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I Editorial der Herausgebenden



Editorial zur zweiten Ausgabe der Wissenschaftlichen Jahreszeitschrift

Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE)
in der Pidagogik der Erziehungshilfe und bei Verhaltensstorungen



Thema:
Macht und Ohnmacht in der Piadagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen

Liebe Leserinnen und Leser,
liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Interessierte,

als Redaktionsgruppe der ESE — Emotionale und Soziale Entwicklung in der Pidagogik der
Erziehungshilfe und bei Verhaltensstirungen freuen wir uns sehr, dass nunmehr die zweite Aus-
gabe der Zeitschrift vorliegt. Es ist der guten Zusammenarbeit im Fach zu verdanken, dass
Heft II piinktlich zur mittlerweile 12. Bundesdozierendenkonferenz am 8./9. Mai 2020 in
Miinchen erschienen ist. Die Zeitschrift und damit die Fachbeitrige spiegeln auch in dieser
Ausgabe die Breite der Disziplin ,Pidagogik im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale
Entwicklung/Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen/Pidagogik bei Verhaltens-
stérungen wider. Unterschiedliche wissenschaftstheoretische Ausrichtungen, fachliche Pers-
pektiven und methodische Zuginge — iiber die in der Community konstruktiv und zugleich
wertschitzend gestritten wird — sind Indikatoren dieser Vielfalt.

An allen Studien- und Forschungsstandorten tibernimmt die Fachdisziplin ein Mandat fiir
den pidagogischen Kontakt, den Unterricht und die Beziehungsarbeit mit psychosozial
(hoch) belasteten Kindern, Jugendlichen und nicht zuletzt (jungen) Erwachsenen. Deshalb
beschiftigt sie sich theoretisch wie empirisch, theoriebildend und hermeneutisch mit indi-
viduellen, institutionellen und strukeurellen Herausforderungen der Pidagogik mit dieser
Klientel und versucht, auf dieser Basis auf aktuell dringende praktische Fragen der Pida-
gogik fundierte Antworten zu finden. Dass sich der Gegenstand der Disziplin — mit allen
Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowie den damit verbundenen Spezifika — bestimmen
lasst, zeigt eindriicklich die erste Ausgabe der Zeitschrift, die piinktdich zur Bundesdozieren-
denkonferenz in Berlin am 21./22. Juni 2019 vorlag. Im ersten Heft sind nicht nur grundle-
gende Entwicklungslinien und historische Bedingungsfelder nachgezeichnet, es wurde auch
der interessierte Blick auf gegenwirtige Aktivititen in Lehre, Forschung und Publikationen
innerhalb der Disziplin gedffnet.

Die Verkniipfung der jahrlichen Fachtagung mit einem publizistischen Organ im Format der
Jahreszeitschrift ist das Ergebnis eines lang formulierten Wunsches des Faches und wird mit
der professionellen und sehr zugewandten Unterstiiczung des Klinkhardt-Verlages auch in
diesem Jahr realisiert. Wir haben auch eine sehr wohlwollende, tatkriftige und prizise Un-
terstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen an verschiedenen Hochschulstandorten iiber
die Bundesrepublik verteilt erhalten, die dankenswerterweise Gutachten fiir ein blindes Peer-



10

Editorial der Herausgebenden

Review tibernommen haben. An dieser Stelle sei auch Anna Beyer von der PH Ludwigsburg

fur die zuverldssig-akribische und nimmermiide redaktionelle Assistenz gedankt.

Die Zeitschrift schafft damit eine Plattform, innerhalb derer Kolleginnen und Kollegen

und Interessierte der Fachdisziplin einen fachlichen Diskurs zu bestimmten Fragestellun-

gen fithren kénnen. Die Publikation erméglicht dami, sich in der Auseinandersetzung mit
bestimmten inhaltlichen Aspekten mit methodischer/methodologischer Tiefenschirfe, mit
innovativer Fokussierung und mit reflektierter Rekursivitit zu nihern.

Das zugrundliegende Thema dieser Ausgabe und der Bundesdozierendenkonferenz in Berlin

hie® Macht und Obnmacht in der Pidagogik bei psychosozialen Beeintriichtigungen. Neben dem

Aspeke der Selbstvergewisserung und Klirung von diszipliniren Standpunkten, die in den

Jahren zuvor viel Raum einnahmen, haben die Organisierenden somit eine gewisse thema-

tische Fokussierung vorgegeben, die gleichwohl zahlreiche Anschlussméglichkeiten an die

Allgemeine Erzichungswissenschatft, die Soziologie, die Sozialpidagogik, die Psychologie, die

Kinderpsychiatrie und -psychotherapie und weitere Ficher schafft. Aus vielerlei Griinden

erscheint das Thema hoch relevant, lassen sich doch Merkmale von Macht und Ohnmacht in

nahezu allen pidagogischen Settings identifizieren:

Bezichungen in Settings non-formaler und formaler Bildung und Erzichung kénnen in vie-

lerlei Hinsicht durch Macht- und damit auch Ohnmachtsbedingungen fiir die Akteurinnen

und Akteure geprigt sein. Aus pidagogischer Perspektive sind die aktiven Macht-Ohnmacht-

(Re-)Produktionen der Handelnden und der Anteil des institutionellen Gefiiges dabei als

ineinander verschrinke zu denken. ,Setting” beschreibt im gegebenen Kontext folgerichtig

das Miteinander individuell, habituell und situativ hergestellter hierarchischer Konstellatio-
nen einerseits mit den institutionell und strukturell verankerten Strategien von Macht und

Ohnmacht andererseits.

Die Arbeit mit hoch belasteten jungen Menschen und Familien bedarf in besonderer Wei-

se der Reflexion von Macht-Ohnmacht-Dynamiken. Dies zeigt sich u.a. in den folgenden

Grundbedingungen dieses Arbeitsfelds:

* Verinnerlichte Ohnmachtsreprisentanzen, deren Bedingungsfelder u.a. in (sexualisierter)
Gewalterfahrung, soziodkonomischer Marginalisierung oder Rassismuserfahrungen lie-
gen, werden von den betroffenen Menschen in die pidagogischen Settings hineingetragen
und selten verbal, meist {iber das nicht der unmittelbaren Reflexion zugingliche Verhalten,
ausagiert.

* Die Professionalititsvorstellung angehender und erfahrener Fachkrifte ist in diesem Be-
reich nicht selten von hoher eigener Bediirftigkeit, Rettungs- und/oder Machtfantasien
geprigt, deren Wirkmichtigkeit sich weitgehend unabhingig von formellen Leitbildern
und Handlungsanweisungen entfaltet.

¢ ,De-Autonomisierung von Lebenspraxis® (Oevermann, 2009) als Aspekt pidagogischer
Professionalitit und tibergriffiges Dominanzgebaren und machtvolle Disziplinierung sind
nicht immer leicht unterscheidbar.

e Ahnlich wie es Prengel (2013) fiir die Dimensionen ,Anerkennung® und , Verletzung®
beschreibt, sind auch ,Macht* und ,,Ohnmacht® nicht kategorial voneinander getrennt.
Vielmehr lassen sich in konkreten Beziehungsgefiigen mit ,schwierigen® Kindern und Ju-
gendlichen zahlreiche Zwischenténe und auch Ambivalenzen hinsichtlich dieser Dimen-
sionen aufzeigen.

* Die spezifischen Institutionen der Arbeit mit ,schwierigen® Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen bieten einen ,Freiraum* fiir pidagogische Beziehungsmuster, der dem gesell-
schaftlichen Konsens gewaltfreier Erzichung nicht selten diametral entgegenliuft.
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Zudem lassen sich auch die hochschulischen Bezichungen zwischen Professorinnen und Pro-
fessoren, Mitarbeitenden und Studierenden entlang von Macht-Ohnmachts-Konstellationen
analysieren. Unter der Perspektive eines Hochschulmilieus ist eine Macht-Ohnmacht-Prozes-
se reflektierende Ausbildung der Studierenden kaum denkbar, wenn grundlegende Fragen der
Abhingigkeit, (Selbst-) Ausbeutung und Grenziiberschreitungen innerhalb der Hochschule
nicht umfinglich analysiert werden. Solcherlei Uberlegungen sind wiederum auf das Engste
verschrinkt mit dem ,,Sozialen Ort“ (Bernfeld, 1929) der Entwicklung der Hochschuldozie-
renden. Privilegien und Macht einerseits sowie Marginalisierung und Ohnmacht anderer-
seits lassen sich dabei nicht ausschliefllich an den Heterogenititsdimensionen ,,Gender und
»Rassismuserfahrung® festmachen. Gleichwohl sind dies zwei zentrale Dimensionen, anhand
derer sich die strukturell verankerte und in konkreten Bezichungen aktualisierte Ungleichheit
auch in Hochschulen zeigen lisst.

Nicht zu vergessen sind schliefSlich die Macht-Ohnmacht-Verhiltnisse im gesellschaftli-
chen Kontext. Die letzten beiden Wellen der so genannten Leipziger-Mitte-Studie (Decker
& Brihler, 2018) belegen nachdriicklich eine zunehmende Ausgrenzung etwa von gefliich-
teten, psychisch erkrankten oder von Armut betroffenen Menschen. Wenn die Pidagogik
bei psychosozialen Beeintrichtigungen als sozialkritische und emanzipatorische Fachdiszip-
lin verstanden wird, kann sie sich diesen gesellschaftlichen Fragen nicht entziehen. Gesell-
schaftliche und auch wissenschaftliche Diskurse, etwa der ,,Critical Whiteness Theory®, der
»Disability Studies“ oder der , Differenzkritik (Doing Difference), ,Habitustheorie und der
»Kritischen Theorie“ konnen wichtige Impulse auch fiir die Pidagogik bei psychosozialen
Beeintrichtigungen liefern.

Nach der Einleitung von Birgit Herz finden sich weitere Beitrige, die sich auf Symposia,
Einzelbeitrige und Workshops der Bundesdozierendenkonferenz 2019 beziehen (Rubrik 4.
Tagungsbeitrige und weitere Beitrige aus dem Fach). Daneben finden wieder die folgenden
Rubriken in diese Ausgabe: 3. Originalia, 7. Buchbesprechungen und 8. Forum Kurzberichte
aus den Lindern Eingang. Neu hinzugekommen ist die Rubrik 5. Zur Diskussion, in der Marc
Willmann beispielhaft zum fachinternen Diskurs tiber die Deutungsmacht der Forschung auf-
ruft. Eine Fortsetzung dieses Diskurses aus anderen Forschungszugingen in nachfolgenden
Ausgaben der ESE wire im Sinne der neuen Rubrik sehr begriiflenswert. Auflerdem ist die
Rubrik 6. Praxis und Theorie neu hinzugekommen, die in Zukunft dem wichtigen Feld der
praxeologischen Beitrige Raum geben machte. Wihrend alle Beitrige (bis auf die Orgina-
lia) einen ausfiihrlichen Reviewprozess durch die Redaktionsgruppe durchlaufen, werden die
Originalia in einem doppelt blinden Review-Prozess begutachtet.

Verbunden mit herzlichen Griiffen aus Berlin, Hannover, Ludwigsburg und Rostock wiinscht
Thnen das Team der Herausgebenden nun eine gute Zeit mit dem vorliegenden Heft und an-
regende Fachdiskussionen zu den Schwerpunkten der Beitrige.

Berlin, Hannover, Ludwigsburg & Rostock im Mirz 2020,

Stephan Gingelmaier, Janet Langer, Werner Bleher, Ulrike Fickler-Stang, Lars Dietrich
und Birgit Herz
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Von der ,,Verbetriebswirtschaftlichung® der
schulischen und auflerschulischen Erziehungshilfe
zu Macht und Ohnmacht in

pidagogischen Beziehungen

Birgit Herz



1 Einleitung

Mit dem Thema der diesjihrigen Dozierendentagung ,,Macht und Ohnmacht bei psychoso-
zialen Beeintrichtigungen® wird ein sehr personliches Schulerlebnis bei mir erinnert. In mei-
ner Generation existierte nimlich noch die kérperliche Ziichtigung, wie etwa die Priigelstrafe
mit Rute, Rohrstock oder der Hand, wobei bevorzugt auf das Gesifs, die Hinde oder den
Kopf geschlagen wurde. 1964 wurde ich mit 9 Jahren, in der vierten Klasse, filschlicherweise
des unerlaubten Redens wihrend des Unterrichts von einer Mitschiilerin beim Lehrer ,,an-
geschwiirzt“, worauf dieser ohne jegliche Uberpriifung eine sofortige Disziplinierung durch-
fihrte: Mit 10 Stockschlidgen auf beide Handinnenflichen wurde meine angebliche Missetat
postwendend vor der Klasse geahndet. Fiir mich brach eine Welt zusammen, war ich mir
doch keiner Schuld bewusst.

Meine durch ihre eigenen Kriegserfahrungen sensibilisierten Eltern hatten mich immer darin
bestirkt, dass mich keine Lehrperson schlagen darf und dass ich bei einem solchen Vorfall
sofort nach Hause gehen sollte — was ich in hilfloser Ohnmacht, zutiefst beschimt und un-
gliicklich auch tat. Aufgrund eines mir nicht mehr nachvollzichbaren Umstandes war mein
Vater tatsichlich zu Hause, der in seiner Bauarbeitskleidung in unserem klapprigen 2CV mit
mir in die Schule fuhr, den Lehrer vor dem Schulleiter zur Rede stellte und unmissverstind-
lich allen klar machte, dass sein Kind in der Schule nicht geschlagen werden darf.

Wie mutig und risikoreich dies war, verstand ich erst viele Jahre spiter: damals hing die
Empfehlung zum Besuch des Gymnasiums einzig und allein vom Schulleitervotum ab. Sich
gegen korperliche Strafakte zu wehren, hitte u.U. meine Schullaufbahn massiv beeintrich-
tigen kénnen. Fiir mich war diese existentielle Erfahrung von Gewalt, Machtdemonstration
und ohnmichtiger Hilflosigkeit wegweisend fiir meine berufliche Biographie — die mit dem
Studium der Pidagogik bei Verhaltensstérungen begann.

Kérperliche Ziichtigungen hat der Gesetzgeber in der Bundesrepublik erst 2000 aus Erzie-
hung und Bildung verbannt, und spitestens seit dem Kinderschutzgesetz von 2012 kénnten
wir im Prinzip davon ausgehen, dass Kinder und Jugendliche entwiirdigenden Gewaltver-
hiltnissen nicht mehr ausgeliefert sind. Der Konjunktiv verweist darauf, dass in der Realitit
des familidren Alltags und in den Routinen von Institutionen nach wie vor Gewalt, Beschi-
mung und Ohnmacht allen Formulierungen in unseren Gesetzen zum Trotz immer noch
vorkommen.

In diesem Beitrag werde ich fiir das Feld der schulischen und auflerschulischen Erziehungs-
hilfe zunichst Macht- und Ohnmachtdynamiken skizzieren, um dann etwas ausftihrlicher
einige Spezifika dieses biirokratisch organisierten pidagogischen Dienstleistungssektors auf-
zuzeigen. Diese Spezifika sind insofern relevant, als sich in der pidagogischen Praxis vielfach
abgewehrte oder tabuisierte Scham- und Beschimungsdimensionen aus Macht- und Ohn-
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machtdynamiken ergeben. Sie zu prizisieren bedeutet auch, fiir uns fast alltdglich genutzte
Begriffe hinsichtlich ihrer Macht- und Ohnmachtaffinitit zu tiberpriifen. Zuletzt will ich den
Blick auf ebensolche Dynamiken im universitiren ,,Feld der Macht“ fokussieren.

2 Knappe Zeitdiagnose: Ein homo oeconomicus, bei dem das
»Ich zum Du“ kapitalisierbar ist

Radikale globalisierte Okonomisierung mit ihren Beschleunigungsschiiben und permanen-
ten ,thrills“ und ,kicks® fithren zu vielfiltigen Uberforderungs— und Uberlastungssympto-
men. In der sog. ,zweiten Moderne® ist das Individuum auch aus seinen Alltagsgewissheiten
sentbettet; die Freiheit zum individuellen Lebensentwurf wird fragil. Die sog. ,Bastelexis-
tenz — ein Begriff, den Ronald Hitzler und Anne Honer bereits 1994 eingefiihrt haben
(Hitzler & Honer, 1994) illustriert die Briichigkeit der menschlichen Existenz und erklirt
die Atcraktivitdt , fliichtiger Gemeinschaften® (Baumann, 2005), die das World Wide Web in
ungeheurer Zahl bietet. Die oft hoch aggressive Kapitalisierung tendenziell aller Lebensberei-
che stellt das nach Orientierung suchende Individuum — den ,,’homme neuroéconomique®
(Gori & Del Volgo, 2011) der Gegenwart — vor enorme Herausforderungen.

Die avancierten Bildungs- und Erziehungsinstitutionen versuchen allerdings schon lange,
hier einen marktkonformen Orientierungs- und Sinnersatz zu organisieren.

Eine Gesellschaft, die ,als permanente Wettbewerbsmaschine® (Ptak, 2018, S. 52) zu funk-
tionieren hat, produziert zwangsliufig eine innere Okonomisierung, die wiederum Denken,
Fiihlen, Handeln, sowie Haltungen, Uberzeugungen und Einstellungen veridndert (Krautz,
2016, S. 27; Gori, 2018). Pointiert formuliert: Die warenférmige Bezichung ,bildet® den
dominanzkulturellen Habitus (Honneth, 2005; Thole, 2018). Den damit verbundene Wer-
tewandel beschreibt Marie Luise Althoff mit den Worten: ,Fiirsorge, Mitmenschlichkeit,
Solidaritit sind [...] allenfalls Lippenbekenntnisse, die jedoch im Ernstfall ins Licherliche
gezogen werden. Krinkungserleben und Herabsetzungen miissen individuell und im Priva-
ten verarbeitet werden“ (Althoff, 2017, S. 10).

Sozialitit und Moralitit werden je nach individueller Gewinnmaximierungsabschitzung
»quasi natiirlich im Jargon wertfreier Sachrationalitit neu justiert. Die Hypostasierung des
Wettbewerbs unter den Bedingungen ubiquitirer Konkurrenz fiihrt zu einem Entwertungs-
klima: ,Niemand ist ,gut genug'.“ Martin Heinrich bezog diese Aussage 2010 explizit auf
Bildungserfolge (Heinrich, 2010, S. 141); sie ldsst sich derzeit auf alle Lebensbereiche trans-
formieren (Gori & Volgo, 2011; Gori, 2018). Dies alles wusste schon Adorno, und er for-
mulierte seine Erkenntnisse schneidend im Aphorismus 147 der ,Minima Moralia“® (Adorno,
1951); in dieser 1951 publizierten Veréffentlichung reflektiert er bereits die universelle
globale Kommerzialisierung und die Warenformigkeit aller menschlichen Beziehungen im
Kontext seiner philosophiekritischen Positionierung nach dem Ende des zweiten Weltkrieges
(Honneth, 2005).

Es hingt nun allerdings entscheidend vom kulturellen und sozialen Kapital ab, welche Wege
des individuellen Managements in den damit einhergehenden emotionalen Dimensionen
beschritten werden. Scheitern und Versagen werden iiber informelle oder formelle normative
Kontrollprozesse 6ffentlich sanktioniert; prominent zu nennen sind insbesondere Diszipli-
nierung (exemplarisch Schulverweigerung), Medizinierung (exemplarisch Sucht), Psychiat-
risierung (ex. Fremd- und Selbstgefihrdung), Kriminalisierung (Gewaltdelikte) (Baumann,
2005; Dahme & Wohlfahrt, 2011).
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Angst vor Verletzungen und Abweichungen bildet die handlungsleitende Grundlage von
Selbstkontroll- und Selbstnormalisierungsprozessen tiber die gesamte Lebensspanne. Der
gesellschaftliche Ausschluss all jener, die vom Normalisierungsimperativ der flexiblen An-
passung an marktkonformes Individualverhalten abweichen, zeitigt nachhaltige Effekee. Er
trigt dazu bei, den Anpassungsdruck auch bei jenen zu intensivieren, deren soziale Lage
noch nicht prekir ist, was die Angst vor Statusgefihrdung zu einem Dauerstress transformiert
(Herz, 2014a; Betzelt & Bode, 2018). Im Kern geht es um Anpassung an und Normali-
sierung von inhumanen Lebensbedingungen (Foucault, 1992; Otto & Ziegler, 2012). Die
Durchsetzung konomischer Logiken auf alle Lebensbereiche — der ,,6konomische Imperia-
lismus® der Chicago School of Economics (Krautz, 2016, S. 26) — zeigt sich in der ,Normie-
rung und Normalisierung der Kindheit* (Kelle & Mierendorff, 2013) ebenso wie in der ihrer
,McDonaldisation“ (Timini, 2010).

Mit Blick auf Kinder und Jugendliche mit schwerwiegenden Verhaltensstérungen lisst sich
zunehmend das Paradox von exkludierender Inklusion und inkludierender Exklusion beob-
achten (Stein & Miiller, 2016). Selbst die Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderung und die damit einhergehende politische Propagierung eines
inklusiven Bildungs- und Erziehungssystem in der BRD manifestiert letztendlich nur die
ideologische Steuerung von Ausgrenzungs- und Ausschlieffungsvorgingen (Dahme & Wohl-
fahrt, 2015; Jantzen, 2017; Winkler, 2012).

Exklusionsrealititen wie die sozialriumliche Ghettoisierung bestimmter Wohngebiete samt
ihren Deklassierungsdynamiken oder die Prekarisierung sozial- und bildungsbenachteiligter
Kinder und Jugendlicher (Chassé, 2016; Tophoven, Lietzmann, Reiter & Wenzig, 2017;
Winkler, 2014; Klundt, 2017) sind nimlich nach wie vor ebenso Realitit in der sozialen
Arbeit (Kuhlmann, 2012; Steinlin, Fischer, Délitzsch, Fegert & Schmid, 2015) wie in der
Schule (Herz, 2015; Hartwig & Mufimann, 2018).

In einer letzten Volte symbolischer Gewalt erfahren Exklusionsrealititen hohe Aufmerksam-
keit in den sogenannten ,, Trash-Medien®, wo sich Leid, Krinkungs- und Stigmatisierungser-
lebnisse sogar messbar in Einschaltquoten ,barrierefrei kapitalisieren lassen. Was Berthold
Brecht einst in der ,,Dreigroschenoper® als biirgerliche Doppelmoral entlarvte, wird in den
Formaten der Scripted Reality aktualisiert, banalisiert, eventisiert und zur Blaupause des So-
zialen schlechthin normalisiert. Die Nominierung des ,Dschungelcamps® fiir den Grimme
Preis in der Kategorie ,,Unterhaltung® war insofern schon 2013 tiberaus konsequent.

3 Die Klientel in der schulischen und auflerschulischen Erziehungshilfe:
Kinder und Jugendliche mit schwerwiegenden Verhaltensstérungen

Gunter Opp fithrt aus:

Kinder, die massiver Vernachlissigung, Mobbingerfahrungen, Zuriickweisungen, kérperlichen, psy-
chischen oder sexuellen Misshandlungen ausgesetzt waren, entwickeln eine Gefiihlslage der Wertlo-
sigkeit, nicht liebenswert, machtlos und gleichzeitig auch mit Schuld zu sein an ihrer prekiren Lage.
Sie haben wenig Vertrauen in eine Welt, in der ihnen die Befriedigung grundlegendster Bediirfnisse
nach Sicherheit und Zuwendung versagt wurde. Von Erwachsenen wurden sie bitter enttiuscht

(Opp, 2017, S. 23).

Die destruktiven Konsequenzen der hierdurch erzwungenen Anpassungsleistungen an sol-
che gleichsam toxischen Lebensumstinde sind durch empirisch gesicherte Befunde der Bin-

17



18

Einleitung

dungsforschung sowie der Neuropsychologie und Emotionsforschung hinreichend belegt.
»War die Siuglings- und Kinderzeit von emotionaler Vernachlissigung und verschiedenen
Formen der Gewalt geprigt, wird die Jugendzeit zu einer Nagelprobe, die kaum zu bestehen
ist“ (Brisch, 2014, S. 281).

Um die Dramatik dieser destruktiven Prozesse zu verdeutlichen, will ich einige der Mecha-
nismen traumatisierender Gewalterfahrungen erinnern: Extreme Traumata, zu denen Folter,
Inzest, korperliche und/oder seelische Misshandlung, Kriegsverfolgung u.i. zihlen, enthalten
Situationen voller Grausamkeit. Dekontextualisierung, Dissoziation und Derealisierung (Var-
vin & Beenen, 2006) bilden als (unbewusste) Stress- und Ohnmachtsbewiltgung emotions-
regulative Notlosungen bei unertriglichen Qualen (Herz, 2014b). Auf der Verhaltensebene
bringen diese Kinder und Jugendlichen das erlittene Leid iiberwiegend nonverbal zum Aus-
druck — Gunther Opp spricht explizit von ,,schmerzbasiertem Verhalten (Opp, 2017).
Existentielle Kernthemen dieser Heranwachsenden sind Angst und tiefe Einsamkeit (Opp,
2017). Donald W. Winnicott, der wihrend des zweiten Weltkrieges als beratender Psychi-
ater fiir das Evakuierungsprogramm der britischen Regierung arbeitete, zihlte ferner vor al-
lem Hoffnungslosigkeit zu dem zentralen Lebensgefiihl des deprivierten Kindes (Winnicortt,
2011). Die emotionalen Dynamiken von Angst, Einsamkeit und Hoffnungslosigkeit konnen
eine nicht zu unterschitzende Verstetigung durch spezifische Handlungsformate in auf3erfa-
milidren Institutionen erfahren.

Die schulische und auflerschulische Erziehungshilfe ist nimlich auch mit hoch tabuisierten
individuellen Prozessen des Scheiterns und Versagens assoziiert und folglich mit tiefer Scham
und Beschimung bei ihrer Klientel #nd bei ihren pidagogischen Fachkriften (Dérr, 2016;
Rosenbaum & Stremmer, 2017; Lorenz, Magyar-Haas, Neckel & Schoenville, 2018).

Um hier humane Unterstiitzungs- und Férderansitze ebenso zu sichern wie erforderliche
Arbeitsbedingungen zu gewihrleisten, miissen solche Dynamiken analysiert und reflektiert
werden, ohne damit wiederum zugleich zu beschimen oder zu entwerten. David Zimmer-
mann und Claudia Reinhardt schreiben: ,Negative Emotionen auf Seiten der pidagogischen
Fachkrifte sind eine hiufige Folge des traumatisch beeinflussten pidagogischen Beziechungsge-
schehens. Diese wahrzunehmen und nicht als unprofessionell zu brandmarken, ist eine wich-
tige professionelle und institutionelle Herausforderung® (Zimmermann & Reinhardt, 2017,
S. 224).

Diese pidagogisch-reflexive Haltung kann nicht oft genug betont und erinnert werden, denn
in der Sozialgeschichte der Pidagogik bei Verhaltensstorungen war nicht die professionelle
Reflexion, sondern eine repressive Sozialdisziplinierung freilich allzu oft das erste Mittel der
Wahl: Die Waisen- und Zuchthiuser des 17. Jahrhunderts, die christlich-philanthropischen
Rettungshiuser (die bereits zur Industriésitit konditionierten), die Psychopathenfiirsorge der
Weimarer Republik, Heim- und Hilfsschulen im Nationalsozialismus, Fiirsorgeanstalten der
sechziger Jahre, die Werkhofe und auch die Hasenburg unserer Zeit — sie alle sind Manifesta-
tionen der jeweiligen dominanzkulturellen Normalitits- und Normativititsmonopole.

Im 21. Jahrhundert scheint die Klientel der schulischen und auflerschulischen Erziehungshilfe
keiner direkten kérperlichen Gewalt als ,erzieherischer Beitrag” zu ihrer Selbstnormalisie-
rungsverpflichtung ausgesetzt zu sein (Heuer, 2015). Dennoch bestehen weder rechtskon-
forme noch wissenschaftlich legitimierbare Gewaltverhiltnisse, die sich in ihrer maskierten
Vielfalt quasi in ,,Samthandschuhen® durchsetzen (Jantzen, 2001; Hafeneger, 2013). Solche
Maskierungen heiflen dann, hier nur exemplarisch genannt bspw. ,,ultima ratio“ wie im Cool-
nesstraining, ,Neue Autoritit® als systemisches Coaching oder verschwinden hinter einer
hochmodernen Leadership-Semantik.
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Die Mechanismen solcher latenten Gewaltverhiltnisse in ,,Samthandschuhen® stehen in ei-
nem kausalen und dynamischen Zusammenhang mit einer nach 6konomischen Rahmen-
bedingungen organisierten 6ffentlichen Bildung und Erziehung. Daher sollen im Folgen-
den insbesondere die emotionalen Kosten des Okonomisierungsstresses fiir alle Beteiligten
— Kinder, Jugendliche und Professionelle verdeutlicht werden (Herz, 2017). Diese ,,Kosten®
verantworten nimlich wirkmichtige Macht- und Ohnmachtdynamiken in pidagogischen
Bezichungen.

4 Okonomisierungsstress in Zeiten der UN-BRK

Kinder und Jugendliche mit schwerwiegenden biographischen Verletzungen treiben Pidago-
ginnen und Pidagogen bisweilen in die Situation und die Versuchung, im Sinne einer Spira-
le von Macht und Ohnmacht Gewalt oder Zwang anzuwenden, Repressalien zu evozieren,
zu beschimen, schlimmstenfalls zu ziichtigen, aber andererseits auch sich selbst als absolut
ohnmichtig und handlungsunfihig zu erfahren (Dlugosch, 2018). Diese Feststellung von
Andrea Dlugosch mag zunichst irritieren, wo doch Studien zur Organisationsentwicklung
in Bildungs- und Erziehungsinstitutionen eine ganze Kaskade an Debatten um pidagogische
Qualitit und Qualititsentwicklung ausgelost haben.

Es gibt kaum ein Bundesland, das in seinen Kultusministerien nicht iiber ganze Abteilungen
zur Qualititsentwicklung verfiigt. Michael Honig bringt es in seinem Vortrag iiber ,,Putzpli-
ne, Parkplitze, Personalschliissel — Woran lisst sich Qualitit messen?* anlisslich einer Fach-
tagung in Hamburg anschaulich auf den Punkt. Er stellt fest: ,,Die Diskussion iiber Qualitit
und Qualititsentwicklung ist kein erziehungswissenschaftlicher oder pidagogischer Fachdis-
kurs, sondern ein Import aus den anwendungsbezogenen Managementwissenschaften. ...
Die Qualititsdebatte steht also nicht im Kontext einer Zheorie guter Pidagogik, sondern
eines Managements pidagogischer Praxis nach den Kriterien von Effektivitit und Effizienz®
(Honig, 2014, S. 6).

Mit der Qualititsdebatte eng verwoben ist die bereits erwihnte Leadership-Semantik (Brock-
ling, 2017), die auch schulische und auferschulische Fachkrifte fiir unternehmerische,
marktkompatible Ziele sozialisiert. Messbarer Output, das ist die neue Wihrung — exempla-
risch dafiir steht die Integrationsquote je Bundesland, die tiber das nicht mehr zu ignorieren-
de Dreigestirn von Effizienz, Evidenz und Effektivitit machtvoll durchgesetzt wird. Deren
,Fetischisierung® (Krautz, 2007) wird von einer Bildungsforschung flankiert, die technologi-
sches Steuerungswissen produziert, optimiert und weitergibt (Spring, 2015).

Efhizienz, Effektivitit und Evidenzbasierung sind die Eckpfeiler eines technokratischen und
insbesondere zeitoptimierten Problemlésemanagements. Damit soll die chronische und
stetig ansteigende Unterfinanzierung dffentlicher Dienste, von Krankenhiusern, Schulen,
ambulanten, teilstationiren oder stationiren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe —
bis hin zu den Hochschulen und Universititen gesteuert bzw. verwaltet werden (Engartner,
2016). So wirbt bspw. die Zentrale Einrichtung fiir Weiterbildung der Leibniz Universitit
Hannover fiir eine dementsprechende Qualifizierung: ,Die Herausforderungen des Marketes,
der Wettbewerb und die Kundenanspriiche steigen; gleichzeitig nimmt die Geschwindigkeit,
in der erneut Umbriiche stattfinden, permanent zu; die Folge davon sind unterschiedlichs-
te Verinderungsprozesse mit dem Ziel, das Leistungsvermégen zu steigern und Kosten zu
sparen ...“ (Zentrale Einrichtung fiir Weiterbildung, 2019, Absatz 2). Die massiven Stan-
dardabsenkungen in Qualitit und Giite der infrastrukturellen Dienste gehen zu Lasten von
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Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer sowie deren Klientel — die wir ja heute euphemistisch
als Kunde bzw. Kundin bezeichnen (Heinrich & Kohlstock, 2016).

In den so verfassten offentlichen (und teilweise privatisierten) Diensten mit ihrem unablissi-
gen ,Reformtalk® (Hartong, 2016, S. 190) etabliert sich im Gefolge der Inklusionsrhetorik
(Herz, 2015; Winkler, 2018) cin neuer Normalititsimperativ. Dieser brandmarke einerseits
schon das Benennen von Entwicklungsdifferenzen oder Behinderungskategorien als Diskri-
minierung (Jantzen, 2015). Er ignoriert oder verleugnet andererseits zugleich die real beste-
henden Diskriminierungsfelder und versucht diese folglich aus dem sprachlichen Bewusst-
sein auszuschlieffen (Winkler, 2014; Ahrbeck, 2014; Kluge, Liesner & Weifs, 2015; Winkler,
2018). Im Bildungs- und Erziehungssystem fiihrt der permanente Zwang zur Selbstnorma-
lisierung aller Biirgerinnen und Biirger zu einem mehr oder weniger sichtbaren Netzwerk
organisierter Kontrolle (Fitzsimons, 2011; Mowat, 2011).

Neben staatlichen Schulen, die sich bspw. in Hannover ,,Apple Distinguished School oder
in Riisselsheim ,Samsung Lighthouse School® nennen diirfen (Scheppler, 2019), beschert
uns der Okonomisierungsstress einen deutlichen Anstieg an Schiilerinnen und Schiiler, die
,auf der Strecke bleiben® (Hartong, 2016) und zugleich pidagogisches Personal, das eine wie
auch immer spezifizierte ,Bezichungspidagogik® immer weniger verwirklichen kann.

Das pidagogische Fachpersonal befindet sich strukturell in einem doppelten Dilemma:
Wenn wir uns an die Erkenntnis von Siegfried Bernfeld erinnern, dass der Erzieher immer
vor zwei Kindern steht, dem zu erzichenden vor ihm und dem verdringten in ihm (Bern-
feld, 1925), wird ein weiterer zentraler Begriindungszusammenhang fiir die schmerzvollen
Macht-Ohnmachtspiralen in Bildungs- und Erziechungsinstitutionen deutlich. Im Kern geht
es um die ,Sandwich-Position®. Einerseits miissen Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler bil-
den und erziehen — was eine permanente Konfrontation mit eigenen unbewussten regressiven
Bediirfnissen bedeutet; andererseits miissen sie ihr pidagogisches Handeln gegeniiber der
staatlichen Schulaufsicht und deren Reprisentantinnen kontinuierlich legitimieren — eine
weitere Konfrontation mit unbewussten eigenen Konflikten im Hinblick auf die Elternimago
(Furstenau, 1964) — sie befinden sich permanent im ,,Sog des Infantilen (Jahn, 2017). Ver-
gleichbare unbewusste Psychodynamiken betreffen tibrigens auch das pidagogische Personal
der Kinder- und Jugendhilfe, deren Fachbegriff der ,Hilfen zur Erziehung“ bereits deutliche
Analogien zur Sozialisation in der Familie aufweist: Erziechung ist ein Kerngeschift der pri-
miren Bezugspersonen, zumeist der Eltern. Unter den Bedingungen des C)konomisierungss—
tresses potenzieren sich Abwehr, Verdringung und Verleugnung all dieser Psychodynamiken;
sie bleiben hochtabuisiert.

Kinder und Jugendliche allerdings, die in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung mas-
siv beeintrichtigt wurden und dementsprechend schwerwiegende Verhaltensstérungen als
psychische Notlésungen und iiberlebensnotwendige Kompensationsversuche zeigen, waren
oder sind oft auch weiterhin insbesondere im familialen Nahraum physischen und/oder psy-
chischen Verletzungen ausgeliefert, etwa durch Mangel und Vernachlissigung, Gewalt und/
oder sexuelle Ausbeutung. Thre selbst- und fremdgefihrdenden Verhaltensweisen bringen
zum Ausdruck, wie massiv diese jungen Menschen in all ihren Entwicklungspotentialen er-
schiittert wurden (Opp, 2017).

Aggressivitit, Drogenmissbrauch, Schulverweigerung, Depressivitit u.i.m. sind nonverbale
Botschaften tiber ihre emotionalen Krisen, ihre Einsamkeit sowie ihre Hilflosigkeit in ge-
waltaffinen, bedringenden Lebenslagen. Allmachts- und Omnipotenzphantasien sind die
Trugbilder individueller Autonomie und ihre scheinbare emotionale Stirke ist Ausdruck
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tiefer Hilflosigkeit. Thre subjektiv sinnvollen Bewiltigungsmechanismen von vielfiltigen Ka-
tastrophenerfahrungen fithren zu negativen Interaktionsspiralen (Dérr, 2017), die aufgrund
der hier skizzierten dilemmatischen Dynamiken in spezifischen , Delegationsketten® miinden
(Baumann, Bolz & Albers, 2017, S. 103). Die typischen schulischen Delegationsmechanis-
men sind nach Menno Baumann, Tilo Bolz und Vivian Albers: ,Suspendierung, Versetzung
in eine andere Schule der gleichen Schulform, die massenhafte Zunahme sogenannter »In-
klusionshelfer« und Schulbegleiter, Klassenkonferenzen und, wenn alle Stricke reiffen, das
vonseiten der Jugendhilfe entwickelte System der Schulersatzmafinahmen® (Baumann et al.,
2017, S. 11) — hiufig verbunden mit ,,Nicht-Zustindigkeits-Erkldrungen®, ... ,die sich viel-
schichtig zwischen und in unterschiedlichen pidagogischen Systemen, wie z.B. der Schule,
der Jugendhilfe, der Justiz und/oder der Kinder- und Jugendpsychiatrie, beobachten lassen®
(Baumann et al., 2017, S. 103).

Auf Seiten der Kinder und Jugendlichen sind diese Prozesse des stetigen Ausschlieffens mit
beschimenden Ohnmachtserfahrungen verbunden, d.h. mit der Wiederholung von Macht-
missbrauch, der quasi amdlich — und d.h. verwaltungstechnisch ihnen die Verantwortung fiir
ihre Ausschliisse attestiert (HufSmann, 2016). Das zentrale Ergebnis einer in 2015 veroffent-
lichten Studie des DJI iiber ,Jugendliche Gewalttiter zwischen Jugendhilfe und krimineller
Karriere® fasst die Autorin Jana Meier in den Worten zusammen:

Auffillig ist ..., dass letztendlich den Jugendlichen die Verantwortung am Scheitern zugeschrieben
wird, denn sie haben laut Fachkrifte die freie Entscheidung, wie sie handeln und wie nicht. Wenn
sie sich fiir eine delinquente Karriere entscheiden, konnen die Institutionen scheinbar nichts aus-

richten (Meier, 2015, S. 70).

Hier zeigen sich latent die nachhaltig durchaus auch destruktiven Auswirkungen der seit gut
vier Jahrzehnten in der erzichungswissenschaftlichen Theorie- wie Praxisentwicklung etab-
lierten konstruktivistisch-systemtheoretischen Pidagogik. Hier steht weder der handelnde
Mensch mit seinem Bewusstsein, seinen Phantasien und seinen Intentionen in spezifischen
soziookonomischen Strukturen und kulturellen Manifestationen, sondern einzig und allein
die Kommunikation als Grundlage der Genese sozialer Systeme im Mittelpunkt. In der Rhe-
torik der konstruktivistisch-systemtheoretischen Pidagogik werden die Selbsttitigkeit der
Subjekte, ihre Selbststeuerung und Selbstorganisationen in ,,Driftzonen®, ,,Chreoden® oder
sstrukturellen Koppelungen® gefeiert. Thr — wie es Bernd Ahrbeck und Marc Willmann be-
zeichnen — ,Phantasma des sich selbst regulierenden Kindes® (Ahrbeck & Willmann, 2010,
S. 118) triggert und legitimiert nicht nur egoistische Akteursmentalititen, sondern eben
auch Verantwortungsdelegation fiir Scheitern und Versagen (Pongratz, 2005).
Gesellschaftliche sozialisationsspezifische oder individuelle Voraussetzungen fiir das erforder-
liche Selbstmanagement sind dabei nicht im Blick. ,In dem Maf3e aber, in dem Lernprozesse
von Individuen als autonome Entscheidungen gelten, wird der Einzelne fiir das Gelingen
oder Scheitern alleine verantwortlich gemacht® (Dérr, 2010, S. 93). Die konstruktivistisch-
systemtheoretische Pidagogik kann fiir sich zu Recht proklamieren, mit den Umstrukturie-
rungsprozessen der gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsverhiltnisse Schritt zu
halten: Die Stirkung zeitgemifler Selbstoptimierungsstrategien wird zur Freiheit lernender
Systeme ,,in Strukturen des Konkurrenzindividualismus“ (Scherr, 2019, S. 9). Wenn nimlich
im Anschluss an Niklas Luhmann (1984) Kommunikation als zentrales genetisches Prinzip
von Gesellschaften deklariert wird, eriibrigen sich Fragen nach Selektion, Kontrolle, Diszip-
linarpraxen oder manifester und latenter Exklusion.
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Die gestalteten ,normativen Mentalititen (Hafenegger, 2014, S. 212) der pidagogischen
Fachkrifte, ihre unbewusste Coping Strategie und subjektive Bewiltigungsperformance in
ihrem Berufsalltag beférdern den Siegeszug von hoch attraktiven mentalen und emotionalen
Hilfskonstruktionen.

Dazu zwei kurze Praxisverweise:

1. Der Mythos ,,Konsequenz®“ (Natho, 2013):

Als konsequentes Verhalten — bei Abweichungen von den Klassenregeln, Wohngruppen-
diensten u.i.m. — werden Strafrituale (unbewusst) als Konsequenz getarnt. ,,Konsequent
Handeln“ bringt letztendlich die Angst des Erwachsenen vor Macht- und Kontrollverlust,
vor Verletzungen seiner eigenen Professions- und Normalisierungszwinge zum Ausdruck.
Eigene (unbewusste) Aggressionen konnen ebenfalls kaschiert werden, da die ,,konsequente®
Durchsetzung von Regeln mit sachlichen Erfordernissen und Notwendigkeiten rationalisiert
werden kann (Fiirstenau, 1964).

Die unter Selbstoptimierungs- und Normativititszwingen getriggerten unbewussten Ab-
wehrprozesse beférdern die Nachfrage nach Praxishilfen. Unter Nutzung des gingigen pi-
dagogischen Jargons etablieren sich zumeist verhaltenstherapeutisch ausgerichtete Interven-
tions- und Priventionsprogramme (Ahrbeck, Ellinger, Hechler, Koch & Schad, 2016) als
Hilfeangebote und -versprechen.

2. Trainingsprogramme

Derzeit boomen Trainingsprogramme und Diagnoseinstrumente, deren Programmatik vor-
gibt, eine erfolgreiche (inklusive!) erzieherische und bildungsbezogene Praxis zu gewihrleis-
ten (Hartmann & Methner, 2015; Lorenz et al., 2018). So sollen bspw. Checks die Selbst-
managementkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern als sekundire Privention von
Verhaltensstorungen bestirken, wobei hier ausdriicklich deren zeitokonomischer Einsatz — je
Check eine Minute — von den Lehrkriften gelobt wird (Hintz, Krull & Paal, 2016, S. 139).
Und ich bin mir sicher, heute, in 2019, existieren bereits Sekundenchecks! Kerstin Popp re-
siimiert: ,Der Wunsch, Handlungsméglichkeiten aufgezeigt zu bekommen, die sich schnell
umsetzen lassen und eine schnelle Wirkung versprechen, scheint mit diesen Programmen
erfiillt zu werden“ (Popp, 2018, S. 261). Allerdings ... ,wird das Kind zum alleinigen Prob-
lemfaktor® (Popp, 2018, S. 264).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass der Okonomisierungsstress Macht- und Ohn-
machtdynamiken in pidagogischen Bezichungen auslosen, bestirken und verstetigen kann.
Thre Maskierungen verbergen sich hinter negativen, umgangssprachlichen Etikettierungen
wie ,hoffnungsloser Fall“, ,austherapiert®, ,asozial“ u.i.m.. Diese Macht- und Ohnmachts-
dynamiken sind offensichtlich in einer Programmpidagogik bspw. von Thomas Griiner und
Franz Hilt anzutreffen (Griiner & Hilt, 2008; Herz & Heuer, 2014; Miiller, 2014) oder
konzentrieren sich in einer geschlossenen Unterbringung wie der Hasenburg. In allen Fillen
sind die pidagogischen Fachkrifte Opfer und Titer zugleich.

Wir sind nun allerdings in der Pidagogik bei Verhaltensstorungen mit Kindern und Ju-
gendlichen befasst, die aufgrund ihrer ,Verstérungen® durch eine schwerwiegende emotio-
nal und sozial extrem belastende Risikosozialisation gleichsam ohnmichtig angewiesen sind
auf hilfreiche, unterstiitzende, verlissliche und zugewandte Professionelle. Es sind Kinder
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und Jugendliche, deren Biographien physische und psychische Grenzverletzungen durch Er-
wachsene sowie schwerwiegende Stigmatisierungsprozesse aufweisen. Und hier bedarf jede
Pidagogik die mithsame und zeitintensive Auseinandersetzung mit ihrer inneren Welt als
verstehenden Zugang, wie ihn u.a. insbesondere auch Donald D. Winnicott® betonte'; aber
Zeit scheint in der Pidagogik offensichtlich nicht mehr zeitgemifd zu sein, obschon es sich
um einen verstehenden Zugang handelt?, der zudem ohne einen hypermodernen Jargon aus-
kommt!

5 Ausblick

Vor knapp zwanzig Jahren sprach Bernd Seidenstiicker auf dem Fachtag der Arbeitsgemein-
schaft fiir Erziehungshilfe in Erfurt dariiber, dass ein ,rasanter Umorientierungsrausch® bei
der Okonomisierung der Dienste am Menschen stattfinde (Seidenstiicker, 2001, S. 45). Der
betriebswirtschaftliche Umorientierungsrausch an Universititen und Hochschulen kolonia-
lisiert seit einiger Zeit erfolgreich auch Wissenschaft und Theorieentwicklung (Liesner, 2010;
Herz, 2017).

Ich erinnere hier nur kurz und unsystematisch:

— Kritischer Rationalismus verstand sich einst als ethische Legitimationsgrundlage fiir die
Autonomie der Wissenschaft (Brezinka; Bleidick);

im Zentrum der Kritischen Theorie stand die Kritik der Okonomie des kapitalistischen
Gesellschaftsmodells (Mollenhauer; Deppe);

— die Psychoanalyse und mit ihr im Gefolge die Psychoanalytische Pidagogik zielte auf das
miindige Subjekt (Leber; Bittner);

der Behaviorismus erkannte das Lern- und Entwicklungspotential der Menschen (Bandu-

ra; Klauer).

Die Dominanz von Kennziffern, Kapazititsberechnungen und Indikatoren allerdings so-
wie die glorifizierende Fetischisierung der drittmittelfinanzierten Forschung schaffen zwar
symbolische Formen der Gewalt, der Macht und der Ohnmacht — aber noch lange keine
Grundlagentheorien. Dies fithrt u.a., so Bernhard Wolf ironisierend, ,zu komplexen Beu-
tegemeinschaften® ... ,geforscht wird, was bezahlt wird ...“ (Wolf, 2018, S.841). Daher
prisentieren wir uns alle gerade auch als Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ,als Tri-
gerinnen und Triger von Waren, die wir gegen andere austauschen: Unsere Aufendarstellung
(Performance), unser kulturelles Kapital, unsere personlichen Ressourcen, unsere Zertifikate
(und insbesondere auch internationale Sichtbarkeit, B.H.) — sie sind nur Investitionen in die
individuelle Uberlebensstrategie“ ( Bernhard, 2008, S. 253) — unter den Bedingungen des
Okonomisierungsstresses.

Der emotionale Preis der Exzellenzhysterie liegt in der mannigfaltigen Beschimung engagier-
ter WissenschaftlerInnen, die vom Zugangscode des Erfolges ausgeschlossen sind — es gilt die
Parole: ,,Wer andere beschimt, der gewinnt Macht, Status, Uberlegenheit* (Marks, 2014, S.
83). Niemand kann sich diesem Gratifikationswettbewerb um Exzellenz entziehen (Galinier,
2019). Das Abstinenzgebot der Psychoanalyse hat hier schon lingst seinen Aufenthaltsstatus

1 ,Wir miissen von dem verstehen, was in einem Kind vor sich geht, wenn es seine gute Umwelt verliert, oder wenn
es nie eine gehabt hat* (Winnicott, 2011, S. 224).

2 vgl. die neueren padagogischen Adaptionen v.a. der Bindungs- und Mentalisierungstheorien (Gingelmaier,
Taubner & Ramberg, 2018).
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verloren. Kritik oder gar Widerstindigkeit in dieser Domine kapitalisierbarer Wissenspro-
duktion wird zudem frech stigmatisiert: die Osnabriicker Hochschullehrerin Andrea Braun
von Reinersdorf bezeichnet kritische Universititsangehérige als ,, Terroristen, Blockierer und
Bedenkentriger®, wohingegen die Anfiihrer des Change Managements als ,,Champions® ti-
tuliert werden (Braun v. Reinersdorf, 2010, Folie 26)°.

Sache der Wissenschaft ist es freilich nicht, Geld einzutreiben noch Produkte herzustellen.
Thre zentrale Aufgabe liegt vielmehr in der Erméglichung unabhingigen und unbestechli-
chen Urteilens in sachlichen und persénlichen Beziigen. Theorieentwicklung wie Bildung
bedeuten die Erméglichung von geistiger und sozialer Freiheit durch das Verstehen von Zu-
sammenhingen und die Verortung des eigenen Denkens und Handelns (Frost, 2018). ,,Wis-
senschaft muss demzufolge ihren gesellschafilichen Verwendungszweck reflektieren, sie muss
ihre eigenen Erkenntnisinteressen transparent machen und einer permanenten Uberpriifung
unterzichen® (Bernhard, 2008, S. 253). Diese Positionierung mahnt, sich nicht allzu freiwil-
lig und allzu rasant vom allgegenwirtigen Umorientierungsrausch ins Delirium beférdern zu
lassen.

Pidagogik bei Verhaltensstorungen ist eine ,theoriegeleitete Fachwissenschaft®, ,eine gesell-
schaftspolitisch engagierte Stimme im Sinne einer advokatorischen Funktion fiir marginali-
sierte Individuen und Gruppen und eine reflexive Profession (Zimmermann, 2018, S. 314).
Diese Einsicht scheint rasend schnell verloren zu gehen. Derweil steht die Selbstoptimie-

rungsfraktion am Portal und beklatscht den Bedeutungsverlust piadagogischen Denkens und
Handelns.
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