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VORWORT ZUR NEUAUFLAGE

Vorab, den, aus heutiger Sicht reichlich antiquiert wirkenden, Pluralis Majestatis
gebe ich nun auf und schreibe einfach: ich. Das Buch Lebenswelt und Didaktik trat
nie mit dem Anspruch auf, etwas iibergreifend und zu allen Zeiten Anwendbares
und Wiederholbares entworfen zu haben. Es ging darum, die pddagogische Per-
spektive zu erweitern und den bis dahin an den Universititen gelehrten Hand-
lungsmodellen etwas hinzuzufiigen, was es bis dahin nicht gab. Ich war mir bereits
beim Niederschreiben des besonderen Anspruchs bewusst, den das Ganze hatte.
Wer so etwas im Feld der angewandten Padagogik selbst machen wollte, musste
schon eine vergleichbare Begeisterung fiir bildhafte, symbolische, alltagsdsthetische
und jugendkulturelle Themen und Phdnomene haben, wie ich sie eben in jenen Jah-
ren hatte, von 1989 bis 1996, der Zeit also, aus der die ausgewerteten Materialien
stammen. Wer selbst so etwas machen wollte, musste zugleich von bestimmten the-
oretischen Diskursen, etwa von den Texten von Jean-Paul Sartre, Pierre Bourdieu,
Michel Foucault oder Paul Virilio, inspiriert sein und musste vielleicht sogar Paso-
linis Ragazzi di Vita oder Burgess® A Clockwork Orange gelesen haben. Wer so et-
was wie die Lebensweltorientierte Didaktik anwenden wollte, brauchte nicht nur
viel Mut, sich immer wieder aufs Neue einzulassen, auf herausfordernde Themen
und Kommunikationen, die oftmals, hinsichtlich ihres philosophischen Tiefgangs,
weit iiber das an Schulen Ubliche hinausgingen, ferner bedurfte es Empathie und
Imagination, wenn es um das Verstehen der jugendlichen Lebenswelten ging, aber
auch Entschlossenheit und didaktischen Einfallsreichtum, wenn es galt, von hier aus
neue und andere Formen eines curricularen Unterrichts zu entwickeln, handlungs-
bezogen, projektorientiert.

Nun kamen Verlag und Autor iiberein, den Text noch einmal neu bereitzustellen
und in die Diskussion zu bringen, zum einen als Open Access Version, zum ande-
ren in Form eines gedruckten Buches. Es sollten dabei nur formale Aktualisierun-
gen vorgenommen werden, bei gleichgebliebenem Inhalt und identischen Literatur-
beziigen. Alles andere hitte eine vollstindige Neubearbeitung erfordert, bei der al-
lerdings der besondere Sound der 1990er Jahre verlorengegangen wire. Leider lie-
Ben sich so die, noch in Ansédtzen vorhandenen, Stérungsbegriffe, wie sie zu der
Zeit noch unhinterfragt iiblich waren und verwendet wurden, nicht aus dem Text
tilgen, wenngleich ich die damalige Praxis der Etikettierung, Kategorisierung und
Pathologisierung bereits in der Erstauflage von 1997 einer deutlichen Kritik unter-
zogen habe. Doch der Text enthélt, trotz allem, noch die langst {iberholten Bezeich-
nungen fiir das Fachgebiet, wie auch fiir die Schulform, um die es geht. Immerhin
konnte das Wort ,,verhaltensauffélligen* im Untertitel, nun bei der Neuauflage, kur-
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siv gesetzt werden, um meine heutige Distanz zu dieser Art von sprachlicher Be-
nennung und Zuschreibung immerhin deutlich zum Ausdruck zu bringen.

Um den Text, der vor 25 Jahren entstanden ist, mit der Gegenwart zu verbinden
und zugleich einen Ausblick in die Zukunft zu geben, habe ich ein Nachwort ver-
fasst und dieser Neuauflage hinzugefiigt. Ist Lebenswelt und Didaktik nun also als
ein historisches Modell zu betrachten? Hat das Buch noch eine Relevanz fiir die
Gegenwart und die Zukunft der Padagogik und Didaktik der emotionalen und sozi-
alen Entwicklung? Zunéchst ist zu sagen, dass die sieben Jahre an Schulen, aus de-
nen das Material, auf dem das Buch aufgebaut ist, stammt, nicht voll umfanglich in
dem Buch enthalten sind. Die gesamte inhaltliche Komplexitdt dessen, was die da-
malige schulische und pédagogische Realitdt war, konnte natiirlich nicht in dieses
Buch eingehen. Es gab auch andere Versuche, andere Themen, andere Problem-
stellungen, etwa das Thema Leitung einer Schule, Schulorganisation, kollektive
Lern- und Reflexionsprozesse, Themen, die ich spéter, in anderen Publikationen,
aufgegriffen und bearbeitet habe. Es gab auch Fragmenthaftes und Gescheitertes.
Das Problem in den Bildungswissenschaften ist, dass wir hdufig meinen, einen
schonen, in sich abgerundeten Modellentwurf liefern zu miissen. Wir bauen dann
alles so zusammen, dass es abgerundet, stimmig und in sich geschlossen erscheint,
weil das anscheinend so von uns erwartet wird oder weil das, zumindest in den 90er
Jahren, noch so iiblich zu sein schien. Nach 1997 kamen auf meiner Seite andere
padagogische Felder hinzu, mit anderen Anforderungen, unter anderem im Bereich
der inklusiven Beschulung, aber auch die konfrontative Pddagogik, autoritire, pa-
ramilitérische Schulkulturen u. a.

Etwas Vergleichbares wie in den Jahren, in denen Lebenswelt und Didaktik ent-
stand, begann jedoch im Spatsommer 2004 und endete im Frithjahr 2006, weil ich
dann den Weg Richtung Schulleitung ging. Was ich in dieser spezialisierten Forder-
schule mit dem Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung erlebte, diesmal
in einer groen deutschen Metropole, hatte aber, im Vergleich zu dem, was ich aus
den 90er Jahren und den mittelgroBen Stiddten oder Kleinstidten kannte, in denen
ich bis dahin gearbeitet hatte, eine neue und andere Qualitit. Die jungen Ménner,
die ich hier unterrichtete, konfrontierten mich mit noch massiveren Themen und
Verhaltensweisen, und zwar mit einer solchen Wucht, dass es so ohne Weiteres gar
nicht moglich gewesen wire, einfach mit dem in Lebenswelt und Didaktik entwi-
ckelten Modell fortzufahren und lediglich einige zeitbezogene Aktualisierungen
und Ergénzungen hinzuzufiigen. Diese Jugendlichen sprengten zunédchst den ge-
samten padagogischen und schulischen Rahmen und ich fing in sehr kleinen Schrit-
ten an, mit den jungen Ménnern gemeinsam einen neuen Weg zu suchen und zu ge-
hen, mit vielen Riickschritten und kleinen Fortschritten, die viel Zeit brauchten.

Natiirlich spielte auch hier der Lebensweltbezug eine sehr wichtige Rolle, aber
es sollte so ohne Weiteres keine vorzeigbaren Unterrichtsergebnisse, keine am
Schreibtisch durchgeplanten und dann in die piddagogische Praxis umgesetzten di-
daktischen Handlungsrahmen, keine in sich abgerundeten Lehr-Lern-Prozesse ge-
ben, die etwa als Best Practice-Beispiele fiir Seminare hétten dienen konnen, die ich
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ja all die Jahre parallel an Universitdten gab, in Gieen, Koln, Hamburg, Miinchen
und Halle. Was ich hier erlebte, schien eher dafiir zu sprechen, dass die Zeit in sich
geschlossener Handlungsmodelle endgiiltig vorbei war. Das ist auch die Schlussfol-
gerung, die ich am Ende des Nachworts ziehe. Doch was haben wir dann in der
Hand? Woran kénnen wir uns orientieren und wie kénnen wir in Zukunft in diesem
Feld péadagogisch und didaktisch arbeiten? Ich habe abschlieBend eine Reihe von
Perspektiven definiert und beschrieben, aus denen wir auf die paddagogische Arbeit
blicken kénnen, um die es hier geht. Ich teile nicht alle, in dieser Ubersicht darge-
legten, Perspektiven, Paradigmen und Modelle in gleicher Weise. Bei manchen von
ihnen regt sich bei mir auch Widerspruch, doch die Erfahrung aus fast zwei Jahr-
zehnten an den verschiedenen Schulen, und, daraus resultierend, die Uberzeugung,
dass es bedeutsam ist, die Lebenswelten der heutigen Jugendlichen, bei denen emo-
tionale und soziale Thematiken besonders hervortreten, gemeinsam zu erkunden,
mit Empathie und didaktischem Einfallsreichtum, um dann Ubergiinge in die Welt
des curricularen Lernens schrittweise zu schaffen, bleiben. Dariiber hinaus bendti-
gen wir aber deutlich mehr und andere Perspektiven, um der Komplexitit des Gan-
zen gerecht zu werden, im Reflektieren und im Handeln. Ich freue mich auf eine
kritische und kontroverse Diskussion meiner Thesen, mit den Studierenden an der
Europa-Universitit Flensburg, auch mit den Lehrer innen, Schulleiter innen,
Schulpsycholog_innen und Schulsozialpddagog innen, wihrend der gemeinsamen
konzeptionellen Arbeit und Reflexionsprozesse an den Schulen, die ich seit einigen
Jahren begleite und berate.

Was unter anderem auch von der Lebensweltorientierten Didaktik bleibt, ist die
Erfahrung, dass es sinnvoller ist, kulturelle Beziige liber die padagogische Arbeit
herzustellen, statt additiv zum Unterricht, quasi um diesen abzusichern, psychologi-
sche Interventionen zu implementieren, wie es oftmals im Wissenschaftsbetrieb ge-
lehrt wird. Im Feld der Kultur, und dazu wéren dann ja auch all die Rdume zu rech-
nen, in denen sich junge Menschen von sich aus bewegen, kdnnen sie sich aus-
driicken und spiegeln, vielleicht mit der Zeit tiefergehend erkennen und, nach und
nach, ihr Leben anders betrachten und gestalten, als sie es bisher getan haben, wenn
sie dabei weitblickende padagogische Begleitung haben und die hier stattfindenden
Kommunikationen als sinnhaft erfahren. Kultur und Raum waren im Grunde die
handlungsleitenden Konzepte von Lebenswelt und Didaktik, und sind es noch. Un-
ter anderem aus dieser Uberlegung heraus, habe ich schon vor einer Weile mit der
Erforschung der polnischen Literatur begonnen. Ich tue dies unter dem folgenden
Arbeitstitel: Emotionale und soziale Geografien in der polnischen Literatur: Rdume
der Reflexion und der Transformation. Dabei spielen zum Beispiel Bruno Schulz
Imaginationen zu seiner Kindheit in Ostpolen eine Rolle, oder Stanistaw Przyby-
szewskis autobiografische Texte zu seiner Schulzeit in Thorn, oder Stefan Zeroms-
kis Roman Die Heimatlosen, in dem er, am Beispiel eines jungen Arztes, diec Be-
deutung des sozialen Engagements fiir eine bessere Gesellschaft fiir alle, besonders
aber fiir die bis dahin sozial benachteiligten sozialen Schichten, thematisiert. Dies
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schlieBt auch die Thematisierung der Schwierigkeiten und Hindernisse ein, die sich
wihrend eines solchen Lebensprojektes ergeben konnen.

Ich stelle mir vor, dass noch mehr Wissenschaftler innen die verschiedenen Li-
teraturen dieser Welt aus solchen Perspektiven erschlieBen und die Ergebnisse ihrer
Arbeit unter anderem der Schulpddagogik zur Verfiigung stellen, in einer zuneh-
mend multikulturellen Gesellschaft. So werden sich, so meine Hoffnung, den Kin-
dern und Jugendlichen, die an Schulen lernen, diese kulturellen, und damit zugleich
emotionalen, biografischen, sozialen, politischen und historischen Welten, wie sie
eben in den Literaturen dieser Welt reflektiert werden, 6ffnen. Ich werde in den
nédchsten Jahren zu zeigen versuchen, warum gerade die polnische Literatur, bedingt
durch die besondere historische, politische und gesellschaftliche Geschichte Polens,
Rédume der Reflexion und der Transformation beinhaltet und solche zu 6ffnen ver-
mag und was wir in Deutschland und Westeuropa aus alldem lernen kdnnen.

Ich schliefe mit einer Widmung und Danksagung: Karlheinz Thimm, wahrend
der letzten Jahre als Professor fiir Sozialpddagogik tdtig, in Berlin, doch davor viele
Jahre in Praxisprojekten, in der Weiterbildung, im Networking zwischen den Pro-
fessionen der Sozialpddagogik bzw. der Kinder- und Jugendhilfe auf der einen Seite
und der Welt der Schulen und der Schulpddagogik auf der anderen Seite. Ich ver-
danke ihm, dem Kollegen, der seit den spéten 90er Jahren zu einem inspirierenden
Wegbegleiter und Freund wurde, sehr viel, Gespridche, Anregungen, Motivation,
Elan, auch Neugier auf die Subkulturen und Szenen, in Berlin und dariiber hinaus.
Bei dem, was ich zuletzt mit den kultur- und sozialgeografischen Erkundungen und
Feldforschungen in Berlin begonnen habe, sagte er, bei einem Drink in einer Kreuz-
berger Szenekneipe, die er mir an jenem Abend zeigen wollte: ,,Forschung auf Ab-
wegen...“, natlirlich mit einem subtilen Lacheln und mit Interesse fiir das, was ich
da tat... und dann kamen auch schon die Fragen nach meinen Beobachtungen.
Wenn also einer von der Bedeutung des Buches Lebenswelt und Didaktik iiberzeugt
war und an das darin formulierte Anliegen geglaubt hat, dann war es Karlheinz
Thimm. Am Ende des Monats Juli, im Jahr 2021, ist er, viel zu friih, verstorben.
Diese Neuauflage und erweiterte Auflage von Lebenswelt und Didaktik sei ihm da-
her gewidmet, mit Dank fiir all das, was er fiir mich und mein piddagogisches An-
liegen an Anerkennung und Unterstiitzung gegeben hat.

Joachim Brocher, Berlin, im Februar 2022
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VORWORT

Die Lebensweltorientierten Didaktik, in der padagogischen Arbeit mit sog. verhal-
tensauffilligen jugendlichen Schiiler innen entwickelt, ist kein Schreibtischpro-
dukt. Der Verfasser hat sie, iiber einen Zeitraum von sieben Jahren hinweg, unmit-
telbar im schulischen Praxisfeld stehend, entworfen: Im Sinne einer Reflexion und
Verbesserung der eigenen padagogischen und didaktischen Arbeit als Lehrer, an
zwei Schulen fiir Erziehungshilfe, einer Schule fiir Lernbehinderte und im gemein-
samen Unterricht (Integration/Inklusion) an allgemeinen Schulen.

Die vorliegende Studie versteht sich, von ihrem Anliegen her, als ,literature en-
gagée (Sartre, 1958, S. 17). Das wissenschaftliche Engagement des Praktikers setzt
voraus, ,,dass das Wort Handlung ist... Enthiillen Verdndern ist* (ebd.). Der Wille
zur Verdnderung bezieht sich zum einen auf die padagogischen und didaktischen
Arbeitsformen innerhalb der Institution Schule, zum anderen auf gesellschaftliche
Strukturen und Prozesse, die die Schule umgeben und konstituieren.

Die folgenden Personen haben dieses Engagement unterstiitzt oder erst ermog-
licht. Thnen gegentiber ist der Verfasser zu besonderem Dank verpflichtet. Zu nen-
nen sind: Die Schiilerinnen und Schiilern, deren Lebenskonflikte in dieser Arbeit
erortert werden, mit Dank fiir ihr Vertrauen und ihre Kooperationsbereitschaft, die
Studierenden an der Heilpadagogischen Fakultat der Universitiat zu Koln, wahrend
der Jahre 1994 und 1995, mit Dank fiir ihr Interesse an der Lebensweltorientierten
Didaktik und die kritische Diskussion der vorgestellten Thesen und die Lehrerinnen
Sylvia Mandt (Mentorin wéhrend des Referendariats) und Angelika Schmachten-
berg, mit Dank fiir die aulergewohnlich gute Zusammenarbeit in den gemeinsam
unterrichteten Schulklassen. Karin Jung-Brocher ist zu danken fiir ihren erhdhten
Einsatz im familidren Bereich wihrend der Schreib- und Studienphasen des Verfas-
sers, Brigitta und Alfred Brocher sowie Anna und Richard Jung fiir die finanzielle
Forderung dieser Buchverdffentlichung. Dr. phil. Friedhelm Decher, Dr. phil. Inge
Hofsommer, Dr. phil. Roland Koch, Dr. phil. Karl-Dieter Nies, Klaus Peters (Fach-
leiter im Studienseminar Diisseldorf) und Prof. Dr. phil. Hans-Giinther Richter sei
gedankt fiir fachliche Diskussionen, Anregungen und Kritik.

Das vorliegende Buch widmet der Verfasser seinen Schnen Jan und Philipp, die
unter seiner Niederschrift gelegentlich zu leiden hatten.

Joachim Brocher, Niimbrecht-Heddinghausen, im November 1996
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,,Als ich 1976... fragte: Was ist eine humane Schule?,
ging es mir darum, zu zeigen, dass die moderne Schu-
le das Leiden der Kinder und Jugendlichen an ihr
zwar gemindert, aber ihre elementare Unbekdmm-
lichkeit fiir die Menschen nicht iiberwunden hat. Sie
konstituiere ein unentrinnbares und unheimliches, ein
entfremdendes und entmiindigendes Verhéltnis,
gleich, ob sie reformiert oder antiquiert ist. Die Schu-
le miisse anders werden, weil die Kinder anders ge-
worden seien. Deren Lebensprobleme {iiberlagerten
deren Lernprobleme; wenn die Schule es nicht ernst
mit jenen aufnehme, werde sie an diese gar nicht her-
ankommen*

(Hartmut von Hentig, 1993, S. 9).

ERSTER TEIL: AUSGANGSPUNKTE

I. SCHULUNTERRICHT: LERNPROBLEME UND
LEBENSPROBLEME

1. Intensivstation Klassenzimmer

Jedes Nachdenken iiber eine besondere Beschulung von auffillig gewordenen Ju-
gendlichen muss mit der Analyse der allgemeinen schulischen und auBerschuli-
schen Bedingungen beginnen, unter denen die sogenannten Auffdilligkeiten im Ver-
halten und Erleben zutage treten. Dass die ,,Lebensprobleme die Lernprobleme
iiberlagern®, wie von Hentig diagnostiziert, gilt als unbestritten, sofern wir es mit
Schiiler_innen einer Schule fiir Erziehungshilfe zu tun haben. Ein Ziel unserer Un-
tersuchung wird deshalb sein, den genauen Charakter dieser Lebensprobleme her-
auszuarbeiten. Es stellt sich auch die Frage, ob sich die, von v. Hentig kritisierten,
Zustande an unseren allgemeinen Schulen in den vergangenen zwanzig Jahren ge-
dndert haben, insbesondere, was die Bereitschaft der Schule angeht, sich mit den
Lebensproblemen der Schiiler_innen auseinanderzusetzen. Von hier aus konnten
dann Prognosen gewagt werden, ob Grund-, Haupt- und Gesamtschulen immer wei-
ter sog. verhaltensauffillige Schiiler innen produzieren werden oder ob wir damit
rechnen diirfen, dass sich die, am Rande der Bildungswelt angesiedelte, Forder-
schule fiir Erziehungshilfe, als gesellschaftliche Institution eines Tages eriibrigen
konnte.

,Intensivstation Klassenzimmer® ist ein Artikel tiberschrieben, den Beate Szil-
lis-Kappelhoff 1993 in der ZEIT verdftentlicht hat. Die Autorin, Lehrerin an einer
kombinierten Haupt- und Realschule in einer deutschen Kleinstadt, berichtet aus ih-
rem Schulalltag. Unter anderem beschreibt sie die von ihr als belastend erlebten
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Verhaltensweisen vieler Schiiler_innen, d. h. diese priigeln und beschimpfen sich,
machen keine Hausaufgaben, ldrmen und behindern einen reibungslosen Unter-
richtsablauf. Teils fiihrt diese Lehrerin die beobachteten Auffalligkeiten auf die Le-
bensprobleme vieler Schiiler innen zuriick. Viele der hier beschriebenen Kinder
und Jugendlichen leben in zerriitteten Familien und tragen ihre seelischen Spannun-
gen in das schulische Leben hinein. Die Autorin nimmt auch Stellung zu ihrem per-
sonlichen Belastungsempfinden. Sie nennt eine Vielzahl eigener korperlicher und
seelischer Symptome, die sich hieraus ergeben haben. Zu dem Artikel ist ein Foto
abgedruckt. Es zeigt einen zertrimmerten Klassenstuhl, untertitelt mit dem Satz:
,,Nicht immer ist die Uberleitung zu Rilke ganz einfach.

Dieser Artikel mit seiner provokativen Rede vom Klassenzimmer als einer /n-
tensivstation macht in aller Kiirze deutlich, woran unser gegenwértiges Schulsystem
krankt, um hier den medizinischen Sprachjargon der Autorin fortzufiihren. Die viel-
faltigen psychischen und sozialen Probleme auf Seiten der Schiiler innen bzw. auf
Seiten der Lehrer innen werden von vielen nur von ihrer Oberfldchenstruktur her
erkannt. Weil die Tiefenstruktur der angewachsenen unterrichtlichen Probleme
nicht aufgedeckt wird, gibt es auch keine wirkliche Losung fiir diese. Die medizin-
orientierte Rede von der Intensivstation Klassenzimmer wirkt wie ein letzter Aus-
weg, wie die Beschworung eines ldngst iiberwunden geglaubten Paradigmas im
Umgang mit als auffillig erlebten Heranwachsenden. Es ist ja keineswegs so, dass
an dieser hier beschriebenen Normalschule die vermeintlichen Defizite, Storungen,
Auffdlligkeiten o. a. der Schiiler_innen in einer Art kompensatorischen Unterrichts
behandelt und kuriert wiirden oder zumindest der Versuch dazu gemacht wiirde. Es
soll ja nach wie vor ,,zu Rilke tibergeleitet werden®. Das heif3t die Stofforientiertheit
des Unterrichts wird, trotz erheblicher Startschwierigkeiten, an sich nicht in Frage
gestellt. Diese Didaktik hilt einerseits, nach wie vor, an Rilke, hier stellvertretend
fiir viele, dem Lehrplan entnommene, Zielsetzungen und Inhalte, fest. Gleichzeitig
kommt sie aber nicht mehr vom Fleck und verbraucht sich bereits bei der Herstel-
lung einer hinreichend ruhigen Atmosphére, wie sie fiir das Lernen und Lehren be-
notigt wird. Die Energien von Lehrkraft und Schiiler innen bleiben schon im Vor-
feld der eigentlich zu bearbeitenden Sache in zdhen Diskussionen und mehr oder
weniger fruchtlosen Interventionen beziiglich des nicht angebrachten Lernverhal-
tens vieler Schiiler innen, das eben nicht das erwiinschte Verhalten ist, hdngen.
AulBlerdem muss von einer Lehrkraft, erst einmal mit Miihe bei der Rilke-Bearbei-
tung angekommen, eine dauernde psychische Grundspannung ausgehalten werden,
weil stdndig ein Riickfall in eine undisziplinierte Situation befiirchtet wird, die dann
wiederum lernverhaltensbezogene Diskussionen, Interventionen usw. erfordert. Zur
Aufrechterhaltung der Disziplin und zum Ausschalten unerwiinschter Initiativen
von Seiten der Schiiler_innen, wie auch zum Reduzieren der eigenen Angste vor ei-
ner unkontrollierbaren Situation, muss ein didaktisches Herrschaftssystem installiert
werden. Doch die Durchsetzung eines solchen Kontrollsystems hat ihren Preis:
,»Widerstand gegen die Schul-Lehre wird also wahrgenommen, doch nur als Kraft,
die ihre Herrschaft bedroht. Mit dem Widerstand, der nunmehr als externe Storbe-
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dingung verstanden wird, zugleich wird ausgegrenzt, was ihn hervorbringt: gesell-
schaftliche Erfahrungen von Schiilern, die durch die Schullehre nicht aufgenommen
werden® (Thiemann, 1985, S. 59 f.).

Sucht man/frau in dem Artikel von Szillis-Kappelhoff nun Losungsansitze, wird
man/frau enttduscht sein. Es werden lediglich, auf eine diffuse Weise, Vorstellun-
gen ins Spiel gebracht, die normalerweise mit medizinischen Intensivbehandlungen
verkniipft werden, um tiberhaupt etwas an Rettung oder Hilfe fiir die offenbar aus-
sichtslose Lage an vielen unserer Schulen anzubieten.' Das heiBt: Die Ausgangs-
bedingungen fiir Unterricht haben sich verdndert. Der durch das Curriculum vorge-
sehene Inhalt greift nicht mehr ohne Weiteres. Die Schiiler innen sind weniger
leicht zu lenken. Die oben beschriebene Situation darf mit hoher Wahrscheinlich-
keit als représentativ fiir die aktuellen Lern- und Arbeitsverhiltnisse in vielen
Schulklassen an deutschen Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen gelten. Unse-
re Beobachtungen an diesen Schultypen in Zusammenhang mit Sonderschulauf-
nahmeverfahren, Verhaltensbeobachtungen im Unterricht, auch Gesprache mit Leh-
rer_innen im Kontext der integrativen Betreuung sog. verhaltensauffilliger Schii-
ler_innen, stiitzen diese Annahme. Glaubt man den immer héufiger zu horenden
Aussagen von Lehrerinnen und Lehrern an diesen Schulformen, ist das Unter-
richten, aufgrund des hohen Ausmalles an psychosozialem Konfliktpotential,
schwieriger geworden. In den Erzichungswissenschaften hat diesbeziiglich eine
breite Diskussion eingesetzt. Beispiclsweise hat Hartmut von Hentig in seiner
Schrift Die Schule neu denken (1993) versucht, den komplexen Zusammenhang
zwischen gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen und der erschwerten Situation
an unseren Schulen zu ergriinden.

Weite Teile unseres Schulsystems scheinen sich zur Zeit in einem unauf-
haltsamen Erosionsprozess zu befinden. Glaubt man/frau den vielen Verdffentli-
chungen zu diesem Thema (zum Beispiel Briindel und Hurrelmann, 1994 a, b;
Claus und Herter, 1994; Hurrelmann, 1993; Spreiter, 1993) nimmt vor allem die
Gewalt an Schulen, aber auch in den aullerschulischen Lebenswelten weiter zu. Der
zertrimmerte Klassenstuhl auf dem Foto zum Artikel von Szillis-Kappelhoff kann
als eine Metapher fiir diese Tendenz gelten. Viele Jugendliche entwickeln rechts-
extreme Einstellungen und Verhaltensweisen, die gegen schwichere Mitglieder die-
ser Gesellschaft, wie zum Beispiel Menschen mit Migrationshintergrund oder Peop-
le of Color gerichtet sind. Die ,,multikulturelle Gesellschaft” (Heiner GeiB3ler) er-
scheint vor allem durchsetzt von sozialen Gegensédtzen und Konflikten, die in den
interaktiven Beziehungen der Schiiler innen untereinander, sicher nicht nur in For-
derschulklassen, sehr konkret werden konnen: ,,Heh, Spaghetti, mach mal die Tiir
zu!* Oder: ,,Verpiss Dich Du Tiirke!* Oder: ,,Wir brauchen hier keine Russen-
schweine!*

! Dieser Weg erscheint heute offenbar vielen (wieder) als ein Ausweg, vgl. die kritische Dis-
kussion dieser Tendenzen bei VoB3 (1987), Anpassung auf Rezept. Die fortschreitende Medi-
zinisierung auffilligen Verhaltens von Kindern und Jugendlichen.
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2. Zeitdiagnosen

Natiirlich miissen psychologische Erkldrungen fiir die Zunahme psychosozialer
Probleme bei den heutigen Heranwachsenden gefunden werden. Man/frau nehme
etwa eine von Fend (1990, 1991) durchgefiihrte Langsschnittuntersuchung zur
Hand. Hier wird gefragt, wie unter heutigen Bedingungen altersspezifische Ent-
wicklungsaufgaben von den Jugendlichen bewiéltigt werden und wie sich Identité-
ten, speziell Geschlechtsrollenidentititen und politische Identititen herausbilden?

Neben Erkenntnissen der Personlichkeits- und Entwicklungspsychologie werden
insbesondere Ergebnisse aus dem Bereich der klinischen Psychologie zu beachten
sein, um die tieferen Bedeutungen und GesetzméaBigkeiten konflikthafter psychoso-
zialer Entwicklung ergriinden und verstehen zu kdnnen. Auf der anderen Seite miis-
sen soziologische Erkldrungen fiir die beobachteten Verdnderungen im Verhalten
und Erleben heutiger Heranwachsender gefunden werden. Haben wir es nun mit
den psychosozialen Folgen der ,,Postmoderne*? im Sinne einer Auflésung des Sozi-
alen zu tun? Oder ist es die Mediengesellschaft durch ihre Uberschwemmung der
Lebenswelten mit den visuellen und akustischen Inhalten der Fernsehkanile, der
Videoclips und Computerprogramme? Sind es die Mechanismen der ,,Risikogesell-
schaft (Beck, 1986) im Sinne von ,,Individualisierung“4 und ,,Enttraditionalisie-
rung® oder die GesetzmiBigkeiten einer, zunichst hedonistisch anmutenden, ,,Er-
lebnisgesellschaft (Schulze, 1993) im Sinne einer ,Asthetisierung der Lebens-
welt®, die fiir die psychosozialen Besonderheiten der heute heranwachsenden Gene-
ration verantwortlich zu machen sind?

Honneth (1994 b, S. 7) mahnt zur Skepsis gegeniiber diesen und anderen kriti-
schen Zeitdiagnosen: ,,Sie alle haben sich schnell als Produkte einer Uberverallge-
meinerung von gesellschaftlichen Entwicklungen erwiesen, die nur eine be-
schrinkte Reichweite, sei es in historischer, sei es in sozialer Hinsicht, besitzen.*
Was nach Auffassung von Honneth (ebd., S. 90 ff.) ,,im Augenblick tatsdchlich ein
Zentrum der sozialen Verdnderungsprozesse ausmacht®, ist der ,,Strukturwandel der
Familie, als auch die erneute Zunahme 6konomischer Armut.” Diese bringen ,,die
existentiellen Probleme zum Vorschein, mit denen die Subjekte heutzutage deswe-
gen in wachsendem Malle konfrontiert sind, weil sie infolge des beschleunigten In-
dividualisierungsprozesses nicht mehr wie frither in den kommunikativen Netzen
einer gesicherten Lebenswelt Schutz suchen konnen. Nach der Auffassung von
Burkhart (1995) ist die Diskussion um den ,,Strukturwandel der Familie* dagegen

2 Vgl. zur Postmoderne-Diskussion z. B. Lyotard, 1979; Habermas 1985 a, b oder Huyssen
und Scherpe, 1993.

3 Becks Thesen werden in Ansitzen auch im Bereich der Sonderpidagogik diskutiert, etwa
von Schuhmann, 1995.

* Speziell zu Becks Individualisierungsthese merkt Burkhart (1995, S. 11) kritisch an, dass
hier ,,zu viele verschiedene Entwicklungen mit einem verschwommenen Begriff zusammen-
geflgt” wiirden.
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durch Wellen der ,,Dramatisierung™ bzw. ,,Beschwichtigung* gekennzeichnet. Auf
der Basis vorhandener Untersuchungen konne weder der ,,nahende Untergang der
Familie verkiindet”, noch deren ,unverminderte Attraktivitidt“ behauptet werden
(ebd., S. 3). Zumindest fiir das soziale Umfeld der von uns untersuchten Personen-
gruppe scheinen die Aufldsungserscheinungen im familidren Bereich zu dominie-
ren, ohne dass dies im statistischen Sinne belegt werden konnte.

Wir werden im Laufe unserer Untersuchung mehrfach auf die oben genannten
soziologischen bzw. sozialphilosophischen Theorien zuriickkommen, um zu sehen,
welchen Erkldrungswert sie mit Blick auf die Phdnomene besitzen, die sich in den
Welten unserer Schiiler innen manifestieren. Fernsehen, Computer und Video sind
zu dominanten Medien in der Lebenswelt der heutigen Kinder und Jugendlichen
geworden. Diesbeziigliche Schlagworte in der padagogischen und sozialwissen-
schaftlichen Diskussion sind ,,Konsumkindheit“ und ,,Medienkindheit” (Baacke,
1992, S. 72 ff.), auch ,,Fernsehkindheit* (von Hentig), ,,Fernsehsozialisation* (Rolff
und Zimmermann, 1985) oder das ,,Verschwinden der Kindheit* infolge des Fern-
sehens als ,,Medium der totalen Enthiillung® (Postman, 1982, S. 97 f.).

Der Zeichentrickfilm ,,He-Man* ist in der Lage, selbst sog. hyperaktive Grund-
schiiler einer Schule fiir Erziehungshilfe (in dieser Klasse waren ausschlielich
Jungen) ohne Weiteres fiir achtzig Minuten auf ihren Stiihlen zu halten, wie einige
unserer didaktischen Experimente zeigten, sicherlich ein Beleg dafiir, dass hier, in
den Film eingebaute, Mechanismen am Werk sind, die auf die teils besonderen
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster auf Seiten der Schiiler Bezug nehmen.
Es stellt sich gleichzeitig die Frage, wodurch diese Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsmuster iberhaupt aufgebaut bzw. erzeugt worden sind, wenn nicht durch das
Fernsehen selbst. Die durch die Medien sozialisierten Heranwachsenden, bei den
Jugendlichen in unserem Arbeitsfeld ist hier zum Beispiel an die pausenlos iiber die
Fernsehkandle VIVA oder MTV stromenden Videoclips zu denken, entwickeln
selbstverstandlich auch verdnderte Erwartungen an den Unterricht. Die Mechanis-
men der Mediengesellschaft zwingen uns, anders zu unterrichten. Ohne ein span-
nendes, bediirfnisgerechtes Unterrichtsprogramm scheint sich die Motivation, ins-
besondere von starker konfliktbelasteten Schiilerinnen und Schiilern, kaum ldnger
als ein paar Minuten zu halten. Es ist jedoch ein Trugschluss, zu glauben, dass es
unsere Unterrichtsmethodik je mit den Showmastern des Fernsehens aufnehmen
konnte, oder dass unser Unterricht so spannend sein konnte wie die Comics und
Actionfilme, die viele unserer Schiiler innen nach oder schon vor der Schule kon-
sumieren. Die Mechanismen der Mediengesellschaft im Bereich des Didaktischen
imitieren zu wollen, hieBe im iibrigen auch, die Erzichung zu einem Anhéngsel des
Medienmarktes zu machen, den kritischen und emanzipatorischen Anspruch, den
Péadagogik und Didaktik nach unserer Auffassung haben sollten, aufzugeben.

Die Situation an Schulen fiir Erziehungshilfe stellt sich oftmals als Zuspitzung
der allgemeinen gesellschaftlichen Situation dar, indem etwa soziale Konflikte und
problematische Auseinandersetzungsstrategien bei auffdllig gewordenen Schiiler-
_innen besonders deutlich zutage treten. Die dort unterrichteten Schiiler innen stel-
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len eine hochkonzentrierte Ansammlung von in besonderem Mafle problembe-
lasteten Kindern und Jugendlichen dar, die vom allgemeinen Schulsystem nicht
mehr verkraftet und an eine Forderschule tiberwiesen worden sind. Doch, um be-
reits eine weiter unten vertretene Auffassung vorwegzunehmen: Diese Schiiler-
_innen sind lediglich als Symptomtrédger innen anzusehen. In ihren Biografien
spiegelt sich das soziale, das gesellschaftliche und kulturelle Aligemeine in zuge-
spitzter Form wider.

3. Die Schiiler innen in ihrer individuellen Welt wahrnehmen

In zusammengefasster Form ldsst sich sagen: Bildung im traditionellen geisteswis-
senschaftlichen Sinne, in dem anfangs zitierten Beispiel festgemacht an Rilke als
einer didaktischen Inhalt-Ziel-Verbindung, ist offenbar den verdnderten Lernvor-
aussetzungen der durch Szillis-Kappelhoff beschriebenen Schiiler innengruppe
nicht (mehr) angemessen. Sie geben sich auffillig, indem sie sich dem fremdbe-
stimmten, fiir sie im Augenblick sinnlosen Unterrichtsinhalt, der offenbar ohne Be-
zug ist zu ihrer momentanen Lebenswelt, nicht zuwenden wollen oder kdnnen. Die
Schiiler innen streifen eine aufgesetzte didaktische Hiille von sich ab, da sie nicht
zu ihren existentiellen Anliegen passt. Befreiung vollzieht sich als Dekonstruktion
scheinbar geordneter und nur noch oberflachlich legitimierter Lehr-Lern-Prozesse.
Nicht ohne Grund wurde in unserem Beispiel von der Lehrerin nach konfliktverur-
sachenden und konfliktverschirfenden sozialen Verdnderungen in den Lebenswel-
ten der Schiilerinnen und Schiiler gefahndet, ohne dass hieraus jedoch eine didakti-
sche Handlungskonsequenz erfolgt wére. Wiirde sich die Lehrerin, in dem genann-
ten Beispiel, dagegen an einem Bildungsideal im Sinne der kritisch-konstruktiven
Didaktik (Klafki, 1985) orientieren, d. h. Bildung als Vermitteln und Fdérdern von
Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfahigkeit sowie Solidaritdtsfahigkeit ver-
stehen, miisste in unmittelbarer Konsequenz gefragt werden, wie denn der Unter-
richt in diesem Sinne zu verdndern sei und anhand welcher Inhalte und Methoden
dieses Bildungsziel zu erreichen wére?

Ein wesentlicher Ansatzpunkt wére zunidchst in der Bearbeitung schiiler-
_innenorientierter Themen (zum Beispiel Jugendkulturen, Jugendszenen usw.) zu
sehen, die sich mit den ,,Schliisselproblemen der Gegenwart* (Klafki, 1985, S. 21;
vgl. den fiinften Teil dieser Studie) vernetzen lassen. Beginnt man etwa schii-
ler innenorientiert bei ,,JJugendszenen* und ,,Videowelten, ldsst sich nach und
nach {iberleiten zu Schliisselproblemen wie ,,Demokratisierung, Arbeit und Freizeit,
das Verhiltnis der Generationen zueinander, Deutsche und Ausldnder in Deutsch-
land, Massenmedien und ihre Wirkung, menschliche Sexualitdt, das Verhiltnis der
Generationen zueinander, traditionelle und alternative Lebensformen® (ebd.). Kon-
fliktbelastete Schiiler innen werden, so unsere Hypothese, anders auf einen Unter-
richt reagieren, der ihre biografischen und lebensweltlichen Erfahrungen zu seinem
Ausgangspunkt macht. Gleichzeitig kann dies nicht bedeuten, dass damit alle Pha-
nomene umgangen oder vermieden werden konnen, die unseren Unterricht zu ei-
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nem ,,gestorten Unterricht (Winkel, 1993) werden lassen. Das hier zu entwi-
ckelnde und darzustellende Arbeitsmodell fiir einen Unterricht mit Schiiler innen,
die Besonderheiten im Verhalten und im Erleben zeigen, bedarf deshalb einer
Grundlegung, die es dem Lehrer bzw. der Lehrerin ermoglicht, trotz schwieriger
psychischer, sozialer und institutioneller Ausgangsbedingungen, Bildungsziele im
Sinne konstruktiv-kritischer Didaktik prinzipiell zu erreichen.

Benotigt wird eine Didaktik, die sich primér an den Lebensproblemen der Schii-
ler_innen orientiert und erst in zweiter Linie Verhaltensprobleme oder Lernpro-
bleme thematisiert. Eine Didaktik, die mit Phdnomenen psychosozialer Auffallig-
keit konfrontiert ist, kann nicht umhin, sich auf die haufig orientierungslos in ge-
sellschaftlichen Zwischenwelten treibenden Schiiler innen einzulassen, die kon-
flikthaften Seiten der, oftmals in Krisen geratenen, Kinder und Jugendlichen wahr-
zunehmen. Andernfalls liefe sie Gefahr, paddagogische Chancen zu verspielen und
wirkungslos zu bleiben. Die Konfliktthemen im Leben vieler Heranwachsender
bleiben jedoch oftmals, nicht nur im Kontext der Regelschulpddagogik, unbeant-
wortet. Auch Sonderpiddagog_innen wissen héufig nicht, ob sie und wie sie, anhand
von konflikthaften Themen auf Seiten ihrer Schiiler innen, Pidagogik oder Thera-
pie betreiben miissen, sollen, diirfen oder konnen (vgl. hierzu Fitting, 1983). Das
Ergebnis: Oftmals irren diese Schiiler innen dann haltlos durch die Jahre der spéten
Kindheit und der Jugend, hin- und hergetrieben von wechselhaften Bediirfnissen
nach Liebe, Anerkennung, symbiotischer Geborgenheit, Gehaltenwerden auf der
einen Seite, nach Loslosung, Abgrenzung, Autonomie und Individualitdt auf der
anderen Seite.

Beginnt man damit, Schiiler innen in ihrer individuellen Welt wahrzunehmen,
in der sich besondere biografische und soziokulturelle Ereignisse abgespielt haben
und weiter manifestieren, die sich wiederum zu Konfliktthemen verdichten konnen,
die von den Jugendlichen auf eine mehr oder weniger giinstige Weise beantwortet
werden, erscheinen alle diejenigen Denkkategorien als verkiirzend, in denen sich
der Blick allein auf eine Anderung der Verhaltensweisen der Schiiler innen richtet.

Ein kritischer Blick auf die ,,Geschichte der Pddagogik bei Verhaltensstorun-
gen* (Myschker, 1989), auf die historischen und aktuellen Sichtweisen, Praktiken
und Empfehlungen sowie die von Georg Theunissen (1980, 1992) dargestellten Pa-
radigmen beziiglich des Problemzusammenhangs Pddagogik und Auffdlligkeit (vgl.
Fitting und Safenrath-Dopke, 1993) soll theoretische und methodische Ankniip-
fungspunkte erbringen, fiir die Analyse der Lebensprobleme heutiger Schii-
ler innen, die sich am Rande der Bildungswelt befinden. Ferner geht es um An-
haltspunkte fiir eine didaktische Konstruktion, der entlang sich zunichst schiiler-
_innenorientiert und anschlieBend wissenschaftsorientiert, im Sinne eines eman-
zipatorischen Bildungsideals (vgl. Klafki, 1985), arbeiten ldsst (vgl. fiinfter Teil).
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,Eine Denktradition bleibt nur dadurch lebendig,
dass sich ihre wesentlichen Intentionen im Lichte
neuer Erfahrungen bewiéhren; das geht nicht ohne
Preisgabe iiberholter theoretischer Inhalte*

(Jurgen Habermas, 1985, S. 209).

II. MODELLE FUR DEN DIDAKTISCHEN UMGANG MIT
LEBENSPROBLEMEN?

1. Diskussionskriterien

Nachdem wir uns in der Einleitung darzustellen bemiihten, dass die Lebensprob-
leme und die, mit diesen einhergehenden, psychosozialen Auffdlligkeiten der Schii-
ler_innen eine der wesentlichen Herausforderungen an die Didaktik der neunziger
Jahre darstellen, soll in diesem Kapitel danach gefragt werden, welche theoreti-
schen Sichtweisen und praktischen Empfehlungen Padagogik und Sonderpadagogik
zu diesem Problemzusammenhang bereithalten, um schlieBlich zu Anhaltspunkten
zu gelangen, wie denn nun ein angemessener Umgang mit den Lebensproblemen
bzw. psychosozialen Auffdlligkeiten von Heranwachsenden aussehen kann.

Im Sinne des Kritischen Rationalismus Poppers kdnnen wir annehmen, dass es
zu dem angesprochenen Problemzusammenhang eine Art von Wahrheit gibt. Aber
wir kdnnen nicht wissen, ob wir mit Hilfe unserer Theorien die Wahrheit erkannt
haben. Alles, was wir tun, wire demnach Entwurf und Vermutung. Kein Entwurf
und keine Vermutung lésst sich endgiiltig beweisen. Die Zusammengehorigkeit von
Vermutung und Widerlegbarkeit ist Poppers Grundprinzip: Wir lernen in Wahrheit
nur von unseren Irrtimern und befinden uns in einem unendlichen Erkenntnispro-
zess, in dem unsere Hypothesen strengen Priifungen unterworfen und nicht selten
widerlegt werden. Unsere Erkenntnisse besitzen den Charakter des Vorldufigen und
sie werden immer neu auf die zu ergriindenden Phianomene angewendet. Ein Er-
kenntnisfortschritt ist nach Popper (1995, S. 73) in der ,,Verbesserung des vor-
handenen Wissens™ zu sehen. Im Sinne seiner ,.kritischen Methode® (ebd., S. 17),
d. h. einer ,,Methode des Versuchs und der Ausmerzung von Irrtiimern, der Aufstel-
lung von Theorien und ihrer moglichst strengen Priifung®, soll in diesem Kapitel
eine Bestandsaufnahme der Theorien des Fachgebietes erfolgen.

Erklarende Theoricansétze, Sichtweisen und Einstellungen bezogen auf die
Phénomene psychosozialer Auffilligkeit auf der einen Seite sowie aus diesen ab-
geleitete Handlungssysteme bzw. Interventionen auf der anderen Seite, scheinen
sich gegenseitig zu bedingen. Oftmals lésst sich die Einstellung zum Schiiler oder
zur Schiilerin aus den ergriffenen MafBnahmen, den eingesetzten Methoden und
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Verfahren zur Anderung entweder der Verhaltensweisen des Schiilers bzw. der
Schiilerin selbst, des Unterrichts, der Einstellung der Lehrkraft usw. erkennen. Aus
diesem Grunde sollen im Folgenden Erklarungsansitze und Handlungsmodelle, die
mal mehr auf Erziehung, Unterricht, eine Art therapeutischen Unterricht oder den
Unterricht flankierende therapeutische MaBnahmen ausgerichtet sind, diskutiert
werden. Im Verlauf dieser kritischen Diskussion wird zu fragen sein, inwieweit sich
die vorhandenen Theorien bewéhrt haben. Popper (1995, S. 18) spricht hier vom
»Bewdhrungsgrad* einer Theorie. Hierunter ist zu verstehen ein:

... konzentrierter Bericht, der (zu einem bestimmten Zeitpunkt) den Stand der kriti-
schen Diskussion einer Theorie hinsichtlich folgender Punkte bewertet: wie die Theorie
ihre Probleme 16st; der Grad ihrer Priifbarkeit; die Strenge der Priifungen, der sie un-
terzogen wurde; und wie sie diese Priifungen bestanden hat. Bewédhrung(sgrad) ist also
ein bewertender Bericht {iber die bisherigen Leistungen.*

Um diese kritische Diskussion fithren zu kdnnen, setzen wir eine Reihe von Krite-
rien voraus, die sich aus unserer Analyse der Phinomene am Rande der Bildungs-
welt (vgl. vierter Teil) ergeben haben: Erstens: Inwieweit erschlieft eine Theorie
Moglichkeiten zur Analyse von konflikthaften biografischen Erfahrungen, Lebens-
problemen usw. in Beziehung zu soziokulturellen Hintergriinden bzw. den ,,Struk-
turen der Lebenswelt® (Schiitz und Luckmann)? Zweitens: Inwieweit lassen sich
auf der Basis einer bestimmten Theorie konkrete Aussagen zur Realisierung eines
Unterrichts gewinnen, der bei den Lebensthemen bzw. Lebensproblemen der Schii-
ler_innen beginnt und sachorientiert bzw. ,,wissenschaftsorientiert™ (Klafki, 1985),
im Sinne der schulischen Lerncurricula, fortgefiihrt werden kann? Drittens: Inwie-
weit stimmt der jeweilige theoretische Ansatz, bzw. ein aus diesem abgeleitetes un-
terrichtspraktisches Verfahren, mit dem von uns zugrundegelegten emanzipa-
torischen Bildungsbegriff im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik, wie er im flinf-
ten Teil dieser Untersuchung genauer dargestellt wird, iiberein?

2. Historische Entwicklungslinien

Zwar gibt es erst seit wenigen Jahrzehnten Forderschulen fiir Erziehungshilfe’ und
eine Pddagogik, die sich mit sog. verhaltensauffilligen Schiiler innen befasst. Kin-
der und Jugendliche, die den Erwartungsnormen ihrer sozialen Umwelt hinsichtlich
Verhalten und Erleben nicht entsprechen, hat es jedoch, ungeachtet der eingangs
erwahnten kritischen Gesellschaftsanalysen, offenbar so lange gegeben, wie es pa-

> So lautet die weitgehend neutrale Bezeichnung fiir diesen Férderschultyp in Nordrhein-
Westfalen und Bayern. Andere, zum Teil stérker typisierende, Bezeichnungen lauten: Schule
flir Verhaltensgestorte (Schleswig-Holstein, Hessen), Schule fiir Verhaltensbehinderte
(Rheinland-Pfalz) oder Schule fiir schwererziehbare und gemeinschaftsschwierige Kinder
(Niedersachsen) u. a. (vgl. Speck, 1989, S. 206 f.).
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dagogische Bemiihungen gibt. Einen umfassenden Uberblick zur ,,Sozialgeschichte
abweichenden Verhaltens in der Schule” haben Flissikowski, Kluge und Schauer-
hammer (1980) erstellt. Ferner verfligen wir iiber eine detaillierte Rekonstruktion
der ,,Geschichte der Pidagogik bei Kindern und Jugendlichen mit Verhaltenssto-
rungen‘ (Myschker, 1987, 1989). Insbesondere Foucault hat mit seinen Studien zur
Geschichte der verschiedenen Humandisziplinen ein in sich sehr komplexes und
vielschichtiges Forschungsfeld bearbeitet. In seinen Schriften ,,Wahnsinn und Ge-
sellschaft (1989) sowie ,,Uberwachen und Strafen* (1992) finden sich eine Fiille
von historischem Archivmaterial und entsprechende Analysen des Autors, die das
Verhiltnis der mitteleuropdischen Gesellschaften zu und ihre Praktiken im Umgang
mit auffdlligen Verhaltens- bzw. Erlebnisweisen einzelner Individuen aufzeigen.
Foucault zeichnet die Frithentwicklung der Institutionen der Klinik, des ,,Irrenhau-
ses“ und des Geféngnisses nach, die fiir die liberale biirgerliche Gesellschaft eine
definitorische Macht gewonnen haben. Eine entscheidende Verdnderung ist etwa
der Wegfall der korperlichen Ziichtigung, der Marter und die Einfithrung der Isolie-
rung der Gefangenen in Zellen, ein Schritt zum vollkommenen Uberwachungs- und
Disziplinierungssystem, das zunehmend auch den Raum der Schule kennzeichnet.

Seit dem Mittelalter dominierten Korperstrafen und Ziichtigungen im Bereich
des schulischen Umgangs mit auffdlligen Verhaltensweisen: ,,Priigel ziehen sich
wie ein roter Faden durch die Geschichte der Interventionen* (Myschker, 1987,
S. 14). ,.Schiiler, die Schwierigkeiten machten, wurden gepriigelt, an den Haaren,
den Ohren, der Nase gezogen, vor den heilen Ofen gestellt, allen Qualen ausge-
setzt, die sich ein sich als ,Zuchtmeister® verstehender Lehrer nur ausdenken konn-
te* (Myschker, 1989, S. 156). Das den Unterricht stdrende Verhalten wurde in ers-
ter Linie als Disziplinverstol3 interpretiert und sanktioniert. Neben Versuchen der
padagogisch-geistigen Beeinflussung kommt es allmédhlich zu einem Wandel in den
Praktiken der Disziplinierung, zu einer Versachlichung durch die Konstruktion von
Straf- und Belohnungssystemen. Einem zunehmend differenzierten Blick auf die
Hintergriinde der Phdnomene psychosozialer Auffdlligkeit bei Kindern und Jugend-
lichen stehen Anpassungsforderungen sowie Pathologisierungs- und Aussonde-
rungstendenzen von Seiten der Institution Schule gegeniiber. Mit Einrichtung der
»~Erziehungsklassen* (vgl. Fuchs, 1930), gegen Ende der 1920er Jahre, wurden
erstmalig sich auffillig verhaltende Schiiler innen aus ihren Schulklassen ausge-
gliedert und einer Sonderbehandlung unterzogen (vgl. Flissikowski, Kluge und
Schauerhammer, S. 317). Der Beginn der nationalsozialistischen Herrschaft unter-
brach diese Versuche. Jetzt dominierten autoritdre erzieherische Praktiken, bis hin
zu Aussonderung und Internierung (vgl. Myschker, 1989, S. 170 f.).

Nach dem zweiten Weltkrieg fand das Konzept der Sonderklassen eine Fortset-
zung, zunichst in den deutschen GroBstddten, um Schiiler innen aufzunehmen, die
unter den Kriegsfolgen in besonderer Weise zu leiden hatten (vgl. Flissikowski et
al., 1980, S. 232 f.). In der Folgezeit institutionalisierten sich diese Spezialklassen
zu eigenstindigen Forderschulen. Diesen Schulen wurde ein piddagogisch-therapeu-
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tischer Auftrag erteilt.® Auf der Basis gezielter Mafnahmen sollen sie die Riickfiih-
rung des Schiilers bzw. der Schiilerin an eine allgemeine Schule ermoglichen.

3. Didaktik als Niemandsland?

Beeinflussungsmoglichkeiten fir auffillige Verhaltensweisen, Personlichkeitsmerk-
male usw. werden cher auf dem Gebiet der Erzichung, der Therapie oder in der for-
malen Organisation des Unterrichts gesehen, kaum jedoch in der Auseinander-
setzung mit spezifischen Themen, die allerdings anders aufbereitet werden miissen,
als von den Fachdidaktiken der allgemeinen Schulen vorgesehen. Statt dass die Lii-
cke geschlossen wird, zeichnen sich in der Gegenwart innovative Trends ab, die den
Unterricht eher mit Innerlichkeits- und Beziehungsfragen aufladen und dadurch von
den lebensweltlichen Kontexten, und den hier liegenden thematischen Mdglichkei-
ten, abkoppeln.

Manche innovativen didaktischen Entwiirfe sonnen sich im Licht des Neuen und
Interessanten, versdumen jedoch fundiert zu begriinden, wie sie sinnvoller Be-
standteil von Unterricht, im Sinne des tagtiglichen Bearbeitens von Themen, sein
konnen. Verstehen wir sog. Verhaltensauffilligkeiten als Ausdruck von Lebensthe-
men, dann ist von der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit diesen Themen auch
eine Verhaltensidnderung zu erwarten. Es wird die These vertreten, dass sich diese
Themen durch die Analyse der jeweiligen lebensweltlichen Kontexte auffinden las-
sen und dass sie zum Dreh- und Angelpunkt des Unterrichts und der sonstigen, er-
ginzenden didaktischen Aktivitidten gemacht werden miissen. Die Lebensweltana-
lyse kann sich auf die dsthetischen und alltagsésthetischen Prozesse, d. h. den Um-
gang der Heranwachsenden mit Musik, Kleidung, Videos, Computern usw., stiitzen.
Es darf davon ausgegangen werden, dass sich die Lebenserfahrungen auch soma-
tisch manifestieren bzw. zu somatischen Sedimenten fithren. Den ,,Neuen Somatis-
mus® (Shusterman) betreffend, der sich zunechmend auch im Bereich der Didaktik
zu etablieren scheint, stellt sich daher die Frage, wie sich die kdrperorientierten
Verfahren sinnvoll in unterrichtliche Prozesse integrieren lassen? Es sind die Kom-
ponenten Offenheit (vgl. Goetze, 1989; Goetze und Jager, 1991) und Projektorien-
tierung (vgl. Neukdter, 1980, 1989), die sich als grundlegend bei der Konstruktion
und Durchfithrung von sog. ,,didaktischen Handlungsrahmen* (Winfried Kuhn,
1990) erweisen. Ein solcher, thematisch vorstrukturierter, Handlungsrahmen fiillt
sich dann, nach und nach, mit Themen, Problemen, Fragestellungen usw., die sich
aus der Analyse der Lebenswelten der Schiiler innen ableiten.

% Vgl. etwa die vom Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen (1978) herausgege-
benen Richtlinien fiir die Sonderschule fiir Erziehungshilfe.
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a. Forschung: Dominanz von Erziehung und Therapie gegeniiber
Unterricht

Auf dem Fachgebiet der Verhaltensauffilligenpddagogik hat sich in den vergange-
nen Jahren ein Komplex wissenschaftlichen Wissens angesammelt und zwar beson-
ders zu Themen wie Forderung, Therapie, Beratung, Integration, Kooperation, Pra-
vention, Sozialarbeit usw. Anders verhélt es sich mit dem Bereich des Unterrichts.
Hier finden sich nur relativ wenige Publikationen. Goetze und Gatzemeyer (1992,
S. 17) analysierten die Beitrdge zur Verhaltensauffilligenpddagogik in finf be-
kannten deutschsprachigen Fachzeitschriften iiber einen Zeitraum von 10 Jahren.
Nur 6,3 % der Veroffentlichungen bezogen sich auf Unterricht. Zur Zeitschrift
Heilpddagogischen Forschung heilit es etwa: ,,Dem Anspruch, ein Sammelpunkt
auch fiir die Unterrichtsarbeit... zu sein, wird fiir die Verhaltensgestortenpadagogik
eindeutig nicht geniigt, da... Unterricht im engeren Sinne gar nicht veroffentli-
chungsbezogen vorkommt® (ebd., S. 19). Die Analyse von Schulkonzepten (Schu-
len fiir Erziehungshilfe, Verhaltensgestorte usw.) durch Petermann et al. (1993) er-
brachte gewisse Hinweise auf die Préiferenz bestimmter Sozialformen (Gruppenar-
beit usw.) sowie methodischer Prinzipien (Handlungsorientierung, Differenzierung
usw.). Unter dem inhaltlichen Aspekt des Unterrichts zeigten sich in der oben ge-
nannten Untersuchung jedoch keine besonderen Schwerpunktsetzungen.

b. Unterricht in der Erziechungshilfe: Warten auf ein umfassendes
Modell

Ein umfassendes und allgemein anerkanntes Modell fiir den Unterricht an Schulen
flir Erziehungshilfe, Verhaltensgestorte usw. gibt es bisher nicht. ,,Unterricht an der
SfV kennt keine eigens entwickelte Didaktik® stellt HuBlein (1987, S. 26) fest.
Demnach bliebe uns nur der Riickgriff auf die allgemeinen didaktischen Modelle.
Doch schrankt HuBllein hier wiederum ein: ,,Allerdings wird die Mehrzahl der be-
kannten didaktischen Theorien der besonderen Lebensgeschichte und -situation von
Problemschiilern weniger gerecht” (ebd.). Folglich miissen wir also weiter an einer
speziellen Schulpddagogik und Didaktik fiir sog. verhaltensauffdllige Schiiler in-
nen arbeiten.

c¢. Positionen zur Form des Unterrichts sind vorhanden

Auch wenn noch kein umfassendes Unterrichtsmodell vorliegt, so wurden doch
immer wieder Vorschldge zu den formalen Strukturen des Unterrichts unterbreitet.
Kluge (1969) orientiert sich etwa an der Sozialform des Gruppenunterrichts im Sin-
ne von Petersen. Schumacher (1975) setzt auf die ,,Durchstrukturierung™ des Un-
terrichts. Allerdings erscheint ein solcher Ansatz, aufgrund des Prinzips der totalen
Vorplanung und Kontrolle durch die Lehrkraft, weniger geeignet, die psychosozia-
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len Belastungen und sozialen Erfahrungen der Schiiler innen in sich aufzunehmen.
Neukéter (1980, 1989) erbrachte den Nachweis, dass wihrend einer projektorien-
tierten Lernphase die Schiiler innen signifikant mehr unterrichtsbezogenes Verhal-
ten und weniger problematisches Sozialverhalten zeigen. Goetze (1989) und Goetze
und Jager (1991) applizierten die Prinzipien offenen Unterrichts auf den Bereich
der Schule fiir Erziehungshilfe.

d. Die Vernachlédssigung der thematischen Dimension
des Unterrichts

Die Frage einer konkreten unterrichtlichen Realisierung von Themenbearbeitungen,
die als spezifisch fiir die Schule fiir Erzichungshilfe anzusehen wéren, ist bisher je-
doch kaum beantwortet worden. ,,Ein auf die Individualitidt von Verhaltensauffélli-
gen bezogenes Unterrichtslernen® bezieht sich nach Kluge (1976, S. 146 f.) ,,auf die
Auseinandersetzungsfahigkeit und -bereitschaft Verhaltensauffilliger mit ihren
physischen, sozialen, kulturellen und weltanschaulichen Erfahrungen... auf Berufs-
chancen... Freizeitaktivitdten... auf Sexualfragen... und Erziehungsprobleme* (ebd.,
S. 150 f.). Anhand welcher konkreter Unterrichtsthemen und wie genau dies erfol-
gen soll, ist bis heute allerdings offen geblieben. Der psychoanalytisch geprigte
Entwurf von Bittner, Ertle und Schmidt (1974) impliziert zwar, dass es im Unter-
richt mit sog. Verhaltensauffilligen um die Auseinandersetzung mit Konfliktthe-
men, um eine Art ,,Konflikthilfe im Vorfeld des Therapeutischen gehen soll, doch
eine systematische Verkniipfung von Konfliktthemen und Unterrichtsinhalten bleibt
in ihrem Entwurf aus. Bittner, Ertle und Schmidt (1974, S. 52) halten es fiir nicht
erwiesen, dass ,,Facher oder Themen {iber Inhalt bzw. Struktur psychische Prob-
leme abbauen® konnen. Mit HuBlein (1989, S. 480) lasst sich restimierend feststel-
len: ,,Uber den Stellenwert der Unterrichtsficher fiir die schulische Forderung Ver-
haltensgestorter findet sich wenig Erwahnenswertes. Fragen kreisen einzig um ihre
besondere Gewichtung.*

Die Moglichkeit, eine didaktische Verkniipfung zwischen den Phdnomenen psy-
chosozialer Auffilligkeit, d. h. den Lebensproblemen der Schiiler _innen, dem sozio-
kulturellen und lebensweltlichen Kontext und den Unterrichtsinhalten herzustellen,
wurde innerhalb der Verhaltensauffdilligenpddagogik bzw. -didaktik lediglich peri-
pher in Betracht gezogen. HuBlein (1989, S. 479) wirft in Zusammenhang mit der
Stoffauswahl fiir den Unterricht an Schulen fiir Erziehungshilfe zwei fiir uns inte-
ressante Fragen auf: Erstens: ,, Konnen werterfiillte und sittlich anspruchsvolle In-
halte und Themen in der Lage sein, psychisch aufbauend und sozial festigend zu
wirken?* Wenn man die Frage so stellt, sind wir moglicherweise wieder bei einer
Konstruktion von Unterricht angelangt, wie wir sie ja im ersten Kapitel in Zusam-
menhang mit der gescheiterten Rilke-Bearbeitung vorgefunden haben. Die Auswahl
des Unterrichtsinhalts erfolgt nicht etwa nach dem Kriterium der Lebenswelt- oder
Konfliktorientierung, sondern nach dessen vermeintlichem sittlichen Wert und An-
spruch. Von bestimmten, ausgewahlten Bildungsgiitern wird quasi eine kathartische
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Wirkung erwartet bzw. erhofft. Unterricht von dieser Seite aus zu entwickeln, ist
jedoch, auf dem Hintergrund der eigenen unterrichtspraktischen Erfahrungen, zum
Scheitern verurteilt, weil die grundsitzlich notwendige Verbindung zwischen der
Welt der Schiiler innen und dem unterrichtlichen Stoff auf diese Art und Weise
nicht zustande kommt.

HuBlein wirft eine zweite Frage auf: , Konnen problembeladene Inhalte und
Themen Konflikte, in die Kinder moglicherweise verstrickt sind, ausldsen oder ver-
stirken?* Wir sind hier mit einer didaktischen Uberlegung konfrontiert, die einer-
seits dem eigenen Ansatz entgegenzukommen scheint, weil die didaktische Rele-
vanz ,,problembeladener Inhalte und Themen® {iberhaupt erst einmal gesehen und
zur Diskussion gestellt wird, zum anderen wird, im Widerspruch zu unseren eige-
nen didaktischen Erfahrungen, die unnétige Sorge geduBert, dass diese Inhalte und
Themen bei den Schiilerinnen und Schiilern vorhandene Konflikte ausldsen und
verstarken konnten. HuBlein zitiert hier einige auseinandergehende Standpunkte
und stellt fest, dass bislang keine gesicherten Ergebnisse vorldgen, die eine endgiil-
tige Antwort auf die genannten Fragen zulieBen. Unter Hinweis auf die ,kritisch-
kommunikative Didaktik* (Schafer und Schaller, 1976) empfiehlt HuBlein (S. 480)
schlieBlich, ,konflikttrachtige Sachverhalte zu thematisieren und sie metakommu-
nikativ aufzuarbeiten.*

Sicher ist dieser Uberlegung zunichst einmal zuzustimmen. HuBleins Uberle-
gungen konnten suggerieren, problembeladene Inhalte und Themen, wie sie ja im
vierten Teil unserer Studie zur Geniige geschildert werden, lieen sich von unpro-
blematischen Inhalten und Themen deutlich abgrenzen. Es konnte gar die Illusion
gendhrt werden, man konne, bei entsprechendem didaktischen Geschick, den Kon-
fliktstoff womdglich ganz umschiffen und aus dem Unterricht heraushalten, wenn
man blof nicht mit den Themenvorschldgen an diesen riihrt. Die pddagogisch moti-
vierte Frage einer Lehrkraft, ob sie nun einen konflikttrachtigen Stoff oder einen
unproblematischen Stoff behandeln soll, ist aus unserer Sicht falsch gestellt, weil
Unterricht an Schulen fiir Erziehungshilfe so nicht funktioniert. Der Unterrichtsstoff
ist vielmehr aus den Themen und Interessen der Lebenswelt abzuleiten und in die-
sem thematischen Spektrum wird es konflikthaltige und weitgehend konfliktfreie
Zonen geben, die allesamt einer didaktischen Bearbeitung zugénglich gemacht wer-
den konnen. Versucht eine Lehrerin/ein Lehrer, die Konfliktthemen aus dem Unter-
richt herauszuhalten, werden sich diese, gar mit erhdhtem Druck und sehr vehe-
ment, in diesen hineindrdngen, gleichgiiltig, ob sie das will oder nicht. In welcher
konkreten Form die didaktische Bearbeitung von Lebens- und Lebensweltproble-
men vonstatten gehen kann (Klassenunterricht, Arbeit mit kleinen Gruppen, klas-
seniibergreifende Projekte, biografisch orientierte Einzelférderung usw.) und wel-
che sachbezogenen Fortfithrungen hier moglich sind, sind Fragen, die sich dann an-
schliefen und die gesondert beantwortet werden miissen.

In der Diskussion um den Unterricht mit sog. verhaltensauffilligen Schiilerin-
nen und Schiilern werden einzelne Féacher ihrer therapeutischen Wirkungen wegen
hervorgehoben. ,, Kunsterziehung, Musik, Werken, Bewegungserziechung und Sport
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erhalten hier deutliche Praferenzen® (vgl. HuBlein). Ein fiir unsere Fragestellung in-
teressanter Ansatz ist die ,,Pddagogische Kunsttherapie* (Richter, 1984), denn hier
werden fachspezifische und allgemeine sonderpadagogische Zielsetzungen, auf dem
Wege der Umstrukturierung von Inhalt-Ziel-Verbindungen, miteinander verkniipft.
Die eigentiimlichen Lebenskonflikte von verhaltensauffilligen Schiiler innen wer-
den zum Anlass fiir entsprechende Themenstellungen genommen, die auf der Basis
von asthetischen Prozessen realisiert werden (vgl. das Unterrichtsbeispiel ,,Spuren:
Von der Selbsterkundung bis zur Ausgrabung®, Richter, 1984, S. 163).

e. Therapeutische Systeme und Fachdidaktiken lassen sich nicht zu
einem sonderpdadagogischen Unterricht addieren

Als padagogisch-therapeutische Bezugssysteme fiir den schulischen Umgang mit
Schiiler innen mit einer emotionalen und sozialen Thematik (im Sinne von Erzie-
hung und Therapie) haben sich psychoanalytische, individualpsychologische, ver-
haltenstherapeutische und klientenzentrierte Theorieansétze etabliert. Die Publika-
tionen vermitteln haufig den Eindruck, es liee sich dabei thematisch wie an einer
allgemeinen Schule vorgehen, wenn eine Lehrkraft nur {iber die entsprechenden
therapeutischen Repertoires, die sich zumeist auf das zu dndernde Lern- und Sozi-
alverhalten richten, verfiigt. Die genannten paddagogisch-therapeutischen Systeme
und die, fiir die allgemeine Schule entwickelten, Fachdidaktiken lassen sich aber
nicht einfach zu einem sonderpiddagogischen Unterricht addieren. Sonderpadagog-
_innen, die etwa nach dem ,,erzichungstherapeutischen Ansatz* (vgl. z. B. Fitting
und Kluge, 1981), analog zur klientenzentrierten Therapie, ,,Akzeptanz®, ,, Em-
pathie® und ,,Wertschitzung* praktizieren, stehen vor der Schwierigkeit, einen the-
matischen Kontext zur Aufnahme entwicklungsfordernder pddagogischer Bezie-
hungen erst schaffen zu miissen, ohne dass aber von erziehungstherapeutischer Sei-
te gesagt werden wiirde, in welcher Weise sich die Themen und Inhalte der Un-
terrichtsfacher dafiir eignen oder wie sie aufbereitet werden miissen, damit sie eine
Basis fiir die klientenzentrierten Interventionen sein kdnnen. Interaktionsiibungen,
Ubungen zum sozialen Lernen, Konflikt- und Beratungsgespriche und sonstige
kommunikative Verfahren scheinen nach dem erziehungstherapeutischen Ansatz
eher additiv zum Unterricht zu laufen, der prinzipiell noch als ein herkdmmlicher
Unterricht erscheint.

f. Didaktik darf nicht auf eine padagogische Haltung reduziert
werden

Es stellt sich die Frage, ob sich positive Beziehungen zwischen Lehrer innen und
sog. verhaltensauffdlligen Schiiler innen, die in ihren Herkunftsmilieus die Meta-
Kommunikation zumeist kaum kennengelernt haben, iiberhaupt auf diesem Wege,
das heifit ohne den gezielten Riickgriff auf spezielle didaktische, auch thematisch
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fundierte, Konstruktionen, herstellen lassen? Die kommunikativen Verfahren miiss-
ten unseres Erachtens eher auf die lebensweltlichen, gesellschaftlichen und so-
ziokulturellen Kontexte (Jugendszenen; Musik, Kleidung, Sprache der Jugendli-
chen; Rechtsradikalismus, Gewalt, Sexualitit, Fremdheits- und Zerrissenheitserfah-
rungen von Schiiler innen mit Migrationshintergrund usw.) bezogen werden, damit
die sonderpddagogischen Interventionen und die Didaktiken der Unterrichtsficher
nicht voneinander abgekoppelt werden und nebeneinander herlaufen. Didaktik darf
nicht auf eine padagogische Haltung reduziert werden, wie etwa bei Kluge (1995):
,»Die Methode bin ich* oder bei Franze (1995 b): ,,Die Entwicklung meiner Person-
lichkeit als Mittel erziehungstherapeutischer Interventionen zur Verminderung von
erwartungswidrigem Verhalten in der Schule fiir Erziehungshilfe.

Wir stimmen in dem Punkt zu, wo es darum geht, dass sich Pddagog innen mit
ihrer eigenen Personlichkeit und den eigenen biografischen bzw. lebensweltlichen
Erfahrungen selbstkritisch auseinandersetzen sollten (vgl. Brocher, 1993 b, Lehr-
jahre eines Sonderpddagogen...). Dies kann insbesondere dann zu berufsfeldrele-
vanten Einsichten fiihren, wenn man auch mit den weniger schonen Milieus Beriih-
rung hatte. Allerdings entbindet diese Arbeit an der Lehrer innen-Personlichkeit
nicht von der Notwendigkeit bzw. Verpflichtung, sich ein solides didaktisches
Handwerkszeug zusammenzustellen, eine Tatsache, die seitens der Erziehungsthe-
rapie nahezu vollstindig tibersehen wird. Ob sich die Studierenden iiberhaupt eine
Didaktik aneignen und wenn ja, welche, bleibt dem Zufall iiberlassen. Es wird kei-
ne Synthese zwischen Beziehungs-Know-how und einem umfassenden didakti-
schen Modell hergestellt. Die von Kluge immer wieder, in seinen Lehrveranstaltun-
gen und Publikationen, vertretene Maxime ,,Erst Beziehung, dann Unterricht™ er-
scheint daher sehr riskant. Nur durch einen geeigneten Unterricht, der auf die Kon-
fliktthemen und seelischen Belastungen der Schiiler_innen Bezug nimmt, lasst sich
langfristig eine Beziehung zu den Heranwachsenden anbahnen. Im Vorfeld von Un-
terricht gibt es fiir eine Lehrkraft nichts. Sobald sie einen Klassenraum betritt, be-
ginnt Unterricht. Eine Lehrkraft wirkt, wenn iiberhaupt, iiber ihren Unterricht. Da
die allgemeinen didaktischen und fachdidaktischen Modelle jedoch nicht ohne Wei-
teres auf die Schule fiir Erziehungshilfe transferiert werden kénnen und die Not-
wendigkeit der Entwicklung einer speziellen Didaktik fiir diesen Bereich von Kluge
nicht gesehen wird, stehen die Absolvent innen des erziehungstherapeutischen
Studiums letztendlich ohne ein geeignetes didaktisches System bzw. Repertoire da.

Das Denken, demzufolge die, unter erziehungstherapeutischem Einfluss nachge-
reifte, Pddagog_innen-Personlichkeit ausreicht, um die extremen didaktischen Situ-
ationen zu meistern, die das Berufsleben eines Sonderpddagogen oder einer Son-
derpddagogin bereithilt, fithrt jedoch leicht zu einer Fehleinschitzung bzw. Selbst-
iiberschitzung beziiglich der eigenen Handlungs- und Reaktionsmdglichkeiten, wie
wir im Bereich der Hochschulbildung, besonders im Rahmen der zweiten Ausbil-
dungsphase und in der spiteren Berufstitigkeit gesehen haben. Besonders in der
zweiten Ausbildungsphase, d. h. dem Referendariat, lieB sich beobachten, dass die
erziehungstherapeutische, allein sprachlich fundierte, Beziehungsakrobatik schon
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nach wenigen Unterrichtsstunden {iber Bord geworfen wurde und, wenn auch mit
reichlich Verspatung, die Suche nach einem soliden didaktischen Planungs- und
Handlungsmodell einsetzte, um die rasch aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden,
sowie die nun folgenden Tage, Wochen und Monate des Schuljahres, sinnvoll fiil-
len zu kdnnen.

g. Die Texte der ,,Prinzen® als Manifestation lebensweltlich
relevanter Themen

Ein Schiiler bringt eine Musikkassette der Band ,,Die Prinzen* mit und mochte ei-
nige Stiicke daraus vorspielen. Auf der Basis eines erziehungstherapeutischen
Handlungsmodells wiirde eine Lehrkraft wahrscheinlich nach einer zeitlich giinsti-
gen Gelegenheit fiir das Abspielen der Songs in der geplanten Abfolge von Unter-
richtsinhalten der verschiedenen Facher Ausschau halten, dem Schiiler einen ent-
sprechenden Vorschlag machen, auch nach dem Anhéren der Musik auf das Erle-
ben des Schiilers oder der Schiilerin eingehen, das mit der entsprechenden Musik,
den Songtexten usw. verbunden sein konnte. Der Fortschritt gegeniiber einem her-
kémmlichen Unterrichtskonzept wire darin zu sehen, dass die Initiative des Schii-
lers oder der Schiilerin iiberhaupt beachtet und produktiv aufgegriffen wird.

Hinzukommen miisste jetzt ein didaktischer Rahmen, der es ermdglicht, die
Prinzen-Songs bzw. die darin zur Sprache gebrachten Daseinsthemen bzw. Lebens-
konflikte zum offiziellen Gegenstand des Unterrichts zu machen und zwar iiber das
gegenwartige Erleben des Schiilers oder der Schiilerin hinausgehend. Die Texte der
Prinzen reflektieren Themen wie Identitdt, Moral, Gewalt, Geld, Liebe, Korruption,
Angst u. a. Sie spiegeln das Lebensgefiihl speziell derjenigen Jugendlichen, die bi-
ografische Diskontinuitdten erleben und die die Briichigkeit der gesellschaftlichen
Lebenszusammenhénge zu spiiren bekommen. Diese oder dhnliche Themen, wie sie
sich auch aus vielen anderen Songtexten, Musik- und Videoclips, jugendkulturellen
Thematisierungen etc. ableiten lassen, ermdglichen sowohl schiiler innenorientierte
Einstiege als auch sachbezogene, wissenschaftsorientierte Weiterfithrungen.

Des Weiteren miissen konkrete Handlungsmoglichkeiten gegeben sein, auf de-
ren Basis sich die genannten Zielvorstellungen erreichen lassen. Die ,,Prinzen‘-Lie-
der lassen sich etwa als Playback-Show inszenieren, wie wir an einer Forderschule
gesehen haben. Hierzu wurde eine Musikanlage zusammengestellt, E-Gitarren wur-
den aus Holz ausgesdgt und farblich gestaltet, ebenso wurden Kostiime entworfen
und hergestellt. Die Schiiler (ausschlieSlich Jungen) in unserem Beispiel traten bei
verschiedenen Gelegenheiten auch vor Publikum auf (Sommertheater, Universitits-
seminar o. 4.). Zur Aufbesserung ihrer finanziellen Situation lieen sie einen Hut
rumgehen. Von dem Erlos kauften sie neue Cds und Zubehor fiir ihre Musikanlage.
Auf diese Weise entstand ein realer Handlungszusammenhang, der den Umgang
mit Werkzeug, Gerédten und Material (sowie Menschen) einschloss und der zusitz-
lich symbolische Bearbeitungsmdglichkeiten fiir die Lebenskonflikte der Schiiler
bereitstellte.
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h. Der Begriff der Didaktik umfasst heute mehr als Unterricht im
engeren Sinne

Versteht sich Didaktik aus traditioneller Sicht als Teildisziplin der Pddagogik, ndm-
lich als ,,jene Disziplin, die auf das Problemfeld des Unterrichts gerichtet ist*
(Klafki, 1985, S. 34), so sehen wir uns mit der Situation konfrontiert, dass die Di-
daktik der Schule fiir Erziehungshilfe weiter gefasst werden muss, das heif3t {iber
Unterricht im engeren Sinne (Vermittlung von bestimmten Inhalten, Kulturtechni-
ken usw.) hinausgehend. Es erscheint daher ratsam, Klafki in seinem erweiterten
Didaktikbegriff zu folgen, weil gerade an einer Schule fiir Erziehungshilfe vielfdl-
tige andere Lehr-Lern-Formen, etwa Beratungsgespriche, therapiedhnliche Einzel-
und Kleingruppenforderungen u. a. stattfinden, die tiber die herkdmmlichen Vor-
stellungen von Unterricht hinausgehen. Es liegt daher sehr nahe, ,,den Begriff ,Di-
daktik* als libergreifende Bezeichnung fiir erziehungswissenschaftliche Forschung,
Theorie- und Konzeptbildung im Hinblick auf alle Formen intentionaler (zielge-
richteter), systematisch vorbedachter ,Lehre® (im weitesten Sinne von reflektierter
Lernhilfe) und das auf im Zusammenhang mit solcher ,Lehre® sich vollziehende
Lernen zu beziehen (ebd., S. 39). Alles was fiir eine spezielle Didaktik (im Sinne
einer intensivierten Lernhilfe) {iber das Ubliche hinaus notwendig ist, an Bera-
tungsleistungen, therapeutischen Maflnahmen, Forderungen, miisste dann konse-
quenterweise zu ihr gerechnet werden.

i. Wie lésst sich in der Gegenwart ein geeignetes didaktisches
Handwerkszeug zusammenstellen?

Nachdem wir unseren Begriff von Didaktik erweitert haben und also auch die viel-
faltigen Hinweise zur Forderung, Therapie, Intervention usw. als zur sonderpida-
gogischen Didaktik notwendig dazugehorend betrachten, da sie den Unterricht viel-
fach unterstiitzen, ergdnzen usw., stellt sich die Frage, wie sich ein brauchbares di-
daktisches Handwerkszeug fiir den téglichen Unterricht zusammenstellen lédsst?
Was wir, bis zu Beginn der Postmoderne, bereits zur Verfiigung hatten, wir fassen
einmal grob und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit zusammen, sind Fortfithrun-
gen, Variationen und Adaptationen spezieller paddagogischer und didaktischer Mo-
dellansitze, die sich seit der Reformpadagogik und im Zuge der Alternativschulbe-
wegung entwickelt haben, insbesondere Projektunterricht, Erlebnispadagogik, offe-
ner Unterricht, Freiarbeit, Wochenplanunterricht, Spielpadagogik, handelnder Un-
terricht, Rollenspiel usw.

Ferner standen uns Aufbereitungen aus einer Reihe, mit Sprache arbeitender, dl-
terer und neuerer Modelle aus dem Bereich der Psychotherapie zur Verfiigung.
Hierbei handelt es sich meist um Theorieansitze und Handlungsmodelle, die auf die
klassischen psychologischen Schulen wie Psychoanalyse, Indidvidualpsychologie,
Humanistische Psychologie oder Behaviorismus zuriickgehen (z. B. psychoanalyti-
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sche Pddagogik, Themenzentrierte Interaktion, Gestalttherapie, Gestaltpidagogik,
Erziehungstherapie, personenzentrierter Unterricht, Verhaltenstherapie, Verhaltens-
modifikation, Spieltherapie, Psychodrama, Katathymes Bilderleben, systemische
Familienberatung u. a.).

Dariiberhinaus finden sich Aufbereitungen aus dem Bereich der kreativen bzw.
kiinstlerischen Therapien (Musiktherapie, Kunsttherapie, Gestaltungstherapie u. a.).
Inzwischen hat sich der Markt der Theorien, Ideen, Methoden, Verfahren usw. wei-
ter aufgefdchert. Man nehme Einsicht in die verfiigbaren Handbiicher (vor allem
Goetze und Neukater, 1989), Reader (z. B. Fitting und Safenrath-Dopke, 1993),
Tagungsberichte (z. B. Goetze, 1987; Benkmann, Saueressig und Beier, 1990, For-
derverein der Astrid-Lindgren-Schule, 1993) und Tagungsprogramme (z. B. Ver-
haltensauffallig, na und? 1993; Heiwo, 1995; Sonderpiddagogik neu denken, 1995;
Péadagogik in Bewegung II, 1995; Schulische Erziehungshilfe — grenziiberschrei-
tend, 1996).

4. Zur Kritik innovativer Trends: Didaktik als Spielwiese?

a. Die Erweiterung des didaktischen Repertoires: Modetherapien und
Somatik des Erlebens

Zu dem oben genannten, sagen wir klassischen, Repertoire, das ja auch kontinuier-
lich weiterentwickelt wird, kommen inzwischen etliche Ansitze hinzu und zwar
zunichst aus den Bereichen Weiterbildung, Kommunikationstraining und Beratung.
Zusitzlich halten diverse Modetherapien (z. B. Neurolinguistisches Programmie-
ren) und Methoden aus anderen Bildungsbereichen, wie zum Beispiel das der
Fremdsprachendidaktik entstammende ,,Superlearning® (vgl. Kluge, 1993), Einzug
in das Fachgebiet. Sonderschullehrkréfte und Schulleiter innen belegen Fortbildun-
gen oder Zusatzausbildungen in Brain-Gym oder NLP. Im Zuge der ,,somatischen
Wende in der heutigen Kultur® (Shusterman, 1994, S. 243) kommt es ferner zu
Adaptationen aus den Repertoires von Kdrpertherapien und Entspannungstechniken
(Autogenes Training, progressive Muskelentspannung, Yoga, Meditation usw.).
Diese, neuerdings auch im Bereich der Didaktik angewendeten, kdrperorientierten
Verfahren erscheinen in Form einer ,,Somatik des Erlebens® (Shusterman, 1994,
S. 246 f.), das heiflit die Korperpraktiken richten sich auf die Qualitdt des Korperer-
lebens (z. B. Heinzel, 1987; Schiirmann, 1993; Schulte, 1993; Struck, 1993; Kluge
und Tomezak, 1995). Es ist sicher von groBler Bedeutung, dass der Korper im Kon-
text schulischen Lernens stirker zur Geltung gebracht wird, denn die lebensweltli-
chen Erfahrungen fiihren auch zu somatischen Manifestationen bzw. Sedimenten,
doch stellt sich die Frage, wie die Dimension des korperlichen Erlebens ein sinnvol-
ler Bestandteil von Unterricht sein kann und wie die milieuspezifischen Sichtweisen
des Korpers und die durch die bisherige Sozialisation der Schiiler innen ausgebil-
deten Korperpraktiken (vgl. Bourdieu, 1993, S. 307 f., S. 577 f.) dabei Beriicksich-
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tigung finden. Es ist eher davon auszugehen, dass die Somatik des Erlebens den
meisten als verhaltensauffillig kategorisierten Schiiler innen fremd ist und wir hal-
ten sie daher, in reiner Form, aufgrund der relativ festgefiigten alltagsdsthetischen
Schemata (Schulze, 1993), auch nicht fiir ohne Weiteres vermittelbar.

b. Innovationen als Griff ins Visionédre?

Was auf der einen Seite als innovative Potenz begriiit werden kann, stimmt auf der
anderen Seite nachdenklich. Greift die Pddagogik mangels einer in die Praxis um-
setzbaren Unterrichtstheorie ins Visiondre? ,,Trommeln® (Fritze, 1990), ,,Edu-Ki-
nestik® (Tast, 1993) oder: ,,Wenn Gestalten gestalten” (Franze, 1995) lauten Ta-
gungs-Workshops. Innovationen sind ohne Zweifel lebensnotwendig fiir das Fach-
gebiet, jedoch miissen sie einem kritischen wissenschaftlichen Diskurs unterworfen
werden, um festzustellen, inwieweit sie die vorhandenen Probleme tatsidchlich 10sen
helfen. Es geht hier nicht darum, eine spezielle Form korperorientierten Arbeitens
oder eine Methode wie das Superlearning an sich zu beurteilen. Es stellt sich viel-
mehr die Frage, was die jeweiligen Verfahren im Kontext einer Didaktik fiir sog.
verhaltensauffillige Schiiler innen zu leisten vermogen, wie die Verfahren gegebe-
nenfalls zu modifizieren sind und vor allem: wie sie sinnvoll mit den Themenbear-
beitungsprozessen des Unterrichts verkniipft werden konnen? Die Bedeutung von
didaktischen Innovationen wird sich daher vor allem daran bemessen, inwieweit
diese in der Lage sind, sich auf die jeweiligen sozialen und kulturellen Kontexte
einzustellen, in denen Schiilerinnen und Schiiler psychosoziale Auffdlligkeiten ent-
wickeln.

c. Fluchttendenzen: Weg von den tristen Lebenswelten der
Stigmatisierten und Chancenlosen?

Ein Beispiel fiir eine eher eskapistische didaktische Innovation ist in der durch Klu-
ge geprigten ,,Enrichmentpiddagogik™ (,,Sonderschullehrer als Enrichmentpada-
gogen®, 1995; vgl. ebenso Frieclinghaus, 1995) zu sehen. Der Enrichment-Ansatz,
der ja ein explizit didaktischer Ansatz ist, hat seine Wurzeln in der US-amerikani-
schen Hochbegabtenforderung (Gifted Education). Auf der einen Seite erdffnen
sich Lehrer_innen, durch die hier angebotenen Modelle, Fragebogen, Checklisten
usw., neue didaktische Perspektiven, auf der anderen Seite steht die wissenschaftli-
che Legitimierung der Ubertragbarkeit des ,.Enrichment Triad Models* (Renzulli,
1977), das sich ja um zusitzliche Impulse, Anregungen fiir didaktisch unterver-
sorgte hochintelligente und hochmotivierte Heranwachsende bemiiht (enrichment =
Anreicherung), auf den Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwick-
lung noch aus. Selbst wenn man/frau einrdumt, dass sich unter den auffdillig gewor-
denen Schiiler innen einige mit iiberdurchschnittlicher Intelligenz befinden, wire
die Brauchbarkeit und Legitimitdt des Enrichment-Modells dennoch nicht mit Si-
cherheit erwiesen, da die lebensweltlichen Kontexte von Auffdlligsein, Auffdllig-
werden usw. durch das Enrichment-Modell gar nicht beriicksichtigt werden. Das
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Enrichment-Modell fragt: Was kdnnen wir zusitzlich zur reguldren Didaktik anbie-
ten, wihrend unsere Erfahrung ja ist, dass die reguldre Didaktik bei Schiiler innen
mit einer ausgepriagten emotionalen und sozialen Thematik eben nicht mehr oder
noch nicht funktioniert. Es kann deshalb nicht darum gehen, die reguldren didakti-
schen Prozesse mit mehr Komplexitét anzureichern, bevor diese selbst nicht quali-
tativ anders gestaltet werden, ndmlich ausgehend von den, in den Lebenswelten der
jungen Menschen aufgefundenen, Themen und Probleme.

Bevor wir den didaktischen Prozess mit kreativen Denkmethoden, Problemlo-
sestrategien usw. anreichern, miissen wir ihn also zunédchst grundlegend umgestal-
ten. Dies vor allem deshalb, weil in den meisten Féllen bei den Schiilerinnen und
Schiilern, die an eine Schule fiir Erziehungshilfe iiberwiesen werden, von hoher
Lernmotivation, dem zweiten Kriterium fiir die Anwendbarkeit des Enrichment-
Modells, neben der hohen Intelligenz, zunéchst nicht die Rede sein kann.

Die Hochbegabtenforderung diirfte sich kaum als Modell fiir eine Didaktik bei
Verhaltensauffilligkeiten eignen. Die psychosozialen Auffilligkeiten der hochintel-
ligenten Kinder und Jugendlichen, wie sie von Kluge und seinen Mitarbeiter innen
in den ,,Universitiren Sommercamps® seit 1985, und bis in die Gegenwart hinein,
unter der ,,Enrichment“-Idee gefordert werden (vgl. zum Beispiel Camp-Prospekt,
1991), weisen im Vergleich zur Schiiler innenschaft der Forderschulen nicht nur
einen iiberdurchschnittlich hohen soziokulturellen Hintergrund auf, sondern auch
wesentlich geringfligigere, allenfalls neurotische, Konfliktbelastungen, die ja von
den Campteilnehmer innen auf recht hohem wissenschaftlichem oder kiinstleri-
schem Niveau bearbeitet bzw. sublimiert werden konnen (vgl. die von Brocher,
Griffel und Kluge, 1987, zusammengestellten Dokumente zu Lern- und Arbeitspro-
zessen in den Universitdren Sommercamps).

Zwischen den elaborierten, soziokulturell reichen Lebenswelten der von Kluge
anvisierten Zielgruppe (,.intelligenzbegabte Minderheiten und Benachteiligte®,
Kluge 1994/1995) und den tristen, konflikttrachtigen Lebenswelten der sozial Be-
nachteiligten, Delinquenten, Stigmatisierten und Chancenlosen, wie wir sie an den
Forderschulen finden, gibt es de facto keine Uberschneidung. Dies lisst sich auch
anhand einer Untersuchung von Brocher (1989) belegen. Ziel der Untersuchung
war, Aufschliisse zum divergenten Denken bei hochintelligenten Jugendlichen, wie
sie die Universitdren Sommercamps besuchen, zu gewinnen. Von den 31 Jugendli-
chen, die 1986 am Camp teilnahmen, besuchten alle ein Gymnasium. Von den 31
Jugendlichen, die 1987 am Camp teilnahmen, besuchten 87,1 % ein Gymnasium,
6,5 % eine Waldorfschule, 3,2 % eine Realschule und weitere 3,2 % eine Gesamt-
schule. Keine Schiilerin und kein Schiiler besuchte eine Forderschule fiir Erzie-
hungshilfe oder eine andere Forderschule. Keiner der Schiiler wurde integrativ, et-
wa im Sinne des gemeinsamen Unterrichts, durch eine Sonderpddagogin oder einen
Sonderpédagogen betreut (Brocher, 1989, S. 325). Es gab zwar verschiedene Natio-
nalitdten im Camp (Teilnehmende aus den Vereinigten Staaten, Frankreich, Israel,
Polen usw.), jedoch keine Kinder oder Jugendlichen aus sozial weniger etablierten
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Milieus (Migrant innen, Gefliichtete, Ausgesiedelte usw.), die ja in erster Linie fiir
die Forderschulen relevant sind.

Die Schulbildung und der ausgeiibte Beruf der Eltern der Campteilnehmer-
_innen (bei n=62 fiir die Jahre 1986 und 1987) erwiesen sich in der Untersuchung
von Brocher (1989, S. 329 f.) als iiberdurchschnittlich hochstehend: 0 % der Viter
und 14,5 % der Miitter hatten die Volksschule besucht, ohne eine Lehre zu ab-
solvieren. 8,1 % der Viter und 11,3 % der Miitter hatten nach der Volksschule eine
Lehre absolviert. 19,4 % der Viter und 17,7 % der Miitter verfiigten iiber die mittle-
re Reife. 21 % der Viter und 22,5 % der Miitter hatten Abitur (ohne Hochschulab-
schluss). Die weitaus grote Gruppe (Viter: 51,5 % und Miitter: 33,9 %) verfiigte
iiber einen Hochschulabschluss.

0 % der Viter und Miitter iibten eine ungelernte oder angelernte manuelle T&-
tigkeit aus. 6,5 % der Viter und 8,1 % der Miitter gingen einer manuellen Téatigkeit
mit Fachqualifikation nach. 6,5 % der Viter (und 0 % der Miitter) {ibten eine manu-
elle Tétigkeit mit Aufsichtsfunktion aus. 37,1 % der Viter und 16,1 % der Miitter
iibten eine nichtmanuelle, eher ausfiihrende oder Sachbearbeitertitigkeit aus. 50 %
der Viter und 29 % der Miitter iibten eine eher leitende oder Lehr- oder hochqua-
lifizierte Spezialtétigkeit aus.

Fiir die Praktiker innen an den Schulen fiir Erziehungshilfe und Lernforderung,
die ja um nichts weniger mit auffdlligen Verhaltensweisen konfrontiert sind, ist es
mitunter schwer nachvollziehbar, dass das Fachgebiet der Verhaltensauffilligenpd-
dagogik gerade an hochbegabten bzw. hochintelligenten Kindern und Jugendlichen
zu neuen Erkenntnissen kommen will und von Kluge zum Forschungsschwerpunkt
»Angewandte Begabtenforderung und AuBlergewdhnliches Lernen® umdefiniert
worden ist. Hochelaboriertes Klavier- oder Geigenspiel schon ab der spiten Kind-
heit; Knaben, die beim Mittagstisch galant zu parlieren verstehen und ohne Miihe
ins Franzosische oder Englische wechseln; Vierzehnjéhrige, die Gedichte und The-
aterstiicke schreiben, sich dem Ballett oder dem Ausdruckstanz hingeben, Compu-
terprogramme schreiben oder Maschinen erfinden: Wem sollte das nicht gefallen?
Doch wo gibt es eine Verbindung zur Welt der Forderschulen?

d. Lernen in neuen Dimensionen, aber ohne Bezug zur Lebenswelt?

»Methodenwerkstatt* (Kluge, 1995) oder ,,.Lernen in neuen Dimensionen* (Kluge
und Franze, 1995) sind Titel, die eine Mischung aus Kommunikationspsychologie,
Lernbiologie, Suggestopddie, Superlearning, Themenzentrierter Interaktion, Ge-
stalttherapie, Gestaltpadagogik und Humanistischer Psychologie, Gesprichspsycho-
therapie etc. als ,,sanfte Didaktik” (Kluge und Franze, 1995, S. 34 ff.) anbieten. Es
geht hier zum einen darum, die zukiinftigen Pddagog innen zum Selbststudium ei-
nes bestimmten Spektrums an Theorien und Modellen methodisch anzuleiten. Ent-
sprechend werden ,,Aufzeichnungsmethoden* und Leitfdden zum ,,Strukturieren
von Arbeitssitzungen® vermittelt (z. B. Kluge, 1995, S. 70 ff.). Leitsétze, die sich
durch die in den oben genannten Studienbriefen vermittelte Didaktik ziehen, lauten:
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Htrukturiertes Arbeiten* und ,,Lernen durch Erleben®. Den eingangs von Kluge
(ebd., S. 33) genannten pidagogischen Zielvorstellungen wie ,,Entwicklung der
Schiilerpersonlichkeit* folgen Methoden, die zwar in erster Linie eine Art Hoch-
schuldidaktik darstellen, die jedoch indirekt auch dem Ableiten einer Forderschul-
didaktik dienen sollen. Die Umsetzung der an der Hochschule erfahrenen Didaktik
auf die Ebene des Unterrichts an einer Schule fiir Erziechungshilfe wird dabei als
Transferaufgabe an die Studierenden verstanden. Kluge und Franze scheinen vo-
rauszusetzen, dass dieser Transfer ohne Probleme vonstatten gehen kann, ohne zu
berticksichtigen, dass der psychosoziale Lebenszusammenhang und der soziokultu-
relle Hintergrund auffélliger Schiiler innen ein anderer ist als derjenige von Studie-
renden an einer Universitit. Das liele sich etwa an den unterschiedlichen, milieu-
spezifischen Sozialisationsverldufen aufweisen (vgl. Bourdieu, 1979; Hartwig,
1980; Schulze, 1993).

e. Ist New Age-Musik Bestandteil der alltagsdsthetischen
Sozialisation von sog. verhaltensauffdlligen Jugendlichen?

Die von Franze empfohlene Meditationsmusik von ,,Kitaro* ist ein Beispiel fiir ein
Medium, das im Bereich des ,,Selbstverwirklichungsmilieus® (Schulze, 1993, S.
312 ff.), zu dem auch viele Sektoren der padagogischen bzw. therapeutischen Aus-
und Fortbildung gerechnet werden kdnnen, weite Verbreitung gefunden hat. Kin-
dern und Jugendlichen, die einem benachteiligten Sozialmilieu (,,Unterhaltungsmi-
lieu®, ebd., S. 322 ff.) entstammen, schien, eigenen didaktischen Versuchen nach zu
urteilen, diese Art von Meditationsmusik dhnlich fremd und unzugénglich wie die,
in Zusammenhang mit dem Superlearning empfohlene, Barockmusik, die eher der
asthetischen Sozialisation im Bereich des ,,Niveaumilieus“ (ebd., S. 283 ff.) ent-
sprechen diirfte.

Es stellt sich die Frage, wie nach der ,,sanften Didaktik™ eine Verkniipfung mit
den Lebensproblemen und den Lebenskontexten von Schiilerinnen und Schiilern,
wie sie eine Schule fiir Erzichungshilfe besuchen, aussehen konnte? Eine sonder-
schulspezifische Didaktik kann zwar ,,.Lernen durch Erleben® intendieren, doch
muss auch gekldrt werden, welche Inhalte bzw. Themen mit den Schiiler innen er-
arbeitet werden sollen. Geht es um die unterrichtliche Auseinandersetzung mit den
Bruchstellen entlang der jugendlichen Biografie, das heifit um Themen wie Gewalt,
Sexualitét, Identitit, die Ablosung aus dem Elternhaus usw. oder dienen die ,,Lern-
konzerte* (Kluge und Franze, 1995) blof3 der besseren Vermittlung der traditionel-
len Unterrichtsinhalte? Die Frage nach dem zugrundeliegenden Bildungskonzept,
dem gesellschaftlichen Anspruch der ,,sanften Didaktik” bedarf einer Konkretisie-
rung. Sie erflillt zwar das Kriterium der Innovation, doch im Hinblick auf die Inter-
dependenz, das Aufeinanderbezogensein aller unterrichtlichen Entscheidungen, be-
steht Klarungsbedarf.
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f. Eklektizismus, Historizismus und postmoderne Beliebigkeit

Verfahren wie Entspannungstraining, Focusing, Meditation, Biofeedback, als prak-
tische Realisationen des ,,neuen Somatismus* (Shusterman, 1994, S. 243), verwei-
sen auf den Innovationsdrang von Teilbereichen des Fachgebietes der emotionalen
und sozialen Entwicklungsforderung. Als Orientierung und Bezugsgruppe dient
hier das von Schulze (1993) beschriebene ,,Selbstverwirklichungsmilieu®. Als do-
minierendes Merkmal erscheint die zunehmende Therapeutisierung’ der Didaktik
und zwar unter dem Vorzeichen der ,,Erlebnisorientierung® (ebd.). Es dringt sich
der Eindruck auf, als wiirde nahezu alles, was der Bildungsmarkt auf der einen Sei-
te und die Therapieszene auf der anderen Seite zu bicten haben, in einer affir-
mativen Weise auf den Bereich der Didaktik der Schule fiir Erziehungshilfe tiber-
tragen. Die Notwendigkeit der Begriindung und Legitimierung der eingesetzten Me-
thoden und Verfahren wird offenbar kaum gesehen.

Sieht man Entwicklungen wie korperorientierte Kommunikation, Neurolinguis-
tisches Programmieren, Edu-Kinestik, Fantasie- und Traumreisen usw. dariiberhin-
aus als Linien in einem iibergeordneten kulturgeschichtlichen Kontext, entsteht der
Eindruck, dass die durch die Protestbewegung in den 1960er Jahren initiierte Eman-
zipationspadagogik, die Anfang der 1970er Jahre zur Aufnahme von Selbst- und
Mitbestimmung als Lernziele und gesellschaftlicher Erfahrungen als Inhalte in die
Bildungspline fiihrte, dann zunehmend einem ,,narzisstisch orientierten Selbstver-
wirklichungskult” verfiel, schlieBlich seit den 1980er Jahren in einen postmodernen
Pluralismus gemiindet, nach einer kritischen Einschitzung von Glaser (1991,
S. 339) in ,,postmoderner Beliebigkeit geendet ist. Die gesellschaftskritische Be-
wegung, nicht nur in der Soziologie, der Sozialphilosophie (vgl. die Frankfurter
Schule), sondern auch in der Paddagogik der spaten 1960er und frithen 1970er Jahre,
ist erstaunlicherweise ohne besondere Wirkung auf die sich parallel konstituierende
Verhaltensauffilligenpddagogik bzw. -didaktik geblieben, obwohl die Untersu-
chung von Randbereichen der Bildungswelt hier ein recht ergiebiges und aussage-
kréftiges Forschungsfeld abgegeben hitte. Stattdessen richtete sich der padagogi-
sche Blick, analog zu den allgemeinen kulturellen Verdanderungen, zunehmend nach
innen. Mit Glaser (1992, S. 363) lésst sich kritisch anmerken: ,,Das Eintauchen in
die Innerlichkeit lasst Wirklichkeit vergessen.*

Nun liee sich dieser kritischen Einschdtzung entgegenhalten, dass sich tiber die
Klirung persénlicher Wahrnehmungen, Uberzeugungen, Konflikte usw., also eine
Auseinandersetzung mit dem Innen, auch eine Verdnderung des Auflen, im Sinne
gesellschaftlicher Verhéltnisse und Strukturen, erreichen lassen miisste. Ein Bei-
spiel fiir diesen Ansatz ist der von Kluge, Roeben, Ohmland und von Kessel (1982)
verfasste Band ,,Anstelle von studentischer Revolution, Resignation und Vereinsa-
mung — Engagement und Lebendiges Lernen.” Als weniger giinstig erscheint hier
zwar, dass die emanzipatorischen Bestrebungen von Studierenden der Padagogik

" Vgl. zu diesem Trend Bopp (1985), Psycho-Kult. Kleine Fluchten in die groBen Worte.
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(Stichwort: Revolution) in eine Reihe gestellt werden mit psychosozialen Auffal-
ligkeiten und Belastungen dieser zukiinftigen Lehrkriafte und Péddagog innen (Die
Stichworte lauten hier ,,Resignation und Vereinsamung®). ,,Engagement, von den
Autor_innen als positiver Gegenpol betrachtet und gekniipft an innenorientierte
Lernprozesse auf der Basis der ,,Themenzentrierten Interaktion* (Cohn), des ,,Ler-
nens in Freiheit (Rogers, 1984) usw., soll aus den personlichen Krisen herausfiih-
ren und auch soziale Verdnderungen ermdglichen. ,,Engagement® wiare allerdings
auch im gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Bereich denkbar. Selbst die zu-
gespitzte Form der ,,Revolution® kann als eine Form historisch oftmals notwendi-
gen , Engagements® aufgefasst werden. Die Praxis der ,,Encountergruppen (Ro-
gers, 1974) bzw. davon abgeleiteter pddagogischer Formen der Selbsterfahrung, in
denen ,,Lebendiges Lernen* bzw. ,,.Lernen in Freiheit™ eingeiibt werden soll, bietet
zwar die Chance, dass die Teilnehmer innen bzw. Schiiler innen ihre gegenseitigen
Wahrnehmungen, Gefiihle usw. kldren lernen, die sie bislang moglicherweise am
signifikanten Lernen und befriedigenden sozialen Beziehungen gehindert haben.
Dieser Weg birgt jedoch auch die Gefahr, die Lernprozesse aus dem gesellschaftli-
chen, sozialen und kulturellen Rahmen herauszulsen und abzukoppeln.

Was auf der einen Seite im positiven Sinne als Pluralismus, als ,,Theorienviel-
falt (Feyerabend, 1995, S. 39), als ,antidogmatische Beweglichkeit“, als ,,Uber-
zeugung von den Vielfachwahrheiten, die nebeneinander stehen” (Glaser, 1991,
S. 384 f.) erscheint, markiert auf der anderen Seite den ,,postmodernen Indifferenz-
punkt“ (ebd., S. 388), nach dem es keine allgemeinen Regeln, keine verbindlichen
MabBstibe mehr gibt. Der postmoderne Pluralismus, von seinen Kritiker innen als
Eklektizismus und Beliebigkeitskult gegeifelt, zeigt sich, wie in der Kultur im All-
gemeinen, hier in der Didaktik des Forderschwerpunkts der emotionalen und sozi-
alen Entwicklung im Besonderen. Nach Glaser (S. 388) wiirde dann auch hier Fey-
erabends Losung gelten: ,, Alles ist méglich, alles ist erlaubt® (,,anything goes®)."

Unsere Aufzidhlung von theoretisch fundierten und eher oberflichlich begriin-
deten Ansitzen (wie ,,sanfte Didaktik®, ,,Enrichmentpadagogik*) zeigte dies bereits.

¥ Allerdings muss hier kritisch angemerkt werden, dass Feyerabends Gedanken zum Teil in
simplifizierender Form rezipiert und in den Diskurs um die Postmoderne eingefiihrt worden
sind. Feyerabend wandte sich gegen den von Popper gepragten Kritischen Rationalismus als
einer allein giiltigen wissenschaftlichen Methode. Feyerabend gilt als der Anarchist unter den
Wissenschaftstheoretikern. In seiner Streitschrift ,,Wider den Methodenzwang* (1995) will
er aufrdumen mit den Mythen der Forschung, etwa, dass Vernunft und Wissenschaft einander
dienen, dass produktive Hypothesen immer den Tatsachen entsprechen und dass es einen
Fortschritt zum Wissen gibt. Feyerabend geht davon aus, dass methodische Regelverletzun-
gen produktiv sein kénnen (ebd., S. 21). Der ,,theoretische Anarchismus® in der Wissenschaft
sei nicht Stoérprogramm sondern Entwicklung (ebd., S. 31) und somit eher geeignet, zu wis-
senschaftlichem Fortschritt anzuregen als ,,Gesetz- und Ordnungskonzeptionen® (ebd.,
S. 13). Feyerabend macht das Prinzip des ,,anything goes“ nicht im eigentlichen Sinne zur
Basis seines Denkens (ebd., S. 382), sondern er will vor allem zeigen, ,,dass alle Methodolo-
gien, auch die einleuchtendsten, ihre Grenzen haben* (ebd., S. 37).
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Andy Warhols Satz ,,All is pretty* signalisiert nach Glaser (1991, S. 408) den Ver-
lust von Standort wie Standpunkt. Das didaktische Geschehen, wie es sich in der
Theorie sowie innerhalb eines Teils der Fortbildungs- und Tagungsszene darstellt,
aber auch das didaktische Alltagsgeschehen, wie es sich in vielen Schulklassen be-
obachten ldsst, ist vielfach durch Eklektizismus und Historizismus beziiglich der
verwendeten Theorien, Methoden und Verfahren gekennzeichnet, die in ihrer addi-
tiven Gesamtheit dann das sog. Sonderpddagogische ausmachen sollen. Mit Augé
(1994, S. 34) liele sich etwas polemisch anmerken: ,,Alle Stilrichtungen sind zulés-
sig, sofern sie sich gegenseitig nicht ausschliefen und keinerlei Synthese bilden: In
Mode ist heute der Flickenteppich, nicht der Synkretismus, der die sekundire Bear-
beitung eines priméren Elements voraussetzt.*

Der Schulmorgen enthélt eine Reihe von, konventionell als Frontal- und Ar-
beitsblattunterricht angelegten, Schulstunden. Es werden etwa die Kulturtechniken
des Lesens, Schreibens und Rechnens vermittelt. Das Sonderpddagogische in der
Vermittlung der Kulturtechniken besteht hiufig darin, dass im Schwierigkeitsgrad
von Arbeitsblattern differenziert wird, dass Pausen eingelegt werden, dass die
Zwinge einer bestimmten Abfolge und der Gleichzeitigkeit in der Bearbeitung ge-
lockert werden, dass greifbares oder sichtbares Material zur Veranschaulichung und
Demonstration herangezogen wird. Zwischendurch erfolgen sog. storverhaltensbe-
zogene verbale Interventionen, die an der Individualpsychologie (Adler), der Huma-
nistischen Psychologie (Rogers), der Themenzentrierten Interaktion (Cohn) oder
der Verhaltensmodifikation orientiert sind. Im Fach Deutsch wird ein wenig nach
Freinet gedruckt. Im Fach Rechnen wird ein Rollenspiel eingeschoben oder es wer-
den einige Stiicke Barockmusik im Sinne des Superlearning (Lozanov) gespielt, um
die Lernleistungen zu fordern. Ein Schiiler wird von einer Schulsozialarbeiterin zu
einer spieltherapeutisch orientierten Forderstunde aus dem Unterricht herausgezo-
gen. Eine Schiilerin macht, abgetrennt vom unterrichtlichen Geschehen, psycho-
motorische Ubungen mit einer Spezialistin. Im Fach Kunst gibt es Musikmalen,
Fantasiereisen oder das Ausmalen von Arbeitsbléttern. Es folgen zwei Sportstun-
den, in die einige Wahrnehmungsiibungen aus dem Bereich der ,,Sensorischen In-
tegration® (z. B. Brand, Breitenbach und Maisel, 1988) eingebaut werden. Das alles
ergibt jedoch keinen thematischen Zusammenhang. Es lie8e sich hier kritisch ein-
wenden, dass es sich dabei um die willkiirliche Pliinderung und die prinzipienlose
Ausschlachtung methodischer Ansitze, von der Vergangenheit bis in die Gegen-
wart, von Montessori und Freinet, bis hin zum Neurolinguistischen Programmieren,
handelt. Die Suche nach neuen didaktischen Ansatzpunkten und der alltdgliche
Pragmatismus manifestieren sich teils in einer arbeitsblattbasierten Freiarbeit, die
in ithrer rudimentiren Gestalt kaum noch auf ihre historischen, d. h. reformpadago-
gischen, Urspriinge bezogen werden kann. Der Riickgriff auf das Superlearning, ei-
ner Methode, die im Kontext des Fremdsprachenlernens wohl ihren Platz besitzt, in
Zusammenhang mit den Lebensproblemen Heranwachsender, die, diesen Lebens-
problemen zum Trotz, zum Lernen gebracht werden sollen, gleicht wohl eher einem
Griff in die didaktische Trickkiste.
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g. Theoriemiidigkeit, Farbigkeitsbedarf und das Fehlen
des roten Fadens

Wir haben es zu tun mit einem Spiel mit vorgefundenen, aufgegriffenen Elementen,
die unter dem Vorzeichen von didaktischer Kreativitit und Innovation zu einem
Gesamtgebilde addiert werden, das sich dann als sonderpddagogische Didaktik aus-
gibt. Sah sich die Didaktik der 1970er Jahre noch unter besonderen Begriindungs-
zwéngen, ist inzwischen offenbar eine ,,Theoriemiidigkeit* (Glaser, 1991, S. 389)
eingetreten. Es gilt aus dem ,,Zirkel der Frustration* auszubrechen, es zeigt sich ein
,Farbigkeitsbedarf (ebd., S. 376 ff.): Es wird mit den Schiiler innen getrommelt
oder zum Rechnen wird ein barockes ,,Lernkonzert” gegeben. Es werden jeweils
kurzfristig Momente von Spannung, Erleben und Intensitdt in den Unterricht (oder
in die Seminare) eingefiihrt, die jedoch keine Gesamtgestalt ergeben, sondern the-
matisch unverbunden nebeneinander stehen bleiben, weshalb sie sich auch nur
punktuell begriinden lassen. Die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Begriin-
dung bzw. Legitimierung der eingesetzten Verfahren wird zum Teil gar nicht mehr
gesehen. ,,.Der Farbigkeitsbedarf der Postmoderne ist an einem Farbebekennen we-
nig interessiert” (ebd., S. 363). Das Prinzip der Interdependenz, des Aufeinanderab-
gestimmtseins aller didaktischen Entscheidungen, ist auBer Kraft gesetzt. Es fehlt
das integrierende Element. Das konnen nur Inhalte bzw. Themen sein, die sich aus
den realen Lebenszusammenhéngen der Schiilerinnen und Schiiler herleiten.

5. Ein Komplex wissenschaftlichen Wissens

Um auch sog. verhaltensauffdllige Schiiler innen im Sinne kritisch-konstruktiver
Didaktik zu bilden, das heit Bildung als Selbstbestimmungs- und Mitbestim-
mungsfihigkeit sowie Solidarititsfahigkeit zu fordern (vgl. Kapitel XVI), bedarf es
geeigneter theoretischer Bezugspunkte sowie praktischer Methoden und Verfahren,
jenseits des postmodernen anything goes. Da wir bislang kein gebrauchsfertiges
Modell zur padagogischen und didaktischen Arbeit an und mit Lebensproblemen
vorgefunden haben, hochstens Hinweise auf einzelne Elemente, die uns von Nutzen
sein konnten, sehen wir uns gendtigt, ein solches Modell fiir den Unterricht an
Schulen fiir Erziehungshilfe selbst Schritt fiir Schritt zu entwickeln. Hierfiir er-
scheint es notwendig, in groben Ziigen die vorhandenen Sichtweisen und Hand-
lungsmodelle beziiglich des auffilligen Verhaltens und Erlebens von Schiiler-
_innen, wie sie den praktisch titigen Sonderpddagog innen als giiltig und wirksam
unterbreitet wurden und werden, gezielt zu analysieren, zu klassifizieren und zu dis-
kutieren im Hinblick auf die Relevanz, die sie fiir unser Vorhaben besitzen, nimlich
eine Orientierung zum pidagogischen und didaktischen Umgang mit den sozial und
kulturell verankerten Lebenskonflikten, Daseinsthemen usw. von Heranwachsenden
zu geben.
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Seit es Spezialklassen und Forderschulen fiir Kinder und Jugendliche mit auf-
falligem Verhalten bzw. Erleben gibt, wurde eine Fiille an theoretischen Modellen
und praktischen Vorschliagen zu diesem Handlungsfeld entwickelt. Es konstituierte
sich ein wissenschaftliches Wissen, einschlieBlich daraus abgeleiteter padagogi-
scher Handlungsmodelle, das sich, nach Theunissen (1992, S. 20 ff.) einem psychi-
atrischen oder medizinischen Paradigma, sodann einem tiefenpsychologisch-
sozialisationstheoretischen sowie einem interaktionistisch-sozialwissenschaftlichen
und, neuerdings, einem systemokologischen Paradigma zuordnen ldsst.” Wir sind
inzwischen mit einer breiten Palette an élteren und neueren Klassifikationssystemen
als auffdllig eingestufter und zu dndernder Verhaltensweisen sowie einem breiten
Spektrum an Erkldrungsansitzen zur Entstehung auffdlligen Verhaltens von Kin-
dern und Jugendlichen konfrontiert. Entsprechende Ubersichten wurden von Bach
(1989) unter dem Titel ,,Verhaltensstorungen und ihr Umfeld* und von Benkmann
(1989) unter der Uberschrift ,,Pidagogische Erkldrungs- und Handlungsansitze bei
Verhaltensstorungen in der Schule® vorgelegt. Bach (1989, S. 15 f.) klassifiziert
nach somatischen, psychodynamischen, lernpsychologischen, gesellschaftlichen
und interaktionalen Aspekten. K.-H. Benkmann unterscheidet dagegen biophysi-
sche, psychodynamische, verhaltenstheoretische, soziologische, politisch-6konomi-
sche, gesellschaftskritische und 6kologische Faktoren und Bedingungen. Als néchs-
tes sollen, um erneut auf die, von Theunissen dargelegten und diskutierten, vier Pa-
radigmen im Bereich der sog. Verhaltensauffilligenpddagogik zuriickzukommen,
die fachlichen Stromungen, die mit diesen Paradigmen bezeichnet sind, kurz zu-
sammengefasst und zugleich einer kritischen Betrachtung unterworfen werden. Ein-
deutige Zuordnungen zu einem bestimmten Paradigma sind dabei nicht immer mdg-
lich. Theorien und praxisbezogene Handlungsmodelle konnen durchaus Elemente
verschiedener Paradigmen aufweisen.

a. Das psychiatrische Paradigma

Das ,,psychiatrische Paradigma® (Theunissen, 1992, S. 22 ff.) orientiert sich an
Konzepten wie Psychopathie und Abnormitdt einer Schiiler innenpersonlichkeit.
Diagnostik erfolgt als Erfassung personaler Merkmale, Klassifikation als Registrie-
rung auffdlliger Verhaltensweisen. Es herrschen biologistische &tiologische Theo-
rien vor.'"’ Heilpiadagogik wird als ,,angewandte Psychopathologie oder ,,ange-

? Das von Thomas Kuhn (1978 a, b) begriindete Konzept des Paradigmas bezieht sich auf ei-
ne vorherrschende, wissenschaftliche Orientierung. Georg Theunissen (1980) analysierte das
Arbeitsfeld der sog. Verhaltensauffilligenpddagogik unter dem Thema vorherrschender Pa-
radigmen zuerst in seiner Veroffentlichung ,,Asthetische Erziehung bei Verhaltensauffalli-
gen®.

' Man beachte in diesem Zusammenhang etwa die Diskussion der vergangenen Jahre um die
sog. ,,MCD-Kinder* (meint ,,minimale cerebrale Dysfunktion®).
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wandte Kinderpsychiatrie“ verstanden.'' Die Problematik einer solch isolierten, auf
den Einzelnen zentrierten, Sichtweise liegt auf der Hand. Verhalten und Erleben
junger Menschen werden nicht im sozialen Kontext gesehen, vielmehr entkontextu-
alisiert. Die Prozesse der Definition und Festlegung von Normen, was als normal
und was als gestort zu gelten hat, werden kaum hinterfragt. In der Néhe des psychi-
atrischen Paradigmas sind dartiberhinaus die zahlreichen Theorien, Modelle und
Verfahren der Verhaltenstherapie bzw. Verhaltensmodifikation'? angesiedelt. Im
Unterschied zum Psychopathiekonzept wird hier jedoch nicht die gesamte Person-
lichkeit als abnorm angesehen und bezeichnet, sondern spezielle, als stérend oder
abweichend definierte Verhaltensweisen von Schiiler innen, die nach dieser Auf-
fassung das Ergebnis der individuellen Lerngeschichte darstellen. Verhaltensweisen
werden innerhalb des behavioristischen Denkmodells iiber die Mechanismen der
positiven und negativen Verstirkung auf- bzw. abgebaut. Die in ihrem Lern- und
Sozialverhalten auffilligen Heranwachsenden werden zu Adressat innen verhal-
tensdndernder Interventionen. Das den Unterricht st6rende Element im Verhalten
der Kinder oder Jugendlichen soll reguliert werden. Die dabei verwendeten Verfah-
ren zur Verhaltensdnderung folgen dem Mechanismus einer systematischen Regle-
mentierung, Kontrolle und Steuerung.

Insbesondere in der padagogischen Arbeit mit Jugendlichen erscheinen verhal-
tensmodifizierende Verfahren, die auf Fremdsteuerung, also auf der alleinigen
Steuerung durch eine Lehrkraft, beruhen, eher problematisch, weil so oftmals zu-
sitzlicher Widerstand auf Seiten der Schiiler innen provoziert wird. Legen wir un-
serer padagogischen Arbeit dagegen ein emanzipatorisches Bildungskonzept, im
Sinne von Selbstbestimmung, Mitbestimmung usw., zugrunde, kommen bei dieser
Altersstufe aus dem Bereich der Verhaltensmodifikation allenfalls Elemente der
kooperativen Verhaltensmodifikation* (Redlich und Schley, 1981) in Betracht, die

"' Wir stiitzen uns hier zum Teil auf die bibliografischen Recherchen von Theunissen (1992).
Dieser nennt zum Beispiel die folgenden Publikationen: Herman (1910), Grundlagen fiir das
Verstiandnis krankhafter Seelenzustdnde beim Kinde; Isserlin (1923), Psychiatrie und Heil-
padagogik; Striimpell (1910), Die padagogische Pathologie oder die Lehre von den Fehlern
der Kinder; Stutte (1955), Uber schulische Sondereinrichtungen fiir schwierige Kinder. Das
sogenannte psychiatrische Paradigma gehort allerdings keineswegs vollstindig der Vergan-
genheit an. In Kombination mit tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretischem Gedanken-
gut, selbst im Zusammenhang mit modernen Coping-Theorien ist es auch in der Gegenwart
noch wirksam, z. B. Reinhard (1988), Entwicklung und psychische Stérung im Jugendalter.
Formen der Daseinsbewiltigung psychisch gestorter Jugendlicher; Reinhard et al. (1995),
Psychische Stérungen bei Schiilern der Forderschule fiir Erziehungshilfe; Petermann (1996),
Lehrbuch der klinischen Kinderpsychologie. Modelle psychischer Stérungen im Kindes- und
Jugendalter. Man beachte speziell das von Petermann verwendete Konzept der ,,Entwick-
lungspsychopathologie*.

12 vgl. zum Beispiel Belschner, Hoffmann und Schulze (1973), Verhaltenstherapie in Erzie-
hung und Unterricht; Kern (1976), Verhaltensmodifikation in der Schule. Anleitung fiir die
Praxis.
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es dem Schiiler bzw. der Schiilerin ermdglichen, das eigene Verhalten selbst zu
kontrollieren. Ferner ist die Einbeziehung von Elementen aus dem Bereich der
»kognitiven Verhaltensmodifikation® (Lauth, 1983) denkbar. Die Verdnderung von
Kognitionen iiber Selbstinstruktionen, etwa wenn es um Lernverhaltensweisen im
Unterricht geht (vgl. Schema 6, fiinfter Teil), diirfte in Kombination mit einer ent-
sprechenden Beratung bei jlingeren wie dlteren Schiiler innen Anwendung finden,
ohne allzuviel Widerstand auf deren Seite hervorzurufen. Unsere Hauptkritik an
den Verfahren aus dem Bereich der Verhaltensmodifikation bzw. Verhaltensthera-
pie bezieht sich vor allem auf die Tatsache, dass diese das innerpsychische Leben
und die in den Lebenswelten verankerten Konfliktthemen der Kinder und Jugendli-
chen in keiner Weise miteinbezichen und deshalb auch nicht zu einer positiven
Veranderung auf diesen Gebieten beitragen kdnnen. Die Arbeit am Verhalten bleibt
daher losgeldst von inhaltlichen Prozessen der Auseinandersetzung mit den sozialen
und kulturellen Kontexten, in denen die Heranwachsenden leben. Das Verhalten der
Jugendlichen wird in erster Linie in Beziehung gesetzt zu einer sozialen und kultu-
rellen Norm, nicht aber, wie es unsere eigenen Forschungen nahelegen werden, in
Bezighung zu einem eigentiimlichen, lebensweltlich verankerten Konfliktgesche-
hen.

b. Das tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretische Paradigma

Das ,.tiefenpsychologisch-sozialisationstheoretische Paradigma* (Theunissen, 1992,
S. 35 ff. ) dagegen stellt Aspekte von Psychogenese und Soziogenese in Zusam-
menhang mit psychosozialen Auffiilligkeiten in den Vordergrund. Psychogenetische
und soziale Faktoren der familidren Umwelt wurden als erstes durch Freud und Ad-
ler untersucht. Die Hintergriinde des Entstehens von auffdlligen Verhaltens- und Er-
lebnisweisen werden in der frithen Kindheit und der familialen Sozialisation ge-
sehen. Diese Ansédtze erfuhren eine intensive Weiterentwicklung bis in die Gegen-
wart, speziell auf den Gebieten der psychoanalytischen Péadagogik (Aichhorn, Bern-
feld, Bettelheim, Anna Freud, Redl u. a.), der Ich-Psychologie bzw. der psycho-
analytischen Entwicklungspsychologie (Kernberg, Mahler, Spitz, Rauchfleisch u.
a.'*) und der Sauglingsforschung (Stern, Lichtenberg u. a.).

Auf der Basis tiefenpsychologischer Erkenntnisse wurden ebenfalls eine Reihe
von neueren Modellen und Uberlegungen fiir das Erziehen und Unterrichten von
Kindern und Jugendlichen mit auffdlligen Verhaltens- und Erlebnisweisen vorge-
legt, die sich b