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Interdisziplinare Zusammenhange
und intergenerationales Kontextwissen

Einleitung

Dieser Band versammelt die autorisierten Rekonstruktionen ausfithrlicher Fach-
gesprache mit Wolfgang Edelstein, Hannelore Faulstich-Wieland, Marianne Krii-
ger-Potratz, Dietrich Benner, Hans Giinther Homfeldt, Maria-Eleonora Karsten
und Reinhard Wiesner sowie das Reprint eines Interviews, das Andreas Gruschka
1996 mit Dieter Sengling gefiihrt hat. Die Befragten sind fiir nachhaltig diskurs-
relevante pidagogische Positionen zum Bildungs- und Hilfesystem bekannt, ha-
ben Forschungsdiskurse und Studienginge gepriagt sowie national und interna-
tional bildungs- und sozialpolitisch beratende Aufgaben iibernommen. Die Nar-
rationen der Befragten und die Impulse der Fragenden verdeutlichen bestehen-
de Verbindungen zwischen padagogischen Anliegen, (inter-)disziplinirer Veror-
tung und politischer wie ethischer Verantwortung erziehungs- und sozialwissen-
schaftlicher Perspektiven. Dariiber hinaus werden in den retrospektiv angeleg-
ten Gesprichen fachgesellschaftliche bzw. strukturelle Entwicklungen im Wis-
senschaftssystem transparent.

Die interdisziplinire Spurensuche im intergenerationalen Diskurs zeigt,
welchen zentralen Stellenwert kooperative Selbstverstindnisse und kollegiale
Zusammenarbeit fiir wissenschaftliche Biografien haben: Die ungleichheits-
kritischen Analysen der Befragten sind grundlegend auf eine demokratische
Identifikation und praktische Implementationen im Bildungs- und Hilfesystem
angewiesen. Vor dem Hintergrund der Gespriche konnen gegenwirtige Ent-
wicklungen des direkten oder indirekten Zusammenspiels zwischen bildungs-
und sozialpolitischen Diskursen, schul- und sozialpidagogischer Praxis sowie
erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Fach- und Forschungsdiskursen kri-
tisch hinterfragt werden. Damit stellt dieses Buch neben spannenden Einblicken
in die Werdeginge der Akteur*innen und in ihre Befunde auch Wissen fiir se-
kundiranalytische Forschung (z. B. zu Archivbestinden) zur Verfiigung und regt
zu trans- und interdiszipliniren Analysen an.

Als Fragende gehen Lisa Pfahl, Gerd Stecklina, Lalitha Chamakalayil, Robert
Wunsch, Karsten Speck und Sandro Bliemetsrieder gemeinsam mit der Heraus-
geberin Anke Spies davon aus, dass pidagogisches Handeln der Gegenwart auf
historische Kontextualisierungen angewiesen ist, um normative Setzungen der
Gegenwart hinterfragbar zu machen. Ein Kommentar von Anke Wischmann und
die Befunde eines gemeinsamen Symposiums rekonstruieren die in den Gespra-



chen hergestellten Verbindungen zwischen pidagogischen Anliegen, disziplini-
rer Verortung und politischer sowie ethischer Verantwortung.

Die Gespriche bieten vielfiltige sozialrdumliche und teilhabeorientierte Be-
ziige, um aktuelle bildungs- oder sozialpolitische Dynamiken zu verstehen. Sie
helfen, rechtliche Rahmungen, 6konomische Ressourcen sowie medial und wis-
senschaftlich transportierte Einsichten in einen historischen und fachlichen Kon-
text zu setzen und kliren relevante Verantwortlichkeiten auf. Die Rekonstruktion
der vorliegenden Gesprache moge nachfolgenden Generationen als Anregung zur
historischen Auseinandersetzung mit den Arbeiten der Befragten dienlich sein,
um z. B. Machtverhiltnisse im Hilfesystem zu untersuchen oder kiinftige Strate-
gieentwicklungen zur Verbesserung des Bildungssystems sekundiranalytisch zu
begriinden. Eine erste Erprobung eines solchen Zugangs' zu den Gesprichen liegt
bereits vor.

Die Gespriche mit Wolfgang Edelstein, Hannelore Faulstich-Wieland, Ma-
rianne Kriiger-Potratz, Dietrich Benner, Hans Giinther Homfeldt und Reinhard
Wiesner wurden von den Fragenden® im Rahmen von Besuchen im Audiofor-
mat aufgezeichnet. Mit Maria-Eleonora Karsten mussten wir auf die digitale
Begegnung ausweichen. Die Aufnahmen wurden transkribiert, als Transkripte
schriftsprachlich aufgearbeitet, danach von den Befragten durchgesehen und
autorisiert’. Obwohl z.T. iiber Minnerdominen ohne weiblich/divers sichtbare
Akteur*innen gesprochen wird, wurde in der redaktionellen Bearbeitung eine
sprachliche Aktualisierung im Sinne einer durchgehend geschlechtersensiblen
Sprache vorgenommen, Formulierungen auf ihre Verstindlichkeit hin wber-
pritft und teilweise angepasst oder gekiirzt. Insofern eignen sich die Gespriche
ausdriicklich nicht fiir hermeneutisch-rekonstruktive Narrations- oder Ge-
spriachsanalysen, wohl aber fiir kiinftige (theoriebildende) Biografie-, Netzwerk-

1  Spies, Anke/Wischmann, Anke (2023): Der historische Prototyp‘einer Bildungslandschaft — Ko-
hirenz als (primar-)pidagogische Herausforderung in der kommunalen Bildungssteuerung.
In: Briiggemann, Christian/Hermstein, Bjorn/Nikolai, Rita (Hrsg.): Bildungskommunen? -
Zum Wandel von Kommunalpolitik und -verwaltung im Bildungsbereich. Weinheim und Ba-
sel: Beltz Juventa, S. 33-52.

Die Entscheidung, auch fiir Literaturangaben mit Fufinoten zu arbeiten ist dem Format der
Beitrige geschuldet und mag auch eine Vintage-Reminiszenz an den historischen Blick dieses
Buchs sein.

2 Die Gruppe der Fragenden basiert auf langjihrigen beruflichen Kontakten und kollegialen
Freundschaften. Sie ist insofern einerseits willkiirlich, aber entspricht andererseits den For-
schungsinteressen der Beteiligten, die den fachlichen Anlass zur Bitte um Mitwirkung begriin-
den (siehe dazu Kapitel , Perspektiven und Interessen).

3 Fir Wolfgang Edelstein hat diese Aufgabe sein Sohn Benjamin Edelstein iitbernommen.

Das Interview mit Maria-Eleonora Karsten konnte leider aufgrund ihres unerwarteten Todes
nicht mehr von ihr autorisiert werden. Wir konnten nur im besten Wissen und Gewissen ver-
suchen, das Interview in ihrem Sinne aufzuarbeiten, mit der Reflexion, dass wir der Gefahr des
Missverstehens und Unterstellens hierbei nie ganz entkommen kénnen.
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oder Dokumentenanalysen. Die in den Gesprichen thematisierten Arbeitsko-
operationen bieten umfassende Kontextinformationen iiber Kolleg*innen und
Mitstreiter*innen der Befragten und sind ein anschaulicher Beleg dafiir, wie
sehr wissenschaftliche Arbeit auf kollegiale Kooperation angewiesen ist. Erste
Zuginge dazu mogen auch die bibliografischen Hinweise in den Fufdnoten geben.

Ich hoffe, dass die Sammlung von Erinnerungen, Antworten und Impul-
sen Anlass fiir weitere Nachfragen und Anhaltspunkte fiir biografische oder
netzwerkorientierte Arbeiten bietet. Vielleicht kann sie auch der Selbstverge-
wisserung dienen und Perspektiven der bekannten Autor®innen einschitz-
bar(er) machen. Fiir uns Fragende zeugen die Gespriche von fachlichen Lern-,
Verstehens- und Verstindigungsprozessen und offenbaren, wie untrennbar
Kontinuititen, Wandel, Reflexion und Kritik zur wissenschaftlichen Biografie
gehoren. Ich bin gespannt, ob und wie sich kiinftige Diskurse entwickeln wer-
den, wie sich ganztigige Schulformate und Kooperationsverhiltnisse zwischen
pidagogischen Handlungsfeldern etablieren, welche bildungs- und sozialpo-
litischen Wechselwirkungen ermoglicht werden und wie sich die Gestaltung
erziehungswissenschaftlicher Verantwortungen in Forschung, Lehre und Praxis
zur Forderung und Sicherung von Demokratie und Menschenrechten in der
Zunft ausprigen wird.

Um die Befragten vorzustellen und in thematische, strukturelle und biografi-
sche Schnittmengen und Abgrenzungen einzufithren, beginnt der Sammelband
mit Uberlegungen zu einem fiktiven Symposium, das in die Gespriche einfithrt
und einige biografische Stationen der Befragten zusammenfasst. Danach folgen
die rekonstruierten Gespriche als jeweils eigene Kapitel des Bandes. Im Anschluss
folgt ein Kommentar von Anke Wischmann. Als Critical-Friend des Buchprojek-
tes fithrt ihr Beitrag die Gespriche wieder zusammen und schafft einen Ausblick
aufkiinftige Auseinandersetzung. Das Buch schlieRt in kritischer Perspektive auf
die ,Ein- und Auslassungen in pidagogischen Verantwortungen“ und klirt nicht
zuletzt tiber die Motivation der Mitwirkenden auf.

Anke Spies, Oldenburg Juni 2024
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Padagogische Verantwortungen
und diskursive Annaherungen

Ein Rahmen der Gesprache mit Wolfgang Edelstein,
Hannelore Faulstich-Wieland, Marianne Kriiger-Potratz,
Dietrich Benner, Hans Giinther Homfeldt,
Maria-Eleonora Karsten, Reinhard Wiesner

und Dieter Sengling

Anke Spies, Lisa Pfahl, Sandro Bliemetsrieder

Ein fiktives Symposium

Die langjahrigen akademischen Arbeiten von Wolfgang Edelstein, Hannelore Faul-
stich-Wieland, Marianne Kriiger-Potratz, Dietrich Benner, Hans Giinther Homfeldt,
Maria-Eleonora Karsten, Reinhard Wiesner und Dieter Sengling begriinden die in die-
sem Buch versammelten diskursiven Auseinandersetzungen mit verschiedenen
sozial-, rechts- und erziehungswissenschaftlichen Forschungsschwerpunkten
und Handlungsfeldern. Die Befragten stellen uns Lesenden ihren biografischen
Erfahrungsschatz zur Verfiigung und geben Einblicke in fachgesellschaftliche
Strukturen und ihr persénliches, sozial- oder bildungspolitisches Engagement
in diversen Expertisegruppen, der Lehre oder in Praxisbeziigen. Jedes Gesprich
vergegenwartigt somit auf seine Weise, wie eng bildungs- und sozialpolitische
Diskurse miteinander verkniipft sind. Zugleich schafften sie Anlass fir Dis-
kussionen mit uns Fragenden und zeugen vom kollegialen' Austausch. Dabei
wird deutlich, dass Kooperationsverhiltnisse unverzichtbare Grundlage und
Triebfeder wissenschaftlicher Klirung und Differenzierung sind. Diese bediirfen
bestimmter Anniherungen, aber auch Auslassungen und sind somit nie ganz
eindeutig zu bestimmen.

Stellt man sich ein Symposium vor, zu dem die Befragten eingeladen wiir-
den, wiren die fiktiven Beitrige international inspiriert, im epochalen Kontext
von innovativen Haltungen bestimmt. Dabei kénnen wir von interdisziplinirer
Offenheit ausgehen. Die Diskussion wiirde sich aus unterschiedlichen Perspekti-
ven absehbar kritisch und neugierig mit 6ffentlichkeitsrelevanten Bedingungen
des Bildungs- und Hilfesystems befassen und sich mit deren Anteilen an ge-

1 IndenGesprichenwerdenviele Namen erwihnt, die z. T. in den Fufinoten aufgegriffen werden,
z.T. aber der eigenen Recherche iiberlassen bleiben. Letztlich wire das urspriinglich geplante
Verzeichnis aller erwahnten Personen schlicht zu umfangreich geworden.
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sellschaftlichen Ausgrenzungsstrukturen und den Grundlagen demokratischen
Selbstverstindnisses auseinandersetzen. Als Teilnehmer*innen an einem solchen
fiktiven Symposium kénnten wir nachvollziehen, wie Wissensbestinde wachsen,
empirische Forschungsmethoden und fachgesellschaftliche Schwerpunkte bzw.
erziehungswissenschaftliche Teildisziplinen sich entwickeln oder abgrenzen
und wo Anschlussstellen an z. B. reformpadagogische Traditionen gegeben sind.
Auch Riickschritte, Liicken oder thematische Schwerpunktverlagerungen wiren
zuidentifizieren und Fragen des Scheiterns bzw. der Grenzen wissenschaftlicher
Erkenntnis und Wirksamkeit zu diskutieren.

Obwohl unsere Gesprichspartner*innen ihre Positionen und Befunde um-
fangreich in vielen Fachpublikationen sowie in erziehungswissenschaftlichen
Grundlagenwerken? dargelegt haben und einige Inhalte bereits in 6ffentlich zu-
ginglichen Dokumenten® von ihnen persénlich erliutert und reflektiert wurden,
zeigen sich in den Gesprachen immer wieder Aspekte und Zusammenhinge, die
sich nicht aus vorhandenen Veroftentlichungen rekonstruieren lassen. Auch tre-
ten personliche Kontakte und inhaltliche Querverbindungen auf, die erst in der
Zusammenschau der rekonstruierten Gespriche deutlich werden. Wenngleich
Anlass, Format, Themen und Gesprichspartner*innen dieses Sammelbandes sich
auf unterschiedliche berufsbiografische Entwicklungen und Arbeitsschwerpunk-
te von Fragenden und Befragten beziehen, bilden sie in Summe und Reihenfolge
eine Kontur.

Die Gespriche konnen als erziehungswissenschaftliche Oral History betrach-
tet werden, weil sie personliche und fachliche Perspektiven von wissenschaftli-
chen Akteur*innen versammeln, die von den Bildungs- und Hilfesystemvorgaben
der Nachkriegsjahre und des sog. Wirtschaftswunders bis hin zu den Mitgestal-
ter*innen der sog. 68er-Protestbewegung sowie der deutschen Bildungsreform
der 1970er Jahre reichen. Sie beschreiben, wie sich die, in der empirischen For-
schung und auch in der Lehre bedeutsame ,,alltagsorientierte* Wende in der (so-
zial-)wissenschaftlichen Piadagogik, der deutschen Wiedervereinigung und auch
spater nach dem sog. PISA-Schock vollzogen hat und von Wissenschaftler*in-
nen erlebt wurde, die Reformen im bundesdeutschen Bildungs- und Hilfesystems
mitgestaltet haben.

Mit gegenwirtigen Begriffen und Konzepten wie z. B. Diversititssensibilitit,
Inklusion, Intersektionalitit, Bildungslandschaft und -region wiirden wir im
fiktiven Symposium unzweifelhaft intensiv iitber Ausgrenzungsprozesse, soziale
Teilhabechancen und gesellschaftliche Partizipation sowie empirische Zuginge
ihrer Erforschung sprechen. Denn alle Befragten haben sich kritisch mit den

2 Publikationshinwiese finden sich jeweils (auch mehrfach) in den Fufinoten.

Verweise finden sich in den Fuf$noten.

Horster, Reinhard (1988): Alltagsorientierte Wende in der Pidagogik. Ihre didaktische und ihre
sozialwissenschaftliche Pointe. In: Neue Praxis 18, H. 5, S. 376—385.

AW
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selektiven Strukturen des deutschen Bildungssystems bzw. seiner Schnittmen-
gen mit dem Hilfesystem sowie mit der Entwicklung empirischer Verfahren
auseinandergesetzt. Jedes Gesprich 6ffnet uns eine andere pidagogische Per-
spektive auf die Dringlichkeit demokratischer Bildung, der Erforschung von
Ungleichheit und der sozialen Verantwortung staatlich geférderter Hilfesysteme.
Dariiber hinaus werden rechtsnormative und ethische Rahmungen diskutiert
sowie politische Steuerung problematisiert. In der Summe verweisen diese his-
torischen Perspektiven kritisch auf Kontinuititen in der Gegenwart und besitzen
bei erstarkender Ungleichheit und Demokratieverlust erstaunliche Aktualitit.

Jenseits des historischen Blicks stellt sich in der Auseinandersetzung mit den
Inhalten, fachlichen Diskursen, Professionalisierungsstrategien und -anliegen,
Praxismodellen oder -konzepten aber auch die Frage nach der vielleicht mogli-
chen oder unzweifelhaft unméglichen Zeitlosigkeit erziehungswissenschaftli-
cher Perspektiven. Zugleich scheinen Bildungs- und Sozialpolitik, die kollegiale
Vernetzung und diszipliniren Differenzierungen zwingend zeitgebunden zu
sein. Insbesondere die interdisziplinire Verortung einer sozialraumbezoge-
nen oder sozialokologisch reflektierten allgemeinen Pidagogik ist im Hinblick
auf schulische Lernsettings (Benner, Edelstein, Faulstich-Wieland, Kriiger-Potratz)
und sozialpidagogische Kontexte (Homfeldt, Karsten, Wiesner, Sengling) als Re-
konstruktionen von Professionalisierungsanliegen zu betrachten. Sie reichen
in randstindige Nachbarschaften wie z.B. jenen des Gesundheitssystems, die
historisch mit dem Hygieneférderungsauftrag des Volksbildungssystems im
Kaiserreich, der sog. ,Volkspflege“ im Nationalsozialismus und aktuell mit den 17
Nachhaltigkeitszielen der BNE-Programmatik® verbunden sind.

Das Gesprach zwischen Dieter Sengling und Andreas Gruschka verdeutlicht
hingegen, dass die sozialpidagogische Analyse der Bedingungen des Aufwach-
sensvon Kindern und Jugendlichen auf die Zuhilfenahme von sozialwissenschaft-
lichen, rechtsnormativen und ethischen Perspektiven angewiesen ist. Denn um
die Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen sowie deren Familien als Adres-
sat*innen des Hilfe- wie auch des Bildungssystems zu erfassen, bedarf es der
Reflexions- und Vermittlungsleistung erziehungs- und sozialwissenschaftlicher
Analysen des Zusammenwirkens formaler und nicht-formaler Bildungsset-
tings. Hier sind genuin padagogische Perspektiven gefragt — ganz gleich, unter
welchem Begriff® die Bereitstellung staatlicher Transferunterstiitzung firmiert.

5 UN-Agenda 2030 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung; Die Bundesregierung (2021): Deutsche
Nachhaltigkeitsstrategie. Weiterentwicklung 2021.

6 Die ,Sozialhilfe*, von der Dieter Sengling spricht, firmierte von 2005 bis 2022 unter verschirf-
ten Bedingungen fiir die Betroffenen als ,Hartz IV und wird seit 2023 mit verinderten Regu-
lierungsmafistiben mit , Biirgergeld“bezeichnet. Mit jeder Begriffsinderung sind mafgebliche
Anderungen der rechtnormativen Steuerung von Zugangsbedingungen verbunden.
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Bildungs- und sozialpolitische Auseinandersetzungen wirken zeitlos, wenn
sie Innovationen und Erprobungen mit gesellschaftlicher Relevanz vor dem Hin-
tergrund demokratischer Visionen vorantreiben und transdisziplinire Biind-
nisse gegen soziale Benachteiligungen eingehen. So z. B. bei vergangenen und
gegenwirtigen Debatten um Diskriminierung, der Bedeutung sozialriumlicher
Bedingungen des Aufwachsens, interorganisationaler Netzwerke, schulischer
Offnungsmodelle, kooperativer Ganztagsformate oder schulstruktureller Verin-
derungen. Eine weitere ,zeitlose' erziehungswissenschaftliche Verantwortung
besteht darin, die Verbindung zwischen pidagogischem Anliegen, disziplini-
rer Herkunft und politischer Absicht zu explizieren — zumindest immer dann,
wenn eine Wechselwirkung zwischen wissenschaftlicher Analyse, praktischer
Erprobung und gesellschaftlicher Transformation absehbar ist.

Das fiktive Symposium wiirde (vermutlich) thematisieren und als erziehungs-
und sozialwissenschaftliche Problemstellung identifizieren, dass das staatliche
Hilfesystem an einen bestimmten Biirger*innenstatus gekniipftist und bspw. ge-
fliichtete Menschen nicht an den reguliren Transferleistungen partizipieren kon-
nen. Auch wiirde es absehbar der Primisse folgen, dass strukturelle und perso-
nelle Verbindungen zwischen erziehungswissenschaftlicher Analyse, politischen
Diskursen, rechtsnormativen Rahmungen, ethischen Orientierungen und gesell-
schaftlichen Entwicklungen zu explizieren und zu kritisieren sind, um padagogi-
sches Handeln der Gegenwart fiir nachfolgende Generationen von Wissenschaft-
ler*innen und Praktiker*innen zuginglich zu machen. Ebenso witrden vermut-
lich die Verantwortung fiir adiquate Studienbedingungen und -strukturen the-
matisiert und die bildungs- und sozialpolitischen Positionen der Erziehungswis-
senschaft in der pidagogischen Praxis diskutiert werden.

Bei einem fiktiven Symposium muss zwangslaufig offen bleiben, ob und wel-
che ihrer Anliegen die Befragten als besonders gelungen, (vorliufig) zufrieden-
stellend gel6st, misslungen oder gescheitert bewerten. Aber es steht aufler Fra-
ge, dass wissenschaftliches Engagement sich der Errungenschaften und unbewil-
tigten Hiirden oder unbewussten Fehlleistungen fritherer Generationen gewahr
sein sollte, um kiinftige Herausforderungen erkennen und bearbeiten zu kénnen.
Zweifelsfrei werden mit jeder erhellenden Einsicht in vergangene‘ weifle Flecken
bzw. Leerstellen im Diskurs neue erzeugt, zu deren Bearbeitungen nachfolgende
Generationen aufgefordert’ sind.

7  FirdieJubiliumstagung ,Der andere Blick. 30 Jahre erziehungswissenschaftliche Frauen- und
Geschlechterforschung“am 7. und 8. Juli 2022 in Berlin hat die DGfE-Sektion Frauen und Ge-
schlechterforschung zusammen mit dem Arbeitsbereich von Prof. Dr. Jeannette Windheuser
von der Humboldt-Universitit zu Berlin eine Dokumentation der Vorbehalte und Einschrin-
kungen, die seitens der fachgesellschaftlichen Vertretung ,blinde Fleck und machtvolle Nor-
mierungen gegeniiber der Erforschung genderbezogener Diskriminierungsstrukturen offen-
baren, bereits aufgearbeitet.
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Vernetzungen: Thematische, strukturelle und biografische
Schnittmengen und Abgrenzungen

,Wir haben eine Geschichte, die sich lohnt, ausfiihrlicher erzihlt zu werden ..
Dieser finale Satz aus dem Gesprach mit Maria-Eleonora Karsten dient im Folgen-
den als Leitlinie fur die Einfihrung und Rahmung der Gespriche mit Wolfgang
Edelstein, Hannelore Faulstich-Wieland, Marianne Kriiger-Potratz, Dietrich Benner,
Hans Giinther Homfeldt, Maria-Eleonora Karsten, Reinhard Wiesner und Dieter Seng-
ling.

In diskursiver Kontinuitit und in Reflexion auf die Historizitat narrativer Zu-
ginge sollen nun die Befragten in Oral-History-Tradition vorgestellt sowie in ihr
Werk eingefiithrt werden — Zhnlich wie im Gesprich von Steffanie Engler und Bri-
gitte Hasenjiirgen 1997 die Lebenserinnerungen von Marie Jahoda® erfragt ha-
ben, so dass Marie Jahodas wissenschaftliche Vita, ihre Entwicklung qualitati-
ver Forschungsansitze und interdiszipliniren Fragestellungen sowie ihr (sozi-
al-)politisches Wirken rekonstruiert werden kénnen®. Nach Erscheinen der zwei-
ten Auflage'® betonte Wolfgang Schréer das fiir disziplin- und theoriegeschicht-
liche Zuginge typische Spannungsfeld von Wissenschaft, Politik und Biografie
sowie die Bedeutung des ,Selbstzeugnis als Quelle“ fir wissenschaftliche Aus-
einandersetzungen. Exemplarisch sei in diesem Zusammenhang auch auf wei-
tere Publikationen hingewiesen, die Forschenden und Praktiker*innen biogra-
fisches und strukturelles Kontextwissen zur Verfiigung stellen, wie es z. B. auch
im ausfithrlichen Dialog zwischen Wolfgang Klafki und Karl-Heinz Braun', mit
dem Gesprich zwischen Elisabeth Siegel und Anne Frommann'?, in den Inter-
viewsammlungen zu Integration und Inklusion von Frank Miiller”® oder den von
Sabine Jungk herausgegebenen Selbstzeugnissen von Pionier*innen migrations-
pidagogischer Forschung! vorliegt.

8 Jahoda, Marie (1997): Ich habe die Welt nicht verindert. Lebenserinnerungen einer Pionierin
der Sozialforschung. Herausgegeben von Steffanie Engler und Brigitte Hasenjiirgen, Frank-
furt/M.: Campus.

9  Zur Erginzung: Jahoda, Marie (2017): Lebensgeschichtliche Protokolle der arbeitenden Klassen
1850-1930. Dissertation 1932. Mit einem Portrit iiber die Autorin von Christian Fleck. Inns-
bruck/Wien: Studien Verlag.

10 Schréer, Wolfgang (2003): 4. Jahoda, Marie: ,Ich habe die Welt nicht verindert“. Lebenserin-
nerungen einer Pionierin der Sozialforschung. Vorwort von Sabine Andresen. Biographisches
Interview mit Marie Jahoda von Steffani Engler und Brigitte Hasenjiirgen. ZfE, H. 6, S. 150.

11 Klafki, Wolfgang/Braun, Karl-Heinz (2007): Wege pidagogischen Denkens. Ein autobiografi-
scher und erziehungswissenschaftlicher Dialog. Miinchen und Basel: Reinhardt.

12 Elisabeth Siegel im Gesprich mit Anne Frommann (1986). In: Kaiser, Astrid/Oubaid, Monika
(Hrsg.): Deutsche Pidagoginnen der Gegenwart. Koln: Bohlau, S. 83-94.

13 Miiller, Frank J. (2018/2023): Blick zuriick nach vorn — WegbereiterInnen der Inklusion. Band
1-3. Giefden: Psychosozial.

14 Sabine Jungk (2021): Die erste Generation — Pionier:innen der migrationsbezogenen (Sozi-
al-)Padagogik. Wissenschaftler:innen im Gesprich. Leverkusen: Budrich.
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In Bezug auf Wolfgang Edelsteins Werk fordert Heinz-Elmar Tenorth” aktuell
dazu auf, sich mit vernachlissigten Aspekten erziehungswissenschaftlicher
Theoriebildung zu beschiftigen. Tenorth beschreibt Edelsteins Werk vor dem
Hintergrund seiner biografischen Stationen sowie seines Beitrags zur Bildungs-
forschung als nach wie vor erziehungswissenschaftlich ertragreiche Arbeiten
und empfiehlt, besonders die Dissertationsschrift'® zum Ausgangspunke fiir
gegenwirtige Analysen zu nutzen.

Unser Gesprich mit Wolfgang Edelstein wurde von seinem Sohn Benjamin Edel-
stein unterstiitzend begleitet. Es fand am 9. Dezember 2019 satt, knapp drei Mo-
nate vor seinem Tod am 29. Februar 2020. Die biografische Rekonstruktion orien-
tiert sich an Wolfgang Edelsteins vergleichender Perspektive auf Bildungssysteme
und ist mit einer sozialwissenschaftlichen Analyse der Bedingungen von Schu-
le verbunden. Wir erhalten Einblicke in Edelsteins Sozialisation, seine Erfahrun-
gen als Lehrkraft, sein wissenschaftliches Werk und seine Positionen in Debatten
der Schulreform in den 1970er, 1980er und 1990er Jahren. Das Gesprich macht
die Entwicklungsméglichkeiten und -notwendigkeiten des deutschen Bildungs-
wesens plastisch deutlich und zeigt Handlungsspielriume von Wissenschaft auf.

Wolfgang Edelstein erzihlt von der Emigration nach Island 1938, dem Stu-
dium der Linguistik und Philosophie in Grenoble und Paris und seiner Anstel-
lung als Lateinlehrer an der Odenwaldschule". Dafiir kommt er 1954 zuriick nach
Deutschland und iibernimmt dort 1961 die Funktion des Studienleiters. Diese be-
rufliche Titigkeit wird zur Grundlage seiner wissenschaftlichen Schwerpunkte
und Perspektiven: IThm geht es um die Schule als verinderungsbediirftige Institu-
tion, um ihre gesellschaftliche Einbettung und um Strukturen, die mit Aufgaben
und Gestaltungsspielrdumen fiir Schiilerinnen, Lehrkrifte und Schulleitungen
verbunden sind. Mit der Erforschung des Wandels des isldndischen Schulwesens
und den damit verbundenen Auswirkungen auf Schiiler*innen entwickelt er eine
interdisziplinire und vergleichende Perspektive bei der Betrachtung von Schul-
systemen.

Wolfgang Edelstein reflektiertim Gesprach, wie er 1963 aus der pidagogischen
Praxis in die Forschung wechselt und zunichst als wissenschaftlicher Mitarbei-
ter, ab 1981 als Direktor des Forschungsbereichs , Entwicklung und Sozialisation*
am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin titig wird. Von 1966 bis
1984 ibernimmt er die Beratung des islindischen Kultusministeriums, begleitet

15 Tenorth, Heinz-Elmar (2023): Bildungsforschung — vernachlissigte Aspekte ihrer Geschich-
te am Beispiel der Theoriearbeit von Wolfgang Edelstein. In: ZfE 34; https://doi.org/10.1007/
s11618-023-01212-5.

16 Edelstein, Wolfgang (1965): eruditio und sapientia. Weltbild und Erziehung in der Karolinger-
zeit. Untersuchungen zu Alcuins Briefen (Dissertation, Heidelberg 1962). Freiburg/Breisgau:
Rombach.

17 Reformschule in Hambach; siehe auch Fufdnoten 76 und 77.
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die Reform des islindischen Schulsystems und arbeitet auch spiter zu den Bedin-
gungen und Inhalten demokratischer Erziehung sowie inklusiver Schulen.

Edelstein gab vor dem Hintergrund seiner beruflichen Erfahrung als Lehrer
und der Beratung und Gestaltung von Schulentwicklung wichtige AnstoRe fiir
die nationale und internationale Bildungsforschung. Er schaffte dabei nicht
nur Grundlagen fiir die Schulforschung, sondern betonte stets die Anderungs-
bedirftigkeit der Organisation von Schule und erweiterte seine strukturell-
vergleichende Perspektive durch gerechtigkeits- und moraltheoretische Im-
pulse aus den USA zur Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen.
Als Initiator des BLK*®-Modellprogramms ,Demokratie leben & lernen® trug er
mafdgeblich zur wachsenden Demokratiesensibilitit deutscher Schulen und zu
Debatten um Inklusion in Bildung bei.

Im Gesprich begegnet uns sowohl der junge, intuitive Pidagoge, der seine
Erfahrungen mit einer progressiven, sich verindernden Schule spiter bildungs-
wissenschaftlich reflektiert und iiber Themen- und Schwerpunktsetzungen in die
Bildungsforschung einbringt, als auch der Forscher und Griinder der Deutschen
Gesellschaft fiir Demokratiepidagogik (DeGeDe). Seine Fragen nach gesellschaft-
lichen und organisatorischen Bedingungen von Schule als demokratische Insti-
tution, die Kinder in und fiir die Demokratie erziehen und bilden kann, reichten
von der kritischen Auseinandersetzung mit der selektiven Struktur des deutschen
Bildungswesens bis hin zu Konzepten fiir die Curriculums- und Kompetenzfor-
schung. Dabei wird deutlich, dass Wolfgang Edelsteins wissenschalftliche Biogra-
fie in der Beobachtung und Reflexion von Schiller*inneninteraktion, Unterricht
und Didaktik ansetzt und sich im Laufe der Zeit mehr und mehr der Organisation
von Schule und Schulentwicklung zuwendet, bevor sein kritisches Hinterfragen
der Bildungsforschung, ihrer geringen Wirksamkeit sowie die Enttiuschungen
iiber die politische Schulreform in Deutschland ihn wieder zuriick zu Fragen der
Gestaltung von Unterricht und den pidagogischen Haltungen im Handeln von
Lehrkriften fithrt.

Das Gesprach wird die Grundlage von Wolfgang Edelsteins pidagogischer Ar-
beit zeigen: Er sucht das Veranderungspotential und versteht Schule als lernende
Organisation, die er als Schule fiir Lernende konzipiert. Die damit verbundene
Kritik an sozialer Segregation und einer wissensorientierten Lehrkriftebildung
fithrt zu einer pidagogischen Haltung, die Subjektivitit von Schiiler*innen an-
erkennt, ihre Lernwelt als Lebenswelt begreift und Schule als Entwicklungsort
gestaltet. Mit der Betonung des demokratischen Auftrags von Schule, die ge-
sellschaftliche Partizipation von Kindern und Jugendlichen zu férdern, bringt
Wolfgang Edelsteins erziehungswissenschaftliche, soziologische und psycholo-
gische Ansitze zusammen und zeigt, wie dies sowohl strukturell bewaltigt als

18 Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung in Deutschland
(1970-2007).
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auch empirisch begleitet und erforscht werden kann. Edelsteins Bildungsfor-
schung ist interdisziplinir angelegt, untersucht die Entwicklungsmoglichkeiten
von Kindern und Jugendlichen in einer als Sozialisationsinstanz verstandenen
Schule und beruht auf der Grundannahme, dass Kindern als Triger*innen von
(Menschen-)Rechten Anspruch auf gesellschaftliche Teilhabe zu gewihrleisten
ist. Dabei stellen adressat*innen- und lebensweltorientierte Bildungsangebote
(sozial-)pidagogische Voraussetzungen fiir gegenstindliches Lernen, demokra-
tische Erziehung und Schule mit Verantwortung dar.

Auch fur Hannelore Faulstich-Wieland, u.a. Mitherausgeberin von zwei Jahrbii-
chern der DeGeDe®, sind gesellschaftliche Verantwortung, Demokratie und
interdisziplinire Analysen von Ungleichheit in Bildungssettings und -orga-
nisationen ebenso wie Sozialisationsprozesse von Kindern und Jugendlichen
und deren sozialriumliche Bedingungen zentrale wissenschaftliche Zuginge.
Wie sich diese in ihrer eng mit Peter Faulstich®® verbundenen Berufsbiografie
spiegeln und als Eckpunkte fiir Forschung und Lehre mit dem disziplin- so-
wie bildungspolitischen Engagement in Wechselwirkung stehen, schildert sie
eindriicklich und 6ffentlich zuginglich im berufsbiografischen Selbstzeugnis
der Abschiedsvorlesung®. Auch in unserem Gesprich vom 13. Mirz 2020 wird
deutlich, dass hier die Bezugspunkte fiir die intensive Auseinandersetzung und
kritische Reflexion mit Bedingungen und Strukturen liegen, die zu bildungs-
und teilhaberelevanten Benachteiligungen entlang der Differenzlinie Geschlecht
fihren.

In der Laudatio zur Verleihung des Ernst-Christian-Trapp-Preises, den die
DGfE Hannelore Faulstich-Wieland 2014 fiir ,innovative und unkonventionelle
wissenschaftliche Leistungen im Fach Erziehungswissenschaft® verliehen hat,
wiirdigt Ingrid Miethe die ,herausragende Forschungsleistung einer bedeuten-
den Erziehungs- und Sozialisationsforscherin [...], die es wie kaum eine andere
vermocht hat, bildungspolitisch brennende Fragen der Zeit aufzugreifen, diese
aber auf der Basis empirischer Untersuchungen zu bearbeiten, um gerade so
mit den Ergebnissen auf die von ihr untersuchten Erziehungsverhiltnisse auch

19 Berkessel, Hans/Beutel, Wolfgang/Faulstich-Wieland, Hannelore/Veith, Hermann (Hrsg.)
(2013): Jahrbuch Demokratiepadagogik 2013/14. Neue Lernkultur Genderdemokratie. Schwal-
bach/Ts: Wochenschau; Berkessel, Hans/Busch, Matthias/Faulstich-Wieland, Hannelore
(Hrsg.) (2022): Gerechtigkeit. 8. Jahrbuch Demokratiepidagogik. Frankfurt/M.: Debus.

20 Peter Faulstich war von 1995-2016 Professor fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der
Universitit Hamburg.

21 Faulstich-Wieland, Hannelore (2017): 1968 — Mythos oder nachhaltige Entwicklung? Erfahrun-
gen auf dem langen Marsch durch die (Wissenschafts-)Institutionen. Abschiedsvorlesung an
der Universitit Hamburg am 12.10.2017 [Vortragsvideo]. Faulstich-Wieland, Hannelore / Faul-
stich, Peter (2017): 1968 — Mythos oder nachhaltige Entwicklung? Erfahrungen auf dem langen
Marsch durch die (Wissenschafts-)Institutionen. Abschiedsvorlesung an der Universitit Ham-
burg am 12.10.2017 [Prasentationstranskript].
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wieder verindernd einzuwirken und damit die Disziplin voranzubringen‘?*.

Neben den Forschungsleistungen finden sich in Hannelore Faulstich-Wielands
wissenschaftlicher Biografie mit Forschungsaufenthalten, Beratungstitigkeiten
und Begutachtungen eine Vielzahl von Beitrigen aktiver Internationalisierung,
die bis zum Gutachten fiir den Genderreport der UNESCO® in 2020 reichen
und damit zugleich den thematischen Bogen zuriick zum Forschungskontext der
Habilitationsschrift®* spannen, die Berufsorientierungsberatung fiir Madchen
untersuchte. Davor und dazwischen liegen nationale und internationale politi-
sche Bildungsberatungsaufgaben in Gremien, Ausschiissen und Riten, die jeweils
und in der Summe von breiter Anerkennung fachlicher Kompetenz und Einfluss
auf politische Debatten, Perspektiven und Reformprozesse im Bildungswesen
zeugen.

Neben interdiszipliniren Qualifikationen wie dem Diplom in Psychologie* an
der TU Berlin, der Promotion?® im Fach Sozialwissenschaften an der Universitit
Bremen, der Habilitation in Erziehungswissenschaft an der TU Berlin und dem
ersten Staatsexamen im Lehramt fithrten Anstellungen am Soziologischen For-
schungsinstitut (SOFI) in Gottingen, dem Hessischen Institut fir Bildungspla-
nung und Schulentwicklungsforschung (HIBIS), der Arbeitsstelle fiir Schulent-
wicklungsforschung (AFS) der Universitit Dortmund und des Forschungsinsti-
tuts , Frau und Gesellschaft“ in Hannover Hannelore Faulstich-Wieland zu Pro-
fessuren fiir ,Theorie und Praxis der sozialen Beratung” an der Fachhochschule
Frankfurt am Main (1984-1992), fiir , Frauenforschung in den Kulturwissenschaf-
ten“ an der Universitit in Miinster (1992—-1996) und schliefllich ab 1996 zur Profes-
sur fur ,Schulpidagogik unter besonderer Beriicksichtigung von Sozialisations-
forschung“an der Universitit Hamburg.

Als Sprecherin der AG Frauenforschung in der DGfE war Hannelore Faulstich-
Wieland von 1984 bis 1990 an der Etablierung der Geschlechterforschung inner-
halb der Fachgesellschaft beteiligt, hat als DFG-Fachgutachterin Verantwortung
fir die erziehungswissenschaftliche Forschungslandschaft itbernommen und als
Mitglied von Bildungskommissionen (NRW) und Bildungsrat (Niedersachsen),
wissenschaftlichen Beirdten (u.a. DJI), Jurys (u.a. Deutscher Schulpreis), Bera-

22 Miethe, Ingrid (2014): Laudatio fiir Prof. Dr. Hannelore Faulstich-Wieland anlisslich der Ver-
leihung des Ernst-Christian-Trapp-Preis. In: Erziehungswissenschaft 25, H. 48, S. 25.

23 Faulstich-Wieland, Hannelore (2020): Case study on school counselling and vocational or ca-
reer orientation to improve girls’ access in secondary TVET and women's access in STEM. Back-
ground paper prepared for the Global Education Monitoring Report. Gender Report: Inclusion
and education. Paris: UNESCO.

24 Faulstich-Wieland, Hannelore (1981): Berufsorientierende Beratung von Madchen. Frankfurt/
M.: Diesterweg.

25 Faulstich, Peter/Faulstich-Wieland, Hannelore (1975): Bildungsplanung und Sozialisation.
Braunschweig: Westermann.

26 Faulstich-Wieland, Hannelore (1976): Politische Sozialisation in der Berufsschule. Ein Beitrag
zur Rolle des Berufsschullehrers bei der Vermittlung politischen Bewuf3tseins. Weinheim: Beltz.

20



tungsgruppen (u.a. Bremen), Kuratorien (u. a. Osterreich) und Gutachten (u. a.
Bockler-Stiftung) sehr vielfiltig an politischen Prozessen in Bildungsplanung
und -reform(en) sowie der Schulentwicklung mitgewirkt.

Viele der hier skizzierten Stationen und deren Kontexte werden im Ge-
sprich erliutert und exemplarisch in die kritische Betrachtung einbezogen,
fiir die Hannelore Faulstich-Wieland mit ihren theoretischen Konzepten und
den unterrichts- und strukturbezogenen Forschungen zu Koedukationspraxen
und -perspektiven®” sowie dem DFG-Projekt , Doing Gender im Schulalltag” %8
bekannt geworden ist.

Vor dem Hintergrund der interdiszipliniren wissenschaftlichen Biografie von
Hannelore Faulstich-Wieland werden im Gesprich die gesellschaftliche Teilhabe-
chancen beeinflussenden Wechselwirkungen zwischen Sozialisation, Individu-
um und Gesellschaft benannt, Ungleichheiten und Liicken in gendersensibler Be-
rufsorientierungen erdrtert, pidagogische Konzepte der Koedukation, Gender-
kompetenz und Geschlechtsadiquatheit sowie sozialkonstruktivistische Ansitze
der schulischen Sozialisations- und Ungleichheitsforschung diskutiert. Auch his-
torische Einzelheiten zu fachgesellschaftlichen und strukturellen Entwicklungen
der bildungspolitischen Beratungsarbeit, zur Auseinandersetzung mit dem Bei-
trag von Wissenschaft bei der Fortschreibung von Geschlechterstereotypen und
zum Theorie-Praxis-Verhiltnis in Lehramtsstudiengingen werden thematisiert.
Dieses Gesprach belegt, dass die Sozialraumorientierung eine erstaunlich lange
interdisziplinire Tradition hat und wie dringlich fachliche Perspektiven auf wis-
senschaftliche Praxis in Forschung, Lehre, Beratung und Selbstverwaltung kon-
sequent kritisch und kontrovers fragender Haltung bediirfen. Angesichts der vie-
len Personen, deren Namen im Laufe des Gesprichs erwihnt werden, wird deut-
lich, dass fachliche Entwicklungen, Reflexionspraxen und Stellungnahmen stets
ein kooperatives Grundverstindnis, kollegiale Wertschitzung und Zusammenar-
beit erfordern. Hannelore Faulstich-Wielands Erliuterungen zu Sozialraum, So-
zialisation, Koedukation, Beratung und Berufsperspektiven zeigen, wie sich die-
ses Grundverstindnis in das Verhiltnis von erziehungswissenschaftlicher Analy-
se und piddagogischer Praxis iibersetzt.

Von der Differenzlinie Geschlecht und dem Bildungssystem immanenten
Reproduktionen von Benachteiligung fithrt das Gesprich mit Marianne Kriiger-
Potratz zur erziehungswissenschaftlichen Verantwortung fir die Auseinander-

27 U. a. Faulstich-Wieland, Hannelore/Horstkemper, Marianne (1995): ,Trennt uns bitte, bitte
nicht!“ Koedukation aus Madchen- und Jungensicht. Opladen: Leske und Budrich; Faulstich-
Wieland, Hannelore (1991): Koedukation. Enttiuschte Hoffnungen? Darmstadt: WBG; Faul-
stich-Wieland, Hannelore (Hrsg.) (1987): Abschied von der Koedukation? Frankfurt/M.: Fach-
hochschule.

28 Faulstich-Wieland, Hannelore/Weber, Martina/Willems, Katharina (2004): Doing Gender im
heutigen Schulalltag. Empirische Studien zur sozialen Konstruktion von Geschlecht in schuli-
schen Interaktionen. Weinheim und Miinchen: Juventa.
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setzung mit bildungs- und sozialpolitisch bedingten Begrenzungen gesellschaft-
licher Teilhabechancen in der Entwicklung und Genese migrationspadagogischer
Perspektiven in Forschung, Lehre und Fachgesellschaft (DGfE). Auch hier zeigt
sich, dass Differenzlinien stets intersektional verflochten sind und als Quer-
schnittsthema der Erziehungswissenschaft zu untersuchen sind. Zugleich setzt
ihre differenzierte Analyse eine Reduktion von Komplexitit in der theoretischen
und empirischen Grundlegung und Einsicht in die Bedarfe pidagogischer Praxis
voraus, um Pragmatismus und Diskriminierungen zu minimieren.

In (anderen) Selbstzeugnissen betont Marianne Kriiger-Potratz ihre auto-
biografische Nihe zur Auseinandersetzung mit der Geschlechterungleichheit,
indem sie darauf verweist, dass ihr Ruf auf die Professur fiir ,Interkulturelle
Pidagogik“ an der Universitit Miinster 1988 auch im Spanungsfeld der Diskri-
minierung von Frauen in der Wissenschaft stand®”. Im Gesprich erinnert sie
daran, wie dies im Kontext des Referendariats fiir das Lehramt in den 1960er
Jahren in der politischen Arbeit ebenso wie in der kommunikativen Alltagspraxis
zu erleben war. Auch bildungs- und hochschulpolitische Entscheidungen zur
Integration der Lehrkriftebildung in die universitire Studienstruktur sowie
die Auflésung Pidagogischer Hochschulen um 1980 und die damit verbunde-
ne akademische Neuplatzierung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
hatten Einfluss auf den wissenschaftlichen Werdegang von Marianne Kriiger-
Potratz. Sie wurde 1975 an der Pidagogische Hochschule Westfalen-Lippe pro-
moviert®*® und habilitierte 1985 an der Universitit Miinster in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft®. Wie eng der Aufbau der ,Arbeitsstelle Interkulturelle
Pidagogik® mit hochschulstruktureller, interdisziplinirer kollegialer Zusam-
menarbeit verbunden und die Professur mit landespolitischen Entscheidungen
der Einrichtung eines Sonderprogramms verkniipft waren, schildert Marianne
Kriiger-Potratz sowohl in unserem Gesprich als auch im Sammelband von Sabine
Jungk. Auch dort wird ihre Arbeit in bildungspolitischen Kommissionen wie z. B.
der ,Unterkommission 21 der Gemeinsamen Studienreformkommission NRW
(Auslinderpadagogik), der Deutschen UNESCO-Kommission sowie des DGfE-
Vorstands thematisiert. Ebenso finden sich Verbindungen von Forschung und
Lehre als Reaktionen auf gesellschaftliche Ausgrenzungen und Bemithungen um
eine Verbesserung von Teilhabechancen sowie die Erschlieffung und Bearbei-

29 Kriiger-Potratz, Marianne (2021): ,Uns war wichtig, dass die Interkulturelle Pidagogik in
der zentralen wissenschaftlichen Organisation der Erziehungswissenschaftler:innen sichtbar
wird“. In: Jungk, Sabine (Hrsg.): Die erste Generation — Pionier:innen der migrationsbezoge-
nen (Sozial-)Pidagogik. Wissenschaftler:innen im Gesprich. Leverkusen: Budrich, S. 166-184.

30 Kriiger-Potratz, Marianne (1975): Anfinge einer Vergleichenden Pidagogik in der Sowjetunion.
Ein disziplingeschichtlicher Beitrag zur Herausbildung und Entwicklung von Elementen einer
Vergleichenden Pidagogik in der Sowjetunion 1917-931. (Dissertationsschrift)

31 Kriiger-Potratz, Marianne (1987): Absterben der Schule oder Verschulung der Gesellschaft? Die
sowjetische Pidagogik in der zweiten Kulturrevolution 1928-1931. Miinchen: Wewel.
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tung erziehungswissenschaftlicher Desiderata in Bezug auf neue Bedarfe in der
Praxis.

Marianne Kriiger-Potratz fithrt entlang ihrer berufsbiografischen Schwer-
punktsetzungen deutlich vor, wie teildisziplinire Differenzierungen von der
kritischen Wahrnehmung und Analyse gesellschaftlicher und bildungssystema-
tischer Strukturen abhingig sind, der internationalen Perspektiven bediirfen,
durch politische Prozesse beeinflusst und aus Praxiseinsichten gespeist werden
sowie zentral auf interdisziplinire kollegiale Kooperationen und strategische
Entscheidungen innerhalb des Wissenschaftssystems angewiesen sind.

Unser Gesprich vom 16. September 2020 erginzt bereits veroffentlichre,
erzihlenden Selbstauskiinfte®? von Marianne Kriiger-Potratz, indem hier die
diskursiven Gesprichsimpulse jeweils aufgegriffen und zum Anlass der Erliute-
rungen oder Positionierungen und auch in Kontrastierungen zu gegenwirtigen
Diskursen (u. a. des Otherings und der Sichtbarkeit) gebracht werden. Die Erér-
terung begrifflicher Differenzierungen zwischen interkultureller Pidagogik und
Migrationspidagogik fithrt im Gesprich zur Problematik von Zuschreibungen,
Bezeichnungen, Kategorisierungen und Differenzmarkierung in schulischen
und fachdiskursiven Kontexten. Auch Einzelheiten, wie Differenzmarkierungen
unter Einfluss von unterschiedlichen historischen und konditionalnormativen
Rahmenbedingungen in Schule® oder wissenschaftlichen Institutionen gesell-
schaftliche Verhiltnisse abbilden bzw. dort je nach epochaler Kontextualisierung
(u.a. Ost-West-Verhiltnis; Flucht) bestitigend oder verindernd aufgegriffen
werden, kommen zur Sprache. So zeigen sich zum einen Uberschneidungen,
die u.a. in der teildiszipliniren Fokussierung begriindet sind und zum anderen
Erginzungen wie z. B. zu den bei Sabine Jungk®**nachzulesenden Erliuterungen
von Marianne Kriiger-Potratz zu Mehrsprachigkeit, zur historischen Einord-
nung der teildiszipliniren Auseinandersetzung mit migrationsgesellschaftlichen
Bildungsbedingungen oder deren Schnittmengen mit u. a. sozialpidagogischen
Diskursen.

Neben der zentralen Rolle von Schule und Schulkritik, politischen Bedarfen
und begrenzten Forschungsressourcen wird im Gesprich das Spannungsfeld zwi-
schen fachbereichsiibergreifender, erziehungswissenschaftlicher Diversitatsori-
entierung und der Fokussierung bestimmter Differenzlinien deutlich sowie die
Verbindung zwischen fachgesellschaftlichen Rahmungen und deren Entwicklung
nachvollziehbar.

32 U.a.ZBIZentrum fiir Bildungsintegration: Diversity und Demokratie in Migrationsgesellschaf-
ten (2015): ZBI interviewt Prof. Dr. Marianne Kriiger Potratz [YouTube-Video].

33 U. a. Kriiger-Potratz, Marianne (1995): Die Eigenen und die Fremden. Strukturen von Ein- und
Ausgrenzung in Schule und Pidagogik. In: Reif8, Gunter (Hrsg.): Schule und Stadt. Lernor-
te, Spielriume, Schauplitze fiir Kinder und Jugendliche. Weinheim und Miinchen: Juventa,
S. 131-150.

34 A.a.0.
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Wihrend Marcelo Caruso® in der Laudatio zur Verleihung der Ehrenmitglied-
schaft der DGfE an Marianne Kriiger-Potratz neben biografischen Stationen und
fachgesellschaftlichem Engagement auch ihre Beitrige zur Internationalisie-
rung, zur wissenschaftlichen Kommunikation und inhaltlichen Positionierung
in Akkreditierungsverfahren hervorhebt, rekonstruiert das Gesprich die Ent-
wicklung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses zu Fragen von Diversitit
und Bildung. Dabei wird sowohl der strukturelle und kooperative Vorlaufvor der
Einrichtung der ,Interkulturellen Arbeitsstelle“ an der Universitit in Miinster als
Institutionalisierung von migrationsgesellschaftlichen Schwerpunktsetzungen
im Kontext des Paradigmenwechsels von der sog. ,Auslinderpidagogik® zur In-
terkulturellen Pidagogik sichtbar als auch der Entwicklungsprozess der ,Sektion
Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissenschaft“ und
ihrer aktuellen Kommissionen in der DGfE innerhalb von deren organisationalen
Bedingungen nachvollziehbar.

Auflerdem gibt Marianne Kriiger-Potratz einen kurzen Einblick in die bil-
dungspolitische Auseinandersetzung und Multiplikation des internationalen
reformpiadagogischen Ansatzes der Freinet-Pidagogik in der Lehre sowie einige
Eindriicke aus der Beteiligungsperspektive zur Entstehung und Entwicklung
eines Minsteraner Schulentwicklungsmodells, dessen Details das nachfolgende
Gesprich mit Dietrich Benner erortert.

Indem Dietrich Benner uns Vorlauf- und Entwicklungskontext des okosyste-
misch® am Sozialraum orientierten Miinsteraner Modellprojekts ,Offnung von
Schule**” erliutert, eréffnet sich uns dessen pidagogisches Profil vor dem Hinter-
grund einer Ganztagsgrundschule der 1970er Jahre, die Dietrich Benner und Jérg
Ramseger von 1977 bis 1984 begleiteten®®. Das Gesprich bietet ein eindriickliches
Beispiel des Zusammenwirkens erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung,
schulpadagogischer Verinderungspraxis und wissenschaftlicher Verantwortung
fiir die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Ausgrenzungen: Neben der
wissenschaftlichen Kontextualisierung kooperativer schulpraktischer Entwick-

35 Caruso, Marcelo (2014): Laudatio fiir Prof. i. R. Dr. Marianne Kriiger-Potratz anlisslich der Ver-
leihung der Ehrenmitgliedschaft der DGfE, Erziehungswissenschaft, 1-2014, S. 51-54.

36 Die Zuordnung zu Uri Bronfenbrenners 6kosystemischen Modell wird nicht von Dietrich Ben-
ner benannt, sondern hier rekonstruktiv aus der Anlage des Modellprojektes und dem Kontext-
wissen der Beteiligung von Dieter Sengling und seiner Beziige auf dieses Modell abgeleitet; vgl.
Bronfenbrenner, Uri (1981): Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Natiirliche und ge-
plante Experimente. The ecology of human development. Aus dem Amerikanischen von Agnes
Cranach. Stuttgart: Klett.

37 Benner, Dietrich/Ramseger, Jérg (1981): Wenn die Schule sich 6ffnet. Erfahrungen aus dem
Grundschulprojekt Gievenbeck. Miinchen: Juventa.

38 Benner, Dietrich/Ramseger, Jorg (1984): Abschlufibericht der Wissenschaftlichen Begleitung
iiber die vierjihrige Modellphase des Grundschulprojekts Gievenbeck an der Wartburgschule
in Minster. Miinster: Institut fir Erziehungswissenschaft Universitit Miinster.
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lungen und deren bildungs- und sozialpolitischen Implementationen werden
methodische und strukturelle Anfinge empirischer Begleitforschung rekonstru-
iert und historische Beziige hergestellt. So wird nachvollziehbar, wie Ganztags-
grundschule, projektorientierter Unterricht, gestalterische Partizipation von
Schiiler*innen und Eltern und lebensweltliche Rahmungen unter Beriicksich-
tigung auflerschulischer Lernriume erprobt wurden und Praxiseinsichten in
die 1987 erschienene Erstauflage der ,systematisch-problemgeschichtliche(n)
Einfithrung in die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns*®’
eingeflossen sind. In den Schilderungen zum Grundschulprojekt wird deutlich,
dass padagogisches Handeln zum Fokus fir kritische Auseinandersetzung mit
ungenutzten Chancen wurde und vom dkosystemisch reflektierten Bildungsset-
ting iber sozialpolitisches Engagement bis zum differenzsensiblen Umgang mit
Ungleichheiten oder der Fehleranalyse im Unterricht reichte.

Dietrich Benners Erliuterungen belegen am historischen Beispiel des Mo-
dellschulprojekts Gievenbeck, dass seine Organisations- und Unterrichtsimpulse
pidagogische Diskriminierung reflektierten und die kindliche Erfahrungswelt
zentral setzten. Unter Beriicksichtigung sozialpidagogischer Perspektiven und
Handlungsfelder erhalten schulische Entwicklungsprozesse sozial- und bil-
dungspolitische Kontextualisierungen auf kommunalen und iiberregionalen
Ebenen. Ebenso werden Hintergriinde der Entwicklung von erziehungswissen-
schaftlichen Evaluationsverfahren und pidagogischer Konzepte der Mitbestim-
mung erliutert. Zudem zeigt sich, dass im Modellprojekt neben verbindlichen
kollegialen Kooperationen auch eine Positionierung der Universitit als mitver-
antwortliche Partnerin zur Verbesserung von gesellschaftlichen Teilhabechancen
in der Bildungslandschaft*® nétig war, um nachhaltig Einfluss auf Organisatio-
nen des Bildungs- und Hilfesystems zu nehmen.

Wenngleich sich Dietrich Benner im Gesprich am 12. Juli 2019 ausschlieflich
auf das Modellprojekt in Gievenbeck bezieht, lisst sich eine Vorliuferfunktion fiir
das spiter gemeinsam mit Herwart Kemper* in Miinster begonnene DFG-Lang-
zeitprojekt ,Allgemeinbildung und Schulstruktur® (1989-1999) erkennen. Nach
dem Wechsel von der Miinsteraner Professur*® fiir ,Erziehungswissenschaft*

39 Benner, Dietrich (2015): Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Ein-
fithrung in die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns. 8., iiberarb. Auflage.
Weinheim und Basel: Belz Juventa.

40 Spies, Anke/Wischmann, Anke (2023): Der historische Prototyp' einer Bildungslandschaft. Ko-
hirenz als (primar)piddagogische Herausforderung in der kommunalen Bildungssteuerung. In:
Briiggemann, Christian/Hermstein, Bjérn/Nikolai, Rita (Hrsg.): Bildungskommunen. Bedeu-
tung und Wandel kommunaler Politik und Verwaltung im Bildungswesen. Weinheim und Basel:
Beltz Juventa, S. 33-52.

41 Herwart Kemper: Professor fiir Schulpidagogik; zunichst in Miinster und ab 1992 in Erfurt.

42 Dietrich Benner wurde 1965 an der Universitit Wien promoviert und habilitierte sich im Fach
Erziehungswissenschaft an der Universitit Bonn.
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(1973-1991) auf die Professur fiir ,Allgemeine Erziehungswissenschaft“ an der
Humboldt-Universitit zu Berlin fithrte die Erforschung der Zusammenhinge
reformpidagogischer Schulgriindungen von der Aufklirung bis in die Zeit der
deutschen Teilung sowie der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung und
Reformen im staatlichen Erziehungs- und Bildungssystem zu je vierbindigen
Quelltextbinden und Ergebnismonografien®. Dariiber hinaus initiierte Dietrich
Benner den Aufbau eines umfangreichen Archivs fiir Reformpidagogik** an
der Humboldt-Universitdt Berlin und das DFG-Projekt , Bildung und Schule im
Transformationsprozefd von SBZ, DDR und neuen Lindern - Untersuchungen
zu Kontinuitit und Wandel“ (1994—-2000).

In Dietrich Benners retrospektive Erinnerungen und Einschitzungen zum
Modellprojekt Gievenbeck fliefRen seine spiteren Erfahrungen und Einsichten
durch internationale Professuren®, Ehrendoktorwiirden* und Forschungsko-
operationen ein. Als zuletzt mit dem Ernst-Christian-Trapp-Preis fiir ,innovative
und unkonventionelle wissenschaftliche Leistungen im Fach Erziehungswis-
senschaft“ von der DGfE 2024 gewiirdigter Kollege hat Dietrich Benner die
Erziehungswissenschaft und ihre Perspektiven u.a. auch durch seine Arbeit
im Vorstand der DGfE (1980-1982; 1988-1994), der Redaktion der Zeitschrift
fiur Pidagogik (1982—2003) und der Arbeit in wissenschaftlichen Kommission
nachdriicklich mitgepragt.

Die Rekonstruktion des Miinsteraner Grundschulmodellprojekts wird durch die
Erinnerungen von Marianne Kriiger-Potratz zu den in den 1970er Jahren aus Chi-
le nach Minster gefliichteten Familien erginzt und erhilt mit dem Konzept ,So-

43 Benner, Dietrich/Kemper, Herwart (2003): Theorie und Geschichte der Reformpadagogik. Teil
1: Die padagogische Bewegung von der Aufklarung bis zum Neuhumanismus. 2. Auflage. Wein-
heim und Basel: Beltz; Benner, Dietrich/Kemper, Herwart (2009): Theorie und Geschichte der
Reformpidagogik. Teil 2: Die Pidagogische Bewegung von der Jahrhundertwende bis zum Ende
der Weimarer Republik. 2. Auflage. Weinheim und Basel: Beltz; Benner, Dietrich /Kemper, Her-
wart (2009): Theorie und Geschichte der Reformpddagogik. Teil 3.1: Staatliche Schulreform und
Reformpiddagogik in der SBZ und DDR. 2. Auflage. Weinheim und Basel: Beltz; Benner, Diet-
rich/Kemper, Herwart (2009): Theorie und Geschichte der Reformpidagogik. Teil 3.2. Staatliche
Schulreform und Schulversuche in den westlichen Besatzungszonen und in der BRD. 2. Auflage.
Weinheim und Basel: Beltz.

44  Humboldt-Universitit zu Berlin: Archiv fir Reformpadagogik.

45 Uu.a. 2008-2013: Professor fiir Erziehungswissenschaft an der Kardinal-Stefan-Wyszynski-
Universitit Warschau; Gastprofessor u. a. an den Universititen Fribourg, Ziirich, Basel, Oden-
se, Prag, Wien und Hamburg und seit 1999 regelmifig an der Pidagogischen Universitit Ost-
china (ECNU).

46 U.a.2004: Ehrenprofessor an der Pidagogischen Universitit Ostchina (ECNU) Shanghai; 2009:
Ehrendoktorwiirde der dinischen Universitit Aarhus; 2011: Ehrendoktorwiirde der finnischen
Abo Akademi Universitit; 2012: Ehrenmitgliedschaft der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft; 2020: Ehrendoktorwiirde der Universitit Hamburg.
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zialpidagogische Schule*”’, das Hans Giinther Homfeldt langjihrig erprobt hat, ei-
ne epochale Gewichtung, die itber den kommunalen bzw. regionalen Kontext der
Stadt Minster und ihrer Universitit hinausreicht: Hans Giinther Homfeldt er-
weitert das fachdiskursive Kontextwissen um Querverbindungen zwischen Wis-
senschafts- und Bildungssystem durch seine Schilderungen zum zwolfjahrigen
Schulversuch, der von 1976 bis 1988 an einer stidtischen Hauptschule in Flens-
burg umgesetzt wurde: Die ,sozialpidagogische Schule* hatte das Ziel, negative
Schulkarrieren zu verhindern, indem unterrichtliche und aufierunterrichtliche
Aktivititen als sozialriumliche und sozio6kologische Einheit gedacht und unter
Beteiligung der Schiller*innen umgesetzt wurden.

Im Gesprach vom 3. Juli 2020 werden Hans Giinther Homfeldts berufsbiogra-
fische Begegnungen u. a. mit Hans Thiersch und Werner Loch sowie empirische
Analysen von Stigmatisierungsprozessen und abweichendem Verhalten in der
Schule, die in der Dissertation ,Stigma und Schule“ an der Universitit Kiel
miindeten, als Anlass fiir dieses Modell erliutert. Es wird nachvollziehbar, wie
das umfassende, kooperative Praxismodell im Kontext seiner Lehre als Profes-
sor fir Allgemeine Pidagogik an der Pidagogischen Hochschule in Flensburg
(1975-1990) entstand und dazu fithrte, dass ein sozialpidagogisches Konzept
wie das der Lebensweltorientierung in schulische Zusammenhinge eingebracht
werden konnte. 8

Hans Giinther Homfeldt berichtet itber Einzelheiten aus Forschungskontext
und epochalen Beziigen des von ihm wissenschaftlich begleiteten Schulversuchs,
der international als Community Education bezeichnet wiirde und einem ange-
wandten Labeling Approach® folgte sowie reformpidagogische Anteile hatte. Als
weiteres Exempel bietet dieses Schulmodell Einblick darin, wie eng schul- und
sozialpiddagogische Entwicklungen verbunden sind. Die in diesem Gesprich re-
konstruierten Aufgaben und Entwicklungen einer Schule zeigen die Organisation
als durchaus sozialpidagogisches Handlungsfeld und kénnten Vorliufer spite-
rer Konzepte von Schulsozialarbeit sein. Zugleich wird deutlich, dass Praxiser-
probungen den Akteur*innen ein hohes Maf} an pidagogischer Verantwortung
abverlangen und von bildungs- bzw. sozialpolitischen Begrenzungen abhingig
sind.

47 Homfeldt, Hans Guinther/Lauff, Werner/Maxeiner, Jurgen (1977): Fir eine sozialpidagogische
Schule. Grundlagen, Probleme, Perspektiven. Miinchen: Juventa.

48 Homfeldt, Hans Glinther (1974): Stigma und Schule. Abweichendes Verhalten Lehrern und Schii-
lern. Diisseldorf: Schwann. Goffman, Erving (1967): Stigma. Uber die Techniken der Bewilti-
gung beschidigter Identitit. Frankfurt/M.: Suhrkamp-* BMFSF] Bundesministerium fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend (2009): 13. Kinder- und Jugendbericht. Deutscher Bundes-
tag Drucksache 12860.

49 Goffman, Erving (1967): Stigma. Uber die Techniken der Bewiltigung beschidigter Identitit.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.
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Mit dem Wechsel auf eine Professur fir ,Sozialpidagogik“an der Universitit
Trier (1990-2008) war fiir Hans Giinther Homfeldt eine Veranderung der fach-
lichen Perspektive hin zur Gesundheitsforschung verbunden. Im Gesprich eror-
tert er den Kooperationsbegriff am Beispiel der Zusammenarbeit zwischen Schu-
le und Sozialer Arbeit und zieht dabei Parallelen zum Gesundheitswesen und der
Position von Sozialen Arbeit in diesem Kontext: Analog zur ,Gesundheitsarbeit im
Sozialwesen' stellt Soziale Arbeit in der Schule eine interprofessionelle Zusam-
menarbeit dar. Hans Giinther Homfeldts Uberlegungen zur Ausgestaltung von
Schulsozialarbeit in multi- und/oder interprofessionellen Teams diskutieren das
Theorie-Praxis-Verhiltnis von Pidagogik, die Schwierigkeit der Zusammenarbeit
unterschiedlicher Professionen sowie die Notwendigkeit eines gemeinsamen Bil-
dungs- und Lernbegriffs.

Vor dem Hintergrund der Mitwirkung am 13. Kinder- und Jugendbericht®
und internationaler Perspektiven auf die Ganztagsschule spricht Hans Giinther
Homfeldt die Verantwortung fiir die Bedingungen von schul- und sozialpidago-
gischem Handeln in auflerunterrichtlichen und unterrichtlichen Settings an. In
diesem Kontext stellt sich die Frage, ob die (teil-)diszipliniren Abgrenzungen zwi-
schen schul-, sozial und sonderpidagogischen Konzepten angesichts ihrer Zu-
ordnungen und Ausgrenzungen fiir die Analyse bildungsbiografischer Bedingun-
gen von Kindern, Jugendlichen und ihren Familien langfristig haltbar und inter-
national vertretbar sind.

In den Anfingen der Arbeiten Hans Giinther Homfeldts wird die sozialpid-
agogische Schule mitihren Maximen Sozialer Arbeit und ihren Handlungsfeldern
in eine Vermittlungsposition fiir lebensweltorientierte Bildungssettings und die
Professionalisierung angehender Lehrkrifte gestellt. Spiter machen seine Arbei-
ten zu hochschuldidaktischen Konzepten von Praktika im sozialpidagogischen
Diplomstudiengang® und die Analyse der Schnittstellen zwischen Biografie,
Gesundheit und (Weiter-)Bildung im internationalen Zusammenhang nachvoll-
ziehbar, dass existenzielle Fragen junger Menschen nicht in fachlichen Disputen,
sondern in kooperativen Differenzierungen bearbeitet werden sollten und vom

50 BMFSF] Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2009): 13. Kinder- und
Jugendbericht. Deutscher Bundestag Drucksache 12860.

51 Schulze-Kriidener, Jorgen/Homfeldt, Hans Giinther (2021): Praktikum — eine Briicke schlagen
zwischen Wissenschaft und Beruf. Neuwied: Luchterhand.
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gemeinsamen Handeln*? und Forschen®® profitieren sowie des internationalen
Transfers bediirfen.

Im Gesprich mit Maria-Eleonora (Marile) Karsten wird wiederum nachvollziehbar,
vor welchem disziplingeschichtlichen Hintergrund die teildiszipliniren Abgren-
zungen entstanden sind und wie die Sozialberichterstattung zur Grundlage kinf-
tiger Bildungsreformen zu nutzen wire. Am 8. Mirz 2021, ein halbes Jahr vor ih-
rem Tod im Oktober 2021, gab Maria-Eleonora Karsten im Gesprach Einblicke in
ihre wissenschaftliche Biografie. Sie war eine der ersten Absolventinnen der Di-
plompidagogik und lernte in den 1970er Jahren ein stark mannlich dominiertes
Umfeld der Sozialpidagogik als Wissenschaft und Fachgesellschaft kennen.

Nach der Dissertation iiber die ,Sozialisation im Kindergarten** an der Uni-
versitit Bremen, einer Stelle als Assistentin in der Erziehungswissenschaft an der
Universitit Minster und verschiedenen wissenschaftliche Stationen an den Uni-
versititen Dortmund, Hagen und Wuppertal war Maria-Eleonora Karsten ab 1990
Professorin fiir ,Sozialadministration und Sozialmanagement“an der Universitit
Lineburg. Sie baute dort den Lehramtsstudiengang der beruflichen Fachrichtung
Sozialpidagogik auf und engagierte sich zeitgleich fir die Restrukturierung der
Universitit Rostock, der Gleichstellung in der Hochschule und der Nachwuchs-
torderung durch Stiftungen.

In einem Nachruf*® mit dem Titel ,A Lady in Blue® betonen Susanne Maurer,
Melanie Kubandt und Catrin Heite (2022) Professionalitit, Aus- und Weiter-
bildung, Ermoéglichung und Ermutigung sowie kimpferisches Engagement

52 Projekt ,Weiterbildungsnetzwerk Eurosozial. Reseau de formation continue eurosocial
(1995-1998). Leitung: Homfeldt, Hans Giinther; Homfeldt, Hans Giinther/Ries, Heinz A. / Léns,
Nicola/Elsen, Susanne (1997): Zwischenbericht der Arbeit des Weiterbildungsnetzwerks Euro-
sozial fiir die Zeit vom Oktober 1995 bis Marz 1997. Trier.

53 Homfeldt, Hans Giinther (1998): Sozialpadagogik als praktische Wissenschaft. In: Merten, Ro-
land (Hrsg.): Sozialarbeit. Sozialpidagogik. Soziale Arbeit. Begriffsbestimmungen in einem
uniibersichtlichen Feld. Freiburg im Breisgau: Lambertus, S. 145-157; Homfeldt, Hans Giin-
ther/Peifer, Helmut (1997): Bildung in Rheinland-Pfalz. In: Petersen, Jorg/Reinert, Gerd-Bodo
(Hrsg): Bildung in Deutschland, Bd. 2. Donauwdrth: Auer, S. 217-271; Homfeldt, Hans Giinthe/
Schulz, Wolfgang (1997): Biographisches Lernen, Gesundheit und Soziale Arbeit. In: Homfeldt,
Hans Giinther/Hiinersdorf, Bettina (Hrsg.): Soziale Arbeit und Gesundheit. Neuwied: Luch-
terhand, S. 127-154; Homfeldt, Hans Giinther/Schréer, Wolfgang/Schweppe, Cornelia (2006):
Transnationalitit, soziale Unterstittzung, agency. Nordhausen: Traugott Bautz; Graf3hoff, Gun-
ther/Homfeldt, Hans Giinther/Schréer, Wolfgang (2016): Internationale Soziale Arbeit. Grenz-
iiberschreitende Verflechtungen, globale Herausforderungen und transnationale Perspektiven.
Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

54 Karsten, Maria-Eleonora/Raabe-Kleberg, Ursula (1977): Sozialisation im Kindergarten. Frank-
furt/M.: Pid.-Extra.

55 Maurer, Susanne/Kubandt, Melanie/Heite, Catrin (2022): ,A Lady in Blue“ Nachruf auf
Prof. Dr. Maria-Eleonora (Marile) Karsten (7. Mirz 1949 bis 23.0ktober 2021) In: Erziehungs-
wissenschaft 33, H. 64, S. 153-157.
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fir die daftr notigen strukturellen sowie sozial- und bildungspolitischen Vor-
aussetzungen, zu zentralen ,Referenzpunkten‘ der wissenschaftlichen und
politischen Arbeit von Maria-Eleonora Karsten. Ahnlich argumentiert sie auch
selbst in weiteren Selbstzeugnissen®. Im rekonstruierten Gesprich nutzt sie
ihren biografischen Bezug zur ,Kinderladenbewegung und deren Miinsteraner
Einbindung in den universitiren Kontext als Ausgangspunkt fiir Erinnerungen
an ihre Verbindungen zu verschiedenen sozialen Bewegungen der Zeit und for-
muliert partizipative erziehungswissenschaftliche Anspriiche. Sie verortet ihre
wissenschaftliche Position in der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin
der Sozialpidagogik und zeigt Moglichkeiten zur Gestaltung von Institutionen
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Diskurse auf. Im Riickblick erkennt
sie auch Widerspriiche und Gewaltverhiltnisse dieser Zeit und kontextualisiert
ihre Beteiligung an der Institutionalisierung von Landesjugendimtern, Aus-
einandersetzungen im Kinderschutzbund, dem Kindertagesstitten-Gesetz fiir
Nordrhein-Westfalen oder der Grindung wissenschaftlicher Netzwerke. Ma-
ria-Eleonora Karstens Erdrterungen zeigen, dass sozialpidagogische Titigkeit
stets in machtvollen institutionellen Kontexten, inklusive derer von Netzwerken,
Gewerkschaften und Verbinden, positioniert ist und folglich — gerechtigkeit-
sambitioniert — um Gleichheits- und Normalititsvorstellungen ringen muss.

Indem Maria-Eleonora Karsten die tendenziell praxeologisch und theoretisch
ausgerichteten Diskurse um Bildung und soziale Fragen diskutiert, erliutert sie
die Verbindung zwischen (Bildungs-)Reformbemithungen und den sozialpoliti-
schen Bedingungen des Aufwachsens. Kindertagesbetreuung und Schule wiirden
demnach von einer Konfrontation mit der Sozialberichterstattung an Gestalt ge-
winnen und einen politischen Einmischungsauftrag der Sozialen Arbeit in Schul-,
Elementar- und Sozialpddagogik begriinden. Vor diesem Hintergrund entwickelt
Maria-Eleonora Karsten einen Bildungsbegrift, der von dsthetischer und kultu-
reller Bildung informiert, Konzepte von Aneignung und Konfrontation zirkulie-
render Gesellschaftskritik in Verbindung mit einem historischen Bewusstsein von
Erziehung stellt. Sie nutzt Bildungsfragen fiir eine Auseinandersetzung mit Dis-
kursen um gesellschaftliche Ungleichheiten, Macht und Lebenswelten von Kin-
dern und deren familialen Kontexten.

Als ehemalige Vorsitzende der Griindungskommission der Universitit Ros-
tock nach 1990 sowie als Vorstandsmitglied der DGfE (1990-1994) oder als
Mitglied von Akkreditierungsprozessen und aus den Erfahrungen beratender
Tatigkeiten und wissenschaftlicher Begleitungen sah Maria-Eleonora Karsten in
der Gestaltung von (sozial-)pidagogischen Studiengingen vor dem Hintergrund
historischer Aufarbeitungen, im Erzdhlen sozialpidagogischer Geschichte(n)
in West- und Ostdeutschland und in bildungsphilosophischen Orientierungen

56 FernUniversitit in Hagen (2020): Prof. Dr. Maria-Eleonora Karsten: Sozialmanagementfor-
schung [YouTube-Video].
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sowie kapitalismuskritischen Perspektiven einen Zukunftsauftrag fur nach-
folgende Generationen. Mit Bezug auf ihre Denomination betonte sie, dass
Fragen des Sozialmanagement nicht betriebswirtschaftlich verkiirzt, sondern
intermedidr auf Grundlage ,anwaltschaftlicher Kriterien“ wohlfahrtsstaatlich
zu verstehen sind. Dafiir sind die Positionierungen fachgesellschaftlicher Sek-
tionen und Kommissionen, deren Genese, Differenzierungen und Reichweiten
bis hinein in den Prozess der deutschen Wiedervereinigung ebenso wichtig, wie
praxisbezogene (gewerkschaftliche) Berufsverbandsarbeit und internationale
Projektbeteiligungen®.

In Maria-Eleonora Karstens kritischen Schilderungen und Argumentationen
werden (teil-)disziplinire Entwicklungen sichtbar, die vom Verstindnis des Kon-
zeptes der Sozial- und Elementarpidagogik als Einheit zur spiteren Trennung
von Sozialer Arbeit und der Pidagogik der frithen Kindheit innerhalb der Struktu-
renvon Studiengidngen und Fachgesellschaft gefithrt haben. Vor allem die macht-
voll differenzierenden Diskurse um die Vergleichbarkeit der Qualitit von Studi-
engingen, die aus ihrer Sicht die ,gesetzlich fortbestehende Einheit der Kinder-
und Jugendhilfe gefihrden witrden, forderte Maria-Eleonora Karstens zur kriti-
schen Begleitung der Reformen des Achten Sozialgesetzbuches auf.

Die sozialpadagogischen und sozialpolitischen Zusammenhinge der rechtssys-
tematischen Entstehung und Weiterentwicklung der Kinder- und Jugendhilfe
erlautert Reinhard Wiesner als langjihriger Leiter des Fachreferats fir Kinder-
und Jugendhilferecht im Jugend- und Familienministerium (1985-2010), indem
er die verfassungs- und sozialrechtliche Perspektive vertritt. Um das Kinder- und
Jugendhilferecht des Achten Sozialgesetzbuchs (SGB VIII) zu verstehen, miissen
demnach zunichst das Verhiltnis zwischen Staat und Eltern, die Komplexitdt
des Kindeswohls, die rechtlichen und fachlichen Grundgedanken zu dessen
Sicherung, sowie die dialogische Primisse der ,Hilfen zur Erziehung® im Zu-
sammenhang erdrtert werden. Neben Wechselwirkungen von Politik, sozial- und
verfassungsrechtlichen Regeln und Normen, sozialpidagogischer Fachpraxis
und Auseinandersetzungen in Fachverbinden und Wissenschaft werden in Rein-
hard Wiesners Erliuterungen auch die sozialriumlichen Maximen des Kinder-
und Jugendhilferechts nachvollziehbar.

Das Gesprich macht deutlich, dass sich im Bildungsauftrag der Kinderta-
gespflege und den foderalistisch geordneten Verhiltnissen von Jugendhilfe und
Schule, das sich auch in der Konzeption von Schulsozialarbeit oder den Gren-
zen staatlicher Verantwortung ausdriickt, Zusammenhinge zwischen Politik,
juristischen Konditionalnormen und 6konomischen Bedingungen in der Gestal-
tung von Hilfe- und Beziehungssettings ausdriicken. Pidagogisches Handeln

57 Vgl. Maurer/Kubandt/Heite 2022 a. a. O.
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und dessen Ziele und Anliegen stehen stets in Wechselwirkung mit zum Teil
widerspriichlichen Systemlogiken und problematischen gesetzlichen Standardi-
sierungen.

In Reinhard Wiesners biografischen Schilderungen wird der Einfluss in-
ternationaler Studien und die Auseinandersetzung mit dem Rechtssystem in
Grofbritannien deutlich. Dies fithrt ihn dazu, eine enge Verbindung zwischen
politischen Entscheidungen, fachwissenschaftlichen Einschitzungen und Ver-
mittlungspraxen u.a. in der Lehre vorauszusetzen. Als promovierter Jurist ist
Reinhard Wiesner auch im Ruhestand als Honorarprofessor der Freien Univer-
sitit Berlin im Fachbereich ,Erziehungswissenschaft und Psychologie“ sowie
als Lehrbeauftragter an der Katholischen Fachhochschule fiir Sozialwesen in
Berlin in der Ausbildung titig und hat 2001 die Ehrendoktorwiirde der Fakultit
fir Sozial- und Verhaltenswissenschaften der Universitit Titbingen erhalten
sowie 2010 den Ehrenpreis der Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe
(AG)). Als Vorsitzender der Fachkonferenz ,Grundsatz- und Strukturfragen“ des
Deutschen Instituts fiir Jugendhilfe und Familienrecht sowie als Mitglied der
Kommission Rechtsfragen der Bundeskonferenz firr Erziehungsberatung, des
Fachausschusses Jugend und Familie des Deutschen Vereins fiir 6ffentliche und
private Firsorge sowie des Redaktionsbeirats der Blitter der Wohlfahrtspflege
tibernimmt er als Jurist vielfiltige fachgesellschaftliche Aufgaben in der sozialpo-
litischen Beratung und Vertretung fir die Eingliederungshilfe, die Kinder- und
Jugendhilfe sowie in der Organisation Sozialer Arbeit.

Als Herausgeber der Zeitschrift fiir Kindschaftsrecht und Jugendhilfe (ZK])
sowie bedeutsamer Rechtsexpertisen, wie z. B. dem Kommentar zum SGB VIII*®
und Schriften fiir die Internationale Gesellschaft fiir Erzieherische Hilfen (IGfH)
hat Reinhard Wiesner den sozialpadagogischen Diskurs der Gegenwart mafdgeb-
lich gepragt™. Er hat zahlreiche wohlfahrtsstaatliche, vormundschaftliche und
partizipative Rechtsfragen erortert, Einschitzungen zu Finanzierungen der Kin-
dertagesbetreuung und Erziehungsberatung gegeben und den Kinderschutz in

58 Wiesner, Reinhard/Wapler, Friederike (2022): SGB VIII Kinder- und Jugendhilfe. Kommentar.
6. Auflage. Miinchen: Beck.

59 Wiesner, Reinhard (2022): Perspektiven fiir die Gesamtzustindigkeit der Kinder- und Jugend-
hilfe fiir alle jungen Menschen. In: Jugendhilfe 60, H. 1, S. 39-47; Wiesner, Reinhard (2021): Die
Entwicklung der Kinder- und Jugendhilfe der letzten beiden Jahrzehnte — Was konnte entwi-
ckelt werden — was blieb auf der Strecke — wo sind zukiinftige Herausforderungen? In: Blick-
punkt Jugendhilfe 26, H. 3+4, S. 3-11; Wiesner, Reinhard (2022): Umgang mit in Obhut genom-
men Kindern trotz Corona-VO. In: Zeitschrift fir Kindschaftsrecht und Jugendhilfe 15, H. 6,
S. 235-237; Wiesner, Reinhard (2019): Von der Inobhutnahme in die Anschlusshilfe. In: ZKJ —
Zeitschrift fur Kindschaftsrecht und Jugendhilfe 14, H. 11, S. 402—405; Wiesner, Reinhard (2015):
Wer kontrolliert die Jugendidmter und die freien Triger? Rahmenbedingungen der (Fach-)Auf-
sicht in der Kinder- und Jugendhilfe. In: Das Jugendamt, H. 7+8, S. 349-355; Wiesner, Rein-
hard (2014): Hilfen fiir junge Volljahrige. Rechtliche Ausgangssituation. Expertise fiir das Pro-
jekt ,Was kommt nach der Erziehungshilfe?“. Frankfurt/M.: IGfH.
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Einrichtungen sowie die Fachaufsicht als zentrale Themen aufgegriffen, so dass
seine Erliuterungen zur Vermittlung von Rechtsgrundlagen fiir die (sozial-)pad-
agogische Praxis und die Aus- bzw. Fortbildung von grof3er Bedeutung sind.

Mit dem Reprint des Gesprachs zwischen Andreas Gruschka und Dieter Sengling
(1936-1999) wendet sich die von Reinhard Wiesner erliuterte Funktion der Sozi-
algesetzgebung in der Kinder- und Jugendhilfe wieder verstirkt der (sozial-)pad-
agogischen Fachperspektive zu. Dieter Sengling diskutiert den sozialpidagogi-
schen Auftrag aus der grundgesetzlich verankerten Pflicht zur Sozialstaatlichkeit
im Sinne sozialer Gerechtigkeit und sozialer Sicherheit und macht somit auf die
Perspektive der Wohlfahrtsverbinde aufmerksam. Seine Position ist am Grund-
satz der Menschenwiirde orientiert und macht das Maf$ fiir Hilfen, die Kindern,
Jugendlichen und ihren Familien bzw. jungen Menschen zur Verfiigung gestellt
werden, an Fragen der Personlichkeitsentfaltung fest. Seine Analyse reicht von
Leistungen des Sozialversicherungssystems bis zum Subsidiarititsprinzip und
weist dem Jugendhilfesystem die Aufgabe der allgemeinen Forderung, der Erzie-
hungshilfe und des staatlichen Wachteramts zur Sicherung sozialer Teilhabe und
Miindigkeit zu.

Im historischen Rekurs auf die 1960er und 1970er Jahre erliutert Dieter
Sengling mit den von Andreas Gruschka eingebrachten Impulsen die Konzepte
der sozialokologischen Gemeinwesenarbeit und problematisiert Individuali-
sierungsstrémungen und Okonomisierungen der Sozialen Arbeit. Er erklirt,
wie biografische Bedingungen zu Hilfebedarfen im Lebensverlauf werden und
Sozialberichterstattung wie auch die Arbeit der Wohlfahrtsverbinde den Sozial-
staat bedingen. Sozialstaatliche Strategien der Minderung sozialer Ungleichheit
reichen von praktischer und politischer , Einmischungsstrategie der Sozialen
Arbeit tiber die Reflexion von Lebensverhiltnissen bis zur (sozial-)pidagogischen
Forderung ,dafd wir uns ohne jede Einschrinkung verantwortlich fithlen fiir alle
diejenigen, die in dieser Gesellschaft ausgegrenzt werden“. Damit formuliert
Dieter Sengling explizit, was in den sieben vorangegangenen Gesprichsre-
konstruktionen als Anliegen impliziert ist. Mit seinen Ausfithrungen werden
zeitintensive padagogische Beziehungen, ihre Verfiigbarkeit sowie gemeinsa-
me Aufgaben und Orte betont und mit Anspriichen an verbandlich-politische
Lobbyarbeit zur Schirfung des Bewusstseins fiir Benachteiligungen verbunden.

Die Perspektive des langjihrig in der Offentlichkeits- und Vorstandsarbeit
des Parititischen Wohlfahrtsverbandes auf Landes- und Bundesebene® titigen
Professors fiir Sozialpidagogik der Universitit Miinster (1977-1999), die Dieter
Sengling in diesem Gesprach zur Verfiigung stellt, ist einerseits selbst schon ein
historisches Dokument und andererseits ungebrochen aktuell. Als 6ffentliche

60 1982-1988 Landesverband NRW; 1987-1999 Bundesvorsitzender des DPWV.
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Person hat er sich u.a. in mediale Debatten um junge Menschen schidigende
Unterbringungsformen® eingebracht, ist dem fehlenden politischen Willen zur
lebenslagenbezogenen Armuts-/Sozialberichterstattung durch initiative Zu-
sammenschliisse der Wohlfahrtsverbinde und 6ffentliche Positionierungen®
begegnet, hat die Reform des Kinder- und Jugendhilferechts aktiv unterstiitzt
sowie in Lehrformaten multipliziert und sich schon Anfang der 1990er Jahre
durch die Unterstiitzung eines Forschungsprojektes an der Thematisierung
sexualisierter Gewalt in der Jugendhilfe beteiligt®.

Vor dem Ruf auf die Professur fiir ,Sozialpidagogik* leitete und restruktu-
rierte Dieter Sengling von 1970 bis 1977 das Milnsteraner Jugendamt. Schon 1967
thematisiert er in einer empirischen Untersuchung mit dem Titel ,Das Problem
der Uberforderung im Kindes- und Jugendalter®* die Arbeit der damaligen
Erziehungsberatungsstellen mit Bezug zum Gesundheits- und Bildungssystem
die schulischen Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen, deren Beratungsfille
er auswertete. Carola Kuhlmann und Christian Schrapper wiirdigen in ihrem
Nachruf auf Dieter Sengling diese kasuistische Studie als ,Briicke von der geis-
teswissenschaftlichen zur empirisch fundierten sozialwissenschaftlichen Sozial-
pidagogik“®. Fiir ihn waren Ungleichheitsverhiltnisse, ihre soziodkologischen
Bedingungen®® und die Umsetzung innovativer Ansitze fiir die sozialpidagogi-
sche Praxis in der sozialraumorientierten Beratung® demokratische Grundsitze
der Partizipation, die er in der Lehre u. a. iiber die Auseinandersetzung mit dem
Leben und Werk von Janusz Korczak®® multiplizierte. Er war sich der Verantwor-
tung gegeniiber nachfolgenden Generationen bewusst, was auch in seiner Rede

61 U.a.alsVorsitzender des Parititischen Wohlfahrtsverbandes; vgl. Arbeitsgruppe ,Geschlossene
Unterbringung® (1995): Argumente gegen geschlossene Unterbringung in Heimen der Jugend-
hilfe. Frankfurt/M.: IGfH.

62 Deutscher Gewerkschaftsbund/Parititischer Wohlfahrtsverband /Hans-Bockler-Stiftung/Ha-
nesch, Walter et al. (1994): Armut in Deutschland. Der Armutsbericht des DGB und des Pariti-
tischen Wohlfahrtsverbands. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

63 Weber, Monika/Rohleder, Christiane (1995): Sexueller Mifbrauch. Jugendhilfe zwischen Auf-
bruch und Riickschritt. Miinster: Votum.

64 Sengling, Dieter (1967): Das Problem der Uberforderung im Kindes- und Jugendalter. Wein-
heim: Beltz.

65 Kuhlmann, Carola/Schrapper, Christian (1999): Nachruf: Dieter Sengling 29.1.1936 bis 5.5.1999.
In: Neue Praxis, H. 5, S. 516—520.

66 Sengling, Dieter (1983): Stadtteilorientierte Sozialarbeit — Begriitndung und Modelle. In: Fal-
termeier, Josef/Sengling, Dieter (1983): Wenn Kinder und Jugendliche an ihren Lebenswelten
scheitern — Herausforderungen fiir die Sozialpidagogik: Kindesmi8handlung — Gefihrdung —
Realititsflucht. Frankfurt/M.: Deutscher Verein, S. 243-256.

67 Chow, Sergio (1996): 20 Jahre Beratungsstelle im Stidviertel — 20 Jahre Praxis offensiver Jugend-
hilfe. In: Kuhlmann Carola/Schrapper, Christian (Hrsg.): Sozialpidagogik und Sozialpolitik.
Festschrift zum 60. Geburtstag von Dieter Sengling. Miinster: Votum, S. 124-138.

68 Sengling, Dieter (1996): Aus dem Ungliick leben. Eine Anndherung an den Pidagogen Janusz
Korczak. In: ZfP Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft 34, S. 331-345.
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,Uber den gesellschaftlichen Umgang mit den ,anderen“® biografisch nachvoll-
ziehbar wird. Sowohl in seinen Schriften wie z. B. in der mehrfach aufgelegten
,Einfithrung in die Jugendhilfe*’° als auch in den Wiirdigungen seiner Arbeit in
Fest- und Gedenkschriften” wird deutlich, wie Dieter Sengling sozialpolitischen
Wandel wissenschaftlich und praktisch unterstiitzte, u.a. indem er beratend
Anteil an Dietrich Benners Grundschulprojekt Gievenbeck hatte.

69 Sengling, Dieter (1989): Uber den gesellschaftlichen Umgang mit den ,anderen’ [Rede], Nach-
druck in: Kuhlmann, Carola/Schrapper, Christian (Hrsg.): Sozialpidagogik und Sozialpolitik.
Festschrift zum 60. Geburtstag von Dieter Sengling. Miinster: Votum.

70 Jordan, Erwin/Sengling, Dieter (1994): Jugendhilfe. Einfithrung in Geschichte und Handlungs-
felder, Organisationsformen und gesellschaftliche Problemlagen. 3., iberarb. Auflage.; Wein-
heim und Miinchen: Juventa. (1. Aufl. 1977).

71 Jordan, Erwin (Hrsg.) (2000): Theorie und Praxis der Jugendhilfe am Ende eines sozialpidago-
gischen Jahrhunderts. Dokumentation einer Fachveranstaltung am 17. November 1999 zum Ge-
denken an Dieter Sengling. Miinster: Votum; Kuhlmann/Schrapper 1999.
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Bildungssysteme, Schulentwicklung und
padagogisches Handeln als Gegenstand
sozialwissenschaftlicher Forschung

Wolfgang Edelstein im Gesprach mit Lisa Pfahl,
Benjamin Edelstein und Anke Spies

Lisa Pfahl: Lieber Wolfgang, ich wiirde gerne biografisch beginnen und dabei an
das Gesprich zwischen Dir und dem Bildungsjournalisten Reinhard Karl an-
schliefien, in dem Du Dich als Nomaden bezeichnest. Hast Du den Nomaden als
Bild gewdhlt, weil Nomaden immer wieder ihre Koffer packen und weiterziehen
oder weil sie per se Fremde im Eigenen sind? Also, dass Du gar nicht anders
kannst, als in Deutschland Schulstrukturkritik zu iitben?

Wolfgang Edelstein: Ich bin Islinder. Meine Identitat ist Islindisch, nicht Deutsch.
Ich bin in Island aufgewachsen und zur Schule gegangen. Nach dem Abitur war
ich sechs Jahre zum Studium in Grenoble und Paris. Von Frankreich aus bin ich
1954 nach Deutschland gekommen. Das war eher Zufall, weil Kurt Zier!, der eben-
falls islaindischer Immigrant war, mich gebeten hat, fiir eine Weile an der Oden-
waldschule eine Lehrerstelle zu iibernehmen, da dort ein Lateinlehrer fehlte. Ich
glaube, der Begriff ist eher aus der subjektiven Erfahrung des Wechsels von ei-
nem Land zum anderen entstanden. Meine Wanderung durch die Linder Island,
Frankreich, Deutschland und die USA hat ja Auswirkungen auf die Ausbildung
meiner Gedanken gehabt. Ich habe mir damals nicht viel dabei gedacht, als ich
den Nomaden wahlte, vielleicht hitte ich es auch Heimatlosigkeit nennen kon-
nen.

An der Odenwaldschule wollte ich eigentlich nur ein Jahr bleiben, aber dann
bin ich schlief3lich zehn Jahre dort gewesen. Ich hatte sehr fortschrittsorientierte
Vorstellungen von Ausbildung in Schulen und fand Schulsysteme eigentlich iiber-
all sehr riickstindig gegeniiber der Anforderung, eine junge Generation demo-
kratisch zu erziehen. Die Odenwaldschule kam mir sehr entgegen. Ich war pro-
gressiv. Meine Schulstrukturkritik ist dabei eher aus einer ideologischen Orien-
tierung und vor einem doppelten Hintergrund entstanden: Auf der einen Seite
habe ich versucht, mir das deutsche Schulsystem verstindlich zu machen. Auf der
anderen, sehr viel bedeutsameren Seite stehen meine Erfahrungen an der Oden-

1 Schulleiter der Odenwaldschule 1951-1962.
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waldschule und meine Entwicklung, die ich dort durchgemacht habe. Also eine
progressive Schule, die der progressionsbediirftigen Schule gegeniiberstand. Als
engagiert Handelnder hat mich das sehr nachdenklich und sehr handlungsbereit
gemacht.

Benjamin Edelstein: Du bist in Deiner Zeit dort sogar Studienleiter geworden.

Wolfgang Edelstein: Ja, das stimmt. Die Schule war sehr iiberzeugt von meinen
Eingaben und Vorschligen zur Reform. Es war eine sehr reflexive Schule, darum
gab es jeden Tag eine Konferenz, auf der wir Verinderungen diskutierten. Mir
ist durch diese zehn Jahre in der Odenwaldschule und den Erfahrungen mit
den Gegensitzen des deutschen Schulsystems und seiner Praxis, wie sie von
den umliegenden Schulen in Heppenheim, Frankfurt, Heidelberg usw. betrie-
ben wurden, sehr deutlich bewusst geworden, was eine Schulreform eigentlich
implizieren wiirde, um das deutsche Schulsystem zu einem demokratischen
Schulsystem werden zu lassen.

Die Liberalitit des islindischen Schulsystems hat mir sozusagen eine ,Leucht-
spur‘ gegeben, um tiber die Gestaltung des Lebens in einem Schulsystem und wie
es aussehen sollte, nachzudenken. Auch da, wo ich es sozusagen kritisch erinnert
habe, denn es ist ja nicht so, als gibe es in Island ein vollkommenes Schulsystem.
Aber ich habe aus meiner Erfahrung im Umgang mit diesem System sozusagen in
denJahren danach gelernt, was Kindern an Liberalitit und Entwicklungsspielriu-
men eingerdumt werden sollte. Als ich in die Odenwaldschule kam, sah ich, dass
man tatsichlich etwas machen kann, und dass man keine staatsorientierte oder
vom Staat formulierte Schulreform braucht, um in einer Schule, die sich selbst
organisieren kann, eine Schulreform umzusetzen.

Aber um Schulreform betreiben oder in einzelnen Schulen herbeifiithren zu
konnen, miissen die Voraussetzungen schon in der Lehrer*innenbildung gelegt
werden. Aufierdem miissten die Leute merken, dass ein reformiertes Schulsys-
tem gut fiir die Menschen ist, aber dass es nicht selbstverstindlich ist. Es geniigt
auch nicht, es ein bisschen anders als bisher zu machen, weil es komplexe Vor-
aussetzungen hat. Es ist natiirlich auch nicht so, als wiren die komplexen Vor-
aussetzungen in Island ohne weiteres schon dagewesen oder gar ausgiebig erfiillt
worden, um dort ein reformiertes System herzustellen. Island hatte zwar keine
progressiven Schulen, aber die Islinder*innen hatten Liberalitit in Bezug auf den
Umgang mit ihrer Schule und im Umgang mit denen, die an dieser Schule etwas
verbessern wollten.

Benjamin Edelstein: Und die Gesellschaft war natiirlich auch per se egalitirer als die

deutsche mit ihrer damals schon hoch differenzierten Sozialstruktur. Schulsyste-
me sind ja immer auch Abbild ihrer Gesellschaft ...
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Wolfgang Edelstein: Ja, die islindische Schule war nicht selektionistisch orientiert,
sondern gab jedem Kind, das ein Minimum an Fihigkeiten dafiir mitbrachte, ei-
ne Chance durch seine Ausbildung in der Grundschule. Die Grundschule dauerte
dort damals 9 Jahre, also nicht vier Jahre, wie in Deutschland. Das bedeutet, dass
man als Lehrer*in in der Grundschule ein vollig anderes Verhiltnis zur Aufgabe
des Unterrichtens, zur kindlichen und kognitiven Entwicklung hat. In einer lang-
jahrigen Grundschule weift man eher, was man machen muss, um diese Entwick-
lung zu férdern und die Kinder, die die Voraussetzung dafiir mitbringen, in die
Lage zu versetzen, ein Gymnasium zu besuchen und Abitur zu machen.

Wenn man in Island eine Schulreform machen wollte, gab es zwar keinen un-
mittelbaren Widerstand, aber es gab auch kein Verstindnis, was man dafir ma-
chen muss. Ich wiirde sagen, die Islinder*innen hitten ziemlich allgemein eine
Schulreform nicht abwegig gefunden. Sie waren nach dem Krieg progressiv ori-
entiert und haben alles Mogliche zugelassen. Insofern war es eine wirklich lehr-
reiche Erfahrung, durch das islindische Schulsystem zu gehen. Weil man immer
gleichzeitig schon schaute, was man machen kénnte und sollte. Die Schuladmi-
nistration war zwar generell fiir eine Reform, hatte aber oft keine inhaltlich fest-
gelegte Vorstellung davon, wie eine solche Reform aussehen sollte. Sie sollte fiir
die Kinder und Jugendlichen sein und zugleich auch Forderungen an die Jugend-
lichen stellen. So habe ich mit 14 oder 15 Jahre eine hohe Selbststindigkeit erwor-
ben.

Benjamin Edelstein: Du bist ja damals schon als Schiiler ein immens politischer
Kopf mit einem starken kommunistischen Leaning gewesen. 1938 seid Ihr aus-
gewandert. Du warst also acht Jahre alt, als Ihr in Island angekommen seid und
bist relativ bald eingeschult worden.

Wolfgang Edelstein: Mit meiner Vergangenheit hatte ich ein kritisches Verhiltnis zu
gesellschaftlicher Ungleichheit und das Gefiihl, Schulen miissten gerecht sein und
den Schiiler*innen durch Schulerfahrungen Gerechtigkeitsvorstellungen und Ge-
rechtigkeitsbewusstsein vermitteln. Gleichzeitig miisste eine Schule Forderun-
gennach gerechten Schulen und gerechten Umwelten an sich selbst stellen. Schii-
ler*innen miissten angeregt werden, zu (hinter)fragen und sich zu bemiihen, sich
selbst zu beteiligen, um eine gerechte Umwelt, also eine gerechte Schule zu entwi-
ckeln. Wenn man progressiv war, wurde man bei Kriegsende sehr leicht kommu-
nistisch. Man hatte noch kein Bewusstsein dafiir entwickelt, dass der Kommunis-
mus, so wie er realisiert wurde, stalinistisch war. Den Stalinismus hat man als Ab-
wehrhaltung, Abwehrreaktion oder Abwehrmythologie betrachtet und den Kom-
munismus als Fortschritt. Es hat ein paar Jahre gedauert, um dieses System, mit
dem man als gerechtigkeitsorientierter junger Mensch sympathisierte, zu durch-
schauen.
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Bis dahin erwarb man - also ich und meine progressiv orientierten Schulka-
merad“innen - sich die Lehren zur Vorstellung von gerechter Gesellschaft und
gerechtigkeitsorientiertem Handeln, indem man Mitglied in einer kommunisti-
schen Partei wurde, um das dann auch zu realisieren. Da die kommunistische Par-
tei in Island keine reaktionire Totschlag-Partei, sondern verhiltnismif3ig liberal
im Umgang war, konnte man mit allen reden. Es gab keine Unterwerfungsorien-
tierung und keine gesellschaftlich wirksame Disziplin. Aber es gab eine Diskussi-
onsbereitschaft und den Willen, die Gesellschaft oder jedenfalls Prozesse in Gang
zu setzten, die Gesellschaft gerecht machen sollten. Mit diesen Uberzeugungen
bin ich dann als Zwanzigjahriger nach Frankreich gegangen. Dort gab es auch ei-
ne starke kommunistische Partei, die in jenen Jahren noch nicht das reaktioni-
re Gebilde war, das sie spiter geworden ist. Ich wurde nie dazu verfithrt, in der
franzosischen kommunistischen Partei irgendetwas zu machen, aber man lernte
durch Beobachtung und Zeitungslektiire, dass sie auch nicht anders als die ande-
ren Parteien war. Das war enttiuschend und gleichzeitig lehrreich.

Lisa Pfahl: Ich habe herausgehort, dass es nicht einfach ein Schulsystem war, das
es Dir ermoglichte, so zu denken, aber dass es das islindische Bildungswesen
war, das Dir die Liberalitit, Deliberation und Reflexion zur Verfiigung gestellt hat,
die es Dir erméglichte, widersinnige Geister, wie Schiiler*innen mit kommunis-
tischen Ideen, zum Erfolg zu fithren.

Wolfgang Edelstein: Es geht nicht darum, die Inhalte des islindischen Schulsys-
tems, wie z. B. drei Sprachen oder Ahnliches, woanders einzufiithren. Man merk-
te vielmehr spiter, dass diese Schule den Spielraum gegeben hatte, dariiber poli-
tisch, sozial und didaktisch nachzudenken. In Island gibt es gewissermaflen die
allgemeine Uberzeugung, also eine Wertschitzung der Schule und ihrer Verbes-
serung, die sich auf die Gesellschaft auswirkt. Das ist aber nicht selbstverstind-
lich, denn auch dort musste man Konservative und Reaktionire iiberzeugen. Aber
eswar klar, dass man dariiber nachdenken konnte und dass man so handeln konn-
te. Wenn einzelne Schulleiter*innen oder einzelne Schulen etwas dndern wollen,
dannkonnten sie das tun. Dasist auch noch heute so. Mein bester Freund in Island
ist Berater fiir Schulen in dieser Hinsicht. Es geschieht rund ums Land. Diese Be-
reitschaft des schulischen Personals, also der Lehrkrifte, etwas in ihren Schulen
zu dndern, hat mir hier in Deutschland vollkommen gefehlt. Deswegen erschien
mir das System reaktionir — es gab den Menschen gar keine Chance, ihr Leben
damit zu identifizieren und in ihrem Handeln Schulreform zu machen.

Benjamin Edelstein: Wenn man das in den bildungshistorischen Kontext einord-
net, dann war mit dem Zeitpunkt, als Du 1954 an die Odenwaldschule kamst, die
Restauration des Weimarer Schulmodells seit drei bis vier Jahren abgeschlossen.
Das heif3t, es lag ein bleierner Mantel iiber dem Schulsystem, auch wenn kurz

39



darauf der Ausschuss fiir das deutsche Erziehungswesen die Reformdiskussion
vorsichtig wiederer6finet. Insofern muss man sich den Kontrast wohl besonders
extrem vorstellen.

Wolfgang Edelstein: Die Odenwaldschule war dazu eine Alternative.? Und nun gibt
es sie nicht mehr®. Die Odenwaldschule hatte auch diese Auffassung von Verin-
derlichkeit. Ihre Stabilitit im Selbstverstindnis enthielt die Moglichkeit, die Ori-
entierung der Schule zu verbessern und sich verandern zu kénnen. Man muss im-
mer beobachten, welche Anderungsbediirftigkeit in der Organisation von Schule
ans Licht tritt. Daftir muss man ein System haben, das diese Verinderung ermog-
licht, ohne eine schlechtere Schule zu werden. Das bedeutet vor allem eine aufge-
klarte Selbstverantwortung der Lehrerschaft.

Benjamin Edelstein: Das lief also quasi im Hintergrund. Die Odenwaldschule war
Teil des Verbands der Landerziehungsheime. Die waren in der Restaurationspha-
se ein Ort, an dem sich noch etwas regte.

Wolfgang Edelstein: Also ich stand dem Verband der Landerziehungsheime aber au-
8erordentlich kritisch gegeniiber, weil es ein sehr konservativer Verband war.

Benjamin Edelstein: Das ist die islindischen Perspektive.

Wolfgang Edelstein: Ich gehorte nirgends dazu. Aber in der Odenwaldschule habe
ich aufeinmal so gut dazu gehort, dass ich die Gelegenheit versdumt habe, zuriick
nachIsland zu gehen und dort zuleben. Das hat mich dann, wieich spater merkte,
derart in die Entwicklung in Deutschland eingebunden, dass ich blieb, bis ich zu
alt war, um zuriickzukehren.

Benjamin Edelstein: Dafur warst Du aber letztlich auch zu engagiert.

2 Die Odenwaldschule wurde 1910 von Paul und Edith Geheeb im Kontext des reformpidagogi-
schen Landerziehungsansatzes als Arbeitsschule gegriindet, musste sich 1939/40 der national-
sozialistischen Bildungspolitik unterwerfen und wurde ab 1946 mit Billigung der US-Militir-
verwaltung als integrierte Gesamtschule konzipiert. 1963 wurde die Schule UNESCO-Projekt-
schule.

3 Nachdem das jahrelange sexuelle Ausbeutungssystem von Gerold Becker, der von 1969 bis 1972

als Lehrkraft und von 1972 bis 1985 als Schuleiter dort arbeitete, aufgedeckt, 6ffentlich bekannt
und als sexualisierte Gewalt an Schiiler*innen benannt wurde, meldete die Odenwaldschule
2015 Insolvenz an.
Wolfgang ,Edelstein gehorte zu den vehementesten und frithesten Kritikern Gerold Beckers
(vgl. Brachmann 2015, 280 ff.) zitiert nach: Amesberger, Helga/Halbmayr, Brigitte (2022): Die
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft und ihre Rolle in der Aufarbeitung von Fillen
sexualisierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche durch padagogische Professionelle. Endbe-
richt. Wien: Institut fitr Konfliktforschung, S. 17.
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Wolfgang Edelstein: Es ging dann aber recht plotzlich zu Ende, weil Hellmut Becker,
der als Zuhorer und auch als Diskutant iiber die Weiterentwicklung dieser Schule
in der Schulgesellschaft der Odenwaldschule eine beachtliche Rolle gespielt hat,
mich eingeladen hat, am 1963 gegriindeten Max-Planck-Institut in Berlin mitzu-
arbeiten.

Benjamin Edelstein: Hatte Hellmut Becker nicht eine zentrale Funktion im Verband
tir Landerziehung? Die damals reformorientierten und dann irgendwann im Bil-
dungsrat sich versammelnden Menschen gingen doch in der Odenwaldschule ein
und aus. Das war doch quasi ein Netzwerk.

Wolfgang Edelstein: Die Odenwaldschule war als Beispiel fur die Gestaltung einer
progressiven Schule bekannt geworden. Hier konnte man sehen, was notwen-
digerweise an gemeinsamer, also allgemeiner Disziplin moglich war, aber auch,
welche Anforderungen eine schulspezifische Entwicklung innerhalb der Schule,
in deren Klassen und auch an individualspezifische Méglichkeiten stellt. Wir folg-
ten der Frage, welche Spielrdume die Schule haben muss, damit Individuen einen
Entwicklungsspielraum haben.

Die Implikationen einer solchen Einstellung sind mir eigentlich erst wirklich
klar geworden, nachdem ich die Schule schon verlassen hatte. Da war ich schon
in diesem merkwiirdigen Institut angekommen, wo man Bildungsforschung
machte, ohne eine Ahnung davon zu haben, welche progressiven Vorstellungen
von Schulverinderung man eigentlich haben muss, damit man eine aufgeklirte
Forschung machen kann.

Benjamin Edelstein: Es gibt einen Sammelband von 1971 aus dem Odenwaldschul-
kontext, in dem Deine ersten Schulreformiiberlegungen schon verschriftlicht
sind.

Wolfgang Edelstein: Meine Vorstellung von Schulreform brachte ich ja schon mit,
als ich 1954 an der Odenwaldschule anfing. Aber als ich dort war, habe ich erst
gemerkt, was man von den Gegebenheiten einer Schule ausgehend tun muss, um
ihr Fortschritte zu ermdglichen und wie gemeinhin Schulen organisiert werden,
um Fortschritte zu verhindern.

Benjamin Edelstein: Du hast aber auch eine ausdriickliche didaktische Reformori-
entierung gehabt. So hat sich u. a. Wolfgang Klafki sehr wertschitzend auf Deine
Bemithungen, die Lateindidaktik zu revolutionieren, Bezug genommen, weil es
um den demokratischen Impetus auf didaktischer Ebene ging. Die Schulreform-
agenda der Odenwaldschule setzte also auf allen Ebenen an. Es ging um die Mo-
dernisierung des Unterrichtsgeschehens und des Zusammenlebens in der Schule
und im Internat.
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Wolfgang Edelstein: Im Anspruch der Selbstverwaltung ist mir klar geworden,
dass die Schiller*innen so in den Prozess einbezogen werden miissen, dass der
Prozess nicht nur lehrerorientiert ist. Umgekehrt miissen die Lehrer*innen in
das Bewusstsein versetzt werden, dass es ihre Aufgabe ist, die Schule zu ei-
ner Entwicklungsinstitution fiir die Schiller*innen zu machen. Das war in der
Odenwaldschule moglich und eine wirklich sehr tiefgreifende Erfahrung fiir
mich. Schiiler*innen konnen eine Schule entwickeln, wenn sie diese Gelegenheit
bekommen, aber man muss sie dabei in der Entwicklung ihrer Interessen ernst
nehmen, ohne dass man ihnen einfach das Feld ganz iiberlidsst. Das heifit, die
Lehrer*innen brauchen bestimmte Einstellungen und inhaltliche Orientierun-
gen, aber auch Geduld und Fihigkeit, mit Schiiler*innen unter Beriicksichtigung
von deren Entwicklungsstand so umzugehen, dass sie die ganze Zeit aktiv auf ihr
eigenes Vermogen zuriickgreifen kénnen, um zu einer Entwicklung der Schule
beizutragen. Das bedeutet auch, dass die Schiiler*innen mit der Schule so weit
identifiziert sind, dass sie sich fiir die Entwicklung der Schule verantwortlich
fithlen und sich damit gleichzeitig selbst entwickeln.

Entwicklungspsychologisch betrachtet ist die kindliche Entwicklung davon
abhingig, dass diese Gelegenheiten zur Entwicklung in der Schule, also in der
Schulerfahrung, selbstverstindliche Erfahrungen sind, auf die sie ein Anrecht
haben, das ihnen selbstverstindlich gewédhrt wird. An der Odenwaldschule habe
ich langsam entdeckt, dass das ein Essential von Schulentwicklung ist, aber
anderswo nicht gegeben ist. So war fiir mich klar: Wenn die Odenwaldschule so
funktioniert und nur so funktionieren kann, dann miissen andere Schulen das
eben auch lernen.

Die Odenwaldschule war eine Gesamtschule, also eine non-selektive Schule,
auf der alle Kinder bis zum Abitur kommen konnten und niemand ausgeschlossen
werden sollte, sofern die intellektuellen Fihigkeiten vorhanden waren.

Benjamin Edelstein: Aber die Grenze war doch bestimmt bei der Hilfsschulbediirf-
tigkeit gesetzt, oder?

Wolfgang Edelstein: Da es biirgerliche und zahlende Familien waren, deren Kinder
die Schule besuchten, weifd ich ehrlich gesagt nicht, ob es eine solche Selektion an
der Schule gab, die bestimmte Kinder ausschloss.

Anke Spies: Haben sozialpidagogische Fragen und die Teilhabechancen von Kin-
dern aus soziodkonomisch benachteiligten Familien damals eine Rolle in der
Schulentwicklung gespielt?

Wolfgang Edelstein: In den Diskussionen in der Konferenz hat es natiirlich eine Rol-
le gespielt, ob die Menschen in der Odenwaldschule Ahnung von Sozialpidagogik

hatten. Wenn neue Lehrer*innen dazu kamen, entwickelte sich auch diese sozi-
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alpidagogische Kompetenz als Zustimmungsprinzip und war zudem immer eine
attraktive Eigenschaft von Kandidat*innen fiir die Odenwaldschule.

Anke Spies: Worin zeichnetet sich die sozialpidagogische Kompetenz damals aus?

Wolfgang Edelstein: Sozialpadagogische Kompetenz war eine Vorstellung. Ich kann
allerdings nicht mehr so ganz unterscheiden, was ich zu solchen Begriffen schon
im Kopf hatte, bevor ich nach Berlin ging und was durch meine Erfahrungen in
der Bildungsforschung entstanden ist.

Damals meinte sozialpidagogische Kompetenz, die Bereitschaft, Abweichun-
gen im Sinne von abweichenden Voraussetzungen und/oder abweichenden Le-
bensformen zu begreifen, zu dulden und konstruktiv in das, was wir als pidagogi-
sche Aufgaben der Schule verstanden, einzubauen. Sozialpidagogik war zwar da-
mals ein (uns) weitgehend verschlossener Bereich, aber es war uns ein selbstver-
stindlicher Bildungsprozess, durch diese Konferenzen begreifen zu lernen, worin
die sozialpiddagogischen Aufgaben der Schule bestehen.

Benjamin Edelstein: Die Odenwaldschule hatte aber auch eine ,Quotierung’ bzw.
vielleicht einfach nur eine ,Mission', einen gewissen Anteil der Schiilerschaft aus
den unteren gesellschaftlichen Schichten zu rekrutieren, meist wohl Jugendliche,
von denen man iiberzeugt war, dass sie das Potential fiir eine erfolgreiche Bil-
dungsbiografie haben. Z. T. wurden, wenn ich das richtig im Sinn habe, auch Ju-
gendliche mit familidren Problemen im Internat quasi in Obhut genommen. In-
sofern musste die Schule ja ein Stiick weit darauf eingestellt sein.

Wolfgang Edelstein: Man musste ein Stipendium von der Freudenberg-Stiftung
fiir sie einwerben, wenn das beachtliche Schulgeld nicht zur Verfiigung stand.
Aber es gab natiirlich trotzdem eine Ungleichheit sozialer Schichten in der
Schule. Insgesamt war es eine Mittelklasseschule, die aber Verstindnis fiir diese
Gruppe von Schiiler*innen hatte und in der Lage war, auch Schiiler*innen auf-
zunehmen, die nicht der Mittelklasse angehorten, sondern aus Armuts- oder
Unterschichtsverhiltnissen kamen. Insofern war die Freudenberg Stiftung eine
bedeutsame Instanz fir die Schule, denn als Berater der Stiftung traf man auch
auf Unterschichtskinder, die dort lernten. Das brachte die eigene Auffassung
von schulspezifischer oder schichtitbergreifender Entwicklung und schicht-
ibergreifendem Entwicklungsvermdégen zur einer in Deutschland absolut raren
Kompetenz und hat die Schule auch ganz wesentlich geformt.

Benjamin Edelstein: Man musss sich bewusst machen, dass dieser auf Schule bezo-
gene, soziale Gedanke und die damit verbundenen Praktiken wieder in die groRe-
ren Netzwerke und damit in die staatliche Schulreformplanung zuriickgeflossen
sind. Denn die Freudenbergstiftung war ja ein Knotenpunkt in diesem Netzwerk,
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das sich dann um den Stifterverband der deutschen Wissenschaft und spiter um
den Bildungsrat und die Forschungsgruppe Modellprojekte (FGM) herum spann-
te. Personen, die dort auftauchen, sind in nicht unerheblichem Mafe Teil des Per-
sonenkreises, der dann im Bildungsrat und seinem Umfeld aktiv waren.

Wolfgang Edelstein: Es ging aber nicht unbedingt darum, die Schulreform zentral
zu setzen. Wir haben uns vielmehr daran orientiert, die Gestaltung der Schule
progressiv zu machen. Das war in hunderten von komplizierten Fillen, die in
den Jahren Entscheidungen herausforderten, gegeben, wenn wir diskutierten,
was wir mit diesen Jugendlichen machen oder fiir jenen wollen. Uns war wichtig,
dass niemand herausfallen sollte, auch wenn Schwierigkeiten von Schiiler*innen
immer eine Herausforderung an die Schule und an die Lehrer*innen waren. Wir
fragten uns: Wie geht man damit um? Wie bringt man das auf einen guten Weg?
Wie kriege ich sie/ihn zum Abitur? Was braucht sie/er noch? Sie/IThn nach Hause
zu schicken, war keine Option. Unsere Aufgabe war es, die Kinder, die wir in die
Schule aufgenommen hatten, so weit zu bringen, wie es in ihrem Potential lag.
Manche konnten trotz aller Investitionen nur bis zum Ende der Grundschule oder
bis zur Mittleren Reife bleiben. Aber es gab viele, von denen man urspriinglich
iiberzeugt war, dass sie nicht weiterkommen, die dann aber doch einen ,Zipfel‘
Entwicklungsfihigkeit aufwiesen, an dem wir ansetzen konnten. So safd man
dann und diskutierte in der Konferenz, was man machen kann, was sie gezeigt
haben, dass man sie weiter unterstiitzen solle, so dass sie doch das Abitur machen
konnten. Diese Bereitschaft, Entwicklungen zu verstehen und in Entwicklung zu
investieren und sich nicht Selektion, sondern Férderung als Aufgabe zu machen,
war der Kern des Selbstverstindnisses der Lehrerschaft, damit Schiiler*innen
sich entwickeln und Schule helfen konnte, diese Entwicklung zu fordern, durch
Erfahrung in Gang zu setzten und weiter zu fordern.

Lisa Pfahl: Habt Ihr als Lehrer*innenkollegium reflektiert, dass Ihr zu grofen Tei-
len Mittelschichtskinder und nur einen geringen Anteil Kinder aus armen Famili-
en unterrichtet? Und habt Ihr auch, wie das heute der Fall ist, diskutiert, ab wann
die Heterogenitit in der Lerngruppe sozusagen kippt bzw. wie grofd die Anteile an
bestimmten Schiller*innen sein miissen, um andere mitzunehmen? Bei gleicher
Schichtzugehorigkeit sind Empathie und Bereitschaft, sich fiir ein Kind zu en-
gagieren, typischerweise viel grofRer. Im Gegensatz dazu stehen die Berithrungs-
angste von Lehrer*innen gegeniiber sozio6konomisch benachteiligten Schichten.
Da sind Bereitschaft und Engagement viel geringer ausgepragt.

Wolfgang Edelstein: Das war sogar ein ziemlich zentrales Thema. Wir haben einer-
seits sehr viel dafiir gearbeitet, damit die Kinder nicht einem Selektionsprozess
ausgesetzt werden und andererseits immer wieder bedauert, dass wir trotzdem
selektieren mussten, weil wir nicht jedem/jeder Schiiler*in den Zugang ermagli-
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chen konnten. Das Schulgeld war das Problem. Eigentlich wollten wir eine Schule
sein, die fiir jeden zur Verfiigung steht und hitten die Schule gerne so mit diesen
wohlhabenden Kindern organisiert, dass Unterschichtskinder ohne Geld trotz-
dem genauso willkommen gewesen wiren.

Lisa Pfahl: Aber das Bildungskonzept der lernenden Schule, die grofRe Teile der
Verantwortung an die Schiiller*innen zuriickgeben konnte, hitte mit einer an-
deren Mischung oder in einer reinen Armutsschule doch anderer Voraussetzun-
gen bedurft oder man wire moglicherweise nicht so schnell beim Demokratie-
lernen angekommen. Habt Ihr dariiber schon reflektiert, dass der nicht-selek-
tionistische Grundsatz auch darauf beruhte, dass die Kinder bestimmte Kultu-
ren und Techniken schon mitbrachten und die Gleichheit zwischen Lehrer*innen
und Schiiler*innen auch auf der Klassengleichheit griindete? Ich vermute, dass
die Odenwaldschule der 1960er Jahren nicht so gut als Armutsschule in Buenos
Aires funktioniert hitte, mit Kindern, die nie Bindung erfahren, nichts zu essen
hatten usw..

Wolfgang Edelstein: Die Schiller*innen haben iiber zehn Jahre mit wachsender
Selbstverstandlichkeit Mitbestimmung praktiziert und Demokratie in der Grup-
pe erlernt. Sie haben Gleichwertigkeit und Teilhabe an Schulleitung und Organi-
sation gefordert und Wahlmoglichkeiten in Ficherkombination zur Befriedigung
ihrer Bediirfnisse und Vorstellungen davon, was sie werden wollten oder lernen
wollten, durchgesetzt. Das hat dazu beigetragen, ihnen Leistungsvermégen in
Bereichen zu vermitteln, die sie selber im Augenblick noch gar nicht im Sinn
hatten, eben weil sie mitbestimmen mussten und das als Selbstbestimmung
wahrnehmen konnten.

Das war moglich, weil sich die gesamte Lehrerschaft in der wochentlichen
Konferenz versammelte, um iiber die Entwicklung der Schule zu beraten. Das
war also das entscheidende Element der Odenwaldschule. Das bedeutete auch,
dass Grundschullehrer*innen, Volksschullehrer*innen, Mittelschullehrer*innen
und Oberschullehrer*innen gemeinsam und selbstbewusst diskutierten, ohne
dass sich Gruppen bildeten oder Unterschiede betont wurden. Alle wurden gleich
bezahlt. Das Demokratielernen setzte also auch auf dieser Seite an.

Lisa Pfahl: Das bedeutet doch, dass diese Pidagog“innen auch einen entspre-
chenden Bildungsprozess durchlaufen haben mussten, um ihre Aufgaben als
Lehrer*innen und die Konferenzen in einer lernenden Organisation wahrzuneh-
men.

Wolfgang Edelstein: Die Schule wurde insgesamt als lernende Institution begriffen.
Dahinter stand die Idee, dass man dariiber jede Woche einen Morgen lang nach-
denkt, Anderungen und Anderungsbedarfe zur Kenntnis nimmt, Anderungsal-
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ternativen durchspricht und so die Schule weiterentwickelt. Die Schule wurde
von allen Beteiligten als Entwicklungsaufgabe verstanden. Das bedeutete ziem-
lich weitgehende Entwicklungen, z. B. der Naturwissenschaften, indem die Not-
wendigkeit von Erziehungsaufgaben auch in den Naturwissenschaften erortert
wurde und Schulreform als Aufgabe fiir alle im Alltag der Schule praktiziert wur-
de.

Lisa Pfahl: Das sind ja unglaublich viele hochaktuelle Themen. Die erzieherischen
Aufgaben im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich diskutieren wir
doch in den Nachhaltigkeitsfragen, vom Umgang mit Wissen bis hin zu den
Sustainable Developmental Goals. Ich wiirde gerne noch wissen, in welcher
Rolle Hellmut Becker an den Lehrerkonferenzen und der lernenden Institution
beteiligt war?

Wolfgang Edelstein: Er war eigentlich der juristische Berater der Schule und hat sich
nie an den Konferenzen beteiligt. Er hatte keine Ahnung von Schule. Aber er war
an der politischen Gestaltung interessiert und hat seine biirgerlich-progressiven
Vorstellungen mit mir oder Walter Schifer diskutiert.

Benjamin Edelstein: Er war doch sicher auch familidr gepragt, denn sein Vater war
Kultusminister in Preufien und gemessen an der preufdischen Schulpolitik war
Karl Heinrich Becker durchaus ‘progressiv‘. Irgendeine Ahnung muss Hellmut
Becker ja doch von Schule gehabt haben, sonst wire er doch nicht der Berater der
Odenwaldschule geworden.

Wolfgang Edelstein: Ja, er war sicher auch insgesamt progressiv, aber ihm als Ju-
risten fehlten die Details. Schule kann man aber nur reformieren, wenn man im
Detail begriffen hat, wie sie funktioniert, welche formellen und erzieherischen
Aufgaben sie hat. Es war auch wirklich eine Seltenheit, dass Lehrer*innen eine
Ahnung hatten, was es impliziert, in der (staatlichen) Schule aktiv zu sein. Die
meisten haben sich dort in den Stundenplan eingefidelt, ihr Fach abgearbeitet
und mit ihrem Fach bzw. fiir ihr Fach gearbeitet. Schiller*innen kamen in deren
Arbeitsvorstellungen gar nicht vor.

Benjamin Edelstein: Aber warum hat Hellmut Becker Dich 1963 nach Berlinan dasin
Griindung befindliche Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPI) geholt

und auch am Bildungsrat beteiligt?

Wolfgang Edelstein: Ich war nicht im Bildungsrat.
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Benjamin Edelstein: Aber Du hast an Publikationen und Expertisen wie z. B. den
Gesamtschulexpertisen* mitgewirkt und warst als Mitglied im Experimentalaus-
schuss der Bildungskommission benannt.

Wolfgang Edelstein: Ich war eben kreativ, hatte Ideen und war ein einerseits un-
beliebter, aber andererseits anerkannter Reformer. Es gab eine Gruppe von Leh-
rer*innen, die Gedanken von jungen Kolleg*innen wie mir ernst nahmen und da-
mit auch die Odenwaldschule ernst nahmen. Und es gab Gegner*innen. Schule
war ein umkampfter Bereich. Ich habe als Lehrer an einer progressiven Schule
von Anfang an in meiner Professionalisierung ein Bewusstsein dafiir entwickelt,
was es an Nachsichtigkeit, an Bewusstheit und Aufmerksambkeit erfordert, um ei-
ne Schule progressiv zu gestalten.

Lisa Pfahl: Wie hast Du mit der Erfahrung und dem Wissen, dass eine lernende
Schule, dass Demokratie in der Schule moglich ist, Deinen Wechsel an das neu ge-
griindete Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin und Deine Arbeit
als Bildungsforscher erlebt? Wissenschaft in den 1960er und 1970er Jahren war ja
ein sehr hierarchisches Gefif3, wihrend Du ja auch ein demokratisches Wissen-
schaftsverstindnis hast und iiberzeugt bist, dass Fragen der Bildungsforschung
griindliche Kenntnisse von Schule erfordern.

Wolfgang Edelstein: Hellmut Becker hatte mich im Elternbeirat der Odenwaldschu-
le und im Landerziehungsheimverband beobachtet und fand mich wohl auch in-
teressant, weil ich ein islindischer Jude war. Er wollte mich unbedingt in Berlin
haben. Ich bin dann mit Zweifeln und Vorbehalten ans MPI gegangen und habe
eigentlich sofort bedauert, die Schule verlassen zu haben. Ich fand das Leben in
Berlin unproduktiv, auch wenn man ins Kino gehen konnte und die FU® nicht un-
interessant war.

Benjamin Edelstein: Zunichst warst Du ja ,nur wissenschaftlicher Mitarbeiter, der
einzige sogar, wenn ich mich nicht irre. Dann kamen die ersten Direktoren: Der
Soziologe Dietrich Goldschmidt, der Bildungsékonom Friedrich Edding und der
Pidagoge Saul B. Robinson und dazu als Griitndungsdirektor Hellmut Becker, der
diese Institutsgriindung bei der Max-Planck-Gesellschaft initiiert hatte. Und Du
hast als wissenschaftlicher Mitarbeiter der ersten Stunde das Griindungskonzept
mafigeblich mitgeschrieben. Thr musstet ja erst noch eine Agenda fiir die Bil-
dungsforschung entwerfen.

4 U.a.Deutscher Bildungsrat (1971): Lernziele der Gesamtschule. Gutachten und Studien der Bil-
dungskommission. Stuttgart: Klett.
5  Freie Universitit Berlin.
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Wolfgang Edelstein: Aber da war ich natiirlich nicht alleine. Es wurden ja auch Mit-
arbeiter*innen ausgesucht, die uns vielversprechend erschienen, weil sie einen
bestimmten Blick auf Schule hatten. Am MPI gab es eine Leitungskonferenz, die
sich kontroversiell entwickelte. Man war mit Konservativitit konfrontiert. Aus
heutiger Sicht wiirde ich sagen, dass eine gewisse Kontinuitit sicher nétig ist, um
ein solches Institut aufzubauen; dhnlich, wie sich eine Schule im Entwicklungs-
prozess erst einmal gegen ein konservatives Grundmuster durchsetzen muss.
Eine progressive und weitreichende Vorstellung von Bildungsforschung und
Bildungsreform setzt aber auch voraus, dass die Bedingungen eines Systems der
Forschung akzeptiert werden. Wir haben dabei gemerkt, dass man das System
Wissenschaft nicht in einer dhnlichen Weise entwickeln und umgestalten kann,
wie man das mit einer Schule machen wiirde. Auch dort ist es schon schwierig
genug. Aber eine kooperative Gruppe kann sich zusammenfinden, um eine Schu-
le zu konstituieren und sich eine Pidagogik zum gemeinsamen Eigentum zu
machen. Wissenschaft setzt einem solchen Prozess einen ganz anderen Wider-
stand entgegen. Ich fand es ziemlich enttiuschend, dass die Bildungsforschung
im Grunde gar nichts erreichen konnte.

Benjamin Edelstein: Es gibt verschiedene Aufsitze von Dir — aus der Zeit der
Gesamtschuldiskussion, aber auch spitere wie z. B. den Aufsatz ,Bildung und
Armut* ¢ — die sich dezidiert mit der Reproduktion sozialer Ungleichheit durch
Schule, durch ihre Strukturen und Praktiken beschiftigen. Gleichwohl standen
diese Fragen nicht immer so offensichtlich im Mittelpunkt Deiner Arbeit. Ich
habe aber den Eindruck, man kann vieles in Deinem Schuldenken nur verstehen,
wenn man die Kritik an den selektiven Strukturen als Unterstromung oder Ur-
motiv bedenkt. Frei nach dem Motto: Man kann tiber die innere Gestaltung von
Schule nicht sinnvoll nachdenken, wenn man ihre dufiere Gestaltung ausblendet.
Ich glaube, das ist etwas, das in Deinem Schuldenken sehr stark angelegt ist —
und Dich wahrscheinlich auch am MPI in gewisse Konflikte gebracht hat ...

Wolfgang Edelstein: Ich kam schliefilich aus einem Schulsystem, wo es keine Rolle
spielt, ob man Abitur macht, oder nicht.

Benjamin Edelstein: Die Abteilungen, die es heute gibt, kamen erstlangsam zustan-
de. Nachdem die drei Direktoren aus Soziologie, Bildungsokonomie und Pidago-
gik am MPI ankamen, fiillte sich das Institut und Aufgaben wurden verteilt. Du
bist 1981 Direktor mit einer eigenen Abteilung fiir , Entwicklung und Sozialisati-
on“ geworden.

6  Edelstein, Wolfgang (2006): Bildung und Armut. Der Beitrag des Bildungssystems zur Verer-
bung und zur Bekimpfung von Armut. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisa-
tion 26, S. 120-134.
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Wolfgang Edelstein: Ich hatte mir nicht vorgestellt, irgendwann in eine Abteilung
gehen zu missen. Es war dann aber schon eine Herausforderung, dass ich meine
eigene, iiber Schule aufgeklirte Forschung zu den Bediirfnissen einer reformier-
baren Schule betreiben wollte.

Lisa Pfahl: Was Du ja aber auch gemacht hast, als Du 18 Jahre lang Island bei sei-
ner Schulreform beraten und im Auftrag des islindischen Bildungsministeriums
die Islandstudie durchgefithrt hast. Wann hat das eigentlich begonnen, dass Du
langdauernde grofle eigene Bildungsforschungsprojekte durchgefithrt hast?

Wolfgang Edelstein: Ich war von 1966 bis 1984 Chief Scientific Advisor des islindi-
schen Kultusministeriums und dort maf3geblich an der Reform des Schulsystems
beteiligt. Die Beratung war unabhingig von der Forschung. Sie war der positive
Input fiir die Entscheidung Islands, die wissenschaftliche Studie in den Schulen
durchzufiithren. Ich hatte mir also in Island den Ruf erworben, dass ich etwas von
Schule verstehe.

Die Islinder*innen hatten damals selbst zwar keine konkrete Vorstellung von
Schulreform, aber sie hatten eine fragende Attitiide, die das ermdéglichte und eine
basale Vorstellung von Liberalitit. Die Jugendlichen sollten in ihrem Aufwachsen
nicht eingeengt und unterdriickt werden. Das System sollte so eingerichtet wer-
den, dass es das Interesse an Anderungen bestirkte.

Benjamin Edelstein: Aber wie kam es zu dem Beratungsauftrag, wenn die intrinsi-
sche Motivation zur Reform damals in Island gar nicht vorhanden war? Woher
hatten die Islinder*innen eine Einsicht in ihren Beratungsbedarf oder den Im-
puls, Dich als Berater zu engagieren?

Wolfgang Edelstein: Inzwischen hat sich in Island eine eigene Bildungsforschung
und Bildungsberatung oder Schulentwicklungsberatung und auch die Soziologie
und die Psychologie entwickelt. Damals begann es mit Beratungen des Kultus-
ministeriums zu Schulform und Schulentwicklung. Das war im Zuge einer Einla-
dung in den 1960er Jahren und ging auf Freundschaften und ein paar Menschen
zuriick, die damals in Island eine Rolle gespielt haben. Zusammen mit dem ersten
Psychologie-Professor in Island, Sigurjén Bjérnsson, habe ich die Studie begon-
nen, spiter kam noch Kurt Kreppner vom MPI hinzu. Zusammen haben wir dann
den ersten Band der Islandstudie’” gemacht. Bjérnsson habe ich auch als Gast ans
MPI nach Berlin eingeladen. Mit Vigdis Finnbogadéttir, meiner iltesten Freun-

7  Bjornsson, Sigurjon/Edelstein, Wolfgang/Kreppner, Kurt (1977): Explorations in Social Inequa-
lity, Stratification Dynamics in Social and Individual Development in Iceland. Berlin: Max-
Planck-Institut Bildungsforschung.
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din und weltweit ersten Staatsprisidentin, hatte das nichts zu tun. Sie wurde erst
1980 gewdhlt und hatte vorher gar nichts mit Politik zu tun.

Lisa Pfahl: In Deutschland hast Du es, trotz Deiner Enttduschung tiber die Hierar-
chien im Wissenschaftssystem und die Zwinge, in Abteilungsstrukturen denken
und handeln zu miissen, anstatt frei forschen zu kénnen, immer wieder geschafft,
mit Akteur*innen der real einsetzenden Bildungsreform in Kontakt zu stehen. Du
bist zwischen Bildungsrat, Bildungspolitik, Akteur*innen und dem MPI hin und
her gependelt, um Deine Forschung zu machen.

Wolfgang Edelstein: Das waren eher die Kompetenzen von Hellmut Becker, der
tiberall dabei sein und sich einbringen konnte oder als Sachverstindiger iiber-
all hin berufen wurde. Ich habe vielleicht iiber die Diskussion mit Becker auf
bestimmte, begrenzte Bereiche seiner Beratung einen gewissen Einfluss gehabt.

Also Hellmut Becker, oder vielmehr meine Beziehung zu ihm und seine Be-
ziehung zur Realitit, haben mich manchmal schon bis zur Wut gereizt. Eigent-
lich habe ich mich ganz gut mit ihm verstanden, aber es hat mich immer wieder
irritiert oder auch geschmerzt, dass ich mich sozusagen als Blatt, Blittchen am
Baum begreifen sollte, obwohl ich mehr von Schule verstand und damit so oft gar
keinen Widerhall fand, weil dieses Institut das Progressive, das ich aus der Oden-
waldschule mitbrachte, ambivalent betrachtete. Man konnte keinen direkten Bei-
trag zu Prozessen der Schulreform leisten, sondern musste immer iiber eine Be-
ratungshierarchie gehen, um Verstindnis herbeizufithren, zu erkliren oder auf
Liicken hinzuweisen. Natiirlich brauchte so ein Institut ein Jahrzehnt, um iiber-
haupt sich und ein tragfihiges Programm zu entwickeln.

Lisa Pfahl: Die Islandstudie ist aber doch ein Beleg dafiir, dass Du schon sehr
frith innovativ soziologische Daten erhoben hast. Du hast in Deinen Bildungs-
forschungsprojekten zusammengebracht, was vorher nicht zusammengedacht
wurde, wie z. B. sozialpidagogische Fragen und empirische Erhebungen zu den
Tatigkeiten von Lehrer*innen. Du hast Daten erhoben, um das Unterrichtsge-
schehen in Verbindung mit der Herkunft von Kindern oder der Herkunft von
Lehrkriften zu untersuchen. Auch zeigen Deine soziologischen Daten zu Armut
und Einkommen die Bedeutung von Bildungsorganisationen fiir den sozialen
Wandel.

Anke Spies: Alleine mit der an die Islandstudie anschliefienden Sekundiranalyse
von Grundmann, Bittlingmayer, Dravenau und Groh-Samberg® von 2004 kann

8 Grundmann, Matthias/Bittlingmayer, Uwe H./Dravenau, Daniel/Groh-Samberg, Olaf (2004):
Die Umwandlung von Differenz in Hierarchie? Schule zwischen einfacher Reproduktion und
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man noch heute die Notwendigkeit von sozialraumorientierter Schulentwicklung
bergriinden.

Wolfgang Edelstein: Das war mir gar nicht so klar.

Lisa Pfahl: Ich glaube, dass Du der Erfinder einer bestimmten soziologischen
Bildungsforschung bist, die Soziologie und Bildungsforschung zugleich ist und
deutlich iiber die soziologische Betrachtung der Position von Schule hinaus-
geht, indem sie soziologische Interessen mit schulreformerischen Bildungsfor-
schungsfragen verkniipft. Dafiir stehst Du.

Wolfgang Edelstein: Das ist letztlich Odenwaldschule.

Benjamin Edelstein: Interessant. Mein Eindruck war eigentlich, dass die in der
Abteilung angelegte Forschung, die sich ja auch nach Amerika vernetzt hat, also
diese ,genuin“ wissenschaftliche, sozialpsychologisch orientierte Bildungsfor-
schung, wo der Anwendungsbezug eher hintergriindig war, in der Wissenschaft
gar nicht so viel Nachhall gefunden hat und man Dich heute vor allem mit
Deinen ‘praxisniheren, Arbeiten in der Demokratiepidagogik verbindet. Dies
hat im Grunde die letzten 20 bis 25 Jahre Deiner Arbeit bestimmt, wihrend die
urspriinglichen Forschungsthemen der Abteilung nach und nach in den Hin-
tergrund traten; auch wenn sie in den demokratiepidagogischen Themen und
Beitridgen natiirlich noch mitklingen. Von daher finde ich es interessant, dass Du
meinst, dass die Islandstudie einen grofRen Impact gehabt hat, das war auch mir
nicht so bewusst.

Ich wiirde an dieser Stelle gerne einmal zu einem anderen Thema iiberleiten,
niamlich dem Versuch, Schulreform im Wege der Curriculumrevision zu betrei-
ben: Parallel zur Schulstrukturdiskussion war bei Euch das sozialwissenschaftli-
che Curriculum ein grofRes Thema - in Deutschland, im Verbund mit der von der
Freudenberg Stiftung getragenen Forschungsgruppe Modellprojekte (FGM). Dein
diesbeziigliches Wirken in der islindischen Schulpolitik wurde ja nicht durchge-
hend positiv gesehen. Da kam es sogar zu einem scharfen Konflikt iiber die Kon-
zeption des Geschichts- und Sozialunterrichts auf Island.

Wolfgang Edelstein: Die Islinder*innen haben ein nationales historisches Bewusst-
sein, das von ihnen verlangt, eine partikularistische Position, also keine universa-
listische Position zu vertreten. Partikularistisch meint, eine von der islindischen
Geschichte dominierte, lokale Geschichte: Insbesondere die konservative islindi-
sche Unabhingigkeitspartei, die lange Jahre die islindische Politik dominierte,

eigenstandiger Produktion sozialer Bildungsungleichheit. In: Zeitschrift fir Soziologie der Er-
ziehung und Sozialisation ZSE 24/2, S. 124-145.
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beschwor die islindische Unabhingigkeit, also die Abl6sung von Dinemark, als
nationalen Griindungsmythos. Damit ist ein nationales Selbstverstindnis des is-
lindischen Zusammenbhalts entstanden, das bis heute Resonanz erzeugt und in
der damaligen Curriculum-Diskussion eine grof3e Rolle spielte. Aufgeklirte Is-
linder*innen sahen diese national-traditionalistische Orientierung kritisch und
wiinschten sich ein stirker sozialwissenschaftlich fundiertes Curriculum.

Als wir universalistische, stirker auf Europa ausgerichtete Vorschlige fir das
Curriculum der Lehrkrifte und fiir das Curriculum in Geschichte und Sozialwis-
senschaften an weiterfithrenden Schulen gemacht haben, haben wir den Zorn der
Konservativen auf uns gezogen. Eine universalistische pidagogische Perspektive,
die den klassischen nationalistischen Kanon zuriickgestellt und Kompetenzori-
entierung vertreten hitte, wurde als Landesverrat an islindischer Geschichte und
islindischem Geschichtsbewusstsein betrachtet. Eine pidagogische Reform, die
einem universalistischen Prinzip folgte, stellte den Geltungsanspruch des is-
lindischen Nationalbewusstseins in Frage. Damit war ein Eskalationspunkt
erreicht, der dieses Kooperationsverhiltnis beendete. Die Umsetzung dieser
pidagogischen Ziele hitte der Mehrheit in der Exekutive bedurft. Sie gingen den
Rechten zu weit.

Anke Spies: Die nationalstaatliche Identitat wird in der Gegenwart in Island auch
sehr stark iiber die sprachliche Bildung und die Beherrschung des Islindischen
reprasentiert, so dass Kinder, die zwei- oder mehrsprachig aufwachsen, durchaus
benachteiligt werden, weil oder wenn Islindisch nicht ihre Muttersprache ist.

Benjamin Edelstein: Eines muss man vielleicht wissen: Im Allgemeinen verbindet
man Island ja stark mit Skandinavien. Wenn man Island kennt, sieht man aber,
wie untypisch dieses Land fiir Skandinavien ist. Die Konzeption des Schulsystems
und das Denken iiber Schule ist sehr skandinavisch, ja. Aber die politische Kultur
des Landes ist, bei allen auch wohlfahrtsstaatlichen Gemeinsambkeiten, eher an
der US-amerikanischen Leistungsgesellschaft ausgerichtet — die USA waren im
kalten Krieg auf Island ja sehr prisent. Egalitire Vorstellungen und Gestaltungs-
anspriiche, wie man sie etwa mit Schweden verbindet, haben keine so dominan-
te Rolle, denn Island ist durch und durch eine kapitalistische Wettbewerbsgesell-
schaft und, wenigstens vor der Finanzkrise, der einzige Ort, den ich kenne, wo
schon Jugendliche leidenschaftlich fir die kapitalistische Idee eintreten.

Wolfgang Edelstein: Aber man muss als Hintergrund auch im Blick haben, dass die
Klassenlastigkeit eines selektiven Schulsystems dort nicht besteht. Man musste
die Islinder*innen nicht demokratisch bekehren, weil so etwas wie Gleichheit
unter allen Schiller*innen in der Gesellschaft als selbstverstindlich verstanden
wurde und wird. Man wire nie auf die Idee gekommen, eine frithe Selektivitit
im Schulsystem herzustellen und den Leistungsvorsprung bestimmter sozialer
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Gruppen in den Vordergrund zu stellen. Auch ohne explizites Bewusstsein da-
von, dass Schule zur Reproduktion der sozialen Hierarchie beitragt, wiirden sie
kein hochselektives Schulsystem einrichten, obwohl alle mit allen konkurrieren.

Es gibt dort keine tradierten traditionellen Klassen. Fast alle waren Bauern.
In Island musste der Gleichheitsimperativ nicht erkimpft werden. Ein Schulsys-
tem, das Klassenvorteile fiir Abkdmmlinge bestimmter Familien zuldsst, wiirde
Widerstand hervorbringen. Schule ist fiir alle da. Natiirlich ist Island heute so-
zialstrukturell viel ausdifferenzierter als frither, heute gibt es auch Privatschulen
und feine Unterschiede in den Wertigkeiten usw.. Aber der Grundgedanke trigt
noch immer. Ich habe dasja schon angesprochen, dass die einzelne Schule dort ei-
ne sehr hohe Autonomie hat. Das bezieht sich auch auf den Weg zum Abitur, der
viel entspannter ist. Dieser Weg kann in Schulklassenform, als Kurssystem und
auch als Fernstudium organisiert sein. Fiir jeden Lerntyp und fiir jede Priferenz
gibt es viel mehr Méglichkeiten. Es ist ein System ohne Filter — wer will, bleibt so
lange in der Oberstufe, bis er sein Abitur hat, auch wenn er viele Versuche dafiir
braucht. Und man kann auch studieren, wenn man kein Abitur hat, weil es einen
zweijihrigen Vorbereitungskurs als ,Liftkurs‘ gibt.

Lisa Pfahl: Die hohe Autonomie der Einzelorganisationen entspricht der Liberali-
tit, von der wir schon gesprochen haben.

Wolfgang Edelstein: Die islindischen Universititsabsolvent*innen sind internatio-
nal anerkannt und auch gesucht. Erstaunlicherweise ist das Schulsystem insofern
sehr erfolgreich. Es gibt eine grof3e Zahl an Student*innen, die mit wissenschaft-
lichem Interesse ausgestattet und auch anerkannt sind.

Lisa Pfahl: Fiir mich sind die Islandstudie und das frithe Etablieren internationaler
Forschungsperspektiven in der deutschen Bildungsforschung ein Beleg fiir Dei-
ne Vordenkerposition. Das gilt auch hinsichtlich der Verkniipfung sozialwissen-
schaftlicher Perspektiven mit der Pidagogik. Du hast mit John Deweys u. a. so-
zialwissenschaftlichen Theorien, Bildungsforschung so betrieben, dass sie nicht
wvon oben‘ auf die Strukturen, sondern ,nach innen'ins System schaut. Diese For-
schung, fir die Du stehst, ist eher leise und langsam gewachsen und hat durch
wissenschaftliche Kontakte und Kooperationen mit Schulen Verbreitung gefun-
den. So hat sich etwas etabliert, was ich sonst nirgends finde, mit dem sich heute
aber viele Kolleg“innen in der Inklusionsforschung identifizieren. Die Demokra-
tiepidagogik kam auch aus deinen Erfahrungen als Lehrer an der Odenwaldschu-
le heraus. Du hast in Deiner Forschung deren normativen Anspruch empirisch
begriindet.

Wolfgang Edelstein: Meine Demokratiepidagogik hat, auer an einzelnen Schulen,
keinen Eingang im deutschen Schulsystem gefunden.
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Benjamin Edelstein: Vor zehn Jahren wire dieses Statement angemessener gewe-
sen. Inzwischen hat sich das m. E. aber gedndert. Die von der deutschen Gesell-
schaft fitr Demokratiepidagogik vertretene Programmatik ist wohlbekannt, auch
wenn sie leider oft nicht im Ganzen aufgegriffen, sondern nur modularisiert um-
gesetzt wird. Es gibt vermutlich kaum eine Lehrkraft mehr, die nicht weif}, was
ein Klassenratist. Auch der Begriff der Demokratiepidagogikist so etabliert, dass
die KMK ihn in ihrer Stellungnahme zur Demokratiebildung’® nutzt.

Die Demokratiepddagogik kam in den 1990er Jahren zu einer Zeit auf, als Mit-
te der 90er Jahre mit Lichtenhagen'® rechtsextreme Aktivititen in Deutschland
aufzuflammen begannen. Da gab es doch zuerst ein Gutachten zu Rechtsextre-
mismus, an dem du mitgewirkt hast. Und dann kam das Projekt ,Demokratie
Lernen & Leben“von der Bund-Linder-Kommission (BLK) fiir Bildungs- und For-
schungsférderung. Vor dem Hintergrund der Wahrnehmung rechtsextremisti-
scher Tendenzen, die sichtbar wurden, entstand ein Gefiihl gefihrdeter Demo-
kratie. Da hast Du 2001 mit Peter Fauser ein Gutachten'? geschrieben, das die
Grundlage fiir das BLK-Programm zur Demokratie war.

Damals war das Bewusstsein fiir die Thematik so grof3, dass daraus ein BLK-
Programm werden konnte, das gleichrangig mit Programmen wie z. B. FérMig"
war, die man noch heute in Erinnerung hat. Dann kam 2006 die Féderalismusre-
form, der das im Erstarken befindliche Programm zum Opfer gefallen ist. Durch
diese Reform konnte sich der Bund nicht linger an der Bildungsplanung beteili-
gen und diese Férderprogramme fortsetzen. So wurde , Demokratie Lernen* ein-
gestampft. Um aber das, was im Rahmen des BLK-Projektes erarbeitet worden
war, zu retten, ist die Deutsche Gesellschaft der Demokratiepidagogik (DeGeDe)
als Verein gegriindet worden. So wurde aus dem BLK-Programm ein Netzwerk,
dem neben Wissenschaftler*innen auch hochrangige Vertreter*innen in den Kul-
tusadministrationen und ebenso Lehrer*innen, die an den BLK- Projektschulen
arbeiteten, angehorten. Es hing aber am seidenen Faden: Auf der einen Seite gab
und gibt es viele motivierte Menschen und das Bewusstsein, wie immens wichtig

9  KMK (2018): Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung und Er-
ziehung in der Schule.

10 Pogrom in Rostock-Lichtenhagen: Vom 22. bis 25. August 1992 iiberfielen mehrere Hundert ras-
sistisch motivierte, z. T. rechtsextreme Gewalttiter die Zentrale Aufnahmestelle fiir Asylbewer-
ber (ZAst) und ein Wohnheim fiir ehemalige vietnamesische Vertragsarbeiter*innen, indem sie
u. a. Brinde durch Molotow-Cocktails auslésten, wihrend ca. 3.000 Schaulustige applaudierten
und die Polizei nicht eingriff, um den Opfern des Angriffs zu helfen und die in dem brennenden
Haus eingeschlossenen Menschen zu retten.

11  Peter Fauser initiiert spiter den ,Deutschen Schulpreis*; vgl. Gesprach mit Hannelore Faulstich-
Wieland.

12 Edelstein, Wolfgang/Fauser, Peter (2001): Demokratie lernen und leben. Gutachten zum Pro-
gramm. Bonn: BLK.

13 BLK-Programm Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(2004-2009).
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die Demokratiepidagogik und wie gro? der Handlungsbedarf ist. Auf der ande-
ren Seite ist aber die finanzielle Lage katastrophal, weil der Verein keine Struk-
turforderung erhilt und sich nur aus den Mitgliedsbeitrigen der Einzelnen finan-
ziert. Das frustrierende Gefiihl, dass die Idee der Demokratiepidagogik nicht ge-
ziindet habe und jenseits von ein paar Leuchtturmschulen nicht angekommen ist,
hingt wohl damit zusammen, dass mit dem Ende des BLK-Projektes die systema-
tischen Transferstrukturen fehlten und eine generelle Transformation im Sinne
eines Bewusstseinswandels ausblieb.

Wenn man sich historisch mit Reformfragen auseinandersetzt, ist das aber
wohl gar nicht so ungewohnlich. Die Lunte, um im Bild zu bleiben, ist einfach ex-
trem lang, so dass es sich zunichst wie Scheitern oder Verhungern anfihlt. Fak-
tisch ist es aber durch die langsame Diffusion und das Einsickern der Ideen und
Begrifflichkeiten in Alltag und angrenzende Disziplinen viel wirkungsvoller ge-
wesen. Auch wenn die Demokratiepiddagogik nach wie vor noch weit davon ent-
fernt ist, systematisch in der Fliche abgebildet zu werden, ist sie auf einer pro-
grammatischen Ebene durchaus angekommen.

Die Programmatik ist so selbstverstindlich geworden, dass mittlerweile ein
gleichnamiges Forderprojekt in Millionenumfang das umsetzen soll, was die De-
GeDe immer wollte. Beim ,Demokratie leben“-Projekt ist sie aber als Antragstelle-
rin ironischerweise leer ausgegangen. Das Bewusstsein fiir die existenzielle Rolle
des BLK-Programms und der DeGeDe fiir das Programm der Demokratiepidago-
gik ist nicht selbstverstandlich. Den Erfolg des Sich-selbst-iiberfliissig-Machens
nimmt man mit einem lachenden und einem weinenden Auge wahr. Aber wenn
Schulen heute viel mehr als vor 20 Jahren versuchen, sich entsprechend demokra-
tisch zu verhalten, ist das ein grof3er Erfolg.

Lisa Pfahl: Mich wiirde in diesem Kontext noch Dein Bezug aufJohn Dewey und die
amerikanischen Kontakte interessieren und wie die in Deine Arbeit eingeflossen
sind.

Wolfgang Edelstein: Ich habe natiirlich in der Institutsphase nach Literatur auf3er-
halb unseres zuginglichen Kulturkreises gesucht, die ich fiir meine Uberlegun-
gen zur Schulreform nutzbar machen konnte. Dabei habe ich auch John Dewey™
entdeckt, den ich vorher nicht kannte. Dann habe ich geschaut, wie man diese
Positionen in den deutschen Problemkontext einbringen kann.

Das hat mich erleuchtet. Ich habe das aus der Uberzeugung eines Menschen
gemacht, der von der wissenschaftlichen Leistung einer aufgeklirten Sozialwis-
senschaft iiberzeugt ist. Also habe ich problemorientierte Forschung betrieben.
Und ich wiirde mir wiitnschen, dass Pidagogik und Bildungspolitik zusammenar-

14 Grote, John E. (1989): Community and education in John Dewey and Martin Buber. Ann Arbor
und Michigan: Univ. Microfilms Internat.
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beiten, um eben auch Kommunen padagogisch zu entwickeln, nicht nur einzelne
Schulen.

Lisa Pfahl: In den Inklusionsdebatten und der inklusiven Bildung ist die Demo-
kratiepadagogik sehr wichtig. Kannst du dich erinnern, wie Du mit dem Begriff
Inklusion konfrontiert wurdest?

Wolfgang Edelstein: Auch da hat meine eigene islindische Schulerfahrung sicher
eine Rolle gespielt, auch wenn ich das nicht so reflexiv wissenschaftlich, sondern
vor allem praktisch betrachtet habe. Ausschluss steht Zulassung gegeniiber. Man
muss die Schule als einen Bereich verstehen, den man aufschliefSen muss. Das
deutsche Schulsystem ist ein System, das ausschlie3t. Das ist katastrophal, belei-
digend und demiitigend. Die zentrale Vokabel, die Inklusionspddagogik mit De-
mokratiepddagogik verbindet, ist die Anerkennung als fiir beide gelichermafien
zentrale Perspektive.

Dievitale Erfahrung meiner eigenen Kindheit war, dass alle alles konnten. Die
professionelle Erfahrung von Zulassung, Inklusion und Férderung war, dass es
generalisiert werden muss, alle Kinder als potentiell erfolgreiche Schiiler*innen
zu betrachten, die bis zum Abitur kommen kénnen. Als jiidisches Kind war ich in
der deutschen Schule von Anfang an exkludiert. In Island war ich das Kind, das
kein Wort Islindisch sprechen konnte, aber von Anfang an aufgenommen wur-
de. Ich wurde neben Vigdis Finnbogadoéttir, die eine gute Schiilerin war, gesetzt,
damit sie mir die Sprache und alles, was notig war, um mitzukommen, beibrin-
gen konnte. Hinter einer solchen Praxis steht ein System, das mich als Mensch
in meinen Leistungspotentialen anerkannte und nicht iiber Aufierlichkeiten, Zu-
gehorigkeiten oder Sprache definierte. Auch wenn diese Schule nicht unbedingt
demokratisch war, war sie in ihrer Substanz nicht auf Selektion ausgerichtet.

Was fiir mich am deutschen Schulsystem nach meiner Einwanderung 1954 be-
sonders hervorstach, war die institutionell gemachte Ungleichheit, also dass man
als Schiiler*in an irgendeiner Stelle in diesem System eingeordnet werden muss,
damitesungleich wird! In Island war das umgekehrt: Alle sind gleich, auch mit ge-
wissen Leistungsunterschieden. Aus welchem Ungleichheitselementen, also aus
welchen Ungleichheitsherkiinften ich komme, ist nicht dafiir entscheidend, wie
ich mein Leben gestalten kann. Das System ist offen. Das macht es psychologisch
unterschiedlich ertriglich Schiller*in zu sein.

Lisa Pfahl, Anke Spies: Lieber Wolfgang und lieber Benjamin, wir danken Euch fiir
das Gesprich.
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Die Differenzlinie Geschlecht

in der intra- und interdisziplinaren
Auseinandersetzung mit den Anforderungen
und Bedingungen des Bildungssystems

Hannelore Faulstich-Wieland im Gesprach mit Anke Spies
und Gerd Stecklina

Anke Spies: Liebe Hannelore, Du hast 1992 einen Ruf auf die Professur fiir Frau-
enforschung an der Universitit Miinster angenommen. Als an Genderfragen in-
teressierte Studentin habe ich damals Deine Antrittsvorlesung gehort und Deine
Seminare besucht. Spater hat mir das staatliche Prifungsamt die Leistungsnach-
weise nicht fir mein Lehramtsstudium anerkannt. Seitdem habe ich mich immer
gefragt, wie das wohl fiir Dich gewesen sein muss, einerseits mit der Denomina-
tion zur Genderforschung und -lehre beauftragt zu sein, dabei aber andererseits
der (schul-)behordlichen Diskriminierung Deiner Inhalte ausgesetzt zu sein?

Hannelove Faulstich-Wieland: Als ich die Professur angenommen habe, flaute das
Interesse an Genderfragen bereits wieder ab. Das Problem dieser Professur fiir
,Frauenforschung in den Kulturwissenschaften war also zum einen die sinken-
de offentliche Aufmerksambkeit und zum anderen die fehlende Einbindung in die
Lehre. Sie war strukturell nicht hinreichend eingebunden, hatte keinen eigenen
Studiengang und wurde von einzelnen Studiengingen, wie z. B. dem Lehramt,
in der Lehre nicht anerkannt. Der eigene Studiengang ist dabei weniger relevant;
dem stand und stehe ich auch noch immer skeptisch gegeniiber.

Damals kam noch hinzu, dass sich der Anspruch auf Interdisziplinaritit gar
nicht realisieren lie3. Ich hatte schon bei der Bewerbung gesagt, dass mir das
interdisziplinire Profil der Professur gut gefillt, weil es auch meiner Biografie
entspricht. Ich habe aber auch betont, dass ich das gerne als Erziehungswissen-
schaftlerin, die ich damals schon geworden war, machen wollte. Die Kommissi-
on, die mir das auch zusicherte, hatte aber nicht bedacht, dass die Erziehungs-
wissenschaft zu einem anderen Fachbereich gehorte, wihrend die Professur am
Fachbereich der Soziologie angesiedelt war. Die Erziehungswissenschaftler*in-
nen haben sich schwergetan, das interdisziplinire Profil der Professur fiir Frau-
enforschung anzuerkennen, aber auch in der Soziologie war es nicht wirklich ver-
ankert.
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Im Nachhinein deutete alles darauf hin, dass man die Professur mit Blick auf
eine ganz bestimmte Besetzung mit einer kulturwissenschaftlich ausgerichteten
Kollegin eingerichtet hatte. Wenn dieser Plan umgesetzt worden wire, hitte man
das Problem gar nicht gehabt. Nachdem ich berufen worden war, gab man mir die
Lehrbefugnis fiir Soziologie. Das war schon sehr ungewdhnlich, erklirt aber auch
die Weigerung des staatlichen Priifungsamtes, die Leistungsnachweise anzuer-
kennen und hat auch dazu gefiihrt, dass die Lehrveranstaltungen nur sehr wenig
besucht wurden. Vielleicht hitte ich die Anerkennungen auf Dauer noch veranlas-
sen kdnnen, aber ich habe 1996 mitten im Semester einen Ruf an die Universitit
Hamburg angenommen und Minster eigentlich schon 1995 wieder verlassen, weil
ich fur ein halbes Jahr eine Gastprofessur in Berkeley, Kalifornien hatte, wo ich zu
Frauenhochschulen geforscht habe.

In der kurzen Zeit in Miinster habe ich aber schlief3lich eine doppelte Venia Le-
gendi erhalten, weil Maria Wasna, die damalige Rektorin der Universitit Miinster,
sich gegeniiber der Erziehungswissenschaft eingeschaltet und auf meine fach-
liche Anerkennung als DFG-Fachgutachterin und Mitglied der NRW-Bildungs-
kommission verwiesen hat, ich aber auch mit Klage gedroht hatte. So hat die Er-
ziehungswissenschaft schlieRlich meine vorhandene erziehungswissenschaftli-
che Venia Legendi anerkannt und der Habilitationsausschuss der Soziologie hat
im Bemithen um eine pragmatische Losung erklirt, dass meine erziehungswis-
senschaftliche Venia Legendi addquat fir die Soziologie sei. So konnte ich also in
beiden Fichern Promotionen betreuen.

Urspriinglich habe ich ein Psychologiestudium mit einer interdiszipliniren
Diplomarbeit abgeschlossen, ein zusitzliches Studium fir das Lehramt absol-
viert, in den breit angelegten Sozialwissenschaften promoviert und am soziolo-
gischen Forschungsinstitut (SOFI) bei Martin Baethge gearbeitet, bevor ich bei
Klaus-Jiirgen Tillmann im Projekt zum regionalen Verbundsystem in Kassel wie-
derin die Erziehungswissenschaft kam. Meine Habilitation war aber eindeutig in
der Erziehungswissenschaft verortet.

Gerd Stecklina: Da muss es doch aber ein verbindendes Element gegeben haben,
dasletztlich die Interdisziplinaritit begriindete?

Hannelore Faulstich-Wieland: Das verbindende Element, das sich bis heute durch
meine Arbeiten zieht, war mein Interesse an Sozialisationsfragen. Im Psycho-
logiestudium hat mich vor allem die Entwicklungspsychologie, so wie Eberhard
Ulich sie an der TU Berlin vermittelt hat, auf Fragen zur Sozialisation gebracht.
Was mich in den Sozialisationstheorien aber immer gestort hat, war, dass entwe-
dervom Individuum oder von der Gesellschaft her analysiert wurde, wihrend die
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Zusammenhinge und Wechselwirklungen nicht thematisiert wurden. Also habe
ich mich gefragt, wie man das verbinden kann'.

Aber schon die Diplomarbeit?, die ich gemeinsam mit meinem Mann Pe-
ter Faulstich bei Peter Koller (Stadt- und Regionalplanung), Eberhard Ulich
(Psychologie) und Friedrich Edding (Bildungsdkonomie) geschrieben habe, war
interdisziplinir und basierte auf den Inhalten des sog. ,,Planerhauptseminars*,
vor dessen Hintergrund wir versucht haben, ein interdisziplinires Raumkonzept
mit empirischen Studien und theoretischen Ansitzen zu begriinden, weil dieses
praxisbezogene Seminar uns als Studierende tatsichlich in den Planungsprozess
im Main-Taunus-Kreis einbezog. Wir hatten also Hochschullehrende, denen die
gesellschaftliche Relevanz von Wissenschaft und der Blick auf Ungleichheiten
wichtig war — was sicherlich unsere Wissenschaftssozialisation* mitgeprigt
hat. Ich kann zwar nicht sagen, ob wir dort etwas bewegt haben, aber wir sind
tatsichlich hingefahren und haben uns dort mit der Kommunalpolitik getroffen.

Anke Spies: Mit welchen Fragen hast Du Dich den Genderthemen zugewandt?

Hannelore Faulstich-Wieland: Die Genderperspektive kam bei mir erst recht spit
hinzu, als ich in der Zeit zwischen SOFI und dem Verbundprojekt in Kassel meine
Habilitationsschrift iiber berufsorientierende Beratung fiir Madchen® geschrie-
ben habe. Da habe ich also wieder ein Thema bearbeitet, das individuelle und
gesellschaftliche Sozialisationsfragen zusammenfiithrte. Zu diesem Thema bin
ich nun wieder zuriickgekommen, bzw. ist das Thema wieder zu mir gekommen,
denn mein letztes Projekt , Berufsorientierung und Gender“ beschiftigte sich mit
der Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen und einer Handreichung
zur gendersensiblen Berufsorientierung®.

1  Faulstich-Wieland, Hannelore (2000): Individuum und Gesellschaft. Sozialisationstheorien
und Sozialisationsforschung. Miinchen: Oldenbourg; Faulstich-Wieland, Hannelore (2002): So-
zialisation in Schule und Unterricht. Neuwied: Luchterhand.

2 Faulstich, Peter/Faulstich-Wieland, Hannelore (1975): Bildungsplanung und Sozialisation. So-
ziale und politische Determinanten des Bildungsverhaltens, Braunschweig: Westermann.

3 Das Seminar von Peter Koller im Studiengang Architektur folgte dem Schwerpunkt ,Stadt- und
Regionalplanung“ (Faulstich / Faulstich-Wieland 2017, S. 10f.).

4  Ebd.,S. 1L

5  Faulstich-Wieland, Hannelore (1981): Berufsorientierende Beratung von Madchen. Frankfurt/
Main: Diesterweg und Sauerlinder.

6  Faulstich-Wieland, Hannelore/Scholand, Babara (2017): Gendersensible Berufsorientierung
- Informationen und Anregungen. Eine Handreichung fir Lehrkrifte, Weiterbildner/innen
und Berufsberater/innen. Diisseldorf: Hans-Bockler-Stiftung; Faulstich-Wieland, Hannelo-
re/Scholand, Barbara (2017): Von Geschlecht keine Spur? Berufsorientierung an allgemein-
bildenden Schulen. Diisseldorf: Hans-Bockler-Stiftung; Faulstich-Wieland, Hannelore (Hrsg.)
(2016): Berufsorientierung und Geschlecht. Weinheim und Basel: Beltz Juventa; Faulstich-
Wieland, Hannelore/Rahn, Sylvia/Scholand, Barbara (Hrsg.) (2016): Berufsorientierung im
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Anke Spies: Dann bist Du also die Expertin, die dieses Thema sogar im epochalen
Kontext betrachten kann?

Hannelore Faulstich-Wieland: Ja, so konnte man das sagen. Auch der UNESCO-Be-
richt” zu Berufsorientierung und Gender, der die Perspektive des ,School Coun-
seling verfolgt kniipft an die Peking-Erklirung® von 1995 an und soll nun, nach
25 Jahren, eine Bilanz ziehen.

Meine Habilitationsstudie von 1980 bezog sich im Wesentlichen auf die Mate-
rialien der Bundesanstalt fiir Arbeit, die damals als einzige Institution fiir Berufs-
beratung zustindig war. Da ich das Unterrichtsfach ,Arbeitslehre® fiir das Lehr-
amt studiert hatte, das die sog. Hinfithrung zur Arbeitswelt, aber keine Beratung
beinhaltete, war Berufsorientierung fir mich ein naheliegendes Thema. Damals
war die Hauptschule fiir die meisten Jugendlichen die Qualifikation fiir eine be-
rufliche Ausbildung, aber fithrte fiir sehr viele Madchen in ungelernte Tatigkeiten.
Es gingalso um einen Kampf fiir deren Zugang zur qualifizierenden Berufsausbil-
dung. Der Besuch der Realschule fithrte schon eher in eine berufliche Ausbildung,
die dann in der Regel im technischen oder kaufmannischen Bereich lag, wihrend
das Gymnasium zum akademischen Studium fithrte. Das ist ja schon lange nicht
mehr derart klar, denn mittlerweile gehen viele nach dem Abitur in eine Berufs-
ausbildung.

Die ,Arbeitslehre* war zwar eigentlich auf die Hauptschulen begrenzt, aber
wenn man dieses Fach in der Realschule als Alternative zur zweiten Fremdsprache
gewihlt hatte, war es das Ausschlusskriterium fiir die weitere Bildungsbiografie,
weil man damit nach dem Realschulabschluss nicht zum Gymnasium wechseln
konnte. Mit Berufsberatung haben sich die Schulen tatsichlich erst in den ersten
zehn Jahren des neuen Jahrhunderts zu beschiftigen begonnen. Es gibt ein Ab-
kommen zwischen Arbeitsverwaltung und Schulen, dass diese die Berufsorien-
tierung stellvertretend iibernehmen kénnen, sie aber dennoch im Hoheitsbereich
der Verwaltung bleibt. Nun gibt es dazu auch eine ganze Reihe von politischen Ak-
tivititen, die darauf griinden, dass wir mittlerweile in fast allen Bundeslindern
ein zweigliedriges Schulsystem haben, das dem Anspruch nach durchlissig sein
soll.

Lebenslauf — theoretische Standortbestimmung und empirische Analysen. 1-9. Online: http://
www.bwpat.de/speziall2/editorial_bwpat_speziall2.pdf

7  Faulstich-Wieland, Hannelore (2020): Case study on school counselling and vocational or ca-
reer orientation to improve girls’ access in secondary TVET and women’s access in STEM. Back-
ground paper prepared for the Global Education Monitoring Report. Gender Report: Inclusion
and education. Paris: UNESCO.

8  Dievierte UN-Weltfrauenkonferenz verabschiedete in Peking die , Erklarung zur Férderung der
Gleichstellung der Geschlechter und der Stirkung von Frauen und Madchen®, um deren Freihei-
ten, Wahlmdéglichkeiten und Rechte zu betonen.
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Eigentlich sollte die Chance darin bestehen, dass iiber eine berufliche Bildung
nach dem Hauptschulabschluss simtliche Wege offenstehen. Das erfordert eine
pidagogische und strukturelle Reaktion, denn es kommt darauf an, wie man
Schiiler*innen informiert, berit oder vermittelt. Darum - so meine Interpre-
tation — hat man Berufsorientierungsprogramme (BOP) mit Unterstiitzung der
Ministerien, an die inzwischen zur ,Bundesagentur fir Arbeit“ umbenannte
Arbeitsverwaltung gegeben. Zwischenzeitlich sind alle Schulen verpflichtet, Be-
rufsorientierung anzubieten. Allerdings ist vollig unklar, was das bedeutet und
beinhaltet selbstverstindlich, dass es in den 16 Bundeslindern nicht einheitlich
gehandhabt wird. Die schulische Gestaltung der Berufsorientierung war also der
Gegenstand des Projektes, das wir in Hamburg 2017 abgeschlossen haben. Hier
haben wir exemplarisch an drei Schulen geforscht, wobei eine Schule sich aufeine
Schiilerfirma konzentrierte, die aber so gut wie nichts mit Berufsorientierung zu
tun hatte. Es wurde zwar als solche angepriesen, hat aber keine entsprechenden
Inhalte gehabt; sie haben es nicht einmal thematisiert.

So haben wir uns im Abschlussbericht auf die beiden anderen Schulen kon-
zentriert, die wochentlich expliziten Berufsorientierungsunterricht angeboten
haben. Eine Schule hat die Klassenleitungen, fiir die das weitgehend Neuland
war, zu Tutor*innen fiir Berufsorientierung gemacht. Die andere Schule hat
dafiir, dhnlich wie die dritte Schule mit der Schiilerfirma, abgeordnete Be-
rufsschullehrkrifte eingesetzt, die kaum Erfahrung mit dieser Klientel hatten.
Die Berufsschullehrerin hat zwar Aufgaben gestellt, sich aber nicht darum
gekiitmmert, ob die auch erledigt wurden. Sie erklirte die Schiiler*innen fiir
selbstverantwortlich, was zwar grundsitzlich richtig ist, aber unberiicksichtigt
lief3, dass die Jugendlichen das weder eingeiibt hatten noch der gleichen Moti-
vation wie Berufsschiiler*innen folgten. Es war schliefilich ein achter Jahrgang,
der gar nicht die Motivation zur Eigenverantwortung hatte. Das konnte also gar
nicht funktionieren.

Seit das Beratungsmonopol der Bundesanstalt 1998 aufgehoben wurde, diir-
fenalle, die wollen und sich berufen fithlen, Berufsberatung machen. Seitdem gibt
es einen Dschungel an Beratung, so dass kein Uberblick iiber das Berufsorien-
tierungsprogramm moglich ist. Die zwischenzeitlich gegriindete Jugendberufs-
agentur ist aber noch immer der zentrale Faktor. Da die Beratung aber freiwillig
und nicht zwingend dort angesiedelt ist, stellt sich die Frage, was Berufsorientie-
rungsunterricht und Berufsberatung eigentlich bewirken kénnen? Das ist auch
ein bisschen das Problem des UNESCO-Berichtes, der eher vom amerikanischen
High-School- und Collegesystem ausgeht. Dort hat man eine kleine Zahl von Fi-
chern, die man belegen muss und ansonsten die Freiheit der Wahl. Um diese Frei-
heit auszufiillen, gibt es Counselor in den Schulen und Colleges. Da das Studi-
enfach erst nach den ersten beiden Jahren gewahlt wird, haben diese Counselors
durchaus Einfluss auf die beruflichen Richtungen. Die UNESCO mdchte wissen,
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was sich in den vergangenen 25 Jahren an den Entscheidungen von Frauen fir
technische Berufe und MINT-Ficher verindert hat.

Wenn man diese Zahlen betrachtet, ist der Anteil der Frauen im dualen Sys-
tem und dort in den technischen Berufen nicht nachvollziehbar gestiegen. Es hat
sich héchstens minimal etwas verindert. Auch der Girls-Day® hat dabei nichts be-
wirkt. Kann er ja auch nicht, denn was soll man von einem solchen Tag auch er-
warten? Deswegen sind diese Evaluationen auch eher absurd als erhellend. Mit
Ausnahme von Sachsen und Bayern behaupten alle Bundeslinder, ihre Berufsori-
entierung sei gendersensibel. Wenn man das aber genauer betrachtet, findet sich
jenseits der iiberwiegenden Aufforderung, dass der Zukunftstag wahrgenommen
werden soll, nichts davon wieder. Das, was wir tatsichlich in den Schulen beob-
achtet haben, hat absolut keine Gendersensibilitit gezeigt, obwohl die Schulen
aufihren Homepages Gender dezidiert als Ausweis aufgefithrt haben. Wenn Lehr-
krifte iberhaupt auf Gender eingegangen sind, dann war das in einer problema-
tisch verstirkenden Form.

Gerd Stecklina: Es wird also dramatisiert?

Hannelore Faulstich-Wieland: Ja, dramatisiert und zugleich auch stereotypisierend
traditionalisiert. Da hat z. B. eine Lehrerin Materialien ausgeteilt und aufgefor-
dert, dass sie sich einen Beruf, der sie interessieren konnten, raussuchen und ge-
nauer anschauen sollten. Als sich ein Middchen fiir Estrichleger*in entschieden
hat, fragte die Lehrerin: ,Estrichleger? Der Ton dieser Interaktion war so eindeu-
tig, dass das Madchen die Botschaft verstanden und das Material sofort zuriick-
gegeben hat. Bei den meisten Lehrkriften fehlt also nach wie vor die Genderkom-
petenz.

Anke Spies: Was ist in Deinem Verstindnis Gendersensibilitit oder Genderkompe-
tenz?

Hannelore Faulstich-Wieland: Ich glaube, dass die Individualisierung dabei ein ganz
zentrales Moment ist. Aber bezogen auf Genderfragen funktioniert sie nur dann,
wenn man gleichzeitig weif3, was sich subtil durchsetzt. Insofern braucht man
Kenntnisse iiber Gendertheorien, damit man tiberhaupt weifd und einschitzen
kann, was man sieht. Das beinhaltet die Reflexion tiber eigene Werte, Annahmen,
Vorstellungen usw. Damit kann man versuchen, die Balance zwischen Drama-
tisierung und Entdramatisierung, die ich beschrieben habe, zu erreichen. Eine
Dramatisierung ist zwar manchmal z. B. fiir die Reflexion sinnvoll, aber man
muss aufpassen, dass man nicht alles nur durch diese Brille sieht. In der Hand-

9  Ausgangsbegriff fir den spater z. B. in Niedersachsen zum , Zukunftstag“ umbenannten ,Be-
rufserkundungstag' in geschlechteruntypischen Berufsfeldern.
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lung ist die Entdramatisierung notig, damit man eben méglichst nicht so stark
auf Geschlecht Bezug nimmt. In der Handreichung fiir die gendersensible Be-
rufsorientierung haben wir beschrieben, wie man mit Irritationen arbeiten kann,
um das Verstindnis zu problematisieren, dass Geschlecht etwas Natirliches sei.
Wenn man Frauenberufe und Miannerberufe als etwas Natiirliches hinstellt, kann
man damit auch irritieren. Dann muss man Geschlecht in gewisser Weise dra-
matisieren, aber nur, um es dann zu reflektieren und deutlich werden zu lassen,
dass es eine Konstruktion ist.

Anke Spies: Ist es das, was Du als Paradoxien der Geschlechterdifterenz bezeich-
nest?

Hannelore Faulstich-Wieland: Ich weifd zwar nicht mehr genau in welchem Kontext
das war, aber man kann die Wahrnehmung von Geschlechterdifferenzen empi-
risch erkennen. Wenn im Nachgang der PISA-Studien die Lesefihigkeiten von
Midchen und Jungen unterschieden wurde, dann hat man daraus auf signifi-
kante Differenzen geschlossen. Wenn man aber genauer hinschaut, sieht man,
dass die Uberlappungen ebenso wie die Differenzen innerhalb der Geschlechter-
gruppen sehr viel grofRer als die Differenzen zwischen den Geschlechtergruppen
sind. Auch wenn ich eher keine Vertreterin von Judith Butler bin, ist die soziale
Konstruktion von Geschlecht ein sehr angemessener Theorieansatz, der durch-
aus auch normative Moglichkeiten bietet. Wir gehen als Gesellschaft ja noch
immer weitgehend von der Zweigeschlechtlichkeit als Selbstverstindlichkeit aus.
Wenn man sich praktische Mafinahmen tiberlegt, ist das ein Punkt, den man erst
einmal akzeptieren muss. Darum habe ich auch so meine Schwierigkeiten mit
einigen neueren Genderforschungsansitzen.

Es geht doch darum, zu hinterfragen, ob es so etwas wie Zweigeschlechtlich-
keit iberhaupt gibt und was das bedeutet: Wieso nehme ich etwas wahr? Wie ler-
nen Kinder, was genderbezogen angemessen oder adiquat ist und warum ori-
entieren sie sich daran? Die Frage der Geschlechtsadiquatheit ist fiir mich das
zentrale Moment in diesem Theorieansatz, der die gesellschaftliche Ubereinkunft
problematisiert. Dabei muss man aber auch die Frage zulassen, was Gesellschaft
bedeutet und bedenken, dass es nicht die ganze Gesellschaft sein muss. Es kann
Subkultur sein, es kann eine Gruppe sein usw. Aber es gibt immer Vorstellungen
davon, dass es Frauen und Minner gibt; die meisten haben immer noch Schwie-
rigkeiten damit, was denn das Dritte ist, das es immerhin mittlerweile geben darf.
Wir miissen aulerdem fragen, was es bedeutet, einer der Gruppen anzugehdren.
Das wiederum adndert sich historisch und je nachdem, welche Gruppe man be-
trachtet. Insofern ist Geschlechtsadiquatheit ein Kriterium, das erkliren kann,
aber nicht festlegt, was weder eindeutig ist noch unverinderbar wire.
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Gerd Stecklina: Ein Problem von Programmatiken wie der gendersensiblen Schule
oder Hochschule sind m. E. auch die Top-Down-Strategien, die einzelne Personen
auszubilden versuchen, um dann ein institutionelles Projekt daraus zu machen.

Hannelore Faulstich-Wieland: Die Schwierigkeit von Trainings insgesamt und Gen-
dertrainings im Besonderen, die man z. B. im Internet oder iiber Arbeitsblitter
bekommen kann, ist, dass sie Fragen aufwerfen, aber keine Antworten darauf ge-
ben. Von den Antworten hingt aber ab, was tatsichlich aufgenommen wird. Das
gilt auch fiir die Berufsorientierungsprogramme, sofern sie Gender tiberhaupt
thematisieren. Sie bleiben auf der Frageebene, obwohl man eigentlich eine Ant-
wortebene braucht. In unserer Handreichung haben wir dafiir verschiedene Mog-
lichkeiten aufgezeigt. Den Wandel der Vergeschlechtlichung von Berufen kann
man z. B. fir viele Berufe im Medizinbereich oder fir Lehrkrifte sehr eindriick-
lich aufzeigen. Mit Marianne Horstkemper habe ich das mal fiir den Weg zur mo-
dernen Biirokommunikation gezeigt und belegt, wie ein sog. ,Mdnnerberuf* zu
einem sog. ,Frauenberuf* geworden ist'°. Das hat sich im kaufminnischen Be-
reich inzwischen erneut hin zu einem gemischten, deutlich weniger geschlecht-
lich konnotierten Beruf verindert. Fiir die Medizin kann man z. B. zeigen, dass
im Mittelalter die Frauen die Heilerinnen waren und die Pflege beide Geschlech-
ter mehr oder weniger parititisch umfasste. Mit den Universititen wurde die Me-
dizin mannlich besetzt, weil Frauen gar nicht zum Studium zugelassen wurden.
Gegenwairtig fithren wir seit einigen Jahren Debatten um die Feminisierung der
Medizin.

Gerd Stecklina: In der Sozialen Arbeit war der Armenpfleger auch zunichst minn-
lich, weil man Frauen diese schwierige Arbeit mit den Ausgestofienen der Gesell-
schaft nicht zutraute. Und dann wurde quasi ein Schalter umgelegt und Soziale
Arbeit wurde zum Frauenberuf.

Anke Spies: Der klassische Volksschullehrer war auch ein Mann, wurde spiter so-
gar durch das Lehrerinnen-Zélibat zu schiitzen versucht und im Nachgang zum
PISA-Schock wurde ein Mdnnernotstand in den tiberwiegend von Frauen ange-
wihlten Berufen der Elementar- und Primarbildung beschworen.

Hannelore Faulstich-Wieland: Ich habe noch einen zweiten Aspekt, wie man die
Selbstverstandlichkeitsannahme oder Natirlichkeitsannahme von Geschlecht
irritieren kann: Dabei beziehen wir uns in der Handreichung auf eine ethno-

10 Faulstich-Wieland, Hannelore/Horstkemper, Marianne (1987): Der Weg zur modernen Biiro-
kommunikation: Historische Aspekte des Verhiltnisses von Frauen und neuen Technologien.
Bielefeld: Kleine.
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graphische Studie von Robin Leidner™ aus den USA, die zum einen Hambur-
gerverkdufer*innen und zum anderen Lebensversicherungsvertreter*innen
untersucht. An den Drive-in-Schaltern von McDonald’s sitzen in den USA tiber-
wiegend Frauen. Am Anfang dieser organisatorischen Struktur des Verkaufs
hat McDonald’s nur Minner eingestellt. Niemand war irritiert, nachdem das
geindert wurde, sondern die von Leidner dazu befragten Menschen fanden die
Mafinahme richtig, weil sie der Ansicht waren, diese Aufgabe erfordere, dass man
nett und nicht aggressiv sei, sondern vielmehr Aggressionen aushalten konnen
und Empathie haben miisse. Mit diesen typischen Frauenzuschreibungen waren
sie sich einig, dass Frauen die beste Besetzung seien. Bei den Versicherungs-
vertreter“innen argumentierten die Befragten mit Blick auf die Tatigkeit, dass
man sich erst einfithlen und dem Gegeniiber zeigen miisse, dass man beson-
ders an seinem Wohlergehen interessiert ist. Man diirfe nicht aggressiv sein,
sondern miisse selbst Aggressionen aushalten. Damit kann man viele Parallelen
herstellen. Die iiberwiegend ménnlichen Versicherungsvertreter in den Trai-
ningsprogrammen haben ihre Arbeit aber ganz anders beschrieben. IThnen kam
es darauf an, dass man standfest ist und Mut hat. Sie haben also Minnlichkeits-
attribute herangezogen, um deutlich zu machen, was wichtig ist. Empathie war
demnach zwar hilfreich, aber Hartnickigkeit und Durchsetzungsfihigkeiten
wurden als entscheidend gewertet. Man kann Berufsbeschreibungen also sehr
unterschiedlich anlegen.

In der Abschlussveranstaltung haben wir das mit den Teilnehmenden fiir
Polizist*innen und ein oder zwei andere Berufe ausprobiert. Eine Gruppe sollte
iiberlegen, warum der Beruf besonders fiir Minner und die andere, warum er
besonders fiir Frauen geeignet ist. Anschliefend wurde verglichen. Fiir jede
Tatigkeit waren danach sowohl die Zuschreibungen von Weiblichkeit als auch von
Minnlichkeit aufgelistet. Bei solchen Ubungen muss man aber darauf achten,
dass man beim Aufschreiben mischt und keinesfalls untereinander listet, sonst
hat man die Differenzierung erneut und verfestigt die Bilder. So konnten wir
zeigen, was eigentlich die Konstruktion ,Polizist*innentitigkeit‘ auszeichnet und
was als Mannlichkeit und Weiblichkeit konstruiert wird. Es ist immer eine Kon-
struktion, so dass man dariiber die vermeintliche Natiirlichkeit problematisieren
kann.

Ein Teil des Problems ist natiirlich, dass sich nur diejenigen fiir solche Maf3-
nahmen oder Fortbildungen interessieren, die ohnehin schon sensibilisiert sind.
Man kann es aber auch in anderen Formaten unterbringen. Ich habe das in ei-
ner Lehrer*innenfortbildung zum Thema , PISA: Ergebnisse und Konsequenzen®
gemacht: In der Ausschreibung war Gender mit keinem Wort erwdhnt, aber ich
bin ausschliefilich der Frage gefolgt, was denn in Bezug auf Madchen und Jungen

11 Leidner, Robin (1991): Serving Hamburgers and Selling Insurance. Gender, Work, and Identity
in Interactive Service Jobs. In: Gender & Society 5, H. 2, S. 154-177.
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eigentlich herausgefunden wurde und welche Schliisse wir daraus ziehen miis-
sen. Am Ende haben es natiirlich einige gemerkt und thematisiert. Das war ein
Weg, um kognitive Dissonanz herzustellen, die durch die Haltung, dass man nach
einem Tag Auseinandersetzung eine sinnvolle Verwertung haben wollte, wieder
abgebaut werden konnte, indem man dieses Thema plotzlich auch wertschitzte,
als wir die Irritation besprochen und reflektiert haben. Die Riickmeldungen wa-
ren, dass man das zwar nicht so erwartet, aber wichtige Anstof3e erhalten hitte.
Man will sich ja nicht tiber einen ganzen Tag nur gedrgert haben. So hat man mich
auch darauf angesprochen, dass man gedacht habe, es ginge um die eigentlichen
Fragen, woraufhin ich zuriickgefragt habe, was damit gemeint sei. Und plétzlich
wussten sie nicht mehr so richtig, mit welchen Argumenten sie sagen konnten,
dass die Geschlechterfrage nicht zu den ,eigentlichen Fragen® gehort.

Anke Spies: Die Geschlechterfrage in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE) zu platzieren war doch sicher auch nicht einfach?

Hannelore Faulstich-Wieland: Ja, das war ein langer Weg. Zuerst haben wir eine Ar-
beitsgruppe gegriindet, die dann zu einer Kommission wurde, aus der schlieR?-
lich die Sektion hervorging. An dieser Umgliederung war ich nicht mehr beteiligt,
aber an der Einrichtung der Arbeitsgruppe habe ich mitgewirkt. — Es fing etwa
1982 an, als Sigrid Metz-Gockel und andere beim DGfE-Kongress in Regensburg
ein Symposium veranstalteten, mit dem die Vernetzung beginnen sollte. Ich hatte
zwar so meine Schwierigkeiten mit der Form des Zugangs, der betonte, dass wir
Frauen anders seien — was ja auf ein Differenzkonzept hinauslief. Es gab damals
schon einen Antrag, dass eine Kommission gegriindet werden sollte. Da Kommis-
sionen aber lingerfristig in der Disziplin verankerte Teilbereiche waren, wurden
Arbeitsgruppen fiir innovative Ansitze eingerichtet. Beim nichsten DGfE-Kon-
gress 1983 in Kiel sollte der Antrag auf eine Arbeitsgruppe vorgelegt werden. Wir
bekamen dort vom Vorstand der DGfE die Moglichkeit eingeraumt, ein Sympo-
sium auszurichten, von dem aus wir den Antrag auf Einrichtung einer Arbeits-
gruppe einbringen konnten. Als Arbeitsgruppen zugelassen zu werden, bedeu-
tete aber, nur die Hilfte des Geldes zu bekommen, das den Kommissionen zu-
stand. Diese Vorgehensweise hat der Vorstand aber wieder zuriickgenommen, so
dass wir fitr Frauenforschung eine Arbeitsgruppe auf Zeit einrichten konnten, die
den gleichen Status wie eine Kommission hatte. Das Argument der innovativen
Fragestellungen, von denen man nicht weif3, wie lange sie giltig sind, fand ich
durchaus einleuchtend. Nachdem sich aber herausstellte, dass wir damals eine
der aktivsten Gruppen waren, wurde das problemlos verlingert. Ich weifd zwar
nicht mehr, ob das mit Kimpfen einherging, aber ich denke schon, dass es eine
Menge kontroverser Diskussionen gab. Unter Vorsitz von Margret Kraul wurde
aus der Arbeitsgruppe dann eine Kommission und inzwischen die Sektion Frau-
en- und Geschlechterforschung. Die Anfinge der Sektionsgeschichte, wie ich sie

66



miterlebt und mitgestaltet habe, habe ich 1989 zum fiinfjihrigen Bestehen der AG
Frauenforschung® schriftlich zusammengefasst.

Die Hauptdiskussionslinien waren die Konsequenzen der damals sog. , Frau-
en-Frage“fiir die anderen Sektionen, wenn sich die Frauen quasi rausziehen wiir-
den. Hier ging es darum festzuhalten, dass es nétig ist, sich in beiden Kommis-
sionen, in denen man sein darf, zu engagieren, um der Separation des Themas
vorzubeugen. Es ist zwar notwendig, einen Raum zu haben, wo man untereinan-
der diskutieren, sich austauschen und Neues entwickeln kann, aber es muss auch
fiir den Transfer gesorgt sein. Auf der ersten Kommissionstagung in Lippolds-
berg ging es um Koedukation und auf der zweiten Tagung auf der Frankenwarte
um das Thema weibliche Identitit.

Anke Spies: Warum ist trotz der Genderaspekte, die wir bisher besprochen haben,
der Begriff ,Feminismus“ noch nicht aufgetaucht?

Hannelore Faulstich-Wieland: Mit der Bezeichnung ,, Feminismus“bzw. , Feministin®
habe ich mich immer schwergetan, weil sie fitr mich subjektiv stark mit der Beto-
nung von Geschlechterdifferenzen und Geschlechterkampf Frauen gegen Minner
verbunden sind — vielleicht ist das objektiv falsch, aber hier soll es ja um meine Po-
sitionierung gehen. Wie schon bei der Koedukationsdiskussion bin ich eher fiir
die Entwicklung von gemeinsamen Formen als fiir die Ausgrenzung, die ja im-
mer auch mit Etikettierungen und in gewisser Weise Diskriminierungen verbun-
den ist. Meine schulische, hochschulische und politische Sozialisation ist stark
verbunden mit koedukativen Kontexten, studentenbewegten Aktivititen und lin-
ken politischen Gruppierungen. Insofern habe ich mich auch nie wirklich als Teil
der Frauenbewegung verstanden, wenngleich mir Geschlechtergerechtigkeit und
Gleichstellungspolitik immer wichtig waren und ich auch jahrelang Gleichstel-
lungsbeauftragte unseres Fachbereichs bzw. unserer Fakultit an der Universitit
Hamburg war.

Anke Spies: Zur Koedukation hat sich ja kiirzlich erst die diesjdhrige (2020) KMK-
Vorsitzende geduf3ert.

Hannelore Faulstich-Wieland: Ja, dazu hatte ich anschliefdend Anfragen der West-
filischen Rundschau und auch des Osterreichischen Fernsehens, die sich State-
ments von mir wiinschten, weil Frau Hubig, in ihrer Funktion als Vorsitzende der

12 Faulstich-Wieland, Hannelore (1989): Die Arbeitsgruppe Frauenforschung in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. In: Faulstich-Wieland, Hannelore (Hrsg.): Weibliche
Identitit. Dokumentation der Fachtagung der AG Frauenforschung in der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft. Bielefeld: Kleine, S. 3—-11.
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KMK® in einem Interview gesagt hat, dass man dem noch immer sehr traditio-
nellen Berufswahlverhalten junger Menschen durch monoedukativen Unterricht
begegnen sollte. Sie hat das damit begriindet, dass Jungen sich bei Experimen-
ten vordringen und Midchen sich zuriickhaltender benehmen witrden und nicht
zum Zuge kimen. Das wurde medial aufgeregt als hochrelevant eingestuft. Bis ich
antworten konnte, hatten sie auch schon alle Menschen, die sie erreichen konn-
ten, wie z. B. Bettina Hannover oder Jiirgen Budde und andere, die sich jemals zu
Monoedukation und Koedukation gedufiert hatten, abgefragt. Das, was die Mi-
nisterin Hubig gesagt hatte, war im Grunde genommen auf dem Diskursstand
der 1980er Jahre. Auch fiir eine Juristin als Kultusministerin ist es wenig schmei-
chelhaf, sich fachlich derart zu vergreifen. Das ist vergleichbar mit der Behaup-
tung einer Bundesministerin fur Bildung, dass man nur homogene Gruppen un-
terrichten konne, weil man das seit vielen Jahren so mache.

Ich bekam auch eine Anfrage einer Kindersendung, die das Thema Monoedu-
kation fiir Kinder aufbereiten wollte. Mir ist aber insgesamt sehr positiv aufgefal-
len, dass sich alle auflerst skeptisch gegeniiber dieser Forderung nach Monoedu-
kation duflerten. Wir werden sehen, wie die 6ffentliche Diskussion dazu weiter-

geht.

Gerd Stecklina: Die mediale Berichterstattung iiber die Befunde der ersten PISA-
Studien hat ja auch ein paar problematische Entwicklungen, wie z. B. die Quer-
einstiege von Minnern in Kita und Grundschule, nach sich gezogen. Dazu habt
Thr in Hamburg doch 2008 die Studie ,Minner und Grundschule“ gemacht.

Hannelorve Faulstich-Wieland: Die Forderung kam damals insbesondere von den
Maskulinisten, die behaupteten, dass Midnner dort gebraucht wiirden. Da habe
ich mir gedacht, dass man versuchen muss, deutlich zu machen, wie es sich
tatsdchlich verhilt. Ich finde ja durchaus, dass man sie unter Sozialisations-
aspekten braucht, aber doch nicht, um Mannlichkeit fiir die Jungs herzustellen
und Maskulinisierung zu betreiben.

Es gab damals eine starke Fraktion, die damit argumentierte, dass die Be-
nachteiligung von Jungen - die einfach vorausgesetzt wurde — entstanden sei,
weil Manner fehlen wiirden und dass man Minner brauche, damit aus Jungen
,richtige‘ Manner werden kénnen. Also haben wir das Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt ,MaGs“ angelegt, das in der ersten Phase (2008—2012) von der Fa-
kultat Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft und in
der zweiten Phase (2014-2017) vom Prisidium der Universitit Hamburg finan-
ziert wurde. In der Bewegungswissenschaft hatten wir bei den Studierenden ei-
nen ausgewogenen Anteil an Frauen und Minnern, in der Psychologie und in der

13 Der KMK-Vorsitz rotiert jihrlich entlang der Bundeslander.
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Erziehungswissenschaft bestand ein deutlicher Uberhang an Frauen, ohne dass
die Psychologie als Frauenfach galt.

Hier stellt sich die Frage, welche Rolle das Wissenschaftssystem und seine
Disziplinen fir die Fortschreibung von Geschlechterstereotypen spielen und
warum die Psychologie bei gleich hohem Frauenanteil oder gleich niedrigem
Minneranteil nicht von den gleichen Abwertungen wie Erziehungswissenschaft
und Lehrer*innenbildung betroffen ist. Dazu wurden Interviews in den Einfiih-
rungsveranstaltungen durchgefiihrt, die Erstsemester-Einfithrungsgeschichten
untersucht und auch in Seminaren hospitiert. Das Projekt kam zustande, weil ich
mir vorstellen konnte, dass die Art der Einfithrung, die Erstsemester bekommen,
einen Effekt hat oder ein Faktor ist: In der Erziehungswissenschaft treffen sich
die Erstsemesterstudierenden z. B. vor dem Gebiude, um Kreisspiele zu spielen
und sich Bille zuzuwerfen oder verkleidet einem Motto zu folgen, wihrend in
der Psychologie das wissenschaftliche Arbeiten und die Nutzung der Bibliothek
im Vordergrund steht. So etwas hat Auswirkungen auf das Image der Ficher.

Wir haben die Befragung in der praxisorientierten Einfithrung, die alle Lehr-
amtsstudierenden durchlaufen mussten, gemacht, weil wir herausfinden woll-
ten, iiber welche unterschiedlichen Wege sie zu ihrem Berufsziel gefunden ha-
ben. Es waren nur sehr wenig Manner dabei, aber ein wichtiger Punkt war, dass
diese Studierenden iiber praktische Erfahrung, z. B. aus der kirchlichen Kinder-
und Jugendarbeit verfiigten und sich vorstellen konnten, in der Grundschule zu
arbeiten. Das war damals eine relativ neue Entwicklung, denn vorher war es ein
kombinierter Studiengang fiir Primar- und Sekundarstufe, der sich ,GruMi“ -
fiir Grund- und Mittelstufe — nannte. Mit Bachelor und Master wurde es umbe-
nannt in , PriSe* — fiir Primar- und Sekundarstufe. Daneben gab es das Gymnasi-
al-Lehramt. Die Einfithrung eines eigenen Studiengangs fiir das Grundschullehr-
amt lisst vermuten, dass sich der Minneranteil noch weiter reduziert.

Anke Spies: Wenn ein Studiengang, der die Praxisorientierung explizit schonin der
Einfithrung betont und dann Spiele anstelle wissenschaftlichen Arbeitens in den
Vordergrund stellt, die genderbezogene Zuschreibung erhilt, wihrend ein Stu-
diengang, der den akademischen Kontext betont, der Genderzuschreibung nicht
ausgesetzt ist, miisste die derzeit bildungspolitisch und curricular beschworene
Praxisorientierung ja wesentlich nachdriicklicher in Frage gestellt werden, als es
derzeit der Fall ist. Wenn man das aber macht, findet man keine Mehrheiten.

Hannelore Faulstich-Wieland: Ja, das habe ich auch in meiner Abschiedsvorlesung
zu erliutern versucht. Das Theorie-Praxis-Verhiltnis hat sich in den Lehramts-
studiengingen sehr ungiinstig entwickelt. Sicher sind Erfahrungen in der Pra-
xis auch wichtig und richtig, aber wenn das zu Lasten der Auseinandersetzung
mit Theorie geht und in einer Theoriefeindlichkeit miindet, wird es problematisch
und entspricht nicht mehr dem Anspruch an ein wissenschaftliches Studium.
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Darum habe ich in Hamburg das Institut fir Schulpidagogik verlassen und
bin in das Institut fiir Allgemeine Pidagogik gewechselt. Die Studierenden muss-
ten damals im dritten Semester ein Praktikum machen, das beinhaltete, dass sie
50 Stunden in der Schule waren und davon 20 Stunden unterrichten mussten. Da
fragt man sich, wozu man sie noch ausbildet, wenn sie das schon im dritten Se-
mester konnen.

Leider war der zustindige Kollege davon iiberzeugt, dass es das richtige
Konzept sei. In den Diskussionen wurde mit der Notwendigkeit des Forschenden
Lernens argumentiert. Diese sog. Praxisorientierung war in ein vorbereitendes
und ein nachbereitendes Seminar eingebettet, das gemeinsam mit Lehrkriften
durchgefiithrt werden sollte. Ich habe das entsprechende Seminar unter dem
Aspekt von Genderfragen angeboten, so dass sich die Studierenden Fragen-
stellungen im Kontext der Genderforschung iiberlegen konnten, die sie dann
in der vierwdchigen Praxisphase in Hospitationen iiberpriifen und mit eige-
nem Erfahren abgleichen sollten. Etwa nach der Hilfte des Semesters kam ein
Merkblatt, das fir 20 der 50 Stunden diese Unterrichtsverpflichtung vorsah.
Daraufhin wollten die Studierenden nur noch wissen, wie man unterrichtet und
hatten kein Interesse mehr an Theorie und Forschung. Die beiden beteiligten
Lehrerinnen konnten mit der Begriindung, man wisse noch nicht, in welche
Klassen man kime, tiberhaupt keine Hinweise zum Unterricht geben. Das ist
also komplett schiefgelaufen. Da ich ein derartiges Konzept nicht tragen konnte,
habe ich das Institut gewechselt und mich danach aus Studienstrukturen fiir die
Lehramtsstudierende herausgehalten.

Als ich mein Lehramtsstudium an der PH Berlin absolviert habe, gab es auch
ein Praxissemester, das sich damals Didaktikum nannte. Man war ein Semester
lang fiir sechs Wochen in der Grundschule und sechs Wochen in der Sekundar-
stufe 1. Fiir jede Schulstufe war eine Stunde Unterricht vorgesehen, die von der
Didaktikprofessur begleitet und besprochen wurde. In der iibrigen Zeit hat man
hospitiert. Auf eine solche Stunde kann man sich gut vorbereiten und in der Be-
sprechung reflektieren. Da meine Mentorin das Thema meiner Grundschulstun-
de wieder aufgegriffen hat, konnte ich lernen, worauf es in Arbeitsanweisungen
ankommt, weil ich es mit meinem Ansatz vergleichen konnte. Die Unterrichtsein-
heit in der Arbeitslehre der Sek I war aufschlussreich, weil zwei Jungs im Stuhl-
kreis relativ viel gestort haben und einer, nachdem ich sie auseinandergesetzt ha-
be, sich mehr oder weniger auf einen der Tische gelegt hat, was mir aber egal war,
da beide nun mitarbeiteten. Da meine Mentorin in Sorge war, welchen Eindruck
jemand erhalten kénnte, der zufillig in den Raum kime, wurde mir klar, dass die
Kritik am Anschein orientiert war, aber nicht beriicksichtigte, dass sich beide am
Unterricht beteiligt und etwas gelernt haben — es ist doch egal, ob das im Sitzen
oderim Liegen passiert. So wurde mir schnell klar, dass Unterrichten in der Schu-
le nicht wirklich mein Themengebiet ist.
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Anke Spies: Aber dennoch hast Du Dich als Mitglied der NRW-Bildungskommis-
sion, der Jury des Deutschen Schulpreises und auch im DFG-Forschungsprojekt
,Doing Gender im Schulalltag™* sehr intensiv mit Schule befasst.

Hannelove Faulstich-Wieland: In meiner Zeit in Minster war ich Mitglied in der
Bildungskommission des Landes Nordrhein-Westfalen ,Zukunft der Bildung
— Schule der Zukunft“®. Diese Kommission ist auch unter dem Namen ,Rau-
Kommission“ bekannt geworden, weil sie vom damaligen Ministerprisidenten
Johannes Rau eingesetzt wurde. In dieser Kommission haben wir von 1992 bis 1995
an grundlegenden, langfristigen Reformen des Bildungswesens gearbeitet, um
Perspektiven fir die Entwicklungsprobleme im Bildungswesen und der Schule
zu erdrtern und zu entwickeln. Das war eine sehr produktive Zusammenarbeit,
aus der die Denkschrift ,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft“ und das
Konzept vom ,Haus des Lernens* hervorgegangen sind, was so etwas wie einen
Paradigmenwechsel herbeifiihrte, weil nun nicht mehr das Lehren, sondern das
Lernen zentral gesetzt wurde. Das hat damals viel Furore gemacht.

Der Schulpreis schloss eigentlich direkt daran an. Peter Fauser, der den Schul-
preis initiiert hat, hatte einen guten Kontakt zur Robert Bosch Stiftung. Ich war
2005 bei der Sitzung dabei, in der nach Méglichkeiten gesucht wurde, um an das
Konzept des ,Haus des Lernens“anzuschliefen. Dort kam die Idee zur Auslobung
eines Preises, der nicht nur einen kleinen Teil in den Blick nimmt, sondern die
Schule insgesamt und auf ihre nachhaltige Wirkung hin priift, indem Schulen,
die sich daran beteiligen und entlang der festgelegten Kriterien des Schulprei-
ses als preiswiirdig angesehen werden, sich zugleich verpflichten, ihr Wissen, ih-
re Erfahrung und ihre Kenntnisse an andere Schulen weiterzugeben. So ist der
Deutsche Schulpreis dann 2006 zum ersten Mal ausgeschrieben worden und ich
gehorte bis 2012 zur Jury.

Das war eine sehr spannende Arbeit. In der ersten Ausschreibungsrunde hat-
ten wir um die 420 Bewerbungen ganz unterschiedlicher Qualitit. Im Laufe der
Jahre konnte man sehen, dass die Schulen lernten, wie ihre Bewerbungen ausse-
hen mussten, damit sie eine Chance hatten. Von Anfang an gab es das Korrektiv,
dass die 20 Schulen, die in die nihere Auswahl kamen, von der Jury besucht wur-
den. So hatten wir die Chance zu priifen, ob das, was in den Bewerbungen stand,
sich auch tatsichlich durchgingig in der Praxis abbildetet. Anhand der sechs Kri-
terien hatten die Schulen nach einer Weile zwar gelernt, worauf es in den Bewer-

14 Faulstich-Wieland, Hannelore/Weber, Martina/Willems, Katharina (2004): Doing Gender im
heutigen Schulalltag. Empirische Studien zur sozialen Konstruktion von Geschlecht in schuli-
schen Interaktionen. Weinheim und Miinchen: Juventa.

15 Bildungskommission NRW (1995): Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Denkschrift der
Kommission ,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft“beim Ministerprasidenten des Landes
Nordrhein-Westfalen. Neuwied: Luchterhand.
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bungen ankam und dennoch konnte es passieren, dass die Bewerbung gut war,
aber die Schule trotzdem schlecht arbeitete. Im ersten Durchgang 2006 wurden
alle 20 besuchten Schulen gleichzeitig als nominierte Schulen bezeichnet, was in
dem geschilderten Fall natiirlich ein Problem darstellte, denn schon die Nomi-
nierung wird ja zum Aushingeschild einer Schule. Das wurde ab 2007 gedndert,
so dass die Nominierungen erst nach dem zweitagigen Schulbesuch von drei Ju-
ry-Mitgliedern festgelegt wurden. Am Vorabend eines Besuchs tauschte man sich
tiber die Bewerbungsunterlagen und das Vorgehen wihrend des Aufenthalts in
der Schule aus. Die Besuchstage verlangten von den Schulen konkreten Alltag und
kein Programm. Wir haben uns also den Unterricht, den wir sehen wollten, selbst
ausgesucht und auch die Auswahl der Gesprichspartner*innen gesteuert. Es war
uns schon in der Konzeption des Schulpreises wichtig, dass wir kein inszenier-
tes Programm sehen wollten und dass es neben den Unterrichtsbesuchen unab-
hingige Gespriche, jeweils mit der Schulleitung, der Lehrkriftevertretung, der
Vertretung der Schiiler*innen und ein Gesprich mit der Elternvertretung geben
musste. Die sechs Kriterien dienten dabei zur Vorbereitung und Orientierung.
Das ist ein sehr aufwindiger, aber wichtiger Prozess, der beide Besuchstage in
Anspruch nimmt.

Eine erschreckende Einsicht war fiir mich, dass das Kriterium Unterrichts-
qualitit —auch bei den Schulpreisschulen — gegeniiber den anderen fiinf Kriterien
eigentlich immer am schwichsten ausgefallen ist und offensichtlich am schwie-
rigsten durchgingig zu realisieren ist.

Gerd Stecklina: Ich stelle mir die Arbeit einer solchen Jury recht anforderungsreich
vor.

Hannelore Faulstich-Wieland: Natiirlich bringt eine solche Arbeit immer auch Kon-
flikte mit sich, wenn z. B. die Erfiillung der Kriterien als entscheidendes Merk-
mal gegeniiber der Idee, einen Proporz von Lindern oder Schulformen, verteidigt
werden musste. Am Anfang waren keine Gymnasien dabei und sind in den No-
minierungen noch immer selten. Jenseits der Frage, ob sich das Schulsystem in-
zwischen stirker zur Zweigliedrigkeit entwickelt und mehr Gemeinschaftsschu-
len entstehen, zeigen die Schulpreise und Nominierungen, dass itberwiegend die
integrierten Systeme die Kriterien erfilllen. Es hatlange gedauert, bis ein Gymna-
sium iberhaupt unter den ersten funf Schulen auftauchte. Wir kénnen gespannt
sein, zu welchen Befunden die zwischenzeitlich von der Robert Bosch Stiftung
initiierten Forschungsprojekte tiber die Schulpreisschulen kommen werden.

Es ist auch auffillig, dass die Zahl der Bewerbungen auf unter 100 zuriickge-
gangenist. Man kann aber nicht sagen, ob die guten Schulen alle schon einen Preis
erhalten haben oder sich nicht mehr bewerben. Vielleicht hitte man zum zehnjih-
rigen Jubilaum die Strategie iiberdenken sollen. Eigentlich sollte die Schulakade-
mie ein Instrument sein, das fiir Nachhaltigkeit und Implementation sorgt, so
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dass man nach zehn Jahren hitte schauen konnen, wie sich dieser Plan in der
Praxis umsetzt. Auch die Digitalisierung kénnte man unter dem Aspekt Unter-
richtsentwicklung aufgreifen. Allerdings haben wir da das Problem, dass gar nicht
richtig geklart ist, was mit der Digitalisierung gemeint ist und passieren soll, ge-
schweige denn, wie sie umgesetzt werden kann.

Gerd Stecklina: Die Schulpreisarbeit und Ihre Kritik an Bildungssystem und Bil-
dungspolitik ist ja auch Ausdruck politischer Verantwortung; in der Abschieds-
vorlesung haben Sie darauf hingewiesen, dass eine Hochschule auch ein Ort der
politischen Bildung ist. Worin besteht dieser Auftrag?

Hannelore Faulstich-Wieland: Im Kontext der Abschiedsvorlesung ging es mir
darum, deutlich zu machen, dass wir mit der Studierendenbewegung auch die
Strukturen der Universitit und die Lehr- und Lernformen massiv verindert
haben. Wir haben als Studierende bspw. erkimpft, dass wir studentische Beisit-
zer*innen bei den Priifungen hatten. Die Diplom-Vorpriifungen und die Diplom-
Hauptpriifung waren immer so getaktet, dass eine ganze Woche lang Priifung
war. Ich habe da sehr oft Beisitz gemacht und hitte am Ende dieser Woche mit
Glanz alle Prifungen bestehen kénnen. Nun frage ich mich, warum Studierende
das gegenwartig nicht mehr umsetzen, denn das nimmt doch auch die Angst vor
solchen Priifungen. Auflerdem gibt es Einsichten in die Priifungsstrategien der
Priifenden, so dass man sich darauf einstellen kann. Als Beisitz konnte man sich
auch in die Notengebung einmischen und sogar Einfluss auf das Verhalten der
Priifer*innen nehmen. Heute sind Prifungen zwar offentlich, aber es wird nir-
gends proklamiert, dass dem so ist und es gibt auch nur sehr selten Nachfrage. In
Hamburg war nur ausnahmsweise jemand anwesend, der oder die zugehoért hat.
Wir haben auch die Einflussnahme auf die Inhalte erstritten und mitbestimmt,
wer fur Gastvortrige eingeladen wird. Die Fachschaften geben zwar durchaus
Wissen weiter, aber man kann nicht sagen, wie stark sie mobilisiert sind oder
mobilisieren konnen.

Der letzte grofRe Streitpunkt, den ich in Hamburg noch erlebt habe, obwohlich
schon pensioniert und insofern nicht mehr betroften war, ist die Abschaffung der
Anwesenheitspflicht gewesen. Eine Reihe der Kolleg*innen haben massiv dage-
gen argumentiert, wollten sie wieder einfithren und kontrollieren diirfen, ob die
Studierenden kommen oder nicht. Das wurde lange Zeit sogar fiir Vorlesungen
kontrolliert. In der Argumentation ging es vor allem um Seminare und deren Kon-
tinuitit. Die ist zweifellos wichtig, aber sie tiber die Anwesenheitspflicht herstel-
len zu wollen, ist das falsche Argument. Ich habe meine Seminare auch so aufge-
baut, dass ich darauf hingewiesen habe, dass es sinnvoll ist, immer anwesend zu
sein. Aber es ist doch klar, dass sich das nicht realisieren lisst. Und wenn Studie-
rende ofter als drei Mal nicht gekommen sind, haben sie gemerkt, dass es nichts
bringt und sind ausgestiegen oder haben trotzdem weitergemacht und wir haben
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im Gesprich geschaut, wie sie die Liicken fiillen konnen, aber niemand musste
mein Seminar unfreiwillig verlassen.

Ich habe lange Zeit keine Listen gefithrt, bis ein Kollege auf Studierende aus
Nicht-Akademikerfamilien verwies, fiir die seiner Meinung nach Anwesenheits-
listen auch ein Signal sind, das ihnen zeigt, dass sie wichtig sind. Das bedeutet die
Anwesenheitsliste nicht zu nutzen, um jemanden aus dem Seminar zu schmei-
f3en, sondern um sie fiir Verstindigung und die eigene Wahrnehmung zu nutzen.
Das ist fir mich zu vertreten.

Gerd Stecklina: Also muss sich die politische Bildung nicht an die Studierenden,
sondern an die Lehrenden richten?

Hannelore Faulstich-Wieland: Ich glaube, alle Ebenen vom Fakultitsrat bis zu den
Fachschaften sind in den letzten Jahren entmachtet worden und wenn sie sich
in einem solchen Entmachtungsprozess nicht selbst wieder ermichtigen, son-
dern die Entmachtung als Biirokratie hingenommen wird, und z. B. Kandidatu-
renvon Rotationen abgelost werden, ohne dass ein Wunsch nach Mitbestimmung
besteht, wird es problematisch.

Anke Spies: Als DFG-Fachgutachterin hast Du auch in der Forschungsférderung
mitbestimmen konnen. Wie kam es denn zu dieser Kandidatur?

Hannelore Faulstich-Wieland: Fachgutachterin war ich zunichst von 1988 bis 1996.
Das System war damals ein anderes als heute. Vorher war ich Sprecherin der Ar-
beitsgruppe ,Frauenforschung* in der DG{E. Ich bin iiber einen Vorschlag der
DGfE auf die Wahlliste fiir die DFG aufgestellt worden, weil damals die Fachge-
sellschaften die Einzigen waren, die Vorschlige machen durften. Dann wurde ich
gewihlt und als die Wiederwahl anstand, fragte die DFG, ob man wiedergewihlt
werden will. Man durfte aber nur zwei Perioden hintereinander Fachgutachter®in
sein, dann musste man pausieren. Nach der Umstellung des Systems wurde ich
von der Universitit Hamburg erneut aufgestellt und gewihlt.

In der ersten Periode war ich an der Fachhochschule in Frankfurt titig und
gleichzeitig Privatdozentin an der TU Berlin, weil ich mich dort habilitiert hatte.
Ich bin also als Universititsangehorige iiber die TU Berlin gewdhlt worden und
hatte gleichzeitig ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt an der FH Frankfurt.
Irgendwann habe ich mal aufgeschrieben, wie viel Arbeitszeit das insgesamt aus-
machte, und um Lehrreduktion gebeten. So kam ich von 18 Lehrveranstaltungs-
stunden auf acht. Auf die Fachhochschul-Professur bin ich gekommen, weil das
Wissenschafts- und Kultusministerium in Hessen eine kurze Phase hatte, wo man
eine Aufwertung der Fachhochschulen anstrebte und statt der fiinf Jahre Praxis,
die ich ja nicht hatte, die Habilitation als Eingangskriterium akzeptierte.
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Anke Spies: Ich habe Dein DFG-Projekt , Doing Gender im Schulalltag immer als
sehr an Nachwuchsférderung orientiert wahrgenommen. Hast du eine Nach-
wuchsforderstrategie?

Hannelore Faulstich-Wieland: Das DFG-Projekt war als Lingsschnittstudie auf fiinf
Jahre angelegt. Faktisch war das aber gar nicht so viel Nachwuchsforderung. Jir-
gen Budde hat zwar mit dem Material gearbeitet’, aber mit einem Stipendium
promoviert. Martina Weber war schon promoviert, als sie dazukam und hat die
Teilstudie! zur Konstruktion ethnischer und geschlechtlicher Unterschiede er-
arbeitet. Katharina Willems hat im Projekt ihre Dissertation , Konstruktion von
Geschlecht in schulischen Interaktionen“ itber Fachkulturen Physik und Deutsch

t*® und wurde damit erfolgreich promoviert, ist aber nicht in der Wissen-

verfass
schaft geblieben, sondern in die Praxis gegangen. Drei weitere Mitarbeiterinnen
haben gar nicht im Projekt promoviert, weil ihre biografischen Entscheidungen
sie auf andere Wege fiithrten.

In Minster hatte ich vorher ein Forschungskolloquium, das ich dann in Ham-
burg itberwiegend mit externen Promovierenden weitergefithrt habe, weil es dort
kaum Mittelbaustellen gab; es gab im Institut nur zwei rotierende Promotions-
stellen. Also hat es Jahre gedauert, bis ich im Rotationsverfahren iberhaupt mit
einer Stelle an die Reihe kam. In Hamburg war es ziemlich schwierig ein kontinu-
ierliches Promotionskolloquium anzubieten und zu institutionalisieren; da gab
es tatsdchlich auch von den Promovierenden massiven Widerstand. Zwischen-
zeitlich haben sie dafiir die Graduierten-Schule eingerichtet und, durchaus auch
umstrittene, Lehrdeputate vorgesehen.

Anke Spies: Gab es zu den Befunden der Doing Gender-Studie auch schulpddago-
gische Widerstinde?

Hannelore Faulstich-Wieland: Nein, daran erinnere ich mich eigentlich nicht, auRer
fiir Osterreich — was ich allerdings erstaunlich fand. Das betrifft aber nicht nur
die Studie, sondern eigentlich auch die Arbeiten zur Berufsorientierung. Ich ha-
be immer versucht Riickmeldungen zu geben. Aber ich erinnere mindestens eine
Lehrerin, fir die es einen produktiven Anstof3 gab, weil das neue Perspektiven fir
sie waren. Ansonsten haben sie das, was wir so berichtet haben oder wenn wir ih-
nen die Publikation zukommen gelassen haben, zur Kenntnis genommen, ohne

16 Budde, Jiirgen (2005): Mdnnlichkeit und gymnasialer Alltag. Doing gender in heutigen Bil-
dungsinstitutionen. Bielefeld: transcript.

17 Weber, Martina (2003): Heterogenitit im Schulalltag. Konstruktion ethnischer und geschlecht-
licher Unterschiede. Opladen: Leske & Budrich.

18 Willems, Katharina (2007): Schulische Fachkulturen und Geschlecht. Physik und Deutsch - na-
tirliche Gegenpole? Bielefeld: transcript.
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dass es eine Reaktion gegeben hitte. Also Empérung oder groflere Widerstinde
habe ich in keinem Fall und auch nicht im Fachdiskurs erlebt. Das mag aber auch
an den Kreisen gelegen haben, in denen ich mich aufgehalten habe.

Gerd Stecklina: Mich wiirde noch Ihre Arbeit zu Martha Muchow interessieren.

Hannelore Faulstich-Wieland: Nachdem Marianne Horstkemper und ich das Buch
JTrennt uns bitte, bitte nicht”” zur Koedukation geschrieben haben, hat Gerold
Scholz mir die Daten der ethnografischen Grundschul-Protokolle gegeben, die
seinem Buch mit Gertrud Beck?® zugrunde lagen. Leider bin ich nie dazu gekom-
men das auszuwerten. Die Martha Muchow-Stiftung hat uns die Muchow-Biis-
te in Hamburg finanziert, aber ich bin dort nicht aktiv. Martha Muchow war ja
in Hamburg titig und hat mit dem ,Leben des GrofRstadtkindes“ eine neue For-
schungsmethode entwickelt. Deswegen hat Jiirgen Zinnecker das spater nochmal
herausgegeben®. In diesem Kontext hatte ich Zugang und habe Information ge-
sammelt, als wir unseren Horsaal benennen wollten: Die Universitit Hamburg
hat die Tradition, ihre Hérsile nach Personen zu benennen, denen im Faschis-
mus Unrecht geschehen ist. Sozusagen als kleine Form der Wiedergutmachung
und Bewusstmachung. Als unser Gebidude saniert wurde und 2006 neu bezogen
werden konnte, habe ich Martha Muchow als Vorschlag eingebracht und Christine
Meier hat Anna Siemsen vorgeschlagen. Der dritte Vorschlag ist mir leider entfal-
len. Im Fakultitsrat hat sich dann Anna Siemsen mit der Begriitndung durchge-
setzt, dass Martha Muchow keine Erziehungswissenschaftlerin, sondern Psycho-
login gewesen sei.

Als dann mit der Fakultitsgriindung mehrere Bibliotheken zusammengelegt
wurden, habe ich den Vorschlag eingebracht, die Bibliothek nach Martha Muchow
zu benennen. Da es nun die Bibliothek von Erziehungswissenschaft, Psychologie
und Bewegungswissenschaft war, konnte unsere Fakultitsbibliothek nach Martha
Muchow benannt werden. Als ich merkte, dass die Studierenden davon als ,die
Martha“ sprachen, ohne etwas mit dem Namen zu verbinden, habe ich in mei-
nen Erstsemester-Seminaren immer auch eine Sitzung itber Martha Muchow ge-
macht. In Bezug auf Anna Siemsen® gibt es das gleiche Problem, wenn Studie-

19 Faulstich-Wieland, Hannelore/Horstkemper, Marianne (1995): ,Trennt uns bitte, bitte nicht!“
Koedukation aus Midchen- und Jungensicht. Opladen: Leske & Budrich.

20 Beck, Gertrud/Scholz, Gerold (1999): Beobachten im Schulalltag. Ein Studien- und Praxisbuch.
Frankfurt/M.: Cornelsen Scriptor.

21 Muchow, Martha/Muchow, Hans H. (1935): Der Lebensraum des Grofstadtkindes. Hamburg.
Nachdruck der Ausgabe 1978 in Bensheim: PidExtra Buchverlag; Muchow, Martha/Muchow,
Hans Heinrich/Zinnecker, Jiirgen (1998): Der Lebensraum des Grofstadtkindes. Neuausgabe
mit biografischem Kalender und Bibliografie. Weinheim und Miinchen: Juventa.

22 Anna Siemsen emigrierte zur Zeit des Nationalsozialismus in die Schweiz und lehrte nach ihrer
Riickkehr nach Deutschland von 1947 bis 1951 an der Universitit Hamburg.
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rende trotz Bild und Kurzbiografie unter dem Namenszug vom ,Siemens-Hor-
saal‘ sprechen.

Deshalb haben wir in Hamburg eine Ringvorlesung tiber bewegte Frauen ge-
macht. Da habe ich den Einfithrungsvortrag itber Anna Siemsen gehalten. Wir
haben das Jubildumsdatum genutzt, um die Biografien genauer aufzuarbeiten, so
dass dieses Buch itber Martha Muchow? zustande kam. Mein Mann Peter Faul-
stich hat das auch fiir Wilhelm Flitner gemacht, der dafiir gesorgt hat, dass der Er-
ziehungswissenschaft zu Beginn der Bundesrepublik nicht das Promotionsrecht
entzogen wurde. Ich habe parallel iiber Elisabeth Flitner gearbeitet. Hugbert Flit-
ner, der letzte noch lebende Sohn und seine Schwester Roswitha Lohse haben sich
sehr gefreut, dass endlich auch etwas iiber ihre Mutter geschrieben und sie ge-
wiirdigt wurde. Wir sind ja noch lange nicht damit fertig, die historischen Frau-
enfiguren so aufzubereiten, dass man sie wahrnimmt. Margret Kraul hatja schon
frith u. a. tiber Mathilde Vaerting, die erste deutsche Professorin in Erziehungs-
wissenschaft, gearbeitet®. In der Ringvorlesung gab es aber auch einige, wie z. B.
Frieda Stoppenbrink-Buchholz, von denen ich noch nie etwas gehort hatte.

Gerd Stecklina: Gibt es Autor*innen, die Sie zu Geschlecht- oder Genderfragen als
Thre Ausgangspunkte bezeichnen kénnten?

Hannelore Faulstich-Wieland: Elisabeth Beck-Gernsheims ,Das halbierte Leben‘®
hat mich stark beeinflusst, weil ihre Analyse des Alltags von Frauen und dessen
Konsequenzen beindruckend war. Mit dem Buch zum weiblichen Arbeitsvermo-
gen von Ilona Ostner? hatte ich dagegen Schwierigkeiten, weil ich gedacht habe,
dass man das genauer betrachten muss. Am Anfang standen oft massive Diffe-
renzkonstrukte im Zentrum, die sicher mit der guten Absicht, gegen Abwertung
vorgehen und Aufwertungen vornehmen zu wollen, verfasst wurden. Aber indem
man die Vorzeichen umkehrt und gleichzeitig die Zuschreibung fortfithrt, andert
sich nichts. Bei Judith Butlers Schriften?” habe ich immer den Eindruck, dass sie
unnétig verkompliziert, obwohl bestimmte Dinge vielleicht gar nicht so weit weg
von dem sind, wie ich das sehen oder verstehen wiirde. Ich finde Wissenschaft

23 Faulstich-Wieland, Hannelore/Faulstich, Peter (2012): Lebenswege und Lernriume. Martha
Muchow 2012: Leben, Werk und Weiterwirken. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

24 Kraul, Margret (1987): Geschlechtscharakter und Pidagogik: Mathilde Vaerting (1884-1977). In:
ZfP Zeitschrift fiir Pidagogik 33, H. 4, S. 475-489.

25 Beck-Gernsheim, Elisabeth (1980): Das halbierte Leben. Mannerwelt Beruf, Frauenwelt Familie.
Frankfurt/M.: Fischer.

26 Ostner, Ilona (1978): Beruf und Hausarbeit: Die Arbeit der Frau in unserer Gesellschaft. Frank-
furt/M.: Campus.

27 u.a. Butler, Judith (1990): Gender Trouble: Feminism and the Subversion of Identity. New York:
Routledge.

77



sollte auch verstindlich sein. Als ich in Berkeley war, habe ich sie leider nicht ge-
troffen, weil sie auf Reisen war.

Gerd Stecklina: Sie haben uns durch die beiden beindruckenden Bibliotheken von
Ihnen und Ihrem Mann gefithrt. Wenn wir uns nun dort jeweils mindestens eine
Woche einschlief3en diirften, was witrden wir in Thren Sammlungen und Archiven
finden, um uns Zuginge zu den aus Ihrer Sicht dringlichen Themen der Gegen-
wart und Zukunft erschlief}en zu kénnen?

Hannelore Faulstich-Wieland: Das ist eine schwierige Frage. Unser Biicherbestand,
der ungefihr 20.000 Fachbiicher plus Belletristik, Krimis und Ahnliches umfasst,
ist das Sammelergebnis von mehr als 50 Jahren Bildungsbiografien. Wir haben
im Studium angefangen, unser weniges Geld vor allem in Biicher zu investieren,
weil wir damit arbeiten wollten, Sitze unterstreichen, Kommentare an den Rand
schreiben usw., was man mit Biichern aus der Bibliothek nicht machen kann. Wir
waren zudem der Meinung, dass es wichtig ist, sich mit den Grundlagen der Wis-
senschaft zu beschiftigen und auseinanderzusetzen, um Kritik an ihr zu tiben,
was ja durchaus auch ein Ziel der Studentenbewegung war. Das geht nicht, wenn
man sich nur auf Kompendien oder bereits vorgefasste Meinungsiuflerungen be-
zieht.

Entsprechend enthilt unsere Bibliothek auch viele Klassiker und Grundla-
genbiicher aus den Bereichen Philosophie, Psychologie, Erziehungswissenschaft,
Wissenschaftswissenschaft, Architektur, Stadt- und Regionalplanung, Bildungs-
okonomie - alles Gebiete, die mit unseren Studienrichtungen zu tun hatten.
Zum Verstindnis dringlicher Themen von Gegenwart und Zukunft sind zudem
die Bereiche unserer Arbeitsschwerpunkte vertreten: Als iibergreifendes Thema
betrifft dies gesellschaftliche Ungleichheiten und insbesondere Fragen nach
sozialer und geschlechtlicher Gerechtigkeit. Dann kommen natiirlich die Fokus-
sierung auf Bildungsfragen von der Kita bis zur Altenbildung hinzu, mit den
Schwerpunkten Schule einerseits und Erwachsenenbildung andererseits. Einen
sehr groflen Anteil machen Biicher aus dem Bereich der Genderforschung aus.
Ebenfalls haben wir sehr viele Biicher zur Kunst — ein Bereich, fiir den Peter sich
sehr interessiert hat, zu dem er auch Seminare zu Bildbetrachtungen veranstaltet
hat. Nachtriglich betrachtet habe ich hier versiumt, mich ebenfalls stirker und
damit gemeinsam mit ihm damit zu befassen. Das hole ich nun nach durch viele
Museumsbesuche, die zugleich eine bleibende weitere Verbindung mit meinem
Mann bedeuten.

Zu unserer Bibliothek kann ich noch sagen, dass ich nach Peters Tod zum ei-
nem unseren gesamten Buchbestand in Citavi eingegeben habe, um tiberhaupt
auch die Biicher wiederfinden zu kénnen, die nicht meine unmittelbaren Arbei-
ten betrafen. Peter hat das weitgehend ohne Hilfsmittel geschafft. Deshalb weif3
ichin etwa, wie viele Biicher wir haben. Zum anderen habe ich entschieden, mog-
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lichst keine weiteren Biicher anzuschaffen, sondern sehr viel stirker auf die elek-
tronischen Moéglichkeiten zuriickzugreifen. Das heifdt viele aktuelle Publikatio-
nen finden sich nicht mehr in unserer Bibliothek, sondern auf der Festplatte mei-
nes Computers.

Anke Spies: Nun fehlt noch das Stichwort ,, Demokratiepidagogik®, fir die Du Dich
ja auch engagierst.

Hannelore Faulstich-Wieland: Peter Fauser hatte die Idee, beim Wochenschau-Ver-
lag eine Reihe zur Demokratiepidagogik zu etablieren und mich gefragt, obich da
mitmachen wiirde. So sind die Jahrbiicher zur Demokratiepidagogik entstanden.
Ich war im direkten Herausgeber*innenteam fiir das zweite Jahrbuch 2013/14, das
zwei Schwerpunkte hatte: Neue Lernkultur und Genderdemokratie®® und bin der-
zeit im Herausgabeteam des achten Jahrbuchs zum Thema ,Gerechtigkeit®. In
der Mitarbeit an den Jahrbiichern ist mir deutlich geworden, dass es viele interne
Debatten um die Differenzen zwischen Politischer Bildung und Demokratiepdd-
agogik gab, die von scientific communities gefithrt werden, zu denen ich nicht
gehorte. Das bringt einen in die etwas schwierige Lage, einerseits unbelastet zu
sein und andererseits manches nicht so gut einordnen zu kénnen.

Anke Spies, Gerd Stecklina: Liebe Hannelore, ganz herzlichen Dank fir dieses Ge-
sprach.

28 Berkessel, Hans/Beutel, Wolfgang/Faulstich-Wieland, Hannelore/Veith, Hermann (Hrsg.)
(2013): Jahrbuch Demokratiepidagogik 2013/14. Neue Lernkultur Genderdemokratie. Schwal-
bach/Ts: Wochenschau.

29 Berkessel, Hans/Busch, Matthias/Faulstich-Wieland, Hannelore (Hrsg.) (2022): Gerechtigkeit.
8. Jahrbuch Demokratiepidagogik. Frankfurt/M.: Debus.
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Migrationsgesellschaftliche
Normierungsprozesse und Anforderungen
im Bildungssystem

Marianne Kriiger-Potratz im Gesprach mit Anke Spies
und Lalitha Chamakalayil

Anke Spies: Liebe Frau Kriiger-Potratz, Sie haben in Miinster schon Anfang der
1980er Jahre begonnen, migrationsgesellschaftliche Anforderungen und Bedin-
gungen des Bildungssystems in Forschung und Lehre zu verfolgen. Als ich Anfang
der 1990er Jahre aus Marburg nach Miinster kam, hat es mich irritiert, dass einer-
seits die Studierendenschaft gegeniiber der Marburger Vielfalt doch sehr homo-
gen erschien, aber andererseits in Miinster ein Studienangebot vorhanden war,
das sich mit der damals sog. ,Auslinderpidagogik“ befasste. Was war der Anlass
fir Sie, sich erziehungswissenschaftlich mit Diversitit zu beschiftigen?

Marianne Kriiger-Potratz: Ich mochte zeitlich etwas frither bei den Beobachtungen
und Erfahrungen, die mein Mann und ich Anfang der 1970er Jahre bei unserem
Wechsel nach dem Referendariat von Braunschweig nach Minster gemacht ha-
ben, ansetzen, weil das unseren Blick fir Differenz geschirft hat. Zuwanderung
hat dabei zunichst keine Rolle gespielt. Aufgewachsen in Berlin, habe ich Diversi-
tat zundchst ,nur mit Blick auf Religionszugehorigkeit, politische Zugehéorigkeit
und Gender als Konfliktthemen wahrgenommen. Anders als z. B. im Ruhrgebiet,
war in Minster von Diversitit — damals allerdings noch kein eingefithrter Begriff
- infolge der Anwerbung und Zuwanderung von Arbeitskriften und Flucht, z. B.
aus Chile, wenig zu spiiren und schon gar nicht im Schul- resp. Gymnasialbe-
reich als unserem ersten Arbeitsplatz. Wir haben mehrheitlich konfessionell- und
geschlechtergetrennte Gymnasien vorgefunden. Bis 1969 gab es in Miinster eine
katholische und eine evangelische Pidagogische Hochschule; eine Trennung, die
auch nach der Zusammenlegung noch relativlange spiirbar blieb. Letztlich spielte
die Differenzdimension Religion/Konfession bei manchen Entscheidungen insti-
tutionell noch nach der 1980 erfolgten Integration der Pidagogischen Hochschule
in die Universitit Miinster eine Rolle, auch wenn es nicht mehr offen ausgespro-
chen wurde.

Anfang der 1970er Jahre habe ich ein Jahr an einem Jungengymnasium unter-
richtet und parallel zusammen mit meinem Mann an der Pidagogischen Hoch-
schule in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ein Zweitstudium begon-
nen. Ein Jahr spiter bekam ich die Moglichkeit, auf einer Assistenzstelle zu pro-
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movieren. Fiir mich war das eine grofe Chance, denn die Abteilung fir Verglei-
chende Erziehungswissenschaft wurde von einer Professorin’ geleitet, die zu Bil-
dung und Erziehung in Osteuropa (DDR und Sowjetunion) lehrte und forschte.
Meine Dissertation untersuchte die Rezeption der internationalen Reformpid-
agogik in der Sowjetunion in den Jahren 1917/18 bis 1931 und die spitere Habilita-
tionsschrift folgte mit der Frage ,Absterben der Schule oder Verschulung der Ge-
sellschaft? Die sowjetische Pidagogik in der zweiten Kulturrevolution 1928-1931¢,
einer Zeit kithner Entschulungstriume und unerbittlicher Verfolgung von Pid-
agog*innen ab Ende der 1920er Jahre.

Die PH wurde 1980 aufgelost und die Lehramtsausbildung fiir Grund- und
Hauptschulen, die beiden Diplomstudienginge Erwachsenenbildung und Sozi-
alpidagogik und die Vergleichende Erziehungswissenschaft Fach-zu-Fach in die
Universitit integriert. Damit wurden auch die Differenzlinien , Status“ und , Kon-
fession“ in den universitiren Kontext iibertragen. Die Schulpddagogik der PH,
die fur Ausbildung von Grund- und Hauptschullehrkriften zustindig war, hatte
Schwierigkeiten ihren Platz zu finden, weil immer wieder und mit den disziplin-
und studiengangbezogen Argumenten immer auch konfessionelle Fragen aufka-
men und Machtverhiltnisse ausgehandelt* wurden.

Fir die Anfinge der Institutionalisierung der Interkulturellen Pidagogik
als neues erziehungswissenschaftliches Studien- und Forschungsgebiet, das in
Miinster in der International Vergleichenden Erziehungswissenschaft ab Ende
der 1970er Jahre aufgebaut wurde, hat die Trennung von PH und Universitit
letztlich keine Rolle gespielt, u.a. weil die Professur seit 1976 mit ehemaligen
habilitierten Mitarbeitenden des Berliner Max-Planck-Instituts fiir Bildungs-
forschung besetzt war. Fiir den Aufbau der Interkulturellen Pidagogik war vor
allem die Berufung von Prof. Dr. Georg Hansen 1978 auf die Professur fiir Er-
ziehungswissenschaft im Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitit
Miinster entscheidend. Er hatte sich schon in seiner Dortmunder Zeit mit dem
Thema Minderheiten und Ausgrenzung befasst. Von ihm stammt iibrigens eines
der ersten Biicher mit jeweils einem Kapitel zu (fast) jeder der heute diskutierten
Differenzlinien’. Auch wenn Georg Hansen damals jeder Gruppe ein eigenes

1  Prof. Dr. Isabella Riittenauer; sie wurde 1975 emeritiert; ihr Nachfolger war 1976 Prof. Dr. Det-
lef Glowka.

2 Rothland, Martin (2008): Disziplingeschichte im Kontext. Erziehungswissenschaft an der Uni-
versitit Miinster nach 1945, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Rothland, Martin (2008): Wider der
,Gleichschaltung von Fachdidaktikern und Fachwissenschaftlern®. Der universitire Widerstand
gegen die Integration der Pidagogischen Hochschulen und die Realisierung der Zusammen-
fithrung am Beispiel der Universitit Minster. In: Zschaler, Frank (Hrsg.): Jahrbuch fiir Uni-
versititsgeschichte, Bd. 11, Schwerpunktthema Katholische Universititen. Stuttgart: Steiner,
S. 135-154.

3 Zurimmer wieder umstrittenen Frage, wie viel Differenzlinien in ihrer Verwobenheit zu beach-
ten seien: Lutz, Helma/Wenning, Norbert (2001): Unterschiedlich verschieden. Differenz in der
Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske & Budrich.
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Kapitel widmete, war ihm sehr wichtig, sie nicht gesondert, sondern als Teil
gesellschaftlicher Vielfalt zu betrachten®. Auf seine Initiative hin bildete sich eine
ficher- und fachbereichsiibergreifende Arbeitsgruppe zu Fragen von Differenz
und Gleichheit. Spiter initiierte er die erste interdisziplinire Ringvorlesung
mit Beitrigen zu den politischen, juristischen, vor allem schulpolitischen und
innerschulischen Reaktionen auf Minderheiten, sprachlich-kultureller Diversitit
und speziell zu den Folgen der 1955 politisch eingeleiteten und 1973 durch den
Anwerbestopp beendeten Arbeitsmigration durch Anwerbung®.

Fiir die Etablierung der zunichst unter , Auslinderpidagogik® firmierenden
neuen Fachrichtung in Miinster hat die Tatsache, dass Georg Hansen zu die-
sem Zeitpunkt nicht nur Dekan des Fachbereichs Erziehungswissenschaft war
(1981-1982 und 1985-1989), sondern von 1981 bis 1983 auch als sachverstindiges
Mitglied der interministeriellen Kommission zu Fragen der Hochschulreform in
Nordrhein-Westfalen® angehérte, eine wichtige Rolle gespielt. In dieser Kom-
mission wurde u. a. dariiber verhandelt, an welcher der nordrhein-westfilischen
Hochschulen ein offiziell anerkanntes Zusatzstudienangebot zu Migration und
Bildung etabliert werden sollte. Zur Frage der Standorte gab es eine Art Be-
werbungsverfahren, in dessen Verlauf vier Universititen, darunter Miinster,
ausgewahlt wurden. Die Universitit Essen bekam dabei auch einen Forschungs-
auftrag vom Ministerium zugewiesen; die Standorte Koln, Bielefeld und Miinster
erhielten keine Forschungsmittel. Das neue erziehungswissenschaftliche Lehr-
und Forschungsfeld erhielt die offizielle Bezeichnung ,Auslinderpidagogik und
Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache®. Man sprach von der ,Beschulung
auslindischer Kinder“ oder von ,Gastarbeiterkindern in deutschen Schulen“, wie
auch der Titel einer der ersten Publikationen’ zum Thema lautete. Es hat lange
gedauert, bis zunichst der zweite Teil des Titels des Zusatzstudiengangs nicht
mehr wie anfangs , Deutsch als Fremdsprache®, sondern — der Sachlage angemes-
sener — auch offiziell ,Deutsch als Zweitsprache® lautete, um das Potential von
mehrsprachig aufwachsenden Schiiler*innen fiir ihre schulischen Lernprozesse
anzuerkennen® und noch linger dauerte es, bis sich , Interkulturelle Pidagogik*

4 Hansen, Georg (1986): Diskriminiert. Uber den Umgang der Schule mit Minderheiten. Wein-
heim: Beltz.

5 Damit setzte zugleich ein verstirkter Familiennachzug ein, weil die sog. ,Gastarbeiter*innen*,
die in Deutschland bleiben wollten, ihre Familien nachholten bzw. hier ihre Familie griindeten.

6 ,Sachverstindiges Mitglied der Unterkommission 21 der gemeinsamen Kommission fiir die
Studienreform NRW Auslinderpidagogik*.

7 Koch, Herbert R.(1970): Gastarbeiterkinder in deutschen Schulen. Kénigswinter: Verlag fiir
Sprachmethodik. Siehe auch Kapitel 3, in: Gogolin, Ingrid/Kriiger-Potratz, Marianne (2020):
Einfithrung in die die Interkulturelle Pidagogik. 3. Auflage. (1. Auflage 2010: Miinchen: Beck)
Stuttgart: utb.

8  Z.B.Gantefort, Christoph/Maahs, Ina-Maria (2020): Translanguaging. Mehrsprachige Kom-
petenzen im Unterricht aktivieren und wertschitzen. https://www.uni-due.de/imperia/md/
content/prodaz/gantefort_maahs_translanguaging.pdf. (Abfrage: 19.10.2022).

82


https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/gantefort_maahs_translanguaging.pdf
https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/gantefort_maahs_translanguaging.pdf

als Titel fiir den Studiengang® durchsetzen konnte. Die Bezeichnung ,Auslin-
derpidagogik®, die sich von Begriffen wie ,Gastarbeiter*, ,auslindische Arbeit-
nehmer*, ,Auslinderkinder usw. durchgesetzt hatte, war eindeutig politisch
ausgrenzend. Sie war Teil des Begriftsfelds der , Nationsbildungsbemithungen,
zu denen schulpolitisch die Ansitze fiir eine Beschulung aller eigenen, das heifdt
staatsangehorigen Kinder gehérten und die grundsitzliche Ausgrenzung aller
Kinder fremder Staatsangehorigkeit zu legitimieren versuchten.
Hochschul6ffentlich begann die Etablierung der Interkulturellen Pidagogik
in Minster mit der ersten Ringvorlesung zum Thema Migration, die von der
ficher- und fachbereichsiibergreifenden Arbeitsgruppe interdisziplinir orga-
nisiert wurde, die sich auch fur den Auf- und Ausbau eines entsprechenden
Studienangebots engagierte. Ihr gehorten damals einzelne Kolleg*innen aus der
Erziehungswissenschaft, der Politikwissenschaft, der Geografie und anfangs
auch der Germanistik an. Auflerdem kamen hin und wieder Veranstaltungen
aus der Mathematikdidaktik und der Evangelischen Theologie und ab 1995 das
frisch gegriindete Sprachenzentrum unter Leitung von Prof. Dr. Wilhelm Grief3-
haber hinzu. Er sorgte dafilr, dass das fiir den Zusatzstudiengang notwendige
Kursangebot in Herkunftssprachen sichergestellt werden konnte. Damit war die
schwierige Frage geldst, ob Lehrende der einzelnen Philologien (Romanistik, Ara-
bistik, Turkologie) sich regelmif3ig am zielgruppenspezifischen Studienangebot
beteiligen bzw. ihre Veranstaltungen auch fiir ,unsere Klientel“' 6ffnen wiirden.
Es waren also nicht Ficher oder Fachbereiche, sondern jeweils einzelne Kol-
leg“innen, die zusammen mit der Arbeitsgruppe semesterweise das Programm
der Ringvorlesung und das Studienangebot fiir die IKP-Studierenden entlang der
Vorgaben der offiziell genehmigten Studien- und Priifungsordnung erarbeiteten.
Die Ringvorlesung wurde Pflicht- und Einfithrungsveranstaltung fiir alle Studie-
renden des viersemestrigen Zusatzstudiums und zugleich ein freies Angebot fiir
Studierende, die zwar nicht das Zusatzstudium absolvieren wollten, sich aber fiir
die Thematik interessierten. Im Verlauf der 1980er Jahre hat sich daraus die Ar-
beitsstelle Interkulturelle Pidagogik entwickelt. Denn nach und nach lag die Ver-
antwortung fiir die semesterweise Einwerbung und Bekanntgabe des Angebots
durch ein eigenes Vorlesungsverzeichnis und fiir die Beratung der Studierenden
bei mir. Ich wurde dabei zunichst von einer ,geliehenen® studentischen Hilfs-
kraft, dann von Personen, die aus dem ABM-Programm finanziert wurden und

9  Die Studienordnung fiir den Zusatzstudiengang wurde 2011 geindert; Studienbeginn war nun
nach dem 4. Semester des Bachelorstudiums;inhaltlich wurden die einzelnen Studienelemente
auf mehrere Module verteilt.

10 Im Zusatzstudiengang waren unabhingig von den gewihlten Studienfichern acht Semester-
wochenstunden fiir das Erlernen von Anfangskenntnissen in einer der Herkunftssprachen der
Arbeitsmigrant*innen vorgesehen.
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spater durch eine vom Fachbereich finanzierte Wissenschaftliche Hilfskraft un-
terstiitzt.

Migration und Bildung war fiir uns in Minster die zentrale Differenzlinie,
auch wenn man bei ,Migration® alle weiteren Differenzlinien (Geschlecht, Sozi-
alstatus, Ethnizitit, Sprache usw.) unproblematisch einbeziehen und ihr Zusam-
menwirkung untersuchen kann und letztlich auch muss, fithrte die institutionelle
Verankerung des Zusatzstudiengangs in der Erziehungswissenschaft dazu, dass
Migration vor allem auf Fragen der nationalen, ethnischen und sprachlichen Zu-
gehorigkeit bezogen wurde. Je nach Themenzuschnitt spielten — sozusagen un-
vermeidlich — Gender und Sozialstatus mal mehr, mal weniger explizit eine Rolle.
Ab den 1990er Jahren ging es in einigen Studienangeboten auch zentral um die
Frage nach den unterschiedlichen Differenzdimensionen und deren intersektio-
nalen Verschrinkungen im Kontext von Migration.

Schon vor den Verhandlungen mit den fiir die Zusatzstudienginge zustindi-
gen Beamten im nordrheinwestfilischen Bildungsministerium haben Miinstera-
ner Studierende in den 1970er Jahren um ein Seminarangebot zum Thema Migra-
tion und Schule gebeten, weil sie sich z. B. in Hausaufgabenhilfekursen der Ca-
ritas fur ,auslindische Kinder“und/oder in Unterstiitzergruppen fir gefliichtete
Chilen*innen einsetzten.” So habe ich angefangen, mich einzuarbeiten und erste
Seminare zum Thema anzubieten. Vor Einfithrung des Modulsystems im Rahmen
des sog. Bologna-Prozesses liefden die Studienordnungen den einzelnen Arbeits-
einheiten noch relativ viel Freiheit in Bezug auf die Gestaltung des Studienan-
gebots. Als Assistentin musste ich meine Themen nur mit meinem Vorgesetzten,
Prof. Dr. Detlef Glowka, abstimmen, der sich selbst fiir das Thema Migration und
Bildung interessierte.

Im Rahmen der interdisziplindren Arbeitsgruppe habe ich mich dann ab Ende
der 1970er Jahre zunehmend dafiir engagiert, dass ein viersemestriges Zusatz-
studienangebot mit der Moglichkeit einer Abschlusspriifung zustande kam und
institutionell durch Eingliederung in die Arbeitseinheit der International Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft rechtlich durch eine eigene Studienordnung
sowie entsprechende Informationshilfen und ein verbindliches Lehrangebot ab-
gesichert war. Damals war es rechtlich vorgeschrieben, dass ein viersemestriges
Zusatzstudium erst nach dem erfolgreichen Abschluss der Ersten Staatsprifung
fir das Lehramt aufgenommen werden konnte. Das bedeutete also eineinhalb
bis zwei Jahre Studienverlingerung und war als Studiengang nicht attraktiv. Da
sich das auch spiter, als zeitweise die Moglichkeit bestand, mit abgeschlossenem
Zusatzstudiengang bevorzugt eingestellt zu werden, nicht dnderte, mussten wir
im Rahmen geltenden Rechts und im Konsens mit dem zustindigen Landesprii-
fungsamt Wege und Strukturen finden, um schon wihrend des Erststudiums

11 Hier erhalten wir méglicherweise eine Konkretisierung der im Gesprich mit Dietrich Benner
erwihnten gefliichteten Familien s. u.
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bestimmte Leistungen erbringen zu kénnen, die fiir das Zusatzstudium aner-
kannt wurden. In Miinster war das der Anlass fiir die Gritndung der Arbeitsstelle,
an anderen Universititen gingen solche Initiativen u.a. vom Fach ,Deutsch als
Fremd- / Zweitsprache* aus.

Lalitha Chamakalayil: Hat es in Miinster auch Widerstinde oder Relativierungen
durch das Kollegium gegeben?

Marianne Kriiger-Potratz: Ja, wo gab und gibt es die nicht? Widerstinde gehéren da-
zu, ebenso wie Konkurrenz, weil es ja immer auch um die Frage nach zusitzlichen
Mitteln seitens des Ministeriums oder auch der Universitit geht. Als sich her-
ausstellte, dass es keine zusitzlichen finanziellen Mittel fiir Zusatzstudiengang
und Arbeitsstelle geben wiirde und der Fachbereich bzw. die Professor*innen, die
sich fiir den Zusatzstudiengang engagieren wollten, die Mittel selbst bereitstellen
mussten, um Lehre, Sprechstunden und Publikationen zu finanzieren, schwand
das Interesse zuvor interessierter Kolleg“innen.

Mit dem Arbeitskreis hatten wir zunichst eine ,institutionelle Duldung’ er-
reicht und ein ,Kleinstcurriculum’ entwickelt, das mit der offiziellen Genehmi-
gung des Zusatzstudiengangs verbindlich wurde. Selbst wenn es der einen bzw.
dem einen oder anderen der Kolleg*innen in den verschiedenen Fichern nicht
gefallen haben mag, was wir entwickelt und angeboten haben, so hatten wir die
Freiheit der Lehre fiir uns und letztlich ist es insgesamt gelungen, in jedem Se-
mester ein interessantes Angebot zusammenzustellen, bevor diese Freiheit durch
die Modularisierung eingeschriankt wurde. Das, was wir machten, passte und zu-
dem war — wie schon erwihnt — ein Teil der Seminare allen interessierten Studie-
renden zuginglich, um allen angehenden Lehrkriften die Gelegenheit zu bieten,
sich mit Fragen von Migration und Bildung auseinanderzusetzen. Das war uns
wichtig, da (bildungs-)politisch und gesellschaftlich lange Zeit Positionen vertre-
ten wurden, die Migration nicht als Normallfall, sondern als temporires Sonder-
phinomen betrachteten.

Die Frage nach den Widerstinden fithrt uns auch auf die disziplinire Ebene,
denn die Arbeitseinheit Vergleichende Erziehungswissenschaft, der ich diszipli-
nir zugehorte, war nicht nur in Minster, sondern auch an anderen Standorten
stark an Osteuropa orientiert. Das dnderte sich auch fir mich erst mit der sog.
,Perestroika-Politik*?, Mein Engagement fiir den Zusatzstudiengang wurde ak-
zeptiert, solange ich auch Seminare zu Bildung und Erziehung in Osteuropa an-
bot, auch wenn uns in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft auch insge-

12 Kriiger-Potratz, Marianne (1990): Vergleichende Erziehungswissenschaft und pidagogische
Osteuropaforschung. Im Lichte der Umbriiche in den Gesellschaften sowjetischen Typs. In: Ost-
europa 40, H. 10, S. 935-946.
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samt die Frage der internationalen Migration und ihrer Folgen fiir Bildung und
Erziehung beschiftigte.

An anderen Universititen mit dem Schwerpunkt Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft war das Interesse zunichst nicht so grof3. So wurde z. B. auf einer
Tagung der ,Sektion Vergleichende Erziehungswissenschaft“ in der ,Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft“ (DGfE) das von Prof. Dr. Horst Wid-
mann (Universitit GieRen) zur Diskussion gestellte Forschungsprogramm zu Mi-
gration und Bildung zwar diskutiert, aber an keinem Standort umgesetzt. Letzt-
lich ist in den 1980er Jahren und auch Anfang der 1990er in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft nie ernsthaft diskutiert worden, ob dies ein neues For-
schungsfeld innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft sein konnte
bzw. sollte. Auch wenn an der Universitit Heidelberg in den 1970er Jahren ver-
schiedene Dissertationen zu migrationsbezogenen Themen verfasst wurden und
einzelne Kolleg*innen Artikel zu Migration und Bildung, vor allem mit Blick auf
die Linder, denen ihr Forschungsinteresse auch sonst galt, veréffentlichten, ohne
dass daraus Schwerpunkte entstanden. Diese Zuriickhaltung griindete vermut-
lich in der Sorge, dass die Bedeutung der Osteuropa-Forschung und insbesonde-
re die Forschung zu Bildung und Erziehung in der DDR und in der Sowjetunion
geschmilert werden konnte. Osteuropa war angesichts der Teilung Deutschlands
und der politischen Bedeutung der Sowjetunion ein wichtiges Forschungsfeld,
dessen Bedeutung sich jedoch infolge der misslingenden Perestroika und der kon-
fliktreichen Auflésung des Ostblocks und der UdSSR an Bedeutung zu verlieren
begann. Aber es gab auch Forschung zu den bildungspolitischen und pidagogi-
schen Entwicklungen in Schweden, England, den USA, Kanada, Frankreich, Isra-
el oder auch zu ,Lindern des Siidens“. Also hat sich die Interkulturelle Bildung
im Verlauf der 1980er Jahre nicht nur als notwendiges Studienangebot, sondern
auch als neues interdisziplinires Forschungsgebiet zu entwickeln und etablieren
begonnen.

Anke Spies: Welche Rolle hat denn die DGE als wissenschaftliche Fachgesellschaft
in der Institutionalisierung von migrationsgesellschaftlichen Schwerpunktset-
zungen gehabt?

Marianne Kriiger-Potratz: Fir die Sichtbarkeit und Akzeptanz der Interkulturellen
Pidagogik als neue erziehungswissenschaftliche Teildisziplin in der DGfE hat die
in den frithen 1990er Jahren erfolgte Griilndung der ,Arbeitsgruppe auf Zeit: In-
terkulturelle Pidagogik*eine wichtige Rolle gespielt. In einer zeitlich begrenzten
Arbeitsgruppe hatte die Gruppe von engagierten Erziehungswissenschaftler*in-
nen bei Genehmigung ihres Antrags fiinfJahre Zeit, um durch Publikationen, For-
schungsprojekte, Tagungen, Entwicklung von Studienelementen, Kooperationen
mit anderen (Teil-)Disziplinen — und dies ggf. auch itber die deutschen Grenzen
hinaus - die Eigenstindigkeit und das Potential der neuen Fachrichtung nach-
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zuweisen. Einen dhnlichen Weg sind damals die Frauenforschung, die Psycho-
analytische Pidagogik und spiter die Organisationspddagogik gegangen. Ingrid
Gogolin® und ich, beide Mitglieder der ,Kommission fiir International Verglei-
chende Pidagogik“, waren die treibenden Krifte fur die AG Interkulturelle Pid-
agogik. Es ging um die Sichtbarkeit der neuen interdiszipliniren und interna-
tionalen Forschungsrichtung, in der die Internationalisierung von Bildung und
Erziehung durch Zuwanderung als ,internationalisation at home**, also die In-
tegration internationaler und interkultureller Dimensionen in das Studium und
die lokale Lehre im Mittelpunkt standen. Aber bevor die finf Jahre um waren und
iber den Platz der ,Interkulturellen Pidagogik* in der Erziehungswissenschaft
hitte entschieden werden miissen, leitete Dieter Lenzen als damaliger Vorsitzen-
der der DGfE eine Strukturreform ein, in deren Umsetzung die ,AG’s auf Zeit“
aufgelést wurden und wir waren aufgefordert, Aufnahme bei einer der neu gebil-
deten 14 Sektionen zu finden. Fiir uns war sehr schnell klar, dass unser Platz als
,Kommission Interkulturelle Pidagogik“in der ,Sektion International und Inter-
kulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft“sein sollte, weil das der Zusam-
menschluss der international vergleichend ausgerichteten Teilgebiete war.

Zur Geschichte der Institutionalisierung der ,Interkulturellen Pidagogik® in
Miinster gehorten auch die Griindung einer Schriftenreihe zur Information der
Studierenden und Lehrenden, Kontakte mit der Bibliothek, damit — in Vor-Inter-
net-Zeiten — die notwendige Buch- und Zeitschriftenliteratur angeschafft wurde,
die die Studierenden fiir Thre Hausarbeiten und Priifungen brauchten. Wenn man
sich heute diese ,selbst gebastelten Publikationen und die Anfinge der von mir
initiierten Reihe , Interkulturelle Studien (iks)“ ansieht, mag man es kaum glau-
ben: Die Texte wurden auf einer (elektrischen) Schreibmaschine geschrieben und
anschliefRend wurden die Blitter kopiert und mit Klebstoft und Heftmaschine zu
Broschiiren gebunden. Spater, als die Reihe ,Querformat® mit ausgewahlten Vor-
trigen aus der Ringvorlesung hinzukam, konnten wir das getippte Manuskript
zum Drucken und Binden an die Druckerei des Fachbereichs geben.

Damals habe ich auch mehrere Bibliografien (mit-)herausgegeben und u. a.
zwei Binde mit Zusammenstellungen verlagspublizierter, aber auch nicht in Ver-
lagen erschienener, sog. ,grauer Literatur®, die anders gar nicht auffindbar ge-
wesen wire”. Dazu gehérten sporadisch publizierte Informationen zu Projekter-

13 Prof. Dr. Dr. h. c. mult. Ingrid Gogolin, Professorin fiir Interkulturelle und International Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft an der Universitit Hamburg, Fakultit fiir Erziehungswis-
senschalft.

14 Zur Geschichte und Problematik der Bezeichnung ,internationalization at Home*“siehe: Beelen,
Jos/Jones, Elspeth (2015): Redefining Internationalization at Home. In: Curaj, Adrien/Matei,
Livio/Scott, Peter/Salmi, Jamil/ Pricopie, Remus (Hrsg.): The European Higher education Area.
Between critical reflections ad future policies. Heidelberg: Springer, S. 59-71.

15 Kriiger-Potratz, Marianne (2001): Bibliografisches Handbuch ,Migration und Bildung®, Teil I:
Gedruckte und elektronische Bibliografien und bibliografische Reihen. Miinster: Arbeitsstelle
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gebnissen, Newsletter, Informationsdienste aus Praxis- und Forschungsprojek-
ten und erste Ansitze fiir Zeitschriften'. Auch heute noch sind die Publikatio-
nen der frithen Projekte nicht online auffindbar und gut betreute erziehungswis-
senschaftliche Literaturdatenbanken als Bibliografien nach wie vor ein wichtiges
Hilfsmittel fiir eigenstindiges wissenschaftliches Arbeiten." Fiir die Arbeitsstelle
war es eine Serviceleistung, die mit hohem Rechercheaufwand verbunden war.

Anke Spies: In 2020 ist die dritte Auflage der ,Einfithrung in die Interkulturelle
Pidagogik*“erschienen und folgt weiterhin dem Begriff der Interkulturellen Pid-
agogik, der fiir mich im Spannungsfeld bzw. im Kontrast zum Begriff der Migra-
tionspidagogik steht, wie er im gegenwartigen Fachdiskurs sehr prasentist. War-
um halten Sie an der Interkulturellen Pidagogik fest?

Marianne Kriiger-Potratz: Den Titel der beiden fritheren Ausgaben unserer , Einfith-
rung in die Interkulturelle Pidagogik“beizubehalten war eher eine pragmatische
Entscheidung von Ingrid Gogolin und mir. Wir haben zwar dariiber nachgedacht,
Pidagogik durch Bildung zu ersetzen, nicht aber interkulturell z. B. durch ,trans-
kulturell“. Auch Titel wie , Diversititspidagogik* oder Ahnliches wiren aus unse-
rer Sicht nicht passender gewesen, weil wir ,nur‘ einen Ausschnitt aus dem be-
handeln, was unter der , Diversitit“ gefasst werden kann. ,Migrationspidagogik“
als Bezeichnung tiberzeugte uns aber auch nicht, u. a. weil ,Migrationspidago-
gik“ auch als Besonderung und als Forschung iiber Migrant*innen missverstan-
den werden kann. Neue Begriffe wie ,Migrationspiadagogik“lésen auf jeden Fall
Diskussionen aus, was gerade in Seminaren sehr anregend sein kann. Sie bieten
zudem gute Gelegenheiten, sich mit der Geschichte des jeweiligen Begriffs aus-
einanderzusetzen und sich mit den Assoziationen und Bildern, die mit den ver-
schiedenen Varianten aufgerufen werden sowie den moglichen Missverstindnis-
sen etc. zu beschiftigen. Aber aus meiner bzw. unserer Sicht gibt es bisher keine
Bezeichnung, die wirklich das abbildet, was der Kern der Aufgabe der Interkultu-
rellen Pidagogik und damit auch der Bezug zu anderen erziehungswissenschaft-
lichen Teildisziplinen ist.

Interkulturelle Pidagogik; Kriiger-Potratz, Marianne (2002): Bibliografisches Handbuch ,Mi-
gration und Bildung®, Teil II: Zeitschriften, Newsletter, Informationsdienste. Milnster: Arbeits-
stelle Interkulturelle Pidagogik.

16 Marianne Kriiger-Potratz: Aktuell sind kurz nach Fertigstellung des Manuskripts fiir die drit-
te Auflage der utb-,Einfithrung in die die Interkulturelle Pidagogik (a.a.O.) die ,Zeitschrift
fiir erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung* (ZeM) und die , Zeitschrift fir Diversi-
tatsforschung und -management“ (ZDFm) hinzugekommen, die beide in Kapitel 7 ihren Platz
gehabt hitten.

17 Z. B. DIPF, Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation: deutscher bil-
dungsserver: Erziehungswissenschaftliche Literaturdatenbanken. Fachliteratur zu einzelnen
Bildungsbereichen.
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Bei der Uberarbeitung unserer Texte fiir die dritte Auflage der Einfithrung
haben wir einiges aus dem Band herausgenommen, anderes neu geschrieben
oder neu hineingenommen. Aber das historische Kapitel und die historischen
Abschnitte in anderen Kapiteln sind weitgehend erhalten geblieben, um zu zei-
gen, dass Migration und die damit politisch und gesellschaftlich verbundenen
Aufgaben und Herausforderungen auch fiir Deutschland nicht neu, sondern
je nach gesellschaftlicher und politischer Verfasstheit nur anders sind. Denn
Migration war stets der Normalfall, aber die Politik hat — immer im eigenen
Interesse — darauf in unterschiedlicher Weise reagiert und Migration mal po-
sitiv, mal negativ konnotiert. Im Zuge der Durchsetzung des Nationalstaats —
als das quasi ,natirliche Staatsmodell — wurde Migration der mal erwiinschre,
mal unerwiinschte ,Sonderfall“. Wir wollen zeigen, dass diese Geschichte bis
heute nachwirke, trotz aller politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Veranderungen. Die internationalen Entwicklungen, in deren Kontext auch der
Diskurs in Deutschland steht, haben wir dabei nicht ausgefiihrt, weil es kaum
moglich ist, diese auch nur exemplarisch aufzuarbeiten.

Wenn man die internationalen Entwicklungen in einer (Teil-)Disziplin dar-
stellen will, so muss man deren Entstehungskontext einbeziehen: Das, was z. B.
in Frankreich auf politischer und wissenschaftlicher Ebene unter ,éducation in-
terculturelle“ diskutiert wird, ist in einen anderen (historischen) Kontext einge-
bunden als in Deutschland, England, Italien, den USA usw. Das ist mir in Diskus-
sionen mit franzosischen Kolleg“innen in verschiedenen, vom Deutsch-Franzo-
sischen Jugendwerk geforderten Projekten zu unterschiedlichen Aspekten inter-
kultureller Bildung deutlich geworden.

Lalitha Chamakalayil: Und doch scheint der Begriff der ,Auslinderpadagogik*im-
mer noch im Diskurs zu existieren. Fiir mich ist damit auch eine gewisse gesell-
schaftliche Realitit des Nicht-Hinschauens verbunden, wenn die , Auslinderpid-
agogik“ doch immer wieder erscheint, wie z. B. auch vor einigen Jahren auf der
Website einer ostdeutschen Universitit, die das als Vertiefungsrichtung angebo-
ten hat.

Marianne Kriiger-Potratz: Ja — sofern ich mich an der Verfestigung solcher Sicht-
weisen beteilige. Es geht doch nicht darum, den Begriff sozusagen zu verbieten
und durch einen anderen — wie passend auch immer er sein mag — zu erset-
zen, sondern darum, Gelegenheiten zu suchen, um dariiber zu sprechen, was
darunter verstanden wird und ob der Begriff das gesellschaftlich-politische Phi-
nomen und dessen Geschichte so genau wie moglich erfasst oder eine bestimmte,
politisch gewiinschte Sicht auf das Phinomen verstirkt. Fiir den Fall der ost-
deutschen Hochschule konnte die Diskussion der moglichen Nachwirkungen
der in der ehemaligen DDR von der Regierung durchgesetzten Sichtweisen auf
Arbeitsmigration durch Anwerbung z. B. die politische Freundschaftsrhetorik,
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den Bemithungen, jeglichen iiber die Arbeit hinausgehenden unkontrollierten
Kontakt oder gar Freundschaften zwischen der einheimischen Bevolkerung und
den auf Zeit Angeworbenen zu verhindern, gegeniiberstellen. Mit den ostdeut-
schen Gesprichspartner*innen’® aus existierenden Biirgerrechtsgruppen, die
sich auch mit der Situation der Arbeitsmigrant*innen befassten, hitte ich im
Winter 1989/90 gerne auch tiber solche Fragen gesprochen, aber zu der Zeit hat-
ten diese Gruppen andere Probleme oder Priorititen und es war schwierig iiber
Migration zu sprechen, obwohl es gleichzeitig starke Migrationsbewegungen,
v.a. von Ost nach West gab und Debatten, wer zum ,Volk* gehére’. Vor der
,Wende* hatte ich mich in der Forschung zu Migration und Minderheiten in der
DDR weitgehend auf schriftliche Quellen und einige wenige Gespriche mit aus
der DDR ,ausgereisten Personen gestiitzt. Die Gespriche kamen erst mit der
sog. ,Wende“. Einige Jahre spater konnte ich das aber in einem vom Brandenbur-
ger Forschungsministerium unterstiitzten Projekt?® nachholen. Hier haben wir
Lehrkriften und Personen befragt, die an der Spitze der Volksbildungsbehérden
gestanden hatten. Die Reaktionen waren sehr interessant, denn am Anfang
haben sie itberwiegend geantwortet, dass es keine Auslinder und schon gar kein
Auslanderproblem gegeben habe. Aber als wihrend des Interviews die Erinne-
rungen kamen, konnte man deutlich den Unterschied zwischen Erinnerungen
an die Wahrnehmung von Migration, Anwerbung und Zuwanderung im DDR-
Alltag und dem, was in den Zeitungen bei bestimmten Anlissen zu Freundschaft
und Solidaritit zu lesen war und gefeiert wurde, erkennen. So gab es z. B. von
1982 bis 1989/90 als einmaliges Schul- und Ausbildungsprojekt die ,Schule der
Freundschaft“ in Staffurt, in der 900 Kindern aus Mosambik und Namibia
aufgenommen wurden?'.

Anke Spies: Wire es nicht eigentlich auch die Aufgabe einer Akkreditierung und
ihrer Gutachten, dafiir zu sorgen, dass der Begriff, Auslinderpidagogik“aus den
Curricula verschwindet?

18 Kriiger-Potratz, Marianne (1991): Anderssein gab es nicht. Auslinder und Minderheiten in der
DDR. Miinster: Waxmann.

19 Schrader, Irmhild/Joskowski, Anna (2015): Mauerfall mit Migrationshintergrund. In: Deutsch-
land Archiv. https://www.bpb.de/202636 (Abfrage: 27.02.2024).

20 Kriiger-Potratz, Marianne/Kaminsky, Annette/Winter, Werner (1996): Volkerfreundschaft und
internationale Solidaritit. DDR-spezifisches Erziehungsziel zu Multikultur und interkulturel-
ler Aufgeschlossenheit? In: Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport des Landes Branden-
burg (Hrsg.) Freundschaft! Die Volksbildung der DDR in ausgewihlten Kapiteln. Berlin: Basis-
Druck, S. 171-259.

21 Bildungsexperiment der DDR; siehe z. B.: Scheunpflug, Annette/Reuter, Lutz-Rainer (2006):
Die Schule der Freundschaft. Eine Fallstudie zur Bildungszusammenarbeit zwischen der DDR
und Mosambik. Miinster: Waxmann.

90


https://www.bpb.de/202636

Marianne Kriiger-Potratz: Wihrend meiner Mitarbeit im Fachausschuss fir die
Geistes-, Sprach- und Kulturwissenschaften der Akkreditierungsagentur AC-
QUIN ist es durchaus vorgekommen, dass wir aufgrund der Darstellung eines
zur Akkreditierung eingereichten Studiengangs und der Gutachten die Ande-
rung eines Titels empfohlen, aber selten zur Auflage gemacht haben. Sofern
der Akkreditierungsantrag dieses Studiengangs bei ACQUIN gestellt worden
wire, hitte das ganz sicher zu Protest gefithrt. Ob ein Titel dann aber gedndert
wird, hingt vom weiteren Verlauf des Akkreditierungsprozesses bzw. der Ent-
scheidung der Akkreditierungskommission ab. Dabei ist zweierlei zu beachten:
Die Hochschulrektorenkonferenz fithrte Akkreditierungen 1998 ein, worauf An-
fang der 2000er Jahre mehrerer Akkreditierungsagenturen gegriindet wurden.
Zu diesem Zeitpunkt waren die Debatten iiber ,Auslinderpidagogik® versus
yinterkultureller Bildung“ oder dhnlicher Titel zumindest in der (ehemaligen)
Bundesrepublik eigentlich abgeschlossen, aber in den Verhandlungen mit den
zustindigen Ministerien und anderen amtlichen Stellen weiterhin zu horen. In
den ,neuen‘ Bundeslindern war auch im Wissenschaftsbereich noch linger die
JAuslinderpidagogik®im Sprachgebrauch.

Die Frage der Bezeichnung von erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen
ist kompliziert und kann empfindlich mit Ressourcen verkniipft sein. Dabei sollte
man aber Diskurse nicht mit Disziplinbezeichnungen verwechseln. Die Allgemei-
ne Padagogikistjaauch nicht nur mitdem ,Allgemeinen® befasst, was immer dar-
unter verstanden wird und tiber die Frage, ob der Vergleich das Entscheidende fiir
die Vergleichende Erziehungswissenschaft und somit die Bezeichnung der Teil-
disziplin korrekt ist, ist auch immer wieder mal diskutiert worden. Ab einem be-
stimmten Punkt lohnt sich nach meinem Verstindnis der Streit nicht mehr. Dann
muss man pragmatisch entscheiden. Schon die , Arbeitsgruppe auf Zeit“ hat dis-
kutiert, ob man sich Interkulturelle Pidagogik nennen soll oder nicht. Fiir Dis-
kurse und Begriffe ist das anders, denn Begriffe miissen etwas ,begreifen‘ und
sollen ein Stiick gesellschaftlicher Wirklichkeit abbilden. Zu einer wissenschaftli-
chen (Teil-)Disziplin gehoren bestimmte (Fach-)Begriffe und die wiederkehrende
kritische Diskussion, ob sie noch das begreifen und erfassen, was sich politisch,
gesellschaftlich und/oder wissenschaftlich zeigt.

Lalitha Chamakalayil: Derzeit ist ja auch von ,Ungleichheitsperspektiven® in der
Verschrankung der Differenzlinien die Rede. Ich kann mit der Idee des ,zu Mi-
grationsanderen-gemacht-Werdens*sehr viel anfangen. Das driickt einen gesell-
schaftlichen Tatbestand aus, der viele Menschen betrifft.

Marianne Kriiger-Potratz: Aber ist denn Migration immer das, was anders macht?

Lalitha Chamakalayil: Nein, ich meine die Zuschreibungen, die ich damit besser
fassen kann. Die Figur, wegen einer Zuschreibung kategorisiert und damit ,Ge-
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macht-Werden', kann ich nutzen, um Sachverhalte, die ich in empirischen Da-
ten vorfinde, beschreiben zu konnen. Sicher ist das ein Begriff in all seiner Fehl-
barkeit. Mit der Migrationsgesellschaft tue ich mich aber auch schwer, denn sie
wird so leicht als die Gesellschaft derer, die migriert sind, verstanden. Ich spre-
che derzeit von rassifizierbaren Personen, wenn es um diese Differenzlinie geht,
aber das sind letztlich alles Approximationen. , People of Color“ finde ich proble-
matisch, benutze es aber trotzdem, weil er sich kommunikativ etabliert hat, um
eine gesellschaftliche Realitit zu beschreiben, die ich auch wahrnehme. Das ist
dem &hnlich, wie Sie von Interkultureller Pidagogik sprechen und gleichzeitig
eine differenzierte Betrachtung eingestehen. Aus dhnlichen Griinden wiirde ich
z. B. migrationsgesellschaftliche Kontexte nutzen. Weil es ein geteiltes Verstind-
nis dessen gibt, wie derzeit Sachverhalte damit beschrieben werden. Aberich hof-
fe auf weitere Entwicklungen. Wenn ich von intersektional-verschrinkten Un-
gleichheitsverhiltnissen spreche, dann beschreibt das schon deutlicher, was ich
dann tatsichlich tue. Wenn ich allerdings einen Forschungsantrag schreibe, dann
verwende ich den Begriff der Migration.

Marianne Kriiger-Potratz: Ja, letzterem stimme ich zu, aber es kommt auf den
Kontext an: Wenn fiir die Bezeichnung der Teildisziplin in Forschung und Lehre
Fragen der bildungspolitischen, pidagogischen und erziehungswissenschaftli-
chen Verinderungen angesichts einer zunehmenden Wahrnehmung der Folgen
von Migration im Bildungsbereich als Interkulturelle Pidagogik oder Migra-
tionspidagogik aufgegriffen werden, stellt sich auch die Frage, ob es sich um
eine Teildisziplin oder die Erweiterung der Kulturellen Bildung handelt. Fiir
mich ist es ab einem bestimmten Moment nicht mehr zielfithrend, die Frage der
Disziplinbezeichnung mit einer Anpassung an die jeweils aktuellen sprachlichen
Losungsvorschlige losen zu wollen. So ist ,Interkulturelle Pidagogik® fiir mich
quasi der ,unschidlichste’ Ausdruck, auch wenn ich einsehe, dass es letztlich
wenig aussagekriftig ist. , Interkulturell fasst nur unzureichend, was in Bildung
und Erziehung in einer Gesellschaft zu verindern ist, die zu begreifen beginnt,
dass sie als ,Migrationsgesellschaft“ ein weiterer ,Normalfall ist. Fiir mich ist
wichtig zu begreifen, dass es kein Land, keine Region, keinen Zeitpunkt gibt,
in dem Migration und damit die Folgen von Migration nicht eine Rolle gespielt
haben und spielen. Mit Migration war und ist gesellschaftlich, 6ffentlich, privat
— also in allen Bereichen - die Herausforderung verbunden, dass mit Kristeva
gesprochen das , Fremde entsteht, wenn in mir das Bewuf3tsein meiner Differenz

auftaucht, und zu bestehen [aufhort], wenn wir uns alle als Fremde erkennen??.

22 Kristeva, Julia (1990): Fremde sind wir uns selbst. Frankfurt/M.: Suhrkamp, S. 11.
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Lalitha Chamakalayil: , Interkulturell“ist aber leider auch aufgeladen und ich kann
nachvollziehen, warum er auch als problematisch betrachtet wird. Aber ich finde
es tatsichlich auch keine zielfithrende Diskussion, weil wir immer nur mit tem-
poriren Begriffen arbeiten und dann schauen missen, welche weiteren Entwick-
lungen geschehen.

Marianne Kriiger-Potratz: Wenn wir iiber das Begriffsfeld, mit dem wir arbeiten,
nachdenken versuchen wir zum einen eine augenblickliche und/oder auch eine
historische Realitit sprachlich zu fassen. Zum anderen miissen wir uns aber fra-
gen, ob wir damit das, was wir bekimpfen wollen, nicht geradezu bedienen und
neue Aus- und Abgrenzungen schaffen. Interkulturelle Pidagogik ist nicht mehr
und nicht weniger als die Bezeichnungen einer Teildisziplin und lenkt den Blick
zu stark auf , Kultur. Das wurde nicht von ungefihr in der Anfangszeit vielfach
so verstanden und hilt sich als Sichtweise bis heute. Die Vielfalt der Vorschlige
auf der Suche nach einer passenderen Bezeichnung fiir die interdisziplinire Teil-
disziplin bzw. die verschiedenen Studienangebote wie z. B. Diversititspidagogik,
Pidagogik der Vielfalt, Differenzsensible (Sozial-)Pidagogik, (Reflexive) Inklusi-
onspidagogik, Antirassistische oder Rassismuskritische Pidagogik, Intersektio-
nale Pidagogik usw. zeigt, dass sich etwas verdndert hat. Wie sich die als neu
wahrgenommenen Herausforderungen im Kontext der Anerkennung von Migra-
tion und damit von Migration als , Normalfall“ zeigen, hat Auswirkungen im Be-
reich Bildung und Erziehung und reicht in der Praxis, wie auch auf Ebenen der
Disziplin und ihrer Terminologie, bis zu Auseinandersetzungen um die richtige
Beschreibung von Vielfalt. Dafiir gibt es keine Losung, weil wir nicht umhinkom-
men, Kategorien zu bilden und dabei sprachlich auch immer auszugrenzen.

Lalitha Chamakalayil: Die Einsicht ,Damit kann man nicht kimpfen* hat eine star-
ke Resonanz bei mir. Deswegen lasse ich mich ja auch auf Begriffe wie ,People of
Color*“ein, obwohl mit den Oberbegriftlichkeiten etwas verdeckt wird. Ich glaube,
da kommen die Versuche der ewigen Ausdifferenzierungen auch her. Aber den-
noch ist es ganz real spiirbar: Ich habe z. B. mit einer Kollegin einen Vortrag ge-
halten. Wir wiirden uns beide als People of Color innerhalb einer doch sehr ,wei-
Ren“ Psychoanalyse beschreiben. Ich bin Inderin. Sie sieht ihrem senegalesischen
Vater sehr dhnlich. Nun gibt es fiir uns unterschiedliche Privilegien, die in mein,
im Vergleich zu ihr, sehr indisches Aussehen hineininterpretiert werden. Wir fin-
den aber keinen Begriff, um zu differenzieren, wie sie als afrikanisch-markierte
Person andere Zuschreibungen erfihrt als ich, obwohl wir beide Rassismus auch
auf dhnliche Weise erfahren. Ohne die begrifflichen Differenzierungen nehmen
wir uns also die Moglichkeit des Sprechens dariiber. Weil es letztlich keinen Aus-
weg aus diesem Dilemma gibt, finde ich Sprachpolitiken einerseits sehr schwierig
undversuche, einen moglichst pragmatischen Umgang damit zu finden. Anderer-
seits miissen die Ebenen thematisiert werden, weil wir uns sonst eine ,alle-gleich-
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Geschichte“ konstruieren, nur weil wir , The Other“ sind. Aber dieser Unterschied
zwischen meiner Kollegin und mir, die wir beide in einer weiflen Welt nicht weif3
sind, aber trotzdem Unterschiede haben, wird erst besprechbar, wenn sie sich als
Black-Person-of Color bezeichnet und ich mich als Person of Color oder als Inde-
rin.

Marianne Kriiger-Potratz: Ja, aber damit wird gleichzeitig die so. ,weife‘ — als
deutsch markierte — Mehrheit in einen grofien Sack gesteckt. Ich finde den
People of Color Begrift ebenso wenig treffend wie ,weifd‘. Beide nutzen ,Farbe‘
als zentrales Merkmal, dem sie andere Differenzdimensionen wie z.B. Klasse
oder Geschlecht unterordnen, statt sie als Teil von untereinander verflochtenen
Differenzlinien zu verstehen. Aus meiner Sicht ist es nicht lésbar, sondern ein
Aushandlungsprozess mit Anderen wie mit sich selbst. Man kann eigentlich nur
versuchen, die Sachverhalte, itber die man streitet, so prazise wie moglich zu
fassen. Wenn wir von Markierung sprechen, dann wird vielleicht klarer, dass
damit ein Prozess verbunden ist, aber letztlich ist ,Markieren“ so etwas wie
,Etikettieren.

Lalitha Chamakalayil: Wir brauchen die Approximation mit Blick auf die Realitit
der Erfahrungen als andere Formulierungen. Deswegen kann man sich m. E. ru-
hig mal ein bisschen komplizierter ausdriicken.

Anke Spies: Das erinnert mich an die Diskurse um die Notwendigkeit der sprach-
lichen Sichtbarmachung von Frauen in den 1980er Jahren. Ich versuche mal eine
Anniherung iiber den Zusammenhang zwischen Sprache und Bewusstmachung:
Fiir professionelles piddagogisches Handeln, also in professionalisierten Zusam-
menhingen, miissen die Wahrnehmung des Prozesses und seine Reflexion per-
manent prasent sein. Die Reflexion des Tuns und der Haltung ist aber untrennbar
von der Bewusstheit des Prozesses und der Reflexion der Beteiligung abhingig. In
der Lehre haben wir den Auftrag, Kompetenzen zu vermitteln, aber als Bildungs-
theoretikerin bezweifle ich, dass der Prozess der Kompetenzentwicklung tatsich-
lich vermittelbar ist, weil ich héchstens Wissen vermitteln und damit Irritatio-
nen inszenieren oder auslésen kann. Ob das dann schliefllich zur Transformation
in Kompetenzen miindet, hingt ja von vielen weiteren Faktoren ab, auf die wir
keinen Einfluss haben. Schon auf die Zwischenschritte der freiwilligen Adapti-
on und Reflexion habe ich kaum Einfluss. Eine Studie von Barbara Dippelhofer-
Stiem? hat das schon 1985 sehr klar belegt. Dennoch muss ich als Lehrende alles
dafiir tun, dass die Studierenden der Gegenwart die Kompetenzen erwerben, die

23 Dippelhofer-Stiem, Barbara (1985): Forschendes Lernen im Studium? Eine Idee im Spannungs-
feld von studentischen Kompetenzen und institutionellen Méglichkeiten. In: ZfP Zeitschrift fiir
Padagogik 31, H. 4, S. 481-500.
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notig sind, um Prozesse der Markierung erkennen, reflektieren und mindern zu
konnen. Um Professionalitit zu erwerben, sollen sie verstehen und reflektieren
konnen, dass die Unterschiede fiir die Heranwachsenden, mit denen sie profes-
sionell arbeiten, eine Rolle spielen und dass sie selbst am Prozessverlauf beteiligt
sind. Ohne Gewahrsein der Relevanz solcher Prozesse kann ich als Lehrer*in doch
nur unprofessionell handeln. Sonst lande ich bei dem sprachlichen Trugschluss,
dass mit meiner Behauptung, alle Schiller*innen gleich zu behandeln, also mit
der sprachlichen Selbstentlastung, das Problem geldst sei.

In der Praxis bewegen wir uns leider in die entgegengesetzte Richtung. Ich ar-
beite mit Fallvignetten, und wenn dort ein schiichternes und stilles Kind im ersten
Schuljahr beschrieben wird und irgendein familidrer Migrationskontext, wie z. B.
die Zuwanderungsbiografie eines Elternteils erwihnt wird, sind Studierende ge-
neigt, auf der Stelle einen Sprachférderbedarf anzunehmen, weil sie davon ausge-
hen, dass vermeintlich korrekte Deutschkenntnisse fehlen und nur noch das pas-
sende Trainingsprogramm ausgewihlt werden muss. Das ist eine erschiittern-
de Entwicklung des vermeintlich problematischen ,Umgangs mit Heterogenitit',
wie er sich im schulpidagogischen Diskurs etabliert hat und dort nun vermeint-
lich ,sprachsensibel nach Losungen sucht.

Marianne Kriiger-Potratz: Ich stimme zu und mochte zundchst zum Stichwort des
Sprachférderbedarfs einen kritischen Blick hinter die Kulissen der Mittelver-
gabe werfen: Schulen kénnen zusitzliche finanzielle Mittel erhalten, wenn sie
Kinder mit sog. Migrationshintergrund, der mit ,nicht hinreichenden Deutsch-
kenntnissen gleichgesetzt wird, haben. So kommt es, dass Kinder als sprach-
forderbediirftig eingeordnet werden, die keinerlei Probleme mit der deutschen
(Bildungs-)Sprache haben, sondern z. B. lediglich in einem nichtdeutschsprachi-
gen Land oder in so. bi-nationalen Familien hineingeboren wurden. Sie werden
statistisch als sprachforderbediirftig gefithrt, weil die Schulleitung weif3, dass
jedes Kind zihlt, wenn es um die Beantragung zusitzlicher Mittel geht, egal ob
diese Kinder tatsichlich alle Forderbedarf haben. Studierende miissen sich also
gerade mit Blick auf Diversitit mit Schulpolitik, Schulrecht und den Problemen
der Verwaltung von Schulen beschiftigen. Dazu gehéren sowohl finanzielle Fra-
gen als auch die Auseinandersetzung mit den institutionellen Strukturen, die
solche Effekte erzeugen. Damit sind Kompetenzen angesprochen, um einschit-
zen zu kénnen, was ein bestimmter Sachverhalt politisch, 6konomisch, kulturell
und rechtlich bedeutet, um schulpolitische Regelungen differenziert nachvoll-
ziehen und verstehen zu kénnen, also um folglich den Arbeitsplatz mitgestalten
zukonnen und sich begriindet fiir Verinderungen einzusetzen, statt Probleme bei
Schiiler*innen zu verorten. Andernfalls wichst die Gefahr moralischer Reaktio-
nen. Das erinnert mich auch an die Diskurse im Kontext der Frauenbewegung der
1980er Jahre, die den vertrauensvollen Austausch itber Probleme und mégliche
Losungen zentral setzten.
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Beivielen Fragen, die zunichst wie pidagogische Probleme erscheinen, miis-
sen 6konomische und politische Einflussfaktoren in Analyse und Lésungssuche
einbezogen werden, um Konsequenzen fiir eigenes Handeln zu ziehen. Schul-
recht und Schulpolitik sind schlieRlich Teil von Gesellschaftspolitik, also Fragen
von Diskriminierung, Rassismus, Gewalt gegen Minderheiten usw.

Anke Spies: Diese Bedingungen des Rechtlichen, des Okonomischen, des Politi-
schen, des Tradierten und medial Transportierten hat Hans Bokelmann 1965 als
Konditionalnorm pidagogischen Handelns erértert*. Das wurde im Diskurs
kaum aufgegriffen oder wird als ,gesellschaftlich subsummiert, wenn wir heu-
te iiber Antinomien der Sinn- und die Sachnormen pidagogischen Handelns
sprechen.

Marianne Kriiger-Potratz: Ich habe den Eindruck, es ist ein generelles Problem der
Erziehungswissenschaft, nicht sehr politisch bewusst zu sein, obwohl sie faktisch
hochpolitisch ist. Historisch betrachtet wird deutlich, wie stark wir in unseren
Institutionen, in denen wir arbeiten, unseren Wissensstand weitergeben, unse-
re Forschungsthemen generieren usw., von politischen und ékonomischen Ent-
scheidungen abhingig sind. So miissten wir uns auch fragen, was uns jeweils
wann und warum dazu gebracht hat, ein Forschungsthema zu wihlen, wie es da-
zu gekommen ist, dass sozusagen plotzlich eine Art ,Sonderpidagogik fiir Aus-
linderkinder auf der Tagesordnung stand, obwohl Zuwanderung aus anderen
Staaten und Regionen historisch stets gegeben war und es (schul-)politische Re-
gelungen oder andere Vorschriften gab, wie mit diesen Kindern zu verfahren' sei:
Angefangen von direkter Anwerbung fir Arbeiten, z. B. in Bergwerken oder auf
Bauernhofen, iiber Verbote der Einreise bis zu einem bestimmten Alter und zwi-
schenstaatlichen Vertrigen, in denen zumindest die Moglichkeit der Beschulung
der Kinder anderer Staaten festgelegt war. Warum, wie bewusst und an welche
,Tradition“ schloss man schul- und sprachpolitisch (unbewusst?) nach Ende des
Zweiten Weltkriegs und nach der Griindung beider deutscher Staaten oder der
in den 1950er Jahren beginnenden Arbeitsmigration durch Anwerbung an? Poli-
tisch-6konomisch waren es die Folgen der Arbeitsmigration durch Anwerbung,
des anschlieflenden Anwerbestopps und der Familiennachziige. Ganz gleich, wel-
che Mafinahmen ergriffen wurden, ging es doch immer in erster Linie darum,
dass die zentrale Aufgabe der 6ffentlichen Schule die Erziehung und Bildung der
Kinder der ,eigenen Nation‘ und deren Sprache war. Also miissen wir uns mit der
der Geschichte Institution Schule auseinandersetzen, denn sie steckt weiterhin in
den Strukturen und — durch die eigene Schulzeit und Ausbildung — auch in uns,
in unserem Bild von Schule und von Schiiler*innen, trotz einiger — auch struktu-

24 Bokelmann, Hans (1965): Maf3stibe padagogischen Handelns. Normenkonflikte und Reform-
versuche in Erziehung und Bildung. Wiirzburg: Werkbund.
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reller — Verinderungen im Laufe der Zeit, wie z. B. Koedukation als Normalfall,
Ansitze von Gesamtschule, Inklusion als Entwicklungsaufgabe, Versuche zur so-
zialrdumlichen und didaktischen Offnung und neuer Formen der Ab- und Aus-
grenzung.

Lalitha Chamakalayil: Mit Blick auf die Vergleichende Erziehungswissenschaft
und auch europiisch gesehen ist die Auseinandersetzung mit der Kolonialzeit ein
Thema, dem andere Linder, wie z. B. Grof3britannien oder Frankreich gar nicht
entkommen konnten. Dort musste es ja qua Prisenz und Zentralitit diskutiert
werden. Warum ist das nie wirklich zu uns itbergeschwappt?

Marianne Kriiger-Potratz: Die Auseinandersetzung mit dem Kolonialismus hat
auch noch nach dem sog. Verlust der Kolonien in der deutschen Schule stattge-
funden: Ein Schlagwort war der ,Erhalt des Kolonialgedankens in der deutschen
Jugend‘. Ich kann ohne einschligige bildungshistorische Forschungskenntnisse
leider nicht quellengestiitzt antworten, aber es wire zu priifen, wie nach 1918 die
mit den Friedensvertrigen einhergehenden neuen Grenzziehungen in Europa
schulpolitisch aufgegriffen wurden. Die Arbeitsgemeinschaften, die in vielen
Schulen gegriindet wurden und in denen Schiiler*innen und Lehrkrifte sich
engagierten, folgten immer dem Ziel, diese Gebiete wieder zuriickzugewinnen.
Es gab Informationsveranstaltungen, grenziiberschreitende Besuche, Publika-
tionen usw., um den Kontakt zu den nun in einem anderen Staat lebenden neuen
deutschen Minderheiten, den Angehérigen des ,Auslands- und Grenzland-
deutschtums® zu halten und damit auch zum Erhalt der deutschen Sprache und
Kultur, des ,Deutschseins®, in diesen Gebieten der neuen Grenzen beizutragen.

Die Debatten iiber (Post-)Kolonialismus sind in meiner Wahrnehmung itber
Grof’britannien zu uns gekommen. Dabei diirfte es eine Rolle gespielt haben, dass
Deutschland im Unterschied zu Grof3britannien die Zuwanderung aus den deut-
schen Kolonien stark eingeschrankt hatte und Zuwanderung aus den Kolonien
und Niederlassung im Land der Kolonialmacht grundsitzlich unerwiinscht wa-
ren. Der Slogan ,Wir sind hier, weil ihr dort wart“ traf auf Deutschland nicht zu.
Nach dem Zweiten Weltkrieg hat dann die (problematische, zégerliche) Ausein-
andersetzung mit dem Nationalsozialismus und dessen Folgen, insbesondere die
Teilung Deutschlands, im Vordergrund gestanden. In Grof3britannien war die Si-
tuation in eine andere, weil GroRbritannien nicht nur linger Kolonialmacht war,
sondern Zuwanderung aus den Kolonien zulief, so dass sich entsprechende Com-
munities bilden konnten.

Lalitha Chamakalayil: Der schreckliche Volkermord an den Herero und Nama war

sehr umfinglich und die Communities haben kaum tiberlebt — sicher ist Zusam-
menarbeit hier auch schwierig.

97



Marianne Kriiger-Potratz: Das ist richtig, entschuldigt nichts und entbindet nicht
davon, sich heute damit zu befassen. Auch die Nichtbeschiftigung und die Leug-
nung haben Folgen, die fiir die aktuelle Situation und das Bild, das Deutschland
dazu von sich selbst entwickelt hat, relevant sind. Auch Verdringung hinterldsst
Spuren. Es ist eine Aufforderung, sich mit der Geschichte wie deren Auswirkun-
gen bis in die Gegenwart zu befassen.

Lalitha Chamakalayil: Warum wurde es denn so gar nicht mehr zum Thema ge-
macht, dass der koloniale Gedanke in den Kopfen einer ganzen Generation ver-
ankert werden sollte?

Marianne Kriiger-Potratz: Um das zu beantworten, habe ich mich nicht hin-
reichend mit den Forschungsergebnissen der Historischen Bildungs- oder
Jugendforschung befasst. Mich hat die Frage nach der Vorgeschichte' der In-
terkulturellen Bildung beschiftigt?. Ich denke, dass das mit der Prioritit der
schwierigen Aufarbeitung des Nationalsozialismus zusammenhing. Dies hitte
zwar eine Auseinandersetzung mit der Kolonialpolitik und der Minderheiten-
und Deutschtumspolitik nicht ausgeschlossen, ist aber politisch nicht gesehen
worden.

Lalitha Chamakalayil: Ich habe Thre Beschiftigung mit der Interkulturellen Pid-
agogik oder Migration auch immer als eine intersektionale Beschiftigung wahr-
genommen, in der auch Genderfragen eine Rolle spielen. Zurzeit nehme ich als
grofleres Thema wahr, dass auch die sehr etablierten Jungen- und Midchenper-
spektiven der Schulpidagogik deutlich von der Bewegung, die sich mit queeren
Identititen befasst, hinterfragt werden und sich der Blick auf Gender verdndert.

Marianne Kriiger-Potratz: Dazu habe ich zwar nie explizit geforscht, aber ich nehme
das so wahr, dass man in dem Moment, wo man itber Anderssein und Heteroge-
nitdt arbeitet, Genderfragen immer auch eine Rolle spielen. Dementsprechend
hat mich auch der Genderdiskurs beschiftigt und ich habe viel fir meine Fra-
gestellungen gelernt. Ganz abgesehen davon, dass auch der Unialltag mich im-
mer auch wieder daran erinnert hat, dass es noch ein sehr langer Weg ist, bis die
in die Strukturen der Institution tief eingeschriebenen Differenzmarkierungen
keine Rolle mehr spielen. Dabei war ich immer im engen Austausch mit Helma
Lutz, die ja auch mehrere Jahre in der Arbeitsstelle Interkulturelle Pidagogik in
Minster gearbeitet hat. Genderfragen sind aber nicht nur eine Perspektive der
Forschung, sondern immer auch eine personliche Angelegenheit und sicher auch

25 Kriiger-Potratz, Marianne (2021): Minderheiten und Interkulturalitit. In: Kluchert, Gerhard/
Horn, Klaus-Peter/Groppe, Carola/Caruso, Marcelo (Hrsg.): Historische Bildungsforschung.
Konzepte — Methoden — Forschungsfelder. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 373-380.
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von Fach zu Fach unterschiedlich. Aber ich habe nicht selten bitter erfahren, was
es bedeutet, sich personlich wie fachlich durchsetzen zu miissen, zumal in einem
Gebiet, wie in meinem Fall, der Interkulturellen Pidagogik, das fachlich (noch)
nicht anerkannt war. Das hat sich heute geindert. Man wird aufmerksamer und
nimmt Ausgrenzung eher wahr, die man ansonsten vielleicht gar nicht bemerken
wiirde. Eine von vielen Erinnerungen an schwierige Situationen, in denen ich mir
(freundlich) gedankenlos ausgesprochene, aber dennoch verletzende Bemerkun-
gen anhoren musste, lief darauf hinaus, dass Geschlecht und mangelnde Quali-
fikation in eins gesetzt wurden und Erfolge damit ,erklirt‘ wurden, dass Frauen-
forderung ,in Mode' sei.

Eine heute fast komische Anekdote aus meiner Referendarzeit in Braun-
schweig Anfang der 1970er Jahre zeigt, wie als Komplimente gemeinte Aufle-
rungen letztlich Abwertung darstellen: Wir hatten zur Verteidigung unserer
Interessen und Rechte einen Arbeitskreis der Referendar*innen gegriindet und
an anderen niedersichsischen Studienseminaren, mit denen wir kooperierten,
gab es dhnliche Initiativen, die z.B. zum Streik gegen die im Vergleich zur
geringen Vergiitung recht hohen Priifungsgebithren aufriefen. Das Bildungsmi-
nisterium hat daraufhin die Sprecher*innen aller niedersichsischen Seminare
nach Hannover einbestellt, um uns wieder ,auf Kurs“zu bringen. Gemeinsam mit
dem Kollegen habe ich als gleichberechtigte Vorsitzende im Verlauf der Sitzung
immer wieder unsere Kritik und Forderungen erldutert. Zuriick in Braunschweig
bestellte uns der Hauptseminarleiter ein und leitete das Gesprich ungefihr so
ein: ,Ich habe aus dem Ministerium gehort, dass Sie — gemeint war der Kollege
— aggressiv aufgetreten sind und dass Friulein Potratz einen schénen Hosenan-
zug angehabt haben soll.“ Der Seminarleiter war uns eigentlich wohl gesonnen
und hat unser Engagement im Hauptseminar respektiert. Wie diskriminierend
und verletzend eine solche Auflerung ist, war ihm wohl nicht bewusst. Solche
Situationen und Bemerkungen haben mir im Studium, wihrend der Assistenz
an der PH und spiter an der Universitit regelmiflig bedeutet, dass mein Platz
eigentlich zu Hause bei meinen beiden Kindern sei. Wie Genderfragen damals
behandelt wurden und welche Verletzungen sie mit sich brachten, hat mich aber
nicht dazu gebracht, mich intensiver damit oder explizit mit den anderen Diffe-
renzdimensionen und der langen Geschichte von Ungleichheit wissenschaftlich
zu befassen. Das kam erst spiter.

Anke Spies: Ich wiirde zum Abschluss gerne noch einen kurzen Exkurs in die
Reformpidagogik unternehmen. In den 1990er Jahren habe ich bei Ihnen ein
mich damals sehr beeindruckendes Freinet**-Seminar besucht. Wir Studieren-

26 Célestin Freinet (1896-1966) entwickelte ab 1920 in St. Paul de Vence (F) ein reformpidagogi-
sches Schulkonzept zur Férderung von Personlichkeitsentfaltung, Umweltbewusstsein, Selbst-
verantwortung und Zusammenarbeit.
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den waren sehr skeptisch, ob das Konzept von Freinet iiberhaupt praxistauglich
sein kann. Im iibertragenen Sinne haben Sie uns angeregt, uns kritisch mit dem
Bildungssystem zu befassen. Mich hat es im Nachhinein lange nachdenklich
gestimmt, wie eng wir als Studierende am bestehenden System orientiert waren.

Marianne Kriiger-Potratz: Das liegt daran, dass wir die Institution Schule verinner-
licht haben und die fiir Erziehung und Bildung professionell Zustindigen im Sin-
ne eines Zirkels tiber pidagogische bzw. in diesem Fall der resp. Lehramtsaus-
bildung in die Schule oder pidagogische Einrichtungen zuriickkehren. Siegfried
Bernfeld hat Anfang der 1920er Jahre festgestellt, dass Schule als Institution er-
zieht. Das muss man sich zumindest bewusst machen und sich damit auseinan-
dersetzen. Die verschiedenen international entwickelten und unter Reformpid-
agogik zusammengefassten Ansitze sind hierfiir anregend. Das Freinet-Seminar
gehorte zu meiner Beschiftigung mit der internationalen Reformpidagogik und
deren z. T. radikalen Forderungen fiir anderes Lernen. Das Freinet-Seminar war
angelegt, um iiber unser Bildungssystem nachzudenken und die Frage, warum
interessante Reformansitze, die es seit langem gibt, zwar weiter praktiziert und
diskutiert werden, aber im Regelschulsystem nicht oder nur in einzelnen Ver-
satzstiicken’, die Schule als Institution bedingt verindern oder in ihr ankommen.
Freinet hatte ich ausgesucht, weil ich mich mit den Texten der mit der Univer-
sitit Bremen verbundenen, politisch engagierten , Freinet-Kooperative“ beschif-
tigt hatte. Im Gegensatz dazu hat der ,Arbeitskreis Schuldruckerei“ Freinet auf
seine Arbeitsmittel und -methoden wie z. B. die Schuldruckerei reduzierte und
ihn vor allem als einen ,unpolitischen* Reformpidagogen interpretiert. Damals
gab es tatsichlich eine Auseinandersetzung, wer in der Bundesrepublik die ,ech-
te Freinet-Padagogik*“vertrat und vertreten durfte.

Anke Spies: Ich frage mich auch schon lange, warum aus Modellschulen als Proto-
typen keine Serie wird?

Marianne Kriiger-Potratz: Nehmen wir die Laborschule in Bielefeld, die seit mehr
als 40 Jahren viele Besucher*innen empfingt, die positiv reagieren und sicher
das eine oder andere auch in ihre Praxis iibernehmen, aber in der Umsetzung
in ihren Schulen vor den extrem resistenten verinnerlichten Einstellungen und
Normen der Akteur*innen stehen, die gegeniiber strukturellen Verinderungen
kapitulieren. Die zum Ende des 19. Jahrhunderts eingefithrte staatliche Schule
hat Formen des Lernens und Lehrens institutionalisiert, die sich im Laufe der
Zeit zwar auch verandert haben, aber nie grundlegend in Frage gestellt wurden.
Auch erfolgreich erprobte, teilweise bis heute praktizierte reformpidagogische
Konzepte sind Randphinomene geblieben. Lediglich einzelne, rechtlich geregelte
Elemente, wie z. B. jahrgangsiibergreifendes Lernen, Projektunterricht, Einbe-
ziehung auflerschulischer Partner und Lernorte usw. konnten sich etablieren.
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Es ist ausgesprochen schwierig, Schule zu verindern: Im Rahmen eines
deutsch-franzosischen Projekts zur Frage der Schulentwicklung in beiden Lin-
dern habe ich eine ehemalige Schulleiterin der Laborschule unter dem Stichwort
Jinstitutionelle Mobilitit“ interviewt. Sie hat u. a. iiber ein Beispiel berichtet, in
dem ein grofierer Teil des Kollegiums nicht damit einverstanden war, dass die
von einem kleineren Teil des Kollegiums vorgeschlagene Anderung der Lehr-
und Lernformen erprobt wird. Dies zu managen ist Aufgabe der Schulleitung; sie
muss zusammen mit dem Kollegium Wege finden, dass Neuerungen von denen,
die interessiert sind, erprobt werden kénnen, wihrend die anderen tber indivi-
duelle Beobachtungen und gemeinsamen Erfahrungsaustausch beteiligt werden,
ohne ihre bisherige Lehrpraxis verindern zu miissen. Es zeigte sich, dass es
zwar sechs Jahre dauerte, bis sich alle auf die Neuerung einlassen konnten, aber
auch, dass diejenigen, die die Neuerung zunichst abgelehnt hatten, im Laufe
des Prozesses aufgrund ihrer Beobachtungen und des regelmafiigen Austauschs
im Gesamtkollegium schon das eine oder andere in die eigene Unterrichtspraxis
iibernommen hatten.

Als erste Ganztagsschule in NRW hat sich die Wartburggrundschule in Miins-
ter, die meine beiden Kinder besucht haben, als Ergebnis eines langen und
auch konfliktreichen Prozesses von einer staatlichen evangelischen Grundschu-
le im tiberwiegend katholischen Miinster zur mit dem Deutschen Schulpreis
ausgezeichneten Schule mit Vorbildcharakter entwickelt. Am Anfang des Schul-
konzeptes stand in den 1960er Jahren das Engagement einer Lehrerin, die fiir
Kinder aus sog. schwierigen sozialen Verhiltnissen, also einer vorwiegenden
Schiilerschaft aus einem damals sozialraumlich benachteiligten Wohngebiet des
Stadtteils Gievenbeck, ein Nachmittagsangebot entwickelt hat. Um dieses An-
gebot abzusichern und weiterzuentwickeln, hat sie nach Unterstiitzung gesucht
und schliefilich an der Universitit Miinster” gefunden. Zugleich verinderte sich
die soziale Lage im Stadtteil und fithrte zu neuen Problemen. Als Angebotsschule
wurde sie fiir bitrgerliche, akademische Eltern aus anderen Stadtteilen attraktiv,
die fur ihre Kinder eine, gegeniiber anderen Lehr- und Lernformen offenere
Schule suchten, darunter auch fiir uns. Unsere Kinder wurden dort 1981 und 1982
eingeschult.

Auch wenn die riumliche Unterbringung in einem Teil der katholischen
Grundschule trotz verschiedener Umbauten in den ersten Jahren nicht optimal
war, gab es dort Raum fiir unterschiedliche Lehr- und Lernformen, fiir gemeinsa-
me Mittagsverpflegung und Ruhezonen und dhnliches. Dort verfigte jede Klasse
itber zwei Klassenraume, Zugang zu eigenen Toiletten mit Waschraum und die
Moglichkeit, eine Auflenfliche zu nutzen. Der heutige Gebaudekomplex ist erst
sehr viel spater, gegen Ende der 1990er Jahre gebaut worden.

27 Vgl. Gesprich mit Dietrich Benner in diesem Band.

101



Als Mutter und als Unterstiitzungsperson war ich alle zwei Wochen auf Eltern-
abenden und einmal die Woche fiir ein Kind mit Lernstérungen in der Klasse mei-
nes Sohnes und zeitweise auch als Vorsitzende des Férdervereins sowie bei Ein-
satzen im kommunalen Wahlkampf aktiv. Ich habe viele positive Erinnerungen an
diese Zeit, habe viel gelernt, mich aber auch manchmal sehr gedrgert. So erinnere
ich mich z. B. an den Besuch eines Vertreters der zustindigen Schulbehorde, fiir
den die Kinder zur Begriiflung ,ihr“ Schullied®® gesungen haben, in dem es u.a.
hief3: ,Wisstihr was, Schule macht Spaf2. Hier bei uns in Gievenbeck, ist der ganze
Schulstress weg.“ Als wir durch die Riume gingen, sagte er fast empért: ,Schule
macht doch nicht Spaf3. Das geht doch nicht!“ Er hatte kein Verstindnis fir Spaf3
im Sinne von Freude am Lernen in verschiedensten Konstellationen.

Um die Erzieher*innenstellen mussten wir vor allem in Wahlkampfzeiten im-
mer wieder kimpfen; das war anfangs nur um eine halbe Stelle pro Klasse, auch
wenn wir gerne mehr gehabt hitten. Ich erinnere mich noch gut, wie ich versucht
habe, Kandidat*innen im Wahlkreis das Konzept der Schule und dessen schulpo-
litische Relevanz zu erkliren, die mich dann als Vollzeit arbeitende Mutter diskre-
ditierten.

Ein mit einer 20:2-Mehrheit von den Kindern angeregter ,Selbstversuch’ zur
Erfahrung ,richtiger‘ Schule, in die man jeden Tag Biicher und Hefte im Ranzen
mitbringt, wo es geregelte Pausen gibt, sie im Unterricht still auf einem festen
Platz sitzen miissen, nur die Lehrkraft sprechen darf und Kinder auf Fragen ant-
worten oder auf Meldung aufgerufen werden, war sehr interessant: Obwohl es
Entsetzen und Bedenken auf Seiten der Lehrkrifte und Eltern gab, liefs sich die
Schule auf ein zweiwochiges Experiment ein. Nach einer Woche wurde eine erste
Auswertung des Versuchs vorgenommen und nach einer unentschiedenen Zwi-
schenabstimmung der Kinder fortgesetzt. Am Ende der beiden Wochen wurde
mit grofRer Mehrheit das Ende des Versuchs bei Ubernahme kleinerer Verande-
rungen, wie z. B. eine fest terminierte groRe Pause, beschlossen und in das von
der Klasse immer wieder iiberpriifte Regelwerk eingetragen.

Fiir mich war bemerkenswert, wie schnell sich wihrend des Experiments die
Stimmung in der Klasse verinderte. Da sie nun neben- und hintereinander auf
festen Plitzen saflen, fingen sehr schnell kleine Spielchen an, mit denen sie sich
Bewegung und Abwechslung verschafften: kleine Tritte, Zupfen am Pullover, Ge-
tuschel oder Gerede tiber die Kleidung der Lehrkraft, die sie mehr oder weniger
45 Minuten lang anschauen mussten. Vorher waren sie — aufler bei einer Einfith-
rung oder gemeinsamen Besprechung — allein oder in Kleingruppen beschiftigt
und konnten sich den Ort aussuchen, an dem sie sitzend, stehend oder liegend ar-
beiten wollten und sich bei Muidigkeit auch mal zuriickziehen konnten. Die Leh-
rerin war anwesend, aber nicht stindig in ihrem Blickfeld.

28 Umdichtung von ,Wir werden immer grofier” (Text: Volker Ludwig, Musik: Birger Heyman).
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Lalitha Chamakalayil: Also wiinschten sich die Schiller*innen, so zu sein wie alle
anderen.

Marianne Kriiger-Potratz: Ja, weil sie von Nachbarskindern oder in Familienerzih-
lungen horten, wie Schule regulir ,funktioniert’. Zudem gab es immer wieder El-
tern, die befiirchteten, dass die Kinder nicht genug lernen wiirden, die trotz re-
gelmifliger Entwicklungsberichte und stindiger Gesprichsbereitschaft der Lehr-
krifte nicht die Kontrolle verlieren und den Lernstand ihres Kindes vergleichen
kénnen wollten

Lalitha Chamakalayil: Das klingt doch sehr nach bildungswilligen Eltern. Ich dach-
te, die Schule hitte sich vor allem durch ihre heterogene Schiilerschaft ausge-
zeichnet?

Marianne Kriiger-Potratz: Das spielte vor allem fur die Entstehungsgeschichte der
Schule eine wichtige Rolle. In den 1980er Jahren hatte sich der Stadtteil schon
zu verdndern begonnen, weil zum einen viele Familien aus den Notunterkinf-
ten in Neubaugebiete anderer Stadtteile gezogen und in Toppheide neue, attrak-
tive Wohnmaoglichkeiten entstanden waren. Da man zum anderen fiir die Ange-
botsschule nicht in Gievenbeck wohnen musste war der Zulauf akademischer EI-
tern grof und fithrte dazu, dass sich andere Eltern auf den Elternabenden unwohl
fithlten. Womit wir wieder bei der Ungleichheit und den Differenzlinien wiren.

Anke Spies, Lalitha Chamakalayil: Liebe Frau Kriiger-Potratz, herzlichen Dank fiir
dieses aufschlussreiche Gesprich.
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Sozialraumorientierte
Grundschulentwicklung

Wissenschaftliche Theoriebildung und padagogische
Praxis in interinstitutioneller Kooperation

Dietrich Benner im Gesprach mit Anke Spies
und Robert Wunsch

Anke Spies: Lieber Herr Benner, Ende der 1990er Jahre habe ich im Auftrag von
Dieter Sengling ein in freier Jugendhilfetrigerschaft angelegtes Praxisprojekt fir
Studierende der Diplompidagogik koordiniert, das Angebote Mobiler Kinder-
und Jugendarbeit in einem marginalisierten Wohngebiet vorhielt. Zu meinen
Aufgaben gehorte auch die Mitarbeit im , Pidagogischen Arbeitskreis“ des Stadt-
teils, den das Jugendamt der Stadt Miinster eingerichtet hatte. Damals hat mich
irritiert, dass nicht nur die sozialpidagogischen Angebote im Stadtteil, sondern
auch die Schulen und vor allem die Wartburggrundschule in diesem Arbeits-
kreis zur Vernetzung der Jugendhilfetriger mitarbeiteten. Spater habe ich mich
gefragt, ob der Ausgangspunkt dieser sozialraumorientierten Vernetzungsstruk-
tur moglicherweise mit dem von Ihnen und Jérg Ramseger von 1980 bis 1985
wissenschaftlich begleiteten ,Grundschulprojekt Gievenbeck“verbunden war?

Dietrich Benner: Zwischen mir und Dieter Sengling gab es tatsichlich einen re-
gelmifigen Gesprichskontakt und Gemeinsamkeiten in der Entwicklung des
Gievenbecker Grundschulprojekts. Ich habe auch die Probleme, die sich dabei im
Laufe der Zeit zeigten, immer mit ihm besprochen, weil er einen ganz hohen Sen-
sus fiir die Verkniipfung dessen hatte, was in Schulen intellektuell geschieht bzw.
gefoérdert wird und der wechselseitigen Abhdngigkeit dieser Prozesse von einem
sozialen Rahmen, der solche Arbeit stiitzt, aber auch erschwert und nicht zuletzt
braucht. Soziale Arbeit konnte die angestrebten Verkniipfungen erschweren und
wurde zugleich fur die von ihnen ausgehenden Verinderungen gebraucht. Ent-
sprechende Themen hat Dieter Sengling nach seiner Berufung auf die Professur
fir Sozialpidagogik in das Themenspektrum der Pidagogik und die Ausbildung
von Sozialpidagog*innen eingebracht.
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Die im Schulprojekt Gievenbeck! zusammenarbeitenden Praktiker*innen
und Wissenschaftler*innen arbeiteten an einer konzeptionellen Integration von
Schul- und Sozialpidagogik, in der die sozialpidagogischen Fachkrifte in die
Unterrichtsentwicklung und -gestaltung einbezogen wurden und sowohl das
Beratungskonzept als auch die Elternpartizipation wesentlich mitgestalteten.
Urspriinglich hatten wir diplomierte sozialpidagogische Fachkrifte beantragt.
Mit den Mitteln, die von der Stadt Minster zur Verfiigung gestellt wurden,
konnten dann immerhin Erzieher*innen mit Fachschulqualifikation eingestellt
werden.

Dabei muss man eine Besonderheit in Miinster beachten: Damals leitete
Hermann Janssen? zunichst als Schul- und Kulturdezernent und ab 1984 auch als
Stadtdirektor die Schulabteilung der Stadtverwaltung, so dass er zugleich fir die
sozialen Belange in Miinster verantwortlich war. Schulische und soziale Angele-
genheiten lagen also in einer Hand und die Verkniipfung von Sozialpidagogik
und Schulpidagogik in Gievenbeck entsprach dem stidtischen Programm. An
diesem Programm war Dieter Sengling vor seiner Berufung in seiner Funktion
als Leiter des Stidtischen Jugendamtes schon beteiligt. Auch die Vorsitzende des
Miinsteraner Schulausschusses, eine Hauptschuldirektorin, vertrat das pidago-
gische Ethos eines nicht-diskriminierenden, gesellschaftlichen Lernens in einer
unterstiitzenden Institution und hat zusammen mit Hermann Janssen unser
Gievenbeck-Projekt durch die Gremien der Stadt gebracht, weil Projekt und
Stadt ein dhnliches Programm hatten. Ohne sie und ohne das Kultusministerium
Nordrhein-Westfalen wire aus unserem Projekt nie etwas geworden.

Als ich Miunster 1991 verliefd und einen Ruf an die Humboldt-Universitit an-
nahm, lernte ich dort im wissenschaftlichen Prifungsamt die Berliner Schulver-
waltung kennen und habe dem staatlichen Vorsitzenden von der Miinsteraner Zu-
sammenarbeit zwischen stidtischem Schultriger und wissenschaftlicher Beglei-
tung berichtet. Daraufthin baten die Berliner Beamten um Kontaktvermittlung
und wollten die Aktivititen im Bereich Schule und Soziales in Miinster kennen-
lernen: Nach der mehrtigigen Beobachtung, wie in Miinster mit sozialen Brenn-
punkten umgegangen und auf den Ebenen beruflicher Profession, Schulaufsicht,
Schulausschuss und Wissenschaft beraten und konzeptionell zusammengearbei-
tet wird, gelangten sie zu der Einsicht, dass in Berlin viele Probleme zu lange un-

1  Benner, Dietrich/Ramseger, Jérg (1980): Erfahrungsbericht itber die praktische und wissen-
schaftliche Arbeit im ersten Jahr des Grundschulprojekts Miinster-Gievenbeck. Miinster: In-
stitut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Miinster; Benner, Dietrich/Ramseger, Jorg
(1981): Wenn die Schule sich 6ffnet. Miinchen: Juventa; Benner, Dietrich/Ramseger, J6rg (1984):
Abschlussbericht der Wissenschaftlichen Begleitung iiber die vierjihrige Modellphase des
Grundschulprojekts an der Wartburggrundschule in Miinster. Miinster: DVV Copy Center.

2 Janssen, Hermann (1995): Schule und Stadt. Ein Biindnis fiir Kinder und Jugendliche. In: Reif,
Gunter (Hrsg.): Schule und Stadt. Lernorte, Spielrdume, Schauplitze fiir Kinder und Jugendli-
che. Weinheim und Miinchen: Juventa, S. 11-26.
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bearbeitet bleiben, sich dadurch vergréfRern und Entwicklungsplanung erst nach
der Katastrophe beginnt.

Anke Spies: Etwa zur gleichen Zeit des Schulprojektes in Gievenbeck ist 1975 die
Erziehungsberatungsstelle Stidviertel unter Beteiligung von Dieter Sengling in
Minster entstanden. Auch dort war der deutliche Bezug auf Kinder im Grund-
schulalter und deren Eltern ein markantes Konzeptmerkmal. Stand diese Einrich-
tung im anderen Miinsteraner Stadtteil in Zusammenhang mit dem Grundschul-
projekt in Gievenbeck?

Dietrich Benner: Nein, das waren zwei verschiedene Entwicklungen: In den 1970er
Jahren zogen viele Familien aus dem sozialpidagogisch betreuten Obdachlosen-
gebiet Toppheide in Gievenbeck ins Siidviertel um, wo neuer Wohnraum fir sie
geschaffen wurde. Diese Verbindung zwischen Gievenbeck und dem Siidviertel
war durch Dieter Sengling als Leiter des Jugendamtes wesentlich mitgestaltet
worden, indem er sich seit 1970 beim Aufbau einer Beratungsstelle engagierte,
die Zusammenhinge zwischen lebensweltlichen Gegebenheiten und schulischen
sowie sozialpidagogischen Moglichkeiten der Férderung und des Ausgleichs
im Blick hatte. Das wiederum leistete einen wichtigen Beitrag fiir die Entwick-
lung des bildungs- und sozialpolitischen Vernetzungsverstindnisses der Stadt
Miinster.

Gertraud Greiling hatte zwar schon 1969 in Gievenbeck eine Nachmittags-
schule® gegriindet, aber der Initiativkreis fiir das Grundschulprojekt und die
Forschergruppe von Jorg Ramseger und mir entstand erst in den spiteren 1970er
Jahren, als die ehemals obdachlosen Familien schon im Miinsteraner Siidviertel
und im Stadtteil Berg Fidel wohnten. Im Schulraumprogramm des Grundschul-
projekts Gievenbeck war die angesprochene Vernetzung aber deutlich sichtbar.
Nach dem erfolgreichen Aufbau des Grundschulprojekts in den Jahren 1978—-1982
und seiner Etablierung im Stadtteil, errichtete die Stadt Minster fiir die Wart-
burggrundschule in den 1990er Jahren im Neubauviertel von Gievenbeck ein
neues Gebiude, das heute die pidagogische Konzeption auch architektonisch
zur Geltung bringt. Angefangen hat die Schule in Baracken und wurde mit der
Grindung des Gievenbecker Schulprojekts in Riume der Michaelschule iiber-
fithre, so dass schon damals jede Klasse tiber zwei Riume verfiigte, in denen die
integrierte schul- und sozialpidagogische Praxis stattfand.

Robert Wunsch: Mir scheinen die Erfahrungen von damals sehr zukunftsrelevant
zu sein: Wenn sich Praxis und Wissenschaft vernetzen, indem Entwicklungen
pidagogischer Praxis wissenschaftlich begleitet und zugleich die Ebenen der Ver-

3 WDR (2018): Die Pidagogin Gertraud Greiling. wwwl.wdr.de/radio/wdr5/sendungen/erlebte-
geschichten/gertraud-greiling-100.html (Abfrage: 25.02.2024).
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waltung einbezogen werden, wird doch ,institutionelles Denken'in der Kategorie
,Ortsdenken’ zusammengefiihrt. Im gegenwartigen Diskurs iiber das Konstrukt
der sog. Bildungslandschaft wird davon ausgegangen, dass die Moglichkeiten
des kooperativen Denkens und vernetzter Praxisentwicklungen begrenzt sind
und darum eine vermittelnde Instanz fiir die konzeptionelle Gestaltung der
Vernetzung notig sei.

Dietrich Benner: Man braucht vier Eckpunkte: Erstens die Institutionen, die zwei-
tens vernetzt werden miissen, drittens eine pidagogische Grundlagentheorie und
viertens Forschung. Und zwar eine Forschung, die diese Grundlagentheorie mit
Reformen und Empirie verkniipft. Leider werden heute in grofden Teilen die Prak-
tika und Praxisbeziige im Studium zuweilen blofl benutzt, um Studierende in em-
pirische Forschungsvorhaben zur Datenerhebung einzusetzen, so dass die ver-
netzende Vermittlung von theoretischer Pidagogik, empirischer Forschung und
Schulreformarbeit weitgehend fehlt. Ohne die Verkniipfung von Theorie, Empi-
rie und Reform erhalten wir ein Modell, in dem Theorie Praxisreform(en) nicht
anleitet, Empirie Reformen nicht kontrolliert und auch nicht evaluiert. Letztlich
entsteht so eine theorielose Geschiftigkeit, in der die Empirie die Fehler, die in
der Praxis passieren, nicht ermittelt und kontrolliert.

Fruchtbare Kooperationen zwischen piadagogischer Theorieentwicklung,
Schulaufsicht, Forschung und Weiterbildung kénnen sich somit nicht entwi-
ckeln. In der Regel reden alle drei Instanzen getrennt voneinander iiber Pra-
xisdefizite, ohne dass ein pidagogisches Konzept eine innovative Praxis stiltzt
und Forschung und Aufsicht dessen Umsetzung kritisch begleiten. Das ist in
gewissem Sinne oft trostlos.

Robert Wunsch: Wenn ich Sie richtig verstehe, ist es also nach Ihrer Einschitzung
nicht die institutionelle Ebene, von der eine vernetzte, sozialraumbezogene For-
derung der herkunftsunabhingigeren Bildungsbiografie in schulischer Verant-
wortung abhingt, sondern vielmehr die gleichwertige Beriicksichtigung von bil-
dungstheoretischen und empirischen Fragen?

Dietrich Benner: Ja, das ist richtig und wichtig. Das Schulentwicklungsprojekt in
Gievenbeck ist z. T. aus der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der da-
mals aktuellen Gegenschulbewegung entstanden. Ich schrieb zu der Zeit schon an
meiner ,Allgemeinen Pidagogik*. Zusammen mit Jérg Ramseger habe ich in ei-
nem Seminar zum offenen Unterricht Offenheit in eine methodische, thematische
und institutionelle Offenheit differenziert. Methodische Offenheit bedeutet, die

4 Benner, Dietrich (2015): Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Ein-
fithrung in die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns. 8. iiberarb. Auflage.
Weinheim und Basel: Beltz Juventa. (1. Auflage 1987. Miinchen: Juventa).
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Arbeitsformen von Kindern entlang der methodischen Erfordernisse der Vermitt-
lung von Inhalten so zu gestalten, dass Wechselwirkungen zwischen der methodi-
schen Struktur der Gegenstinde und der methodischen Kompetenz von Kindern
entstehen. Die Methode hat gegenstandskonstitutive Bedeutung und ist keines-
falls mit Spielen oder beliebiger Selbsttitigkeit zu verwechseln.

Thematische Offenheit zielt auf eine Verkniipfung mathematischer, geistes-
sozialwissenschaftlicher und praktischer Themen ab. Ein Thema wird so erschlos-
sen, dass die strukturellen Aspekte der Sache, die thematischen Aspekte ihrer
praktisch-gesellschaftlichen Bedeutung und die Aspekte der titigen Bearbeitung
des Themas im Unterricht erldutert und bearbeitet werden.

Institutionelle Offnung bedeutet schlieflich, dass die Bedingungen der fami-
liszren Herkunft der Kinder durch Schulunterricht so transformiert werden, dass
Schiiler*innen neue Denk- und Arbeitsformen in ihre Herkunftsmilieus einbrin-
gen, wenn sie dort mit titig werden. Der Unterricht 6ffnet sich also fiir die Institu-
tion Familie, indem er in der Schule einen kiinstlichen Lernprozess fordert, der in
das auflerschulische Leben zuriickwirkt. Wir haben das in Form von Projekten er-
probt, die aulerschulische und schulische Kontexte miteinander verkniipfen und
Riickkopplungen entstehen lassen.

Ein gelungenes, erfolgreiches Projekt war das Schulweg-Projekt. Die Lehre-
rin der Griitndungsklasse Gertraud Greiling schaute zuerst mit den Kindern vom
Kirchturm einer Gievenbecker Kirche auf den Stadtteil, in dem die Kinder wohn-
ten. Nachdem sie ihre Hiuser von oben nicht fanden, war der nichste Schritt,
auf Kopien eines Auszugs aus dem Stadtplan, die Wohnungen zu suchen. Dann
sind wir® wieder auf den Kirchturm gegangen: Nun haben die Kinder mit Hilfe
des Stadtplans ihre Wohnungen entdecken konnen. Daraus wurde ein Spiel ent-
wickelt: Eine Mischung aus ,Mensch-irgere-dich-nicht“ und Gievenbeck-Stadt-
plan. Im Spiel haben die Kinder sich gegenseitig besucht. Aufierdem konnten sie
interessante Orte in Gievenbeck in den Stadtplan eintragen und ihre Schulwe-
ge einzeichnen und im Plan einander zeigen. Sie haben wichtige Verkehrspunk-
te gefunden, die dann in die Verkehrserziehung eingebaut wurden. Danach ha-
ben sie den Stadtteil auch historisch kennengelernt. In diesem Projekt haben die
Kinder ein halbes Jahr lang ihren Stadtteil geografisch, geometrisch und mathe-
matisch erkundet und mir fiel die Aufgabe zu, alles zu protokollieren. Nach der
Beendigung des Projektes, das aus wochentlich zwei Projekteinheiten von jeweils
zwei Stunden bestand, fuhren Eltern mit den Kindern in den Urlaub und stellten
erstaunt fest, dass ihre Kinder Karten und Pline lesen und an der Planung von
Urlaubstagen mitwirken konnten. Sie konnten eine Karte einnorden, eine Route
beschreiben und bestimmen, kannten sich im Stadtteil und ansatzweise auch in
fremdem Terrain aus und konnten sich wechselseitig besuchen.

5  Wir =auch die wissenschaftliche Begleitung.
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Die Besuche erfiillten noch eine weitere konzeptionelle Funktion, denn wir
wollten immer, dass die Ganztagsschule nicht ausschliefilich in der Schule statt-
findet und dass nicht die ganze Woche verschult wird, sondern Montag und Frei-
tag ohne Nachmittagsbetreuung waren, damit sich die Kinder an diesen Tagen
gegenseitig besuchen konnten. Kinder von doppelt berufstitigen Familien gin-
gen zu einer Familie, wo ein Elternteil nachmittags zu Hause war. So haben wir
methodische, thematische und institutionelle Vernetzung zwischen Schule und
Familie angelegt.

Aber wir hatten auch misslungene Projekte: U. a. eines zur ¢kologischen Be-
troffenheit, weil in einem Teich neben der Schule eines Tages alle Fische tot wa-
ren. Im reformpiadagogischen Eifer wollte das Team den Teich in einem weiteren
stadtteilbezogenen Projekt retten. Man schrieb Briefe an die Stadtverwaltung und
an ein Tiefbauunternehmen in der Nihe. AnschliefRend kamen sachverstindige
Gutachten zuriick: Eine Bagger-Stunde kostet 150 DM, wie viele Stunden notwen-
dig wiren, um den Teich zu reinigen usw. Ein unbezahlbares Vorhaben. Der Fir-
menchef schenkte den Kindern einen Spaten. Wie zu Salzmanns® Zeiten hitten
sie nun am Teich mit dem Spaten arbeiten miissen, um herauszufinden, wie viel
Arbeit notig ist, um einen Teich zu reinigen. Die Stadtverwaltung antwortete den
Kindern, dass Fischsterben in heiffen Sommern seit Jahrhunderten iiblich sei und
es trotzdem weiterhin Teiche mit Fischen gebe. Sie wiirden vielleicht noch in ihrer
Grundschulzeit beobachten konnen, dass auch ohne das geplante Projekt wieder
Fische in den Teich kimen, weil Vogel im Gefieder immer wieder neue Fischeier
in jedes Gewisser bringen. Das Projekt wirkte demotivierend und machte Arbeit,
die keiner tun wollte. Die Institutionen sprangen nicht ein und siehe da, nach vier
Jahren lebten in dem Teich, den man nicht gerettet hatte, doch wieder Fische.

Als wir erreichen wollten, dass Kinder Interesse fiir den Geschichtsunterricht
entwickeln und zu diesem Zweck in einem Seniorenheim Interviews mit alten
Menschen iiber die Grilndungsphase der Bundesrepublik durchfiithren sollten,
wollten die Bewohner aber nichts erzihlen. Stattdessen haben die Kinder Lieder
gesungen und wir zwar Liederabende veranstaltet, aber der beabsichtigte und
bildungstheoretisch erhoffte Austausch zwischen den Generationen kam nicht
zu Stande.

Auch als die Kinder im Supermarkt wissen wollten, wie Preise berechnet wer-
den und Einblick in die Buchhaltung erfragten, weil es in Mathematik um Addi-
tion und Subtraktion ging, hat der Leiter des Ladens das abgelehnt und auf das
Betriebsgeheimnis verwiesen. Das war ein Konzeptimport, der sich an Salzmanns
Projektpidagogik in Schnepfental anlehnte und scheiterte.

Neben den Projekten war Unterricht im Grundschulprojekt Gievenbeck aber
immer auch lehrplanzentriert. Rechtschreibregeln, Syntaxregeln, Ordnungs-

6  Christian Gotthilf Salzmann (1744-1811) griindete 1784 das Philanthropin Schnepfenthal.
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formen der Sprache, elementare Rechenoperationen und deren Anwendung,
Sachkunde und Sozialkunde wurden durch fachlich kompetente Lehrkrifte ge-
meinsam mit den sozialpidagogischen Fachkriften unterrichtet. In unserem
Ansatz war die kognitive Struktur eines jeden Faches unbedingt mit der sozialen
Struktur der Bedeutung der Inhalte gekoppelt. Unterricht wurde so geplant, dass
die Uberginge zwischen den Inhalten und Themen der schulischen Lehr- und
Lernprozesse und des Erfahrungsaustauschs in den Familien methodisch und in-
haltlich vor- und nachbreitet wurden. Die sozialpddagogischen Fachkrafte haben
dabei auch in die inhaltliche Planung von Unterricht eingegriffen und sowohl die
institutionellen als auch die thematischen Verkniipfungen mit geplant, realisiert
und kontrolliert. Gleichzeitig haben die Lehrkrifte den sozialpidagogischen
Fachkriften beigebracht, dass Sachansichten strukturell zu férdern sind: Nicht
nur durch Selbsttitigkeit, sondern auch durch Lehren und Unterrichten. So
wurden bei uns aus sozialpddagogischen Fachkriften auch lehrende Mitarbei-
ter“innen und aus Lehrer*innen auch gesellschaftspidagogische Akteur*innen,
die gemeinsam die soziale Seite des Unterrichts und seiner Inhalte im Blick
hatten.

Das Gievenbeck-Projekt hatte drei Wurzeln: Erstens gab es das vor Beginn der
wissenschaftlichen Begleitung von der Schulleitung entwickelte und eingefiihr-
te Konzept der auf den Nachmittag ausgedehnten Schulzeit. Kinder sollten nicht
nur am Nachmittag betreut sein, sondern vor allem auch unterrichtet werden,
ihren Horizont erweitern und ihre Reflexions- und Handlungskompetenz stir-
ken. Zweites gab es die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der damals ak-
tuellen Gegenschulbewegung, die fiir die Abschaffung von Schulen eintrat, aber
die gesellschaftliche Notwendigkeit von Schulen als Stitten einer kiinstlichen Er-
fahrungs- und Umgangserweiterung verkannte. Und drittens kam meine theo-
retische Arbeit an einer ,Allgemeinen Pidagogik“ hinzu, die problemgeschicht-
lich und prinzipienbasiert zwischen Theorien der Erziehung, der Bildung und der
pidagogischen Institutionen sowie regierenden, unterrichtlichen und beraten-
den Handlungsformen unterschied.

Anke Spies: Wie haben denn Wissenschaft und Schule in diesem Projekt zueinan-
der gefunden?

Dietrich Benner: Zu Beginn haben Jérg Ramseger und ich ein Inserat in den west-
falischen Nachrichten und in der Gewerkschaftszeitung veroffentlicht und Lehr-
krifte gesucht, die Interesse hatten, mit uns gemeinsam offenen Unterricht zu
planen, durchzufithren und auszuwerten. Darauf meldeten sich etwa zwanzig
Lehrer*innen aus Miinster und Umgebung, mit denen wir uns dann ein halbes
Jahr lang im 14-tigigen Rhythmus im Besprechungsraum des Instituts fir Allge-
meine und Historische Erziehungswissenschaft getroffen und dabei ganz unter-
schiedliche Erfahrungen miteinander gemacht haben. Es gab z. B. den Lehrer ei-
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ner Schule in den Baumbergen, der eigentlich Gartner werden wollte, nun aber
Lehrer geworden war und aus der Schule und ihrer Umgebung einen Garten und
seine Schiiler*innen zu Girtner*innen machte. Wer in dem Garten nicht girtner-
te, der durfte nicht in den Garten. Ihm ging es nachmittags um Sien, Jiten, Ern-
ten, ohne das mit Unterrichtsinhalten des Vormittags zu verbinden. Da war weder
methodische Offenheit noch thematische Verkniipfung und auch keinerlei insti-
tutionelles ,Hin und Her* zu erkennen, sondern nur die girtnerische Beschifti-
gung seiner Lieblingsschiiler*innen. Wir haben ihn zwar nicht so direkt kritisiert,
wie ich das jetzt andeute, aber uns war klar, dass wir unser Projekt nicht mit ihm
machen wiirden.

Es gab es auch Lehrkrifte, die mit ihrer pidagogischen Arbeit unzufrieden
waren, die keinen spannenden Frontalunterricht machen konnten. Wenn sie zu
unterrichten versuchten, schliefen ihnen die Schiiler*innen ein. Wenn dagegen
Frau Greiling in der Klasse frontal das Wort ergrift, wurde es still, sie entwickelte
etwas und verkniipfte eins mit dem anderen. Sie entwickelte den Zusammenhang
an der Sache, in einer Geschichte, in einer Erzihlung, durch die Formulierung ei-
ner Aufgabe und die Schiiler*innen wussten, dass man das, woriiber sie sprach,
gleich selbst tun und bearbeiten wiirde. Sie konnte Spannung erzeugen und Sach-
inhalte so strukturieren, dass an ihnen Erkenntnisaufgaben und Entwicklungs-
probleme sichtbar wurden. Darum haben wir uns fiir die Schule in Gievenbeck
entschieden.

Anke Spies: Und welche zentralen Eckpunkte haben die Zusammenarbeit zwischen
Wissenschaft und Schule im Projektverlauf dann bestimmt?

Dietrich Benner: Als wissenschaftliche Begleitung haben wir tiglich den Unterricht
beobachtet, ihn und die Elternversammlungen auch zusammen mit dem Kollegi-
um vorbereitet, dann alles protokolliert und ausgewertet. Auflerdem habe ich ge-
meinsam mit meinem Kollegen Wilhelm Wittenbruch als Wissenschaftler in einer
vom Kultusministerium Nordrhein-Westfalen eingesetzten Kommission an neu-
en Grundschulrichtlinien mitgearbeitet und die Richtlinienarbeit mit der Schul-
reformpraxis zu verbinden versucht.

Wir haben zusammen unendlich viel gelernt, ausprobiert, sind gescheitert
und hatten Erfolg. Das Gievenbeck-Programm war zugleich ein Professionalisie-
rungsprogramm fiir Lehrkrifte und sozialpidagogische Fachkrifte. Und es war
ein Theorieentwicklungs- und Forschungsprogramm, das Praxiserfahrungen
mitkonzipierte, beobachtete, evaluierte und weiterentwickelte. Dazu gehorten
auch informelle Gesprache und Reflexionen mit Kolleg*innen im Institut. Ich
habe nicht nur regelmifig mit Dieter Sengling die Gievenbecker Entwicklungen
besprochen, sondern auch einen Diskurs mit Hans Bokelmann tiber grundlagen-
theoretische pidagogische Fragen und mit Herwig Blankertz tiber Fragen der
Evaluation gefithrt.
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Denn leider hatten wir noch nicht die Methoden der empirischen Bildungs-
forschung zur Verfiigung, wie sie heute mit Methoden zur Evaluierung von
Kompetenzen und deren Zusammenhingen mit Inhalten bereitstehen. Damals
suchten wir danach, hatten aber noch keine Losungen. Aber mit den Tests der
gegenwirtigen Bildungsforschung wiren wir auch nicht zufrieden gewesen,
weil uns Zusammenhinge zwischen Fachkompetenz und sozialer Reflexions-
und Handlungskompetenz interessierten, die in den meisten Projekten der
empirischen Bildungsforschung ausgeblendet bleiben. Heute differenzieren die
Teams, in denen ich z. B. empirische Bildungsforschung in ethisch-moralischen
Projekten oder allgemeiner Wissenschaftsdidaktik betreibe, zwischen domi-
nenspezifischen Grundkenntnissen, Urteilsfihigkeit und Partizipationskompetenz, auf
die es in der Handlungskompetenz zur Planung, Durchfithrung und Evaluation
von Unterricht ankommt, um das im Unterricht Gelernte auch in soziale, politi-
sche und 6ffentliche Diskurse einbringen zu kénnen. Wir unterscheiden heute
Sprachkompetenz in sprachliche und rhetorische Grundkenntnisse, Urteils- und
Partizipationsfihigkeit oder Lesekompetenz in Kenntnis der orthographischen
Regeln, Kompetenzen der Verkniipfung von Lesen, Schreiben, Sprechen und
freier Rede sowie die mathematische Kompetenz und die historische Kompetenz
in fachliche Grundkenntnisse sowie mathematische bzw. historische Urteilsfi-
higkeit und die Kompetenz, mit mathematischen bzw. historischen Argumenten
an Diskursen teilnehmen und Probleme bearbeiten — keineswegs l6sen — zu kon-
nen. Dazu gehort, dass Schiiler*innen das im Unterricht Gelernte auch anderen
erzihlen und nahebringen konnen. So werden nicht die in Testaufgaben ge-
forderten, durch psychologische Modelle normierte Problemlésungen, sondern
bildungstheoretisch ausgewiesene Kompetenzen zum Priifstand fir didaktische
Konzepte. In der wissenschaftlichen Begleitung des Grundschulprojekts konnten
wir diese Zusammenhinge noch nicht so exakt benennen, aber heute kann man
pidagogische Grundlagentheorien mit empirischer Unterrichts- und Bildung-
sowie Partizipationsforschung verkniipfen.

Anke Spies: Also kann man sagen, dass die Suche nach passgenauen Evaluations-
kriterien und Erhebungsverfahren zur Begutachtung pidagogischer Konzepte
und deren Ausfithrung in Wechselwirkung und enger Abstimmung sowohl zur
allgemeinpidagogischen Theorieentwicklung als auch praxisbezogen in Abhin-
gigkeit zu den Entwicklungen im pidagogischen Handlungsfeld angelegt sein
muss?

Dietrich Benner: Ja, das kann man aus heutiger Sicht so sagen. Damals war es ein
grofies, ungeklirtes erziehungswissenschaftliches Problem der konzeptuellen
Weiterentwicklung und theoretischen Fundierung: Ich habe mich damals auf der
Suche nach Evaluationsansitzen an Herwig Blankertz gewandt, der damals den
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Kollegschulversuch in Nordrhein-Westfalen 7 leitete und an einem passenden
Evaluationskonzept arbeitete, an dem wir uns im Gievenbeck-Projekt orientiert
haben: Als Evaluationsinstanz setzten wir am Ubergang der Schiiler*innen zu
den weiterfithrenden Schulen an und entwickelten unabhingig von den Schulfor-
men Gesamtschule, Realschule, Hauptschule und Gymnasium einen fiir jede/n
Schiiler*in auszufiillenden Fragebogen zu Themen wie z.B. den individuellen
Rechtschreibfihigkeiten, den Lesekompetenzen, der Beherrschung von Rechen-
operationen und der Anwendung des erworbene Wissen bei der Bearbeitung
von Aufgaben und der Fihigkeit zum selbststindigen Referieren des Erarbei-
teten. Diesen umfangreichen Fragebogen haben wir fiir alle Schiller*innen an
alle weiterfithrenden Schulen verteilt und bekamen von allen Schulen dhnliche
Riickmeldungen: Die Schiilerinnen aus Gievenbeck sind hoch kompetent in
den Sachanforderungen, selbststindig im Lernen und kénnen im Unterricht
kooperativ mitdenken und argumentieren. Das war unsere Evaluation.

Anke Spies: Ich habe sowohl den Kollegschulversuch als auch das Gievenbeck-Pro-
jekt immer als Ansitze wahrgenommen, die durch das Bildungssystem reprodu-
zierte, ungleiche gesellschaftliche Teilhabechancen durch die Konzeption der di-
daktischen und sozialen Arrangements aufzubrechen versuchten und die enge
Verkniipfung von Herkunft und bildungsbiografischen Verldufen auflésen woll-
ten. Sie haben eben erliutert, dass mit dem Gievenbecker Grundschulkonzept die
Bedingungen der familidren Herkunft der Kinder durch Schulunterricht trans-
formiert werden sollten, um Kindern aus weniger bildungsorientierten Familien
alle Moglichkeiten der Bildungsbiografie herkunftsunabhingig zu 6ffnen. Spielte
das auch am Ubergang in die weiterfithrenden Schulen eine Rolle?

Dietrich Benner: Als wir mit dem Projekt anfingen, waren die meisten Familien aus
den Gievenbecker Notunterkiinften der 1960er Jahre schon in andere Miinstera-
ner Stadtteile, insbesondere in den Siiden von Miinster, umgezogen. Dennoch

7  Dietrich Benner: Diese Zusammenarbeit fand vier Jahre vor Herwig Blankertz Tod statt. Der
Kollegschulversuch versuchte Abitur und berufliche Ausbildung so zu verbindenden, dass Ab-
iturient*innen nicht nur die Hochschulreife erlangen, sondern zugleich einen beruflichen Er-
stabschluss durch eine Lehre erreichen. Die Evaluation sollte in der Priifung bestehen, ob der
Lehrabschluss erreicht und das Abitur auch von den Jugendlichen bestanden wurde, die im re-
guldren System lediglich einen Lehrabschluss erreicht hitten. Im Ergebnis zeigte sich dann,
dass im Kollegschulversuch Nordrhein-Westfalen diejenigen, die sonst Abitur machen, zusitz-
lich auch eine Lehre abschlossen, aber diejenigen die im Regelsystem kein Abitur machen, auch
dortlediglich den Lehrabschluss machten. — Uber die spiter durchgefiihrte Evaluation des Kol-
legschulversuchs haben Andreas Gruschka und Giinter Kutscha ausfithrlich berichtet.
Gruschka, Andreas/Kutscha, Giinter (1983): Berufsorientierung als ,Entwicklungsaufgabe“
der Berufsausbildung. Thesen und Forschungsbefunde zur beruflichen Identititsbildung und
Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe II. In: ZfP Zeitschrift fiir Pidagogik 29, H 6,
S. 877-891.
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war die Forderung der Schiiler*innen iiber die Grenzen ihrer familiir und sozi-
al bedingten Chancen hinaus immer ein starkes Motiv der pidagogischen Arbeit
und ihrer Evaluation. So haben wir in der vierten Klasse des Griindungsjahrgangs
an verschiedenen Gymnasien, Hauptschulen und Realschulen in Minster fiir die
Kinder Hospitationsbesuche zur Vorbereitung des Ubergangs organisiert. Nur in
die katholische Gesamtschule sind wir nicht hineingekommen. AnschlieRend ha-
ben die Schiiler*innen ausfiihrlich berichtet und sich mit den Lehrkriften und So-
zialpddagog”“innen beraten. Fast alle waren der Meinung, dass sie nicht an einer
Hauptschule weiterlernen wollten, weil da kein Unterricht stattfinde, sondern ei-
gentlich nur gestort witrde. Auf eine solche Schule wollten sie nicht, weil sie das in
Gievenbeck anders kennengelernt hatten. Lediglich der Unterricht an der Wart-
burg-Hauptschule entsprach ihren Erfahrungen, so dass sie sich gut vorstellen
konnten, dort in der Nihe ihrer Grundschule weiter zu lernen.

Die Kinder haben also beurteilt, wodurch sich eine Realschule von einer
Hauptschule oder ein Gymnasium von einer Hauptschule unterscheidet, so dass
die Schulwahlentscheidungen von Eltern und Kindern im Zusammenhang mit
den Hospitationen an weiterfithrenden Schulen entstehen konnten. Viele Kinder
haben sich fir ein Gymnasium mit Ganztagskonzeption entschieden, dessen
Kollegium sich fiir die Vernetzung von Vor- und Nachmittag an der Grundschule
in Gievenbeck orientierte. Fiir unsere Evaluation haben wir die von den Kin-
dern gewihlten Schulen wie beschrieben um die Unterstiitzung gebeten und
zusammen mit den Schiiler*innen und ihren Eltern die weiterfithrenden Schulen
daraufhin evaluiert, welche Arbeitsformen aus Gievenbeck dort weitergefithrt
werden konnten. Mir ist wichtig zu betonen, dass wir dabei keine Aversion gegen
Frontalunterricht hatten, aber priiften, ob frontaler Unterricht mit ficheriiber-
greifendem Unterricht und dieser mit Projekten verkniipft wird. Keiner von
uns war fiir Abschaffung von frontaler Belehrung und wir haben auch keine
Schulform diskriminiert.

Anke Spies: Gegenwirtig liegt die Betonung der Primarpadagogik deutlich in der
selbststindigen Arbeit, die ja sehr voraussetzungsvoll sein kann und damit wieder
vom Herkunftsmilieu bzw. der familialen Forderung des selbststindigen Erarbei-
tens von Sachverhalten abhingt.

Dietrich Benner: In den Jahren der wissenschaftlichen Begleitung hat Jorg Ramse-
ger jeden Abend Tagebuch geschrieben. Es gibt also eine begleitende Aufzeich-
nung, in der alles Wesentliche auf den Ebenen Schulverwaltung, der Stadtver-
waltung, der Schulaufsicht, der Lehrerweiterbildung, der Elternarbeit, des Klas-
senunterrichts und der Projekte sowie der wissenschaftlichen Begleitung doku-
mentiert ist. Alle Fehler, Irritationen, Suchbewegungen und gelungenen Ansit-
zen sind dort festgehalten. Wenn man das unter den Fragestellungen, die Sie an-
gesprochen haben, durcharbeiten wiirde, konnte man sehen, dass die sozialen
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Dimensionen der Lebenswelt der Kinder, der Probleme zu Hause, des Aufeinan-
dertreffens unterschiedlicher Herkiinfte immer prasent waren und erstens in der
Eintibung von Formen eines wechselseitigen Sich-Konzentrierens auf die Arbeit
in der Schule, zweitens in der thematischen Arbeit an Sachen und drittens in der
Verkniipfung von Bedeutungen, die in der Schule Gelerntes nach auflerhalb trans-
portierten und umgekehrt, bearbeitet wurden.

Der gemeinsame Unterricht spielte dabei eine wichtige Rolle: Im gemeinsa-
men Unterricht wird frontal unterrichtet, so dass alle auf dieselbe Sache konzen-
triert sind. Wenn eine Lehrkraft gut ist, konnen alle auf unterschiedlichen Levels
lernen. Fehler werden frontal vor der ganzen Klasse besprochen. Ein Kind macht
einen Fehler, an diesem Fehler lernen anschliefRend alle, aber ohne, dass das Kind,
das den Fehler gemacht hat, beschimt wird. Das heif3t aus dem subjektiven Feh-
ler wird ein kollektiver Lerngegenstand. Das ist die bildende Struktur von Fron-
talunterricht. Mein Sohn hat viele Jahre spater an der von John Dewey in Chicago
gegriindeten Laborschule dasselbe erlebt, was bei uns in Gievenbeck im Frontal-
unterricht im Kleinen passierte. Da gab es einen Mathematiklehrer, der stellte je-
de Woche, jede Stunde, den Schiiller*innen drei Mathematikaufgaben mit unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgraden. Jede war in jedem Grad schwer. Und in der
nichsten Woche machte er erst Frontalunterricht in einer neuen Rechenoperati-
on usw. Dann besprach er die Aufgaben der letzten Woche und wihlte dafiir Auf-
gaben mit vielen Fehlern aus. Dann wurden die Losungsversuche der schwieri-
gen, mittleren und leichten Aufgabe an drei Tafeln geschrieben, so dass die ganze
Klasse die Fehler suchen konnte. Der Lehrer sorgte dafiir, dass dabei jene Schit-
ler*innen die Antworten gaben, auf deren Level jeweils argumentiert wurde: Mit
dem Aufspiiren des Fehlers wurden Aufgabe und Rechenoperation verstindlich
und nachvollziehbar. Jede Unterrichtsstunde bestand aus drei Teilen: Neues im
frontalen Unterricht, drei fehlerhafte Losungsansitze aus der letzten Woche und
drei neue Aufgaben, die an die Tafel geschrieben und von einer Einfithrung in die
Bearbeitung der Aufgabe gerahmt wurden, die aber keine Losungsvorgaben ent-
wickelte. Solche systematische Verkniipfung von frontaler Belehrung, gemeinsa-
mer Fehleranalyse, Differenzierung und neuer Aufgabenstellung auf unterschied-
lichen Levels scheint mir eine Arbeitsweise zu sein, die jener von Selbstbildungs-
prozessen an vermeintlich selbstinstruierenden Materialien weit tiberlegen ist,
weil sie dazu fithren, dass die Schiller*innen die besprochenen Fehler zu vermei-
den versuchen.

Wenn aber dieser Unterricht fehlt, dann ist selbst Projektunterricht nichts
wert und ficheriibergreifender Unterricht, der schulisch strukturiert und unter-
stiitzt wird, unmoglich. Unser erstes Anliegen in Gievenbeck war, den struktu-
rierten, durch Lehrer*innen gefithrten Unterricht mit Gruppenunterricht und
freier Arbeit sowie Projekten so zu verkniipfen, dass Wechselwirkungen zwischen
systematischem Unterricht und anderen Lernformen kontrollierbar zustande
kommen. Wenn die Lehrkraft sagt: ,In dieser Aufgabe ist ein Fehler, den wollen
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wir jetzt finden®, ist das nicht stigmatisierend, sondern Schulalltag, der aus
Fehlersuche, Fehlerbesprechung, Korrektur und Fehlerbearbeitung besteht. Es
ist ein zentraler Bestandteil des Schulprogramms, dass das Interesse am Fehler
zu Lernerfahrungen fithrt, weil der Fehler die Voraussetzung ist, um die Regel
begreifen zu kénnen.

Wir haben in Gievenbeck im Schreibunterricht zu Beginn individuelle
Schreibhefte angelegt, in das die Lehrer*innen hineinschrieben, was dem ein-
zelnen Kind an diesem Tag wichtig war. Jedes Schiiler*innenheft fing mit dem
geschriebenen Namen an, darauf folgten Namen und Gegenstinde, die in der
Klasse sichtbar waren, dann Sitze iiber Dinge, die man gemeinsam getan hatte.
Nach und nach begannen die Kinder, selbst Texte in ihr Heft zu schreiben. Diese
Texte wurden korrigiert und Fehler, die dabei gemacht wurden, gemeinsam be-
sprochen und fiir die Eintibung der zuvor frontal vermittelten Orthografieregeln
genutzt und auflerdem vermittelt, wie man gesprochene Sprache verschriftlicht
hat, als die Schrift erfunden bzw. auf eine bestimmte Sprache angewendet hat.
So wurde nachvollziehbar, worauf man bei der gesprochenen Sprache hoéren
muss, um sich die Regeln der Orthografie zu erschliefen und warum auch dem
Unhorbaren eine Regel zugrunde liegt. Erst danach kam das selbstinstruierende
Material hinzu, mit dem die Kinder eine Fehlerkartei anlegen und durchgehen
konnten, aber auch das wurde immer durch frontalen Orthografieunterricht
begleitet.

Wenn ich dagegen nur selbstinstruierendes Material habe, fillt die lehrer*in-
nengeleitete Unterstittzung weg. Ich habe Sorge, dass dies zu einer Deprofessio-
nalisierung der Lehrer*innen, zu einer Nicht-Forderung von Kindern und zu ei-
nem Aktivititswahn fithrt, der am Ende nicht mehr fruchtbar ist. Solche Entwick-
lungen, die spiter leider auch in Gievenbeck eingetreten sind, darf man nicht mit
dem Grundschulprojekt Gievenbeck verbinden, das solche Fehler bekimpft und
vermieden hat.

Ich glaube, dass es den Lehrer*innen mit dem Zeigestock, der so oft als ne-
gatives Sinnbild des Frontalunterrichts gezeichnet wird, bei dem die Schiler*in-
nen nichts lernen, von Ausnahmen abgesehen, so nicht wirklich gegeben hat. Die
Philanthropen der Reformpidagogik, die im 18. Jahrhundert mit Versuchsschu-
len das Schulsystem von unten aufgebaut haben, hatten didaktische Programme:
Sie nahmen z. B. die griechischen Tempel und ihre Siulenformen durch und be-
schrieben diese mit bis zu dreifdig Begriffen. Da wurde gezeichnet und gemalt, ge-
lehrt und eingeiibt, so dass die Schiiler*innen eine dorische Siule von einer ioni-
schen oder korinthischen unterscheiden lernten. Vieles wurde frontal vermittelt,
aber auch anschaulich dargeboten und beobachtend so verarbeitet, dass die Schii-
ler*innen anschlieflend auch anderen — um einen Begriff von Johann Friedrich
Herbart und Klaus Prange zu verwenden — zeigen konnten, was sie im Unterricht
gelernt hatten. In dieser Phase der Entwicklung unseres Schulsystems ist auch
die Projektmethode bei Salzmann in Schnepfental entstanden. Uber die Reisen,
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die die Salzmann’schen Zoglinge mit ihren Lehrern machten, wurden literarische
Texte verfasst, z. B. iber Aufklirung am Beispiel eines leeren Galgens. Die Ele-
mentartechniken wurden aber auch in der Schule selbst verwendet, so die Buch-
fithrung bei der Uberpriifung der Ausgaben und Einnahmen, oder das im natur-
historischen Unterricht Gelernte beim Aufbau einer institutseigenen Feuerwehr,
die zum Einsatz kam, wenn ein Bauernhof'in der Nihe des Philanthropins brann-
te. Der Antagonismus lehrender Unterricht versus kindliche Selbsttitigkeit hat
dort iberhaupt keine Rolle gespielt. Der heutige Dualismus des Selberlernens ver-
sus Frontalunterricht verfithrt vielerorts zu unterlassener Hilfeleistung der Lehr-
personen gegeniiber Schiiler*innen und mangelnder edukativer und unterricht-
licher Unterstiitzung von Bildungsprozessen. Das wirkt de-professionalisierend.

Aber es gibt viele Irrlehren der Reformpadagogik bzw. einer nicht vollzoge-
nen Auseinandersetzung mit ihren Leistungen und Grenzen. Dazu gehort auch
die Behauptung, dass es darauf ankomme, dass Kinder in Gruppen gemeinsam
etwas tun. Dabei wird ein soziales Lernen postuliert, aus dem heraus dann al-
les andere entstehen konne. Die Sozialpidagogik in Deutschland selbst hat aber
zwei Wurzeln: Die eine liegt in der klassischen Pidagogik von der Aufklirungs-
padagogik bis Herbart, Pestalozzi, Humboldt und Schleiermacher, die andere in
der spiteren Krisenpiddagogik als eines Programms gegen die Depravation des
Proletariats.

Anke Spies: Im Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung findet sich
auf der vorletzten Seite der zusammenfassenden Befunde, dass die konzeptio-
nelle Einbindung sozialpidagogischer Fachlichkeit eine unverzichtbare zentrale
Bedingung fur dieses Grundschulkonzept ist. Ich kann mir vorstellen, dass die
gemeinsame Fehlersuche (sozialpdadagogisch) auch als Beschimung gedeutet
werden konnte. Wie waren die sozialpidagogischen Anteile im Gievenbecker
Konzept denn angelegt?

Dietrich Benner: Es ist ein Irrtum, zu glauben, dass die Schule unterrichtet und die
Sozialpiddagogik die sozialen Herkunftsbenachteiligungen therapiert. Das wire
eine Verkniipfung von schulpidagogisch-didaktischer und sozialpidagogischer
Kompetenz, die das wirkliche Zusammenkommen beider Handlungsformen ver-
hindert. Fiir die Sozialpadagogik ist doch z. B. die Frage relevant, wie Kindern aus
einer Familie, in der Schrift im Lebensraum praktisch nicht vorkommt, Schrift
so vermittelt werden kann, dass die Schrift auch in diesen Lebensraum hinein-
kommt. In Gievenbeck haben die Schiller*innen das, was sie in der Schule ge-
macht haben, immer als bildliche Darstellung mit einer sprachlichen Verkniip-
fung mit nach Hause genommen, damit Texte auch in jene Familien kamen, die
vorher kaum einen Zugang zur Schrift in deutscher Sprache hatten.

Auch iber Verdffentlichungen zum Grundschulprojekt Gievenbeck fand die
Schrift Einzug in die Familien. Das geschah einmal tiber die regionale und tiber-
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regionale Presse, dann tiber wissenschaftliche Texte, die die wissenschaftliche Be-
gleitung mit den Lehrer*innen und Sozialpidagog“innen verfasste und die an-
schliefiend in der Schule auslagen. Die Schiller*innen machten Kopien von die-
sen Texten, insbesondere, wenn sie selbst auf Fotos abgebildet waren, und brach-
ten sie mit nach Hause. So begriffen sie auf ganz praktische Art und Weise, dass
die Schrift ein Medium ist, an dessen Erzeugung man selber mitwirken kann und
dann nicht nur Fremdes, sondern auch Dinge tiber sich selbst liest. Das ist ein Bei-
spiel fiir eine nicht additive Verkniipfung von Sozialpddagogik und Unterrichts-
pidagogik.

Wir haben auch darauf geachtet, dass keine Mediatisierung von Kindern als
Beobachtungsobjekt fir andere stattfand. Wenn wir im Unterricht, im Schulle-
ben oder im Schulalltag literarische Texte gelesen haben, z. B. von Peter Hirtling,
dessen Oma-Geschichte davon handelte, dass die Oma dem Kind keine neue Hose
kaufen kann, nachdem es die alte Hose kaputtgemacht hat. Solche Geschichten
vorzulesen, selber zu lesen, miteinander zu besprechen und dabei den sozialen
und 6konomischen Kontext, in dem die Groffmutter so handelt und andere Grof3-
miitter ganz anders handeln konnten, mit zu reflektieren bedeutete, verschiede-
ne Lebensformen zu betrachten, ohne diese als richtige oder falsche zu diskrimi-
nieren. Hier verband sich die Konzentration auf das Lesen mit der thematischen
Arbeit an Inhalten und Sachen und Verkniipfungen ihrer Bedeutungen in der Le-
benswelt der Heranwachsenden.

Ich erinnere mich in diesem Zusammenhang an einen Lehrfilm iber guten
Unterricht, der eine falsche schulpidagogische Thematisierung sozialpidagogi-
scher Sachverhalte beinhaltete: Der Film handelte vom Unterricht von Kindern
aus biirgerlichen und obdachlosen Familien und behandelte, wie obdachlosen
Schiiler*innen geholfen werden konne. Das Spannende an dem Film war, dass in
der gezeigten Klasse zwei Schiiler*innen saflen, die tatsichlich obdachlos waren
und an Kleidung und Aussehen zu erkennen waren. Obwohl sie also ,Experten’
fiir das Thema waren, beteiligten sie sich nicht. Die Nicht-Obdachlosen haben
sich mit dem Lehrer alles Mogliche ausgedacht, wie man obdachlosen Kindern
helfen konne, aber ein Bezug zu den zwei obdachlosen Kindern wurde, Gott sei
Dank, nicht hergestellt, denn in dieser Fremdthematisierung, von auflen, in der
das ohne jede bildende Wirkung geschah, wiren die beiden Schiiler*innen nur
instrumentalisiert worden.

Diesen Film haben wir als Negativbeispiel auf einem Elternabend gezeigt und
dann erliutert, dass dies nicht unser Programm ist, weil sich so Kinder aus sog.
bildungsnahen und bildungsfernen Schichten nicht integrieren lassen. Daran an-
schliefend erklarten wir das Schulprogramm, in dem wir Mitwirkungsméglich-
keiten fir alle Eltern zu sichern versuchten. Eltern, die keine Erfahrung mit ge-
lungenem Unterricht aus ihrer eigenen Kindheit hatten, wussten danach, wie un-
sere Schule funktionierte. Eltern wirkten mit, aber niemals half ein hospitieren-
des Elternteil seinen eigenen Kindern. Sie beobachteten oder betreuten, so dass
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sich Schule ihnen als Raum neu erschloss. Eltern lernten, dass man den Kindern
auf Fragen, die sie bearbeiten, nicht die Antworten vorgeben darf, und dass Er-
ziehung nicht darin besteht, stellvertretend Antworten zu geben, weil so ein imi-
tatives Nachmachen und Ubernehmen ohne eigenes Selber-Denken und Urtei-
len praktiziert wird. Das war gerade fiir Eltern aus sog. bildungsfernen Schichten
von Bedeutung, weil sie die Geduld eintiben konnten, die notig ist, um Suchbewe-
gungen von Kindern zu akzeptieren. Das Nicht-Vorsagen ist eine besondere Art
von sozialer Interaktion, deren Realisation davon abhingig ist, dass gingige Ste-
reotypen vermieden werden. Wir haben in Gievenbeck nie kompensatorische Er-
ziehung trainiert oder dariiber gesprochen, was ,Unterschichten' sind, worin ihre
Benachteiligung liegt oder wie gering oder grofd ihre Chancen sind, wie man sie
wissenschaftlich beschreiben und gegebenenfalls dndern kann. Statt Emanzipa-
tion nach damals iiblichen sozialwissenschaftlichen Modellen zu betreiben, ori-
entierte sich die pidagogische Arbeit im Grundschulprojekt Gievenbeck an Ord-
nung schaffenden, aber keine positiven Ziele durchsetzenden Formen eines regie-
renden und disziplinierenden pidagogischen Handelns, also an Unterricht, der
Erfahrung und Umgang erweitert, aber nicht standardisiert, sowie an Formen ei-
ner beratenden Erziehung, die Kinder darin unterstiitzt, sich mit sich selbst und
anderen zu beraten. Viel kommt hierbei auf den von Lehrer*innen und Sozial-
pidagog“innen gezeigten Takt® an, von dem abhingt, welcher Takt sich bei den
Lernenden entwickelt.

Damit hingen Vorbehalte zusammen, die ich heute verstirkt gegen selbst-
instruierende Materialien habe, die Lehrer*innen und Sozialpidagog*innen
,abschaffen’, indem Selbstbildungspidagogik instrumentiert wird, die aber
Bildungsprozesse nicht anregt, auch wenn sie das behauptet und schon im
Kindergarten ohne padagogische Handlungs- und Interventionsbegriffe, also
ohne Unterscheidung zwischen den an Erziehungs- und Bildungsprozessen
beteiligten Kausalititen auskommt.

Nicht minder problematisch sind Entwicklungen in der empirischen Bil-
dungsforschung, soweit diese sich als Lern- und Output-Kompetenzforschung
versteht. Auch in ihr kommt das paidagogische Handeln nur am Rande oder gar
nicht vor. Ihre Literacy-basierten Kompetenzmessungen sind zwar hilfreich, um
in bestimmten Hinsichten Defizite zu erfassen, die durch Unterricht im Sinne
von nicht stattgefundenem Unterricht mit verursacht werden. Sie kommen je-
doch ohne Begriff eines erziehenden und bildenden Unterrichts aus und erfassen
in der Regel nicht, was unter einer gelungenen padagogischen Interaktion zu

8 Benner, Dietrich (1993): Die Pidagogik Herbarts. Eine problemgeschichtliche Einfithrung in
die Systematik neuzeitlicher Pidagogik. Weinheim und Miinchen: Juventa; Burghardt, Dani-
el/Zirfas, Jorg (2019): Der pidagogische Takt. Eine erziehungswissenschaftliche Problemformel
Weinheim und Basel: Beltz Juventa; Herbart, Johann Friedrich (1806): Allgemeine Pidagogik aus
dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. Gottingen: Rower.
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verstehen ist. Die Auffassung, dass Kompetenzen von Schiiler*innen unmittelbar
durch Kompetenzen von Lehrer*innen geférdert werden, mit der der Vorsit-
zende der KMK kiirzlich wieder PISA-Ergebnisse kommentiert hat, die belegen
sollen, dass im deutschen Schulsystem schwichere und bessere Schiller*innen
weniger gefordert werden als in anderen Bildungssystemen, sind nicht min-
der problematisch, als die Rede vom Forschenden Lernen bei Vorschulkindern
und Grundschulschiiler*innen. Beide zeugen davon, dass das Verstindnis fiir
die Grundstruktur pidagogischer Interaktionen sowie erziehende und bilden-
de Kausalititen in Erziehungs- und Bildungsprozessen von Theoriebildung,
Forschung und Bildungspolitik weithin abhandengekommen ist. Von der Klein-
kindpidagogik bis zur Hochschuldidaktik unterstellt man tiberall selbstbildende
und forschende Subjekte, wihrend Lehre und Unterricht als etwas angesehen
werden, von dem abgesehen wird. Mit dieser Ideologie wird das, was es heift
durch Erziehung und Unterricht zu férdern, letztlich de-professionalisiert. In
praxistheoretischer Absicht gilt es vielmehr, immer wieder Gelegenheiten zu
schaffen und zu suchen, in denen pidagogische Professionalitit in den Formen
einer didaktischen und sozialpidagogischen Beratung wirksam wird, die so
unterrichtet, dass sich Erfahrung und Umgang der Kinder erweitert.

In Gievenbeck wurde unter pidagogischem Handeln ein gemeinsames Handeln
von Sozialpidagog*innen und Lehrer*innen verstanden und die kognitive Struk-
tur des Fachunterrichts zur sozialen Struktur der in ihm vermittelten Inhalte in
Beziehung gesetzt. Unterricht wurde so geplant, dass Uberginge aus Lehr-Lern-
prozessen in der Institution Schule in Erfahrungsprozesse in und aufierhalb die-
ser Institution sowie umgekehrt stattfanden. Sozialpidagog*innen waren selbst-
verstandlich an der inhaltlichen Planung von Unterricht beteiligt und haben we-
sentlich zur Gestaltung der Uberginge beigetragen. Und die Lehrkrifte haben
den Sozialpiadagog*innen und Erzieher*innen gezeigt, dass sie nicht fiir die Her-
stellung einer guten Atmosphire gebraucht wurden, sondern um die kognitiven
und sozialen Sachansichten strukturell zu fordern. Weil hierfiir das Lehren und
Unterrichten unumginglich ist, haben in Gievenbeck auch Sozialpidagog*innen
gelehrt, ohne aber fiir die Elementarficher der Grundschule verantwortlich zu
sein.

Anke Spies: Sie haben schon angedeutet, dass das Gievenbeck-Projekt auch fiir die
Ausbildung von Studierenden genutzt wurde, Sie aber skeptisch gegeniiber dem
gegenwirtigen hochschuldidaktischen Trend des Forschenden Lernens sind. Wie
kénnen wir uns die damalige Einbindung in die Lehre vorstellen?

Dietrich Benner: Sowohl Lehrer*innen und Sozialpidagog*innen als auch die wis-
senschaftliche Begleitung hatten immer wieder Kontakt zu Studierenden, die in
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den ersten beiden Jahrenvon der Pidagogischen Hochschule® kamen und ihre Ex-
amensarbeit tiber unser Projekt schreiben wollten, weil wir eine Reformgrund-
schule waren. Viele hatten weder ein Thema noch eine bestimmte Fragestellung,
wenn sie bei uns hospitierten. Bei der Betreuung von Examensarbeiten haben
wir iiber die Grenzen von PH und Universitit kooperiert: Wir haben ihnen zu-
erst die Konzeption erklirt und sie anschliefend in unsere Forschungsfragestel-
lungen eingefiihrt. Unsere Fragestellungen haben wir aber nicht mit den hospi-
tierenden Student*innen entwickelt, sondern unserem Forschungsplan als Bund-
Linder-Projektentnommen. Wir haben aber immer nach den Interessen der Hos-
pitant*innen gefragt und mit ihnen einen Arbeitsplan ausgearbeitet, der die Kon-
zeption von Gievenbeck mit den Interessen der Studierenden und dem von Wolf-
gang Klafki entwickelten Ansatz einer bildungstheoretischen Didaktik mit pro-
jektspezifischen Fragestellungen zur methodischen, thematischen und institu-
tionellen Offnung von Unterricht verbunden. So bearbeiteten Abschlussarbeiten
Fragen nach der Planung von Unterricht, der Fachunterricht ist und gleicherma-
Ben fachliche und lebensweltliche Fragen und Themen behandelt, welche Einstie-
ge sich dafiir anbieten und welche Fragen den Blick der Schiiler*innen auf solche
Zusammenhinge lenken, wie diese Prozesse thematisch strukturiert werden kon-
nen und wie sichergestellt werden kann, dass derart methodisch und thematisch
strukturierter Unterricht spannend und institutionell relevant wird.

Wenn Unterricht Schiller*innen langweilt, liegt die Ursache immer auch in
einer falschen Planung. Und wenn aus langweiligem Unterricht Unterrichts-
stérungen entstehen und schliefSlich kaum noch Unterricht stattfindet, ist das
nicht verwunderlich. Solchen Fehlentwicklungen kann man durch interessante
methodische, thematische und institutionelle Verkniipfungen entgegenwirken.
Im Grundschulprojekt Gievenbeck herrschte wihrend des Unterrichts eine grof3e
Stille und es gab keine Unterrichtsstérungen. Das ist heute nach wie vor in den
jahrgangsiibergreifenden Klassen der Wartburgschule der Fall. Betritt man eine
Klasse, so fillt als Erstes auf, wie still es ist. Die Schiiler*innen haben eingeiibt,
beim Lernen so leise zu reden, dass dies niemanden stort. Wenn dann die Glocke
die Pause einleitet, ist es in der Pause so laut wie in jeder anderen Schule. Aber
wenn Unterricht, freie Arbeit oder Gruppenarbeit beginnen wird es still und man
konzentriert sich auf die Sache.

In der Projektzeit gab es ausschlieflich Jahrgangsklassen, wobei die Erst-
klissler*innen nicht nur durch Lehrkrifte und Sozialpidagog“innen, sondern
auch durch Schiller*innen der zweiten Klasse in die Ordnung der Schule ein-
gefithrt wurden. In der allgemeinen Schulkultur, die in der Aufbauphase von
Jahr zu Jahr entwickelt und weitergegeben wurde, waren die drei elementaren
pidagogischen Handlungsformen fest verankert: Erstens die Regierung von

9  Die Volksschullehrerausbildung der Miinsteraner Abteilung der Pidagogischen Hochschule
Westfalen-Lippe wurde 1980 der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster angegliedert.
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Kindern und die Selbstdisziplinierung, zweitens das Unterrichten sowie drittens
das Beraten-Werden und Sich-Beraten. Riickblickend lisst sich diese Kultur
als eine Regierungs-, Unterrichts- und Beratungskultur beschreiben, die durch
regierende MafSnahmen die Kompetenzen der Lernenden stirken, sich selbst
zu regieren, indem unterrichtliche Lehr-Lernprozesse die Kompetenz fordern,
selbststindig zu lernen, also sich selbst zu unterrichten und beratende Erziehung
die Fahigkeit férdert, sich mit sich selbst und anderen zu beraten. Das sind Kom-
petenzen, durch deren Stirkung Schul- und Sozialpidagogik einen wichtigen
Beitrag fiir Uberginge von schulischen Erziehungs- und Bildungsprozessen in
auflerschulische Bildungsprozesse sowie fiir den Ubergang in weiterfithrende
Schulen erbringen konnen. Wenn eine dieser Kompetenzen fehlt, liegt ein Defizit
vor.

Anke Spies: Sie haben eben erldutert, dass fiir die Evaluation des Gievenbecker
Schulprojekts kaum methodische Modelle zur Verfigung standen. Welche For-
schungszuginge fur die Analyse pidagogischer Probleme und die Evaluation der
Entwicklung von neuen pidagogischen Konzepten wiirden Sie fiir die Gegenwart
empfehlen?

Dietrich Benner: Wenn Empiriker in der Praxis Daten erheben und die Praxis
anschliefRend keine Riickmeldungen erhilt, ist das wenig hilfreich oder sogar
kontraproduktiv. Man braucht fir Evaluationen eine gemeinsame Praxiskon-
zeption, die durch Daten abgesichert kontrolliert werden kann. Fiir meine
gegenwirtigen Studien zur Vorschulerziehung ist ein dreiphasiges Konzept
entstanden, das mit einem Hospitationsansatz arbeitet, der zuerst Praxisanaly-
sen erstellt. An die dabei protokollierten padagogischen Handlungsformen des
Regierens, des Erfahrung und Umgang erweiternden narrativen Unterrichtens
sowie der Kinder in der Entwicklung ihrer Verhaltensweisen beratenden Er-
ziehung, schliefen deren Analysen an. Danach werden die Protokolle mit den
Erzieher*innen besprochen und gemeinsam ausgewertet, bevor systematische
Analysen der drei pidagogischen Handlungsformen zwischen gelungenen und
misslungenen Varianten unterscheiden und zu Erkenntnissen iiber tibersehene
oder unterlassene Interventionsmoglichkeiten einer regierenden, erfahrungs-
erweiternden und beratenden Erziehung fithren und abschlieflend innovative
Bildungsangebote entwickelt werden.

Die Konzeption zielt auf eine gemeinsam mit Erzieher*innen erstellte Be-
richterstattung, in die zusammen mit den protokollierten Beobachtungen auch
die mit Erzieher*innen durchgefiihrten Praxisanalysen und Experimente einflie-
3en, die Bildungsangebote aufgreifen. In einer empirischen Vorschulforschung,
die durch die genannten pidagogischen Handlungsformen unterstiitzte Kompe-
tenzentwicklung der Kinder mit geeigneten Messinstrumenten evaluiert, liefien
sich weitergehende Kenntnisse iiber Kompetenzentwicklungsprozesse von Kin-
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dern im Vorschulalter erschlieflen, die durch Mafinahmen einer innovativen
Kinderregierung, eines narrativen, Erfahrung und Umgang erweiternden Unter-
richts und einer pidagogischen Beratung beim Ubergang in selbstverantwortetes
Handeln gestirkt und geférdert werden. Damit hitten wir ein analoges Modell
im Bereich der vorschulischen Erziehung.

Robert Wunsch: Heifst das, dass es Ihrer Einschitzung nach einer Didaktik der So-
zialpddagogik und einer Auseinandersetzung mit dem Lernbegriff auf Seiten der
Sozialpidagogik bedarf?

Dietrich Benner: Die drei Grundformen pidagogischer Praxis (Regieren, Unter-
richten, Beraten) sind auch fur die sozialpidagogische Praxis darstellbar und
relevant. Wenn z. B. Jugendliche im Jugendstrafvollzug sozialpidagogisch be-
treut werden, stellt sich fiir diese die Frage: ,Wie ist die Situation, in der ich
mich befinde, entstanden? Wie sind die Aussichten fiir meine Zukunft? Was
kann ich selbst dazu beitragen, dass es eine bessere oder gar gute wird?“ Eine
Gefingnispidagogik, die sich diesen Fragen stellt, muss alle drei Praxisformen
beriicksichtigen und Bildungsprozesse ihrer Klientel regierend, unterrichtend
und beratend unterstittzen und die Einzelnen in die Lage versetzen, sich mit ih-
rem zuriickliegenden Bildungsgang reflexiv auseinanderzusetzen und ihr Leben
neu zu entwerfen.

An der UKSW Warschau habe ich gemeinsam mit Dariusz Stepkowski
eine Examensarbeit betreut, in der eine Studierende vergleichende ethisch-
moralische Kompetenzmessungen bei Warschauer Gymnasiast*innen und bei
Heranwachsenden in einer Warschauer Jugendstrafanstalt durchfithrte und
die Ergebnisse fiir die Betreuung der sich im Jugendstrafvollzug befindlichen
Jugendlichen fruchtbar zu machen suchte. Die Testungen fithrten zu dem Re-
sultat, dass Gymnasiast®innen keineswegs in allen Inhaltsbereichen héhere
Anforderungsniveaus als die Jugendlichen im Strafvollzug erreichen konnten.
Bei Testaufgaben, die Abgrenzungen zwischen ethisch-moralischen, rechtlichen
und politischen Aspekten verlangten, schnitten die Gymnasiast*innen zwar
durchgingig besser ab, aber bei Aufgaben hingegen, die Fairness unter Freunden
und Konflikte in Freundschaften thematisierten, erreichten die Jugendlichen im
Strafvollzug hiufiger die hoheren Anforderungsniveaus.

Hier kime es nun darauf an, adressatenspezifische Konzepte fiir Selbstdiszi-
plinierungsprozesse, unterrichtliche Erfahrungserweiterungen und eine, Uber-
gange in selbstverantwortetes Handeln beratende, Erziehung zu entwickeln, die
Jugendliche im Strafvollzug darin unterstiitzen, zu ihrem bisherigen Bildungs-
gang in reflektierende Distanz zu treten und Perspektiven fiir neue bildende Er-
fahrungen zu entwickeln, die sie dazu befihigen, mit verinderten Interessen und
Verhaltensweisen am gesellschaftlichen Leben zu partizipieren.
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Anke Spies: Sehen Sie Verbindungslinien zur padagogischen Psychologie?

Dietrich Benner: Die Psychologie ist so erfolgreich, weil sie empirisch forscht. Aber
sie hat dort eine Grenze, wo es darum geht, die pidagogische Bedeutung ihrer
eigenen Forschungsergebnisse mit Blick auf die elementaren Formen pidagogi-
schen Handelns zu bestimmen. Es kime darauf an, die Konzepte, mit denen die
padagogische Psychologie forscht, zu Forschungskonzepten in Beziehung zu set-
zen, die pidagogische Interventionsmoglichkeiten einer disziplinierenden, un-
terrichtlichen Erfahrung und Umgang erweiternden sowie Uberginge ins Han-
deln beratenden Erziehung thematisieren wiirde. Im Bereich der Kompetenzfor-
schung kime es dann darauf an, psychologische und erziehungswissenschaftli-
che Skalen zu vergleichen und vielleicht sogar Uberginge zwischen therapeuti-
scher und padagogischer Praxis zu untersuchen. Eine solche Forschung wiirde
zwischen psychischen und padagogischen Kausalititen unterscheiden und bspw.
danach fragen, welche pidagogische Praxis die therapeutische Notsituation, in
der Erziehung nicht mehr gelingt, erzeugt und wie Therapie Voraussetzungen fiir
einen Ubergang in eine Erziehung sichern helfen kann, die durch eine stirkere
Beachtung der Eigenlogik von Erziehungs- und Bildungsprozessen der neuerli-
chen therapeutischen Notsituationen vorbeugt.

Anke Spies, Robert Wunsch: Herr Benner, wir danken Ihnen fiir dieses Gesprach.

124



Soziale Arbeit und Schule

Padagogisches Handeln im Kooperationsverhaltnis
zwischen sozial- und schulpadagogischen Institutionen,
Professionen und fachdiskursiven Analysen

Hans Ginther Homfeldt im Gesprach mit Anke Spies
und Karsten Speck

Anke Spies: Lieber Hans Giinther, Du hast zu einer Zeit, als es kaum Diskurse zur
Schulsozialarbeit gab, zusammen mit Jorgen Schulze-Kriidener 2001 in der Zeit-
schrift ,neue Praxis“ einen Aufsatz mit dem Titel ,,Schulsozialarbeit: Eine kon-
struktiv-kritische Bestandsaufnahme*! publiziert. Wie kam es dazu, dass Du Dich
mit Schulsozialarbeit beschiftigt hast?

Hans Giinther Homfeldt: Urspriinglich nutzte ich den Begriff Schulsozialarbeit gar
nicht, sondern sprach in den 1970er und 1980er Jahren von der sozialpddagogischen
Schule. Das hatte einen berufsbiografischen Hintergrund, weil ich von 1966 bis
1969 Klassenlehrer fiir die Schuljahre sieben bis neun an einer wenig geglieder-
ten Hauptschule im Kreis Rendsburg war. Dort war ich damit konfrontiert, dass
manche Jugendlichen beim Lesen und Rechtschreiben erhebliche Schwierigkei-
ten hatten. Besonders in meinem ersten Berufsjahr hatte ich ein Gefiihl von volli-
ger Uberforderung und habe mich immer wieder gefragt, wer und was mir dabei
helfen konnte, Stigmatisierungen zu vermeiden. Damals habe ich diesen Begriff
noch nicht gekannt, sondern war einzig vom Gefithl getragen, den Schiiler*innen
nur unzureichend gerecht werden zu kénnen. Nach dem zweiten Staatsexamen
habe ich das Lehramt im April 1969 aufgegeben und ein Promotionsstudium an
der Universitit Kiel begonnen.

Mich beschiftigte aber weiterhin die Frage, wie die Schule auf eine breite-
re Basis gestellt werden kann, um bei auftretenden Lernschwierigkeiten und
nachfolgend abweichendem Verhalten bis hin zu negativen Schulkarrieren,
Stigmatisierungen zu vermeiden. Ab dem Wintersemester 1969/70 wurde ich
an der Pidagogischen Hochschule Kiel abgeordnete Lehrkraft und Mitarbeiter

1  Homfeldt, Hans Giinther/Schulze-Kriidener, Jérgen (2001): Schulsozialarbeit. Eine konstruk-
tiv-kritische Bestandsaufnahme. In: neue praxis 31, H. 1, S. 9-28.
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bei Hans Thiersch®. Er regte mich an, in meiner Dissertation der Frage nach
abweichendem Verhalten in der Schule nachzugehen. Die Dissertation® suchte
nach Antworten auf die Frage, wie abweichendes Verhalten durch Lehrkrifte und
schulische Alltagsmechanismen erzeugt wird und wurde 1972 an der Universitit
in Kiel von Werner Loch und Theodor Wilhelm begutachtet. Eigentlich ging es
dabei in ersten Ansitzen um das, was gegenwirtig mit der Inklusion im weiteren
Sinne beabsichtigt ist. Ich habe meine Uberlegungen auf US-amerikanische
Studien zu Community-Education und auf die stadtteilbezogene Schule aus-
gerichtet. Dafiir habe ich das Konzept des ,Labeling Approach* genutzt, was
fiir mich als Mitarbeiter von Hans Thiersch nahelag. Meine Uberlegungen, wie
Schiiler*innen in einer schulisch abweichenden Karriere zu ,,Sonderschiiler*in-
nen“werden, fand iibrigens besonders in der damaligen Sonderpidagogik wenig
Zustimmung, zumal es damals hieR, es sei im Interesse des Kindes, gesondert in
einem schulischen Schonraum beschult zu werden.

Als ich 1975 Professor fir Allgemeine Pidagogik an der Pidagogischen Hoch-
schule in Flensburg geworden war, habe ich das Thema zusammen mit Werner
Lauff und Jirgen Maxeiner wieder aufgegriffen und am Konzept einer sozialpad-
agogischen Schule* gearbeitet. Auf der Grundlage des Labeling Approach gingen
wir davon aus, dass Erziehungs- und Lernschwierigkeiten, die in der Schule
durch Lehrkrifte produziert werden, nicht von sozialpddagogischen Ausfallbiir-
gen aufderhalb der Schule aufgefangen und gelost werden sollten. Lernprobleme
und mit ihnen einhergehende Erziehungsschwierigkeiten sollten moglichst von
denen, die in der Institution Schule tiber die Definitionsmacht verfiigten, auch
selbst wieder abgebaut werden. Das fand nach der Publikation ziemlich grofRe
Resonanz.

Wir sind davon ausgegangen, dass Schule und Sozialpidagogik als Bereiche
gesellschaftlicher Reproduktion durch Erziehung zwar einerseits in einem inne-
ren Zusammenhang stehen, aber iiber unterschiedliche Toleranzspielriume ver-
fiigen und Lehrkrifte, neben ihren unterrichtlichen Kompetenzen, auch iiber so-
zialpddagogische Fihigkeiten verfuigen sollten. In diesem Zusammenhang haben
wir auch nach den Grenzen des sozialpidagogischen Handelns gefragt und ver-
sucht, ein Konzept zu entwickeln, das zeigt, wie Schule sich von innen heraus
verindern kann, indem sie z. B. eine andere Fehlerkultur entstehen lisst und das
Wahrnehmen und Verstehen von Schiiler*innen in den Vordergrund riickt. Wir
suchten nach Losungen, wie man angemessen auf die damals schon zunehmen-

2 Thiersch, Hans (1969): Stigmatisierung und Verfestigung abweichenden Verhaltens. In: ZfP
Zeitschrift fiir Pidagogik 15, S. 373-384.

3 Homfeldt, Hans Giinther (1974): Stigma und Schule. Abweichendes Verhalten Lehrern und Schii-
lern. Diisseldorf: Schwann.

4 Homfeldt, Hans Giinther/Lauft, Werner/Maxeiner, Jiirgen (1977): Fiir eine sozialpidagogische
Schule. Grundlagen, Probleme, Perspektiven. Miinchen: Juventa.
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de Heterogenitit der Schiiler*innen eingehen kann, ohne sie nach dem mittel-
schichtsorientierten Muster ,iiber einen Kamm zu scheren.

Das war der Hintergrund, vor dem ich auf der Professur in Flensburg ab
1976 zwolf Jahre lang ein Projekt an einer stidtischen Hauptschule mit Studie-
renden der Pidagogischen Hochschule in Flensburg durchgefithrt habe. Wir
wollten dabei eine sozialpidagogische Schule von unten her aufbauen, indem in
Kooperation mit Lehrkriften der Schule und Lehramtsstudierenden unterricht-
liche und aufierunterrichtliche Aktivititen von Jugendlichen als Zusammenhang
entwickelt wurden. Dabei stellten wir fest, dass wir wenig dariiber wussten,
was unsere Schiiler*innen nachmittags machten. Zwar wussten wir, dass einige
jobbten oder irgendwie sonst zu Geld kamen, aber nicht, was genau sie machten,
um Geld zu verdienen, um davon ihre Statussymbole zu kaufen. Auf der Suche
nach Wegen, wie wir den Wunsch nach Statussymbolen und Geld fiir die For-
derung ihrer schulischen Entwicklung nutzen kénnten, haben wir gemeinsam
mit den siebten Schuljahren Uberlegungen angestellt, mit welchen Projekten wir
vorzugsweise am Nachmittag gemeinsam Geld verdienen konnen. Im Verlauf der
Jahre entwickelte sich so eine Vielzahl unterschiedlicher praktischer Vorhaben
und es entstand nach und nach ein Grundkonzept im Sinne eines Kreislaufs: Auf
die gemeinsame Planung folgte deren Umsetzung, indem wir etwas produzierten
und verkauften, um anschliefdend zu konsumieren und einen Teil des Ertrags
wieder zu nutzen, um neu zu planen und zu produzieren.

Anke Spies: Also habt ihr den Prototyp der ,Schiiler*innenfirma“ entwickelt?

Hans Giinther Homfeldt: Ich weif3 nicht, ob man das so nennen kann. Ich kann mich
daran erinnern, dass es aus schulrechtlicher Sicht sehr schwierig war, tiberhaupt
Geld verdienen zu diirfen. Theoretisch war Makarenko® fiir uns eine Leitfigur.
Praktisch haben wir Eltern einbezogen. Sie waren itberwiegend erstaunt, dass ih-
re Kinder auch etwas herstellen kénnen (u. a. Holzspielzeug) und das trotz viel-
faltiger Eingangsschwierigkeiten auch noch verkaufen konnten und obendrein
nicht zum eigenen personlichen Nutzen, sondern fiir die ganze Klasse. Die Ju-
gendlichen zeigten dabei offenbar Stirken, die den Eltern vorher unbekannt wa-
ren. Wir haben z. B. Kaminholz hergestellt, das Schiiler*innen, die im Unterricht
eher schweigsam waren, dann lernten, in Einfamilienhaus-Gegenden zu verkau-
fen. Wir waren damals fasziniert, wie unterschiedlich die Jugendlichen bei der
Herstellung von Kaminholz vorgingen, so dass wir die Erkenntnisse aus unseren

5  Anton Semjonowitsch Makarenko, Schriftsteller und Pidagoge der ehemaligen Sowjetunion.
Sein pidagogisches Konzept baute u.a. auf den Theorien Rousseaus und Pestalozzis auf und
zielte auf eine Resozialisierung vernachlissigter Jugendlicher: Erziehung sollte ohne Bestra-
fung durch die Lehrperson und ohne hierarchisch autoritire Strukturen im Rahmen von An-
eignung von Disziplin, Selbstverwaltung und praktischer Arbeit angelegt sein.
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Beobachtungen im Unterricht aufgreifen konnten. Im Verlauf von zwei Schuljah-
ren gelang es uns, fast alle Schiller*innen der siebten und achten Schuljahre in-
klusive ihrer Klassenlehrer*innen zu aktivieren. Nachdem die Lehrkrifte erlebt
hatten, dass unter ihrer Mitwirkung am Nachmittag auch die Schwierigkeiten im
Unterricht abnahmen, haben sich die meisten auch im Verlauf der weiteren Jahre
beteiligt.

Mit dem Geld haben wir auch das Konzept der selbstorganisierten Klassen-
fahrt® entwickelt. Zielorte waren zumeist dinische Ferienhiuser, auch solche auf
kleineren Inseln. Hierzu musste wieder gemeinsam in der Klasse geplant und
wihrend des Aufenthaltes gewirtschaftet werden, so dass wir zehn bis 14 Tage
unterwegs waren und der Unterricht auch wihrend des Aufenthalts stattfinden
konnte.

Nach dem Konzept von Makarenko wurden ebenfalls Vollversammlun-
gen durchgefithrt, denn bei der Selbstorganisation gab es vielerlei Probleme
und Konflikte. Zuerst haben die Schiller*innen gestéhnt: ,Oh, immer diese
Volksversammlungen (sic!), was soll das tiberhaupt?“, aber dann zeigte sich, dass
sich bestimmte Schiiler, wie Jiirgen Zinnecker sie in den 1970er Jahren in seinen
Jugendstudien” beschrieb, auch bei uns fanden: Die von Zinnecker so genannten
,starken Jungs“ haben in der Regel zusammengewohnt und in der Vorbereitung
auf die Fahrt u.a. ganz anders geplant und eingekauft als familienorientierte
oder subkulturorientierte Schiiler*innen. Wihrend des Aufenthaltes haben sie
sich gegenseitig die Sachen ,weggegessen®, hatten dann bald nichts mehr und
folgten dann eingeiibten Mechanismen, indem sie z.B. von den anderen aus
den Nachbarhiusern verlangten, dass sie etwas abgeben sollten. Solche Dinge
offenbarten sich meistens und wurden anschliefiend in den Vollversammlungen
thematisiert. Selbstorganisation, Lernen, sich um eigene Angelegenheiten und
um jene der Gruppe zu kiitmmern, entwickelten sich damit zu Kernmerkmalen
der sozialpidagogischen Schule.

Im Kreislauf von Planen, Umsetzen, Geld verdienen, Konsumieren und neu-
em Investieren ergaben sich vielfiltige Wechselwirkungen mit dem Unterricht. So
gelang es im Verlauf der Jahre, der Schule insgesamt ein entsprechendes, unver-
wechselbares Gesicht zu geben, das nicht zuletzt auch aufgrund der erstaunlichen
Effekte bei den Jugendlichen weit iiber die Schule hinausreichte. In der Summe
der auflerunterrichtlichen Aktivititen zeigten sich vielfiltige Stirken der Schii-
ler*innen, die alleine durch unterrichtliche Aktivititen nicht sichtbar geworden
waren. Die Fihigkeiten, die in den auflerunterrichtlichen Aktivititen auftauch-
ten und aufgebaut wurden, wurden von Lehrkriften und Studierenden im Un-

6 Homfeldt, Hans Giinther/Kithn, Arthur (1981): Klassenfahrt. Wege zu einer pidagogischen
Schule. Miinchen: Juventa.

7  Zinnecker, Jirgen (2001): Fiinf Jahrzehnte 6ffentliche Jugend-Befragung in Deutschland. Die
Shell-Jugendstudien. In: Jahrbuch Jugendforschung 1 (2001), S. 243-275.

128



terricht wieder aufgegriffen, so dass sich zumeist auch die Fihigkeiten im Lesen,
Schreiben und Rechnen verbesserten. In den 1980er Jahren wuchs nach und nach
die Idee, durch unser Konzept der Verzahnung unterrichtlicher und auflerun-
terrichtlicher Aktivititen zu zeigen, dass die Hauptschule keine ,Restschule’ ist®.
Trotz aller Bemithungen ist es uns aber leider nicht gelungen, unseren Ansatz in
Schleswig-Holstein auf eine bildungspolitisch strukturelle Ebene zu heben. Letzt-
lich haben auch in der Praxis nur maximal zwei Drittel der Lehrkrifte der Projekt-
schule unser Modell mitgetragen und sich auch am Nachmittag an den aufierun-
terrichtlichen Aktivititen beteiligt. So entstanden nach und nach zwei Lager im
Kollegium und das Konzept blieb unvollendet stecken. Nach meiner Erfahrung
besteht bei Modellprojekten das Problem, dass trotz aller Bemithungen um Dif-
fundierungen in der Regel im dritten Modelljahr Widerstinde gegen weiterfiih-
rende Umsetzungen auftauchen, die strukturell verankert sind und die Projekte
deshalb oft ins Leere laufen lassen.

Im Verlauf der 1980er Jahre habe ich als Verfechter einer sozialpidagogi-
schen Schule die bildungspolitisch an Bedeutung gewinnende Schulsozialarbeit
zunichst interessiert als Alternative zur Kenntnis genommen. Nach meinem
Wechsel 1990 von der PH Flensburg auf eine Professur fiir Sozialpidagogik/
Sozialarbeit an die Universitit Trier habe ich die Entwicklungen der Schulsozial-
arbeit, wie sie neben anderen z. B. Thomas Olk vertrat, mit wachsendem Interesse
studiert. Im Kontext der Schulsozialarbeit entwickelte sich bereits in den 1980er
Jahren gegentiber dem Konzept der sozialpidagogischen Schule die Sichtweise,
das sei zwar eine nette, aber letztlich romantische Idee von Schulentwicklung.
Der zentrale Kritikpunkt war, pointiert formuliert, dass die sozialpidagogi-
sche Schule ohne Hilfe von aufien mit den systembezogenen gesellschaftlichen
Ausdifferenzierungen letztlich tiberfordert sei, weil Schule mit gesellschaftlich
bedingten Problemen wie sozialer Ungleichheit ungefiltert konfrontiert werde.

Karsten Speck: Ich wiirde das zwar nicht so scharf formulieren, aber ich frage mich,
ob die sozialpiddagogische Schule das Modell fiir die Schulsozialarbeit war?

Hans Giinther Homfeldt: Ich habe anfangs die sozialpidagogische Schule gar nicht
als Variante von Schulsozialarbeit gesehen. In den 1980er Jahren gab es u. a. mit
Peter Malinowski und Norbert Herriger’ zwei Befiirworter der sozialpidagogi-
schen Schule, aber auf der anderen Seite auch Kolleg*innen, die sich fiir Schulso-
zialarbeit einsetzten. Dazu gab es mehrere Dispute in der Zeitschrift ,neue Pra-
xis“. Nach und nach habe ich begriffen, dass Schulsozialarbeit der erfolgverspre-

8 Homfeldt, Hans Giinther/Volkers, Heiner (1990): Von Restschiilern kann nicht die Rede sein.
Lernwege von Schiilern und ihrem Lehrer. Baltmannsweiler: Schneider-Hohengehren.

9  Malinowski, Peter/Herriger, Norbert (1979): Zur Wirklichkeit der sozialpidagogischen Praxis in
der Schule. Empirische Ergebnisse und kontroverse Perspektiven. In: neue Praxis 1, S. 67-85.
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chendere Entwicklungsweg ist. Sie wurde zu einem sozialpidagogischen Hand-
lungsfeld, das mich zu Fragen zur Gestaltung von Kooperationen zwischen Schule
und Sozialer Arbeit gefithrt hat. Dem bin ich dann aber nicht primar mit Blick auf
die Schulsozialarbeit gefolgt, sondern von dort auf die gesundheitsbezogene So-
ziale Arbeit in der Schule gekommen.

Ich habe Schule zwar schon zu meiner Zeit an der PH in Flensburg zunehmend
unter dem Gesichtspunkt von Gesundheitsférderung betrachtet und Anfang der
1980er Jahre gemeinsam mit mehreren Kolleg“innen begonnen, den Studien-
gang ,Erziehung und Gesundheit“ aufzubauen, der Gesundheitsférderung im
Bewusstsein der Ottawa-Charta'® verstand und war zum Zeitpunkt meines
Wechsels nach Trier in der wissenschaftlichen Begleitung im BLK-Modellprojekt
,Gesundheitsforderung im schulischen Alltag“ in Schleswig-Holstein (1990 bis
1993). Hier tauchten sehr viele Elemente einer salutogenetisch ausgerichteten
Sozialen Arbeit in der Schule auf, u. a. in Bezug auf Erndhrung und Bewegung in
der Schule oder auf die Gestaltung des Schulhofes. Indem ich also das Thema der
Gesundheitsférderung" weiterverfolgt habe, habe ich die Schulsozialarbeit ein
wenig und die sozialpidagogische Schule fast ganzlich aus dem Blick verloren —
obwohl mir klar war, dass es zwischen Gesundheitsférderung in der Schule und
Schulsozialarbeit viele Schnittmengen gibt.

Karsten Speck: Ich habe den Eindruck, dass wir dort, wo der Druck am grofiten ist,
also in den Grund- und Hauptschulen, gegenwirtig Such- und Schulbewegungen
haben, die durchaus in die Richtung der sozialpidagogischen Schule gehen, wih-
rend der Gymnasialbereich vehement an den klassischen Abstiegsprozessen und
Ausgrenzungsmoglichkeiten festhilt und Unterricht nach alten Mustern konzi-
piert.

Hans Giinther Homfeldt: Das ist im Gesundheitsforderungsbereich ebenso. Auch
das BLK-Modell-Projekt zeigte, dass Grund- und Hauptschulen fiir eine gesund-
heitsforderliche Ausrichtung in der Regel sehr offen waren, wihrend es bereits
an Realschulen, aber erst recht an Gymnasien, schwierig war, Gesundheitsforde-
rung iiber Einzelprojekte hinaus zu etablieren, geschweige denn in Richtung einer
gesundheitsforderlich arbeitenden Schule aufzubauen. Das mag auch an der Un-

10 Internationale Konferenz zur Gesundheitsférderung der Weltgesundheitsorganisation WHO
im November 1986 in Ottawa, Kanada.

11 Homfeldt, Hans Giinther (1988): Erziehung und Gesundheit. Weinheim: Deutscher Studien Ver-
lag; Barkholz, Ulrich/Homfeldt, Hans Giinther (1994): Gesundheitsforderung im schulischen
Alltag. Entwicklungen, Erfahrungen und Ergebnisse eines Kooperationsprojekts. Weinheim
und Miinchen: Juventa; Homfeldt, Hans Giinther (2017): Gesundheit in der Schule. In: Hollen-
stein, Erich/Nieslony, Frank/Speck, Karsten/Olk, Thomas (Hrsg.): Handbuch der Schulsozial-
arbeit, Bd. 1. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 235-242.
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itbersichtlichkeit gelegen haben, denn mir erschien ein Gymnasium mit 70 bis 80
Lehrkriften — einem , Dickschift“ vergleichbar — sehr schwergingig zu steuern.

Karsten Speck: Ich glaube, wir entwickeln uns heute mit Schulsozialarbeit und an-
deren Professionen der Ganztags- und der inklusiven Schule wieder in Richtung
der Veranderung von Schule. Wie wiirdest Du die Entwicklung denn heute beur-
teilen?

Hans Giinther Homfeldt: Wenn wir Schule heute unter dem Gesichtspunkt der
Ganztagsbildung betrachten, kénnen wir auf den ersten Blick ganz neue Hori-
zonte entdecken. Praktisch ist es aber wohl in der Tendenz immer noch so, dass
Schulpidagogik und Sozialpidagogik weitgehend getrennt agieren und eine
interprofessionelle Kooperation nach wie vor wohl nur als Projektvorhaben, aber
nicht flichendeckend verankert werden kann.

Kooperation ist ja ein sehr schwieriges Vorhaben. Eric van Santen und Mike
Seckinger haben Kooperation deshalb 2003 als Mythos" bezeichnet, Fabian Kessl
nennt es ein ,Plastikwort??. Aber diese Positionen teile ich nicht. Es geht vielmehr
um Fragen der Identitit der Sozialen Arbeit. Als ich dazu 2010 auf einer Tagung
anlisslich des 75. Geburtstages von Hans Thiersch in Titbingen zu Kooperation der
Kinder- und Jugendhilfe mit der Gesundheits- und Behindertenhilfe vorgetragen
habe, gab es eine intensive Diskussion dariiber, ob Kooperation mehr als ,Augen-
wischerei‘ sei. Da zeigt sich doch, dass Kooperation noch immer eine hochst bri-
sante Vokabel bzw. ein Vorhaben oder ein Ideal ist und ganz unterschiedliche Po-
sitionen zum Vorschein bringt, vor allem, wenn es iiber das SGB VIII hinausgeht.

Anke Spies: Kooperationsanliegen bringen ja eine hohe Komplexitit und mehrere
Ebenen mit sich, auf denen Konflikte entstehen kénnen. Diese Konflikte miissen
ausgehalten und ausgehandelt werden, man muss sich also darauf einlassen. Ich
habe den Eindruck, dass es viel einfacher ist, eine Abgrenzungsstrategie zu ver-
folgen als sich auf das Gegeniiber einzulassen oder die Erwartungen an die Ebene,
auf der sich die Kooperation befindet, anzupassen.

Hans Giinther Homfeldt: Mir ist vor allem wichtig, dass wir zwischen multiprofes-
sioneller und interprofessioneller Kooperation unterscheiden und nicht beides
synonym setzen. Multiprofessionell ist ein Nebeneinanderstehen. Interpro-

12 Santen, Eric van/Seckinger, Mike (2003): Kooperation: Mythos und Realitit einer Praxis. Eine
empirische Studie zur interinstitutionellen Zusammenarbeit am Beispiel der Kinder- und Ju-
gendhilfe. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut.

13 Porksen, Uwe (1989): Plastikworter: Die Sprache einer internationalen Diktatur, 3. Aufl. Stutt-
gart: Klett-Cotta; Kessl, Fabian/Krasmann, Susanne (2019): Sozialpolitische Programmierun-
gen. In: Kessl, Fabian/ Reutlinger, Christian (Hrsg.): Handbuch Sozialraum. Grundlagen fiir den
Bildungs- und Sozialbereich. 2. Aufl. Wiesbaden: Springer, S. 277-297.

131



fessionell kann ich am besten mit folgendem Bild beschreiben: Wir ziehen in
eine Wohngemeinschaft und jeder muss etwas zu Hause in seinem Einzelheim
zuriicklassen, damit wir gemeinsam etwas Neues erschaffen konnen. Wir ste-
hen aktuell doch vor der Frage, ob wir auf dem Weg in eine interprofessionelle
Kooperation im Kontext von Schule und Sozialpidagogik gehen wollen und ob
die Ganztagsschule im Sinne einer Full-Service-Einrichtung Losungen in diese
Richtung versprechen kann oder will. Ich sehe noch nicht, dass sich Schule unter
dem Anspruch von Ganztagsbildung sozialpidagogisieren und familiarisieren
wiirde. Wenn man dann auch noch Freizeitgestaltung hinzunihme, entstiinde
eine neue Organisation, so wie Markus Sauerwein'* dies in seiner Dissertation
unterstreicht.

Es bleibt zu kliren, ob vorrangig eine interprofessionelle oder eine multipro-
fessionelle Kooperation zugrunde gelegt werden soll. Damit wiren wir bei einer
Verhaltnisbestimmung der Handlungslogiken von Schulpidagogik und Sozial-
pidagogik und der Frage nach dem jeweiligen Verstindnis pidagogischen Han-
delns und ob ein ,gemeinsames Drittes entstehen kann. Die multiprofessionelle
Kooperation hat es leichter, weil sie einem additiven Verstindnis folgt, von dem
man sich immer wieder zuriickziehen kann.

Anke Spies: Ich habe den Eindruck, die Soziale Arbeit tut sich ebenso wie Schu-
le schwer, fiir dieses neue Dritte sowohl etwas mitzubringen als auch Positionen
auszusortieren oder zuriickzulassen. Das Problem ist doch, dass sie nicht beide
in eine neue Wohnung ziehen, sondern am Ort der traditionsreichen Schule zu-
sammenziehen.

Hans Giinther Homfeldt: Die Frage ist also, welche Bereiche der Sozialen Arbeit hier
angesprochen werden. Aus der Perspektive einer gesundheitsbezogenen Sozialen
Arbeit versuche ich, einen salutogenetischen Aspekt, also eine Ressourcenorien-
tierung, in der Schule beizusteuern. Die Soziale Arbeitist in ihrer eigenen alltags-
bezogenen Praxis tendenziell aber immer noch eher pathogenetisch, vorwiegend
auf Reparaturarbeit, ausgerichtet. Ebenso ist die schulische Arbeit eher patho-
genetisch ausgerichtet, wenn Fehler nach wie vor auf einer Notenskala negativ
sanktioniert werden. Hier stellt sich nun die Frage, ob die Sozialpidagogik bzw.
die Kinder- und Jugendhilfe mit der Rolle eines Ausfallbiirgen zufrieden ist, wie
Dieter Sengling es schon in den 1990er Jahren problematisiert hat™®.

14 Sauerwein, Markus N. (2017): Qualitit in Bildungssettings der Ganztagsschule. Uber Unter-
richtsforschung und Sozialpidagogik. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

15 Sengling, Dieter (1995): Jugendhilfe — Ausfallbiirge auch fur die Schule? In: Reif3, Gunther
(Hrsg.): Schule und Stadt. Lernorte, Spielriume, Schauplitze fir Kinder und Jugendliche.
Weinheim und Miinchen: Juventa, S. 163-173.
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Karsten Speck: Ich versuche, die multiprofessionelle Kooperation an bestimmten
Kriterien festzumachen, weil es nicht reicht, dass die verschiedenen Professio-
nen an einem Ort sind. Sie miissen gemeinsame Arbeitsvollziige haben, die sie
gemeinsam planen, durchfithren und auswerten. Die Realitit sieht allerdings in
der Tat anders aus.

Anke Spies: Miisste man in dieser Bewertung nicht auch zwischen Theorie- und
Praxisentwicklung trennen?

Karsten Speck: Du meinst, zum einen nach den normativen Leitideen und zum an-
deren nach den Vollziigen in der Praxis fragen?

Anke Spies: Ja, wir miissten doch erschlieflen kénnen, welche normativen Leitge-
danken in der Kooperationsbegegnung zusammenkommen und welche Aspekte
dabei kollidieren. Ich vermute, dass dabei dem pidagogischen Modell eine zen-
trale Rolle zukommt.

Hans Giinther Homfeldt: Ja, zunachst sollten wir kliren, ob wir normative Leitge-
danken von einem praktischen Zusammenhang oder von einem theoriebezoge-
nen Anspruch her besprechen wollen. Als Hochschullehrende interessiert uns
wohl eher die Diskussion eines theoretischen Anspruchs. Damit sind wir bei der
Frage, ob und wie weit man in Bezug auf die unterschiedlichen Handlungslogiken
auf der Ebene des pidagogischen Handelns ein gemeinsames Drittes zustande
bringen kann. Es ist aber kurzschlissig, wenn man l6sungsorientiert auf die
Praxis schaut. Wir miissen zunichst kliren, welche Grundmerkmale vorhanden
sind.

Wenn wir itber das gemeinsame Dritte sprechen, dann ist das ja immer das
Nachdenken tiber etwas Wiinschbares. Der Ausgangspunktist doch, dass wir eine
institutionelle Arbeitsteilung haben und von der vorrangigen Aufgabe von Schule
ausgehen, die darin besteht, Bildung zu ermdglichen. Praktisch gesehen besteht
die vorrangige Aufgabe der Sozialen Arbeit in der Schule darin, Zuarbeit fiir die
Ermoglichung von Bildung zu leisten. Diese Zuarbeit ist zunehmend schwieri-
ger geworden, weil sich die Schiiler*innenpopulation immer weiter individuali-
siert. Deshalbistes eine Kernaufgabe Soziale Arbeit, sich auf die Problem- und Le-
benslagen, die Agency der Kinder und Jugendlichen einzulassen und dementspre-
chend der Schule ein Stiickchen so zuzuarbeiten, dass dieses Wissen der Sozialen
Arbeit im Unterricht produktiv umgesetzt wird und Schiiler*innen so weit wie
irgend moglich zu unverwechselbaren Kindern und Jugendlichen werden. Zuar-
beitin diesem Sinne kann sich tendenziell in dem Maf3e zu einer Zusammenarbeit
mit Lehrkriften entwickeln, wie die heterogenen Ressourcen der Schiiler*innen
in der tiglichen Schularbeit zugrunde gelegt werden kénnen, um vor diesem Hin-
tergrund ihre Agency zu stirken und sie als Kinder und Jugendliche wahrgenom-
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men und verstanden werden. Vielleicht kommt dieses Verstindnis dem Ansatz
einer offensiven Schulsozialarbeit, wie sie im Handbuch der Schulsozialarbeit!®
zum Ausdruck kommt, entgegen.

Im Gesundheitswesen ist es itbrigens dhnlich, denn Soziale Arbeitim Gesund-
heitswesen, z. B. im Krankenhaus oder in der Rehabilitation, kann in ihrer Arbeit
nur schwer ein salutogenetisches Verstindnis umsetzen, weil es im Gesundheits-
wesen primdr um Krankheitsbewiltigung als Domane der Medizin geht. Im So-
zialwesen kann man schon eher auf salutogenetische Ansitze zugreifen. Wenn
wir die beiden Handlungsfelder Schulsozialarbeit und Sozialarbeit im Gesund-
heitswesen betrachten, komme ich zur Schlussfolgerung, dass multiprofessionel-
le Kooperation am realistischsten ist, wenn sie dem Gedanken der Zuarbeit folgt.
Interprofessionelle Kooperation witrde aber Zusammenarbeit auf Augenhdhe be-
deuten, die aufgrund der zentralen Bildungsaufgabe von Schule gegeniiber Schii-
ler*innen allenfalls in Ansitzen umsetzbar ist. Oder ist das zu pessimistisch gese-
hen? Auch gesetzlich verankerte Vorgaben und Bedingungen stehen hier im Weg,
weil sie zum einen kommunal sozialrechtlich und zum anderen landesbezogen
schulrechtlich verortet sind.

Karsten Speck: Welche Bezugstheorien wiirdest Du denn zur Betrachtung der Ko-
operation zwischen Jugendhilfe-Schule heranziehen, wenn man das Verhiltnis
analysieren und das Thema voranbringen will? Den Labeling-Approach und die
Salutogenese hast Du ja schon kurz angesprochen, aber gibt es da noch mehr?

Hans Giinther Homfeldt: Meistens wird Kooperation ja in organisationsbezogenen
Ansitzen diskutiert. Das konnen wir auch in den StEG-Studien zur Entwicklung
von Ganztagsschulen beobachten. Meine Uberlegungen folgen eher einer Positi-
on, die in der Stellungnahme der Bundesregierung zum 13. Kinder- und Jugend-
bericht (2009) in Bezug auf Gesundheit betont wird: , Der junge Mensch muss
im Mittelpunkt der verantwortlichen Teilsysteme stehen”. Mit den Teilsystemen
sind die Kinder- und Jugendhilfe, die Behindertenhilfe und die Gesundheitshil-
fe gemeint. Auch wenn in diesem Bericht, an dem ich mitarbeiten durfte, Schule
nur ganz am Rande thematisiert wird, gilt auch fiir die Kooperation der Sozia-
len Arbeit mit Schule, dass die jungen Menschen im Mittelpunkt der Kooperation
stehen sollten. Wenn wir uns aber Schule anschauen, dann wird dort stattdessen
— ich meine noch immer - das didaktische Dreieck zwischen Lerngegenstand,
Schiiler*in sowie Lehrkraft in den Mittelpunkt schulischer Arbeit geriickt.

16 Hollenstein, Erich/Nieslony, Frank/Speck, Karsten/Olk, Thomas (Hrsg.) (2017): Handbuch der
Schulsozialarbeit. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

17 BMFSF] Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2009): Bericht iiber die
Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutsch-
land. Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode, Drucksache 16/12860, S. 13.
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Zugespitzt formuliert besteht dabei die Gefahr, dass der Lerngegenstand die
Mitte bildet und die Schiiler*innen das Mittel dazu sind. In der Sozialen Arbeit
oder der Kinder- und Jugendhilfe ist es tendenziell umgekehrt, denn dort richtet
sich die Hilfe ja auf einzelne Menschen aus, die der Hilfe bediirfen. Die Frage nach
Grenzen, Uberforderungen und Scheitern stellt sich aber auch in der Sozialen Ar-
beit und fihrt ggf. in die intensivpidagogische Erlebnispidagogik im Ausland.
Bezogen auf Schiiler*innen kann Scheitern in der Schule sehr frith einsetzen. Das
versucht Soziale Arbeit mithilfe ihrer Handlungslogiken zu relativieren.

Wenn wir aber auf gleicher Ebene titig sein wollen, wie das z. B. im Bereich
der Ganztagsbildung gelten soll und in den Kontext von Freizeit und Familie hin-
einreicht, dann muss man ein gemeinsames Drittes haben. Aus meiner Sicht ist
dafiir eine andere Fehlerkultur notig, moglicherweise auch ein anderer Bildungs-
begriff und vielleicht sogar ein anderer Lernbegrift. Leider hat die Soziale Arbeit
aber meines Wissens gar keinen Lernbegriff. Sie bemiiht sich um Bildung, wie es
Hans-Uwe Otto und andere'® dargestellt haben und auch um Ganztagsbildung,
wie es in dem maichtigen ,Handbuch Ganztagsbildung® in zwei Binden® sicht-
bar wird. Vielleicht muss auch der Dreiklang, den Helmut Fend®° unter Einbezug
der Selektion aufgestellt hat, neu formuliert werden, weil Schule durch das No-
tensystem, innerhalb dessen die Lehrkrifte entsprechend operieren und Selekti-
onsmechanismen in Gang halten, gepragt ist. Als jemand, der selbst Lehrer gewe-
senist und in den 1970er und 1980er Jahren mit Studierenden und Lehrkriften in
einer Hauptschule lange zusammengearbeitet hat, mochte ich das an einem Bei-
spiel sichtbar machen: Lehrer S. sagt eingangs voller Freude und optimistisch zu
seinen Drittklissler*innen: ,Wenn ihr etwas nicht verstanden habt, meldet euch!
Ich versuch’ das dann nochmal zu erkliren.“ Sabrina und Lars melden sich: ,Ich
habe das nicht verstanden.“ Der Lehrer gibt sich grofie Mithe, beiden den Lernge-
genstand nochmal nahezubringen, aber sie gucken beide nur ungliubig und ha-
ben die Sache offenbar noch immer nicht verstanden. Erstaunlicherweise beginnt
der Lehrer sich beim dritten Erklirungsversuch tiber Sabrina und Lars zu drgern,
kann das nicht ganz verbergen und im Klassenzimmer entsteht Unwohlsein, weil
Spannung in der Luft liegt.

In der Medizin wére es sehr merkwiirdig, gegeniiber einem Menschen auf
dem Operationstisch Vorbehalte zu entwickeln und sich tiber diesen aufzuregen,
wenn eine Operation nicht richtig gelingen will. In der Lehrer*in-Schiiler*in-
Interaktion liuft hingegen nicht selten ein Etikettierungsprozess ab. Das heifit,
nach mehrmalig erfolglosem Bemiihen eine Lernaufgabe zu erkliren, setzt

18 Otto, Hans-Uwe/Oelkers, Jirgen (2006): Zeitgemife Bildung. Herausforderung fiir Erzie-
hungswissenschaft und Bildungspolitik. Miinchen: Reinhardt.

19 Bollweg, Petra/Buchna, Jennifer/Coelen, Thoams/Otto, Hans-Uwe (2020): Handbuch Ganz-
tagsbildung (2. aktual. und erw. Auflage). Wiesbaden: Springer.

20 Fend, Hemut (1980): Theorie der Schule. Miinchen, Wien: Urban & Schwarzenberg.
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selektives und etikettierendes Denken ein. Diese Bewertungsprozesse sind in
Lehrer*in-Schiiler*in-Interaktionen tief verankert, weil ein Fehler bzw. ein Noch-
nicht-Kénnen nicht positiv besetzt sind, sondern die Grundidee eine Wechsel-
wirkung zwischen hinlinglichem Uben und fehlerfreier Losungskompetenz
voraussetzt — obwohl wir wissen, dass dies nicht dem Alltagsleben entspricht:
Ich beachte vielleicht beim Autofahren hundertmal korrekt eine Vorfahrtsre-
gel, aber beim hunderteinsten Mal bin ich abgelenkt und schon kommt es zu
einem Unfall; Menschen sind also Fehlermacher*innen. Eine solche Grundfigur
konnte doch eine Basis fiir ein gemeinsames Drittes zwischen Sozialer Arbeit
und Schule sein. Ich glaube, die Fehlertoleranz ist bei der Sozialen Arbeit und
der Kinder- und Jugendhilfe viel breiter ausgeprigt, als in der Schulpidagogik.
In der Entwicklung eines gemeinsamen Dritten konnte man sich hier treffen,
um eine andere Fehlerkultur zu institutionalisieren, damit das padagogische
Handeln zu verdndern und auf eine gemeinsame Basis stellen. Auf der Ebene der
Theoriebildung wire dabei empirisch zu erforschen, wie und wann Lehrkrifte
und Schiller*innen Fehler machen und welcher Art die Fehler sind. Das haben
wir in dem Schulprojekt an der stidtischen Hauptschule auch im Kontext der
Absicht von Selbstorganisation versucht, so dass wir Fehler identifizierbar und
reflektierbar machen konnten und Kompetenzzuwachs moglich wurde.

Karsten Speck: Auf der formalen Ebene des Schulrechts sind Schulen zur Koopera-
tion mit der Jugendhilfe verpflichtet und 6ffnen sich auf der Ebene von Projek-
ten oder Berufsorientierung. Fiir mich stellt sich die Frage nach der Praxis der
Umsetzung und der Verinnerlichung. Ich habe mal einen Kultusminister gehort,
der sagte: ,Kein Lehrer ist bei uns verpflichtet 45-Minuten-Takte zu machen. Die
kénnen machen, was sie wollen.“ Trotzdem wird der Unterricht zu 99 % im 45-Mi-
nuten-Takt strukturiert. Und auch auf Jugendhilfeseite gibt es viele Vorbehalte
gegeniiber der Schule, als sei das noch immer der Apparat aus den 1950er Jahren
und das, was sich bewegt und wie sich die Lehrkrifte verindert haben, wird nicht
wahrgenommen.

Hans Giinther Homfeldt: Da stimme ich Dir zu. Das war viele Jahre so und die Ju-
gendarbeit hatte grof3e Sorgen, dass die Entwicklung der Ganztagsschule aufihre
Kosten geschieht, weil die Nachmittage nicht mehr zur Verfiigung stehen kénn-
ten. Hitte es in unserem Hauptschulprojekt eine Mehrzahl von Lehrkriften ge-
geben, fir die eine 45-Minuten-Stunde vorrangig bedeutend gewesen wire, dann
wire unser schones Projekt bald gescheitert. Die Voraussetzung ist stets, fiir Neu-
es offen zu sein; dafiir sind die Alltagslasten in der Schule vermutlich zu hoch. Das
zeigt sich ja auch in den Schwierigkeiten, Schulen und Unterricht digitaler zu ge-
stalten, obwohl Lehrkrifte und Schiiler*innen davon profitieren wiirden.
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Anke Spies: Ich habe schon zweimal die Erfahrung gemacht, dass regionale Schul-
behérden in Niedersachsen und Schleswig-Holstein die Zustimmung zu Studien
verweigert haben, die Vernetzungen von Grundschulen und sozialpidagogischen
Handlungsfeldern bzw. Arbeitsstrukturen von Schulsozialarbeit an Grundschu-
len untersuchen wollten, weil sie unbequeme Ergebnisse beftirchteten. In einem
Fall war der kommunale Jugendhilfetrager der Initiator mit Evaluationsanliegen,
hatte aber gegen die Rankingsorge der Schulrite des Landkreises keine Chan-
ce. Auch praktische Kommunikationsverbote hat es in Niedersachsen seitens der
Schulbehérde schon fir Ganztagskooperationen gegeben. Lige hier nicht auch
fiir die Soziale Arbeit ein Anlass, ihrem sozialpolitischen Einmischungsauftrag
nachzukommen?

Hans Giinther Homfeldt: Ich halte eine konfrontative Sozialpidagogik in Richtung
Schule fiir fraglich, denn ich habe Zweifel, dass sich Schule genauso intensiv mit
Kinder- und Jugendhilfe auseinandersetzt wie diese es umgekehrt mit Schule leis-
tet. Wenn Kinder- und Jugendhilfe von aufien dazukommt und eine Dienstleis-
tung erbringen will oder soll, wihrend die andere Seite auf einheimischem Ter-
rain aktiv ist, missen wir dariiber nachdenken, wie diese Gegebenheit auch im
Diskurs zur Ganztagsbildung und im Kontext von Familie oder Freizeit zu beriick-
sichtigen und bewaltigen ist. Auf der Theorieebene der Sozialen Arbeit lassen sich
die Implikationen gut denken, aber auf der Ebene der Lehrer*innen wird es vor
allem in praktischer Hinsicht problematisch. Im Bild eines gemeinsamen Dritten
geht es also darum, wie die beiden Grundmuster des Unterrichtens und Helfens,
diein Ansitzen zusammengefithrt werden sollen, praktisch zusammenzubringen
sind. Wenn man sich die Praxis anschaut, von der Ihr mir hier gerade berichtet,
ist die interprofessionelle Kooperation als Figur zwar eine schone, aber doch abs-
trakte Utopie. Eine multiprofessionelle Kooperation ist dagegen fassbarer, weil
man sich durch sie als Rahmungskonzept Bewegungsspielriume schaffen, sich
bei Bedarf begegnen, aber auch wieder trennen und zuriickziehen kann, wenn es
zu brenzlig wird.

Anke Spies: Wenn man auf der politischen Ebene einer Konfliktstrategie folgt,
heiflt das ja nicht, dass man das auf die Praxis itbertrigt. Ich kenne eine Grund-
schule, fir die es zur Qualititssicherung gehort, regelmiflig mit dem gesamten
Kollegium zu Fuf} durch das sozial hoch belastete Einzugsgebiet der Schule zu
gehen, um sich immer wieder zu vergegenwirtigen, unter welchen Bedingungen
und in welcher Lebenswelt die Kinder aufwachsen. Das fithrt dann auch zu Maf3-
nahmen, wie z. B. der Versorgung mit kostenlosem Pausenessen. Ein Konzept,
das Besucher*innen unter der Maxime der Bediirfnisbefriedigung und Nicht-
Stigmatisierung erliutert wird.

137



Hans Giinther Homfeldt: Solche Erfahrungen habe ich an Grundschulen auch ge-
sammelt, als wir Anfang der 1990er Jahre in Schleswig-Holstein das Modellpro-
jekt ,Gesundheitsforderung im schulischen Alltag“ durchgefiithrt haben. In einer
Grundschule ist ein Vorhaben, wie Du es skizzierst, noch machbar, aber auf der
Ebene von Realschule und Gymnasium wird es ungleich komplizierter.

Karsten Speck: Die konnten doch aber genauso einfithlsam sein. Und es gibt viele
Grundschulen, die nicht so sind.

Hans Giinther Homfeldt: Als Hochschullehrender, der seit nunmehr vielen Jahren
nicht mehr im Hauptamt titig ist, frage ich mich, was dies fiir die hochschuli-
sche Ausbildung heifden kann. Was ist unsere Aufgabe als Hochschullehrende? Es
geht uns doch darum, wissenschaftliches Wissen zu vermitteln und wenn mog-
lich, projektbezogenes Arbeiten in einem Handlungsfeld durchzufiihren. In die-
sem Zusammenhang frage ich mich, ob und wie Lernbegriff und Entwicklung
pidagogischen Konnens wihrend des Studiums vermittelt werden.

Aber die Soziale Arbeit hat bedauerlicherweise gegenwirtig keinen passenden
Lernbegriff und Schulen oder Lehrkrifte haben eine fehlervermeidende Ubungs-
vorstellung von Lernen. Wenn ich aber andersherum sage: , Lernen ist nétig, weil
mein Gegeniiber etwas nicht kann oder noch nicht kann, besteht Unterrichten
vor allem darin, ein Noch-nicht-Kénnen wahrzunehmen, zu verstehen, die ent-
sprechende Lernhilfe zu geben und dann wieder zu verstehen, ob und wenn ja, wie
sich das Noch-nicht-Kénnen reduziert. Wenn eine Lernhilfe nicht passen sollte,
dann variiere ich meine Lernhilfe und bemithe mich so lange, bis ein fir mich
als Lehrkraft wahrnehmbarer Lernfortschritt stattfindet. Noch-nicht-Konnen ist
also die Voraussetzung fiir Lernen, das Noch-nicht-Kénnen abbaut. Lernhilfe
als Synonym fiir Unterricht impliziert das Bemithen, passende Lernangebote zu
machen. Einen Kreislauf in diesem Sinne hat mein akademischer Lehrer Werner
Loch? in Kiel in den 1970er Jahren entwickelt. In einem solchen Konzept kann
sich die Kinder- und Jugendhilfe gut einbringen und unterstiitzende Mitwirkung
anbieten. Man konnte sich also auf einen derartigen Begriff von Lernen einigen
und dafiir strukturelle Voraussetzungen und passenden Rahmungen schaffen.

Anke Spies: Hat es denn in der Vergangenheit einen Lernbegriff in der Sozialen Ar-
beit gegeben? Oder ist der moglicherweise von der Sonderpidagogik und deren
unterschiedlichen Schwerpunktbereichen des Lernens besetzt?

Hans Giinther Homfeldt: Meines Wissens hat es noch keinen eigenen Lernbegriff ge-
geben. Ahnlich wie bei der Wiederentdeckung der Bildung als Aufgabenfeld der

21 Loch, Werner (1979): Lebenslauf und Erziehung. Essen: Neue Deutsche Schule.
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Sozialen Arbeit, sollte es aber auch zum Lernen ein begriffliches Bemithen in der
Sozialen Arbeit geben. Welche Impulse und Anregungen die Sonderpidagogik ge-
ben kann, miisste gemeinsam durchdacht werden. Erstaunlicherweise ist die Ko-
operation zwischen ihr und der Kinder- und Jugendhilfe aber nach wie vor auch
sparlich.

Karsten Speck: Die Sozialpadagogik hat sich ja lange Zeit gestraubt, sich auf den
Bildungsbegriff und auf Lernen zu beziehen. Man hat sich ja bewusst von Schule
abgegrenzt, so dass es schwerfiel, eigene Lern- und Bildungsbegriffe zu definie-
ren. So kommt es, dass die Schulsozialarbeit vor allem betont, was sie nicht will,
wie z. B. Ausgrenzung. Sie kann aber kaum formulieren, was sie eigentlich macht
und wie sie Kooperation gestaltet. Das hat sich zwischenzeitlich ein wenig veran-
dert und geklirt. Aber die Antwort auf die Frage nach Lernen lautet Selbstbildung
und informelle Bildung. Das bedeutet fiir mich, man hat gar keinen eigenen Bil-
dungsanspruch und auch keinen eigenen Lernanspruch, denn der gehort ins Bild
der Schule. Aber wenn die Sozialpidagogik, wie Du das eben erliutert hast, eine
unterstiitzende Funktion haben soll, dann wird sie doch tatsichlich zum Hand-
langer, sofern sie nicht den eigenen Lernbegrift definiert.

Hans Giinther Homfeldt: Genau das habe ich gemeint. Einige wenige, wie z. B. Hans
Gingler, Nicole Rosenbauer und Uwe Uhlendorff, Anke Karber oder Johannes
Schilling?® haben sich mit einem sozialpidagogischen Didaktik-Begriff befasst,
aber die Auseinandersetzung hat sich letztlich kaum in der Breite entwickelt. Das
heifdt far uns, wenn Schule und Soziale Arbeit miteinander erfolgreich arbeiten
wollten, ist es naheliegend, sich tiber die Begriffe Lernen, Helfen und Bilden zu
verstindigen und dabei die Handlungslogiken der jeweils anderen Seite kennen-
zulernen. Wenn man in Ganztagskonzepten aber den Vor- und den Nachmittag
voneinander getrennt hilt, wird das kaum moglich sein. Aber auch wenn wir
das gemeinsame Dritte bzw. Lernen, Bildung und Unterrichten vor dem Hin-
tergrund der jeweiligen Handlungslogiken denken konnen, bleibt dennoch die
Frage offen, wie das gemeinsame Dritte nachhaltig praktisch umgesetzt wird,
denn Einzelschulen kdnnen sich zwar zu kommunalen Biotopen entwickeln, aber
wenn die das Konzept tragenden Lehrkrifte weggehen, bricht alles zusammen.

22 Hans Gingler hatte von 2002 bis 2024 die Professur fir Sozialpidagogik einschlieflich ihrer
Didaktik an der TU Dresden inne; Karber, Anke (2014): Sozialpddagogik und Didaktik. Heraus-
forderungen aus einem ungeklirten Verhiltnis. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-
ren; Schilling, Johannes (2020): Didaktik /Methodik Sozialer Arbeit. Grundlagen und Konzepte,
8. Auflage. Stuttgart: utb; Rosenbauer, Nicole/Uhlendorff, Uwe (2008): Didaktische Konzepte
in der Kinder- und Jugendarbeit. In: Bollweg, Petra et al. (2020): Handbuch Ganztagsbildung
(2. aktual. und erw. Auflage) Wiesbaden: Springer, S. 899-909.
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Unser Anspruch einer sozialpidagogischen Schule der 1970er und 1980er Jah-
re ging von der Reformierbarkeit der Schule von innen und unten aus, weil wir
glaubten, dass Schulen ein Interesse haben, voneinander zu lernen. Offenbar war
dies viel zu einfach gedacht. Schulentwicklung ist viel komplexer, denn es ist un-
erlasslich, die gesellschaftlichen Grundlagen und Widerspriiche einzubeziehen.
So ist die Grundidee von Thomas Olk, dass die sich individualisierende, ausdiffe-
renzierende und einem Modernisierungsdruck unterliegende Gesellschaft nicht
mehrvon der Schule selbst bewiltigt werden kénne, tragfahiger. Wenn Schule die-
se Gegebenheit konstruktiv aufgreift, muss Hilfe von auflen kommen. Diese Po-
sitionsbestimmung liegt nun auch schon wieder etliche Jahre zuriick. Ich lande
immer wieder bei der Uberlegung eines gemeinsamen Dritten, mit dessen Hilfe
eine Schnittmenge geschaffen werden kann, um nicht im schlichten Additum im
Sinne einer Ausfallbiirgschaft zu verbleiben. Ob das mit gemeinsamen Lern-, Bil-
dungs- und Hilfebegriffen gelingt, kommt auf den inneren Zusammenhang an,
aus dem sich kompatible pidagogische Handlungslogiken entwickeln miissten.

Anke Spies: Miisste diese Handlungslogik nicht die Soziale Frage zentral setzen,
um Teilhabechancen zu sichern? Das wiirde immerhin den schulrechtlichen Nor-
men entsprechen.

Hans Giinther Homfeldt: Wenn ich bei dem Stichwort Teilhabechancen noch ein-
mal auf das Konzept des ,Noch-nicht-Kénnens in Bezug auf Lernen und Lern-
hilfe zuriickkomme, dann kénnen Lernende durch passende Lernhilfe zum per-
sonlichen Lernoptimum gefithrt werden, womit sich ihre Perspektiven und gesell-
schaftlichen Teilhabechancen verbessern kénnen. Ein solcher Ansatz ist bildungs-
politisch interessant, aber es fillt schwer, auf dieser Grundlage die Vielgliedrig-
keit des Bildungssystems aufrechtzuerhalten. Die ist letztlich nur dadurch ge-
rechtfertigt, dass wir eine Zensurenverwaltung nach der GauRschen-Normalver-
teilung haben. Das von mir favorisierte Bewertungskonzept wiirde bemiiht sein,
moglichst den einzelnen Schiller*innen gerecht zu werden und ihnen auf dieser
Grundlage personliche Teilhabechancen erméglichen.

Grundsitzlich gibt es aber noch ein strukturelles Hindernis in der Koope-
ration zwischen Schule und Schulsozialarbeit, das in den unterschiedlichen
Beschiftigungsverhiltnissen begriindet ist. Schulsozialarbeiter*innen haben oft
nur zeitlich begrenzte Arbeitsvertrige und wenn diese auslaufen, bricht Koope-
ration schnell zusammen. Auflerdem gelten auf der Ebene des Bildungssystems
nach wie vor ungleiche Arbeitsbedingungen von Lehrkriften und Schulsozial-
arbeiter*innen. Ein weiteres Problem fiir Schulsozialarbeit besteht, wenn sich
Schule nicht hinreichend fiir ihre Grundsitze und Methoden interessiert. Damit
miissen Schulsozialarbeiter*innen das Dilemma aushalten, dass sie zwar wissen
miissen, wie Schule funktioniert, ohne dass ihre Arbeit umgekehrt Resonanz
findet.
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Karsten Speck: Empirisch kann man sehr gut belegen, dass sich Schule dort, wo
Schulsozialarbeit vorhanden ist, tatsichlich verindert. Aber wir miissen auch
iber die Grenzen diskutieren und uns fragen, ob wir nicht einem Mythos von
Kooperation folgen. Ob wir nicht zu hehre Anspriiche normativ besetzen und
dabei die Grenzen von Sozialarbeit aus dem Blick verlieren. Fiir mich ist fraglich,
ob Schule soziale Ungleichheit itberhaupt beseitigen kann, welche Ressourcen sie
dafiir zur Verfiigung hat und was jeweils fiir sie und die Soziale Arbeit leistbar ist.
Das Verinderungspotential wird stark iiberschitzt, denn mit Schulsozialarbeit
sinkt zwar z. B. die Rate des Schulversagens- bzw. des Schulabsentismus, aber
der Effekt liegt nur bei 3,2 %. Da fehlt es mir an Ehrlichkeit in der Diskussion.

Hans Giinther Homfeldt: Wenn von , Schulversagen“ die Rede ist, steckt ja eigentlich
im Wort das Versagen der Schule und nicht das der Schiiller*innen oder wie sich
die Kinder- und Jugendhilfe bzw. der jeweilige schulsozialarbeiterische Ansatz
zum Versagen von Schiiler*innen positioniert. Das kann von Subordination bis zu
Ansitzen interprofessioneller Kooperation reichen. Aber wir landen immer wie-
der bei der Beschreibung von Schwierigkeiten, obwohl wir auch fragen kénnten,
unter welchen Bedingungen sich wechselseitig Anerkennungskulturen aktivieren
lassen. Wenn ich mich anerkannt fithle, kann ich mich 6ffnen und evtl. sogar zu-
gehorig fithlen. Um diese Grundkriterien fiir Anerkennung in der Arbeit zwischen
Schule und Schulsozialarbeit zu ermitteln, sollten wir schauen, was man vonein-
ander hat.

Anke Spies: Wire dann nicht auch die Lebensweltorientierung ein Ansatz, der da-
zugehoren konnte und mitberiicksichtigt werden miisste?

Hans Giinther Homfeldt: Der Lebensweltbegriff ist sicherlich fitr Schulsozialarbeit
von ganz zentraler Bedeutung, ebenso die Sozialraumorientierung. Beide sind
grundlegende Denkfiguren fur Schulsozialarbeit, die sie als Kooperationspart-
ner in der Schule einbringen kann. Das wechselseitige Wissen und Aufgabenver-
stindnis, z. B. in Bezug auf die Handlungslogiken, miisste daran anschliefRen -
sofern Schulsozialarbeit nicht doch nur eine schulkompensatorische Aufgabe zu-
fallt. Auch das ist mit der Medizin vergleichbar, die noch wenig von der Sozialen
Arbeit weifd. Sozialarbeit im Gesundheitswesen liuft deshalb ganz dhnlich ab wie
in der gingigen Schulsozialarbeit: Es findet zwar Zuarbeit im Sinne von Repara-
turarbeit statt, aber viel zu selten eine ressourcenbezogene, lebensweltorientierte
Zuarbeit und noch weniger Zusammenarbeit. Insofern zeigt die Praxis, dass wir
hehre Anspriiche haben, wenn wir von Kooperation sprechen.

Im Laufe unseres Gesprichs sind meine Zweifel, ob das von mir formulierte
Wiinschbare auf der Grundlage der institutionellen Arbeitsteilung zwischen
Schule und Sozialer Arbeit funktionieren kann, nicht geringer geworden. Es
hat mir noch einmal vor Augen gefiihrt, dass die Aufgabe der Schule primir
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darin besteht, fiir Bildung zu sorgen, wihrend Soziale Arbeit als ausdifferen-
ziertes Dienstleistungssystem in erster Linie eine unterstiitzungsbezogene
Zuarbeit leistet. Aber ihre Kernaufgabe kann darin bestehen, Versteherin der
Problem- und Lebenslagen der Kinder und Jugendlichen zu sein. Dieses Wissen
zu kommunizieren, wire eine gute Option, um der Schule zuzuarbeiten. Das
funktioniert aber nur, wenn Schule sich auch auf eine solche Zuarbeit einlassen
kann und Schulsozialarbeit nicht nur auf die Umsetzung einzelfallbezogener
kompensatorischer und komplementirer Aufgaben eingrenzt. Insofern ist mul-
tiprofessionelle Kooperation realistisch.

Karsten Speck: Wie konnen wir die schulische Tragerschaft und die der Jugendhilfe
in Balance bringen? Die Unterstiitzung von Schule ist in der schulischen Trager-
schaft relativ eindeutig, wihrend bei der Trigerschaft der Jugendhilfe die Gren-
zen klarer gezogen werden konnen.

Hans Giinther Homfeldt: Der Modus einer multiprofessionellen Kooperation ldsst
sich von Fall zu Fall, von Ort zu Ort entwickeln und im Einzelfall kann auch die so-
zialpddagogische Schule angestrebt werden. Fiir die ,gute Schule“ bedarf es fach-
licher Expertise von aufien: Da z. B. immer mehr Kinder und Jugendliche, die von
sog. atopischen Krankheiten betroften sind, wie bspw. Diabetes Typ 1, Hautpro-
bleme, Bronchitis oder Asthma etc., also chronisch erkrankt sind, kann es vor-
kommen, dass sie im Unterricht z. B. plotzlich einen Asthmaanfall erleiden. Da-
mit sind Lehrkrifte zumeist iiberfordert und schon taucht die Frage auf, ob Kin-
der mit gravierenden atopischen Erkrankungen gesondert beschult werden oder
grundsitzlich dazugehoren sollten. Schulorganisatorisch miisste sich Schule also
zu einer Art Sozialzentrum weiterentwickeln und verschiedenste soziale Dienste
unter einem Dach vereinen; also in der Ganztagsschule auch Ansitze der Erzie-
hungsberatung und erzieherischer Hilfen beriicksichtigen. Das miisste auch auf
Basis unterschiedlicher Trigerstrukturen moglich sein, konnte das Prinzip der
kurzen Wege verfolgen und verhindern, dass Kinder aufgrund individueller Pro-
blematiken ausgegrenzt werden. Soziale Arbeit wire in diesem Zusammenhang
ein zentraler Kooperationstrager.

Karsten Speck: Noch eine ganz andere Frage zum Schluss: Von welchen Personen
wurdest Du in Deiner fachlichen Entwicklung beeinflusst?

Hans Giinther Homfeldt: Also zunichst 1969/1970 von Hans Thiersch, solange er in

Kiel tatig war und natiirlich von Werner Loch, der Schiiler von Otto Friedrich Boll-
now gewesen ist. In den 1970er Jahren habe ich mit Werner Lauff zusammengear-
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beitet, u. a. in der zweiten Hilfte der 1970er Jahre neben der sozialpidagogischen
Schule iiber Ferienlager® als Erziehungsfeld.

Das Thema Agency, soziale Unterstiitzung und Transnationalitit habe ich zu
Beginn des ersten Jahrzehntes mit Wolfgang Schréer und Cornelia Schweppe im
Vorfeld des DFG-Graduiertenkollegs , Transnationale soziale Unterstiitzung* ins-
besondere im Kontext von Migration reflektiert. Nach dem Ende des Graduierten-
kollegs, das an den Universititen Hildesheim und Mainz angesiedelt war, fand die
Zusammenarbeit mit Wolfgang Schrder noch eine Fortsetzung. Wir setzten uns
weiter mit grundlegenden Fragen einer Internationalen Sozialen Arbeit, in der es
immer auch um Fragen zur Transnationalitit ging, auseinander.

Mit dem Thema der Kooperation zwischen der Kinder- und Jugendhilfe, Be-
hindertenhilfe und Gesundheitshilfe habe ich mich grundlegend wihrend meiner
Mitarbeit am 13. Kinder- und Jugendbericht befassen kénnen und gelernt, durch
die Zusammenarbeit mit Kolleg“innen aus Medizin, Soziologie und Psychologie
itber den Tellerrand der eigenen Disziplin zu schauen.

Mit Jorgen Schulze-Kriidener habe ich mich an der Universitit Trier mit
Schulsozialarbeit?* und intensiv mit Praktika und deren Bedingungen im Stu-
dium der Sozialen Arbeit® aber auch grundlegend mit der Frage des Zusam-
menhangs von Employability und Entwicklung wissenschaftlichen Denkens im
Studium befasst. Wir haben uns gefragt, worin das Ziel des Diplomstudiums in
Erziehungswissenschaft zu sehen ist. Dies ist ja nach wie vor, auch bei Bachelor
und Master, eine bleibend zentrale Frage. An der Universitit Trier habe ich auch
mit Bettina Hiinersdorf und mit Roland Merten zusammengearbeitet.

Mit Roland Merten und Jérgen Schulze Kriidener habe ich 1996 z. B. mit der
Tagung ,Soziale Arbeit im Dialog ihrer Generationen“ drei Generationen Sozia-
ler Arbeit zusammengefithrt. Daraus ist Band 1 der Reihe ,Grundlagen der sozia-
len Arbeit“ geworden, die ich in den ersten Jahren zusammen mit Roland Mer-

23 Lauff, Werner/Homfeldt, Hans Giinther (1979): Erziehungsfeld Ferienlager. Pidagogik als Pra-
xis und Theorie. Miinchen: Juventa.

24 Homfeldt, Hans Giinther/Schulze-Kriidener, Jérgen (1997): Sozialpidagogik und Schule. Ge-
schichtlicher Riickblick und neuere Entwicklungen. In: Fathke, Reinhard/Valtin, Renate
(Hrsg.): Sozialpidagogik in der Grundschule. Aufgaben, Handlungsfelder und Modelle. Frank-
furt/M.: Grundschulverband, S. 33-46; Homfeldt, Hans Giinther/Schulze-Kriidener, Jérgen
(2001): Schulsozialarbeit. Eine konstruktiv-kritische Bestandsaufnahme. In: neue praxis 31, H.
1, S. 9-28; Homfeldt, Hans Giinther/Schneider, Marie (2007): Internationale Entwicklungen in
der Schulsozialarbeit. In: Knapp, Gerald/Lauermann, Karin (Hrsg.): Schule und Soziale Arbeit.
Zur Reform der 6ffentlichen Erziehung und Bildung in Osterreich. Klagenfurt: Verlag Herma-
goras/Mohorjeva, S. 221-244.

25 Schulze-Kriidener, Jorgen/Homfeldt, Hans Giinther (2001): Praktika: Pflicht oder Kiir? — Per-
spektiven und Ziele der Hochschulausbildung zwischen Wissnschaft und Beruf. In: Schulze-
Kriidener, Jorgen/Homfeldt, Hans Giinther (Hrsg.): Praktikum - eine Briicke schlagen zwi-
schen Wissenschaft und Beruf. Neuwied: Luchterhand, S. 205-216.
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ten und Jérgen Schulze-Kriidener herausgegeben® habe. In der Dialog-Tagung
gehorte mein Amtsvorginger Hans Pfaffenberger zur iltesten Generation. Fir
die zweite Generation waren u. a. Klaus Mollenhauer, Hans Thiersch, C. W. Miiller
und Hans-Uwe Otto dabei. Zur dritten Generation gehorte z. B. Uwe Uhlendorft.
Auflerdem hatten wir Fachhochschulen beteiligt, damit ein bisschen Spannung
entstehen konnte.

Seit Anfang der 2000er Jahre hatte ich das Gliick, im Hinblick auf das The-
ma Sozialarbeit im Gesundheitswesen mit Arthur Mithlum zusammenzuarbei-
ten und setzte das jetzt noch mit Silke Birgitta Gahleitner von der Alice Salomon
Hochschule fort.

Anke Spies, Karsten Speck: Lieber Hans Giunther, wir danken Dir fiir dieses Ge-
sprich.

26 Homfeldt, Hans Giinther/Merten, Roland/Schulze-Kriidener, Jorgen (Hrsg.) (1999): Soziale Ar-
beit im Dialog ihrer Generationen. Theoriebildung — Ausbildung/Professionalisierung — Me-
thodenentwicklung in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts. Baltmannsweiler: Schneider-
Hohengehren.
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Wechselwirkungen gesellschaftlicher
und fachlicher Entwicklungen in sozial-
und elementarpadagogischen Diskursen
und Handlungsfeldern

Maria-Eleonora Karsten im Gesprach mit Anke Spies
und Sandro Bliemetsrieder

Anke Spies: Liebe Marile, wir beide haben uns 2013 im Kontext der problematischen
Bedingungen rund um die Planungen eines Modellstudiengangs zur Elementar-
und Primarpddagogik in Niedersachsen kennengelernt. Damals hat mich Dein
umfassender Fundus an Wissen iiber strukturelle Gegebenheiten, unsere rela-
tiv spontane aber nachhaltige Griindung der Niedersichsischen Landesgruppe
»Pidagogik der Kindheit“ (2014) und wie Du damals die Bedingungen pidagogi-
scher Professionalisierung immer wieder mit historischen Entwicklungen in Ver-
bindung gebracht hast, beeindrucke.

Maria-Eleonora Karsten: Ich war eine der ersten Absolventinnen des Diplompid-
agogikstudiengangs in Miinster und habe dort bis 1976 als Assistentin in der Er-
ziehungswissenschaft gearbeitet. Auch meine gemeinsam mit Ursula Rabe-Kle-
berg verfasste Dissertation zum Thema ,Sozialisation im Kindergarten, mit der
wir an der Universitit Bremen promoviert wurden, ist dort entstanden. Also ha-
be ich die historischen Entwicklungen auf mehreren institutionellen und fachli-
chen Ebenen hautnah‘ miterlebt. Das wird am Beispiel des Kinderladens und der
Kinderladenbewegung deutlich: Anfang der 1970er Jahre brachte Herwig Blan-
kertz sehr viele Bildungsreformgelder mit nach Miinster, aus denen nicht nur die
Kollegstufe, sondern auch die Kinderliden geférdert wurden. Kinderliden wa-
ren damals eine entscheidende Reform fiir die Lebens- und Bildungsverhiltnisse
von Kindern. Miinster hatte mit 250 Plitzen zwar nur einen verhiltnismifiig ge-
ringen Anteil an der bundesweiten Kinderladenbewegung, war aber dennoch ein
wichtiger Ort fiir eine soziale Bewegung in der Provinz, wie eine aktuelle Studie?
zeigt. Wenn man heute tiber Kinderliden nachdenkt, dann kommen vor allem

1  Karsten, Maria-Eleonora/Raabe-Kleberg, Ursula (1977): Sozialisation im Kindergarten (Pid-
agogische Forschung). Frankfurt/M.: Pid.-Extra-Buchverlag.

2 Bock, Karin/Goddertz, Nina/Heyden, Franziska/Mauritz, Miriam (2019): Zugange zur Kinder-
ladenbewegung. Wiesbaden: Springer.
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die Entwicklungen in Berlin, Frankfurt oder Stuttgart in den Sinn. Aber auch in
Miinster war die Kinderladenbewegung wichtig, um institutionelle Strukturen,
wie z. B. das Landesjugendamt, zu schaffen. Damals hat sich das sowohl fachlich
als auch aus unseren Lebenssituationen entwickelt. Wir waren zum einen eine
ganze Gruppe erziehungswissenschaftlicher Assistentinnen an der philosophi-
schen Fakultdt in Minster und zugleich als Eltern in der Kinderladenbewegung
engagiert, haben auch mit Kolleg*innen der PH zusammengearbeitet und waren
diejenigen, die ab1970/71 parallel zur Kollegstufenentwicklung die elementarpad-
agogische Entwicklung u. a. mit mehreren Promotionen mitgestaltet haben.

Mit dem Strukturplan des Bildungswesens war in NRW eine Bildungsreform
verbunden, die insbesondere die Elementarpidagogik und die Sozialpidagogik
sichtbar machte. So erklirt sich, dass ich auch im Zusammenhang der anderen
Bildungsreformen aktiv geworden bin. Das gehorte fiir mich immer zusammen
und zieht sich iiber die Auseinandersetzungsprozesse im Anschluss an die Wie-
dervereinigung bis in die Gegenwart.

Sandro Bliemetsrieder: Du spannst einen weiten Bogen von der Kinderladenbewe-
gung bis in die 1990er Jahre hinein. Ich danke Dir, dass Du die Kinderladenbe-
wegung nochmal skizzierst und auf die Entwicklungen, die jenseits der zentralen
Orte daraus folgten, hingewiesen hast. Ich habe die Kinderladenbewegung bis-
her als hochgradig ambivalent eingeordnet’, darum wiirde mich interessieren,
wie Du von heute auf die Bewegung zuriickblickst.

Maria-Eleonora Karsten: Die Kinderladenbewegung war sehr vielfiltig und an
vielen Stellen durchaus ambivalent. Wir hatten uns als Studierende unendlich
viel vorgenommen, denn wir wollten nicht nur fiir unsere eigenen Kinder bessere
Bildungssituationen schaffen, sondern haben auch behauptet, dass wir das Fami-
lienleben, unsere Sexualpartnerschaften sowie die Lebenspline der Zukunft und
die Gestaltung der Arbeit vollstindig neu konzipieren witrden. Allem voran haben
wir versprochen, die Arbeit der Erzieher*innen und Sozialpidagog“innen zu er-
neuern. Auch wenn uns das nicht alles gelungen ist, so ist doch letztlich ziemlich
viel in verschiedenen Bundeslindern aufgegriffen und umgesetzt worden. In den
siidlichen Bundeslindern, wie Rheinland-Pfalz, Hessen und Baden-Wiirttem-
berg und nach 1990 auch in den neuen Bundeslindern, hat sich eine verkiirzte
situationsorientierte Variante des situationstheoretischen Ansatzes etabliert. Uns
war wichtig, dass neues Wissen wissenschafts- also theorieorientiert generiert

3 Baader, Meike Sophia (2017): Zwischen Politisierung, Pidosexualitit und Befreiung aus dem
,Ghetto der Kindheit“. Diskurse iiber die Entgrenzung von kindlicher und erwachsener Se-
xualitit in den 1979er Jahren. In: Baader, Meike Sophia/Jansen, Christian/Kénig, Julia/Sager,
Christin (Hrsg.): Tabubruch und Entgrenzung. Kindheit und Sexualitit nach 1968. K6ln: Bohlau,
S. 55-84.
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wird, damit sich auch die Institutionen und die eigenen Lebensverhiltnisse
verdndern.

Sandro Bliemetsrieder: Ich kenne die Kinderladenbewegung vor allem durch den
Film , Erziehung zum Ungehorsam®. Ich frage mich aber, ob Ungehorsam dassel-
be ist wie das iiberzeugendere Motiv der Miindigkeit nach Theodor W. Adorno.
Auflerdem enthilt der Film Szenen, die zeigen, wie Kinder untereinander Sexua-
litdt ausitben. Das miisste man doch aus heutiger Sicht vollig anders einordnen
und kritisieren.

Maria-Eleonora Karsten: Der Kinderladenbewegung hat es im Grunde genommen
gutgetan, dass sie parallel zu den West-Ost-Entwicklungen nicht mehr im Mittel-
punkt stand und es mit dem situationstheoretischen Praxisansatz ,normal“ wur-
de, sich mit Fragen von Sexualitit auseinanderzusetzen. Auch der wissenschafts-
orientierte Ansatz der Weiterbildungsinstitutionen des Deutschen Vereins oder
der kirchlichen Triger beinhaltet heute, dass sexuelle Bildung in jeder Kinderein-
richtung zur Normalitit gehort und sich der Umgang mit dem Korper verindert
hat. Da spielte gewiss auch die Diskussion tiber Leiblichkeit, wie sie in der Frau-
enbewegung zur Bedeutung von Sexualitit und Sexualpidagogik fiir die Identi-
tatsstiftung gefithrt wurde, eine wichtige Rolle. Alles in allem ging es um Norma-
lisierung im Kinderalltag und um die Anerkennung kindlicher Perspektiven. Un-
sere Kinderladenkinder haben damals auch in einer Vollversammlung vor 1.500
Leuten laut sagen konnen, was ihnen guttut.

Sandro Bliemetsrieder: Wenn ich das richtig verstehe, ist die grundlegende Annah-
me die Selbstregulationsthese. Aber werden Kinder dabei nicht in machtfreien
Riumen konstruiert? Kinder regulieren sich in gewisser Weise untereinander
selbst, aber eben nicht nur wechselseitig konstruktiv, sondern auch zuweilen
macht- bis zu gewaltvoll. Im Nachhinein berichten teilnehmende Kinder davon,
dass in den Kinderliden durchaus Druck zur Beteiligung aufgebaut wurde, den
sie (riickblickend) bis hin zu Fillen von sexualisierter Gewalt erlebt haben*.

Maria-Eleonora Karsten: Das ist alles richtig und muss unbedingt diskutiert wer-
den. Eine Reihe von Themen wurde auch durch die enge Verbindung zur ,Sen-
dung mit der Maus“aufgeworfen, die itber die Kinderliden informierte und selbst
den Kinderliden thematische Impulse gab. So haben wir auf Anregung einer der
ersten Sendungen 1972 mindestens sechs Wochen lang sehr kontrovers iitber Krieg
diskutiert, was damals auch eng mit verschwiegenen Kriegs- und Gewalterfah-

4 Reichardt, Sven (2017): Pidosexualitit im linksalternativen Milieu und bei den Griinen in den
1970er bis 1990er Jahren. In: Baader, Meike Sophia et al. (Hrsg.): Tabubruch und Entgrenzung.
Kindheit und Sexualitit nach 1968. Kéln: Béhlau, S. 137-160.
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rungen der Eltern zusammenhing. Dabei ging es um die Frage, was 6ffentlich ge-
sagt werden durfte und was nicht. Auch in der Redaktion von ,Welt des Kindes*,
der ich fiinf Jahre angehort habe und im Kinderschutzbund haben wir uns damit
intensiv auseinandergesetzt. Es war vollig neu, solche Themen tiberhaupt zu the-
matisieren. Wir haben aber nicht nur die Kinderladenarbeit und viele Modellpro-
jekte umgesetzt, sondern auflerdem auch iiber die Erfahrungen und Diskussio-
nen geschrieben, um reflektieren zukénnen. Um die Herausforderungen deutlich
zu machen, haben wir es auch auf Tagungen thematisiert und so eine Tradition
begriindet, Widerstindiges zum Thema zu machen, was bis in die 1970er Jahre
insbesondere in Westdeutschland verschwiegen wurde. Diejenigen von uns, die
spater am Deutsch-Deutschen-Prozess beteiligt waren, haben dann sehen kon-
nen, dass in der DDR anderes verschwiegen wurde.

Anke Spies: Habt ihr damals in der Kinderladenbewegung auch den Bildungsbe-
griff aufgegriffen und diskutiert?

Maria-Eleonora Karsten: Ja, natirlich. Wir waren intensiv am ersten Kindertages-
stitten-Gesetz fiir Nordrhein-Westfalen von 1972 beteiligt, das einen Bildungs-
begriff enthielt. Sich damit intensiv auseinanderzusetzen war unsere alltigliche
Praxis im Institut fiir Erziehungswissenschaft in Miinster, wo wir permanent mit
sozialer Bewegung befasst waren und genug Geld zur Verfiigung hatten, um u. a.
eine neuntigige internationale Veranstaltung mit Kolleg*innen aus Skandinavien
zum Bildungsverstindnis in der Elementarpidagogik zu veranstalten.

Sandro Bliemetsrieder: Auf was oder wen habt ihr euch im Diskurs um den Bildungs-
begriff als zentrales Anliegen der Kinderladenbewegung bezogen? War das ein
stark aneignungsorientierter Bildungsbegriff?

Maria-Eleonora Karsten: Unser Bildungsbegriff war sowohl aneignungsorientiert
als auch konfrontativ. Einer der Texte, die wir damals rezipiert haben, wird noch
heute in der Konfrontationspidagogik zitiert. Entgegen der historischen pad-
agogisch-philosophischen Pidagogik, arbeiteten wir mit einem umfassenden
lebens-, alltags- und wissenschaftsbezogenen Bildungsbegriff, ohne dass wir
in Minster einen zentralen elementarpidagogischen Bildungsbegriff gehabt
hitten. Vielmehr hat Herwig Blankertz damals fiir alle Lehrenden studiengangs-
iibergreifend eine wochentliche Lehrkonferenz veranstaltet, wo 50-60 Menschen
inhaltlich miteinander diskutierten. Und da nicht alle Kinderliden in Miinster
im Ganztag waren und ein Teil unserer Kinder nachmittags um 15 Uhr ins In-
stitut kam, wurden die Kinder in eine Bildungsdiskussion einbezogen, die von
Vierjihrigen bis zu Professor*innen reichte.
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Sandro Bliemetsrieder: Welche normativen Bezugs- oder Orientierungspunkte hat-
tet ihr denn in der Bildungsdebatte? Der Aneignungsbegriff scheint ja erstmal
nicht normativ zu sein, kann aber auch als Kritik an Aneignung (z. B. von Destruk-
tivem) diskutiert werden.

Maria-Eleonora Karsten: Wir damals haben zwar viele Varianten gesellschaftstheo-
retischer Moglichkeiten erprobt, aber wir hatten keine eindeutigen normativen
Bezugspunkte, wie das heute fiir Zukunft und Utopien gefordert wird. Wir haben
vielmehr inhaltlich iiber die Transformation der Gesellschaft diskutiert, also nicht
nur die der Kinderldden, sondern auch des Fernsehens, der Elternbeziehungen,
der Wohnformen, sozialen Partizipation etc. Es variierte zwischen Gesellschafts-
kritik und konstruktiver Entwicklung zur Geschichtsschreibung. Dafiir haben wir
u. a. auch historisch gearbeitet und fiir das Landesmuseum eines der ersten Kin-
der-Museumskonzepte zur Bronzezeit entwickelt.

Sandro Bliemetsrieder: Wie wurde denn die Soziale Frage mitgedacht? Verstehe ich
es richtig, dass die Kinderladenbewegung und die Elementarpidagogik auch als
Ausgangspunkt fiir die sozialpidagogische Debatte gesehen werden kann?

Maria-Eleonora Karsten: Wir haben rund um die Uhr legitime soziale Fragen in
Gang gebracht, erst als Norbert Blitm® spiter von der ,Sozialen Frage“ sprach, hat
sich der Begriff verschoben.

Sandro Bliemetsrieder: Und wann oder wie kamen Diskurse im Kontext sozialer Un-
gleichheit dazu?

Maria-Eleonora Karsten: Soziale Ungleichheit war immer dabei. Thr miisst es Euch
sovorstellen, dass sich die Miinsteraner Aktiven nachts um zwolf vor der berithm-
ten Kneipe ,Mutter Birken“ trafen, weil dann eine kostenlos Runde Bier gegeben
wurde und dort noch ein oder zwei Stunden die sozialen Fragen der Stadt und
die soziale Ungleichheit bzw. Ungerechtigkeit diskutierten. Das setzte sich in der
Lehre fort, wenn wir z. B. eine Vollversammlung mit 500 Studierenden im Hoér-
saal im Schloss veranstaltet haben, damit die Matheprofessoren lernten, dass sie
uns nicht diskreditieren und die Pidagog*innen in einer studiengangsgemisch-
ten Vorlesungen nicht als mathematische Ignorant*innen beschimpfen durften.

Wir haben auch kritische Handbiicher veroffentlicht und die ,,Sozial Extra“im
Eigenverlag publiziert, um unserem Anliegen Gehér zu verschaffen. Aber man-
che der Fragen, die fiir Euch heute selbstverstindliche sind, haben sich uns da-
mals gar nicht gestellt. Wir haben nicht nach der angemessenen theoretischen

5 1982-1998 CDU-Bundesminister fiir Arbeit und Sozialordnung.
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Begriindung gefragt, sondern nach gesellschaftstheoretischem Sinn und nach der
Durchsetzbarkeit. Also wir sind ziemlich ziigig aktiv geworden und wenn z. B.
Landesjugendamt oder Landesministerium nicht mitmachen wollten, sind wir
eben bundesweit aktiv geworden. Aus dieser Haltung ist 1992 der erste Bundes-
kongress Soziale Arbeit zustande gekommen.

Eine der beiden grofRen Aktivititen zur Entwicklung der Elementarpidagogik
und der Sozialpidagogik war in den 1970er Jahren der Gesamtbereich ,Vergesell-
schaftung von Erziehung* an der Universitit Bremen. Zu der Zeit haben u. a. der
Wirtschaftswissenschaftler und Soziologe Gunnar Heinsohn und der Psychologe
Ernst Bornemann in Bremen einen sehr groRen Standort fiir die Sozialpidagogik
aufgebaut, wo Ursula Rabe-Kleberg und ich 1976 promoviert wurden. Der zwei-
te grofie Standort der universitiren Sozialpidagogik war in Bielefeld. Ursula ist
nach Berlin gegangen und hat dort weitere Aufbauarbeit geleistet und ich bin zu-
erst zum IFS nach Frankfurt, dann an die Fernuniversitit Hagen und schlieflich
an die Universitit Liineburg gewechselt. So gingen die sozialpidagogischen Dis-
kurse allméhlich in die Breite.

Sandro Bliemetsrieder: War die Sozialpadagogik, die damit sozusagen offentlich ,in
Gang kam, nicht auch in gewisser Weise eine méinnliche Perspektive, die mannli-
che Machtverhiltnisse reproduzierte? Wie hast du dich in diesem Umfeld etablie-
ren konnen oder war das noch keine grofere Debatte?

Maria-Eleonora Karsten: Dariiber habe ich tatsichlich neulich schon einmal nach-
gedacht. In der zweiten Hilfte der 1980er und Anfang der 1990er Jahre gab es
zwar einige Professorinnen, die Hochschulpolitik machten und berufsbildungs-
politisch aktiv waren, aber vor dem Hintergrund mannlicher Machtverhiltnis-
se war der Zugang zur Wissenschaft fiir Frauen auch innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft ausgesprochen mithevoll. Es wird zwar manchmal behauptet, dass
Hans-Uwe Otto und der Luchterhand-Verlag die Kommission Sozialpidagogik
gegrindet hitten, aber das stimmt nicht. Denn Hans-Uwe Otto studierte damals
an der Fachhochschule und war zu der Zeit noch gar nicht an der Universitit an-
gekommen, als ich schon diplomiert und promoviert war und in Dortmund u. a.
Lehrauftrige zum Reichsjugendwohlfahrtsgesetz, das spiter zum Jugendwohl-
fahrtsgesetz® umbenannt wurde, hatte. Nach einer dieser Veranstaltungen sind
Hans-Uwe Otto, ein Kollege von Luchterhand und ich 1983 gemeinsam von Dort-
mund nach Bielefeld gefahren und haben zu dritt Giberlegt, dass es sinnvoll wire,
die Kommission Sozialpidagogik in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft zu griinden. Als wir diese Idee im Forschungs- und Politikkolloqui-
um in Bielefeld vorgestellt haben, schlossen sich Heinz Stinker und einige andere

6  Zur Reform des Jugendhilferechts vgl. das Gesprich mit Reinhard Wiesner in diesem Band.
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uns an und beim nichsten DG{E-Kongress griindeten wir die Kommission Sozi-
alpadagogik, die letztlich also durch das Kolloquium in Bielefeld entstand.

Anke Spies: Inzwischen ist die DGfE-Sektion , Sozialpidagogik und Pidagogik der
frithen Kindheit“in zwei Kommissionen aufgeteilt. Wart ihr damals als Kommis-
sion oder als Sektion auch an der Entwicklung des SGB VIII beteiligt?

Maria-Eleonora Karsten: In der Zeit der 1970er und 1980er Jahre, iiber die ich gera-
de gesprochen habe, wurden Elementarpadagogik und Sozialpidagogik noch als
Einheit diskutiert. Damals gab es in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft nur Kommissionen. Die Sektionen sind das Ergebnis der Organi-
sationsentwicklung in der zweiten Hilfte der 1990er Jahre’. Diejenigen, die da-
mals die Kommissionsgriindung quantitativ relativ breit auf den Weg gebracht
haben, haben das ganz bewusst nicht getrennt. Wir sind vielmehr immer von ei-
ner Auseinandersetzung aus der Perspektive der Einheit der Kinder- und Jugend-
hilfe ausgegangen. Das bedeutet, wir wollten fiir die Kinder- und Jugendhilfe die
Zeitvom ersten Lebenstag bis zum Alter von 27 Jahren abdecken und fiir die Sozi-
alpidagogik auch die anschliefenden Lebensalter betrachten. Unter der Primisse
der Einheit der Kinder- und Jugendhilfe konnte die damalige , Kommission Sozi-
alpidagogik“in einem sehr vehementen Prozess der Auseinandersetzungen reali-
sieren, dass Kindertageseinrichtungen, Berufsfachschulen, Fachschulen und ele-
mentarpadagogische Studienginge ins Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB VIII)
aufgenommen wurden. Ich habe unzihlige Stunden beim Deutschen Verein und
mit den Vertretungen der Bildungswerke diskutiert, bis tatsichlich alle Kinder-
einrichtungen im Gesetz abgebildet waren.

Die Differenzierung zwischen Sozialpidagogik und der Pidagogik der frithen
Kindheit, die spiter je eigene Kommissionen innerhalb der neuen Sektion wurde,
hing auch damit zusammen, dass die damalige Bundesregierung in der zweiten
Halfte der 1990er Jahre und Anfang der 2000er Jahre die Finanzierung der Krip-
pen und Kindertagesstitten nicht mehr dem Bereich der gesamten Kinder- und
Jugendhilfe zuordnete. Das kam jenen gelegen, die schon seit 1987 auf die Tren-
nung hinarbeiteten. Die Auswirkungen der damaligen Macht- und Definitions-
politik tut uns aber bis heute nicht gut. Leider gibt es derzeit keine Initiative, die
mit Bezug auf die gesetzlich fortbestehende Einheit der Kinder- und Jugendhil-
fe nach den Priambeln des Kinder- und Jugendhilfegesetzes aktiv politisch eine
Reform favorisieren.

Sandro Bliemetsrieder: Die Kindheitspddagogik hat sich ja an einigen Hochschulen
in Studiengdngen etabliert und dabei versucht, sich zu einer eigenen Disziplin

7 Vgl. dazu auch die Gespriche mit Hannelore Faulstich-Wieland und Marianne Kriiger-Potratz
in diesem Band.
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hinzubewegen. Das erinnert mich immer wieder an den Diskurs im Kontext der
sog. Sozialarbeitswissenschaft in den 1980er und 1990er Jahren, als die Sozialar-
beit versucht hat, sich als eigene Wissenschaft zu konstruieren.

Maria-Eleonora Karsten: Das war eine andere historische Entwicklung. Von jenen,
die diesen Diskurs eingefithrt haben, war es durchaus legitim, die Perspektive
einzugrenzen und eine professionelle sozialarbeiterische Auseinandersetzung
mit Jurist*innen oder mit Mediziner*innen zu beginnen, indem sie fragten, was
die besondere professionelle Qualitit von Sozialarbeit in der Lebensbegleitung
ausmacht? Allerdings ist daraus dann ein Machtdiskurs um Definitionshoheiten
entstanden, weil man versuchte, die Sozialarbeit aus der Sozialarbeitswis-
senschaft zu erkliren, statt eine wissenschaftlich angemessene Diskussion zu
fithren. So gehort es nun leider zur Geschichte der Sozialpidagogik, dass alles
in allem an Stelle des moglichen Einstiegs in internationale Diskussionen aus
dieser, an sich sinnvollen, Initiative ein unproduktiver und aus meiner Sicht
minnlich geprigter Machtdiskurs ohne redliches Aufklirungsinteresse gefithrt
und die Chance vertan wurde, sich in theoretische und empiristische wissen-
schaftliche Diskurse hineinzubegeben. Aus der Unsicherheit in der Performance
der Qualifikationen und der Performance der Professionalisierung wurde ein
z.T. regelrecht unredlicher und vollig tiberfliissiger Kampf. So ist es letztlich
auch kein Zufall, dass sich niemand aus diesem Kontext an der Erarbeitung des
Qualifikationsrahmens Soziale Arbeit beteiligt hat. Ich war durchgingig sowohl
an dessen erster als auch zweiter Variante beteiligt, also kann ich die Beteiligung
einschitzen. Aber der Qualifikationsrahmen, der national und europdisch in die
Diskussion gebracht wird, bedeutet auch, dass man sich selbst zur Diskussion
stellen muss. Also haben jene, die sich an den Qualifikationsrahmendiskussionen
nicht beteiligt haben, indirekt belegt, dass sie nicht bereit sind, ihre Positionen
gesellschaftstheoretisch, biografisch, berufspolitisch oder berufssozialisatorisch
kritisch zu hinterfragen.

Nach meiner Beobachtung haben die Positionen, die ich eben als mannlich be-
zeichnet habe, auch damit zu tun, dass Sozialpddagogik in der quantitativen Gro-
{3e ein Berufsfeld fiir Frauen ist, die grofle Anzahl der Forschenden und Lehrenden
aber minnlich sind. Daraus ergibt sich fiir mich eine doppelte Unsicherheit fiir
diejenigen, die sich in diesem Berufsfeld selbst hervorheben wollen und Neben-
schauplitze bedienen. Es wire wesentlich ertragreicher und zielfithrender gewe-
sen, wenn man die Themen Sozialarbeitswissenschaft und Kindheitspadagogik
sowie deren Wechselwirkungen gemeinsam unter der Pramisse diskutiert hit-
te, dass es uns immer um qualitativ gute Lebensverhiltnisse, Lebensbegleitungen
und -unterstiitzungen, Hilfestellungen, Fragen der Lebensgestaltungen und so-
ziale Gerechtigkeit fiir die jeweils nachwachsenden Generationen geht. Das wiren
Bedingungen, unter denen wir unglaubliche quantitative und qualitative Stirke
in der Argumentation hitten entwickeln kénnen. Ich witrde mir wiinschen, dass
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es uns in Riickblicken gelingt, an der einen oder anderen Stelle etwas wieder ge-
rade zu riicken und vor allem, die gesellschaftstheoretische Fundierung aus dem
Diskurs um die Sozialarbeitswissenschaft kiinftig konstruktiv zu nutzen. Die Zer-
splitterung hat uns insgesamt geschadet. Aber ich bin sehr froh, dass die histori-
sche Aufarbeitung nun an mehreren Stellen und auch von Euch aufgegriffen wird
und Erinnerungen zusammengetragen werden.

Ich werbe schon seit Jahren dafiir, dass wir unsere Geschichte nachlesbar er-
zihlen, damit verschiittete Einsichten wieder sichtbar werden. Das ist mir auch
wichtig, damit Promovierende und Studierende an das anschliefRen kénnen, was
sich seit 1972 mit dem Strukturplan des Bildungswesens und der Bildungsreform
insbesondere fiir die Elementarpidagogik und die Sozialpidagogik entwickelt
hat. Ich war im Zusammenhang mit Bildungsreformen immer sehr aktiv, was
aber zur Folge hatte, dass ich iiber 20 Jahre lang fast gar nichts dazu aufgeschrie-
ben habe. Niemand hatte Zeit, so etwas wie ein Tagebuch iiber die Aktivititen
und Entwicklungen zu fithren. Wir haben stattdessen ununterbrochen Modelle
und Innovationen, wie z. B. die Kinderlidden, gemacht und uns disziplinpolitisch
wie auch in den verschiedenen Netzwerken, Gewerkschaften und Verbinden
engagiert. Auch die Jahre, in denen ich Vorsitzende der Kommission Sozialpad-
agogik war, wir die wissenschaftliche Sozialpidagogik auf den Weg gebracht
und in die verschiedenen Felder von den Kinderpfleger*innen bis hinein in die
Kinder- und Jugendhilfe transportiert haben, méchte ich gerne erinnert wissen.
Es ist wichtig, dass nun die sozialpidagogische Wissensliicke um die Zeit der
1960er bis 1990er Jahre im Westen und ebenso in der DDR-Geschichte endlich
geftllt wird.

Anke Spies: Damit sind wir in den 1990er Jahren angekommen. Eine besonders
spannende Zeit fiir Wechselwirkungen von gesellschaftlichen Gegebenheiten und
fachlichen Entwicklungen in sozialpidagogischen Handlungsfeldern.

Maria-Eleonora Karsten: Das war eine sehr herausfordernde Zeit. Zum einen war
ich von 1990 bis 1994 im Vorstand der DGfE und zum anderen war ich Vorsitzen-
de der Griindungskommission an der Universitit Rostock, also persénlich in der
Gestaltung der West-Ost-Geschichte aktiv. Meine Dezernatstitigkeit als Griin-
dungskommissionsvorsitzende in Rostock habe ich morgens zwischen halb sie-
ben und viertel vor neun gemacht und bin danach nach Lineburg an die Univer-
sitat gefahren.

Mit der deutschen Einheit stellte sich heraus, dass es in den neuen Bundeslin-
dern keine Diskussionsgremien gab. Darum haben wir 1992 den ersten Bundes-
kongress Soziale Arbeit in Lineburg in einer Gréf3enordnung mit 1.700 Teilneh-
mer*innen und einer Offentlichkeit von 2.300 Gisten beim Vortrag der Sozialmi-
nisterin von Mecklenburg-Vorpommern organisiert.
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Diejenigen, die damals am Deutsch-Deutschen-Prozess beteiligt waren, wa-
ren auch damit konfrontiert, dass sie nun von ganz anderen biografischen Ver-
ldufen der Studierenden ausgehen mussten, weil Abitur- und Studienzuginge
vorher sehr intensiv staatlich reglementiert worden waren. Es hat mich stark be-
rithrt, welche Entwicklungen ich dann bei den Studierenden erlebt habe. Ich ha-
be tiber 20 Jahre lang Lehrauftrige und Praxisbegleitungen in Neubrandenburg
gemacht und mir aus Rostock die Situation in den nérdlichen Bundeslindern an-
schauen konnen. Leider muss ich sagen, dass es eine grofie Hypothek mit sich ge-
bracht hat, weil etliche aus dem Westen tiberhaupt nicht wertschitzend mit den
ehemaligen Kolleg“innen aus der ehemaligen DDR umgegangen sind und sich
keine Mithe gemacht haben, die stationiren und teilstationiren oder die kultu-
rellen Aktivititen mit Jugendlichen in Verbindung zu bringen. Natiirlich stimmt
es, dass es zur Kinder- und Jugendarbeit der DDR gehorte, dass 8-jahrige Grund-
schiiler*innen in Mecklenburg-Vorpommern eine Ausbildung mit einer Kalasch-
nikow am Strand in Warnemiinde machten und die Klassenbesten dazu aufge-
fordert wurden, die weniger Guten ihrer Klassen zu denunzieren. Aber wenn mir
West-Kolleg“innen diese beiden Beispiele als erstes und stellvertretend fir die
DDR-Kinder- und Jugendhilfe genannt haben, dann hatte ich immer den Ein-
druck, dass es auch die Entschuldigung dafir war, nicht weiterfragen zu miis-
sen. Da ich so lange in Rostock und in Neubrandenburg vor Ort war, konnte ich
nachfragen und habe eine Menge Unerfreuliches iiber das West-Ost-Verhiltnis
gelernt.

Anke Spies: In die Zeit der 1990er Jahre fillt doch auch der Machtkampf zwischen
Universititen und Fachhochschulen bzw. die Stirkung der Studienginge zur So-
zialen Arbeit an Fachhochschulen.

Maria-Eleonora Karsten: Das gehort zur Zersplitterung, tiber die wir schon gespro-
chen haben. Seit 1995 sind Fachhochschulen, Berufsakademien und Universititen
mit Ausnahme des Promotionsrechts gleichgesetzt, auch wenn Nordrhein-West-
falen, Baden-Wiirttemberg und Hessen das modifiziert haben. Letztlich haben
wir hier eine Machtargumentation der Universititen. Ich war 20 Jahre in Akkredi-
tierungskommissionen, weil ich mit Akkreditierungen und akademischer Selbst-
verwaltung daran mitarbeiten kann, dass Gleichwertigkeit und gleiche Qualitit
anerkannt werden. Seit der Griindung der ersten beiden Fachhochschulen Anfang
der 1970er Jahre in Bochum und Miinster gehort es zur Geschichte der Universi-
titen, gegeniiber den Fachhochschulen als definitionsmichtig aufzutreten, was
meiner Ansicht nach inhaltlich durch nichts zu vertreten ist.

Es gibt Universitatsstandorte, die sind in Erziehungswissenschaft, Sozialpid-
agogik und Lebenswissenschaften ausgesprochen gut und férderlich, machen
hochschul- und sozialdidaktisch hervorragende Lehre und sind wichtig fiir die
Multiplikation. Aber es gibt auch Standorte, wo schlechte Arbeit geleistet wird.
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Das gleiche gilt auch auf der Ebene der Fachhochschulen. Auch dort gibt es Stand-
orte, die mit hervorragender Qualitit in Lehre, Forschung und Praxisberatung
und auch regional in Theorie-Praxis-Verhiltnissen eine gesellschaftspolitisch
wichtige Rolle spielen. Sie sind dafiir verantwortlich, dass sich iiber Jahre und
Jahrzehnte ein Nachwuchs im Feld entwickeln konnte, der in Politik und Ver-
waltung Verantwortung tbernimmt. Aber es gibt auch Standorte, die diese
Qualititskriterien nicht erfiillen.

Anke Spies: Ich habe mich immer gefragt, ob dieser Diskurs und die Diskrepanz
zwischen Sozialer Arbeit und Sozialpidagogik bzw. zwischen Fachhochschulen
und Universititen durch die betriebswirtschaftlich orientierte sog. ,Neue Steue-
rung®, die in den 1990er Jahren aufkam?®, angefeuert wurde.

Maria-Eleonora Karsten: Ja, auf jeden Fall. Deswegen haben wir damals so inten-
siv dagegen angeschrieben. Die ,Neue Steuerung” hat an einer Stelle differen-
ziert, die nicht zu differenzieren war. Die Folgen davon machen uns noch heute
zu schaffen.

Das, was wir mit unserer Niedersichsischen Landesgruppe ,Pidagogik der
Kindheit“ begonnen haben und zwischenzeitlich auch mit dem gleichnamigen
Studiengangstag machen, ist eine Ausnahme: Nur in Niedersachsen, als ei-
nem von 16 Bundeslindern, beriicksichtigt der Studiengangstag tatsichlich alle
Hochschul- und Berufsbildungsstandorte. In Baden-Wiirttemberg entwickelt
sich fiir die Kindheitspidagogik nun auch ein Zusammenschluss zwischen Fach-
hochschulen und Universititen, so dass wir also ein zweites Bundesland hitten,
wo die Standorte der Sozialpidagogik, Sozialarbeit und Kindheitspidagogik
zusammenarbeiten. Man kann sich kaum vorstellen, dass wir in Niedersachsen
die einzigen sind, die nicht nur regelmif3ig miteinander sprechen, sondern auch
an einem einzigen Nachmittag eine gemeinsame Erklirung zustande bringen.

Aber alle anderen Bundeslinder haben im Prinzip (noch) keinen Studi-
engangstag und auch der Bundesstudiengangstag diimpelt nur vor sich hin.
Wenn man nicht miteinander spricht und gemeinsame Positionen entwickelt,
verschenkt man disziplinpolitische Einflussméglichkeiten.

Sandro Bliemetsrieder: Mich wiirde interessieren, welches Engagement sich aus der
yneoliberalen Wende“ der 1980er und -90er Jahre, als Bildung plétzlich zur Kom-
petenzorientierung erstarrte, fir Dich ergeben hat.

Maria-Eleonora Karsten: Zum einen haben wir damals die ,,neoliberale Wende“ na-
tirlich mit einer kleinen Gruppe kriftig kritisiert. Aber dann haben wir uns ent-

8  U.a.Merchel, Jochim/Schrapper, Christian (1996): Neue Steuerung — Tendenzen der Organisa-
tionsentwicklung in der Sozialverwaltung. Miinster: Votum.
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schlossen, das in verschiedenen Bereichen zu praktizieren, um zu zeigen, wie un-
sinnig es in unserer besonderen Wohlfahrtslandschaft ist, neoliberal zu handeln.
Auch in der Vorstands- und Gleichstellungsarbeit auf Landes- und Bundesebe-
ne und den fachpolitischen Diskursen habe ich immer erklirt, dass die Finanzie-
rungsformen und Verteilungsverfahren der ,Neuen Steuerung“ fiir die Soziale Ar-
beit ungeeignet sind. Dennoch hatten wir die neoliberale Situation und mit der
Deutschen Einheit und den Formulierungen von Helmut Kohl® wurde sie auch
in die neuen Bundeslidnder transportiert. Ein Teil der Kolleg*innen in den neu-
en Bundesliandern konnten das aber gar nicht hinterfragen, weil einige der West-
Kolleg*innen so auftraten, als wenn sie eine erfolgreiche Kinder- und Jugendhilfe,
um nur ein Beispiel zu nennen, vertreten wiirden. Das war durchaus fiir etliche
Kolleg*innen in den neuen Bundeslindern sehr bitter, weil es in Westdeutschland
zwar durchaus positive Entwicklungen gab, aber auch vieles im Argen war.

Sandro Bliemetsrieder: Hattest Du mit der Sozialmanagement-Professur nicht auch
Beziige zur Betriebswirtschaft? Du hast das fiir die Sozialpidagogik und die So-
zialen Arbeit zwar stark zuriickgewiesen, aber warst Du zu der Zeit nicht beson-
ders mit der Verbetriebswirtschaftlichung der Sozialen Arbeit konfrontiert?

Maria-Eleonora Karsten: Das war damals ausgesprochen verkiirzt und ich habe ins-
besondere dafiir argumentiert, dass eben nicht betriebswirtschaftlich, sondern
in Bezug auf die Gesamtleistung nationalwirtschaftlich diskutiert wird. Der in-
termediire Sektor war und ist schon seit iiber 100 Jahren eben nicht betriebs-
wirtschaftlich konstruiert. Wenn ein gesamter Sektor mit immerhin 100.000 Tri-
gerorganisationen und, je nachdem wie man zihlt, 1,5 bis 5 Millionen Mitarbei-
ter*innen nach intermediiren anwaltschaftlichen Kriterien handelt, kann man
das nicht betriebswirtschaftlich verkiirzen. Zum Gliick hat man das mittlerweile
erkannt. Damals war es aber sehr hart und mithsam, sich damit auseinanderzu-
setzen und zu erkliren.

Sandro Bliemetsrieder: Witrdest Du denn im Nachhinein am Management-Begriff
bzw. am Begriff des Sozialmanagements festhalten oder hitte man diese Begriffe
nicht auch dekonstruieren miissen?

Maria-Eleonora Karsten: Einerseits ja, aber andererseits nein. Wenn man den
gesamten Sektor, der momentan fast 20 Millionen Personen betrifft, z.B. im
Handelsblatt zitieren und in verschiedenen Wirtschaftssendungen im Fernsehen
diskutieren méchte, muss man einen Begriff wie Management nutzen und ihn
gleichzeitig dekonstruieren, indem man fragt, was an dieser Stelle Management

9  Bundeskanzler von 1982-1998.
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eigentlich bedeutet, was Soziale Arbeit und ihre besonderen Bedingungen, wie
z.B. unter der Pandemie fuir Erzieher*innen, Sozialarbeiter*innen, Sozialpid-
agog*innen eigentlich ausmacht. Das heif3t, wir miissen kliren, welche Arbeit,
welche Liicken an welchen Stellen, welche nicht-6ffentlichen und 6ffentlichen
Varianten und Kooperationen mit wem heute diese Arbeit definieren. Das miis-
sen wir beschreiben. Das ist der Auseinandersetzung mit einem verkiirzten
Verstindnis von Management dhnlich, weil es heute tatsichlich um jedwede
Arbeitsorganisation geht, wihrend es damals darum ging, die Definitionsmacht
zu durchbrechen.

Sandro Bliemetsrieder: Das geht ja auch mit der strukturellen Abwertung weiblich
konnotierter Berufstitigkeit einher und wird noch dramatischer, weil es zu ei-
ner starken Subjektivierung von Verantwortung fithren kann, wenn die Fachkrif-
te, salopp gesagt, in schwierigeren Verhiltnissen immer professioneller werden
miissen. Ich denke, wir schauen viel zu selten auf die institutionellen Verhiltnisse
und ich denke, wir brauchen nicht nur dieimmer elaborierter werdende Individu-
al-, sondern auch eine grundsitzliche Organisationen- bzw. Institutionenethik in
der Sozialen Arbeit.

Maria-Eleonora Karsten: Das kann ich vollkommen unterschreiben, aber solange es
kein Einsehen gibt, dass sozialpidagogische Arbeit zugleich auch institutionelle
Arbeit ist, kann man auch keine institutionelle Ethik erarbeiten. Fiir die Organi-
sation ist es nicht nur eine Zeit- und Personalfrage, sondern wir mitssen auch dar-
iiber nachdenken, was unter welchen Bedingungen und nach welchen ethischen
Kriterien getan wird. Dann haben wir eine ganz neue Aufgabe und miissen kliren,
was wir unter personlicher und institutioneller Normalitit verstehen wollen. Ich
bin gerade dabei das aufzuarbeiten und habe bislang 29 verschiedene Varianten
von (institutionellen) Normalititen gefunden. Es kann ja nicht sein, dass es eine
Form von Normalitit wird, wenn acht Menschen auf 40 m? leben und die Politik
dabei nur von einer ,besonderen Herausforderung” ausgeht.

Anke Spies: Ich frage mich, welche Rolle die Sozialberichterstattung in diesem Zu-
sammenhang hat. Ich denke da an die intensive Auseinandersetzung der Wohl-
fahrtsverbinde Anfang der 1990er Jahre, die schlieflich die Armutsberichterstat-
tung erkimpft haben. Der 10. Kinder- und Jugendbericht!® von 1998 hat dann ja
politisch und inhaltlich grofe Wellen geschlagen und das Thema Armut von Kin-
dern ins Bewusstsein und in die 6ffentliche Diskussion gebracht. Meinst Du, die

10 BMFSFJ Bundesministerium ftir Familie, Senioren Frauen und Jugend (1998): 10. Kinder und
Jugendbericht. Bericht iiber die Lebenssituation von Kindern und die Leistungen der Kinder-
hilfen in Deutschland. Deutscher Bundestag Drucksache 13/11368.
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Sozialberichterstattung kénnte eine der Formalititen sein, die wir uns einmal ge-
nauer anschauen miissten?

Maria-Eleonora Karsten: Ja, das miisste unbedingt passieren. Die Sozialbericht-
erstattung hat weiterhin eine extrem grofRe Bedeutung, wird aber leider von der
Politik nicht hinreichend beriicksichtigt. Erst vergangene Woche habe ich von
drei Kolleg*innen gehért, wie erniichternd es im Familienausschuss des Bundes
zum KJSG" gewesen ist und wie unzureichend die beteiligten Politiker*innen
die dort thematisierten Fragen kommentieren konnten. Das bedeutet, dass wir
in der Sozialberichterstattung und den damit zusammenhingenden Materialien
intensiv nachlesen miissen, welche Erkenntnisse vorliegen und Verfahren entwi-
ckeln, um das fachlich so aufzubereiten, dass auch fachfremde Politiker*innen
etwas damit anfangen kénnen.

Anke Spies: Miisste es nicht auch zum Verstindnis piddagogischer Professionali-
tit sowohl fiir die Sozialpadagogik als auch fiir das Lehramt gehoren, sich da-
mit intensiver zu beschiftigen? Ich habe immer mehr den Eindruck, dass sich die
,Zunft‘ da recht zuriickhaltend zeigt.

Maria-Eleonora Karsten: Da hast Du leider vollkommen recht. Gerade erleben wir
ja, welche geringe Rolle Kenntnisse zur Sozialberichterstattung in Bezug auf Ki-
tas oder Schulen spielen. Fitr mich ist es immer wieder erschreckend, in der 6f-
fentlichen Presse zu beobachten, wie gering das Allgemeinwissen in Bezug auf
soziale Lebenssituationen, Zusammenhinge zwischen Kita, Bildung, Eltern, Le-
benszusammenhingen und Tagesorganisationist. Das reicht bis hinein in die Bil-
dungsinhalte. Wir miissen uns also fragen, ob wir nicht eine neue Bildungsreform
brauchen, die eine regelmiflige Sozialberichterstattung beriicksichtigen miiss-
te, damit die Bedingungen und Moglichkeiten von Bildung iiberhaupt ausgelotet
werden konnen.

Es ist wirklich erschreckend, wie marginal die Rezeption der Kinder- und Ju-
gendberichte ist. Ich bin zwar nicht mehr in der Bundeskommission, aber ich ho-
re dennoch, was Kolleg*innen dort erleben, wie wenig des fachlichen Wissens als
politisch diskutierbar gilt und auch von der Presse nicht zum Thema gemacht, al-
so letztlich verhindert wird.

Anke Spies: Das bringt mich zum Stichwort PISA. Die OECD- und Bildungsbe-
richtbefunde werden ja intensiv und 6ffentlich breit diskutiert, aber leider kaum
mit den Befunden der Sozialberichte in Verbindung gebracht. So kommen m. E.
ernsthafte Schieflagen in der Interpretation von Wissensbestinden und Zu-

11 Reform des SGB VIII vom KJHG (Kinder- und Jugendhilfegesetz) zum KJSG (Kinder- und Ju-
gendstirkungsgesetz; giiltig seit Juni 2021).
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kunftsaufgaben zustande. Im PISA-Schock der frithen 2000er Jahre sind darum
die Kitas enorm unter Druck geraten. Ich habe eine Referentin des Niedersich-
sischen Kultusministeriums gehort, die damals sagte, die Schulen hitten sich
,geduckt‘ und die Kita habe darum die ,Breitseite’ abbekommen. Siehst Du eine
Strategie, die Sozial- und Bildungsberichte miteinander in Verbindung bringen
koénnte?

Maria-Eleonora Karsten: Das Zusammenzubringen haben wir u. a. mit dem Studi-
engangstag versucht. Leider sind die PISA-Befunde sowohl provokativ als auch
methodisch problematisch, so dass sie eigentlich zu Nichts zu gebrauchen sind.
Darum haben wir uns auch geweigert, die Test-Programmatik, die sie vor ein
paar Jahren fiir die Kitas einsetzen wollten, mitzutragen. Sie wollten z. B. die Be-
weglichkeit von dreijihrigen Kindern mittels eines Schlusssprungs tiberpriifen,
bei dem sie sich auf beide Beine stellen sollten, um dann einen Schlusssprung zu
machen, den man international vergleichen wollte. Fiir solche Test-Programma-
tiken wurde das Geld der OECD sehr schlecht ausgegeben. Man hitte durchaus
gute Dinge machen kénnen, aber da die beteiligten Personen und die OECD sich
gar nicht auf einen Studiengangstag oder eine Konferenz einlassen, kann man am
Ende nur feststellen, dass auch das zur Geschichte der Erziehungswissenschaft
und der Sozialpddagogik gehort. Allerdings ist die philosophische Pidagogikge-
schichte, die bis in die 1960er und 1970er Jahre den Diskurs bestimmte und den
Hintergrund fiir hervorragende Wissenschaftler*innen wie u.a. Herwig Blan-
kertz, die die empirische Wende in Gang gesetzt haben, darstellte, in den PISA-
Studien nicht mehr zu finden. Dieser historische Hintergrund fehlt auch oft in
den Studiengingen, ist aber nétig, damit alle Absolvent*innen entweder selbst
Sozialbericht erstatten konnten oder aber wenigstens Sozialberichtsbefunde
lesen, interpretieren und damit umgehen kénnten. Dann kénnten sie sich auch
kritisch gegeniiber den PISA-Befunden positionieren.

Leider haben wir das in den letzten 50 Jahren nicht erreicht. Bis Mitte der
1990er Jahre hatte sich das eigentlich ganz positiv entwickelt. Man konnte einiger-
mafien davon ausgehen, dass Sozialberichte in den Studiengingen prisent waren
und fiir Promotionsthemen eine Rolle spielten. Das ist der deutschen Einheit zum
Opfer gefallen, weil diese Entwicklungen wichtiger waren als die systematischen
Themen. Nun miissen wir das kiinftig wieder neu thematisieren und die letzten
50 Jahre der Westseite und 30 Jahre der Ostseite gemeinsam aufarbeiten, um die
Punkte, die wir nicht erreicht haben, neu aufzurollen.

Anke Spies: Nach meinem Eindruck ist die sozialpidagogische ,Zunft‘ recht wenig
im politischen Diskurs prasent. Spielt die Politik und der ,Einmischungsauftrag
in der Sozialpidagogik oder in der DGfE itberhaupt noch eine Rolle? Da scheint
mir die historische Kontextualisierung durchaus ausbaufihig. Wenn ich mir z. B.
den Diskurs um die Kindeswohlgefihrdung anschaue, werde ich den Eindruck
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nicht los, dass die wichtige Zeit des durchaus auch sozialpadagogisch verortba-
ren Beginns der empirischen und theoretischen Auseinandersetzung mit Kindes-
wohlgefihrdungen der 1980er und 1990er Jahre aktuell ignoriert wird, ohne dass
es eine sozialpidagogische Reflexion dazu gibt.

Maria-Eleonora Karsten: Ja, das sehe ich auch so und das ist absolut nicht in Ord-
nung. Wenn man sich die Geschichte der beiden grofen Schwerpunktstandorte
Bielefeld und Bremen anschaut, dann passiert vieles ad personam bzw. geraten
Teile des Feldes aus dem Blick. Da haben wir tatsichlich einen gravierenden his-
torischen Fehler in der Professionalisierungsdiskussion, weil das nicht mehr zu-
sammen diskutiert und als politischer Auftrag verstanden wurde, sondern immer
auch von einzelnen Personen abhingig war, was, wo und wie thematisiert wurde,
auch wenn wir das gemeinsam diskutiert haben. Das geschah aber nicht nur in
der Kommission Sozialpddagogik, sondern auch auf dem Bundeskongress und in
der ,Gilde Soziale Arbeit*, die einen historischen Schwerpunkt hat. Die Arbeit im
Rahmen des Fachbereichstags und des Qualifikationsrahmens Soziale Arbeit ha-
be ich immer wieder zuriickgekoppelt und in die verschiedenen anderen Gremi-
en, denen ich angehorte, eingebracht. Aber auch wenn ich es z. B. mit den Akkre-
ditierungen verbunden habe, war es trotzdem immer wieder an Einzelpersonen
gebunden. Das meine ich, wenn ich von einem historischen Organisationsfehler
in der Professionalisierungsdiskussion spreche. Diese organisatorische Verant-
wortung wird derzeit nicht gefiihrt.

Natiirlich hat Hans-Uwe Otto sehr stark steuernd gewirkt. Er war es ja auch,
der die Theorie-AG und die Empirie-AG der Kommission Sozialpidagogik diri-
giert und Forschung auf den Weg gebracht hat. Er war der erste gutachtende So-
zialpddagoge, den es in der DFG gab und hat, wie jetzt zum Schluss auch Susan-
ne Maurer, dafiir gesorgt, dass Sozialpidagog“innen regelmifdig DFG-Gutach-
ter*innen werden.

Anke Spies: Ich habe einmal an der Theorie-AG in Bielefeld teilgenommen und war
beeindruckt, dass selbst Referent*innen vorher nicht wussten, wann sie dran wa-
ren. Im Eingang des Tagungshauses hing damals ein grofes Willkommensplakat
mit der Aufschrift ,Ottos Theorie-AG“ und als er sich wegen eines Staus verspa-
tete, wusste niemand, was zu tun war und ob wir warten oder ohne ihn anfangen
sollten.

Maria-Eleonora Karsten: Da hast Du Hans-Uwe Ottos Weise der Machtausiibung
direkt erlebt. Die Diskussionen und Kommentierungen, die wir auf den Weg
gebracht haben, mussten er und ich anfangs zwischen 22:30 Uhr und 2:00 Uhr
nachts am Telefon oder bei Treffen auf halbem Weg an einer Tankstelle fith-
ren, weil wir beide auch fiir die Kinder zustindig waren. Das hat zwischen uns
wiederum eine besondere, enge fachliche und persénliche Verbindung geschaf-
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fen, die andere irritieren konnte. Hans-Uwe Otto hat aber nie vergessen, dass
das Gesamtprojekt der Professionalisierung sozialpidagogischer Arbeit von
Kinderpfleger*innen bis zu Professor*innen reichte.

Anke Spies: Wahrend Thr das Profil von Sozialpidagogik und Sozialer Arbeit entwi-
ckelt sowie nach aulen vertreten habt und dafiir politisch aktiv wart, war es sicher
notwendig, sich auch von allgemein- und schulpidagogischen Zusammenhingen
abzugrenzen. Aus heutiger Sicht nehme ich dieses Verhaltnis nun als angespannt
wahr und frage mich, ob die Tradition des Abgrenzungsdiskurses dem Diskurs
der Zusammenhinge, die wir eben besprochen haben, nicht langfristig gescha-
det hat.

Maria-Eleonora Karsten: Zu dieser Frage habe ich ein festes Datum zu bieten, denn
auf dem DGfE-Kongress 1986 in Kiel haben wir mit der Sozialpidagogik, der
Schulpidagogik und auch der Grundschulpidagogik eine gemeinsame Struktur
in Richtung des KJHG auf den Weg gebracht. Da wussten wir aber noch nicht,
dass es kurz darauf die Deutsche Einheit geben wiirde. Der DGfE-Kongress in
Kiel war ein ganz besonderer Termin, weil wir quer tiber die Kommissionen eine
wirklich grofie Kooperation auf den Weg gebracht haben und in der Breite aktiv
werden wollten. Wir hatten schon vorher sehr intensiv diskutiert, dass und wie
Sozialpidagog“innen und Schulpidagog®innen zusammenarbeiten miissen. Das
war Teil unserer Kommissionsarbeit. Gemeinsam mit der damaligen Rektorin
der Alice Salomon Hochschule in Berlin, habe ich auf der Jahrestagung (der Kom-
mission) in Saarbriicken erklirt, dass wir uns auf ein Zitat von Gertrud Biumer'?,
die das damals schon zusammengebracht hatte, verpflichten sollten. Wir wollten
unbedingt in der weiteren Entwicklung kooperieren. Der nichste Schritt war
dann der DGfE-Kongress 1986, wo wir alles zusammengebracht haben. Leider
war das aber noch ganz frisch und nicht hinreichend gefestigt, als die Deutsche
Einheit kam und wir sozusagen von ihr iberrannt wurden. Als wir uns 1990 mit
dem DGfE-Kongress in Bielefeld fiir das gesamte Feld von Kindereinrichtungen,
Jugendeinrichtungen, Kultureinrichtungen und Schule bis hinein in die Ausbil-
dung in den neuen Bundeslindern verantwortlich erklirt haben, hatten wir erst
ein paar wenige Dinge zur Zusammenarbeit ins Protokoll geschrieben.

12 ,zwischen den Grundgedanken des Schulwesens und denen der staatlichen Erziehungsfiirsor-
ge innere Verbindungen herzustellen und eine héhere Einheit zu schaffen* (Biumer 1917; z. n.
Stecklina, Gerd (2005): Jugendhilfe und Schule — eine historische Vergewisserung. In: Spies, An-
ke /Stecklina, Gerd (2005): Die Ganztagsschule — Herausforderungen an Schule und Jugendhil-
fe, Bd. 1: Dimensionen und Reichweiten des Entwicklungsbedarfs. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S. 205-221).
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Anke Spies: Und dann kam Anfang der 2000er Jahre PISA und es war natig, sich
z. B. itber die Leipziger Thesen® der AG] von 2002 und itber den Bildungsbegriff
auch hinsichtlich dieser Befunde und ihrer Interpretationen zu positionieren,
wenn ich das richtig verstehe.

Maria-Eleonora Karsten: Genau. Damals hat ein historischer Schritt den nichsten
iiberholt. Wenn man morgens nach einer durchdiskutierten Nacht aufgestanden
ist, wusste man nicht, iitber was man um 9 Uhr diskutieren wiirde und als Vor-
sitzende der Griindungskommission in Rostock musste ich Professor*innen, die
z.T. fast doppelt so alt waren wie ich, erkliren, was Griindungsarbeit ist.

Anke Spies: In welchem Verhaltnis standen denn eigentlich Sozialpidagogik und
Sonderpadagogik zueinander?

Maria-Eleonora Karsten: Seit es die AHPGS™ wurde die Kooperation gestartet. Aber
die Sonderpidagogik hat auch ihren eigenen Weg gemacht und veranstaltet z. B.
immer eine eigene Fachtagung fiir das Selbstverstindnis der Profession, wie wir
es mit dem Bundeskongress Soziale Arbeit oder der Jahrestagung der Kommis-
sion Sozialpiddagogik tun. Auf der letzten Tagung im November 2020 haben der
kommissarische Vorsitzende der Sonderpadagog®innen und ich z.B. auf einer
sehr differenzierten Podiumsdiskussion iiber gemeinsame Professionalisierungs-
erfordernisse fiir Sonderpadagogik und Sozialpidagogik gesprochen. Ich denke,
das kann konstruktiv weitergefithrt werden.

Sandro Bliemetsrieder: Mich interessiert noch das Verhiltnis zwischen Allgemeiner
Padagogik und Sozialpidagogik. Du hast gesagt, dass ihr euch in den 1960er und
1970er Jahren an Bildungsphilosophie orientiert habt. Gibt es eine reelle Chance,
materialistische und idealistische Positionen zusammenzudenken?

Maria-Eleonora Karsten: Ja, natirlich, aber dafiir ist es notwendig, sich in Fragen
von Klasse, ganz im klassischen Sinne der kritischen Theorie, wirklich kritisch zu
verhalten und alles zum Thema zu machen, was in diesem Sinne diskutiert wer-
den muss. Dabei darf man keine Angst haben, sondern muss den Mut aufbringen,
Themen auf den Tisch zu legen und in den Diskurs einzubringen, die moglicher-
weise gerade noch gar nicht diskutiert werden, also nicht im Mainstream enthal-
ten sind. Wir miissen auch den Mut zur Aktivitit haben, um Fragen nach den zen-

13 Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe (AG]) (2002): Bildung ist mehr als Schule. Leipziger Thesen
zur aktuellen bildungspolitischen Debatte. Gemeinsame Erklirung des Bundesjugendkurato-
riums (BJK), der Sachverstindigenkommission des Elften Kinder- und Jugendberichts und der
Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe (AG]). Bonn/Berlin/Leipzig: AG].

14 Akkreditierungsagentur im Bereich Gesundheit und Soziales (AHPGS).
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tralen Botschaften der 50 Jahre Westgeschichte' und der 30 Jahre ,Ostgeschichte'
zu stellen. Das erfordert aber auch wenigstens eine Idee davon, dass Gesellschaft
nicht zwangsliufig kapitalistisch strukturiert sein muss.

Meine Vision war und ist, dass wir, noch aktiver als damals, kritische soziale
Bewegungen anregen, motivieren und aktivieren miissen und vor allem verpflich-
tet sind, die nachwachsende Generation zum Mitdenken anzuregen, damit wir
insgesamt eine bessere Gesellschaft jenseits von Silicon Valley gestalten konnen.
Dafiir ist die historische Aufarbeitung, auch der bildungsphilosophischen Orien-
tierung, wichtig. Denn wir haben eine Geschichte, die sich lohnt, ausfithrlicher
erzihlt zu werden.

Anke Spies, Sandro Bliemetsrieder: Liebe Marile, wir danken Dir fur dieses Gesprich.
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Die Entstehungs- und Reformgeschichte
des SGB VIl als Grundlage der Entwicklung
und Ausgestaltung sozialpadagogischer
Handlungsfelder

Reinhard Wiesner im Gesprach mit Anke Spies
und Robert Wunsch

Anke Spies: Herr Wiesner, Sie beschiftigen sich seit den 1970er Jahren mit dem Kin-
der- und Jugendhilferecht. Wie kam es, dass Sie diesen fachlichen Schwerpunkt
fir sich gefunden haben?

Reinhard Wiesner: Ich habe in Minchen und Regensburg Rechtswissenschaften
studiert. Durch die Kontakte meines spateren Doktorvaters nach GrofRbritannien
habe ich mich fiir ein Stipendium des British Council beworben und kam so ins
Center for European Governmental Studies an der University of Edinburgh. Mein
Interesse an britischem Recht war aber schon vorher im Studium durch die Lite-
ratur geweckt worden. Das britische Recht ist vor allem ein Fallrecht mit deutlich
weniger geschriebenen Gesetzen als in Deutschland. Ich wollte wissen und ver-
gleichen, wie das 6ffentliche Recht im Allgemeinen und das Verwaltungsrecht
im Besonderen in beiden Lindern ausgetibt und bewertet wird. In Edinburgh
habe ich anhand von Quellen zur Kontrolle der Verwaltung in Grof3britannien
geforscht, ein Jahr spiter in Regensburg meine Doktorarbeit vorgelegt und war
anschlief}end dort kurze Zeit als wissenschaftlicher Assistent an der Universitit
beschiftigt. Den Kontakt mit den Studierenden fand ich schon damals sehr
interessant und bin durch meine Honorarprofessur an der FU Berlin und die
Ehrendoktorwiirde der Universitit Titbingen auch heute noch sehr gerne in der
Lehre titig.

Damals habe ich mich gegen eine Hochschullaufbahn entschieden, weil es so
viele junge Jurist*innen auf den Professuren gab, dass es mir perspektivisch zu
unsicher schien, nach Jahren der Assistenz einen Lehrstuhl zu erhalten. Also ha-
be ich mich in der ,Zwischenwelt‘von Praxis und Wissenschaft — also in der Politik
- umzuschauen begonnen und mich auf eine Stellenanzeige im Bereich der inter-
nationalen Jugendpolitik des Familienministeriums beworben, die ich sehr inter-
essant fand. Aber als ich zum 1. Januar 1974 eingestellt wurde, war die Stelle zwi-
schenzeitlich mit jemand anderem besetzt worden, so dass ich in meinem ersten
Jahr im Ministerium fiir Jugend, Familie und Gesundheit in der internationalen
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Sozialpolitik eingesetzt wurde. Also war ich ein paar Monate bei der EU-Kommis-
sion in Briissel im Bereich der internationalen Sozialpolitik und in den beiden fol-
genden Jahren im Ministerium, das damals auch noch fiir Gesundheit zustindig
war, im Lebensmittelrecht titig. In die Abteilung, in der ich anfangs im Bereich
Sozialpolitik gearbeitet hatte, kam ich 1977 zuriick, weil man dort Personal fiir die
Reform des Jugendhilferechts brauchte.

Da Jugendhilfe und Kindeswohl nicht zur juristischen Ausbildung gehéren,
war mir das zwar fremd, aber weil es mich interessierte, habe ich mich daraufein-
gelassen und war dann bis 2010 ausschliefilich in diesem Gebiet titig. Fiir die Kar-
riere, die einen hiufigen Aufgabenwechsel verlangt, ist eine solche Spezialisie-
rung eigentlich nicht férderlich, aber den fachlichen und politischen Rahmen, das
Verhaltnis zwischen Eltern, Kind und Staat, die Schnittmengen zwischen Rechts-
wissenschaften, Sozialwissenschaften, Sozialer Arbeit, Psychologie und zu medi-
zinischen Fragen finde ich bis heute ungebrochen hochinteressant.

Ich habe den Reformprozess, der schon Anfang der 1970er Jahre begonnen hat-
te, intensiv miterlebt und nachdem ich die Leitung dieses Fachreferats itbernom-
men hatte, auch aktiv mitgestaltet. In dieser Position hat man schon einen gewis-
sen Einfluss auf die Gestaltung von Gesetzentwiirfen, aber das hingt auch immer
von den jeweiligen Minister*innen ab, die gerade im Amt sind. Insgesamt habe
ich so elf Ministerinnen und einen Minister erlebt.

Anke Spies: In welchem Verhiltnis stehen die Arbeit des Fachreferats und die wech-
selnden politisch verantwortlichen Personen zueinander?

Reinhard Wiesner: Das hat weniger mit der Partei, als mit der Person der amtieren-
den Ministerin bzw. des Ministers zu tun: Es ist eher eine Frage der personlichen
Ausgestaltung des Amtes, also ob diese Personen eindeutige Vorgaben machen,
die von den Fachreferaten nur umgesetzt werden miissen, oder ob sie die fachli-
che Kompetenz der Referate schitzen und es daher gerne sehen, dass diese erst
einmal in Vorlage treten und Einzelheiten dann in Gesprichen geklirt werden.
Da habe ich sehr unterschiedliche Haltungen erlebt. Es gab Ministerinnen, die
stolz waren, dass der Herr Wiesner fachlich ausgewiesen war und viele Kontakte
zu Fachverbinden und Jugendimtern hatte und deshalb dorthin eingeladen wur-
de, und andere, die da eher unsicher waren, weil sie nicht einschitzen konnten,
welchen Einfliissen Herr Wiesner ausgesetzt ist, wenn er so viel unterwegs ist.
Meine vorletzte Ministerin und ihre Abteilungsleiterin waren z. B. sehr strikt
und haben darauf geachtet, mich unter Kontrolle zu halten, so dass ich in dieser
Zeit nur wenige Auflenkontakte pflegen konnte. Andere hingegen waren stolz auf
meine Bekanntheit und Wertschitzung und darauf, dass sie mich als Fachexper-
ten im Hause hatten. Fiir sie war ich ein Aushingeschild ihres Ministeriums. Die
Rolle eines Ministerialbeamten ist also weniger von der jeweiligen Parteipolitik
als vielmehr vom Fithrungsstil der Minister*innen abhingig. Letztlich konnte ich

165



zwar nicht immer hausintern, aber insgesamt auf der fachpolitischen Ebene viele
Dinge in Bewegung setzen.

Die politischen Interessen kommen ins Spiel, wenn die Gesetzentwiirfe in die
Ressortabstimmung oder in den Bundestag kommen, weil sie dort politisch ak-
zeptiert werden miissen. Der erste Schritt ist aber in der Regel der fachliche Auf-
schlag. Da kann man schon eine ganze Menge von Dingen in Bewegung setzen.

Im KJHG, das ist die Abkiirzung fir das Gesetz zur Neuordnung des Kinder-
und Jugendhilferechts aus dem Jahr 1990, dessen erster Artikel gewissermafien
Hauptbestandteil das SGB VIII ist, findet sich sehr viel von dem wieder, was ich
fachlich und rechtlich fir wichtig halte. Da man im juristischen Studium nichts
iiber dieses Sachgebiet erfihrt, war und ist mir immer der Kontakt mit der Praxis
der Kinder- und Jugendhilfe sehr wichtig. Als Ministerialbeamter kann ich nicht
am sprichwortlichen griinen Tisch sitzen und behaupten, alles aus dem Fachge-
biet zu wissen — und dann auch noch besser als diejenigen, deren alltigliche Pra-
xis von diesen Rechtsgrundlagen bestimmt wird. Ich brauche den Dialog mit der
Praxis in den Jugendamtern und mit den freien Trigern als zentrale Achse dieser
Arbeit. So habe ich mich nach und nach in die Welt der Kinder- und Jugendhilfe
eingefunden. Dabei habe ich mich natiirlich auch mit dem auseinandergesetzt,
was es bis dahin rechtlich schon gab, also dem Jugendwohlfahrtsgesetz und den
verschiedenen kontroversen Uberlegungen fiir eine Reform.

Die Kinder- und Jugendhilfe war in den 1970er Jahren — und ist es heute noch -
sehr stark gesellschaftspolitisch, man kann sogar sagen ideologisch, aufgeladen.
Natiirlich sind Gesetze in gewisser Weise immer auch eine gesellschaftliche Mo-
mentaufnahme mit Vorlauf, weil sie von einer politischen Mehrheit zu einem ge-
wissen Zeitpunkt verabschiedet und in Kraft gesetzt werden. Anschlief}end geht
die Diskussion aber weiter, so dass Gesetze immer wieder novelliert, also gedn-
dert und angepasst werden miissen. Wenn ich, wie ich oft bezeichnet werde, der
Vater des KJHG und des SGB VIII bin, lassen mich die Verinderungen des Ge-
setzes — meines Kindes — natiirlich auch nach meinem Eintritt in den Ruhestand
nicht kalt und unberiihrt, sondern ich will wissen, um im Bild zu bleiben, was mit
meinem ,Kind‘ passiert.

Bis heute ist das SGB VIII, das als Art. 1 des KJHG vor 33 Jahren in die Welt
gekommen ist, mehr als sechzigmal - in jeweils unterschiedlichem Umfang — ge-
andert worden, aber die Grundstruktur ist immer erhalten geblieben, auch wenn
das ,neue Kinder- und Jugendstirkungsgesetz eine Fiille von kleinen und grofRe-
ren Anderungen in verschiedenen Themen der Kinder- und Jugendhilfe enthilt.
Weil Anderungen aber kein Selbstzweck sind, ist immer die Frage zu stellen, wel-
chen Motiven, Hintergriinden und Konsequenzen eine Anderung folgt und zu-
dem immer auch die Frage nach der Umsetzung zu stellen. Rechtslage und Reali-
tatklaffen mitunter weit auseinander, so dass wir bis heute immer wieder erhebli-
che, sog. Vollzugsdefizite feststellen, die wohl im Wesentlichen auf die mangelnde
Leistungsfihigkeit vieler Kreise und Stidte zuriickzufiithren sind.
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Robert Wunsch: Ich nehme den Diskurs rund um eine Novellierung auch als deut-
lich 6konomisch orientiert wahr.

Reinhard Wiesner: Ja, die finanziellen Folgen sind immer ein zentrales Thema. Da-
bei wird hiufig verdringt, dass es bei den Leistungen der Kinder- und Jugendhil-
fe nicht um staatliche Wohltaten, sondern um die Realisierung von Grundrech-
ten der Eltern und ihrer Kinder geht. Natiirlich miissen wir auch iiber die Kosten
der Kinder- und Jugendhilfe sprechen, etwa fiir Fremdplatzierungen und Inter-
ventionen bei Kindeswohlgefihrdung. Aber die Frage nach den Kosten kann bei
der Anwendung des Gesetzes nichtisoliert betrachtet werden, weil der gesetzliche
Auftrag und die Pflicht zur Deckung eines festgestellten erzieherischen Bedarfs
die Grundlage bilden muss. Nur wenn erkennbar ist, dass ein Bedarf auf verschie-
dene Weise gedeckt werden kann, 6ffnet sich der Spielraum fiir kostengiinstige-
re Alternativen. Dabei hat es die Kinder- und Jugendhilfe ja nicht mit statischen
Problemlagen, sondern mit prozesshaften Entwicklungen und dem Potential von
Pravention zu tun.

Praventive Aktionen miissen sich an alle jungen Menschen und ihre Familien
richten. Deshalb miissen wir uns in einem freiheitlich-demokratischen Staat da-
vor hiiten, Eltern und Kinder in Risikogruppen einzuteilen, um dann bestimmte
Personengruppen unter einen Generalverdacht zu stellen oder im Sinne eines Ri-
sikoscreenings zu betrachten. Denn wenn wir Menschen, wie zum Beispiel junge
alleinerziehende Miitter als stirker kontrollbedirftig betrachten als finanziell ab-
gesicherte Eltern, dann ist eine solche Differenzierung diskriminierend und mit
den Grundwerten unserer Verfassung nicht vereinbar.

Unsere Verfassung gibt Eltern in Artikel 6 des Grundgesetzes einen Vertrau-
ensvorschuss und weist ihnen die primare Verantwortung fiir die Erziehung ihrer
Kinder als ,natiirliches Recht“ zu. Sie gibt nicht vor, wie Eltern ihre Kinder erzie-
hen miissen, sondern vertraut darauf, dass diese Eltern gute Eltern sein wollen
und lisst ihnen dabei einen breiten Spielraum, setzt aber auch Grenzen. So kén-
nen sich Eltern — wie es das Bundesverfassungsgericht zum Ausdruck gebracht
hat - nicht auf ihr Elternrecht berufen, wenn sie das Wohl ihres Kindes gefihr-
den.

Nach unserem modernen Verstindnis bleibt der Staat aber nicht untitig, bis
das Kind in den sprichwortlichen , Brunnen® gefallen ist, sondern hilt ein breites
Spektrum von Angeboten der Beratung, Unterstittzung und Hilfe bereit, damit es
moglichst gar nicht zu einer solchen Kindeswohlgefihrdung kommt.

Mit dem SGB VIII ist deshalb dem Eingriffsrecht, auf das der Staat zur Siche-
rung des Kindeswohls auch kiinftig nicht verzichten kann, ein breites Spektrum
an Angeboten vorgelagert. Der Staat, also die Jugendhilfe, soll dafiir werben, dass
diese Angebote genutzt werden. Natirlich gibt es dabei mehr oder weniger at-
traktive Angebote: Wenn es z. B. um einen Kitaplatz geht, wird der gerne genutzt
oder auch eingefordert, aber wenn Erziehungsberatung oder Einzelfallhilfe notig

167



sind, brauchen viele Eltern erst eine Motivation, um diese Hilfe nachfragen oder
annehmen zu kénnen, denn die Erkenntnis, nach Rat und Hilfe im Bereich der Er-
ziehung zu suchen, fillt nicht immer leicht. Aus rechtlicher Perspektive bleibt es
dabei, dass der Staat unterhalb der Schwelle der Kindeswohlgefihrdung nur ver-
suchen kann, soll und muss, attraktive Angebote im Sinne von Pravention zu ma-
chen, aber er nicht das Recht hat, Eltern zur Inanspruchnahme solcher Angebote
zu verpflichten. Es kommt also darauf an, dass hinter den Angeboten Konzepte
stehen, die Eltern und Kinder ansprechen und Potentiale sichtbar machen, statt
als Sanktionen wahrgenommen zu werden.

Ein Instrument, das in diesem Kontext in den letzten Jahrzehnten immer hiu-
figer in den Blick kommt, ist die sog. Sozialraumorientierung’. Damit sind wir
bei einem ,Zauberwort’, das z. T. als Fachprinzip, aber auch als alternative Hilfe-
form in Konkurrenz zu klassischen Einzelfallhilfen, wie etwa der sozialpidagogi-
schen Familienhilfe, benutzt oder als Finanzierungs- oder Organisationsprinzip
verstanden wird. Der Begriffist allgegenwirtig, also miissen wir niher hinsehen,
um erkennen zu konnen, was damit jeweils gemeint ist: Im Jahr 2011 gab es ein,
damals vom zustindigen Staatsrat in Hamburg formuliertes spektakulires Pa-
pier der SPD-gefiihrten Bundeslinder, das 6ffentlich behauptete, die klassischen
Hilfen seien viel zu teuer und unwirksam. Dabei hatte man die Sozialpidagogi-
sche Familienhilfe (SPFH) in den Blick genommen und behauptet, dass sozial-
rdaumliche Hilfen kostengiinstiger und wirksamer seien als diese Hilfeform. Man
forderte, den einklagbaren Rechtsanspruch auf Hilfe zur Erziehung im SGB VIII
durch eine objektivrechtliche Verpflichtung zu ersetzen. Diese vollig unseriose
Behauptung hat in der Praxis bis heute Spuren hinterlassen und dazu gefihre,
dass vielerorts Misstrauen aufkommt, wenn in Gesetzentwiirfen der Begriff So-
zialraumorientierung auftaucht.

Rechtspolitisch gibt es einen breiten Konsens, der davon ausgeht, dass wir
sowohl einzelfallorientierte Hilfen als auch sozialriumliche Angebote brauchen
und der Ausgangspunkt nicht verschiedene Schubladen — sozialriumliche Hilfen
oder einzelfallorientierte Hilfen — sondern die Bedarfe junger Menschen und ih-
rer Familien sind. Die Herausforderung besteht also darin, Menschen fir die In-
anspruchnahme zu motivieren und diese Bedarfe moéglichst wirksam zu decken.
Dabei diirfen sozialriumliche Angebote nicht gegen Einzelfallhilfen ausgespielt
werden, sondern milssen aufeinander bezogen bleiben.

Im seit dem 10. Juni 2021 in Kraft getretenen Kinder- und Jugendstirkungsge-
setz (KJSG) nimmt dieses Thema unter dem Sammelbegriff ,Mehr Privention vor
Ort“ breiten Raum ein. Bei einer unvoreingenommenen Betrachtungsweise wird
dort aber nicht die Abl6sung oder der Vorrang sozialriumlicher Hilfen gegeniiber
den Einzelfallhilfen, iiber die das Jugendamt entscheidet, begriindet. Da aber das

1  Wiesner, Reinhard (2020): Rechtliche Aspekte der Sozialraumorientierung. In: Jugendhilfe 58,
H.4,S. 314-323.
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oben genannte Papier aus dem Jahr 2011 in der Praxis immer noch nachwirkt, ist
es umso wichtiger, dass die Jugenddmter — auf der Basis struktureller Entschei-
dungen ihrer Jugendhilfeausschiisse — eine bedarfsgerechte Angebotsstruktur, in
der auch sozialriumliche Hilfen ihren Platz haben, entwickeln und zur Verfiigung
halten sowie immer wieder den sich verindernden Anforderungen anpassen, um
das noch vorhandene Misstrauen zu zerstreuen.

Es kann keinen generellen Vorrang sozialriumlicher Hilfen vor Einzelfallhil-
fen seitens des Jugendamts geben, weil der Staat junge Menschen und ihre Fa-
milien nicht bevormunden und ihnen vorgeben darf, immer zuerst Hilfen im So-
zialraum in Anspruch zu nehmen, bevor dann in einem weiteren Schritt andere
Hilfen in Betracht kommen. Es ist und bleibt ihre Entscheidung, den Zeitpunkt
fiir eine Hilfe zu wihlen und sich dabei auch unmittelbar an das Jugendamt zu
wenden, um dort gemeinsam mit den Fachkriften eine Entscheidung tber die
bedarfsgerechte Hilfe zu treffen. Ebenso wenig darf der Staat von Anfang an (wer-
denden) Eltern mit Misstrauen begegnen und einen anlasslosen Kontrollauftrag
fiir sich in Anspruch nehmen. Er muss vielmehr in Kauf nehmen, dass Eltern ent-
scheiden, wann sie eine Hilfe in Anspruch nehmen. Noch immer wollen Eltern in
der Sorge, man konne ihnen ihr Kind wegnehmen, nicht zum Jugendamt gehen
und um Hilfe bitten.

Das hat fir die andauernde Kinderschutzdebatte zu entscheidenden Riick-
schligen fiir die Jugendimter gefithrt und deren Image beschidigt, das man
schon urspriinglich mit dem SGB VIII verbessern wollte, auch wenn man in der
Leitlinie von Angebotsorientierung und Wertschitzung von Eltern und Familien
den Kontrollaspekt nie ganz ausblenden kann. Darum miissen die Fachkrifte im
Jugendamt stets transparent handeln, also Eltern deutlich machen, ob sie (noch)
ihren Hilfeauftrag umsetzen oder sich angesichts von Anhaltspunkten fiir eine
Kindeswohlgefihrdung zur Wahrnehmung ihres Schutzauftrags verpflichtet
fithlen: Wenn also Eltern das Jugendamt beauftragen, ihnen und ihrem Kind zu
Hilfe zu kommen, dann muss die Fachkraft sie auch wertschitzend betrachten.
Wenn sie aus Zusammenhingen unterschiedlicher Art einen Hinweis auf eine
Kindeswohlgefihrdung erhilt, muss sie zuerst mit den Eltern ausloten, welche
Kooperationsmoglichkeiten es gibt und kommt aber méglicherweise am Ende
zur Einschitzung, dass sie im Interesse des Kindes intervenieren muss. Es ist
auch kiinftig nicht méglich, nur noch Angebote zu machen und auf Interventio-
nen zu verzichten. Zwar ist und bleibt der wertschitzende, unterstiitzende Blick
auf Familien und Eltern der primire gesetzliche Auftrag beim Kinderschutz, aber
das entbindet nicht von dem Dilemma, im Einzelfall auch Gefihrdungssignale
zur Kenntnis zu nehmen und eine Einschitzung vorzunehmen, ob es gelingen
wird, bei der Abwendung einer Kindeswohlgefihrdung auf die Bereitschaft
und Fihigkeit der Eltern zu vertrauen. Das Dilemma — zu frith oder zu spit —
wird nie beseitigt werden kénnen, aber die Unsicherheiten kénnen durch hohe
fachliche Kompetenz, die Anwendung von Einschitzungshilfen, eine entspre-
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chende Organisationskultur im Jugendamt und eine gute Kommunikation mit
den Familiengerichten begrenzt werden. Die medial geschiirte Erwartung an die
Jugendimter, in jeden Fall die richtige Entscheidung zu treffen und die Kritik
an Fehlentscheidungen, die auch in strafrechtlichen Verfahren gegen einzelne
Fachkrifte deutlich wird, haben dem Image der Jugendidmter sehr geschadet.

Anke Spies: Dann wird die sozialpadagogische also von der 6konomischen Logik
verdeckt und das Modell der Familienhebammen verlagert das Problem in den
Gesundheitsbereich, wenn die sich den Familien mit einem Hinweis vorstellen,
mit dem sie sich vom Jugendamt abgrenzen.

Reinhard Wiesner: Die Familienhebammen betonen, dass sie einen Vertrauensvor-
schuss der Eltern erhalten und einen besseren Zugang zu den Familien finden
wiirden, wenn sie sich als Gesundheitsdienst vorstellen. Das ist allerdings ein
zweifelhaftes Argument, denn mit den Vorsorgeuntersuchungen Ul bis U9 haben
wir gesehen, dass aufgrund der jeweiligen Landesgesetze z. B. abgeglichen wer-
den muss, welches Kind vorgestellt wurde und welche Familie erinnert werden
muss, weil sie nicht erschienen ist. Je nach Bundesland wird das System unter-
schiedlich umgesetzt, so dass in einigen Lindern das Jugendamt und in anderen
das Gesundheitsamt fiir die Priifung zustindig ist. Dahinter steht die Vorstel-
lung, dass es Anhaltspunkte fiir eine Kindswohlgefihrdung gibe, wenn jemand
trotz der Erinnerung nicht erscheint, obwohl diese Pramisse sich nicht bestitigt
und absolut unhaltbar ist. Man miisste eigentlich transparent und offen sein,
den Angebotscharakter Frither Hilfen betonen und die freie Entscheidung der
Eltern anerkennen, ob sie das Angebot in Anspruch nehmen wollen. Bei solchen
Angeboten kann sich im Laufe der Hilfebeziehung in Gesprichen herausstel-
len, dass es einen stirkeren Hilfebedarf gibt. Damit hitte das Angebot eine Art
Lotsenfunktion, in der man den Eltern offenlegen muss, zu welchem Ergebnis
man kommt und dass man fiir weitere Begleitung oder zur Unterstiltzung in
der Kontaktaufnahme zu anderen Diensten oder zum Jugendamt zur Verfiigung
steht.

Natiirlich kann man als Anbieter*in die letzte Alternative nicht ausschlie-
8en und sich im Falle einer Kindeswohlgefihrdung und unkooperativer Eltern
gezwungen sehen, das Jugendamt zu informieren. Aber selbst dann muss die
Familienhebamme den Eltern mitteilen, dass sie sich Sorgen um das Kindeswohl
macht und deshalb in der Verantwortung steht, das Jugendamt zu informieren.
Diese Anforderung ist hoch komplex, aber jede Fachkraft muss immer zuerst
transparent machen, in welchem Auftrag sie unterwegs ist. Denn es sind die
Eltern, die ihren Anspruch wahrnehmen oder davon keinen Gebrauch machen
wollen. Die Schwelle, wo Fachkrifte sich iber die Entscheidung der Eltern hin-
wegsetzen dirfen und miissen, um im Interesse des Kindes titig zu werden,
indem sie das Jugendamt informieren, ist in der Regel nicht einfach zu erkennen.
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Anke Spies: Einige Stadte arbeiten ja schon linger mit Modellen der ,BegriifSungs-
besuche'fitr ausnahmslos jedes Neugeborene und mit familienberatenden Diens-
ten, die von Eltern mit Kleinkindern auch anonym aufgesucht werden kénnen.

Robert Wunsch: Das ist durchaus ein Riickfall in die Vergangenheit und eine Hal-
tung, die zeitlich gesehen ab dem sog. ,Osnabriicker Fall‘ zunimmt. Damals wur-
de eine Sozialarbeiterin zuerst verurteilt, weil sie mit einem fritheren Eingreifen
den Tod eines Kindes hitte verhindern kénnen. Spater wurde sie aber freigespro-
chen, weil sie auf der Grundlage des KJHG argumentiert hat, das fiir die Sozial-
pidagogische Familienhilfe vorschreibt, nur beratend und unterstiitzend titig zu
werden.

Reinhard Wiesner: Hier sehen wir, wie schwer die Abwigung zu treffen ist und in
welchem Dilemma Fachkrifte stecken kénnen: Die Basis einer solchen Hilfe ist
die Vertrauensbeziehung, weil man nur helfen kann, wenn eine solche vertrau-
ensvolle Beziehung aufgebaut werden kann. Wir sprechen deshalb auch vom dia-
logischen Kinderschutz. Aber auch der Vertrauensschutz kennt Grenzen, denn
wenn festgestellt wird, dass der Kinderschutz durch die Eltern nicht gewihrleis-
tetist und sie nicht bereit oder fihig zur Kooperation sind, wird die Vertrauensbe-
ziehung zwangsldufig auf die Probe gestellt. Es muss also geklart sein, wann diese
Schwelle erreicht ist und welche weiteren Schritte zum Kinderschutz notwendig
sind. Dabei bedarf'es einer transparenten Aufgabenverteilung zwischen dem frei-
en Triger, dessen Fachkriften als Leistungserbringer und dem Jugendamt, dem
die Erfullungsverantwortung obliegt. Im Hinblick auf das Tun oder Unterlassen
einer Fachkraft ist zudem zwischen den einzelnen 6ffentlich-rechtlichen Hand-
lungspflichten bzw. zwischen den Vereinbarungen zwischen Jugendamt und frei-
en Trigern einerseits und den strafrechtlichen sog. Garantenpflichten anderer-
seits zu unterscheiden. Das ist ein Themenkomplex, der noch lingst nicht zufrie-
denstellend bearbeitet ist.

Da Gerichte immer in Einzelfillen entscheiden, sind Sozialarbeiter*innen oft
unsicher, wie sie mit solchen Entscheidungen im Hinblick auf ihren Handlungs-
alltag umgehen sollen. Der abstrakte Charakter des Rechts und die Fiille sog.
unbestimmter Rechtsbegrifte kann ihnen nur begrenzt Sicherheit geben. Zu den
Ambivalenzen in der Falleinschitzung kommen dann auch die Unsicherheiten
in der prognostischen Bewertung des elterlichen Verhaltens hinzu. Wenn z. B.
der Vorwurf im Raum steht, ein Kind wire ,vorschnell‘ aus der Familie herausge-
nommen worden, haben wir das Dilemma der klassischen Unterscheidung in ,zu
frithe’ — gegeniiber dem geschiitzten Elternrecht iibergriffige — oder ,zu spite’
Handlungen, die zur Folge haben, dass das Grundrecht des Kindes auf Schutz
bei Gefahren fiir sein Wohl verletzt wird. Diese Schwelle kann man abstrakt
nicht eindeutig oder generell bestimmen, weil man fachliche Kompetenzen und
bestimmte Hilfsmittel benétigt und immer eine Unsicherheit, eine Grauzone
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verbleiben wird, denn man kann diese Unsicherheit vielleicht durch verschiede-
ne Faktoren einschrinken, aber niemals komplett beseitigen. Die Situation ist
durchaus mit der Diagnose in der Medizin vergleichbar, denn auch dort haben
wir nie eine Sicherheit und wissen auch nicht, wie hiufig falsche Diagnosen
gestellt werden. Fiir die Nachvollziehbarkeit einer getroffenen Entscheidung ist
also die Dokumentation der Entscheidungsschritte sehr wichtig, damit sichtbar
wird, welche Aspekte zu dieser Entscheidung gefithrt haben und aus welchen
Griinden andere Alternativen verworfen worden sind.

In diesem Zusammenhang wird hiufig eine strengere (staatliche) Aufsicht
iiber die Jugendimter gefordert. Hierzu gibt es allerdings (verfassungs-)recht-
liche Vorgaben. So sind Art und Weise der staatlichen Aufsicht von der Art der
Aufgabenzuweisung zu den kommunalen Gebietskorperschaften seitens der
Linder abhingig. Da alle Flichenlinder bestimmt haben, dass Jugendhilfe eine
Aufgabe kommunaler Selbstverwaltung ist, hat das Land nur eine Rechtsaufsicht
aber keine Fachaufsicht. Die Kommunen verweisen daher auf die damit verbun-
denen Entscheidungsspielriume. Auf dieser Grundlage haben inzwischen alle
Jugendimter fiir den Bereich des Kinderschutzes standardisierte Instrumente
zur Gefihrdungseinschitzung eingefithrt. Ein sehr gutes Beispiel ist der Stutt-
garter Kinderschutzbogen, der als Einschitzungshilfe eingesetzt wird und vom
Deutschen Jugendinstitut evaluiert worden ist. Berlin hat ein dhnliches Instru-
ment im Einsatz, das sehr nah am Stuttgarter Kinderschutzbogen angelehnt
ist. Zeitgleich werden die Instrumente auch immer weiterentwickelt, weil sich
Liicken erst im praktischen Einsatz zeigen kénnen. Ankniipfend an die Debatte
um Privention und Intervention bei sexualisierter Gewalt, wurde im Rahmen des
2012 in Kraft getretenen Bundeskinderschutzgesetzes die Pflicht zur Qualitits-
entwicklung in der Kinder- und Jugendhilfe explizit in § 79a SGB VIII normiert.
Uber eine bundesrechtliche Regelung solcher fachlichen Standards, die etwa
die Vorgaben des § 8a konkretisieren, wird kontrovers diskutiert. Dabei bringen
sich die Bundesarbeitsgemeinschaft der Jugendimter (BAGLJA) und die grofRen
Fachverbinde der Wohlfahrtspflege in den politischen Diskurs ein. Wir haben
also eine Kombination von rechtlichen, fachlichen und politischen Vorgaben, die
in Wechselwirkung mit den von der Offentlichkeit vertretenen Normen stehen,
die u. a. auch tiber die mediale Berichterstattung kommuniziert werden.

Allerdings haben die Jugendimter z.T. auch massive Personalprobleme, so
dass der Rahmen, zu dem auch die Arbeitsbedingungen gehéren, oftmals mi-
serabel ist. Das hat wiederum schlimme Folgen fiir Eltern und Kinder. Leider
haben viele Kommunen kein Interesse, dass solche Missstinde bekannt werden,
obwohl die Thematisierung zur Entlastung der einzelnen Fachkrifte sehr wichtig
wire. In der Grauzone zwischen Hilfe und Eingriff werden hiufig gute Griinde
daftir sprechen, ein Kind vorsichtshalber zunichst in Obhut zu nehmen und
dann im Rahmen eines Clearingprozesses die geeigneten Schritte zur Abwehr
der Kindeswohlgefihrdung zu entscheiden, anstatt das Risiko einzugehen, auf
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die Zusagen von Eltern zu vertrauen und damit ein Kind einer weiteren Kindes-
wohlgefihrdung auszusetzen. Dieser Schritt setzt wiederum voraus, dass das
Jugendamt zu dem Ergebnis kommt, dass das Familiengericht nicht rechtzeitig
eine Entscheidung tiber die Abwehr einer Kindeswohlgefihrdung nach §1666
BGB treffen kann. Der Vorwurf des ungerechtfertigten Eingriffs, ebenso wie der
des unterlassenen Handelns, wird automatisch an die Jugendimter gerichtet,
obwohl das Familiengericht hier eine zentrale Rolle spielt und das Jugendamt
im Hinblick auf die Entscheidung des Familiengerichts lediglich eine beratende
Funktion hat.

Robert Wunsch: Fiir die Hilfen zur Erziehung, die ja auch von den Eltern in An-
spruch genommen werden, steht ja auch immer die Frage nach der Passung der
Hilfe und dem Spannungsfeld zwischen elterlichem Wunsch und der Einschit-
zung der Jugendhilfe im Raum.

Reinhard Wiesner: Bei den Hilfen zur Erziehung haben wir es mit sog. personenbe-
zogenen sozialen Dienstleistungen zu tun, die durch die Merkmale Kommunika-
tion, Kooperation und Koproduktion gekennzeichnet sind. Damit sind die recht-
lichen Moglichkeiten eines sog. Konditionalprogramms (wenn ..., dann ...) eben-
so begrenzt wie der Einsatz von Algorithmen. Das Gesetz kann nicht eindeutig
vorgeben, bei welchem Bedarf welche Hilfe zum Einsatz kommt, denn deren Er-
folg setzt bei Eltern und Kindern die Bereitschaft und Fihigkeit zur Koproduk-
tion voraus. Das Gesetz kann also nur einen Rahmen fiir die Verstindigung vor-
geben und sieht dafiir das Hilfeplanverfahren nach § 36 SGB VIII vor. Das Gesetz
muss der Praxis also aus fachlichen Griinden Handlungsspielrdume lassen, wo-
bei die Wiinsche der Eltern und Kinder natiirlich durch die fachliche Beurteilung
der Eignung einer bestimmten Hilfeform begrenzt sind und gegebenenfalls ein
Kompromiss gefunden werden muss. Wenn es nicht gelingt, Eltern und Kinder
fiir die erstbeste Hilfe zu gewinnen, kann am Ende die zweitbeste Hilfe zum Ein-
satz kommen. Es kommt also auf den Prozess der Kommunikation und Koopera-
tion an, um sich auf die richtige Hilfe zu verstindigen. Der Handlungsspielraum,
den das Recht aus den genannten Griinden der Praxis zugestehen muss, wird al-
lerdings immer wieder fiskalisch missbraucht, wenn etwa zunichst die billigste,
also scheinbar preiswerteste Hilfe gewihrt wird und erst nach deren Scheitern
weitere Moglichkeiten in Betracht gezogen werden oder wenn Hilfen von vorn-
herein auf bestimmte Zeitabschnitte begrenzt werden.

Das Passungsverhiltnis der Hilfen zur Erziehung ist bis heute ein kontrovers
diskutiertes Thema. Da spielt die Frage nach dem Verstindnis, was der Sinn der
Hilfe ist und ob es um den erzieherischen Bedarf des Kindes, den erzieherischen
Bedarf der Eltern oder um eine systemische Sicht geht, die eine Eltern-Kind-Be-
ziehung aus beiden Perspektiven in den Blick nimmt, die entscheidende Rolle.
Der primire Sinn der Hilfe zur Erziehung ist das Ziel, Eltern (wieder) zu befihi-
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gen, die Erziehung selbst zu leisten, und gleichzeitig zu verhindern, dass es zu
einer Kindeswohlgefihrdung kommt und dann den Eltern am Ende die elterli-
che Sorge entzogen werden muss, was ja immer zu einer Trennung von Kind und
Familie fiihrt.

Wenn ich als Jurist aus der Perspektive der Verfassung argumentiere, muss
ich zuerst betonen, dass die Eltern die (primire) Erziehungsverantwortung ha-
ben. Damit ist immer auch ein Vertrauensvorschuss verbunden, an den sich die
Frage anschliefit, welche Unterstiitzung Eltern brauchen, um ihrer Erziehungs-
verantwortung gerecht zu werden. Natiirlich sollen auch Kinder selbst ihre Inter-
essen artikulieren kénnen und damit auf Probleme im Erziehungsprozess hin-
weisen, weil nicht alle Eltern von selbst zum Jugendamt kommen. Aus diesem
Grund haben wir auch das Sorgentelefon und die Beratung von Kindern, die jetzt
im Rahmen des Kinder- und Jugendhilfestirkungsgesetzes noch niedrigschwelli-
ger ausgestaltet worden ist. Hinweise fiir die Notwendigkeit von Hilfe zur Erzie-
hung miissen also auch von den Kindern oder von aulen kommen kénnen. Aber
spatestens im zweiten Schritt muss die Beziehung zu den Eltern in den Blick ge-
nommen werden, um die weiteren Schritte zu kliren und mit ihnen méglichst ein
Arbeitsbiindnis zu schliefRen — auch wenn das leider nicht immer mit allen Eltern
gelingt und dann gegebenenfalls andere Schritte zum Schutz des Kindes erfor-
dert. Es bleibt aber dabei, dass eine Hilfe zur Erziehung keine staatliche Ersatz-
erziehung fir das Kind, sondern eine Hilfe fiir die Eltern-Kind-Beziehung ist.

Anke Spies: Welche Rolle kommt denn den institutionellen Settings wie Kinderta-
gesbetreuung und Schule im Zugang zu den Hilfen zu?

Reinhard Wiesner: In einem Eltern-Kind-Zentrum, wie es sie in z. B. in NRW gibrt,
wird der Zugang deutlich erleichtert. Hier steht sowohl der Zugang zum Kind als
auch der zu den Eltern im Sinne von Zusammenarbeit im Fokus. Fiir die Jugend-
hilfe sind damit organisatorisch zwei Aufgaben zusammengelegt, denn es geht
sowohl um die Forderung von Kindern als auch von deren Eltern. In der Schu-
le und ihrer hierarchischen Struktur kénnen wir nicht auf Hilfe vor Ort setzen,
sondern sind dem von oben durch das Kultusministerium definiertem engen Bil-
dungsverstindnis unterworfen. Es ist ja leider bis heute so, dass es dort iberwie-
gend um kognitive Bildung und nicht um emotionale und soziale Bildung geht
und alle anderen Aufgaben bei der Férderung der Entwicklung junger Menschen
outgesourct sind — etwa auch in die Schulsozialarbeit. In der Kinder- und Jugend-
hilfe haben wir dagegen ein anderes, weiteres Bildungsverstindnis. Darum ist es
auch problematisch, wenn die Kindertagesbetreuung? unter die Oberherrschaft
der Schule kommen wiirde. In einigen Bundeslindern ist sie zwischenzeitlich in

2 Wiesner, Reinhard (2018): Zum Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtung. In: Recht der Ju-
gend und des Bildungswesens 66, H. 1, S. 89-99.
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den Kultusministerien verortet, aber sie bleibt trotzdem weiter Teil der Jugend-
hilfe nach dem SGB VIII.

Anke Spies: Es gibt einen Aufsatz von Hornstein?, der darauf hinweist, dass das
Bayrische Kultusministerium 1974, wihrend der Entstehungsphase des Kinder-
und Jugendhilfegesetzes, fiir den Fall, dass dort der Bildungsbegriff verwendet
wiirde, mit Verfassungsklage gedroht hat. So miissen wir den Bildungsauftrag
bis heute aus der Personlichkeitsentwicklung in § 1ableiten. Bildung kommt aller-
dingsim Zusammenhang mit der Kindertagesbetreuung ausdriicklich als Auftrag
vor.

Reinhard Wiesner: Damit kommen wir zum Profil der Kindertagesbetreuung. Das
Gesetz spricht von der Trias Erziehung, Bildung und Betreuung. Das war schon
damals, in der Anfangsphase der Reform des Kinder- und Jugendhilferechts, re-
levant. Die Kindertagesstitte ist heute nicht mehr die Fiirsorgeeinrichtung, die
sie einmal war, sondern ein Angebot an alle Kinder und wird es auch bleiben.
Nun muss der Bund ja verfassungsrechtlich eine Gesetzgebungskompetenz fiir
dieses Sachgebiet haben, auf die er sich berufen kann. Der einschligige Kompe-
tenztitel im Grundgesetz heifst bis heute ,6ffentliche Fiirsorge (Artikel 74 Abs. 1
Nr. 7 GG). Damit war von Anfang an klar, dass der Bund sich bei einer gesetzli-
chen Regelung der Kindertagesbetreuung nur auf diesen Kompetenztitel berufen
konnte, denn andernfalls wire dieses Sachgebiet automatisch unter die Gesetzge-
bungskompetenz der Linder gefallen. In Bayern (und in Teilen der Fachliteratur
bis heute) wurde damals die Auffassung vertreten, dass es sich bei einem moder-
nen Verstindnis der Kindertagesbetreuung nicht mehr um 6ffentliche Fiirsorge,
sondern vergleichbar mit Schule um Bildung handle und dieses Sachgebiet damit
automatisch in die Kompetenz der Linder falle. Um die Zustimmung des Frei-
staats Bayern bei der Verabschiedung des KJTHG zu erreichen, hat man sich damals
auf einen zweifelhaften Deal eingelassen und in § 26 SGB VIII folgende Formulie-
rung aufgenommen: ,Am 31. Dezember 1990 geltende landesrechtliche Regelun-
gen, die das Kindergartenwesen dem Bildungsbereich zuweisen, bleiben unbe-
rithrt“. Das Bundesverfassungsgericht hatte bereits im Zusammenhang mit der
bundesrechtlichen Regelung der Jugendarbeit (Jugendpflege) im Jahre 1967 fest-
gestellt, dass man den Begriff der 6ffentlichen Fiirsorge in Art. 74 GG weit ver-
stehen miisse und deshalb auch die Pravention zur offentlichen Firsorge geho-
re. Auch der Schwerpunkt der Kindertagesbetreuung liege, wie das Bundesver-
fassungsgericht im Jahre 1998 festgestellt hat, ,in der fiirsorgenden Betreuung
durch Kindergirten mit dem Ziel einer Férderung sozialer Verhaltensweisen und

3 Hornstein, Walter (2002): Jugendhilfe und Bildung zu Zeiten der Bildungsreform der 70er Jahre
und im Zeichen der PISA-Debatte. Parallelen, Unterschiede, Entwicklungen. In: diskurs 12, H.
2,S. 45-50.
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damit priventiver Konfliktvermeidung*, so dass der vorschulische Bildungsauf-
trag hinter dieser, dem Bereich der 6ffentlichen Fiirsorge zuzuordnenden Auf-
gabe, zuriick stehe. Diese Betrachtungsweise ist damals heftig kritisiert worden,
aber inzwischen tolerieren wohl alle Linder diese Rechtsauffassung, weil sie da-
mit auch einen Hebel fiir eine Beteiligung des Bundes an der Finanzierung sehen.

Verfassungsrechtlich ist das ein komplexes Thema, denn unsere Verfassung ist
- nach den Erfahrungen im Nationalsozialismus — einer vertikalen Gewaltentei-
lung verpflichtet. Danach wird zwischen Gesetzgebungskompetenz, Aufgaben-
wahrnehmung und Finanzierung unterschieden und die Finanzierungslast pri-
mir der Ebene zugewiesen, die fir die Ausfithrung des Gesetzes zustindig ist. Es
gilt also nicht: ,Wer die Musik bestellt, muss sie bezahlen®, sondern ,Wer die Mu-
sik zu spielen hat, muss sie bezahlen“. Ausnahmen von diesem Grundsatz sieht
das Grundgesetz fiir sog. Investitionshilfen, aber nicht fir laufende Ausgaben vor.
Um die Linder gnidig zu stimmen, lotet der Bund alle Méglichkeiten einer fi-
nanziellen Beteiligung aus. Dazu zahlt, neben einem Verzicht von Anteilen an der
Umsatzsteuer zugunsten der Linder, vor. allem das Instrument einer Bundesstif-
tung, wie dies etwa bei der Finanzierung der Frithen Hilfen zum Einsatz gekom-
men ist. Um eine zweckgebundene Verwendung von Mitteln durch die Linder zu
erreichen, hat der Bund etwa im Rahmen des ,Guten-Kita-Gesetzes“ einen sog.
Instrumentenkasten formuliert und durch Vertridge mit den Lindern ausgehan-
delt, dass diese die vom Bund bereitgestellten Mittel nur fir einen der dort ge-
nannten Zwecke verwenden diirfen. Diese Konstruktion ist jedoch verfassungs-
rechtlich bedenklich, soweit die Vertriage nicht nur politische, sondern auch recht-
liche Verbindlichkeit hinsichtlich der Verwendung der Umsatzsteuermittel bean-
spruchen®. Das Beispiel zeigt, wie komplex die Kompetenzordnung im Grundge-
setz ist und jede Gesetzesinderung, die mit Mehrkosten verbunden ist, die Frage
nach der Kosteniibernahme auslést.

Wenn wir von der Jugendhilfe reden, muss man bedenken, dass wir nach
dem Jugendamtsmonitor von 2020° in Deutschland 559 Jugendimter haben.
Folglich haben wir zwar ein SGB VIII aber 559 unterschiedliche Realititen von
Jugendhilfe, unterschiedliche Standards, unterschiedliche Ausstattungen und
unterschiedliche Verfahren. Dies hingt auch mit der von den Lindern zu tref-
fenden Entscheidungen zusammen, die Aufgaben der Kinder und Jugendhilfe
den kommunalen Gebietskorperschaften zur Ausfithrung im Rahmen kom-
munaler Selbstverwaltung zuzuweisen. Die Bundeslinder geben die Aufgabe

4 Bundesverfassungsgericht: Beschluss vom 10. Mirz 1998 — 1 BvR 178/97.

5  Rixen, Sylvia (2019): Ist das Gute-Kita-Gesetz verfassungswidrig? In: NVwZ Neue Zeitschrift fiir
Verwaltungsrecht 38, H. 7, S. 432-438.

6 Institut fiir Sozialpddagogische Forschung Mainz gGmbH (ism)/Miiller, Heinz/Kliinder, Ni-
na (2020): Der Jugendamts-Monitor. Aufgaben — Trends — Daten. Koln: Bundesarbeitsgemein-
schaft (BAG) Landesjugendamter.
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also noch eine Etage weiter an die Kommunen. Diese wollen einerseits auf die
Aufgabenzuweisung nicht verzichten, weil ihnen das Grundgesetz einen Kernbe-
stand kommunaler Selbstverwaltung garantiert (Art. 28 GG), aber andererseits
sehen sie sich damit auch mit einer primiren Finanzierungslast konfrontiert.
Gleichzeitig gibt es arme und reiche Kommunen, weswegen die Linder mit der
sog. Konnexitit verpflichtet werden, finanzielle Mehrbelastungen der Kom-
munen auszugleichen. Dies geschieht aber in den einzelnen Bundeslindern
auf unterschiedliche Weise, so dass eben am Ende nicht alle Kommunen gleich
leistungsfihig sind.

Daher sind wir noch weit von einer Gleichheit der Lebensverhiltnisse ent-
fernt und entgegen mancher Aussagen enthilt auch das Grundgesetz keine ent-
sprechende Verpflichtung. Vielmehr toleriert es sogar unterschiedliche Lebens-
verhiltnisse als Kennzeichen eines foderalen Systems, solange sich damit die Le-
bensverhiltnisse in den Lindern noch nicht in erheblicher, das bundesstaatliche
Sozialgefiige beeintrichtigender Weise auseinanderentwickeln’.

Anke Spies: Warum hat es so lange gedauert, bis das Kinder- und Jugendhilfege-
setz das Jugendwohlfahrtsgesetz endlich abgelost hat? Hat die Lebensweltorien-
tierung dabei eine Rolle gespielt?

Reinhard Wiesner: Um das nachzuvollziehen, ist sicherlich ein Blick in meinen Auf-
satz iiber den mithsamen Weg zu einem neuen Jugendhilferecht hilfreich®. Das
Gesetz ist fast zeitgleich mit dem Erscheinen des Achten Kinder- und Jugendbe-
richts® verabschiedet worden. Auch wenn die Beratung des Kinder- und Jugend-
hilfegesetzes zum Zeitpunkt der Vorlage des Achten Jugendberichts bereits weit
fortgeschritten war und seine Empfehlungen nicht mehr in die Vorbereitung des
Gesetzentwurfs einfliefden konnten, so sind doch viele seiner Grundgedanken im
KJHG wiederzufinden — wie etwa die Strukturmaximen der Privention, der Parti-
zipation oder der Verpflichtung, das engere Umfeld des Kindes oder Jugendlichen
bei der Gewihrung von Hilfe zur Erziehung einzubeziehen™®.

7  Bundesverfassungsgericht 2015 zum Betreuungsgeld: BVerfG, Urteil des Ersten Senats vom 21.
Juli 2015 — 1 BvF 2/13, Rn. 1-75.

8  Wiesner, Reinhard (1990): Der mithsame Weg zu einem neuen Jugendhilfegesetz. Zur Geschich-
te der Neuordnung des Jugendhilferechts. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens 38, H.
2, S. 112-125.

9  Liiders, Christian (2014): Ein ,sozialpidagogisch gesittigtes“ Gesetz? Der Achte Jugendbericht
und das KTHG. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens. Zeitschrift fiir Schule, Berufsbil-
dung und Jugenderziehung (RdJB) 62, H. 4, S. 458—473; BMJFFG Bundesministers fiir Jugend,
Familie, Frauen und Gesundheit (1990): Achter Jugendbericht. Bericht iiber Bestrebungen und
Leistungen der Jugendhilfe. Deutscher Bundestag Drucksache 11/6576.

10 Wiesner, Reinhard (1997): Die Bedeutung der Jugendberichterstattung fir die Politik der Ju-
gendhilfe. In: Richter, Helmut/Coelen, Thomas (Hrsg.): Jugendberichterstattung. Politik, For-
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Wenn ein solches Gesetz entsteht, tagen Fachausschiisse, wie z. B. beim Deut-
schen Verein oder beim Stidtetag, damit ein stindiger Austausch moglich ist.
Es gab damals keine explizite Sachverstindigenkommission zur Erarbeitung von
Grundlagen fiir ein neues Kinder- und Jugendhilfegesetz, die das Ministerium be-
rufen hitte. Aber es gibt die Jugendberichtskommissionen, die injeder Legislatur-
periode vom Ministerium bestellt werden. Dort wird unabhingig gearbeitet und
die Ergebnisse werden am Ende durch die Stellungnahme der Bundesregierung
kommentiert. Also fanden die Themen, die in den Kinder- und Jugendberichten
bis zum Jahre 1990 behandelt wurden, auch Eingang in die Gestaltung des Gesetz-
entwurfs zur Reform des Kinder- und Jugendhilferechts. Bis zur Verabschiedung
des Gesetzes hatten aber die Diskurse der 1968er-Zeit die politische Diskussion
gepragt. Sozialarbeit war damals hochpolitisch und auf gesellschaftliche Verin-
derung ausgerichtet, was man heute manchmal vermisst. Wenn sich Sozialarbeit
aber politisch engagiert, gerit sie rasch in den Verdacht, zu ,revolutionir‘ zu wer-
den. Das war damals eine Vorstellung, die von bestimmten konservativen Kreisen
vertreten wurde.

In einer Gesetzesbegriindung miissen auch die Kostenfolgen dargestellt
werden: Bei der Reform des Kinder- und Jugendhilferechts ging es vor allem um
Personalkosten fiir das notwendige Fachpersonal in Jugendimtern und bei freien
Tragern. In der politischen Debatte war es damals Franz Josef Strauf3, der sich als
Vertreter des Freistaats Bayern entschieden gegen eine von der Bundesregierung
geplante Reform aussprach!, weil die zu finanzierenden Fachkrifte ein ganz
anderes Gesellschaftsbild hitten und ihre Titigkeit einen permanenten Eingriff
in die Familie bedeuten wiirde. Im Hintergrund ging und geht es dabei um das
Verhiltnis zwischen Eltern, Kind und Staat. Das ist ja bis heute ein sensibles
Thema, wenn es um die Konsequenzen fiir praventives Handeln oder um eine
,Schelle fiir die Intervention geht. Das Misstrauen gegeniiber der Profession
Sozialarbeit/Sozialpidagogik hat damals dazu gefithrt, dass vor allem die CSU
und namentlich Franz Josef Straufd den Verdacht hatten, dass der Staat nun
starker intervenieren wolle — was absolut nicht die Intention des Gesetzes war
— indem er den Eltern oder auch Kindern Rechtsanspriiche zusichern wollte.
Die Diskussion wurde also so gefithrt, dass die eingerdumten Rechtsanspriiche
Eltern und junge Menschen in Versuchung fithren wiirden, staatliche Hilfen in
Anspruch zu nehmen, anstatt der eigenen elterlichen Verantwortung gerecht zu
werden. Auferdem war man in Sorge, dass vor diesem Hintergrund freie Triger
in ihrem ganzen breiten Spektrum und damit auch die Kirchen ins Hintertref-
fen geraten wiirden. Die Diskussion war damit hoch aufgeladen und verband
inhaltliche Fragen mit den Kostenfolgen. Indem schon auf der ersten Ebene

schung und Praxis. Weinheim und Miinchen: Juventa, S. 51-58; siehe dazu auch: Liders 2014,
a.a.0.S. 458.
11 Siiddeutsche Zeitung, 04.12.1978.
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fachlich, inhaltlich und ideologisch so kontrovers und politisch diskutiert wurde,
war es unmoglich, in der parlamentarischen Beratung eine Mehrheit fiir den
Gesetzesentwurf zu gewinnen.

Letztlich war das, was dabei diskutiert wurde, zum grofRen Teil ein Zerrbild
des tatsichlichen Entwurfs und seiner Intention. Vor dem Hintergrund des Ju-
gendwohlfahrtsgesetzes bzw. des Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes hitte man ja
eigentlich erwarten kénnen, dass die Diskussion auf ganz anderer Ebene verlau-
fen wiirde, denn der Schwerpunkt lag ja nun eben nicht mehr auf dem strafend-
eingreifenden Staat. Aber offensichtlich betrachteten Teile der Politik den Ein-
fluss eines unterstiitzenden Staates als gefdhrlicher fir die Familien. So gab es
mehrere Anliufe mit Gesetzentwiirfen, die aber spitestens im Bundesrat schei-
terten. Beim ersten Entwurf 1977 kam der Stopp bereits auf Ebene der Bundes-
regierung. Im nichsten Anlauf 1980 hat Franz Josef Strauf’ dafiir gesorgt, dass
das Gesetz im Bundesrat scheiterte. Als dann zuerst Heiner GeifSler (1982-1985)
und anschliefdend Rita Siissmuth (1985-1988) dem Ministerium fiir Jugend, Fa-
milie und Gesundheit vorstanden, hat man versucht, statt der ,grofien’ Reform
eine kleine* Novelle umzusetzen, was aber ebenfalls scheiterte. Doch die Uber-
zeugung, es noch einmal mit einer Reform zu versuchen, klappte schlieflich im
dritten Anlauf Ende der 1980er Jahre.

Auf der fachlichen Ebene gab es nun auch bei den freien Tragern einen breiten
Konsens, den auch Caritas und Diakonie teilten und mit ihrer Haltung Einfluss
auf CDU und CSU nahmen. Das hat dazu gefiihrt, dass das Gesetz 1990 nicht nur
im Bundestag, sondern auch im Bundesrat akzeptiert und verabschiedet wurde.
Hierist nun historisch interessant, dass das Inkrafttreten zeitlich mit der Herstel-
lung der deutschen Einheit zusammenfiel, so dass ein Gesetz, das im Westen und
fiir den Westen 20 Jahre kontrovers diskutiert worden war, schliefRlich in den da-
mals ,neuen Lindern' drei Monate frither in Kraft trat, als in den ,alten Lindern,
niamlich am 3. Oktober 1990, dem Tag des Inkrafttretens des Einigungsvertrags,
wihrend im Gesetz selbst vorgesehen war, dass es erst am 1. Januar 1991 in Kraft
treten sollte. Der Hintergrund fiir diese zeitliche Differenz war, dass man sonst
fiir die drei Monate bis zum Inkrafttreten des neuen Kinder- und Jugendhilfege-
setzes in den neuen Lindern die Jugendhilfeverordnung der DDR, die politisch
und ideologisch einen ganz anderen Hintergrund hatte, weiter hitte gelten las-
sen miissen.

Fir die Jugendimter und freien Triger in den neuen Lindern war das eine
enorme Herausforderung, denn dort mussten nicht nur Strukturen geschaffen
und Jugendhilfeausschiisse eingerichtet werden, sondern die freien Triger muss-
ten einen ganz neuen Status erhalten, wihrend zeitgleich bereits das neue Gesetz
angewendet werden musste. Fiir eine Reformdiskussion in den neuen Lindern
war also gar keine Zeit und die politisch ideologischen Fragen aus den 1970er Jah-
ren in Westdeutschland traten immer mehr in den Hintergrund.
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Wenn ich die Briicke zum gegenwirtigen Reformdiskurs schlage, ist es heute
eher der Wunsch, dass Sozialarbeit wieder stirker politisch aktiv wiirde und z. B.
deutlich macht, wie wichtig die Soziale Arbeit fiir alle Kinder und Jugendlichen
ist und das breite Anwendungsspektrum von der Kita bis hin zu vollstationiren
Einrichtungen fur Jugendliche mit einem speziellen erzieherischen Bedarf sicht-
bar macht. Im Moment habe ich eher Sorge, dass die Systemlogik der Sozialar-
beit sich gegen andere Disziplinen, wie z. B. die Medizin behaupten muss. Meine
Sorge griindet darauf, dass bei der Eingliederungshilfe von standardisierten In-
strumenten die Rede ist und die Ablidufe zunehmend stirker formalisiert werden.
Dabei geht es gar nicht so sehr um (sonder-)padagogische und damit dialogische
Sichtweisen. Wenn man aber derart formal und ,abhakend’ verfihrt und meint,
dann wire man auf der richtigen Ebene, widerspricht eine solche Sichtweise dem
Hilfeplanverfahren, dass sehr stark auf Kommunikation und Kooperation setzt.
Eine Hilfe kann nur im Sinne von wirksam erfolgreich sein, wenn es gelingt, sich
miteinander auf die Hilfe zu verstindigen. Dies ist etwas komplett anderes, als
aus der Sicht der Fachkraft auf dem Papier zu diagnostizieren und daraus eine
Hilfe abzuleiten, statt in einem gemeinsamen Verstindigungsprozess das Ziel ei-
ner Hilfe zu kliren. Dieses Ziel kann nur gemeinsam erreicht werden, denn es
geht um (notwendige) Verhaltensinderungen beim Kind, bei Jugendlichen und
bei Eltern. Dieses Thema hat zentrale Bedeutung bei der Realisierung der sog.
,GrofRen Losung®, also der kiinftigen Gesamtzustindigkeit der Kinder- und Ju-
gendhilfe fur die Eingliederungshilfe aller jungen Menschen mit Behinderung.
Die Forderung der Biindelung der Zustindigkeit im System der Kinder- und Ju-
gendhilfe ist sehr wichtig und richtig, aber die Systemlogik, die sich zwischen-
zeitlich in der Eingliederungshilfe fiir Menschen mit Behinderung entwickelt hat,
bringt die Soziale Arbeit ins Hintertreffen, da sie nicht so stark auf standardisierte
Instrumente bezogen ist, wie sie mit ICF oder ICD-11 in der Eingliederungshilfe
genutzt werden.

Anke Spies: Aus der Perspektive der Schulpidagogin mit sozialpidagogischem
Hintergrund wiirde ich gerne noch wber vorhandene und nicht vorhande-
ne Schulbeziige im SGB VIII sprechen. Dieter Sengling hat 1995 erliutert,
dass die Jugendhilfe durchaus als schulbezogen verstanden werden kann, da
die Hilfebedarfe von Kindern und Jugendlichen recht hiufig mit schulischen
Schwierigkeiten verbunden sind, aber Jugendhilfe keinesfalls in die Position des
Ausfallbiirgen fiir Schule kommen darf. Mit der Aufforderung zur strukturel-
len Zusammenarbeit mit Schule in § 81 SGB VIII, dem Auftrag an die Kita mit
Schule in der Schuleingangsphase zu kooperieren und den Moglichkeiten der

12 Sengling, Dieter (1995): Jugendhilfe — Ausfallbiirge auch fur die Schule? In: Reif3, Gunther
(Hrsg.): Schule und Stadt. Lernorte, Spielriume, Schauplitze fir Kinder und Jugendliche.
Weinheim und Miinchen: Juventa, S. 163-173.
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Jugendberufshilfe am Ubergang in den Beruf, méchte ich gerne einen gewissen
Schulbezug der Kinder- und Jugendhilfe sehen, auch wenn sich die Soziale Arbeit
gerne explizit von Schule abgrenzt. In den sozialpidagogischen Ausfithrungen
fehlt mir in der Regel der Verweis auf Wechselwirkungen zwischen Lebenswelt,
Lebensbewiltigungsstrategien, Hilfebedarfen bzw. -konzepten und Schule bzw.
bildungsbiografischen Verliufen. In schulpidagogischen Ausfithrungen kommt
die Kinder- und Jugendhilfe meist erst gar nicht vor. Miisste der Schulbezug
vielleicht noch deutlicher hervorgehoben werden, damit das Hilfekonzept tat-
sachlich die biografischen Bedingungen von Kindern und Jugendlichen erfasst?
Mit anderen Worten: Ist die Regelung der Schulsozialarbeit im Rahmen des
Kinder- und Jugendstirkungsgesetzes nicht ein lingst iiberfilliger Schritt?

Reinhard Wiesner: Das Beispiel Schulsozialarbeit macht deutlich, wie viele Schnitt-
mengen es zwischen der Kinder- und Jugendhilfe und den Nachbarschaftsge-
bieten gibt. Jugendsozialarbeit im SGB VIII sollte auch die Schulsozialarbeit
mit einbeziehen, was aus der Begriindung zu §13 im Gesetzentwurf des KJHG
von 1989 herauszulesen ist, in der Praxis aber nicht itberall angekommen ist.
Nun hat der Gesetzgeber im Rahmen des Kinder- und Jugendstirkungsgesetzes
reagiert. Zwar hat er einerseits das Thema Schulsozialarbeit in einem eigenen
Paragrafen geregelt, dabei gleichzeitig aber offengelassen, ob diese Aufgabe im
Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe oder im Rahmen des schulischen Erzie-
hungsauftrags wahrgenommen wird. Damit wird die eigentliche Frage nach
dem Profil der Schulsozialarbeit aber nicht beantwortet. So sind wir wieder bei
der Frage, welche Aufgabe der Schule im klassischen Sinne zufillt und welche
Aufgaben die Jugendhilfe hat. Zur Schulsozialarbeit hat zuletzt der 16. Kinder-
und Jugendbericht® festgestellt, dass deren Profilprobleme mit der unklaren
Funktion von Schulsozialarbeit zusammenhingen. Wenn Schule erwartet, dass
die Schulsozialarbeit dafiir sorgt, dass Unterricht storungsfrei verliuft, kann
man bezweifeln, dass das die Aufgabe der Jugendhilfe ist. Schulsozialarbeit hat
wahrscheinlich auch ein anderes Verstindnis von einem gestorten Unterricht.
Sie miisste fragen, ob es an den jungen Menschen oder am Ablauf des Unterrichts
liegt, der sich vielleicht dndern muss. Das will Schule aber nicht gerne horen.
Die Probleme zeichnen sich schon ab, wenn man abwigt, ob die Aufgabe von
Schule auf den Unterricht begrenzt ist oder dariiber hinaus reicht. Das Problem,
das wir hier seit vielen Jahren fiir die Schulsozialarbeit haben, gilt auch fiir die
sog. Schulbegleitung. Auch hier stellt sich die Frage, ob Schule nur fiir den Kern-
bereich Unterricht zustindig ist oder ob sie dariiber hinaus titig werden muss.
Schulbegleitung ist in allen Bundeslindern eine Aufgabe, die von der Eingliede-

13 BMFSF] Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2020): 16. Kinder-
und Jugendbericht. Férderung demokratischer Bildung im Kindes- und Jugendalter. Deutscher
Bundestag Drucksache 19/24200.
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rungshilfe, alsovon den Jugendimtern nach § 35a SGB V1II oder den Sozialimtern
nach § 90 SGB IX iibernommen wird. Die Schnittmengen beinhalten also Fragen
nach dem Inhalt der Tatigkeit und der Aufgabe. Das fithrt uns juristisch wieder
zur Frage, ob die Schule Vorrang vor der Jugendhilfe haben muss. Auch wenn die
Schule, abstrakt gesehen, vorrangig zustindig wire, bleiben die anderen Syste-
me nur so lange auflerhalb der Verantwortung, solange die Schule tatsichlich ein
entsprechendes Angebot vorhilt. Wenn sie nur theoretisch vorrangig titig wer-
den muss, spielt diese Frage keine Rolle.

Auch die Ganztagsschule stellt uns vor die Frage nach der Definition der Auf-
gaben von Schule. Dort, wo wir frither den Hort in Jugendhilfetragerschaft hatten
und nun der schulische Nachmittag plétzlich Aufgabe der Jugendhilfe sein soll,
gehen die Vorstellungen ebenfalls weit auseinander bzw. erfordern die Verstin-
digung auf ein einheitliches Konzept. Fiir die Schulsozialarbeit hat der Gesetz-
geber im neuen §13a SGB VIII den Lindern die Entscheidung iiberlassen, ob sie
das Handlungsfeld als Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe verstehen oder iiber
,andere Rechtsvorschriften niher regeln. Damit ist vor allem eine Regelung im
Rahmen des Schulrechts gemeint. Je niher die Aufgabe der Schulsozialarbeit an
die Schule heranriickt, umso stirker wird damit die Definitionskompetenz der
Schule fir das Profil der Schulsozialarbeit. In jedem Fall bleibt die Frage offen,
welchen Einfluss die Kinder- und Jugendhilfe und ihre Sichtweise auf das Profil
der Schulsozialarbeit in den einzelnen Bundeslindern hat. Die Vielfalt der Aus-
gestaltung der Schulsozialarbeit, die es bereits bisher gibt, wird durch den neuen
$13a zusitzlich legitimiert.

Nur wenn die Jugendhilfe die Schulsozialarbeit finanziert, kann sie die Deu-
tungshoheit tiber die fachlichen Standards behalten. Am schénsten wire es na-
tirlich, wenn es ein gemeinsames Verstindnis oder Konzept geben witrde — aber
nicht als Gemeinschaftsaufgabe, sondern als vertragliche Vereinbarung zwischen
Jugendhilfe und Schule. Aber dann sind wir wieder beim Problem der Finanzie-
rung, denn die eine Seite wird das nur zulassen, wenn die andere Seite sich finan-
ziell beteiligt. Dann wird es aber fiir die Jugendhilfe ,wackelig’, weil sie kommunal
finanziertist und die Ausgangslage erst durch die finanzielle Einigung aller Kom-
munen gegeben wire.

Vielleicht kann man auf der Ortsebene ein Konzept von Jugendhilfe mit Schu-
le abstimmen, aber auch da kommt es auf die Steuerung und die einzelne Schule
an. Sofern Linder Angebote iiber die schulische Trigerschaft finanzieren, wer-
den sie auch die Deutungshoheit beanspruchen und sich von den Leistungen der
Jugendhilfe inhaltlich distanzieren. Kaum vorstellbar, dass eine Schulverwaltung
dasanders sehen wiirde. Ich sehe im Augenblick keine rechtliche Méglichkeit, wie
man das in einem Konsens oder in einer gemeinsamen Gestaltung bei der Auf-
gabenverteilung zwischen den Lindern als Gesetzgeber fiir Schule und dem fir
die Jugendhilfe zustindigen Bund l6sen und die Umsetzung vor Ort unterstiltzen
konnte.
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Im Behindertenrecht gilt die Maxime, alle Leistungen ,wie aus einer Hand“
zu gewdhren, weil man den hilfesuchenden Menschen nicht die Suche nach den
zustindigen Leistungstragenden aufbiirden will, sondern die Frage des Vor- oder
Nachrangs durch eine nachtrigliche Kostenerstattung beantwortet. Aber auch
hier bleibt die Frage offen, wie sich die Systeme untereinander organisieren,
damit wirklich der gesamte Bedarf der Person gedeckt wird.

Ein abgestimmtes Zusammenspiel der Systeme setzt Vertrauen und die
Bereitschaft der Systeme voraus, sich jeweils voll einzubringen und sich nicht
zuriickhalten oder zuriickziehen zu konnen. Dieses Vertrauen ist in der Regel
aber nicht gegeben. Die Leitlinie ist eher die Konkurrenz, die dazu anregt, nach
Moglichkeiten der Zuriickhaltung zu suchen und nach Vor- oder Nachrangigkeit
zu entscheiden. Ich bin gespannt, wie das ehrgeizige Ziel, die Zusammenarbeit
beim Zustindigkeitsitbergang kiinftig liickenlos zu gewihrleisten, in der Praxis
tatsdchlich erreicht wird. Dazu hat der Gesetzgeber im Rahmen des Kinder- und
Jugendstarkungsgesetzes in §36b SGB VIII fur Kinder und Jugendliche und in
§41 Abs. 3 SGB VIII fir junge Volljihrige spezifische Vorgaben geregelt.

Anke Spies: Es geht also gar nicht um das Spannungsverhaltnis zwischen Recht und
Pidagogik, sondern eigentlich um die Einsicht, dass man Pidagogik nicht ohne
Kenntnisse der rechtlichen Rahmung betreiben kann.

Reinhard Wiesner: Die Bedarfe der jungen Menschen und ihrer Familien richten
sich nicht nach den jeweiligen Leistungstypen oder den Systemlogiken der ver-
schiedenen Sozialleistungsgesetze. Im Hinblick auf die damit verbundene Finan-
zierungslast stehen daher alle Fachkrifte in der Praxis vor der Frage, ob die fest-
gestellten Bedarfe mitihren rechtlichen Méglichkeiten zu decken sind oder ob die
Zustindigkeit anderer Sozialleistungstriger gegeben ist, auf die ggf. zu verwei-
sen oder die in das Verfahren einzubeziehen sind. Die Klirung der Zustindigkeit
setzt daher immer die Kenntnis vom Inhalt und Grenzen der eigenen Aufgaben
und die Kenntnis der Briicken zu den anderen Leistungssystemen voraus. Dabei
kommt es nicht selten zu Schnittmengen zwischen verschiedenen Systemen, was
den berechtigten Personenkreis und/oder den Inhalt der Leistungen betrifft. Um
solche Schnittmengen feststellen zu kénnen, miissen wir vorher das Verstind-
nis kliren, um das es z. B. in der Krankenkasse oder der Schule geht, wie weit
sich deren Aufgaben mit den Aufgaben der Jugendhilfe iiberlappen oder ob et-
wa Leistungen ausbleiben, Aufgabenfelder unabhingig voneinander in Betracht
kommen oder — noch schlimmer — ob es zwischen beiden ,schwarze Locher gibt,
also Bedarfe festgestellt werden, fiir deren Deckung sich keines der Systeme ver-
antwortlich fithlt. Da ist Vieles weiterhin im Dunklen. Viele Diskussionen drehen
sich dabei leider nicht um die Menschen, um die es geht oder um deren Bedarfe,
sondern um Hierarchien und finanzielle Folgen fiir den jeweiligen Haushalt.
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Soziale Arbeit ist eine Fachdisziplin, die sich immer von der doppelten Fra-
ge leiten lassen muss, was fachlich leistbar ist und welche Verbindlichkeit das
Recht setzt. Wenn die Menschen die Moglichkeit haben, von einem einklagbaren
Rechtsanspruch, wie dem auf einen Kitaplatz, Gebrauch zu machen, dann kann
sich die Behorde diesem Rechtsanspruch nicht mit Verweis auf fehlende finan-
zielle, zeitliche oder motivationale Ressourcen entziehen. Deswegen benotigen
wir das Konstrukt des sog. subjektiven Rechts, also des gerichtlich einklagbaren
Anspruchs.

Nun gibt es aber auch Situationen fachlicher sozialpidagogischer Art, bei de-
nendas Rechtkeine eindeutige Antwort gibt. Nehmen wir das Beispiel des Kindes,
das aufden Baum klettern will und die*der Erzieher*in, die*der sowohl ihren For-
derauftrag der Personlichkeitsentwicklung als auch ihre Aufsichtspflicht und die
strafrechtlichen Folgen eines Fehlverhaltens, falls das Kind runterfillt, im Auge
haben muss. Die Herausforderung besteht hier darin, die Handlungsspielriume
des Rechts in padagogischer Verantwortung wahrzunehmen.

Robert Wunsch: Wie schitzen Sie die Novellierung des SGB VIII denn insgesamt
ein?

Reinhard Wiesner: Der lange Diskussionsprozess um eine ,neue Reform des Kin-
der- und Jugendhilferechts“ hat mit der Verabschiedung des Kinder- und Jugend-
stirkungsgesetzes und dessen Inkrafttreten zum 10. Juni 2021 ein vorliufiges En-
de gefunden. Es handelte sich dabei ja um den zweiten Anlauf, nachdem ein ers-
ter Gesetzentwurf in der vorangegangenen 18. Legislaturperiode zwar vom Deut-
schen Bundestag verabschiedet worden war, er aber nicht die Zustimmung des
Bundesrates erhalten hatte. Wie zu erwarten war, hat es nicht nur im Rahmen des
umfangreichen Dialogprozesses des BMFSF] ,Mitreden — Mitgestalten®, sondern
auch im Rahmen des anschlieflenden Gesetzgebungsverfahrens bei verschiede-
nen Themen — vor allem dem Verstindnis des Kinder- und Jugendschutzes und
den Formen der Zusammenarbeit zwischen den Jugendidmtern und den Gerich-
ten, sowie den Gesundheitsberufen — erhebliche Kontroversen zwischen Fachver-
banden, Bundesregierung und Lindern gegeben. Hier sei nur an den Zwischenruf
der neun Fachverbande zum Kinderschutz erinnert, der unter dem Slogan , Bes-
serer Kinderschutz ist der Kinderschutz, der bei den jungen Menschen ansetzt
und bei den Familien ankommt* fiir einen dialogischen Kinderschutz wirbt. Fiir
den Bundestag war es schlieflich keine leichte Aufgabe, eine Fassung zu finden,
die weitgehende Akzeptanz in der Fachwelt findet und auch die Zustimmung des
Bundesrates erfihrt. Schlieflich ist auch darauf hinzuweisen, dass die Umset-
zung der sog. ,Grofden Losung“zwar zum 1. Januar 2028 angekiindigt worden ist,
aber dafiir noch verschiedene Schritte notwendig sein werden. Dabei geht es zum
einen um die fachliche Herausforderung, inwieweit eine Eingliederungshilfe fiir
junge Menschen mit Behinderung im SGB VIII den Systemlogiken des SGB IX
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folgt oder den Strukturprinzipien des SGB VIII bzw. inwieweit hier Kompromisse
moglich sind. Zum anderen ist dafiir aber auch zu kliren, wie diese neuen Aufga-
ben von den Jugendidmtern in den einzelnen Bundeslindern personell, organisa-
torisch und finanziell umgesetzt werden konnen. So gehen die Meinungen tiber
das Reformpotential des Gesetzes in der Fachwelt durchaus auseinander. Sie rei-
chen vom grofien Sprung nach vorn bis zu der Sorge, das Gesetz konne die Land-
schaft der Jugendhilfe negativ verindern und habe Signalwirkung fiir die profes-
sionelle Entwicklung der gesamten sozialen Arbeit. Am Ende bleibt natiirlich auch
hier immer die Frage, ob das, was dann im Gesetz steht, auch wirklich umgesetzt
wird. Das sind die sog. Vollzugsdefizite, also die Folgen schlechter personeller und
finanzieller Rahmenbedingungen vor Ort in den einzelnen Jugenddmtern, auf die
ich ja an verschiedenen Stellen schon eingegangen bin.

Es hat sich bereits gezeigt, dass auch die vielen neuen Verpflichtungen, die
das Kinder- und Jugendstirkungsgesetz enthalt, nicht iiber Nacht von den Ju-
gendimtern realisiert werden. Fiir die Lehre an den Fach- und Hochschulen ist
es natiirlich nun auch wichtig, sich mit den Zielen und Inhalten dieses Gesetzes
auseinanderzusetzen. Dazu gibt es ja inzwischen auch viel Fachliteratur und -
dies muss natiirlich am Ende noch gesagt werden — auch die Neuauflage meines
Kommentars zum SGB VIII*, die ich zusammen mit Friederike Wapler von der
Universitit Mainz und vielen Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis im Fe-
bruar 2022 herausgegeben habe.

Anke Spies, Robert Wunsch: Lieber Herr Wiesner, wir danken Ihnen fiir dieses Ge-
sprich.

14 Wiesner, Reinhard /Wapler, Friederike (2022): SGB VIII - Kinder- und Jugendhilfe. Kommentar.
6. Auflage. Miinchen: Beck.
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Aus der Sicht der Wohlfahrtsorganisationen:
Wozu Sozialpadagogik?

Ein Gesprach mit Dieter Sengling’

Gruschka: Hans Magnus Enzensberger hat in seinen ,Aussichten auf den Biirger-
krieg“ auch die Pidagogik, genauer die Sozialpidagogik ins Visier genommen.
Polemisch erldutert er, wozu sie niltze gewesen sei:

,In der Abendddmmerung der Sozialdemokratie hat dagegen Rousseau noch einmal
gesiegt. Sie haben nicht die Produktionsmittel, sondern die Therapie verstaatlicht.
Dafd der Mensch von Natur aus gut sei, diese merkwiirdige Idee hat in der Sozialar-
beit ihr letztes Reservat. Pastorale Motive gehen dabei eine seltsame Mischung ein
mit angejahrten Milieu- und Sozialisationstheorien und mit einer entkernten Ver-
sion der Psychoanalyse. Solche Vormiinder nehmen in ihrer grenzenlosen Gutmii-
tigkeit den Verirrten jede Verantwortung fiir ihr Handeln ab. Schuld ist nie der Titer,
immer die Umgebung: das Elternhaus, die Gesellschaft, der Konsum, die Medien, die
schlechten Vorbilder. Jedem Totschliger wird gewissermafen ein Multiple-choice-
Fragebogen ausgehidndigt, den er, zu seinem eigenen Besten, auszufiillen hat: Mama
wollte mich nicht; ich hatte allzu autoritire/allzu antiautoritire Lehrer; Papa kam be-
soffen/nie nach Hause; die Bank hat mir zu viel Kredit gegeben/mein Konto gesperrt;
ich wurde als Kind/Schiiler/Lehrling/Angestellter verwohnt/zuriickgesetzt; meine
Eltern haben sich zu frith/zu spit scheiden lassen; es gab in meiner Umgebung kei-
ne ausreichenden/zu viele Freizeitangebote. Deswegen ist mir nichts anderes iibrig-
geblieben, als eine Brandstiftung/einen Raub/ein Attentat/einen Mord zu begehen
(Zutreffendes bitte ankreuzen).

Auf diese Weise wird das Verbrechen aus der Welt geschafft, weil es keine Titer mehr
gibt, sondern nur noch Klienten ... Moralische Fragen kénnen in dieser Logik nur auf
Seiten der Therapeuten auftauchen, da sie allein iiber das notwendige Verstindnis
verfiigen. Da alle anderen fiir nichts etwas kénnen, am wenigsten aber fiir sich selber,
existieren sie als Personen nicht mehr, sondern nur noch als Objekte der Fiirsorge*
(Enzensberger 1993, S. 73ff.).

1 Reprintaus:Gruschka, Andreas (Hrsg.) (1996): Wozu Pidagogik? Die Zukunft biirgerlicher Miin-
digkeit und offentlicher Erziehung. Darmstadt: WBG. S. 160-179; (Drucklegung vor Recht-
schreibreform).
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Sengling: Ich habe mit einem inneren Widerstand diese Textpassage gelesen. Zu-
nachst einmal sei in Erinnerung gerufen, was der Grundauftrag der Sozialpad-
agogik ist, wer diesen Grundauftrag erteilt und welche grundsitzliche Verpflich-
tung aus ihm erwichst. Denn es ist nicht so, daf3 sich noch heute Philanthropen
versammeln und die Vorstellung entwickeln, sich um alle Mithseligen und Bela-
denen und insbesondere auch um diejenigen kitmmern zu missen, die Enzens-
berger augenscheinlich im Blick hat. Eine helfende Zuwendung [t sich nicht
ursachlich aus dem allein ableiten, was wir pidagogisches Ethos nennen. Sozial-
pidagogen erhalten vielmehr von der Gesellschaft einen klaren Auftrag. Zunichst
einmal gibt es ein Gebot, das das Grundgesetz uns erteilt: Die Bundesrepublik
Deutschland istein Sozialstaat! Dieser Sozialstaat hat fiir zweierlei zu sorgen: ers-
tens fiir soziale Gerechtigkeit und zweitens fiir soziale Sicherheit. Beides hingt
eng miteinander zusammen. Verfassungsrechtler leiten daraus ab, dafy mit dem
Sozialstaatsgebot der Staat nicht nur ermachtigt, sondern verpflichtetist, zu han-
deln. Das bedeutet, Aktivititen im sozialen Bereich lassen sich nicht unter die
,Kir“staatlichen Handelns subsumieren, die man beliebig variieren kann, sie ge-
horen zu den Kernpflichten.

Wenn ich weiter frage, dann muf ich auf die ersten Artikel des Grundgesetzes
verweisen: 1. Die Wiirde des Menschen soll in unserem Land geachtet werden, 2.
Jeder Biirger soll in dieser Gesellschaft prinzipiell und unter allen Lebensumstan-
den die Moglichkeit haben, seine Personlichkeit entwickeln zu konnen. Es geht
also nicht um ein abstraktes Recht! Daraus lifit sich ableiten, dafd auch der Ob-
dachlose, daf$ auch die Alleinerziehende, der alte Mensch, der chronisch Kranke,
der Mensch mit Behinderung, auch derjenige, der diese Gesellschaft gegenwirtig
heftig attackiert, einen Anspruch darauf hat, seine Personlichkeit zu entfalten,
stets orientiert an dem Grundsatz der Wiirde.

Was hat der Gesetzgeber aus diesem Prinzip seit den 60er Jahren gemacht?
Er hat das grofe Paket des Sozialgesetzbuches geschniirt. Im allgemeinen Teil
des SGB wird versucht, die ,fachlichen Notwendigkeiten® der Sozialstaatspflich-
ten genauer zu umschreiben. Hier werden die sozialen Rechte des Einzelnen re-
lativ genau benannt und abgeleitet aus dem, was das Grundgesetz gebietet. Es
ist Auftrag der Sozialgesetzgebung, beizutragen zur Verwirklichung sozialer Ge-
rechtigkeit und sozialer Sicherheit durch soziale und erzieherische Hilfen. Das
geschieht mit dem Ziel, ein menschenwiirdiges Dasein zu sichern, gleiche Vor-
aussetzungen zur Entfaltung der Personlichkeit auch von jungen Menschen zu
schaffen, die Familie zu schiitzen, den Unterhalt durch eine frei gewihlte Tatig-
keit zu sichern und Belastungen des Lebens auch durch Hilfe zur Selbsthilfe ab-
zuwenden. Diese Teilaufgaben wiederum werden noch einmal prizisiert, indem
die sozialen Rechte beschrieben werden, Rechte, die jeder von uns in dieser Ge-
sellschaft hat. Das beginnt mit dem Stichwort Bildungs- und Arbeitsférderung,
setzt sich fort mit dem Sozialversicherungssystem und der sozialen Entschidi-
gung bei Gesundheitsschiden, der Minderung des Familienaufwandes (bis zum
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heutigen Tage noch nicht eingeldst, wie Bundesverfassungsgerichtsurteile zei-
gen) und der Jugendhilfe (jeder junge Mensch hat zur Entfaltung seiner Pers6n-
lichkeit ein Recht auf Erziehung). Das System der Jugendhilfe besitzt zwei Siulen:
eine der allgemeinen Férderung und die Hilfen zur Erziehung dann, wenn indi-
viduelle Probleme eingetreten sind.

Das nichste Stichwort fir den Auftrag der Sozialpidagogik lautet Sozialhilfe.
Hier wird mit Bezug auf das Grundgesetz nicht nur materielle Absicherung ge-
fordert — was ich fiir auflerordentlich wichtig und vorrangig erachte —, sondern
auch die Teilhabe am Leben in der Gesellschaft. Teilhabe bezieht sich auf den so-
ziokulturellen Bereich. Schlief3lich enthilt der Katalog auch die Verpflichtung zur
Eingliederung z. B. von Menschen mit Behinderungen. So weit der allgemeine Teil
des Sozialgesetzbuches.

In diesem Zusammenhang entsteht freilich ein Problem. Hat der Staat den
einzelnen zu entlasten? Hat er gar die Pflicht, fiirsorglich ,Hingematten herzu-
stellen, oder gibt es nicht auch umgekehrt Pflichten der Biirger? Wir verfiigen
itber ein Entscheidungskriterium: das Subsidiarititsprinzip. Der Staat darf nur
in dem Mafie titig werden bzw. andere beauftragen, in dem der einzelne sich
selbst zu helfen nicht in der Lage ist. An dieser Doppelperspektive entziinden sich
vielfiltige Konflikte. Und Enzensbergers impliziter Vorwurf besteht ja darin, dafy
der Staat seine Sozialpflicht inzwischen viel zu weit auslegt. Alles wird verstan-
den, alles wird zugleich entschuldigt. Pidagogen und Therapeuten entsorgen
die Gesellschaft von Titern! Um zu kliren, was dabei Polemik, Projektion oder
aber rationale Erwagung ist, mufd man sich das Subsidiarititsprinzip genauer
anschauen. Nell-Breuning hat das Subsidiarititsprinzip verdeutlicht: Es gehe
darum, daf der Staat die Pflicht habe, den einzelnen in die Lage zu versetzen,
sich selbst helfen zu kénnen.

Gruschka: Waren wir eine Gesellschaft von Miindigen, benétigten wir kein Subsi-
diarititsprinzip.

Sengling: Vorausgesetzt die materiellen Bedingungen sind gegeben. Da dies in-
des fiir viele gesellschaftliche Gruppen nicht gilt, muf der Staat dafiir Sorge tra-
gen, dafd der einzelne iiberhaupt miindig sein bzw. werden oder bleiben kann.
Um es beispielhaft zu erliutern: In einer Diskussion, die der Parititische Wohl-
fahrtsverband mit Vertretern der Arbeitgeber gefithrt hat, meldete sich ein Vor-
standsmitglied einer Arbeitsloseninitiative zu Wort und sagte an die Adresse der
Arbeitgeber: Wir haben in den neuen Bundeslindern Familien, die vollig aus der
Erwerbstitigkeit ausgegrenzt wurden und danach abhingig geworden sind von
staatlicher Hilfe. Wenn die Arbeitgeber nun sagen, wir miifdten das Prinzip der
Hilfe zur Selbsthilfe beachten, dann frage ich Sie, wie soll eine solche Familie sich
noch selbst helfen konnen? Die Arbeitgebervertreter vollzogen daraufhin einen
positionellen Riickzug und betonten, so streng und allgemein diirfe man natiir-
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lich das Prinzip der Hilfe zur Selbsthilfe nicht verstehen. Es miisse vom Staat eine
gewisse Grundversorgung sichergestellt werden; ich habe betont, daf erst eine
gesicherte Grundversorgung, die nicht nur elementare materielle Giiter umfafit,
Menschen die Chance gibt, miindig zu sein. Ausgehend von dieser Verpflichtung
des Staates legitimiert sich die Arbeit der Sozialpidagogen und Sozialarbeiter.

Welches sind also die Hilfen zur Selbsthilfe, die Sozialpidagogen und Sozial-
arbeiter zu organisieren haben? Auch hier gibt es einige rechtliche Voraussetzun-
gen. Vorrang hat immer die kleinere Einheit, der einzelne, dann seine Familie,
dann seine Nachbarschaft, dann die Gemeinde, dann die sozial sich definieren-
den Organisationen, die Arbeiterwohlfahrt, der Caritasverband, das Diakonische
Werk, der Parititische Wohlfahrtsverband, das Deutsche Rote Kreuz und die Zen-
tralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland. Erst wenn von diesen gesellschaft-
lichen Gruppen die entsprechenden Leistungen nicht mehr erbracht werden kén-
nen, darf und mufd der Staat titig werden. Solange es beispielsweise Eltern gibt,
die sich zusammentun, um eine Eltern-Kind-Gruppe einzurichten, gilt das Sub-
sidiarititsprinzip. Der Staat hat hier Sorge dafiir zu tragen, dafl eine Eltern-Kind-
Gruppe in Selbstindigkeit ihre Vorstellungen im Rahmen des Gesetzgebungsauf-
trages verwirklichen kann. Daf das auch Kontroversen auslésen kann, ist damit
nichtausgeschlossen. Entscheidend ist aber, dafd meine Interpretation des Subsi-
diaritdtsprinzips auch bei der Neugriindung dieser Form von Hilfe zur Selbsthilfe
durchgeschlagen ist.

Ein weiterer Aspekt des Subsidiarititsprinzips sowohl bezogen auf die Unter-
stiitzungsberechtigten als auch die sozialpidagogisch Professionellen ist zu be-
achten: Gibt es ein einklagbares Recht auf Hilfe zur Selbsthilfe, und wie weit darf
es ausgelegt werden? Damit geht es aber um die Balance zwischen den denkbaren
und den normativ zu fordernden Hilfen. Es geht ferner um die Gefahr, dafi ein un-
begrenzt ausgebauter Sozialstaat zunehmend die selbstverantwortlich wahrge-
nommene Miindigkeit durch die stellvertretend organisierte ersetzt. Wo werden
die Grenzen so bestimmt, daf$ sie dem einzelnen die Selbstverantwortlichkeit fiir
die Herstellung von Miindigkeit abnehmen? Und umgekehrt, bezogen auf die ak-
tuelle Diskussion, stellt sich die Frage: Wie weit darf sich der Staat zuriickziehen,
ohne daf} er damit Bedingungen akzeptiert, die grofie Gruppen der Gesellschaft
nicht mehr in die Lage versetzen, in dieser Gesellschaft miindig zu sein?

Die Hilfen fiir alle ,Zu-kurz-Gekommenen® orientiert sich grundsitzlich am
Ziel der Gleichheit. Ich stimme Nell-Breuning jedoch zu, da} der Gedanke der
gesellschaftlichen Gleichheit abwegig ist. Sie ist nicht herzustellen und in der ra-
dikalen Form wohl auch gar nicht erwiinscht. Es wird immer diejenigen geben,
die gestinder sind als andere, immer Alte mit anderen Lebenschancen, als sie jun-
ge Menschen besitzen, es wird immer ein Gefille geben in der Gesellschaft zwi-
schen den wirtschaftlich Erfolgreicheren und Michtigeren auf der einen und den
weniger Erfolgreichen auf der anderen Seite. So unverzichtbar die Perspektive ist,
Ungleichheiten zu minimieren, so wenig taugt eine solche Vorstellung als norma-
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tive Bezugsgrofie im Sinne exakt gleicher Lebensmaoglichkeiten. Nell-Breuning
fordert hingegen, daf? insbesondere diejenigen, die in dieser Gesellschaft an den
Rand gedringt werden, durch entsprechende Hilfen moglichst weit in die Mit-
te der Gesellschaft zuriickzubringen sind. Das verlangt klar definierte Integrati-
onsziele und -mafinahmen. Doch auch bei solch klarer Definition stellt sich ei-
ne zweite Frage: Konnen die gewihlten Mafinahmen tatsichlich Integration be-
wirken, oder verstirken sie lediglich die Abhingigkeit der Menschen, indem sie
dem einzelnen Eigenverantwortung entziehen? Nell-Breuning stellt zu dieser dia-
lektischen Tendenz fest, daf es keine allgemeingiiltigen Antworten geben kann,
sondern daf? sie jeweils spezifisch gefunden werden miissen: nach den je indivi-
duellen Lagen derjenigen, auf die sich die Hilfe zur Selbsthilfe beziehen soll. Der
Staat hat hierbei Rahmenbedingungen zu gewéhrleisten, er darf sich also nicht
aus der Verantwortung zuriickziehen. Die Verantwortung der Sozialarbeiter und
Sozialpidagogen bleibt es demnach, die angestrebte Miindigkeit jeweils aus der
Situation der Menschen abzuleiten. Es ist also nicht moglich festzulegen: Jeder
Arbeitslose oder alte Mensch hat pro Monat Anspruch auf eine halbe Kinokarte
und zwei Flaschen Bier. Vielmehr geht es darum zu respektieren, da die Lebens-
bediirfnisse von Menschen unterschiedlich definiert werden miissen. Jeder hat al-
so das Recht, daf in Ansehung seiner je spezifischen Bediirfnisse tiber Hilfe und
Unterstittzung entschieden wird.

Gruschka: Enzensbergers Helden sind demnach als (potentielle) Brandstifter aus
ihrer spezifischen Situation und Geschichte zu verstehen, auch sie haben ein
Recht auf Hilfe, auch fir sie gilt, daf3 diese Hilfe sie zur Miindigkeit ermachtigen
mufl. Aus der Perspektive des Sozialstaats erscheint das Verhalten sowohl als
Ausdruck von Unmiindigkeit und als Anlaf? fiir die Herstellung von Miindigkeit
und zwischen beidem kann nicht anders vermittelt werden als mit der Vorstellung
von einem Tater, der ein Opfer seiner Geschichte ist.

Sengling: In der Tat, das bleibt als sachlicher Kern von Enzensbergers Polemik.
Wenn ich aus dieser Perspektive einen Blick auf die Geschichte der Sozialpid-
agogik werfe, konkretisiert auf die Nachkriegszeit, und mich frage, welche Hil-
fe hilfreich und welche schidlich war, so registriere ich einen Pendelschlag; er
bewegt sich zwischen Integration und Ausgrenzung. Wir Professionellen haben
etwa Anfang der 70er Jahre die forcierten Anstrengungen des Sozialstaates nach
mehr Integration unterstiitzt und vorangetrieben. Doch schon ab Mitte der 70er
Jahre empfindet die Gesellschaft die entsprechenden Anstrengungen zur Integra-
tion als volkswirtschaftliche Uberanstrengung und als Entmiindigung der Hilfe-
berechtigten. Das Pendel schligt in die andere Richtung.

Denken wir an die integrativen Kindergirten, die das Ziel haben, behinderte
Kinder in die ,normalen“ Bedingungen des Aufwachsens einzubeziehen! Plotz-
lich, als diese Integration noch keineswegs durchgesetzt ist, mehren sich die
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Stimmen, die den integrativen Sinn dieser Mafinahmen bezweifeln: Ob nicht
Menschen mit Behinderungen um Chancen gebracht werden, wenn sie unter
den Zwang der Integration gestellt werden, und ob nicht das Scheitern der
Integration bei den Nichtbehinderten kontraproduktiv wirke.

Oder nehmen wir die Heimerziehung: In den 60er, 70er Jahren bewegt man
sich deutlich weg von totalen Institutionen, von der geschlossenen Unterbrin-
gung, sucht durch familienorientierte Arbeit, durch Wohngruppen usw. die
Integration in die Gesellschaft zu forcieren und nun wird wieder laut dariiber
nachgedacht, ob nicht fiir bestimmte Jugendliche die Unterstiitzung in geson-
derten Einrichtungen die richtige Antwort auf ihre Probleme darstellen konnte.
Natirlich spielen dabei professionspolitische Sonderinteressen und 6konomi-
sche Uberlegungen eine Rolle: Neue Konzepte der geschlossenen Unterbringung
erscheinen auf den ersten Blick effizienter als individuelle Einzelmafinah-
men. Schliefilich ist nicht zu vergessen, dafd sich in der fachlichen Diskussion
schnell und massiv — insbesondere in Situationen der Verunsicherung - die
Tendenzen des Zeitgeistes niederschlagen. Wir haben es gegenwirtig zu tun
mit einem Paradigmenwechsel der Betrachtung und Bewertung der Leistungen
von Sozialarbeit und Sozialpidagogik. Das 6konomische Denken oder das, was
Sozialpidagogen und Sozialfunktionire darunter verstehen, schiebt sich immer
mehr in den Vordergrund, wenn es darum geht, Leistungen zu definieren und
zu legitimieren. Merkwiirdig dabei ist, daf? eine solche Internalisierung 6kono-
mischer Zugriffsweisen einhergeht mit der scharfen Kritik an den von auflen
angedienten Vorstellungen tiber eine wirtschaftlich definierte Dienstleistung,
den betriebswirtschaftlichen Nutzen und die volkswirtschaftlichen Implikatio-
nen. Natiirlich wird jeder Sozialpidagoge gegen jene Biirger anwaltschaftlich in
Stellung gehen, die es fiir eine unzumutbare Belastung halten, dafy immer mehr
von seinem hdheren Verdienst weggenommen wird fir soziale Hilfsangebote
zugunsten der Schwicheren in der Gesellschaft. Natirlich wird der Sozialar-
beiter scharf kritisieren, wenn man seine Arbeit im engeren Sinne ékonomisch
bewertet, als eine Relation zwischen Aufwand und Ertrag. Aber unbeschadet von
solcher Abwehr beobachte ich auf den verschiedenen Ebenen des Sozialwesens,
wie dennoch das 6konomische Denken paradigmatisch wird und dabei Grund-
begrifte ersetzt, die fur die vorhergehenden Perioden strukturbildend waren.
Ich erinnere etwa an die grofien Konzepte der Gemeinwesenarbeit in den 70er
Jahren. Damals wurden in aggressiver Form integrative Strategien verfolgt, die
im Prinzip keinerlei Ausgrenzung von Randgruppen mehr zulassen wollten. Die
Heime wurden geoffnet, viele verlangten Entsprechendes fiir die Psychiatrie, die
Mitte der Gesellschaft sollte sich mit ihren bis dahin abgedringten Rindern in
einer Weise beschiftigen, daf daraus eine neue integrative Einheit entstehen
wiirde. Deutlich war der politische Zugriff, erkennbar bleibt in den Texten der
damaligen Zeit der gesellschaftstheoretische, in der Regel gesellschaftskritisch
akzentuierte Bezugsrahmen.
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Als dann diese Zeit kritischen Bewuf3tseins zu Ende ging — ich nenne als
Indikator das Haushaltsstrukturgesetz der Regierung Schmidt —, als die ersten
Einschnitte in die Budgets vollzogen und diese Einschnitte kommentiert wur-
den mit der kritischen Frage, ob alles, was gefordert wurde, den Bediirfnissen
der Klienten entsprach, fand eine merkwiirdige Verschiebung von der sozial-
politisch inspirierten Zuwendung zur eher individualisierten psychologischen
Perspektive statt. Der soziale Bezugsrahmen schrumpfte im woértlichen Sinne.
Man sprach nicht mehr von Gemeinwesenarbeit, sondern allenfalls noch von
Lebenslagen, von der Stirkung informeller Strukturen, und am Ende stand man
auf einmal vor der schwer definierbaren Situation individueller Befindlichkeiten.
Und dieser Blick auf den vereinzelten Hilfebediirftigen schlug zuriick auf den
Helfer. Die knapper werdenden Ressourcen, der Verlust politischer Perspektiven
wurden begleitet vom Riickbezug des Helfers auf sich selbst, es entstand und
entsteht noch immer der Therapieboom. Den Sozialpidagogen wird eine Fiille
von eigenen psychologischen Bediirfnissen angedient, sie werden tendenziell
selbst zum ,Fall“. Stand das politische Motiv fir Integration, so steht nun das
psychologische fiir Differenzierung, und mit der Differenzierung einher geht die
Gefahr, Ausgrenzungen wiederum mit Blick auf die Bedirfnisse des Subjekts zu
legitimieren. Natiirlich wirkt dieser Vorgang selbst eminent politisch.

Aber genauso wie die gesellschaftspolitische Integrationsforderung ihre
eigenen Widerspriiche hervortrieb, enthilt auch die Psychologisierung ihren
Widerspruch. Enzensberger bringt ihn mit der Kritik an der Therapeutisierung
aller Probleme von Menschen auf den Punkt: Die Individualisierung und Psy-
chologisierung von Problemlagen impliziert einen extrem gesteigerten Aufwand
fir sozialpadagogische und therapeutische Hilfen. Dieser Zuwachs vertragt sich
aber nicht mit den zwischenzeitlich weiter reduzierten Moglichkeiten 6ffentli-
cher Budgets fiir entsprechende Hilfestellungen. Die Schere also zwischen dem,
was entsprechend dem neuen Paradigma wiinschenswert wire, und dem, was
dkonomisch tragfihig zu sein scheint, wird immer grofler. So war es nur eine
Frage der Zeit, bis die Avantgarde derjenigen Oberwasser bekam, die forderten,
diese Spannung durch betriebswirtschaftliches Denken aufzubrechen.

Man beginnt eine Reformulierung sozialpidagogischer Problemlagen, Be-
dirfnisse und Interventionen in die Form von Budgets. Problematisiert wird so
z. B., ob die grundsitzlichen Annahmen der Versorgung tiberhaupt noch richtig
sind. Miissen wir den finanziellen Engpaf nicht dadurch ernst nehmen, da wir
beginnen, unsere , Produkte* moglichst prizise zu beschreiben? Gewiinscht wird
die outputorientierte Steuerung mit den Begriffen Controlling und Ressour-
cenmanagement. Machen wir aus der Not eine Tugend; wenn wir selbst nicht
ausgegrenzt werden wollen, miissen wir uns dem neuen Denken anpassen. Wir
dirfen nicht mehr einfach Hilfen anbieten, sondern wir miissen in der Lage sein,
diese im wirtschaftlichen Sinn als Dienstleistungen zu prizisieren. Um es an
einem Beispiel zu verdeutlichen: Ich kooperiere mit einer 6ffentlich finanzierten
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Erziehungsberatungsstelle, deren Konzept stadtteilorientiert angelegt ist. Nun
kommt das Jugendamt auf uns zu und problematisiert grundsitzlich die Arbeit
mit Bezug auf die Undeutlichkeit unserer bisherigen ,Produkte®. Statt ganz-
heitlich soziale Arbeit zu akzeptieren und zu finanzieren, wird nun gefordert,
gleichsam pickchenweise einzelne Dienstleistungen auszuweisen, d.h. unsere
Praxis so zu beschreiben, daf} sie mit den Parametern Zeit und Kosten fafibar
wird. Arbeit wird umgerechnet in Fachleistungsstunden und diese wiederum er-
geben prizise Kostenrahmen. Das Jugendamt glaubt auf dieser Basis in der
Lage zu sein, zu entscheiden, welchem Anbieter sie fiir welchen Klienten welche
Dienstleistungen abfordern kann. Die Erziehungsberatungsstelle bietet etwa
eine Therapie mittlerer Reichweite an, das impliziert eine bestimmte Anzahl
von Sitzungen und Stunden, zu erfassen in Fachleistungsstunden zu einem
errechneten Preis. Oder sie bietet Trennungsberatung an, beschreibt, welche
Formen von Trennungsberatung ,im Angebot“ sind und weist die entsprechen-
den Tarife aus. So kann das Jugendamt entscheiden, welche der Angebote es von
welchem Anbieter in das Leistungsangebot aufnehmen will. Klar ist, dafd eine
solche Operationalisierung von Leistung zugleich zu entscheiden erlaubt, welche
Dienstleistungen im Rahmen der Subsidiaritit eingekauft werden, und welche
Dienstleistungen jeweils davon auf dem Markt der 6konomisch Leistungsfihigen
nachgefragt werden konnen.

Die neuen Sichtweisen schlagen sehr schnell und unmittelbar in die Ausbil-
dung durch: Schon fordern uns Studenten auf, betriebswirtschaftliche Schwer-
punkte in der Ausbildung vorzusehen. Wer sich auf die Zukunft einstellen will,
der mochte wissen, wie man sich auf das ,social-management* der Zukunft ein-
zustellen hat. In den 60er/70er Jahren mufite man etwas iiber die politische Oko-
nomie wissen, danach sozialwissenschaftliche Studien betreiben, danach psycho-
logisches Expertenwissen sammeln. Nun sind wir wieder bei der Okonomie an-
gekommen - wenn auch in einer anderen Form.

Ich tiberspitze vielleicht und teile zugleich meine eigene Verunsicherung mit,
denn dieser recht flotte Wechsel zentraler Begriffe und Konzepte indiziert auch
eine kritische Riickfrage hinsichtlich der Eigenstindigkeit sozialpidagogischer
Praxis und Theorie: Sind wir immer nur das, was wir in der jeweiligen Tuchfiih-
lung mit dem Zeitgeist an 6ffentlicher Aufmerksambkeit erreichen kénnen, oder
sind wir in erster Linie Pidagogen, und wenn ja, was bedeutet das noch? Wir ha-
ben es gegenwirtig mit Pragmatikern, Traditionalisten, Nostalgikern und Dog-
matikern zu tun. Die Pragmatiker sind diejenigen, die den gegenwirtigen Trend
aufgreifen. Die Traditionalisten fragen nach der genuinen pidagogischen Auf-
gabenstellung in Abgrenzung zu den angedienten Erwartungen von auflen. Die
Nostalgiker fithlen sich durch die gegenwirtigen Verinderungen tiberfordert und
blicken noch auf eine alte Praxis zuriick, von der sie noch immer iiberzeugt sind,
und die Dogmatiker halten an jenem Trend fest, mit dem sie ihre fachliche Iden-
titit verbunden haben, etwa jenem Trend der Psychologisierung und Therapeu-
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tisierung. Innovative Entwicklungsarbeit mit sozialkritischer Implikation bleibt
hinter all dem zuriick.

Gruschka: Sie beschreiben damit eine Entwicklung und eine aktuelle Mingellage,
aus der ich ableiten mochte, daf letztlich allein die Pragmatiker die Perspektiven
bestimmen, wobei freilich unklar ist, wer mit welchem Thema die Pragmatik be-
stimmen wird, wenn die Betriebswirtschaftler selbst an ihre Grenzen gestofien
sind. Mit ihren systematischen Reflexionen haben sie freilich nicht nur die jiings-
ten Paradigmenwechsel illustriert, sondern auch den hierfiir geltenden Bezugs-
rahmen als einen solchen zwischen Integration und Differenzierung kenntlich
gemacht. Wenn ich das recht verstanden habe, erklirt das lediglich jenen Pendel-
schlag von Integration zur Differenzierung, aber es erlaubt keine Prognose da-
zu, ob und wann Integration die Richtung des nachsten Ausschlags des Pendels
angeben wird. Nach dem von Ihnen Geschilderten habe ich — um auf den Aus-
gangspunkt unseres Gesprichs zuriickzukommen — das Problem, ihre Ambiva-
lenzen hinsichtlich der Enzensbergerschen Provokation nachzuvollziehen. Denn
seine Polemik richtet sich gegen das extreme Ausschlagen des Pendels hin zu In-
dividualisierung und Therapeutisierung. Eine entsprechende Entwicklung haben
Sie selbst kritisch kommentiert.

Sengling: Um das zu bewerten, sollten wir noch einmal fallweise auf den Angrift
Enzensbergers eingehen.

Gruschka: Ich rekapituliere ihn. Sozialpidagogik stofit nicht allgemein an ihre
Grenzen, sondern an einer bestimmten Stelle wird sie selbst zum Argernis.
Enzensberger wiirde wohl nicht problematisieren, was an Kindergartenpraxis
stattfindet oder an Altenpflege usw., ihn erregt die schiere Grenzenlosigkeit,
mit der die Denkmittel der Sozialpidagogik die Entsorgung des Subjekts betrei-
ben. Und dies gilt insbesondere angesichts der Tatsache, dafd Sozialpidagogen
weder in der Lage sind, eindeutige Erklirungen fiir das abweichende Verhalten
der marodierenden jungen Leute zu liefern (sie benutzen, wie es ein multiple-
choice-Fragebogen deutlich macht, differenzierende Universalerklirungen ohne
Erklirungsgehalt), noch verfiigen sie iiber eine professionelle Praxis, die der
Gesellschaft das Vertrauen einzufléflen vermag, Sozialpidagogen seien in der
Lage, junge Leute von ihrem abweichenden Verhalten abzubringen bzw. sie so zu
formen, dafd es erst gar nicht zu solchen Ausbriichen der Gewalt kommt.

Sengling: Lassen Sie uns priifen, ob diese Deutungen begriindet sind. Zunichst
einmal ist festzustellen: Auch diese extremen Gruppen sind Teile der Gesellschaft
und als solche stehen sie unter den fiir alle geltenden Prinzipien des Sozialstaats.
Enzensberger personalisiert also unzulissig. Sozialarbeit und Sozialpidagogik
miissen sich auch um diese Gruppe von jungen Menschen kiitmmern. Das muf}
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Enzensberger zur Kenntnis nehmen. Wir haben die Pflicht, uns um alle Problem-
gruppen der Gesellschaft zu kitmmern.

Gruschka: Ist das nicht zu grundsitzlich gesprochen? Wir miissen doch bedenken,
daR die Definition von Problemgruppen und die Zuordnung von Problemgruppen
zu bestimmten Professionen gesellschaftlich kontingent ist. Denkbar ist doch,
jenseits aller Polemik, daf’ die Sozialpidagogen sagen, hinsichtlich der Zumutun-
gen der Gesellschaft stellen wir fest: Wir sind nicht in der Lage, diese jungen Leute
umzuerziehen, deswegen lehnen wir die Verantwortung fiir sie ab, andere Insti-
tutionen der Gesellschaft haben sie an unserer Stelle wahrzunehmen.

Sengling: Die enge Zuspitzung der Problemgruppen auf diejenigen jungen Leute,
die tatsichlich gegen Auslinder Gewalt anwenden, ist hierfiir wenig hilfreich. Wir
haben es im Rahmen der Sozialarbeit und Sozialpadagogik tatsichlich mit einer
viel grofieren, in ihrem Verhalten variantenreichen Problemgruppe zu tun. En-
zensberger ist nicht zu folgen, Sozialpidagogik und Sozialarbeit hitten sich nicht
mehr um extrem denkende und potentiell extrem agierende Jugendliche zu kiim-
mern, wir miissen es tun. Sodann ist festzustellen, dafd das Verhalten der Sozi-
alpidagogen und Sozialarbeiter gegentiber denjenigen kleinen Gruppen gewalt-
titiger junger Menschen vollig unzweideutig ist: Die riickfithrende Kontextuali-
sierung ihres Verhaltens sagt noch nichts dariiber aus, wie wir praktisch darauf
reagieren. Selbstverstindlich machen wir als Sozialpidagogen den jungen Leu-
ten unsere massive Ablehnung entsprechender Gewalttitigkeit deutlich. Sodann
habe ich meine Zweifel, ob es moglich ist, die Grenzen der Sozialpidagogik ein-
deutig zu fixieren, wie es etwa der Jugendpsychiater Stutte noch in den 60er Jah-
ren behauptete, indem er gleichsam Problemfille danach sortierte, ob sie von So-
zialpddagogen diagnostiziert, erklirt und entsprechend praktisch in Verantwor-
tung bearbeitet werden kdnnen. Vorab wire zu kliren, ob Sozialpidagogen sol-
che Grenzfille itberhaupt noch verstehen wollen! Bei Enzensberger habe ich nicht
den entsprechenden Eindruck. Verstehen meint bei uns einen notwendigen ers-
ten Schritt zu ihrer pidagogischen Bearbeitung.

Ich habe zusammen mit einem Kollegen vom Diakonischen Werk einen Mo-
dellversuch durchgefithrt unter dem Titel , Alternativen zur geschlossenen Unter-
bringung*. Wir trafen dabei auf geschidigte Jugendliche, die Verhaltensweisen
zeigten, welche von der Gesellschaft nicht gebilligt werden kénnen, weil sie eine
Fiille von Straftatbestinden enthalten. Muf die Jugendhilfe nun an diesen Pro-
blemfillen scheitern? Fiir diese Jugendlichen gab es vordem nur zwei Alternativen
— die Psychiatrie oder das Gefingnis. Es hatte schon etwas Beklemmendes, da-
gegen Jugendhilfe als dritte Moglichkeit stark machen zu miissen. Denn ich ver-
mute, der aufgeklirte Enzensberger kime nie auf die Idee, das Losungspotential
der Psychiatrie und des Gefingnisses gegen dasjenige der Sozialpidagogik aus-
zuspielen. Aber bevor die praktische Reichweite unserer Moglichkeiten kritisch
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reflektiert wird, mochte ich auf den anderen Vorwurf eingehen, wir seien nicht in
der Lage, denlebensbiographischen Hintergrund des eklatant abweichenden Ver-
haltens zu erhellen. Dieser Vorwurf bezieht sich sowohl auf Einzelfille als auch
auf das ,Kollektiv“ dieser von uns betreuten Einzelfille. Wir haben festgestellt,
dafd viele der Jugendlichen, mit denen wir in verschiedenen Projekten iiber lange
Zeitriume gearbeitet haben, noch nie in ihrem Leben erfahren haben, dafd ein Er-
wachsener fiir sie ein Verantwortlicher und VerlidRlicher ist. Diese jungen Leute
sind vom Augenblick der Geburt an tiber ihre Kindheit und ihr Jugendalter hinweg
kontinuierlich verlassen worden, insbesondere dann, wenn sie auf Hilfestellung
und Unterstittzung angewiesen waren. Das gilt sowohl fiir den familialen Kontext
alsauch den sozialen ihrer unmittelbaren Umwelt. Ihre Karriere ist die von Verlas-
senen! Um sich tiberhaupt noch in dieser Gesellschaft bewegen zu kénnen, miis-
sen diese jungen Menschen verichtlich, feindlich, gewalttitig mit Umwelt und
Menschen umgehen. Aufgestaute Enttduschungen entladen sich in Aggressionen
gegen alles, was sie umgibt, gegebenenfalls auch gegen die sie in diesem Zustand
antreffenden Sozialpidagogen. Je linger die Karriere der Verlassenheit ist, desto
kleiner kénnen die Anst6f3e sein, die zu solchen extremen Aggressionen fithren.
Hinzu kommt als Verstirkung, dafd diesen jungen Leuten entsprechend der Reak-
tionen der Gesellschaft aufihr abweichendes Verhalten immer mehr die existenti-
ellen Grundlagen, ihre Lebensrechte und Lebensméglichkeiten entzogen worden
sind. Kurz, der abschlieRende explosive Ausdruck von Gewalt ist iiber die Erfah-
rungen der Gebrochenheit der Biographie objektiv rekonstruierbar. Und das gilt
im Prinzip auch fiir die jungen Gewalttiter, von denen Enzensberger so fasziniert
ist.

An einer solchen Aussage dndert nichts die Erfahrung, daf hier keine stren-
ge Determination vorliegt, Ausnahmen bestatigen sprichwoértlich die Regel. Und
denken wir an die systematischen Voraussetzungen fiir solche gebrochenen Le-
benslagen in den neuen Bundeslindern, wo Biographien, die gerade im Umbruch
Stabilitdt benétigten, durch eine extreme neue Erfahrung von Labilitit erschiit-
tert werden. Wenn man sich vor Augen fithrt, welche Faktoren dort zusammen-
kommen, entsteht ein konkreter Eindruck von der Schmerzgrenze, an der Ent-
tauschungen in Aggressionen umschlagen. Das lifit sich verstehen, erkliren, re-
konstruieren.

Gruschka: Ich denke, Enzensberger wiirde gar nicht abstreiten, daf} es sorgfilti-
ge Rekonstruktionen solcher Biographien geben kann. Er wendet sich vielmehr
gegen die von Ihnen wahrgenommene Haltung so vieler Sozialpidagogen (wo-
bei dies keineswegs Privileg der Sozialpidagogen sein diirfte), mit jenem merk-
wiirdig summarisch differenzierenden Interpretationsschliissel nichts mehr zu
erklaren, dafiir alles zu entschuldigen. Er wendet sich nach meinem Dafiirhalten
gegen das Fluchtverhalten, das sich darin ausdriicke.
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Sengling: Wie Enzensberger kann nur jemand sprechen, der die Wahrnehmungs-
muster von Professionellen radikal verkiirzt. Er verwechselt Alltagszuschreibun-
gen mit der empirischen Berufsarbeit derjenigen, die mit solchen Problemfil-
len tiglich konfrontiert werden. Deren Kasuistik hat mit jenem multiple-choice
nichts zu tun.

Gruschka: Ich wiirde an ihrer Stelle auf Enzensberger offensiv reagieren. Deutlich
ware zu machen, welche strukturellen Alternativen fiir Erklirungsansitze denn
itberhaupt vorhanden sind, und entsprechend, welche Konsequenzen aus ihnen
abzuleiten wiren. Wer wollte (hypothetisch gesprochen) in traditioneller Weise
biologistisch argumentieren und dabei das abweichende Verhalten dieser extre-
men Gruppen endogen erkliren? Die Konsequenz ist klar, sie bestiinde mindes-
tens in der Psychiatrisierung, wenn nicht in Schlimmerem, etwa der , Konzentra-
tion“ aller Abweichenden in entsprechende ,Lager*. Oder aber wir miissen akzep-
tieren, so schmerzhaft das sein mag, dafd die Geschichte derjungen Menschen mit
abweichendem Verhalten in dem Sinne wirklich ist, daf sie ein Teil unserer unver-
ninftigen Gesellschaftsgeschichte spiegelt. Geschichte erscheint vom Ende her
betrachtet mit gewisser Zwangslaufigkeit, gleichwohl kénnen wir nicht behaup-
ten, sie sei von Beginn an determiniert so verlaufen. Das gilt grundsitzlich wie
tirjedes Individuum, und es erklirt letztlich dann auch die Differenz der Biogra-
phien von Menschen mit dhnlichen biographischen Hintergriinden. Nicht jeder
der von Thnen betreuten Jugendlichen mit gleichem Hintergrund ist Schwerver-
brecher oder Morder geworden. Wenn wir aber kenntlich machen kénnen, welche
fatale Logik die Geschichte fuir viele besessen hat, so erwichst daraus ein eminent
praktisches Wissen: systematisch die Einsicht darin, dafd die unverniinftigen ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse iberwunden werden miissen, die zu jenem Verhal-
ten von Individuen fithren, und pragmatisch die Hilfe fiir diejenigen, die entwe-
der gefihrdet sind oder aber schon straffillig geworden sind. Nun hingt das eine
nicht selbstverstindlich mit dem anderen zusammen.

Denkbar wire ja, daf’ die Sozialpidagogen ihr Wissen um die fatale Logik
solcher Biographien weniger dazu nutzen, vielleicht verzweifelte Anstrengungen
tiir ein heilendes Gegenmilieu zu organisieren, denkbar ist aber auch, daf3 dieses
Wissen dazu benutzt wird, der Gesellschaft in aller Radikalitit den Spiegel vorzu-
halten. Das ist das Gegenteil von Alles-Erklaren und Alles-Entschuldigen, es wire
der prazise Aufweis der Fatalitit des gesellschaftlichen Zusammenhangs von un-
ten mit der Aufforderung, diese Fatalitit zu brechen.

Sengling: In der Tat kénnen Sozialpidagogen keine Garantien dafiir geben, daf3
unsere Praxis in den Grenzfillen zu Problemlésungen in unserem Sinne fiihrt.
Aber, wie schon betont, Gefingnis und Psychiatrie sind keine Alternativen. Auf
der anderen Seite iibernehmen wir, in den letzten Jahren verstirkt, Verantwor-
tung fiir unsere Klienten auch dadurch, daf wir uns jenseits unserer praktischen
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Handlungsmoglichkeiten mit unserem Fachwissen 6ffentlich einmischen. Wir
nennen das seit 15 Jahren ,Einmischungsstrategie“. Das bedeutet, daf} wir die
Syndrome moglichst genau beschreiben, sei es in den Familien, sei es in den
sozialen Umwelten, ausgehend von den okonomischen Lebensverhiltnissen,
die zu jenen fatalen Lebensliufen fithren. Wie miissen die Lebensverhiltnisse,
konkret etwa die Wohnverhiltnisse, beschaffen sein, damit Kinder iiberhaupt
die Chance haben, relativ unbeschidigt eine Entwicklung zur Miindigkeit zu
erfahren? In diesem Sinne tibernimmt Sozialpddagogik eine Funktion gesell-
schaftlicher Aufklirung: Sie ist in der Lage, nicht nur die Implikation von Armut
und zerstorten sozialen Beziehungen zu beschreiben, wir gehen zunehmend
dazu iiber, diese Verhiltnisse selbst offentlich zu machen. Wir agieren dabei
inzwischen keineswegs mit grofiter Bescheidenheit, d.h. mit Blick auf unse-
re primidren Klienten. Wenn wir z.B. die Wohnverhiltnisse als Ursache fir
sozialpddagogische Problemlagen erkennen, so bezieht sich unsere Diagnose
iiber die evidenten Problemstellungen hinaus. Wir miissen auch so weit gehen,
wenn wir mit unseren Diagnosen den Sachverhalt treffen und eine allgemeine
Aufmerksambkeit erzielen wollen. Wohnungspolitik wird von uns auch mit den
Implikationen analysiert, die sie fiir Vermogenspolitik besitzt. Wenn heute die-
jenigen, die ein soziales Gewissen haben, auf ihre Kritik zur Antwort bekommen,
durchschnittlich verfiige jeder iiber 37,5 qm Wohnfliche, von der Wohnungsnot
sei verglichen mit fritheren Zustinden nicht statthaft zu sprechen, dann sind wir
in der Lage, dieses richtig zu stellen: Wir konnen deutlich machen, daf3 die relativ
grofde, durchschnittlich zur Verfiigung stehende Wohnfliche der Dublikation der
Wohnungsbaupolitik als Vermdgenspolitik entspringt. Wihrend gerade kinder-
reiche Familien allzu oft in duflerst beengten Wohnverhiltnissen leben, werden
Unmengen von Hiusern heute nur noch von tibriggebliebenen Eltern bzw. hin-
terbliebenen Witwen und Witwern bewohnt. Die im arithmetischen Mittel zur
Verfiigung stehende Wohnfliche als Indikator fir erfolgreiche Wohnungspolitik
zu bewerten, folgt der Logik des Statistikers, der iiber den Mann, dessen Kopf
im Backofen und dessen Fifle im Kithlschrank liegen, sagt: im Durchschnitt
angenehm warm. Dieses Beispiel soll deutlich machen, dafy Sozialpidagogik
selbst einen gesellschaftskritischen Anspruch auf Aufklirung bewahren mufi.
Mit dieser Perspektive vertreten wir die Interessen der Klienten als auch
der Sozialpidagogen, die wir organisieren. Und wir tun dies zunehmend auch
in einem Umfeld, in dem wir mit unserer Aufklirungsarbeit Anfeindungen
ausgesetzt werden. Ich méchte dies an den Versuchen deutlich machen, die Of-
fentlichkeit iiber den Zustand unserer Gesellschaft durch einen kontinuierlichen
LArmenbericht“ aufzukliren. Zunichst haben wir von den letzten Bundesregie-
rungen entsprechende Berichterstattungen verlangt. Die abwehrende Antwort
lautete: Wir haben mit dem Sozialgesetzbuch Bedingungen fiir soziale Teilhabe
gesichert, entsprechend den Kriterien des Sozialgesetzbuches kann von einer
gesellschaftlichen Armut sinnvollerweise nicht mehr die Rede sein. Unser Aus-
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gangspunkt war aber, daf bestimmte Aspekte der dort fixierten Teilhabe lingst
,gedeckelt“worden sind, durch die Reduzierung der entsprechenden Leistungen.
Wir haben als Wohlfahrtsverbinde (Caritas, Parititischer) daraufhin beschlos-
sen, selbst Armutsberichte zu erstellen und 6ffentlich zu verbreiten. Unser Erfolg
bestand zunichst in einer grofien 6ffentlichen Verunsicherung. Nach mehreren
Berichterstattungen, die wir in eigener Verantwortung fithren, haben wir ge-
fordert, eine stindige nationale Armutskonferenz einzurichten. Dabei wurden
wir als Wohlfahrtsverbinde von der Politik in die Rolle des illoyalen Partners
gedrangt. Wir sind als wichtige Triger des Sozialstaates politisch angegriffen
worden dafiir, dafd wir mit unserer Kritik den sozialen Staat attackieren. Die
harmloseste Kritik war noch die der andersgearteten Interpretation unserer
Zahlen: Unsere seien schlecht gerechnet, man konne sie auch positiv rechnen.
Argerlich war die Kritik daran, daf wir mit solchen Berichten und Konferenzen
in der ohnehin prekiren Lage dazu beitragen wiirden, die Errungenschaften
des Sozialstaates in Mif3kredit zu bringen. Und Illoyalitit bedeutet: Ihr, die ihr
vom Staat die Mittel erhaltet, um eure Arbeit zu machen, klagt denselben Staat
als unfihig an, Sozialstaatlichkeit zu gewahrleisten. Deutlich wird der Konflikt:
Welche Perspektive sollen wir zukiinftig verfolgen? Ich habe deutlich gemacht,
dafd wir als Sozialpidagogen nicht nur fiir den inneren Hilfebereich zustindig
sind. Wenn wir heute wieder Suppenkiichen bereitstellen miissen, dann ist es
unsere Pflicht, die soziookonomischen Entwicklungen deutlich zu machen, die
zur Einrichtung von Suppenkiichen gefithrt haben.

Gruschka: Theorie und Praxis hingen also so zusammen: Wir entziehen uns nicht
unserer Verpflichtung fir die Klientel, wir organisieren Suppenkiichen. Zugleich
lassen wir uns aber als Sozialpidagogen nicht zum Biittel machen, der gesell-
schaftliches Unrecht zudeckt. Wir machen durch eigene soziodkonomische Stu-
dien deutlich, wer verantwortlich dafiir ist, dafd wir tun miissen, was wir tun!

Sengling: Ja, wir machen durch substantielle Angebote deutlich, wo der Sozial-
staat gegen seine eigenen Verpflichtungen verstof3t! Wir erzwingen durch Be-
richterstattung eine politische Auseinandersetzung iiber die Zukunft des Sozial-
staats. Ich flige in diesem Zusammenhang hinzu, dafy wir vom Parititischen erst
vor kurzem fithrende Vertreter der Wirtschaft zu uns eingeladen haben, um mit
ihnen dariiber zu diskutieren, wie sie sich die Zukunft des Sozialstaates vorstel-
len. Wir haben das mit der Absicht getan, der Wirtschaft deutlich zu machen, dal
auch sie mitverantwortlich dafiir ist, ob diese Gesellschaft weiter als Sozialstaat
existieren kann, dafd der soziale Friede gesichert wird und daf3 sie nicht den Staat
oder die mahnenden Organisationen des Sozialstaats fiir die Probleme verant-
wortlich machen kann, die gegenwirtig ausgehalten werden miissen.
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Gruschka: Es gibt also keine Arbeitsteilung: Wir machen die Suppenkiichen, und
ihr macht die Profite!

Sengling: Wir gehen weiter und machen ihnen deutlich: Um der Profite willen
treibt ihr immer mehr Menschen auf den Weg zu den Suppenkiichen.

Gruschka: Wenn ich recht verstehe, sind wir an einem Punkt der Uberlegungen an-
gekommen, an dem man die Frage: ,Wozu Sozialpadagogik?“ auf die aktuelle Si-
tuation der Sozialpidagogik beziehen kann. Fiir Sie ist vollig ausgeschlossen, was
Enzensberger fiir andere vorschligt: Der Riickzug aus all den praktischen Titig-
keitsbereichen der Sozialpidagogik, in denen die Sozialpidagogen wenig Chan-
cen fir eine erfolgreiche und gesellschaftlich anerkannte Arbeit besitzen und in
denen sie faktisch nur das schlechte Gewissen der Gesellschaft beruhigen. Wir
halten fest an der ungeteilten Verantwortung der Sozialpidagogen und der Sozi-
alarbeiter fiir alle Menschen an den Rindern der Gesellschaft und damit auch fest
an dem Imperativ, den Menschen Wege von den Rindern zur Mitte der Gesell-
schaft zu ebnen. Aber dazu sind wir auf der anderen Seite nur in dem Maf3e noch
bereit und in der Lage, in dem wir als Organisation uns miindig genug zeigen, oh-
ne jede Schonfirberei durch eigene Analysen die Ursachen kenntlich zu machen,
die Rinder an der Gesellschaft produzieren und die mittelbar auch dafiir verant-
wortlich sind, daf} die Anstrengungen um Integration so wenig fruchtbar sind.

Sengling: Sie haben damit den doppelten Auftrag der Sozialpidagogik, so wie
ich ihn sehe, richtig beschrieben: Ich will, dafy wir uns ohne jede Einschrinkung
verantwortlich fithlen fiir alle diejenigen, die in dieser Gesellschaft ausgegrenzt
werden. Jeder von diesen Menschen hat Anspruch auf Hilfe und kann weiter auf
unsere Bereitschaft rechnen, diese Hilfe zu gewihren. Unabhingig davon, wie
ich das Sozialstaatsgebot ethisch fundiere — manche werden es aus der Bergpre-
digt ableiten, andere eher aus gesellschaftstheoretischen Uberlegungen —, diese
grundsitzliche Bereitschaft, den Rindern Hilfe anzubieten, bleibt unverzichtba-
rer Bestandteil des sozialpidagogischen Ethos. Und dies gilt unabhingig davon,
in welchem Umfang wir davon ausgehen, entsprechend erfolgreiche Hilfe leisten
zu konnen. Ich habe den Eindruck, dafd dieses pidagogische Ethos — das ist dann
wohl doch eine anhaltende Wirkung der 68er Bewegung — nicht mehr geisteswis-
senschaftlich-idealistisch aufgeladen, sondern gesellschaftstheoretisch-kritisch
bewufdt gehalten wird. Wir fithlen uns diesem Ethos verantwortlich im Bewuf3t-
sein um die gesellschaftlichen Bedingungen seiner Erfillung. Und sofern wir
relativ genau anzugeben wissen, welche gesellschaftlichen Bedingungen nicht
nur uns in unserer Praxis einschrinken, sondern die Notwendigkeit dieser Praxis
erst hervorbringen, verspiiren wir eine Verpflichtung aufklirend einzugreifen.
Das geht bis zu dem Punkt, dafd wir Mi8stinde skandalieren.
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Gruschka: Damit wird Miindigkeit, jenes Ziel der sozialpidagogischen Praxis,
gleich in einer doppelten Weise negativ besetzt: Bezogen auf die 6ffentliche
Aufklirung wird sie in ihrer negativen Gestalt deutlich gemacht als Analyse
der Bedingungen, die Miindigkeit verhindern. In der Praxis erfolgt Betreuung
von Klienten auch im Bewuf3tsein darum, daf$ sie substantiell zur Miindigkeit
nichts mehr beizutragen vermag, sie vielmehr defensiv nur noch Schlimmeres zu
verhiiten vermag?

Sengling: Das ist eine Zuspitzung, die uns schlechter aussehen lift, als es der
Wirklichkeit entspricht. Sie miissen bedenken, dafd wir nicht nur Analysen und
Beschreibungen von Zustinden liefern, sondern in unseren Berichten auch Mo-
delle vorstellen, wie die negativ beschriebenen Tatbestinde iiberwunden werden
konnten. Und fur die Praxis gilt, dafy wir Sozialpidagogik und Sozialarbeit kei-
neswegs zureichend beschreiben, wenn wir lediglich auf die extremen Rinder
verweisen. Bedenken Sie bitte, dafy wir in vielfiltiger Weise, angefangen bei
der Arbeit in den Kindergirten iiber die Jugendarbeit, in einem positiven Sinne
Beitrige zur Vermittlung von Mindigkeit leisten. Denken Sie etwa an die be-
darfsorientierte Grundsicherung oder an Konzepte zur Familienpolitik. Da i3t
sich sehr deutlich aus dem negativen Zustand die Perspektive der Reform ablei-
ten. Und was die Extremgruppen betrifft, so miissen wir auch zu Beschreibungen
kommen, die bedeutsam bleiben, obwohl sie sich jenseits jener empathischen
Vorstellung von Miindigkeit bewegen. Wenn wir in der Arbeit mit den extremen
Jugendlichen so weit kommen, daf} diese sich nicht mehr aggressiv gegen sich
selbst und gegen die Gesellschaft richten miissen, haben wir viel erreicht. Sie
leben dann zwar in Lebenskontexten, die wir fiir uns nicht als Lebenskontext der
Miindigkeit bezeichnen wiirden. Aber sie sind mit ihnen einverstanden. Denn sie
sehen ein, daf? sie so allein Friedfertigkeit gegen sich selbst und gegen andere zu
leben vermdgen. Das ist wenig und doch fiir diese Menschen immer noch sehr
viel. Das bedeutet die Abwesenheit von Gefingnis und Psychiatrie und das Ende
der Schidigungen. Vielleicht bedeutet es auch so etwas wie die Zulassung von
Ansitzen positiv zu bezeichnender Identitit.

Gruschka: Wir haben uns faktisch in den Polarititen der gesellschaftskritischen
Aufklirung iber und der Zuwendung zu den duflersten Rindern bewegt und nur
mit Threm Hinweis auf Kindergirten und Jugendarbeit auf die dominante Praxis
von Sozialarbeitern und Sozialpidagogen hingewiesen.

Sengling: Wir waren von Enzensberger ausgegangen! In der Tat verschiebt sich die
Optik deutlich, wenn wir die Arbeit nicht nur als eine kritisch aufklirende oder ei-
ne reduziert kompensatorisch-praktische begreifen, sondern wenn wir die pid-
agogische Zuwendung, sei es zu Kindern, Jugendlichen oder alten Menschen, als
eine positiv bestimmte, gegebenenfalls praventiv zu verstehende aufgreifen. Un-
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sere Aufgabe besteht also auch darin, Arbeit zu leisten in Einrichtungen, in de-
nen wir es nicht mit gravierenden Schadigungen von Menschen zu tun haben.
Hervorzuheben sind die erzieherischen Leistungen, die in unserem Feld méglich
werden.

Gruschka: Gleichwohl denke ich, dafd wir abschlieRend auf die Gefihrdungen die-
ser Tatigkeit doch noch einmal mit Blick auf die Reduktion der Budgets eingehen
sollten. Sicherlich nicht so spektakuldr wie bezogen auf den Armutsbericht, aber
doch keineswegs unerheblich scheint mir zu sein, daf3 sich Kindergirten und Ju-
gendeinrichtungen und im Prinzip auch die Arbeit mit Alten zukiinftig mit deut-
lich weniger Ausstattung darstellen wird. Die Frage ist: Kann das ohne qualitative
Abstriche beziiglich der bisherigen Leistungen geschehen, oder aber wird die Re-
duktion der Ausstattung angesichts auch des gestiegenen Problemdrucks (den-
ken Sie etwa an Kindergérten in sozialen Brennpunkten) gefihrdet?

Sengling: Zunichst einmal miissen wir selbstkritisch einriumen, daf wir in der
Vergangenheit oftmals die pidagogische Idee hinter die Standards gestellthaben.
Wenn man etwa nach Dianemark geht oder in die Niederlande und sich dort Ju-
gendarbeit anschaut, oder auch Kindergirten, die nach viel sparsameren, viel ein-
geschrinkteren Standards arbeiten miissen — ohne etwa die extrem gesteigerten
Sicherheitsstandards —, so kann man dort in einem pidagogischen Sinne leben-
dige Einrichtungen sehen. In dem Sinne denke ich, daf$ sich bezogen auf die Ein-
richtungen bestimmte Ausstattungsstandards verselbstindigt haben gegeniiber
der Moglichkeit der dort titigen Pidagogen, mit Kindern und Jugendlichen zu-
sammenzusein. Vielleicht haben wir zu viel auf Rahmenbedingungen fiir die pad-
agogische Arbeit gesetzt und miissen nun zu dieser selbst wieder starker zuriick-
kommen. Darin miissen wir die Stirke sehen und nicht versuchen, durch dufere
Attraktivitit, z. B. in der Jugendarbeit, den kommerziellen Trigern Konkurrenz
zu machen. An dieser Stelle haben wir sowieso keine Chance, denn gewerbliche
Anbieter sind in der Regel deutlich besser ausgestattet, als wir es je sein kénnen.
Unter fiskalpolitischen Gesichtspunkten sind Abstriche denkbar. Dies gilt jedoch
mit einer Einschrinkung, namlich, daf solche nicht in der personellen Ausstat-
tung vollzogen werden diirfen. Wenn wir das Pidagogische verstirken wollen ge-
geniiber dem Sichlich-Aufleren, so kénnen wir dies nicht tun, indem wir die per-
sonelle Ausstattung ebenfalls reduzieren. Wir miissen insofern fragen: Wie muf3
personelle Ausstattung aussehen, so daf in einer Einrichtung, etwa einem Kin-
dergarten, nicht nur betreut wird, sondern diese Einrichtung in einem pidagogi-
schen Sinne lebendig ist?

Gruschka: Das ist aber eine traditionelle Formulierung, die wiederum auf die Figur
des berufenen Erziehers verweist. In sozialpidagogischen Einrichtungen beob-

achte ich dagegen nicht ganz illegitime Kritik daran, dafd die schleichenden Her-
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aufsetzungen der Gruppenmindestgrofien es den Erziehern zunehmend schwer-
machen, eine lebendige, auf die jeweils spezifischen Adressaten orientierte Arbeit
zurealisieren. Das gilt jenseits der Rhetorik, nach der Erzieher chronisch der Auf-
fassung sind, daf3 sie es mit zu vielen Kindern zu tun haben, und deswegen die
Arbeit mit einzelnen Kindern nicht in zureichendem Maf3e geschehen kann.

Sengling: In diesem Sinne miissen wir in der Tat auch tiber Standards sprechen.
Ich méchte von drei Grundvoraussetzungen fiir lebendige Sozialpidagogik aus-
gehen: Erstens muf zwischen Kindern und Erziehern Zeit verfiigbar sein - Zeit,
Beziehungen pidagogisch herzustellen. Die zweite Voraussetzung ist die Siche-
rung moglichst dichter padagogischer Beziehungsstrukturen. Ich bin mir bewuf3t, dafs
damit an Tugenden erinnert wird, die in der neueren Professionalisierungsdis-
kussion auch als problematisch bewertet worden sind. Das gilt zumal dann, wenn
Beziehungszeitin der Sozialpidagogik abhingig gemacht werden mufd von hoher
Verfiigbarkeit der Sozialpidagogen. Und drittens, dies beziehe ich insbesonde-
re auf die Jugendarbeit, gehort zur pidagogischen Arbeit wesentlich das Vorhan-
densein gemeinsamer Aufgaben. Nur innerhalb der Erfahrung einer gemeinsamen
Aufgabe entstehen auch Beziehungen. Zeit ermoglicht Beziehungen, und ein Ju-
gendzentrum, das keine Ankniipfungspunkte fiir gemeinsame Erfahrungen bie-
tet, bleibt steril. Von diesen drei Kriterien aus miissen wir versuchen, auch Fragen
der Standards in der personellen Ausstattung zu diskutieren.

Gruschka: Das fithrt uns abschlieRend noch einmal zur Frage zuriick, wie die Auf-
klirung tber die Wirkungen von institutionellen Bedingungen der Arbeit tiber-
setzt werden kann in professionell gesicherte Forderungen nach Verinderungen
dieser Bedingungen. Wie soll man sich hier vorstellen, die von Thnen genannten
drei Standards durchzusetzen, wenn das Feld selbst — euphemistisch gesprochen
- uneinheitlich und offen strukturiert ist: Wir haben es bis heute nicht mit einer
Vollversorgung zu tun, die GruppengrofRen variieren betrichtlich, abhingig von
der Kassenlage rekrutiert man schon lange das padagogische Betreuungsperso-
nal. Ist genug Geld vorhanden, setzt man auf hauptamtliche Krifte, ist das nicht
der Fall, wird ein guter Teil der Arbeit von unbezahlten Vorpraktikanten und Be-
rufspraktikanten gemacht. Es gibt also nicht eine durchweg durchgesetzte und
nun mit den finanziellen Restriktionen bedrohte , Zeit fiir Beziehungen und eine
gemeinsame Aufgabe“, sondern vielerorts die schittzende und beschiftigende Be-
treuung grofder Kindergruppen. Wie soll angesichts dieser Ausgangslage mit Re-
kurs auf die ,unverzichtbaren Standards pidagogischer Arbeit“ gegen Einschran-
kungen argumentiert werden?

Sengling: Eine Chance liegt darin, daf} es beispielsweise die Lobby der Eltern gibrt,
die an einer Verbesserung der Situation ihrer Kinder interessiert sind und die
nicht mehr schweigend die Verschlechterung der Bedingungen hinnehmen. Aber
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freilich setzt das auch voraus die Schirfung des Bewuf3tseins fiir die Bedingungen
der Arbeitund die Bereitschaft, etwa in der Form der Eltern-Kind-Gruppen, selbst
mehr ideell und materiell zum Gelingen der Arbeit beizutragen. Meine Hoffnung
iiber die zukiinftige Entwicklung, also wenn zum 1.1.1996 die Vollversorgung ga-
rantiert werden soll, richtet sich darauf, da® wir bei aller Skepsis pidagogische
Bedingungen vereinbaren werden, die den Kindergarten als pidagogische Ein-
richtung sichert. Eltern haben ihren ihnen zumutbaren Beitrag zu leisten, die
Fachverbinde haben die pidagogischen Standards zu bestimmen, die Trager der
Kindergirten sollten sich diese zu eigen machen, und die Politik muf} entschei-
den, wie wertvoll ihr unsere Kinder sind.

Freilich besteht die Gefahr, daf$ dies auf Kosten der Jugendarbeit gehen wird.
Wenn wir diese Gefahr auf den Anfang unserer Uberlegungen beziehen, so wird
deutlich, was uns blithen kann: Immer mehr Jugendlichen fehlt heute das, was
Makarenko die , Zukunftsperspektive* genannt hat. Wenn nun piadagogische Or-
te der Begegnung verlorengehen, werden diese jungen Menschen gesellschaftlich
zuriickgelassen — dieser Begriff stammt iibrigens von Enzensberger. Aber auch
hier geht es fir die Sozialpidagogik nicht nur darum, z. B. fiir Jugendzentren zu
kiampfen, sondern der Gesellschaft, der Politik zu verdeutlichen, daf sie Perspek-
tiven zu entwickeln haben, die aufierhalb des Pidagogischen selbst liegen, z. B. in
der Ausbildungs- und Arbeitsmarktpolitik. Auch hier geht es um sozialpddagogi-
sche Einmischung.

Im iibrigen — und dies zum Abschluf? — hat Enzensberger nicht nur Hime iiber
uns ausgegossen, sondern uns auch in einer Volte die Legitimation fiir unsere Ar-
beit geliefert. Enzensberger plidiert in seinem Text fiir eine gestaltbare Verant-
wortlichkeit durch die Setzung von Priorititen: ,Auf die Dauer*, so schreibt er,
Jkommt niemand darum herum, kein Gemeinwesen und auch kein Erzieher, die
Abstufung seiner Verantwortung zu priifen und Priorititen zu setzen.“ Enzens-
berger fihrt fort: ,Wer von der Endlichkeit und Relativitit unserer Handlungs-
moglichkeiten spricht, sieht sich sofort als Relativist an den Pranger gestellt. Doch
insgeheim weifd jeder, daf} er sich zuallererst um seine Kinder, seine Nachbarn,
seine unmittelbare Umgebung kiitmmern muf. Selbst das Christentum hat im-
mer vom Néchsten und nicht vom Fernsten gesprochen. Dem Versuch, Abstufun-
gen der Verantwortung zu suchen, lassen sich durchaus positive Seiten abgewin-
nen. Es gibt dafiir alte Modelle wie die Adoption und die Patenschaft. Sie bewei-
sen, daf es nicht unbedingt um raumliche Nihe geht, sondern darum, zwischen
dem Helfer und dem Hilfebediirftigen eine enge Beziehung zu kniipfen.

Bedeutet das nicht, daf wir doch gefordert sind, und sei es, der Last des Sisy-
phus zu frénen oder, optimistischer formuliert: Um die Fille des Miflingens des
Lebens zu mindern?
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Relationierungen des Padagogischen:
Spurensuche durch Geschichte(n)
und Felder der Padagogik

Ein Kommentar

Anke Wischmann

Anke Spies und ich sind seit einiger Zeit im Austausch zu Themen kommunaler
Bildung und Fragen der Relationierung des Pidagogischen in unterschiedlichen
Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft. Die Einladung zum Symposium und
zur Kommentierung der Auseinandersetzung ist ein zentraler Teil unseres kolle-
gialen Nachdenkens und Forschens.

Das Instrument des Fachgesprichs ist in der Pidagogik als Methode einer
schiiler*innen- bzw. klient*innenzentrierten Arbeit bekannt’. Im Zusammen-
hang dieses Buchs bildet das Fachgesprich auf unterschiedlichen Ebenen die
Basis fiir die Auseinandersetzung mit grundlegenden Fragestellungen der
(Schul-)Pidagogik, der Erziehungswissenschaft und der Sozialpidagogik. So
formuliert Anke Spies einleitend, dass es iibergreifend um die Zusammenhin-
ge sozial- und bildungspolitischer Diskurse sowie bildungstheoretischer und
bildungspraktischer Aspekte in der erziehungswissenschaftlichen Forschung
geht. Dies erfolgt — und das ist m. E. die Stirke und das Merkmal des Bandes
- indem die angesprochenen Themen und Konflikte als historisch und sozial
situiert verstanden und diskutiert werden. So sind die Fachgespriche einerseits
selbst Dokumente sozialer und fachlicher Interaktionen, innerhalb derer sich
anerkannte Vertreter*innen unterschiedlicher Provenienz zu ihrem eigenen
Werk, ihrem Werdegang, aber auch zu grundsitzlichen Fragen ihrer Arbeit und
der piddagogischen Debatten durch die Zeit ins Verhaltnis setzen. Andererseits
ist die Diskussion der Fachgespriche im Kreis der an dem Band beteiligten
Erziehungswissenschaftler*innen eine Weiterfithrung des Diskurses.

Ich komme zunichst kurz auf die Fachgespriche zu sprechen, um deren je-
weilige Perspektive aus meiner Sicht pointiert zu markieren. AnschlieRend werde
ich die zentralen, iibergreifenden Aspekte herausstellen, die wir im Symposium?

1 Riedl, Alfred (2014): Fachgespriche in einer schiilerzentrierten Lernkultur. In: Berufsbildung 68,
H. 146, S. 39-41.

2 Symposium ,Biindnisse und Verbiindete — Vergewisserungen in pddagogischer Absicht*
24./25.2.2023 Gastehaus der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg.
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diskutiert haben. Vor diesem Hintergrund werde ich erstens thematische Schnitt-
mengen markieren, zweitens die Bedeutung von (fachlichen) Begegnungen dis-
kutieren und drittens das Verhaltnis von Pidagogik und Politik und damit auch
virulente Machtverhiltnisse als iibergreifende Relationierungsmatrix der Fach-
gespriche herausstellen.

Fachgesprache als interdisziplinare Spurensuche
im intergenerationalen Diskurs

Zu allen Gesprichspartner*innen hat(te) Anke Spies personliche und/oder fach-
liche Beziige, die sie bewogen haben, die entsprechenden Personen anzufragen.
Damit ist die im Buch abgebildete Debatte relational zur Person mit ihrer spe-
zifischen wissenschaftlichen Sozialisation und ihrer fachlichen Perspektive im
Schnittfeld von Sozial-, Schul- und Allgemeiner Pidagogik.

Wolfgang Edelsteins Perspektive zeichnet zum einen die vergleichende Per-
spektive auf Bildungssysteme und zum anderen der Fokus auf das Verhaltnis Bil-
dung und Demokratie aus. Vor dem Hintergrund seiner Biografie, die ihn mit un-
terschiedlichen europaischen Bildungssystemen wortlich in Kontakt brachte, po-
sitioniert sich Edelstein iiber seine Rekrutierung als Lehrer der Odenwaldschule
im Gesprich als Seiteneinsteiger in die Pidagogik. Die Frage, was Pidagogik im
Allgemeinen und die Schule im Besonderen ausmachen sollte und dass sie eine
zentrale Rolle fir die Bildung des Demokratieverstindnisses Heranwachsender
spielt, bildet die Rahmung der umfassenden Forschung Edelsteins und ist grund-
legend fiir seine Auseinandersetzung mit dem Verhéltnis von (Erziehungs-)Wis-
senschaft, Bildung und Politik sowie dessen Bedeutung fiir die (demokratische)
Gesellschaft.

Hannelore Faulstich-Wieland positioniert sich als Erziehungswissenschaftle-
rin, die sich intensiv mit Sozialisationsbedingungen und Genderfragen beschif-
tigt und in unterschiedlichen Bildungsbereichen der Frage nach Geschlechterge-
rechtigkeit nachgeht. Thre Auseinandersetzung erfolgt gleichermafien im Rah-
men empirischer Forschung und (wissenschafts- sowie bildungs-)politischer Ak-
tivititen. Geschlecht wird explizit als soziales Konstrukt und als Gegenstand so-
zialer Kimpfe definiert, zu denen sich Hannelore Faulstich-Wieland politisch und
wissenschaftlich ins Verhiltnis setzt und zugleich biografisch involviert ist.

Marianne Kriiger-Potratz rekapituliert die Entwicklung der erziehungswis-
senschaftlichen Auseinandersetzungen mit Migrationsanderen, die zunichst
als ,Auslinder*innen“ und spiter als ,Menschen mit Migrationshintergrund“
bezeichnet worden sind. Sie betont sowohl die Dringlichkeit, das Verhiltnis zu
Anderen zu normalisieren, als auch, in diesem Zusammenhang méglichst prag-
matisch vorzugehen, um Bildungsgerechtigkeit voranzubringen und markiert
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die Zusammengehorigkeit vergleichender und interkultureller Erziehungswis-
senschaft.

In der Rekonstruktion eines Minsteraner Ganztagsgrundschulprojektes
der ausgehenden 1970er und beginnenden 1980er Jahre erliutert Dietrich Ben-
ner das (enge) Verhiltnis zwischen Allgemeiner Pidagogik, Schulpidagogik
und Sozialpidagogik und dessen Konsequenzen fir pidagogische Praxis. Die
Wartburggrundschule und ihr Stadtteilbezug wird als Prototyp einer, fiir Bil-
dungsgerechtigkeit wirksamen, kommunalen Bildungslandschaft und wissen-
schaftlichen Verantwortung prisentiert’, so dass die Problematik einer Trennung
von Professionen, Fachbeziigen und politischen Zustindigkeiten sichtbar wird.

Anhand des Modells ganztigiger ,sozialpidagogischer Schule“ der Sekundar-
stufe I der 1970er und 1980er Jahre diskutiert Hans Giinther Homfeldt das Ver-
hiltnis von Schul- und Sozialpidagogik und betrachtet dabei sowohl Konzepte
als auch Moglichkeiten und Grenzen der Ausgestaltung multiprofessioneller Ko-
operationen, die er ins Verhiltnis zur Gesundheitsférderung stellt. In der Aus-
einandersetzung mit Begriffen wie Kooperation und Lernen greift er die Frage
nach angemessenen Bezugstheorien auf, die einerseits fachspezifisch und ande-
rerseits auch professionsiibergreifend anschlussfihig sein miissen.

Die Entwicklung der Sozialpddagogik als Disziplin, die das Verhiltnis von Pra-
xis/Profession, Wissenschaft und Politik zentral setzt, wird in den Erlduterungen
von Maria-Eleonora Karsten sichtbar, indem die fachliche Positionierung nicht
nur reflexiv vor dem Hintergrund biografischer und historischer Bedingungen,
sondern auch im Hinblick auf die teildisziplinire Etablierung der Sozialpidago-
gik innerhalb der Erziehungswissenschaft erfolgt. Die Rekonstruktion kindheits-
und sozialpiddagogischer Strukturen verdeutlicht historische Entwicklungen ge-
sellschaftstheoretischer Diskurse.

Als Jurist und ehemaliger Ministerialbeamter spricht Reinhard Wiesner iiber
das Verhiltnis zwischen foderalistischen und sozialrechtlichen Rahmungen,
politischen Interessen und Entscheidungen und professionellem pidagogi-
schem Handeln. Anhand der Entstehungsgeschichte des KJHG/KJSG und der
Aufschliisselung der komplexen Zustindigkeitsgemengelagen zwischen Bund,
Lindern und Kommunen, bestimmten Entscheidungstrigern und den Parti-
zipationsmoglichkeiten pidagogischer Akteur*innen, wird deutlich, dass die
jeweilige Gesetzeslage stets notwendiges Moment padagogischen Handelns ist —
gerade dann, wenn Zustandigkeiten diffus sind.

3 Vgl. Spies, Anke/Wischmann, Anke (2023): Der historische Prototyp' einer Bildungslandschaft.
Kohirenz als (primar)pidagogische Herausforderung in der kommunalen Bildungssteuerung.
In: Briigggemann, Christian/Hermstein, Bjorn/Nikolai, Rita (Hrsg.): Bildungskommunen. Be-
deutung und Wandel kommunaler Politik und Verwaltung im Bildungswesen. Weinheim und
Basel: Beltz Juventa, S. 33-52..
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Die Fachgespriche zeigen unterschiedliche Positionierungen und disziplini-
re Verortungen, lassen aber auch inhaltliche Schnittmengen erkennen: Zunichst
fallen die personellen und persénlichen Beziehungen und Begegnungen ins Au-
ge, die auch Ausgangspunkt des gesamten Projekts sind. Die Fragen, die in den
Gesprichen aufgeworfen werden und in der Diskussion im Rahmen des Sympo-
siums aufgenommen und vertieft diskutiert worden sind, sind grundlegend fiir
die Theoretisierung und Systematisierung der Relationen von Sozialpidagogik,
Schulpidagogik und Allgemeiner Erziehungswissenschaft. Einmal mehr wird
deutlich, dass Begegnungen in wissenschaftlichen Biografien eine hohe Wirk-
samkeit produzieren. So werden Zuginge vermittelt, gemeinsame Anliegen iiber
die Zeit markiert, eventuell auch zusammen verfolgt und Manifestationen von
Spuren des Politischen bzw. der Relationierung von Wissenschaft und Politik
auch in Interaktionen in der Lehre, in Ausschiissen und Fachgesellschaften deut-
lich. Personliche und fachliche Beziige zwischen Fragenden und Befragten und
Querverbindungen werden teilweise explizit und teilweise implizit nachvollzieh-
bar.

Diskussionen im Workshop: Verunsicherungen,
Vergewisserungen und Verantwortung

An der Diskussion des Symposiums waren Sandro Bliemetsrieder, Lalitha Cha-
makalayil, Lisa Pfahl, Anke Spies, Gerd Stecklina, Anke Wischmann und Robert
Wunsch beteiligt und haben in der Auseinandersetzung mit den Fachgesprichen
vier iibergreifende Themen herausgearbeitet: (1) das Verhiltnis von Wissenschaft,
Pidagogik und Politik, (2) Schnittstellen unterschiedlicher pidagogischer Felder
und Disziplinen, (3) das Verhiltnis von Biografie und fachlicher bzw. disziplinirer
sowie politischer Positionierung und (4) die Frage nach Bezugsnormen.

Das Verhaltnis von Wissenschaft, Padagogik und Politik

In allen Gesprachen wird das Verhiltnis von Wissenschaft, Pidagogik — in unter-
schiedlichen Teildisziplinen — und Politik thematisiert. Dabei geht es zum einen
um konkrete wissenschafts- und bildungspolitische Tatigkeiten der Gesprachs-
teilnehmer*innen als auch um die Markierung notweniger Mitsprache der Erzie-
hungswissenschaft und Sozialpidagogik als Disziplin. Zum anderen geht es um
die Auswirkungen politischer Gemengelagen auf Forschung und Lehre der Ak-
teur*innen im Verlauf ihrer Laufbahnen.

Alle Gesprichsteilnehmer*innen berichten von konkreten Titigkeiten in
politischen Kontexten und ich mochte exemplarisch auf vier Fachgespriche
verweisen, die unterschiedliche Schwerpunkte aufweisen, die in der Diskussion
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im Workshop zentral waren: Hannelore Faulstich-Wieland beschiftigt sich mit
der Geschlechterfrage, die gleichermaflen bedeutsam fiir die Erziehungswissen-
schaft, die pidagogische Praxis und die Bildungs- sowie Wissenschaftspolitik ist.
In der Erziehungswissenschaft wurde iiber Geschlecht vor allem — wie in anderen
Feldern auch — im Hinblick auf die Gleichberechtigung von Minnern und Frau-
en geforscht. Hierzu hat Hannelore Faulstich-Wieland grundlegende Beitrige
geleistet. Es wird allerdings deutlich, dass die Erkenntnisse ihrer Forschung bis
heute aus ihrer Sicht nicht hinreichend beriicksichtigt werden. Sowohl in der
Praxis als auch der Bildungspolitik fehle es bis dato an Genderkompetenz bzw.
-sensibilitit. Des Weiteren wird in dem Gesprich auf die Griindung der Kom-
mission und spiteren Sektion Frauen- und Geschlechterforschung verwiesen,
die von Kontroversen in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft
begleitet war.

Maria-Eleonora Karsten verkniipft die Geschlechterfrage mit der Sozialpad-
agogik und der Frithpidagogik, und zwar einerseits im Rahmen disziplinpoliti-
scher Auseinandersetzung zur Etablierung einer universitiren Sozialpidagogik
und andererseits im Rahmen der Diskussion zu den Kinderldden®. Sie fordert ei-
ne politische Einmischung der Erziehungswissenschaft, um Machtverhiltnisse in
padagogischen und wissenschaftlichen Feldern zu kritisieren. Dabei wird deut-
lich, dass dies nicht unproblematisch ist, da eine — im politischen Diskus notwen-
dige — Parteinahme zu Vereinfachungen fithren kann, die wiederum Ambivalen-
zen ausblenden, wie sich u.a. in der Reflexion zur Kinderladenbewegung zeigt
und die Frage aufwirft, wie mit diesem Widerspruch umgegangen werden kann
und was sich daraus grundsitzlich fir das Verhiltnis von Wissenschaft und Poli-
tik im Feld der Pidagogik ergibt.

Auch Marianne Kriiger-Potratz greift dieses Verhaltnis im Kontext von Migra-
tion und Differenz auf, indem sie die Thematisierung von , Interkulturalitit“ und
Migration in der Erziehungswissenschaft als Herausforderung markiert — die iib-
rigens bis heute relevant ist. So ging es zunichst um die Frage der diszipliniren
Verortung: Ist die Auseinandersetzung mit Differenz ein Thema der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft und muss sie handlungsfeldspezifisch oder vergleichend
bearbeitet werden? Zudem stellt die Relationierung von unterschiedlichen aber
miteinander verwobenen Differenzkategorien ein inhaltliches wie auch disziplin-
politisches Problem dar: Wie lasst sich Differenz theoretisieren und erforschen?
Und, wo wird diese Forschung angesiedelt? Diese Problematik artikuliert sich im
Gesprichin der Auseinandersetzung um die Bezeichnung des Gegenstands. Auch
wird deutlich, dass der sich wandelnde 6ffentliche Diskurs die wissenschaftlichen

4 siehe dazu auch: Karsten, Maria-Eleonora (2020): Sozialisation im Kinderladen: ,Bildung und
Politik ist machbar, Frau Nachbar!‘. In: Bock, Karin/Géddertz, Nina/Heyden, Franziska/Mau-
ritz, Miriam (Hrsg.): Zuginge zur Kinderladenbewegung. Wiesbaden: Springer, S. 115-122.
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und politischen Diskurse beeinflusst, wenn sich bspw. die Rede vom , Auslinder“
zum Migrationsanderen® verschiebt.

Auch Dietrich Benner thematisiert das Verhiltnis von Wissenschaft, Pidago-
gik und Politik, stellt das hier aber zum einen in den im Kontext der Frage nach Zu-
stindigkeiten in der Erziehungswissenschaft und in Bildungslandschaften sowie
der Gestaltung der Zusammenarbeit von Akteur*innen aus Wissenschaft, (Kom-
munal-)Politik, Verwaltung und padagogischer Praxis. Zum anderen diskutiert er
es mit Bezug auf das Verhaltnis zwischen allgemeinpadagogischen, schulpidago-
gischen und sozialpidagogischen Fragen.

Schnittstellen padagogischer Felder und Disziplinen

Diese und andere Schnittstellen sind gesprichsiibergreifend bedeutsam. Neben
der von Dietrich Benner aufgerufenen diszipliniren Relation im Kontext kom-
munaler Bildung, setzt Hans Giinther Homfeldt das Verhiltnis von Sozial- und
Schulpidagogik in der Schule zentral. Die Differenz zwischen Schulsozialarbeit
und sozialpidagogischer Schule lisst aufmerken, da sie nicht ein Feld bezeich-
net, sondern die Ausgestaltung der Institution bzw. Organisation der Schule. Der
Diskurs um dieses Verhiltnis hilt bis heute an und wird bisweilen kontrovers ge-
fithrt®. Interessant ist, dass Homfeldt seinen damaligen Versuch letztlich als ge-
scheitert darstellt — ich komme drauf zuriick.

Neben Sozialpidagogik oder Sozialer Arbeit in der Schule wird auch das Ver-
haltnis zwischen den Handlungsfeldern Jugendhilfe und Schule besprochen. So-
wohl Dietrich Benner als auch Maria-Eleonora Karsten verweisen darauf, aller-
dings in sehr unterschiedlicher Weise: Ersterem geht es um die konzeptionelle
Ebene sowie um einen gemeinsamen Fachdiskurs, nicht zuletzt auf Ebene der
Fachgesellschaft. Letztere stellt die Frage der Verantwortung der entsprechenden
Akteur*innen im Hinblick auf das Kindeswohl. Die Perspektive von Karsten um-
fasst dabei auch den grundsitzlichen Zusammenhang von Bildung und Sozialer
Frage bzw. Gerechtigkeit und bindet diese an konkrete materielle und historische
Bedingungen.

Die Rechtsgrundlagen und rechtlichen Rahmenbedingungen pidagogischen
Handelns werden von Reinhard Wiesner ins Zentrum geriickt. Er wird — und dar-
auf verweist er selbst — als ,Vater des KJHG* bezeichnet, das nicht nur den recht-

5 Mecheril, Paul (2006): Das Besondere ist das Allgemeine. Uberlegungen zur Befremdung des
,Interkulturellen“. In: Badawia, Tarek/Luckas, Helga/Miiller, Heinz (Hrsg.): Das Soziale gestal-
ten. Wiesbaden: Springer, S. 311-326.

6  Spies, Anke/Pétter, Nicole (2011): Soziale Arbeit an Schulen. Einfithrung in das Handlungsfeld
Schulsozialarbeit. Wiesbaden: Springer; speziell Kapitel:,Soziale Arbeit an Schulen‘oder ,Schul-
sozialarbeit? — Ein Versuch, die begriffliche Kontroverse zu verstehen, S. 13-19.
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lichen Rahmen fir die Kinder- und Jugendhilfe definiert, sondern ebenso — und
das wird sonst diskursiv kaum thematisiert — auch in anderen Feldern relevant
ist. Hier wird eine Leerstelle insbesondere in der Lehrer*innenbildung adressiert,
aber auch in anderen erziehungswissenschaftlichen Studiengingen an Universi-
titen. Es wird immer wieder darauf hingewiesen, dass das Gesetz lediglich den
Rahmen bildet, weil es immer darum gehen muss, es in Praxis und im wissen-
schaftlichen Diskurs auszulegen und auszugestalten. So wire bspw. zu fragen,
wie Schulgesetze der Linder mit dem SGB VIII zu relationieren sind und welche
Rollen die unterschiedlichen Professionen und Institutionen in diesem Zusam-
menhang spielen (sollten).

Eine letzte Schnittstelle, die in den Fachgesprichen aufgerufen wird, ist der
Bezug zum Bildungsbegriff, der allerdings — und dies legt er selbst nahe” — diszi-
plinir ganz unterschiedlich verstanden und auch genutzt werden kann und wird.
Wiahrend Dietrich Benner Bildung als gemeinsamen Kern oder Hauptbezug von
Schul- und Sozialpidagogik versteht und eine gemeinsame Anlage formuliert,
geht es Maria-Eleonora Karsten eher darum, den Bildungsbegriff politischen zu
wenden und mit der Sozialpolitik zu verkniipfen. Somit mag der gemeinsame Be-
zug vorhanden sein, was dann aber mit dem Bildungsbegriff geschieht und wie
er gefilllt wird, ist different und durchaus strategisch. Hannelore Faulstich-Wie-
land konzentriert sich in ihren Ausfithrungen wiederum auf das Feld Schule und
in ihm auf die Frage nach Bildungsgerechtigkeit. Dabei geht es auch um eine Kri-
tik des Kompetenzbegrifts, der ebenfalls im Hinblick auf Geschlechterfragen ver-
starkt frequentiert wird. Hier deutet sich m. E. eine Gemeinsambkeit an, nimlich
dass eine bildungstheoretische Auseinandersetzung kritisch-reflexives Potential
in der Auseinandersetzung mit Handlungsfeldern der Pidagogik bereithalt.

Biografie und Positionierung

In den Fachgesprichen liegt der Fokus nicht, wie in narrativen Interviews, auf der
Biografie der Erzihler*innen. Gleichwohl wird in ihnen deutlich, dass personli-
che Geschichte und Sozialisation untrennbar mit dem wissenschaftlichen Wer-
degang verkniipft sind. Deshalb wurde diese Verwobenheit auch im Symposium
diskutiert.

7  Vgl. Wischmann, Anke (2017): Dimensionen des Lernens und der Bildung. Konturen einer kri-
tischen Lern- und Bildungsforschung entlang einer Reflexion des Informellen. Weinheim und
Basel: Beltz Juventa.
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In Biografieforschung® ebenso wie in Forschung zu Bildungsentscheidungen’
wird gezeigt, dass Biografien selbst soziale Konstrukte sind, die sich nur retro-
spektiv in den Blick nehmen und rekonstruieren lassen. Im Zusammenhang die-
ses Buchs ist sicherlich die Trias des Verhiltnisses von Person, Werk und Berufs-
biografie zentral, aus der sich eine spezifische fachliche, aber auch politische Po-
sitionierung ergibt, die wiederum historisch eingeordnet werden muss. Wihrend
das Verhiltnis von Autor*innenschaft und Text im Hinblick auf Fachliteratur oder
auch Belletristik durchaus kontrovers diskutiert wird'®, wird es in den Fachge-
sprachen explizit selbst zum Thema und so auch zum rekonstruierbaren Gegen-
stand.

Es kann festgehalten werden, dass sowohl der Studienort als auch die Hoch-
schullehrer (in der Regel waren es Minner zu jener Zeit) und Kolleg*innen sowie
die als bedeutsam markierten Themen und Aufgaben jener Zeit in den Feldern der
Wissenschaft, der pidagogischen Praxis und der Politik in ihrem Zusammenspiel
fir die fachliche Positionierung relevant sind. Dazu gehoren neben der Schwer-
punktsetzung auch die spezifische theoretische und methodologische Ausrich-
tung der Personen.

So ldsst sich etwa die Lebensgeschichte Wolfgang Edelsteins, der als Kind
aus Nazideutschland fliichten musste und dann das islindische Bildungssystem
kennenlernte, als notwenige Voraussetzung fiir seine wissenschaftlichen Arbei-
ten zum Verhiltnis von Bildung und Demokratie aus vergleichender Perspektive
verstehen. Auch in seiner bildungspolitischen Arbeit tauchen die Beziige auf,
etwa wenn er als Berater in Island titig ist.

Ein Thema, das in den meisten Gesprichen mehr oder weniger explizit auf-
tauchte, ist das Scheitern. Allerdings manifestiert es sich sehr unterschiedlich:
Manchmal geht es um bestimmte Initiativen die scheitern, manchmal aber auch
darum, dass es nicht gelungen ist, zentrale Anliegen durch- und umzusetzen.
Weil sich das Scheitern so unterschiedlich darstellt, aber durchaus als Movens des
eigenen Schaffens rekonstruierbar ist, stellt sich entlang der letztlich durchaus
erfolgreichen und diskursiv nachhaltig sichtbaren Arbeit der Gesprichspart-
ner“innen die grundsitzliche Frage, warum einige mehr und andere weniger
Scheitern; warum es einigen gelingt, sich in der Disziplin (der Erziehungswis-
senschaft und/oder Sozialpidagogik) zu etablieren und anderen nicht. Hier
wurde im Symposium fiber die Bedeutung von Bithnen - in der Offentlichkeit
oder auch innerhalb von Institutionen — diskutiert: Wer kann wo auftreten und

8  Volter, Bettina/Dausien, Bettina/Lutz, Helma/Rosenthal, Gabriele (2009): Biographiefor-
schung im Diskurs. 2. Auflage. Wiesbaden: Springer.

9  Miethe, Ingrid/Ecarius, Jutta/Tervooren, Anja (2014): Bildungsentscheidungen im Lebenslauf.
Perspektiven qualitativer Forschung. Leverkusen: Budrich.

10 Vgl. etwa: Michelfelder, Diane P./Palmer, Richard E. (1989): Dialogue and deconstruction. The
Gadamer-Derrida encounter. Albany: State University of New York Press.
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wird gesehen und gehort und welche Themen werden wann und unter welchen
epochalen Bedingungen zugelassen bzw. abgewehrt?

Bezugsnormen

Der letzte Aspekt, der gesprichsiibergreifend herauszustellen ist, ist die Bedeu-
tung von (pidagogischen) Bezugsnormen, die in den Fachgesprichen aufgeru-
fen werden und miteinander oder auch mit widerstreitenden politischen oder
wissenschaftlichen Kriften in Konflikt gerieten. Bokelmann unterscheidet die so-
ziale, die individuelle und die sachliche Bezugsnorm pidagogischen Handelns
und beriicksichtigt dabei auch die konditionalen Normen, die immer in ein Ver-
hiltnis zueinander gesetzt werden. Zunichst wird deutlich, dass sich die sozia-
len Bezugsnormen im Zusammenspiel mit sich verindernden historischen Be-
dingungen durch die Zeit verindern.

So ruft bspw. Maria-Eleonora Karsten eine kritisch-materialistische Perspek-
tive auf, die sie stark beeinflusst hat, als sie sich in den 1970er Jahren fiir die
Kinderladenbewegung eingesetzt hat. Im weiteren Verlauf der Biografie werden
diese Beziige nicht mehr so explizit, wenngleich eine kritische Position bestehen
bleibt. Dies hingt sicherlich nicht zuletzt mit der Wende und dem Anschluss der
DDR an die BRD zusammen, die fiir alle Interviewten bedeutsam wird — nicht
nur biografisch, sondern auch fachlich-inhaltlich. Dies beschreibt bspw. Marian-
ne Kriiger-Potratz im Kontext der vergleichenden erziehungswissenschaftlichen
Forschung, deren Fokus sich im Zuge dessen radikal verschoben hat.

Eine weitere Bezugsnorm, die in unterschiedlicher Weise thematisiert wird,
sind die Menschenrechte bzw. der pidagogische und wissenschaftliche Bezug auf
sie. In der Auseinandersetzung insbesondere mit dem Gesprich mit Reinhard
Wiesner wird die Frage nach dem Selbstverstindnis der Pidagogik im Allge-
meinen und der Sozialpidagogik im Besonderen als Menschenrechtsdisziplin
aufgeworfen und diskutiert. Wie verindert sich das Selbstverstindnis bspw. im
Rahmen neoliberaler Transformationen der 1990er und 2000er Jahre? Dies steht
auch im Zusammenhang mit Theoriebeziigen, etwa dem Bildungsbegriff oder
sachlich-materiellen Bedingungen, wie etwa der Organisation von Schule oder
Jugendbhilfe.

11 Bokelmann, Hans (1965): Mafistibe padagogischen Handelns. Normenkonflikte und Reform-
versuche in Erziehung und Bildung. Wirzburg: Werkbund.
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Zentrale Fragen zum Weiterdenken

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sowohl die Fachgespriche als
auch die Auseinandersetzung mit ihnen, grundlegende Fragen aufgeworfen
haben, deren kontinuierliche Reflexion im Feld der Pidagogik und der Erzie-
hungswissenschaft zentral sind — einerseits um sich dem eigenen diszipliniren
Selbstverstindnis zu versichern, andererseits um eben dieses zu befragen oder
gar in Frage zu stellen:

214

Wie wird (und kann) mit dem Widerspruch der diskursiven Logiken von Pid-
agogik und Politik umgegangen (werden) und was ergibt sich daraus grund-
satzlich fur das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik im Feld der Pidago-
gik?

Welche Bedeutung spielt die eigene Positionalitit im Feld bzw. im Sozialen
Raum, insbesondere im Hinblick auf Differenzverhiltnisse in der Forschung
und der wissenschaftlichen Positionierung von Forschenden und Pidagog*in-
nen?

Wie lassen sich die Rechtsnormen stirker in den erziehungswissenschaftli-
chen Diskurs einbeziehen?

Ist Scheitern ein notwendiges Moment wissenschaftlicher Karrieren und in
welchem Zusammenhang steht es mit Erkenntnis, aber auch der Frage nach
Wahrheit?

Wie konnen die historische Dimension bzw. die epochalen Bedingungen von
Forschung und Pidagogik sowohl im wissenschafts- und bildungspolitischen
Handeln als auch in der Forschung reflexiv beriicksichtigt werden?



Ein- und Auslassungen
in padagogischen Verantwortungen

Anke Spies, Lisa Pfahl, Sandro Bliemetsrieder

Ein reales Symposium

Auf der interdiszipliniren Spurensuche sind wir neben erhellenden Einsichten
und Kontextualisierungen auch auf Ungereimtheiten gestofRen und haben uns
gefragt, welche Lehren wir aus den Gesprichen mit Wolfgang Edelstein, Hannelo-
ve Faulstich-Wieland, Marianne Kriiger-Potratz, Dietrich Benner, Hans Giinther Hom-
feldt, Maria-Eleonora Karsten und Reinhard Wiesner sowie dem Interview, das An-
dreas Gruschka 1996 mit Dieter Sengling fithrte, ziehen konnen.

Nach der Lektiire der Gesprichsrekonstruktionen haben sich die an den Ge-
sprichen als Fragende beteiligten Personen mit den eigenen Positionen und der
intergenerationalen Verantwortung auseinandergesetzt und weiterfithrende Fra-
gen mit Anke Wischmann als Critical-Friend diskutiert'. Thematisiert wurde ins-
besondere die epochal-diskursive Eingebundenheit der eigenen Perspektiven und
die Notwendigkeit, kritisch auf gegenwartige Netzwerke zu blicken, um mogliche
Verdeckungen aufzuarbeiten?.

Da Wissenschaft auch heute auf kollegialen Austausch, Bezogenheit und Zu-
sammenarbeit angewiesen ist, besitzen die rekonstruierten Texte, aber auch das
Gesprich zwischen Andreas Gruschka und Dieter Sengling ungebrochene Aktua-
litat in ihrem Anspruch, tiber biografische Einblicke und fachliche Erklirungen
nachvollziehen zu kénnen, wie Forschende gesellschaftlichen Wandel mitgestal-
ten. So ist dieses Buch letztlich ein personliches Plidoyer fiir Machtreflexivitit,
das zeigt, wie die Befragten Begriffe, Konzepte und soziale Strukturen institu-
tionalisiert haben und wie Ohnmacht und Macht, Verunsicherungen und Ermu-
tigungen sowie Erfahrungen der Enttduschung resp. des Scheiterns auf struktu-

1 Das reale Symposium fand vom 24. bis 25. Februar 2023 im Gastehaus der Carl von Ossietzky
Universitit Oldenburg statt.

2 Vgl. Baader, Meike Sophia et al. (2024): Ergebnisbericht. Helmut Kentlers Wirken in der Berliner
Kinder- und Jugendhilfe. Aufarbeitung der organisationalen Verfahren und Verantwortung des
Berliner Landesjugendamtes. Hildesheim: Universititsverlag; Amesberger, Helga/Halbmayr,
Brigitte (2022): Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft und ihre Rolle in der Auf-
arbeitung von Fillen sexualisierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche durch padagogische
Professionelle. Endbericht. Institut fiir Konfliktforschung; Baader, Meike Sophia et al. (2020):
Ergebnisbericht, Helmut Kentlers Wirken in der Berliner Kinder- und Jugendhilfe“ Hildesheim:
Universititsverlag.
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reller Ebene als auch errungene Erfolge zum erziehungswissenschaftlichen Enga-
gement gehoren. Besonders deutlich tritt hervor, welche Diskurse nur vermeint-
lich der Vergangenheit® angehéren und heute wieder aufgegriffen werden kénnen
und sollten. Wenn wir Auslassungen und vergessene Zusammenhinge diskutie-
ren, werden Fragen danach aufgeworfen, wann und unter welchen Bedingungen
erziehungswissenschaftliche Diskurse sich (ab-)wenden oder — wie Marie Jaho-
da es fiir Entscheidungen der Nicht-Kommunikation von Befunden beschreibt —
unterblieben sind.

Mit den Gesprichen haben wir einerseits eine Sammlung der ,Zwischenhalte’
von Menschen zusammengetragen, die wir nach ihren Erinnerungen und inhalt-
lichen Schwerpunkten gefragt haben. Andererseits haben wir eine Vielzahl von
Ankniipfungspunkten geschaffen, um iiber die Notwendigkeit fachlicher Exper-
tise und die Funktionalitit von Systemen, die in bildender und sozial integrieren-
der Absicht Menschen in ihrer Sozialitit und Partizipation unterstiitzen sollen,
nachzudenken. Dabei stellt sich die Frage, wie dem Bildungs- und Hilfesystem
beratende, erfahrungs- und umgangserweiternde Funktionen zukommen (kon-
nen), da sich bspw. Schule nicht ohne beratende Funktion denken lisst, stets in
Wechselwirkung mit den Gerechtigkeitsdebatten der Sozialen Arbeit steht und
letztlich zur Menschenrechtsdebatte* fithrt, weil Demokratie Voraussetzung fiir
Bildung und Demokratie in der Bildung die Voraussetzung fiir Wissenschaftlich-
keit ist. Damit ist aus heutiger Sicht u. a. eine erweiterte Debatte tiber die Reali-
sierung von Grund- und Menschenrechten fiir alle Kinder und Jugendlichen sowie
die Umsetzung von Schutzkonzepten an Schulen nétig, die deutlich iber die zo-
gerlichen Schutzkonzeptmafinahmen zur Privention vor sexualisierter Gewalt®
hinausgehen.

Dariiber hinaus besteht eine zentrale Einsicht, die wir aus den Gesprachen ge-
winnen darin, dass Pidagogik als Akteurin im gesellschaftlichen Wandel das Er-
gebnis erziehungs-, sozial- und rechtswissenschaftlicher Auseinandersetzungen
darstellt, die sich grundsitzlich in Bewegung befindet, Spuren hinterldsst und
begriindungs- und verantwortungspflichtige soziale Interessensgemeinschaften
schafft. So kénnen wir im Anschluss an die Gesprache danach fragen,

e was mit den Diskursen damals und bis heute erreicht wurde,

3 U. a. waren Kooperationsverhiltnisse zwischen Bildungs- und Hilfesystem oder Gesundheit
zentrale Themen der fachlichen Systementwicklungsdiskurse der Weimarer Republik, die auch
im interdiszipliniren Austausch mit soziologischen Ansitzen und vor dem Hintergrund politi-
scher Debatten und Kampfe diskutiert wurden.

4 Traue, Boris/Pfahl, Lisa (2020): Multiperspektivische Optimierung. Umriss eines eigenstindi-
gen Optimierungskonzepts in den Bildungswissenschaften und der Sozialen Arbeit. ZfP, 66, H
1, S. 36-47.

5 Die Empfehlungen der KMK zur Einfithrung von Schutzkonzepten gegen sexualisierte Gewalt
datieren erstmalig in 2010 mit einer Uberarbeitung von 2012 und einer neuen Fassung von 2023.
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wie viel Pragmatismus vertretbar ist,

welchen Einfluss kollegiale Entscheidungsmacht haben kann,

warum Leerstellen entstanden sind oder entstehen konnten,

welche Enttabuisierungen heute als problematische Entgrenzungen zu wer-
ten sind

welche Effekte die Differenzen der erziehungswissenschaftlichen Teildiszipli-
nen oder Konkurrenzverhiltnisse zu verantworten haben,

welche historischen Diskrepanzen sie enthalten,

welche kollegialen Empfehlungen fiir den erziehungswissenschaftlichen
Nachwuchs abgeleitet werden konnen,

welche Grenzen der ,weife Blick auf - u. a. antirassistische — Pidagogik mit
sich bringt

warum die Internationalisierung von wissenschaftlicher Arbeit gegenwirtig
als Innovation vermittelt wird, obwohl sie sich fraglos auf eine historische Tra-
dition beziehen kann,

aber gleichzeitig die Soziale Arbeit/Sozialpadagogik ebenso wie die Schulpid-
agogik globale Fragen zu wenig bearbeiten und sich nach wie vor als national-
staatliches Projekt sehen (z. B. in der Ungleichbehandlung von Gefliichteten
und Nicht-Gefliichteten)

und welche Grenzen ein ,nicht-behinderter‘ pidagogischer Blick auf Inklusi-
on oder den nétigen Umbau des Sonderschulwesens mit sich bringt.

Wir kénnen einem Gedankenspiel folgen und dariitber nachdenken,

wo wir mit einer deutlicheren Betonung oder aber ganz ohne die ungleich-
heits-, gender- oder migrationsbezogenen Diskurse heute wiren,

wie sich Diskurs und Praxis entwickelt hitten, wenn sich z. B. die auf John
Dewey bezogenen Ansitze der Community Education oder die kapitalismus-
kritischen, basisdemokratischen Praxen im Anschluss an Makarenko in der
Breite durchgesetzt hitten,

welche Funktionen Chancen, ,Nischen' oder Desiderate, bspw. zur Position
Sozialer Arbeit im Gesundheitssystem, fiir die Weiterentwicklung der Diszi-
plin haben kdnnen, wenn wir die Aufwertung der Sozialen Arbeit mit einem
Ruckblick auf die Gesundheitsaspekte in der Schulentwicklungsgeschichte
der Weimarer Republik ins Verhiltnis setzen, aber auch beriicksichtigen,
dass die Gesundheitsvorsorge in der Weimarer Republik vor allem gegeniiber
Frauen hochgradig sexualisiert angelegt war,

und wie sich Diskurs und Disziplin entwickeln kénn(t)en, wenn wir diese An-
satze wieder aufgreifen und uns insgesamt auf historische Vorldufer*innen,
wie z. B. Herbart oder die sozial- und bildungspolitisch motivierten Ansitze
der ersten Frauenbewegungen, beziehen wiirden.
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Diskurstraditionen

Indem Maria-Eleonora Karsten einen von Gertrud Biumer vertretenen Diskurs
erwihnt, gelangt ein vielzitierter Name und eine durchaus ambivalente histori-
sche Figur der biirgerlichen Frauenbewegung in dieses Buch: Gertrud Biumer
stand dem Nationalsozialismus zwar grundsitzlich kritisch gegeniiber, machte
aber dennoch immer wieder rhetorische Zugestindnisse und distanzierte sich
nicht explizit von antisemitischem Denken. Wahrend Biumer haufig als Beleg fiir
die Abgrenzung zwischen Sozialer Arbeit und Schule zitiert wird, nutzt Karsten
deren Position in den 1980er Jahren als Argumentationsanker fiir ein kooperati-
ves Grundverhiltnis® zwischen Schule und Sozialer Arbeit. Hier schlief3t sich die
grundsitzliche Frage an, wie auf historische Vorliufer oder Diskurstraditionen
Bezug genommen wird und wie eine kritische Reflexion der Diskursdeutungs-
macht gelingt. Am Beispiel von Gertrud Biumer wird sichtbar, dass Grenzen
zwischen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen auch wissenschaftspo-
litischen Logiken folgen, die einerseits historische Zusammenhinge verkiirzen
und Ambivalenzen enthalten konnen, andererseits Potentiale und Fragen nach
der Reichweite der Diskurse aufwerfen. Sie stellen uns vor die Herausforderung,
mit Ungereimtheiten, Ausschnitten und Anpassungen umzugehen, um uns zu
vergewissern’.

Die Frage, wann und wie historische Vorlauferdiskurse ein- oder ausgeblen-
det werden, ist eng mit Aspekten diskursiver und handlungspraktischer Macht,
die Gewaltverhiltnisse initiieren (kénnen), verbunden: Welche Wechselwirkun-
gen die Thematisierung und Platzierung solcher Prozesse erzeugen, mag hier

6  Gertrud Biumer wies zwischen 1917 und 1926 mehrfach auf die Notwendigkeit hin, , zwischen
den Grundgedanken des Schulwesens und denen der staatlichen Erziehungsfiirsorge innere
Verbindungen herzustellen und eine hhere Einheit zu schaffen (Biumer 1917; zit. n. Stecklina
2005, S. 214), revidierte diese Position aber 1929, indem sie betonte, Sozialpidagogik sei ,alles
was Erziehung, aber nicht Schule und nicht Familie ist“ und ,Sozialpidagogik bedeutet hier
den Inbegriff der gesellschaftlichen und staatlichen Erziehungsfiirsorge, sofern sie aufierhalb
der Schule liegt“ (Baumer 1929, zit. n. Stecklina 2005, S. 206) und die Zusammenfithrung még-
lich wird ,wenn die soziale Erziehungsfiirsorge sich selbst ausgestaltet, durchgebildet und ab-
gerundet hat“ (Biumer 1929, zit. n. Stecklina 2005, S. 214). Stecklina, Gerd (2005): Jugendhilfe
und Schule - eine historische Vergewisserung. In: Spies, Anke/Stecklina, Gerd (Hrsg.) (2005):
Die Ganztagsschule — Herausforderungen an Schule und Jugendhilfe. Bd. 1 Dimensionen und
Reichweiten des Entwicklungsbedarfs, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 205-221.

7  Sodeuten z. B. auch die rekonstruktiven Auseinandersetzungen mit dem Nachlass von Herwig
Blankertz und seiner ,Geschichte der Pidagogik“ (1982), die von Tim Zumhof & Andreas Ober-
dorfam 27./28. Mai 2021 in einem digitalen Symposium der AG Historische Bildungsforschung
als Projekt an der Universitit Minster aufgegriffen wurde oder das digitale Symposium , Eine
Wissenschaft fir die Praxis“l? zum 100. Geburtstag von Andreas Flitner, das Thorsten Bohl et
al. am 25. Oktober 2022 an der Universitit Titbingen ausgerichtet haben, an, dass gegenwirti-
ge Beziige in der Auseinandersetzung mit Leben, Werk und Wirkungen Relevanz fiir kiinftige
Perspektiven haben.

218



exemplarisch an Unrecht und Tatbestand sexualisierter Gewalt gegen Kinder und
Jugendliche® aufgegriffen werden: Sowohl in Wolfgang Edelsteins Erliuterung
seines Wechsels von der Odenwaldschule zum Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung als auch in den Nachfragen zu Maria-Eleonora Karstens Erzihlung zur
Kinderladenbewegung und den Ausfithrungen von Reinhard Wiesner zum Kin-
deswohlbegriff wird sexualisierte Gewalt gegen Kinder thematisiert, ohne dass
die Gespriche jeweils niher auf die Tragweite des Unrechts eingehen oder kri-
tisch den Hintergrund der schiadigenden und diskriminierenden Debatte um den
damals sog. ,Mif3brauch mit dem Mif3brauch‘in den 1990er Jahren beleuchten.
Die Problematik der fachgesellschaftlichen Positionierungen zu dieser, u. a.
von Klaus Mollenhauer in den 1990er Jahren zentral vertretenen Diffamierung
und Beschidigung Betroffener, die erst ab 2010 im Zuge der zweiten Offentlich-
keitsdiskussion zur sexualisierten Gewalt an der Odenwaldschule allmahlich the-
matisiert wurde, 2017 zur Aberkennung des Ernst-Christian-Trapp-Preises von
Hartmut von Hentig® fithrte und den gegenwirtigen Aufarbeitungsprozess in-
nerhalb der DGfE'™ begriindeten, bleibt in den Gesprichen unerwihnt bzw. wird
nicht erlautert — und wir haben die Chance fiir entsprechende Nachfragen nicht
wahrgenommen™. Dabei fillt die éffentliche Debatte des Aufdeckens bzw. Verde-
ckens von sexualisierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche in Familien, Um-
feld, Schulen und Handlungsfeldern der Jugendhilfe' sowie der Beginn der er-
ziehungswissenschaftlichen Erforschung der institutionellen Bedingungen und
biografischen Folgen fiir die Betroffenen in eben jene Zeit des fachgesellschaftli-
chen und (disziplin-)politischen Engagements unserer Gesprichspartner®innen,

8  Dieser Diskurs wurde nicht im Kontext des Symposiums gefiithrt — er kdnnte aber sehr wohl
Gegenstand eines nachfolgenden Symposiums werden, betrifft schul- und sozialpidagogische
Diskurse ebenso wie die Relevanz historischer Vergewisserung zur Einschitzung gegenwarti-
ger Diskurse.

9  Die Stellungnahme des DGfE-Vorstands (2017) zu den Reaktionen auf den Beschluss, Hartmut
von Hentig den Ernst-Christian-Trapp-Preis abzuerkennen, ist itber die Homepage der DGfE
zuganglich.

10 Amesberger, Helga/Brigitte Halbmayr (2022): Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft und ihre Rolle in der Aufarbeitung von Fillen sexualisierter Gewalt gegen Kinder
und Jugendliche durch pidagogische Professionelle. Endbericht. Wien: Institut fiir Konflikt-
forschung.

11 Soistes moglicherweise auch unser Versiumnis, nicht hinreichend nach physischer Gewalt ge-
fragt zu haben, die in erzieherischer Absicht einst ein akzeptiertes Mittel zur Durchsetzung von
institutionell vertretenen Sinnnormen, also giiltige Normalitit des sog. ,Ziichtigungsrechts
von Lehrkriften war, dessen Verbot von 1969 (Hamburg) bis 1980 (Bayern) dauerte und das Ver-
bot elterlicher Gewaltanwendung erst 2000 in § 1631 BGB formuliert wurde. Wenngleich wir da-
von ausgehen konnen, dass unsere Gesprachspartner*innen sich simtlich gegen diese Traditi-
on positioniert hitten, wiren hier dennoch maéglicherweise auch fachgesellschaftliche Macht-
und diskursiven Aus- und Abgrenzungsstrukturen zu erschlieRen gewesen.

12 Inkl. Kirchen als Triger von kirchlicher Jugendverbandsarbeit.
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die z.T. Forschungsarbeiten unterstiitzt haben®, wihrend bzw. nachdem Klaus
Mollenhauer seine breitenwirksame Erklirung im Format eines Offenen Briefs
iiber die DGfE-Kommunikation* abgeben hat.

Seit Beginn der 1980er Jahre hatte sich ein in weiten Teilen erziehungswis-
senschaftlich orientierter Forschungsdiskurs zu entwickeln begonnen®, der mit
Mollenhauers Diskursmacht bis weit in die 2010er Jahre diffamiert wurde, wie die
unabhingige Analyse der Rolle der DG{E in der Aufarbeitung von Fillen sexuali-
sierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche durch pidagogische Professionel-
le' und die Rekonstruktion der Debatte um den sog. ,Mif$brauch mit dem Mif3-
brauch® heute belegen kénnen. Dagegen konnte das plakative Schlagwort der sog.
,schwarzen Pidagogik‘ der von Klaus Mollenhauer so vehement verteidigten Pu-
blizistin Katharina Rutschky zum ,Fachbegriff* avancieren. Den frithen Studien
iiber Strukturen und Folgen von sexualisierter Gewalt in Jugendhilfe, Sport'®,
Geschlechterverhiltnissen®, Familienkonstellationen® sowie forschungsmetho-
dische Zuginge* wurde dagegen kaum fachwissenschaftliche Aufmerksambkeit

13 Sohaben bspw. Dieter Sengling das Forschungsprojekt von Monika Weber und Christiane Roh-
leder (1995 s. u.) und Hannelore Faulstich-Wieland die Disseration von Anke Spies (2000 s. u.)
unterstiitzt.

14 vgl. EW 9/1994.

15 U.a. Faltermeier, Josef/Sengling, Dieter (1983): Wenn Kinder und Jugendliche an ihren Lebens-
welten scheitern — Herausforderungen fiir die Sozialpidagogik: Kindesmifhandlung — Gefihr-
dung - Realitatsflucht. Frankfurt/M.: Deutscher Verein.

16 Amesberger/Halbmayr 2022. a.a.O.

17 U. a. Hartwig, Luise/Kuhlmann, Carola (1987): Sexueller Mif$brauch an Téchtern — der ver-
schwiegene Aspekt der Gewalt in der Familie. In: neue Praxis 17, H. 5, S. 436—447; Kieper, Mari-
anne (1980): Lebenswelten yverwahrloster‘ Madchen. Autobiographische Berichte und ihre In-
terpretation. Miinchen: Juventa; Weber, Monika/Rohleder, Christiane (1995): Sexueller MifR-
brauch. Jugendhilfe zwischen Aufbruch und Riickschritt. Miinster: Votum; Zitelmann, Maud
(2001): Kindeswohl und Kindeswille im Spannungsfeld von Recht und Pidagogik. Miinster: Vo-
tum.

18 Engelfried, Constance. (1997): Auszeit. Sexualitit, Gewalt und Abhingigkeit im Sport. Frank-
furt/M.: Campus.

19 Heiliger, Anita/Engelfried, Constance (1995): Sexuelle Gewalt. Minnliche Sozialisation und
potentielle Taterschaft. Frankfurt/M.: Campus; Kavemann, Barbara/Lohstéter, Ingrid (1984):
Viter als Tater. Sexuelle Gewalt gegen Mddchen. Hamburg: Rowohlt; Schmidt, Tanja (1996): Auf
das Opfer darf keiner sich berufen. Opferdiskurse in der éffentlichen Diskussion zu sexueller
Gewalt gegen Miadchen. Bielefeld: Kleine.

20 U.a. Breitenbach, Eva (1992): Miitter mifSbrauchter Midchen. Eine Studie iiber sexuelle Verlet-
zung und weibliche Identitit. Pfaffenweiler: Centaurus; Honig, Michael (1992): Verhauslich-
te Gewalt. Eine Explorativstudie iiber Gewalthandeln von Familien. 2. Auflage. Frankfurt/
M.: Suhrkamp; Warzecha, Birgit (1995): Gewalt zwischen Generationen und Geschlechtern in
der Postmoderne. Eine Herausforderung an die Erziehungswissenschaft. Frankfurt/M.: Wyre,
Ray/Swift, Antony (1991): Und bist du nicht willig ... Die T4ter. Kéln: Volksblatt.

21 Kiper, Hanna (1994): Sexueller Mifbrauch im Diskurs. Eine Reflexion literarischer und pidago-
gischer Traditionen. Weinheim: DSV; Koch, Friederike/Ritter, Sabine (1995): Lebensmut. Se-
xuelle Gewalt in der Kindheit. Biographische Interviews. Herbolzheim: Centaurus; Spies, An-
ke (2000): ,Wer war ich eigentlich?“. Erinnerungen und Verarbeitung sexueller Gewalt. Frank-
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zuteil, bzw. wurden sie als unglaubwiirdig entwertet. Im Nachgang wird dieser
Teil der Aufarbeitung folglich zum Auftrag an nachfolgenden Generationen.

Wenn der sich etablierende Diskurs um sexualisierte Gewalt gegen Kinder und
Jugendliche auf der Grundlage der BMBF-Forderlinien (2021-2024) sowohl in der
empirischen Bildungsforschung als auch in der Gesundheitsférderung angesie-
deltist, deutet sich zum einen die interdisziplinire Breite der Desiderata an. Zum
anderen besteht aber auch die Gefahr, weitere Formen der Kindeswohlgefihr-
dung wie Vernachldssigung, physische und psychische Gewalt und das Miterle-
ben von Partnerschaftsgewalt®® aus dem Blick zu verlieren. Wihrend der iltere
Forschungsdiskurs zu sexualisierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche nicht
nur der Wirkmacht der Diffamierung ausgesetzt war, sondern sogar zur Unter-
stiitzung eines ,Backlashs‘ ausgebeutet wurde?, stellt sich auch die Frage, wel-
che Konsequenzen die ,gutgliubige’ Bezugnahme auf Arbeiten damals diszipli-
nar anerkannter, sich aber spéter als titer*innenunterstiitzende und Betroffene
diffamierende Akteur*innen wie u. a. Klaus Mollenhauer oder Hartmut von Hen-
tig fur die langfristige Anerkennung oder Anschlussfihigkeit und Reichweite von
Forschungsbefunden haben. Und: Welche Einschrinkungen und Re-Konstruktio-
nen/-Interpretationen von z. B. Mollenhauers ,sozialpidagogischen Diagnosen®
oder von Hentigs Essay tiber ,moglichen Maf3stiben fiir Bildung* nétig sind, um
deren bewusst und 6ffentlich kommunizierte Leerstelle der Leugnung von Scha-
digungen durch sexualisierte Gewalt heute verantwortungsvoll zu begegnen.

Die in unseren Gesprichen Befragten haben sich andernorts von bagatel-
lisierenden Positionen gegeniiber sexualisierter Gewalt offentlich abgegrenzt
oder erziehungswissenschaftliche Forschung dazu gefordert. Sie haben sich
mit ihren Arbeitsschwerpunkten der Verantwortung pidagogischen Handelns
gestellt, deren Normen?* sich im epochalen Kontext, in rechtsnormative Regu-
lierungen, ethischen Orientierungen und medialen Transformationen abbilden,

furt/M.: Campus; Weissmann, Susanne (1994): Uber-Lebenskiinstlerinnen. Lebenswege sexuell
mifSbrauchter Frauen. Herbolzheim: Centaurus.

22 Henschel, Angelike (2019): Frauenhauskinder und ihr Weg ins Leben: Das Frauenhaus als ent-
wicklungsunterstiitzende Sozialisationsinstanz. Opladen: Budrich.

23 Harten (1995) missbraucht die Studie von Kiper (1994) ginzlich abgeldst aus deren Darstellung
des familiendynamischen Deutungsansatzes, parteilicher Stellungnahme und Differenzierung
sowie der Hinweise auf gesellschaftliche Bedingungsfaktoren (Kiper 1994, 104 f.) und setzt Satz-
ausziige so ins Verhaltnis, dass er die These einer vermeintlich ,schuldhaften Verstrickungen®
des Kindes zu belegen scheint.

24 Rechtliche Rahmungen, politische und strukturelle Vorgaben, 6konomische Ressourcen, me-
diale/offentliche Diskurse und Traditionen, die stets in Wechselwirkung zur Auslegung von
Sinn- und Sachnormen pidagogischen Handelns nehmen, sind als bedingende ,Konditional-
normen* zu verstehen: vgl. Bokelmann, Hans 1965 a. a. O.; Fuchs, Thorsten (2019): No Way Out.
Uber die normative Grundstruktur der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft. In: Meseth,
Wolfgang/Casale, Rita/Tervooren, Anja/Zirfas, Jorg (Hrsg.): Normativitit in der Erziehungs-
wissenschaft. Wiesbaden: Springer, S. 49-68.
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die sie durch Innnovationen in Forschung und Praxis in Frage gestellt haben,
um Menschenrechte, Demokratie und Differenzliniensensibilitit zu befordern.
Dabei haben sie weitgehend und grundlegend in einer Zeit gearbeitet, die in der
Zuginglichkeit von Wissen und Netzwerken gegeniiber aktuellen digitalen Mog-
lichkeiten massiv eingeschrankt war und dennoch mit Breitenwirkung soziale
Selbstverstindnisse sowie gelungene und gescheiterte erziehungswissenschaft-
liche Normen ausgehandelt, ohne die kiinftige Forschung kaum denkbar ist —
und auf die wir gespannt sein konnen.

Perspektiven und Interessen

Allen an diesem Buch beteiligten Menschen ist das forschende Interesse an
den Zusammenhingen sozial- und bildungspolitischer Diskurse gemein, fiir
die wir jeweils unterschiedliche fach- und teildisziplinire Zuginge mitbrin-
gen, in bildungstheoretischer und sozialwissenschaftlicher Absicht sowie mit
bildungspraktischer Implikation zum erziehungswissenschaftlichen Diskurs
beizutragen. Als derzeit aktive ,Generation', die zu eigenen Themen und Schwer-
punkten forscht, publiziert, lehrt und kooperiert, fir aktuelle oder tberfillige
Themen sensibilisieren will, folgt nun in alphabetischer Reihenfolge eine kurze
Vorstellung der Beteiligten und eine ausfiithrlichere Skizze zur berufsbiografi-
schen Motivation der Herausgeberin Anke Spies.

Sandro Bliemetsrieder ist seit 2012 Professor fiir Erziehungswissenschaft/Sozial-
pidagogik an der Hochschule Esslingen. Seine Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte beziehen sich auf Erziehung und Bildung als sozialpidagogische Aufgabe,
Professionalisierung, Menschenrechtsorientierung in der Sozialen Arbeit und Re-
konstruktive Forschung: ,Die Rekonstruktion von historischen Rechtfertigungs-
narrativen insbesondere fir Bildungs- und Erziehungsvorstellungen im Spiegel
der jeweiligen gesellschaftlichen Verhiltnisse und deren (Nicht-)Wirkmichtig-
keit fiir damalige Institutionalisierungsprozesse sowie der kritischen Reflexion
der historischen normativen Diskurse aus der Perspektive aktueller bildungspo-
litischer und bildungsphilosophischer Fragestellungen waren fiir mich Anlass zur
Mitwirkung.“

Lalitha Chamakalayil ist Diplom Psychologin und seit 2015 wissenschaftliche
Mitarbeiterin am Institut fiir Kinder- und Jugendhilfe der Hochschule fir Soziale
Arbeit, Fachhochschule Nordwestschweiz. Sie beschiftigt sich in ihrer Forschung
mit Verhiltnissen sozialer Ungleichheit, Familien und Ein- und Ausgrenzung,
Biographieforschung und Psychoanalyse: ,Mich interessiert, wie gesellschaft-
liche Verinderungen und Diskussionen Widerhall finden — und wie daraus
Veranderungsprozesse entstehen. Dies gilt auch fur Hochschule und Universi-
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titen: Wann wird etwas aufgenommen? Welche Transformationen, aber auch
Kontinuititen lassen sich finden? Was kann aus Prozessen, Kimpfen, Auseinan-
dersetzungen und Erfolgen fiir weitere solcher Prozesse mitgenommen werden?
In diesem Zusammenhang war es natirlich sehr interessant, mit Marianne
Kriiger-Potratz als einer Wegbereiterin zu sprechen, die schon frith eben jene
Verinderungsprozesse initiiert, begleitet und verankert hat.“

Benjamin Edelstein ist promovierter Politologe, seit 2011 wissenschaftlicher Mitar-
beiter am Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung (WZB) und hat auf-
grund der gesundheitlichen Probleme von Wolfgang Edelstein zum Zeitpunkt des
Interviews seinem Vater als Gedichtnisstiitze zur Seite gestanden, als Bildungs-
forscher aber auch eigene Perspektiven eingebracht.

Lisa Pfahl ist seit 2015 Professorin fiir Inklusive Bildung und Disability Studies an
der Universitit Innsbruck. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich Wis-
sen, Macht und Agency in Prozessen der Bildung und Subjektivierung. Sie inter-
essiert sich dafiir, wie Wissen iiber Behinderung entsteht und wie (kollektive) Ak-
teure sozialen Wandel durch zivilgesellschaftliche und politische Interventionen
vorantreiben: ,Ich habe meine Dissertation zum deutschen Lernbehinderungs-
diskurs, der Sonderschule und ihren Auswirkungen auf Bildungsbiografien am
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin verfasst und u. a. in Gespra-
chen mit Wolfgang Edelstein viel itber den Zusammenhang von Armut, Bildungs-
benachteiligung und Demokratisierungsprozessen sowie iiber die strukturellen
Bedingungen von inklusiver Bildung gelernt. Mit Benjamin Edelstein teile ich die
Uberzeugung, dass moderne Bildungssysteme eine moglichst lange, gemeinsa-
me, an demokratischen Werten orientierte Schulzeit erméglichen sollten. Mei-
ne Motivation fiir die aktive Beteiligung am Buchprojekt war, Wolfgang Edelstein
wiederzusehen und besser zu verstehen, wie sich sein Denken entwickelte und
welchen Einfluss sein Wirken hat(te).“

Karsten Speck ist seit 2010 Professor fiir Forschungsmethoden in den Erziehungs-
und Bildungswissenschaften an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg.
Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Multiprofessionelle Koope-
rationen sowie die Kooperation von Jugendhilfe und Schule unter besonderer
Beriicksichtigung von Schulsozialarbeit und Schulabsentismus sowie ehrenamt-
liches Engagement als Lernsetting und (internationale) Hochschulforschung:
,Hans Giinther Homfeldt hat unterschiedliche Debatten in der Sozialen Arbeit
mafigeblich mitgepragt. Aus seinen Publikationen zur Kooperation von Jugend-
hilfe und Schule, Gesundheit, abweichendem Verhalten, internationalen Beziigen
und zur Jugendverbandsarbeit habe ich viel gelernt.”
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Gerd Stecklina ist seit 2011 Professor fir Theorie und Geschichte Sozialer Arbeit
an der Hochschule Miinchen. Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte lie-
gen in der Geschlechterforschung, in Theorie und Geschichte der Sozialen Arbeit,
der Kinder- und Jugendhilfe sowie der Jidischen Sozialarbeit: ,Meine Motivation
zur Mitarbeit am Band folgt dem Wunsch der Gewinnung von Erkenntnissen zu
wissenschaftlichem Werdegang und Berufsbiografie einer Kollegin, die sich jahr-
zehntelang mit Geschlechterverhiltnissen und -beziehungen sowie subjektiven
Vorstellungen von Geschlecht auseinandergesetzt hat.

Robert Wunsch ist seit 2018 Professor fiir Sozialpidagogik mit dem Schwerpunkt
Erziehungshilfen an der Evangelischen Hochschule Berlin (EHB). Seine For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen in der Analyse von Bedingungen der
ambulanten und stationiren Kinder- und Jugendhilfe und den Konzeptionen von
strukturellen Mafinahmen zur (bildungs-)biografischen Unterstiitzung junger
Menschen sowie der Geschichte der Pidagogik: ,Das Gespriach mit Dietrich Ben-
ner war fitr mich von besonderer Bedeutung, weil es die Chance bot, zum einen
meine Wahrnehmungen als Miinsteraner Student von Dietrich Benner und Hans
Bokelmann neu zu reflektieren und zum anderen die konzeptionellen Bedingun-
gen gegenwartiger Entwicklungen kommunaler Bildungssteuerung historisch
einzuordnen. Der Austausch mit Reinhard Wiesner war besonders unter der
Perspektive aufschlussreich, dass Jurist*innen und Sozialpidagog“innen in den
Reformprozessen des Kinder- und Jugendhilferechts zusammenarbeiten.

Anke Wischmann ist seit 2020 Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt empirische Bildungsforschung an der Europa-Universitit Flens-
burg. Ihre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der qualita-
tiven Bildungsforschung, der erziehungswissenschaftlichen Ungleichheitsfor-
schung sowie der rassismuskritischen und intersektionalen Theoriebildung. Thre
Motivation zur Teilnahme am Symposium und ihre Bereitschaft, die critical-
friend-Rolle zu iibernehmen, erliutert sie in ihrem Kommentar.

Anke Spies ist seit 2010 Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt Pidagogik und Didaktik der Elementar- und Primarbildung an der Carlvon
Ossietzky Universitit in Oldenburg. Ihre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte
sind grundschulbezogene Kooperationsverhiltnisse in der Bildungslandschaft
und die Rekonstruktion von Bedingungen bildungsbiografischer Verliufe bzw.
Ziasuren. Zu den Bedingungen von ganztigigen Grundschulentwicklungsprozes-
sen gehoren didaktische und fallbezogene Analysen der schulischen Beteiligung
an der Verbesserung des Kinderschutzes sowie die praktische und empirische
Auseinandersetzung mit hochschuldidaktischen Professionalisierungsstrategien
fiir das Lehramt in der Primarstufe: , Fiir mich basiert dieses Buch und meine
Rolle als Herausgerberin zum einen auf Begegnungen, Lektiiren, Anregungen,
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Uberzeugungen, Zweifeln und offenen Fragen, wie sie sich im Laufe der Zeit
in einer wissenschaftlichen Berufsbiografie ,aufschichten kénnen. Zum ande-
ren griindet meine Rolle als Herausgeberin in kollegialen Freundschaften und
diskursiven Kooperationsverhiltnissen, auf die wissenschaftliche Arbeit ange-
wiesen ist und fir die ich aber vor allem sehr dankbar bin. Die Befragten und
die Mitwirkenden stehen also je fiir sich selbst und sind zugleich Bezugspunkte
meiner eigenen erziehungswissenschaftlichen Positionen und Entwicklungen.
Seit ich bei Recherchen zur kritischen Auseinandersetzung mit den benach-
teiligenden, ausgrenzenden Strukturen und bildungspolitischen Bedingungen
des deutschen Bildungssystems auf Wolfgang Edelsteins Langzeitstudie der is-
lindischen OECD-Daten und seine Beratungsfunktion in der Entwicklung des
islandischen Schulsystems stiefd und wenig spiter einen seiner Vortrige zur
Demokratiepidagogik horte, habe ich mir gewiinscht, Einzelheiten zu Hinter-
griinden und Genese seiner Perspektive und Forschungszugangs zu erfahren.

Hannelore Faulstich-Wieland hat meine Dissertation begleitet und begutachtet,
nachdem ich zuvor in ihren Miinsteraner Lehrveranstaltungen meine Perspek-
tiven auf Aspekte der Genderforschung um bildungspolitische und demokra-
tiepidagogische Beziige erweitern konnte. Auch bei Marianne Kriiger-Potratz
habe ich studiert und Einsichten in internationale reformpidagogische Ansitze,
bildungspolitische Fragestellungen und die Dilemmata von Argumentationen
entlang Differenzlinien oder migrationspidagogischer Engfithrungen gewon-
nen.

Das Gesprach mit Dietrich Benner war der eigentliche Ausgangspunkt dieses Ban-
des. Es schliefdt an Fragen zum Kontext des Grundschulprojekts Gievenbeck an,
die sich mir im Nachgang meiner Beschiftigung an der Universitit Minster und
der Arbeit fiir einen freien Triger der offenen Kinder- und Jugendarbeit? stellten:
Bei Dieter Sengling habe ich wihrend meiner Promotionszeit die fachlichen Posi-
tionen und Rechtsgrundlagen fiir meine spitere Auseinandersetzung mit sozial-
padagogischen Handlungsfeldern erworben. Die Vermutung, dass die damals so
bezeichnete Stadtteilarbeit in Gievenbeck im Zusammenhang mit dem Modell-
projekt zur Offnung von Schule stehen kénnte, konnte ich aufgrund des frithen
Todes von Dieter Sengling (25.5.1999) nicht mehr mit ihm besprechen. So bin ich
Andreas Gruschka® fiir die freundliche Genehmigung des Reprints seines Inter-

25 Epping-Hellrung, Heike/Kaiser, Dorothea/Stork, Remi (1996): Mobile Kinder- und Jugendar-
beitals Praxis-Projekt der Universitit Miinster. Innovative Verkniipfung von qualifiziertem Stu-
dium und lebensweltorientierter, sozialpidagogischer Jugendarbeit oder ein billiger Notnagel
fiir die Jugendhilfe? In: Kuhlmann, Carola/Schrapper, Christian (Hrsg.): Sozialpidagogik und
Sozialpolitik. Festschrift zum 60. Geburtstag von Dieter Sengling. Miinster: Votum, S. 103-121.

26 Gruschka, Andreas (2017): Schmerzhafte Anst6Re, eingeforderter Wille, gliickliche Umstinde —
eine padagogische Autobiografie. Opladen: Budrich.
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views zum gesellschaftlichen Auftrag der Sozialpidagogik sehr dankbar, um Die-
ter Senglings Perspektive posthum in diesen Band aufzunehmen. Die Gelegen-
heit zum Gesprach mit Dietrich Benner bestitigte nicht nur die o. g. vermuteten
Zusammenhinge und fillte diese mit Einzelheiten, sondern offenbarte zudem
die kollegiale Beteiligung meines Doktorvaters Hans Bokelmann®” am Modellpro-
jekt. Diese Informationen erweitern nun meine Perspektive in der Auseinander-
setzung mit bildungs- und sozialpolitischem Wandel, wenn ich mich dabei auf
Bokelmanns Arbeiten zu Normenkonflikten pidagogischen Handelns® beziehe.

Auch die Impulse, die Hans Bokelmann mir beziiglich der erziehungs-
wissenschaftlichen Biografieforschung, der Geschichte sozialer Bewegungen,
demokratischer Maximen in der Auseinandersetzung mit Erziehungsverhalt-
nissen oder bildungsphilosophischer Diskurszuginge und reformpidagogischer
Entwicklungen mit auf den Weg gegeben hat, erhalten durch die in diesem Band
gesammelten Gespriche eine erweiterte Kontur.

In meiner Zeit ,zwischen‘ den Abteilungen fiir Bildungstheorie (Bokelmann)
und der Abteilung fiir Sozialpidagogik (Sengling) an der Universitit Miins-
ter entstand mein Interesse an der Historie sozialrechtlicher und -politischer
Entwicklungen sowie der Reichweite des Kinder- und Jugendhilferechts als nor-
mative Rahmung sozialpidagogischer Praxis, so dass ich Reinhard Wiesner um ein
Gesprich zu den Rechtsnormen fiir diesen Band bat.

Die Gespriche mit Hans Giinther Homfeldt und Maria-Eleonora Karsten schliefden je-
weils an spitere, berufsbiografische Begegnungen an und vertiefen die sozialpad-
agogische Perspektive auf strukturelle Anforderungen der Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule im Allgemeinen und im Handlungsfeld Schulsozialarbeit im
Besonderen. Die Moglichkeiten und Grenzen der wissenschaftlichen Mit-Gestal-
tung sozial- und bildungspolitischer Anspriiche berithren auch die Chancen und
Begleiterscheinungen der Zugehorigkeit zur ersten Generation der Juniorprofes-
sor*innen (fiir Schulsozialarbeit).

Seit meiner Ernennung zur Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit
dem Schwerpunkt Pidagogik und Didaktik der Elementar- und Primarbildung
gehoren Wechselwirkungen von sozial-, kindheits- und primarpiddagogischen
Perspektiven und Schnittmengen der interinstitutionellen bzw. intradisziplini-
ren Auseinandersetzung mit den organisationalen und professionellen Kontex-

27 Hans Bokelmann (*10. Mirz 1931; +8. Juli 2016) war Professor fiir Allgemeine Erziehungswis-
senschaft an der Universitit Miinster.

28 Bokelmann, Hans (1965): Maf3stibe padagogischen Handelns. Normenkonflikte und Reform-
versuche in Erziehung und Bildung. Wiirzburg: Werkbund-Verlag; Bokelman, Hans (1979): Jul-
ka, oder die pidagogische Verzweiflung. Uberlegungen zur Erziehungswissenschaft als Hand-
lungswissenschaft. In: Rohrs, Hermann (Hrsg.): Die Erziehungswissenschaft und die Pluralitit
ihrer Konzepte. Wiesbaden: Akademische Verlagsgesellschaft. S. 115-133.

226



tuierungen der Bedingungen zur Kooperation im Bildungs- und Hilfesystem zur
Grundlage meiner Arbeit.

Um bildungsbiografische Situationen und die familialen Bedingungen der
Adressat*innen in curriculare und hochschuldidaktische Konzepte fiir Profes-
sionalisierungsprozesse pidagogischer Akteur*innen aufzunehmen, wiirde ich
mich freuen, wenn die in diesem Buch gesammelten Erliuterungen zur Genese
von pidagogischen Diskursen und Perspektiven auch Argumentations- und
Verstindnisprozesse in der Lehre beférdern und nachfolgende Generationen
neugierig auf Forschung und sensibel fiir die Verantwortung gesellschaftlichen
Wandels machen wiirden.

Ich danke allen Befragten® fiir Ihre Offenheit und Diskussionsbereitschaft in den
intergenerationalen Gesprichen sowie fiir die Riickmeldungen oder Klarstellun-
gen zur jeweiligen Gesprachsrekonstruktion. Den beteiligten Kolleg*innen der
fragenden Generation, die dieses Buch iiberhaupt erst haben entstehen lassen,
bin ich fiir deren Experimentierfreude, Zeitaufwand, Reisebereitschaft, Mitar-
beit an den Rekonstruktionstexten und Diskussionen wihrend des Symposiums
und fir ihre Mitwirkung ganz ausdriicklich dankbar und freue mich auf weitere
kollegiale und produktive Zusammenarbeiten in der Zukunft.

Als nachfolgende bzw. angehende erziehungswissenschaftliche Generati-
on haben Patrick Epkes, Alix Koperschmidt und Samuel Pelz als studentische
Hilfskrafte intensiv an diesem Buch mitgewirkt, indem sie nicht nur Gesprichs-
aufzeichnungen transkribiert, sondern auch das Symposium organisiert und
protokolliert sowie eine Reihe von redaktionellen Arbeiten zur Fertigstellung des
Manuskripts tibernommen haben. Thnen sei ein ganz herzliches Dankeschén fiir
ihr umfassendes Engagement und ihre Riickmeldungen ausgesprochen!*

29 Esist sehr bedauerlich, dass der persénliche Dank wegen des plotzlichen Todes von Wolfgang
Edelstein und Maria-Eleonora Karsten wihrend der Bearbeitungsphase beide nicht mehr er-
reichen kann — aber umso wertvoller ist es, mit beiden gesprochen zu haben.
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Mitwirkende

Prof. Dr. Sandro Bliemetsrieder, Hochschule Esslingen, Flandernstrafe 101,
D-73732 Esslingen
Sandro-Thomas.Bliemetsrieder@hs-esslingen.de

Dipl. Psych. Lalitha Chamakalayil, Fachhochschule Nordwestschweiz, Hochschule
fiir Soziale Arbeit, Hofackerstrasse 30, CH-4132 Muttenz
lalitha.chamakalayil@thnw.ch

Dr. Benjamin Edelstein, Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung, Reich-
pietschufer 50, D-10785 Berlin
benjamin.edelstein@wzb.eu

Prof. Dr. Lisa Pfahl, Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck, Innrain 52 a,
A-6020 Innsbruck
lisa.pfahl@uibk.ac.at

Prof. Dr. Karsten Speck, Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg, Ammerlinder
Heerstrafle 114-118, D-26129 Oldenburg
karsten.speck@uol.de

Prof. Dr. Anke Spies, Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg, Ammerlinder
Heerstrafle 114-118, D-26129 Oldenburg
anke.spies@uol.de

Prof. Dr. Gerd Stecklina, Hochschule Miinchen, Am Stadtpark 20, D-81243 Miin-
chen
gerd.stecklina @hm.edu

Prof. Dr. Anke Wischmann, Europa-Universitit Flensburg, Auf dem Campus 1 a,
D-24943 Flensburg
anke.wischmann@uni-flensburg.de

Prof. Dr. Robert Wunsch, Evangelische Hochschule Berlin, Teltower Damm

118-122, D-14167 Berlin
robert.wunsch@eh-berlin.de
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