Peter Schallberger »WIR SIND DOCH KEINE
THERAPEUTEN!« SOZIALISATIONSTHEORIEN IN DER
SOZIALPADAGOGISCHEN PRAXIS

Bei der Lektiire von Interviews und Gruppengesprachen, die
mit Sozialpadagoginnen und Sozialpidagogen in einem Schul-
heim fiir verhaltensauffillige Kinder und Jugendliche im Alter
zwischen zwolf und sechzehn Jahren gefithrt worden waren,
dringten sich die folgenden Fragen ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit: Von welchen Vorstellungen tiber die Entstehung kind-
licher Verhaltensauffilligkeiten lassen sich die Interviewten in
ihrer alltiglichen Praxis leiten? Welcher Art und welchen In-
halts sind die Individuations- und Sozialisationstheorien, die
diesen Vorstellungen zugrunde liegen? Und was sind die Ziele,
die im Rahmen der sozialpadagogischen Arbeit erreicht werden
sollen?

Dass es just diese Punkte waren, die sich bei der Textlektre
als fraglich herausschilten, mag tiberraschen. Denn ginge man
davon aus, dass sich in der sozialpidagogischen Praxis profes-
sionalisierte Handlungsmuster bereits vollstindig etabliert ha-
ben, erschiene die Fraglichkeit der genannten Punkte ihrerseits
fraglich.! An welchen Vorstellungen iiber die Genese kindli-
cher Verhaltensauffilligkeiten, musste erstens gefragt werden,
sollten sich professionell Handelnde denn sonst orientieren als
an denjenigen, die sich im Rahmen wissenschaftlicher For-
schung und Theoriebildung als hinreichend erklirungskriftig
erwiesen haben? Eine im Rahmen professionalisierter Sozial-
padagogik praktizierte Diagnostik wiirde dann allerdings die
aus der Wissenschaft bezogenen allgemeinen Deutungsvorla-
gen nicht dergestalt zum Einsatz bringen, dass der einzelne Fall
einer allgemein bereits beschriebenen Symptomatik klassifika-
torisch zugeordnet wird. Sie wire stattdessen bestrebt, angelei-
tet durch eine objektivierende Methodik des Fallverstehens jeden
einzelnen Fall hinsichtlich seines »So-und-nicht-anders-Ge-
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wordenseins«® zu rekonstruieren, also zu fragen, von wo die
fallspezifisch diagnostizierten Defizite im Bereich der kogniti-
ven, moralischen oder personlichen Entwicklung herrithren
und welche Problemlagen sich in der Verhaltensauffilligkeit
des Falles, beispielsweise in seiner Gehemmtheit, seiner Hyper-
aktivitit, seiner Konzentrationsschwiche, seiner Lethargie, sei-
ner verschiitteten Neugierde oder seiner Neigung zu aggressi-
vem Verhalten, artikulieren.? Die Institution des Schulheims
bote in diesem Falle ein Forum der Explikation und der Kritik
moglicher Deutungen in der kollegialen Kontroverse.

Und zweitens schiene unter der Voraussetzung einer voll-
standigen Professionalisiertheit der sozialpadagogischen Praxis
von Anfang an klar, worauf diese ausgerichtet ist. Sie orientierte
sich wie selbstverstindlich am Ziel, die Kinder und Jugend-
lichen bei der Entwicklung einer gefestigten Ich-Identitit zu
unterstiitzen und sie zu ermichtigen, dereinst in einer Gesell-
schaft, die als eine »moderne« jedem Einzelnen viel mehr abver-
langt als ein »dumpfes, in der Richtung der einmal eingelebten
Einstellung ablaufendes Reagieren auf gewohnte Reize«,* auto-
nom handlungsfihig zu sein. Nicht ein an gesellschaftlichen
Konventionen ausgerichteter Konformismus wire mit Blick
auf das kiinftige Verhalten der aktuell »verhaltensauffilligen«
Jugendlichen das Ziel, sondern deren Fahigkeit, kreativ und
charismatisch in eine offene Zukunft hinein selbstverantworte-
te Entscheidungen zu fillen; und dies, in der Formulierung von
Ulrich Oevermann, »unter der Bedingung der Achtung des an-
deren in seiner Eigenart und Wirde einerseits und der Ver-
pflichtung gegeniiber dem Gemeinwohl andererseits«.’

Fir die piadagogische und sozialpadagogische Praxis im
Kontext eines Schulheims ist charakteristisch, dass sie es mit ei-
ner Klientel zu tun hat, deren Autonomieentwicklung sich in
einem doppelten Sinne in einem Zustand der Krise befindet:
Zum einen befinden sich zwolf- bis sechzehnjihrige Kinder
und Jugendliche im Ubergang von der Latenz- in die Adoles-
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zenzphase, also mitten in der Adoleszenzkrise. Im schiitzenden
Kontext der Peergroup werden Formen eines autonomen und
rollenformiges Handeln zwar erprobt. Von einer gefestigten
Ich-Identitit und einer vollendeten Autonomisierung, beides
Voraussetzungen dafiir, jemanden in der piadagogischen Inter-
aktion als Erwachsenen zu adressieren, kann indes noch nicht
ausgegangen werden. Zum anderen liegen bei den Bewohnern
des Schulheims Verhaltensauffilligkeiten vor, die auf eine Sto-
rung im per se schon krisenhaften Normalverlauf der Person-
lichkeitsentwicklung hindeuten. Angesichts dieser besonderen
Konstellation einer doppelten Krise erscheint das padagogische
Handeln in gesteigerter Weise herausforderungsreich und ris-
kant. Denn diese lasst das therapeutische Moment, das gemaf}
Oevermanns Modell von Professionalitit jedem piadagogischen
Handeln strukturell inharent ist, deutlich zutage treten. Umso
grofler erscheint deshalb die Gefahr, dass durch eine inadiquate
Ausgestaltung des padagogischen Arbeitsbiindnisses den Kin-
dern und Jugendlichen ein zusitzlicher, sekundirer Schaden
zugefligt wird. Eine solche sekundire Schidigung lige bei-
spielsweise dann vor, wenn in einer Dynamik der Entgrenzung,
Entwiirdigung oder Entmutigung das Kind fiir sein schwieriges
Verhalten diffamiert, denunziert und stigmatisiert wiirde und
von thm anschlieffend — der Struktur nach zynisch — noch ver-
langt wiirde, es moge sich mit all seinen Schwierigkeiten und
Problemen vertrauensvoll an die Erwachsenen wenden.

Die Interviews und Gruppengespriche, bei deren Lektire
sich die genannten Fragen ins Zentrum der Aufmerksamkeit
schoben, waren im Kontext einer durch das Schulheim in Auf-
trag gegebenen Expertise gefiihrt worden. In ihr sollte geklirt
werden, ob und inwiefern die psychotherapeutischen sowie die
padagogischen Angebote des Schulheims an aktuelle Verinde-
rungen in der Zusammensetzung der Klientel, insbesondere an
den gestiegenen Anteil von auslindischen Kindern und Jugend-
lichen anzupassen seien. Sozialwissenschaftliche Expertisen
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zielen in der Regel auf das, was Max Weber eine »technische
Kritik« nennt, nimlich auf die Uberpriifung der »Geeignetheit
der Mittel bei gegebenem Zwecke« und dartiber hinaus auf die
kritische Auseinandersetzung mit den seitens der Praxis vorge-
nommenen Wertsetzungen selbst. Weber benennt eine spezifi-
sche Form der Kritik praktischer Wertsetzungen, die auch im
Rahmen einer wertfreien Wissenschaft zuldssig ist: »Da wir (in-
nerhalb der jeweiligen Grenzen unseres Wissens) giiltig festzu-
stellen vermogen, welche Mittel zu einem vorgestellten Zwecke
zu fiihren geeignet oder ungeeignet sind, so konnen wir auf die-
sem Wege die Chancen, mit bestimmten zur Verfiigung stehen-
den Mitteln einen bestimmten Zweck tiberhaupt zu erreichen,
abwigen und mithin indirekt die Zwecksetzung selbst, auf
Grund der jeweiligen historischen Situation, als praktisch sinn-
voll oder aber als nach Lage der gegebenen Verhiltnisse sinnlos
kritisieren.«® So ist beispielsweise mit der Feststellung, dass im
Rahmen des padagogischen Arbeitsbiindnisses die Forderung
eines »dumpfe(n), in der Richtung der einmal eingelebten Ein-
stellung ablaufende(n) Reagieren(s) auf gewohnte Reize« keine
sinnvolle Alternative zum Autonomisierungsziel mehr darstel-
len kann, keineswegs zwingend ein Werturteil verbunden. Denn
ausgestattet mit dieser »traditionalistischen« Grundhaltung
durfte es fir Jugendliche der Gegenwart zunehmend schwierig
sein, fur sich einen Ort im gesellschaftlichen Gefiige iberhaupt
noch zu finden. Die Haltung eines »dumpfen Reagierens« ist
historisch »sinnlos« oder — im Sinne von Karl Mannheim” —
»ideologisch« geworden.

Bei der Rekonstruktion von Deutungsparadigmata, im Rah-
men derer die Verhaltensauffilligkeit der Kinder und Jugend-
lichen zu erkliren versucht werden, zeigte sich freilich, dass
keineswegs alle Akteure im Schulheim diese Einschitzung tei-
len. Es lassen sich vier Deutungsparadigmata unterscheiden,
von denen das erste kulturalistisch, das zweite behaviouristisch,
das dritte biologistisch und das vierte ressourcentheoretisch in-
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spiriert ist. Wie im folgenden kurz dargelegt werden soll, hangt
von der Orientierung an diesen Deutungsparadigmata nicht
unwesentlich ab, welche Entwicklungschancen den Kindern
und Jugendlichen wihrend ihres Aufenthalts im Heim geboten
werden.

Im Rahmen des ersten Deutungsparadigmas wird fir die
Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen eine Neigung zu ag-
gressiven und gewalttitigen Mustern der Konfliktbewaltigung,
ein vorlautes und iberhebliches Mannlichkeitsgehabe sowie
eine mangelnde Sensibilitat fiir die Verletzlichkeit der Gefiihle
anderer diagnostiziert. Bei dem Versuch, diese Verhaltensauf-
falligkeiten zu erkldren, wird mit der »Kultur« argumentiert,
der die betreffenden Bewohner des Heimes entstammen. In den
Herkunftslindern einer Vielzahl von Kindern und Jugend-
lichen — gemeint sind in erster Linie die Lander des ehemaligen
Jugoslawien — seien die genannten Verhaltensweisen Teil der
kulturspezifischen Normalitat. Konflikte wirden da »sehr di-
rekt angegangen, in den Familien habe »das mannliche Ober-
haupt klar das Sagen«, und bei Streitigkeiten schrecke man »ein
Stick weit vor Gewalteinsitzen nicht zurlick«. »Wenn man
dann hort:>Ich habe meinen Sohn so erzogen, der soll sich weh-
ren, auch notfalls mit Gewalt; das gehort dann zu dieser Kultur
... teilweise.« Im Rahmen dieses ersten Erklarungsparadigmas
driicken sich in unterschiedlichen Mustern des Verhaltens also
unmittelbar Orientierungen an kulturell unterschiedlichen
Werte- und Normensystemen aus, welche qua Erziehung in der
Familie in die Kinder eingetrichtert wurden. Das Erklirungspa-
radigma stiitzt sich auf einen essentialistischen Kulturbegriff,
mit dem, bisweilen geradezu tberdeutlich, eine Neigung zur
Stereotypenbildung verbunden ist. (»Wenn die Tamilen kom-
men, ist das etwas Anderes, als wenn die Dominikanische Re-
publik kommt und das ist wieder etwas anderes als Balkan —
Albanien und so weiter.<) Entsprechend ertibrigt es sich, sich
mit den je besonderen Problemlagen der einzelnen Kinder und

»Wir sind doch keine Therapeuten!« 305



Jugendlichen auseinanderzusetzen, beispielsweise mit den je
besonderen inneren und idufleren Widerstinden, denen sie oder
ithre Familien im Prozess der Integration und Assimilation aus-
gesetzt waren (oder sind) oder mit den wiederum im jeweiligen
Einzelfall je besonderen Storungen und Insuffizienzen der fa-
milidren, schulischen, nachbarschaftlichen und sozialriumli-
chen Geflige, innerhalb derer sich ihr bisheriger Bildungs- und
Entwicklungsverlauf vollzog. Stattdessen werden die Kinder
und Jugendlichen, was der Struktur nach einer Stigmatisierung
gleichkommt, subsumtionslogisch als Reprasentanten einer be-
stimmten Kultur respektive als Triger einer bestimmten kultu-
rellen Prigung wahrgenommen, bei deren Benennung erstaun-
lich ungehemmt Stereotypen des Alltagsdenkens zum Einsatz
gelangen.

Das stigmatisierende Moment in der Nichtauseinanderset-
zung mit der je besonderen Falllage artikuliert sich besonders
deutlich, wenn der schiere Umstand der Einweisung ins Heim
als eine in sich schon schliissige Begriindung daftir hingestellt
wird, dass mit den Kindern und Jugendlichen etwas nicht
stimmt. » Also wenn man davon ausginge, dass sie alle anstandig
und brav sind, dann wiren sie nicht da.« Ausgehend von dieser
Feststellung bedarf es innerhalb des Heimes keiner weiteren
Fallabklirung und die Auseinandersetzung mit den Kindern
und Jugendlichen kann sich auf das konzentrieren, was vom
kulturessentialistischen Deutungsparadigma her gedacht durch-
aus als folgerichtig erscheint: Da die Kinder und Jugendlichen,
aufgefasst als Reprasentanten einer »fremden« Kultur, Trager
von Werthaltungen und Verhaltensmustern sind, die mit denje-
nigen im Gastland Schweiz nicht vereinbar sind, bediirfen sie
einer systematischen Um- oder zumindest einer Nacherzie-
hung. Nicht Autonomie erscheint als Ziel der padagogischen
Praxis, sondern Konformismus nach den vermeintlich fix
kanonisierten Vorgaben der helvetischen Kultur.

Mit der Vorstellung, dass die Kinder und Jugendlichen im
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Heim in ithrem auffilligen Verhalten von der Essenz einer be-
stimmten Kultur zehren, ist eine spezifische, der Ausrichtung
nach trivialisierende Konzeption des Sozialisationsgeschehens
verbunden: Sozialisation bedeutet hier vereinseitigend die Ver-
mittlung und Aneignung kulturenspezifischer Werte und Nor-
men — und dies entweder mittels Indoktrination (»Wehre Dich
— notfalls mit Gewalt!«) oder, etwas komplexer, mittels Kondi-
tionierung via die Belohnung erwiinschter respektive die Be-
strafung unerwiinschter Verhaltensweisen. Dass es sich bei der
Herausbildung eines moralischen Bewusstseins um einen hoch-
gradig komplexen und an bestimmte Entwicklungsstufen
gebundenen Prozess handelt und dass sich dieser nicht aus-
schlieflich im Rahmen aufleralltaglicher Settings der Unterwei-
sung oder der Belehrung, sondern primar im Rahmen alltig-
licher Interaktionen vollzieht, bleibt dieser Konzeption des
Sozialisationsgeschehens verborgen. Dariiber hinaus fasst sie
den Prozess der Erlangung sozialer Handlungsfahigkeit derart
eng und exklusiv als einen Prozess der Internalisierung von
Normen und Werten auf, dass zwangsliufig die Frage nicht
mehr gestellt werden kann, ob ein als schwierig wahrgenomme-
nes Verhalten bei Kindern und Jugendlichen auch ganz anders
begriindet sein konnte, als im Zugriff auf den falschen Werte-
kanon.

Entsprechend »kulturalistisch« fallen denn ihrerseits die
Versuche aus, Faktoren fiir den Erfolg oder Misserfolg der
Umerziehungsmafinahme zu benennen, als die der Aufenthalt
im Schulheim konzipiert wird: Vieles hinge davon ab, »wie lan-
ge so eine Familie schon in der Schweiz lebt und wie weit sie
sich auf andere Normen und Werte, die ja hier gelebt werden,
einlassen kann.« Und auch auf Seiten der »ausliandischen Kin-
der« selbst gebe es »unterschiedliche Formen, wie sie mit Inte-
gration umgehen«. An Aussagen dieser Art fillt nicht nur auf,
dass in ihnen »Integration«, hier wiederum spezifisch verstan-
den als die Aneignung von kulturellen Werten und Normen,
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einseitig als eine seitens der »Fremden« zu erbringende Lei-
stung konzipiert wird (und entsprechend der Begriff der Inte-
gration auch irgendwie verkehrt verwendet wird). Hinter der
gestelzten Rhetorik des Verstindnisses (»wie weit sie sich ein-
lassen kann«, »wie sie umgehen mit«) klingt die These an, dass
letztlich vieles eine Frage des guten oder eben bosen Willens sei.
Diese These wird etwa in einer Interviewpassage, in der es um
die Einfithrung eines standardisierten Fragebogens zur Ver-
haltensbewertung geht, von einem Sozialpidagogen ziemlich
explizit auch ausformuliert: »Ich denke, sie [die Kinder und Ju-
gendlichen] wissen genau, was und wo die Schwierigkeiten
sind. Das wissen sie immer. Und sie wissen auch, was sie verin-
dern miussten. Und so wird es einfach offensichtlicher fiir sie.«
Mit dem impliziten Hinweis auf den fehlenden Willen (iiber das
Wissen verfligten sie ja) entlastet sich der Sprecher von der Ver-
pflichtung, sich eingehend mit den fallspezifisch je besonderen
Griinden fiir die Persistenz des schwierigen Verhaltens der Kin-
der und Jugendlichen auseinanderzusetzen. Er adressiert sie als
bereits voll autonomisierte, erwachsene Personen, denen eine
solche willentliche Widerstandigkeit — in der Form eines prinzi-
piell kritisierbaren Geltungsanspruchs — tatsiachlich unterstellt
werden konnte; ignoriert also die doppelte Krisenhaftigkeit der
Situation von Kindern im Heim. Ob auf der Grundlage der
strukturell denunziatorischen Unterstellung: »Du  weigerst
Dich willentlich, bestimmte Dinge zu begreifen!« der Aufbau
eines tragfahigen padagogischen Arbeitsbiindnisses tiberhaupt
moglich ist, erscheint fraglich.

Im Rahmen eines zweiten Dentungsparadigmas wird syste-
matisch auf ein Konditionierungsmodell von Sozialisation zu-
rickgegriffen. Die Verhaltensauffalligkeiten der Kinder und
Jugendlichen erkliren sich aus Fehlkonditionierungen in der
Vergangenheit, oder sie sind darauf zuriickzufiihren, dass das
Milieu, innerhalb dessen die fiir die spatere Lebenstiichtigkeit
erforderlichen Konditionierungen hitten stattfinden miissen,
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beschadigt war. Gemaff dem Konditionierungsmodell ergeben
sich Lernprozesse aus der positiven oder negativen Sanktionie-
rung der beim Kind beobachteten Verhaltensweisen, wobei das
jeweilige Umfeld dartiber entscheidet, fiir welche Verhaltens-
weisen es belohnt und fiir welche es bestraft wird. Negative
Sanktionen werden, so ein Sozialpddagoge in einem der Inter-
views, eingesetzt, »damit sie [die Kinder und Jugendlichen]
merken: wenn ich das mache, dann hab ich eigentlich viel mehr
Stress, als wenn ich mich anstindig benehme«. Die erwihnten
Fehlkonditionierungen liegen dann vor, wenn das direkte Um-
feld des Kindes sich im Sanktionierungsverhalten an anderen
Wertmassstaben als die Gesellschaft insgesamt ausrichtete. In-
stitutionen wie die Schule oder spezialisierte Heimeinrichtun-
gen sehen sich in diesem Falle vor die muhselige Aufgabe ge-
stellt, diese Fehlkonditionierungen riickgingig zu machen und
sie durch gesellschaftskonforme zu ersetzen. Sie erscheinen als
Trainingslager anstindigen Benehmens.

Nimmt der Konditionierungsprozess den erwiinschten Ver-
lauf, bilden sich im Verhalten des Kindes mit der Zeit Automa-
tismen heraus. Das erwiinschte Verhalten braucht ihm nicht
mehr durch positive oder negative Sanktionen — man konnte
auch von positiven oder negativen Anreizen sprechen — ent-
lockt zu werden. »Durch die positiven Erfahrungen, die er
macht, letztendlich indem er halt weniger Strafen kriegt, dann
kommt schon irgendwann die Einsicht — bei vielen zumindest:
Aha, das lohnt sich ja, aha, ich kann davon profitieren. Und na-
turlich sind es erst einmal die Annehmlichkeiten, die es wert
sind, und dann kommt aber schon auch, teilweise, setzt der
Denkprozess ein: Aha, dartiber hinaus tut es mir ja im Allge-
meinen gut, ich kriege vielleicht noch soziale Akzeptanz und
ich weif}, andere haben mich gern oder ich bin wer. Das kommt
dann spater, im besten Fall, nicht bei allen, aber es ist auch eine
Entwicklung. Das sehe ich auch.« Ob Konditionierung generell
eine »Einsicht« oder einen »Denkprozess« auf Seiten des Kin-
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des voraussetzt oder mit einschlieft, scheint unter den Sozial-
padagoginnen und -piadagogen, die auf dieses Paradigma zu-
rickgreifen, strittig zu sein. Einer von ihnen bemerkt auf die
Frage hin, ob es denn auch Erfolge ohne ein »Einsichtsmo-
ment« geben kdnne: »Ja schon. Das Konditionieren, wo es dar-
um geht, einfach Strafen zu vermeiden, Sanktionen zu vermei-
den, Anpassungsleistungen zu erbringen. (...) Wenn das tiber
einen geniigend langen Zeitraum geschieht, dann ist das so ver-
innerlicht, dass es gar nicht mehr hinterfragt wird, sondern in
den alltaglichen Ablauf integriert ist.«

Es lassen sich, wie bereits angedeutet, zwei Begriindungs-
linien isolieren, weshalb gemafy dem Konditionierungsparadig-
ma Menschen Verhaltensauffilligkeiten zeigen. Die Vorstellung
(a) einer Fehlkonditionierung rekurriert auf das kulturalistische
Deutungsparadigma und impliziert, dass Konditionierungen
immer dann zu korrigieren sind, wenn sich die Sanktionierungen
an mit der helvetischen Kultur nicht kompatiblen Wertvorstel-
lungen ausrichteten. Die Vorstellung (b) einer unzulinglichen
Konditionierung in der Vergangenheit ist etwas komplexer.
Zum einen lassen sich fiir das Versagen der Konditionierungs-
instanzen gleich mehrere Erscheinungsformen und Griinde an-
geben, und zum anderem ist in ihr eine Offnung in Richtung
wiederum alternativer, insbesondere milieu- und ressourcen-
theoretischer Erklirungsansitze bereits angelegt. Wiederkeh-
rende Beziehungsabbriiche, widerspriichliche und inkonsisten-
te Verhaltenserwartungen und Verhaltensriickmeldungen, ein
nicht durchschaubares Muster der Belohnung und Bestrafung
sowie zeitweilige Regelzusammenbriiche, die ihrerseits auf un-
stabile oder gar zerriittete Familienverhiltnisse zurlickzufiih-
ren sind, erscheinen als Ursachen dafiir, dass der Konditionie-
rungsmechanismus nicht richtig funktionierte. Zusitzlich zum
anomischen Elternhaus kénnen aber auch schidliche Einflisse
etwa seitens gleichaltriger Kinder und Jugendlicher sowie sei-
tens der jeweils aktuell vorherrschenden Jugendkultur fiir Feh-
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ler und Zisuren in der Konditionierungsdynamik verantwort-
lich sein. So beklagt sich etwa ein Sozialpadagoge tiber »dieses
Straflengangverhalten, diese Attitiiden« bei den Jugendlichen
im Heim, und fiihrt diese darauf zurtick, dass heutige Jugend-
liche nicht mehr Spitzensportler, sondern »Gangsterrapper«
zum Vorbild hitten.

Da vielen Kindern und Jugendlichen aufgrund ihrer bisheri-
gen Erfahrungen bereits ein Sinn fiir die elementarsten Regeln
des Konditionierungsspiels abgeht, hat — so ein zentraler Ge-
danke im Rahmen des Paradigmas — die pidagogische Praxis in
einem ersten Schritt dafiir zu sorgen, dass sie mit diesen vertraut
gemacht werden. »Das Gefiihl, dass sie auch mit positivem Ver-
halten sich selber auch etwas Positives bescheren konnen, das
muss gelernt sein.« Dartber hinaus gilt es, ein moglichst klares,
nachvollziehbares und verlassliches System von Regeln, Ver-
haltenserwartungen und Sanktionen einzurichten, damit den
Adressaten zu jedem Zeitpunkt klar ist: »Wenn ich mich so ver-
halte, geschieht dies, wenn ich mich anderes verhalte, etwas
Anderes.« Es sei hier nur am Rande erwihnt, dass die Anreize,
sich entsprechend den Erwartungen der Erwachsenenwelt zu
verhalten, im Heim in den » Annehmlichkeiten« von mehr Frei-
zeit oder ausgiebigerem Fernsehkonsum bestehen. Die jewei-
ligen Zeitbudgets werden mittels eines standardisierten Verhal-
tenspunktesystems buchhalterisch streng kontrolliert, was
wiederum ein von den Pidagoginnen und Pidagogen selbst als
»engmaschig« bezeichnetes System der Verhaltensiiberwa-
chung voraussetzt: »Wir haben sie [die Kinder und Jugend-
lichen] schon ziemlich unter Kontrolle.«

Obwohl sich an das Konditionierungsparadigma eine ver-
tiefende Auseinandersetzung mit den Problemlagen der einzel-
nen Kinder durchaus anschlieffen kann — tendenziell miindet sie
in die Diagnose unterschiedlicher Formen familidrer Zerrtt-
tung oder eines Versagens der Normalschule —, bleibt die kon-
krete Ausgestaltung des sozialpidagogischen Handelns von
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einem direkten Fallbezug weitgehend abgeschnitten. Das Kon-
ditionierungsparadigma stiitzt sich auf die sehr allgemein aus-
formulierte Verhaltensaxiomatik des psychologischen Behavio-
rismus, von der beispielsweise auch die Programme einer
verhaltenstheoretischen Soziologie oder einige, nach psycholo-
gischen oder biologischen Letztbegriindungen suchende Sub-
varianten des Rational Choice-Ansatzes in Okonomie und
Soziologie zehren: Der Mensch zieht Lusterfahrungen Unlust-
erfahrungen vor und versucht, erstere zu mehren. Folglich teilt
das Konditionierungsparadigma mit diesen Theorieansitzen
auch deren zentrales Defizit: Eine Vorstellung schopferisch
kreativen Handelns, eines Handlungstyps also, der zwangslidu-
fig immer dann zum Einsatz gelangt, wenn aufgrund der prinzi-
piellen Offenheit von Zukunft dem Handelnden weder ein klar
umrissenes Set von Entscheidungsalternativen zur Verfigung
steht, noch — auch nicht mit Wahrscheinlichkeitswerten — sich
ermessen lisst, welche Konsequenzen mit einer Entscheidung
verbunden sein werden, und folglich zwingend Nexes erprobt
werden muss, ist dem Konditionierungsparadigma fremd. So ist
denn auch davon auszugehen, dass gestiitzt auf dieses Paradig-
ma die padagogische Praxis nicht sonderlich auf die Forderung
von Kreativitit sowie auf die Entwicklung von — im Weber-
schen Sinne — »Charisma« auf Seiten der Kinder und Jugend-
lichen ausgerichtet ist, sondern eher auf die Forderung von
Konformismus im Sinne eines »dumpfe(n), in der Richtung der
einmal eingelebten Einstellung ablaufende(n) Reagieren(s) auf
gewohnte Reize«. Die kreativen Potentiale, die sich bei den Be-
wohnern des Heimes verdeckt in der Gestalt eines aggressiven,
lethargischen oder hyperaktiven Agierens artikulieren, werden
im Rahmen der konditionierenden Praxis gebandigt, statt dass
sie in der piadagogischen Interaktion in die Richtung eines
schopferischen Handelns zu transformieren versucht wiirden.
Besucht man das Heim, wird zwar unmittelbar sichtbar, dass
hier Ordnung herrscht, nicht aber, dass hier Kinder und Ju-
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gendliche ihren Alltag verbringen, die in ihrem vorherigen
Umlfeld als besonders verhaltensinnovativ galten.
Entsprechend einem dritten Paradigma ist die Verhaltens-
auffilligkeit der Kinder und Jugendlichen in einer genuin
schwierigen Personlichkeitsstruktur begriindet, wobei die Fra-
ge nach der Genese dieser Personlichkeitsstruktur via den Zu-
griff auf psychiatrisch-medizinische Fachtermini beantwortet
wird, also via die medizinisch-klassifikatorische Benennung der
verschiedensten Hyperaktivititssyndrome (zum Beispiel ADHS
oder ADS). Hinter dieser Klassifikationspraxis steht unhinter-
fragt die Auffassung, dass es die genuin biologische Konstitu-
tion der Kinder ist, was die Verhaltensauffilligkeit verursacht.
Dies zeigt sich beispielsweise daran, dass die Kinder mit einer
offiziell ausgestellten medizinisch-psychiatrischen Diagnose in
den Interviews wiederholt einer Sonderkategorie zugerechnet
werden: »Und dann gibt es Jugendliche, denke ich, die noch
andere Verhaltensauffilligkeiten zeigen, die dann in die psychi-
schen Storungen hineingehen« oder »Dann haben wir ein paar
Platzierte, da geht es um die IV [Invalidenversicherung], die
sind dann aber abgeklart worden.« Mit der medizinischen Dia-
gnose sind gemaf} dieser Deutungsvorlage auch die Ursachen
fir ein bestimmtes Verhaltenssyndrom bereits hinlinglich ge-
klirt, und es scheint sich ein Blick auf die je besonderen
sozialisatorischen Hintergriinde der Kinder und Jugendlichen
zu eriibrigen. Dies zeigt sich besonders deutlich in der Aussage
eines Padagogen im Zusammenhang mit der Frage, wie sich im
Heim die Zusammenarbeit mit den Eltern gestalte: »Also ich
wiirde es so sagen. Also fiir mich sind eigentlich die Eltern die
Fachpersonen, denen so etwas [eine Verhaltensanomalie] auch
auffallt. (...) Dann bringen sie es [das Kind] an irgendeine offi-
zielle Stelle, Jugendsekretariat oder so etwas. Die kennen den
Jugendlichen dann auch ein wenig anders als wir als Heiminsti-
tution.« Eltern werden in dieser Aussage nicht als Akteure
sozialisatorischer Interaktion konzipiert; nicht als am Entwick-
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lungsgeschehen Beteiligte; nichr als zentral Mitverantwortliche
fur das, was sich da entwickelt. Vielmehr erscheinen sie als di-
stanzierte Beobachter eines Reifungsprozesses, der ihnen Un-
annehmlichkeiten beschert und komplizierte Abklirungen zur
Folge hat.

Die mit diesem Erklirungsparadigma verbundene Indivi-
duationskonzeption scheint diejenige des Aufkeimens und
Reifens zu sein. Ausgehend von dieser Konzeption, mit der sich
beim obigen Sprecher unmittelbar die Zuriickweisung eines
professionalisierungsbediirftigen Mandats verbindet (»Fach-
personenc sind die anderen), werden die Spielrdume fiir ein un-
terstitzendes und forderndes padagogisches Handeln eng.
Hilfeleistungen im Sinne der Forderung einer moglicherweise
durch missliche Bedingungen des Heranwachsens verschiitte-
ten Neugierde oder der Versuch, beispielsweise durch entspre-
chende freiwillige Angebote eine Transformation des kind-
lichen Agierens in schopferische Aktivititen zu erwirken,
scheiden aus, weil beides eine Auseinandersetzung mit dem
»So-und-nicht-anders-Gewordensein« des je besonderen Fal-
les voraussetzen wiirde. Stattdessen wird der Ball an die Medi-
zin weiter oder an die Kinder und Jugendlichen zuriick gespielt.
Der Job der Sozialpidagogin oder des Sozialpidagogen besteht
dann noch darin, die medizinisch verordnete Ritalin-Abgabe —
der Einsatz von Ritalin ist im Heim weitgehend unumstritten —
zu uberwachen. Dartiber hinaus fillt den Sozialpidagoginnen
und Sozialpadagogen die Aufgabe zu, das Zusammenleben der
Kinder in der Wohngruppe zu organisieren und zu tiberwa-
chen, Streitigkeiten zwischen den Kindern zu schlichten, mog-
lichen Gewalteskalationen vorbeugend entgegenzuwirken, das
Fehlverhalten Einzelner protokollarisch festzuhalten, die Ein-
haltung des Amterplanes zu gewihrleisten und durchzusetzen
sowie unkorrektes und sperriges Verhalten beispielsweise
durch den Entzug von Freizeits- und Fernsehkonsumrechten
zu sanktionieren. Es gilt, jeden Einzelnen zu einem anstindigen
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Benehmen anzuhalten und dafiir zu sorgen, dass trotz der Viel-
zahl schwieriger Fille in der Wohngruppe der Alltag einen ge-
ordneten Verlauf nimmt. Ein tber all dies hinausgehendes pad-
agogisches Mandat der Einzelforderung wird mit Aussagen wie
»Als Pidagoge bin ich kein Therapeut« oder »Wir sind keine
Therapeuten« explizit zuriickgewiesen.

Gemaf} einem vierten Erklirungsparadigma sind die Verhal-
tensauffalligkeiten der Kinder und Jugendlichen auf Unzuling-
lichkeiten im sozialisatorischen Herkunftsmilieu, insbesondere
auf unzureichende emotionale und zeitliche Ressourcen zu-
ruckzufithren. Es handelt sich bei thnen um Folgen einer emo-
tionalen und sozialen Verwahrlosung in einer »schwierigen
sozialen Umwelt«. »Die meisten, finde ich, sind eigentlich ziem-
lich verwahrlost, wie sie daher kommen, vom Sozialverhalten
oder auch tiglichen Umgang.« An diese Diagnose ist ein Mo-
dell von Sozialisation und Individuation gekoppelt, in welchem
ein Klima der Wirme und der Aufmerksamkeit eine zentrale
Voraussetzung fiir einen glinstigen Verlauf der personlichen
Entwicklung darstellt. Es werden verschiedene Erscheinungs-
formen familidrer Unzulinglichkeit benannt: Integrations-
schwierigkeiten der Eltern, plotzliche Arbeitslosigkeit und
okonomische Not, Alkoholismus und Drogensucht, psychi-
sche Erkrankungen, familidre Zerriittungen, emotionale und
zeitliche Uberlastungen im Scheidungsfall. Dies alles kann zur
Folge haben, dass »Hilflosigkeiten« auf Seiten der Eltern sich
auf die Kinder iibertragen, wobei die Eltern hier selbst als Op-
fer misslicher Umstinde erscheinen. Schuldzuweisungen an die
Eltern bleiben im Rahmen dieses Deutungsparadigmas aus.
Eine tiefes Bildungsniveaus bedingt, so einer der diversen Ar-
gumentationspfade, dass diese in der Arbeitswelt reine Befehls-
empfanger sind und keine eigenen Gestaltungsspielriume besit-
zen. Hieraus folgt wiederum, dass bei ihnen ein Gefihl der
»Selbstverantwortlichkeit« wenig ausgeprigt ist, und sie ent-
sprechend mit der Aufgabe, bei ihren Kinder eine Haltung der
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Sorge um sich wach zu rufen, tberfordert sind. Ein alternativer
Erklarungsversuch im Rahmen dieses Paradigmas setzt weniger
im Elternhaus, als vielmehr in der Schule an. In etlichen Fillen
zeige sich, dass die »Volksschule zu wenig tragfihig gewesen«
sel. Fur dieses Versagen erscheinen nicht primar die Lehrperso-
nen verantwortlich, sondern politisch beschlossene Sparmass-
nahmen, die eine angemessene Einzelforderung sowie die Fiih-
rung von Kleinklassen unmoglich machten.

In Ausfihrungen dieser Art gelangt die Auffassung zum
Ausdruck, dass die Kinder und Jugendlichen im Heim einer
nachholenden Sonderforderung bediirfen, und dass das Heim
als ein Schutzraum mit einem der personlichen Entwicklung
forderlichen Warmeklima einzurichten wire. Wahrend indes
etwa seitens eines Therapeuten und einzelner Lehrpersonen
sehr detaillierte Aussagen dartiber gemacht werden, wie eine
solche Praxis individualisierter Sonderforderung konkret aus-
sehen konnte, bleiben die entsprechenden Vorschlige seitens
der Sozialpadagoginnen und Sozialpidagogen eher vage. Ent-
weder verschieben sie den Schauplatz der Intervention weg von
der Arbeit mit den Kindern im Heim, hin zu einer Verhaltens-
therapie im »Familiensystem«, fir die dann die RTL-Fernseh-
sendung >Super Nanny< gleichsam als Modellvorlage dient.
Oder sie ordnen die im Bereich der Sonderférderung zu leisten-
de Arbeit den heiminternen Spezialisten zu: den Heil- und Son-
derpiddagogen oder den Psychotherapeuten. Auch im Rahmen
des milieu- und ressourcentheoretischen Deutungsparadigmas
gilt also: therapeutische und sozialpadagogische Arbeit sind ka-
tegorial unterschiedliche Dinge.

Die Analyse der Interviews und Gruppengespriche zeigt,
dass in der untersuchten Organisation die faktische Ausgestal-
tung der sozialpiddagogischen Praxis relativ stark vom Modell
eines auf Autonomisierung ausgerichteten padagogischen Han-
delns abweicht. Besonders hemmend auf eine Professionalisie-
rung der sozialpidagogischen Praxis wirkt sich die Vorstellung
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aus, dass es in ihr — im Sinne einer unterstellten Arbeitsteilung®
—um etwas grundlegend anderes als in der therapeutischen Pra-
xis gehe. Indes lsst sich bereits die Zielvorstellung, an der die
Interviewten ihr Handeln ausrichten, nicht eindeutig benennen.
Einige erblicken ihre zentrale Aufgabe in der Vermittlung von
Normen und Werten mittels Konditionierung oder Indoktrina-
tion; andere erblicken sie darin, fir die Herstellung und Auf-
rechterhaltung eines geordneten Alltags oder fiir ein Klima der
Wirme und Geborgenheit zu sorgen. Die Priferenz fiir eines
dieser Ziele hingt wesentlich davon ab, an welchen allgemeinen
Vorstellungen tiber Sozialisations- und Individuationsprozesse
sich der jeweilige Sprecher oder die jeweilige Sprecherin orien-
tiert. Diese Vorstellungen sind nicht nur duflerst divergent. Sie
scheinen auch von den Bestinden einer relativ spontanen all-
tagsweltlichen Theorie- und Urteilsbildung sowie von in me-
dialen Diskursen mit transportierten Halbwissensbestinden
weit stirker zu zehren als direkt von sozialwissenschaftlich
fundiertem Wissen.

In den Ausfithrungen der Kinder und Jugendlichen, mit de-
nen im Rahmen der Expertise ebenfalls ein Gruppengesprich
gefihrt wurde, erscheinen die »Sozis« als diejenigen, die wih-
rend der Unterrichtszeiten »Zeitung lesen, rauchen und Kaffee
trinken« und abgesehen davon, dass sie stindig neue Regeln er-
finden, insgesamt einen »easy job« verrichten. Besonders ein-
driicklich sind die Schilderungen, in denen Dynamiken be-
schrieben werden, die an Befunde aus Forschungen zu totalen
Institutionen erinnern. Zu Solidarisierungen und zum kreati-
ven Aufbau von Sozialitit kommt es insbesondere dann, wenn
es den Heimbewohnern gelingt, sich kurzzeitig der Kontrolle
durch die Erwachsenen zu entziehen; etwa wihrend der gehei-
men Rauchpausen in den Biischen des Heims, die mittels kom-
plizierter Praktiken eines kollektiven sich Verbergens systema-
tisch abgesichert werden.

Doch trotz aller Listen tiberwiegt die Ohnmacht. Mit den
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als besonders gewalttitig und aggressiv klassifizierten Fillen
wird im Heim seit kurzem ein sogenanntes Antiaggressivitits-
training durchgefiihrt. Weshalb ihn dieses Training »erst recht
zum Ausrasten« bringe, umschreibt ein zur Teilnahme ver-
pilichteter Jugendlicher wie folgt: »Dass man nicht wegen einem
gleichen Thema —, und das nicht immer nur anschaut und so.
Sondern auch probiert zu verstehen, den Menschen und ja.«

1 Die folgenden Ausfihrungen stiitzen sich auf die von Ulrich Oevermann
entwickelte Theorie professionalisierten Handelns. Vgl. Ulrich Oevermann,
»Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Handelns«, in: Arno
Combe u. Werner Helsper (Hg.), Padagogische Professionalitit, Frankfurt am
Main 1996, S. 70-182.

2 Max Weber, »Die >Objektivitit« sozialwissenschaftlicher und sozialpoliti-
scher Erkenntnis«, in: ders.: Gesammelte Aufsitze zur Wissenschaftslehre, Tii-
bingen 1988 [1904], S. 171.

3 Als wechselseitig weitgehend kompatible Kandidaten fiir ein Normalmodell
von Sozialisation und Individuation bdten sich etwa das Entwicklungsmodell
der Psychoanalyse, das Modell des Lebenszyklus bei Erikson, das interaktioni-
stische Modell von Identitit bei Mead oder die Stufenmodelle der kognitiven
und der moralischen Entwicklung bei Piaget resp. Kohlberg (und deren jeweiligen
Weiterentwicklungen) an; dies gerade auch deshalb, weil in diesen sozialpsy-
chologisch ausformulierten Entwicklungsmodellen die vielfaltigen Moglichkei-
ten des Misslingens eines normalen Verlaufs immer schon mitthematisiert oder
gar mitexpliziert sind. Dariiber hinaus béote sich ein Zugriff auf theoretische
Konzepte an, die, ihrerseits nun eher soziologischer als psychologischer Prove-
nienz, den Einfluss milieuspezifisch unterschiedlicher Erfahrungen auf den
Individuationsverlauf hervorstreichen. Denn ginzlich ausschliefen liefe sich
nicht, dass sich die im jeweiligen Fall vorliegenden Konstellationen des Vermo-
gens oder Unvermogens am addquatesten etwa in den Begrifflichkeiten der
Bourdieuschen Kapitalientheorie fassen lassen, oder dass die fragliche Verhal-
tensauffilligkeit in Relation zu basalen Dispositionen des Handelns, Denkens
und Befindens, also in Relation zu einem bestimmten Habitus steht; beispiels-
weise in dem Sinne, dass der Fall aufgrund primérhabitueller Pragungen mit den
im Feld der Normalschule informell geltenden Regeln nicht zurechtkam, oder
dass er aufgrund eines nicht passungsfihigen Habitus aus diesem heraus ge-
dringt wurde.

4 Max Weber, Wirtschaft und Gesellschaft. Grundriss der verstehenden So-
ziologie, Tlibingen 1980 [1921], S. 12.

s Oevermann, Skizze, wie Anm. 1, S. 145.

6 Weber, Objektivitit, wie Anm. 2, S. 149f.
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7 Vgl. Karl Mannheim, Ideologie und Utopie, Frankfurt am Main 1985 [1929],
S. 83f.: »Falsch ist demnach im Ethischen ein Bewusstsein, wenn es sich an Nor-
men orientiert, denen entsprechend es auch bei bestem Willen auf einer gegebe-
nen Seinsstufe nicht handeln konnte, wenn also das Versagen des Individuums
gar nicht als individuelles Versagen aufgefasst werden kann, sondern als Fehl-
handeln durch eine falsch angelegte moralische Axiomatik begriindet und er-
zwungen ist. Falsch ist in der seelischen Selbstauslegung ein Bewusstsein, wenn
es durch die eingelebten Sinngebungen (Lebensformen, Erlebnisformen, Auf-
fassung von Welt und Menschentum) neuartiges seelisches Reagieren und neues
Menschwerden tiberhaupt verdeckt und verhindert. Falsch ist ein theoretisches
Bewusstsein, wenn es in der >weltlichen< Lebensorientierung in Kategorien
denkt, denen entsprechend man sich auf der gegebenen Seinsstufe konsequent
gar nicht zurechtfinden kénnte. Es sind also in erster Linie tiberholte und tiber-
lebte Normen und Denkformen, aber auch Weltauslegungsarten, die in diese
»ideologische« Funktion geraten kénnen, und vollzogenes Handeln, vorliegen-
des inneres und dufleres Sein nicht kliren, sondern vielmehr verdecken.«

8 Zugespitzt ausformuliert ist gemif} der vorherrschenden Auffassung der in-
terviewten Akteure arbeitsteilig die schulisch-padagogische Praxis fiir die Wis-
sensvermittlung, die sozialpidagogische Praxis fiir die Normenvermittlung und
die psychotherapeutische Praxis im Heim fiir die Behebung von Entwicklungs-
storungen zustandig.
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