder Wiinschen reagieren. Auch dieses Phinomen gilt es sorgsam
in den Blick zu nehmen, weil sonst eigene unverarbeitete biografische Erfahrungen,
verinnerlichte und automatisierte Skripte und sich hieraus entwickelnde seelische
Strukturbildungen das eigene pidagogische Verhalten leiten. Dies kann sehr pro-
blematische Formen annehmen, wenn die betreffenden Themen, Muster und Skripte
nicht erkannt werden. So etwas kann sogar in einer universitiren Berufungskommis-
sion eine Rolle spielen, wenn ein junger Bewerber einen ilteren Professor emotional
um den Finger wickelt und dieser ihn dann auf den ersten Platz der Berufungsliste zu
bringen versucht, obwohl der junge Mann bis dahin das exakte Gegenteil von dem
veroffentlicht hat, wofiir der iltere Professor wissenschaftlich steht. Doch der junge
Mann hat in ihm vielleicht irgendeine verborgene, emotionale Tiefenschicht beriihrt,
so dass sich der dltere Mann in dem jiingeren Mann wiedererkannt oder gespiegelt hat.
Vielleicht hat er sich, als der Jiingere seinen Bewerbungsvortrag hielt, an die Zeit er-
innert, als er selbst in jenem Alter war und versuchte im Wissenschaftsbetrieb weiter-
zukommen. Er achtete also kaum noch auf den Inhalt und die wissenschaftliche Ein-
rahmung des Gesagten. Auf diese Weise wird vielleicht verstindlich, wie es kommen
kann, dass der Altere nun plétzlich eine ganz andere Sichtweise auf die Arbeiten des
Jiingeren einnimmt, zur Verwirrung einiger anderer und zur freudigen Uberraschung
noch anderer, die jetzt mit ihren Argumentationen und mikropolitischen Strategien
wieder Oberwasser gewinnen, weil sich da jemand, der in der Kommissionsarbeit eine
zentrale Rolle spielt, unverhofft, um 180 Grad gedreht hat.

Die von Sigmund Freud begriindete Psychoanalyse erfuhr schon frith Weiterent-
wicklungen und Verzweigungen. Sein Schiiler Alfred Adler, der Begriinder der Indi-
vidualpsychologie, betonte etwa den Zweck von Verhalten, wihrend Freuds Forschun-
gen eher auf die Ursache des Verhaltens ausgerichtet waren. Adler fragte also danach,
was ein Kind mit seinem Verhalten erreichen méchte. Rudolf Dreikurs hat Alfred Ad-
lers Ideen fur die Pidagogik fruchtbar gemacht. Ein weiteres, von Adler entwickeltes,
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Konzept bezieht sich auf die Position, die ein Kind in der Geschwisterreihe einnimmt.
Hieraus konnen sich lebenslang wirksame Verhaltensmuster ergeben, mit Jungen oder
Midchen, und spater mit Midnnern oder Frauen, zu rivalisieren, etwa in einem Team
aus Lehrer_innen oder Hochschuldozent_innen, Muster, die im besten Fall irgend-
wann erkannt und in der Vergangenheit zuriickgelassen werden. Ein weiteres, durch
Alfred Adler geprigtes, individualpsychologisches Konzept ist der Minderwertig-
keitskomplex, der sich aufirgendeinen Mangel bezieht, den ein Mensch subjektiv emp-
findet und der zu einem lebenslangen, oftmals iibersteigerten Kompensationsstreben
fithren kann. Ein iiberhohtes Geltungsstreben oder gar der Wille zur Macht stellen fiir
Alfred Adler eine seelische Uberkompensation eines verstirkt erlebten Minderwertig-
keitskomplexes dar. Schulen, Ministerien, Universititen, wenn wir einmal die Bil-
dungs-, Erziehungs- und Sozialwissenschaften in den Blick nehmen, stellen exzellen-
te Bithnen und Handlungsarenen fiir das Inszenieren und Ausagieren solcher Skripte
dar. Sokann es sein, dass eine Professorin Privatdozent_innen, die sich noch unter der
Supervision ihres Vorgingers qualifiziert haben, und die ihre Titellehre in der betref-
fenden Abteilung erbringen, vom iibernommenen Lehrstuhl abzudringen versucht,
selbst wenn es dann weniger theoretische Vielfalt in der Abteilung gibt. Wie so etwas
dann praktisch aussieht? Es waren die spaten 9oer Jahre und es war ja noch vor der Zeit
des Internets. Die Privatdozent_innen reichten jedes Semester einen, recht frei ge-
wihlten, Lehrveranstaltungstitel ein. Es gab ja noch keine Modulpline und nicht diese
engen Vorgaben. Nun kamen aber interessanterweise die mehrfach gesandten Briefe
niemals im Sekretariat des Lehrstuhls an. Wenn man dann versuchte dort anzurufen,
um das zu kliren, hob niemand ab, und kam man endlich durch und schlug man vor,
den Titel noch einmal per Fax zu senden, war da auch nichts durchgekommen usw.
Die betreffende Professorin hatte ja selbst frither in der Abteilung, quasi als unter-
geordnete Professorin, gearbeitet und besonders mit einer speziellen Privatdozentin
rivalisiert. Jetzt mussten einfach alle raus. Es sollte nur noch sie geben. Der Privatdo-
zent suchte sich ein anderes Institut, sogar in einer anderen Fakultit, ging also ganz
raus aus diesem Red Ocean. Hier wurden seine Seminarangebote auch sehr geschitzt.
Die Privatdozentin warf das ganz hin und konzentrierte sich fortan auf ihre psycho-
therapeutische Praxis. Spiter dann, als das von der Professorin vertretene Spezial-
fach die Wertschitzung bei der Mehrheit der betreffenden Fakultit verloren hatte und
man/frau ihre Professur nicht mehr neu besetzen, sondern vielmehr streichen wollte,
wurde sie plotzlich aktiv, besann sich des genannten Privatdozenten und versuchte,
auf die Schnelle, das Publikationsvolumen ihrer Abteilung aufzuriisten, indem sie ihn
nach seinen veroffentlichten Forschungsarbeiten der vergangenen Jahre fragte und
diese in ihr Plidoyer fiir den Erhalt des Lehrstuhls einbaute. So versuchte sie deutlich
zu machen, von welcher Bedeutung das themeniibergreifende Fach fiir die Fakultit
sei. Sie wollte es in seiner thematischen Breite prisentieren. Das Problem war, dass sie
selbst in den Jahren, die sie dann auf der Professur verbracht hatte, kaum etwas ver-
offentlicht hatte. Ob sie es jemals bereut hat, dass sie die beiden Privatdozent_innen
Jahre zuvor regelrecht vergrault hatte? Uber viele Jahre hinweg hitte die betreffende
Abteilung natiirlich in viel gréfierer inhaltlicher Breite laufen kénnen, als sie es dann
tat. Ich glaube dennoch nicht, dass es den Lehrstuhl erhalten hitte, denn der Zeit-
geist hatte sich geindert. Trotz allem leben die betreffenden Theorien und Modelle
nun an einem anderen Ort weiter, wenn auch in bescheidenerem Format, d. h. auf der
Ebene einzelner Module. Hier verketteten sich also zwei nachteilige Dinge: Zum einen
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die Verschiebung wissenschaftstheoretischer Sichtweisen und die Herausbildung
anderer Mehrheitsverhiltnisse, zum anderen personliche Schwichen, die aus einem
iibertriebenen Geltungsstreben, tibersteigerten Narzissmus und einem sehr unklugen
Umgang mit Positionsmacht resultierten. Was fiir eine Verschwendung von Energie
und Lebenszeit, wenn Menschen dann gezwungen sind, mit solchen Situationen und
Verhaltensweisen umzugehen! Wie nachhaltig ist das alles?

Manchmal denke ich, es kénnte zu einer substantiellen Verbesserung beitragen,
wenn in der Wissenschaftswelt ganz auf akademische Titel verzichtet wiirde, denn
dann wiirden all diejenigen Personen, die sich mehr aus narzisstischen Griinden von
der Academia angezogen werden, vielleicht gar keine Ambitionen mehr haben, dort
hineinzugehen. Es wiirden in erster Linie dort Menschen sein, die Interesse an der
Vertiefung in Sachthemen haben und weniger Menschen, die an so sekundiren Din-
gen, etwa als Professor_in XY irgendwo aufzutreten, orientiert sind und daraus eine
Selbstbestatigung ziehen. Aufschlussreich ist auch das durch Adler gepragte Konzept
der privaten Logik, das heiflt der Mensch konstruiert sich seine eigene Realitit und
konzeptualisiert von hier aus seine Handlungsstrategien und Erlebnisweisen. Auch
dieses Phinomen lisst sich auf allen Ebenen des Bildungssystems, wie auch in der
Politik, in der weiteren Gesellschaft und in den Medien, tagtiglich beobachten. Carl
Gustav Jung, ein anderer Freud-Schiiler, begriindete die Theorie des kollektiven Un-
bewussten. Jung untersucht kulturelle und symbolische Ausdrucksformen in weit-
gespannter Perspektive und macht in ihnen tiefliegende Themenkomplexe, das heiflt
Archetypen aus, etwa Anima und Animus, die mdnnlichen und weiblichen Anteile
des Menschen, die teils im Widerstreit miteinander liegen, oder den Schatten, zur
Bezeichnung all dessen, was verdringt, verborgen, abgespalten ist, weil es unserem
positiven Selbstbild nicht entspricht oder weil wir es nicht in unser Alltagsbewusst-
sein integrieren kénnen. In George R. R. Martins Buchserie A Song of Ice and Fire und
der darauf basierenden Filmserie Game of Thrones sind diese Dinge eventuell durch die
Wildnis jenseits der Mauer aus Eis symbolisiert worden. Indem die Filmhelden, den-
ken wir etwa an Jon Snow, sich diesen Gefahren stellen und diese besiegen, entwickeln
sie sich weiter. Sie befreien sich von alten Angsten und erobern Neuland. Wichtige
Weiterentwicklungen der Psychoanalyse sind ferner De Masis (2018) Forschungen zu
Sadismus und Masochismus, auf deren Grundlage wir manche Phinomene, die uns
speziell in Zusammenhang mit vulnerablen jungen oder ilteren Mannern in virtuellen
Welten begegnen, besser verstehen kénnen. Von Bedeutung sind auch die, von Anna
Freud entwickelte, Kinder-Spieltherapie, auch psychoanalytische Anwendungen in
den kiinstlerischen Therapien und Creative Arts. SchlieRlich wiren Erweiterungen ins
Systemische, auch ins Familientherapeutische, zu nennen. Wichtig erscheinen auch
die Uberginge in die Gesellschaftskritik, speziell wenn es um die Untersuchung von
autoritiren Personlichkeiten geht, insbesondere bei Adorno (2019).

Seitens der Gender- und Queer-Studies gibt es noch einige notwendige Ausei-
nandersetzungen und nicht abgeschlossene Klirungen beziiglich der Psychoanalyse,
denn zum Thema des Weiblichen und zum Thema der Homosexualitit lesen wir in
den psychoanalytischen Texten durchaus viel Problematisches. Uberhaupt diirften
die Zeiten vorbei sein, wo die Psychoanalyse eine Art religiosen Kultstatus hatte, der
nicht hinterfragt oder angezweifelt werden durfte. Vorbei sind Dogmatismus, pa-
triarchalisches Denken oder die theoretisch-minnliche Hegemonialitit bestimmter
Glaubenssitze. Trotz allem liefern die vorhandenen Theorien und Modelle zur Psy-
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choanalyse und zur Psychoanalytischen Pidagogik eine Fiille von thematischen An-
kniipfungspunkten fiir eine Pidagogik und Didaktik zur Forderung der emotionalen
und sozialen Entwicklung, die auch unter die Oberfliche des Verhaltens blickt. Auf
diese Weise lassen sich Themen wie Identitit, Autonomie und Symbiose, oder Macht
und Unterwerfung, zum Gegenstand einer pidagogischen Reflexion machen. Eine
solche Reflexion diirfte auch Uberginge ins Therapeutische aufweisen, wenngleich
wir ab einem bestimmten Punkt an hauptamtliche Psychotherapeut_innen abgeben
und delegieren werden, um unsere eigene Rollenklarheit als Lehrer_innen an Schulen
oder als Pidagog_innen in Projekten der verschiedensten Art nicht aufzuweichen und
aufrecht zu erhalten. Lehrkrifte machen auch keine Trauma-Therapie in der Schule.
Die von Zimmermann (2016) progagierte Traumapidagogik erscheint daher fragwiir-
dig, zumindest fiir den Kontext der Schule. Von der Psychoanalyse her lisst sich auch
begriinden, warum Viter und Ménner wieder eine aktivere Rolle beim Aufwachsen
speziell von Jungen, die wir ja im Feld der emotionalen und sozialen Entwicklungsfor-
derung in erster Linie antreffen, haben sollten. Viter und Manner sind fiir die Iden-
tifikationsprozesse, die Jungen durchlaufen, von hoher Bedeutung (vgl. z. B. Trowell
und Etchegoyen, 2002). In der gegenwirtigen Gesellschaftspolitik wird dies nicht un-
bedingt angemessen beriicksichtigt. Kapitel 7, in dem es um exemplarische Einblicke
in virtuelle Welten geht, wird zeigen, was passieren kann, wenn Viter, insbesondere
fiir ihre S6hne, nicht in der notwendigen Weise prisent und verfiigbar sind. Doch die-
se Manner bzw. Viter miissen auch tatsichlich geeignete Rollenvorbilder sein. Aus,
wenn auch etwas in die Jahre gekommenen, Studien ist etwa bekannt, dass Jungen
eine weibliche Identifikation mit der Mutter vorziehen, wenn sie einen gewalttitigen
Vater haben (vgl. z. B. Dank, 1971). Die maskuline Rollenidentitit eines Jungen hingt
auch nicht von der vermeintlichen Maskulinitit des Vaters ab, sondern von der Inten-
sitdt der Vater-Sohn-Beziehung (vgl. Mussen und Distler, 1959) konkretisiert als Kom-
bination seiner Versorgungshaltung, Dominanz und Teilhabe in der pidagogischen
Hinwendung zu seinem Sohn (vgl. Lynn, 1976).

Die transformativen Projekte der Zukunft, um die es mir geht, sehen eine solch
aktive Rolle von Vitern und Midnnern im pidagogischen Umgang vor, zugleich einge-
bettet in 6konomische und kulturelle Kontexte. Mir geht es um Viter und Minner, die,
statt irgendeiner entfremdeten Berufstitigkeit in einer separierten Biirowelt nachzu-
gehen und sich dort die Fliigel stutzen zu lassen, in den transformativen Projekten
titig sind und darin ihre Erfiillung finden. Solche Projekte, in denen zugleich Jun-
gen wie Mddchen aufwachsen und in denen sie ein breiteres Spektrum an erwachse-
nen Bezugspersonen zur Verfugung haben, werden die jingere Generation in ganz
anderer Weise prigen, als dies derzeit bei den institutionalisierten, auf Aufgaben-
teilung beruhenden, und oftmals vor allem durch Frauen dominierten, Kindheiten
und Jugendjahren der Fall ist, in den standardisierten, kompetenzorientierten pad-
agogischen Einrichtungen. Psychoanalytisches Wissen hilft auch das tiefergehend
zu verstehen, was sich in der Gesellschaft, in der Welt des Internets, in den sozialen
Medien und Dating-Apps, im Sinne einer kompensatorischen Gegenwelt zum pid-
agogischen und gesellschaftlichen Alltag, derzeit abspielt. Psychoanalytisches Wissen
hilft ferner zu entschliisseln, was sich auf der Organisationsebene in Schulen, Uni-
versititen, Verwaltungen, politischen Institutionen usw. vollzieht (vgl. z. B. Lohmer,
2008; Lohmer und Méller, 2019; Sievers et al., 2003), denn auch hier agieren Menschen,
diejenigen mit den akademischen Abschliissen mindestens genauso intensiv wie die
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Heranwachsenden ohne jeglichen Studienabschluss, viele Dinge aus, die sie unbe-
wusst, unerkannt und unreflektiert, quasi als Schatten, mit sich herumtragen. Kein
akademischer Titel schiitzt vor blindem Ausagieren von teils skrupellosem Machtstre-
ben oder Narzissmus (vgl. z. B. Wirth, 2011) vor der autoritiren, sadistischen, gefihl-
losen Unterwerfung anderer Menschen, Mechanismen, wie sie ja von Milgram (2012)
und Zimbardo (2017) erforscht worden sind. Solche Problematiken liefRen sich etwa an
der Forderschule Schwarzegg ausmachen, wo Schiiler_innen und ein Teil der Lehr-
krifte schikaniert, degradiert oder eliminiert wurden, wie man/frau es dort nannte,
wo Schulgesetze umgedeutet, missachtet oder ausgehebelt wurden, wo die Regeln de-
mokratischer Partizipation durch Schiiler_innen, Eltern und Lehrkrifte nicht mehr
galten, wo Schiiler_innen, gemeinsam mit ihren Eltern auf den heifSen Stuhl gesetzt
und in aggressiver Weise von der Fithrungsclique dieser Férderschule konfrontiert
wurden, wo die despotisch regierende Schulleiterin, eine Clique von Lehrer_innen um
sich geschart hatte, die sie mit grofRziigigen Privilegien, in Form von Arbeitserleichte-
rungen, zusitzlichem Personal in deren Klassen oder finanziellen Befugnissen, aus-
gestattet hatte und im Gegenzug von dieser Gruppe von Lehrkriften gegen interne
und duflere Kritik verteidigt und in ihrer Machtposition gefestigt wurde (vgl. ausfithr-
lich dazu Brécher, 2011, 2016). Es bleibt eine offene Frage, ob die abgriindigen Vorgin-
ge an der Forderschule Schwarzegg eher im Charakter der Menschen begriindet lagen,
wie Adorno meint, oder ob die Destruktivitit der Akteur_innen blof3 situativ ausgel6st
wurde, dass also eigentlich gute Menschen zu bosen Menschen werden, wie Zimbardo
meint. Ich bin, nach eingehender Auseinandersetzung mit dem Fall Schwarzegg, ein
Anhinger der Charaktertheorie Adornos.

Vermeintliche akademische Bildung schiitzt also nicht vor einem solch riick-
sichtslosen Ausleben von Aggressionen. Diese Lehrkrifte hatten ja alle Universitits-
abschliisse. Das Geschehen spielte sich noch deutlich nach dem Jahr 2000 ab, es war
also nicht in einem fernen, weit zuriickliegenden, Jahrhundert angesiedelt. Das blof3e
Durchlaufen von Modulen und das Einsammeln von Credits beinhaltet also keiner-
lei Garantien, dass diese Art von Bildung, wie wir sie seit einigen Jahrzehnten an den
Universititen in Szene setzen, itberhaupt dazu beitragt, dass die Menschen insgesamt
besser werden, charakterlich betrachtet. Auch in den Universititen selbst werden ja
endlose Machtspiele und Intrigen in Gang gesetzt (vgl. auch Fehrenbach, 2020), das
ist also kein alleiniges Problem der Schulen. Es gibt zahlreiche Insiderberichte, die be-
legen, dass wir es in der Welt der Academia teils mit einer Neuen Despotie (vgl. Keane,
2020) und oftmals auch mit einer erneuten Errichtung hofischer, feudaler Struktu-
ren zu tun haben. Nicholas Taleb (2018, S. 40f.) schreibt dazu: »...fur diejenigen, die
der Meinung sind, an der Universitit gehe es ruhiger zu und sie sei eine emotional er-
holsame Abwechslung nach dem unsteten, riskanten Business-Leben, habe ich eine
Uberraschung parat ... Akademiker ... vor allem diejenigen in den Gesellschaftswissen-
schaften ... leben offenbar in einem Zustand stindigen gegenseitigen Misstrauens; sie
sind von kleinlichen Zwangsvorstellungen, von Neid bis zu eiskaltem Hass besessen ...
Ein vergleichbares Ausmaf an Neid habe ich wihrend meiner Jahre als Geschifts-
mann nie erlebt.« Niccolo Machiavelli (2018) hat uns eine Analyse dieser Machttech-
niken und Strategien hinterlassen. Allerdings beschrieb er, was er um sich herum sah
und erlebte und was er fir empirisch feststellbar hielt. Es ging ihm nicht darum, diese
Techniken zu propagieren. Fiir ein Machiavelli-Consulting zu werben, wie Bolz (2000)
es, in einem von Jens Weidner, dem Begriinder der konfrontativen Pidagogik, heraus-
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gegebenen Buch macht, erscheint als unethisch. Da Machiavelli aber nun eben nicht die
mikropolitische Boshaftigkeit propagiert, sondern blofd dokumentiert und analysiert
hat, erscheint diese gesamte Bezugnahme auf Machiavelli zusitzlich als sachlich und
historisch falsch. Es gibt also eine ganze Reihe von Griinden, warum wir gerade in der
Lehrer_innenbildung und in den Bildungswissenschaften kontinuierlich die psycho-
analytische Literatur und andere, damit verkniipfte, kritische Literaturen lesen und
die darin auffindbaren Konzepte und Erkenntnisse in unser professionelles Handeln
einfliefien lassen sollten.

Zugleich existiert eine Literatur, die dazu ermutigt, unter die Oberfliche des Ver-
haltens zu blicken, die iiber die psychoanalytischen Theoriegebiude aber noch weit
hinausgeht, in der Gestalt der Philosophie John O’'Donohues etwa. In seinen Biichern
Anam Cara und Eternal Echoes finden sich zum einen stoisch-platonische Einfliisse,
zum anderen spekulativ-imaginative Riickgriffe auf keltische Traditionen. Friedhelm
Decher und ich hatten dariiber eine ausfiihrliche Debatte, in deren Verlauf es auch
um die Frage ging, welche schriftlichen Uberlieferungen die Kelten denn tatsichlich
hinterlassen hitten? Was O’Donohue hier macht, ist also zu weiten Teilen Spekulation
und Imagination und trotz allem ein grofler Wurf. Der ehemalige katholische Priester,
der, nach einem halben Berufsleben in der Kirche, eben diese Institution verlassen hat
und sich in die Einsamkeit der westirischen Landschaft zum Schreiben und zu philo-
sophischer Kontemplation zuriickgezogen hat, macht den Iren auf diese Weise, nach
der Unterdriickung der keltisch-gilischen Sprache und Kultur durch die kolonialis-
tische Politik der Briten, ein Identifikationsangebot von der Art, wie es mit der kelti-
schen Uberlieferung eben hitte gewesen sein kénnen. Was O’Donohue vor allem mit
Bravour gelingt, ist die Aufficherung der Welt des Seelischen und die Verkniipfung
der menschlichen Existenz mit den groflen, ungeldsten universalen Fragen. Man/frau
findet in diesen Texten wunderbare, suggestive Metaphern und Beschreibungen, etwa
dass wir uns dem Seelenleben eines anderen Menschen besser in einer Atmosphire
des Kerzenlichts nihern, wo auch noch schiitzende Schatten im Raum bestehen blei-
ben, nicht aber im Neonlicht der wissenschaftlichen Analyse. Schon in meiner Zeit
als praktisch titiger Lehrer habe ich sehr viel aus diesen Biichern, die ich zunichst
bei Wanderungen in Siidwestirland entdeckte, in einer Pension in Kerry, schopfen
kénnen. Ich lege also einmal diese Biicher von O’'Donohue, Anam Cara und Eternal
Echoes, neben eine Fachzeitschrift wie Behavioral Disorders oder das Journal of Posi-
tive Behavior Support und um den Kontrast noch weiter zu erhéhen und noch mehr
Verwirrung anzurichten, ziehe ich nun noch Elsa Morantes Roman Arturos Insel oder
Jean Genets Querelle aus dem Biicherregal. Unterschiedlicher konnten die Literaturen
und Textsorten gar nicht sein und doch stehen alle drei Textsorten in einer Beziehung
zu meiner pidagogischen Arbeit. Spekulative Philosophie, quantitativ-empirische
Forschung und belletristische Literatur, in der die Komplexitit des menschlichen
Lebens, in all ihrem Tiefgang, aufgefichert wird. Wie komplex diese Beziehungen
sind, werde ich nun Schritt far Schritt, im Laufe der kommenden Kapitel versuchen
darzulegen.
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Theorieentwicklungen, Paradigmen, Spannungsfelder

In Anlehnung an Thomas Kuhn (2012) itber Paradigmen und Paradigmenwechsel in
den diversen Wissenschaftsdisziplinen zu sprechen, ist heutzutage sehr verbreitet
und gelegentlich wird vielleicht ein wenig schnell ein solcher Paradigmenwechsel
ausgerufen (z. B. durch Huber und Grosche, 2012). Der Paradigmenbegriff, wie ihn
Kuhn entwirft und verwendet, erscheint teils vieldeutig und schwer greifbar (vgl. Lue-
ken, 2010, S. 166), doch lassen wir diese feinsinnigen Details einmal beiseite. Fiir den
Schwerpunkt des emotionalen und sozialen Lernens hat Georg Theunissen (1992) schon
frither eine solche Systematisierung erstellt und dabei Abgrenzungen solcher wissen-
schaftstheoretischer Strémungen vorgenommen. Nach dem, etwa seit dem 19. Jahr-
hundert auszumachenden, psychiatrischen oder medizinischen Paradigma liegen die
verhaltensbezogene oder emotionale Stérung und ihre Ursache allein im Kind oder
Jugendlichen. Es wird quasi ein Defekt der menschlichen Personlichkeit unterstellt.
Nach dem tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretischen Paradigma, das sich in
etwa seit den 60er Jahren abzeichnet, wenngleich sich solche Erkenntnisse auch schon
viel frither angebahnt haben, sind das Verhalten und die damit einhergehenden emo-
tionalen Erlebnisweisen als Resultat von Interaktionserfahrungen in der Familie und
zusitzlich als Ergebnis von soziodkonomischen und soziokulturellen Rahmenbedin-
gungen oder Prozessen zu verstehen. Aus Sicht des behavioristisch-lerntheoretischen
Paradigmas, das sich ebenfalls seit den 60er Jahren etabliert hat, wurde problema-
tisches Sozialverhalten gelernt, durch Verstirkung und Modell-Lernen. Das fehlende
prosoziale Verhalten wurde dagegen, nach dieser Auffassung, noch nicht gelernt. In
diesem Theorienspektrum finden wir zunichst die frithen Formen der Verhaltens-
therapie oder Verhaltensmodifikation, wie sie in den 60er und 70er Jahren entwickelt
wurden, bis hin zu komplexeren Systemen wie School-wide Positive Behavior Sup-
port (PBIS), die etwa seit den spiten 9oer Jahren in den USA an Bedeutung gewonnen
haben und in der Gegenwart immer dominanter hervortreten, in Nordamerika, wie
auch in den eher nordlichen europiischen Lindern, insbesondere in Norwegen, Is-
land, Dinemark oder in den Niederlanden. Nach dem sozialwissenschaftlich-inter-
aktionstheoretischen Paradigma, auch Labeling Approach genannt, wurde auffilliges
Verhalten seit den 70er Jahren als Resultat von Zuschreibungsprozessen in sozialen
oder piadagogischen Institutionen aufgefasst.

Seit den 8ocer Jahren bestimmte dann zusitzlich das systemokologisch-lebens-
weltorientierte Paradigma den Fachdiskurs, das auch fiir mich, wihrend meiner Jah-
re in der Schulpraxis und der dort unternommenen Forschungen, handlungsleitend
war. Verhalten, und damit verkniipft auch das emotionale Erleben, wird hier als Re-
sultat von individuellen Faktoren, Umweltfaktoren und systemischen Wirkungen und
Wechselwirkungen betrachtet. Dabei wird das Kind oder der Jugendliche als Akteur_
in in der eigenen gelebten Welt, als einer subjektiven Erlebnis- und Erfahrungswelt,
konzeptualisiert. Diese individuelle Welt oder Lebenswelt lisst sich in Anlehnung an
Schiitz und Luckmann in ihren riumlichen, sozialen und zeitlichen Aufschichtungen
verstehen und beschreiben. Verwandte Modelle und Konzepte sind die Poetik des Rau-
mes oder das sozialokologische Modell Bronfenbrenners, bei dem Zonen und System-
wirkungen unterschieden werden, die das jeweilige kindliche oder jugendliche Leben
beeinflussen. Beim konstruktivistischen Modell, seit den 9oer Jahren in der Debat-
te, geht es um die soziale Konstruktion von Auffilligkeiten. In der Konsequenz sollen

61



62

Anders lernen, arbeiten und leben

zuschreibende und etikettierende Storungsbegriffe dekonstruiert, das heiflt wieder
aufgeldst und letztlich beseitigt werden. Statt etikettierende Zuschreibungen an die
Heranwachsenden vorzunehmen, soll die Beziehung zwischen lernendem Organis-
mus und Umwelt betrachtet werden. Unter dem Vorzeichen der Postmoderne wur-
de in den 90er Jahren, etwa von Fredric Jameson oder Paul Virilio, das fragmentierte,
auf sich selbst zuriickgeworfene Subjekt in einer untibersichtlicher gewordenen, be-
schleunigten Welt, in einer zunehmend das gesamte Leben beherrschenden, elektro-
nischen Medienwirklichkeit ausgemacht. Solche Diskurse wurden in der Sonderpida-
gogik der emotionalen und sozialen Entwicklung allerdings eher selten aufgegriffen.
Ich habe es etwa getan, im Rahmen meiner Arbeiten zur Lebensweltorientierten Di-
daktik. Unter dem Banner der Resilienz wurden seit den 9oer Jahren ferner Stirke,
Widerstandskraft und Privention, statt der vorhergehenden Fokussierung auf Defi-
zite, betont. Die seit den 8oer Jahren in den USA und GrofSbritannien, etwa seit 2000
auch in Deutschland, in den Blick riickenden Disability Studies konzeptualisieren Be-
hinderung und Benachteiligung als soziale, historische und kulturelle Konstruktion.
Forschung soll in interdisziplindrer Perspektive, mit emanzipatorischer Intention, in
Partizipation und moglichst Eigenregie der betroffenen Zielgruppen, erfolgen. Im Be-
reich des emotionalen und sozialen Lernes hitten wir hier freilich noch einen weiten
Weg vor uns, was die Umsetzung dieser Maxime anbelangt. Schliefilich das seit etwa
2000 auszumachende, mittlerweile sehr umstrittene Heterogenitits- und Inklusions-
Modell, wonach Besonderheiten im sozialen Verhalten und emotionalen Erleben als
Ausdruck von Verschiedenheit im Kontext Inklusion betrachtet werden.

Die sich in der Gegenwart abzeichnenden Stromungen sind natiirlich noch nicht
wirklich abschliefdend erkennbar, in ihrer genauen Zielrichtung noch nicht greifbar
und beschreibbar. Wo bewegt sich das Ganze also derzeit hin? Wir kénnten vielleicht
von einem kultur- bzw. humangeografisch-sozialokologischen, transdiszipliniren
Paradigma sprechen. Soziales Verhalten und emotionales Erleben erscheinen dabei
als Ausdruck von Verwundbarkeit bzw. Resilienz im Kontext regionaler und globaler
Raum- und Gesellschaftsordnungen, Okonomien, Teilhabeméglichkeiten beziiglich
natiirlicher Ressourcen, vor allem Boden, Wasser, Bodenschitze sowie im Kontext so-
zialer bzw. kultureller Konflikte, bis hin zu Klimaverinderungen, Kriegen und welt-
weiten Wanderungsbewegungen, Flucht und Migration (vgl. Huntington, 2002; Mit-
chell, 2000; Norton, 2006). Doch konsensfahig ist eine solche vorlaufige Einschitzung
sicher nicht, wenn ich an die wissenschaftstheoretische Ausrichtung von vielen deut-
schenund nordamerikanischen Universititsinstituten auf dem Gebiet der Sonder- und
Inklusionspiadagogik des Schwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung denke,
denn dort gibt es auch Stromungen und Bestrebungen, die eher auf dltere Paradigmen
verweisen, die wir ja keineswegs tiberwunden haben. In der Gegenwart zeichnen sich
auf nationaler Ebene in unserem Fach vor allem zwei Strémungen ab. Auf der einen
Seite existiert eine, in sich wiederum heterogene, gesellschaftskritisch orientierte
Community, gespeist aus kritischer Theorie, Sozialphilosophie, Anerkennungstheo-
rie, Machtkritik, Gender- und Queer Studies, Disability Studies, Biografieforschung,
Sozial- und Kulturgeografie, Cultural Studies, Media Studies oder kritischer Diskurs-
analyse. Forschung ist hier zumeist qualitativ fundiert und arbeitet Subjektperspek-
tiven heraus. Teils handelt es sich um konzeptionelle oder historisch-hermeneutische
Ansitze. Menschenbild und Bildungsideal sind an Freiheit, Emanzipation und Solida-
rititsfihigkeit orientiert. Gesellschaftsbilder orientieren sich an Chancengleichheit,
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sozialer Gerechtigkeit und Teilhabe, sozialer Inklusion und einer positiven Sicht auf
Diversitit. Im Umgang mit den pidagogischen Zielgruppen werden teils sprachliche
Sensibilitit, De-Etikettierung und De-Kategorisierung eingefordert.

Das Erheben von Daten durch eine klinisch-psychologisch fundierte Diagnostik und
siamtliche Formen der apparativen Systemsteuerung, wie sie unter dem Vorzeichen
von RTI-Modellen betrieben und verbreitet werden, wird von Teilen dieser Communi-
ty kritisch gesehen oder rigoros abgelehnt. Ein Teil dieser Szene verwendet aber auch
all das, was Georg Theunissen einmal kritisch als orthodoxe Heilpddagogik bezeichnet
hat, teils noch sehr affirmativ, unhinterfragt, routiniert, in endloser Wiederholung,
das heifdt diagnostische Tests, kategorisierende Schemata, Inventare, Ratingtools,
Kompetenzraster, Forderpline und dergleichen, als miisste das alles immer so fort-
gefithrt werden in den Konzept- und Modellentwicklungen, in den Universititsinsti-
tuten, in den akademischen Communities und Netzwerken, wie sie sich nunmal he-
rausgebildet und etabliert haben. Auf der anderen Seite hat sich eben eine Community
in der Forschung und Lehre unseres Faches etabliert, die an quantitativ-statistischen,
evidenzbasierten Maflstiben orientiert ist, in Fortfithrung des sich seit den 6oer Jah-
ren konstituierenden behavioristisch-lerntheoretischen Paradigmas. Behavior Rating,
Behavior Management, RTI-Modelle, datenbasierte Intervention oder Verlaufsdia-
gnostik sind hier die Schliisselkonzepte. Diese Stromung erweist sich als kompatibel
mit der test- und datenbasierten, kompetenzorientierten Steuerung von Bildungssys-
temen, auch bezeichnet als Neue Steuerung oder Educational Governance. Diese Com-
munity war zuletzt sehr erfolgreich in Deutschland, in der Eroberung immer neuer
Lehrstiihle, in der Gewinnung der Kontrolle iitber immer mehr Institute und gar ganze
Fachbereiche oder Departments. Ich erinnere an das bereits angesprochene Wissen-
schaftsmonopoly-Spiel, dass in Kiirze seitens des Forschungsbereichs Game Design
entwickelt und auf den Markt gebracht werden konnte.

»Jede Forschungsmethode schlieft Erkenntnisse aus, die mit anderen Methoden
gewonnen werden kénnten: Wer nur quantitative Empirie fordert, schlief3t alles das,
was mittels qualitativer Empirie erkannt werden konnte, aus dem Wahrheitsdiskurs
einer Gesellschaft aus,« notierte Ladenthin (2020, S. 829). Natiirlich gilt auch der um-
gekehrte Fall. Die Einseitigkeit und die Ausschliefilichkeit, die Rigiditit im Denken
sind das Problem. Teils hat es bereits kritische Auseinandersetzungen gegeben, be-
ziiglich der Dominanz der evidenzbasierten Forschung in vielen sonder- und inklu-
sionspidagogischen universitiren Instituten und Abteilungen. Dabei wurden auch
ungewohnliche Formen und Methoden gewihlt. Ein Zeitschriftenartikel unter dem
harmlosen Namen »Kuno bleibt am Ball« schlug in der Szene ein wie eine Bombe.
Hier wurde von einem mutigen Team von Autor_innen ein Text, nach der typischen
Art einer sonder- und inklusionspidagogischen, quantitativ-empirischen Studie, frei
komponiert und einer nationalen Fachzeitschrift zur Publikation eingereicht. Die He-
rausgeber_innen bemerkten das ganze Spiel aber nicht und wurden durch den Text,
den sie dann veréffentlichten, regelrecht vorgefiihrt, nachdem die Absicht der Aktion
seitens der Autor_innen durch einen, in einem anderen Journal verdffentlichten, Ar-
tikel offen gelegt wurde, nimlich iiberkommene und ideologisch verengte Praktiken
der Wissensproduktion der Kritik zu unterwerfen. Bei diesem Komplott wirkten also
noch weitere Personen mit. Einerseits lisst sich das nun als iiberaus gelungenen Ge-
niestreich betrachten, denken wir einmal an den Skandal, den das Ganze ausgelost
hat, allerdings auch nur in der iiberaus engen der Welt der deutschen Inklusions- und
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Sonderpidagogik. Die meisten anderen Wissenschaftsdisziplinen diirften wohl auch
recht erstaunt sein, zu sehen, woran sich da noch abgearbeitet wird. Jedenfalls be-
finden wir uns, wenn wir einen Schritt von dem genannten Geschehen zuriicktreten,
inmitten eines tiefroten Ozeans der Ressourcen- und Revierkimpfe.

Aufschlussreich ist an dieser Stelle ein vergleichender Blick in die Vereinigten
Staaten, um zu sehen, welche Entwicklungen dort in den fithrenden internationalen
Fachgesellschaften sichtbar werden. Die Association for Childhood Education International
(ACEI) folgt etwa einer ausgesprochen politischen Agenda. Es wird eine Vielzahl an
Projekten in allen Erdteilen unterstiitzt. Das Wissenschaftsverstindnis ist breit, und
vor allem: wertegeleitet. Armut und Gewalt soll begegnet werden durch Bildung fiir
alle und durch Chancengleichheit. Ich nahm 2009 am ACEI-Kongress in Chicago teil
und hatte die Gelegenheit, mich mit Menschen aus der Politik, aus NGOs, aus Wissen-
schaft und padagogischer Praxis auszutauschen, die sich, iberall auf der Welt, fur
die Belange von Kindern und Jugendlichen engagierten. ACEI gibt allen Mitgliedern
stets ein starkes Gefithl der Anerkennung fiir das eigene gesellschaftliche und globale
Tun. Karen C. Liu, die 2009 Prisidentin von ACEI war, lud etwa alle internationalen
Vortragenden in ihre Suite im Westin Hotel zu einem Empfang. Von jeder und jedem
einzelnen wollte sie genau wissen, woran wir arbeiteten, was genau wir zu bewegen
versuchten und wie wir mit den sich uns stellenden Herausforderungen umgingen,
alles begleitet von sehr viel personlichem Interesse, Anteilnahme und Wertschitzung.
Der Council for Children with Behavioral Disorders (CCBD) ist dagegen ausschlieSlich auf
die Generierung und Verbreitung von evidenzbasierten, verhaltensbezogenen Inter-
ventionen fokussiert. 2013 besuchte ich einen der CCBD-Kongresse, der im Marriott
O’Hare, in Chicago, stattfand. Diese Tage waren in mehrfacher Hinsicht sehr auf-
schlussreich. Gemeinsam mit Nicola Kluge, wir arbeiteten dann und wann zusammen,
hatte ich ein Proposal fiir eine Posterprisentation eingereicht. Das Poster war auch
akzeptiert worden, erstaunlicherweise, denn von den 50 Postern, die dort aufgehingt
wurden, war es das einzige, das qualitativ gewonnene Daten prisentierte, wie sich
spater herausstellte. Es ging bei unserem Poster um die Auswertung von Tagebiichern
von Lehrkriften, im Feld der emotionalen und sozialen Entwicklung, und um die
schulinterne Beratung und Unterstittzung der Lehrkrifte auf der Basis von solchen,
reflexiven Texten. Hinzu kam, dass wir die maximale PostergrofRe in der Tat ausge-
schopft und in Deutschland ein Poster von gigantischen Ausmafien und in auffilligen
Pastellfarben hatten drucken lassen, wihrend die anderen Wissenschaftler_innen
zumeist, eher pragmatisch, mehrere kleinere Poster zu einem grofieren Ensemble
zusammengestilckelt hatten. Zum Gliick fanden die aufmerksamen Flugbegleiterin-
nen einen geeigneten Schrank in der Kabine, in dem die ibergrofde Rolle den Atlantik
iiberqueren konnte. Unser Poster fiel also in mehrfacher Hinsicht ziemlich aus dem
Rahmen. Trotz allem hatten wir einige sehr interessierte Gespriche mit anderen Kon-
gressteilnehmer_innen, wihrend wir mit Drinks und Happchen vor dem Poster stan-
den und unsere Arbeit erliuterten.

Wer sich genauer dafiir interessiert, kann das in dem Buch Creating Learning
Spaces (vgl. Broecher, 2019), im ersten Kapitel, nachlesen. Doch die echten CCBD-Ko-
ryphden, die Leading Figures der Behavior-Szene, wiirdigten unser Werk mit keinem
einzigen Blick. Sie kamen nicht einmal in unsere Nihe, wiahrend sie an den anderen
Postern, selbst wenn sie diese nicht im Detail lasen, aber doch immerhin den betref-
fenden Wissenschaftler_innen, die sie erstellt hatten, anerkennend und wohlwollend
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zunickten. Ich sagte im Scherz zu Nicola, dass sie bezogen auf uns wohl eher dachten,
dass jemand bei den Peer Reviews geschlafen haben musste. Nun hat jede dieser Wis-
senschafts-Communities ihre eigenen internen Regeln, ihre Rituale und Spiele. Ein
bestimmter Personenkreis wird dabei als ranghoch konzeptualisiert und positioniert.
Dies macht sich fest an der Vergabe bestimmter Redezeiten, am Schaffen von spezi-
fischen Formaten, die solchen Inszenierungen dienlich sind. Etwa, indem eine Art Pa-
nel aufgesetzt wird, wo diese Expert_innen dann hinter Namensschildern, die ihren
akademischen Status ausweisen, Platz nehmen und Fragen beantworten. Zwei Leh-
rerinnen aus den USA waren, wie sie sagten, nach Chicago angereist, um von diesem
CCBD-Kongress einige Anregungen mit in ihre Schule zuriickzunehmen, wo sie, nach
eigenen Angaben, sehr viel mit herausforderndem Verhalten von Kindern und Jugend-
lichen zu tun hatten. Auch hatten sie vor einigen Jahren selbst in den USA Pidagogik
studiert und suchten jetzt quasi nach Auffrischung und neuen Anregungen. Diese
Veranstaltung lag eher am Ende des Kongresses, so dass die Lehrerinnen schon eine
ganze Reihe von Workshops besucht und einiges gehort hatten, was dort an neuen
Interventionsmoglichkeiten dargelegt worden war. Irgendwie schien ihnen das alles
aber nicht gereicht zu haben und sie beharrten darauf, dass es da noch mehr geben
miisse, aufler dem, wihrend des CCBD-Kongresses pausenlos propagierten, evidenz-
basierten Wissen. Eine Professorin aus Ohio, ich finde heute noch, dass sie das sehr
plastisch auf den Punkt gebracht hat, erklarte den Lehrerinnen, dass sie zunichst ein-
mal unterscheiden miissten zwischen evidence-based practices, research-based practices
und feel good practices. CCBD propagiere eben ausschliefilich evidence-based practices.
Wenn sie wieder von Chicago zuriickfliegen wiirden, erliuterte sie den Lehrerinnen,
wilrden sie ja auch Wert darauf legen, dass der Pilot die Maschine nach genau den
Instruktionen fliegen wiirde, wie es von der Forschung fiir das Fliegen von Flugzeugen
vorgegeben sei und nicht irgendwie kreativ oder experimentell. Diese Argumentation
hatte etwas ungeheuer Durchschlagendes. Ich horte plotzlich auf zu denken und war
eine Zeitlang voll davon iiberzeugt, dass diese Kollegin aus Ohio absolut Recht habe.
Wer will sich schon sagen lassen, dass er/sie mit feel good practices arbeitet. Hier waren
endlich Menschen, die Farbe bekannten und eine klare Richtung vorgaben. Danach
sagte aus dem Auditorium auch keiner mehr was. Research-based sei nur in einer Art
Ubergangsstadium und unter Versuchsbedingungen zu tolerieren, so die Kollegin aus
Ohio weiter, wenn sich bestimmte Interventionen also noch in der Erprobung befin-
den. Feel good practices seien aber in keiner Weise akzeptabel. Und was fiir das Fliegen
von Flugzeugen gelten wiirde, das miisse eben auch fir die Pidagogik gelten.

An der Stelle kénnte man freilich argumentativ einsteigen, denke ich heute, aus
dem zeitlichen Abstand heraus. So bestechend die Flugzeugmetapher auf den ersten
Blick ja ist, so problematisch ist doch der direkte 1:1 Transfer auf die Pidagogik. Na-
tirlich kénnen wir auch nicht Riucherstibchen in einem Klassenzimmer anziinden
und dann behaupten, das wiirde das Verhalten der Schiiler_innen positiv beeinflus-
sen. Wir kénnen auch nicht Tarot-Karten legen bei Fallberatungen, auch wenn sich das
vielleicht fiir einzelne Kolleg_innen gut anfiihlt und die Wahrnehmung erweitern und
Impulse geben kann. Was die Kollegin aus Ohio hier gesagt hat, das heiflt die Flug-
zeugmetapher, die sie im Marriott O’'Hare in Chicago in den Raum gestellt hat, ist aber
doch produktiv. Wir kénnen uns sehr schén damit auseinandersetzen und Klarheit
gewinnen. Soweit hat CCBD hier eben einen sehr klaren Standpunkt, an dem man sich
abarbeiten kann. In der Kaffeepause plauderte ich ein wenig mit den, immer noch ein
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wenig aufgebrachten, in gewisser Weise ja regelrecht zum Schweigen gebrachten, Leh-
rerinnen und sagte zu ihnen, dass sie in den USA doch auch noch ganz andere Wissen-
schaftscommunities hitten und dass sie ja, zum Vergleich und zur Erweiterung der
Handlungsmoglichkeiten, auch einmal in andere Theoriewelten eintauchen konnten.
Ich berichtete ihnen ferner ein wenig von den diesbeziiglichen Auseinandersetzungen
und Debatten in Deutschland. Auf einer dhnlichen Ebene wie der Council for Children
with Behavioral Disorders (CCBD) ist die Association for Positive Behavior Support (APBS)
angesiedelt. APBS ist die internationale, zunehmend auch europiische Plattform,
auf der School-wide Positive Behavior (PBIS) entwickelt wird, ein System zur Pri-
vention und Intervention bei schulischen Verhaltensproblemen, welches ineinander
verschrankte, pidagogische, didaktische, sozialpidagogische und interprofessionel-
le Komponenten enthilt. Im Grunde gibt es eine sehr grofRe Schnittmenge zwischen
APBS und CCBD. Beide sind am Verhalten orientiert, beide verwenden evidenzba-
sierte Interventionen. Die Idee der schulweiten Intervention ist unter anderem auch
Thema bei CCBD. APBS bearbeitet zugleich aber noch mehr als das Thema Schule und
entwickelt auch Konzepte fir aufierschulische Felder und fiir die Arbeit mit Familien.
Ich machte es stets so, dass ich fiir mehrere Jahre Mitglied in den genannten Ge-
sellschaften wurde, dadurch auch deren Fachzeitschriften bezog und regelmifiig las
und immer mindestens einen der gréfleren Kongresse besuchte, um die Akteur_in-
nen aus den jeweiligen Communities live zu erleben und mit einigen von ihnen auch
personlich in Kontakt zu kommen, auch um fachliche Fragen zu kliren. Meine Teil-
nahme am PBIS-Kongress in Boston im Frithjahr 2015 war ebenfalls mit einer Reihe
aufschlussreicher Beobachtungen und Erkenntnisse verbunden. Ich hatte mich schon
im Vorfeld dieser Reise sehr intensiv mit PBIS beschiftigt. So waren die Inhalte der
Workshops und Vortrige fiir mich nicht wesentlich neu. Trotz allem konnte ich mein
Wissen vertiefen und Einzelheiten besser verstehen. Auch besuchte ich, dem Kongress
vorgelagert, eine Reihe von skill-building workshops, die man gegen einen Aufpreis,
iiber zwei Tage hinweg, belegen konnte. Da ich ja in Kooperation mit der Miinchner
Schulstiftung angefangen hatte Schulentwicklungsworkshops und Lehrertrainings
zum Thema PBIS durchzufiihren, hielt ich es fir eine gute Idee, solche Workshops bei
den Koryphien dieses Gebiets, etwa bei George Sugai oder Rob Horner, zu belegen.
Das waren auch sehr gut gemachte Seminare und ich sah manches noch viel deutli-
cher und klarer als zuvor. Beide genannten Wissenschaftler sind aufierdem exzellente
Kommunikatoren und gut im Storytelling, aber auch klar in der Sache, um die es ih-
nen im Kern geht. Einen solchen skill-building workshop belegte ich auch zum Thema
Function-based Assessment und Function-based Intervention. Wir arbeiteten dort mit
Fallmaterial und diversen Formbldttern. Am meisten aber waren wir mit den Hianden
beschiftigt, flochten Binder und fidelten Perlen auf. Die Moderatorin, eine freibe-
rufliche Verhaltenstrainerin und Beraterin, hatte einen einzigartigen didaktischen
Stil, der das an sich etwas trockene Thema farbig und lebendig werden lieR. Ich wiirde
sagen, dass sie ingesamt drei Komponenten verwendete. Das eine war, wie schon ge-
sagt, der ausgeschriebene Kerninhalt. Das zweite war ein kontinuierliches Storytelling,
was uns alle bei Laune und bei hoher Motivation hielt. Sie teilte etliche Geschichten
aus ihrer umfangreichen padagogischen und beratenden Arbeit mit uns. Drittens kam
noch hinzu, der beschiftigungstherapeutische hands-on approach. Unvergesslich, wie
sie uns im Seminarraum mit all diesen Taschen empfing, die vor ihr auf den Tischen
standen und darin schimmerten bunte Perlen, Binder, Schniire, allerlei kleine, inte-
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ressante Gegenstinde, etwa gelbe Polster, die man in die Hand nehmen und auf denen
man herumkneten konnte. Das machte die Leute neugierig und kam den taktilen, spie-
lerischen Bediirfnissen entgegen. Und dann diese Geschichte, wie sie das alles durchs
Check-in und durch die Sicherheitskontrollen gebracht hatte und welche Debatten es da
mit dem Flughafenpersonal gegeben und wie sie das alles erkldrt und transparent ge-
macht hatte. So wurden die bunten Perlen, die Figiirchen und all der andere Tand, mit
dem wir hantieren durften, wihrend die Moderatorin dies alles in drastischen Schilde-
rungen erzihlte, mit einer enormen Bedeutung, eben iiber das Storytelling, aufgeladen.
Auch wurde das alles mit pidagogischen Uberlegungen beziiglich ADHS und
anderen Themen, aus dem Feld der emotionalen und sozialen Herausforderungen,
verkniipft, auch mit dem Bediirfnis von Kindern und Jugendlichen mit Material um-
zugehen. Mir leuchtete das alles sehr ein, weil der Umgang mit Material, und auch
spielerische Elemente, stets Teil meiner Pidagogik und Didaktik gewesen waren. So
lief das eigentliche Thema, das ja Function-based Assessment und Function-based
Intervention lautete, zwar immer auch mit, riickte aber phasenweise in den Hinter-
grund, und dann wieder in den Vordergrund. Das eigentlich zentrale Thema wurde
jedenfalls farbig und hands-on angereichert. Unsere Moderatorin nahm hier eine Art
enrichment vor, wie es Joseph Renzulli, der grofde Ideenentwickler der amerikanischen
Gifted Education genannt hat. Doch die offene Frage, die fiir mich bis heute im Raum
steht, lautet, warum diese an sich wertvollen Komponenten, wie Hands-on Learning
oder Storytelling, keinerlei Eingang in die Theoriewelt von APBS finden? Deren Fach-
zeitschrift Journal of Positive Behavior Support bringt keine Beitrige iiber Storytelling
und auch nicht iiber den handelnden Umgang mit Material, auch nichts iiber Hands-on
Learning. Hier milsste man/frau doch einmal einsetzen mit kritischen Diskussionen,
wenn es darum geht, die Theoriewelt, an der APBS ja nun mal arbeitet, weiter voranzu-
bringen und womdglich mit anderen Theoriewelten zu verbinden. Nur so kann es doch
eine Weiterentwicklung geben. Mein fiir Boston eingereichtes Poster zu den Miinch-
ner Erfahrungen mit PBIS, auf dem ich die Herausforderungen darstellen wollte, die
mit der Einfithrung dieses Interventionssystems in Deutschland verbunden sein wiir-
den, wurde denn auch von dem zustindigen Auswahlkomitee nicht angenommen. So
konnte ich die, sich in Deutschland herauskritallisierende, Situation beziiglich PBIS in
Boston leider nicht zur Diskussion stellen. Als ich mir die akzeptierten 50 Poster eins
nach dem anderen anschaute, war auch kein einziges darunter, dass PBIS, oder ein-
zelne Komponenten daraus, in irgendeiner Form in Frage gestellt oder kritisch reflek-
tiert hitte. Es war alles affirmativ, das vorhandene System weiter ausarbeitend und
stabilisierend. »Wissenschaft wird einseitig; sie erforscht nur das Pro, nicht das Con-
tra, weil der Abnehmer nur am Pro interessiert ist«, schreibt Ladenthin (2020, S. 829).
So war es auch hier. APBS war zum Zeitpunkt der Ablehnung meines Posterbeitrags
nur am Pro interessiert, nicht an der gleichzeitigen Ausleuchtung der anderen Seite.
Wenn ich, zwischen den Workshops und Vortrigen, durch das am Bostoner Hafen
gelegene Westin Hotel ging oder den Gesprichen wihrend der Kaffeepausen lauschte,
drangen immer wieder Worter und Satzteile an mein Ohr: ... tier I, tier II... data-based
decision-making ..., evidence-based practices, ... Oh, thiswas really atier IV kid, I cantell you ...
Das Ganze wirkte wie eine einzige geschlossene Theorieblase. Dadurch, dass man die
key words aufgriff und diese rege, und selbstverstindlich enthusiastisch, verwendete,
wurde man unmittelbar zum Teil dieser Sprachgemeinschaft und Wissenschaftscom-
munity. Besonders interessant die inoffizielle Wendung tier IV kid, die immer dann
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verwendet wurde, wenn jemand auf einen regelrechten Kracher, wie es in Deutsch-
land oftmals heif3t, oder neuerdings, nach Erscheinen des Films von Nora Fingscheidt,
auch Systemsprenger, hinweisen wollte, mit dem man/frau da im pidagogischen Feld
zu tun gehabt hatte. Sowas sicherte einem sofortige Aufmerksamkeit. Wie gerne wire
ich hier einmal mit Norman Fairclough an der Seite herumgelaufen. Danach hitten
wir uns auf einen Drink zusammen an die Bar setzen und dies alles analysieren kon-
nen. Das Eintauchen in diese sprachliche Blase der PBIS-Welt wihrend des Kongres-
ses in Boston war, als Selbsterfahrungsiibung vielleicht, einmal recht unterhaltsam,
begann mich aber nach einigen Tagen zu langweilen, weil mir das alles als zunehmend
flach erschien. Mir fehlte jetzt einmal ein Vortrag mit weitergespannten Perspektiven,
ein Diskurs mit mehr philosophischem, soziologischem oder kulturellem Tiefgang.
Sicher, diese Leute hier machten oftmals exzellente Karrieren an ihren Universititen,
wie es schien, aber wie nachhaltig war das alles? Ich vermisste auch Gespriche, die
die komplexe Situation unserer Gesellschaften, auch in transatlantischer Hinsicht, re-
flektierten. Ich joggte durch die Strafen von Boston, obwohl es an den Seiten teils
noch hohe Schneeberge gab, doch die Marzsonne setzte sich schlieRlich im Laufe der
Tage durch. Auch fuhr ich zum Campus des Wheelock College, einmal lief ich sogar
dort hiniiber, wo ich, einige Jahre zuvor, ganz andere pidagogische Erkenntnisse ge-
wonnen hatte, im Vergleich zu diesem PBIS-Kongress, mehr in Richtung Teaching for
Social Justice und Urban Education. Ich dachte an Confratute zuriick, ein legendirer
Mix aus Kongress und Intensiv-Workshops auf dem Gebiet der Gifted Education und
des Creativity Trainings, mit Joseph Renzulli und seinen Leuten, an dem ich 1988 auf
dem Campus der University of Connecticut, in Hartford, teilgenommen und auch et-
was iiber die Kreativen Sommercamps in Deutschland vorgetragen hatte. Zehn Tage
lang kreative Power! Man verbrachte die Tage bei inspirierenden Vortrigen und in ak-
tivierenden Workshop Sessions. Das Ganze ging an etlichen Abenden in Parties iiber.
Es hat schon Auswirkungen auf die Menschen und die entstehenden Atmosphiren,
welche Art von Konzepten wir im Kopf haben. Lege ich den Fokus auf Verhaltenstrai-
ning und Verhaltenssteuerung oder lege ich ihn auf das Stimulieren von Kreativitit?
Ichwiirde immer das Thema Kreativitit wihlen. Niemand zwingt mich, immer nur auf
das Verhalten zu starren, auch dann nicht, wenn andere vor mir gemeint haben, diese
Kinder oder Jugendlichen hitten aber in erster Linie ein Verhaltensproblem. Wirklich?
Vielleicht gibt es ja auch einen Mangel an kreativer Stimulation in ihrem Leben. So
unterschiedlich kénnen jedenfalls Kongressatmosphiren sein. Im Bostoner Hafen fiel
ich abends in mein Hotelbett, wenig inspiriert, drauflen die schmutzigen Schneeberge
an den Strafenrindern. Ich lag in meinem King Bed und erinnerte mich an den aufre-
genden Sommer in Connecticut, und triumte von dem Dreieck mit den drei Interven-
tionsebenen, dass man hier beim APBS-Kongress pausenlos auf Power-Point-Folien
oder Postern zu sehen bekam. Auch ist dieses, Wissenschaftlichkeit suggerierende,
Dreieck immer wieder an Pinnwinden, auf Fluren von deutschen Universititsinsti-
tuten der Inklusions- und Sonderpidagogik, anzutreffen. Man geht nur, um sich ein-
mal einen Tee zu kochen, und schon kommt man an irgendetwas vorbei, wo so ein
Dreieck drauf ist. Jetzt ist die komplexe pidagogische Welt jedenfalls endlich wieder
beherrschbar. Man schaut am besten immer wieder meditierend auf diese drei Ebe-
nen des Response-to-Intervention Modells, bis dass man plétzlich vollig davon iiber-
zeugt ist, dass unsere pidagogische Welt an den Schulen so klar zu beschreiben und
zu beeinflussen ist, wie dieses Dreieck einem nahelegt. Ich stellte mir vor, auch mein
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eigenes Leben nach einem solchen Modell aufzubauen. Das und das waren dann meine
Tier I-Aktivititen, das und das meine Tier II-Aktivititen usw. Mir kam das Bild eines
Ameisenhaufens, wenn ich an diese RTI- und PBIS-Welt dachte und all die geschiftigen
Menschen darin, wie sie mit ihren Posterrollen und Vortragsskripten herumliefen. Der
Kontrast zum Confratute-Kongress in Connecticut hitte gar nicht grofier sein kénnen.
Ich hatte dort ad hoc Gespriche und Workshop-Erlebnisse, die bis heute in mir nach-
wirken und meine eigene kreative Power befliigeln. Joseph Renzulli, der dies alles in
Gang gebracht hat, sei nochmal nachtriglich fiir diese Erfahrung gedanket.

Eine bemerkenswerte Erfahrung machte ich auch bei einer kleineren PBIS-Tagung,
im Juni 2017, an der Universitit Amsterdam. Hier waren Teilnehmer_innen aus den
USA, aus Holland und verschiedenen skandinavischen Lindern vertreten. Eingangs
explizierte ein Stakeholder aus der amerikanischen Behavior Community, ein Kollege
aus Texas, was er unter evidenzbasiert verstehe und dass zum Erreichen dieses Status’,
bei der wissenschaftlichen Priiffung von Interventionen, ganz bestimmte Kriterien
erfiillt werden miissten. Das bedeutete, dass verschiedene Forscher_innen, an ver-
schiedenen Orten, bei Stichproben von einer bestimmten Gréf3e und unter Einhaltung
ganz bestimmter Spielregeln, sowohl bei der Datenerhebung selbst, als auch bei der
statistischen Auswertung, zu ein- und demselben Ergebnis gekommen sein miissten.
Das klang selbstverstindlich alles sehr einleuchtend, insbesondere natiirlich bezo-
gen auf die Medizin, aus der der Kollege ja seinen Denkansatz abgeleitet hatte. Aber
ahnlich wie bei der Kollegin aus Ohio beim CCBD-Kongress in Chicago wurde dies
wiederum mit einer ziemlichen Ausschliefllichkeit dargelegt, so dass es neben den
evidenzbasierten Interventionen in diesem Denkhorizont auch nichts anderes mehr
an pidagogischen Handlungsmoglichkeiten gab. Als Metapher, die der Kollege aus
Texas der Medizin entlehnte, verwandte er das Thema des Blutdrucks. Hier wollten
wir zunichst ein genaues Messergebnis, eben mit einer wissenschaftlich gepriiften
Methode und auch wissenschaftlich gepriifte Medikamente, die dann einen erhéh-
ten Blutdruck wirksam absenken kénnen. Das wirkte natiirlich zunichst ungeheuer
iberzeugend auf alle Teilnehmenden der Tagung, dhnlich der Flugzeug-Metapher der
CCBD-Kollegin aus Ohio. Es ist ja auch erst einmal zutreffend, um eine Soforthilfe
zu schaffen und den Gesundheitszustand der betreffenden Menschen zu stabilisie-
ren und weitere Probleme zu verhindern, die aus einem dauerhaft zu hohen Blutdruck
resultieren kénnen. Trotz allem muss natiirlich die Frage nach den unterschiedlichen
Griinden fiir einen erh6hten Blutdruck gestellt werden, wenn wir den angebotenen
Vergleich einmal wirklich ernst nehmen und dem genauer nachgehen. Es kann orga-
nische Ursachen fiir einen Bluthochdruck geben. In den meisten Fillen, wie wir aus
der Forschung wissen, sind es jedoch nervliche Griinde, die fiir eine Ausschiittung von
Stresshormonen sorgen und die BlutgefifRe sich anspannen lassen. In beiden Fillen
muss auch nach den Komponenten im Lebensstil eines Menschen gefragt werden, die
den Blutdruck ansteigen lassen, das heifdt die Art wie er/sie lebt und arbeitet, wie die
Ernihrung und das Bewegungsverhalten ist usw. Gute Kardiolog_innen raten daher
zusitzlich zur medikamentdsen Behandlung auch zu Verinderungen im Lebensstil,
der Ernihrungsweise, auch zur Aneignung von meditativen Praktiken usw. Es ist
daher doch ein wenig komplexer. Die Medizin zieht durchaus auch Mafnahmen in
Betracht, die nicht im engeren Sinne als evidenzbasiert und in vielen Fillen nur als
research-based gelten. Insofern ist es doch immerhin fraglich, ob eine evidenzbasierte,
verhaltensorientierte Sonderpidagogik so ohne Weiteres in der dargelegten Art und
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Weise unter Bezugnahme auf die Medizin argumentieren kann, wie es der Kollege aus
Texas, bei der PBIS-Tagung in Amsterdam, eben getan hat.

In ziemlicher Abgrenzung zur Behavior-Welt geht es der Association for Experiential
Education (AEE) um soziales und personliches Lernen durch Erlebnis und Erfahrung,
bevorzugt bei Gruppenaktivititen in der Natur, auf dem Meer, auf Fliissen und Seen,
im Gebirge, in den Nationalparks der USA und Nordamerikas. Das Wissenschaftsver-
stindnis ist breit und schlief3t quantitative wie qualitative und gesellschaftskritische
Zuginge ein. Ich hatte die Gelegenheit, an dem Jahreskongress von AEE in Minneapo-
lis teilzunehmen, im Herbst 2016. Die Workshops reichten von Hochgebirgswandern
mit straffillig gewordenen Jugendlichen, tiber die Geschichte der amerikanischen
Sommercamps, bis zu Storytelling. Kongressteilnehmer_innen kommen hier viel-
fach in Outdoor-Kleidung und weniger im Jacket, teils mit dem Rucksack und weniger
mit einem Rollkoffer. Unter dem Dach von AEE versammelt sich eine grofie Vielfalt
von Forscher_innen und Praktiker_innen, sicher mit Schwerpunkt auf den USA und
Kanada, doch auf den Namenschildern war zu lesen, das auch Menschen aus allen
Teilen dieser Welt nach Minneapolis angereist waren, um neue Ideen vom Ufer des
Mississippi mit nach Hause zu nehmen und sich auszutauschen. Die Workshops bei
den AEE-Kongressen sind oftmals hands-on, das heifdt es gibt hiufig etwas zu tun, sich
zu bewegen, untereinander in kleinen Gruppen oder zu zweit etwas auszuprobieren,
jedenfalls mehr, als einfach nur auf dem Stuhl zu sitzen und zuzuhéren und Power-
Point-Folien anzuschauen. Richard Louv hielt den Hauptvortrag, tiber die Bedeutung
der Naturerfahrung in einer zunehmend digitalisierten Welt, und er erhielt stiirmi-
schen Applaus. Nach dem Kongress in Minneapolis habe ich eine ganze Reihe seiner,
sicherlich sehr bedeutsamen, Biicher gelesen. Sie sind sehr engagiert geschrieben.
Louv ist Journalist, verarbeitet jedoch eine Vielzahl von wissenschaftlichen Theorien
in seinen Biichern und er ist ein exzellenter Storyteller. Er kann, ohne Ubertreibung,
als ein globaler Akteur angesehen werden, der weltweit gelesen wird und somit Im-
pulse geben kann. Er ist ein regelrechter Influencer. Fiir jede Stunde, die ein Kind oder
Jugendlicher vor einem Bildschirm verbringt, sollte es eine Stunde Naturerfahrung
geben, so Richard Louv. Aufierdem hat Louv ein wunderbares, sehr enagiertes Buch
iiber die Bedeutung der Vater-Kind-Beziehung geschrieben.

Die Urban Affairs Association (UAA) schliellich lenkt den Blick auf die sozial- und
humangeografischen Riume, in denen Menschen leben. Themen sind hier etwa Segre-
gation, Armut oder eingeschrinkte Lebens- und Partizipationsmoglichkeiten, durch
ungeeignete Modelle der Stadtentwicklung und fehlende Community-Strukturen, in
ihrer Riickwirkung auf die Sozialisationsverliufe von Heranwachsenden. Ich nahm
im Frithjahr 2019 an der Annual Conference von UAA in Los Angeles teil, ausgerichtet
in einem Konferenzhotel auf dem Gelinde der UCLA, der University of California. Es
war faszinierend einer chinesischen Forscher_innengruppe zuzuhoren, wie sie Karten
von, am Gelben Fluss gelegenen, Stidten und Regionen an die Wand warfen und auf-
zeigten, wie sich die Infrastrukturen dieser Siedlungen und Stidte, iiber die Jahrhun-
derte, verindert hatten und wie dies alles die Lebensbedingungen der dort lebenden
Menschen geprigt und beeinflusst hatte und auch die Art, wie sie arbeiteten, lern-
ten und lebten. Der Blick weitet sich noch einmal betrichtlich, wenn ich mich in eine
solche Theoriewelt begebe. Es gibt eine engagierte Untergruppe in der Urban Affairs
Association, mit der ich mich wihrend der Kongresses traf, engagierte Menschen aus
Wissenschaft und Praxis, die speziell Fragen der Pidagogik und der Schulentwick-
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lung im Blick haben, darunter Universititsleute, aber auch einige Schulleiter und Men-
schen aus regionalen Verwaltungen, die sich Gedanken tiber die sozialgeografischen
Strukturen und Herausforderungen in den Gebieten machen, in denen ihre Schulen
liegen. Ein Teil der sozialen Problematiken, die sich in den Schulklassen manifestie-
ren, steht ja in Zusammenhang mit der Art, wie Stadtviertel und lindliche Gebiete
geplant und entwickelt werden. Je nachdem, wie dort gebaut wird und was dort gebaut
wird, konnen sich ganz unterschiedliche sozialgeografische Kontexte herausbilden, in
denen sich bevorzugt die einen oder die anderen sozialen Gruppierungen ansiedeln,
mit allen Folgen, die dieses Zoning, das Aufteilen von Land in Nutzungszonen, fiir die
Nachbarschaften, fiir die Communities, fiir das kulturelle Leben, fiir das Aufwachsen
von Kindern und Jugendlichen, fiir ihr Lernen, fiir ihre Zukunft hat.

Was mich in Zusammenhang mit diesem UAA-Kongress in Los Angeles aber noch
lange beschiftigte war das Folgende. Vor Kongressbeginn hatte ich noch ein wenig Zeit
und ich wollte mir das Getty Center und die dort untergebrachten Kunstsammlungen
ansehen. Auch lag es ja eigentlich nur einen Steinwurf vom UCLA Campus entfernt,
zumindestens wenn man auf den Stadtplan schaute. In Wahrheit war es jedoch ein
wenig komplizierter. Auch hatte ich bereits einiges dariiber gelesen, dass Los Angeles
nicht unbedingt eine Stadt fiir Fufginger_innen sei. Trotz allem machte ich mich zu
Fuf? auf den Weg, denn der Himmel war blau, und kam bis auf einige Engpisse, wo
kaum ein Streifen fir zu Ful Gehende entlang der Strafle vorhanden war, einigerma-
3en gut durch, bis zu dem Punkt, wo dann ein Shuttle-Zug zum Getty Center verkehrt,
das auf einem Berg, hoch iiber Los Angeles, liegt und an eine geheimnisvolle Location
aus einem James-Bond-Film erinnert. Unterwegs traf ich zwei Mal junge Minner an,
die jeder fur sich, an verschiedenen Orten, einen Einkaufswagen mit ihren Habselig-
keiten vor sich herschoben und ziemlich abgerissen aussahen. Von Gesicht und Ge-
stalt her zu urteilen, waren sie beide Mitte bis Ende zwanzig. Die Haut von beiden
jungen Minnern war dunkel getdnt, von der vielen Sonne, obwohl es eigentlich hell-
hautige Menschen waren. Ich fithlte mich sehr schuldig in Anbetracht eines solchen
Kontrastes. Ich selbst hatte in einem komfortablen King Bed geschlafen und hatte ein
reichhaltiges Frithstiick in meinem Zimmer im Kongress Center eingenommen. Diese
jungen Minner wirkten so als seien es ehemalige Studenten, die aus der Bahn geraten
sind und sie waren offensichtlich in einer sehr desolaten Lebenssituation. Es sah so
aus, als hitten sie in irgendeinem kleinen Parkabschnitt, zwischen Biischen und unter
Biumen, iibernachtet. Einer von ihnen kam mir mit seinem Einkaufswagen auf einem,
wirklich nur noch vierzig, fiinfzig Zentimeter breiten, Asphaltstreifen in einer Stra-
B8enkurve entgegen. Ich wich auf die Strafle aus, um an ihm vorbeizukommen. Einen
kurzen Blickkontakt gab es aber trotz allem. Ein Blick, in dem so vieles transportiert
wurde, bis hin zum heutigen Tage, wo ich dariiber schreibe.

Das Getty Center ist sicherlich ein Ort von einzigartiger Schonheit. Es geht auf die
Kunstsammlung des Ol-Tycoons Jean Paul Getty zuriick und wurde in den 9oer Jah-
ren gebaut. Betreiber ist der J. Paul Getty Museum Trust. Getty galt zu seiner Zeit als
reichste Person der Welt. Nun, es wurden hier offenbar im grofien Stil Geschifte ge-
macht, um ein Vermogen einer solchen Gréfienordnung zusammenzubekommen. Es
wird dazu auch Schattenseiten und kritische Stimmen geben. Doch es ist aus diesen
Gewinnen immerhin etwas Wunderbares an die Menschheit zuriickgegeben worden.
Niemand braucht Eintritt zu zahlen, auch der Shuttle-Zug und das Parken, wenn man
mit dem Auto kommt, sind kostenlos, ebenso die Garderoben und das Trinkwasser
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an den sprudelnden Maschinen, iiberhaupt ein grofRer Vorteil in den USA. Die Kunst-
sammlungen sind exzellent. Man/frau braucht nur den Stadtbus, was in Los Angeles
auch erstaunlich preiswert ist, bis zum Startpunkt des Shuttle-Zugs zu bezahlen und
kann dann den ganzen Tag in schonen Girten, auf sonnenbeschienenen Terrassen und
zwischen erlesenen Kunstwerken verbringen und kann zwischendurch hinunter, auf
die pazifische Kiiste und auf Santa Monica schauen. Ganz Los Angeles liegt einem hier
zu Fiflen, wenngleich die entfernteren Viertel der, endlos in die Breite, kaum aber
ins Vertikale ausgedehnten, Metropole im Dunst verschwimmen. Ich saf3 eine ganze
Weile in einem Raum vor venezianischen Meistern und schaute auf diese wunderba-
ren Bilder der Lagunenstadt, lauschte auch einer Grundschullehrerin, die ihre Schii-
ler_innen in eine erlebnisorientierte, interaktive, imaginative Bildbetrachtung zu ver-
wickeln suchte, bis das die Gruppe wieder weiterzog und irgendwo im Hintergrund
der vielen Kabinette verschwand und ich den Raum eine Zeitlang fir mich ganz allein
hatte. Ich dachte an Venedig, an die Renaissance, an die Toskana, aus der die hellen
Marmorsteine fiir die dufieren Winde dieser Museumsgebiude, bis hierher nach Los
Angeles, geholt worden waren. Ich dachte an die beiden jungen obdachlosen Minner,
an den reichen Ol-Tycoon und Stifter Getty, an Deutschland, und was wir dort an
Moglichkeiten hitten, solchen aus dem Takt gekommenen jungen Mannern zu helfen,
ihnen unter die Arme zu greifen. Es kann uns als zivilisierte Gesellschaft doch nicht
zufriedenstellen, dass es Menschen unter uns gibt, die so stranden, dachte ich. Und
diese ganze Schonheit des Getty Centers steht doch im allergréfiten Kontrast zu der
desolaten Situation, in der die beiden obdachlosen jungen Minner waren.

Bei meinen Erkundungen des UCLA Campus, der vielerlei stilistisch ansehn-
liche Gebiude, auch im historischen Stil, und auch eine Menge Griinflichen, Parks,
Baumbestinde usw. aufweist, kam ich auch durch mehrere Bibliotheksgebiude, wo
etliche Studierende arbeiteten und tiber Biichern und Laptops saflen. In einem die-
ser Raume hielten sich vielleicht gut hundert Studierende auf. Teils schliefen sie auf
den dort befindlichen Sofas oder recherchierten an den Tischen. Einige checkten ihre
Nachrichten auf dem Smartphone oder hérten Musik oder Podcasts. Ich las auch ir-
gendwo, dass viele Studierende der UCLA in den Zimmern, in denen sie oftmals zu
dritt oder zu viert schlafen, weil sie ein Einzelzimmer nicht bezahlen kénnen, nicht
genug Schlaf bekommen und natiirlich auch nicht konzentriert arbeiten konnen und
daher an solche Orte, wie diesen Raum, gehen miissen, um zu schlafen oder konzen-
triert zu arbeiten. So schon der UCLA Campus auch ist, so sehr erzeugte diese Szene
hier fiir mich den Eindruck, dass es sich auch um eine Art Lernfabrik handelt. Hatten
die beiden jungen Manner, mit den dunkelgebriunten Gesichtern, der abgerissenen
Kleidung und den Einkaufswagen, die sie auf den schmalen Asphaltstraien vor sich
herschoben, auch einmal hoffnungsvoll als Studenten auf dem UCLA Campus begon-
nen? War dann vielleicht eins nach dem anderen gekommen, das Schlafen in einem
solchen Zimmer, die Schwierigkeit beim Erwerb der Credits mitzuhalten, vielleicht
noch ein Zerwiirfnis mit den Eltern, die irgendwo draufien in Wyoming oder Oregon
lebten, Leute, die keinen weiteren Kredit mehr aufnehmen wollten oder konnten, um
das Studium ihrer S6hne zu finanzieren? Sodann die Schwierigkeit, Aushilfsjobs und
Studium unter einen Hut zu bringen, dann noch eine enttiuschte Liebe, personliche
Krisen und das Einsetzen einer Abwirtsspirale, die Unmdoglichkeit noch die eigenen
Rechnungen zu bezahlen, der endgiiltige Bruch mit den Eltern, Drogen, vielleicht
Prostitution, dann der Absturz. So safd ich vor den venezianischen Meistern und dach-
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te an solche moglichen Zusammenhinge und imaginierte mogliche Hintergrundsze-
narien. Und die Urban Affairs Association?

Haben die Leute in dieser Wissenschaftscommunity Losungen fiir derlei Situa-
tionen und Herausforderungen? Natiirlich haben sie auch keine Sofortlésungen, aber
doch immerhin theoretisches und methodisches Werkzeug, um zu einer erweiterten
Perspektive zu gelangen. »It is all connectedx, sagte Edgar Klugman, bei unserem Ge-
sprach in der Lobby eines Bostoner Hotels. Eine weitere Richtung mit starker Repra-
sentanz im schulischen und universitiren Bildungssystem Nordamerikas ist Teaching
for Social Justice (vgl. z.B. Michie, 2005, 2009), eine politisch motivierte Pidagogik,
deren Wurzeln bis zur amerikanischen Biirgerrechtsbewegung zuriickreichen. For-
schungsarbeiten sind hier oftmals qualitativ ausgerichtet. Schliisselthemen sind Stu-
dent Voice, Partizipation, produktiver Umgang mit Diversitit oder die integrative
Kraft der sozialen Communities. Die gesellschaftskritischen Strémungen finden sich
in Deutschland, wie auch in den USA, gleichermafien. Experiential Education wird
dagegen in den deutschen Abteilungen des Faches derzeit kaum abgebildet. Dafiir be-
stehen rege transatlantische Austauschbeziehungen zwischen der deutschen und der
amerikanischen Behavior-Community. Was passiert dariiber hinaus in Europa? Wih-
rend in den Niederlanden und den skandinavischen Lindern seit einigen Jahren inten-
siv mit School-wide Positive Behavior Support gearbeitet wird, steht in Grofbritan-
nien nach wie vor die, teils auch im deutschsprachigen Raum geschitzte, durch John
Bowlby entwickelte Bindungstheorie hoch im Kurs. Die britischen Nurture Groups,
wie sie insbesondere von Marjorie Boxall begriindet und entwickelt wurden, als pida-
gogische Anwendungen der Bindungstheorie im Schulkontext, in Vorschulen, Grund-
schulen und teils gar in Sekundarschulen, haben sich allerdings bisher in Deutsch-
land kaum durchsetzen kénnen. Ein weiterer wichtiger Impuls aus Grof3britannien,
schauen wir etwa auf die politische und pidagogische Arbeit der Social, Emotional, and
Behavioral Difficulties Association (SEBDA), ist die Etablierung von kooperativen Be-
ziehungen zwischen Schule und Community, wenn in der Schule die emotionale und
soziale Forderung von Kindern und Jugendlichen gelingen soll. Eine besonders leben-
dige, motivierende Darstellung, aus der Sicht einer Schulleiterin, verfasste Reva Klein
(2000), am Beispiel von Newcastle. SEBDA integriert wissenschaftliche Ansitze und
Methodologien in der vollen Breite.

Die Macht der Sprache

In den Bildungswissenschaften, wie auch in den zugehérigen pidagogischen Hand-
lungsfeldern hingt alles von der Sprache ab. Sprache ist in jeder Hinsicht fundamental.
Sie bietet uns enorme Denk- und Handlungsmoglichkeiten und kann doch auch iber-
aus problematisch, destruktiv und damit kontraproduktiv sein. Diskurse lassen sich
nun, wie Weisser (2010, S. 284) es beschreibt, verstehen als »Praxen der Verstindigung,
also alle moglichen Formen und Wege des Austausches von Wissen oder allgemeiner,
von Sinn«. Thema der Analyse von Diskursen ist dann die Frage, wie es Jan Weisser
formuliert hat, »was auf welche Weise von wem zum Thema gemacht wird und wie
das behandelte Thema mit seinen Kontexten interagiert« (vgl. Weisser, 2010, S. 285).
Das gesamte Gebiet der Diskursanalyse erscheint heute als sehr komplex und hat sich
immer weiter verzweigt. Besondere Bedeutung haben, wihrend der frithen Entwick-
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lung dieses Theoriefeldes, die Publikationen von Michel Foucault erlangt. Ich werde
im Folgenden insbesondere die Arbeiten von Norman Fairclough (1989, 1992, 2013)
emeritierter Professor an der Lancaster University, Grof3britannien, zum Ausgangs-
punkt nehmen. Fairclough hat in seinen Arbeiten auf dem Gebiet der angewandten
Linguistik insbesondere den Zusammenhang von sprachlichem Diskurs und sozialen
Ordnungen untersucht. Die von Fairclough betriebene Soziolinguistik richtet ihren
analytischen Blick vor allem auf den Zusammenhang von Macht bzw. Hegemonialitit
und Sprache, denn die Welt des Sozialen wird mithilfe von Sprache konstruiert. Hege-
monialitit wird hier, abgeleitet von den Arbeiten von Antonio Gramsci, im Sinne von
Vorherrschaft oder Uberlegenheit, speziell von sozialen Institutionen oder Organisa-
tionen, verstanden. Die Critical Discourse Analysis, wie sie von Fairclough, seit Erschei-
nen seines Buches Language and Power (1989), theoretisch und methodologisch breit
entworfen worden ist, will nun einerseits analytisches Werkzeug liefern, um Macht
und Diskurs als Kernelemente des sozialen Geschehens herauszuarbeiten. Zum an-
deren tritt die Critical Discourse Analysis mit dem Anspruch auf, unmittelbar auf so-
ziale, politische und pidagogische Verinderungen hinzuwirken. Insofern versteht sie
sich nicht als rein deskriptiv, sondern auch als normativ, indem sie auf die Beseitigung
von sozialen Missstinden, Ungleichheiten oder Benachteiligungen abzielt. Fairclough
unternimmt auflerdem eine Kapitalismuskritik, wie auch eine Kritik an neoliberalen
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und administrativen Strukturen und verarbeitet
in seinen Texten Gedanken von Marx, Gramsci, Arendt, Butler, Bourdieu oder Bern-
stein, bis hin zu Foucault und Habermas.

Worin ist nun der Zusammenhang mit dem Thema der emotionalen und sozialen
Entwicklung zu sehen? Zum einen lassen sich in den Fachdiskursen auf diesem Gebiet
zahlreiche kategorisierende, etikettierende, oftmals pathologisierende sprachliche
Wendungen ausmachen, die mit Hilfe der Critical Discourse Analysis problematisiert
und in Frage gestellt werden konnen, das heifdt Begriffe und Konzepte wie Verhal-
tensstorung (z. B. bei Casale et al., 2014; Goetze, 1994; Goetze und Neukiter, 1993; Hil-
lenbrand, 2003, 2008; Mutzeck, 2000a; Mutzeck und Pallasch, 1992; Myschker, 1989;
Myschker und Stein, 2018; Stein, 2008; Wittrock und Vernoij, 2008), Entwicklungsstd-
rung (z. B. bei Blumenthal et al., 2020), Gefiihlsstorung (z.B. bei Opp 2000), Entwick-
lungspsychopathologie (z.B. bei Fingerle, 2008), Aufmerksamkeits- und Hyperaktivitits-
storung (z. B. bei Abelein und Stein, 2017; Opp, 2000), Angststirung (z. B. bei Stein, 2012),
Unterrichtsstorung (z. B. bei Claflen und Nieflen, 2006) oder Stirungsbilder (z.B. bei
Heilmann et al., 2015). Im Englischen finden sich Begrifflichkeiten wie behavioral dis-
order (z. B. bei Bakken et al., 2012; Bowman-Perrott, 2009; Eber und Keenan, 2004; En-
nis und Jolivette, 2014; Gresham, 2007; Kavale et al., 1997, 2004; Landrum 2000; Lane
et al., 2010; Simpson 2004; Trout et al., 2003; Walker und Gresham, 2014), oft auch in
Kombination damit emotional disorder (z. B. bei Gresham und Elliott, 2014; Kalberg et
al., 2011; Kavale et al., 2004; Rutherford et al., 2004; Wehby et al., 2003) oder emotion-
al disturbance (z. B. bei Burns und Goldman, 1999; Levendoski und Cartledge, 2000;
Reid et al., 2004), gelegentlich auch disruptive behavior (z. B. bei Reinke et al., 2008)
oder disruptive behavior disorders (z. B. bei Tsai et al., 2015). Selbst die, 2019 gegriinde-
te, Zeitschrift ESE, verwendet den Storungsbegriff noch, indem sie sich den folgen-
den Untertitel gegeben hat: »Emotionale und Soziale Entwicklung in der Pidagogik
der Erziehungshilfe und bei Verhaltensstorungen.« Ein ziemliches Wortungeheuer im
Deutschen ist sicher Verhaltensgestortenpidagogik (z. B. bei Mutzeck 2000b). Oftmals
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begegnen wir einer medizinischen oder paramedizinischen Sprache, etwa Begriffen
wie Ko-Morbiditit (z. B. bei Opp, 2000) oder Klassifikationssystemen zu psychischen
Storungen (z. B. bei Dilling et al., 2015; Falkai und Wittchen, 2018; Stein und Kranert,
2020). Selbst in Publikationen, in denen in erster Linie gar kein stérungsbezogenes
Menschenbild vorherrscht, wurde in der Geschichte des Faches immer wieder der Be-
griff verhaltensgestort verwendet (z. B. bei Fitting und Kluge, 1982). Emotionale und so-
ziale Entwicklungsforderung, wie es in der Gegenwart heif3t, auch das wird sicher nicht
der letzte Stand bleiben, denn diese sprachliche Wendung beinhaltet immer noch eine
Reihe von Schwierigkeiten, auf die ich mit der Zeit noch eingehen werde. Jedenfalls
gab es zum Gebrauch solcher Fachtermini in den 8oer Jahren kaum eine kritische Aus-
einandersetzung in der Sonder- und Inklusionspidagogik. Als weniger diskriminie-
rend erscheint vielleicht der Begriff challenging behavior (z. B. bei Emerson und Einfeld,
2011; Kaiser und Rasminsky, 2012; Lever, 2011), wenngleich er jedoch in demselbem
Mafe, wie die anderen genannten Begriffe auch, zu Zwecken der Kategorisierung und
der Zuweisung eines Status als forderbediirftig dient. Problematisch erscheint dagegen,
wenn diese Bezeichnung auf die gesamte Person ausgeweitet wird. Statt lediglich ein
bestimmtes Verhalten als herausfordernd zu bezeichnen, wird dann von challenging
students (z. B. bei Minahan und Rappaport, 2012) gesprochen.

Zum anderen haben verhaltenstheoretisch, klinisch-psychologisch ausgerich-
tete Wissenschaftscommunities, im Verbund mit denjenigen Institutionen, die die
Bildungs- und Sozialsysteme zu weiten Teilen kontrollieren oder reprasentieren, ein
Gebiude aus praxisbezogenen Diskursen und sozialen oder (sonder-)pidagogischen
Praktiken errichtet, in denen mithilfe einer speziellen Diagnostik Entwicklungsabwei-
chungen, Entwicklungsriickstinde oder Entwicklungs- bzw. Verhaltensstorungen festge-
stellt werden, auf die hin dann spezifische, datenbasierte, evidenzbasierte Interven-
tionen oder MafSnahmen eingesetzt werden. Teile der behavioristischen Community
sprechen gar von Konditionierung (z. B. Linderkamp, 2008) in Zusammenhang mit Kin-
dernundJugendlichen. Dabeiwire es erforderlich, statt Menschen zu Objekten solcher
Interventionen, Mafinahmen und diagnostischer Prozeduren zu machen, sie in ihrer
eigenen Geschichte, in ihren sozialen, kulturellen, 6konomischen und biografischen
Verhiltnissen und Kontexten zu sehen und zu verstehen, wie Wolfgang Jantzen (2012.c,
2018) in seinen Arbeiten zur rehistorisierenden Diagnostik gezeigt hat. Eine vergleichba-
re Zielrichtung verfolgt auch Georg Theunissen in zahlreichen Texten (z. B. 2003, 2013).
Theunissen wendet sich gegen Dogmatismus und Orthodoxie, gegen starre Ubungs-
behandlungen und funktionalistische Therapien. Stattdessen pliddiert er fir Emp-
owerment, Subjektbezug und Partizipation, in der pidagogischen Praxis wie auch in
der Forschung. Es gibt also Ausnahmen im sonderpidagogischen Feld, Autor_innen,
die genau das machen und verdffentlichen, was auch Fairclough im Sinn hat. Doch
vielfach ist eben das Gegenteil davon der Fall. Akademisch gebildete Menschen tiben
nun, aus der Sicht der Critical Discourse Analysis, in einem sich modern gebenden
demokratischen Staat, in Universititen, Ministerien, Aufsichtsbehorden und Schulen
die soziale Kontrolle iiber gesellschaftlich zumeist marginalisierte Personengruppen
aus, indem sie deren vermeintliche Probleme definieren, benennen, einschitzen und
diese Heranwachsenden zum Objekt ihrer beurteilenden und kategorisierenden Prak-
tiken und Diskurse und, zumeist klinisch-psychologisch hergeleiteten, Interventionen
machen. Denkt man das konsequent im Sinne der Kritischen Diskursanalyse weiter,
milssten sich Sonder- und Inklusionspidagogik fragen lassen, ob sie sich nicht auf
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dem Riicken der Zielgruppen, fiir die sie beanspruchen dazusein, professionalisiert
und speziell im Wissenschaftsbetrieb enorme personelle und finanzielle Ressourcen
angehiuft haben und ob das, was sie da tun oder zu tun behaupten, tatsichlich immer
im Sinne der Zielgruppen ist und ob das ethisch und gesellschaftlich iiberhaupt ver-
tretbar ist (vgl. dazu auch Hinsel und Schwager, 2003).

Selbst wenn wir zu dem Ergebnis kommen sollten, dass diese Form der Professio-
nalisierung, Akademisierung und Ressourcengenerierung, historisch betrachtet, eine
Zeitlang notwendig gewesen ist, so ist dies fiir die Zukunft des Férderschwerpunkts
der emotionalen und sozialen Entwicklung, um den allein es hier geht, keineswegs
eindeutig zustimmend zu beantworten. Vieles spricht eher dafiir, sich nun schritt-
weise ins Interdisziplinire und Transdisziplinire zu bewegen und einzubringen, mit
anderen theoretischen Stromungen und gesellschaftlichen Initiativen sich zusam-
menzutun und zu verschmelzen und die eigenen Erfahrungen und Erkenntnisse nun
in etwas Neues, GrofReres und Ubergeordnetes einzubringen. Als eigenstindige Wis-
senschaftsdisziplin witrden wir uns dann in der Tat aufldsen, was nicht ein Verlust,
sondern, gesellschaftlich betrachtet, sogar ein Gewinn wire. Mit der bisherigen Dis-
ziplin konnten wir dann auch all die iiberholten Stérungsbegriffe, die iberkommenen
Zuschreibungen, die reduzierten Menschenbilder, die verengten, rigiden Handlungs-
systeme, die geistig wenig ansprechenden, wenig motivierenden, oftmals kaum in-
spirierenden, Theorien und Modelle, die uns iiber die Jahrzehnte teils offeriert worden
sind und noch werden, und damit zugleich all diese negativen sprachlichen Konstruk-
te und Begriffsungetiime, in der Vergangenheit zuriicklassen und héchstens dort, wo
diese Theorien und Modelle noch brauchbar erscheinen, diese weiterentwickeln, aber
eben in einem neuen transdiszipliniren Zusammenhang. Doch die Realitit ist noch
eine andere. Aus der Sicht der kritischen Diskursanalyse werden die marginalisierten
Personengruppen in der gesellschaftlichen Gegenwart zu Adressaten sozialer, admi-
nistrativer und (sonder-)pidagogischer Praktiken und erfahren somit eine soziale Sta-
tuszuweisung. Das Ganze geht einher mit der Implementierung (vgl. z. B. Netzel und
Eber, 2003) itbergeordneter schulischer Steuerungssysteme, in denen zwar individu-
elle Forderung propagiert wird. Allerdings erfolgt diese nach relativ rigiden Kategori-
sierungen, kompetenzorientierten Standards und standardisierten Lerncurricula, unter
denen die heranwachsenden Subjekte in ihrer Autonomie verloren zu gehen drohen.
Statt einer gesellschaftskritischen, subjektzentrierten Pidagogik stehen nunmehr
Classroom Management (z. B. bei Brozio, 2015; Eichhorn und Sucholetz, 2019; Klaffke,
2018; Marzano, 2003; Marzano et al., 2005; Reinke et al., 2011) als Kernbegriffe einer
betriebswirtschaftlich geprigten Sprache, und kompetenzorientierte Forderung, als In-
begriff einer an sichtbaren und messbaren Fihigkeiten orientierten Pidagogik, im
Vordergrund. Hierdurch werden aus Sicht der Critical Discourse Analysis aber institu-
tionell abgesicherte Herrschaftsbeziehungen von Menschen itber Menschen etabliert.
Wihrend die eine Gruppe ihren sozialen Status und ihre monetiren Pfriinde sichert,
wird die andere Gruppe immer weiter stigmatisiert, marginalisiert und geschwicht,
selbst wenn die wissenschaftlichen Rhetoriken das genaue Gegenteil davon behaup-
ten.

In den sozialen Institutionen bilden sich dabei ideologisch-diskursive Formatio-
nen. In der Regel gibt es eine deutlich dominierende ideologisch-diskursive Formation
in einer Einrichtung, in einer Schule, in einem Universititsinstitut, in einem Fach-
bereich, wenn es nicht gar ein Gegeneinander annihernd gleich starker Formationen
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gibt, was dann natiirlich ein Konfliktpotential beinhaltet und angespannte Atmo-
sphiren produziert. Jede dieser Formationen bildet nun eine Art Sprachgemeinschaft
mit ihren eigenen diskursiven und ideologischen Normen. Eine solche Formation
kann sich etwa um die Empirie drehen oder um den gesellschaftskritischen Auftrag
der Bildungswissenschaften. Alles das, was in den sozialen oder pidagogischen Insti-
tutionen geschieht, an Thematisierungen, Konzeptentwicklungen usw. ist mehr oder
weniger durch eine solche ideologisch-diskursive Formation geprigt. Mit der Zeit ent-
wickelt sich das hiufigin der Weise, dass seitens der Beteiligten eine solche Akzeptanz
gegeniiber einer dominierenden Formation aufgebaut wird, wenn es nicht gar zu einer
vollstindigen Verschmelzung mit den Inhalten dieser Formation kommt, dass die hier
agierenden Personen, seien es Schulleitungen und Lehrkrafte oder Wissenschaftler_in-
nen und Studierende, den Eindruck haben, es handele sich um eine allgemein als ver-
niinftig akzeptierte und um die vermutlich einzig wahre und richtige Vorgehenswei-
se. Fairclough (2013, S. 30) nennt diesen dann angelegten Maf’stab common sense. Es
geht der Critical Discourse Analysis nun um das Aufdecken solcher Ideologien, auf
denen wissenschaftliche Diskurse und sich hieraus ergebende soziale und (sonder-)
padagogische Praktiken beruhen, Ideologien, die mit der Zeit als common sense auftre-
ten und oftmals gar nicht mehr hinterfragt werden. Doch solche Ideologien miissen
eben, trotz allem, hinterfragt werden. Auch dann, wenn sie durch die Politik, durch
michtige Instanzen, dominante Kolleg_innen oder durch eine bestimmte Art der Res-
sourcenverteilung vorangetrieben werden. »Macht und Geld sind aber keine regulati-
ven Ideen von Wahrheit und damit Wissenschaft«, schreibt Ladenthin (2020, S. 829).
Fir Fairclough (2013, S. 46) beinhaltet eine Ideologie die Reprisentation der Welt aus
der Perspektive eines bestimmten Interesses. Auch die sonder- und inklusionspad-
agogischen Diskurse miissten dann, gehen wir nach der Critical Discourse Analysis,
andere werden, geht es doch um ein vertieftes Bewusstsein und das Entwickeln eines
kritischen Sprachbewusstseins. Fairclough (2013, S. 527-543) spricht hier von critical
language awareness. Was sind also die dominierenden ideologisch-diskursiven Forma-
tionen auf unserem Fachgebiet? Welche Sprachgemeinschaften existieren hier und an
welchen diskursiven Normen sind diese ausgerichtet?

Psychoanalytische und verhaltensorientierte Modelle markieren hier sicherlich die
allergrofiten Gegensitze. Jede dieser Theoriewelten stellt eine eigene Sprachgemein-
schaft mit bestimmten diskursiven Normen dar. Mit dem verstehenden Blick unter
die Oberfliche des Verhaltens kontrastieren Sichtbarkeit, Messbarkeit und Opera-
tionalisierbarkeit. Die konfrontative und paramilitirische Schulkultur in Schwarz-
egg war durch einen totalitiren und manipulativen Sprachgebrauch gekennzeichnet.
Das Plastisch-Drastische, das permanente Wiederholen, das Einbrennen von griffi-
gen Phrasen und Floskeln in das pidagogische Alltagsbewusstsein derjenigen, die
Teil dieser Schule waren (vgl. hierzu auch die sprachkritischen Analysen von Victor
Klemperer, 2018), gehorte hier zum Kerngeschehen. Den »Hammer kreisen lassen,
Schiiler_innen »zusammenfalten« oder »eliminieren«. Oder: »Wir braten hier keine
Extrawiirste.« Eine solche Sprache war tagtiglich in der Forderschule Schwarzegg zu
héren (vgl. zu diesem Fall ausfihrlich Brocher, 2011, 2016). Ein Kollege, dessen ver-
meintliche Verst6fRe gegen die schulinternen Regeln, durch den, um die despotisch
herrschende Schulleiterin versammelten, loyalen Kreis an Kolleg_innen akribisch no-
tiert wurden, der also regelrecht bespitzelt wurde, »kriegte, so der kollegiale Diskurs,
»einfach nichts auf die Kette«. Die Schulleiterin berichtete triumphierend von ihren
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aggressiven Auseinandersetzungen mit einer Heimleiterin, die einen schiilerorien-
tierten, individualisierten Unterricht gefordert hatte. Am Ende hatte diese Heimlei-
terin allerdings »in eine Tischplatte gebissenc, und sie die Schulleiterin, lief3e sich hier
auch »von gar niemandem mehr hinten rumheben. Ende Gelinde.« Ihren Sitzplatz im
Lehrerzimmer hatte sie mit allerhand buntem Tand dekoriert, darunter ein, zu den
Lehrkriften gewandtes, Mini-Flipchart mit einer darauf gepinnten Postkarte. Auf
dieser war zu lesen: »Hier kann jeder machen was ich will.« Stand man/frau vor ihrer
Biirotiir, blickte man geradewegs auf die folgende Spruchkarte: »Jeder hat ein Recht
auf meine Meinung.«

Wieviel critical language awareness zeigt die Leiterin der Férderschule Schwarzegg,
wenn sie von einer Schulleitersitzung berichtet, die »wieder einmal firs Gesif3« war,
wenn sie die Schiiller_innen draufien auf der Terrasse antreten und geradestehen lisst,
und sie anschreit, ihnen »ginge hier gleich der Arsch auf Grundeis«, wenn sie nicht
sofort erfahren wiirde, wer die Toiletten so verdreckt hitte. Auf ihrem, mit rotem Tiill
bekrauselten, Gesprichstisch, in einer Halterung schwebend, die »goldene Arschkar-
te« oder wechselweise das »goldene Popo-Kartchen«. Der Leiter einer anderen Forder-
schule lebte wiederum in seiner ganz eigenen, freilich harmloseren, aber trotz allem
unreflektierten Sprachwelt. Er begann fast jede Besprechung, jede Konferenz, wobei
er zumeist eher moderierte, was die dominanten kollegialen Fliigel vorbrachten und
vorhatten, mit Sitzen wie: »Was ist denn hier der Sachstand?« Und spiter dann, wenn
das Ganze ausreichend ausgebreitet und analysiert worden war: »Gut, was ist jetzt
hier die Sto8richtung?« Doch noch einmal zuriick in die Welt der Academia. Uber alle
wissenschaftstheoretischen Gegensitze hinweg, haben sich in der Gegenwart, in den
deutschen sonder- und inklusionspidagogischen Instituten und Abteilungen, in Stu-
diengingen, Modulbeschreibungen, Akkreditierungspapieren, Publikationen, Kon-
zeptentwicklungen, Modellentwicklungen, Forschungsprojekten und Forschungs-
berichten, entsprechend auch in ministeriellen Handreichungen, Schulgesetzen und
Schulprogrammen, und damit wieder auf die Praxis an Schulen zuriickwirkend, Be-
grifflichkeiten wie Diagnose, Forderung oder Intervention durchgesetzt. Diese Begriffe
beherrschen den Fachdiskurs und die pidagogische Alltagspraxis in einer ungewohn-
lich dominanten Weise, mittlerweile auf allen Ebenen des schulischen und aufRerschu-
lischen Bildungssystems. Sie priagen nicht nur das pidagogische Wahrnehmen von
Kindern, Jugendlichen, von schulischen und unterrichtlichen und sozialen Kontexten.
Sie sind zum integralen Bestandteil der pidagogischen Denkweise von Lehrenden
und Studierenden geworden, im Sinne von common sense, wie Fairclough es nennt.

Ich halte diese Entwicklung fiir eine ungeheure Verkiirzung, Verflachung, Re-
duzierung, ja Verzerrung, in der gesamten pidagogischen Hinwendung zu Kindern
und Jugendlichen. Deren tatsichliches Leben, in seiner tieferen Bedeutungshaftigkeit,
deren realen soziokulturellen Lebenshintergrund, bekommen wir mit solchen verein-
fachten, schematischen Rastern, die Wissenschaftlichkeit, Theoriebezug, Evidenz-
basierung letztlich nur suggerieren und im Grunde eine unzulissige Vereinfachung,
ein Aufpressen eines Schemas darstellen, nicht wirklich in den Blick. Wir gelangen so
nicht zu einem tieferen Verstindnis dessen, was das Leben dieser jungen Menschen,
fur die wir ja mit unserer Pidagogik da sein wollen, ausmacht. Die Begriffe Diagnose,
Diagnostik, diagnostizieren, diagnostisch, die in der akademischen Sonder- und Inklu-
sionspiddagogik in einem fort zu horen sind und den Fachdiskurs bestimmen, gehen
auf die griechischen Worter didgnosis, gleichbedeutend mit Unterscheidung, Beurtei-
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lung, Erkenntnis, besonders die Beurteilung einer Krankheit durch den Arzt, sowie
diagignoskein, gleichbedeutend mit genau erkennen, durch und durch erkennen, unter-
scheiden bzw. beurteilen zuriick. Dabei hat sich der Begriff der Diagnose vor allem
im Hinblick auf die Erkennung und Bestimmung von Krankheiten, Diagnostik ent-
sprechend als Lehre von der Bestimmung und Erkennung der Krankheiten eingebiir-
gert (vgl. Pfeifer, 2004, S. 221). Doch die Sammlungen von diagnostischen Tests in den
sonderpidagogischen Instituten werden gehiitet, als seien sie der Heilige Gral dieser
Wissenschaft. Hier lagert der Kern des sonderpidagogischen Wissens, aber auch die
Definitionsmacht und die Macht iiber Menschen in Problemlagen.

Fragwiirdig erscheinen hier nun mehrere Dinge. Zum einen, dass sich die Sonder-
und Inklusionspidagogik hier so eng an die Medizin anlehnt und sich dieser gerne
zur Seite stellt. Sie positioniert sich gleich neben der Medizin, um in einem Akt der
parallelen Selbstdefinition Wissenschaftlichkeit zu generieren und zu behaupten, in-
dem sie sich so aufstellt, als sei sie eine Art medizinisches Teilgebiet. Dies geschieht
zumeist im Zuge der Betonung von quantitativ-statistischen und evidenzbasierten
Modellen und Standards. Der unreflektierte Sprachgebrauch findet sich trotz allem
auch in eher qualitativ orientierten Forschungscommunities. Pidagogik und Medi-
zin sind jedoch sehr unterschiedliche Disziplinen. Die Pidagogik, die immerhin eine
lange geisteswissenschaftliche und auch, wenigstens seit dem 19. Jahrhundert, eine
gesellschaftskritische Tradition hat, konnte sich genauso von der Soziologie oder
Philosophie her definieren. Aber gerne wird vor allem die klinische Psychologie, mit
ihren Ubergingen zur Psychiatrie, seitens der Pidagogik der emotionalen und sozia-
len Entwicklung zur Selbstdefinition dieser Sparte der Sonder- und Inklusionspida-
gogik herangezogen. Natiirlich ist es wichtig, dass wir als Pidagog_innen erkennen,
ob etwa ein problematisches Verhiltnis zur dufleren Realitit bei einem Kind oder
Jugendlichen vorliegt, ob ein Heranwachsender moglicherweise sich und andere in
Gefahr bringen konnte. Wir werden in solchen Fillen andere Fachleute hinzuziehen,
miissen aber nicht selbst als inoffzielle Psychiater_innen oder klinische Psychothera-
peut_innen agieren, auch werden wir ja nicht als solche titig sein. Trotz allem sollten
wir wissen, woran in der Psychologie und der Psychiatrie geforscht wird, mit welchen
Methoden dies geschieht und was die Ergebnisse sind. Was spriche also dagegen, sich
auf das pidagogische Handwerk zu beschrinken, und zugleich die Erkenntnisse der
genannten Wissenschaften zu beachten und zu integrieren in unser pidagogisches
Handeln? Trotz allem betreiben wir aber eine Pidagogik, im eigentlichen Wortsinne,
zum einen als Wegbegleitung, zum anderen als AnstofRen von relevanten Lernprozes-
sen, als Aufspannen von Lernriumen.

Es gibt jedoch immerhin ein Modell, auch wenn es den Diagnostikbegriff noch in
seinem Namen fiithrt, das eine substantiell andere Richtung einschligt: Die rehistori-
sierende Diagnostik, wie sie durch Wolfgang Jantzen geprigt worden ist. Jantzen (2018,
S. 152) schreibt dazu: »Rehistorisierende Diagnostik rekonstruiert mit den Mitteln des
je verfugbaren Erklirungswissens die einzelne Geschichte dort als sinnvoll und sys-
temhaft, wo diese bisher auf Natur und Schicksal, Pathologie und Devianz reduziert
wurde.« Rehistorierende Diagnostik unterscheidet sich auch von den allermeisten
anderen im Feld der Inklusions- und Sonderpidagogik anzutreffenden Diagnostiken
dadurch, dass ihr ein dialogisches und partizipatorisches Verstindnis zugrundeliegt,
indem es eine »Teilhabe der Diagnostizierten am Prozess der Diagnostik« gibt. Es wird
nicht iiber die Menschen gesprochen, wie es in den allermeisten sonderpidagogischen
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Diagnostiken der Fall ist, sondern mit ihnen (vgl. Jantzen und Lanwer, 2012, S. VIII).
Der kritische, emanzipatorische Ansatz, der in der rehistorisierenden Diagnostik ent-
halten ist, richtet sich gegen die Verdinglichung von Menschen, die sich im Feld der
Macht, hier greift Jantzen auf Pierre Bourdieu zuriick, kaum behaupten kdonnen (vgl.
Jantzen und Lanwer, 2012, S. XIV). Rehistorisierende Diagnostik richtet sich auch
gegen diagnostischen Reduktionismus (vgl. Jantzen, 2012c, S. 15) und gegen die Ab-
spaltung der Menschen von ihrer eigenen Geschichte (vgl. Jantzen und Lanwer, 2012,
S. 3). »Es gibt in diesem Prozess keinen festen Punkt des abschliefiend erklirt oder
verstanden Habens« (vgl. Jantzen, 2018, S. 152). Es handelt sich vielmehr um einen »nie
abgeschlossenen Prozess mit dem Zweck, zu erkennen, zu erklaren, zu begreifen, zu
iibersetzen, warum behinderte Menschen so geworden sind, wie sie sind« (vgl. Jant-
zen und Lanwer, 2012, S. VI). Auch eine kritische Selbstreflexion desjenigen, der eine
solche Diagnostik betreibt, geh6rt zum Verstindnis der rehistorisierenden Diagnos-
tik dazu. Es geht ihr um die »Rekonstruktion der Gesamtsituation einschlief3lich der
Rolle des Beobachters« (vgl. a.a. O., S. VIII). Jantzen (2018, S. 144 f.) unterscheidet nun
weiter zwischen Erkliren und Verstehen. Beim Erklirungswissen geht es um die »Re-
konstruktion einer inneren Ordnung der Befunde«, beim Verstehen um einen »Akt der
Anerkennung der Wiirde des anderen« (vgl. a.a. 0., S. 151f.). Wenngleich Befund ein
ebenfalls sehr stark medizinisch gepragter Begriff ist, den ich persénlich in der Pad-
agogik der emotionalen und sozialen Entwicklung gar nicht mehr verwenden wiirde,
denn in einer Pidagogik brauchen wir nicht notwendigerweise Befunde, wie in der
Medizin.

Diagnostik als Rehistorisierung ist eine »dialogisch orientierte, gegen Unter-
driickung gerichtete gesellschaftliche Praxis« (vgl. Jantzen und Lanwer, 2012, S. VI).
Insofern handelt es sich um ein politisches Verstindnis von Diagnostik, denn diese
»zielt auf neue und egalitire Formen menschlicher Praxis, weder auf Integration noch
auf Inklusion, sondern auf eine gegen Ausschluss gewendete gesellschaftliche Trans-
formation« (vgl. ebd.). Bei Franco Basaglia, auf den sich Wolfgang Jantzen in vielfa-
cher Hinsicht bezieht, ist das »Verstehen eingebettet in einen politischen Prozess der
Dechiffrierung jeder Form von Ausschluss als antihuman« (vgl. Jantzen und Lanwer,
2012, S. 5) und bei Alexander Romanowitsch Lurija, auf den Jantzen sich ebenso be-
zieht, in einen »psychologischen Prozess der Dechiffrierung jeder Titigkeit als sinn-
voll und systemhaft« (vgl. ebd.). Das Diagnostikverstindnis, wie wir es bei Jantzen
finden, steht vom Anliegen her betrachtet sicherlich im Einklang mit meinen eigenen
Zielsetzungen, wenngleich ich, wie bereits oben gesagt, Begriffe wie Diagnostik und
Befund gar nicht mehr in einer Bildungswissenschaft bzw. Pidagogik verwenden wiir-
de. Es muss jedoch bedacht werden, dass Wolfgang Jantzen teils iiber sehr schwere,
korperliche und geistige Behinderungen schreibt und in diesem Zusammenhang me-
dizinische Klirungen schon von wesentlicher Bedeutung sein kénnen. Dies ist ja im
Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung, bis auf wenige Ausnahmefille,
durchaus anders. Trotz allem bleibt aber immer zu unterscheiden, was Sache der Me-
dizin ist und was Sache der Pidagogik ist.

Schauen wir uns nun das Konzept der Férderung ein wenig genauer an. Auch auf
dieses sollte, in dem neu zu entwerfenden, mehr pidagogisch-philosophischen Theo-
riezusammenhang, verzichtet werden. Rein etymologisch bringt der Begriff der For-
derung zwar keine Schwierigkeiten mit sich, bezieht er sich doch auf das Voranbrin-
gen eines Menschen. Doch brauchen wir diesen, mittlerweile reichlich abgenutzten,
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bis zur geistigen Abstumpfung aller Beteiligten, gebetsmithlenartig wiederholten und
tiberall, mit solcher Massivitit und Alternativlosigkeit propagierten und verwendeten,
Begriff in der Pidagogik der Zukunft wirklich? Der Begriff Férderung (vgl. z. B. Popp
et al., 2017; Ricken, 2013), so wie er eben all die Jahre verwendet worden ist, impli-
ziert doch immer, dass Entwicklungsriickstinde und dergleichen vorliegen und bringt
das Kind und den Jugendlichen in die Position der Abhingigkeit gegeniiber den Pid-
agog_innen bzw. gegeniiber einem padagogischen System, wie wir es frither schon
bei den Termini Hilfsschule und Hilfsschulpddagogik hatten. Jemandem zu helfen oder
jemanden zu fordern, liegt weder sprachlich, noch vom pidagogischen Verhiltnis her
betrachtet, weit auseinander. Diese andere, nimlich die pidagogische, Seite weif3, so
wird unterstellt, wo es mit der Forderung hingehen soll. Egal, ob sie nun hilft, fordert
oder unterstiitzt, es ist immer nur ein neues Wort fiir denselben iiberholten Sachver-
halt, fiir dasselbe hierarchische, paternalistische, auf Abhingigkeit beruhende, pad-
agogische Verhiltnis. Die Ziele der, zumeist eng gefassten, Férderbemithungen leiten
sich nun aus dem schulischen Curriculum ab und lassen oftmals kaum Spielraum
fir selbstbestimmtes und partizipatives Lernen seitens der Heranwachsenden. Der
kompetenzorientiert durchstruktuierte Lernapparat, mit dem Kinder und Jugendli-
che hier, indirekt natiirlich auch ihre Eltern und Erziehungsberechtigten, zu tun be-
kommen, ist doch sehr machtvoll, und aufs Ganze gesehen wirkt er entmiindigend.
Selbst wenn bestindig betont wird, dass dies alles doch zum Besten des Kindes oder
Jugendlichen geschehen soll.

Ein weiteres Problem besteht darin, dass genau das geférdert wird, was man/frau
mit der nunmal zur Verfiigung stehenden und angewandten diagnostischen Metho-
de erkannt zu haben glaubt, und leider auch nichts anderes. Ich verfiige tiber ein be-
stimmtes Repertoire an diagnostischen Verfahren, aber eben tiber keine weiteren, die
dariiber hinausgehen wiirden. Aber welche Logik liegt in diesem Ablauf und in einer
solchen Verengung und Reduzierung? In der pidagogischen Realitit kann ich mich auf
so einer Basis vollstindig neben den eigentlich wichtigen Dingen herbewegen, ohne
dass es mir selbst oder irgendjemandem auffillt. Aber ich arbeite auf vermeintlich
anerkannten Grundlagen, jedenfalls auf der Basis von Grundlagen, die eine der domi-
nanten Sprachcommunities fiir richtig, wahr und effektiv erklirt hat. Das muss zur
Legitimation ausreichen. Genauso problematisch ist der Begriff Intervention (vgl. z. B.
bei Killu, 2008; Vaughn et al., 2003), der, im Verbund mit Diagnostik und Férderung,
den zentralen Dreiklang des, im sonderpidagogischen Milieu in Endlosschleifen ge-
sungenen, Mantras bildet und immer wiederkehrt und sich in unser Denken einge-
brannt hat. Doch auch das gebetsmithlenartige Aufsagen kann nicht dariiber hinweg-
tduschen, dass das Ganze nicht mehr als eine iberwiegend leere Schablone darstellt,
die dazu dient, Professionalitit und Wissenschaftlichkeit zu suggerieren und Status
und Deutungsmacht iiber die Situation zu gewinnen und zu behaupten. Auch wird
dieses Schema, seiner leichten Uberschaubarkeit wegen, gerne von allen Beteiligten
aufgegriffen, tiberall im Lande verbreitet und nachgesprochen. Doch im Grunde wer-
den auf diese Weise sehr komplexe Zusammenhinge auf sehr simple Formeln redu-
ziert, um sie beherrschbar und, im eng getakteten Schulalltag bzw. im Rahmen von
universitiren Modulen, Verwaltungsabliufen und Akkreditierungen, handhabbar
zu machen. In Wahrheit wird jedoch, mit Blick auf den Bereich der emotionalen und
sozialen Entwicklung, der grofiere Teil der gesellschaftlichen und kulturellen Wirk-
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lichkeit, um die es eigentlich geht, ausgeblendet. Was sich in diese Modelle nicht rein-
pressen lisst, bleibt einfach drauflen.

Schauen wir noch ein wenig genauer auf das Wort Intervention. Das lateinische
Wort interventio und das franzosische Wort intervention standen hier, etymologisch
betrachtet, Pate und gehen mit den inhaltlichen Bedeutungen einschreiten, dazwi-
schen kommen, vermittelnd eingreifen, dazwischen treten, vermitteln oder eingrei-
fen einher (vgl. Pfeifer, 2004, S. 589). Natiirlich ist diese Denkweise in gewissem Sinne
auch verstindlich. Etwas lduft schief und wir greifen ein, um die Dinge zum Besseren
zu wenden, nachdem wir vorher eine genaue Diagnose gestellt und darauf aufbau-
end einen Férderplan entwickelt haben. Aber dieses Eingreifen und dazwischen Tre-
ten ist nur eine von vielen moglichen Blickrichtungen, nur eine mogliche Lesart von
Situationen und Kontexten. Genauso kann ich mich als Pidagoge in eine herausfor-
dernde Situation hineinbegeben und Schritt fiir Schritt einen Lernraum aufspannen,
ohne zunichst, bezogen auf ein Kind oder einen Jugendlichen, einzugreifen. Wie oft
wird, aus dem Stand, von Sonderpidagog_innen ein Aktionismus entfaltet, nur um
Engagement oder Professionalitit zu demonstrieren. Dabei wire es oftmals besser,
erst einmal genau zu beobachten und gar nichts zu tun und den Beteiligten zu sagen,
dass es hier sicher keine schnellen Lésungen geben wird. Natiirlich wird es auch Si-
tuationen geben, wo ich unmittelbar handeln muss, etwa wenn dem Kind oder einem
anderen Kind, bedingt durch das zuerst genannte Kind, Schaden droht. Diese Fille
meine ich hier jedoch nicht und sie sind auch nicht Gegenstand der sonder- und in-
klusionspadagogischen Diagnostiken, Forderplanentwicklungen und Interventions-
planungen. Ich wage zu behaupten, dass es der Pidagogik und allen, die mit ihr, unter
den Aspekten der emotionalen und sozialen Entwicklung, zu tun haben, iiberaus gut
tun wiirde, ganz auf die Begrifflichkeiten Diagnose, Férderung und Intervention zu
verzichten, ferner auch auf Inklusion, was zusitzlich fiir viele zu einem ambivalenten
Reizwort geworden ist. Vor allem sollten wir endlich auf das Prifix Sonder vor Pid-
agogik verzichten, im Bereich emotionalen und sozialen Lernens brauchen wir es nicht
mehr. Ebenfalls verzichten sollten wir auf das Prifix Heil, da es zusitzlich medizini-
sche Unterstréomungen transportiert und auch nahelegt, dass es sich um Krankheiten
handelt, die da geheilt werden miissen. Wir sind mit unserem Anliegen in der Mitte
der Pidagogik, wie in der Mitte der Gesellschaft, angekommen. Haben wir aber erst
einmal die, teils dogmatischen und orthodoxen, Systeme der Heil-, Sonder- und In-
klusionspidagogik hinter uns gelassen, gilt es, das eigene Schiff vorsichtig zu navi-
gieren, um nicht in die Strudel gezogen zu werden, die unterdessen durch Educational
Governance und Neue Steuerung in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften, wie
auch im schulischen und universitiren Bildungssystem, erzeugt werden.

In welcher Art von Fachdiskurs wollen wir also unser professionelles Handeln ver-
ankern? Welche Sprache wollen wir sprechen, wenn wir itber unser Handlungsfeld und
die Menschen, die wir darin antreffen, reden? Welche Modelle und Konzepte wollen
wir dabei anwenden? Welche pidagogischen und gesellschaftlichen Ziele wollen wir
verfolgen? Wollen wir affirmativer Teil eines sozialen Kontroll- und Steuerungsap-
parats werden und uns in die, in Zusammenhang mit Educational Governance und
Neuer Steuerung praktizierten, Sprachgewohnheiten und Routinen einfiigen und Be-
grifflichkeiten wie Leistungsstandards, Evaluation, Kompetenzraster etc. fortwih-
rend aufsagen? Oder wollen wir gemeinsam mit den uns anvertrauten Menschen die
wahrgenommenen und erkannten Themen, Herausforderungen, aber auch die, uns
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alle miteinander umgebenden institutionellen Strukturen und Prozesse, einer philo-
sophischen Reflexion und kritischen Analyse unterwerfen? Das wiederum wird auch
auf das Sprechen einer anderen Sprache hinauslaufen. So lieRen sich die oftmals in
ihren Lebens- und Handlungsméglichkeiten eingeschrinkten Kinder und Jugendli-
chen und ihre Familien doch immerhin stirken und zugleich lieRe sich auf die not-
wendigen sozialen Verinderungen hinwirken. Aber wie konnte das nun konkret ge-
lingen? Was wiren hier die Ziele und in welchen Schritten lief3en sie sich erreichen?
Welchen Beitrag kénnen wir als Lehrkrifte im schulischen Férderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung im Sinne der Critical Discourse Analysis leis-
ten? »Wir werden die Worte, die laut sind, verlernen, und von uns reden wie Sterne von
Sternen, alle lauten Worte verlernen ...« dichtete Rainer Maria Rilke (vgl. Schénherz
und Fleer, 2002). Das wire doch etwas, in einer solch poetischen Sprache zumindest
schon mal zu denken, wenngleich wir sie, in dieser genauen Form, im bildungswissen-
schaftlichen oder pidagogisch-praktischen Feld nicht so aussprechen werden.

Bernd Ahrbeck (2020, S. 306) argumentiert vorliufig noch gegen die Dekategori-
sierung und gegen die damit einhergehende Auflésung der Wissenschaftsdisziplin
der emotionalen und sozialen Entwicklungsférderung in einem allgemeinen Hetero-
genitidtsdiskurs und will an einer fachspezifischen Sprache, die eine klare Benennung
der Probleme beinhaltet, festhalten. Bei einer Auflésung in einen allgemeinen Hetero-
genititsdiskurs, so Ahrbecks Sorge, will ich auch nicht herauskommen. Denn es geht
hier keineswegs um blofie Heterogenitit oder Vielfalt. Es geht eher um Komplexitit
und Tiefgang, um die Gesellschaft als Ganzes und um die Tatsache, dass sich diese Ge-
sellschaft auch als Ganzes indern muss, weil wir die anwachsenden emotionalen und
sozialen Schwierigkeiten, nicht nur diejenigen der Kinder und Jugendlichen, sondern
auch die der mittleren und alteren Generationen, sonst nicht wirkungsvoll und nach-
haltig beeinflussen kénnen. Es beginnt mit dem kritischen Hinterfragen einer funk-
tionalisierenden Sprache in der Inklusions- und Sonderpidagogik, zugleich in der
Gesellschaft insgesamt. Das Problem ist, dass es dieser funktionalisierenden Sprache
an Tiefe fehlt, an Differenziertheit. Wir brauchen etwa Worte, die die Ratselhaftigkeit
unserer Existenz zum Ausdruck bringen, wie in der Poesie, und wir sollten achtsamer
werden, was wir iitberhaupt wie benennen. Wir sollten die Dinge und die Personen und
alles das, was mit ihnen zu tun hat, wenn ich erneut die Biicher von John O’Donohue
in die Hand nehme, kann ich lesen, wie das geht, auf eine wertschitzende und raum-
gebende Art und Weise benennen. Poise ist etwa so ein Wort. Es ist zunichst einmal
zu Ubersetzen mit Haltung, doch fiir O’'Donohue bezeichnet es noch mehr, nimlich
die innere Zentriertheit, das tief im Innern verankerte, natiirliche Selbstbewusstsein,
eine Art inneres und, damit verbunden, ein dufleres Standing. Sodann longing, womit
er die Sehnsiichte bezeichnet, die uns antreiben, ferner belonging, die Lebensbereiche
und Beziehungsformen also, wo wir Zugehorigkeit spiiren und erleben. Wir sollten
in Zukunft in der Pidagogik mehr mit solchen Begriffen arbeiten, also poise, longing
und belonging, aber auch mit threshold, loving eye, presence, reverential mind und trans-
figuration, ich komme spiter noch einmal genauer auf diese Konzepte zu sprechen,
statt Diagnostik, Férderung und Intervention, statt Rating-Tool, Behavior Screening,
Férderplan und Kompetenzraster. Uber die Konzepte des irischen Philosophen éffnen
sich doch ganz andere Riume, um Menschen zu begegnen und mit ihnen gemeinsam
zu lernen und zu arbeiten, und letztlich mit ihnen zu leben.
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Die zunehmend durch Funktionalisierung, Entfremdung und Verflachung gekenn-
zeichnete Wissenschaftswelt in weiten Teilen der Inklusions- und Sonderpidagogik
spiegelt sich auch in einer bestimmten Art der Textproduktion und Publikationskul-
tur wider. Es scheint zunehmend weniger darum zu gehen, den Dingen, nach bes-
tem Wissen und Gewissen, wirklich auf den Grund zu gehen, Fragen aufzuwerfen, zu
denken und Systemstrukturen zu verindern, sondern darum, Netzwerkpolitik zu be-
treiben, Gelinde zu besetzen, Ressourcen zu generieren und die eigene strategische
Position im Monopoly der Academia kontinuierlich zu verbessern. Nur was ist, wenn
dabei die Sinnhaftigkeit des eigenen Tuns abhanden kommt? Welch umfangreiche
personelle und finanzielle Ressourcen fliefen auch in eine solche Studie und was da-
von kommt am Ende zur Gesellschaft, die diese Ressourcen bereitgestellt hat, zuriick?
Wie nachhaltig ist eine solche Wissenschaftskultur und Textproduktion also? Und wie
wirkt sich das alles auf die jungen Menschen aus, die sich in inklusions- und sonder-
padagogische Studienginge einschreiben? Welches Bild von Wissenschaft und Theo-
rieentwicklung wird ihnen da vermittelt? Im Folgenden nehme ich einmal eine solche
Verdffentlichung exemplarisch genauer unter die Lupe. Da die betreffende Studie sich
zum freien Download auf der Verlagsseite befindet, hat die kritische Leser_innen-
schaft die unmittelbare Méglichkeit, sich selbst ein Bild zu machen und gegebenen-
falls meine kritischen Einwinde wiederum zu hinterfragen. Das allein ist lebendige
Wissenschaft.

»Und bist du nicht willig, so brauch ich Gewalt.« Der Trainingsraum: Empirische
Befunde, theoretische Perspektiven, pidagogische Alternativen« ist ein Artikel von
Dennis C. Hovel, David Zimmermann, Barbara Meyer und Stephan Gingelmaier iiber-
schrieben. Dieser ist in Heft 3, 2020 (S. 291-305), in der Zeitschrift Sonderpéidagogische
Forderung heute, im Verlag Beltz Juventa, erschienen. Beginnen wir mit dem Titel des
Artikels. Es ist zu beachten, bei aller Kritik am Trainingsraumprogramm, im Folgen-
den nur noch TRP genannt, dass es nicht mit kérperlicher Gewalt arbeitet. Diese Uber-
schrift konnte dies jedoch suggerieren. Sie ist daher als problematisch einzuschitzen.
Soweit es sich aber, in der Sichtweise von Hovel et al., beim TRP um psychische Ge-
walt handeln soll, miissten hier entsprechende Differenzierungen in ihrem Artikel
vorgenommen werden. Nach der Auswertung der wenigen vorhandenen empirischen
Untersuchungen zum TRP wollen die Autor_innen (S. 291) ein »Alternativkonzept,
einen »Freiraum fir die schulische Auseinandersetzung mit Verhaltensstorungen«
vorstellen. Dieser Satz, an das Ende des Abstracts gestellt, ist in mehrfacher Hinsicht
kritisch zu sehen. Aus fachlicher Sicht ist es zunichst problematisch, den Begriff »Ver-
haltensstérungen« so unkommentiert zu verwenden. Das entspricht nicht heutigen
sprachlichen Standards und humanen Werten, auch nicht den theoretischen Wis-
sensstinden, nicht nachdem wir den Labeling Approach, schon in den 70er Jahren, als
theoretische Hintergrundfolie hatten, nicht nachdem wir die Disability Studies, seit
2000, zur Verfiigung haben und uns ebenfalls mit dem Konstruktivismus beschiftigt
haben, schliellich auch nicht, nachdem wir die Critical Discourse Analysis, seit den
goer Jahren, an der Hand haben.

Der Begriff Verhaltensstorungen, ohne dass er in Anfithrungszeichen oder kursiv
gesetzt wird, um Distanz zu dieser Art der Sprache und Statuszuweisung, zu dieser
Art der Machtdemonstration gegeniiber marginalisierten oder in der Defensive be-
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findlichen jungen Menschen anzuzeigen, gilt als stigmatisierend, etikettierend und
pathologisierend. Und es kann schon allein deshalb kein »Freiraum« mehr sein, der
hier am Ende als Alternative zum TRP prasentiert werden soll, weil das ganze Unter-
nehmen unter der Maf3gabe einer solchen Zuschreibung, auf einer solchen Verengung,
Vereinseitigung und Verzerrung der komplexen pidagogischen und gesellschaft-
lichen Realitit beruht, wie sie eben in der Etikettierung Verhaltensstorung zum Aus-
druck kommt. Es wird also »ein Freiraum fiir die schulische Auseinandersetzung mit
Verhaltensstérungen« geschaffen. Wieviel Freiheit wird es denn da fiir einen Jugend-
lichen geben? Schlielich wird er dort ja als ein Mensch mit Verhaltensstorung empfan-
gen und betrachtet, so oder so. Es miissen vermutlich doch noch ganz andere Dinge
stattfinden, als dass wir uns blof8 mit den vermeintlich stirenden oder gestorten Verhal-
tensweisen eines Kindes oder Jugendlichen beschiftigen. Dazu ist auch schon viel ge-
schrieben worden, von Goppel (2002), Jornitz (2004) oder Pongratz (2010) und anderen,
unter anderem auch von mir (vgl. Brécher, 2005a, b; 2007b; 2010, 20114, b; 2014 a, b;
2019 ¢). Hovel et al. werden mir woméglich in dem Punkt sogar zustimmen, weil vieles
in threm Artikel darauf hindeutet. Nur warum schreiben sie dann einen solchen Satz
wie den oben genannten? Und wieso kommen all die Dinge, die bereits Goppel, Jornitz,
Pongratz und Brocher, und noch andere, zur Analyse des TRP geschrieben und ver-
offentlicht haben, in der Einleitung (Ho6vel et al., S. 291-293) zu dem Artikel nicht vor?
Diese gesamte Einleitung verliert sich auf Nebengleisen und fithrt nicht zum Thema
der Studie hin.

Lesen wir uns also in den Text ein: »Und bist du nicht willig, so brauch ich Gewalt
erscheint gleichwohl als durchaus prizise Metapher eines erzieherischen Paradigmas,
das sowohl in der schulischen als auch aufierschulischen Pidagogik eine wieder zu-
nehmende Form von Popularitit genief3t und gleichsam popularisiert wird« schreiben
Hovel et al. (S. 291). Was genau macht dieses vermeintliche Paradigma denn aus? Wie
lisstes sich charakterisieren oder definieren? Wo kénnen wir etwas dariiber lesen? Von
wem wird dariiber geschrieben? Mir ist ein solches Paradigma aus der Literatur bisher
nicht bekannt. In welcher Form duflert sich dieses vermeintliche Paradigma denn in
der pidagogischen Praxis? Gehort auch das TRP dazu? Gehért die konfrontative Pad-
agogik Jens Weidners dazu? Gehort die paramilitarische Schulkultur von Schwarzegg
dazu, tber die ich ja auch schon geschrieben habe (vgl. Brocher, 2011, 2016)? Oder die
Glenn Mills Schools in den USA? Diese wurden inzwischen wegen zahlreicher Quali-
titsmangel und padagogischer Missstinde geschlossen. Bei wem in Deutschland ge-
niefdt dieses vermeintliche Paradigma also »Popularitit« und durch wen, wie und wo
wird es »popularisiert«? Das miisste doch konkret aufgezeigt und belegt werden. Was
genau sollen wir auch unter popularisieren verstehen? Heif3t es vielleicht verbreiten, also
unters Volk bringen? Ist »Und bist du nicht willig, so brauch ich Gewalt« also wirklich
eine »prazise Metapher«, wie Hovel, Zimmermann et al. schreiben, zur Beschreibung
eines vermeintlichen Paradigmas, iber dessen konkrete Gestalt wir als Leser_innen
aber im Dunkeln bleiben und das wir gar nicht greifen kénnen? Oder ist das vielleicht
gerade die Absicht? Etwas Dunkles, Bedrohliches anzudeuten, woméglich die, tief
unten in uns liegenden, Erinnerungen an die Zeiten der Schwarzen Pidagogik, an Prii-
gelstock, Lederriemen und dunkle Kellerriume, wachzurufen, ohne dies jedoch ge-
nau zu benennen, und dann mit einer scharfsinnigen wissenschaftlichen Analyse, wie
man/frau sie hier nun erwarten konnte, Licht in all das hineinzubringen? Kénnen wir
aber etwas so Unklares und Ungenaues »prizise« nennen?
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Schauen wir uns den folgenden Abschnitt einmal genauer an: »Denn die Kern-
klientel des Forderschwerpunkts Emotionale und soziale Entwicklung wird von schu-
lischen und auferschulischen Fachkriften systemiibergreifend als besonders heraus-
fordernd wahrgenommen (Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk & Doolaard, 2016).
Auch hier liefert der >Erlkonig« durchaus brauchbare Metaphern: Mitglieder dieser
Gruppe zeigen hiufig rational scheinbar nicht erklirbare oder angstdominierte Ver-
haltensweisen (birgst so bang dein Gesicht(), wirken dissoziativ (Mein Vater, und ho-
rest du nicht?) und agieren nicht selten iibergriffig. Lehrkrifte reagieren hiufig mit
abrupt wechselnden Formen der Zuwendung (-gar schone Spiele spiel ich mit dir9), von
Angeboten >Goldener Fantasien« (Cohen, 2004, S. 51-65) im Sinne des dyadischen Be-
ziehungsangebots (willst feiner Knabe du mit mir gehen?) und den damit unhinter-
gehbar verbundenen Formen der Entwertung und des Ausschlusses (und bist du nicht
willig, so brauch ich Gewalt) (Uberblick bei Stein & Miiller, 2015, S. 37-40)« (a.a. 0.,
S. 292). Beginnen wir mit dem ersten Satz. Das konnte jede x-beliebige Person, die
etwas iiber die Situation in heutigen Schulen weif}, gesagt haben. Der Verweis auf
Korpershoek et al. erscheint zum einen beliebig und austauschbar, zum anderen auch
nicht prizise, denn Korpershoek et al. haben eine Metaanalyse zu den Effekten von
Strategien des Classroom Managements unternommen. Eine so allgemeine Feststel-
lung, dass diese Gruppe von Heranwachsenden von allen Sparten an Fachkriften als
»herausfordernd wahrgenommen« wird, liegt ja in der Natur der Sache und ist zum
anderen gar nicht Thema des Artikels von Korpershoek et al., auf den sich Hovel et al.
aber beziehen. Korpershoek et al. verfolgen in ihrem Text in erster Linie das Anliegen,
die Effekte von Strategien des Classroom Managements metaanalytisch zu verglei-
chen. Warum verweisen Hovel et al. dann aber auf diese Publikation? Lisst sich so der
Eindruck von Wissenschaftlichkeit erzeugen?

Der zweite Satz soll nun vermutlich eine Uberleitung schaffen, aber von was wird
dabei ausgegangen und zu was soll hingefithrt werden? »Auch hier liefert der >Erl-
konige durchaus brauchbare Metaphernc, schreiben Hével et al. Was steckt in dem
»hier«? Bezieht sich das hier auf die »Kernklientel des Férderschwerpunkts Emotio-
nale und soziale Entwicklung« oder auf die »Wahrnehmung« der »schulischen und
auflerschulischen Fachkrifte« der »Kernklientel« als »besonders herausfordernd«? Es
geht also jetzt um Charakterisierungen der »Kernklientel«, denn Hovel et al. sagen
nun, dass »Mitglieder dieser Gruppe« »hdufig rational scheinbar nicht erklirbare oder
angstdominierte Verhaltensweisen« zeigen und setzen in Klammern dahinter »birgst
so bang dein Gesichtg, ein Element aus dem Erlkonig also, quasi zur Illustration ihrer
recht allgemeinen und hypothetischen Aussage, die sie zuvor in den Raum gestellt ha-
ben. Vereinfacht gesagt lief3e sich das vielleicht so ausdriicken: Jugendliches Verhalten
ist hiufig rational nicht erklirbar und durch Angste gekennzeichnet und diese Pas-
sage aus dem Erlkonig bringt das zum Ausdruck. Aber kann diese Ballade das iiber-
haupt widerspiegeln? Hatte Goethe, der Erlkénig wurde 1782 verdffentlicht, so etwas
im Sinn? Nun verfiigen wir tiber eine Vielzahl von Interpretationen zum Erlkénig. Es
scheint jedoch am ehesten in die Richtung zu gehen, dass sich in der Ballade naturma-
gische, gefithlshafte, teils verfithrerische, teils bedrohliche, Daseinselemente in ihrem
Ringen mit einer mehr aufklirerisch-rationalen Haltung manifestieren. Was Goethe
in lyrische Bilder kleidete, bildet also geistige, emotionale Prozesse im Bewusstsein
ein- und derselben Person ab. Kénnen wir Goethes Ballade also einfach so simplifi-
zierend heranziehen, um bestimmte Phinomene, die uns in der heutigen pidagogi-
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schen Wirklichkeit begegnen oder begegnen konnten, zu illustrieren? Ist das einem
Kulturgut wie dem Erlkénig angemessen? Hovel et al. fahren fort: »Mitglieder dieser
Gruppe ... wirken dissoziativ«. Doch was ist hier genau mit dissoziativ gemeint? Nur
ein Teil der Leser_innen diirfte unmittelbar eine inhaltliche Vorstellung davon haben,
was Hovel et al. mit diesem Begriff tatsichlich meinen kénnten. Ist damit das Aus-
einanderfallen, eigentlich zusammenhingender, psychischer Funktionen gemeint?
Und wieso steht jetzt dahinter in Klammern die Passage aus dem Erlkénig »Mein Va-
ter, und horest du nicht? Verweist das dann, in dem von Hével et al. angedachten
pidagogischen Transfer, auf mogliche Halluzinationen des Kindes? Oder soll dieser
Satz aus dem Erlkénig auf eine bestimmte Beziehungsthematik zwischen Vater und
Kind hindeuten? Das bleibt aber unbeantwortet. Goethes literarisches Anliegen, selbst
wenn Hovel et al. nun solche Dinge in den Erlkénig hineininterpretieren, kann das
aber kaum gewesen sein. Es geht folgendermaflen weiter: »Mitglieder dieser Gruppe ...
agieren nicht selten tibergriffig«. Hier haben Hével et al. offenbar kein passendes, zur
Hlustration taugendes, Versatzstiick im Erlkonig gefunden. Diese Behauptung muss
also ohne assoziative Verkniipfung mit einer spannungserzeugenden Erlkonig-Passa-
ge auskommen. Als Leser_innen stehen wir daher ratlos da, so oder so. Auch erscheint
»Kernklientel« nicht gerade als ein sehr wertschitzendes Wort fiir die Kinder und Ju-
gendlichen, mit denen wir pidagogisch arbeiten. Diese Bezeichnung driickt eher eine
kithle Distanz zu den jungen Menschen aus. Was heif3t dann auch »Kernklientel«? Ste-
cken da Kategorisierungen drin? Geht es um Hiufigkeiten von bestimmten Phinome-
nen, die uns in den padagogischen Feldern begegnen kénnen? Wir erfahren das nicht.
Der Sprachgebrauch von Hével et al. wirkt an der Stelle sehr ungenau.

Doch zuriick zur Analyse des Textabschnitts. Die also zu dieser »Kernklientel« ge-
hérenden Heranwachsenden agieren nun »iibergriffig«. Wie hiufig? »Nicht selten.«
Ich versuche einmal zu iibersetzen: Also das kommt vor, zwar nicht oft, aber immer
mal wieder. Das sind erneut sehr vage Angaben, die hier von Hovel et al. in den Raum
gestellt werden. Aber vor allem: Was heif3t »itbergriffig« denn? Was meinen die Autor_
innen damit? Gibt es dazu eine Theorie, wo dieses Wort vorkommt? Ich kenne selbst
keine solche Theorie, auch kein Modell, oder ist das pidagogisch-populistische All-
tagssprache? Ist das wissenschaftlicher Populismus? Ist das Wort iibergriffig hier viel-
leicht sogar ironisch gemeint? Aber dann hitten Hovel et al. es doch sicher kursiv oder
in Anfithrungsstriche gesetzt. Das Wort iibergriffig steht hier aber einfach so. Geht es
da um korperliche Streitereien oder gar Attacken? Nehmen die betreffenden Heran-
wachsenden anderen etwas weg? Geht es vielleicht sogar um sexuell inakzeptables,
grenziiberschreitendes Verhalten? Wir konnen lange dariiber ritseln, was Hovel et
al. hier wirklich meinen. Im Folgenden geht es nun um die Lehrkrifte: »Lehrkrifte
reagieren hiufig mit abrupt wechselnden Formen der Zuwendung.« Dieser Satz stellt
eine Behauptung dar, die weder von Hovel et al. belegt wird, noch wird sie sich tiber-
haupt anhand dessen, was wir an Forschungsliteratur zur Verfiigung haben, belegen
lassen. Ich war ja nun selbst 18 Jahre in Schulen titig und habe auch, in den Jahren da-
nach, noch etliche Schulen beratend begleitet. Solche »abrupten Wechsel« in der pid-
agogischen Beziehungsgestaltung, wenn ich »Zuwendung« einmal so iibersetze, mag
es in Einzelfillen geben, aber hiufig ist das sicherlich nicht. LieRRe sich diese Aussage
beziiglich der »abrupten Wechsel« also anhand von Forschungsergebnissen belegen?
Lehrkrifte, die professionell und selbstreflektiert arbeiten, praktizieren, in der Regel,
eher eine durchgingige, verlissliche, fiir die Schiiler_innen berechenbare, Haltung im

87



88

Anders lernen, arbeiten und leben

Rahmen ihrer pidagogischen Beziehungsgestaltung. Zur Illustration des gerade Be-
haupteten packen Hovel et al. die folgende Erlkonig-Passage in Klammern dahinter:
»gar schone Spiele spiel ich mit dir«. Das ditrfte aber nun den Anschein erwecken, dass
hier ziemliche Willkiir seitens vieler Lehrkrifte herrscht. Sie »spielen gar schone Spie-
le« mit den Heranwachsenden. Die Text-Montage von Hovel et al. legt nahe, dass die
Kinder und Jugendlichen der Herrschaft der Lehrkrifte nun vollig ausgeliefert sind.
Manchmal kénnen die Lehrer_innen sehr freundlich und zugewandt sein, manchmal
ist das exakte Gegenteil davon der Fall. Durch das aus dem Zusammenhang der Bal-
lade gerissene Erlkénig-Element steht plétzlich die Vorstellung im Raum, dass hier
Menschen ihre Machrt, die sie durch ihr Amt verliehen bekommen haben, ausnutzen
konnten, um andere, Abhingige und Untergebene nicht niher definierten »Spielen«
zu unterziehen. Ein Horrorszenario klingt tief unten in mir, als Leser und ehemali-
ger Schiiler, an. Es werden Assoziationen in Richtung korperlicher Gewalt geweckt,
an sadistische Spiele, die gar auch sexuelle Komponenten enthalten kénnten. Natiir-
lich steht das nicht explizit da, aber solche Assoziationen kénnen durchaus entstehen,
wenn die Sitze und Bilder so, aus dem eigentlichen Zusammenhang des Erlkonigs
herausgerissen, mit Versatzstiicken einer pidagogischen Theorie zusammengefigt
werden, wie Hével, Zimmermann et al. es tun.

Es bleibt weiter ritselhaft, wenn Hovel et al. schreiben: »...von Angeboten >Golde-
ner Fantasien« (Cohen, 2004, S. 51-65) im Sinne des dyadischen Beziehungsangebots
(willst feiner Knabe du mit mir gehen?9.« Schon grammatikalisch liegt dieser Satz von
Hovel et al. jenseits dessen, was wir eine durchgetaktete Grammatik nennen. Ich habe
den Satz einmal auf seine Grundstruktur reduziert, um etwas klarer zu sehen: »Lehr-
krifte reagieren hiufig mit abrupt wechselnden Formen der Zuwendung ..., von Ange-
boten >Goldener Fantasienc...im Sinne des dyadischen Beziehungsangebots ... und den
damit unhintergehbar verbundenen Formen der Entwertung und des Ausschlusses.«
Grammatik ist, nach den allermeisten Definitionen, die Lehre vom inneren Aufbau
einer Sprache. In diesem Detail aus dem Aufsatz von Hovel, Zimmermann, Meyer und
Gingelmaier zeigt sich aber der ganze Mangel an Durcharbeiten, an Durchdenken, an
Debattieren, der Mangel an Ringen um die letztendliche Formulierung, zugleich auch
der Mangel an klarer Argumentation und Gedankenentwicklung, mit dem wir hier zu
tun haben. »Goldene Fantasien« werden also von Lehrer_innen »angeboten«? Was aber
sind diese »goldene Fantasien«? Wir werden auf eine Publikation von Cohen verwiesen.
Schauen wir auf der Literaturlise nach, ob wir dort Aufschluss iiber dieses, uns aufge-
gebene, Ritsel finden konnen. Cohen hat 2004 ein Buch herausgegeben mit dem Titel
»Das miffhandelte Kind«. Der Untertitel lautet »Ein psychoanalytisches Konzept zur
integrierten Behandlung von Kindern und Jugendlichen«. Diese »goldenen Fantasien«
miissen also etwas mit Misshandlungen zu tun haben. Verwenden erwachsene Men-
schen, die Kinder misshandeln, also »goldene Fantasien«? Dienen diese womdglich
der Verfithrung und Uberrumpelung von Kindern? Nun wird da noch das theoretische
Versatzstiick »im Sinne des dyadischen Beziehungsangebots« drangehingt, wohl ein
Baustein aus der psychoanalytischen Pidagogik. Kann denn das Spiel mit den »golde-
nen Fantasien« tatsichlich ein »dyadisches Beziehungsangebot« sein? Eher ist es doch
eine Verzerrung und Verkehrung desselben, wenn wir ja zugleich den Hinweis bekom-
men, dass die »goldenen Fantasien« mit Kindesmisshandlung in Verbindung stehen.
Das hinter das »dyadische Beziehungsangebot« gesetzte Erlkonig-Element »willst fei-
ner Knabe du mit mir gehen?« weckt, dhnlich wie schon das »gar schone Spiele spiel
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ich mit dir«, hier auf den pidagogischen Kontext iibertragen, Assoziationen, die ins
Dunkle, Irrationale, Unterschwellige gehen und die sich auch um Verfithrung, alle nur
denkbaren Formen der Misshandlung, vielleicht auch sexuelle Perversionen und was
noch alles, drehen kénnten. Hovel et al. gehen dem aber nicht weiter nach, iiberlassen
die Leser_innenschaft ihren eigenen Assoziationen und kliren das auch nicht auf.
Der Textabschnitt endet so ritselhaft, wie er begonnen hat: »Lehrkrifte reagie-
ren hiufig mit... und den damit unhintergehbar verbundenen Formen der Entwer-
tung und des Ausschlusses«. Was bedeutet »unhintergehbar«? Soll mit diesem Wort
philosophische Tiefe suggeriert werden? Aber wird dadurch nicht eher ein Nebel der
Unklarheit erzeugt? Und wer oder was wird »entwertet«? Das Kind oder der Jugendli-
che als Person? Das Lernanliegen, die Lebenssituation, die Autonomie, der Selbstwert
der jungen Menschen? Und wer wird »ausgeschlossen«? Geht es jetzt schon um das
Trainingsraumprogramm (TRP), wo Schiiler_innen ja voriibergehend hingeschickt
werden, um iber ihr Verhalten nachzudenken und Besserung zu geloben? Geht es
also um den »Ausschluss« der Kinder und Jugendlichen aus dem Klassenunterricht?
Direkt dahinter wurde erneut das, schon im Titel des Aufsatzes zu lesende, Erlkonig-
Element gesetzt: »und bist du nicht willig, so brauch ich Gewalt«. Doch durch diese
drohende Zeile werden viele Leser_innen erneut an den Priigelstock, Lederriemen
usw. denken. Das ist aber nicht Teilbestandteil des TRP. Im Gegenteil, Balke bzw.
Briindel und Simon, die ja nun so massiv fiir das TRP geworben haben, wollten ja ge-
rade weg von den cholerischen Wutausbriichen von itberforderten Lehrer_innen, die
auch mal eine Ohrfeige gaben oder mit dem Schliisselbund nach einem Schiiler war-
fen. Sie wollten eben versachlichen. Trotz allem kénnten wir die Hypothese aufstellen,
dass das TRP mit seinen rigiden Frageritualen, die den Schiiler_innen keine Chance
auf Eigensinn lassen, Anteile von psychischer Gewalt enthilt. Hovel et al. differen-
zieren hier aber nicht. Kérperliche und psychische Gewalt werden in ihrem Artikel
nicht unterschieden. Auch fehlen die dazu notwendigen theoretischen Beziige. Am
Ende dieses Abschnitts, mit dem ich mich jetzt so detailliert beschiftigt habe, kommt
noch ein Literaturhinweis: »(Uberblick bei Stein & Miiller, 2015, S. 37-40)«. Bezieht
sich der Hinweis auf den ganzen Abschnitt oder nur auf den letzten Satzteil? Und
welche Art von Uberblick erhalten wir dort, in der genannten Bezugsquelle? »Verhal-
tensstorungen und emotionale-soziale Entwicklung: zum Gegenstand«, lautet der
Titel des betreffenden Kapitels, das Roland Stein und Thomas Milller fiir ein Buch
verfasst haben, das sie selbst herausgegeben haben. Bekommen wir dort einen Uber-
blick zu den »Formen der Entwertung und des Ausschlusses« oder zu simtlichen in
diesem Abschnitt abgehandelten Themen? Der letzte Teil des betreffenden Absatzes
ging doch tiber die Lehrkrifte. Das zitierte Buch befasst sich aber nicht mit der Ein-
stellung oder dem Handeln von Lehrkriften, sondern es gibt einen Uberblick zu »Ver-
haltensstérungen«, wohl von Heranwachsenden. Dient dieser Literaturverweis also
nur zur vagen Einrahmung des Ganzen, ohne dass es dabei auf konkrete Fragestel-
lungen oder inhaltliche Beziige ankommt? Auch handelt es sich ja um ein Buch mit
dem Titel »Inklusion im Férderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwick-
lung«, das Stein und Miiller herausgegeben haben. Die Leser_innen sollen eventuell
noch einmal daran erinnert werden, dass wir uns nicht im Feld der Literaturwissen-
schaft, sondern in der Inklusionspidagogik befinden? Wird so auch Wissenschaft-
lichkeit bloR demonstriert? Werden nach solchen Mustern wissenschaftliche Texte
zusammenmontiert? Oder ging es mehr darum, an irgendeiner, halbwegs passend
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erscheinenden, Stelle des Textes, die Namen Roland Stein und Thomas Miiller fallen
zu lassen? Konnte der dem zugrundeliegende Subtext dann lauten: Seht, das ist unser
wissenschaftliches Netzwerk!? Angenommen das trife zu: Was wiirde das tiber den Zu-
stand der Wissenschaftscommunity in diesem padagogischen Gebiet aussagen? Was
sagt das iiber die Formierung von wissenschaftlichen Netzwerken und die Art, wie
sie dann arbeiten? Geht es am Ende also mehr um Netzwerkpolitik als um den eigent-
lichen Inhalt von solchen Studien? Geht es mehr um ein strategisches Name Dropping,
wer hier also wen zitiert und wen man, aus mikropolitischen Griinden, weglisst und
verschweigt?

Nun leiten Hovel et al. (S. 292) zum Thema der Inklusion iiber: »Wie lisst sich die-
se hoch und - aus literaturwissenschaftlicher Sicht — unprofessionelle Interpretation
einer epochenverbindenden Ballade nunmehr mit aktuellen Fragen der schulischen
und auflerschulischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit erheblichen psy-
chosozialen Beeintrichtigungen verbinden?« Das ist in der Tat eine wichtige Frage. Es
folgt jetzt seitens Hovel et al. eine eher allgemeine Einfithrung zu den Problemati-
ken der Inklusion und zu der Herausforderung, die diese fiir Lehrkrifte darstellt. Es
handelt sich um eine Art von Textbaustein, der auch in zahllosen anderen Texten zu,
im weitesten Sinne, inklusionspidagogischen Themen, zu finden sein kénnte. Gegen
Ende dieses ersten Teils kommen Hovel et al. (S. 293) nun noch einmal auf den Erlkonig
zuriick: »Eine heftige emotionale Verwicklung aller Beteiligten, so wie in der Balla-
de >Erlkonig« beschrieben, zeigt sich nahezu regelhaft als Ergebnis dieses komplexen
Bedingungsfelds (Zimmermann, 2019).« Konnen wir denn wirklich das tiefgriindige
Geschehen in Goethes Erlkonig in der Weise heranziehen, dass wir darin eine Be-
schreibung der »emotionalen Verwicklung« von Menschen, das heift Lehrkriften
und Schiiler_innen, im Kontext Schule und Unterricht, wiedererkennen wollen? Und
hilft uns da der selbstzitierende Verweis auf eine Publikation von Zimmermann zum
Thema »Professionalisierung fiir Unterricht und Beziehungsarbeit mit psychosozial
beeintrichtigten Kindern und Jugendlichen« wirklich weiter? Ist dadurch, dass Zim-
mermann an der Stelle seine eigene Publikation ins Feld fiihrt, eine Art Legitimierung
geschaffen, dass der Erlkénig so verwertet werden darf?

Ganz zum Schluss dieses Textteils kommt auch, endlich, die Rede auf das TRP.
»Um dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule gerecht zu werden, suchen
Lehrkrifte jedoch nach einfach handhabbaren und effektiven Konzepten, um mit
Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikten umzugehen, wobei sich die Methode
des Trainingsraums seit einigen Jahren zunehmender Beliebtheit erfreut (Wollen-
weber, 2013)«, so zu lesen bei Hovel et al. (S. 293). Dieser Satz ist in mehrfacher Hin-
sicht aufschlussreich. »Seit einigen Jahren« ist allerdings nicht ganz zutreffend. Es
war genau genommen das Jahr 2003, als das TRP Einzug in viele deutsche Schulen
hielt, also 17 Jahre vor dem Erscheinen der hier diskutierten Studie. Stefan Balke
unterhielt damals eine Internetseite, auf der sich immer neue Schulen selbstbewusst
prasentierten und 6ffentlich bekannten, dass sie jetzt auch das TRP verwendeten. Wa-
rum Hovel et al. sich hier allerdings auf Wollenweber beziehen, erschlieft sich nicht,
denn dieser unternimmt eine Vergleichsstudie und interessiert sich fiir die Wirksam-
keit des TRP, nicht aber fiir die bildungshistorische Einordnung und Herleitung des
TRP. Solche Literatur, die aber genau darauf abzielt, hier einleitend heranzuziehen,
hitte dem Artikel von Hovel et al. sicher itberaus gut getan, also die Publikationen
von Goppel, Jornitz, Brocher oder Pongratz und noch weiteren Autor_innen, die dazu
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geschrieben haben. Mit heranziehen meine ich allerdings nicht, solche Texte kurz ein-
mal oberflichlich zu erwihnen, wie es Hovel et al. ja einige Male tun, quasi als eine
Art Pflichterfilllung am Rande, sondern diese Texte tatsichlich in der Tiefe zu lesen,
auszuwerten, zu analysieren, diese auf vielleicht neue Art zu kategorisieren, zu sys-
tematisieren, mit aktuellen Entwicklungen zu verkniipfen, diese Texte gerne auch
zu kritisieren und das Ganze zur Basis neuer, weitergehender, zukunftsweisender,
realititsbezogener Forschungen zu machen. Interessanterweise hatte Wollenweber
(2013, S. 1) selbst in seiner Dissertation geschrieben: »Vor diesem Hintergrund ist es
verstindlich, dass Schulleitungen und Lehrkrifte nach einfach handhabbaren und ef-
fektiven Konzepten suchen, um in ihren Schulen wihrend des Unterrichts ein positives
Lernklima zu ermdglichen (Brocher, 2005 b).« Wollenweber verwendet also einen Text
von mir als einen, eher allgemein die Situation in Zusammenhang mit dem TRP be-
schreibenden, Literaturbezug, der daher auch ein wenig vage erscheint. Es handelt
sich offenbar nicht um ein wortliches Zitat, sondern Wollenweber fasst zusammen,
was er bei mir insgesamt gelesen und gefunden hat. Das ist ja auch legitim. Hovel et
al. dagegen verwenden nun denselben Gedanken wie Wollenweber, nur verweisen sie
jetzt nicht mehr auf mich, sondern auf Wollenweber. Das heifdt sie transportieren ein
Gedankengut von 2013 nach 2020 weiter, das Wollenweber, zumindest teilweise, zu-
nichst aus meinem Text von 2005 (b) geschopft hat. Wollenweber hat dieses Gedan-
kengut also von 2005 ins Jahr 2013 mitgenommen, aber nun, beim durch Hével et al.
vorgenommenen Update auf das Jahr 2020, gehen quasi Bezugsquellen verloren, denn
mein Name wird in der Vergangenheit zuriickgelassen. Bei Hovel et al. (2020, S. 293)
klingt das dann so: »Um dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule gerecht
zuwerden, suchen Lehrkrifte jedoch nach einfach handhabbaren und effektiven Konzepten,
um mit Unterrichtsstorungen und Disziplinkonflikten umzugehen ... (Wollenweber,
2013).« Das Satzelement »nach einfach handhabbaren und effektiven Konzepten« wurde
von Hével, Zimmermann et al. also offensichtlich direkt von Wollenweber iibernom-
men, allerdings ohne dieses in Anfithrungszeichen zu setzen. Die Lehrkrifte, die da-
nach suchen, werden von Wollenweber vor und hinter dieses Satzelement gesetzt, von
Hovel et al. nun aber komplett davor.

Im zweiten Teil des Artikels stellen Hovel, Zimmermann et al. nun itber zwei ganze
Heftseiten hinweg das TRP noch einmal inhaltlich detailliert dar. Das wire aber, da
wir ja die Publikationen von Balke sowie Briindel und Simon vorliegen haben, nicht er-
forderlich gewesen. Insbesondere Briindel und Simon (2013) arbeiten in ihrem, mehr-
fach aktualisierten, Buch viel mit anschaulichen Graphiken. Gleich im ersten Satz
unterliuft Hovel et al. auch eine Ungenauigkeit, denn wir milssen ja nun mal voraus-
setzen, dass sich die vier Autor_innen griindlich in die Materie eingearbeitet haben.
Das TRP wurde von Balke (2003) und Briindel und Simon (2003) fast zeitgleich, selbst
wenn Balke etwas schneller gewesen ist, fiir den deutschen Sprachraum adaptiert,
also nicht allein von Balke, wie Hovel et al. schreiben. Die beiden Parteien konkurrier-
ten in den nachfolgenden Jahren sehr stark miteinander. Vor allem Briindel war es, die
in unermiidlichem Eifer durch die deutschen Schulen reiste, aber auch Balke pflegte
seine Website und listete eine Schule nach der anderen, die er wieder einmal vom TRP
iberzeugt hatte. Warum Hovel et al., beziiglich der Frage der deutschen Adaptierung,
Wollenweber iiberhaupt als Quelle angeben, erscheint nicht nachvollziehbar. Wollen-
weber liefert, wie bereits erwihnt, mit seiner empirischen Vergleichsuntersuchung
zum TRP, keine verlissliche Quelle fiir den historischen Vorlauf, den das TRP genom-
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men hat. Auf Quellen in einer solch ungefihren und unprizisen Art und Weise zu
verweisen, konnte mit einer wenig griindlichen Recherche in Zusammenhang stehen.
Dendann inihrem Artikel fiir die detaillierte Erliuterung des TRP verwendeten Raum
hitten Hovel et al. fiir die Diskussion all dessen nutzen konnen, was Goppel, Jornitz,
Brocher, Pongratz und andere bereits iiber die Problematik des TRP an theoretischen
Analysen zusammengetragen haben, denn wie das TRP geht, kénnen wir, wie bereits
erwahnt, ja gut bei Balke bzw. Briindel und Simon nachvollziehen. Was allerdings
erstaunlich ist, dass ich nun, da ich erstmalig als Autor von Hovel et al. (S. 293) er-
wihnt werde, der etwas zum TRP gesagt hat, in einer Weise zitiert werde, die den Ein-
druck erweckt, als liefde sich anhand meines Textes erfahren, was das TRP iiberhaupt
will. »Ubergeordnete Ziele dieser MaRnahme sind die Entlastung der Lehrkrifte von
Streit- und Konfliktgesprichen im Unterricht sowie die Gewihrung eines stérungs-
freien Unterrichts fiir die lernwilligen Kinder (Brocher, 2010).« Mein Text ist aber eine
kritische Auseinandersetzung mit dem TRP und keine Einfithrung in das TRP. Mein
eigentliches Anliegen kommt hier im Text von Hovel et al. zunichst somit nicht zur
Sprache. Um das, was Hovel et al. hier sagen wollten, mit fundierten Quellen zu unter-
legen, hitten sie besser Briindel und Simon zitiert, aber nicht mich, denn ich habe hier
nur kurz zusammengefasst, was Briindel und Simon oder Balke mit dem TRP im Sinn
haben. Meine Texte hitten sicher viel anderes, fiir eine detaillierte Analyse des TRP
auch sehr viel Relevantes, beinhaltet, was aber von Hével et al. unbeachtet bleibt.

Im dritten Teil geben Hével et al. (S. 295-300) nun einen Uberblick iiber den For-
schungsstand zum TRP. Dabei fillt auf, dass sie einem sehr stark verkiirzten For-
schungsverstindnis folgen. Sie interessieren sich lediglich fiir das »Konstrukt der
Evidenz« und halten sich iiber Gebiithr mit den Evidenzstufen auf, wie sie vom »Ox-
ford Centre for Evidence-Based Medicine« definiert worden sind. Es stellt sich auch
die Frage, ob ein solches, fiir die Medizin entwickeltes, Modell, iberhaupt auf das Feld
der Piadagogik tibertragen werden kann. Die in aller Ausfithrlichkeit von Hovel et al.
dargelegten und dann verwendeten Auswahlkriterien reduzierten die, urspriinglich
469 zum Thema des TRP angezeigten, Publikationen auf blofRe fiinf. Teils handelt es
sich dabei um qualitative, teils um quantitative Studien, von Briindel und Simon, Balz,
Spohn, Rynberg und Wollenweber. Es war zu erwarten, dass sich keine iiberzeugen-
den Hinweise fiur die Wirksambkeit des TRP in diesen, teils auch sehr fragwiirdigen,
Studien finden wiirden. Trotz allem werden sie, in aller Ausfiithrlichkeit, aufgefithrt
und quasi zum empirischen Herzstiick des Artikels gemacht. Dies erscheint umso un-
verstindlicher, als ja von vorneherein klar ist, dass nichts dabei herauskommen wird,
was die Wirksamkeit des TRP belegen konnte. Bezogen auf die Studien von Briindel
und Simon, Balz und Wollenweber habe ich diese negativen Ergebnisse beziiglich der
Wirksamkeit des TRP ja auch schon mehrfach in meinen Publikationen diskutiert,
schon vor etlichen Jahren. Warum sollten die Leser_innen all diese Details denn nun
trotzdem noch oder wieder lesen?

Zu einer umfassenderen erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Forschung,
wenn wir einmal auf die Arbeiten von Wolfgang Klafki zuriickgreifen, gehoren ja auch
historisch-hermeneutische sowie gesellschafts- und ideologiekritische Perspektiven.
Bezogen auf das TRP liefRen sich etwa Beziige zu den philosophischen Texten von
Adorno, Arendt, Fromm oder Foucault herstellen, auch zur aktuell veréffentlichten
Kritik an den Funktionalisierungstendenzen in unseren Bildungssystemen, an der
zunehmenden Dominanz von kompetenzorientierten, standardisierten Bildungs-
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programmen, in Zusammenhang mit Neuer Steuerung und Educational Governan-
ce. Zusitzlich sollten wir immer auch diskursanalytisch, das heifst auch sprachkri-
tisch, arbeiten, etwa unter Riickgriff auf die Arbeiten von Fairclough oder anderen.
Weil Hovel et al. diese Perspektiven aber nicht, zusitzlich zur empirischen Perspek-
tive, einnehmen, selbst wenn diese letztere Perspektive ja immerhin schon einmal in
quantitativ und qualitativ ausdifferenziert wurde, kommen die Autor_innen nicht auf
den Gedanken, dass es bei solchen Programmen, wie dem TRP, gar nicht allein um
ihre Wirksamkeit gehen kann. Selbst wenn ein Programm, wie das TRP, als wirksam
befunden wiirde, miissten wir es ja dennoch ablehnen, aus Griinden des Menschen-
bildes, des Gesellschaftsbildes und des mit beidem verbundenen Bildungsideals. Auch
die Konzentrationslager im Dritten Reich waren effektiv. Effektivitit allein ist also
ein irrefithrendes Kriterium in Zusammenhang mit pidagogischen und sozialen Pro-
grammen. Um aber eine solche kritische Denkhaltung einnehmen zu kénnen, muss
ich eben nicht nur empirisch, sondern auch historisch-hermeneutisch, gesellschafts-
kritisch und ideologiekritisch bzw. diskursanalytisch denken und arbeiten. Das alles
hitte aber nun in die Zusammenfassung des Forschungsstandes, in die Darlegung des
State of the Art, hineingehért. In dieser Hinsicht haben Goppel, Jornitz, Pongratz und
ich, und noch andere, bereits sehr viel zusammengetragen. Meine simtlichen Texte
zum TRP (Brocher 2005 a, b; 2007b; 2010; 20112, b; 2014 2, b; 2019 ¢) sind ja fast alle zum
freien Download auf ResearchGate verfiigbar, einige wenige zumindest aber in Biblio-
theken. Vor allem lautet der Untertitel des Artikels von Hovel et al. ja auch: »Der Trai-
ningsraum: Empirische Befunde, theoretische Perspektiven, pidagogische Alternati-
ven«. Doch die theoretischen Perspektiven hitten hier dann auch einmal detailliert
aufgefichert werden miissen.

Was dann im vierten Teil unter dem Titel »padagogische Kritik« folgt, liefert im-
merhin, teils noch nachtraglich, einige Aspekte davon: »Kritische Stimmen beziehen
sich auf die vage theoretische Basis, die nétigen Ressourcen, die gegen die Inklusion
stehende Praxis des Ausschlusses, die Reduktion vielschichtiger unterrichtlicher Rea-
lititen auf ein Disziplinproblem und die defizitire Sichtweise auf die Schiilerinnen
und Schiiler (Brécher, 2010; Dettmar, 2010; Pongratz, 2010)«, schreiben Hovel et al.
(S. 300). Und weiter zitieren sie (ebd.) das Folgende: »Aus einer pidagogischen Warte
ist eine strukturelle Herrschaftspraxis (Pongratz, 2010) ein wesentlicher Kritikpunkt
am Trainingsraum« (ebd.) sowie »Kritisiert wird ebenfalls, dass Lehrkrifte nicht re-
flektieren, ob das Storverhalten eines Kindes in einer mangelnden Vorbereitung, Dif-
ferenzierung oder ganz grundlegend in einer schlechten Klassenfithrung begriindet
liegt (Brocher, 2010)« (Hovel et al., S. 301). Immerhin haben es diese Argumentationen
geschafft, in den Text von Hovel et al. aufgenommen zu werden. Eine systematische
Verkniipfung der zitierten Argumentationen mit dem Forschungsstand findet aber
nicht statt. Das zuletzt genannte Thema des Unterrichts ist nun auch ein ganz wesent-
licher Punkt, dem Hoével et al. aber nicht weiter nachgehen. Wir reden ja hier in der
Tat iiber Schulunterricht, den es in erster Linie weiterzuentwickeln und zu verbessern
gilt. Immerhin ist es doch abenteuerlich, wie Balke (2003) das Thema des »Flows« in
der Klasse sieht. Da ist also ein Flow, der die Mehrheit der Klasse begeistert lernen
lisst. Einer stort nun den Flow der Mehrheit, im Diskurs von Balke, und der geht, nach
den Regeln des TRP, dann eben raus. Der wird nun drauflen kognitiv diszipliniert und
zur Selbstanpassung gedringt und darf erst dann wieder rein, wenn er Besserung
gelobt hat. Dieser Jugendliche, es sind ja zumeist Jungen, hat dann schon viel vom
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Lernprozess der anderen, die ja alle im Flow zu sein scheinen, verpasst und findet nun
schwer erneuten Anschluss an den Inhalt, der gerade im Unterricht verhandelt wird.
Dadurch wird es noch schwieriger fir ihn, in einen solchen Lern-Flow zu gelangen.
Es dirfte fiir einen aus der Klasse verwiesenen und dann zuriickkehrenden Jugend-
lichen auch fast unméglich sein, da schnell wieder hineinzufinden. Noch weiter nach
unten kann die Schulpiddagogik auch nicht sinken. Aber zugleich stehen die Lehrkrif-
te immer mehr unter Druck, durch standardisierte Lerncurricula und kompetenz-
orientierte Standards, die mit Macht seitens der Ministerien und Landesregierungen
in die Schulen hineingedriickt werden. Neben der fehlenden geistigen, pidagogischen
Flexibilitit von Lehrkriften und den unzureichend entwickelten Schulkulturen, sind
diese politisch forcierten Standards ein wesentlicher Treiber dafiir, dass auch in der
Gegenwart immer noch, und immer wieder neu, auf das TRP, in all seinen Varianten,
zuriickgegriffen wird.

Wir miissen daher unsere Kritik an die Bildungspolitik auf der Ebene der Landes-
regierungen adressieren. Die Schulen haben oftmals kaum Spielriume, eigene Wege
zu gehen, wenngleich sie trotz allem gewisse Spielriume haben. Diese Ebene haben
Hovel et al. aber nicht im Blick. Lieber verheddern sie sich in dieser Jonglage mit Miss-
brauchs- und Gewaltbildern, die sie sich aus dem Erlkénig herausgreifen. Sie kon-
nen doch nicht ernsthaft den, unter immer héherem Druck stehenden, Lehrkriften
so etwas zuschreiben? Ich hatte in meinem Text von 2011 (S. 86) das Folgende dazu
geschrieben: »Die alten tiberholten Unterrichtskonzepte, deren Erfolg sich allein am
Durchnehmen von Stoff bemisst, treten wiederum deutlich in Erscheinung, véllig
gleichgiiltig, ob dieser Stoff intern auch beim Lernenden angekommen, verankert und
mit eigenen subjektiven Motivationen, Gedanken, Interessen verkniipft worden ist«.
Und die ganze Misere wird noch nicht wirklich nachhaltig besser, wenn dort drauflen,
weit weg von den Klassenzimmern, freiere, subjektzentrierte Reflexionen stattfinden,
wie es Hovel, Zimmermann et al. am Ende ihrer Studie vorschlagen. Wichtiger ist
doch der Lern-Flow in der Klasse, auch fiir den vermeintlichen Stirenfried. Ich kann
aus meiner Erfahrung an Schulen sagen: Das geht auch. Hier muss angesetzt werden.
In meinen Biichern Lebenswelt und Didaktik oder Anders unterrichten, anders Schule ma-
chen habe ich einiges zu der Frage niedergeschrieben, wie das praktisch gelingen kann.
Es folgen seitens Hovel et al. (S. 301-302) noch eine Reihe weiterer Uberlegungen bis
zum Ende dieses vierten Teils, die sich durchaus mit dem decken, was Géppel, Jor-
nitz, Pongratz und ich bereits frither veréffentlicht haben, ohne dass dies im Text von
Hovel et al. jedoch weiter erwdhnt oder im Detail auf all diese publizierten Analysen
und Argumentationen verwiesen oder Bezug genommen wiirde. Sie prasentieren ihre
Gegenargumente, bezogen auf das TRP, die nach dem gerade genannten Zitat auf ca.
einer Heftseite folgen, anscheinend als neu, so als hitte noch keiner vor ihnen all die-
se, bereits bekannten, kritischen Einwinde aufgefithrt. Interessanterweise wird nun
selbst das rigide Frageritual, das beim TRP praktiziert wird, von Hovel et al. mit dem
Erlkonig verkniipft. Hovel et al. (S. 302) zitieren hier exemplarisch einen Teil dieses
Fragerituals nach Balke: »Bist du bereit, dich an die Klassenregeln zu halten? Wie willst
du uns zeigen, dass du nicht mehr in den Trainingsraum geschickt werden willst?« Ich
stimme Hovel et al. ja zu, wenn sie schreiben, dass es sich bei diesem Frageritual um
eine »Entrechtung« der Schiiler_innen und um eine »Auflésung des Rechts auf Bildung
und Erziehung« handelt. Dasselbe habe ich ja bereits frither auch schon mehrfach ge-
schrieben. Ich iiberschrieb Absatz 46 meiner 2011 (S. 82) verdffentlichten kritischen
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Thesen zum TRP mit dem Titel »Das Recht auf Bildung verwirkt?« An einer anderen
Stelle schrieb ich: »Ich kann ihnen (den Schiller_innen, Erginz. J. B.) dann (statt dieses
problematische Frageritual des TRP zu verwenden, Erginz. J. B.) aufrichtig und wahr-
haftig sagen, dass ich sie unter den gegebenen Bedingungen nicht mehr unterrichten
kann und werde. Aber ihr Recht auf Unterricht haben sie deshalb keineswegs verwirkt«
(Brocher 2005 b, S. 177). Ein wenig spater, aber immer noch sechs Jahre vor Hovel et al.,
schrieb ich: »Eine Schule, die so verfihrt, missachtet das Menschenrecht auf Bildung«
(Brocher 2014, S. 29). Inhaltlich ist es dasselbe, was Hovel et al. jetzt hier 6, 9 bzw.
15 Jahre spiter schreiben. Trotz identischer Argumentation ist eine Bezugnahme auf
meine Texte seitens Hovel et al. jedoch nicht gegeben.

Das einzige, was an den Ausfithrungen von Hovel et al. in diesem Textteil wirklich
neu ist, ist die wiederholte, allerdings problematische Bezugnahme auf den Erlkénig.
Dass dies, wenn Hovel et al., zum wiederholten Mal, das Satzelement »Und bist du
nicht willig, so brauch ich Gewalt« in ihren Text einstreuen, eine fragwiirdige Ver-
kntipfung darstellt, weil hierdurch Assoziationen an korperliche Gewalt und Miss-
handlung geweckt werden, was beim TRP aber keineswegs vorgesehen ist, habe ich ja
bereits angemerkt. Was in diesem vierten Teil nun noch, wenn auch wissenschaftlich
wenig tiberzeugend, was die Literaturrecherche und was das Zitieren von Quellen an-
belangt, mit Blick auf die schon vorhandenen Texte, im konkreten Fall von Brocher
(2005b, 2011), in loser Ordnung und ohne Systematik nachgereicht wird, hitte aber
unbedingt in die Zusammenfassung des Forschungsstandes zum TRP gehort. Auch
diese kritischen Analysen sind ja Teil der Forschung. Allerdings wire es erforderlich
gewesen, die schon vorhandene Literatur systematisch auszuwerten und dann die
Autor_innen dieser fritheren Texte auch prizise zu benennen, also die Quellen auch
systematisch zu dokumentieren. Kommen wir nun zum fiinften und letzten Teil des
Artikels. Im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung einer Férderschule haben die
Autor_innen mit den Pidagog_innen und Schiiler_innen in der betreffenden Schule
gemeinsam aus dem, anscheinend noch original nach Balke konzeptualisierten, Trai-
ningsraum einen sog. »Freiraum« gemacht. Das wird den Leser_innen nun als krénen-
der Abschluss des Ganzen prisentiert. Nicht aber Uberlegungen wie der Unterricht in
der Klasse umstrukturiert oder verindert werden kénnte, damit nicht mehr so viele
Schiiler_innen iiberhaupt nach drauflen geschickt werden (miissen) oder diesen frei-
willig verlassen wollen. Das wire doch auch einmal eine Gelegenheit gewesen, iiber
die Lebensweltorientierte Didaktik, wie ich sie seit den 90er Jahren in einer ganzen Serie
von Texten entwickelt und dargelegt habe (vgl. z. B. Brocher, 1997) nachzudenken, weil
diese ja die Lebensthemen der Kinder und Jugendlichen gezielt aufgreift und dann
mit curricularem Lernen verschrinkt, durchaus in einer partizipativen, projekt- und
handlungsorientierten Art und Weise. Da dieses Modell allerdings nicht evidenzba-
siert ist und lediglich auf qualitativ erhobenen Daten und Erfahrungen basiert, ist es
vielleicht nicht jedermanns Sache. Immerhin ist das Modell, tiber viele Jahre hinweg,
praxiserprobt, denn ich habe es unter den Bedingungen einer sehr herausfordernden
schulischen Realitit entwickelt.

Dem schulischen Rahmen und dem Rollenverstindnis von Lehrkriften erscheint
die Lebensweltorientierte Didaktik auch angemessener als die ansonsten von Zim-
mermann (2016) propagierte »Traumapidagogike«, da diese die Lehrkrafte hinsichtlich
ihrer Kompetenzen iiberfordert, nicht mit ihrer unterrichtsbezogenen Rolle vereinbar
ist und sich auch nicht in den curricular geprigten Lernraum der Schule glaubhaft
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einbetten lisst. Natiirlich hitte an dieser Stelle, als Alternative zum TRP, unbedingt

auch itber School-wide Positive Behavior Support, kurz PBIS, diskutiert werden miissen.
Selbst wenn es vieles an diesem evidenzbasierten Modell zu kritisieren gibt, so wire es

doch, im Vergleich zum TRP, ein enormer Fortschritt, denn hier wird ja gezielt etwas

an der Verbesserung des Unterrichts getan und bis auf einige voriitbergehende Maf3-
nahmen, die auch einmal aufSerhalb des Klassenverbandes stattfinden konnen, bleibt

der Fokus von PBIS aber doch im Wesentlichen auf dem Geschehen im Klassenzim-
mer. Beide Modelle bleiben aber in dem Text von Hével, Zimmermann, Meyer und

Gingelmaier auflen vor. Es wird der Blick stattdessen auf den Raum im Draufien ge-
richtet, wo jetzt die entscheidenden Dinge laufen sollen. »So ergab sich die Idee eines

freundlichen, aufnehmenden Raums, der im Konfliktfall bedingungslos, aber am bes-
ten freiwillig aufgesucht werden konnte. In diesem sollte es die Moglichkeit geben, die

eigenen Bediirfnisse zu bemerken (z. B. Ruhe und Runterkommen mit Musik aus dem

eigenen Handy, in Ruhe arbeiten, fiir die eigene Geschichte Gehor finden oder sich z. B.
am Boxsack auspowern) und Zusammenhinge zwischen den Verhaltensweisen, den

darunterliegenden mentalen Zustinden und ihrer Funktion interpretieren zu lernen.
Der Trainingsraum wurde passend zu seiner neuen Ausrichtung umfirmiert in Frei-
raum. Dies sollte anzeigen, dass es sich jetzt um einen Raum zum Verstehen von inne-
ren und dufleren Dynamiken handelt, also ein realer duflerer Raum, der den Rahmen

fur identititsrelevante Austauschprozesse (Straus & Hofer, 1997) zwischen Innen und

Auflen anbietet. Je nach Anlass konnte der Raum nun aus unterschiedlichen Motiven

aufgesucht werden. Durch verschiedenfarbige Karten symbolisiert, gab es fiir die Kin-
der die Moglichkeit, im Konfliktfall selbst dorthin zu gehen, dort ungestért an etwas

zu arbeiten oder im >Notfallc von der Lehrperson dorthin geschickt zu werden. Eine

klare Prioritit lag aber darauf, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein Gespiir dafiir

entwickeln sollten, wann es fir sie besser wire aus einer Situation hinauszugehen.
Darin sollten die Lehrkrifte die Lernenden unterstiitzen« (Hével et al., S. 302).

Etwas durchaus Vergleichbares habe ich bereits 2005 (a) veréffentlicht. Allerdings
nur fir den Fall sollte es, nach meiner damaligen Auffassung, so ein Draufien geben,
wenn zuvor wirklich alle erdenklichen Versuche, einen besseren, anderen, adiquate-
ren Unterricht, der auch jeden einzelnen Schiiler und jede Schiilerin in den didakti-
schen Flow einschliefit, inklusive der vermeintlichen Storer_innen, gescheitert waren.
Ich schrieb 2005 (a, S. 145) in dem, in Pid Forum: erziehen, unterrichten, verdffentlichten
Artikel das Folgende: »Doch versuchen wir abschlieffend eine mogliche Transforma-
tion der Trainingsraum-Idee ins Produktive ... Angenommen, die didaktischen Varia-
tionen ..., die vielleicht helfen kénnten, in der Klasse mit unerwarteten Verhaltenswei-
sen und besonderen Lernausgangslagen von Schiilern klarzukommen, angenommen
diese didaktischen Variationen kénnten von bestimmten Lehrkriften oder auf Grund
besonders stark verfestigter Schwierigkeiten beziiglich bestimmter Schiiler nicht ge-
leistet werden und es miisste wirklich daran gedacht werden, Kinder und Jugendli-
che voriibergehend aus der Klasse herauszunehmen, wire nicht auch die Einrichtung
einer sozialpidagogisch-therapeutischen Werkstatt oder Auffangstelle méglich ...%
Hovel et al. (S. 302) nennen das nun einen »freundlichen, aufnehmenden Raum« und
konzeptualisieren diesen durchaus dhnlich, in vielen Punkten fast identisch, wie ich
es 2005 (a) getan habe. Weiter schrieb ich: »...eine Werkstatt oder Auffangstelle ..., in
der vielleicht die Schulsozialarbeiter prisent sind, in der auch eine Lehrkraft bereit
steht, die sich mit Kommunikation, Entwicklung, individueller Potenzialférderung/
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Coaching und Verinderung auskennt und in der subjektiv relevante Gespriche mit
den Kindern und Jugendlichen gefiihrt werden, die im Augenblick nicht im Unterricht
zurechtkommen? Moglich wire auch ein situatives gestaltungs-, spiel- oder beschif-
tigungstherapeutisches Angebot fiir die Kinder, eine Art Teestube mit Musik fiir die
Jugendlichen. Es ginge dabei um eine Anlaufstelle, die parallel zum gesamten Schul-
vormittag gedffnet wire, wie der Trainingraum auch, eine Anlaufstelle, in die Schii-
lerinnen und Schiiler in Krisen auch freiwillig kommen kénnten und die sie, nach er-
folgter Stabilisierung, wiederum verlassen kénnten. Dies alles ginge vonstatten, ohne
die vielen Formulare und Passierscheine auszufiillen und zu archivieren und ohne
neue Spannungen in den Familien zu erzeugen« (Brécher, ebd.).

Hovel et al. beschreiben diesen »Freiraum« so, dass er »im Konfliktfall bedin-
gungslos, aber am besten freiwillig aufgesucht werden kénnte.« Auch das hatte ich
ja bereits 2005 (a) geschrieben: »...eine Anlaufstelle, in die Kinder und Jugendliche in
Krisen auch freiwillig kommen kénnten« (Brécher, ebd.). Hovel et al. fahren fort: »...In
diesem sollte es die Moglichkeit geben, die eigenen Bediirfnisse zu bemerken (z. B.
Ruhe und Runterkommen mit Musik aus dem eigenen Handy, in Ruhe arbeiten, fiir die
eigene Geschichte Gehor finden oder sich z. B. am Boxsack auspowern).« In meinem
Text hatte ich ziemlich parallel geschrieben: »Eine Teestube mit Musik fir die Jugend-
lichen« und ein »bewegungsorientiertes Angebot« (Brocher, ebd.). In dem von Hével
et al. entworfenen »Freiraum« geht es ferner darum »Zusammenhinge zwischen den
Verhaltensweisen, den darunter liegenden mentalen Zustinden und ihrer Funktion
interpretieren (zu) lernen.« Im Vergleich zu meiner Skizze finden wir bei Hovel et al.
also einige weitere theoretische, freilich schon recht anspruchsvolle, Spezifizierun-
gen, die mit dem »Freiraum« verkniipft werden. Es stellt sich allerdings die Frage, ob
die, tagtiglich dort arbeitenden und sich vermutlich abwechselnden, Lehrkrifte sol-
che psychoanalytisch-pidagogischen Hintergriinde und Konzeptualisierungen (z. B.
Innen und Aufien) tatsichlich alle zur Verfiigung haben und da wirklich professio-
nell mit arbeiten kénnen? Von einem systematischen Training des Schulkollegiums
in dieser Richtung war im Text jedenfalls nicht die Rede, so dass bei meiner eigenen
Kenntnis dessen, was an Schulen in der Regel moglich ist, die Alltagsrealitit in die-
sem »Freiraumc« nicht ganz so anspruchsvoll und theoriegeleitet ablaufen diirfte, wie
die Autor_innen hier nahelegen, es sei denn sie sorgen fir systematische und nach-
haltige schulinterne Weiterbildung. Auch miissten die theoretischen Beziige, wenn
denn schon so hohe Anspriiche mit den in diesem »Freiraum« zu unternehmenden
Klirungsprozessen verbunden werden, genauer angegeben werden. Zwei Mal in dem
Artikel ist die Rede von Prozessen zwischen Innen und AufSen, aber theoriegeleitet zu
arbeiten hiefe ja, da genauere Angaben zu machen, wo diese Konzeptualisierungen
herkommen, auf welchen Theorien sie beruhen und wie sie ganz konkret im schuli-
schen Alltag umgesetzt werden sollen. Zwar liegt der Gedanke an eine Publikation von
Ahrbeck et al. (2016) nahe, zum Thema »Innere und iuflere Grenzen, aber diese wird
hier nicht genannt. Worauf jedoch verwiesen wird, ist eine Publikation von Straus
und Hofer (1997), zum Thema »Entwicklungslinien alltiglicher Identititsarbeit«. Aus
diesem Modell soll also vorliufig fiir die Arbeit im »Freiraum« geschopft und mit den
Heranwachsenden an ihrer »Identitit« gearbeitet werden.

Es ist allerdings auch zu bedenken, dass es sich bei diesem »Freiraum« um einen
offenen, ungeschiitzten Raum handelt, in dem jederzeit Schiiler_innen, aus allen Rich-
tungen des Schulgebiudes, aus wirklich allen Klassen der Schule, ankommen kénnen.
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Sollen jedoch ernsthaft »identititsrelevante Austauschprozesse zwischen Innen und
Auflen« und ein »Verstehen von duferen und inneren Dynamiken« ermdéglicht wer-
den, damit die Schiiler_innen, die im Unterricht nicht zurechtgekommen sind, den
»Zusammenhang zwischen den Verhaltensweisen, den darunter liegenden mentalen
Zustinden und ihrer Funktion interpretieren lernenc, so konzeptualisieren ja Hovel,
Zimmermann et al. diesen »Freiraumc, dann wird hierfir sicherlich ein geschiitzter
Raum benétigt, um auch ins Personliche gehende Einzelgespriche fithren zu konnen.
In einem solchen Taubenschlag, wo ein stindiges Kommen und Gehen herrscht, mit
Musik, Boxsack, Tee und was noch allem, wird das aber kaum gehen. Es ist auch er-
fahrungsgemafd nicht so, dass sich alle, die dort eintreten, da diirfte wohl eine recht
heterogene Gruppe an Kindern und Jugendlichen zusammenkommen, sich nun auto-
matisch harmonisch, brav und empathisch in einen Stuhlkreis setzen werden. Wie
die betreffende Schule damit dann tatsichlich zurechtkommt, wissen wir nicht. Ob
wirklich alle Lehrkrifte die Schiiler_innen jederzeit einfach aus dem Unterricht weg-
gehen lassen? Was ist, wenn es in diesem »Freiraumc tibervoll wird? Was sind dann
die Regelungen der Schule? Fragen iiber Fragen. Es ist verwunderlich, dass Hovel et
al. (S. 295f.) in ihrem Artikel seitenlang iber »Evidenzstufen«, den »Goldstandard«
des »randomisierten Kontrollgruppendesigns« und die »Standards der Cochrane Col-
laboration« referieren, uns am Ende aber ein Modell als richtungsweisend empfehlen,
das noch nicht einmal an einer einzelnen Schule lingerfristig erprobt und evaluiert
worden ist und das, hinsichtlich seiner theoretischen Beziige und seiner praktischen
Umsetzungen, nur vage beschrieben worden ist.

Das Modell des »Freiraums« hatte sich, wie Hovel et al. es darstellen, ganz neu
und originell, aus einem halbjihrigen Beratungsprozess herauskristallisiert, obwohl
es lingst in meinem Pdd Forum Artikel von 2005 (a) vorentworfen worden ist. Dieser
Artikel befindet sich auch seit einigen Jahren, mit Erlaubnis des Schneider Verlages
Hohengehren, zum freien Download auf ResearchGate. Er wird dort offenbar auch
sehr rege aus ganz Deutschland heruntergeladen. Bisher lassen sich iiber 5000 Down-
loads erkennen. Dieses, also in einer Einzelschule, aufgrund der eigenen Beratungs-
leistungen von Hoével et al., neu entwickelte und fiir zukunftsweisend befundene
Modell befindet sich, wie es scheint, aber gerade erst im allerersten Entwurf. Dieser
»Freiraum« befindet sich noch nicht einmal im Versuchsstadium, denn vorher miiss-
ten ja die Theoriebeziige und die tatsichlich zu verwendenden Beratungskonzepte
noch genauer angegeben und definiert werden. Trotz allem wird der pidagogischen
Fachwelt dieser »Freiraum« nun als Losungsweg und als Alternative zum TRP emp-
fohlen. »Goldstandard RCT« und »Cochrane-Standards« sind plétzlich kein Thema
mehr. Hovel et al. fiigen noch das Folgende hinzu: »Der starre und rigide Ablaufplan,
durch den sich die Schiilerinnen und Schiiler geschleust fithlten, wurde zugunsten
eines individuellen Settings aufgebrochen.« Bei mir hief? das so: »Dies alles ginge von-
statten, ohne die vielen Formulare und Passierscheine auszufiillen und zu archivieren
und ohne neue Spannungen in den Familien zu erzeugen« (Brocher, ebd.). Hovel et
al. schreiben weiter: »Das Ziel einer gelingenden Riickfithrung in den Klassenraum
blieb bestehen, allerdings nicht mehr durch ein formales Schuldeingestindnis, son-
dern iiber behutsame Verstehensprozesse eigener und fremder Anteile am Entstehen
dysfunktionaler Dynamiken.« Ich schrieb: »...eine Anlaufstelle ..., die sie nach erfolgter
Stabilisierung wiederum verlassen konnten« (Brocher, ebd.). Wenn Hével et al. schrei-
ben: »...nicht mehr durch ein formales Schuldeingestindnis« so notierte ich »ohne die
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vielen Formulare und Passierscheine auszufiillen« (Brocher, ebd.), denn auch im Trai-
ningsraum wird ja, unter Anleitung, ein vorgefertigter Riickkehrplan, eben mit einem
solchen Schuldeingestindnis, ausgefullt.

Abziiglich einiger von Hovel, Zimmermann et al. hinzugefiigter, weiterer, teils fiir
schulische Verhiltnisse sehr anspruchsvoller, Theoretisierungen, handelt es sich bei
deren »Freiraum« und meiner »Werkstatt bzw. Auffangstelle« doch im Wesentlichen
um ein und dasselbe Konstrukt, dass sich auf die folgenden Komponenten herunter-
brechen lasst: Freiwilligkeit, Niedrigschwelligkeit, angenehme Atmosphire, Bezug
zur Jugendkultur, Bewegungsmoglichkeiten, sinnstiftende Gespriche, Bediirfnis-
orientierung, fernab von den zwanghaften Ritualen des TRP, mit dem Ziel der Riick-
kehr in die Klasse. Nun lisst sich natiirlich einwenden, was schon dabei gewesen sei,
eine solche, nicht einmal aulergewdhnliche, Idee zu formulieren und dass es doch
fast schon naheliegend sei, eine solche Alternative zum TRP zu entwerfen und dass
doch jeder, jederzeit auf so etwas kommen konnte. Sicher. Aber es wire fiir Hovel,
Zimmermann, Meyer und Gingelmaier doch auch ein Leichtes gewesen, auf diesen
frithen Aufsatz von mir hinzuweisen und etwa zu schreiben. Etwas, diesem »Freiraum«
Vergleichbares, hat Brocher bereits 2005 formuliert und entworfen und zwar in dieser Art und
Weise... Eine seridse Neuformulierung des State of the Art zum TRP hitte jedenfalls
anders ausgesehen, inklusive der Anerkennung dessen, was Kolleg_innen bereits zum
Thema an Vorarbeiten geleistet haben. Hinzu kommt, dass der Artikel zwar durch die
mehr als fragwiirdige Bezugnahme auf den Erlkonig Aufmerksamkeit auf sich zieht,
letztlich aber dunkle, unklar bleibende Unterstrémungen erzeugt. Dadurch irritiert
und verwirrt dieser Text mehr als er aufklart. Auch wird das Ganze nicht iitberzeugend
in einen theoretischen Rahmen eingeordnet. Empirische Detailversessenheit und lose
Versatzstiicke einer psychoanalytisch-pidagogischen Theorie bleiben unverbunden
nebeneinander stehen und werden in keiner Weise iiberzeugend mit einem erzie-
hungs- und bildungswissenschaftlichen Diskurs verkniipft, der auch die besonderen
schulischen, curricularen Belange und die tibergreifenden aktuellen Stréomungen in
den Bildungsystemen, sich drehend um die Neue Steuerung, sowie auch die realen
schulischen Umsetzungsmoglichkeiten, beriicksichtigen wiirde. Auch hat die Mon-
tage, die Hovel, Zimmermann et al. unter Verwendung von Teilen aus dem Erlkonig,
zusammengefiigt haben, mit dem Erlkénig an sich nichts mehr zu tun. Der Erlkénig
wurde lediglich als Materialfundus benutzt, um dann daraus eine ganz eigene Story
zu kreieren. Trotz allem versuchen Hovel et al. eine sehr simplifizierende, fragwiir-
dige Erlkonig-Interpretation der eigenen wissenschaftlichen Story zugrundezulegen,
die mit der »emotionalen Verwicklung« der am Schulleben Beteiligten zu tun haben
soll. Es wird suggeriert, dass das TRP etwas mit Gewalt und Misshandlung zu tun hat.
Die Debatte iiber das TRP wird von Hovel et al. mit einer abgriindigen Folie unterlegt,
die das Ganze dunkel einfarben soll. Den Erlkénig fiir all das als Illustration, oder gar
als Beleg, heranzuziehen, ist abenteuerlich und lasst sich nicht durch Erkenntnisse der
Literaturwissenschaft legitimieren. »Eine erziehungswissenschaftliche Diskussion
aus einer Gedichtzeile heraus zu entwickeln, hier aus Goethes >Erlkénigs, ist zweifels-
ohne gewagt«, schreiben Hovel et al. (S. 291). Sie scheinen schon selbst zu ahnen, wie
riskant ihr Unternehmen ist.

Ich fasse zusammen: Die von Hovel et al. eingesetzten Suchfilter waren sicher zu
eng gefasst, so dass keiner meiner Texte in dem Netz von Hével et al. hingen blieb, um
es in die Analyse des Forschungsstandes zum TRP zu schaffen. Dabei hatte Wollen-
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weber (2013, S. 35), auf dessen Text Hovel et al. ja sonst ofter zuriickgegriffen haben,
doch immerhin das Folgende geschrieben: »Brocher (2005b, 2010) untersuchte die
Programmbkonzeption qualitativ und kommt zu dem Ergebnis, dass ...« Immerhin war
Wollenwebers Suchfilter nicht ganz so eng, wie der von Hovel et al. Die Autor_innen
stellten sich das Thema »Der Trainingsraum: Empirische Befunde, theoretische Per-
spektiven, pidagogische Alternativen«. Die wenigen, iberdies wenig aussagekrafti-
gen, empirischen Befunde zum TRP so eng zu filtern und das wenige Gefundene dann
aber so detailliert auszubreiten, erscheint kaum zielfithrend. Diesen Teil hitte man in
drei, vier Sitzen abhandeln kénnen, ohne all die evidenzbasierten Details derart aus-
fuhrlich darzulegen. Zugleich hitten alle diskursanalytischen, historisch-hermeneu-
tischen, gesellschafts- und ideologiekritischen Texte, die zum TRP bereits seit 2002
erschienen sind, systematisch ausgewertet werden miissen. So erreicht das Erértern
theoretischer Perspektiven zum TRP seitens Hovel et al. nicht einmal das Niveau der
Texte, die wir schon, teils seit ca. 15 bis 18 Jahren, vorliegen haben. Was Hovel et al.
aber in den, schon damals erschienenen, Texten hitten finden kénnen, sind Auseinan-
dersetzungen mit der Frage, was ein adiquater Unterricht innerhalb des Klassenzim-
mers ist, sind Erdrterungen des Zusammenhangs von Menschenbild, Bildungsideal
und Gesellschaftsbild, sind Diskurse zur Funktionalisierung in den Bildungsinstitu-
tionen, sind Uberlegungen zur Schulentwicklung, Schulkulturentwicklung und schu-
lischen Organisationsentwicklung, sind Uberlegungen zu schulrechtlichen Fragen, zu
kollegialen, kommunikativen Prozessen, zu Fithrungsfragen in Schulen bis hin zum
Aufzeigen von echten Alternativen, was wir den Schulen eben statt des TRP empfeh-
len konnen. Auch der dritte Punkt wird nicht eingelést, schon mal gar nicht im Plural,
denn dort steht »pidagogische Alternativen«. Das einzige, was im Text von Hovel et al.
als Alternative angeboten wird, ist der »Freiraum« im Draufien des Klassenzimmers
und am Ende wird dort lediglich mit den Kindern und Jugendlichen, die Probleme
haben, gearbeitet, wihrend in der Schule ja hochstwahrscheinlich Entwicklungs-
arbeit auf der kollegialen Ebene anstehen diirfte. Davon ist aber in dem Artikel nicht
die Rede. Der letzte Satz im Abstract sagte es ja auch schon: »Ein Alternativkonzept,
ein Freiraum fiir die schulische Auseinandersetzung mit Verhaltensstérungen, wird
vorgestellt.« Damit wiren aber die viel weiterreichenden, von Hével, Zimmermann et
al. vorgenommenen, Theoretisierungen zum Freiraum wiederum grofitenteils hinfal-
lig. »Verstehensprozesse eigener und fremder Anteile am Entstehen dysfunktionaler
Dynamiken« wie die Autor_innen es ganz am Ende des Artikels ambitioniert nennen,
passen erstens nicht zu der einseitigen Etikettierung »Verhaltensstérung« und zwei-
tens konnen sie wohl kaum von den Heranwachsenden allein bewerkstelligt werden.
Da miissten ja sicherlich die Lehrkrifte, die sich am anderen Ende des unterrichtli-
chen Geschehens befinden, oder noch weitere Akteur_innen, miteinbezogen werden.
Auch diirften inzwischen viele Schulen, die urspriinglich einmal mit den Original-
Modellen des TRP, im Sinne von Balke oder Briindel und Simon, angefangen haben,
diesen Raum lingst in ihrem eigenen Sinne abgewandelt oder erweitert haben. Die
meisten Schulen gehen da mittlerweile recht autonom mit um und diirften eben genau
das machen, was sie im Moment fiir richtig und machbar halten. So furchtbar inno-
vativ ist es also nicht, im Jahr 2020, wo das Thema schon seit 17 Jahren in den Schulen
prasent war, einen solchen »Freiraum« vorzuschlagen, den es wahrscheinlich schon
hundertfach und noch ofter im deutschsprachigen Raum geben wird, nur unter je-
weils anderem Namen. 2005 war das vielleicht ein wenig anders, weil zu der Zeit noch
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so eine Programmgliubigkeit bei vielen Schulen herrschte. Die bedeutsamste Baustel-
le der heutigen Schulen ist aber der Unterricht in der Klasse und wie dieser umgestal-
tet werden kann, trotz, immer enger werdender, curricularer Vorgaben und Zwinge,
damit darin alle, wirklich alle zurechtkommen, jedenfalls solange wir noch diese Art
der, lingst zu reformierenden, Schule haben. Da verfiigen wir ja nun iiber eine ganze
Reihe von Moglichkeiten, wie sich anhand der nationalen und internationalen Litera-
tur sehen lisst, von der Lebensweltorientierten Didaktik bis hin zu School-wide Posi-
tive Behavior Support. Die zweite Baustelle, die auch bei Hovel et al. leider keine Rolle
spielt, ist die iibergreifende Schulentwicklungsarbeit mit einem ganzen Kollegium.
Diese Arbeit ist aber fundamental wichtig. Allein Klarungsprozesse irgendwo jenseits
des eigentlichen unterrichtlichen Geschehens mit den Schiiler_innen in Gang zu brin-
gen, diirfte wenig Verinderungseffekte nach sich ziehen und ist daher nicht nach-
haltig. Da niitzt es auch nichts, so einen »Freiraum« mit eloquenten Theoretisierungen
auszustatten, wenn nicht gar zu iiberfrachten. Das wird am Ende im schulischen All-
tag alles verpuffen, wenn es nicht mit dem kollegialen und organisatorischen Ganzen
einer Schule verkniipft wird. Allerdings miissen wir, wenn wir mit Schulkollegien in
dieser Art und Weise arbeiten mdochten, selbst itber umfassende eigene Erfahrungen
aus Schule und Unterricht verfiigen, sonst werden wir keine Chancen haben, etwas zu
bewegen.

Entsprechend wirft auch das Fazit am Ende dieses Artikels mehr Fragen auf als
es beantwortet. Unter Bezugnahme auf eine Veroffentlichung von Kautter (2003), aus
einem Band zur »sonderpidagogischen Diagnostiks, sagen Hovel et al. (S. 303), wie
wichtig es sei das »Thema des Kindes« zu ergriinden. Sicher. Fiir mich ist das aller-
dings eher Sache einer guten Pidagogik und Didaktik, nicht in erster Linie Angele-
genheit der »sonderpiadagogischen Diagnostik«. Statt des TRP sollen also »schulische
Mafinahmen« Anwendung finden, die eine »realistische und vor allem multifakto-
rielle Sicht von Verhaltensstorungen unterstiitzen, die auf eine fundierte Diagnos-
tik zuriickgreifen ...« (Hovel et al., S. 303). Was bedeutet hier denn »realistisch«? Wir
erfahren es nicht. Hével et al. gebrauchen zum Abschluss des Artikels noch einmal
den Begriff »Verhaltensstorungen«, wiederum ohne Distanz. Damit wird quasi eine
Klammer um den ganzen Artikel gelegt, denn er wurde ja auch genauso, mit diesem
Begriffsgebrauch, eingeleitet. Welche genauen schulischen Mafinahmen und welche
Form von Unterricht denn nun Anwendung finden sollen, bleibt auch unklar. Wir ha-
ben als einziges, konkretes Modell aber den »Freiraum, an dieser einen Schule, vor
Augen. Auch der vage Verweis auf eine Publikation von Lindsay (2007), in der es um die
Effektivitit der inklusiven Beschulung geht, erschlie3t sich nicht. Es wird nicht prizi-
se gesagt, warum hier Lindsay iiberhaupt zitiert wird und was in seiner Metaanalyse
denn jetzt, fur das Thema des TRP und seine Einordnung und beziiglich des Schaf-
fens von Alternativen, das Entscheidende war. Schon seit der Reformpidagogik haben
engagierte Lehrer_innen, auf der Basis von Aufsitzen, Zeichnungen und Gesprichen,
versucht, die Lebensthemen von Kindern und Jugendlichen zu verstehen und dieses
Wissen mit curricularem Lernen verschrinkt. Schule ist und bleibt in erster Linie eine
padagogische und didaktische Angelegenheit. Die sonderpidagogische Diagnostik
kann hochstens unterstiitzend hinzukommen. Die von mir in zahlreichen Biichern
und Aufsitzen entworfene Lebensweltorientierte Didaktik macht ja genau dies zu ihrem
Kernthema, aufbauend auf vielen anderen, die vor mir schrieben und entwickelten.
Selbst wenn im Werk von Kautter auch viel Hilfreiches enthalten sein mag, was sprach
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also dagegen, an dieser Stelle zusitzlich die Lebensweltorientierte Didaktik heranzuzie-
hen? Die hierzu von mir verfassten Texte werden viel anbieten, um Alternativen zum
TRP anzubieten und zu schaffen, selbst wenn das, was ich in dem Zusammenhang
niedergeschrieben habe, weiterer Entwicklung bedarf. Niemals wiirde ich behaupten,
dass ich da etwas Fertiges veroffentlicht hitte. Im Gegenteil. Trotz allem denke ich,
dassin diesen Texten Anhaltspunkte enthalten sind, die aufgegriffen und mit anderen
Dingen verkniipft werden kénnten.

Wollten Hovel et al. nun nach bestem Wissen und Gewissen den State of the Art
erfassen? Eher sieht es so aus, dass wir uns, um es mit Kim und Mauborgne (2018) zu
sagen, mitten im Red Ocean der sonderpidagogischen Academia befinden. Dieser Red
Ocean ist voller Rivalitit und durchsetzt mit einer bestimmten Art der parteiischen,
strategischen Textproduktion. Diese Art des Publizierens bewegt sich, sehenden Au-
ges, an dem vorbei, was wir einen guten, soliden, seriésen State of the Art nennen wiir-
den. Wir miissen also allméhlich hinein in den Blue Ocean der Méglichkeiten und der
zukiinftigen Entwicklung zu etwas Besserem, zu mehr Erkenntnis, zu mehr Wahrheit,
auch zu mehr Nachhaltigkeit, zu mehr groflem und weitem Denken. Eine fundierte
Zusammenfassung des Forschungsstandes hitte sicherlich auch eine prizisere, der
Realitit heutiger Schulen angemessenere, Fragestellung hervorgebracht. Moglicher-
weise hitte das Ganze dann auch zu relevanten Erkenntnissen gefithrt. Was diesen
Artikel aber so einzigartig macht, sind die dramatisierenden Anspielungen, die ins
Dunkle und Irrationale gehen und die von den unterschwelligen Themen Gewalt und
Misshandlung ihren Ausgang nehmen. Das alles bildet einen seltsamen Kontrast zu
den zaghaften Versuchen der wissenschaftlichen Analyse, die sich aber auf Neben-
schauplitzen und in unwichtigen Details verliert. Die gewihlten wissenschaftlichen
Zuginge sind kaum geeignet und die theoretischen Beziige sind unzureichend, um
das Thema TRP fiir die Gegenwart neu zu erschliefRen. Ich bin kein besonderer Freund
des Peer Reviews in den Bildungs- und Gesellschaftswissenschaften, denn zu oft wer-
den hier geistige Enge, ideologisches und parteiisches Denken erfahrbar, wodurch
der Weiterentwicklung dieser Wissenschaften oftmals mehr geschadet wird, als dass
solche Peer Reviews etwas niitzen. Trotz allem mag ein Peer Review oder Editorial
Review manchmal hilfreich sein, wenn es verantwortlich gemacht wird, wenn da je-
mand genau hinsieht und Fragen stellt, wenn da jemand weit und offen und zugleich
klar und prizise denkt. Doch was ist, wenn einer der Autoren zugleich der geschifts-
fiuhrende Herausgeber der betreffenden Fachzeitzeitschrift ist, wie bei dieser Studie?
Wie viel kritische Distanz ist dann noch gegeben?
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Reflektieren, verstehen und kommunizieren

Wollen wir das verstehen, was uns im pidagogischen Feld begegnet, konnen wir zum
einen qualitative Beobachtungen und Rekonstruktionen in Unterricht und Schulleben
unternehmen, auch Dokumentenanalysen, indem wir etwa Zeichnungen, selbst ver-
fasste Texte, mediale oder alltagsisthetische Produktionen der Kinder und Jugend-
lichen gemeinsam mit diesen betrachten und besprechen. Auf diese Weise konnen
lebensweltlich-biografische Hintergriinde schrittweise zuginglich werden, in der
pidagogisch-didaktischen Arbeit mit den Kindern oder Jugendlichen, auch in der be-
ratenden Arbeit mit Eltern. Bei alldem konnen Tagebiicher oder Portfolios, in denen
die pidagogischen Erfahrungen und Prozesse festgehalten werden, eine wichtige
Hilfe sein. Solche Materialien lassen sich auch als Grundlage fir Supervision oder
Fallberatung heranziehen. In der schulischen Praxis spielt das Fallverstehen durch
schulinterne, kollegiale Beratung und Reflexion eine sehr wichtige Rolle. Die Anwen-
dung solcher Methoden variiert jedoch sehr stark, je nach Schulkultur und Schulkli-
ma. Solche kommunikativen Formate kédnnen Uberginge in die Bereiche Supervision
und Coaching aufweisen. Sie konnen zum einen l3sungsorientiert, zum anderen auch
sinnverstehend ausgerichtet sein, oder beides. Die theoretischen Einrahmungen der
jeweiligen Modelle konnen etwa psychoanalytisch, humanistisch bzw. klientenzen-
triert oder systemisch orientiert sein. Es sind hier eine Fiille von Modellen auf dem
Marke, von der kollegialen Fallberatung oder Fallbesprechung, bis zur kooperativen
Beratung, mit einzelnen Pidagog_innen, mit Teams oder in Gruppen, sodann die
kollegiale Supervision, die Intervision, das reflektierende Team, bis hin zum Fallver-
stehen der Sozialpidagogik bzw. der Kinder- und Jugendhilfe. In der Literatur finden
sich ferner Coaching-Adaptierungen fiir den Bereich der Schule. An den Schulen der
USA wird ein resilienz- und stirkenorientieres School Counseling betrieben, was auch
als eigener Studiengang an Universititen belegt werden kann. Viele Pidagog_innen
im Bereich emotionalen und sozialen Lernens arbeiten mit der, durch Ruth Cohn ent-
wickelten, Themenzentrierten Interaktion oder sie beziehen sich auf mehrdimensio-
nale Kommunikationsmodelle, auf Mindfulness, Mentalisieren oder Streitschlichtung.

Teils handelt es sich um umfassendere Modelle oder um einzelne Methoden und
Techniken, wie das aktive Zuhoéren und das Verwenden von Ich-Botschaften im Sinne
von Thomas Gordon oder das einfithlende Verstehen, Empathie zeigen und Paraphra-
sieren im Sinne von Carl Rogers. Im Coaching wird speziell dem Pacing und Leading
eine hohe Wirksambkeit zugerechnet, aber auch dem zirkuliren Fragen, dem Einset-
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zen von Metaphern, dem gezielten Arbeiten mit Verneinungen oder hypnotherapeuti-
schen Techniken. Erstaunlicherweise lesen wir eher selten vom Einsetzen von Humor
und auch nicht sehr oft vom gelegentlich notwendigen Setzen von Grenzen, einer Art
wohlwollender Konfrontation, wobei Konfrontieren hier nicht im Sinne der konfron-
tativen Pidagogik Weidners zu verstehen ist. Es geht dabei mehr um ein direktes Zu-
riickspiegeln von Dingen, die mir im pidagogischen Prozess auffallen und die auch
einmal mit etwas mehr Deutlichkeit, Prizision und Bestimmtheit ausgesprochen wer-
den miissen. Dieses Zuriickspiegeln sollte immer von Wertschitzung fiir das jeweilige
Kind oder den Jugendlichen geprigt sein und auch seine Autonomie und sein Selbstbe-
stimmungsrecht und seine Integritit als Mensch achten. Trotz allem muss ich als Pad-
agoge manchmal auf die Grenzen hinweisen, wenn die Rechte oder die Integritit von
Dritten durch ein bestimmtes kindliches oder jugendliches Verhalten eingeschrinkt
oder in Frage gestellt werden. Auch diese pidagogischen Handlungen beruhen auf
verbaler Kommunikation, sicherlich unterstiitzt durch Kérpersprache.

Kritisch-konstruktive Bildungswissenschaft

Wolfgang Klafki (1985, S. 47fTf.) spricht in seinen Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik von drei Perspektiven, die von einer kritischen Bildungswissenschaft eingenom-
men und miteinander verschrinkt werden sollen. Aus der historisch-hermeneutischen
Perspektive stehen pidagogische Sinngebungen und Sinnbeziehungen in umfassen-
deren erziehungsgeschichtlichen Zusammenhingen sowie in dariiber hinausreichen-
den geschichtlich-gesamtgesellschaftlichen Kontexten. Nehmen wir etwa Michel
Foucaults Arbeiten zur Disziplin oder zur Normalitit, Erich Fromms Erdrterungen
zum Thema Normalitit, Pierre Bourdieus Analyse der sozialen Klassen bzw. Milieus,
Niklas Luhmanns systemtheoretische Arbeiten, Ulrich Becks Analyse der Risikogesell-
schaft oder Judith Butlers Dekonstruktion des heteronormativen Modells einer bini-
ren Geschlechtlichkeit. Alle diese Texte haben unser Verstindnis davon veridndert, was
eine verhaltensbezogene Norm ist, was eine soziale Klasse ist, was ein soziales System
ist, was eine Gesellschaft ist oder was eine geschlechtliche Identitit ist. Diese Diskur-
se, auch wenn die allgemeine Bevolkerung die Originaltexte gar nicht gelesen hat, sind
trotz allem handlungsrelevant geworden und iiber die Jahre in die Politik, in die Wis-
senschaft, in die Pidagogik und in die Kultur, etwa in die durchaus pidagogisch zu
verstehende Filmproduktion des 6ffentlich-rechtlichen Fernsehens, wo sich dies be-
sonders anschaulich nachvollziehen lisst, eingeflossen. Vor diesen diskursiven Hin-
tergriinden vollziehen sich die aktuellen gesellschaftliche Debatten zur Zukunft der
Bildung, zur gesellschaftlichen Integration, zur sozialen Gleichheit bzw. Ungleichheit
oder zu gesellschaftlichen Werten. Betrachten wir das erziehungs- und bildungswis-
senschaftliche Handlungsfeld aus einer erfahrungswissenschaftlichen, das heiflt em-
pirischen Perspektive, so lisst sich mit Klafki feststellen, dass empirische Forschung
von Hermeneutik durchzogen und umklammert ist. Dieser Zusammenhang und die-
se Wechselwirkung muss beim Entwickeln von Fragestellungen, beim Analysieren der
Gegenstande, beim Interpretieren und Einordnen der Ergebnisse beriicksichtigt wer-
den. Empirische Forschung muss daher mehr sein als neutrale Effektivititsforschung,
indem Sozialisationsprozesse und institutionalisierte Bildungsprozesse in kritisch-
konstruktiver Perspektive untersucht und analysiert werden. Empirische Forschung
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versteht sich ferner als pidagogische Innovationsforschung, die an humanen und
demokratischen Zielsetzungen orientiert ist, speziell bezogen auf Kinder und Jugend-
liche aus sozial schwicheren oder marginalisierten Bevilkerungsgruppen (vgl. Klafki,
1985, S. 50 ff.).

Betrachten wir unser pidagogisches Handlungsfeld ferner aus einer gesellschafts-
kritisch-ideologiekritischen Perspektive, so geht es zunichst darum, sich der histori-
schen Grundlagen zu versichern, die wir heranziehen kénnen, um unsere Kritik auf
eine solide Basis zu stellen. Klafki (1985, S. 57ff.) beginnt mit den Bildungskonzepten
der Aufklirungszeit, festgemacht an Jean-Jacques Rousseau, John Locke und Imma-
nuel Kant. Er geht dann weiter zu Ansitzen der freiheitlichen Bildung und Volksbil-
dung um 1770-1830, wie sie von Pestalozzi, Diesterweg, Frobel oder Schiller entwi-
ckelt worden sind. Bildung lasst sich von hier aus bestimmen als ein Unterfangen, bei
dem es um Freiheit, Selbstbestimmung, Emanzipation und Solidarititsfihigkeit geht.
Klafki spannt den historisch-rekonstruktiven Bogen bis hin zur kritischen Theorie der
Gesellschaft, wie sie von der Frankfurter Schule entwickelt worden ist, einschliefRlich
Jiurgen Habermas’ Erkenntnisinteressen und Theorie des kommunikativen Handelns, Axel
Honneths Kritik der Macht, Anerkennungstheorie und seinen Analysen zur zerrissenen
Welt des Sozialen. Doch auch im internationalen Feld finden sich Beziige in Theorien
und praktischen Handlungsmodellen, die sich aus einer gesellschaftskritischen Per-
spektive heranziehen lassen. Zu denken ist hier an Participatory Citizenship Educa-
tion, Student Participation, Student Voice, Teaching for Social Justice und Teaching
through Social Cohesion. Bei all diesen internationalen Strémungen geht es um eman-
zipatorische, freiheitliche Bildungsideale und gesellschaftliche Utopien, die sich um
die Aufhebung von gesellschaftlicher Desintegration und die Uberwindung von sozia-
ler Ungleichheit drehen. Stets geht es um ein positives Menschenbild, wie es etwa von
John Locke entworfen wurde, um die Vorstellung eines Menschen, der in der Lage ist,
sein Leben zu ergreifen, sich zu verwirklichen und frei zu sein. Niemals geht es bei den
genannten pidagogischen Strémungen jedoch um ein negatives Menschenbild, wie
es etwa Thomas Hobbes entworfen hat, wonach sich Menschen, ohne starke staatlich
regulierende Hand wie egoistische Bestien auffithren. Neue Steuerung und Educa-
tional Governance, die derzeit in unserer Gesellschaft und in unseren Bildungsinsti-
tutionen immer mehr die Oberhand gewinnen, implizieren jedoch, dass die Menschen
sich nicht aus eigener innerer Verantwortlichkeit selbst steuern kénnen. Wir kénnen
dies auch daran erkennen, dass die Schulpflicht bisher nicht in eine selbst gestalte-
te Bildungspflicht umgewandelt worden ist, obwohl diese Forderung ja keineswegs
neu ist und in einigen anderen Lindern lingst praktiziert wird. Folglich geht es auch
nicht um die blofRe Wirksamkeit von pidagogischen Mafinahmen, schon gar nicht um
reines institutionelles Funktionieren, nicht um blof3e Statistiken, Metaanalysen, Ef-
fektstirken oder Evidenzbasierung. Diese pidagogischen Handlungsansitze wollen
Chancengleichheit, soziale Inklusion, eine positive Sicht auf Diversitit und eine ge-
rechtere, lebenswertere Welt fiir alle. Es geht nicht um das blof3e Steuern von Verhal-
ten, sondern um ein freiheitliches Bildungsideal, um die Stirkung von solidarischen
Kriften in der Gesellschaft, um den sozialen Zusammenhalt, um die Stirkung der
Zivilgesellschaft, um die Stirkung der Rechte der Biirger_innen. Insofern handelt
es sich hier um gesellschaftspolitisch motivierte pidagogische Ansitze, die fiir den
Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung von hoher Relevanz
sind.
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Lebenswelt und curriculares Lernen

Ich habe die Lebensweltorientierte Didaktik seit Anfang der 9oer Jahre, aus der pad-
agogischen Praxis an spezialisierten Forderschulen heraus, entwickelt, spater auch
mit Blick auf die inklusiven Settings an Grund- und Hauptschulen. Die Modell- und
Konzeptentwicklung vollzog sich in hohem Mafie dialogisch-partizipativ, das heif3t
unter maximaler Einbindung und Mitgestaltung der von mir unterrichteten Kinder
und Jugendlichen, denen ein Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwick-
lung zugeschrieben worden war, oftmals zusitzlich ein Forderbedarf im Lernen. Das
Modell ist von der Forschungsmethodik her qualitativ fundiert, subjektzentriert aus-
gerichtet und orientiert sich an Feldforschung, ethnografischer Forschung und Hand-
lungsforschung. Theoretisch basiert die Lebensweltorientierte Didaktik auf der am
Bildungsideal der Freiheit, der Emanzipation, der Selbst- und Mitbestimmung und
der Solidarititsfihigkeit des Einzelnen ausgerichteten kritisch-konstruktiven Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaft, wie sie von Klafki formuliert und ausgearbeitet
worden ist. Zugleich werden Elemente aus der Reformpidagogik, insbesondere der
demokratischen Pidagogik Fritz Gansbergs und Celestin Freinets integriert, ebenso
Elemente der Projektpidagogik, der handlungsorientierten Pidagogik, der Schule als
eines demokratisch verfassten Erfahrungsraums, wie ihn Hartmut von Hentig kon-
zeptualisiert hat, aber auch Elemente und Erfahrungen aus den freien Schulen der
70er Jahre. In meinen Forschungsbemiithungen habe ich eine Subjektperspektive ein-
genommen, eine Haltung, wie wir sie nicht nur aus der Reformpidagogik kennen,
sondern auch aus der neuen Kindheits- und Jugendforschung. Ziel ist dabei, das Kind
bzw. den Jugendlichen in seiner individuellen Welt wahrzunehmen und zu verstehen.
Dazu habe ich nicht nur Lebenswelt-Modelle, sondern auch sozialokologische Model-
le herangezogen, die sich eignen, die jeweiligen Lebensriume, von ihren Strukturen
bzw. inhaltlichen Komponenten her, zu begreifen und zu beschreiben. Die Lebens-
weltorientierte Didaktik versteht sich nicht nur als pidagogisches Handlungsmodell,
sondern will selbst auch Beitrige zu einer kritischen bildungswissenschaftlichen und
sozialwissenschaftlichen Forschung leisten, indem sie die, wie Honneth es genannt
hat, zerrissene Welt des Sozialen mit der Absicht einer positiven Verinderung ausleuch-
tet. Gemeinsam mit den Kindern und Jugendlichen werden ihre Lebenswelten und die
hierin liegenden Daseins- und Lebensthemen, die sich zu einem grofien Anteil aus
ihren zu bewaltigenden Entwicklungsaufgaben und Daseinsthemen ergeben, sowie
die dazu von ihnen eingesetzten Daseinstechniken bzw. Auseinandersetzungsstra-
tegien untersucht. In diesen Prozessen werden von den Heranwachsenden seit der
frithesten Kindheit, teils in emotional stark betonten Situationen, interne kognitive
Schemata, Reprisentationen bzw. Skripte oder Drehbiicher ausgebildet, die fortan
das Denken, Fithlen und Handeln der jungen Menschen prigen.

Damit diese Themen und Skripte zum Ausdruck kommen konnen, gilt es einen
padagogisch-didaktischen Raum aufzuspannen. Bei alldem spielen symbolbildende
Prozesse wie Spielen, Zeichnen, Malen und Gestalten, Jugendkultur, Kérperkulte und
Kérperkonzepte, ferner die Entwicklung spezieller Jugendsprachen und der Umgang
mit Medien, Musik oder Computerspielen, eine wesentliche Rolle. Doch auch das
freie, expressive Schreiben, mit seinen Ubergingen zu Hip Hop und Rap Produktio-
nen, kann hier von hoher Bedeutung sein. Arwed Williams, der eine Zeitlang in der
Flensburger Abteilung mitgearbeitet hat, hat mir hier wertvolle Einblicke gegeben. In
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der internationalen Literatur finden wir solche pidagogischen und didaktischen Ent-
wiirfe unter Titeln wie Youth Culture or Popular Culture as a Bridge, Hip Hop Peda-
gogy, Connecting Hip Hop and Social Justice oder auch Critical Literacy. Eine Reihe
von Publikationen beschiftigt sich auch mit der Frage, wie wir Studierende an Uni-
versititen auf eine solche pidagogische Arbeit vorbereiten kénnen. Themen sind hier
Preparing Teachers for Multicultural Classrooms oder Hip Hop, Justice and Working
with College Students (vgl. auch Broecher et al., 2017). Wenn Jugendkulturen fiir einen
pidagogisch-didaktischen Handlungsansatz als wesentlich oder zentral angesehen
werden, so miissen wir natiirlich in Betracht ziehen, dass sich diese in einem fort-
wihrenden Veridnderungsprozess befinden. In den 70er und 8oer Jahren dominier-
ten widerstindige Jugendkulturen, die ihre Vorbilder teils aus der Arbeiterklasse bzw.
der britischen working class (vgl. Willis, 1979, 1981, 2017) ableiteten. In den 90er Jahren
dominierten teils rechtsradikale Kulturen, auch die Kultur der Skinheads. In den ver-
gangenen Jahren ging es zunehmend um Techno-Szenen und digitale Jugendkultu-
ren. Teils bewegen sich die Jugendlichen in neuen Lernwelten und betreiben lingst
eine selbstorganisierte Bildung, jenseits der etablierten Bildungsinstitutionen (vgl.
z.B. Wahler et al., 2008). Einen besonderen Stellenwert nehmen hier Computerspie-
le bzw. Games, insbesondere die Multiplayer-Online-Rollenspiele ein, etwa World of
Warcraft, Destiny, Battlefield, Counter-Strike, The Division oder Borderlands. Selbst
wenn das Eintauchen in solche Spiele und Online-Rollenspiele mit vielen problema-
tischen Aspekten einhergehen kann, mir sind Fille bekannt, wo junge Minner von
Mitte zwanzig noch immer in den Dachzimmern leben, in denen sie als Kinder auf-
gewachsen sind, und die ganze Nacht tiber in ihr Mikrophon schreien, in wilder Spiel-
aktion, so dass Nachbarn, die dicht an solch einer gebeutelten Familie wohnen, sogar
ihre Hiuser verkauft haben. Doch lisst sich auf der anderen Seite nicht leugnen, dass
sich Kinder und Jugendliche wihrend des Spielens zahlreiche technische Fihigkei-
ten, je nach Spiel, inhaltliche Kenntnisse, und im Falle von Multi-Player-Spielen, auch
soziale Fahigkeiten aneignen. Es hat zuletzt zahlreiche Bemithungen gegeben, unter
dem Titel Gamification, eben dieses Potenzial von Computerspielen fiir pidagogische
Zwecke zu nutzen. Es gibt dazu mittlerweile eine anwachsende Literatur. Fiir die Zu-
kunft des Bildungssystems und seiner curricularen Binnenstruktur kénnten daher
Game Design und Game Narrative bzw. Storytelling von hoher Bedeutung sein. Die
Lebensweltorientierte Didaktik sucht dann im nichsten Schritt nach Ubergingen und
Ankniipfungspunkten fiir curriculares, sachbezogenes Lernen in den Unterrichts-
fachern. Subjektzentriertes Arbeiten wird mit sachorientiertem Lernen verschrinkt.
Darin kénnten in Zukunft Games und Gamification eine hervorgehobene Rolle spielen,
insbesondere dann, wenn Lernprozesse mehr und mehr auf digitale Ebene gebracht
werden.

Winfried Kuhn und Ulrike Kocks, die damaligen Leiter_innen des Diisseldorfer
Studienseminars, entwickelten ab 1989 das Konzept des facheriibergreifenden Hand-
lungsrahmens. Speziell Kuhn griff dabei auf seine umfangreichen Erfahrungen aus
der einklassigen Dorfschule zuriick. Dabei handelt es sich um lingerfristige, pro-
jektartige didaktische Einheiten, in denen, im Sinne von Klafki, mal mehr die Subjekt-
anliegen geklirt und mal mehr die Sachanliegen weiter vorangebracht werden, je nach
Situation, je nachdem, was moglich ist. Gleichzeitig wurde eine Beratung zum Lern-,
Arbeits- und Sozialverhalten in den didaktischen Prozess integriert. Problematisch
wire allerdings, wenn wir jetzt Gamification einsetzen, um ein, immer enger und ri-
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gider werdendes, schulisches Lernen blof digital anzureichern. Es miissen, wenn wir
schon die virtuellen Spiele in unsere pidagogischen und didaktischen Bemithungen
einbeziehen, offene Lernriume entstehen, in denen von den Kindern und Jugendli-
chen durchaus Neuland entdeckt werden kann, in welche Richtung auch immer. Wir
milssen nicht alles im kompetenzorientierten Sinne, in Form von didaktischen Lehr-
Lern-Zielen vorgeplant und vorgedacht haben. Parallel zur praktischen Arbeit an den
nordrhein-westfilichen Schulen, konnte ich das Material und die pidagogisch-didak-
tischen Entwiirfe an der Justus-Liebig-Universitit Gief3en, an der Universitit zu Koln,
an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, an der Universitit Hamburg und
an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen in meine Lehrtatigkeit einbringen,
wihrend der Jahre 1998 bis 2008. Die Studierenden dieser Universititen waren inte-
ressiert und motiviert, wenn es darum ging, die Lebensweltorientierte Didaktik, ihre
Moglichkeiten und die sich stellenden Herausforderungen zu diskutieren und fiir ihre
eigenen pidagogischen und didaktischen Versuche aufzugreifen, abzuwandeln oder
weiterzuentwickeln. Insofern waren auch die Beitrige und Gedanken dieser Genera-
tion von Studierenden fiir die weitere Entwicklung des Modells von grofRer Bedeutung.
Sie wirkten als Treiber und erzeugten Motivation, weiterzumachen.

Ferner ergaben sich wihrend dieser Jahre eine Reihe von Kooperationen mit der
Welt der Kinder- und Jugendhilfe bzw. Sozialpidagogik, insbesondere mit Karlheinz
Thimm und Katrin Kantak von der Landeskooperationsstelle Schule-Jugendhilfe Pots-
dam, dem Deutschen Verein fir offentliche und private Fiirsorge, in Frankfurt a. M.,
dem Institut fir soziale Arbeit, Miinster und den durch Birgit Warzecha, inzwischen
Birgit Herz, angeleiteten Hamburger Bahnhofsprojekten. Allen genannten Organisa-
tionen und Projekten ging es um den produktiven Umgang mit, den Schulunterricht
verweigernden, Jugendlichen, um verstehende, ethnografische, subjektzentrierte Zu-
ginge, nicht aber um deren Anpassung an schulische Routinen und nicht um deren blo-
Be Anwesenheit an Schulen. Im Verlauf dieser Kooperationen wurde die Lebenswelt-
orientierte Didaktik zum Bestandteil der Konzeptentwicklung auch im Schnittfeld
zur Kinder- und Jugendhilfe, zur Sozialpidagogik. Méglichkeiten des Neuentwurfs
konnten darin liegen, die Lebensweltorientierte Didaktik mit den internationalen Mo-
dellen Teaching for Social Justice, Urban Education, Experiential Education, Citizens-
hip Education, Student Voice, Hip Hop und Rap Pedagogies und Place Pedagogies zu
verkniipfen sowie das Ganze zeitgemif} zu aktualisieren, denn auch die bestindige
Weiterentwicklung der Medien, sozialen Netzwerke, Jugendkulturen etc. erfordert
neue, vor allem auch digitale didaktische Formen. Aber die Lebensthemen, an denen
sich die jungen Menschen oftmals aufreiben und dabei durch Einsatz problematischer
Daseinstechniken auffillig werden, diirften noch dieselben sein. Mit Bezug auf Paolo
Freire lasst sich hier auch von generativen didaktischen Themen sprechen, das heiflt
Themen, die, aus existenzieller und gesellschaftlicher Notwendigkeit und Dringlich-
keit heraus, aufgefunden und bearbeitet werden miissen. Generative Themen sind
Themen, die fiir die Kinder und Jugendlichen, fiir ihre Familien und Communities von
besonderer Bedeutung sind. Diese Themen haben immer eine soziale und kulturelle
Komponente. Auch Wolfgang Jantzen (2012 d) hat diesen Zusammenhang der, von ihm
entwickelten, kulturhistorischen Didaktik zugrundegelegt. Hierbei werden die histori-
schen, kulturellen und sozialen Kontexte, in denen die Lernenden, aber auch die Leh-
renden, sich befinden, reflektiert und zum Ausgangspunkt des pidagogischen Den-
kens gemacht. Es findet eine, in den didaktischen Prozess integrierte, pidagogische
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Reflexion zu den Daseinsthemen, Lebenskonflikten, um diese von Hans Thomae ge-
prigten Begrifflichkeiten hier aufzugreifen, inklusive ihrer sozialen und kulturellen
Hintergriinde etc. statt, wie auch zu den Daseinstechniken, die sich unter anderem
als Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten zu erkennen geben. Auch die von Jean-Paul
Sartre in Das Sein und das Nichts explizierten existentialistischen Konzepte, die Art
der Beziehungsgestaltung, um solche Reflexionen iiberhaupt in Gang zu bringen, die
Gespriche iiber Vergangenheit, Faktizitit und Transzendenz, das Uberschreiten des
Alten und das Entwerfen des Neuen, gingen in die Lebensweltorientierte Didaktik
ein.

Erfahrungsbasiertes Lernen

Nicht immer helfen verbale Kommunikationen, um im pidagogischen Prozess vo-
ranzukommen. Oftmals erscheint es sinnvoller, Kindern und Jugendlichen konkrete,
handelnde, kérperbasierte Erfahrungen zu erméglichen und ihnen Riume, Medien
und Materialien erschliefen zu helfen, um das eigene Innenleben zu erkunden, zum
Ausdruck zu bringen und dann gegebenenfalls neu zu strukturieren. Modelle zum
erfahrungsbasierten Lernen, die speziell auch mit Aspekten der emotionalen und
sozialen Entwicklung verkniipft werden konnen, sind etwa Adventure oder Wilder-
ness Education. Hierbei kénnen beispielsweise die Themen Resilienzférderung oder
Selbstkonzept, Selbstwertgefithl und Identititsentwicklung im Vordergrund stehen.
Andere Modelle sind unter Titeln wie Outdoor Education, fokussierend etwa auf das
Thema Selbstwahrnehmung, sodann unter Outdoor Education und Pedagogy of Place,
oder unter Outdoor Education und Social Justice zu finden. Wieder andere Publika-
tionen kombinieren die Konzepte Outdoor und Adventure im Hinblick auf emotiona-
les und soziales Lernen. In Deutschland vertraut ist die Erlebnispidagogik, die sich
historisch betrachtet, teils auf Schiffen vollzogen hat. Bekannt ist ferner das Modell
Outward Bound, in der Tradition von Kurt Hahn. Im internationalen Feld werden da-
gegen die Begriffe Experiential Learning oder Experiential Education verwendet.
Erfahrungsbasiertes Lernen hat sich vielfach in den Sommercamps Nordamerikas
entwickelt, auch mit Impulsen und Wirkungen fiir Deutschland. Bestandteil von Ex-
periential Learning kénnen intensive Naturerfahrungen sein, gerade im Kontext der
Digitalisierung. Richard Louv, der auf einem der grofien Kongresse der Association
for Experiential Education, 2016 in Minneapolis, als Keynote Speaker aufgetreten ist,
gilt auf diesem Gebiet als wichtiger Impulsgeber. Was Experiential Education ist, und
warum diese so bedeutsam fur das pidagogische Feld der emotionalen und sozialen
Entwicklung ist, wird sehr priagnant seitens der Association for Experiential Educa-
tion (AEE) ausgefithrt und dargelegt’. AEE ist die fithrende internationale Gesellschaft
fir Erlebnispddagogik, Outdoor- und Adventure-Pidagogik, Adventure Therapy, Wil-
derness Therapy etc. Experiential Education wird auf der genannten Internetseite
folgendermafien definiert: »Challenge and experience followed by reflection leading
to learning and growth.« Dahinter steht eine pidagogische Philosophie, die auf einer
Vielfalt an Methodologien basiert, die gezielt Lernanlisse herstellt und Moglichkeiten
der fokussierten Reflexion, um Fihigkeiten zu entwickeln und Wissen aufzubauen,

1 vgl. https://lwww.aee.org/ (12.10.2020)
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Werte zu kliren und Kinder und Jugendliche in die Situation zu bringen, positive Bei-
trige zur ihren sozialen Communities machen zu kénnen.

Dies geschieht auch durch die aktive Einbindung der Heranwachsenden in Ent-
scheidungsprozesse und in kreative Problemlosungsprozesse. Gelernt wird aus na-
tiirlichen Konsequenzen und Ablidufen, auch aus Fehlern, ebenso aus Erfolgen, durch
vertiefte, gemeinsame Reflexion. Auch iiber mogliche Risiken und Erfahrungen des
Scheiterns wird sich ausgetauscht und reflektiert. Die verantwortlichen Pidagog_in-
nen sorgen fiir Sicherheit und adiquate, der jeweiligen Entwicklung der Heranwach-
senden angemessene, Lernriume. Dies fordert zugleich auch die Weiterentwicklung
und Vertiefung der pidagogischen Beziehungen. Wihrend des HighScope Summer
Camps wanderten wir mit den Jugendlichen drei Tage durch einen Nationalpark in
Michigan, iber den Potawatomi-Trail. Wir gingen jeweils in Gruppen von etwa fiinf-
zehn Jugendlichen und zwei Begleitpersonen, mit Zelten, Decken, Kochgeschirr und
Proviant auf dem Riicken. Die Zelte konnten an bestimmten Lagerplitzen im National-
park aufgestellt werden, wo es Wasserleitungen mit Trinkwasser und Feuerstellen, zu-
meist in der Ndhen von Seen, gab. Wir hatten teils mit sehr widrigen Verhiltnissen zu
kampfen. Einerseits war es sehr warm, doch tags wie nachts flogen Heerscharen von
Moskitos. Einen ganzen Tag lang gingen wir in stromendem Regen. Gemeinschaftlich
galt es die Zelte aufzuschlagen und Essen auf einem Lagerfeuer zuzubereiten. Etliche
Jugendliche, die bis dahin nur ein behiltetes, zivilisiertes oder urbanes Leben kannten,
gerieten unterwegs in ziemliche Krisen und mussten kontinuierlich ermutigt werden,
weiter zu machen, speziell an dem Tag, als es soviel regnete und wir teils iiber auf-
geweichte Wege gingen, teils regelrecht durch Schlamm wateten. Es gab gar keine Al-
ternative, als den Zielpunkt zu erreichen, an dem David Weikart uns wiederum mit
dem gelben HighScope Bus abholte. Doch es gab auch unvergleichlich schéne Augen-
blicke, als wir etwa abends am Ufer eines Sees um ein kleines Feuer safden, die Zelte im
Halbkreis hinter uns, in den Sternenhimmel schauten und dem Konzert von Frdschen
lauschten. Ahnliche Erfahrungen machten die Kélner Studierenden der Sonderpid-
agogik in den 8oer Jahren, die durch die enge Zusammenarbeit zwischen Karl-Josef
Kluge und Andrzej Jaczewski, von der Universitit Warschau, nach Polen kamen und
mit Jaczewski und den dortigen Pfadfindern auf den Masurischen Seen segelten oder
in den Beskiden, einem Vorgebirge der Karpaten, wanderten und dann zumeist in
Ropki tibernachteten, einem kleinen Ort in Siidpolen, wo Andrzej Jaczewski bis ins
hohe Alter von 91 Jahren lebte.

Transformative padagogische Beziehungen

Das Aufbauen und Unterhalten von pidagogischen Beziehungen, speziell wenn es um
die Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung geht, gilt als eine der wich-
tigsten Komponenten des pidagogischen Handelns. Wenn ich mir bei einer erfahre-
nen Sonderpidagogin anschauen durfte, wie das geht, dann war das meine damalige
Mentorin Sylvia Mandt, an einer Férderschule in Solingen. Worin jedoch eine hilfrei-
che pidagogische Beziehung besteht und durch welche Eigenschaften diese gekenn-
zeichnet ist, bedarf genauerer Definition. Um diese Konkretisierung vorzunehmen,
milssen Theorien herangezogen werden, die etwas zum Thema der férderlichen wie
auch der abtraglichen pidagogischen Beziehung aussagen kénnen, direkt oder indi-
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rekt. Wieviel Empathie, Mitfithlen oder Pacing ist nétig und wieviel Versachlichung,
Abgrenzung oder gar Konfrontation? Eine einheitliche und mit empirisch-quantita-
tiven Methoden gepriifte Theorie existiert auf dem Gebiet der pidagogischen Bezie-
hungsgestaltung im Feld der emotionalen und sozialen Entwicklungsférderung bisher
nicht. Dieses Gelinde diirfte auch so viele, schwer zugingliche Tiefenschichten be-
inhalten und beriihren, dass die empirisch-evidenzbasierte Forschung hier nicht weit
kommen wird. Auch lassen sich therapeutische Konzepte, und ich spreche noch gar
nicht von ihrer genauen Ausrichtung, nicht automatisch auf pidagogische Kontexte,
auf die ja vielfiltige Faktoren einwirken, tibertragen. Beim Trainingsraumprogramm
soll etwa eine demonstrative Freundlichkeit die pidagogische Beziehung kennzeich-
nen. Doch diese Freundlichkeit erscheint mechanisch und auch nicht glaubwiirdig,
weil kein echtes Interesse am Lebenskontext des Kindes oder Jugendlichen gezeigt
wird, zumindest sieht das Modell dies nicht vor. So diirfen die eigentlich bedeutsamen
Fragen ja gar nicht gestellt werden. School-wide Positive Behavior Support (SW-PBIS)
dirfte sich glaubhaft um eine Beriicksichtigung der pidagogischen Beziehung be-
mithen, eben durch die grundsitzlich positive Haltung zum Kind oder Jugendlichen.
Dieses Modell lisst jedoch trotz allem wenig Spielraum fir die Reflexion von all den
komplexen emotionalen und seelischen Vorgingen, fiir die es eben keine theoretischen
Konzepte hat. Die Reichweite von SW-PBIS ist daher, unter dem Aspekt der pidagogi-
schen Beziehungsgestaltung, als eher begrenzt einzuschitzen, weil diese bisher nicht
konsequent in das Theoriegebiude eingearbeitet worden ist.

Wesentliche Erkenntnisse lassen sich aus der, von John Bowlby begriindeten, Bin-
dungstheorie und auf dieser basierenden Forschungsarbeiten ableiten, ebenso aus
Verkniipfungen von Bindungstheorie und Neurowissenschaften (vgl. z. B. Gebauer
und Hiither, 2012), bis hin zu den Forschungen beziiglich der bindungsbasierten Nur-
ture Groups, die in der Tradition von Marjorie Boxall an britischen Schulen eingerich-
tet und teils auch, im Sinne einer Nurtering School, zur pidagogischen Gestaltung
ganzer Schulen herangezogen worden sind. Doch die Fahigkeit von Pidagog_innen,
sichere von unsicheren Bindungsmustern zu unterscheiden und das Bemiihen, siche-
re Bindung im Nachhinein wenigstens ansatzweise durch eine gute Pidagogik her-
zustellen, diirfte allein noch nicht ausreichen, um tatsichlich etwas Nachhaltiges zu
bewirken. Weitere Bezugspunkte lieferte die Psychoanalyse bzw. die psychoanalyti-
sche Pidagogik, indem sie etwa fiir das Thema Ubertragung und Gegeniibertragung
in der pidagogisch-therapeutischen Beziehung sensibilisierte. Dieses Wissen wird
uns helfen, durch ein negatives oder destruktives Verhalten zum emotionalen Erleben
bzw. Seelenleben des Kindes oder Jugendlichen hindurchzusehen und uns nicht durch
provokative Worte oder negative Verhaltensweisen irritieren zu lassen. Vor allem be-
wahrt uns dieses Wissen davor, eigene, womoglich ungeklirte und unverarbeitete
Konfliktthemen in die Wahrnehmung des pidagogischen Geschehens hineinzuproji-
zieren. Wichtige Impulse fiir eine pidagogisch-therapeutische Beziehungsgestaltung
gab auch der von Carl Rogers begriindete klientenzentrierte Ansatz, wie er etwa von
Karl-Josef Kluge und seinen Mitarbeiter_innen in den 8oer Jahren an der Universitit
zu Koln auf die Sonderpiddagogik der emotionalen und sozialen Entwicklung bezogen,
gelehrt und praktiziert wurde, bis hin zu den spieltherapeutischen Weiterentwicklun-
gen, die der klientenzentrierte Ansatz erfahren hat.

Ausgeprigte beziehungsgestaltende Komponenten finden sich ferner in der histo-
rischen Reformpidagogik. Es diirfte jedoch noch nicht abschliefiend geklirt sein, ob
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wir die Reformpidagogik generell als missbrauchsanfillig und missbrauchsbegiins-
tigend ansehen miissen, wie Jirgen Oelkers dies getan hat. Weitere Ankniipfungs-
punkte finden wir in der Urban Education und unter dem Titel Teaching for Social
Justice, ebenso in der materialistischen Behindertenpidagogik, wie sie Wolfgang
Jantzen (vgl. 20122, b; 2019; 2020b) geprigt hat, durch die Hervorhebung des Dialogs
im Lernprozess, durch das Geben und Erfahren von Anerkennung, Bestitigung und
Resonanz im Rahmen dialogischer Beziehungen, wodurch alles Soziale iiberhaupt
erst moglich wird (vgl. Jantzen, 2012b, S. 119ff,, S. 148f.). Im Feld der, recht umstrit-
tenen, konfrontativen Pidagogik lassen sich durchaus hirtere, teils den Willen bre-
chende, Umgangsarten, speziell mit sehr widerstindigen Jugendlichen, beobachten.
Dieses Modell wiirde quasi den radikalen Gegenpol zu den bindungsorientierten oder
klientenzentrierten Ansitzen darstellen, wenn wir auf das Thema der pidagogischen
Beziehungsgestaltung schauen. Jens Weidner und seine Co-Autoren schildern Situa-
tionen und Fallbeispiele, bei denen, nach deren eigener Auffassung, bloRe Empathie
nicht mehr ausreichen soll, um etwas an den sehr destruktiven Verhaltensmustern der
Heranwachsenden zu indern. Einen fachlichen Konsens hierzu diirfte es aber kaum
geben. Pidagogische Erfolge mit Jugendlichen, die sich extrem herausfordernd ver-
halten, lassen sich nachweislich, ich greife hier auf eigene, langjidhrige pidagogische
Erfahrungen aus Forderschulen fir emotionale und soziale Entwicklung zuriick, auch
mit weniger rabiaten, dominanten und erniedrigenden, das heifdt mit akzeptierenden
und wertschitzenden, Methoden erreichen.

Das Problem ist oftmals die institutionelle Vorgeschichte eines Verhaltens, die die
biografischen, familiiren, peerweltbezogenen Hintergriinde und Einflussfaktoren
noch verschirfen kann. Je linger die Historie fachlich unprofessioneller, falscher oder
kontraproduktiver pidagogischer Entscheidungen und Einflussnahmen und damit
einhergehend, die Ansammlung von negativen Erfahrungen eines Jugendlichen ist,
desto massiver und herausfordernder verhilt er sich schliefilich in den pidagogischen
Kontexten, in die er als nichstes kommt. Daraus ist aber nicht abzuleiten, dass die Pad-
agogik auch, in demselben Mafle, an Hirte zunehmen miisste. Das war ja der grofie
Irrtum der Leitung und des Kollegiums an der Férderschule Schwarzegg, wo Schiiler_
innen, gemeinsam mit ihren Eltern, auf den heifSen Stuhl gesetzt und dann die Familie
vom versammelten Kollegium verbal aggressiv konfrontiert wurde, wo Schiiler_innen,
die nur in der Nihe eines rauchenden Schiilers gestanden hatten, gleichermafRen be-
straft wurden, wo Jugendliche gezielt provoziert und kérperlich in die Enge getrieben
wurden, um sie dann, wenn sie sich wehrten, wegen Selbst- und Fremdgefihrdung
komplett vom Schulleben auszuschliefen und zu psychiatrisieren. In einigen Fillen,
als sich eine bestimmte Heimleiterin, die eine ganze Reihe von Schiitzlingen an der be-
treffenden Schule hatte, weigerte, die Jugendlichen wihrend des Unterrichts abzuho-
len und stattdessenvon der Schulleiterin eine andere, geeignetere Pidagogik gefordert
hatte, bestellte die Schulleiterin einen Notarztwagen, lie3 den betreffenden Jugendli-
chen Beruhigungsspritzen geben und sie in eine psychiatrische Klinik einweisen, ohne
weitere Riicksprache mit der betreffenden Heimleitung zu nehmen. Daraus wurde ein
ziemlicher Eklat, das heif$t die Heimleiterin reichte eine Dienstaufsichtsbeschwerde
gegen die Schulleiterin ein, die Schulleiterin wiederum diffamierte die Heimleiterin
usw. Wir befinden uns an so einer Stelle tief im roten Ozean, um erneut das Modell
von Kim und Mauborgne heranzuziehen. Nach meiner eigenen Erfahrung muss die
Pidagogik in solchen Kontexten, wenn sich die Dinge schon so zugespitzt haben, eher
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philosophischer und freier werden. Aber es kénnen dann auch neue Gefahren drohen.
Diese Erzeugung eines anderen Klimas, einer anderen kommunikativen Atmosphi-
re, kann gelegentlich von einigen minnlichen Jugendlichen nicht eingeordnet werden,
was, zumindest am Anfang, zu weiteren Irritationen fithren kann. Eine Metakommu-
nikation iiber pidagogische Beziehungsverhiltnisse kann von einigen Jugendlichen
zunichst fehlinterpretiert werden, etwa vereinfacht gesagt in der folgenden Weise:
Wer plétzlich so freundlich und verstandnisvoll mit mir spricht, der muss irgendetwas von
mir wollen. Es gilt also, je nach Situation, die passenden Worte und das passende Ge-
sprichssetting zu finden. Besser in solchen Fillen also am Anfang etwas raubeiniger
auftreten, zumindest als Mann, aber von der inneren Haltung her wertschitzend und
verhalten herzlich sein, aber eben nicht zu herzlich. Sagen wir in etwa so, wie Heino
Ferch das in den allermeisten Kriminalfilmen tut, in denen er mitspielt, etwa als Ri-
chard Brock in der Serie Spuren des Bisen. An der Stelle brauchen Pidagog_innen gute
Nerven, Durchhaltevermégen und am besten auch kollegiale Riickendeckung, selbst
wenn es manchmal, je nach Schulkultur, auch ohne gehen muss.

Nun hat es in der Vergangenheit extreme Ausformungen pidagogischer Bezie-
hungen gegeben, von erotisierten Nihebeziehungen, die in einigen Fillen in mann-
mannliche, sexuelle Beziehungen iibergingen. Die Namen der beiden Pidagogen bzw.
Schulleiter Gustav Wyneken und Gerold Becker, wenngleich Becker eigentlich Theo-
loge war und nicht einmal Pidagogik studiert hatte, sind in diesem Zusammenhang
eng mit sexuellen Beziehungen zu Jungen im frithen Jugendalter verkniipft. Dem un-
angemessenen Herstellen von korperlicher und emotionaler Nihe steht das eiskalte
Eliminieren von jungen Menschen innerhalb von totalitiren Schulkulturen gegeniiber,
wie im Fall Schwarzegg. Beide Formen des pidagogischen Missbrauchs haben eigene
ideologische Uberbauten. In der paramilitirischen, an der konfrontativen Pidagogik
und den Glen Mills Schools ausgerichteten und in vielerlei Hinsicht an Philip Zimbar-
dos Gefingnisexperiment erinnernden, Schulkultur von Schwarzegg wurde sich zwar
einerseits auf die konfrontative Pidagogik Jens Weidners bezogen. Doch die weibli-
chen Fithrungspersonen und zumeist fachlich inkompetente oder von der Personlich-
keit her wenig entwickelte Lehrkrifte und Sozialpidagog_innen, die dieses inhuma-
ne System als Co-Konstrukteur_innen oder Mitliufer_innen trugen, hatten sich von
schulrechtlichen und wissenschaftlichen Grundlagen vollstindig losgeldst, selbst von
der konfrontativen Pidagogik. Deren Methoden dienten hier nur noch als Inspira-
tionsquelle fiir weitergehende, entwiirdigende Praktiken. Auch die Glen Mills Schools
dienten der Fithrungsclique in Schwarzegg als Vorbild. Ihr Begriinder Ferrainola war
ein ehemaliger Gangster, der seine pidagogische Methode von der street gang her ent-
wickelte. Er arbeitete vor allem mit Gruppendruck, allerdings ohne das Zulassen von
korperlichen Schligereien. Im April 2019 wurden den Glen Mills Schools, durch das
Pennsylvania Department of Human Services, simtliche Lizenzen entzogen, wegen
der fachlichen Imkompetenz der Mitarbeiter_innen und wegen der emotionalen Ver-
nachlissigung und Misshandlung der Jugendlichen dort. Schieben wir diese abgriin-
digen Dinge, diese Entgleisungen und Verzerrungen nun wieder beiseite. Sie zeigen
was es teils auch geben kann auf dem Gebiet, doch wir diirfen uns davon nicht be-
irren lassen. Es muss konsequent gegen solche Missstinde in der Pidagogik, gegen
eine solche Zerstérung des Vertrauens von Menschen in pidagogische Einrichtungen
gearbeitet werden. Dazu muss auf sehr vielen Ebenen agiert und etwas unternommen
werden. Es miissen Netzwerke hergestellt und Biindnisse geschmiedet werden. Es

13



14

Anders lernen, arbeiten und leben

gilt mutige Personen in einer solchen Schule und im Umfeld der Schule zu finden, die
Schritt fiir Schritt an der Uberwindung einer so destruktiven Situation, wie wir sie an
der Schule Schwarzegg hatten, vorgehen.

Doch warum haben viele heutige Kinder und Jugendliche eigentlich einen solchen
Mangel an verlisslicher, stabiler, positiver und entwicklungsforderlicher Bindungser-
fahrung? Wir haben es mit dem rapiden Verfall traditioneller sozialer Communities zu
tun, mit dem Verfall von Familien, insbesondere auch dem Niedergang der Grof3fami-
lien, von Kirchen und Dorfgemeinschaften. Durch die verinderten gesellschaftlichen
Bedingungen ist vieles nicht mehr in der alten Form vorhanden oder nur noch in An-
satzen. Hinzu kommen noch Migrationshintergriinde und, oftmals damit verbunden,
soziale Konflikte oder Entwurzelungserfahrungen. Die einzigen wirklich stabilen und
verldsslichen Communities, wenn wir einmal von einigen nicht-deutschen Kulturen
absehen, sind noch die Schulen. Sie sorgen fiir Mittagessen und betreuen Kinder und
Jugendliche nun fast itber den ganzen Tag hinweg. Doch diese schulischen Commu-
nities sind auch von vielen als sehr ambivalent erlebte Communities, handelt es sich
doch letztlich um leistungsorientierte Gebilde, in denen den Kindern und Jugendli-
chen, je nachdem, welche schulische Leistung sie nun mal zeigen, ein bestimmter Sta-
tus und ganz bestimmte Zukunftschancen zugewiesen werden, immer abhingig von
eben dieser Leistung. Wenn Eltern und dahinterliegende Communities aber keinen
stabilen Halt mehr geben kénnen, kommt der Peergroup eine besonders wichtige Rolle
zu. Speziell Jungen und minnliche Jugendliche kénnen hier allerdings schnell in einen
Zwiespalt geraten. Auf der einen Seite wird durch die vielfach weiblichen Bezugsper-
sonen, die das Geschehen in weiten Teilen des Schulsystems definieren, ein eher an-
gepasstes und braves Verhalten erwartet, um im schulischen Ablauf Gratifikationen zu
bekommen und vorzuriicken. Andererseits wird von den mannlichen Peers, insbeson-
dere im Bereich der Sekundarstufe I, eher unangepasstes Verhalten propagiert und
erwartet, um bei ihnen Akzeptanz zu finden. Jungen, die wirklich zu 100 Prozent die
schulischen Erwartungen erfilllen, werden oftmals als Streber etikettiert und Opfer
von Attacken und Mobbing auf Schulhéfen und schulischen Hinterbithnen, ohne dass
die Lehrkrifte und Schulleitungen dies wirksam verhindern kénnten.

Ein Junge, der ein Gymnasium besuchte, wurde nach dem Sportunterricht, als er
sich wieder angekleidet hatte, von seinen Klassenkameraden unter eine Dusche ge-
zerrt, stand dann durchnisst da und konnte nicht weiter am Unterricht teilnehmen.
Ein anderes Mal wurde sein Mofa in einen Graben gestof3en und angeziindet. Doch
damit sind wir noch nicht am Ende. Eines nachts tauchte eine Gruppe vermummter
Jugendlicher vor dem Haus der Familie auf und besprithte Garagentor und Hauswand
mit destruktiven Parolen. Dies alles geschah an einem Gymnasium in einer Kleinstadt
bzw. im Umfeld dieser Schule. Der Schulleiter lebte noch in der alten gymnasialen Bil-
dungswelt und neigte dazu, solche Vorginge einfach zu verdringen. Folglich kamen
seitens der Schule auch keine Reaktionen auf diese Ereignisse. Viele Jungen fahren
daher zum eigenen Schutz ihr schulisches Engagement nach unten und bleiben so be-
dauerlicherweise unter ihren intellektuellen Moglichkeiten. Unter den Midchen be-
steht dieses Problem in aller Regel nicht, wodurch sie nun, zusitzlich zu der besseren
Passung mit der Erwartungshaltung der iiberwiegend weiblichen Lehrkrifte, wesent-
lich leichter durch das staatliche Schulwesen kommen als Jungen. Auch aus diesem
Grund miissen Alternativen zum jetzt bestehenden Schulsystem geschaffen werden,
alternative Riume, in die gestresste Jungen und minnliche Jugendliche, ohne Weite-
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res und aufgrund eigener Initiative, rechtzeitig wechseln kénnen, bevor sie aus dem
natiirlichen Takt motivierenden Lernens herausfallen, um dann dort auf eine ganz an-
dere Art und Weise zu lernen und sich zu entfalten. Wir haben also eine ganze Reihe
von Griinden, die der heutigen Schule zugewiesenen Aufgaben und Verantwortlich-
keiten neu und anders zu verteilen und das System zu 6ffnen und zu erweitern. Es
miissen eben neue und andere Arten von sozialen Communities entwickelt und auf-
gebaut werden, ich nenne sie einmal vorliufig transformative Community-Projekte.
Denn in vielen Bereichen sieht es nicht danach aus, als kénnte die derzeitige Schule
das tiefe Bediirfnis insbesondere vieler miannlicher Heranwachsender nach belonging,
wie es John O’Donohue nennt, tatsichlich erfiillen, auch wenn dies in Einzelfillen so
sein mag. Es gibt nun eine, nicht zu kleine, Gruppe von Jugendlichen, die sich im curri-
cular geprigten und kompetenzorientierten Schulsystem mit seinen besonderen Ver-
haltenserwartungen nicht widerfindet, teils auch dagegen rebelliert oder gleich ganz
der Schule fernbleibt. Trotz allem hat auch diese Gruppe von Heranwachsenden ein
berechtigtes Bediirfnis nach Zugehorigkeit und Wertschitzung, nach Bestitigung
und Resonanz. Teils kommt es dann zu Verhaltensweisen, die in dieser Hinsicht eher
kontraproduktiv erscheinen und vielfiltige weitere Probleme verursachen, bis hin
zu Delinquenz. Sich ausgeschlossen zu fithlen, verindert auch die Person in ihrem
Selbsterleben. Die von mir entworfenen transformativen Community-Projekte der
Zukunft bieten mehr Spielraum Jugendlichen das zu geben, was sie wirklich am aller-
meisten suchen und brauchen, mehr als unter den Bedingungen der heutigen Schule
moglich ist.

Als Pidagog_innen sind wir hier vor eine besondere Verantwortung gestellt. Bei
allem ist die Achtung gegeniiber dem anderen wesentlicher Bestandteil bei der Ge-
staltung von padagogischen Beziehungen. Im Hinblick auf die teils destruktiven Be-
ziehungsverhiltnisse, die wir in Schulen, denken wir einmal an den Fall Schwarzegg,
gelegentlich auch in der Welt der Academia antreffen, lisst sich vermuten, dass die-
se angetrieben sind von ungefilterten, unreflektierten Impulsen, von Geltungssucht,
Machtstreben, GréfRenwahn, oftmals gekoppelt an fachliche Inkompetenz und per-
sonliche Schwierigkeiten der verschiedensten Art. Eine genauere Analyse des Falls
Schwarzegg zeigte etwa zwei Dinge: Erstens hatten sich in diese abgelegene Gegend,
in jenen Jahren, Lehrkrifte hinbeworben, die auf dem Markt, wegen ihrer studierten
Ficherkombinationen, bis dahin keine oder nur sehr schlechte Chancen hatten. An
der betreffenden Forderschule herrschte aber ein Mangel an Lehrkriften. Alle Bewer-
ber_innen bekamen dort Stellen als Beamt_innen, obwohl keine der Personen Sonder-
padagogik mit Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung studiert hatte. Die-
se, fachlich im eigentlichen Sinne nicht qualifizierten, Lehrkrifte wurden also leichte
Beute einer autokratisch agierenden Schulleiterin, die ihnen suggerierte, dass sie
ihrem radikalen pidagogischen Kurs nur brav zu folgen brauchten, um an der betref-
fende Schule gut iiber die Runden zu kommen. Tatsichlich sorgte sie mit den massen-
haften Eliminierungen, das heifdt langfristigen, auf Psychiatrisierung hinauslaufenden
Suspendierungen und dem rabiaten Vorgehen gegen die Schiiler, es waren ja zumeist
Jungen bzw. minnliche Jugendliche, auch fiir ertrigliche, fast bequeme Arbeitsbe-
dingungen, allerdings auf Kosten der jungen Menschen, mit denen nicht in der not-
wendigen Weise padagogisch gearbeitet wurde. Zweitens: Teile dieses Kollegiums
trugen neben der fachlichen Inkompetenz, wie sich in spiteren Jahren zeigen sollte,
auch einige nicht zu unterschitzende psychosoziale Problematiken in sich. Ein Kol-
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lege, der sich wihrend der besonders destruktiven Phase in Schwarzegg als iiberaus
aggressiv gegeniiber den Kritiker_innen der Schulleiterin zeigte, verhielt sich zugleich
iberaus loyal, ja devot der herrisch auftretenden Schulleiterin gegeniiber. Sie sorgte
im Gegenzug fiir kontinuierliche personelle Unterstiitzung in seiner Lerngruppe, so
dass er, der kaum etwas iiber das pidagogische Fachgebiet der emotionalen und so-
zialen Entwicklung wusste, und bei Dienstbesprechungen und in den Pausen mit Sit-
zen glanzte wie »Der gehort in die Psychx, trotz allem leicht durch das Schuljahr kam.
Als schlielich die Schulleiterin vom Dienst suspendiert wurde, wegen ihrer zahlrei-
chen Verstofle gegen das Schulgesetz, und als ein Schulleiter von aufien in Schwarz-
egg eingesetzt wurde, der die Geschifte kommissarisch fithrte, wurde der genannte
Kollege dienstunfihig wegen Burnout, wie es hief3. Es lasst sich vermuten, dass er die
dienstlichen Anforderungen der Lehrerstelle, die er besetzte, bei Normalisierung der
fachlichen Anforderungen, nicht mehr erfiillen konnte. Er kam ein ganzes Jahr lang
nicht wieder an die Schule zuriick. Eine Geistesverfassung, wie sie O’'Donohue als
reverential mind charakterisiert, ist in diesem tiefroten Ozean, der sich hier vor uns
ausbreitet, nicht sichtbar und auch nicht spiirbar. Die Leiterin der Schule Schwarzegg
ist bei all der aufgezeigten Dunkelheit sicherlich als Schliisselperson anzusehen, eine
Superspreaderin, wie es heute in Corona-Zeiten heifdt, allerdings fiir Destruktivitat,
Gleichgiiltigkeit gegeniiber anderem Leben und Hass, wenngleich weitere Faktoren,
die in anderen Personen, im Umfeld und in den Strukturen des Systems liegen, hin-
zukommen. Das Problem ist nur, dass es in spiritueller Hinsicht nicht gelingen kann,
andere Menschen, die womdglich noch von einem abhingig sind, ungerecht, unfair,
ausbeuterisch oder entwiirdigend zu behandeln und dann noch zu glauben, dass man/
frau bei der ganzen Sache irgendetwas erreicht oder sich einen Vorteil verschafft hit-
te. Diese Rechnung wird, spirituell betrachtet, niemals aufgehen. Allerdings werden
solch spirituelle Sichtweisen in der, derzeit in den pidagogischen Institutionen domi-
nierenden, funktionalistischen Betrachtung zumeist fiir irrational erklirt. Wenn ich
aber nicht lerne fiir den anderen mitzudenken und mich in seine Lage hineinzuverset-
zen, werde ich auch langfristig fiir mich nichts erreichen, selbst wenn es mir gelungen
ist, mir vordergriindig materielle Vorteile, Statusvorteile, Definitionsmacht, situative
Macht usw. zu verschaffen. Was wir also dringend im pidagogischen Feld und auch in
der Gesellschaft entwickeln sollten, wire eine Haltung, wie sie O’'Donohue mit rever-
ential mind beschreibt, das heiflt Achtsamkeit und Empathie fiir den anderen zu prak-
tizieren. In seinen Biichern Anam Cara und Eternal Echoes verwendet er dariiberhinaus
weitere Schliisselkonzepte, die sich zur vertiefenden Gestaltung von pidagogischen
Beziehungen heranziehen lassen, insbesondere belonging, im Sinne von Zugehdérigkeit
und Bezug aufeinander, poise, im Sinne von innerem Zentriertsein, innerer Klarheit,
transfiguration, im Sinne der Umwandlung und Uberwindung von Negativitit, von
Destruktivitit, Eifersucht, Neid und Angst und threshold, im Sinne der Schwellen und
Stufen, die wir im Leben und in seiner weiteren Entwicklung iiberschreiten und iiber-
winden. Schlieflich loving eye, in dem Sinne, dass ich den anderen mit innerem Wohl-
wollen und mit Wertschitzung betrachte. Sodann zieht sich die Vorstellung durch
seine Biicher, dass wir uns dem Seelenleben des anderen eher im warmen Schein von
Kerzenlicht nihern als im grellen Neon-Licht wissenschaftlicher Analyse. An einer
Stelle zieht O’'Donohue den Vergleich zu den Bildern, wie sie Rembrandt gemalt hat,
um uns zu zeigen, welche Art von Licht-Schatten-Relation er meint. Durch die Lektii-
re dieser Biicher bekommen wir gehaltvollere Begrifflichkeiten und Konzepte an die
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Hand, als wir sie in der traditionellen sonder- und inklusionspidagogischen Literatur
finden. Wir sollten daher mit der Revision und Uberarbeitung unserer Theorien und
Handlungsmodelle beginnen.

Spiel, Asthetik, Gestaltung

Die kognitive sowie die emotionale und soziale Entwicklung sind in den frithen Le-
bensjahren zum einen an verlissliche, forderliche Bindungsbeziehungen und zugleich
an sinnliche Wahrnehmung, an den handelnden Umgang mit den Dingen und die
damit verbundene Materialerfahrung gebunden. Wenn Kinder spielen, malen und
gestalten, eignen sie sich neues Wissen an und bilden interne kognitive Reprisenta-
tionen und Schemata aus. Zugleich bringen sie ihre Erlebnisse und Emotionen und
all das, was verbalsprachlich noch nicht mitgeteilt werden kann, symbolisch zum
Ausdruck. Eine Reihe von psychosozialen, kulturellen und gesellschaftlichen Fakto-
ren konnen diese Prozesse beeinflussen, unterstiitzen oder erschweren. Bezogen auf
Kinder und Jugendliche mit einer emotionalen oder sozialen Thematik, lassen sich
spezielle schopferische Aktivititen in den Kontext Schule und Unterricht, aber auch
in vorschulische und auferschulische pidagogische Handlungsfelder einbringen,
als Impulse fiir eine ausgeglichene Entwicklung. Die an Spiel, Kunst und Gestaltung
orientierten Lernangebote haben dabei einerseits eine, auf ein tiefergehendes Ver-
stehen der kindlichen oder jugendlichen Welt gerichtete, Bedeutung, weil wir in den
entstehenden Bildresultaten und Gestaltungen der Kinder und Jugendlichen forma-
le Besonderheiten erkennen kénnen, die Riickschliisse auf die jeweilige Problematik
erlauben. Zum anderen erzihlen die Kinder und Jugendlichen in ihren Bildern und
Gestaltungen von ihrem besonderen Lebensgeschehen. Hans-Giinther Richter, lange
Jahre an der Universitit zu Koln titig, hat die Erforschung der Kinderzeichnung in be-
sonderem Maf3e vorangebracht. In den Zeichnungen lisst sich viel iiber die kognitive,
die geistige, die emotionale und soziale Entwicklung, aber auch iiber die gesamte Le-
benssituation eines Kindes erkennen. Auf der formalen Ebene der Zeichnung kénnen
wir etwa sehen, ob ein Kind sich einigermafien natiirlich entwickelt. In der Theorie der
Kinderzeichnung wird hier eine frithe Kritzelphase, eine dann folgende Schemaphase
und schlief3lich eine mehr oder weniger naturalistische, realistische Phase unterschie-
den, bevor es dann mit der Jugendzeichnung weitergeht. Manche Kinder durchlaufen
diese, als mehr oder weniger kulturunabhingig geltenden, Stufen eher langsam, an-
dere schneller. Diese Unterschiede ergeben sich zum einen aus den kognitiven Voraus-
setzungen eines Kindes, zugleich auch durch den Anregungsreichtum des jeweiligen
soziokulturellen Milieus und der familiiren Umgebung. Auch die inhaltliche Ebene
einer Kinderzeichnung liefert vielerlei Aufschliisse, weil wir sehen konnen, mit wel-
chen Themen sich ein Kind auseinandersetzt. Dabei spielt sich manches auf einer be-
wussten Ebene ab, anderes liegt eher im Verborgenen und erschlief3t sich nur durch
Interpretation. Eine Reihe von Studien haben belegt, dass emotionale Belastungen,
Angst, Schmerz oder traumatische Erfahrungen, sich unmittelbar in der Kinderzeich-
nung niederschlagen und sowohl auf der formalen wie auch auf der inhaltlichen Ebene
zum Ausdruck kommen.

Die besondere Bedeutung all dessen fiir die emotionale und soziale Entwicklung
liegt nun darin, dass wir Kinderzeichnungen heranziehen koénnen, um die individu-

17



18

Anders lernen, arbeiten und leben

ellen Themen eines Kindes oder Jugendlichen besser einschitzen zu kénnen und sei-
ne Lebenskontexte tiefergehend zu verstehen. Je nachdem, konnen thematisch etwa
Aggressionen und destruktive Tendenzen, Aspekte der Auseinandersetzung mit Se-
xualitit, oder anderer Entwicklungsaufgaben des Kindes- oder Jugendalters, in den
Vordergrund treten. Teils wurden in der Vergangenheit auch spezielle Verfahren, etwa
Familie in Tieren, von Brem-Graser entwickelt, eingesetzt. Von hier aus lassen sich
padagogische Angebote entwerfen, die in den Unterricht oder das allgemeine Schul-
leben integriert werden kénnen. Der Schwerpunkt solcher Aktivititen kann auch auf
dialogischem Lernen zu zweit oder auf der symbolischen Kommunikation in Grup-
pen liegen. In manchen Situationen kann es sinnvoll sein, Kindern und Jugendlichen
Ausdrucks- und Gestaltungshilfen, etwa das collage-unterstiitzte Zeichnen bzw. Mo-
bile Layout, anzubieten, wie ich es iiber viele Jahre hinweg entwickelt habe (vgl. z. B.
Brocher, 2012, 2019b). Die Prozesse des Spiels und des bildhaften Gestaltens, teils
auch in jugendkulturellen und alltagsisthetischen, medialen Kontexten, werden in
den vorhandenen Theorien und Handlungsansitzen zum einen mehr psychologisch-
therapeutisch, zum anderen stirker pidagogisch-didaktisch betrachtet. Zum ande-
ren konnen curriculare Lernprozesse durch das Spiel unterstiitzt werden. Im Sinne
emotionalen und sozialen Lernens lisst sich die Bedeutung des Spiels aus einer psy-
choanalytisch-therapeutischen, einer personenzentriert-therapeutischen oder einer
philosophischen Perspektive einschitzen. Wenn wir Kindern und Jugendlichen die
Moglichkeit geben, kiinstlerisch oder gestalterisch titig zu sein, bringen wir sie in
ihrer psychosozialen Entwicklung voran. In, eher freien oder thematisch angeleiteten,
kiinstlerischen oder gestalterischen Prozessen konnen dann etwa Phinomene wie der
Riickzug von der Realitit, die Auseinandersetzung mit dem eigenen Status als Adop-
tivkind, mit Angst, innerer Leere, Delinquenz, Gewalt oder Familienbeziehungen an
die Oberfliche kommen. In solchen Prozessen kann es zu Klirung und Spannungs-
abbau kommen, doch auch zu einer vorliufigen Dominanz von Abwehr. Auf der an-
deren Seite wird eine Verkniipfung mit den schulischen, curricularen Inhalten und
Lernzielen hergestellt. Die Uberginge zwischen diesen beiden Herangehensweisen
sind flieRend. Die Archivierung, Dokumentation und Analyse von kiinstlerischen Ge-
staltungen von Kindern und Jugendlichen, wie ich sie etwa in dem Buch Bilder einer
zerrissenen Welt veroffentlicht habe, kann Beitrige zu kulturkritischen, sozialphiloso-
phischen Forschungen und Diskursen liefern.

Literatur und Poesie

Literatur kann, auf so vielen Ebenen, im Feld der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften, zu einer wichtigen Komponente historisch-hermeneutischer Forschung wie
auch von praktischer Pidagogik werden. Literatur kann uns etwa helfen, den Auf-
bau und die Dynamiken von, in sich geschlossenen, Gesellschaften, von bestimmten
sozialen Mileus oder sozialgeografischen Riumen zu verstehen und, darin eingebet-
tet, die Konstituierung von sozialen Normen und Werten, Verhaltensmustern, Ge-
schlechterrollen, von Vorstellungen und Konzepten beziiglich Arbeit und Kultur sowie
des Umgangs mit Regel- und Normabweichungen im Verhalten von einzelnen oder
Gruppen. Literatur kann verdeutlichen, wie dies alles auf die Charaktere, auf die Men-
schen und ihre Lebensgeschichten einwirkt, denken wir etwa an Wladislaw Reymonts
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Roman Die Bauern, der kurz nach 1900 erschienen ist und im lindlichen Polen, wih-
rend der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts, angesiedelt ist. Literatur kann jedoch
auch gesellschaftliche Transformationsprozesse widerspiegeln, also Gesellschaften
im Umbruch zeigen, und darin die Lebensliufe einzelner Akteur_innen, nehmen wir
zum Beispiel Michail Scholochows Roman Der stille Don, der 1928 erschienen ist und
der die innere Zerrissenheit des nachrevolutioniren Ruffland thematisiert. Jede Zeit
und jede Gesellschaft produziert ein bestimmtes Repertoire an Verhaltensweisen und
sanktioniert andere Verhaltensweisen, je nach politischen Gegebenheiten, je nachdem,
welche Lebens- und Wirtschaftsformen in der jeweiligen Gesellschaft dominierend
sind. Jede Zeit und jede Kultur bringt ihre ganz eigenen Charaktere hervor. Neben
diesen mehr theoretischen Beziigen, bietet die pidagogisch-didaktische Arbeit mit
Kinder- und Jugendliteratur im Bereich emotionalen und sozialen Lernens eine Fiille
an praktischen Méglichkeiten. Literatur kann eine pidagogische Reflexion und ein
Durcharbeiten von emotionalen Erfahrungen, Lebenserfahrungen und seelischen
Problematiken oder sich stellenden Lebens- und Entwicklungsaufgaben ermdglichen.
Hierbei kann es etwa um Themen aus dem Bereich des Familienlebens, der Peer-
beziehungen oder der Schule gehen. Wenn ich etwas ganz besonders gerne, mit Aus-
dauer und Leidenschaft getan habe, dann war das die Haus- und Volksmérchen der
Gebriider Grimm meinen eigenen Kindern, aber auch den Kindern an den inklusiven
Grundschulen, an denen ich titig war, vorzulesen und auf der Basis dann schépferi-
sche, gestalterische Prozesse in Gang zu setzen. Durch die Texte von Bruno Bettelheim
und Verena Kast wissen wir, welche Art von psychosozialen Themen Kinder, speziell
anhand der Mirchen, verarbeiten konnen, von Symbiose und Individuation bis Auto-
nomie und Loslgsung. Andere thematische Beziige in literarischen Werken konnen
erste Erfahrungen mit der Berufswelt sein oder kommunikative Erfahrungen, etwa
Mobbing in den sozialen Netzwerken. Julien Dupuy (2020) zeigt in seinem Filmpor-
trait, dass die von King bediente Sparte gewalttitiger Horror-Literatur moglicher-
weise dazu dienen kann, Menschen eine symbolische Auseinandersetzung mit ihren
dunklen und abgriindigen Seiten zu ermoglichen. In zahlreichen Interviews macht
Stephan King deutlich, dass es ihm, im Kern, um die Forderung der Imaginations-
fihigkeit, des Denkens und der Bildung geht. Dazu gehort, seiner Aussage nach, auch
die Auseinandersetzung mit dem Thema Gewalt, da diese Bestandteil der amerikani-
schen Gesellschaft sei.

Weitere Themen sind Prozesse der Identititsfindung, ziehen wir einmal Robert
Musils Roman Die Verwirrungen des Ziglings TorlefS heran. Oder es geht um Prozesse ju-
gendlichen Aufbegehrens gegen Autorititen oder Machtstrukturen, denken wir etwa
an Hermann Hesses Unterm Rad, Friedrich Torbergs Der Schiiler Gerber, J. D. Salingers
Finger im Roggen oder Alan Sillitoes Die Einsamkeit des Langstreckenliufers. Andere
Themen, die sich in der Literatur widerspiegeln, sind Angst und Einsamkeit oder die
Verarbeitung von Migrations- und Fluchterfahrungen. Der Umgang mit Kinder- und
Jugendliteratur kann auch globales, kulturiibergreifendes Lernen erméglichen, wenn
Lebenswelten wertschitzend, differenziert, ohne Klischees und stereotype Bilder
dargestellt und erschlossen werden. Kinder- und Jugendbiicher kénnen Anregungen
geben, kritisch iiber gesellschaftliche Themen und Spannungsfelder, etwa Ungerech-
tigkeit, Ausgrenzung und Diskriminierung, nachzudenken. In einem Buch oder lite-
rarischen Text vorkommende Charaktere und Figuren bieten die Méglichkeit, diese
als Stellvertreter fiir eigene emotionale Befindlichkeiten und Auseinandersetzungs-
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prozesse zu verwenden. Literatur kann aber noch mehr, denn auch das probeweise
Hineinschliipfen in andere und neue Rollen beinhaltet viel Entwicklungspotential. Li-
teratur kann Kinder und Jugendliche in phantastische Welten hineinfiihren, die iiber
die realen sozialen und seelischen Gegebenheiten hinausfithren. Nehmen wir, als ein
herausragendes Beispiel, Otfried Preuflers Jugendroman Krabat. Mit diesem Buch
habe ich einigermafien erfolgreich an Schulen gearbeitet, auch mit jungen Minnern,
die sich sehr herausfordernd verhalten haben und teils noch nicht richtig lesen konn-
ten. Durch die Beschiftigung mit einem solchen literarischen Werk entstehen Bilder,
wie das Leben noch sein konnte. Es entstehen imaginative Riume und Vorstellungen
davon, was noch alles ginge. Dies kann gerade auch fiir konfliktbelastete Kinder und
Jugendliche etwas sehr Wertvolles sein, im Sinne eines Gegenpols, einer neuen Per-
spektive, einer Uberschreitung des Faktischen. Die Auseinandersetzung mit der Fak-
tizitit, wie Jean-Paul Sartre in Das Sein und das Nichts die gegebene Lebenssituation
eines Menschen nennt, und die Erschlieffung von Transzendenz, im Sinne der Uber-
schreitung des Gegebenen hin zu etwas Neuem, etwas Offenerem und Weiterem, las-
sen sich, in pidagogischer Perspektive, durchaus miteinander verbinden.

Je nach Altersstufe, konkreter Lerngruppe, individuellen Lernvoraussetzungen,
Lernsetting und curricularem Kontext, erscheint es sinnvoll, handlungsorientier-
te, produktionsorientierte und ficheriibergreifende didaktische Prinzipien einzu-
arbeiten, auch Elemente des Spiels und der musikalischen oder kiinstlerischen Gestal-
tung, bis hin zu medialen, filmischen Bearbeitungen und Theaterinszenierungen. Fiir
den Unterricht mit Zielgruppen, die zugleich Lernprobleme, Leseschwierigkeiten oder
Probleme beim Schreiben aufweisen, gibt es seitens der Sprachdidaktik, der Deutsch-
didaktik und des Bereichs Deutsch als Zweitsprache eine Fiille von praktischen Hand-
lungsempfehlungen, etwa das Prinzip der Textentlastung, wobei die Lehrkraft Zu-
sammenfassungen des Inhalts gibt, um allen eine inhaltliche Auseinandersetzung
zu ermoglichen, auch denen, die den Text nicht selbststindig im vollen Umfang zu
lesen vermogen. Es lassen sich Schliisselszenen aus den Texten heraussuchen und
diese mit besonderer Aufmerksamkeit bearbeiten. Handlungsorientierter Leseunter-
richt kann auch das Verfassen von Lesetagebiichern oder das Erstellen von Lesewin-
den beinhalten, einmal in herkdmmlicher Papier-Print-Form, zum anderen mithilfe
einer digitalen Portfolio-Software, wo eine Gruppe von Schiiler_innen gemeinsam
an einem Dokument schreibt. Lesen und Schreiben greifen bei allem ineinander. Die
reformpadagogischen Modelle etwa von Fritz Gansberg, der schon in der Zeit des
wilhelminischen Deutschlands, kurz nach 1900, von seinen Schiiler_innen freie erleb-
nisorientierte Texte verfassen lief und diese dann in pidagogischer Perspektive mit
ihnen reflektierte, lassen sich hier zur Orientierung heranziehen. Seit den 192.0er Jah-
ren fithrte Celestin Freinet die Schuldruckerei ein und experimentierte mit offenen,
schiilerorientierten, werkstattartigen didaktischen Formen. Freinets Pidagogik kann
uns auch heute noch Impulse fiir die handelnde Beschiftigung mit Kinder- und Ju-
gendliteratur geben, auch im digitalen Zeitalter.

Fir O’'Donohue stehen Natur, Stille und Poesie in einem engen Zusammenhang.
Speziell der Poesie kommt hier noch einmal ein besonderer Stellenwert zu. Es gibt
wunderbare Texte im Bereich Rap und Hip Hop, einer sehr zeitgemifien Weiterent-
wicklung der ilteren Formen von Poesie. Intensiv in sich hineinzuhorchen und aus
dem Inneren Worte zu schopfen, hat etwas Klirendes und Reinigendes. Poesie in so-
ziale und kulturelle Kontexte einzubringen, erzeugt fiir alle Beteiligten eine bedeut-



3. Lern- und Bildungsprozesse anders entwerfen

same Resonanzerfahrung. Sprache schafft Zuginge sowohl zur Realitit wie auch zum
Traum, beides fliefdt in Form der Phantasie ineinander. Das Lesen von Literatur er-
moglicht auch Selbsterkundung. Dabei geht es vorallem darum, die eigene Stimme
zu finden, denn ist das nicht das Ziel aller Bildung, junge Menschen zu ermutigen, in
sich hineinzuhorchen und dort mit der Zeit ihre eigene Stimme zu vernehmen, wo
doch die allermeisten unentwegt Dinge hersagen, die sie von dominierenden Grup-
pen oder iibergeordneten Stellen oder diversen Medien itbernommen haben? Auch im
Hinblick auf die menschlichen Konflikte, Machtkimpfe, Intrigen und Rinkespiele, in
den sozialen und pidagogischen Institutionen und Organisationen, kénnen Literatur
und Poesie aufklirend wirken, Themen widerspiegeln und Impulse geben. »Piranhas
zweifeln nicht am Sinn ihrer Taten. Die Klapperschlange akzeptiert sich ohne Vor-
behalt. Einen selbstkritischen Schakal gibt es nicht«, notierte Wistawa Szymborska
(1996b, S. 68).






4. Transdisziplinare Studien in der Metropole Berlin:
Visuelle Spiegelungen

Ich war nicht mehr davon tiberzeugt, dass eine Forschung, die sich mit der Zukunft
des Lernens befasst, und damit auch mit dem Arbeiten und Leben, insbesondere in
Zusammenhang mit emotionalen und sozialen Aspekten, sich auf Erkundungen in
Klassenzimmern beschrinken darf. Natiirlich transportieren die dortigen Akteur_in-
nen vielerlei kulturelle und gesellschaftliche Beziige in den Raum der Schule hinein.
Doch alles das, was dort hineingebracht wird, wird auf eine spezifische Art, unter dem
Vorzeichen des schulischen Curriculums und der unhinterfragt dominanten Position
des Schulsystems, gefiltert und eingerahmt. Wenn wir aber immer nur die Perspekti-
ve der Schule einnehmen, und von hier aus, nach drauflen in die Gesellschaft schauen,
dann iibernehmen wir stillschweigend bestimmte Setzungen, etwa die Uberzeugung,
dass es grundsitzlich sinnvoll sei, Schulen und standardisiertes Lernen, in der jet-
zigen Form, fortbestehen zu lassen. So kommt es, dass ich schlieRlich andere Wege
ging, dass ich in den urbanen Raum Berlins eintauchte und dort, im Herbst 2015, mit
Feldstudien und ethnografischen Erkundungen begann. Das war zunichst noch eine
vorsichtige Suchbewegung, doch war ich tiberzeugt, dass sich in dieser Metropole die
gesellschaftliche Zukunft Deutschlands, wie kaum in einer anderen Stadt, vorberei-
tet. Ich sah Berlin und seine ungeheure Dynamik, auf sozialen, wirtschaftlichen und
kulturellen Gebieten, als eine Art Treibhaus fir zukiinftige gesellschaftliche Entwick-
lung. Es gibt dort Impulse auf so vielen Ebenen. Ich habe versucht, diese photografisch
einzufangen. Dieses Kapitel zeigt eine kleine Auswahl an Bildmaterial. Es geht nicht
um die direkte Verwertbarkeit, nicht um den sofortigen Transfer, sondern darum,
geistig beweglich zu werden, die Wahrnehmung zu erweitern und freier zu denken,
im Sinne von Transdisziplinaritit.
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Abb.1und 2: Sie ist uns als nationales Sinnbild der Uberforderung des Schulsystems, im Hin-
blick auf die heranwachsende Ceneration, besonders in multikulturell gepragten urbanen
Riaumen, in Erinnerung geblieben: Die Rutli-Schule in Berlin-Neukélln. Das obere Photo
zeigt uns das Strafenschild, nicht weit vom Schulgebdude. Manifestierten sich hier Cool-
ness, Ghetto-Stolz und Wut als Antwort auf eine entmiindigende Padagogik in neoliberalen
Zeiten? Eskalierte die Situation schliefSlich auch deshalb, weil die Lehrkréfte nichtin der Lage
waren, ihre padagogische Arbeitsweise an die neuen gesellschaftlichen Bedingungen anzu-
passen? Inwiefern waren auch langst Gberholte schulische Rahmenbedingungen fiir diese
Krise verantwortlich? Es gdbe Lésungen fiir die, sich derzeit in Padagogik und Gesellschaft
stellenden, Probleme, wenn wir nur neu und anders dichten und aus dem geistigen Kifig
der Alternativlosigkeit heraustreten wiirden. Das Photo unten zeigt einen Ausschnitt aus
dem Schaufenster einer Denkfabrik in Berlin-Kreuzberg, die hier Impulse geben kénnte.
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Abb. 3-5: Ich suchte nach Veranderungsimpulsen fiir das Schulsystem, aufSerhalb der Schu-
len, und zwar gezielt in Berlin, weil diese, in rasanter Verdnderung befindliche, Metropole
zeigt, zuwelcher Entwicklung unsere Gesellschaft fahigist. Die oberen Photos dokumentie-
ren Planungsprozesse und Hintergrundarbeiten in Zusammenhang mit meinen sozial- und
kulturgeografischen Feldstudien. Walter Benjamins, in der Metropole Paris entstandenes,
Passagenwerk lieferte mir zunachst den Impuls, das Leitmotiv und die Motivation. Dieses
Jahrhundertwerk war nicht nur Quelle der Inspiration, es diente auch als Handlungsmodell
fiir meine eigenen Erkundungen in Berlin. Das untere Photo ist eine Momentaufnahme von
meinen Streifziigen durch die Stadt. Es zeigt eine U-Bahn-Plattform am Alexanderplatz, in
Berlin-Mitte.
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Abb. 6 und 7: Das obere Photo zeigt eine, iiber die Plattform Airbnb gebuchte, Wohnungin
Berlin-Kreuzberg. Mein Host war in den Creative Industries tatig. Er hatte einen deutsch-
franzosischen Hintergrund und war in Paris aufgewachsen. Diese Wohnung wurde zum Ort
eines weitreichenden, philosophischen Diskurses, (iber den zeitgendssischen Menschen im
urbanen Raum, auf der geografischen Achse Berlin-Paris. Dieser spontane Diskurs ist re-
prasentativ fiir viele andere Begegnungen, im Rahmen meiner Berliner Feldstudien. Das
Photo unten zeigt die Shopping Mall Alexa, am Alexanderplatz, in Berlin-Mitte. Es versinn-
bildlicht, auf sehr helle und moderne, auch auf reprasentative Weise, die Idee der Passagen.
Die Passagen, die Walter Benjamin in Paris erkundete, waren allerdings dunkler, schmud-
deliger, geheimnisvoller, als diese hier am Alexanderplatz. Fast alles Dunkle hat sich jetzt
ins Internetverlagert, wie es scheint, einmal abgesehen von den Nachtclubs der Metropole.
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Abb. 8 und 9: Das erste Photo zeigt einen Fassadenausschnitt vom Flughafengebiude
in Berlin-Tempelhof. Dieser, von den Nationalsozialisten erbaute, Flughafen, sollte das
Drehkreuz von Germania werden. Zum anderen sehen wir einen Ausschnitt der kolossalen
Wohnblécke, wie sie die Karl-Marx-Allee und die Josef-Stalin-Allee, nach dem Zusammen-
bruch der DDR umbenannt in Frankfurter Allee, siumen. Diese, in Berlin-Friedrichshain
gelegene, PrachtstraRe, wurde fiir die Aufmarsche, Militarparaden und Machtdemonstra-
tionen der DDR und des Ostblocks genutzt. Ideologisierungen, wie sie sich in der Architek-
tur und in der Stadteplanung, in den historischen Kontexten des Nationalsozialismus, wie
auch der DDR-Diktatur, zeigen, kénnensich auch in bildungs- und sozialwissenschaftlichen
Theoriesystemen und padagogischen Alltagspraxen widerspiegeln, von der Zwangserzie-
hungin denJugendwerkhofen der DDR, bis hin zu der abgriindigen, paramilitarischen, mit
Schikanen, Eliminierungen und Bespitzelungen arbeitenden, Férderschule Schwarzegg,
wo sich die Schulleiterin als eine, fiir gesellschaftliche Ordnung sorgende, Fithrungskraft
in Szene setzte (vgl. die ausfiithrliche Dokumentation und Analyse bei Brocher, 2011, 2016).
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Abb. 10 und 11: City Skins war eine Kunstaktion von Various & Gould, in Berlin, vom 28. April
bis 3. Mai 2017, wobei es um die Papiermaché-Abformung von Marx und Engels-Skulpturen
in Berlin-Mitte ging." Diese Aktion ldsst sich zum Anlass nehmen, neu ber die Zukunfts-
bedeutsamkeit der Analysen, Ideen und Theorien von Karl Marx nachzudenken, speziell
was die Themen der Entfremdung, der gerechteren Ressourcenverteilung und der sinn-
volleren Organisation der Arbeit anbelangt. Dabei mussten wir freilich Entstellungen der
marxistischen Grundlagen, wie wir sie in Gestalt des real existierenden Sozialismus in der
DDR und im Ostblock erlebt haben, als solche erkennen und der Kritik unterwerfen. Nur so
liefsen sich groRRere Teile der, nunmehr selbst unter entfremdeten Bedingungen arbeiten-
den und lebenden, Mittelschicht fiir die Offnung gegeniiber marxistischem Gedankengut
gewinnen und dann, im ndchsten Schritt, auch fiir eine aktive Mitwirkung bei der, dringend
erforderlichen, gesellschaftlichen Transformation. Die auf dem Photo rechts gezeigte Sze-
ne setzte bei mir den folgenden Impuls frei: Das bildungs- und gesellschaftstheoretische
Wissen, seine Produktion und seine Vermittlungsformen, befinden sichim Umbruch. Viele
iltere Texte, mit ihren spezifischen Begrifflichkeiten, Konzepten, Modellen und Schluss-
folgerungen, halten heutigen Sichtweisen, Mafdstiben und Erwartungen an gute, zu-
kunftsweisende, nachhaltigkeitsférdernde Theorie nicht mehr Stand. Die ausrangierten
Grabsteine auf einem Friedhof in Berlin-Friedrichshain kénnten diesen Transformations-
prozess symbolisieren.

1 Abdruck mit freundlicher Genehmigung des Urban Art Duos Various & Gould, Berlin; Projekt im Rah-
men von Kunstim Untergrund 2016/17, nGbK, https://variousandgould.com/
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Abb. 12 und 13: Wer sich mit Fragen des emotionalen und sozialen Lernens befasst und zu-
satzlich all die gesellschaftlichen Aspekte in den Blick nimmt, die damit verkniipft sind,
wird sich mit vielerlei Diskursen, Theorien und Modellen beschiftigen missen, um die
Komplexitat des Ganzen zu erfassen. Diskurse und Theorien, und die darin aufscheinenden
Leitkonzepte, sind aber in standiger Veranderung, wie der, im oberen Photo dokumentier-
te, Ausschnitt aus einer Schaufensterprisentation einer Denkfabrik in Berlin-Kreuzberg
zeigt. Vor allem brauchen wir Gegenentwiirfe, dhnlich dem Leitthema einer, in Berlin-
Prenzlauer Berg gesehenen, Ausstellung, wie sie im unteren Photo festgehalten ist. Dies
gilt besonders dann, wenn die vorhandenen Theorien und Modelle, und die aus ihnen re-
sultierenden padagogischen Alltagspraktiken, starr und unbeweglich geworden sind.
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Abb. 14 und 15: Clubnéichte in Berlin bieten jungen Menschen Méglichkeiten, iiber die Gren-
zen des Ublichen und Alltaglichen hinauszugehen. Korper und Seelen begegnen sich, hiu-
figin industriell vorgepragten Raumen, die nun mit Musik geflutet werden. Es gibt Zonen
des Lichts und der Dunkelheit, wo vieles moglich wird. Die gemachten Erfahrungen kénnen
dabei sehr ambivalent sein. Wieviel Freiheit hier im Spiel ist, wieviel Eskapismus und wie-
viel Ausagieren innerer, teils bewusster, teils unbekannter Skripte, aber auch wieviel long-
ing, im Sinne von O’'Donohue, kénnte eine produktive Frage fiir paddagogische Gesprache
mit Jugendlichen sein. Das obere Photo zeigt ein Werbeplakat, aufgenommen in Berlin-
Kreuzberg. Es bringt deutlich zum Ausdruck, welche Rolle Wodka, Rauschmittel und Dro-
gen, besonders bei nachtlichen Transgressionen und Ekstasen, spielen. Das untere Photo
zeigt eine seitliche Ansicht des Clubs Berghain, in Berlin-Friedrichshain, dem Heiligen Gral
der Techno-Welt.
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Abb. 16 und 17: Welche Perspektiven haben wir auf die Gegenstidnde? Was sind unsere
Wahrnehmungs- und Denkmuster? Welche theoretischen Rahmen schaffen wir uns und
durch welche Setzungen sind unsere theoretischen Diskurse charakterisiert? Gibt es bei all-
dem Denkblockaden und Denkverbote? Welche Auswirkungen hat dies fiir unser padago-
gisches und gesellschaftliches Denken und Handeln? Das Ladenlokal Frameworks, auf dem
Photo oben zu sehen, aufgefunden in Berlin-Kreuzberg, nicht weit vom Kottbusser Tor,
bringt diese Fragen auf symbolische Art und Weise auf den Punkt, ebenso die ausrangier-
ten Metallzaune, auf dem Photo unten, die in einem Hinterhof in Berlin-Wedding lagerten.
Was sind also die Rahmen und was sind die Zdune bzw. Begrenzungen in unserer Wahr-
nehmung und in unserem padagogischen und wissenschaftlichen Denken und Handeln?
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Abb. 18 und 19: Die Cesellschaften der beiden Einwanderungsldnder Deutschland und
USA befinden sich auf dem Gebiet der emotionalen und sozialen Entwicklungsférderung
bzw. des Verhaltenstrainings und der Verhaltensteuerung im fortwihrenden Vergleich.
Der transatlantische Ideenaustausch war hier stets zentral und hat sich immer wieder ver-
andert, je nach den gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen, in beiden
Landern. What'’s up America? wird auf dem Veranstaltungsplakat, das in Berlin-Neukélln an
einer Mauer hing, gefragt. Auf dem unteren Photo sehen wir Uberreste der Fassade des An-
halter Bahnhofsin Berlin-Kreuzberg, die stark mit den Neubauten im Hintergrund kontras-
tieren. Das Alte und das Neue kommen gleichzeitig in den Blick, das alte Europa, die Neue
Welt, das alte Deutschland und das neue Deutschland der Gegenwart und der Zukunft.
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Abb. 20 und 21: Allein schon der Werbeslogan der Berliner Verkehrsbetriebe zieht die Biir-
ger_innen dieser Stadt in den Bann: Weil wir dich lieben. Bei dieser iberaus schépferischen
Kampagne wird deutlich, welche Macht Sprache hat, wie suggestiv Sprachbilder sein kén-
nen, wieviel Imagination freigesetzt werden kann, durch die gekonnte Verkniipfung von
Bildmetapher und Slogan. So entsteht erst die Metapher, im Kopf des Betrachters. Die bei-
den ausgewahlten Plakate zeigen, wie sich jugendliches Lebensgefithl wertschatzend und
humorvoll spiegeln ldsst, wie mit Devianz, Ekstase, Experiment gespielt wird und wie das
Ganze doch in einen tibergreifenden gesellschaftlichen Zusammenhang eingebettet wird,
wo dies alles verstanden und akzeptiert wird, nicht nur toleriert, sondern auch anerkannt
und geschatzt wird. Aus dieser Kampagne der BVG lésst sich viel fir eine gute Padagogik
lernen, auch in dem Sinne, wie Richard Sennett und Pablo Sendra ihre Vision fiir die urba-
nen Raume der Zukunft veroffentlicht haben, unter dem Titel Designing Disorder.

133



134

Anders lernen, arbeiten und leben

Abb. 22 und 23: Loslassen, Zulassen, fiir die Menschen, ihre Sorgen und Néte da sein, so
beschreibt eine katholische Kirchengemeinde in Berlin-Neukélln, ihre Philosophie. Zu den
Protagonist_innen der Kirche im sozialen Brennpunkt gehért auch, die aus dem siidwest-
falischen Ottfingen stammende, Lissy Eichert. Dann und wann versorgt sie die deutsche
Bevolkerung, auf recht erfrischende und stets wahrhaftige Art und Weise, mit dem Wort
zum Sonntag. Der Kirchturm auf dem oberen Photo wirkt wie ein mittelalterliches Bollwerk
der Menschlichkeit, in einer, durch vielerlei soziale Herausforderungen charakterisierten,
urbanen Umgebung. Teilen, im Sinne einer humanen Existenz fiir alle, ist die Philosophie
einer weiteren Klostergemeinschaft, in Berlin-Pankow. Dazu gehort nicht nur eine Kleider-
kammer, sondern auch ein kostenloser Mittagstisch fiir Obdachlose, den wir auf dem unte-
ren Photo sehen kénnen.
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Abb. 24 und 25: Im Zuge der politischen Umbriiche, auch bedingt durch die sozialen und
wirtschaftlichen Verdnderungen, standen in Berlin viele Gebiude leer. Dazu gehorte
auch das Gelande des ehemaligen Reichsbahnausbesserungswerks, in Berlin-Friedrichshain,
unter Insider_innen RAW-Gelinde genannt. Heute befinden sich darin kulturelle und pad-
agogische Projekte, eine Kletterhalle und Bars. Das obere Photo dokumentiert einen re-
prasentativen Ausschnitt davon. Das untere Photo zeigt den, wegen des mehr oder weni-
ger geduldeten Drogenverkaufs immer wieder in die Schlagzeilen gekommenen, Gorlitzer
Park, in Berlin-Kreuzberg, eine Art Aushandlungsbihne der offenen Gesellschaft, wiirde Karl
Popper vielleicht dazu sagen.
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Abb. 26 und 27: Welche Arten von Gebauden und welche Art von urbaner Raumgestaltung
bieten Moglichkeiten der Partizipation, der Umgestaltung und der Transformation? Wel-
che Architektur und Stadtgestaltung fordert das Wohlbefinden der Menschen? Die Photos
zeigen eine Halfpipe und ein typisches Wohngebiude in der Schlafstadt Berlin Markisches
Viertel. In Zukunft sollten wir nicht mehr so bauen. Diese Art der Architektur und Stadtge-
staltung trennt Wohnen von Arbeiten und kulturellem Leben. Sie erzeugt Uniformitat und
sie macht die Menschen zu kleinen Radchen, die sich einzufiigen haben.
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Abb. 28: Berlin ist ein Schmelztiegel der Kulturen, dhnlich wie London. Nehme ich die U2
vom Olympia-Stadion im Westen, bis nach Pankow im Osten, dann wird das immer eine
kulturell vielfiltige Fahrt durch die Tunnel, iber die unterirdischen Bahnsteige hinweg und
spater, iiber die Cleise der Hochbahn, die mich stets an New York oder Chicago erinnern.
Dann bekomme ich Menschen aus allen Bereichen der Erde zu sehen und ich hore vielerlei
Sprachen. Nehme ich dabei auch noch Henry Thoreaus Buch Walden oder Erich Fromms
To Have or to Be mit auf die Reise, um unterwegs darin zu lesen, wird sich, mit hoher Wahr-
scheinlichkeit, auf dem Weg durch die Tunnel, irgendein interessantes Gesprich ergeben.
Umgekehrt, stand ein chinesischer Student, mit Thomas Bernhards Buch Verstirung in der
Hand, mir direkt gegeniiber, wihrend der Zug iiber die Cleise ratterte. Wir kamen mit-
einander ins Gesprach, stiegen schliefilich beide am Alexanderplatz aus und diskutierten
eine ganze Weile iiber das Werk von Bernhard, seine Bedeutung und seine Rezeption in
China. Die U3, sie geht ja von der Krummen Lanke, iiber das Kottbusser Tor, bis zur War-
schauer Strafe, weckt zugleich die Sehnsucht nach der Weite des Ostens. Die U2 und die
U3, das sind die wahren, die globalen und universalen Universitdten in dieser Stadt, wo
noch relevante Debatten stattfinden, ganz ohne Module und Credits. Bummele ich durch
Neukolln betéren mich die Aromen fremdlandischer Kochkiinste. Uber die Spannungsver-
haltnisse, die sich hieraus ergeben kdnnen, héren und lesen wir taglich. Es gilt produktiv
und schopferisch umzugehen mit Fremdheit, mehr Neugier zu entfalten. Auch das, auf die-
sem Photo zu sehende, in Berlin-Kreuzberg entdeckte, fiir diesen ganzen Themenzusam-
menhang exemplarische, Ausstellungsplakat, mit dem Titel Vielfalt & Kontraste, legt dies
nahe. Durch das vermeintlich Fremde bekommen wir auch wieder das abgriindige Eigene
zurlickgespiegelt, wenn ich an den chinesischen Studenten, mit Thomas Bernhards Roma-
nenim Rucksack, denke. Bernhard hatja, wie kaum ein anderer, das Dunkle in unserer eige-
nen Kultur ausgeleuchtet.

137



138

Anders lernen, arbeiten und leben

Abb. 29: Das Photo zeigt einen fest installierten, aus robustem Metall gefertigten, Stuhl-
kreis am Kottbusser Tor, einem als Brennpunkt geltenden U-Bahn-Drehkreuz in Berlin-
Kreuzberg. Welche Kommunikationen, welche Reflexionen wiren hier denkbar? Auch eine
Einladung innezuhalten und nachzudenken, seine Cedanken schweifen zu lassen. Hier
waren in Zukunft geistreiche Gesprache moglich, etwa mit chinesischen Studierenden, die
Thomas Bernhard lesen, oder mit Menschen aus Neuseelandland, die sich gerade mit Tho-
reaus Walden beschiftigen. Dieser offene Stuhlkreis konnte zum erweiterten Raum der U3
gehaoren, zu der globalen, der eigentlichen und universalen Universitat. Ich stelle mir einen
chinesischen Studenten vor, der dort sitzt und auf seinem Smartphone in der digitalen Ver-
sion dieses Buches hier liest, und der mich zwischendurch anschreibt, weil er mit mir iber
das Gelesene sprechen will. Das ist die Zukunft der Universitat. Auf solche Art konnten die
entscheidenden Veranderungen auf den Weg kommen.
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Abb. 30: Escape the Ordinary, so lautete das Motto einer spezifischen Airbnb-Erfahrung, in
Berlin-Prenzlauer Berg. Diese Wohnung bot Raum fiir einen, um die Creative City kreisen-
den, komplexen, philosophischen Diskurs. Mein Host, im Feld der Creative Industries tétig,
hatte einen amerikanisch-deutsch-israelischen Hintergrund. Er pendelte, in Abstinden,
zwischen New York, Berlin und Tel Aviv. Dies war eine Wohnung zum Eintauchen in Marcel
Prousts Auf der Suche nach der verlorenen Zeit. Gemeinsam mit Janet Painter habe ich, in Pro-
gressin Education, eine kleine Studie zu den spezifischen Airbnb-Erfahrungen in Berlin ver-
offentlicht, unter dem Titel Throwing out a net over Berlin: Educators in search of the metropole’s
creative potential (vgl. Broecher und Painter, 2021).
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Abb. 31: This is your life, do what you love and do it often ... Anhand des, (iber den ganzen Glo-
bus verbreiteten, Holstee Manifestos?, brachten zwei schépferische junge Médnner, bei denen
ich mich Giber Airbnb in Berlin-Prenzlauer Berg eingemietet hatte, ihre Lebensphilosophie
zum Ausdruck. Der eine der beiden Hosts, urspriinglich aus Polen stammend, war dabei,
ein Startup zu griinden. Er hatte einen alten Bus gekauft und wollte ihn als fahrende Wer-
beflache vermarkten. Der andere war ein Naturwissenschaftler aus Sidamerika, der erst
einmal an einer Berliner Privatschule unterrichtete. Alles war in Bewegung. Die beiden hat-
ten noch mehr als das halbe Leben vor sich.

2 https://[www.holstee.com/pages/manifesto (1.11.2020)
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Abb. 32 und 33: Das Leben in einer Metropole wie Berlin bringt mich immer auch zu der Fra-
ge, werich selbst bin, nach den durch berufliche und familiare Verantwortlichkeiten ausge-
filllten Jahren, jetzt, wo ich vieles mehr aus der Distanz betrachten kann. Das Photo oben
zeigt das Schaufenster einer Werkstatt in Berlin-Schoneberg, in der erlesene Bilderrahmen
hergestellt werden. Das eingerahmte Portrait in der Mitte machte mich sehr nachdenklich.
Welchen Rahmen habe ich meinem Leben bisher gegeben und was kénnte jetzt ein pas-
sender Rahmen sein? Oder auch die Frage, ob ich ilberhaupt noch einen solchen Rahmen
um mich herum benétige? Geben solche Rahmen mehr soziale Sicherheit und seelische
Stabilitat oder engen sie auch ein? In einer, Uber Airbnb gebuchten, Unterkunft in Prenz-
lauer Berg, befand sich eine, auf dem unteren Photo zu sehende, Sammlung von Periicken,
die die Gaste verwenden konnten, um beim Eintauchen ins Nachtleben, einmal versuchs-
weise mit einer anderen Identitat zu experimentieren.
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Abb. 34: Vieles, ja das Allermeiste, was wir in den Bildungs-, Sozial- und Gesellschaftswis-
senschaften tun, hat mit kognitiven, intellektuellen Dingen zu tun. Wir sind fastimmer im
Kopf, im Denken und Entwickeln, im verbalen Kommunizieren und Schreiben. Dabei waren
wir immer auch Korper, in Unterrichtsstunden und in Seminarraumen, in Sitzungen und
Konferenzen und bei der Arbeit am Schreibtisch. Doch wer spricht davon und wer denkt
daran, was unsere Korper aus all den Jahren mit sich nehmen und was sie erinnern? Dieses,
in der Kunstausstellungshalle, neben dem Hotel Adlon, gesehene Plakat machte mich sehr
nachdenklich. Was erinnert der Kérper eines jugendlichen Fabrikaushilfsarbeiters, Pad-
agogikstudenten, Kellners, Taxifahrers, Lehrers, Vaters, Seminarleiters, Schulleiters und
Universitatsprofessors? Ich konnte wohl ein ganzes Buchkapitel von hier aus entwerfen
und mit Inhalt fiillen.



4. Transdisziplinare Studien in der Metropole Berlin: Visuelle Spiegelungen 143

Abb. 35 und 36: Der Transformationsprozess des staatlichen Schul- und Universitatswesens
bereitet sich langst vor, erst einmal in den, die Schulen und Universititen umlagernden,
urbanen Raumen, sodann in den verschlungenen, digitalen und virtuellen Welten. Die
Photos zeigen Ausschnitte von ehemaligen Brauereigebauden in Berlin-Prenzlauer Berg,
die mittlerweile in Denkfabriken, Co-Working Spaces und Creative Labs umgewandelt
worden sind. Das kénnten die Prototypen fir die neuen sozialen Formationen der Zukunft
sein, in denen, und um die herum, gearbeitet, gelernt und gelebt wird.
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Abb. 37: Dieses markante Werbeplakat habe ich auf dem ICE-Bahnsteig, in Berlin-Gesund-
brunnen, photografiert, im Zuge meiner Pendelei zwischen Flensburg, Niederbreidenbach
und Berlin. Als ich, mit Rucksack und Koffer, vor dem Plakat stand, realisierte ich plétzlich,
dass es, wie kaum eine andere bildhafte Symbolisierung, mein Lebensgefiihl zum Aus-
druck brachte, wenn ich an all die Jahre in den Schulen und Universitdten denke. Ich hatte
fastimmer das Gefiihl, bis auf wenige kiirzere Abschnitte vielleicht, wo ich einmal Ricken-
wind hatte, einen so kraftigen Gegenwind vor mir zu haben, wie der Kiter auf dem Strand,
den wir hier auf diesem Plakat sehen konnen. Trotz allem folgte ich immer dem Grundsatz,
aus den Steinen etwas zu bauen, die man/frau mir vor die FiiRe warf. Auch das vorliegende
Buch istin diesem Zusammenhang zu verstehen.
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Abb. 38: Ich fiihrte (iber viele Jahre hinweg ein sehr eng getaktetes Leben. Da ich meine Fa-
milie nicht entwurzeln und nicht dazu drangen wollte, hinter mir her, an die Orte zu ziehen,
wo ich ab 2008 Professuren angeboten bekam, pendelte ich viele Jahre zwischen Rhein und
Elbe, spater gar bis zur ddnischen Grenze und wieder zuriick. 2015 begann ich damit, mir
Berlin, aufbauend auf meinen ersten Erkundungen 1981, und den dann wiederkehrenden
Berlinaufenthalten, als Forschungsfeld zu erschliefien. Ich fiihrte einen Ordner mit Flug-
tickets, Zugtickets, Airbnb-Buchungen, denen entlang ich dann alles, Schritt fiir Schritt,
umsetzte. Seminare, Verwaltungsarbeit, Feldstudien, konzeptionelle Arbeiten, Veréffent-
lichungen, Praxiskooperationen. Der Terminkalender war immer randvoll. Erst eine feste
Wohnung in Berlin brachte vita activa und vita contemplativa wieder besser in Einklang. Ich
begann auch die Berliner MuRe-Rdume zu entdecken. Das Photo zeigt mein Stand-up-
Paddling-Board auf dem Wannsee.
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Abb. 39: Im Januar 2020 unternahm ich eine Reise nach Krakau und Siidpolen. Dort traf ich
Piotr Toczyski, einen Kollegen aus Warschau. Wir unternahmen Recherchen zunichst in
Krakau und besuchten dann Andrzej Jaczewski, der frither Kinderarzt und Professor der
Universitdt Warschau war und spater Ehrenprofessor der Universitat Krakau. Wir trafen
ihn an seinem Wohnort in Ropki, in Stidpolen, in einem abgelegenen Gebirgsdorf in den
Beskiden. Dort fithrten wir Gesprache zum deutsch-polnischen Austausch auf dem Gebiet
der Sonder- und Inklusionspadagogik, zur Zeit des Kalten Krieges. Gemeinsam mit Karl-Jo-
sef Kluge, von der Universitdt zu Kéln, war er ein Pionier der europdischen Padagogik, 1969
bis 1990, lange bevor all die institutionalisierten Austauschprogramme geschaffen wur-
den, die wir heute haben. Andrzej Jaczewski, geboren 1929, war ein Jahrhundert-Mensch.
Schon als jugendlicher Pfadfinder beteiligte er sich am Widerstand gegen die deutsche
und die sowjetische Besatzungin Warschau. Eristam13. Oktober 2020 verstorben, im Alter
von 91 Jahren (vgl. auch Kapitel 8). Alles ist jetzt im Umbruch in Polen. Wir sind Zeuge von
sozio6konomischen, kulturellen und urbanen Erneuerungen und Veranderungen. Dieses,
in der Altstadt von Krakau aufgenommene, Photo bringt dies fiir mich in besonders an-
schaulicher Weise zum Ausdruck.
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Abb. 40 und 41: Der urbane Raum Berlins ist voller Verweise auf historische Hintergriinde,
auf soziale, politische, kulturelle Auseinandersetzungen. Alles befindet sich in stindiger
Veranderung. Wir selbst, die Biirger_innen dieser Stadt, sind Teil dieser Veranderung.?
Schicht um Schicht ist alles iibereinander gelagert. Das Photo oben zeigt das ehemalige
Kaufhaus Hertzog, in der Briiderstrafse, in Berlin-Mitte, nicht weit vom derzeit entstehen-
den Humboldt Forum, das wir auf dem Photo unten sehen. Im August 2003 wohnte ich
in der BriiderstrafSe, in einer kleinen Plattenbauwohnung, gemeinsam mit meinem Sohn
Philipp. Wir hatten die Wohnung von einer Russin gemietet. Es war noch weit vor Airbnb
und viel schwieriger so etwas zu finden. Wir unternahmen Stadterkundungen, die auch in
dem Band Creating Learning Spaces, in Kapitel 5, zusammenfassend dokumentiert sind. Von
unserer Wohnung aus schauten wir auf das leerstehende Geschaftsgebaude und ritselten
liberseine Geschichte. Inzwischen wird es saniert und aufpoliert. Philipp und ich rekonstru-
ierten auch das frithere Leben in der Briiderstrafie, anhand von Biichern, teils auch anhand
von Exponaten im Markischen Museum. Einst gab es dort viele kleine Laden, Werkstitten
und ein buntes, sinnliches Treiben. So sollten Stadte nach Ansicht von Richard Sennett und
Pablo Sendra wieder werden. Jetzt wirkt die Briiderstrafle dagegen aufgeraumt, ordent-
lich, schick, aber nicht mehr sinnlich oder lebhaft.

3 https://berlinvanishing.wordpress.com/ (16.10.2020)
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Abb. 42 und 43: Die materiellen Strukturen von Stadten lassen sich als Spiegelbild von so-
zialen, 6konomischen und kulturellen Systemen ansehen. Brachen stellen Riume dar, die
eine Zeitlang keine besondere Strukturierung oder Nutzung erfahren, und in denen sich
dadurch ein ganz eigenes, oftmals eigensinniges, Leben entfalten kann. Das untere Photo
zeigt eine Brache hinter dem Alexanderplatz, Berlin-Mitte. Berlins Brachen haben einen
besonderen Reiz und hatten eine spezielle Bedeutung, 6kologisch, sozial und kulturell.
Auch Kinder und Jugendliche fanden hier ihre Streifrdume, wenn wir einmal an die For-
schungen von Martha Muchow denken. Aber durch das kontinuierliche Bauen schwinden
die Brachen allméahlich.* Das Tempelhofer Feld, wie w