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Einfithrung

Bernd Ahrbeck & Marc Willmann

Das Fachgebiet der ,Pidagogik bei Verhaltensstérungen® bleibt auch nach Jahr-
zehnten wissenschaftlicher Auseinandersetzungen ein nicht leicht zu iiberschauen-
des Feld. Dabei erschwert das grundlegende Definitions- und Operationalisie-
rungsproblem des eigenen Leitbegriffs nicht nur eine Verstindigung dariiber,
was mit dem Begriff Verhaltensstorungen beschrieben werden soll, sondern auch,
wie einzelne Phinomene erklirt und pidagogische Mafinahmen begriindet werden
konnen. Die Vielfalt und mitunter auch Beliebigkeit von Erklirungsansitzen sowie
piddagogischen und therapeutischen Interventionen ist ein Ausdruck davon, dass
es an einer einigenden Leitidee fehlt, mit der sich die Kernthematik des Faches
formulieren ldsst.

In einem sehr weiten Selbstverstindnis beschiftigt sich die Pddagogik bei Ver-
haltensstorungen mit allen Problemen, die sich bei der Erziehung von Kindern
und Jugendlichen mit emotional-sozialen Schwierigkeiten einstellen. Da Erzie-
hungsschwierigkeiten jedoch genuin mit dem Erziehungsgeschehen verbunden
sind, bedarf es einer weitergehenden Eingrenzung. Sie entsteht dann, wenn sich
das Fach in erster Linie auf diejenigen Kinder und Jugendlichen konzentriert, die
gravierende Storungen im emotionalen Erleben und sozialen Verhalten aufweisen.
Diese Storungen haben sich hdufig in einem lidngeren lebensgeschichtlichen Pro-
zess entwickelt und sind entscheidend durch die bisherigen Beziehungserfahrun-
gen geprégt. Sie fithren dazu, dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérun-
gen mit sich selbst nicht zu Recht kommen, mit der Umwelt grofle Probleme
haben und die Umwelt mit ihnen.

Eine Abgrenzung von den weit verbreiteten leichteren Beeintrdchtigungsformen
im Bereich des emotionalen Erlebens und sozialen Verhaltens ist auch deshalb
notwendig, weil sich die jeweiligen Handlungskonsequenzen unterscheiden. Wih-
rend fiir diese Gruppe in der Regel begleitende Unterstiitzungsmafinahmen im
allgemeinen Schulsystem ausreichen, bediirfen Kinder und Jugendliche mit Ver-
haltensstorungen einer besonders intensiven und gezielten pidagogischen Unter-
stiitzung, hiufig auch erginzender therapeutischer Maflnahmen. Die Schwere und
Dramatik innerer und duflerer Problemlagen dieser relativ kleinen Personengrup-
pe kann die Bereitstellung spezieller pidagogischer Settings notwendig werden
lassen.

Im Mittelpunkt des vorliegenden Handbuchs steht die Frage, welche Heraus-
forderungen Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérungen an die Pidagogik
stellen. Da sich die Erziehung der Technologisierbarkeit des Handelns weitest-
gehend entzieht, ist die ,Piddagogik bei Verhaltensstorungen® gut beraten, wenn
sie einfachen Patentrezepten misstraut und standardisierte Behandlungsprogram-
me nur als ergdnzende Mafinahmen benutzt. Erziehung ist ihrem Wesen nach vor
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Einfihrung

allem Beziehungsarbeit. Die Beziehungsebene wird deshalb als Schliisselkategorie
fir die Bewiltigung der piddagogischen Aufgabe betrachtet. Sie bedarf unter
erschwerten Erziehungsbedingungen einer besonderen Intensivierung und Ver-
dichtung, mit dem Ziel, dass sich die innere Realitdt der Kinder und Jugendlichen
wandelt und sich die duflere Realitit besser bewaltigen ldsst. Die Erziehungsauf-
gabe bleibt als ein ubiquitires Phinomen auch dann bestehen, wenn therapeuti-
sche Behandlungen unumginglich sind. Therapie kann Padagogik nicht ersetzen,
denn sie stellt einen speziellen, zeitlich limitierten Eingriff dar, der einem im
Vergleich zur Erziehung begrenztem Anliegen verpflichtet ist.

Das Fach ,,Pidagogik bei Verhaltensstorungen® liegt im Schnittbereich verschie-
dener wissenschaftlicher Disziplinen. Das Handbuch trigt dieser Komplexitit des
Gegenstandsbereiches Rechnung, indem es ein Forum fiir einen interdisziplindren
Zugang zum Thema bereitstellt: Expertinnen und Experten aus den verschiedenen
Bezugsdisziplinen und Handlungsfeldern geben einen Uberblick iiber den jewei-
ligen Diskussionsstand, der vor dem Hintergrund seiner pidagogischen Relevanz
entfaltet wird.

Die zentralen Themen des Faches werden in acht Hauptteile gegliedert:
Geschichte; Handlungsfelder und Institutionen; Erkldrungsansitze und theoreti-
sche Perspektiven; Storungen des Erlebens, Verhaltens und der Entwicklung; Diag-
nostik; Padagogische Perspektiven: Verhaltensstéorungen als Erziehungs- und
Beziehungsproblem; Interventionsansitze und Handlungskonzepte sowie Verhal-
tensstorungen als gesellschaftliches Problem.

Da pidagogische Reflexionen und erzieherisches Handeln in héhere Ordnungs-
zusammenhinge eingebunden sind, werden tiber den Mikrokosmos hinaus gesell-
schaftliche Entwicklungen beriicksichtigt, die den allgemeinen Rahmen fiir die
Genese und den Verlauf von Storungen des Erlebens und Verhaltens bilden.
Dass sie eine angemessene Beachtung finden, ist ein besonderes Anliegen der
Herausgeber.

Berlin, Oktober 2009

Bernd Ahrbeck & Marc Willmann
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1 Geschichte

1.1 Von der ,sittlichen Verwilderung” zu
»~Verhaltensstérungen” - Zur Begriffs- und
Ideengeschichte der padagogischen Reflexion
liber ,schwierige Kinder”

Rolf Goppel

Einleitung

Seit wann gibt es eigentlich ,,Verhaltensstorungen“? Auf diese Frage sind zwei ganz
unterschiedliche Antworten méglich. Zum einen kénnte man darauf antworten:
»Verhaltensstorungen gab es schon immer, es gibt sie, seit es Erziehung gibt. Die
kindliche Entwicklung ist nun einmal ein sensibler und stéranfilliger Prozess und
Erziehung ist nun einmal ein spannungs- und konfliktreiches Geschehen. Deshalb
ist davon auszugehen, dass es zu allen Zeiten auch besonders schwierige, krisen-
hafte und gefihrdete Entwicklungsprozesse und besonders belastete Erziehungs-
verhiltnisse gab. Zum anderen konnte man darauf aber auch antworten: ,,Ver-
haltensstorungen® gibt es eigentlich erst seit den 1950er Jahren. In der Zeit davor
taucht der Begriff in der Literatur nirgendwo auf und die Eltern, Erzieher und
Lehrer friherer Epochen hitten mit diesem Begriff iiberhaupt nichts anzufangen
gewusst.

»Verkommene Sohne” und ,missratene Tochter” - Die
Schatten- und Leidensseiten der Erziehung und die Vielfalt
ihrer Begrifflichkeiten

Dass es freilich Kummer, Konflikte und Katastrophen zwischen Eltern und Kin-
dern schon immer gegeben hat, dass Erziehung durch alle Epochen hindurch nicht
selten auch mit heftigen Emotionen verbunden war, mit Gefiithlen von Arger, Wut,
Emporung, Enttduschung, mit Schuld-, Scham- und Versagensgefiihlen, mit Sor-
gen, Zukunftsingsten, mit Gefiihlen der Hilf- und Ratlosigkeit — und zwar sowohl
auf Seiten der Eltern als auch auf Seiten der Kinder — davon ist auszugehen. Und
man kann es in den Texten der Weltliteratur nachlesen. Einen kenntnisreichen
Fithrer stellt in dieser Hinsicht das schéne Buch: ,,Verkommene Sohne, missratene
Tochter — Familiendesaster in der Literatur® von Peter von Matt (1995) dar. Dass
Eltern und Erzieher, aber auch Autoren von Erziehungsschriften sich zumindest
seit der Aufklirungsepoche, ab der es eine intensive und systematische Reflexion
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Geschichte

iber Erziehungsfragen und tber die ,Perfektionierbarkeit des Menschen-
geschlechts® gibt, immer auch Gedanken dariiber gemacht haben, wie es zu diesen
verhingnisvollen Abweichungen und Fehlentwicklungen kommen konnte, was die
moglichen Ursachen fiir die ,Verkommenheiten® und ,Missratenheiten® der
Kinder sind, wie ihnen vorzubeugen und wie ihnen gegenzusteuern ist — auch
daftir gibt es vielfaltige historische Belege. Die berithmt-beriichtigte Sammlung
»Schwarze Pidagogik® etwa, in der Rutschky (1977) pidagogische Textausziige
der Aufklirungspidagogik zusammengetragen hat, kreist zu groflen Teilen um
diese Thematik. Das Panoptikum péddagogischer Exempel, Mahnungen und Rat-
schldge, das dort ausgebreitet wird, stellt dabei freilich in erster Linie eine ,,An-
leitung zur systematischen Drangsalierung der Kinder unter dem Namen der
Erziehung® dar (Flitner 1982, 12). Angstmachen und Bedrohen, Demiitigen und
Beschdmen, permanentes Kontrollieren, Reglementieren und Moralisieren, das
sind ganz iiberwiegend die piddagogischen Mittel, die empfohlen werden.

Eltern und Erzieher haben zwar selten explizit ausformulierte, aber immer und
unvermeidlich doch implizite, aus ihren eigenen Lebenszusammenhingen und
ihren eigenen Wertorientierungen stammende Idealvorstellungen von der ,,Wohl-
geratenheit® und ,,Wohlerzogenheit“ des Nachwuchses im Kopf. Kaum ein Kind
kann diesen Idealen je vollstindig entsprechen. Solange es sich mit seinen per-
sonlichen Ausprigungen dieser Merkmale im Durchschnittsbereich dessen bewegt,
was auch bei anderen Kindern die Regel ist, gelten diese Merkmalsausprigungen
eben als die Besonderheiten des Temperaments und des Charakters des jeweiligen
Kindes und miissen das erzieherische Verhiltnis nicht ernsthaft belasten. Wenn
aber die Diskrepanz zwischen den erzieherischen Perfektionsidealen und der kon-
kreten Entwicklungsrealitit einzelner Kinder und Jugendlicher besonders eklatant
ist, dann entstehen nicht selten jene oben beschriebenen heftigen Emotionen und
dann taucht die Frage auf, wie dieses Diskrepanzphdnomen angemessen bezeich-
net werden kann, wie jene Kinder, die hier in ausgepragter Weise von den Erwar-
tungsnormen abweichen, zutreffend benannt werden sollen.

Die Liste der in der Geschichte der Pddagogik vorfindbaren Bezeichnungen
fir diese Problemlage ist lang und vielfiltig: da ist unter anderem die Rede
von ,sittlich verwilderten, ,moralisch schwachsinnigen®, ,,psychopathisch min-
derwertigen®, ,,neurotischen®, ,,erziehungsschwierigen®, ,,schwererziehbaren®, ,ent-
wicklungsgestorten und ,verhaltensgestorten Kindern. In jiingeren Fachpubli-
kationen tauchten als Alternativen zur Benennung der Klientel auch noch die
Begriffe ,,geftihls- und verhaltensgestort (Opp 1998) und ,psychosozial defor-
miert” (Myschker 1994) auf. Kobi (1996) hat gar den Begriff ,,verhaltensoriginell*
vorgeschlagen, im Rahmen der Ausschreibung einer einschldgigen Professur fand
sich kiirzlich die Formulierung ,,Pddagogik/Didaktik erwartungswidrigen Verhal-
tens“. In jiingster Zeit ist zudem hiufig von ,Kindern mit herausforderndem
Verhalten“ die Rede. Und dann kommen auch noch all die psychiatrischen Kiirzel
hinzu, die die beklagten Abweichungen von den Erwartungsnormen auf bestimm-
te Defekte im Gehirnstoffwechsel zurtickfithren und die inzwischen so weit in die
Alltagspsychologie diffundiert sind, dass sie hdufig fast synonym zum Begriff der
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Von der ,sittlichen Verwilderung” zu ,Verhaltensstérungen”

Verhaltensstorung verwendet werden: MCD (Minimale Cerebrale Dysfunktion),
POS (Psychoorganisches Syndrom), ADS (Aufmerksamkeitsdefizitstorung),
ADHS (Aufmerksamkeits-/Hyperaktivititsstorung).

Die historische Relativitdat von Kindheit und von , kindlichen
Verhaltensstérungen”

Eine historische Betrachtung eines sozialen Phinomens macht immer auf die
Wandelbarkeit des sozialen Umgangs mit diesem Phinomen aufmerksam, darauf,
dass die Art und Weise, wie wir heute die entsprechenden Probleme wahrnehmen,
benennen und deuten, nicht die einzig mogliche ist, dass andere Generationen
unter Umstdnden einen ganz anderen Blick auf die Sache hatten, ganz andere
Erklirungen fiir selbstverstindlich und evident hielten.

Dies gilt schon fiir das soziale Phinomen Kindheit insgesamt: Dabei galt ,Kind-
heit lange Zeit als historisch relativ unverinderliche, ,zeitlose“ anthropologische
Grundgegebenheit. Erst in den 1970er Jahren wurde mit den Biichern von Aries
(1975) und deMause (1977) die historische und damit sozial-relativistische
Betrachtung von Kindheit populir. Dabei ist es erstaunlich, wie unterschiedlich
diese beiden Pioniere die Sozialgeschichte der Kindheit (re)konstruiert und die
groflen historischen Entwicklungslinien einmal als Verfalls- und einmal als Fort-
schrittsgeschichte bewertet haben. Natiirlich hdngen an diesen unterschiedlichen
Kindheitskonstruktionen auch jeweils durchaus unterschiedliche Konsequenzen
im Hinblick auf die Einschitzung der Verbreitung und Wahrnehmung kindlicher
Verhaltensstorungen in unterschiedlichen historischen Epochen.

Wenn nach Ariés (1975, 209) die mittelalterliche Gesellschaft tatsichlich ,kein
Verhiltnis zur Kindheit“ hatte, das heif3t keine bewusste ,Wahrnehmung der
kindlichen Besonderheit, jener Besonderheit, die das Kind vom Erwachsenen,
selbst dem jungen Erwachsenen, kategorial unterscheidet®, wenn diese Gesellschaft
tatsidchlich tiberhaupt ,keine Vorstellung von Erziehung® gehabt hat und erst
unsere moderne Welt ,,von den physischen, moralischen und sexuellen Problemen
der Kindheit geradezu besessen® ist (Aries 1975, 560) — wie konnte es dann in jener
Gesellschaft eine Aufmerksamkeit fiir kindliche Entwicklungsstérungen und Ver-
haltensauffilligkeiten gegeben haben?

Wenn andererseits nach deMause (1977, 12) die Geschichte der Kindheit ,ein
Alptraum ist, aus dem wir gerade erst erwachen®, wenn Kinder in fritheren Epo-
chen massenhaft und massiv traumatisiert wurden und wenn erst nach und nach
im Laufe der Geschichte sich so etwas wie elterliche Empathie, die Fahigkeit der
Erwachsenen, sich in die Bediirfnisse der Kinder einzufiihlen, historisch heraus-
gebildet hat, dann sollte man — nach all dem, was man heute iiber die kindlichen
Entwicklungsbediirfnisse und die Folgen solcher Traumatisierung weify — anneh-
men, dass angesichts dieser ungiinstigen Bedingungen des Aufwachsens im Mittel-
alter kindliche Verhaltensstorungen extrem weit verbreitet waren.
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Geschichte

Was wandelt sich? - Zum Verhaltnis von Phanomenen,
Benennungen und Deutungen

Prinzipiell sind im Verhiltnis der drei Momente ,Phinomen — Bennennung —
Deutung® sehr unterschiedliche Relationen denkbar:

1. Die Phinomene selbst, das heifdt die Kindheit und die in ihr vorherrschenden
Problemlagen und Storungsbilder haben sich grundlegend gewandelt und ent-
sprechend auch die Bezeichnungen und Erklirungsmuster, die die Pidagogen
dafiir jeweils ersonnen haben. Frither waren also die Kinder tatsachlich ,sittlich
verwildert® oder ,,psychopathisch® oder ,schwererziehbar® und heute sind sie
eben ,verhaltensgestort®, ,,psychosozial deformiert oder ,hyperaktiv®.

2. Die Phianomene selbst, das heifst die Schwierigkeiten, die die Kinder mit ihrer
Umwelt haben und die ihre Umwelt mit ihnen hat, sind im Kern stets die
gleichen geblieben, aber die jeweiligen Betrachtungsperspektiven, die Deutungs-
muster und die Erkldrungsansitze haben sich gewandelt und in der Folge zu
jeweils veranderten Begriffsvorschldgen zur Benennung ein und desselben Pro-
blems gefiihrt. Hierbei sind nun wiederum zwei unterschiedliche Alternativen
denkbar:

— Mit dem Fortschritt der menschlichen Kultur und der Wissenschaften erfolg-
te nach und nach eine immer gréf8ere Anndherung an die ,realen Problem-
lagen®. Das heifit, dass die ,,Wirklichkeit des Kindes“ und seiner Schwierig-
keiten, die frither oftmals verkannt und fehlinterpretiert wurden, im Lauf der
Geschichte immer realistischer und genauer gesehen und immer zutreffender
und differenzierter erklart werden.

— Es gibt tiberhaupt gar keine objektive ,Realitit des Kindes und der kind-
lichen Entwicklungsstorungen®, sondern nur unterschiedliche epochentypi-
sche Kindheitskonstruktionen und entsprechende epochentypische Beschrei-
bungen von kindlichen Fehlern, Stérungen und Unzuldnglichkeiten, die dann
jeweils eine Art ,Metakonstrukt® zum vorherrschenden Kindheitskonstrukt
darstellen und somit letztlich mehr iiber die jeweils zeittypischen gesellschaft-
lichen Perfektionserwartungen aussagen als tiber die realen Probleme der
Kinder.

Das ,schwierige” Kind in der Pddagogik
des 19. und 20. Jahrhunderts

Ich will mich im Folgenden vor allem auf den letzten Punkt, die Ideengeschichte,
konzentrieren. Also auf die unterschiedlichen Bilder des schwierigen Kindes, die in
der Padagogik des 19. und 20. Jahrhunderts leitend waren sowie auf die unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten und Konzepte, die zur Benennung und Deutung
dieses Phinomens verwendet wurden, bevor sich dann nach 1950 unter dem
Einfluss des Behaviorismus der Begriff ,,Verhaltensstorung® weitgehend durchsetz-
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Von der ,sittlichen Verwilderung” zu ,Verhaltensstérungen”

te. Dabei lassen sich in der Geschichte dieses Bereichs der Pddagogik drei unter-
schiedliche Paradigmen relativ deutlich unterscheiden (vgl. ausftihrlich dazu: Gop-
pel 1989).

Schwierige Kinder als ,sittlich verwilderte Kinder”

Bis gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurden die Phinomene, die heute meist als
»Verhaltensstorungen bezeichnet und primir unter psychologischen Kategorien
gedeutet werden, ganz iiberwiegend unter moralischen Kategorien gefasst. Die
Rede war entsprechend von ,,boshaften, ,verkommenen®, ,entarteten®, ,verschla-
genen®, ,,verwahrlosten®, ,,zuchtlosen®, ,sittlich verwilderten“ Kindern und Jugend-
lichen. Weiterhin tauchen in der entsprechenden Literatur Begriffe wie ,Rohheit*,
Frechheit®, ,Falschheit®, ,Selbstsucht®, ,Heftigkeit“, ,Reizbarkeit“, ,Anmaflung®,
»Herzlosigkeit zur Charakterisierung jener Kinder auf.

Als exemplarischer pidagogischer Text fiir dieses Paradigma kann Pestalozzis
berithmter Stanser Brief gelten. Pestalozzi (1799) berichtet dort tiber seine Erfah-
rungen, die er wihrend des Versuchs gemacht hat, mehr als 70 Kindern und
Jugendlichen, die in den Revolutions- und Kriegswirren im Schweizer Kanton
Unterwalden 1789 obdach- und zum Teil elternlos geworden waren, eine ange-
messene Versorgung, vor allem aber eine elementare sittliche Bildung zukommen
zu lassen. Pestalozzi beschreibt diese Kinder folgendermaflen: ,,Die meisten dieser
Kinder waren, da sie eintraten, in dem Zustand, den die duflerste Zuriicksetzung
der Menschennatur allgemein zu seiner nothwendigen Folge haben mufl. Viele
traten mit eingewurzelter Kritze ein, daf sie kaum gehen konnten, viele [. . .] mit
Augen voll Angst und Stirnen voll Runzeln des Misstrauens und der Sorge, einige
voll kithner Frechheit, des Bettelns, des Heuchelns und aller Falschheit gewohnt;
andere vom FElend erdriickt, dultsam aber mifStrauisch, lieblos und furchtsam®
(Pestalozzi 1799, 5). Dabei stellt Pestalozzis piadagogischer Optimismus, die Uber-
zeugung, dass es moglich sei, dass sich auch ,,mitten im Schlamm der Rohbheit, der
Verwilderung und der Zerriittung die herrlichsten Anlagen und Fihigkeiten® ent-
falten (Pestalozzi 1799, 6), die Grundlage fiir sein ganzes piddagogisches Unter-
nehmen dar. Zur Befreiung dieses ,sittlichen Keims®, dieses ,verschiitteten Kerns
der Menschlichkeit entwickelt Pestalozzi im Stanser Brief ein dreistufiges Modell
der sittlichen Elementarbildung: Zunichst die (1) ,allseitige Besorgung®, das heif3t
die Erfiillung der kindlichen Grundbediirfnisse nach Nahrung, Wirme, Zuwen-
dung und damit die ,Erzielung einer sittlichen Grundstimmung durch reine
Gefiihle; dann (2) ,sittliche Ubungen durch Selbstiiberwindung und Anstren-
gung®, das heiflt die gezielte Kontrolle aggressiver und selbstsiichtiger Impulse
und die Schaffung einer ruhigen, geordneten Atmosphire in der Kindergruppe,
und schliefflich (3) ,,die Bewirkung einer sittlichen Ansicht durch das Nachdenken
und Vergleich der Rechts- und Sittlichkeitsverhiltnisse, in denen das Kind schon
durch sein Daseyn und seine Umgebungen steht“ (Pestalozzi 1799, 19), das heif3t
eine gezielte, an konkrete Anlidsse ankniipfende reflexive Auseinandersetzung mit
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moralischen Problemen, mit Fragen hinsichtlich dessen, was ,recht“ und was
yunrecht®, was ,gut® und was ,bose® ist.

Dieses Verstindnis von ,,schwierigen Kindern® als ,sittlich verwilderten® Kin-
dern war auch mafigeblich fiir die vielleicht bedeutsamste Griindung einer spe-
ziellen, auf diesen Adressatenkreis zugeschnittenen pidagogischen Institution im
19. Jahrhundert, das Rauhe Haus in Horn bei Hamburg, das fiir die Rettungs-
hausbewegung in besonderer Weise modellhaft wurde. ,Rettung® wurde von
Wichern (1998) immer in einem doppelten Sinn verstanden: ,Rettung des See-
lenheils“ dieser Kinder, die ohne solche ,Bewahrung® ,dem Bosen“ und ,der
Siinde“ schutzlos ausgeliefert wiren, aber auch ,Rettung® als tiichtige Mitglieder
fir die Gemeinde und die Gesellschaft. Bei Wichern spielt dabei die religiose
Komponente, die gottliche Gnade, die Bekehrung zu Christus und die Wandlung
hin zu einem gottesfiirchtigen Leben eine stirkere Rolle als bei Pestalozzi, aber in
seiner Charakterisierung der Probleme und in der Deutung ihrer Ursachen liegt er
doch weitgehend auf der selben Linie.

Schwierige Kinder als ,psychopathisch minderwertige Kinder”

Eine neue und grundlegend andere Verstindnisweise ,,schwieriger Kinder* zeich-
nete sich gegen Ende des 19. Jahrhunderts ab und gewann dann rasch sehr grofie
Verbreitung in péddagogischen Kreisen. Eine wichtige Rolle dabei spielte von
Striimpells Werk ,,Die piddagogische Pathologie oder die Lehre von den Fehlern
der Kinder® (1890) als der erste Versuch, systematisch die Vielzahl der Erschei-
nungen zu sammeln und zu reflektieren, die in der erzieherischen Alltagsrealitit
die schonen Perfektionsideale der Piddagogen immer wieder durchkreuzen. Von
daher kann sein Buch durchaus als Griindungsschrift jener pidagogischen Fach-
richtung gelten, die heute als Verhaltensgestortenpadagogik an den Hochschulen
etabliert ist. Von Striimpell selbst verstand sein Werk als eine Art Programmschrift,
mit der er eine neue pidagogische Teildisziplin grundlegen wollte.

Dabei bestimmt von Striimpell (1890, 16£.) jene neue Teildisziplin folgenderma-
Ben: ,Die piddagogische Pathologie ist die Lehre von all denjenigen Zustinden, und
Vorgingen, welche erfahrungsmiflig wihrend der Entwicklung des geistigen Lebens
von solcher Beschaffenheit sind, daf} sie der Abschitzung und Werthbestimmung,
nach denen der Pidagoge sie im Hinblick auf die von ihm gedachte oder erstrebte
Jugendbildung auffalt und beurtheilt, sich entweder nicht als geniigend oder als
bedenklich oder schédlich, iiberhaupt als in irgendwelcher Hinsicht der Besserung
bediirftige Fehler darstellen. Solche Fehler nennen wir padagogische Fehler.“ Der
erste Schritt, den die neue Wissenschaft zu leisten habe, ist nach von Striimpells
Auffassung das Sammeln des ,,Untersuchungsmaterials“. Entsprechend erstellt er
zunichst ein umfangreiches ,alphabetisches Verzeichnis der Kinderfehler®. Dieses
Verzeichnis reicht von ,Angstlichkeit“, ,,Abneigung®, ,,Ausgelassenheit und ,,Al-
bernheit® bis hin zu ,zappelig®, ,,zimperlich®, ,,zu friihreif*, ,Zwangsvorstellungen®
und ,,Zwangshandlungen®. Insgesamt werden auf diese Art und Weise iiber 300
»Kinderfehler zusammengetragen und mit kurzen Kommentaren versehen. Dieser
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umfangreiche Katalog stellt ein recht buntes Sammelsurium von Eigenschaften,
Tatigkeiten und Zustinden dar, das mehr iiber die Erziehungsmentalitit des aus-
gehenden 19. Jahrhunderts und iiber die Reichhaltigkeit und Differenziertheit der
deutschen Sprache zur Benennung von unerwiinschten Merkmalen bei Kindern
aussagt, als diber das, was Kinder in ihrer Entwicklung gefihrdet, belastet und
bedringt.

Von Striimpell hilt dabei zundchst an einer klaren Abgrenzung der ,,padagogi-
schen Pathologie“ von den medizinischen Problemen und Fragestellungen fest.
Erst in der zweiten Auflage hat er diese Eingrenzung des Gegenstandsbereichs
der piddagogischen Pathologie auf ,rein psychologische Fehler aufgegeben und
zugleich ein neues Paradigma zur Erkldrung psychischer Abweichungen adoptiert.
1891 hatte der Direktor der Zwiefaltener Irrenanstalt, J.L.A. Koch, den ersten
Band seines umfangreichen Hauptwerks ,,Die psychopathischen Minderwertigkei-
ten“ veroffentlicht. Darin entwickelte er ein Konzept, in dem praktisch alle For-
men psychischer Auffilligkeiten und Storungen im Vorfeld der eigentlichen Geis-
teskrankheiten auf hirnorganische Stérungen bzw. auf ,Minderwertigkeiten der
nervlichen Konstitution“ zurtickgefiihrt werden. In der 1892 erschienenen zweiten
Auflage von Striimpells ,,Pidagogischer Pathologie“ wird dieses Kochsche Konzept
in aller Breite rezipiert. Und entsprechend wird vielen ,Kinderfehlern nun tat-
sdchlich ein echter Krankheitswert zugeschrieben, da sie, unter der neuen Domi-
nanz der psychiatrischen Perspektive, als Ausfluss von hirnorganischen Defekten
gedeutet werden.

Um die Jahrhundertwende und auch in den folgenden Jahrzehnten war die Rede
von ,Kindern mit psychopathischen Minderwertigkeiten®, die uns heute so
befremdlich vorkommt, in Piddagogen- und Heilpidagogenkreisen so geldufig
wie heutzutage die Rede von ,Kindern mit Verhaltensstérungen®. Einerseits hat
dieses neue Deutungsmuster, das erstmals bei von Striimpell in einem péddagogi-
schen Werk auftauchte, durch seine Tendenz zur ,,Entmoralisierung® sicherlich viel
an pidagogischem Verstindnis und an Hilfsbemiithungen fiir jene Kinder mobili-
siert — eine sehr rithrige und verdienstvolle Organisation in diesem Zusammen-
hang war etwa der ,Deutsche Verein zur Fiirsorge fiir jugendliche Psychopathen
e.V.“ (vgl. von der Leyen 1926). Andererseits fiihrte es aber durch die massive
Tendenz zur Pathologisierung kindlichen Fehlverhaltens und durch die spitere
Verkniipfung mit Ideen der Erblehre und der Eugenik auch zu sehr problemati-
schen Stigmatisierungen der Betroffenen.

Ein weiterer wichtiger Vertreter und Verbreiter dieses neuen psychopathologi-
schen Deutungsmusters in der Pidagogik und Heilpadagogik war Johannes Trii-
per, der Leiter des Erziehungsheimes und Jugendsanatoriums Sophienhohe bei
Jena. Er hat im Jahr 1893 eine Monographie mit dem Titel ,Psychopathische
Minderwertigkeiten im Kindesalter — Ein Mahnwort fiir Eltern, Lehrer und Erzie-
her veroffentlicht. Darin bezieht er sich ebenfalls auf Kochs ,,neues System ner-
voser und seelischer Anomalien® und stellt klar, jene Kinder seien zwar ,,von klein
auf schwer erziehbar, sofern sie nach den Erziehungsplinen und -methoden fiir
Normale behandelt werden sollen; aber ob die Beschwernis auch weit gehe, so sind
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sie doch nicht in der Weise geschwicht, gebunden, hingegeben und gehemmt, daf}
sie die Freiheit ihrer Willensbestimmung eingebiifit hitten® (Triiper 1893, 4f.). Im
Jahr 1896 griindete Triiper gemeinsam mit Koch, Ufer und Zimmer die Zeitschrift
»Die Kinderfehler, die spiter in ,Zeitschrift fiir Kinderforschung“ umbenannt
wurde, aber dabei den Untertitel ,,mit besonderer Beriicksichtigung der padago-
gischen Pathologie® beibehielt und die bis in die 1930er Jahre hinein die bedeu-
tendste deutschsprachige Zeitschrift auf dem Gebiet der Heilpadagogik und der
Kinder- und Jugendpsychologie blieb.

Schwierige Kinder als ,seelisch belastete Kinder”

In dieser Zeitschrift fanden dann in der Weimarer Zeit auch die zum Teil recht
heftig gefithrten Auseinandersetzungen mit den Vertretern jener psychologischen
Richtungen statt, die wiederum eine neue ,revolutionire Deutungsperspektive im
Zusammenhang mit ,erziehungsschwierigen Kindern“ ins Spiel brachten, den
Vertretern der Individualpsychologie und der Psychoanalyse. Diese blieben zwar
insofern in dem psychopathologischen Rahmen, als auch sie letztlich die Auffil-
ligkeiten und Abweichungen der ,erziehungsschwierigen Kinder als Ausdruck
krankhafter Prozesse deuteten. So meint etwa August Aichhorn (1925a, 56),
dass schon ,der Grad der Schwererziehbarkeit [...] ein Mafistab fiir die Schwere
der seelischen Erkrankung® sei. Bei den Vertretern dieser neuen Sichtweise lag nun
jedoch ein ganz neues Krankheitsverstindnis zugrunde. Es war nun nicht mehr
einfach die ,,psychopathische Konstitution oder die hirnorganische Abweichung,
die als ursdchlich postuliert wurde, vielmehr waren es nunmehr ganz bestimmte
Entwicklungs- und Beziehungsgeschichten die dazu fiihrten, dass es zur Auspri-
gung eines ,nervosen Charakters“, zu einem problematischen ,Streben nach
Macht®, zu einer ,,Kompensation von Minderwertigkeitsgefithl“ und zu einem
»Mangel an Gemeinschaftsgefithl“ bzw. zu einer ,,unbewussten Fixierung* oder
einer ,neurotischen Verwahrlosungstendenz“ kam. Auf die eine oder andere Art
war also nach dieser neuen Sichtweise durch die problematischen familidren Inter-
aktions- und Beziehungsprozesse eine Art ,,Webfehler® in die psychische Struktur
des Kindes geraten, der jetzt dazu fiihrte, dass es mit untauglichen Mitteln
bestimmte Ziele zu erreichen suchte oder dass es mit seinem Verhalten unbewusst
in bestimmten Widerholungszwingen gefangen war. Je nach tiefenpsychologischer
Schulrichtung gab es dabei unterschiedliche Vorstellungen vom ,Aufbau des
menschlichen Charakters“ bzw. von der Funktionsweise des komplexen ,,psy-
chischen Apparats sowie unterschiedliche Beschreibungen von den zentralen kri-
tischen Knotenpunkten der Kindheit und den damit zusammenhingenden Wegen
und Irrwegen der kindlichen Entwicklung.

Damit stand eine ganz neue Vielfalt von Moglichkeiten bereit, die Genese
bestimmter problematischer Dispositionen, feindseliger Haltungen, aggressiver
Strebungen, krimineller Neigungen, zwanghafter Befiirchtungen, neurotischer
Reaktionen oder depressiver Verstimmungen bei individuellen Kindern oder
Jugendlichen auf theoretisch plausible Art zu rekonstruieren. Entsprechend wur-
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den die Fallschilderungen in der Literatur nun sehr viel umfangreicher und detail-
lierter, und sie standen unter einem ganz neuen Anspruch, im individuellen Fall zu
verstehen und zu erkliren, wie und warum dieses Kind, das aus dieser speziellen
Familiensituation kommt und das in seiner Entwicklungsgeschichte mit diesen
belastenden Ereignissen konfrontiert war, ausgerechnet diese besondere Stérung
entwickelt hat. Die konkreten ,,Symptome® bekamen nun eine Signal- und Sym-
bolqualitit fir dahinter verborgene unbewusste intrapsychische Konflikte oder
intrapersonale Spannungen zugesprochen. Im Kern sind es dabei immer wieder
frustrierte kindliche Grundbediirfnisse, frithe Erfahrungen existentiellen Mangels
und hilflosen Ausgeliefertseins, die sich tief in die Psyche eingepragt haben und die
nun durch widerspenstige, aggressive, feindselige Verhaltensweisen tiberspielt wer-
den sollen. Diese neue Sicht der Dinge ermoglichte zugleich auch eine ganz neue
pidagogische Haltung im pddagogischen Umgang mit schwierigen Kindern und
Jugendlichen. So heift es etwa bei Adler, Furtmiiller und Wexburg (1983, 65): ,,Die
rauen Charaktere, die ziigellosen, unerziehbaren Kinder konnen uns dariiber
belehren, wie der dauernd unbefriedigte Zartlichkeitstrieb die Aggressionsbahnen
in Erregung bringt.“ Aichhorn leitet aus einer dhnlichen Einschitzung seine ,,prak-
tische Psychologie der Versohnung® ab. In diesem Sinne schreibt er iiber die
Jugendlichen des von ihm geleiteten Fiirsorgeerziechungsheims Oberhollabrunn:
»Keinem von uns war je eingefallen, in ihnen Verwahrloste oder gar Verbrecher
zu sehen, vor denen die Gesellschaft geschiitzt werden miisse; fiir uns waren es
Menschen, denen das Leben eine zu starke Belastung gebracht hatte, deren nega-
tive Einstellung und deren Hass gegen die Gesellschaft berechtigt war; fir die
daher ein Milieu geschaffen werden musste, in dem sie sich wohl fithlen konnten*
(Aichhorn 1925b, 130).
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1.2 Zur Geschichte der Verhaltensgestorten-
padagogik als universitare Disziplin

Bettina Lindmeier

Die Geschichte der Verhaltensgestortenpidagogik ist eng verbunden mit dem
jeweiligen Begriff von Verhaltensstorung bzw. den entsprechenden Vorlauferbegrif-
fen (vgl. Goppel, Kap. 1.1, in diesem Band). Die Geschichte der Verhaltensgestor-
tenpdadagogik als universitire Disziplin beginnt im engeren Sinne erst in den
1970er Jahren. Noch Anfang der 1960er Jahre wird in einer Ubersicht zu den
sonderpiadagogischen Studienstitten und Studienprogrammen von Heese (1962,
10) der Bereich ,Verhalten“ nicht als eigenstindiger Studienschwerpunkt auf-
geftihrt, obwohl es zu dieser Zeit bereits 16 sonderpidagogische Studienstitten
und sieben Studienschwerpunkte gab. Neben der Pidagogik bei Verhaltensstorun-
gen fehlte zu dieser Zeit auch noch die Geistigbehindertenpddagogik. Dennoch
sind die Vorldufer und Wurzeln der universitiren Verhaltensgestortenpadagogik
eng mit der Geschichte der allgemeinen Pidagogik und der Sozialpddagogik eben-
so wie mit der Geschichte der Psychiatrie verwoben, denn Ursachenforschung und
Qualifikation der Mitarbeiter wurden in Anbindung an die entstehenden, sehr
unterschiedlichen Institutionen betrieben.

Bedeutsam fiir die nach 1945 wieder beginnende Fachdiskussion wurde der auf
dem ersten Weltkongress fiir Psychiatrie 1950 vorgeschlagene Begriff ,,behavioral
disorders® (Verhaltensstérungen) als Oberbegriff zur Bezeichnung aller unange-
messenen Verhaltensweisen von leichten Auffilligkeiten bis zu schweren Stérun-
gen, der allerdings in der Verhaltensgestortenpddagogik von Beginn an als pro-
blematisch empfunden wurde: ,Zwar hat der grundlegende Disput um ihre
Hauptbegriffe die Behindertenpidagogik seit jeher bekanntlich ausgiebig beschif-
tigt [...] Die Pddagogik der Verhaltensgestorten nimmt jedoch auch hier die
Sonderstellung einer hochfrequenten Synonyma-Bildung ein, die sich erheblicher
Kritik ausgesetzt sieht: Unbehagen, theoretische Schwichen, heimliche Wertigkei-
ten, unklarer Objektbereich, Mangel an brauchbaren Beschreibungen und Erkla-
rungen, unfruchtbare Empirie, vergebliche Ursachenforschung“ (Bleidick & Ellger-
Riittgardt 2008, 187).

Die Entwicklung der universitiren Sonderpidagogik nach dem zweiten Welt-
krieg wurde in der Bundesrepublik Deutschland zundchst mafigeblich durch den
Verband Deutscher Hilfsschulen gefordert, der sich im Jahr 1953 in Verband
Deutscher Sonderschulen (vds) umbenannte und sich zunehmend zum Ziel setzte,
den Ausbau der Sonderschulen insgesamt voranzutreiben: Die Denkschrift zum
Ausbau des Sonderschulwesens von 1955 zéhlte bereits finf auszubauende Sonder-
schulformen auf, darunter die Schule fiir ,,Gemeinschaftsschwierige® (Bleidick
1998, 100). In den Beratungen zu den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
von 1960 forderte der vds ein viersemestriges Studium ftr Sonderschullehrer und
eine Vereinheitlichung der bereits bestehenden Ausbildungsginge, deren erster
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bereits 1953 mit dem Ziel der Hilfsschullehrerausbildung in Hamburg eingerichtet
worden war (Bleidick 1998, 106). Die Einrichtung von Studiengdngen und ihre
allmihliche Akademisierung folgten also erst, nachdem sich Institutionen bereits
in der Praxis etabliert hatten.

Als Meilenstein der universitiren Verhaltensgestortenpidagogik gilt das Gut-
achten ,,Schule und Unterricht bei verhaltensgestorten Kindern® von Bittner, Ertle
und Schmid (1974), das im Auftrag des deutschen Bildungsrates verfasst wurde. In
diesem Gutachten werden Kinder mit Verhaltensstérungen und die Aufgabe der
Schule folgendermaflen beschrieben: ,Kinder und Jugendliche mit Verhaltens-
storungen sind aufgrund der weiten Verbreitung, der vielgestaltigen Erscheinungs-
und Verlaufsformen sowie der flielenden Grenze zum Bereich des Normalen hin
kaum als feste Gruppe von ,Behinderten® zu definieren, die in besonderen Insti-
tutionen zusammengefasst und dort mit entsprechenden sonderpidagogischen
Mafinahmen behandelt werden kann. Verhaltensstdrungen sind zumeist eher als
das Ergebnis bestimmter ungiinstiger Konstellationen im psychosozialen Feld
denn als konstante Personlichkeitsmerkmale aufzufassen: es geht also darum,
pidagogische Hilfen fur bestimmte Konstellationen, in die jedes Kind hineingera-
ten kann, als fiir einen bestimmten, fest umrissenen kindlichen Adressatenkreis
bereitzustellen. Daher sind Hilfen fiir Verhaltensgestorte vorrangig Aufgabe der all-
gemeinen Schulen und Gegenstand der allgemeinen Pidagogik® (Bittner, Ertle &
Schmid 1974, 91).

Im Bildungsgutachten wird ein gestuftes System empfohlen, das Unterstiit-
zungsangebote in der allgemeinen Schule als Regelleistung bereitstellt. Zu den
vorgeschlagenen Leistungen gehoren Beratung durch Schulpsychologen und Bera-
tungslehrer, sozialpadagogisch-therapeutisch orientierte Gruppenangebote und
Forderkurse bei Lern- und Leistungsschwierigkeiten. Das vor einigen Jahren wie-
derentdeckte Thema der Uberlappung von Lern- und Verhaltensstérungen (vgl.
Wittrock et al. 2002) wurde hier ebenso bereits benannt wie die Notwendigkeit
einer Unterstiitzung von Lehrkriften der allgemeinen Schule. Kleinkassen als sepa-
rate Sonderklassen an Regelschulen, die zu dieser Zeit noch hiufiger waren als
eigenstandige Sonderschulen, werden explizit abgelehnt und ihre Auflosung emp-
fohlen.

Nur fiir zwei Gruppen von Kindern werden hier eigene schulische Einrichtun-
gen gefordert, und zwar in Kooperation mit den fur diese Kinder bereits ent-
wickelten Angeboten der Sozialpiddagogik und der Kinder- und Jugendpsychiatrie:
Zum einen sind dies ,klinisch-therapeutische Ganztagsschulen® (Bittner, Ertle &
Schmid 1974, 91) fur Kinder mit extrem schweren psychischen Storungen, die
weiterhin in der Familie leben konnen, zum anderen Schulen an Heimen und
Kinder- und Jugendpsychiatrien fiir Kinder, die aus der Herkunftsfamilie heraus-
genommen wurden.

Die Aussagen zur Unterrichtsgestaltung nennen die (Wieder-)Gewinnung der

Kinder ,[...] fiir das Lernen durch personliche Bindung an Lehrer und Gruppe
sowie durch unterrichtsvorbereitende und -begleitende aulerunterrichtliche Akti-
vitdten [...] [und] durch ein hohes Maf3 an Differenzierung des unterrichtlichen
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Angebots [...]“. Lerndefizite sollen ,[. . .] nicht nur im kognitiven, sondern auch
im sozialen und personlichen Bereich® ausgeglichen werden (Bittner, Ertle &
Schmid 1974, 92).

Die Befunde dieses Gutachtens, die bis in die Gegenwart nicht an Aktualitit
verloren haben, konnten aber nur eine geringe Wirkung entfalten, weil sie einen
scharfen Gegensatz bildeten zu den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
von 1972, in denen am Begriff der Sonderschulbediirftigkeit und damit — unge-
achtet der theoretischen und praktischen Schwierigkeiten und Begriindungsnot-
stainde — an der Moglichkeit einer klaren Abgrenzung der Schiilerschaft und einem
entsprechenden Ausbau der Schulen festgehalten wurde.

In der Folge wurde die fachliche Auseinandersetzung mit der allgemeinen Piada-
gogik und Schulpidagogik wenig gesucht, stattdessen die ,Besonderheit® von
Kindern mit Verhaltensstorungen und ihre ,Stérung® in den Mittelpunkt fach-
licher Auseinandersetzung gestellt. Die zweifelsfrei wichtige Rezeption psycholo-
gischen Fachwissens war weniger durch die Suche nach Kooperations- und
Anschlussmoglichkeiten geprdgt, wie sie auf der Grundlage einer Klirung der
eigenen Grundbegriffe und padagogischen Fragestellungen hitten erarbeitet wer-
den koénnen (vgl. Willmann, Kap. 6.2, in diesem Band), sondern fand groflenteils
in Form einer unkritischen, mitunter eklektischen Ubernahme psychologischer
Theoriebausteine und therapeutischer Konzepte statt. Die fehlende Auseinander-
setzung mit piadagogischen Grundfragen, beispielsweise Freiheit und Zwang in der
Erziehung, oder mit dem Anspruch auf Autonomie und Wiirde auffilliger, devi-
anter, die Wiirde anderer Menschen missachtender Kinder fithrte dabei immer
wieder zur Ubernahme fragwiirdiger therapeutischer Praktiken. Beispiele hierfiir
bieten bestimmte Formen der Verhaltensmodifikation, die leicht manipulativen
Charakter annehmen konnen, oder auch die Kontroverse um die konfrontative
Pidagogik.

In der universitiren Pddagogik bei Verhaltensstorungen ist die piddagogische
Tradition eine Minderheitentradition geblieben. Dies wird beispielsweise deutlich
bei der Betrachtung von Bewerberprofilen auf Professuren im Fach, bei denen
Psychologen gegentiber den Lehrern und Diplompidagogen bevorzugt werden.
Es zeigt sich ebenso bei der Betrachtung der Vorlesungsverzeichnisse, in denen
entwicklungspsychologische Grundlagen und therapeutische Verfahren aller Art
dominieren (Schad 2008). Schlee (1993, 48) fasst diese Entwicklung als Folge einer
ungliicklichen Begriffsverwendung auf: ,Da der Verhaltensgestortenbegriff keine
klaren Bezugsstrukturen bereitzustellen vermag, konnen mit seiner Hilfe weder
theoretische noch empirische Erkenntnisse gewonnen werden.“ Diese Einschit-
zung wird teilweise in expliziter Bezugnahme auch von anderen Fachvertretern
geteilt (Reiser 1999). Ahrbeck (2005, 9) weist darauf hin, dass eine Unterscheidung
zwischen der grofleren Zahl an ,,[...] situationsgebundene[n] und transitori-
sche[n] Beeintrichtigungen [...]“ und einer ,[. . .] relativ kleine[n] Gruppe mas-
siv beeintrichtigter Kinder und Jugendlicher [...]“ mit einer ,in der Regel lange
anhaltenden, [...] verfestigten Symptomatik, erheblichen Storungen in der Per-
sonlichkeitsentwicklung und starken Wiederholungszwingen [. ..]“ sehr sinnvoll
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sei; er wendet sich in diesem Zusammenhang gegen eine Tendenz der Relativie-
rung und Beliebigkeit und plddiert fiir eine Konzentration des Faches auf diese
schwer beeintrachtigte Gruppe von Kindern.

Eine Auseinandersetzung mit padagogischen Fragen innerhalb der universitiren
Verhaltensgestortenpadagogik ist mafigeblich durch diejenigen Fachvertreter
erfolgt, die der Integrationsbewegung nahe stehen. Diesen Arbeiten ist gemeinsam,
dass sie interdisziplindr ausgerichtet sind und (tiefen-)psychologische und sozio-
logische Fragestellungen mit schul- und sozialpidagogischen Fragen verbinden.
Wichtig sind insbesondere:

e Arbeiten zum Thema Integration verhaltensauffilliger Kinder; zu nennen sind
hier unter anderem das von Reiser und Mitarbeitern entwickelte Mehrebenen-
modell von Integration und die Arbeiten zur formativen Evaluation bestehender
integrativer Konzepte (Preuss-Lausitz 2005; Reiser et al. 1987);

e Arbeiten, die auf der Grundlage der Rezeption bindungstheoretischer und psy-
choanalytischer Erkenntnisse pidagogische Konzepte entwickeln, in denen
pidagogische Beziehungsgestaltung, eine Neudefinition pddagogischer Verant-
wortung und die produktive Nutzung von Konflikten im Mittelpunkt stehen
(z.B. Ahrbeck 2004);

o Arbeiten, die Verhaltensstorungen im Kontext gesellschaftlicher Widerspriiche
zwischen Modernisierungsanforderungen und iiberkommenen Rollenbildern
vor allem fiir Jungen verorten und gendersensible Schul- und Unterrichtskon-
zepte fiir beide Geschlechter entwickeln (Preuss-Lausitz 2008);

e Arbeiten, die sich aus verschiedenen Perspektiven mit der Thematik der pida-
gogischen Professionalitit beschiftigen. Erziehungsschwierigkeiten, Schulaus-
schluss und Schulverweigerung werden in diesem Kontext nicht allein aus indi-
vidualisierender Perspektive, sondern unter Beriicksichtigung struktureller bzw.
systemischer Perspektiven bearbeitet. Die Entwicklung angemessener Struktu-
ren kollegialer Beratung und der Gestaltung von Unterstiitzungsprozessen, in
deren Mittelpunkt nicht die Stérungsbeseitigung, sondern die fallbezogene
Arbeit im Interesse des Kindes oder Jugendlichen steht (Reiser, Willmann &
Urban 2007), ist hier ebenso ein wichtiges Thema wie die Entwicklung der
professionellen Identitit in der Kooperation von Lehrkriften und Mitarbeitern
der Jugendhilfe in verdnderten Strukturen der Zusammenarbeit (vgl. Reiser,
Dlugosch & Willmann 2008).

Dlugosch (2003) befasst sich explizit mit der professionellen Entwicklung im
Kontext universitdrer Strukturen und bestimmt professionelles Handeln unter
Bezug auf Oevermann als widerspriichliche Figur ,,von Fallverstehen und theo-
retischem Erklirungsbestand“. Die Aufgabe der Ausbalancierung dieses Wider-
spruchs geschieht vor dem Hintergrund biografischer Relevanzstrukturen, durch
die das Deutungs- und Handlungsrepertoire des Piddagogen integriert wird. Sie
sind der biografischen Reflexion zuginglich und miissen — dies betrifft sowohl die
eigenen als auch fremde Biografiekonstruktionen — in universitiren Bildungspro-
zessen rekonstruiert werden. Obwohl ein solches Bildungskonzept duflerst an-
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spruchsvoll ist und das zunehmende Bediirfnis nach allgemein anwendbaren,
wenig zeitaufwendigen Rezepten und Regeln nicht bedient, ist es notwendig,
ihm zu folgen. Erst die zeitlich aufwendige und intellektuell anspruchsvolle Inte-
gration von Besonderheiten des Einzelfalls und theoretischen Wissens in einem
komplexen Deutungsprozess ermoglicht es, dass sich die Padagogik bei Verhaltens-
storungen als universitire Disziplin weiter entwickelt. Dann kann sie auch in der
pddagogischen Praxis Alternativen zur Ausgrenzung von Kindern aus ihren
Lebenszusammenhingen anbieten.
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2 Handlungsfelder und Institutionen

2.1 Kinder- und Jugendhilfe/Sozialpdadagogik

Birgit Herz

Historische Anmerkungen

Die Sozialpidagogik — mit ihren Institutionen — iibernahm im historischen Riick-
blick bereits sehr frith Verantwortung fiir Kinder, Jugendliche und Eltern in Not:
Waisenhiduser, Rettungshiuser, Erziehungsheime, Heimschulen kiimmerten sich
um verwaiste, verlassene, ausgesetzte, misshandelte oder verwahrloste Kinder
und Jugendliche (vgl. Myschker 2005, 18f.). Padagogik bei Verhaltensstérungen
und Sozialpddagogik haben es auch heute oft mit demselben Personenkreis zu
tun.

Die Urspriinge der Sozialpidagogik gehen zunichst auf private Wohltitigkeit
und christlich motivierte Fiirsorge im 19. Jahrhundert zuriick. 1848 kam es zur
Griindung des Centralausschusses der Inneren Mission als Zusammenschluss der
protestantischen Wohlfahrtspflege, 1894 zur Griindung des Caritasverbandes fiir
das Katholische Deutschland und 1869 formierte sich das Deutsche Rote Kreuz.
1881 konstituierte sich der Deutsche Verein fiir Armenpflege und Wohltitigkeit.

Zur Geschichte des Begriffes Sozialpddagogik existieren unterschiedliche Ver-
sionen. So spricht Niemeyer (1998) von 1894 als dem Jahr der Geburt der Sozi-
alpiddagogik und bezieht sich dabei auf die Versffentlichung ,Religion innerhalb
der Grenzen der Humanitit. Ein Kapitel zur Grundlage der Sozialpiddagogik® des
Reformpidagogen Paul Natorp. Miiller (2005, 37) wiederum tritt dafiir ein, Karl
Wilhelm Eduard Mager in den Mittelpunkt der Begriffsgeschichte zu riicken, der
1844 erstmals von Sozialpiddagogik sprach. Ungeachtet dieser kontroversen Fach-
debatte sind soziale Krisenphdnomene am Ende des 19. Jahrhunderts der kons-
titutive Begriindungszusammenhang fiir diese erziehungswissenschaftliche Teil-
disziplin.

Nach dem Ersten Weltkrieg konnte sich mit der Verabschiedung des Jugend-
wohlfahrtsgesetzes 1922 und des Jugendgerichtsgesetzes 1923 die Jugendpflege als
ein neues Arbeitsfeld der Sozialpidagogik etablieren. Die Jugendpflege verstand
sich als aktiv und kontrollierend eingreifende Erziehungshilfe, um das massive
Problem der Jugendverwahrlosung einzudimmen.

Im Zweiten Weltkrieg wird Sozialpidagogik als offentliche staatliche Fiirsorge
eingebunden in die faschistischen Willkiirmafinahmen: Als ,nationalsozialistische
Volkswohlfahrt“ kontrollierte und verwaltete sie die ,,sozial Vollwertigen“ und die
»volkisch Wertlosen“ (vgl. Diinkel & Fesel 2001).
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Nach 1945 bis in die 1970er Jahre wurde die bundesdeutsche Sozialpidagogik
durch die schrittweise Ubernahme anglo-amerikanischer Methodenmodelle
gepragt. Sozialpiddagogik etablierte sich als erziehungswissenschaftliche Teildiszip-
lin an den Universititen und Fachhochschulen. Die Expansion und Professiona-
lisierung der sozialen Dienste lieflen neue Berufsgruppen entstehen — exemplarisch
seien Bewihrungshelfer, Jugendpfleger oder sozialpidagogische Familienhelfer
genannt (vgl. Hinte 2007, 88f.). Die Gemeinwesenarbeit der 1970er Jahre schirfte
den Blick fiir sozialriumliche und lebensweltliche Dimensionen sozialer Benach-
teiligungen und begriindete zwei bis heute anerkannte Prinzipien der Sozialpdda-
gogik: das Prinzip der Sozialraumorientierung (z.B. Kessel et al. 2005) und das
Prinzip der Lebensweltorientierung (z.B. Thiersch 1992).

Sozialpadagogik wandelte sich in den letzten Jahren ,,von einer speziellen Not-
hilfepadagogik fiir Benachteiligte in besonderen Lebenslagen und -phasen zu einer
Grundhilfepidagogik mit der Aufgabe der Normalititsbewdltigung potentiell
jederorts und fiir jedermann® (Miiller 2005, 275). Im Kontext dieser Entwicklung
differieren die Handlungsfelder und Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe
erheblich und sind interdependent mit dem jeweiligen gesellschaftlichen Zeitgeist
(vgl. Rauschenbach 1999; Jordan 2000). Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft die
Geschlechterdifferenz: Nach wie vor handelt es sich um ein iiberwiegend von
Frauen dominiertes Praxisfeld.

Die Kinder- und Jugendhilfe seit 1991

Im Bereich der sozialpidagogischen Erziehungshilfe markiert das Jahr 1991 einen
Wendepunkt in der staatlichen Unterstiitzung von Kindern, Jugendlichen und
Eltern. Das Prinzip der polizei- und ordnungsrechtlichen Wohlfahrtspflege wich
dem Prinzip eines Leistungsgesetzes (vgl. Plewig 2006, 358). Adressaten psycho-
sozialer Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen sind in erster Linie Kinder und
Jugendliche, die als Minderjdhrige unter der elterlichen Sorge stehen, um deren
Entwicklung zu férdern und sie vor Gefahren zu schiitzen. Trager der Erziehungs-
hilfen sind u.a. Kirchen und Religionsgemeinschaften, Wohlfahrts- und Jugend-
verbidnde, aber auch Vereine oder anerkannte Lebensgemeinschaften.

Dabei tibernimmt das kommunale Jugendamt als behordliches Organ eine sozi-
alstaatliche Gewihrleistungsverpflichtung und garantiert das Recht des jungen
Menschen auf Erziehung durch ein flichendeckendes Angebot an priventiven
Erziehungsleistungen, kontrolliert aber auch zugleich die funktionale Ausiibung
der elterlichen Erziehungskompetenz.

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) ist ein ,dienstleistungsorientiertes
Leistungsgesetz“ (Rauschenbach 2007, 14). Kinder, Jugendliche, Personensorgebe-
rechtigte haben einen Rechtsanspruch auf Hilfen zur Erziehung, ,,wenn eine dem
Wohl des Kindes oder des Jugendlichen entsprechende Erziehung nicht gewihr-
leistet oder die Hilfen fiir seine Entwicklung geeignet und notwendig ist“ (Plewig
2006, 359). Zu den zentralen Hilfearten zihlen:
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e § 16 Allgemeine Leistung zur Forderung der Familie

e § 17 Beratung in Fragen der Partnerschaft sowie zur Ausiibung der elterlichen
Sorge nach Trennung und Scheidung

e §22-24 Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Tagespflege.

Spezifische Hilfeformen sind ferner:

§ 28 Erziehungsberatung

§ 29 Soziale Gruppenarbeit

§ 30 Erziehungsbeistandschaft, Betreuungshelfer

§ 31 Sozialpiddagogische Familienhilfe

§ 32 Erziehung in Tagesgruppe

§ 33 Vollzeitpflege

§ 34 Heimerziehung, betreute Wohnformen

e § 35 Intensive sozialpiddagogische Einzelbetreuung

(vgl. SGB VIII).

Im Bereich der Hilfen zur Erziehung dominieren drei Dimensionen sozialpiddagogi-
schen Handelns: Der traditionelle Ansatz der fallspezifischen und falliibergreifenden
Arbeit — wihrend die fallunspezifische Arbeit eher eine aktuelle Neuerung ist. Die
fallunspezifische Arbeit basiert auf sozialrdumlich orientierter Netzwerk- und
Kooperationsarbeit, die dazu beitragen soll, die lebensweltlichen Strukturen der in
einem Sozialraum lebenden Menschen mit dem Ziel der selbstbestimmten und
selbstbefihigten Lebensfithrung zu verbessern. Bei der fallspezifischen Sozialpidago-
gik sollen die fiir die Entwicklung geeigneten Hilfen zur Unterstiitzung und Stabili-
sierung individueller Lebenslagen in einem konkreten Fall gewihrt werden. Der
falliibergreifende Ansatz mobilisiert und koordiniert die bestehenden sozialraumli-
chen Ressourcen fiir einen konkreten Fall (vgl. Bestmann & Brandl 2006, 54f.).

Im Mittelpunkt steht allenthalben der ,Fall“: Kinder, Jugendliche, Eltern und
betreuende Institutionen. Dabei handelt es sich immer um einen komplexen und
komplizierten Verstehens- und Aushandlungsprozess, ,in dem die subjektiven
Einschitzungen aller Beteiligten dariiber, was ,der Fall® ist, was benotigt, was
gewiinscht und befiirchtet wird, was vorhanden, machbar und durchsetzbar ist,
von zentraler Bedeutung sind“ (Ader 2006, 15). Ein wissenschaftlich bisher nur
unbefriedigend erforschtes und empirisch gesichertes Feld ist aber gerade das
sozialpddagogische Fallverstehen (Kasuistik), das kontrovers diskutiert wird.

Die Hilfen zur Erziehung im KJHG sind der zweitgrofite und zugleich der
zweitkostenintensivste Aufgabenbereich in der Kinder- und Jugendhilfe. Insbeson-
dere bei den ambulanten Hilfen zur Erziehung kam es in den 1990er Jahren zu
einer Kostenexplosion. Dabei war der Ausbau der ambulanten Hilfen zur Erzie-
hung mit der Hoffnung verbunden, ,Fremdunterbringung der Dauer und Zahl
nach zu reduzieren“ (Rauschenbach 2007, 31). Dieser Ausbau ging allerdings nicht
mit dem erwiinschten Riickgang der stationidren Hilfen (und entsprechender Kos-
tenddmpfung) einher.

Gesellschaftliche Verinderungen — genannt seien als Stichworte Sozialstaats-
abbau und Verbetriebswirtschaftlichung der Sozialpidagogik (Miinder 2007)
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