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Birgit Herz, David Zimmermann und Matthias Meyer

Einfihrung: ,, ... und raus bist Du!*
Dialog Erziehungshilfe 1

1 Einfihrung in die Buchreihe

Wir wollen mit dieser Buchreihe zu einem fachlichen Dialog iiber die schulische und
auflerschulische Erziehungshilfe einladen, da sich perspektivisch die Lebenslagen fiir
Kinder und Jugendliche mit schwierigen Sozialisationsbedingungen nicht grundlegend
verbessern werden. Denn in der gesellschaftlichen Realitét gibt das 6konomische System
den Takt an und hat das Bildungs- und Sozialsystem, die Kinder- und Jugendhilfe — und
vor allem die Schule — mit weitreichenden Konsequenzen erreicht.

Zwar lasst sich auf juristischer Ebene in den letzten Jahren formal sehr viel zum Positi-
ven von Kindern und Jugendlichen feststellen, beispielhaft sei das neue Kinderschutzge-
setzt aus dem Jahr 2012 genannt; in der konkreten padagogischen Praxis verschlechtern
sich allerdings gleichzeitig die Arbeits- und Leistungsanforderungen an professionelle
Fachkrifte ebenso dramatisch wie die Situation von Familien und Alleinerziehenden in
materiell stark eingeschrinkten Lebensbedingungen — einige, wenn auch sehr unter-
schiedliche Bedingungsfelder sind Langzeitarbeitslosigkeit, Armut, gesellschaftlich-
kulturelle Exklusion sowie erzwungene Migration.

Nach Tilmann Lutz wichst ,,das Segment armer und vernachlissigter Kinder, erschopf-
ter Familien, Obdachloser, Bettler, chronisch Kranker und Drogenabhingiger, die auf
langfristige, bzw. dauerhafte Unterstiitzung angewiesen sind“ (Lutz, 2014, 21). Damit
einher geht eine erhdhte Vulnerabilitdt von Kindern und Jugendlichen unter den Bedin-
gungen prekirer Uberlebens- und Bewiltigungsstrategien. So verwundert es nicht, dass
in der Sozialen Arbeit die iiberwiegende Zahl derer, die ambulante, teilstationire oder
stationdre Hilfen zur Erziechung in Anspruch nehmen, in der Lebenslage Armut soziali-
siert werden. Nach einer Studie des Deutschen Jugendinstituts in Miinchen gilt die Glei-
chung: ,,Je ausgeprigter die Armutslagen in den Kommunen sind, desto hoher ist in der
Regel auch der Bedarf an stationdrer Unterbringung im Kontext der Kinder- und Ju-
gendhilfe” (DJI, 2009/2010, 9).

Ebenso gibt es eine Gruppe von Kindern und Jugendlichen, die in ihren unmittelbaren
zwischenmenschlichen Beziehungen schweren Belastungen wie (sexualisierter) Gewalt
und Vernachlidssigung ausgesetzt sind. Zwar besteht keinesfalls ein unmittelbarer Zu-
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sammenhang zwischen sozialer Benachteiligung und potentiell traumatisierender famili-
drer Realitdt. Das Zusammentreffen beider Erfahrungen stellt jedoch ein besonders ho-
hes Risiko fiir gelingende Entwicklung dar (Desbién & Gagné, 2007).

Ein Blick auf die Schullandschaft zeigt ein separierendes Schulsystem, aller Inklusions-
beteuerungen der Politik und bestimmter wissenschaftlicher Gruppen zum Trotz. In der
Schulpéddagogik sind eine Zunahme an Verwaltungsaufgaben und ein stdndiger Begriin-
dungszwang fiir Forderangebote zwischen Einzelfallberatung, Konfliktmanagement und
realen Hilfebedarfen zu konstatieren. Gleichzeitig herrschen Unsicherheit in der Mittel-
zuweisung und Perspektivenplanung und hierdurch bedingte latente Uberforderung,
innere Emigration und Deprofessionalisierungsingste bei Lehrerinnen und Lehrern.

Ein Blick auf die Sozialpddagogik zeigt die Dilemmata der Verschrinkung von Finan-
zierungs- und Verwaltungslogik auf einem breiten Dienstleistungsmarkt — mit einem
entsprechend hohen Konkurrenzpotential bei den freien Tridgern der Kinder- und Ju-
gendhilfe. Ubergreifende Kooperation als Element professioneller Standards in der schu-
lischen und auflerschulischen Erziehungshilfe erscheint bisweilen nur noch als eine vir-
tuelle Metapher, die in der Praxis vor allem durch die dominierende Logik einer Méan-
gelverwaltung in ihrer Deformation wahrgenommen wird.

Trotz dieser, der Verbetriebswirtschaftlichung von Bildung und Erziehung geschuldeten
Einschnitte treffen wir nach wie vor auf ganz unterschiedliche Modelle und Handlungs-
konzepte fiir Kinder und Jugendliche mit hohem Erziehungshilfebedarf. Eine betriebs-
wirtschaftliche Verkiirzung des Bildungs- und Erziehungsauftrags, damit verbunden der
Verlust fachlicher Standards bei einer Reihe von Trédgern, stehen neben deutlichen Qua-
litatsverbesserungen fiir die Kinder und Jugendlichen in anderen Einrichtungen. Als
positives Beispiel mag die Umsetzung traumapidagogischer Standards in einer Reihe
von stationdren Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen gelten (Lang et al., 2013).

Es existiert demnach ein institutionell und qualitativ heterogenes Spektrum zwischen
intensivpadagogischen institutionellen Settings, etwa in den Schulen zur Erziehungshilfe
oder in Einrichtungen der stationiren Kinder- und Jugendhilfe einerseits und inklusiver
Forderung in der Regelschule oder durch interdisziplinir arbeitende Beratungszentren in
der Region andererseits.

In der derzeit stark polarisierten und polarisierenden Debatte um Inklusion, um Kinder-
schutz und Kinderrechte, zielt diese Buchreihe darauf, mit Nachdruck deutlich zu ma-
chen, wie groB einerseits der Hilfe- und Unterstiitzungsbedarf bei Kindern und Jugendli-
chen mit Verhaltensstorungen ist und welche ressortiibergreifenden Anstrengungen
andererseits unternommen werden miissen, um hier einer Absenkung fachlicher Stan-
dards entgegen zu steuern. Im Fokus dieser Buchreihe stehen demnach die Kinder und
Jugendlichen, deren Entwicklungsbedingungen stark erschwert sind, ihre paddagogischen
Beziehungspersonen, die einer fachlich wie menschlich schweren Arbeit nachgehen
sowie schulische, auBerschulische und hochschulbezogene Entwicklungen, die die Lern-
und Lebensbedingungen jener Heranwachsender nachhaltig mitbeeinflussen.
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2 Einige Anmerkungen zur Theorie- und Praxisentwicklung

Am Anfang einer neuen Buchreihe sind auch einige Gedanken zur disziplingeschichtli-
chen Kontinuitit im Hinblick auf die gegenwirtigen Tendenzen kurz erlaubt. Vor genau
30 Jahren schrieb Walter Lotz: ,,Wo — vor dem Hintergrund wirtschaftlicher Probleme,
diisterer Zukunftsprognosen und militirischer Bedrohung — der gesellschaftliche Kon-
sens briichig zu werden droht, kann Integration in einem Teilbereich gesellschaftlicher
Problemlagen ein Stiick intakte Wirklichkeit suggerieren” (Lotz, 1984, 364).

Dabei hatte die Integrationsentwicklung 1984 bereits ihre dritte Phase iiberschritten.
Angefangen mit theoretischen Auseinandersetzungen iiber die Integration bestimmter
Behinderungsgruppen in den Gesamtschulen bis Mitte der 1970er Jahre bis hin zu
Schulversuchen in der Primarstufe auf der Grundlage einer fachlich-kollegialen Koope-
ration zwischen Grundschul- und Sonderschullehrkriften Ende der 1970er Jahre und
einer Zunahme an Schulversuchen in allen Bundesldndern vor allem zu Beginn der
1980er Jahre (vgl. Eberwein, 1988), blieb die schulische Erziehungshilfe allerdings bis
heute dem Zwei-Sdulen-Modell verhaftet: Es gab und gibt, wie bereits erwéhnt, sowohl
inklusive Forderangebote als auch sonderpddagogische Unterstiitzung in den Schulen zur
Erziehungshilfe (vgl. Stein, 2011).

Die politische Einschidtzung von Walter Lotz bleibt auch heute noch erstaunlich aktuell,
auch wenn sich bestimmte Terminologien mittlerweile am derzeit vorherrschenden wis-
senschaftlichen Mainstream orientieren (vgl. Meyer, 2013). Im historischen Riickblick
erstaunt vor allem die Kontinuitdt in der Kritik am viergliedrigen Schulsystem (vgl.
Gehrke, 1971; Herz, 2012a) ebenso wie die ,,Kultivierung* sprachlich stigmatisierender
Etikettierungseffekte fiir Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstdrungen. Sprach Karl-
Heinz Kluge 1976 noch von den ,Fiihrungsresistenten” (vgl. Kluge, 1976, 165ff), so
lauten entsprechende Zuschreibungen heute ,,Austherapierte® oder ,,Systemsprenger*
(vgl. Baumann, 2012).

Auch in der auBerschulischen Erziehungshilfe ist — trotz markanter Verdnderungen vor
allem ihrer Rechtsgrundlagen — eine ebensolche Kontinuitdt anzutreffen. Die ,Verwahr-
losten und psychodynamisch Behinderten® (vgl. von Bracken, 1968, 433ff) in Fiirsorge-
anstalten (vgl. Ahlheim et al., 1971; Colla, 1973) aus den ,,Notstandsmilieus des sozialen
Bodensatzes* (Wurst, 1968, 441) diirften heute in den geschlossenen Unterbringungen
der stationédren Jugendhilfe anzutreffen sein (vgl. von Wolftfersdorf et al., 1996; Linden-
berg, 2010).

Ein fast schon klassisches Revival feiern auch die vor allem in den 1970er Jahren kriti-
sierten Biologismen in der Sonderpddagogik — Stichwort Begabungsvererbung — (vgl.
ex. Graf et al., 1973; Jantzen, 1976) im aktuellen Gewand neuropsychologischer For-
schung der Gegenwart — Stichwort ADHS (vgl. Ahrbeck, 2007; Herz, 2015).

Die hier erwdhnten Denktraditionen der Ausgrenzungs- und Stigmatisierungseffekte in
den letzten 40 Jahren weisen allerdings auf der wissenschaftlichen Diskursebene ein
deutliches Unterscheidungsmerkmal auf: Eine vergleichbare politische Kritik an einer
derart systemstabilisierenden Sonder- und Sozialpddagogik ist heute kaum noch relevant
fiir handlungspraktische, institutionsbezogene oder professionsspezifische Verdnde-
rungspotentiale. Die ehemals wissenschaftlich begriindete Kapitalismuskritik vor allem
zu Beginn der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts (vgl. Illich, 1971; Probst, 1973; Les-
sing & Liebel, 1974), die die spezifischen Arbeitsfelder und das jeweilige Berufsver-



10 Birgit Herz, David Zimmermann und Matthias Meyer

stindnis bis Anfang der 1990er Jahre begleitet hatte (vgl. Sachse & Engelhardt, 1990;
Warzecha, 1994, 1997) wurde immer stirker zuriickgedriangt durch die Dominanz 6ko-
nomisch legitimierter Transformationsprozesse in allen Politikbereichen, die nicht nur zu
markanten Konsequenzen fiir die Theorieentwicklung und die Praxisfelder in der Son-
der- und Sozialpddagogik fiihrten (vgl. Herz, 2012b), sondern auch zu sprachlichen
Transformationsprozessen.

Im Zuge dieser Verdanderungsprozesse konnte sich auch eine — gar nicht so neue —
Sichtweise iiber Kinder- und Jugendliche mit Verhaltensstorungen reetablieren. Hatte
bspw. Ernst Begemann 1970 die individuelle Pathologisierung einer Normabweichung
mit Bezug auf soziologisch und soziodkonomisch fachwissenschaftlich begriindeten
Argumenten widerlegen konnen oder bspw. Marianne Meinhold und Walter Hollstein
die in den 1970er Jahren géngige Individualisierung und Pathologisierung sozialer Risi-
kolagen entzaubert (vgl. Meinhold & Hollstein, 1973), so treffen wir heute erneut auf
dominanzkulturelle Stigmatisierungsprozesse in Bildung und Erziehung (vgl. Brockling
et al., 2000; Benkmann, 2012; Heuer, 2013). Und hier steht vor allem Kontrolle, Diszip-
linierung, Kriminalisierung und Sanktionierung im Mittelpunkt der Stirkung domi-
nanzkultureller Ideologien (vgl. Dorr & Herz, 2010; Dollinger & Schmidt-Semisch,
2011).

Linear kausale Denkfiguren in der Tradition naturwissenschaftlicher ,,Gewissheiten®
schicken sich an, die Praxisfelder einer subjekt- und lebensweltorientierten, partizipati-
ven und dialogischen Sonder- und Sozialpddagogik neu zu definieren und im Gewandt
neoliberaler Interessen zu transformieren. So werden bspw. mit dem Versprechen evi-
denzbasierter Gewissheiten neue Exklusionsprozesse legitimiert (vgl. Ahrbeck, 2014).
Diese betreffen insbesondere Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstorungen, die den
Normalisierungverpflichtungen und Normalitdtskonstruktionen einer postfeudalen Ge-
sellschaft nicht entsprechen (vgl. Jantzen, 2003; Kessl, 2011).

Eine vergleichbar der Entwicklung der 1970er Jahre analog begriindete Kritik und politi-
sche Positionierung ist derzeit jedoch eher eine Leerstelle im wissenschaftlichen Dis-
kurs. Hierbei muss vor allem auch deutlich gemacht werden, dass ein nicht zu unter-
schétzender Begriindungszusammenhang auch die derzeitige Zuweisungspraxis an for-
schungsrelevanten Fordermitteln ist, die sich bereits seit einigen Jahren fast ausschliel3-
lich an einem Wissenschaftsverstindnis in der Tradition naturwissenschaftlicher Empirie
sowie an unmittelbaren Verwertungsinteressen entsprechenden Forschungsergebnissen
orientiert.

Eine Losung des hier skizzierten Dilemmas ist wohl kaum in naher Zukunft zu erwarten,
hat doch die Erziehungswissenschaft, und in Folge die Sonder- und Sozialpidagogik
diese ,,empirische Wende* selbst aktiv vorangetrieben (vgl. Radtke, 2003). Standen auf
Tagungen und Kongressen bspw. in den 1970er und 1980er Jahren noch fachlich-
kommunikativer Austausch innerhalb einer pluralen, heterogenen und politisch durchaus
polarisierten Wissenschaftskultur im Vordergrund des Diskurses, so fithren heute hoch
konkurrente Praktiken, allerdings durch Objektivitdtsrituale wie Peerreviews und Peer-
rankings legitimiert, zu spezifischen Exklusionsmustern in der scientific community.

In der konkreten Praxisgestaltung der berufsfeldspezifischen Verantwortungsbereiche in
der schulischen und auBerschulischen Erziehungshilfe, deren zentrale Klientel Kinder,
Jugendliche und Eltern in schwierigen Lebenslagen sind, ergeben sich gleichzeitig neue
Akzentuierungen, vor allem durch Uberlastungen und Uberforderungen. Diese befordern
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wenig hinterfragte Tabubereiche, weil der funktionierende und sozial angepasste Biirger,
,,das unternehmerische Selbst”, die unhinterfragten gesellschaftlich vorgegebenen Leit-
normen sind. ,,Schwierigkeiten und Selbstzweifel — und erst recht Scham, in den gege-
benen Aufgaben nicht mithalten zu kénnen und zu versagen — diirfen nicht gezeigt wer-
den. Man hat effektiv zu sein und zu funktionieren® (Thiersch, 2007, 27).

Die Komplexitit der padagogischen Herausforderungen in der schulischen und auf3er-
schulischen Erziehungshilfe allerdings fiihrt dazu, vor allem solche einfachen, schnellen
und scheinbar effektiven Handlungskonzepte zu iibernehmen, die vor allem die o.g.
Belastungserfahrungen mit schwierigen Kindern, Jugendlichen und Eltern zu verringern
versprechen.

Die Programmatik evidenzbasierter Verhaltenstrainingsprogramme etabliert naturwis-
senschaftliches und technisches Denken in der padagogischen Praxis. Die schnelle Ver-
anderung von ,storendem® Verhalten in sozial erwiinschtes Verhalten — so ihre Bot-
schaft — gelingt scheinbar problem- und emotionslos durch den Einsatz der richtigen
Punktesysteme, Feedbacklisten u.4. Es erscheint dann naheliegend, vor allem die Zuspit-
zungen der strukturellen Widerspriiche aus dem eigenen beruflichen Selbstverstindnis
auszuklammern, so dass die Ambivalenzen zwischen professionellen Anspriichen und
gesellschaftlich verantworteten Verknappungen personeller und materieller Ressourcen
die prekire Balance zwischen Leistbarem und Uberforderung nicht gefihrdet.

Auch 2015 bleibt die ,,intakte Wirklichkeit”, von der Walter Lotz spricht — so ldsst sich
restimierend festhalten — eine Leerformel, in der — aller Inklusionspropaganda zum Trotz
—, die sichtbaren (und messbaren!) Ergebnisse der Okonomisierung auch nicht mehr
verwaltungstechnisch als singuldres Krisenmanagement zu bewéltigen sind.

Die konsequente Individualisierung sozialstrukturell verursachter Probleme, der Wett-
bewerb zwischen schulischen und auBerschulischem Leistungserbringern sowie inner-
halb derselben, die deprofessionalisierende Instrumentalisierung der Paddagoginnen und
Péadagogen und ein technizistisches Problemldsemanagement machen unmissverstind-
lich klar, dass eine kritische fachliche Positionierung und der gemeinsame Dialog mehr
denn je gefordert ist. Genau hierzu leistet die vorliegende Buchreihe einen entscheiden-
den Beitrag.

3 Schulische und auBerschulische Erziehungshilfe im Dialog — Perspektiven am
Rande der Gesellschaft?

Schulische und auBlerschulische Erziehungshilfe und die Padagogik bei Verhaltenssto-
rungen sind, in Anlehnung an Marc Willmann, zugleich Interventions- und Reflexions-
padagogiken (vgl. Willmann, 2012, 151). Sie sind aber aus unserer Sicht vielmehr noch
eine Emotionspiddagogik mit Kindern, Jugendlichen und deren priméren Bezugsperso-
nen; sie sind ganz zentral konfrontiert mit allen emotionalen Dimensionen von Vernach-
lassigung, Gewalt, Ausschluss, Stigmatisierung und Diskriminierung.

Die schulische und auBerschulische Erziehungshilfe als Interventions-, Reflexions- und
Emotionspéddagogik leistet einen entscheidenden Beitrag fiir die Stiarkung der Lebens-
bewiltigungskompetenz von Kindern und Jugendlichen in schwierigen Lebenslagen. Sie
steht vor dem Dilemma, das Recht auf Bildung und Erziehung gerade auch fiir Kinder
und Jugendliche in schwierigen Lebenslagen glaubwiirdig und nachhaltig zu verwirkli-
chen, trotz widriger bildungs- und sozialpolitischer Rahmenbedingungen. Die fachlichen
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Standards in Sonder- und Sozialpadagogik sind ja durchaus hinreichend bekannt, allein
ihr Abbau ist 6konomisch motiviert, ideologisch verbramt und vor allem politisch legi-
timiert.

Die schulische und auBlerschulische Erziehungshilfe ist das zentrale Kristallisationsfeld,
in dem die hieraus resultierenden Verschérfungen in ihren unterschiedlichen pddagogi-
schen Arbeitsfeldern zu massiven Einschrinkungen fithren. Die Praxis der schulischen
und auBlerschulischen Erziehungshilfe unterscheidet sich in jeder Hinsicht von postin-
dustrieller Warenproduktion. Erziehung und Bildung sind keine mechanistischen Vor-
génge, bei denen man nur Programme einzuschalten braucht (vgl. Speck, 1999, 29).

Die groBen Herausforderungen, mit denen uns Kinder und Jugendliche mit Erzichungs-
hilfebedarf konfrontieren, kdnnen vor allem dann fachlich sinnvoll bewiltigt werden,
wenn wir anfangen,

— eine gemeinsame Sprache zu finden,

— Ressortgrenzen zu iiberschreiten,

— neue Formen der Kooperation und Netzwerkbildung zu entwickeln und

— die politischen Dimensionen immer wieder reflektieren.

Nur so lassen sich glaubwiirdige Wege beschreiten, um individuumsbezogene Hilfe- und
Unterstiitzungsformen bedarfsgerecht vorzuhalten.

4, ... und raus bist Du!* Padagogische und institutionelle Herausforderungen in
der schulischen und auBerschulischen Erziehungshilfe

Der vorliegende Band versteht sich in einer Tradition der kritischen Erziehungswissen-
schaft. Dabei stehen Kinder und Jugendliche mit hoch erschwerten Entwicklungsbedin-
gungen im Fokus. Jene Entwicklungsverldufe werden nunmehr nicht linear-kausal, son-
dern als multifaktoriell bedingt betrachtet. Damit steht — und dies scheint entscheidend —
die aktuelle Beziehungssituation in der Peer-Group, in der Schule und in der Familie im
Fokus der Analyse.

Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstorungen bendtigen in erster Linie eine gelin-
gensorientierte Forderkultur. Sie bendtigen zugewandte Erwachsene, sie brauchen den
Umgang mit Gleichaltrigen, um ihre Stirken und Potentiale entdecken und entfalten zu
konnen. Und Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen in der emotionalen und
sozialen Entwicklung bendtigen Lehrerinnen und Sozialpddagogen, die ein Fundament
fiir soziales Lernen zu schaffen in der Lage sind. Gleichwohl muss zunichst einmal
anerkannt werden, dass Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen der emotionalen
und sozialen Entwicklung auf eine Reihe expliziter und impliziter Vorannahmen treffen,
die ihre kognitive und emotionale Forderung vielfach erschweren (Scanlon & Barnes-
Holmes, 2013). Zudem fehlen vielen der Betroffenen (tempordr oder langfristig) die
emotionalen Voraussetzungen, um ein komplexes Gruppengeschehen im Unterricht
sowie herausfordernde Peer-Gruppen-Interaktion in der Freizeit angemessen erleben zu
konnen (Bleher et al., 2013). Die Aufnahme jener spezifischen Fragestellungen in die
Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften ist deshalb ein dringendes Desiderat, der Man-
gel an Beziehungsqualifikation in der derzeitigen Lehrerbildung zugleich ein zu kritisie-
rendes Faktum. Jener Widerspruch ist auch eine Anfrage an die Wissenschaft, die vor-
liegenden Konzeptualisierungen und Konzeptionen genauer in den Blick zu nehmen und
auf ihren Nutzen fiir die betroffene Personengruppe zu priifen (Ellinger & Stein, 2012).
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Es muss dabei kritisch hinterfragt werden, ob die konzeptionelle Quantitit vielfach nur
marginale, partiell auch negative Effekte hat. Denn Kinder, die ,,Katastrophenerfahrun-
gen* (Herz, 2013) erlitten haben, benétigen in allererster Linie noch immer stabile Be-
ziehungserfahrungen durch Fachkrifte, die zu ihren grundlegenden und oft kaum zu
versprachlichenden Konflikten Zugang gewinnen kdnnen (Becker, 2013). Eine Fixierung
auf didaktische Variabilitit, gleichsam sich stindig wechselnde Anforderungen an die
Kinder und Jugendlichen, ist in jenem Kontext oft nicht angezeigt.

Péadagogische Beziehungen jedoch sind ohne institutions- und organisationsbezogene
Fragestellungen kaum zu verstehen. Rein terminologische Anderungen sind dabei viel-
fach wenig hilfreich, manchmal sogar kontraproduktiv. Es bedarf einer theoriegeleiteten,
kritisch-reflexiven Debatte, um sich nicht der Gefahr von reinen ,,Leerformeln auszu-
setzen. Dies zeigt sich bspw. in der Debatte um Inklusion sowohl im deutschsprachigen
(vgl. ex. Herz 2010, 30) als auch im internationalen bzw. — im engeren Sinn —
englischsprachigen Kontext (vgl. ex. Slee, 2001; Allan, 2010; Goodman & Burton, 2010;
Armstrong et al. 2011). Eine fachlich und menschlich professionelle und haltende Péda-
gogik muss eingebettet sein in forderliche Rahmenbedingungen im institutionellen Kon-
text; Rahmenbedingungen, die einem humanistischem Menschenbild verpflichtet sind.
Denn jenes Menschenbild ermdglicht es, die Kinder und Jugendlichen als Subjekte ihrer
Entwicklung wahrzunehmen, konkret: ihre (Uber-)Lebensleistung trotz oft widrigster
Umstinde wertzuschétzen. Schulen und auBerschulische Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe miissen deshalb ausreichend sichere Orte fiir ihre Fachkréfte sein, um Pro-
fessionalisierung auch im Hinblick auf die Herausforderungen der Arbeit mit emotional
und sozial schwer beeintrichtigten Heranwachsenden bewiéltigen zu konnen
(Schuppener, 2014). Das heif3t auch: Der oben fiir die Kinder und Jugendlichen einge-
forderten Wertschiatzung bediirfen ebenso die Professionellen in einem schwierigen
Arbeitsfeld.

Die Beitrdge dieses Bandes, die jeweils zu Beginn eines Abschnitts vorgestellt werden,
sollen zu jener kritischen Diskussion mit den Foci auf unmittelbar padagogische Fragen
einerseits sowie institutionelle Herausforderungen andererseits beitragen.

Als Herausgebende danken wir den Autorinnen und Autoren fiir die gute und konstrukti-
ve Zusammenarbeit und insbesondere Jochen Liesebach fiir die abschlieBende Layoutie-
rung und die Korrekturen tiberall dort, wo sich Fehler eingeschlichen hatten.
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Birgit Herz, David Zimmermann und Matthias Meyer

Fokus: Padagogische Herausforderungen in der
schulischen und auRRerschulischen Erziehungshilfe

Im Fokus des ersten Teils des vorliegenden Bandes stehen schwer belastete, vielfach
auch im Verhalten hoch auffillige Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene sowie ihre
padagogischen Bezugspersonen. Jene Kinder und Jugendlichen wachsen hiufig nicht nur
unter den Bedingungen sozialer Marginalisierung auf, sondern erleben auch in padagogi-
schen Settings zahlreiche Abbriiche und Ausschliisse. Sie sind zudem von wachsender
gesellschaftlicher Abwertung betroffen (Benkmann, 2014) und werden auch im padago-
gischen Inklusionsdiskurs randstindig oder gar nicht behandelt. Gleichwohl sind es jene
Kinder und Jugendlichen, die von Fachkréften als besondere Herausforderung fiir inklu-
sive wie auch separierende padagogische Arbeit beschrieben werden (Scanlon & Barnes-
Holmes, 2013). Die Erlebens- und Verhaltensmuster jener Kinder und Jugendlichen
erfordern deshalb eine hohe emotionale und fachliche Kompetenz der Professionellen,
insbesondere auf der Ebene der Reflexion (Herz & Zimmermann, 2015). Es zeigt sich,
dass es in der schulischen wie auerschulischen Erziehungshilfe neuer padagogischer
Zuginge bedarf, die gleichsam einer theoretischen Fundierung aus der akademischen
Sonderpiadagogik bediirfen.

Thomas Miller und Roland Stein analysieren im ersten Beitrag den Erziehungsbegriff
sowie seine Nutzung im paddagogischen Diskurs, insbesondere in der Erziehungshilfe.
Denn obwohl jener Terminus hier bereits begrifflich eine zentrale Position einnimmt,
bleiben seine Spezifika im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in
qualitativer und quantitativer Hinsicht vielfach schemenhaft. Die Autoren analysieren
die Nutzung des Erziehungsbegriffs in den Rahmenrichtlinien zur emotionalen und sozi-
alen Forderung in den Bundesldndern und konnen aufzeigen, dass bislang kaum eine
explizite Auseinandersetzung mit dem Thema vorzufinden ist. Zusétzlich rekurrierend
auf den vorhandenen, gleichwohl aber kaum befriedigenden wissenschaftlichen Diskurs
gelangen Miiller und Stein zu wichtigen Inhalten jener Begrifflichkeit und diskutieren
diese vor dem Hintergrund der Herausforderungen der Erzichungshilfe.
Historisch-gesellschaftliche Entwicklungen stehen in einem engen Zusammenhang mit
der je vordergriindigen Funktion von Schule. Aktuelle Entwicklungen gehen eher in
Richtung Effizienz- und Effektivititssteigerung, hin zu einem reduktionistisch-
funktionalistischem Bildungsversténdnis. Mirja Silkenbeumer setzt sich in dem Beitrag
,Forderrhetorik: Steigerungsdiskurse, piddagogische Pragmatik und routinierte Hand-
lungspraxis® kritisch mit dem Aspekt der Forderung auseinander, indem sie u.a. aufzeigt,
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dass Forderprogramme einem deutlichen Technologieiiberhang unterliegen. Es gehe
dabei vor allem um Machbarkeitsvorstellungen, anstatt sich auf das eigentlich Péddagogi-
sche zu konzentrieren: den Bezichungsaspekt. Mittels der Heranziehung empirischen
Materials in Form von Interviewsequenzen mit Lehrkréften zeigt die Autorin das Entlas-
tungserfordernis von Fachkréften bzgl. der je eigenen sowie der bildungspolitischen und
schulprogrammatischen Anspriiche auf. Es wird differenziert zwischen einer Forderrhe-
torik als Subjektbildung und einer Forderrhetorik als unpadagogische Intention.

Fiir die schulische und auBlerschulische Erziehungshilfe stellen Beziehungstraumatisie-
rungen eine groe Herausforderung dar. Beziehungstraumatisierungen lassen sich als
massives soziales Leid verstehen, die pddagogische Arbeit ist in der Folge hochgradig
durch ,.traumatische Fortsetzungsgeschichten geprigt. Hierbei zeigt sich nunmehr nicht
nur ein padagogisch-praktisches Desiderat angemessener Unterstiitzung, sondern auch
ein wissenschaftliches, denn die traumatischen Erfahrungen und ihre Reinszenierungen
bediirfen einer gehaltvollen Konzeptualisierung. In dem Beitrag ,,Das Leiden der ande-
ren. Beziechungstraumatisierungen und institutionelle Abwehr greift David Zimmer-
mann dieses gegenwartig hoch wichtige Thema auf und liefert mit einem Auszug aus
einer tiefenhermeneutisch angelegten Studie vertiefte Einblicke in Reinszenierungen
traumatischer Erfahrungs- und Erlebensmuster in der pddagogischen Interaktion. Sein
Pladoyer: Es kann keine Handlungsanweisungen geben ohne explizit professionelle
Reflexion. Ein solches Paradigma kann nur in einem entsprechenden institutionellen
Rahmen realisiert werden.

In der schulischen Erziehungshilfe scheint der Fachdiskurs tiber eine geschlechtssensible
Péadagogik in der Praxis bisher kaum beachtet worden zu sein, obschon das spezifische
Geschlechterverhéltnis der Beschulungsquote von Schiilerinnen und Schiilern in diesem
Schultyp eine mehr als deutliche Uberreprisentanz von Jungen aufweist. Martina Ho-
anzl und Susanne Gotze-Mattmiller analysieren in ihrem Beitrag ,,Exklusive Angebote
fiir ,schwierige Madchen® in Zeiten der Inklusion?!* die spezifischen Belastungsfaktoren
von Midchen, die in den Schulen zur Erziehungshilfe beschult werden. Ausgehend von
den Erkenntnissen aus den Midchenklassen in Baden-Wiirttemberg prézisieren die Au-
torinnen den Stellenwert von Geschlechterrollenstereotypien und -klischees im Kontext
der psychosexuellen Identitdtssuche und -entwicklung, vor allem bei Schiilerinnen, die
physischer und/oder psychischer Gewalt ausgesetzt waren. Im Mittelpunkt ihrer theoreti-
schen Begriindung fiir geschlechtshomogene Beschulungsangebote steht vor allem die
psychodynamische Bedeutung der Verletzung von Schamgrenzen, deren offene und
verdeckte Inszenierung der Schiilerinnen nicht nur spezifische personale Unterstiitzungs-
settings erfordern, sondern auch auf institutioneller und schulorganisatorischer Ebene zu
konzeptionellen Veranderungen fithren miissen.

Jan Hoyer entwickelt in seinem Beitrag ,,Die Paradoxie der jugendlichen Delinquenz*
zentrale Eckpunkte einer innovativen Forschungsperspektive in einem Theorie- und
Praxisfeld, das eine bisher kaum beachtete Heteronomie aufweist. Im Spannungsfeld
differenter Professions-,kulturen®, etablierten Institutionen und den psychosozial hoch-
belasteten jugendlichen Biographien fokussiert Hoyer seine Analysen auf die komplexen
Dynamiken der hieraus resultierenden handlungsparadigmatischen Konsequenzen fiir
das Phéanomen Delinquenz. Im Riickgriff auf Durkheims Theorie zu Erklarung abwei-
chenden Verhaltens und hier v. a. in Verbindung mit der Kategorie der Anomie — erfahrt
die Reflexion ,,unterschiedlicher Systemrealititen in komplexen Hilfe- und Unterstiit-
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zungssystemen* eine neue Qualitit. Diese zeichnet sich vor allem dadurch aus, die hete-
rogenen Diskurse, damit aber auch Machtdimensionen, zu dekonstruieren (und zu de-
maskieren), um die hieraus resultierenden spezifischen Konsequenzen fiir die betroffe-
nen (delinquenten) Jugendlichen zu prizisieren.

In dem Beitrag ,,Schiilerpartizipation im Primarbereich — Zur Differenz von Anspruchs-
haltungen und erlebter Wirklichkeit pladiert Nora Haertel fiir einen Einbezug von
Adressatinnen und Adressaten in die Gestaltungspraxis von Schule. Nach einer Begriffs-
klarung zu Partizipation und einer Differenzierung in politische und soziale Partizipation
stellt die Autorin die rechtlichen Rahmenbedingungen dar. Fiir sie ist aber nicht allein
der ethisch-rechtliche Begriindungszusammenhang ausschlaggebend fiir eine Stirkung
und Ausweitung des partizipativen Handlungsspektrums im schulischen Kontext — es
sind vor allem die ,,forderlichen Auswirkungen auf die kindliche Personlichkeits- und
Lernentwicklung. Einem Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand folgt die Dar-
stellung von zentralen Ergebnissen aus einem am Lehrstuhl Pddagogik bei Verhaltens-
storungen durchgefiihrten Forschungsprojekt. Empirische Befunde und theoretische
Beziige zeigen die Wichtigkeit partizipativen Handelns auf.
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Thomas Miuller und Roland Stein

Erziehung — ein intensivpadagogisches Angebot schulischer
Erziehungshilfe?:

Institutionell gestalteter Erziehung wird seit einigen Jahren seitens der allgemeinen
Offentlichkeit eine groRere Bedeutung zugeschrieben. Zugleich scheint Erziehung selbst
schwieriger zu werden. Dies lasst sich auch an der Fiille von Ratgeberliteratur ablesen.
Fir eine fundierte sonderpadagogische Beantwortung der Frage nach einem ,Mehr*
oder einem ,Anders‘ von Erziehung sind solche Angebote wenig hilfreich, denn sie
bleiben deutlich zu stark an der Oberflache, bieten hdufig (scheinbare) Einfachldsungen
und laufen Gefahr, das Verstdndnis von Erziehung zu Ungunsten von Kindern und
Jugendlichen zu verkiirzen. Gleichzeitig sind die erzieherischen Herausforderungen in
schulischen und auRerschulischen Institutionen deutlich wahrnehmbar und verstarken
sich mit den Entwicklungen hin zu einer stérker inklusiven Bildungslandschaft. Mit dem
vorliegenden Beitrag soll am Beispiel der Schulen fiir Erziehungshilfe deutlich gemacht
werden, dass es weder auf bildungspolitischer noch auf wissenschaftlicher Ebene einen
ausreichenden Diskurs zum Erziehungsbegriff in Deutschland gibt. Beispielhaft werden
wesentliche Dimensionen aufgezeigt, die den Erziehungsdiskurs der Schulen fiir Erzie-
hungshilfe zukiinftig anstoRen und voranbringen kénnten.

1 Schulische Erziehungshilfe — zustandig fir Erziehung?

In der o6ffentlichen Wahrnehmung von Schule und in der um sie gefithrten Zukunfts-
diskussion wird der Erziehungsfunktion in den vergangenen Jahren eine immer grof3ere
Bedeutung zugeschrieben (vgl. z.B. Carstens, 2010; Mertes & Siebner, 2010; Schwerdt,
2010; Goppel, 2011). Dies lésst sich auch an der Fiille von Ratgeberliteratur ablesen, die
sich zwischen der Forderung nach mehr Disziplin, der Sehnsucht danach, die Kinder in
Ruhe zu lassen und den Beschreibungen kindlichen Tyrannentums bewegen (vgl. Bueb,
2006; Winterhoff, 2010). Fiir die pddagogische Beantwortung der Frage nach einem
,Mehr® oder einem ,Anders® von Erziechung in den Schulen sind diese Zugénge jedoch

! Der vorliegende Beitrag wurde 2013 urspriinglich unter dem Titel: Erziechung an Schulen fiir Erziehungs-

hilfe? In: Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 82, 213-226, verdffentlicht. Er
wurde fiir dieses Buch iiberarbeitet und aktualisiert.
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wenig hilfreich, denn sie bleiben zu sehr an der Oberfldche und loten das Verstidndnis

von Erziehung unzureichend aus. Schmid (2012) weist in diesem Zusammenhang

iiberdies auf eine Psychologisierung und Okonomisierung des Erziehungsverstindnisses
in der padagogischen Ratgeberliteratur hin.

Erziehung ist eine Kernfunktion aller Schulen. Dem Namen nach scheint jedoch die

Schule fiir Erziehungshilfe, die es in verschiedenen deutschen Landern auch als Klassen

zur Erziehungshilfe oder als Schule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale

Entwicklung o0.4. gibt, in besonderem Maf3e fiir Erziechung zustindig zu sein. Insgesamt

ist die Anzahl der Kinder und Jugendlichen, die eine Schule fiir Erziehungshilfe

besuchen, nicht allzu grof8. Bedeutsam erscheint dennoch, dass ,,seit 2005 ein Anstieg
von iiber 50 % der Schiilerinnen und Schiiler bzw. eine Erhéhung des Anteils von 9,5 %
auf 14,3 % an allen Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischer Forderung
festzustellen ist* (KMK, 2014, XVI). Auch die Zahl der Kinder und Jugendlichen, die an

Schulen fiir Erziehungshilfe beschult werden, ist stark angestiegen: von 0,274 % aller

Schiilerinnen und Schiiler im Jahr 2001 auf 0,344% im Jahr 2003 und 0,5 % im Jahr

2012 (KMK, 2014, 7). Zugleich hat sich auch die gesamte Forderquote in diesem

Bereich (also zusétzlich zu den inklusiv bzw. integrativ Beschulten) zwischen 1999 und

2012 sehr massiv erhoht — von 0,36 % auf knapp 1 % aller Schiilerinnen und Schiiler.

Die entgegen allen Inklusionstrends verstirkte Nachfrage nach der Schule fiir Erzieh-

ungshilfe wirft mehr denn je die Frage nach dem Erziehungsbegriff und -verstindnis

dieser Schulart auf, denn Letzteres miisste reflektierte Grundlage der dort getroffenen
erzieherischen Maflnahmen sein. Daher stellen sich in diesem Zusammenhang folgende
grundsitzliche Fragen:

— Was macht Erziehung in Schulen fiir Erziechungshilfe aus?

— Was bedeutet es, wenn davon ausgegangen werden miisste, Erziehung finde dort
intensiver statt als in anderen Einrichtungen?

— Was macht die Qualitét der erzieherischen Arbeit an Schulen fiir Erziechungshilfe aus?
Inwiefern findet hier Erziehung ,anders® statt?

Neben diesen offenen, grundsétzlichen Fragen leiten vier zentrale Thesen die folgenden

Ausfiihrungen:

— Es fehlt eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Erziehungsbegriff an
Schulen fiir Erziehungshilfe.

— Die Auseinandersetzung mit dem Erziehungsbegriff an Schulen fiir Erzichungshilfe
und den mit ihnen verbundenen auerschulischen Erziehungshilfen ist angesichts der
steigenden Schiilerzahlen unabdingbar.

— An Schulen fiir Erziehungshilfe und in den zugehdrigen auBerschulischen Angeboten
der Erziehungshilfe bestehen ausgezeichnete Erziehungspraxen, auch wenn fiir den
schulischen Bereich bislang empirische Belege fehlen.

— Das Fehlen einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Erziehungsbegriff ldsst
sich u.a. mit der Entwicklung der Schulen fiir Erziechungshilfe erklaren.

2 Die kultusministerielle Auseinandersetzung in Deutschland
2.1 Die Landerebene

Betrachtet man die Schulen fiir Erzichungshilfe auf kultusministerieller Ebene, so findet
sich kaum eine Auseinandersetzung mit dem Erziehungsbegriff. Hessen, Mecklenburg-



