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1 Einleitung

,Die Intelligenz, die Gaben des Verstandes mdgen zum grofiten Teil angeboren
sein, aber in keinem neugeborenen Kind schlummert ein Samenkorn, aus dem
zwangslaufig Gutes oder Boses sprief3t. Ob ein Kind zu einem warmherzigen,
offenen und vertrauensvollen Menschen mit Sinn fir das Gemeinwohl
heranwéchst oder aber zu einem gefuhlskalten, destruktiven, egoistischen
Menschen, das entscheiden die, denen das Kind in dieser Welt anvertraut ist, je
nachdem, ob sie ihm zeigen, was Liebe ist, oder aber dies nicht tun® (Lindgren
1978,S.7).*

Dieses Zitat entspringt der Rede ,Niemals Gewalt!” von Astrid Lindgren, welche
sie 1978, beim Entgegennehmen des Friedenspreises des Deutschen
Buchhandels, gehalten hat. Sie appelliert hier an alle Eltern und Erzieherinnen von
Kindern, diese mit Liebe zu erziehen, da sie nichts anderes verdient haben und
nur so zu guten und gerechten Menschen erzogen werden koénnen. Lindgren
pladiert fir eine gewaltfreie Erziehung, um dem Ziel ,Frieden auf Erden® ein Stlick
weit naher zu kommen. ,Wir alle wollen ja den Frieden. Gibt es denn da keine
Moglichkeit, uns zu &ndern, ehe es zu spéat ist? Konnten wir es nicht vielleicht
lernen, auf Gewalt zu verzichten? Koénnten wir nicht versuchen, eine ganz neue
Art Mensch zu werden? Wie aber sollte das geschehen, und wo sollte man
anfangen? Ich glaube, wir missen von Grund auf beginnen. Bei den Kindern®
(ebd. S. 6).

Neben den Eltern kommt auch dem Berufsfeld der Padagoglinnen speziell die
Aufgabe zu, Kindern eine moglichst gewaltfreie Erziehung, die auf gegenseitiger
Achtung beruht, zukommen zu lassen. Fur Lindgren war klar, dass dies vielleicht
nicht die zukunftige L6sung der Kriege sein mag, doch hat sie einen wahren Punkt
angesprochen. Kinder lernen durch ihre Eltern, ihre Umgebung und in der Schule
einen Grol3teil dessen, was sie im spateren Leben gebrauchen. Ist diese Zeit von
willktrlicher Machtausiibung, Gewalteinsatz und Unterdriickung gepréagt, besteht
die Wahrscheinlichkeit, dass sie diese Verhaltensmuster verinnerlichen. Aufgrund
dieser Muster werden sie in ihrem spateren Leben nach eben deren Vorbild
handeln und mit ihren Partnerinnen, Kindern und Mitmenschen &hnlich umgehen,

wie zuvor mit ihnen umgegangen wurde. Daher ist es verstandlich, dass immer

! Alle verwendeten Zitate werden so Gibernommen, wie sie im Original vorgefunden wurden. Dazu
zéhlen auch Hervorhebungen bzw. Fehler (diese werden durch [sic] gekennzeichnet). Werden die
Zitate in irgendeiner Art verandert, wird das durch [L.S.] gekennzeichnet.
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mehr Erziehungswissenschaftlerinnen die Anwendung der Strafe in Frage stellen
und nach madglichen Alternativen suchen.

Doch es gibt auch eine Position innerhalb der Disziplin, die die Meinung vertritt,
dass sich derartige Anwendungstechniken nicht einfach aus der Padagogik
verdrangen lassen, auch wenn die Forderung danach besteht. Einer der Vertreter
dieser Position ist Roland Reichenbach, ein schweizer Erziehungswissenschatftler.
Er geht davon aus, dass dominante Phanomene, sofern sie der Beeinflussung
anderer dienen, héchstens kaschiert werden kénnen, jedoch nicht verschwinden.
Anhand der Annahme Reichenbachs, werden im Laufe der Arbeit drei mdgliche
Strafalternativen vorgestellt, sowie eine Definition von Strafe aus padagogischer
Sicht gesucht. Vor dem Hintergrund des Konzepts der ,kaschierten Dominanz®

erfolgt die Beantwortung folgender Fragestellung:

Inwieweit kann die in der Theorie dargestellte Anwendung von Strafalternativen,
als das Erziehungsmittel ,Strafe“ im Sinne der kaschierten Dominanz interpretiert

werden?

Der Aufbau der Arbeit beginnt in Kapitel 2 mit einem einfihrenden Beispiel aus der
Praxis und dient der exemplarischen Darstellung der dort vorgefundenen
Anwendung eines Erziehungsmittels. Daran anschlieRend, wird auf die
,haturlichen und logischen Folgen® nach Dreikurs, Grey und Soltz eingegangen.
Auf diesem Konzept beruht das beobachtete Beispiel aus der Praxis und stellt
eine magliche Alternative von Strafe dar.

Das vierte Kapitel widmet sich den Anfangen des modernen Strafverstandnisses
der Padagogik, woflr das Buch ,Emil oder Uber die Erziehung“ von Jean-Jacques
Rousseau herangezogen wird. Dieser hat sich bereits um 1760 gegen das
Bestrafen von Kindern ausgesprochen und die ,natlurlichen Strafen® als
Gegenvorschlag eingefthrt.

Darauf folgt ein Versuch der Begriffsbestimmung von Erziehungsmitteln allgemein
und Strafe als eines dieser Erziehungsmittel. Mit der Krittk an den
Erziehungsmitteln und der Strafe, sowie der letzten vorgestellten Alternative von

Strafe, der ,padagogischen Fuhrung®, wird das Kapitel abgeschlossen.



Das Kapitel 6 wird sich mit dem Phanomen der ,kaschierten Dominanz® nach
Reichenbach auseinandersetzen. In diesem soll die Arbeit zu einem Abschluss

gebracht und versucht werden, die eingangs gestellte Frage zu beantworten.



2 Drogentherapiestation Lukasfeld

Wahrend eines einmonatigen Praktikums in der Drogentherapiestation Lukasfeld,
konnten viele Eindriicke und Erfahrungen gesammelt werden, welche in

folgendem Kapitel beschrieben werden.

Die  Therapiestation Lukasfeld in  Meiningen, Vorarlberg ist eine
abstinenzorientierte Einrichtung,? in der drogenabhéngige Jugendliche und junge
Erwachsene (zwischen 16 und 32 Jahren) behandelt werden. Sie wird als
Krankenhausabteilung gefuhrt und gehért, neben weiteren Einrichtungen, zur
Stiftung Maria Ebene in Frastanz, Vorarlberg.®

In der Therapiestation Lukasfeld ist es moglich, korperliche Entgiftungen und
Entwdhnungsbehandlungen durchzufihren. Wéahrend der Praktikumszeit gab es
drei Entgiftungsbetten, wobei die Entgiftungsstation seit Oktober 2011 erweitert
wird, und 16 Entwdhnungsbetten (diese bleiben gleich). Die Dauer der Entgiftung
und Entwdhnung ist zwischen acht Wochen und sechs Monaten. Im Anschluss
daran besteht zur weiterfihrenden Rehabilitation die Mdoglichkeit, in die
angebundene Wohngemeinschaft zu ziehen. Die Nachbetreuung findet Uber
ambulante Dienste (Beratungsstellen) statt. In der Therapiestation ist es moglich,
eine freiwillige Therapie zu beginnen, es stehen jedoch immer (je nach Bedarf)
einige Betten fur §-Patientinnen” zur Verfiigung.

Die Leitung erfolgt durch den Facharzt fur Psychiatrie und Neurologie Dr. med.
Wolfle, das interdisziplinare Team setzt sich aus Arztinnen, Gesundheits- und
Krankenpflegerinnen,  Psychotherapeutinnen,  Soziotherapeutinnen, einer
Sozialarbeiterin, einem Zivildiener, sowie Sekretariat und Reinigungspersonal (in

weiterer Folge Betreuerlnnen genannt) zusammen. Die Patientinnen werden rund

? Abstinenzoriente Drogentherapie meint, dass den Patientinnen ohne Beigabe von Medikamenten
zu einem drogenfreien Leben verholfen werden soll. Im Gegensatz dazu gibt es auch die
Substitutionstherapie. Bei dieser Form der Therapie bekommen die opiatabhangigen Patientinnen
legale Ersatzmedikamente. Diese sollten aber nur eine voriibergehende, unterstiitzende Lésung
darstellen und nicht dauerhaft eingenommen werden.

Alle Informationen Uber die Therapiestation Lukasfeld kann man auch online unter
http://www.mariaebene.at/ nachlesen.
* So werden diejenigen Patientinnen genannt, welche aufgrund einer richterlichen Weisung eine
Drogentherapie (839 SMG BGBI. | 1997/112) beginnen und insofern nicht zu den freiwilligen
Patientinnen zahlen. Innerhalb der Therapiestation werden keine Unterschiede zwischen den
aufgenommenen Patientinnen gemacht. Da die 8-Patientinnen jedoch eine Frist auferlegt
bekommen, bis zu welcher sie die Therapie mit anschlieBender Nachbetreuung positiv
abgeschlossen haben mussen, kann es vorkommen, dass diese schneller einen Therapieplatz
bekommen, als Patientinnen, die freiwillig um einen Platz ansuchen.
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um die Uhr betreut, was bedeutet, dass auch in der Nacht immer ein/e Pflegerin
anwesend sein muss.

Alle Zimmer sind Zwei-Bett Zimmer und geschlechtergetrennt, es gibt einen Trakt
fur weibliche (umfasst drei Zimmer) und einen fir mannliche Patientinnen (umfasst
funf Zimmer).

Die Therapie wird in drei Phasen eingeteilt. Die erste ist die Probetherapie Phase
(PTP), die zweite ist die Intensivtherapie Phase (ITP) und die dritte ist die
AulRenorientierungsphase (AOP). Die PTP beginnt ab dem Eintritt in die
Therapiestation, dazu z&hlt auch die Zeit im Entgiftungszimmer.® In dieser Phase
diurfen die Patientinnen das Gelande nicht verlassen, aulRer es gibt einen
speziellen Grund dafiir. Nach ca. vier Wochen findet der Ubertritt in die ITP
anhand eines Rituals statt, bei welchem die Patientinnen ein selbst gemaltes Bild
und fur sich gesetzte Ziele vorstellen. Die Patientinnen durfen in dieser Phase mit
ausgewahlten Personen telefonieren, neben einem Ausgang wahrend der Woche
stehen ihnen aulRerdem in zweiwdchigem Wechsel ein kleiner Ausgang am
Sonntagnachmittag und ein groBer Ausgang von Samstagmorgen bis
Sonntagabend zur Verfigung. Ist ein/e Patientin langer als vier Monate in der
Therapiestation, findet ein weiterer Ubertritt in die AOP statt. Die Patientinnen
sollen in dieser Phase auf Jobsuche gehen, woflr sie auch wahrend der Woche

langere Ausgange bekommen.

2.1 Eine Woche in der Therapiestation

Eine gewohnliche Woche beginnt fur die Jugendlichen Montagmorgen um 7:00
Uhr. Sie muissen aufstehen, sich anziehen, Betten machen, etc. bis der/die
Pflegerin ins Zimmer kommt und Uberprift, ob die Patientinnen wach sind.
Zwischen 7:30 und 07:50 Uhr findet das ,Aktive Erwachen® statt, bei welchem die
Patientinnen entweder mit einem/einer Betreuerin spazieren gehen, oder Tai Chi
mit einer Therapeutin machen. Bis um 08:30 Uhr haben die Patientinnen dann Zeit
zum Friuhstticken. Wahrenddessen beginnt fir das gesamte Betreuerlnnen-Team

um 08:00 Uhr die Ubergabe, in welcher besprochen wird, wie die Nacht verlaufen

5 Neu aufgenommene Patientinnen missen mindestens eine Nacht im Entgiftungszimmer
verbringen, bzw. so lange, bis keine illegalen Substanzen mehr nachweisbar sind (davon
ausgenommen ist THC).
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ist. AuBerdem wird geklart, ob es Neuaufnahmen, Entlassungen, irgendwelche
Konsequenzen,® oder Sonstiges gibt.

Um 08:30 startet die GrolRgruppe aller Betreuerinnen und Patientinnen im
Gruppenraum mit einer dreiminttigen Achtsamkeitsiibung. Geleitet von zwei
(immer wechselnden) Betreuerlnnen, berichtet jede/r in der Gruppe von
seiner/ihrer Befindlichkeit, welche Aufgaben er/sie zu erfillen hat, wo er/sie
eingeteilt ist, wie sich etwaige Nachmittagsaktivitaten gestalten und ob er/sie eine
Konsequenz zu erfilllen hat.” Zur Veranschaulichung werden zwei Beispiele
angefuhrt, was die Patientinnen jeden Morgen angeben.

Daniel:® ,Morgen! Skala fiinf, zehn vor zehn Waltraud, danach Werkstatt,
Nachmittag Gruppe, dann Visite. Antrag auf Abendausgang und ich hab eine
Konsequenz, weil ich heute Morgen verschlafen habe. Ich muss die nachsten drei
Tage 15 Minuten friher aufstehen und mich in der Pflege melden®.

Markus: ,Guten Morgen. Ich hab Skala sechs, zehn vor zehn Speisesaal,
Nachmittag Gruppe, danach Visite, und ich muss heute und morgen alle die dran
sind daran erinnern, dass Harnabgabe ist, weil ich es gestern vergessen habe*“.’
Nachdem alles durch besprochen wurde, haben die Betreuerlnnen von 09:30 -
09:50 Uhr Zeit, nochmals dartber zu diskutieren, was alles passiert ist, wie es
ihnen wahrend der Gro3gruppe gegangen ist, was ihnen aufgefallen ist, ob sie das
Gefuhl haben, dass unter den Patientinnen Unruhe herrscht, etc.

Um 09:50 beginnen dann die Einzeltherapiesitzungen bzw. die Arbeitsbereiche fur
die Patientinnen. Alle Arbeitsbereiche werden von einer Person des
Soziotherapeutlnnen Teams betreut, sodass die Patientinnen nicht unbeaufsichtigt
sind. Es gibt sechs verschiedene Arbeitsbereiche. Obergeschol3, Untergeschol3,
Speisesaal, die Kiche, die Werkstatt oder die Wascherei. Je nach Arbeitsbereich
entstehen fur die Patientinnen unterschiedliche Arbeitszeiten, Kiche und
Speisesaal Teams missen bspw. auch abends und am Wochenende dafir

sorgen, dass Essen zubereitet wird bzw. Teller und Glaser eingedeckt werden.

® In der Therapiestation wird mit Konsequenzen gearbeitet. Was das bedeutet, wie diese

ausgemacht werden, etc. wird an spaterer Stelle noch genauer erlautert.
’ Die Gruppensitzung lauft nicht jeden Tag nach dem gleichen Schema ab. Jeden Mittwoch findet
beispielsweise eine Hauskonferenz statt, in welcher Raum geboten wird, Punkte anzusprechen, die
das gemeinsame Leben im Therapiealltag beeintrachtigen oder wiinschenswert waren.
® Alle Namen wurden geandert, die Beispiele entsprechen jedoch den erlebten Situationen.
° Dies ist der genaue Wortlaut, wie die Patientinnen jeden Morgen ihre Befindlichkeit, eine
Therapiesitzung (in dem Beispiel bei der Therapeutin Waltraud), ihren Arbeitsbereich, die
Nachmittagsaktivitat, eventuelle Antrage und die Konsequenzen angeben.
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Nach den Einzeltherapiesitzungen und den Arbeitsbereichen gibt es das
Mittagessen, Patientinnen essen zuerst, die Betreuerlnnen danach.

Die Nachmittage werden unterschiedlich gestaltet. Montags findet der Grof3putz
statt. Das bedeutet, dass alle Zimmer aufgeraumt und alle Arbeitsbereiche
grundlich gereinigt werden mussen. Am spaten Nachmittag gibt es dann die
Moglichkeit laufen zu gehen, was ausdricklich zum Therapieverlauf dazugehort.
Dienstag- und Donnerstagnachmittag gibt es Grol3gruppen, die verschiedene
Themenschwerpunkte (Psychoedukation, Informationsnachmittage Uber Sucht
und Drogen, Theaterspielen, etc.) haben und unterschiedlich aufgeteilt werden.
AuRerdem fiihrt einer der Arzte die Visite am Dienstag nach der Gruppe durch.

Am Mittwoch und Freitag kiimmert sich das Soziotherapeutinnenteam um eine
Nachmittagsbeschéaftigung. Bei Schonwetter diurfen die Patientinnen meistens
wandern, bei Schlechtwetter wird bspw. ein Museum besucht. Freitags gibt es
zwei Gruppen, die eine fahrt in ein nahegelegenes Fitnesscenter, die andere
Gruppe unternimmt einen langeren Spaziergang.

Am Samstag besteht die Mdglichkeit, an einer Freizeitbeschaftigung
teilzunehmen, sofern sich der/die PatientIn nicht im Wochenendausgang befindet.
Sonntag ist Besucherlnnentag fir diejenigen, die noch nicht in den Ausgang

darfen.

2.2 Padagogisches Verhaltnis zwischen Betreuerinnen und
Patientinnen und die Anwendung der Konsequenzen

Jedem/jeder Patientln wird ein Kernteam zugewiesen, welches aus einem/einer
Therapeutin, einem/einer Pflegerin und einem/einer Soziotherapeutin besteht.
Das Kernteam bildet die direkte Ansprechperson fur die Patientinnen und ist auch
zustandig fiur die Klarung der Ubertritte. Zeigt ein/eine Patientln etwa zu wenig
Motivation fiir die Therapie, muss das gemeinsam mit dem Kernteam besprochen
werden. Dies kann zur Folgen haben, dass der Ubertritt verschoben wird.
Natirlich sind die Patientinnen nicht nur an das Kernteam gebunden. Sie kdnnen
mit allen Betreuerinnen sprechen, wenn sie Probleme haben, verzweifelt sind,
Suchtdruck empfinden, etc. Aul3er mit dem Leiter Dr. W¢lfle, sind die Patientinnen
mit den Betreuerinnen per Du. Die Betreuerinnen untereinander sind alle per Du,
wodurch das Verhaltnis innerhalb der Therapiestation sehr vertraut wirkt. Die
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Betreuerlnnen besprechen von Anfang an alle Patientinnen durch und verbringen,
je nach Arbeitsbereich, viel Zeit miteinander. Es scheint teilweise so, als waren die
Betreuerlnnen wahrend der Zeit des Therapieaufenthaltes eine Art Ersatzfamilie,
bei welcher sie Schutz und Fursorge erhalten. Dazu ein beobachtetes Beispiel aus
dem Therapiealltag:

Montagvormittag: Jennifer, eine 17-jahrige Patientin, sitzt im Eingangsbereich der
Therapiestation und wirkt unmotiviert und schlecht gelaunt. Wahrend der
Gruppensitzung am Morgen hat sie bereits angegeben, dass sie sich nicht wohl
fuhlt. Waltraud, eine Therapeutin, kommt vorbei, fragt sie wie es ihr geht und fangt
an, ihr Gber den Rucken zu streichen. Jennifer fangt an zu brallen und Waltraud
sagt ihr, sie soll in sich und in ihren Schmerz hinein atmen und einfach versuchen
mehr zu unternehmen und sich mehr in die Gruppe zu integrieren. Die Betreuerin
redet ihr daraufhin ein paar Minuten gut zu und hért nicht auf, ihr den Ricken zu
massieren, bis Jennifer ganz ruhig wirkt und sogar lachelt.

Ein anderes Beispiel: Carola ist ganz aufgelést von ihrem Ausgang zurlick
gekommen. Sie geht aullerhalb ihrer festgelegten Therapiestunden zu ihrer
Therapeutin Daniela um mit ihr Gber ihren Ausgang zu sprechen. Sie erzahlt, dass
es zu Hause gar nicht gut gelaufen ist, dass ihr Vater ihr nach wie vor nur
Vorwirfe macht und meint, dass sie es doch nie schaffen wird clean zu bleiben
und sie soll sich doch nichts vormachen. Ihr sei es sehr schwer gefallen, nicht
riickfallig zu werden, zum Gliick hat sie vor ihrem Ausgang Antabus™® bekommen,
sonst hatte sie sicher etwas getrunken. Daniela meint, dass sie gemeinsam, wenn
Carola einverstanden ist, ihren Vater anrufen kdnnen, um mit ihm darlber zu
sprechen, was seine Aussagen Carola bedeuten. Das Gesprach verlauft nicht so
gut, wie erhofft, jedoch hilft es Carola sehr, dass ihre Therapeutin sich die Zeit
nimmt, ihr zu zuhdren und mit ihr gemeinsam ihren Vater anzurufen.

An diesem Beispiel lasst sich feststellen, dass die Patientinnen oftmals keine
Unterstitzung von ihren Eltern bekommen. Es ist auch nicht selten der Fall, dass
zwischen Eltern und ihrem Kind Uber eine gewisse Zeit kein Kontakt mehr besteht,
da die Eltern selber mit Problemen zu kdmpfen und dadurch keine Zeit mehr fir
ihr Kind haben. Es besteht jedoch auch die Mdglichkeit, dass durch die

Drogenabhéangigkeit des Kindes ein Kontaktabbruch verursacht wird. Fir die

1% Antabus ist eines der wenigen Medikamente, welches die Patientinnen von den Arzten in der
Therapiestation in besonderen Fallen bekommen und sie davor schiitzen soll, keinen Alkohol zu
sich zu nehmen.
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Patientinnen kommt erschwerend hinzu, dass, von der Seite der Therapiestation
aus, der Kontakt zu dem Freundeskreis untersagt wird, da die meisten
Patientinnen hauptsachlich drogenabhangige Freundinnen haben. Daher ist es
verstandlich, dass die Betreuerlnnen eine Art Ersatzfamilie fir einige der
Patientinnen darstellen. Wahrend der Praktikumszeit hat es teilweise sogar so
gewirkt, als wirden sich die Patientinnen das erste Mal seit langer Zeit wieder
umsorgt und sicher fuhlen.

Die Betreuerinnen Ubernehmen jedoch nicht nur eine unterstitzende,
hilfestellende Position in der Therapiestation. Durch die Arbeit mit Jugendlichen,
vor allem mit suchtkranken Jugendlichen, sind sie immer wieder mit Situationen
konfrontiert, die eine fuhrende, richtungsweisende und auch strenge Leitung
erfordern. Dies bedeutet jedoch keines Falls, dass Strafen zum Therapiealltag
gehoren. Die Betreuerinnen haben sich dezidiert gegen das Bestrafen der
Patientinnen ausgesprochen, was immer wieder von ihnen betont wird. Sie
bedienen sich anstatt dessen des Konzepts von Rudolf Dreikurs. Dreikurs hat,
gemeinsam mit unterschiedlichen Autorinnen, Blcher veroffentlicht, in welchen
auf die ,demokratische Erziehung“ und das Konzept der ,natirlichen und
logischen Folgen® eingegangen wird. Dieses Konzept wird in Kapitel 2 genauer
erlautert.

In der Therapiestation Lukasfeld wird dieses Konzept umgesetzt, indem auf
Strafen verzichtet wird und anstatt dessen gemeinsam Konsequenzen
ausgemacht werden.

Bei den Konsequenzen handle es sich bspw. um Disziplin, Selbstverantwortung
und Verantwortungsbewusstsein, wie der leitende Pfleger einer neuen Kollegin
wahrend ihrer Einschulung erklart. AuRerdem wirden die Konsequenzen einen
Lerneffekt einerseits fur die Patientinnen, welche gegen die Regeln verstol3en und
andererseits fur diejenigen Patientinnen darstellen, die sehen, was geschieht,
wenn gegen eine Regel verstoRen wird. Ein fehlerhaftes Verhalten oder ein
Mangel solle durch die Konsequenzen ausgebessert werden. Er erklart seiner
neuen Kollegin auch, dass es oft mihsam werden kdnne, mit den Patientinnen
eine Konsequenz auszuhandeln, jedoch dirfe man sich als Betreuerin nicht vor
dieser Aufgabe furchten. Die Fehler missten gemeinsam mit den Patientinnen
analysiert und reflektiert werden. Danach erst kdnne ein Plan B ausgehandelt

werden. Nur so wirde dieses Konzept erfolgreich sein kbénnen.
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Kommt es im Laufe des Tages in der Therapiestation zu einem RegelverstoR3,**
passiert folgendes: Der/die Patientin macht mit einem/einer der Betreuerinnen in
einem gemeinsamen Gesprach aus, welche Konsequenz er/sie fur wie lange zu
tragen hat. Diese ist dann am nachsten Morgen in der Gruppensitzung
vorzutragen, wie bereits zu Beginn des Kapitels dargestellt wurde. Die
Konsequenzen werden nicht wie Strafarbeiten aufgegeben, ohne dass ein Sinn
dahinter steckt. Die Patientinnen sollen gemeinsam mit den Betreuerinnen
dariiber reden, was sie falsch gemacht haben. In diesem Gesprach sollen sie
verstehen, warum ihr Verhalten fehlerhaft war und was dagegen unternommen
werden kann, damit dieses Verhalten nicht mehr vorkommt. Die Konsequenz sollte
demzufolge mit dem fehlerhaften Verhalten in einer Beziehung stehen, da sie nur
so einen Erfolg erzielen kann.

Zum besseren Verstandnis folgen zwei Beispiele aus der Praxis: Daniel hatte an
einem Mittwoch einen Abendausgang, von dem er spatestens um 22:30 Uhr
zurlck hatte sein missen. Von seinem Ausgang zurlick gekommen ist er jedoch
eine Stunde zu spat, da er, laut eigenen Angaben, den Bus und somit auch den
anschlieBenden Zug verpasst hatte. Der zustéandige Pfleger dieser Nacht meinte
bei der Ubergabe, dass Daniel selber vorgeschlagen hat, dass er dafiir am
nachsten Tag, welcher ein Feiertag war, in der Therapiestation bleiben wirde,
obwohl die Patientinnen, die bereits in der ITP sind, an Feiertagen zusatzlich heim
darfen.

Wahrend hier der Patient selbst die Konsequenz vorgeschlagen hat, kann auch,
wie im folgenden Beispiel dargestellt wird, von den Betreuerlnnen eine
Konsequenz angeboten werden. Aul3erdem zeigt das nachste Beispiel, dass die
Konsequenzen nicht immer nur eine Person treffen, sondern auch auf die ganze
Patientinnen-Gruppe ausgeweitet werden kann.

Die Patientinnen diurfen den Speisesaal tagsiber nitzen. Sie haben einen
eigenen Kuhlschrank mit Lebensmitteln wie Milch, Brot, Aufstriche, Kaffe, Saft,
etc. zur Verfugung. AulBerdem konnen sie auch das komplette Geschirr und
Besteck nitzen. Nachdem sich die Patientinnen eine Zeit lang nicht um die
Sauberkeit des Speisesaals bemiht und ihre Essensreste und das beschmutze

Geschirr liegen gelassen haben, haben die Betreuerinnen wahrend einer

1 Ausgenommen davon sind die acht Hausregeln, die Bestandteil des Therapievertrages sind und
bei Nichtbefolgung zu einem sofortigen Therapieabbruch fihren.
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Hauskonferenz (immer Mittwochmorgen) vorgeschlagen, dass der Speisesaal
vorubergehend abgesperrt wird. Solange bis die Patientinnen sich daran halten,
dass sie den Speisesaal nach seiner Benttzung wieder sauber machen. Zuerst
war der Speisesaal bis einschlieRlich Sonntag gesperrt, da die Patientinnen sich
jedoch immer noch nicht an das Saubermachen gehalten haben, wurde er noch
eine ganze zusatzliche Woche gesperrt.

Das letzte Beispiel zeigt demnach, dass es nicht immer so einfach ist, logische
Konsequenzen zu finden, die von den Patientinnen auch angenommen werden. In
diesem Fall hat es die komplette Patientinnen Gruppe getroffen, auch wenn
moglicherweise nicht alle gleich viel Schuld an dieser Konsequenz hatten. Es
schien aber die bestmdglichste Losung zu sein und trotz heftiger Diskussionen
wurde der Vorschlag schlussendlich akzeptiert. Nach nicht ganz zwei Wochen war
der Speisesaal wieder gedffnet und fiir alle Patientinnen zugénglich.

Ein weiteres Beispiel soll aufzeigen, was passiert, wenn die Patientinnen immer
wieder auffallen und sich nicht zu bessern scheinen.

Auf den Ubertrittsbildern der Patientinnen Jonas und Tanja ist jeweils eine gelbe
Karte angeheftet. Auf Jonas Karte steht, er muss im Haus und wahrend dem
Therapiealltag adaquate Kleidung tragen und darf niemanden mehr, speziell keine
Madchen, anfassen. Auf Tanjas Karte steht, dass sie keine mannlichen Patienten
mehr anfassen darf. Es kommt zwar immer wieder vor, dass sich innerhalb der
Patientinnen Gruppe eine Beziehung entwickelt. Die Patientinnen missen sich
jedoch an gewisse Regeln halten, wenn es um die Sexualitdt geht. Jonas und
Tanja waren offensichtlich voneinander angezogen, hatten aber beide schon vor
Therapieantritt feste Beziehungen. Sie wurden 6fter dabei erwischt, als sie sich zu
Nahe waren. Diese gelbe Karte war also sozusagen als Warnung fur sie gedacht,
nachdem sie mehrmals dariber informiert wurden, dass Koérperkontakt wahrend
des Therapiealltags nicht erwiinscht ist. Wenn Patientinnen o6fter gegen dieselbe
Regel verstolien bzw. wegen denselben Vergehen Konsequenzen erfillen
mussen, behalten sich die Betreuerlnnen vor, gelbe Karten zu vergeben, die als
Verwarnung gedacht werden. Halten sich die Patientinnen nicht an die
ausgemachten Konsequenzen, welche auf der gelben Karte stehen, kann dies zu

einem Therapieabbruch fuhren.
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Wie bereits erwéhnt, haben sich die Betreuerlnnen der Drogentherapiestation
Lukasfeld dazu entschlossen, im Falle kleinerer Regelverstof3e auf das Mittel der
Strafe zu verzichten und sich stattdessen dem Konzept der logischen Folgen von
Rudolf Dreikurs zu bedienen. Kurz zusammengefasst bedeutet dies, dass
Patientinnen nicht direkt bestraft werden, wenn sie sich nicht an gewisse Regeln
halten, sondern mit einem/einer der Betreuerinnen eine Konsequenz ausmachen.
Dabei ist es wahrend des Gespraches Uber diesen Regelverstol3 aul3erst wichtig,
genau zu analysieren, wie es dazu gekommen ist, was dieser Verstol3 zu
bedeuten hat, warum sich dieses Verhalten schlecht auf den Therapieerfolg und
auch den Alltag innerhalb des Hauses, sowie die Mitpatientinnen in der
Therapiestation auswirken und welche Konsequenz sich daraus ergeben kann.
Dreikurs betont in seinen Bichern, wie wichtig es ist, auf das Strafen und
Belohnen zu verzichten. Er spricht hauptsachlich Eltern und Erzieherinnen, sowie
Lehrerinnen an, nicht jedoch therapeutisches Personal. Die Betreuerinnen
versuchen trotzdem anhand dieses Konzeptes zu arbeiten, welches sie auf ihre
Bedurfnisse hin angepasst haben. Dreikurs selbst verwendet den Ausdruck
,Konsequenzen ausmachen® nicht.

Im folgenden Kapitel soll dargestellt werden, wie das Konzept der natirlichen und
logischen Folgen von Dreikurs und Grey bzw. Dreikurs und Soltz erklart wird,
woraus es entstanden ist und wie wichtig heutzutage eine demokratische

Erziehung ist.
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3 Die Anwendung logischer Folgen nach Dreikurs

Rudolf Dreikurs ist am 8. Februar 1897 in Wien geboren und am 25. Mai 1972 in
Chicago gestorben. Er war ein Osterreichisch-amerikanischer Psychiater,
Padagoge und Psychologe. Dreikurs studierte Medizin in Wien, und emigrierte
1937 in die USA. Dort grindete er das Alfred Adler Institute in Chicago. Wéhrend
der jahrelangen Arbeit mit Eltern und Kindern in Familienberatungsstellen, hat
Dreikurs durch seine gesammelten Erfahrungen Empfehlungen ausarbeiten
konnen, welche er in seinen Buchern niedergeschrieben hat. Diese Empfehlungen
beruhen auf der Lebensanschauung und den Theorien Alfred Adlers (vgl.
Dreikurs/Soltz 1995, S. 7).

Das Buch ,Kinder lernen aus den Folgen. Wie man sich Schimpfen und Strafen
sparen kann“ (1995), welches erstmals 1968 in Amerika erschienen ist und seither
immer wieder Uberarbeitet wurde, kann als Ratgeber-Literatur identifiziert werden.
Die Autoren Dreikurs und Grey behandeln darin die Problematik, dass sich immer
mehr Kinder gegen ihre Eltern und Lehrerinnen aufzulehnen scheinen,
zunehmend respektloser werden, und die Forderung nach Gleichberechtigung
starker zu werden scheint. Fur die Eltern und Lehrerinnen bedeutet dies, dass die
traditionelle Erziehung nicht mehr anwendbar ist und neue Ansatze gebraucht
werden. Die beiden Autoren versuchen in ihrem Buch ihren neuen Ansatz klar
darzustellen, indem sie immer wieder Beispiele aus der Praxis, wie sie sie
vorgefunden haben, wiedergeben (vgl. Dreikurs/Grey 1995).

Im folgenden Verlauf dieses Kapitels wird zuerst die Kernaussage, das Konzept
der ,natirlichen und logischen Folgen®, dargestellt, da sie an das vorherige Kapitel

anknupft. In weiterer Folge wird erklart, woraus dieses Konzept entstanden ist.

3.1 Kernaussage: Die Anwendung logischer Folgen

In einem Zeitalter, in dem Uberholte Erziehungsmittel wie Lohn und Strafe nicht
mehr zu wirken scheinen und nicht mehr anwendbar sind, werden neue, weiter
entwickelte Methoden bendtigt, um die Erziehung mdglich zu machen. Dreikurs

und Grey benennen in ihrem Buch ,Kinder lernen aus den Folgen. Wie man sich
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Schimpfen und Strafen sparen kann“ (1995) ,logische Folgen® als eine neue
Technik in der Erziehung."

Ein Kind sieht in einer Strafe nicht vorrangig den Versuch, eine Ordnung,*® die
durch das Fehlverhalten des Kindes aus dem Gleichgewicht gekommen ist, wieder
herzustellen. Es sieht vielmehr nur die strafende Autoritat dahinter, die ihren
Willen durchsetzen will (vgl. Dreikurs/Grey 1995, S. 56). Durch den neueren Trend
der ,demokratischen Erziehung“,** steigt der Grad der Gleichheit und Freiheit
zwischen Eltern bzw. Erzieherinnen und den Kindern. ,Belohnung und Bestrafung
waren in einer autokratischen Umgebung nutzlich“ (ebd. S. 35), heute zeigen
diese Erziehungsmittel jedoch nicht mehr die erwinschten Erfolge, wie das
vielleicht noch vor 100 Jahren der Fall war. Dreikurs und Grey sind der Meinung,
dass wenn ein Kind fir etwas belohnt wird, nimmt es diese Belohnung nicht mehr
nur dankbar an, es wird im Gegensatz dazu nichts mehr leisten, ohne weitere
Belohnungen zu erhalten. Auch die Bestrafung hat ihre Wirkung verloren. Kinder
sind nicht mehr beeindruckt von strafenden Autoritdten. Und wenn doch, dann nur
kurzfristig. Es ist vielmehr so, dass die Kinder glauben, dieselben Rechte zu
haben wie die Erwachsenen und wollen sich daher fir die Strafe rachen (vgl. ebd.
S. 35f). ,Sie [die Strafe, L.S.] mul3 ersetzt werden durch die Anwendung von
logischen oder nattrlichen Folgen, wobei das Kind durch die Notwendigkeiten der
Wirklichkeit, nicht durch die Macht der Erwachsenen beeindruckt wird“ (ebd. S.
36). Das bedeutet, Kinder werden nicht von ihren Eltern bestraft, wenn sie sich
schlecht benehmen, sondern durch die logischen Folgen. ,Den Begriff der

Jogischen Folgen’ milRdeuten viele Eltern als eine neue Methode, ihren Willen den

'2 In dem Buch ,Kinder fordern uns heraus. Wie erziehen wir sie zeitgeman* von Dreikurs und Soltz
(1995), wird zwischen natlrlichen und logischen Folgen folgendermaf3en unterschieden:
-Manchmal ist es méglich, die Folgen ohne unsere Einmischung eintreten zu lassen. Das ist als
,natlirliche Folgen‘ bekannt. Wenn z. B. das Kind morgens zu lange schlaft, wird es
natirlicherweise zu spat zur Schule kommen und den Zorn des Lehrers auszustehen haben. Ein
andermal missen wir Dinge herbeifuhren, die den Missetaten logisch folgen. Das sind die
Jogischen Folgen‘. Naturliche Folgen zeigen den Druck der Wirklichkeit, ohne irgendeine
besondere Aktion durch die Eltern, und sind immer wirksam. Im Gegensatz dazu kdnnen die
logischen Folgen in einem Machtkampf nicht angewandt werden, es sei denn mit besonders grofer
Vorsicht, weil sie Ublicherweise in Akte der Bestrafung oder Wiedervergeltung ausarten. Aus
diesem Grunde sind nattrliche Folgen immer von Nutzen, wahrend logische Folgen unwirksam
sein kénnen“ (Dreikurs/Soltz 1995, S. 90). In der vorliegenden Arbeit wird diese Unterscheidung
jedoch nicht gemacht, da es fur die Kinder keine Rolle spielt, ob die Folgen, welche sie zu spiren
kriegen, nattrliche oder logische sind. Es wird im weiteren Verlauf also hauptsachlich der Begriff
Jlogische Folgen“ verwendet werden.
¥ Mit Ordnung ist gemeint, wie die Welt funktioniert, z. B. dass Feuer heif3 ist, Fahrrader umfallen,
wenn man das Gleichgewicht nicht halten kann, etc. (vgl. Dreikurs/Soltz 1995, S. 102).
* Was unter ,demokratischer Erziehung” zu verstehen ist, wird im weiteren Verlauf des Kapitels
noch genauer erlautert.
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Kindern aufzuzwingen. [...] Das Geheimnis liegt in der Art der Anwendung. Es ist
Uberlegtes Sichzurliickziehen der Eltern, das den logischen Folgen die
Gelegenheit gibt, in Kraft zu treten“ (Dreikurs/Soltz 1995, S. 85f). Ein Kind,
welches sich morgens nie anziehen mdchte und trédelt, bis es seinen Schulbus
verpasst, wird im Normalfall von den Eltern zurechtgewiesen und gescholten,
schlussendlich wird es aber in die Schule gebracht, da es ja sonst zu spéat
kommen wirde. Eine logische Folge ware, dass die Eltern das Kind darauf
hinweisen, dass sie keine Zeit haben, es in die Schule zu bringen und sich doch
lieber beeilen soll, sonst wiirde es zu spat kommen. Reagiert das Kind wieder nur
mit Trodelei, sollen sich die Eltern ohne weitere Diskussion zuriick ziehen und das
Kind selber zur Schule gehen lassen, sodass es verspatet in der Klasse ankommt
und die sich daraus ergebenden Konsequenzen selber tragen muss. Die
Autorinnen gehen davon aus, dass es mdglicherweise wieder trodeln wird, jedoch
ist das dauernde Zuspatkommen so unangenehm, dass es sein Verhalten bald
andern wird.

Dreikurs und Grey haben in ihrem Buch die Eigenschaften logischer Folgen in
Abgrenzung zu denen der Strafe aufgezeigt, um sie besser verstandlich und

leichter umsetz-/fanwendbar fur Eltern und Erzieherlnnen zu machen.

,1. Logische Folgen dricken die Wirklichkeit des gesellschaftlichen Lebens, nicht
der Person, aus; Strafe drickt Macht der personlichen Autoritat aus®
(Dreikurs/Grey 1995, S. 57).

Mit “Wirklichkeit des gesellschaftlichen Lebens® ist gemeint, wenn ein Kind sich
nicht rechtzeitig zu Tisch begibt, bekommt es entweder nur noch kaltes Essen,
oder gar keines mehr, da der Teller wieder abgerdumt wird. Bestrafung als
Ausdruck der Macht konnte sein, dass das Kind gescholten, beschimpft oder
sogar geschlagen wird, wenn es nicht punktlich zu Tisch ist. Dies hatte nichts mit
der Wirklichkeit, einer logischen Folge zu tun, sondern ware bloRe Willkiir der

Autoritat.

,2. Die logische Folge ist logisch mit dem Fehlverhalten verkntipft; die Strafe ist es
selten” (ebd. S. 58).
Hier kann wieder das vorherige Beispiel genommen werden. Kommt ein Kind zu

spat zum Essen, ist die logische Folge, dass es nur noch kaltes Essen bekommt
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oder das Essen wurde bereits abgeraumt und das Kind bekommt bis zur nachsten
Mabhlzeit nichts mehr. Bestrafung in Form von Schimpfen oder Schlagen hat nichts

mit dem Vergehen des Kindes zu tun.

,3. Logische Folgen enthalten kein Element moralischen Urteils; Strafe dagegen
haufig“ (ebd. S. 59).

Der Mensch kommt weder gut noch bdse zur Welt, nur dessen Handlungen
werden von der Gesellschaft als gut oder bése bewertet. ,Seine Fehlhaltungen
missen als Fehler, nicht als Siinden angesehen werden, und die Erwachsenen
sind daftr verantwortlich, das deutlich zu machen, ohne das Kind als gut oder
bdse abzustempeln“ (ebd. S. 60). Nicht selten werden Kinder mit den Worten ,Du
warst gerade ein bdses Kind, deswegen musst du bestraft werden“ durch ihre
Eltern oder Lehrerinnen bestraft. Doch nicht das Kind war bdse, sondern es hat,
wenn uberhaupt, eine bése Tat begangen. Eltern und Erzieherlnnen missen sich

also vor Augen halten, dass die Tat fehlerhaft war und nicht der/die Taterin.

.4. Logische Folgen befassen sich mit dem, was gerade geschieht; Strafen
dagegen mit der Vergangenheit* (ebd. S. 61).

Bestrafungen, nicht nur durch Eltern oder Erzieherinnen, auch durch unser
Rechts- und Strafvollzugssystem, beziehen sich immer auf Handlungen aus der
Vergangenheit. Ein Kind wird fur eine unrechte Handlung oder Tat, die es
begangen hat, bestraft.

Logische Folgen entstehen durch die Tat und zeigen der Person, die diese Tat

begangen hat, dass daraus ein unangenehmes Ereignis folgt (vgl. ebd. S. 61f).

,D. Die Stimme ist freundlich, wenn Folgen beschworen werden; in der Bestrafung
liegt, offen oder versteckt, Gefahr” (ebd. S. 62).

Wer eine Person bestraft, erhebt in diesem Moment die Stimme, well er/sie gerade
witend ist Uber die begangene Tat, ,er [der schroffe Ton, L.S.] zeigt Arger,
unausgesprochene Forderungen, Vergeltungswillen an“ (ebd.). Diese Aussage
kann naturlich nicht fir jede Situation Geltung beanspruchen. Nicht immer ist die
bestrafende Person witend und wird lauter. Im Gegensatz dazu, sollte sich jedoch

die strafende Person bei der Anwendung der logischen Folgen eher zurlck
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ziehen, und nur die Folge in Kraft treten lassen, wodurch das Kind nichts von der

maoglichen Wut mitbekommen kann.

Diese funf Eigenschaften der ,logischen Folgen® zeigen deutlich den Unterschied
zur Strafe auf. Neben den Eigenschaften der ,logischen Folgen®, gehen Dreikurs
und Grey im weiteren Verlauf auf die Bedingungen fir die Anwendung der

.logischen Folgen® ein, welche an dieser Stelle kurz zusammengefasst werden.

,1. Anwendung von Wahl“ (ebd. S. 63).
Eltern und Erzieherlnnen sollten dem Kind selbst die Wahl tberlassen, ob es
fortfahrt mit dem schlechten Benehmen oder ob es damit aufhort. Fahrt es fort,

sollte die logische Folge einsetzen.

,2. Das Ziel des Kindes verstehen (ebd. S. 64).

Hier wird gemeint, dass es ungemein wichtig ist, zu verstehen, was ein Kind
beabsichtigt. Will es nur Beachtung, sind logische Folgen sehr wirkungsvoll.
Moéchte das Kind allerdings Rache und Macht, sind natirliche Folgen, die nicht
durch Erwachsene gesetzt werden, moglicherweise wirkungsvoller (ebd.).

Was genau unter den Zielen des Kindes zu verstehen ist, wird nach der
Aufzahlung der Bedingungen im ,Exkurs: Die falschen Ziele des Verhaltens*

ersichtlich sein.

,3. Die gefahrliche Situation® (ebd. S. 64).
Sobald ein Kind in Gefahr ist, sind logische Folgen nicht die geeignete Methode.
Ein Kind sollte beispielsweise nicht mit Feuer spielen, nur um zu lernen, dass es

sich dabei verbrennen und verletzen kann.

,4. Wenn die Folgen versagen® (ebd. S. 65).

Versagt eine Folge, sollte genau analysiert werden, an welchem Punkt die Folge
gescheitert ist. Die haufigste Fehlerquelle liegt im Verhalten der
Eltern/Erzieherinnen, wie etwa die Aussage: ,Ich hab’s dir ja gesagt” (ebd.).

Es geht aber auch immer darum, wie das Kind die Lage beurteilt. Die Autoren
meinen, dass anfanglich die Folgen vielleicht Ofter scheitern werden. ,Aber Zeit

und Erfahrung in der Anwendung logischer Folgen (mit dem daraus entstehenden
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Gewinn an Verstandnis fur Kinder) werden dazu fuhren, dal3 die Erfolge die

Mil3erfolge bei weitem Uberwiegen® (ebd.).

Exkurs: Die falschen Ziele des Verhaltens

Kinder wollen mit ihrem Verhalten laut Dreikurs und Grey (vgl. ebd. S. 26)
Aufmerksamkeit erregen und gleichzeitig ihren Platz in der Familie/Gesellschaft
finden. Um diesen Platz zu finden, missen Eltern und Erzieherlnnen ihre Kinder
stetig ermutigen. Ohne diese Ermutigung wirden die Kinder nicht wissen, ob sie
sich richtig Verhalten und konnten kein Gemeinschaftsgefuhl entwickeln.
Entmutigte Kinder wirden daher zu einem Fehlverhalten neigen (vgl.
Dreikurs/Soltz 1995, S. 42).* Fiur Eltern und Erzieherlnnen ist es von groRer
Wichtigkeit, dieses Mil3-Verhalten zu verstehen, um angemessen darauf reagieren
zu kdénnen und fehlerhafte Verhaltensweisen nicht noch zu verstarken. Darum sei
es notwendig, die Ziele, die hinter diesem Verhalten stecken, zu verstehen.
Dreikurs und Grey haben vier Ziele identifiziert: ,1. Aufmerksamkeit erringen, 2.
Machtkampf, 3. Rache, 4. Unfahigkeit als Ausrede” (Dreikurs/Grey 1995, S. 27).
Ad 1. Aufmerksamkeit erringen: Ein Kind, welches Aufmerksamkeit erhalten
mochte, kénne dies auf unzéhlige Arten versuchen. Es kann mit Geschwistern
streiten, es kann versuchen, Klassenbeste/r zu werden, oder es kann besonders
hilfsbereit sein, etc. Die Arten Aufmerksamkeit zu erregen reichen von besonders
liebenswirdig zu sein bis zum lauten Brillen, Sachen kaputt schlagen, etc. Es
versucht, standig im Mittelpunkt zu stehen, da es glaubt, nur durch die
Aufmerksamkeit der Erwachsenen einen Wert zu erhalten. Ohne Aufmerksamkeit
wirde sich das Kind vernachlassigt und wertlos fihlen (vgl. ebd. S. 27f).

Ad 2. Machtkampf: Bei einem Machtkampf geht es dem Kind nicht immer in erster
Linie darum, ihn zu gewinnen. ,Wenn man sich einmal auf einen Kampf einlafit,
hat das Kind schon gewonnen!® (ebd. S. 29). Der Machtkampf kann sich
entwickeln, wenn Eltern Gewalt in der Erziehung anwenden und Kinder meinen,
sie kdnnen genauso gewalttatig werden, wobei es bei diesen Machtkdmpfen nicht
immer zu einer Gewaltausibung kommt, sondern sich mehr auf psychischer
Ebene abzuspielen scheint. Ein Beispiel dafiur wére, wenn ein Kind, das zu Bett

muss, unbedingt noch ein Wasser trinken moéchte und die Mutter es zuerst nicht

!> Kinder, die das Gefiihl haben, nicht richtig zur Familie zu gehéren, da sie standig nur Aussagen
wie ,Lass das, dafir bist du noch zu klein“ oder ,Du kannst das nicht, gib das wieder her zu héren
bekommen, kdnnen aufgrund der Entmutigung ein unangebrachtes Verhalten entwickeln.
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erlaubt. Das Kind bittet so lange darum und fangt mdglicherweise auch an zu
brullen oder weinen, bis die Mutter schlussendlich nachgibt. Das Kind nimmt einen
Schluck vom Wasser und lasst den Rest stehen. Dieser Kampf hat aber vielleicht
eine viertel Stunde gedauert, in der das Kind weiterhin im Wohnzimmer gestanden
hat und verdeckt fernsehen konnte. In diesem Beispiel wird keinerlei physische
Gewalt angewendet, es entsteht jedoch ein Machtkampf zwischen Mutter und
Kind, welchen das Kind laut den Autoren schon gewonnen hat, nachdem sich die
Mutter darauf eingelassen hat.

Ad 3. Rache: ,Das Kind, dessen Verhalten durch Rache motiviert wird, offenbart
eine Storung, die ans Pathologische grenzt® (ebd. S. 30). Kinder, die dieses Ziel
durch ihr Verhalten verfolgen, haben sehr wahrscheinlich Enttauschungen
erfahren, welche sie nicht verarbeiten konnten. ,Das Kind, das auf Rache aus ist,
hat die Hoffnung aufgegeben, Wert durch konstruktive Tatigkeit erlangen zu
konnen® (ebd.). Es wendet dieses Verhalten an, um sich an den Erwachsenen
daflr zu rachen, wie sie mit ihm umgegangen sind, vergisst dabei aber, dass sein
Verhalten wieder mit schlechter Behandlung beantwortet wird. Ein Kind benimmt
sich schlecht, weil es das Gefuhl hat, nicht anerkannt zu werden, nicht
dazuzugehoren. Die Eltern oder Erzieherinnen reagieren darauf mit Bestrafung,
was dem Kind wiederum die Bestatigung daflr gibt, dass es nicht geliebt wird.
Eltern und Erzieherinnen solcher Kinder sollten lernen, nicht auf so ein Verhalten
zu reagieren und dem Kind zu zeigen, dass es nicht immer nur schlecht behandelt
wird. Dieser Punkt zeigt stark, dass nicht immer nur die Kinder Schuld an
schlechtem Benehmen haben. Oftmals lernen sie ihr Verhalten von den Eltern
oder von ihrem restlichen Umfeld. Erst wenn die Eltern und das Umfeld anfangen,
ihr Verhalten zu tUberdenken und dem Kind neue Mdoglichkeiten aufzeigen, wird
dieses seine bisher gelernten Muster &ndern kdnnen.

Ad 4. Unfahigkeit als Ausrede: Hierin zeigt sich laut Dreikurs und Grey (vgl. ebd.
S. 31) vermutlich die extremste Form der Entmutigung. Die Kinder haben es
aufgegeben, sich zu bemihen und behaupten, dies lage an einem Mangel an
Fahigkeiten. ,Ein Kind, das sich einer Aufgabe nur unzulanglich oder Uberhaupt
nicht gewachsen fuhlt, wird gar nicht erst versuchen, sie anzupacken, gleichgltig,
ob seine Schwaéche eingebildet oder wirklich ist* (ebd. S. 31f). Die Autoren raten
den Eltern und Erzieherinnen in diesem Fall dazu, die Kinder versuchen zu

ermutigen, dass sie sich weiter um die Sachen kiimmern, in denen sie gut sind
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und die ihnen Spal3d machen. Bei den Gegenstanden, die ihnen nicht liegen,
durfen die Kinder nicht unter Erfolgsdruck gesetzt werden.

Werden die Bedingungen der Anwendung der logischen Folgen beachtet und
erprobt, kdnnen diese in der Erziehung auch zur Konfliktldsung angewendet

werden, wie der nachste Punkt zeigen soll.

3.1.1 Konfliktlosung durch Folgen

Anhand logischer Folgen lassen sich Konflikte zwischen Eltern/Erzieherinnen und
ihren Kindern durch eine demokratische Vorgehensweise l6sen. Mochte man
diese Technik korrekt anwenden, muissen laut Dreikurs und Grey (vgl. ebd. S.
67ff) folgende Grundsétze beachtet werden.

Konflikte kbnnten nur durch gegenseitige Achtung geldst werden. Das schlief3t
Kampfen (keine Achtung vor dem Gegner) und Nachgeben (keine Achtung vor
sich selbst) aus. Der Rat der Autoren, sich als Eltern zurtckzuziehen, bedeutet
nicht, dass sie nachgeben. Nachgeben tun sie, wenn sie dem Kind gewahren,
langer aufzubleiben, nur damit es nicht mehr quengelt, oder wenn sie es am
Morgen zur Schule bringen, obwohl es so lange getrddelt hat, bis es den Schulbus
verpasst hat. Wenn sie sich jedoch gekonnt zurlck ziehen, wird das Kind die
Folgen seines Verhaltens splren und aushalten missen. Dabei gelte es, den
wirklichen Streitpunkt herauszuarbeiten, da alle Beteiligten durch ihre Betroffenheit
personlich involviert sind.

Eine zufriedenstellende Lésung eines Konflikts wiirde nur durch Ubereinkunft
geschehen. Alle Beteiligten missten zur Losung des Konflikts bereit sein und der
Losung zustimmen. Konfliktlosung bedirfe folglich der Teilhabe an der Loésung
und der gemeinsamen Verantwortung. Es entscheide nicht eine Person dartber,
wie der Konflikt gelost wird, die Entscheidung wirde gemeinsam diskutiert und
getroffen werden (vgl. ebd. S. 67ff).

Es sei an dieser Stelle noch einmal erwéhnt, dass, laut den Autoren, die Technik
der logischen Folgen nicht immer anwendbar sei und/oder zum gewinschten
Ergebnis fihren misse. Die Eltern und Erzieherlnnen sollten bei der Anwendung
dieser Technik das Ziel des Kindes, welches ein fehlerhaftes Verhalten an den

Tag legt, vor Augen haben. Das Kind sollte auf3erdem eine Wahl haben.
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Entscheidet es sich sein fehlerhaftes Verhalten einzustellen, oder fuhrt es dieses
fort und muss somit mit den Folgen rechnen. Fiur den dauerhaften Erfolg sei vor
allem auch ausschlaggebend, dass die Erwachsenen das Lernen des Kindes als
einen Prozess anerkennen, bei dem es auch immer wieder zu Ruckschlagen

kommen konne (vgl. ebd. S. 66).

,Die Anwendung logischer Folgen ist eine der wirksamsten Methoden, Haltungen
und Benehmen der Kinder zu beeinflussen. Kinder lernen aus dem Druck der
Wirklichkeit und der Lage viel mehr als aus irgendeiner Form verbaler Belehrung.
Logische Folgen sind eine Methode des Handelns, nicht des Redens® (ebd. S.
139).

Die ,logischen Folgen® stellen eine Alternative zur Bestrafung in der Padagogik
dar. Werden die Unterschiede zur Strafe und die Bedingungen der ,logischen
Folgen® betrachtet, lasst sich erkennen, dass Eltern und Erzieherlnnen nicht mehr
ihre Macht benltzen, um die Kinder zu bestrafen. Es scheint eher so, dass sie mit
ihnen verhandeln, was geschieht, wenn das Kind sich schlecht benimmt. Setzt es
sein schlechtes Benehmen fort, treten Eltern und Erzieherlnnen in den
Hintergrund und lassen die ,logischen Folgen® wirken. Auch wenn die Technik
anfangs nicht einfach zu erlernen ist, sollten sich Eltern und Erzieherlnnen doch
die Zeit nehmen und geben, da diese Methode auf gegenseitiger Achtung beruht
und die normale Ordnung wieder herzustellen vermag. So stellt ihre Anwendung

eine gute Grundlage zur straffreien Konfliktlosung dar.

In weiterer Folge wird darauf eingegangen, wie Dreikurs, Grey und Soltz zu

diesem Konzept gelangt sind.

3.2 Demokratische Erziehung

In dem Buch ,Kinder fordern uns heraus. Wie erziehen wir sie zeitgemafnk?“ (1995)
schreiben Rudolf Dreikurs und Vicki Soltz tber ,demokratische Erziehung“ und wie
wichtig es fir diese ist, auf die Ziele der Kinder zu achten, dass Bestrafen und
Belohnen keine geeigneten Erziehungsmittel sind und die Erwachsenen anstatt
dessen auf das Konzept der ,logischen Folgen® zurick greifen sollten. In 39

Kapiteln versuchen Dreikurs und Soltz aufzuzeigen, welche Grundsétze notwendig
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sind, um einen demokratischen Erziehungsstil zu ermoéglichen. Dieses Buch
arbeitet ebenso wie das vorhergehende mit vielen Beispielen. Es kann dem Genre
Ratgeber-Literatur zugeordnet werden und ist erstmals 1964 erschienen.

Den Grund, warum Eltern und Erzieherlnnen seit einigen Jahren nicht mehr auf
altbewahrte traditionelle Erziehungsmethoden zurtickgreifen kdnnen, sehen die
Autorinnen darin, dass sich die Gesellschaft stark gewandelt hat und somit auch
die bisher Ubermittelten Erziehungsmethoden die gewiinschten Erfolge nicht mehr
erzielen konnen. In fast allen Kulturen gibt es Traditionen der Kindererziehung, wie
die altere Generation die jingere zu erziehen hat und diese werden seit jeher von
Generation zu Generation weiter gegeben. In der westlichen Kultur scheint sich
dieser Trend jedoch geandert zu haben. Durch ein zunehmendes Verstandnis von
,Demokratie und ihrer Wirkung auf die zwischenmenschlichen Beziehungen®
(Dreikurs/Soltz 1995, S. 13) haben sich unsere westliche Kultur und somit auch
deren Erziehungsmethoden verandert und weiterentwickelt.

Das bedeute, dass jeder Mensch und folglich auch alle Kinder heute als
,gleichwertig angesehen werden. Durch eine demokratische Lebensweise gabe
es keine Herrscher mehr, alle Menschen wéaren gleichwertig, niemand herrsche
Uber andere (vgl. ebd.). Natiurlich verfigen Kinder nicht (ber dieselben
Fertigkeiten und dasselbe Wissen wie Erwachsene, dies hat jedoch nichts mit
sozialer Gleichwertigkeit zu tun. ,Gleichwertigkeit heit nicht Gleichheit!
Gleichwertigkeit heif3t, dal? alle ohne Rucksicht auf ihre persdnlichen Unterschiede
und Fahigkeiten denselben Anspruch auf Achtung und menschliche Wirde haben®
(ebd. S. 14).

Dreikurs und Soltz heben ebenfalls hervor, dass zwar von vielen Menschen unter
Demokratie Freiheit verstanden werde, jedoch durfe Freiheit nicht mit
Zugellosigkeit verwechselt werden. Immer das zu tun, was man will, bringt die
Ordnung laut Dreikurs und Soltz durcheinander und hat nichts mit Demokratie und
Freiheit zu tun (vgl. ebd. S. 15). ,Die gar nicht so seltene Methode, Kindern
uneingeschréankte Freiheit zu lassen, hat aus Kindern Tyrannen und aus Eltern
Sklaven gemacht” (ebd. S. 16). Freiheit fur alle ist nur moglich, wenn sie
Verantwortlichkeit miteinschlie3t. Die Autorinnen heben immer wieder hervor,
dass die Ordnung bewahrt werden misse, was nur moéglich sei, wenn die
Menschen Verantwortung tbernehmen. ,Um unseren Kindern zu helfen, missen

wir uns von der veralteten autokratischen Methode, Unterwerfung zu verlangen,
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abwenden und uns einer neuen Ordnung zuwenden, die auf den Grundsatzen der
Freiheit und Verantwortlichkeit gegrindet ist“ (ebd. S. 17). Dreikurs und Soltz
pladieren also daflr, dass es an der Zeit sei, neue Erziehungsmethoden
anzuwenden, neue Traditionen zu entwickeln, welche auf einem demokratischen
Verstandnis beruhen. Doch wie sollen diese neuen Erziehungsmethoden
aussehen? Wer schreibt diese vor und wie kann garantiert werden, dass diese
dann auch die erwiinschten Erfolge erzielen?

Die Vielfaltigkeit der Erziehungsratgeber-Literatur, Elternseminare, Diskussionen,
etc. lasst sich gar nicht mehr tberblicken und Eltern sowie Erzieherlnnen fihlen
sich Uberfordert und hilflos. Dreikurs, Grey und Soltz haben mit ihren Bichern
versucht, einen neuen, alternativen Weg der Erziehung darzustellen, welcher dem
Ruf nach Gleichwertigkeit, Freiheit und Verantwortlichkeit, oder kurz gesagt, nach

Demokratie gerecht wird.

3.2.1 Rollenbestimmung des Individuums und die Wichtigkeit von
Ermutigung

In ihrem Buch ,Kinder fordern uns heraus. Wie erziehen wir sie zeitgemafly?“
(1995) gehen Dreikurs und Soltz etwas genauer darauf ein, dass ein Kind und
seine Beweggrunde verstanden werden muisse, damit das Konzept der logischen
Folgen richtig angewendet werden kdnne.

Auch wenn jeder Mensch individuell handelt, verfolgt er doch immer einen Zweck,
welcher ihm oft nicht bewusst ist. Wenn es aber einem selbst nicht bewusst ist,
warum wir gerade so handeln und nicht anders, wie soll es dann Auf3enstehenden
klar sein? Eltern und Erzieherlnnen wirden den Zweck des Handelns ihrer Kinder
herausfinden kénnen, wenn sie etwa auf die Folgen, die sich aus dem Handeln
ergeben haben, achten (vgl. ebd. S. 18f).

Der Mensch ist ein soziales Wesen, welcher von Geburt an in Gruppen lebt. Sei
es die Familie oder die Spielgruppe, der Kindergarten, Freundeskreise, oder die
Arbeitswelt, Diese Tatsache wird dem Kind nicht aufgezwungen, es mdchte in
diesen Gruppen leben und dazugehéren. Die Autorinnen behaupten, dass ein
Kind durch sein Verhalten versuchen wirde, seinen Platz innerhalb dieser
Gruppen zu finden. Es versuche dies auf verschiedene Weisen, bis es den

richtigen Weg, wie es dazugehoren kann, entdeckt hat (vgl. ebd. S. 20). Wie sich
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Kinder in der Familie und in ihrem weiteren Leben behaupten wollen, hangt sehr
stark von der elterlichen Beziehung und den Mustern dieser Beziehung ab. Sie
stelle laut Dreikurs und Soltz eine Leitlinie fur das Kind dar, wenn es um die
Entwicklung der eigenen Rolle geht (vgl. ebd. S. 25). ,Was immer alle Kinder einer
Familie an gemeinsamen Ziugen aufweisen, ist der Ausdruck der von den Eltern
hergestellten Familienatmosphare® (ebd. S. 25).

Auf der Suche nach dem richtigen Platz kdnne es passieren, dass Kinder ihre
Eltern und Umgebung falsch interpretieren und dadurch beispielsweise glauben,
sie wirden Zugehorigkeit nur Gber Machtaustbung erreichen (vgl. dazu ,Exkurs:
Die falschen Ziele des Verhaltens® S. 23f; Dreikurs/Soltz 1995, S. 63-73).

Fur die Autorinnen ist es jedenfalls entscheidend, dass Eltern und in weiterer
Folge auch die Erzieherlnnen die Kinder laufend ermutigen. Eine Hauptursache
fur falsches Verhalten von Kindern wird von Dreikurs und Soltz in dem Fehlen von
Ermutigung gesehen (vgl. ebd. S. 42). Jedes Mal wenn Eltern und Erzieherinnen
oder altere Geschwister sagen ,Lass das, dafir bist du noch zu jung“ oder ,Komm,
ich mach das fur dich, du bist zu langsam®, etc. wirde das fiur die Kinder eine
Entmutigung darstellen, welche sie die Zweifel an ihren Fahigkeiten spiren lasst
und ihnen das Vertrauen in sich selbst nehmen kdnnte. Dreikurs und Soltz heben
hervor, dass es also auRRerst wichtig sei, Kindern das Geflihl zu geben, dass sie
alles erreichen konnten, wenn sie nur wollten. Auch wenn sie einen Fehler
machen oder zu langsam sind, sollte genau darauf geachtet werden, was zu ihnen
gesagt und welches Geflihl den Kindern dadurch vermittelt wird.

Ubertriebenes Beschiitzen vor Gefahren stellt laut den Autorinnen eine weitere
Entmutigung dar, die Eltern oft Ubersehen. Eltern sollten Kindern einen
bestimmten Freiraum lassen, auch wenn die Gefahr besteht, dass sie sich
verletzen. Nur so wuirden sie ihre eigenen Fahigkeiten kennen lernen und
Vertrauen fassen konnen. Macht ein Kind einen Fehler, sollten Eltern und
Erzieherinnen darauf achten, dass dieser Fehler zwar ein Mangel der Fahigkeiten
des Kindes darstellt, aber keinesfalls seinen Wert mindert. Mit den Worten ,das
war jetzt nicht so gut, aber beim nachsten Mal kannst du es vielleicht anders
versuchen und du wirst sehen, dass es dir schon besser gelingt® wird dem Kind
Hoffnrung gegeben und es wird gleichzeitig ermutigt, an sich und seine
Lernfahigkeit zu glauben. Es gibt laut den Autorinnen jedoch kein Patentrezept

dafir, ein Kind richtig zu ermutigen. Hatte ein Kind zu hohe Anspriiche an sich
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selbst gestellt, die es nie erreichen konnte, sahe es in der Ermutigung der
Anderen vielleicht nur eine Verspottung. Genauso konnte es sich bei einem Kind
verhalten, welches das Vertrauen in seine Fahigkeiten aufgegeben hat. Dieses
wirde mdglicherweise ebenso nur Spott in den Ermutigungen sehen (vgl. ebd. S.
52). Das Ermutigen der Kinder ist nicht einfach und es gibt keine Anweisungen
dafir. Und doch sollten Eltern und Erzieherinnen darauf Acht geben, dass sie
Kinder durch ihr Verhalten, ihre Aussagen und Reaktionen auf die Handlungen
nicht entmutigen. ,Ermutigung ist also ein unaufhdrlicher Vorgang, der darauf zielt,
dem Kind ein Gefuhl der Selbstachtung und Leistungsfahigkeit zu geben® (ebd. S.
45).

Was geschieht, wenn sich ein Kind entmutigt fuhlt und glaubt, nicht zur Familie zu
gehoren, kein Teil davon zu sein, wurde bereits ab Seite 23 im ,Exkurs: Die
falschen Ziele des Verhaltens® beschrieben. Schaffen Eltern es jedoch, ihr Kind zu
ermutigen und fangt es an, seinen Platz zu finden und Vertrauen in seine
Fahigkeiten zu setzen, ist ein wichtiger Schritt in der Erziehung getan. Im
Anschluss daran gehen die Autorinnen Dreikurs und Soltz darauf ein, dass
Bestrafung und Belohnung im Umgang mit den Kindern vermieden werden sollte
(vgl. ebd. S. 74-81).

3.2.2 Verzicht auf Belohnung und Bestrafung

Durch die Wandlung der ehemals autoritdren zu einer demokratischen Erziehung,
sollte mittlerweile Gleichberechtigung zwischen Eltern und Kindern herrschen.
Friher hat die Autoritdt Uber die schwachen, kleinen Kinder geherrscht - die
Autoritat hatte Macht tber sie. Heute sollte sich dieses Machtverhaltnis zumindest
in der Erziehung komplett aufgeltst haben. ,Unsere Macht Uber sie [die Kinder,
L.S.] ist geschwunden: Und sie wissen es, gleichgultig ob wir es wissen oder nicht.
Sie anerkennen uns nicht mehr als Uberlegene Machtfigur® (ebd. S. 75). Auch
wenn die autoritare Machtstellung der Eltern verschwunden ist, brauchen Kinder
doch eine gewisse Art der Fiihrung. Daher sollten Bestrafung und Belohnung nicht
einfach abgesetzt, sondern durch gegenseitige Achtung und Zusammenarbeit
ersetzt werden (vgl. ebd. S. 76). Es wird nicht auf Anhieb gelingen, auf die Mittel
Bestrafung und Belohnung zu verzichten, jedoch sollten Eltern und Erzieherlnnen
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sich nicht gleich entmutigt fuhlen und weiter versuchen, demokratische Mittel
anzuwenden.

FUr Eltern ist es vielleicht einfacher zu verstehen, dass Kinder nicht bestraft
werden sollen, vor allem nicht durch koérperliche Zichtigung. ,Verwirrte und
verzweifelte Eltern hoffen immer noch, mit Bestrafung schlie3lich Erfolg zu haben,
und merken nicht, dal} sie tatsachlich damit oft nur das Gegenteil erreichen® (ebd.
S. 75). Auch wenn Strafen zu einer kurzfristigen Besserung verhelfen kdnnen,
wecken sie auf langerfristige Sicht nur Wut und Zorn in den Kindern. Diese
Geflhle kénnten im schlimmsten Fall den Wunsch nach Rache ausldsen (vgl. ebd.
S. 76). Anstatt unsere Kinder immer wieder zu bestrafen und sie wirdelos zu
behandeln, schlagen die Autorinnen vor, ihnen mit Achtung zu begegnen,
wodurch sie ihre Gleichwertigkeit spiren kénnen. Die Anwendung der logischen
Folgen ist laut Dreikurs und Soltz ein Mittel, welches auf Achtung beruht.

Doch warum auch das Belohnen abgestellt werden sollte, ist fur die Eltern und
Erzieherlnnen moglicherweise weniger verstandlich. Oftmals erfillen Kinder, aber
auch Erwachsene, nur dann ihre Aufgaben gut, wenn sie wissen, dass sie etwas
fur ihre getane Arbeit bekommen, ,weil es immer so war“. Ich vollbringe eine
Leistung und bekomme daflr eine Gegenleistung in Form eines Geschenkes oder
Geld, etc. Vergessen wird jedoch haufig das freiwillige, unentlohnte Erbringen von
Leistungen, oder etwas fir sich selbst tun bzw. das erledigen, was getan werden
muss. Kinder lernen durch stetes Belohnungen lediglich, dass sie nichts tun
missen, wenn sie keine Gegenleistung dafir bekommen. Sie haben keine
Chance, selbststandiges Verantwortungsgefiihl zu entwickeln. ,Und das Traurige
dabei ist, dal3 es keine Belohnung gibt, die auf die Dauer vollig zufriedenstellt*
(ebd. S. 79).

Was an die Stelle von ,Strafe und Lohn® in der Erziehung tritt, benennen die

Autorlnnen als die ,naturlichen und logischen Folgen®.

An dieser Stelle wird kurz zusammengefasst. Dreikurs hat, zusammen mit
diversen Autorinnen, Bucher Uber eine neue Art der Erziehung geschrieben. Er
nennt diese ,demokratische Erziehung“. Darin verzichtet er auf die
Erziehungsmittel ,Bestrafen® und ,Belohnen® und wendet anstatt dessen
,hatlrliche und logische Folgen® an. Die von Dreikurs, Grey und Soltz

geschriebenen Blicher richten sich an Eltern und Erzieherinnen, die sich von den
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traditionellen Erziehungsmitteln abwenden wollen. Sie beinhalten kein endgultiges
Rezept, wie ,demokratische Erziehung“ funktionieren soll, jedoch haben die
Autorinnen versucht, ihre Ansétze mit mdglichst vielen Beispielen aus der Praxis
zu unterstreichen. Die Autorinnen gehen davon aus, dass Kinder als soziale
Wesen von Geburt an versuchen, ihren Platz in der Familie und in weiterer Folge
im Kindergarten, im Freundeskreis, am Arbeitsplatz, etc. zu finden, wobei es
immer der Ermutigung durch die Eltern bzw. durch die Umgebung bedarf. Sobald
sich Kinder entmutigt fuhlen, entwickeln sie sogenannte falsche Ziele, aus
welchen schlechtes Verhalten resultieren kann. Setzt dieses ein, sollen weder
Eltern noch Erzieherlnnen auf Strafen bzw. Belohnungen als Anreize auf eine
maogliche Verbesserung zurlckgreifen, sondern das Konzept der ,natirlichen und
logischen Folgen“ anwenden. ,Die Anwendung naturlicher Folgen bedeutet eine
neue Orientierung unseres Denkens. Wir missen uns klarmachen, dafd wir nicht
mehr in einer autokratischen Gesellschaft leben, in der man Kinder ,beherrschen’
kann, sondern in einer demokratischen, wo man sie ,leiten* muss® (ebd. S. 89).

In den folgenden Kapiteln des Buches ,Kinder fordern uns heraus. Wie erziehen
wir sie zeitgemal?“ fuhren Dreikurs und Soltz weiter aus, wie ,demokratische
Erziehung“ funktionieren kann. So betonen sie etwa die Wichtigkeit der
gegenseitigen Achtung, sowie die Achtsamkeit der Ordnung gegeniber (vgl. ebd.
S. 102f). Sie schreiben auch, dass es hilfreich ware, einen Familienrat
einzurichten. Dieser unterstiitzt die Demokratie in der Familie, da alle Mitglieder
zusammen kommen und gemeinsam besprechen, wo Probleme aufscheinen, wer
beteiligt ist, wie diese geldst werden konnen, etc. Jedes Familienmitglied hat eine
Stimme und das Recht, sich im Familienrat einzubringen. Die Empfehlung der
Autorlnnen ist, dass der Familienrat einmal wochentlich einberufen wird, bzw.
zumindest regelmafiig stattfinden sollte und dass alle Mitglieder daran teilnehmen
kénnen, jedoch nicht missen (vgl. ebd. S. 300).

Demzufolge kann gesagt werden, dass Dreikurs, Grey und Soltz versucht haben,
einen Leitfaden zu erstellen, durch welchen eine demokratische Erziehung
ermdglicht und die veralteten, autokratischen Erziehungsmuster abgeldst werden
sollen. Eltern und Erzieherlnnen lernen mit ihren Kindern neu umzugehen und
worauf sie achten missen. Ebenso wird ihnen dadurch gezeigt, wie sie das
Zusammenleben gestalten kdnnen, sodass eine Beziehung entsteht, die auf

gegenseitiger Achtung und Vertrauen beruht.
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Abgesehen davon, dass in der Therapiestation Lukasfeld aufbauend auf dem
Konzept der ,logischen Folgen® von Dreikurs, Grey und Soltz auf Bestrafungen
verzichtet wird, wurde auch ein weiterer Aspekt im Therapiealltag festgestellt, der
sich auf dieses Konzept zurtickfihren lasst. In der Therapiestation wird einmal
woOchentlich (immer Mittwochmorgen) eine Hauskonferenz abgehalten, bei welcher
jede/r Patientin und jede/r Betreuerin die Mdoglichkeit bekommt, personliche
Anliegen zu thematisieren. Alle Anliegen werden auf dem Tagesplan vermerkt, die
dann nach der Reihe durch besprochen werden. Manchmal kann es vorkommen,
dass aus Zeitgrinden nicht fir jedes Problem eine sofortige Losung gefunden
wird, mit welcher alle einverstanden sind. In diesem Fall besteht jedoch die
Moglichkeit, dass derselbe Punkt in der néchsten Hauskonferenz erneut

angesprochen wird.

Abschlie3end wird noch darauf hingewiesen, dass sich an den Beispielen aus der
Therapiestation und dem Konzept der ,logischen Folgen“ nach Dreikurs eine
deutliche Nahe zu Rousseau zeigen lasst. Vor allem in den von Rousseau
dargestellten Beispielen mit der Fensterscheibe (Rousseau 1998 S. 80f) und dem
Gartner (ebd. S. 78f), welche zusammenfassend als Erziehung durch die Dinge
benannt werden kénnen, findet sich ein Arrangieren der Wirklichkeit durch den/die
Erzieherin wieder. Aufgrund dieser offensichtlichen Nahe wird sich das folgende
Kapitel Rousseaus Erziehungsklassiker ,Emil oder Uber die Erziehung“ widmen, in

welchem sein Strafverstandnis deutlich dargelegt wurde.
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4 Arrangieren der Wirklichkeit bei Rousseau

Jean-Jacques Rousseau, geboren 1712 in Genf, gestorben 1778 in Ermenonville,
war ein Schriftsteller, Padagoge, Philosoph und Komponist. Auch wenn er so

vielseitig tatig war, zahlt er als einer der Begriinder der modernen Padagogik.

Durch seinen Erziehungsroman ,Emil oder Uber die Erziehung®, welcher im Jahr
1762 erschienen ist, hat er Probleme der damaligen Padagogik aufgezeigt.

.Rousseau gehort insofern zur Aufklarungsbewegung. Er teilt den padagogischen
Optimismus, der davon ausgeht, dass es von der Erziehung abhangt, was aus
dem Menschen wird. Er radikalisiert diesen Optimismus sogar noch, wenn er die
Bedeutung der Erziehung dadurch zu erhdhen trachtet, dass er sie jenseits
gesellschaftlicher Sozialisationsprozesse ansiedelt. Der Gesellschaftskritik der
Aufklarung stellt er eine padagogische Perspektive zur Seite, die versucht, jenseits
der determinierenden Gesellschaft den Menschen zum Menschen und nicht zum
funktionierenden Bestandteil der kritisierten Gesellschaft zu machen“ (Schafer
2002, S. 8).

Anhand dieses Kapitels soll zuerst eine kurze Einfihrung in die ,negative
Erziehung“ gegeben werden, welche auf Rousseau zuriick geht. AnschlieRend
wird kurz dargestellt, worum es in dem Erziehungsroman ,Emil oder Uber die
Erziehung” geht. Zwei Beispiele, die Rousseau in seinem Roman
niedergeschrieben hat, werden daraufhin herangezogen, um die Nahe zu Dreikurs
Konzept der ,natirlichen und logischen Folgen® darzustellen.

4.1 Negative Erziehung

LAlles ist gut, wie es aus den Handen des Schopfers kommt; alles entartet unter
den Handen des Menschen“ (Rousseau 1998, S. 9). Dieser haufig zitierte Satz
stellt die Kernaussage von Rousseaus Erziehungsroman dar und bedeutet, dass
ein Mensch, so wie er zur Welt kommt, gut und rein ist. Erst durch die Erziehung,
die von der Gesellschaft gepragt ist, wird er schlecht. Wird ein Kind also nicht
erzogen und so weit es moglich ist, fern von der Gesellschaft gehalten, hat es eine
Chance, gut zu bleiben.

So entwickelt Rousseau den neuen Ansatz der ,negativen Erziehung®. Diese hat
nichts, wie man annehmen koénnte, mit padagogischer Untatigkeit zu tun. Es lasst
sich sagen, dass der/die Erzieherin das Kind indirekt erzieht, indem ihm/ihr die

Aufgabe zukommt, die Umwelt des Kindes derart zu gestalten, dass die kindlichen
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Kréafte ausgelebt werden kdnnen. Der/die Erzieherln greift also nicht direkt in die
Erziehung ein, sondern lasst das Kind durch die Dinge und das Arrangieren der
Wirklichkeit seine Welt erfahren und erlernen. Eingreifen soll der/die Erzieherin
nur, wenn das Kind in Gefahr ist.

So gibt es fir Rousseau nicht nur den einen/die eine Erzieherln, wie wir es
verstehen, sondern drei: die Natur, die Menschen und die Dinge.’® ,Die Natur
entwickelt unsere Fahigkeiten und unsere Kréfte; die Menschen lehren uns den
Gebrauch dieser Fahigkeiten und Krafte. Die Dinge aber erziehen uns durch die
Erfahrung, die wir mit ihnen machen, und durch die Anschauung“ (Rousseau
1998, S. 10).

Rousseau ist es wichtig, die Kinder durch Erziehung nicht zu tberfordern, er
pladiert also fir eine entwicklungsgemale Erziehung, die nur gewahrleistet
werden kann, wenn der/die Erzieherin die jeweilige Entwicklungslage des Kindes
kennt. Bis der Zogling sein Jugendalter erreicht hat, ist die Vernunft (wobei
Rousseau zwischen sensitiver bzw. kindlicher und intellektueller bzw.
menschlicher Vernunft unterscheidet) noch nicht gegeben (vgl. Kraft 1995, S. 85).
Es soll auch nicht versucht werden, diese dem Kind einzutrichtern. ,Die Kindheit
hat eine eigene Art zu denken und zu fuhlen, und nichts ist unverninftiger, als ihr
unsere Art unterschieben zu wollen. Ebensogut kdnnte man anstelle der Vernunft
verlangen, daR3 ein zehnjahriges Kind funf Ful® grol3 sei“ (Rousseau 1998, S. 69).
Bis der Zgagling also von seiner intellektuellen Vernunft Gebrauch machen kann,
lernt er die sinnliche Welt kennen, die der kindlichen Vernunft zugeordnet werden
kann (vgl. ebd. S. 149). Rousseau unterscheidet also zwei Stadien der Vernunft,
die kindliche und die menschliche Vernunft. ,Die kindliche Vernunft ist sensitiv,
weil sie Urteile aufgrund sinnlicher Eindrticke erméglicht* (Kraft 1995, S. 85).

Der Erzieher Jean-Jacques in dem Roman, zieht mit seinem Zdgling Emil aufs
Land, wo Emil einerseits abgeschottet von der Gesellschaft leben kann und der
Erzieher andererseits mehr Gewalt Uber die Dinge hat wodurch sich Emils

Umgebung und die Dinge besser arrangieren lassen (vgl. Rousseau 1998, S. 74f).

'® Was Rousseau genau unter dem Begriff ,Dinge* versteht und was dieser alles impliziert, wird in
seinem Werk nicht klar definiert. Volker Kraft hat in dem Lehr- und Studienbuch ,Rousseaus ,Emil*“
(1995) versucht, den Begriff ,Dinge®, wie Rousseau ihn verstanden haben kdnnte, zu interpretieren
(vgl. Kraft 1995, S. 100-108). ,Er [Rousseau, L.S.] spricht nicht nur von Dingen als Gegenstanden,
deren Eigenschaften Kinder im Umgang mit ihnen erfahren kénnen, sondern auch von Situationen,
die wie Dinge wirken sollen” (ebd. S. 100). Wie man den Begriff weiter verstehen kann, wird bei
Kraft ersichtlich (vgl. ebd. S. 100-109).
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Da er Emil weg von der Gesellschaft erziehen mdchte, kann angenommen
werden, dass fur die ,negative Erziehung“ also nicht der Mensch als soziales
Wesen im Vordergrund stehe, sondern der Mensch als Mensch. ,In der
naturlichen Ordnung sind alle Menschen gleich; ihre gemeinsame Berufung ist:
Mensch zu sein® (ebd. S.14).

4.2 Erziehungsroman: Emil oder Uber die Erziehung

Der Erziehungsroman ,Emil oder Uber die Erziehung“ ist wohl eines der
bedeutendsten Werke in der padagogischen Geschichte und besteht aus finf
Banden.'” Es ist eine fiktive Geschichte, sozusagen ein Gedankenexperiment
Rousseaus. Dieses soll quasi die Eingangsthese, dass der Mensch gut ist und nur
durch die Gesellschaft zu einem schlechten Menschen gemacht wird, unterstitzen
und gleichzeitig aufzeigen, dass eine neue Art der Erziehung der Entartung der
Menschheit entgegenwirken kann (vgl. Koch 1996, S. 141).

Die landliche Provinz, in der Emil aufwéchst, wird von dem Erzieher'® derart
gestaltet und arrangiert, dass Emil alle nétigen Dinge ,selbstandig” erfahren kann.
Es liege also an den Erziehern, ihren Zdglingen eine Erziehung zu ermdglichen,
durch welche sie das erlernen kdnnen, was sie selber wollen und wozu sie auch
fahig sind. So wird ihnen die Selbstandigkeit zwar nur vorgetauscht, da der
Erzieher die Wirklichkeit arrangiert, jedoch besteht fur sie die Freiheit sich frei zu
entfalten und zu entwickeln.

Bevor im Anschluss daran auf die beiden Beispiele aus ,Emil oder Uber die
Erziehung“ eingegangen werden kann, aus welchen ersichtlich wird, welches

Strafverstandnis Rousseau hat, soll noch kurz auf die notwendigen Eigenschaften

' Diese fuinf Bande kénnte man auch als Entwicklungsstufen oder —stadien benennen. Im ersten
Buch geht es hauptsachlich um die Erziehung eines Sauglings. Das zweite Buch, welches hier
vorrangig behandelt wird, zeigt Emil ab dem Erlernen der Sprache und des Gehens bis ca. 10
Jahre. Das dritte Buch behandelt die Zeit vor dem Ausbrechen der Pubertat, vor der Reifezeit,
welche dann ab dem vierten Buch behandelt wird. Das finfte Buch behandelt das frihe
Erwachsenenalter, in welchem Emil zu einem Mann wird und am Ende seine Sophie heiratet (vgl.
Rousseau, 1998).

'® An dieser Stelle und im weiteren Verlauf des Kapitels wird haufig nur die mannliche Form von
Erzieher und Schiler verwendet, da Rousseau selbst immer von maéannlichen Erziehern und
Zoglingen ausgeht. Er spricht zwar auch Uber die Erziehung von Sophie, welche Emil im funften
Buch heiraten wird. lhre Erziehung verlauft jedoch ganz anders, wie die von Emil, da sich
Roussaus Frauenbild gemaR der Zeit, in der er gelebt hat, stark von dem Mannerbild
unterscheidet. ,Nachdem einmal bewiesen ist, dal der Mann und die Frau weder nach dem
Charakter noch nach dem Temperament gleich gebildet sind noch sein diirfen, so folgt daraus, dai3
sie auch nicht die gleiche Erziehung haben dirfen“ (Rousseau 1998, S. 392).
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eines Erziehers, auf Erziehung nach Rousseau allgemein und den Stellenwert der

Freiheit in seinem Werk eingegangen werden.

4.2.1 Eigenschaften des Erziehers und die Erziehung zur Freiheit

Wie bereits erwahnt, geht die ,negative Erziehung“ auf Rousseau zurlick, bei
welcher der Erzieher nach auf’en hin im Hintergrund steht und den Zdgling
lediglich fuhrt und nicht direkt erzieht. Aul3erdem findet die Erziehung nicht nur
Uber den Erzieher statt, sondern auch Uber die Natur und die Dinge. Nur wenn
diese drei Faktoren zusammenwirken, so Rousseau, kénne die Erziehung
erfolgreich sein (vgl. Rousseau 1998, S. 10). Doch uber die Natur und die Dinge
hat der Mensch keine Macht, nur Uber sich selber. Daher hat Rousseau einige
Eigenschaften niedergeschrieben, die der Erzieher unbedingt haben sollte (vgl.
ebd. S. 23-29).%°

Der Erzieher sollte nicht kauflich sein, idealerweise ist er ein Freund der Familie.
AulRerdem gilt bei der Wahl des Erziehers ,je jinger desto besser®. ,Zwischen der
Kindheit und dem Alter gibt es zu wenig Gemeinsamkeit, als dal3 sich Uber diesen
Abstand hinweg jemals eine dauerhafte Zuneigung bilden kénnte“ (ebd. S. 26).
Der Erzieher sollte im gunstigsten Fall bereits vor der Geburt des Kindes
anwesend sein, da Erziehung schon von Geburt an beginnt und dieser dirfe auch
nur das eine Kind unterrichten. Wie Rousseau aufzeigt, war es damals Ublich, alle
paar Jahre ein neues Kind anzunehmen. Er hingegen schreibt, ein Erzieher kénne
nur ein Kind erziehen und sollte es bis zu seinem Erwachsenenalter (circa 25
Jahre) begleiten. In dieser Zeit durften Erzieher und Zbégling niemals, nur auf
eigenen Wunsch hin, getrennt werden (vgl. ebd. S. 26f). Der Erzieher misse den
Z0gling also uUber Jahre hinweg begleiten, sein Gefahrte und Vertrauter werden
und ihm dartber hinaus noch das wichtigste Gut der Menschheit, namlich die
Freiheit, lehren.

¥ Rousseau pladiert jedoch dafiir, dass Eltern ihre Kinder nicht hergeben sollten, so wie es zu
Rousseaus Lebzeiten Ublich war. ,Wie die Mutter die wahre Amme ist, so ist der Vater der wahre
Lehrer” (Rousseau 1998, S. 22). Gibt man sein Kind trotzdem in fremde Hande, sollte man seine
Wabhl tberlegt treffen.
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Exkurs: Freiheit bei Rousseau

,Der einzige, der nach seinem Willen handelt, ist der, der nicht auf die Hilfe eines
anderen angewiesen ist. Daraus folgt, daf3 das hochste Gut die Freiheit ist und
nicht die Macht. Der wahrhatft freie Mensch will nur, was er kann, und tut, was ihm
gefallt. Das ist mein oberster Leitsatz. Man muf3 ihn nur auf die Kindheit
anwenden, und alle Erziehungsregeln lassen sich daraus ableiten® (ebd. S. 61).
Bei Rousseau geht es also primar um die Bildung der Freiheit und weniger um die
Bildung des Verstandes (vgl. Koch 1996, S. 142). Der Mensch kommt frei zur Welt
und ist einzig abhangig von den Dingen und der Natur. ,Wenn der Mensch sich
der Natur fugt, gehorcht er einer Notwendigkeit, die mit seiner Freiheit nicht im
Widerspruch steht” (ebd. S. 152). Wird ein Kind in eine bestehende Gesellschaft
hineingeboren und wachst es in dieser auf, wo wirden Abhangigkeiten zwischen
dem Kind und den Personen dieser Gesellschaft entstehen. ,Diese wechselseitige
Abhangigkeit ist nach Rousseaus Uberzeugung der Ursprung aller Laster und
alles Verderbens* (ebd.). Nachdem die Freiheit fir Rousseau eine wichtige Rolle
spielt, lasst sich erahnen, dass Strafe nur einen geringen Stellenwert in seiner
Erziehungstheorie haben kann. ,Als erster hat Rousseau die Strafe mit aller
Leidenschaft bek&mpft und damit zugleich zum ersten mal [sic] die Strafe im
Ganzen als ein Problem der Erziehung gesehen“ (Scheibe 1977, S. 56).
Rousseau kritisiert nicht nur die Strafpraxis, die aus der Erziehung resultierte.
Sondern er kritisiert das komplette Erziehungsverstandnis zu seinen Lebzeiten.
,Die Erziehung in der Gesellschaft der damaligen Zeit war in seinen Augen falsch
und gefahrlich, weil sie nicht dem entsprach, was als Grundlage der Erziehung
angesehen werden muf3: die Natur des Kindes und seine Entwicklung“ (ebd. S.
65). Anstatt dessen wurden die Kinder als verdorben und bése angesehen, was
sich auf den christlichen Glauben und die Erbsinde (Adam und Eva) zurtick
fuhren lasst. Rousseau jedoch geht davon aus, dass Kinder gut zur Welt kamen
und das Gute in ihnen bewahrt werden musse. Werden sie fernab der
Gesellschaft zur Freiheit erzogen bzw. geleitet, wirde das Bewahren des Guten
ermdglicht werden.

Der Erzieher Jean-Jacques, wie Rousseau die Person in seinem Roman nennt,
versucht, das Kind abgeschottet von der Gesellschaft zu erziehen und dem Kind
seine Freiheit zu lassen. Nur so kdnne es diese lernen bzw. nicht verlernen und

sie somit verinnerlichen. Emil kann scheinbar frei wahlen, was er tut und wann er
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das tut, er kann sich frei bewegen in der Natur. Scheinbar deswegen, weil das
Kind eben nicht ganz frei ist und der Erzieher dem Zogling diese Freiheit nur
vortauscht. Dazu bedirfe es aber, dass der Erzieher seinen Zdgling beobachte
und ihn kenne. Nur wenn er wisse, wie sein Zdgling handeln werde, kénne er die
Umgebung seinem Zdgling anpassen. ,lhr werdet nie Herr Gber das Kind, wenn ihr
es nicht Uber seine ganze Umgebung seid“ (Rousseau 1998, S. 74). Rousseau
erwahnt dies immer wieder. Der Erzieher musse Herr Uber sich selbst sein, um
Herr Uber das Kind sein zu kdnnen. ,Ich kann nicht oft genug wiederholen, daf
man uber sich selbst Herr sein muf3, wenn man tber das Kind Herr sein will“ (ebd.
S. 76). Es scheint so, als wiurde Rousseau sich hier wiedersprechen. Einerseits
mochte er, dass das Kind in scheinbarer Freiheit lebt, um diese zu erlernen.
Andererseits schreibt er darlber, dass der Erzieher Herr Uber seinen Zégling sein
misse, sodass dieser ihm gehorche, ohne dass er eine Ahnung davon habe, dass
er gehorche.

,Geht mit eurem Zdogling den entgegengesetzten Weg. Mag er doch glauben, er
sei der Herr, wahrend in Wirklichkeit ihr es seid. Es gibt keine vollkommenere
Unterwerfung als die, die den Schein der Freiheit wahrt: so nimmt man den Willen
selbst gefangen. [...] Zweifellos darf es [das Kind, L.S.] tun, was es will. Aber es
darf nur das wollen, was ihr wiinscht, daf3 es tue. Es darf keinen Schritt tun, den
ihr nicht vorausbedacht hattet; es darf nicht den Mund 6ffnen, ohne daf3 ihr wiil3tet,
was es sagen wird“ (ebd. S. 105).

Dieser Wiederspruch konnte heftige Kritik nach sich ziehen. Der deutsche
Hochschullehrer fir Systematische Erziehungswissenschaft Alfred Schéfer jedoch
schreibt in seinem Portrat Uber Rousseau, dass die negative oder auch indirekte
Erziehung unbedingt natirlich sein misse, dass sie funktioniere. Dies sei an zwei
Voraussetzungen gebunden. ,Zum Ersten muss dieses Arrangement dem Kind als
naturlich erscheinen, als etwas, das von sich aus eine Antwort fordert, und nicht
deshalb, weil ein Erzieher dieses Arrangement aus bestimmten Absichten verfolgt
hat* (Schafer 2002, S. 94). Wirde das Kind bemerken, dass der Erzieher die
Wirklichkeit verandert hat, kbnnte es hinterfragen, ob es den Intentionen des
Erziehers folgen mochte, oder nicht. ,Zum Zweiten ist mit der Naturlichkeit, mit der
Naturhaftigkeit der Situation, gemeint, dass die Situation dem Kind keine Wabhl-
oder Handlungsalternativen lasst® (ebd.). Das Kind solle keine
Handlungsmoglichkeiten haben. Durch die Natirlichkeit in der negativen
Erziehung wiirde der Mensch zu einem freien Individuum geformt. ,Damit Emil

sich fur fei halt, darf die Naturlichkeit der Situation von ihm nicht infrage gestellt
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werden. Seine Freiheit beruht damit auf einer eigentimlichen Konstruktion: Sie
setzt paradoxerweise voraus, dass er keine andere Wahl hat. Seine Freiheit
beruht auf ihrer absoluten Kontrolle durch den Erzieher — also auf seiner
unhinterfragten Unfreiheit” (ebd. S. 100). Durch die Unwissenheit Emils Uber die
Tatigkeit des Erziehers, der die Umwelt seines Zoglings immer wieder manipuliert,
ihm sozusagen keine Handlungsalternativen lasst, kobnne Emil zu einem freien

Menschen herangezogen werden.

Die nachfolgenden Beispiele sollen zeigen, was damit gemeint ist, dass der
Erzieher Jean-Jacques die Situationen arrangiert und somit Emil (oder auch
andere Kinder, wie im zweiten Beispiel), seinem Willen unterwirft, ohne dass

dieser eine Ahnung davon hat.

4.2.2 Beispiele fur das Arrangieren der Wirklichkeit

Es sei noch angemerkt, dass sich beim Durchlesen der beiden Beispiele noch
einmal das Konzept der natirlichen und logischen Folgen von Dreikurs ins
Gedachtnis rufen werden sollte. Eine Nahe zu diesem Konzept wird dadurch

ersichtlich.

Gartnerbeispiel

In diesem Beispiel wird primar der Begriff Eigentum erlautert und erklart wie ein
Kind diesen Begriff erfassen und erlernen kénne. Rousseau sagt, Eigentum als
Begriff, sei dem Kind zuerst beizubringen, da es nur Uber Eigentum zur Freiheit
gelangen konne (vgl. Rousseau 1998, S. 78). Es lasst sich aber auch erahnen,
wie Rousseau mit dem Thema der naturlichen Strafe, hier eher im Sinne von
naturlichen Folgen, umgeht.

Zum Einstieg in das Beispiel des Gartens erlautert Rousseau, dass Kinder die
Tatigkeiten, die sie bei Erwachsenen sehen, nachahmen wirden. So mochte Emil,
der auf dem Land aufwachst, die Feldarbeiten nachahmen und bt in einem
Garten das umgraben, sden und jaten. Der Erzieher Jean-Jacques hilft dem
jungen Emil dabei und Ubernimmt diejenigen Arbeiten, fir die Emil noch zu
schwach ist. Der Junge pflanzt in diesem Garten Bohnen an und beobachtet voller
Stolz, wie diese wachsen und gedeihen, wéhrend er sich taglich um diese
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kimmert. An dieser Stelle versucht der Erzieher dem Jungen begreiflich zu
machen, dass diese Bohnen ihm gehoren. ,Ich lasse ihn empfinden, dal} er seine
Zeit, seine Arbeit, seine Mihe, seine Person darangesetzt hat; dafd also in diesem
Boden etwas von ihm selber enthalten ist, das er gegen jeden behaupten kann,
sowie er dem seinen Arm entziehen kann, der ihn gegen seinen Willen festhalten
will* (ebd.).

Nach einiger Zeit kommt Emil zu seinem Erzieher und berichtet ihm, dass alle
Bohnen herausgerissen wurden. Der Junge versteht nicht, was geschehen ist und
was aus seiner Arbeit und seinen Bohnen geworden ist. Nachdem aufgeklart wird,
dass der Gartner Schuld an dieser Tat hat, lasst der Erzieher ihn zu sich und Emil
kommen. Der Gartner verteidigt sich und erklart, dass dies sein Garten sei, auf
welchem er bereits teure Melonen gesat hatte, die von dem Jungen und dem
Erzieher durch das Setzen der Bohnen zerstort wurden. Wahrend der Diskussion,
macht der Erzieher dem Gartner den Vorschlag, dem Jungen eine kleine Ecke des
Gartens zur Verfigung zu stellen und im Gegenzug dem Gartner die Halfte des
Ertrages zu Uberlassen. Der Gartner willigt ein und so erhalt der Junge einen Teil
des Gartens, auf welchem er ohne Probleme seine Bohnen setzen kann (vgl. ebd.
S. 79). ,An diesem Versuch Uber die Art, den Kindern den Begriff des Eigentums
zu vermitteln, sieht man, wie man ihn auf natirliche Weise auf das Recht der
ersten Besitznahme durch die Arbeit zurlckfihrt* (ebd. S. 80).

Beispiel der Fensterscheibe

In diesem Beispiel schreibt Rousseau Uber einen Jungen, ,ein schwererziehbares
Kind“, welches bereits durch seine Erziehung verdorben wurde, es handelt sich
hierbei also nicht um Emil.

,ES zerbricht die Scheiben in seinem Zimmer: lalt den Wind Tag und Nacht
hereinblasen und kimmert euch nicht um seinen Schnupfen, denn es ist besser,
dall es verschnupft als narrisch wird. Beklagt euch niemals Uber die
Unannehmlichkeiten, die es euch macht, aber sorgt dafur, dal3 es sie zuerst
empfindet. Dann erst a3t die Scheiben einsetzen, ohne ein Wort zu verlieren®
(ebd. S. 80). Rousseau fuhrt das Beispiel fort. Er geht weiter davon aus, dass
dieses Kind noch nicht daraus gelernt habe und die Fensterscheiben auf ein
Neues einschlagt. Daraufhin hatte der Erzieher folgendermalen zu reagieren:

»oagt ihm kurz, ohne Wut: Die Scheiben gehéren mir. Ich habe sie einsetzen
lassen. Ich will sie ganz erhalten. Dann schlief3t das Kind in ein dunkles Zimmer
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ohne Fenster ein. Auf diese neue Behandlung hin fangt es zu schreien und zu
toben an. Aber niemand beachtet es! Bald ermidet es und andert den Ton: es
klagt und seufzt. [...] Nach mehreren Stunden, in denen es sich langweilt und ein
wenig nachgedacht hat, sagt ihm jemand, es mége doch einen Vorschlag machen,
wie man ihm die Freiheit wiedergeben kdnne, wenn es keine Scheiben mehr
einwirft. Mehr kann es nicht verlangen. Es bittet euch, zu ihm zu kommen; ihr geht
hin; es macht euch seinen Vorschlag; den nehmt ihr an und sagt: Das ist
vernunftig, wir gewinnen beide dabei. [...] Dann umarmt ihr freudig das Kind und
bringt es auf sein Zimmer* (ebd.).

Das erste Beispiel handelt zwar von dem Begriff ,Eigentum“ und wie ein Kind
diesen Begriff erlernen kann. Es zeigt jedoch, wie eine Folge eintreten kann, wenn
ein Recht, in diesem Fall das Eigentumsrecht, verletzt wird.

Das zweite Beispiel zeigt das Eintreten einer Folge etwas deutlicher. Ein Junge
zerschlagt eine Fensterscheibe und muss daraufhin in dem kalten Zimmer ohne
Scheibe schlafen. Aul3erdem zeigt dieses Beispiel auch, wie sich die Folge

verandern und erschweren kann, wenn die erste keine Wirkung zeigt.

4.2.3 Bestrafung in Form nattrlicher Folgen

Diese beiden Beispiele sollen darstellen, wie ein Kind aus nattrlichen Folgen
lernen kdnne. Begeht ein Kind eine Tat, oder ligt es, solle es nicht bestraft
werden.

,lch habe deutlich genug gesagt, dal® man Kindern niemals eine Strafe als solche
auferlegen darf, sondern dal3 sie die Strafe immer als eine naturliche Folge ihrer
bdsen Handlung empfinden mussen. Predigt also nicht gegen die Llge, bestraft
das Kind auch nicht eigentlich, weil es gelogen hat, aber sorgt daftir, dal3 es an
sich alle bésen Folgen erfahrt. Zum Beispiel, dal3 man ihm nicht mehr glaubt, auch
wenn es die Wahrheit sagt: dal man es beschuldigt, auch wenn es nichts getan
hat und sich noch so sehr verteidigt“ (ebd. S. 81).

Mit diesem Grundsatz richtet sich Rousseau allgemein an Erzieherlnnen und
Lehrerinnen. Diese sollen die Methode der natirlichen Folgen auch bei ihren
Zoglingen anwenden. ,Und denkt daran, dafl ihr in allen Fachern mehr durch
Handlungen als durch Worte belehren mif3t. Denn Kinder vergessen leicht, was
sie gesagt haben und was man ihnen gesagt hat, aber nicht, was sie getan haben
und was man ihnen tat“ (ebd. S. 80).

Rousseau ist gegen das Bestrafen der Kinder, nicht nur, weil sie dadurch nichts
lernten, sondern weil das Leben zu kurz sei, um es mit Strafen auszufullen. ,So

vergeht das Alter der Frohlichkeit unter Tranen, Strafen, Drohungen und Sklaverei.
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Man qualt das ungliickliche Kind um seines Wohles willen und sieht den Tod nicht,
den man ruft, und der aus diesem traurigen Getriebe herausholt® (ebd. S. 55). Er
mochte, dass Kindern eine gluckliche und freie Kindheit beschert wird. Nicht
zuletzt deswegen, da zu Rousseaus Lebzeiten ein Grof3teil der Kinder nie das
Erwachsenenalter erreicht hat.

Auch spricht er sich gegen das Strafen aus, da nach seinem Verstandnis Kinder
erst ab dem Jugendalter ihre menschliche Vernunft selbst gebrauchen kénnen und
vorher auch keinen Begriff von Sitte hatten. ,Da seinen [denen, des Z6glings, L.S.]
Handlungen keine sittliche Haltung zugrunde liegt, kann er nichts tun, was sittlich
schlecht ist und eine Strafe oder einen Verweis verdient” (ebd. S. 71).

Doch Rousseau geht sogar noch weiter! Er spricht sich im Prinzip gegen jeglichen
Einsatz von Erziehungsmitteln aus. ,Ilch predige dir, mein junger Erzieher, eine
schwere Kunst: Kinder ohne Vorschriften zu leiten und durch Nichtstun alles zu
tun® (ebd. S. 104). Teil der ,negativen Erziehung” sei es, nichts zu tun bzw. genau
das Gegenteil von dem zu tun, was in der Erziehung Ublicherweise getan wird. ,Da
man aus einem Kind kein Kind machen will, sondern einen Gelehrten, so kdnnen
die Vater und die Lehrer nicht frih genug mit Schelten, Verbessern, Mal3regeln,
Schmeicheln, Drohen, Versprechen, Belehren, Verninfteln beginnen. Macht es
besser! Seid vernlnftig!“ (ebd. S. 73). Rousseau appelliert hier also an die
Vernunft der Menschen, Mittel dieser Art nicht in der Erziehung anzuwenden.

An einer anderen Stelle lasst sich folgendes Zitat finden: ,So steht Rousseaus
Kritik an der Strafe im Zusammenhang der Kritik an einer Uberwundenen
Padagogik des Druckes und des Zwanges, die in der Uberzeugung von der
Verderbtheit des Kindes glaubt, es nur mit diesen harten Mitteln auf die rechte
Bahn bringen zu koénnen, und die nicht erkennt, wie sie dadurch eine
Fehlerziehung bewirkt® (Scheibe 1977, S. 71). Rousseau vertritt die Ansicht,
Menschen kdamen gut zur Welt, entgegen dem christlichen Glauben der Erbstinde.
Er lehnt es daher ab, Kinder anhand von Zwang und Druck zum Guten zu
erziehen. Diese und noch weitere Tatsachen, wie z. B. der Wille, Kinder zu kleinen
Erwachsenen zu erziehen, zeigen die fehlerhaften Uberzeugungen der
Gesellschaft der damaligen Zeit an (vgl. ebd. S. 64-71). Die Folge dieser
fehlerhaften Uberzeugung sei eine falsche Erziehung. Sie wiirde nicht die Erfolge
erzielen, die gewtlnscht sind, sondern genau die Gegenteiligen. ,So sehr auch

Rousseau aus der Einsicht in ihre schadlichen Folgen die Strafe in der Erziehung
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bekampfte und so sehr er sich bemihte, seine Erziehung so anzulegen, dafl} die
Konfliktsituation, in der eine Strafe notwendig werden konnte, nicht erst eintritt,
kommt er doch ohne Strafe nicht aus“ (ebd. S. 75). Er misse also einen Weg
finden, wie er die Strafe in seine Erziehungstheorie einbauen kdénne, ohne dass
sie Zwang und Gewalt verursachen wirde. Rousseau nennt diese Form
,naturliche Strafe®. Naturliche Strafen ergeben sich aus dem Vergehen, sie stehen
in direktem Zusammenhang mit diesem und werden insofern nicht durch den/die
Erzieherin gesetzt, sondern sind eine Folge des schuldhaften Verhaltens. Das
Beispiel der Fensterscheibe zeigt diese natirliche Folge, wie sie von Rousseau
gemeint sein kann. Das Kind zerbricht die Fensterscheibe in seinem Zimmer und
muss trotzdem in diesem bei Kélte schlafen. Die Eltern und Erzieherlnnen kdnnten
derartige Vergehen mit Schimpfen, Hausarrest oder dergleichen bestrafen. Lasst
man das Kind jedoch unbeachtet in dem kalten Zimmer schlafen, ware dies eine
naturliche Strafe, bei der die Eltern und Erzieherinnen keinen Einfluss haben.
Kritisch betrachtet kdnnte der Einwurf gebracht werden, dass jegliche Art von
Strafe schadlich fur die Entwicklung des Kindes wére und Erwachsene natirliche
Strafen nicht einfach geschehen lassen sollten. ,Es wird [in der Padagogik, L.S.]
weniger gefragt, inwieweit sie [die Strafe, L.S.] dazu dient, ein angetanes Leid
wieder gut zu machen oder ein vergangenes Unrecht zu siihnen, sondern es wird
nach der Bedeutung gefragt, die sie fur die Zukunft des Kindes hat* (ebd. S. 77).
Dies ist derart zu verstehen, dass es bei der ,natirlichen Strafe“ nicht mehr um die
Schuld an sich geht und dass diese getilgt wird, sondern dass das Kind, welches
die Tat begangen hat, aus der Strafe lernt und sein Verhalten zukinftig &ndert.
Auch Dreikurs und Grey heben diesen Punkt hervor. Fir sie sind die ,natlrlichen
und logischen Folgen* die geeignetste Methoden, das Benehmen der Kinder
l&ngerfristig zu andern (vgl. Dreikurs/Grey 1995, S. 139). Doch nicht immer tritt die
naturliche Folge einer Tat in Form einer Strafe zu Tage, daher muss in Rousseaus
Erziehungsroman der Erzieher die Situation derart arrangieren, dass Emils Taten
mit natdrlichen Folgen bestraft werden. ,Die Theorie der natlrlichen Strafe
verlangt also unter Umstédnden vom Erzieher ein padagogisches Arrangement und
die zwielichtige Rolle der Tauschung“ (Scheibe 1977, S. 82). In Rousseaus
Roman jedoch weil3 Emil nichts von diesem Arrangement und nimmt die Strafen

als natirlich gegeben hin.
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In seinem Portrat Uber Rousseau (2002), betont ebenso Alfred Schafer, dass
Rousseau die ,positive Erziehung“ ablehne, weil sie oftmals das Gegenteil dessen
erreiche, was sie eigentlich erreichen hatte sollen. ,Durch die
Gehorsamsforderung entsteht die Wahrscheinlichkeit, dass Opposition geweckt
wird“ (Schafer 2002, S. 94). Das Kind erkennt bei der direkten Erziehung, dass
das vom Erzieher Gewollte nicht dasselbe ist, was es selber gern mochte und
lehnt sich somit gegen den Erzieher und seine Ansichten auf. Insofern ist der
Losungsvorschlag die negative Erziehung, bei der das Kind ,seine Situation, die
Bedingungen seines Handelns, als naturgegeben akzeptiert” (ebd. S. 95).

Laut Schéafer habe die negative Erziehung bei Rousseau einen ,totalitaren
Charakter” (vgl. ebd. S. 95f). Das aul3ere sich in mehreren Aspekten. Dem Kind
werde bei der negativen Erziehung keine Handlungsmoglichkeit gelassen, da es
das, was es vorfinde, als naturgegeben hinnehme. ,Die Kritik an der ,positiven
Erziehung® besteht vor diesem Hintergrund letztlich darin, dass diese dem Kind
immer noch Spielrdume der Verweigerung offen lasst* (ebd. S. 95). Doch auch die
Forderungen Rousseaus, dass einerseits Erzieher und Zdgling nie getrennt
werden sollten und andererseits das Kind nur dem Erzieher gehorchen durfe, sind
Indizien fur diesen ,totalitaren Charakter® (vgl. ebd. S. 95f). Der Erzieher Jean-
Jacques sichert sich durch diese Totalitat ab, indem er Emil keine Wahlmaoglichkeit
lasst. Eine demokratische Erziehung, wie sie von Dreikurs und Soltz gefordert
werden, beruht gerade eben auf Wahl- und Mitbestimmungsmoglichkeiten. Die
Kinder besitzen die gleiche Wertigkeit wie ihre Eltern und Erzieherinnen und
durfen insofern an der Erziehung teilhaben und einen Beitrag leisten. So wirden
im Idealfall Regeln des Zusammenlebens, sei es in der Familie oder
maoglicherweise auch in der Schule, gemeinsam beschlossen werden (vgl.
Dreikurs/Soltz 1995, S. 13ff).

Durch den ,totalitaren Charakter® der negativen Erziehung, sei es dem Erzieher
also moglich, die Umgebung zu arrangieren, sodass Emil ,mit dem Gesetz des
Moglichen und Unmdéglichen konfrontiert wird“ (Schafer 2002, S. 96). Dieses
Gesetz erlaubt es ihm erst, zu lernen. ,Emil wird einsehen missen, was ihm
maoglich und was ihm unmaoglich ist, und er wird dies fur sich als ein in der von ihm
nicht beeinflussbaren Natur liegendes Gesetz akzeptieren mussen“ (ebd.). Die
arrangierte Wirklichkeit stelle Emil vor Situationen, in denen es scheint, als gabe

es Wahlmadglichkeiten, um die jeweilige Situation zu l6sen. Doch eigentlich gibt es
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immer nur einen richtigen Weg, den Emil selber herausfinden muss, indem er alle
Handlungsalternativen abwagt (vgl. ebd. S. 96f). Insofern muss Emil seine
Winsche seinen Fahigkeiten anpassen. Emil zieht keinen Nutzen daraus, wenn er
sich winscht, andere Fahigkeiten zu besitzen, bzw. Freunde mit anderen
Fahigkeiten um Hilfe zu bitten. Das ware nicht der Sinn der Lektionen, welche Emil
lernen muss. Wenn er es schaffen wirde, seine Winsche und F&ahigkeiten
anzupassen, konnte er gliucklich und frei sein (vgl. ebd. S. 97f). ,Es geht bei
Rousseau nicht um einen als gesetzmalig unterstellten Zusammenhang von Reiz
und Reaktion. Es geht nicht um eine Konditionierung, in der das Kind nur als eine
abhangige Variable, als gelenkte Marionette erscheint” (ebd. S. 96). Emil solle
nicht glauben, dass er mit anderen Fahigkeiten eine andere Lésungsmaoglichkeit
finden wirde bzw. dass andere Menschen ihm helfen kdnnten, die jeweiligen
Situationen anders zu I6sen. Fur Emil soll es nur eine Moglichkeit geben, welche
er, daraus resultierend, als Naturgesetz ansieht. Gerade daraus ergebe sich, nach
Rousseau, seine Freiheit. Es gibt fir Emil immer nur eine Handlungsmdéglichkeit,
die er finden muss, und die wiederum vom Erzieher so arrangiert wurde.

Anhand des Gartner-Beispiels wirde, laut Schafer, dieses ,naturliche
Arrangement” (ebd. S. 104) deutlich. Emil bepflanzt ein Stiick Boden, der Erzieher
hilft ihm dabei, obwohl der Erzieher wisse, dass dieser Boden bereits jemandem
gehort und Emil ihn gar nicht betreten darf. Schafer meint dazu, dass der Erzieher
damit bezwecken wolle, dass Emil ,die Eigentumsverhéltnisse als
unausweichliches Schicksal wahrnimmt® (ebd. S. 105). Weiter schreibt er,
nachdem der wahre Eigentimer des Bodens Emils gepflanzte Bohnen
ausgerissen hatte, gab es fur Emil ,keine andere Chance als diejenige, sich dem
Maoglichen zu figen und auf das Unmdgliche zu verzichten® (ebd.). Schéfer zeigt
auf, dass diese, und auch alle weiteren scheinbar ,natirlichen Situationen nur
funktionieren wirden, da Emil keine Ahnung davon habe, dass der Erzieher sie
arrangiert hat.

Schéfer stellt hier also dar, dass aufgrund der Kritik durch Rousseau an der
,positiven Erziehung®, die ,negative Erziehung“ von ihm als Alternative bzw. neuen
Weg vorgeschlagen wurde. Bei der ,positiven Erziehung“ wirden die Erzieher
Gehorsam von ihren Zoglingen fordern. Diese Forderung kdnnte in dem Kind zur
Auflehnung fiahren, wenn es nicht mit den Zielvorstellungen des Erziehers

einverstanden sei (vgl. ebd. S. 92). So verlange der Erzieher bei der ,negativen
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Erziehung” nicht Gehorsam, sondern wirde die Umwelt des Kindes derart
arrangieren, dass das Kind gar keine andere Wahl habe, als alles, was er
vorfindet, als naturgegeben anzunehmen (vgl. ebd. S. 94). Der ,totalitare
Charakter® ergibt sich insofern daraus, dass dem Zdgling keine Wahl gelassen
wird, als der Natur zu gehorchen. Diese wurde jedoch von dem Erzieher immer
nur arrangiert. Emils Freiheit ist somit immer nur eine vorgetauschte Freiheit.

Der Professor fur Allgemeine Padagogik Lutz Koch geht ebenfalls auf den
Freiheitsgedanken bei Rousseau ein. Im Gegensatz zu Schafer kritisiert er diesen
Jfotalitdren Charakter® der ,negativen Erziehung“ nicht. Er versucht eher
aufzuzeigen, weshalb die Umgebung Emils arrangiert werden muss. Denn nur
dadurch wirde er seine eigene Freiheit erlernen. Rousseau geht also davon aus,
dass der Mensch gut und frei zur Welt kommt. Damit jedoch das Gute im Kind
nicht verloren geht und es sich seiner Freiheit bedienen kann, muss es abseits der
Gesellschaft erzogen werden. ,Die Rousseausche Freiheitstheorie und damit auch
seine padagogische Theorie werden nicht adaquat verstandlich, wenn man sich
diese Differenz nicht klarmacht und sich vor Augen fihrt, dal3 der Besitz der
Freiheit noch nicht ausreicht, um, wie Rousseau sagt, wirklich frei zu sein, sondern
dal die Betatigung der Freiheit hinzutreten mul3“ (Koch 1996, S. 154). So wird die
,haturliche Strafe“ von Rousseau als Alternative zur Bestrafung vorgeschlagen.
Diese wird von dem Zdgling als Naturgesetz betrachtet und beeintrachtigt ihn

somit nicht in seinem Freiheitsgefihl.

4.3 Nahe und Gegensatz zu Dreikurs

Dreikurs, Grey und Soltz pladieren fur eine straffreie Erziehung, genauso wie
Rousseau. Auch ist ihnen die Tatsache gemeinsam, dass sie als Alternative fir
die Strafe ,natlrliche bzw. logische Folgen“ angeben. Rousseau schreibt zwar nur
uber ,natlrliche Strafen bzw. Folgen“. Diese schlieRen jedoch ebenfalls
arrangierte Folgen mit ein.

Die beiden dargestellten Beispiele aus Rousseaus ,Emil“ zeigen auf, dass der
Erzieher sich aus dem Strafgeschehen heraushélt und sich zurtickzieht. Er lasst
nur die Folgen wirken, bestraft das Kind jedoch nicht direkt. So schreiben Dreikurs
und Soltz ebenfalls, auch wenn sie sich nie direkt auf Rousseau beziehen, dass

das Geheimnis der ,natdrlichen und logischen Folgen® in der Art der Anwendung
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liege. ,Es ist Uberlegtes Sichzurlckziehen der Eltern, das den logischen Folgen
die Gelegenheit gibt, in Kraft zu treten” (Dreikurs/Soltz 1995, S. 85f).

Ein deutlicher Unterschied zwischen den Ansichten Rousseaus und denen von
Dreikurs, Grey und Soltz, liegt in den Wahl- und Entscheidungsmdglichkeiten. Laut
Schafer zeichne sich die ,negative Erziehung® bei Rousseau durch einen
JLotalitaren Charakter® ab, welcher dem Zogling keinerlei Wahimaoglichkeiten lasse
(vgl. Schafer 2002, S. 95ff). Dies aul3ert sich in mehreren Punkten. Der Erzieher
und Emil dirfen niemals getrennt werden, Emil muss mit dem Erzieher aufs Land
ziehen. Alle Aufgaben, die Emil gestellt werden, kdnnen nur durch eine Losung
vollendet werden, welche er finden muss. Es gibt keine Handlungsalternativen fur
ihn. Alles was Emil vorfindet, muss fur ihn als naturgegeben akzeptiert und darf
nicht hinterfragt werden. Nach Dreikurs und Soltz ist ein Grundsatz der
,demokratischen Erziehung® die Gleichwertigkeit aller Beteiligten. Das bedeutet,
dass in einer Familie jedes Mitglied denselben Wert besitzt und somit alle an dem
Erziehungsalltag mitbestimmen konnen. Natlrlich leiten die Erwachsenen die
Erziehung der Kinder. Wird jedoch bspw. ein Familienrat eingerichtet, haben die
Kinder eine Wahlmdglichkeit und ein Stimmrecht, wenn es um gewisse Punkte
geht (vgl. Dreikurs/Soltz 1995, S. 300-304). Die Kinder werden in die Erziehung
mit eingebunden, es wird nicht einfach Uber ihre Képfe hinweg entschieden. In
,Emil oder Uber die Erziehung“ ist genau das Gegenteil der Fall. Emil hat keinerlei
Ahnung von seiner Erziehung, er weild teilweise nicht einmal um die
Erziehungsabsicht seines Erziehers. Fur ihn wird der Grof3teil seiner Umwelt
arrangiert, wodurch er seine Erziehung als naturgemafd und nicht hinterfragbar

annimmt.

Resumierend lasst sich sagen, dass der fiktive Erziehungsroman ,Emil oder Uber
die Erziehung“ das Erziehungsverstandnis zu Rousseaus Lebzeiten revolutioniert
hat und noch heute Aktualitat besitzt. Auf die Thematik des Strafens geht
Rousseau nicht in einem eigenen Kapitel ein, sondern erwahnt immer wieder
beilaufig, dass Strafen nicht angewendet werden durfen. Diese stehen fir ihn im
Gegensatz zur Freiheit und gehdren somit zu den Mitteln des Zwanges und der
Drohung, welche die Erziehung zerstéren wirden. Der Zogling soll durch die
,negative Erziehung“ seine Freiheit erlernen, welche er dadurch im spateren

Leben anwenden kénne. Rousseau ist jedoch klar, dass Kinder teilweise auch
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bestraft werden muissen. Er sieht die Losung in den ,naturlichen Strafen®, welche
nicht vom Erzieher direkt, sondern durch die Natur ausgelost werden. Jedoch
muss der Erzieher die Natur derart arrangieren, dass die ,natlrlichen Strafen”
einsetzen (vgl. Scheibe 1977, S. 64-84).

Der Erzieher Jean-Jacques bindet Emil an sich und erzieht ihn tber Jahre hinweg
alleine. Die ersten paar Jahre im Leben des Kindes sind dabei entscheidend fur
die weitere Entwicklung, da der Erzieher eine ,negative Erziehung“ anwendet. Die
Anwendung der ,negativen Erziehung® impliziert, dass die Umwelt des Kindes
arrangiert und inszeniert werden muss, wodurch der Erzieher Herr tber diese und
das Kind wird. So wird Emil eine scheinbare Freiheit vorgetauscht, in Wirklichkeit
ist er jedoch unfrei. Trotzdem geht Rousseau davon aus, dass das Kind durch
diese vorgetauschte, arrangierte Wirklichkeit erst lerne, seine angeborene Freiheit

zu gebrauchen und ein guter und glicklicher Mensch zu werden.

Nachdem von der Gegenwart zu den Anfangen der wissenschaftlichen Padagogik
gegangen wurde, soll das Thema wieder an einen aktuelleren wissenschaftlichen
Diskurs angeschlossen werden. Daher wird sich das vierte Kapitel der Thematik
des Strafens widmen.
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5 Strafe, ein Erziehungsmittel

Anhand dieses Kapitels wird exemplarisch dargestellt, was unter dem Begriff
,Erziehungsmittel“ allgemein und ,Strafe“ im Speziellen in der Padagogik
verstanden wird. Nach einer eingehenden Beschéaftigung mit dem Begriff der
.Strafe“ aus padagogischer Sicht, wird klar, dass Strafe in den vergangenen 300
Jahren ein gangiges Erziehungsmittel war, welches akzeptiert und angewendet
wurde, wie der ehemalige Professor fur Padagogik Wolfgang Scheibe in seinem
Werk ,Die Strafe als Problem der Erziehung. Eine historische und systematische
padagogische Untersuchung“ aufzeigt (vgl. Scheibe 1977, S. 14). Spatestens
jedoch seit 50 Jahren wird der Einsatz von gewissen Erziehungsmitteln eher
kritisch betrachtet. Speziell bei dem Erziehungsmittel ,Strafe“ wird nach dessen
Notwendigkeit, Legitimation und falls diese nicht gegeben werden kann, nach
moglichen Alternativen gefragt (vgl. Dreikurs/Grey 1995; Dreikurs/Soltz 1995;
Heitger 1969, S. 62-77; Zeltner 1997, S. 173-186). Die Auseinandersetzung mit
dem Thema Erziehungsmittel hat gezeigt, dass es bereits sehr viele Annahmen,
Theorien, Versuche neuer Ansétze (vgl. Rhomberg 2007), etc. dariber in der
Erziehungswissenschaft gibt. Je nach Position innerhalb der Disziplin spricht man
sich dafur oder dagegen aus, versucht, die Erziehungsmittel systematisch
darzustellen, fur die Praxis Gesetzmaligkeiten aufzustellen, sie blof3 zu kritisieren
und/oder sogar zu verwerfen.

Auch wenn die vielen Meinungen der unterschiedlichen Positionen keine
allgemein gultige Definition von ,Strafe“ bzw. den ,Erziehungsmitteln® zulassen,
steht aul3er Frage, dass sich die Erziehungswissenschaft nicht zuletzt aufgrund
des Handlungs-zwanges in der Praxis, zumindest theoretisch mit dieser Thematik

auseinandersetzen muss (vgl. ebd. S. 4).

5.1 Erziehungsmittel allgemein

Der Begriff ,Erziehungsmittel® Iasst sich nicht eindeutig definieren. Die

Auseinandersetzung mit diesem Begriff ist einerseits sehr vielfaltig. Gerade weil

die Erziehungswissenschaft eine lange Tradition hat, in der sich viele

Positionierungen nebeneinander entwickelt haben, gibt es unterschiedlichste

Perspektiven, die sich nicht zufriedenstellend vereinen lassen. Andererseits gibt
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es nur wenig aktuelle Literatur zu diesem Thema. In den letzten 15 Jahren wurden
in dieser wissenschaftlichen Richtung an der Universitat Wien lediglich drei
Diplomarbeiten verfasst, welche sich mit der Thematik der ,Erziehungsmittel und
Strafe” auseinandersetzen. Auf diese wird im weiteren Verlauf der Arbeit naher
eingegangen. Neben diesen drei Diplomarbeiten, scheint sich die veroffentlichte
Literatur der letzten Jahrzehnte nur mangelhaft mit dem Begriff der
Erziehungsmittel auseinander gesetzt zu haben, wie bspw. der ehemalige
Professor und Direktor des Padagogischen Instituts Darmstadt Friedrich Trost
festgestellt hat: ,Die padagogische Literatur hat, von wenigen Ansatzen
abgesehen, dem Problem der Erziehungsmittel bisher kaum rechte Beachtung
geschenkt. Eine systematische Darstellung fehlt. Dies ist umso erstaunlicher, als
die Erziehungsmittel uns eine entscheidende Dimension des Erzieherischen
aufzuschliel3en vermdgen und dazu beitragen kénnen, ein vertieftes Verstandnis
vom Erziehersein zu gewinnen® (Trost 1966, S. 9). Daher werden im weiteren
Verlauf einige Definitionen von unterschiedlichen Autorinnen verschiedener
padagogischer Richtungen dargestellt. Dies soll einen gewissen Uberblick dariiber
verschaffen, was bisher unter Erziehungsmittel verstanden wurde und ob diese
Definitionen heute noch teilweise ibernommen werden kdnnen.

Erziehungsmittel stellen einen Teil der Erziehung dar, welche als notwendig
vorausgesetzt wird. ,Der Mensch bedarf der Erziehung; nicht nur, weil er
biologisch ,schwach® in die Welt kommt, sozial und sachlich lange unmindig ist,
sondern auch, weil die gesellschaftlichen Verhaltnisse nicht frei von gefahrdenden
Momenten sind“ (ebd. S. 11). Trost geht also davon aus, dass ein Mensch
schwach geboren wird und der Erziehung bedarf. Das Ziel von Erziehung ist, wird
diese Aussage weiter gedacht, den Menschen stark und verantwortungsbewusst,
oder auch ihn mundig zu machen. Dieses Ziel soll anhand von sogenannten

Erziehungsmitteln erreicht werden.

5.1.1 Erziehungsmittel nach Brezinka

Wolfgang Brezinka, ein deutscher Erziehungswissenschaftler und ehemaliger

Professor fir Padagogik in Deutschland und Osterreich, stellt sich in seinem Buch

,Erziehungsziele, Erziehungsmittel, Erziehungserfolg® (1995) die Frage: ,was

wollen wir wissen, wenn wir Erziehungswissenschaft betreiben® (Brezinka 1995, S.
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23)? Er sto3t dabei auf das Zweck-Mittel-Schema, welches auf die Praxis, und
somit auf alle Handlungsmoglichkeiten, verweist. ,Schon eine Untersuchung des
Alltagswissens Uber Erziehung zeigt, dal der Kern aller Erziehungslehren aus
Satzen Uber Zwecke und Mittel besteht. Erzieherisches Handeln erfolgt nur, well
die handelnden Personen es als Mittel ansehen, um im Educanden Bezwecktes
zu erreichen.? Es gibt keine Erziehung ohne Zweck. Alle Erziehung ist Mittel zu
Zwecken® (ebd. S. 24).?! Brezinka geht also davon aus, dass das Zweck-Mittel-
Schema am Geeignetsten sei, den Gegenstandsbereich der
Erziehungswissenschaft zu bestimmen. Somit liege sein Hauptaugenmerk auf den
Handlungszusammenhangen und nicht blof3 auf den erzieherischen Handlungen,
da diese immer etwas bezwecken sollen. Weiter meint Brezinka, die beabsichtigte
Wirkung sei das Wichtigste am ganzen Handlungszusammenhang, weswegen
Menschen von der Wissenschaft verlangen wuirden, Erkenntnisse Uber die
Bedingungen des Erfolgs und Ursachen des Mierfolgs ihrer Handlungen
herauszufinden und diese bereitzustellen.

,Gegenstand der Erziehungswissenschaft sind die Beziehungen zwischen zu-
erziehenden Menschen, den flr sie gesetzten Erziehungszielen, den Bedingungen
ihrer Erreichung durch diese Menschen unter bestimmten Umstanden und den als
Mitteln dazu von Erziehern tatsachlich ausgetlibten erzieherischen Handlungen
samt ihren personalen, gesellschaftlichen und kulturellen
Entstehungsbedingungen und Wirkungen sowie gedachter und mdglicher
Erziehung samt deren mutmallichen Folgen® (ebd. S. 25).

Brezinka meint, das wichtigste Merkmal zur Unterscheidung von erzieherischem
Handeln und anderen Handlungen sei die gewollte Beeinflussung des
Gegenubers, er nennt es auch ,Forderungsabsicht* (ebd. S. 218). Durch diese
Beeinflussung sollen die psychischen Dispositionen der Educanden dem
gewunschten Soll-Zustand angenéhert werden. Wird dieser Zustand erreicht, ist
der Zweck des Handelns erfillt (vgl. ebd. S. 218f). Das heil3t also, dass Eltern und
Erzieherinnen oder auch Padagoginnen nur dann erzieherisch, im Sinne von

Brezinka, handeln, wenn sie durch ihr Handeln etwas im Gegenuber erreichen

% Dieser Begriff wird von Brezinka verwendet und teilweise in diesem Kapitel ibernommen. Er wird
hier gleichgesetzt mit Schilerln, Zdgling, zu lehrendes Kind, zu Erziehende/r, etc.

Auch wenn in der Therapiestation Lukasfeld die Patientinnen nicht als Educanden,
Schilerlnnen, etc. benannt werden und das multiprofessionelle Team keine Padagoglinnen
beinhaltet, verfolgen die Betreuerlnnen in der Arbeit mit ihren Schitzlingen doch einen Zweck.
Namlich den, ihnen durch die Therapie Handlungsalternativen aufzuzeigen und somit ein
drogenfreies Leben zu ermdglichen. Insofern kann der therapeutischen Arbeit auch eine
padagogische Intention zugesprochen werden.
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wollen. Sie beabsichtigen ihre Kinder durch dieses Handeln zu einer Veranderung
zu veranlassen oder zu fuhren.

Insofern folgt die gesetzte Handlung einem Zweck, durch welchen das Handeln
erst zustande kommt. Der Zweck wird von einer Person gesetzt, er ist etwas
Gewolltes, Beabsichtigtes und somit auch immer etwas Subjektives (vgl. ebd. S.
220f). Dieser Zweck wird versucht, anhand des Einsatzes eines oder mehrerer
Mittel zu erreichen. ,Unabhangig von einem Zweck gibt es kein Mittel.“ (ebd. S.
223). Der Einsatz der ,naturlichen und logischen Folgen® bei Dreikurs, Grey und
Soltz kdonnte demnach auch diesem Verstandnis des Zweck-Mittel-Schemas
zugeordnet werden. Die Eltern und Erzieherlnnen, die eine Folge eintreten lassen,
mochten in ihrem Kind eine dauerhafte Veranderung bewirken. Anhand der
,haturlichen und logischen Folgen“ sollen die Kinder die Gerechtigkeit hinter dieser
Anwendungsart erkennen und akzeptieren somit leichter die Leitung durch ihre
Eltern (vgl. Dreikurs/Soltz 1995, S. 91).

Brezinka fuhrt weiter aus, dass die Entscheidung fur ein Mittel aufgrund der
Annahme eines Kausalzusammenhanges erfolge und nicht aus Willkdr. Auch
wenn die Erzieherlnnen nach einem Zweck-Mittel-Schema® handeln, sollte jedoch
nicht auBer Acht gelassen werden, dass alle Mittel, die eingesetzt werden,
hochstens ,Teilursachen des Ergebnisses sind (vgl. Brezinka 1995, S. 229) und
auch Uber das gewiinschte Ergebnis hinaus wirksam sein kénnen. Das Zweck-
Mittel-Schema soll ermoglichen, unsere Aufmerksamkeit jeweils auf einen Zweck
zu richten, welcher gerade verfolgt wird und auf jenes Mittel, mit welchem dieser

Zweck erreicht werden mochte.

5.1.2 Erziehungsmittel nach Erich E. Geil3ler

Erich E. Geil3ler, geboren 1928, ehemaliger Direktor des Instituts flr
Erziehungswissenschaft, hat sich ebenfalls mit der Erziehungsmittel-Thematik
auseinandergesetzt. ,Unter Erziehungsmitteln verstehen wir Malknahmen und
Situationen, mit deren Hilfe Erziehende auf Heranwachsende einwirken, in der
Absicht, deren Verhalten, Einstellungen oder Motive zu bilden, zu festigen oder zu

verandern (GeiBRler 1973, S. 22). Erziehungsmittel sind also Tatigkeiten wie

22 Laut Brezinka ist das Zweck-Mittel-Schema eine geistige Hilfestellung. ,Das Zweck-Mittel-

Schema ist ein Denkmuster, das Uberall benutzt wird, wo Menschen planen, handeln und das
Handeln anderer Mensch zu verstehen versuchen® (Brezinka 1995, S. 219).
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Loben, Tadeln, Strafen, Belohnen und Ermutigen. Geil3ler teilt die
Erziehungsmittel in direkte und indirekte Erziehungsmittel. Zu den direkten
Erziehungsmitteln zahlt er Mittel wie strafen, ermahnen, loben, etc. Den indirekten
Mitteln werden arrangierte Situationen wie bspw. das Gespréach, ein Spiel, etc.
zugeordnet (vgl. ebd.).

Geil3ler bedient sich in seinem Buch einer systematischen Einteilung nach
Ferdinand Birnbaum, welcher die Erziehungsmittel in Evolutionshilfen,
Progressionshilfen, Gegenwirkende Malinahmen und
TransformationsmafRnahmen eingeteilt hat.?®

TransformationsmaRnahmen® seien die Erweiterung der Gegenwirkenden
Malnahmen, durch welche unerwiinschte Handlungen und Eigenschaften des
Kindes entgegen gewirkt werden sollen. Schlechte Eigenschaften missten jedoch
nicht nur abgewendet, sie sollten auch in gutes Verhalten umgewandelt, also
transformiert werden. Geil3ler fuhrt fort, dass in der Transformation das Kernstick
der Erziehungsmittel innewohnt, ,ja dafl anscheinend in ihr die eigentliche
padagogische Zielsetzung der Erziehungsmittel zu finden ist* (ebd. S. 26). Die
transformativen Mal3nahmen ,sollen niemals Spontaneitat als solche eindammen,
[...] Ordnungsmangel ausgleichen, ohne zu neuem Widerstand zu reizen,
Interessen entwickeln und nicht belasten, Erfolgserlebnisse unterstitzen und nicht
erschweren und schlieBlich die Bildungsvorgdnge in fordernde, angenehme
,Geflhlstone’ einbetten” (ebd. S. 28). Es spiele kaum eine Rolle, weshalb ein Kind
schlechtes Verhalten zeigt, sei es milieubedingt oder ein entwicklungsbedingter
Mangel. Die transformativen MalRnahmen sollen dazu beitragen, eine
Verhaltensanderung herbeizufiihren, ohne dabei die kindliche Spontanitat zu

beeinflussen und zu beeintrachtigen.

2 Er sagt jedoch nicht, dass er diesen Systematisierungsversuch ohne ihn zu hinterfragen

Ubernimmt. In einem weiteren Kapitel fihrt er genau an, weshalb Systematisierungsversuche der
Erziehungsmittel bisher gescheitert sind (vgl. ebd. S. 29-32).
** Da fur GeiBler in der Transformation der wichtigste Punkt der Erziehungsmittel liegt, werden die
anderen drei Mal3nahmen nur am Rande erwéahnt.
Evolutionshilfen wirden diejenigen Hilfen darstellen, ,die den Leistungs- und Reifestand eines
Heranwachsenden zu verbessern suchen, sei es im Bereich kdrperlicher Entwicklung, sei es im
Bereich des psychischen, sei es im Bereich des Geistes selbst® (ebd. S. 24). Unter
Progressionshilfen kénne Bildung verstanden werden. Sie stellen sozusagen die Kultur des
Menschen dar (vgl. ebd.). Gegenwirkende Malinahmen sollen hemmenden Eigenschaften, wie ihr
Name schon andeutet, entgegenwirken. Das kann durch Zufuigen von Leid geschehen, aber auch
durch ,natlrliche Konsequenzen/Strafen® (vgl. ebd. S. 25). An dieser Stelle lasst sich wieder eine
Nahe zu dem Konzept von Dreikurs, Grey und Soltz erkennen. Man muss Kindern, die sich
fehlerhaft benehmen, nicht absichtlich Leid durch Strafen zufligen, es gibt auch naturliche
Konsequenzen/Folgen, die anstelle der Strafen eintreten.
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Geil3ler geht im weiteren Verlauf darauf ein, warum eine Systematisierung der
Erziehungsmittel kaum mdglich sein wird. ,Dieser Umstand hangt einmal mit der
immer nur situativ bestimmbaren Wirktendenz der einzelnen Erziehungsmittel
zusammen: ob ein Lob anspornt oder Uberheblich macht, ob ein Tadel zur
Besinnung fuhrt oder Widerstand aktiviert, ob Wettbewerb antreibt oder schlief3lich
erst recht in Resignation zurlckfallen 1&3t, das kann nicht nur von Person zu
Person, das wird Uberdies von Situation zu Situation sehr verschieden sein® (ebd.
S. 29). Die theoretische Erziehungswissenschaft steht damit vor einem Problem,
welches sich kaum l6sen lasst. Es gabe zu viele Komponenten, die wahrend einer
Situation mitwirken konnten. Hinzu kommt, dass jeder Mensch individuell
veranlagt ist. Diese Faktoren lassen unzahlige Mdglichkeiten entstehen, wie ein
Mittel sich auswirken kann, sodass eine Systematisierung undenkbar erscheint.
Auch der Umstand, dass der Begriff der Erziehung selbst unzahlige Bedeutungen
und Ansichten impliziere, lasst keine Systematisierung zu. Je nach Position
innerhalb der Disziplin existieren andere Meinungen dazu, was ,Erziehung“ und
,Erziehungsprozesse“ sind. Es gibt zu viele gegensatzliche Auffassungen von
,Erziehung®, sodass bisher keine eindeutige und allgemeingultige Definition daflr
gefunden werden konnte (vgl. ebd. S. 30).

5.1.3 Aktuelle Forschungsergebnisse aus Diplomarbeiten

Werden die Erscheinungsjahre der hier verwendete Literatur zur Erziehungsmittel-
thematik betrachtet, kbnnte angenommen werden, dass sich in den letzten Jahren
einiges geandert hat. Doch die nachfolgenden Beispiele zeigen das genaue

Gegenteil.

Elisabeth Traxler hat in ihrer Diplomarbeit ,Padagogische Ermutigung. Zur Wieder-
entdeckung eines Erziehungsmittels® (2003) Uber die Erziehungsmittelproblematik
geschrieben, wobei ihr Fokus auf dem Erziehungsmittel Ermutigung liegt. Um das
Erziehungsmittel Ermutigung zu untersuchen, hat sie Erziehungsmittel aus der
Sicht der prinzipienwissenschaftlichen Padagogik den Theorien von Zweck-Mittel-
Beziehungen gegenlbergestellt und ist im weiteren Verlauf auf FUhrungshilfen
bzw. das Konzept der ,nattrlichen und logischen Folgen® eingegangen (vgl. ebd.
S. 22-36).
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Cornelia Rhomberg stellt in ihrer Diplomarbeit ,Padagogische Interventionsformen.
Versuch einer Theorie der Erziehungsmittel (2007) dar, was unter
Erziehungsmittel verstanden wird und warum sie den Versuch wagt, anhand der
Soziologie eine neue Theorie der Erziehungsmittel aufzustellen. Um den Begriff
Erziehungsmittel definieren zu konnen, stellt sie =zuerst die Ansichten
verschiedener Autoren (Trost 1966; Geildler 1973; etc.) gegenuber, beschreibt im
Anschluss daran Kritik an ,Erziehungsmitteln seitens Heitger und Schleiermacher
und fuhrt so auf den neuen Theorieversuch hin. Bei diesem untersucht Rhomberg
den Machtaspekt der Erziehungsmittel, indem sie sich Theorien von Macht und
Strukturen aus der Soziologie bedient und diese auf die Erziehungsmittel
anwendet. Sie arbeitet nicht nur das Erziehungsmittel Strafe aus, sondern
ebenfalls Anreiz, Belohnung, Tadel und Drohung (vgl. Rhomberg 2007, S. 73).
Laut den Ergebnissen Rhombergs, weisen alle untersuchten Erziehungsmittel die

untersuchten Machtaspekte auf (vgl. ebd. S. 51-63).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass der Erziehungsmittelbegriff
verschiedene Ansatze und Theorien impliziert und sich nicht eindeutig definieren
lasst. Der Begriff ,Erziehungsmittel“ bezieht immer die jeweiligen Mittel mit ein, die
zur Anwendung kommen, um die zu Erziehenden auf ein gewisses Ziel hin - mit
dem allgemeinen und endgultigen Ziel der Mundigkeit - zu verandern. Solange
jedoch keine Einigkeit dariiber herrscht, was Erziehung und Erziehungsprozesse
bedeuten, selbst wenn ein gemeinsames Ziel vorhanden ist, wird sich der
Erziehungsmittelbegriff nicht eindeutig definieren und systematisieren lassen.
Auch hat sich gezeigt, dass die bisherigen Veroffentlichungen recht veraltet sind
vor Jahrzehnten verfasst wurden, weshalb sich neuere Forschungsarbeiten noch

immer dieser damaligen Definitions- und Systematisierungsversuchen bedienen.

5.2 Die padagogische Strafe

Dieses Kapitel widmet sich dem Begriff der ,Strafe“. Wie sich herausstellen wird,

ist auch hier eine eindeutige Definition nicht minder problematisch.
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An dieser Stelle wird noch einmal die bereits vorgestellte Diplomarbeit von
Cornelia Rhomberg herangezogen, um ihre Ergebnisse ihres Versuches beziglich

dem Erziehungsmittel ,Strafe“ kurz darzustellen.

5.2.1 Aktuelle Forschungsergebnisse aus Diplomarbeiten

Cornelia Rhomberg hat sich, wie bereits erwahnt wurde, in ihrer Diplomarbeit
,Padagogische Interventionsformen. Versuch einer Theorie der Erziehungsmittel*
(2007) unter anderem mit dem Erziehungsmittel ,Strafe“ auseinander gesetzt.
Allerdings hat sie versucht, anhand der Strukturmerkmale von Macht, welche auf
den Soziologen Rainer Paris zurlckgehen, die Erziehungsmittel ,Tadel,
,orohung“, ,Strafe, ,Anreiz® und ,Belohnung“ einer Strukturanalyse zu
unterziehen (vgl. Rhomberg 2007, S. 39-63).

Die von Paris herausgefundenen Strukturmerkmale des Lobes sind 1.
Ausdrucklichkeit; 2. Wertqualifizierung; 3. Rangstaffelung, 4. Personalitat sowie 5.
Leistungsreferenz. Rhomberg hat bezlglich des ersten Merkmals
herausgefunden, dass die Strafe doch ausdrticklich sei, auch wenn sie nicht rein
verbal, sondern mehr mit einer Handlung verbunden werde, ,da er [der Erzieher,
L.S.] sich durch diese Malinahme ein bestimmtes Ziel erhofft* (ebd. S. 56). Zum
zweiten Punkt ,Wertqualifizierung® konne gesagt werden, dass bei einer
Bestrafung immer Werte und Normen im Hintergrund stehen, die verletzt wurden.
Ansonsten ware eine Bestrafung gar nicht notwendig. Die Werte betrafen aber
nicht nur das Ausmald der begangenen Tat. Die Erzieherlnnen wirden auch
daruber entscheiden, wie hoch die Strafe ausfallen soll (vgl. ebd. S. 56f). Das
dritte Merkmal, die ,Rangstaffelung®, sei laut Rhombergs Ausfluihrungen ebenfalls
gegeben. ,Dieses Merkmal beschreibt ein asymmetrisches Beziehungsverhaltnis,
was auf die Beziehung zwischen Strafendem und Bestraftem zutrifft. Denn das
Erziehungsmittel der Strafe wird von einer Person eingesetzt, die sich in einer
hdheren Position befindet als der Strafempfanger” (ebd. S. 57). Die Strafe schaffe
einerseits eine Rangordnung zwischen strafendem und bestraftem Individuum.
Andererseits entstehe diese auch in einer Gruppe, wenn nur eine Person bestraft
wird und die anderen nicht (vgl. ebd.). Zu 4. Personalitdt lasst sich
zusammenfassen, dass immer eine Person durch eine andere Person bestraft

werde. Wie die bestrafte Person die Strafe aufnehme, wirde ganz allein von ihrer
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Veranlagung abhangen. Sie kdnne sie akzeptieren und durchfiihren. Mdglich ware
es auch, dass die Person die Strafe nicht versteht und somit nicht akzeptieren will.
Somit wirde Wut und Verargerung in ihr aufsteigen, die gegen den/die Ausloserin
gerichtet ist, wodurch die personliche Beziehung betrachtlich gestort werden
konnte (vgl. ebd. S. 58). Der letzte Punkt, Leistungsreferenz, treffe ebenfalls auf
die Strafe zu. ,Die Strafe inkludiert das indirekte Ziel, dass in Zukunft keine
RegelUbertretungen, sondern erwiinschte Taten und Leistungen erbracht werden,
weshalb durch die Strafe Einfluss auf die Motivation erwartet wird“ (ebd.). Die
Strafe, so Rhomberg, beziehe sich also auf kunftige Leistungen. Sie mochte ein
schlechtes Verhalten verhindern und dieses gleichzeitig fiur die Zukunft
ausbessern. Die Autorin figt am Schluss zusammen, dass alle Merkmale, die fur
das Lob bestimmend sind, ebenso fiur das Erziehungsmittel Strafe geltend
gemacht werden konnen, ,weshalb auch die Strafe zu den Machtmitteln gezahlt
werden kann“ (ebd. S. 59).

Verena Maier hat 1999 in ihrer Diplomarbeit ,Die Problematik des Strafens bzw.
der Strafe als Erziehungsmittel — insbesondere im Bereich der Familie® ebenfalls,
wie die bereits vorgestellten Diplomarbeiten, die Sichtweisen von zwei Positionen
innerhalb der padagogischen Disziplin gegentibergestellt. Sowohl die prinzipien-
wissenschaftliche als auch die psychoanalytische Padagogik kénnen keine
allgemeingultige Anleitung fur das richtige Anwenden von Bestrafungen abgeben.
Jedoch lieRen sich von der Autorin einige Ubereinstimmungen herausarbeiten
(vgl. Maier 1999, S. 127). Der/die Erzieherln sollte ein Kind nicht bestrafen, nur
weil dieses gegen eine Regel verstollen hat. Erzieherlnnen werden dazu
angehalten, die Situation genau zu betrachten, zu reflektieren und zu erahnen,
was hinter dem Verhalten des Kindes steckt und ob es nicht eine andere
Moglichkeit gdbe, dem Kind klar zu machen, dass es so nicht mehr handeln sollte.
Maier zeigt weiter auf, dass die beiden Richtungen teilweise Ubereinstimmen,
wenn es um die Wirkweise der Strafe geht (vgl. ebd. S. 127f). Strafen wirden
nicht die gewiinschte Wirkung erzielen, wenn Kinder sie als ungerecht empfénden
und nur die Autoritat mitsamt der Wut und dem Zorn hinter der Strafe spirten. Sie
kénnten in manchen Fallen nicht nur fehlschlagen, sondern das genaue Gegenteil
erzielen. Die Kinder wirden aus Trotz und Hass das unerwinschte Verhalten

weiterfihren oder sogar noch verstarken. Insofern mussten Strafen dem Kind
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verstandlich gemacht werden. Es misse verstehen, warum es bestraft wird und
weshalb die Strafe, die ihm auferlegt wird, gerechtfertigt ist. Nur so wirde das
Kind seine Strafe als solche verstehen und annehmen kénnen (vgl. ebd. S. 128).
Inwieweit die Strafe dann erfolgreich ist und eine Verhaltenséanderung zur Folge
hat, hangt ganz allein von dem bestraften Kind ab. Maier meint, dass die Wirkung
hochstens  eine  situationsbedingte ~ Anpassungsleistung und keine
Einstellungsédnderung mit sich bringen wirde, somit sei die Strafe padagogisch
nicht zu legitimieren (vgl. ebd. S. 128). ,Soll Strafe padagogisch gerechtfertigt
sein, darf sie nicht zu Anpassungsleistungen fiihren, sondern muf3 durch das

Ansprechen des kritischen BewuRtseins Einsichtsprozesse fordern® (ebd. S. 128).

Nachdem die Diplomarbeit von Cornelia Rhomberg einen neuen Versuch gezeigt
hat, wie Erziehungsmittel in eine Theorie gebracht werden kdnnen, lasst sich bei
der Arbeit von Verena Maier schon eher erahnen, was unter dem Begriff ,Strafe®
aus padagogischer Sicht verstanden wird. Laut der Autorin, sollte weitgehend auf
Strafe verzichtet werden, da sie Muindigkeit im padagogischen Sinne nicht
ermoglicht.

Da diese beiden Diplomarbeiten nicht zufriedenstellend aufzeigen, wie die
Erziehungswissenschaft Strafe definiert und ob es als Erziehungsmittel seine
Legitimation findet, werden weitere Begriffsbestimmungen angefihrt. Jedoch wird

zuvor auf ein Beispiel aus dem o6ffentlichen Diskurs eingegangen.

5.2.2 Bildungspolitischer bzw. 6ffentlicher Diskurs

Die Thematik rund um das Strafen in der Padagogik wird aktuell nicht nur
theoretisch diskutiert. Von der Padagogik wir immer wieder gefordert, tber den
Weg der Wissenschaft Handlungsanweisungen fir die Praxis zu geben. Der
bildungspolitische und offentliche Diskurs zur Strafe entstand aufgrund der
Probleme in der Praxis und lehnt sich nah an diese an. Es lasst sich gerade auch
in den Medien verfolgen, dass den Lehrerlnnen an den 6sterreichischen Schulen
immer mehr Strafformen untersagt werden. So kdnnen sie laut Gesetz nur mehr

auf die Mittel Ermahnen, Tadeln und Zurechtweisen zuriickgreifen.? Derartige

% Laut § 8 Abs. 1 der Schulordnung BGBI. 1974/373 diirfen Lehrerinnen folgende Erziehungsmittel
anwenden: ,a) bei positivem Verhalten des Schiilers: Ermutigung, Anerkennung, Lob, Dank; b) bei
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Strafmittel wie das Nachsitzen oder Strafarbeiten, welche wahrscheinlich von
einem Grol3teil der Jugendlichen und jungen Erwachsenen noch miterlebt wurden,
sind in den Schulen dieses Landes nicht mehr zugelassen. Die Lehrerinnen fihlen
sich machtlos gegentber ihren Schilerinnen, die immer brutaler zu werden
scheinen. Die Forderung auf ihrer Seite lautete daher, dass von nun an
Maflinahmen gegen die Eltern eingefuihrt werden, wenn die (verhaltensauffalligen)
Schilerinnen den Unterricht zu sehr stéren und beeintrachtigen. Gefordert wurde
bspw. dass Eltern, die nicht zu einer Kooperation bereit sind, eine
Verwaltungsstrafe droht oder sogar die Familienbeihilfe eingefroren wird (vgl.
Hammerle 2011). Wie auf dem Online Nachrichtenportal Oe24.at nachzulesen ist,
lehnte die Unterrichtsministerin Claudia Schmied diese Forderungen ab und
mochte eher erreichen, dass Eltern, Lehrerinnen und Schilerlnnen zusammen
arbeiten (vgl. Media Digital GmbH 2011). Auch auf www.derstandard.at war
nachzulesen, dass Schmied sich gegen die Forderungen der
Pflichtschulgewerkschaft stelle und den Lehrervertretern im Gegenzug vorschlage,
sich an Anti-Gewaltprogrammen zu beteiligen (vgl. derStandard.at GmbH 2011).

So hat auch das Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (im folgenden
Verlauf kurz BMUKK genannt) 2008 eine Broschure mit dem Titel ,Vereinbaren
schafft Verantwortung. Ein praktischer Leitfaden zur Erstellung von
Verhaltensvereinbarungen an Schulen® (vgl. BMUKK 2008) herausgebracht. Kurz
zusammengefasst behandelt diese Broschiure die ldee der ,lnitiative gegen
Gewalt®, welche in Zusammenarbeit mit der Unterrichtsministerin Claudia Schmied
gestartet wurde. Durch die Erfillung dieser Idee soll erreicht werden, dass in den
Schulen gemeinsam, von allen Beteiligten (Schulleitung, Lehrerinnen,
Schilerinnen, sowie deren Eltern), Vereinbarungen getroffen werden. Anhand der
Verhaltens-vereinbarungen solle mehr Verantwortung fir das eigene Handeln
Ubernommen werden. Die Schilerlnnen und auch Lehrerinnen wirden dadurch
lernen, toleranter zu sein und koénnten so moglicherweise neues
Selbstbewusstsein gewinnen. Dies Alles verhelfe dazu, Gewalt an den Schulen,

und infolge dessen auch aufRerhalb des Schulgelandes, zu mindern.

einem Fehlverhalten des Schiilers: Aufforderung, Zurechtweisung, Erteilung von Auftragen zur
nachtraglichen Erfullung versdumter Pflichten, beratendes bzw. belehrendes Gesprach mit dem
Schuler, beratendes bzw. belehrendes Gesprach unter Beiziehung der Erziehungsberechtigten,
Verwarnung®.
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Diesem Konzept zufolge werden Verhaltensvereinbarungen zwischen den
Beteiligten einer Schule gemeinsam erarbeitet und beschlossen. ,Damit
Vereinbarungen unter Schulpartnern halten, brauchen beide Seiten ein
gemeinsames Verstandnis Uber unterstitzende und férderliche Verhaltensweisen:
zum Beispiel zuhoren, den jeweils anderen Schulpartner verstehen, ihn
akzeptieren, die eigene Position darstellen und das Gemeinsame finden“ (ebd. S.
2). Sowohl verstehen, als auch zuhoéren kénnen sind beides Fahigkeiten die
Bestandteile von Kommunikation oder eines Dialogs darstellen. ,Wer
gemeinsames Verhalten vereinbaren moéchte, muss den anderen wahrnehmen
und bereit sein, mit ihm zu kommunizieren“ (ebd. S. 4). Die Vereinbarungen
werden zuséatzlich zu der gesetzlich verankerten Schul-, sowie der jeweils eigenen
Hausordnung, geschlossen. Dies bedeutet, dass sie nicht im Widerspruch zu
diesen stehen durfen und die Ziele der Schule unterstutzen sollen (vgl. ebd. S. 4f).
In dieser Broschire wird ebenfalls dargestellt, wie eine Schule mit ihren
Partnerlnnen vorgehen kann, um Vereinbarungen zu treffen. Das Vereinbaren
gewisser Verhaltensregeln stelle laut dieser Broschire einen Prozess dar, bei
welchem alle Schulpartnerinnen aktiv beteiligt sind. Der Prozess sollte mit einer
Art Brainstorming starten, welches unter anderem die Punkte ,was wird erwartet®,
,wie kann man sich einbringen®, ,wie kann die Motivation zur Mitarbeit gefordert
bzw. erhalten werden®, etc. beinhalten konnte. Nach der Diskussion der
Ergebnisse werden Regeln aufgestellt. Diese werden fir alle Partnerlnnen nach
deren Unterzeichnung geltend gemacht (vgl. ebd. S. 6).?° ,Sind die Schulpartner
intensiv in die Erarbeitung und Formulierung der Verhaltensvereinbarungen
eingebunden, werden sie diese eher akzeptieren und sich fur ihre Umsetzung
verantwortlich fuhlen® (ebd.). Das Erfolgsrezept solcher Vereinbarungen sollte also
auf der Tatsache beruhen, dass alle Beteiligten die Regeln gemeinsam erarbeitet
und unterzeichnet haben, wodurch sich ein Verantwortungsbewusstsein
entwickeln kénne. Aulerdem sollten diese aufgestellten Regeln nicht das
Zusammenleben in der Schule einschranken, sondern erweitern und neue
Moglichkeiten aufzeigen. Sanktionen, weitere interne Gesetze und Verbote
konnen also nicht der Sinn sein, der hinter dieser Idee steckt.

%% Sind die jeweiligen Bestimmungen, welche dem Dokument entnommen werden kdnnen, erfiillt,
so werden die Verhaltensvereinbarungen beschlossen und in der Hausordnung verankert (ebd. S.
8).
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In Kapitel 3 der Broschure, wird darauf eingegangen, dass sich voraussichtlich
nicht immer alle Schulpartnerinnen an die Verhaltensvereinbarungen halten
werden und neue Konflikte nicht ausgeschlossen waren. Daher wird geraten,
diese Vereinbarungen Uuber einen bestimmten Zeitraum zu prifen und zu
analysieren, bis sich herausstellen wird, dass diese von allen Beteiligten
eingehalten werden. Erst dann gelten die Verhaltensvereinbarungen als gelungen
(vgl. ebd. S. 9). Kommt es dennoch zu einem Regelverstol3, misse dieser eine
Folge nach sich ziehen. Diese Folge nennen die Autorinnen dieser Broschire
,Konsequenz® und stellen klar, dass Konsequenz nicht mit Bestrafung
gleichzusetzen sei (vgl. ebd. S. 10).
,Wichtige Faktoren bei der Festlegung von Konsequenzen sind:
e Konsequenzen mussen vor Eintreten des Fehlverhaltens eindeutig festgelegt
sein.
e Frei und einvernehmlich vereinbarte Konsequenzen werden leichter akzeptiert
als willkarrlich aufgezwungene.
e Der Zusammenhang mit dem vorangegangenen problematischen Verhalten
sollte auf jeden Fall klar ersichtlich sein.
eIm Sinne tatiger Reue’ soll es einen sinnvollen Zusammenhang zwischen
Fehlverhalten und Konsequenz geben.
¢ Die Konsequenzen durfen den/die Betroffene/n nicht ins Abseits stellen“ (ebd.
S. 10).

An dieser Stelle wird eine Ahnlichkeit zu der Handhabung in der Therapiestation
Lukasfeld deutlich. Die Therapiestation hat im Prinzip nur acht Hausregeln, die bei
einem Verstol3 zum sofortigen Therapieabbruch fiihren. Jedoch folgt der
Tagesablauf einem reglementierten Plan, ebenso folgt das Zusammenleben in der
Station gewissen Regeln, sodass es immer wieder zu kleineren Regelverstdl3en
kommen kann. Der/die betreffende Patientin erarbeitet aufgrund dieses
Regelverstol3es eine Konsequenz mit einem/einer Betreuerln, welche in
Zusammenhang mit dem Verstol3 stehen sollte. Die gemeinsame Erarbeitung der
Konsequenz mochte dem/der Patientin zur Einsicht in das Problem verhelfen und
sicherstellen, dass dieser Regelverstol3 nicht mehr vorkommt.

Doch auch wenn das dritte Kapitel Gber die ,nattrlichen und logischen Folgen® bei
Rudolf Dreikurs angeschaut wird, lassen sich Ahnlichkeiten feststellen. Die
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Ahnlichkeit betrifft hier allerdings die Tatsache, dass gemeinsam Vereinbarungen
getroffen werden. Dreikurs schlagt vor, dass sowohl zu Hause, als auch in den
Schulen Regeln des Zusammenlebens gemeinsam zu treffen sind. Diese kénnen
innerhalb sogenannter Familiensitzungen oder Klassenraten, die regelmalig
stattfinden sollten, diskutiert und entschieden werden. So weil3 jedes Mitglied der
Familie oder Schule dariiber Bescheid, worin seine/ihre Rechte und Pflichten
liegen und was geschient wenn diese verletzt oder missachtet werden (vgl.
Dreikurs/Grey 1995, S. 49ff).

Im Unterschied zur Therapiestation Lukasfeld, werden die Konsequenzen bzw.
Folgen in dieser Broschire und bei Dreikurs, Grey und Soltz teilweise im
Vorhinein ausgemacht. Die Kinder bzw. Schilerinnen kénnen so zwar besser
abschatzen, was geschieht, falls sie sich nicht an die beschlossenen Regeln
halten. Jedoch liegt auch ein Vorteil darin, die Konsequenzen erst nach einem
Regelverstol3 auszumachen. So kénnen alle ausschlaggebenden Faktoren, die zu
der Tat gefuhrt haben, beachtet und eine individuelle Konsequenz bzw. Folge
vereinbart werden.

Nachdem die Ergebnisse der aktuellen Diplomarbeiten sowie ein Beispiel aus dem
offentlichen Diskurs aufgezeigt wurden, widmet sich das folgende Kapitel der
Strafdefinition von Erich E. Geil3ler aus dem Jahr 1973.

5.2.3 Strafverstandnis nach Erich E. GeilRRler

Wie bereits erwahnt wurde, lasst sich kaum neuere Literatur zur padagogischen
Strafe finden. Die meisten Auseinandersetzungen mit dieser Thematik wurden
zwischen 1960 und 1980 verdffentlicht (vgl. GeiRler 1973; Rombach 1967,
Scheibe 1977; Trost 1966). Als Beispiel einer dieser Strafdefinitionen wird das
Strafverstandnis von Erich E. Geililer herangezogen.

Innerhalb der wissenschaftlichen Padagogik gibt es keine Einigkeit dariiber, ob die
Strafe zu den Erziehungsmitteln gezahlt werden soll oder nicht. ,Es gibt
wahrscheinlich nichts anderes im Bereich der Erziehung, bei dem sich
padagogische Theorie und ihre Praxis so eindeutig zu widersprechen scheinen,
als dies bei der Frage der Fall ist, ob Strafe ein Erziehungsmittel sei“ (Geilller
1973, S. 146).
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Doch vor allem aus heutiger Sicht betrachtet, gibt es mehr Gegner der Strafe als
Befurworter. Ein Beispiel soll zeigen, was an Strafen etwa befurwortet wurde und
sicher auch heute noch als Rechtfertigung von Strafe dient:

LZur Strafe gehoért zwar immer auch die Hoffnung auf ,Besserung’, doch kann sie
nicht ganzlich von dieser Hoffnung abhangig gemacht werden. Strafen ist auch
dort sinnvoll und berechtigt, wo Besserung nicht wahrscheinlich ist, und dies
darum, weil es beim Strafen nicht nur um die Person des Téaters, sondern zugleich
auch um die sittliche und rechtliche Ordnung und um die Gemeinschaft der
darunter stehenden Personen geht” (Rombach 1967, S. 10).

Anders, als in der Zeit, in der kérperliche Zichtigung noch zur guten Erziehung
gehdrt hat, wurde versucht, Strafen zu legitimieren, indem auf die
Wiederherstellung der Ordnung pladiert wurde. Durch eine Tat wird die Ordnung
verletzt, diese kann nur durch eine Strafe wiederhergestellt werden. Doch nun
wieder zuriick zu Geil3lers Strafverstandnis.

Auch wenn es sich bei padagogischen Strafen nicht um korperliche Strafen
handeln durfte, da diese in Offentlichen Institutionen verboten sind und Eltern
weitgehend auf diese Form der Bestrafung (sei es auch nur ein Klaps auf den

Hintern) zu verzichten haben,®’

stellt sich immer wieder die Frage nach der
Legitimitat von Strafe. Auch Geil3ler spricht in seiner Untersuchung nicht von der
Pragelstrafe, ,nicht, weil es nicht gesehen wirde, sondern weil es nicht der Sinn
dieser Untersuchung sein kann, eine Fehlform schon dadurch aufzuwerten, dai3
man sie in den Mittelpunkt der Betrachtung stellt“ (Geil3ler 1973, S. 148). Geil3ler
spricht also in seinen Ausfuhrungen nicht von Prigelstrafen und Zichtigungen, die
er ausdrucklich ablehnt. Geil3ler spricht mehr Uber Strafen, die Kinder von
Lehrerinnen und Erzieherlnnen aufbekommen (wie z. B. Strafarbeiten,
Nachsitzen, Verbote, etc.).

Um ,Strafe® untersuchen zu koénnen, hat sich Geil3ler den Begriff genauer
angeschaut und festgestellt, dass er dreierlei Bedeutung haben kann:

.- fuhlbarer Nachteil als Folge einer moralischen Verschuldung (Strafe als Siihne),

- Uber Unlust wirkendes Lenkungsmittel (Strafe als Reglement),

" GeiRler hat in seinem Buch Uber Erziehungsmittel eine ,Bilanz des Schreckens® (Geildler 1973,
S. 146) wiedergegeben. Diese bezieht sich auf Deutschland um 1970.

Die Bilanz gibt wieder, dass ca. 3 Millionen Kinder durch Priigel erzogen werden. Davon wurden
60000 schwer milZhandelt und 600 zu Tode geprugelt. Laut Untersuchung haben zu der Zeit 85%
der Elternpaare ihre Kinder geschlagen, geboxt, Stock und Peitsche eingesetzt und sonstige
Utensilien verwendet, die im Haushalt gefunden werden konnten. Allerdings weist GeiRler im
weiteren Verlauf auch darauf hin, dass dies nicht nur Bestrafungen darstellen, sondern in manchen
Familien gewalttatige Ausbriche zur normalen Tagesordnung gehdéren und Ausdriicke von
Emotionen wie Wut und Aggression, aber auch purer Langeweile sein kdnnen (vgl. ebd. S. 146f).
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- mit einer Handlung verbundene unangenehme Erfahrungen (,naturliche Strafe‘)
(ebd. S. 151). Das heil3t, aus moralischer Sicht entstehe eine Schuld durch
den/die Taterin, diese Schuld misse beglichen werden, indem der/die Taterln
bestraft wird (vgl. ebd. S. 149). Als wirkende Lenkungsmittel werden Disziplin und
Ordnung verstanden. In einer Gesellschaft ist es notwendig, dass sich die darin
befindlichen Personen an gewisse Regeln und Gesetze halten, ansonsten wirde
Anarchie herrschen. Bei dem dritten Punkt, wird weniger gestraft, als dass sich
aus einer Handlung eine naturliche Folge ergibt (vgl. ebd. S. 151). Die ,natlrlichen
Folgen® gehen auf Rousseau zuruck. Bei Rousseau allerdings haben die
,naturlichen Folgen® eine Alternative zur Strafe dargestellt. Dadurch, dass der/die
Erzieherin jedoch die Folgen zulasst und die zu Erziehenden nicht davor bewahrt,
zahlt Geildler sie zu den Strafformen (vgl. ebd.)

Bevor Geil3ler in seinem Buch auf die Unterteilung in Disziplinar- und
Erziehungsstrafe eingeht, beschreibt er noch das Strafleid und was dem Kind
durch Strafen zugefiigt werden kann.?® ,Alle Strafen, gleich ob es sich dabei um
Ehren-, Freiheits-, Eigentumsstrafen oder um kérperlichen Schmerz handelt,
gleich auch, ob es sich um Strafen handelt, die moralisch, disziplinarisch oder als
Handlungskonsequenz erfahren werden, figen dem Gestraften Leid zu“ (ebd. S.
153). Durch dieses Leidzufligen solle die Schuld und das Leid, welches durch die
Tat entstanden ist, aufgehoben werden. Geil3ler sieht dies als &ulerst
problematisch an, wie das folgende Zitat zeigen soll. ,Denn einem Menschen und
schon gar einem Kinde absichtlich Leid zuzufiigen oder auch nur leidvolle
Erfahrungen einfach zuzulassen, wie dies bei den sogenannten ,natlrlichen
Strafen' geschieht, ist keine ohne weiteres selbstverstandliche und auch keine
gute Sache, auch dann nicht, wenn man damit einen guten Zweck erreichen will*
(ebd.). Geildler sieht also nicht nur in der gezielten Bestrafung ein Problem,
sondern auch in dem Zulassen naturlicher Folgen. Beides fiigt dem Kind Leid zu,
welches es nicht ertragen sollte.

Abgesehen davon, dass eine Strafe dem Kind Leid zufligt, schadigt sie weitaus
mehr Bereiche. Sie kann bspw. die Beziehung zwischen Eltern und Kind oder
Lehrerin und Schilerin beeintrachtigen, das Vertrauen kann schwinden, das Kind

furchtet sich vor den strafenden Individuen, oder reagiert nur noch mit Wut und

8 Dieser Absatz Uberschneidet sich teilweise mit dem folgenden Kapitel der Kritik an den

Erziehungsmitteln und an der Strafe, wird aber der Vollstandigkeit halber an dieser Stelle
angefihrt.
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Aggression auf diese Person. Die Folgerung daraus konnte sein, dass die Kinder
nicht mehr von diesen Personen lernen wollen, nicht nur, weil sie sich vor ihnen
furchten oder witend auf sie sind, sondern auch weil die Wertschatzung ihnen
gegeniiber betrachtlich sinken kann (vgl. ebd. 154).% Dies wiederum kann dazu
fuhren, dass ,formale Qualitaten in Mitleidenschaft gezogen [werden, L.S.]* (ebd.).
Das bedeutet, dass sich die Einstellung und der Charakter des Kindes, durch ein

von Strafe gepragtes Leben, negativ verandern kdonnen.

Disziplinar- und Erziehungsstrafe

Geildler unterscheidet zwischen Disziplinar- und Erziehungsstrafen, auch wenn
sich diese in manchen Punkten Uberschneiden. Sie missen nichtsdestotrotz
getrennt voneinander gesehen werden, ,weil sie nur in dem Male
zusammengehoren, in dem Disziplinierung als Voraussetzung und Vorstufe von
Erziehung angesehen werden muR‘ (ebd. S. 160).*° Insofern sind
Disziplinarstrafen nicht auf Erziehung bezogen, sondern sollen diese erméglichen.
Geil3ler gibt an, welche Regeln zu beachten sind, wenn Disziplinarstrafen erteilt
werden, wie z. B. sie sind klar zu definieren, die gesetzten Konsequenzen missen
auf jeden Fall eingehalten werden und Kinder durfen nicht mit zu vielen Regeln
und Anordnungen Uberhauft werden, etc. (vgl. ebd. S. 164f). AuBerdem zeigt er
die Wichtigkeit auf, dass Strafarbeiten, die von den Lehrpersonen aufgegeben
werden, in Zusammenhang mit der vollbrachten Tat stehen sollten (vgl. ebd. S.
168).%"

,50 unentbehrlich eine allgemeine gesellschaftliche Ordnung auch fir Erziehung
bleibt, weil im Chaos keine Erziehung denkbar ist, so mul3 die in der
Disziplinierung auf das Kind einwirkende &uf3ere Ordnung schliel3lich immer von

einer Art sein, dal3 der Heranwachsende darin als Individualitat leben kann® (ebd.

* Dieses Phanomen ist moglicherweise noch aus der eigenen Schulzeit bekannt. Die beliebten
Facher waren meistens die, bei denen die Lehrpersonen ganz besonders lieb und nett waren.
Genauso bestand meistens auch ein Zusammenhang zwischen Lehrpersonen, die man nicht
mochte oder sogar gefirchtet hat und den Fachern, in welchen schlechte Noten geschrieben
wurden.

% GeiBler fiihrt an, dass es innerhalb der Erziehungswissenschaft auch Positionierungen gibt, die

Disziplin nicht als Vorstufe von Erziehung, sondern als ihr Gegenteil sehen und Disziplin als
Dressur verstehen (vgl. ebd. S. 162). Insofern lehnen diese Positionierungen Disziplin als etwas,
was von Kindern gelernt werden muss, ab.

! Hierzu lassen sich zwei Verkniipfungen feststellen. Einerseits weist diese Aussage eine
Annlichkeit zu den ,logischen Folgen“ nach Dreikurs auf. Auch bei deren Ausfiihrung, sollte die
Strafe bzw. die Folge im Zusammenhang mit der Tat stehen. AuRerdem wurde bereits festgestellt,
dass Strafarbeiten in der Schule keine Anwendung mehr finden sollten, da sie in der Schule nicht
mehr zu den akzeptierten Erziehungsmitteln zahlen.
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S. 171). Ein Kind muss sich geborgen und sicher fiihlen in dieser Welt, so dass es
sich frei entfalten und zu einem mundigen Menschen heranwachsen kann.

Bei der Erziehungsstrafe soll davon ausgegangen werden, dass eine Strafe den
Zweck erfullt, auf das Verhalten des Kindes eine bessernde Wirkung zu haben
(vgl. ebd.). Naturlich liegen der Strafe einige Voraussetzungen zugrunde, damit sie
als Erziehungsstrafe bezeichnet werden kann. So durfe sie bspw. nicht an
Paragraphen gebunden sein, sondern liege im Ermessen der Eltern bzw.
Erzieherlnnen. Jede Situation, in der das Kind einen Fehler begeht, ist
unterschiedlich und muss deswegen immer wieder neu bemessen werden (vgl.
ebd. S. 172). Auch muss ein personlicher Bezug zwischen strafendem und
bestraftem Individuum bestehen. Durch eine Erziehungsstrafe soll das Kind sein
Verhalten dauerhaft andern. Dazu bedirfe es jedoch, dass das strafende
Individuum das Kind kenne und abschatzen konne, was die Ursachen seines
Handelns sind und wie es ihm dabei helfen kann, sich zu andern und nicht nur
sein Verhalten vorubergehend einzustellen (vgl. ebd. S. 173f). Dieser Punkt ist
auch in Rousseaus Theorie ausschlaggebend. Er schreibt, dass der Erzieher
seinen Zogling kennen muss, nur so kann er wissen, welche Intention hinter
seinem Handeln steckt und wie er auf eine natirliche oder arrangierte Strafe
reagieren wird. Das Kind ,darf keinen Schritt tun, den ihr nicht vorausbedacht
hattet; es darf nicht den Mund 6ffnen, ohne daf3 ihr wildtet, was es sagen wird®
(Rousseau 1998, S. 105).

Schlussendlich zeigt Geildler drei Formen von Erziehungsstrafen auf, die nicht
sofort abzuwenden sind. Der Liebesentzug, als erste Form, besteht, wenn Eltern
sich enttauscht von ihren Kindern zuriickziehen und sie etwa kurzfristig nicht mehr
in den Arm nehmen wollen oder nicht mehr mit ihnen spielen. Geil3ler sieht dieses
Mittel jedoch nicht unproblematisch, schon allein der Begriff Liebesentzug misse
distanziert betrachtet werden (vgl. Geil3ler 1973, S. 178f).

Die zweite Form von Erziehungsstrafe ist die der Wiedergutmachung, die besagt,
dass wenn etwas zerstort oder entwendet wird, es wieder hergestellt bzw.
wiederbeschafft werden muss.

Die Suhne stellt die dritte Form dar, die auszeichnet, wie eine Schuld beglichen
wird. ,SUhne als Strafmotiv dient der Entlastung des Gewissens, der
Entschuldigung und entspringt dem Gedanken an Wiedergutmachung“ (Zeltner
1997, S. 179).

67



Abschliel3end lasst sich feststellen, dass die neueren Untersuchungen von Strafe
meist nur das wiederholen, was bisher schon vielfach gesagt und festgestellt
wurde. Der Trend geht jedoch eher dazu, dass Strafe nicht mehr zu den
Erziehungsmitteln gezahlt wird, obwohl immer wieder darauf eingegangen wird,
wenn von Erziehungsmitteln die Rede ist.

Aulerdem wird zunehmend mehr Augenmerk auf die psychische Komponente
gelegt. Strafen kdnnen sich stark auf die Psyche der Kinder auswirken. Doch nicht
nur das, auch Eltern die strafen, haben dies vielleicht so in ihrer Kindheit selber
erfahren und geben nur das weiter, was ihnen beigebracht wurde. ,Kinder lernen
von Modellen. In vielen Fallen wird die empfangene Gewalt an die eigenen Kinder
weitergeben [sic]. Teils im Sinne von ,Prigel haben auch mir nicht geschadet’,
teils im Bewul3tsein von der Schadlichkeit dieser Strafen, aber im Unvermdgen,
aus eigener Kraft den Teufelskreis zu durchbrechen® (ebd. S. 181).

Auch der von Geililer erwahnte Liebesentzug als annehmbare Erziehungsstrafe ist
heute Uberholt. ,Die gro’e Angst vieler Erwachsener vor Liebesverlust wurzelt
noch immer in der Angst, ihre Eltern zu verargern, ihren Forderungen nicht zu
genugen, sie zu enttduschen, als bose oder faul und verachtenswert zu gelten. Bei
Kindern fihrt Liebesentzug dazu, sich anzupassen, den Eltern gefallen zu wollen®
(ebd.). Genau dieses Anpassen sollte aus padagogischer Sicht eben nicht
stattfinden. Kinder sollen zur Selbstandigkeit erzogen werden, um das Ziel der
Mundigkeit zu erreichen. Insofern darf der Liebesentzug als Strafe nicht
angewendet werden.

Doch wie kann die Frage, ob sich Strafen als Mittel der Erziehung eignen, nun
beantwortet werden?

Es ist heutzutage nicht mehr mdglich, sich auf seine Traditionen zu verlassen,
wenn es um die Erziehung geht. Vieles hat sich gewandelt, unsere Gesellschaft
hat sich verandert. Der Ruf nach Gleichberechtigung und Demokratie ist heute
das, was vor 200 Jahren der Ruf nach Aufklarung war. Demokratisches Verhalten
kann bereits in der Familie gelernt werden, wenn an das zurtickgedacht wird, was
Dreikurs, Grey und Soltz Uber demokratische Erziehung gesagt haben. So
schreibt auch die Psychologin Eva Zeltner: ,Kinder, die in Verhaltensvertragen und
Konferenzen mitbestimmen und auch die Erwachsenen kritisch hinterfragen

durfen, die Aufgaben im taglichen Leben 0bernehmen, fihlen sich
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ernstgenommen, entwickeln sich selbstandiger und selbstbewul3ter und halten
sich an die Regeln. Ubertreten sie die abgemachten Vereinbarungen, wissen sie
genau, was sie erwartet (ebd. S. 184).%

Sie wissen was sie erwartet, da es entweder zuvor mit den Eltern so ausgemacht
wird, oder, falls dies nicht der Fall ist, sie Mitspracherecht haben und es keine
Bestrafungen ganz nach dem Ermessen der Eltern gibt, sondern gemeinsam
etwas ausgehandelt wird. Die Therapiestation Lukasfeld dient als exemplarisches
Beispiel dafiur, dass bereits auf Strafen verzichtet wird und anstatt dessen mit

Kindern sogenannte Konsequenzen ausgehandelt werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Strafe als Erziehungsmittel
immer mehr verdrangt wird. Es gibt wahrscheinlich kaum noch Richtungen
innerhalb der Erziehungswissenschatft, die sich fur das Strafen einsetzen.

Es wird zudem immer wieder betont, was Strafen aus padagogischer und
psychologischer Sicht mit Kindern anrichten koénnen, wie tiefgreifend die
Auswirkungen sind und dass aufgrund der Tatsache, dass die Strafe Miundigkeit
nicht fordert, sondern eher unterdriickt, diese nicht als Erziehungsmittel

legitimierbar sei.

5.3 Kiritik an Erziehungsmittel und Strafe

An dieser Stelle wird auf die Kritik an Erziehungsmitteln allgemein und speziell an
dem Mittel ,Strafe” eingegangen. Dazu muss gesagt werden, dass meistens nicht
nur das Erziehungsmittel ,Strafe“, sondern auch ,Belohnung“ als problematisch
angesehen werden, da bei beiden Erziehungsmitteln etwas in Aussicht gestellt
wird, was das Kind betrachtlich beeinflussen kénnte. Durch diese Beeinflussung
handle es nicht mehr nach seinem eigenen Willen, sondern auf diese
Beeinflussung hin bezogen. Wird also eine Kritik beziglich bestimmter

Erziehungsmittel gefunden, richtet diese sich meistens auf Strafe und Belohnung

% Sollen die Kinder demokratisch erzogen werden, sollten laut Dreikurs regelmaRige

Familiensitzungen/Konferenzen abgehalten werden, die sich auch in der Schule verwirklichen
lassen. AuRerdem werden mit Kindern Vertrage abgeschlossen, wenn es etwa um Erledigungen im
Haushalt geht oder geregelt wird, wer wann das Auto bekommt, etc. (vgl. Dreikurs/Grey 1995,
Dreikurs/Soltz 1995).
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gleichzeitig. ,Deshalb bleibt die grundsatzliche Frage, ob mit den Mitteln der Strafe
und Belohnung Uberhaupt erzogen werden kann® (Heitger 1972, S. 86).

Die nachfolgende Kritik wird hauptsachlich aus der Sicht des deutschen
Erziehungswissenschaftlers Marian Heitger dargestellt. In seinem Artikel ,Die
Zerstorung der padagogischen Absicht durch den Einsatz von Erziehungs-
Jmitteln®  (1969) geht Heitger eingangs darauf ein, dass in der
Erziehungswissenschaft immer wieder von Erziehungsmitteln gesprochen wird, als
ware es selbstverstandlich, dass die Mittel, die darunter verstanden werden, ohne
sie zu hinterfragen anwendbar sind. Die einfache Begriindung lautet: ,weil es sie
gibt und es immer schon so war” (vgl. Heitger 1969, S. 62). Auch werde immer
wieder versucht sie zu systematisieren, ohne dabei darauf zu achten, ob die
Anwendung der Mittel padagogisch legitimierbar sei.

,Dal Mittel’ in der Schule und Erziehung Uberhaupt gehandhabt werden, und daf?
mancher glaubt, durch sie padagogische Erfolge gehabt zu haben, besagt noch
nichts Uber ihre RechtmaRigkeit. Dartiber darf erst entschieden werden, wenn sich
mit Rechtsgriinden nachweisen und belegen la3t, daR sie zur padagogisch
gemeinten Bildung des Menschen beitragen oder dieselbe gar zu bewirken in der
Lage sind“ (ebd. S. 63).

Bisher ist dies noch keiner Person gelungen und wird, denkt man noch einmal an
das von Geil3ler Gesagte zurtick, héchstwahrscheinlich auch nicht gelingen (vgl.
Geil3ler 1973, S. 29-32). Solange keine Einigkeit dartber herrscht, was Erziehung
ist, und wie sie funktioniert, wird auch niemand mit Sicherheit sagen kdnnen, was
unter dem Begriff ,Erziehungsmittel“ verstanden werden kann und wie sich diese
auswirken.

Es wurde bislang nur versucht zu verdeutlichen, dass das Ziel von Erziehung
Selbstandigkeit bzw. Mindigkeit ist, welches eben durch Erziehung ermdglicht
werden soll. Durch Faulheit und Feigheit scheinen viele zu Erziehende dieses Ziel
jedoch nicht zu erreichen. ,Es ist so bequem unmundig zu sein“ (Heitger 1969, S.
69). Lieber Uberlassen sie ihren Mitmenschen das Denken, speziell ihren Eltern
und Erzieherlnnen. Oder sie lassen sich anstatt dessen von maéachtigeren und
dominanteren Freundinnen anfihren, als sich selbst ihres Verstandes zu

bedienen, entgegen des Gedankens der Aufklarung.®®* ,Mittel' der ,Erziehung’,

% »Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmundigkeit.

Unmindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu

bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel

des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines
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wenn ihr Charakter nicht in verschleiernder Absicht unterschlagen werden soll,
zielen auf eine Beeinflussung ab, durch die das Prinzip der Bestimmung aus
eigenem Bewuldtsein und durch sich selbst auler Kraft gesetzt wird“ (Heitger
1969, S. 70).3* Heitger kritisiert, dass durch den Einsatz von Erziehungsmitteln,
das eigene Denken und die Selbstbestimmung nicht mehr vorhanden waren.
Durch Erziehungsmittel wirden Menschen soweit beeinflusst, dass sie ihren
Verstand nicht mehr voll gebrauchten, sondern nur mehr gehorchten, was auch
deutlich das néachste Zitat zeigt. ,Der instrumentale Einsatz von Mitteln muf3 eine
Padagogik, der die Intention auf Selbstbestimmung immanent ist, von Grund auf
zerstoren, weil Erziehung nicht mehr der Menschlichkeit des Menschen dient, also
gerade dem widerspricht, was sie ermdglicht und als notwendig erscheinen laft,
was ihr Sinn und Gehalt gibt, sondern seiner Destruktion Vorschub leistet* (ebd. S.
71).

Der nachste von Heitger kritisierte Punkt ist, wie durch Erziehungsmittel etwa eine
religiose oder sittliche Haltung erlernt, oder wie durch den Einsatz von Mitteln zur
Wahrhaftigkeit erzogen werden soll. Erziehungsmittel wirden laut Heitger
hochstens die Sinnlichkeit ansprechen, da durch sie die Vernunft umgangen
werden konne. Sie richte sich an die ,Egoismen® der zu Erziehenden. ,Der Einsatz
von Mitteln, die das kritische Bewul3tsein zu umgehen versuchen, verhilft stets den
ungeordneten Winschen und Egoismen, sich Uber die reflektierende Vernunft als
kritische Instanz hinwegzusetzen und die ohnméchtig gemachte Vernunft zum
Mittel der Erhaltung und Durchsetzung jener Egoismen zu mil3brauchen® (ebd. S.
72). Diese Aussage konne so verstanden werden, dass Kinder durch den Einsatz
von Erziehungsmitteln derart manipuliert werden, dass sie nur noch funktionieren
und nicht mehr hinterfragen, was sie tun und ob ihr Verhalten von ihnen selbst so
gewollt ist.

,In diesem Zusammenhang offenbart das Mittel der Strafe in der Erziehung seine
Vernunft und Sittlichkeit destruierende Funktion. Strafe wird zum Recht des
Starkeren, miRbraucht die Macht, um den Schwéacheren zu determinieren, ist
ausdricklich Ausdruck und Stabilisierungsfaktor eigener Herrschaft, bis der so
Erzogene selbst Macht gewinnt, sich seinerseits durch Mittel seiner Macht selbst
etabliert und so fort. Das Ganze hat System; es erzeugt jenen Angepassten, der
sich nach oben durch angenehmes Verhalten beliebt zu machen versteht, durch

anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist
also der Wahlspruch der Aufklarung® (Kant 2000, S. 9).
% An dieser Stelle ruft Heitger die Erinnerungen an die Zeit des Nationalsozialismus hervor und
was geschieht, wenn Menschen ihren Verstand abschalten und das Denken einer fremden Macht
Uberlassen (vgl. Heitger 1969, S. 71).
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Privilegien sich selbst manipuliert, und der nach unten tritt, d. h. durch Sanktionen
sich ,Respekt’ und ,Macht’ verschafft, und das Ganze prolongiert sich von
Generation zu Generation“ (ebd. S. 73).

Kinder die von ihren Eltern und Erzieherlnnen, die wiederum dasselbe Schicksal
teilen, bestraft werden, lernen dadurch nur, dass bestrafen kdnnen Macht
bedeutet. Sie wollen diese Macht selbst erhalten indem sie sich gut benehmen
und zu Vorzeigeobjekten werden. Haben sie die Macht zu strafen endlich inne,
handeln sie nach dem Vorbild ihrer Eltern und Erzieherlnnen. So entsteht eine
Spirale, die sich nicht aufhalten lasst. ,Nie kann also Strafe als ein eigentliches
Mittel sittlicher Erziehung bezeichnet werden® (Scheibe 1977, S.296).

Kurz zusammengefasst bedeutet dies, dass Heitger seine Kritik bereits bei der
selbstverstandlichen, unhinterfragten Anwendung des Begriffs Erziehungsmittel
ansetzt. Wirden némlich die Auswirkungen der Anwendung genau betrachtet,
missten diese, sofern man péadagogisch tatig sein mdchte, sofort eingestellt
werden. Durch die Anwendung der Erziehungsmittel werden Kinder blof3
manipuliert und in ihrer Sinnlichkeit angesprochen und nicht, was das eigentliche
Ziel aller Erziehung sein muss, zur Selbstandigkeit und Miundigkeit erzogen.

5.4 Padagogische Fuhrung

Nachdem die Kritik an ,Erziehungsmitteln“ und ,Strafe“ problematisiert wurde, wird
an dieser Stelle eine Alternative aufgezeigt. Heitger hat nicht nur den Begriff
Erziehungsmittel kritisiert, er hat auch einen neuen Theorieansatz, die
,Padagogische Fuhrung“, beschrieben. Er meint in seinem Aufsatz Uber die
.padagogische Fuhrung“, dass diese sich am besten eigne, wenn z. B.
padagogische Phdnomene erklart werden sollen. Laut Heitger seien quasi alle
Problemfelder damit verbunden und wirden sich auch durch diese lI6sen lassen
(vgl. Heitger 1972, S. 61).

Die padagogische Fihrung wird eingangs mit der Sokratischen Methode, der
Maieutik oder auch Hebammenkunst erklart. Sokrates hat wéahrend seinen
Dialogen sein Gegeniber durch immer weitere Fragen irgendwann zur von ihm
selbst hervorgebrachten Antwort gebracht. Der/die Schilerin kommt durch eigene

Aktivitédt zu dem richtigen Ergebnis (vgl. ebd.). ,Die Flhrung, ihr Recht und ihre
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Grenze ergibt sich aus der Kenntnis der Individuallage des zu Fihrenden.
Fuhrung muf3 aber, nach Platon, immer dann zuriicktreten, wenn der Schuler sich
selbst helfen kann“ (ebd.). Das bedeutet, dass padagogische Fihrung einerseits
nicht immer die richtige Methode ist, wenn z. B. die Fahigkeiten des/der zu
FUhrenden eingeschrankt sind. Andererseits ist sie auch nicht immer notwendig,
sobald das Wissen und die Fahigkeiten ausgereift sind.

Heitger schreibt weiter, dass das Gegenteil dazu der Ansatz des
,Wachsenlassens® sei, fir welchen Rousseaus ,Emil oder Uber die Erziehung"
stehe (vgl. ebd.). ,Der Erzieher versucht gar nicht oder moglichst wenig
einzugreifen. Anstatt dessen wird das Kind mit den gegebenen, von ihm selbst
geschaffenen oder auch vom Erzieher arrangierten Umstanden konfrontiert*
(ebd.). Wie bereits in Kapitel 4 dieser Arbeit ausfuhrlich dargestellt wurde, geht
Rousseau von der Annahme aus, dass alle Menschen gut zur Welt kommen. Erst
durch die Erziehung und die Gesellschaft wirden sie schlecht gemacht werden.
Durch diese Annahme betreibt Rousseau eine ,negative Padagogik®, Emil wird bei
dieser vordergrindig durch die Natur und die Dinge erzogen und nicht durch
den/die Erzieherin.

Doch wie sieht padagogische Fihrung nun aus? Wird an das von vielen
Padagoglnnen benannte Ziel der Erziehung, die Mundigkeit, gedacht, so darf
padagogische Fuhrung Mundigkeit nicht verhindern. ,[W]ie kann padagogische
Fuhrung mdglich sein, die einerseits den anderen nicht in Abhangigkeit bringt, die
ihm andererseits Hilfe, Rat und Beistand nicht verweigert® (ebd. S. 73)? Die
Mdoglichkeit bestehe, indem die Selbststandigkeit der zu Erziehenden geférdert
werde. Diese werde durch das Vernunftprinzip angesprochen, welche die Du-
Beziehung im Menschen begrinde (vgl. ebd. S. 74). Menschen sind soziale
Wesen, die ohne Kontakte und Bindungen nicht Uberlebensfahig sind. Diese
Sozialitdt treibe sie an, durch sie wirden sie zur Wahrheit gelangen. ,Im
Argumentieren gegentber dem Du gewinne ich Zugang zu ihm, ohne es
beherrschen oder von mir abhangig machen zu wollen. Im Argumentieren
appelliere ich an jene Instanz im Du, die dessen Autonomie ebenso begrindet wie
die meine. Die Beziehung zwischen selbstandig denkenden Subjekten vollzieht
sich in der Argumentation, im Dialog“ (ebd.).

An dieser Stelle wird ein weiterer wichtiger Punkt in Heitgers Theorie

angesprochen, das ,dialogische Prinzip“. Wéahrend eines Dialogs sind beide
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Partnerinnen gleichberechtigt. Uber Argumentieren kénnen alle daran Beteiligten
durch den Dialog lernen, die Argumente werden nicht einfach so dbernommen.
Sie werden hinterfragt, reflektiert und in das jeweils eigene Wissen integriert. Der
Dialog sei nicht daftir bestimmt, Uber andere Personen zu herrschen, sondern im
Gegenteil: ,Fihrung, sofern mit ihr die Absicht auf eigenstandiges richtiges
Denken und verantwortliches Handeln verbunden sein muf3, ist nur in dialogischer
Weise madglich. Gleichzeitig erfullt dialogische Fuhrung den Auftrag, der der
Gemeinschaft zugrunde liegt® (ebd. S. 74f).

Die ,dialogische Fihrung“ muss einige Kriterien aufweisen, dass sie als solche
gilt. Das bedeutet, es sollte eine argumentative Auseinandersetzung stattfinden.
Die beteiligten Personen mussen sich also davon Uberzeugen, dass das wabhr ist,
was gesprochen wird. Es darf nicht einfach alles geglaubt und hingenommen
werden, ohne das Gesagte zu hinterfragen! Ein weiteres Kriterium sei, dass die
Partnerinnen des Dialogs unabhéngig voneinander sein sollten, und somit keine
Herrschaftsverhéltnisse bestehen durften (vgl. ebd. S. 75). Erst durch die
Unabhangigkeit der Partnerinnen entsteht die Méglichkeit, sich die vorgebrachten
Argumente anzuhéren, sie zu hinterfragen, zu prifen und eventuelle
Gegenargumente zu finden. Das Kriterium der Gleichheit der Partnerinnen
wahrend des Dialogs wirft die Frage auf, ob nicht padagogische Fihrung der
Ungleichheit bedarf. Gleichheit bedeute in diesem Fall jedoch nicht Gleichheit von
Wissen, sondern Gleichheit im Geltungsanspruch. Insofern ist sie moglich und
notwendig. Somit ist es erdenklich, dass nicht immer ausschliel3lich Eltern und
Erzieherlnnen den Dialog anfihren wirden, sondern auch Kinder und
Schilerlnnen koénnten, je nach Argumentation die Fihrung des Dialogs
Ubernehmen (vgl. ebd. S. 76f).

Wird an die Begriffe ,FUhrung“ und ,Fuhrer” gedacht, besteht die Mdglichkeit, dass
diese sofort mit dem Begriff der ,Autoritat” verbunden werden. Dieser ist in den
letzten Jahren in der Padagogik immer mehr in Verruf geraten. Auch Heitger stellt
fest, dass es problematisch sein kann, padagogische Fihrung mit Autoritat,
welche oft mit Herrschaft, Macht und Unterdriickung gleichgesetzt werde, zu
vereinen, wenn das Ziel der Erziehung Mindigkeit sein soll. Sein
Ldsungsvorschlag soll kurz dargestellt werden:

,von einem Autoritatsverhaltnis spricht man, wenn mindestens eine der folgenden
drei Voraussetzungen zutrifft: der Autoritdtsausiibende besitzt das legalisierte
Recht, z. B. vom Amt her; oder der Autoritatsausiibende verschafft sich dieses
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Ansehen aufgrund  bestimmter  persoOnlicher  Fahigkeiten; oder die
Gehorsamleistenden sprechen von sich aus bestimmten Personen oder
Institutionen Autoritat zu. Keine Autoritat liegt vor, wenn Gehorsam allein durch
aullere Gewalt oder mittels psychischem Druck erzwungen wird“ (ebd. S. 83).

Wirde Autoritdt mit Gehorsam und Macht gleichgesetzt werden, kénnte der zu
Erziehende nicht lernen, seine Selbstandigkeit wirde gehemmt werden. ,Deshalb
erweist sich Autoritat in der Kunst und Fahigkeit einen Dialog zu fiuihren. Das
schlie3t die Fahigkeit zum Verstehen des anderen ein, seine Argumente
abzuwagen, zu prufen“ (ebd. S. 84). Heitger zeigt also auf, dass Autoritdt und
padagogische Fuhrung in einem padagogischen Dialog méglich seien und sich
padagogische Autoritdt sogar in dem Dialog erweisen wurde.

Zu der Frage, ob Strafe ein Mittel der padagogischen Fuhrung sein kann,
positioniert sich Heitger folgendermal3en: ,Strafen ist im vorpadagogischen Raum
unter bestimmten Bedingungen notwendig. Noch notwendiger allerdings ist die
Forderung, sofort da wieder zur padagogischen Fuhrung zurtickzukehren, wo der
Dialog moglich ist* (Heitger 1972, S. 87). In der Erziehungswissenschaft gibt es
eine Richtung, die sich fur ein gewissenhaftes Strafen mit Mal3 und Ziel einsetzt,
und eine Richtung, die eine straffreie Erziehung vertritt. Doch es geht nicht darum,
wie man sich positioniert, sondern ob Strafen padagogisch legitimierbar sind.*
Wird ein Kind bestraft und unter Druck gesetzt, bekommt es Angst. Es andert sein
Verhalten, weil es muss und nicht weil es davon Uberzeugt ist, etwas falsch
gemacht zu haben. Diese Verhaltensénderung ist aber nur voriibergehend, da das
Kind sein Verhalten ja nicht aus eigenem Willen geédndert hat (vgl. ebd. S. 86).
~S0lange der aullere Druck herrscht, beugt sich das Kind, zeigt sich gehorsam; es
andert aber sofort sein Verhalten, sobald dieser Druck nachlalt“ (ebd. S. 87). Wie
Heitger jedoch beschrieben hat, sei das Bestrafen eines Kindes sehr wohl méglich
und manchmal auch notwendig. Und zwar dann, wenn bisherige Mittel nicht
funktioniert hatten, es zur Einsicht zu bringen, bzw. wenn sich das Kind in Gefahr
befinden wiurde. Selbst dann sei aber nicht sicher gestellt, wie das Kind auf eine
Strafe reagiere. Empfehlenswert ist, dass Eltern und Erzieherlnnen den Kindern
erklaren, warum sie bestraft werden, was die Strafe bedeutet und was sie damit
erreichen wollen. Trotzdem ist es moglich, dass diese mit Wut, Zorn,
Uneinsichtigkeit und noch schlimmeren Verhalten auf die Strafe reagieren. Es

kénne also nicht sichergestellt werden, wie ein Kind auf eine jeweilige Bestrafung

% Dieselben Bedenken richten sich auch an das Mittel Belohnung, wie bereits beschrieben wurde.
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(oder auch Belohnung) reagiere. Insofern koénne das Mittel Strafe nicht
padagogisch genannt werden. ,Vor allem darf nicht vergessen werden, dal} da, wo
gestraft wird, padagogische Fuhrung als Dialog ausgeschaltet ist” (ebd.).

Doch welche Mittel kénnen zu der padagogischen Fuhrung gezéahlt werden? Es
wird sogenannten ,Erziehungsmitteln zugestanden, dass ihnen ,haufig
augenblicklich, aul3erer Erfolg beschieden ist. Padagogische Fuhrung aber will
mehr (ebd. S. 88). Padagogische Fuhrung richte ihren Fokus auch auf kinftige
Entwicklungen, sie méchte eine stetige Besserung der kindlichen Eigenschaften
erreichen. Dazu bedarf es jedoch, dass Eltern und Erzieherinnen verstehen,
warum ein Kind gerade so handelt und nicht anders. ,Nicht die vereinzelte Tat des
Heranwachsenden darf fur padagogische Mallnahmen im Vordergrund stehen,
nicht die aulRerliche Erscheinung allein soll den Erzieher interessieren, sondern er
mufd sich um das Verstehen der Hintergrinde und der Beweggrinde einer
Handlung oder Haltung kimmern® (ebd. S. 89). Nur wenn die Erzieherlnnen
verstehen, weshalb ein Kind schlechtes Verhalten an den Tag legt, kdnnen sie
richtig eingreifen und dem Kind zu einem besseren Verhalten in der Zukunft
verhelfen. Mittel sollen, gemal3 dem Ursache-Wirkung-Schema, dazu verhelfen,
ein Ziel zu erreichen. Heitger sieht dies jedoch problematisch, da diese Ziele
immer nur augenblicklich und nicht dauerhaft erreichbar waren. Au3erdem meint
er auch, dass Mittel nicht dazu geeignet waéren, eine religiose oder sittliche
Haltung zu lehren, oder dem Kind Wabhrhatftigkeit oder Werte zu vermitteln. Nur
durch diese Dinge selbst, also durch Religion, oder Wahrhaftigkeit kdnnten sie
gelehrt und gelernt werden. ,Mittel als Instrumente der Beeinflussung appellieren
an Egoismen, letztlich an Faulheit und Feigheit. Sie versuchen die einzig legitime
Appellationsinstanz, namlich kritische Vernunft und eigene Einsicht, zu umgehen®
(ebd.). Vereinfacht gesagt bedeutet dies, dass durch den Einsatz von Mitteln die
eigene Vernunft umgangen wird. Dadurch wird das eigene Handeln auf die
Erwartung der meisten Vorteile hin gerichtet. ,Das ZurlUckweisen kausaler
Beeinflussung in der Padagogik bedeutet nicht das Versagen von padagogischer
Hilfe und Fuhrung. Dagegen sind Fuhrungshilfen ,Willenskundgaben® des
Erziehers, durch die er sein Ziel, die Mindigkeit des Heranwachsenden, zu
erreichen sucht® (ebd. S. 90). Im weiteren Verlauf schreibt Heitger, dass die
Erziehungsmittel ,Lob“ und ,Tadel® sehr wohl erwinschte und geforderte

padagogische Fuhrungshilfen darstellen wirden. Solange beachtet wird, dass
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Eltern und Erzieherlnnen ein Kind jeweils direkt loben bzw. tadeln sollen. Das Lob
bzw. der Tadel darf als ausdriickliche Bewertung nicht willkirlich sein und bedarf
einer Stellungnahme. Nur so haben diese beiden Mittel dialogischen Charakter

und kénnen zur sittlichen Fuhrung beitragen (vgl. ebd. S. 90).

Nachdem versucht wurde, die Begriffe ,Erziehungsmittel* und ,Strafe“ zu
definieren und aufzuzeigen, ob und in welcher Form diese in der heutigen
Erziehungswissenschaft angewendet werden, wurde daran mit der Kritik an den
beiden Begriffen angeschlossen. Die ,padagogischen Fuhrung® wurde als
Alternative von Erziehungsmitteln angefthrt.

Kurz zusammengefasst bedeutet ,padagogische Fuhrung“ fir Heitger einen
Erklarungsansatz fur padagogische Problemfelder. Er zeigt auf, dass sich trotz
Widerspruchlichkeit Autoritat und Gleichheit durch den dialogischen Charakter der
padagogischen Fuhrung vereinen lassen und somit das Ziel der Mundigkeit
erreicht werden kann. Zu der Frage, ob und welche Erziehungsmittel zur
padagogischen Fuhrung gezahlt werden kdénnen, sagt Heitger ausdricklich, dass
sowohl das Lob als auch der Tadel unbedingt notwendige Mittel im
Erziehungsalltag darstellen wirden, sofern gewisse Regeln eingehalten werden.
Zur Strafe sagt er, dass sie sich zwar in Ausnahmeféllen nicht vermeiden lasse,
jedoch nicht zu den padagogisch legitimen Mitteln und somit auch nicht zu den

Fuhrungshilfen gezéahlt werden kdnne.
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6 Kaschierte Dominanz

Anhand dieses Kapitels soll zuerst dargestellt werden, was der schweizer
Erziehungswissenschaftler Roland Reichenbach (geboren 1962) unter ,kaschierter
Dominanz® versteht. Dieser Theorieansatz wird anschliel3end zur Verkntpfung der
vorhergehenden Kapitel herangezogen, um die Arbeit zu einem Abschluss zu

bringen.

6.1 Asymmetrie und die Kaschierung von Befehl und Gehorsam

Zum besseren Verstandnis des Phanomens der kaschierten Dominanz, werden
nun die zwei Texte Reichenbachs ,Kaschierte Dominanz — leichte Unterwerfung®
(2007a) und ,Padagogische Autoritat und die Kultur der kaschierten Dominanz*
(2007b) zusammengefasst dargestellt. In diesen Texten schreibt er einerseits Uber
asymmetrische Beziehungen (speziell im Bereich der Erziehungswirklichkeit),
sowie Uber jenes Phanomen, dass bestimmte Begriffe aus dem padagogischen
Vokabular gestrichen werden. Diese jedoch verschwinden nicht einfach aus dem
Sprachgebrauch, sondern werden hochstens kaschiert. Auf3erdem werden
zusatzlich die Texte ,Bildung und Autoritat* (2009), sowie ,Fuhren und sich fihren
lassen: Zur Qualitat schulischer Austauschprozesse® (2007c), ebenfalls beide von

Reichenbach, zum besseren Verstandnis herangezogen.

6.1.1 Asymmetrie

Padagogische Beziehungen sind laut Reichenbach (2007a, b) asymmetrische
Beziehungen, da den P&dagoglnnen und Eltern auf der einen Seite die
Fuhrungsaufgabe zukommt. Die Padagoginnen/Eltern fihlen sich dazu berechtigt
oder verpflichtet, auf die andere Seite der Schilerinnen und Kinder, einzuwirken,
diese zu beeindrucken und zu beeinflussen. Die Seite der Kinder und
Schilerinnen muss dazu auch bereit sein (vgl. Reichenbach 2007a, S. 652).
Diejenigen auf der fihrenden Position sind abhangig vom Glauben und vom Willen
der Anderen, sich fuhren zu lassen (vgl. Reichenbach 2007b, S. 1). Wie Heitger
auch spricht Reichenbach von ,Fuhrung®. Reichenbach bezieht sich in den

vorliegenden Texten jedoch nicht auf Heitger. ,Padagogische Fuhrung kann als
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ein sozialer Austausch verstanden werden, in dem es wesentlich um Macht und
Vertrauen geht (Reichenbach 2007c, S. 239). Padagogische Fuhrung, oder auch
padagogische Autoritdt, kann also nur funktionieren, wenn die Beziehung von
asymmetrischen Abhangigkeiten gepragt ist.*® Fir die Padagogik stellt diese
Annahme eher ein Problem dar. Sie mochte symmetrische Beziehungen
herstellen, in welchen niemand abh&ngig, also alle Beteiligten gleichfrei sind.
Ldsungsversuche gibt es dahingehend, die ,freiwillige Folgsamkeit* (vgl.
Reichenbach 2007a, S. 654) zu betonen. Doch auch wenn die Schilerinnen bzw.
die Kinder freiwillig folgen und sich freiwillig fihren lassen, begeben sie sich in
eine unterlegene Position. Insofern bleibt die péadagogische Beziehung
asymmetrisch, welche von einem Vertrauensverhaltnis gepragt ist (vgl. ebd.) und
als Ziel der Erziehung und Bildung haben kann, Freiheit zu erlangen.

Ein weiterer Punkt, der bei asymmetrischen Beziehungen beachtet werden sollte,
ist der Machtfaktor. Reichenbach meint, dass auch wenn padagogische Autoritat
nicht mit Macht gleichzusetzen ware, hatten Autoritdten doch die Mdglichkeit,
Macht auszutiben. Die Méglichkeit zu belohnen und zu verzeihen wirden zwei
dieser Machtaustibungen darstellen (vgl. ebd. S. 653). Hierbei geht es vor allem
um die zeitliche Dimensionierung der Padagogik; durch die Macht zu belohnen
(damit ist eher gemeint, Belohnungen in Aussicht stellen zu kénnen, die Macht
haben, etwas versprechen zu kdénnen) wird versucht, die Zukunft etwas sicherer
zu machen.®” Durch die Macht zu verzeihen, wird die Vergangenheit teilweise
wiedergewonnen (vgl. ebd. S. 653). Die Anerkennung der padagogischen Autoritat
macht fur Reichenbach nur Sinn, wenn die zeitliche Dimensionierung verstanden
wird, also die Mdglichkeit, durch Versprechen und Verzeihen Macht Uber die
Zukunft und die Vergangenheit zu erlangen (vgl. Reichenbach 2007b, S.3).

Im weiteren Verlauf schreibt Reichenbach, dass insofern Fihrung und Autoritat
,keine Eigenschaften von Einzelpersonen [sind, L.S.], sondern von Beziehungen,
in denen die Interaktion von rollenkomplementaren Verhaltensmustern
wechselseitige Abhangigkeiten ausdrticken, deren Wesen gerade nicht bzw. nur

teilweise symmetrisch sein kann® (ebd. S. 4). Diesen Punkt hebt er auch in seinem

*In Kapitel 3 war zu erkennen, dass die Autoren Dreikurs und Grey in ihrem Buch ,Kinder lernen
aus den Folgen. Wie man sich Schimpfen und Strafen sparen kann® (1995) eben genau ein
symmetrisches Verhdltnis herzustellen versuchen, in welchem Eltern/Erzieherlnnen und Kinder
97Ieichberechtigt sind.
Reichenbach scheint sich hier nicht die Frage nach der Legitimitat des Erziehungsmittels
.Belohnung® zu stellen und fiihrt es als ein Mittel der Machtauslibung einer Autoritat an.
79



Text ,Bildung und Autoritat hervor (2009), in welchem er schreibt, dass wenn er
von Autoritat spricht, er weder die autoritare PersoOnlichkeit, noch autoritare
Verhaltensweisen meint, sondern Autoritdt ,bezeichnet vielmehr ein
asymmetrisches Anerkennungsverhaltnis, ist also ein Merkmal einer Beziehung
zwischen Einzelpersonen oder zwischen Personen und kulturellen Entitaten®
(Reichenbach 2009, S. 72).

Kurz zusammengefasst hei3t das, dass laut Reichenbach padagogische
Beziehungen immer asymmetrisch sind, auch wenn versucht wird, diese anhand
von Begriffen wie ,freiwillig“ und ,gleichberechtigt® als symmetrische Beziehungen
zu beschreiben. Das Kaschieren der Dominanz ist somit eines der wichtigsten

Mittel, um rollenkomplementare (also asymmetrische) Beziehungen herzustellen.

6.1.2 Kaschierung von Befehl und Gehorsam

Das padagogische Vokabular hétte sich stark gedndert, so Reichenbach, in dem
Woarter wie bspw. ,Disziplin® und ,Gehorsam® gestrichen wurden bzw. immer mehr
vermieden werden (vgl. Reichenbach 2007b, S. 1). Das heil3t aber nur, dass
andere Worter daflur verwendet werden und nicht, dass niemand mehr gehorchen
muss oder Disziplin im Unterricht nicht mehr als notwendig erachtet wird.
Jemanden unterrichten, oder auch erziehen, bedeutet, dass
Handlungsanweisungen gegeben werden, die entweder gleich oder zu einem
spateren Zeitpunkt auszufihren sind. Diese werden als ,kommunikative
Dominanzmanoéver® verstanden (vgl. Reichenbach 2007a, S. 654). Und zwar
deswegen, weil etwa im Unterricht®® Gehorsam auf der einen Seite erwartet wird
und die Gehorchenden erwarten sich als Gegenleistung (quasi ein Tauschakt)
eine Belohnung. Gehorchen féllt leichter, wenn die Handlungsanweisungen, also
die Befehle, kaschiert werden (vgl. ebd. S. 655). In dem Text ,Flhren und sich
fuhren lassen: Zur Qualitat schulischer Austauschprozesse® (Reichenbach 2007c),
geht Reichenbach ebenfalls auf das Phdnomen der kaschierten Dominanz ein. Er
schreibt dazu:

,ES macht einen erheblichen Unterschied, ob ein Akteur einem anderen etwas
befiehlt, oder ob er ihn freundlich auffordert, etwas zu tun, oder eine begriindete
Erwartung an ihn formuliert, oder ob er blof3 einer Hoffnung Ausdruck gibt, ein

% Gehorsam wird aber auch in einem Unternehmen von den Untergebenen, oder zu Hause von
den Kindern erwartet.
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Bedurfnis artikuliert, oder eine so genannte ,Ich-Botschaft’ abgibt und z. B. ein
Gefluhl auRert. Sofern der Sprechhandelnde mit diesen Sprachakten allerdings ein
bestimmtes Verhalten beim Anderen bewirken will, sind alle genannten
Einflussversuche als — mehr oder weniger verdeckte — Dominanzmandver zu
verstehen. Das sogenannte ,aktive Zuhdren® stellt vielleicht die subtilste Form der
Dominanzkaschierung dar“ (Reichenbach 2007c, S. 240).

Doch diese Art der Dominanzmandver wird nicht nur kaschiert, dass das
Gehorchen fur Kinder und Schilerinnen leichter fallt. Werden dominante
Handlungsanweisungen nicht kaschiert, tritt eher der Fall ein, dass Kinder sich
zuerst versuchen anzupassen. Doch friher oder spater werden diese
Dominanzmandver zu stark, sodass ,Reaktanz oder Widerstand® einsetzt. ,Die
Reaktanz ist zunachst nur latent, und das Anpassungsmotiv noch wirksam; sie
kann aber spater manifest werden und ein Schiler mag z. B. seinem Unwillen
Ausdruck geben und sich sogar weigern, einer Handlungsanweisung Folge zu
leisten® (ebd. S. 241). Dreikurs und Grey gehen ebenfalls davon aus, dass
dominante Anweisungen wie bspw. Bestrafungen nur kurzfristig wirksam sind und
folglich eher das Gegenteil der erwinschten Reaktion bewirken (vgl.
Dreikurs/Grey 1995, S. 35).

Aus dem Prozess der Kaschierung entsteht laut Reichenbach eine ,Als-ob-Kultur®
(vgl. Reichenbach 2007b, S. 10). Damit meint er, dass Schuilerinnen auf
Handlungsanweisungen der Lehrerinnen eingehen, als ob sie sich wirklich dafir
interessieren wirden und dadurch von den Lehrerinnen eine Gegenleistung in
Form von Anerkennung, guten Noten, etc. bekommen. Die Lehrerinnen wiederum
missen dafir sorgen, dass sie den Unterricht so gestalten, als gabe es gerade
nichts Wichtigeres fir sie selbst und auch fir die Schilerinnen. Sie mussen den
Schilerinnen vermitteln kénnen, dass das, was sie ihnen versuchen beizubringen,
enorm wichtig ist. Nur so kann das Interesse geweckt werden und eine ,Als-ob-
Kultur® entstehen (vgl. ebd. S. 11).

Er nennt dies aber nicht nur ,Als-ob-Kultur®, sondern sagt, das Kaschieren der
Dominanz sei auch ein sozialer Tauschakt. ,Wer immer nur
Handlungsanweisungen befolgen muss, will auch etwas fir sein Gehorchen
kriegen“ (Reichenbach 2007a, S. 657). Wer immer nur Befehle ausfihrt, ihnen
blind folgt, mdchte friiher oder spater auch eine Gegenleistung daftr, wieder im
Sinne eines Tauschaktes. Man kann dies Belohnung, oder auch Befdrderung
nennen. In der Schule werden gute Zensuren geschrieben, wenn die

Handlungsanweisungen befolgt werden, im Unternehmen besteht die Méglichkeit
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einer Beférderung oder Gehaltserhéhung (vgl. ebd. S. 656f; Reichenbach 2007c,
S. 241f). Der Tauschakt, den Reichenbach hier anspricht, geschieht nicht nur in
Form von Gehorsam auf der Seite der Schulerinnen und guten Noten, als Antwort
der Lehrpersonen auf das Gehorsam leisten. Reichenbach flihrt ein Beispiel an, in
welchem ein Student seine Lehrerin als Autoritat ansah, weil sie ihm das Gefuhl
gab, an ihn zu glauben. Der Student wiederum gab sich daraufhin Muihe, die
Lehrerin  nicht zu enttauschen und verbesserte infolgedessen seine
Mathematikleistungen wesentlich (vgl. ebd. S. 246; Reichenbach 2007b, S. 9). Es
kann also quasi eine Spirale entstehen, in welcher die Personen durch die
Tauschmomente das bekommen, was sie in der jeweiligen Situation brauchen. Zu
kritisieren ware an dieser Stelle, dass die Tauschmomente als reine
,rauschmanover® interpretiert werden kénnten. Die Lehrpersonen geben vor, an
die Schilerlnnen zu glauben, die Schilerinnen wiederum geben vor, am
Unterricht  interessiert zu sein. Das  (freiwilige) Befolgen  der
Handlungsanweisungen kann zwar Belohnung, Anerkennung oder auch
Beforderung mit sich bringen. Wichtig ist aber auch, dass ein Nicht-Befolgen zur
Bestrafung fuhrt, egal in welcher Form. Dies dient der Kontrolle, dass die
kaschierten Befehle auch tatséchlich ausgefiihrt werden.

Trotz der Kritik an diesen sozialen Tauschakten, die ebenso als T&auschakte
verstanden werden kdnnen, muss laut Reichenbach doch beachtet werden, dass
ohne diese die Schule fur die meisten Schulerinnen gar nicht auszuhalten wére.
Er versteht das folgendermal3en: Fur die Kinder besteht eine Unterrichtspflicht, die
oft nur auszuhalten sei, da quasi alle in einem Boot sitzen. Jedes Kind muss
unterrichtet werden. Und auch wenn versucht wird, den Unterricht so interessant
wie mdglich zu gestalten, ist und bleibt er fur viele Schilerlnnen uninteressant. Sie
wuirden nur lernen, was ihnen vorgesetzt wird, da sie lernen mussten und dafur
auch Noten bekamen. Sie wirden jedoch nicht den Sinn darin erkennen, warum
sie dieses und jenes fir die Zukunft erlernen mussten. ,Dass es nicht gelingt, den
Sinn in der Tatigkeit selbst zu erkennen, mag ein haufiges Phdnomen schulischen
Lernens, aber auch Lehrens zu sein [sic], wenn aber zusatzlich Uberhaupt keine
Erwartungen mehr an diese Tatigkeit gebunden werden kénnen, und seien sie
scheinbar blof3 ,instrumenteller' Natur, dann wird das schulische Geschéft fur alle
Beteiligten eine mihselige Angelegenheit* (Reichenbach 2007c, S. 248). Gelingt

es den Beteiligten jedoch, das Lernen als Tauschhandel im Sinne eines
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Tauschaktes zu vollziehen, indem sie so tun, als wirden sie sich dafar
interessieren, kann es geschehen, dass das Interesse wirklich entsteht. ,Fir
diesen Tausch bedarf es der Tauschung® (ebd. S. 249). Das heif3t, dass z. B. eine
Deutschlehrerin ihren Schilerinnen mit Enthusiasmus versucht, Grammatikregeln
beizubringen, auch wenn sie sich der Tatsache bewusst ist, dass Grammatik ein
trockenes und uninteressantes Stoffgebiet darstellt. Die Schuilerlnnen wiederum
reagieren auf diesen Enthusiasmus mit einem vorgespielten Interesse, um ihre
Lehrerin nicht zu enttauschen. Auch wenn beide Seiten nur so tun, als wéare diese
Grammatikstunde gerade das Interessanteste, was sie sich vorstellen kdnnen, ist
es maoglich, dass echtes Interesse daraus resultiert. Ohne diesem Vorgang der
Tauschung, ware es, wird Reichenbach richtig verstanden, sehr schwer, in der
Schule Lernerfolge zu erzielen.

Auch wenn Reichenbach tber die Notwendigkeit der Kaschierung von Befehl und
Gehorsam schreibt, fragt er sich doch, ob das Gehorchen nicht auch mdglich sein
kénne, dass es quasi eine ,Kultur des Gehorchens” gibt (vgl. Reichenbach 2009,
S. 72f). Seine Antwort darauf ist, dass Gehorchen dann problematisch wird, wenn
der eigene Verstand ausgeschaltet wird.> Das Zitat von Kant, welches in FuRzeile
33 auf S. 70f angefiihrt wurde, in dem es uber den Gebrauch der eigenen Vernunft
geht, verdeutlicht, dass keine Person einer anderen blind folgen darf. Es mag
praktisch sein und teilweise auch erleichternd wirken, wenn einfach nur Befehle
ausgefuhrt werden kénnen (und nicht mussen!), dies birgt eine Art Gemutlichkeit
und Entlastung. Doch darf dabei nicht der eigene Verstand abgeschaltet werden.
Es bedarf der genauen Abwéagung, von wem die Befehle kommen, und was
geschieht, wenn ihnen Gehorsam geleistet wird. ,Niemand hat das Recht zu
gehorchen, kann deshalb nur soviel heil3en wie: Erwachsene kénnen sich von der
Verantwortung fir getanes Unrecht nicht mit dem Hinweis darauf entlasten, dass
die Taten ihnen befohlen wurden und sie zu gehorchen hatten® (Reichenbach
2009, S. 76).

% Reichenbach weist an dieser Stelle auf eine Rundfunksendung mit Hannah Arendt hin, in der es
um den Prozess von Adolf Eichmann geht, welcher ehemaliger SS-Obersturmbannfuhrer war und
Schuld an einem Massenmord von Juden hatte. Eichmann pladierte in seinem Prozess auf ,nicht
schuldig® und beteuerte immer wieder, dass er nur Befehle ausgefiuihrt habe und das Gesetz
befolgt hat. Arendt sagt in diesem Gesprach ,Kein Mensch hat nach Kant das Recht zu gehorchen®
(Ludz/Wild 2007, S. 6). Sie meint damit, dass Gehorsam nicht von Erwachsenen geduldet werden
kann, sondern héchstens von Kindern. Erwachsene, welche Personen oder Organisationen
Gehorsam leisten, unterstiitzen diese eigentlich und erteilen dadurch ihre Zustimmung am
Geschehen (vgl. Arendt 1976, S. 329).
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Abschliel3end wird an dieser Stelle noch ein Zitat aus einem der Texte angefuhrt,

welches der Zusammenfassung dienen soll.

+~Wer aus welchen Grinden und wie legitim oder nicht auch immer Macht Uber
andere ,besitzt’, muss in der Regel weder Zwang noch Gewalt einsetzen, aber es
muss ihm oder ihr unter den Bedingungen der symmetrischen Moral (der
wechselseitigen Anerkennung) gelingen, die im Fuhrungsbereich immer notigen
Dominanzmandver mit so subtil wie nétigen Kommunikationsformen und
Sprechakten zu kaschieren, dass die mehr oder weniger offensichtlichen
Unterwerfungsleistungen fir jene, die sie zu zeigen haben (meinen), akzeptierbar
sind“ (Reichenbach 2007a, S. 651).

Es ist nicht nur fur diejenigen, welche beeindruckt werden sollen, notwendig, dass
Befehle oder Handlungsanweisungen kaschiert werden, um diese fur sie leichter
annehmbar zu machen. Auch fur padagogische Autoritdten selber ist das
Kaschieren der Dominanz notwendig. SchlieB3lich wollen sie ein mdglichst
symmetrisches Verhdaltnis herstellen, in welchem beide Seiten frei entscheiden

kédnnen und das Vertrauensverhaltnis nicht missbraucht wird.

6.2 Verbindungen

Im Laufe dieser Diplomarbeit wurde der Versuch gestartet, den Begriff ,Strafe“ aus
padagogischer Sicht darzustellen, wobei sich ergeben hat, dass dieser Begriff
innerhalb der Erziehungswissenschaft eher kritisch betrachtet und er tendenziell
verworfen wird.

Dartber hinaus wurden drei Weiterentwicklungen bzw. Alternativen der Strafe,
welche teilweise ahnliche Eigenschaften aufgewiesen haben, vorgestellt. Die erste
Alternative ist die in der Praxis vorgefundene Anwendung der natirlichen und
logischen Folgen von Dreikurs. Die zweite Alternative geht zurtick auf Rousseau
und ist aus seiner Theorie der ,negativen Erziehung“ entstanden. Die
,Padagogische Fuhrung“ nach Heitger stellt die dritte Alternative dar, welche in
dieser Arbeit vorgestellt wurde.

Wie der Titel der Diplomarbeit ,Die Bedeutung von Strafe aus padagogischer Sicht
und das Phanomen der kaschierten Dominanz“ erahnen lasst, wird an dieser
Stelle versucht, die bisherigen Erkenntnisse mit dem Konzept Reichenbachs

aufzuarbeiten. Einige bereits vorgebrachte Punkte werden wiederholt und

84



herangezogen, um die N&ahe bzw. Distanz zu Reichenbachs Konzept der

,kaschierten Dominanz" aufzuzeigen.

6.2.1 Die logischen Folgen und das Phdnomen der kaschierten Dominanz

Dreikurs hat durch die langjahrige Arbeit mit Familien festgestellt, dass sich die
Gesellschaft gewandelt hat, wodurch sich die Notwendigkeit ergab, eine neue
Erziehungsform zu entwickeln. Sein Vorschlag ist die ,demokratische Erziehung®.
Ein wichtiger Punkt der korrekten Anwendung dieser Erziehungsform ist der
Verzicht auf Bestrafung. Die Alternative der Strafe ist das Konzept der ,natirlichen
und logischen Folgen®. Eltern bestrafen ihr Kind nicht willkirrlich, sondern lassen
eine Folge wirksam werden. Teilweise ergeben sich natirliche Folgen aus den
Taten der Kinder, teilweise mussen die Eltern eine logische Folge herbeifihren.
Dreikurs sieht den Wandel der Gesellschaft in der Forderung der Kinder nach
Gleichheit und Gerechtigkeit. In einer autokratischen Erziehung haben die Eltern
die Macht uber das Kind und koénnen Uber dieses bestimmen. Dies ist in dem
Konzept der ,demokratischen Erziehung“ nicht mehr moéglich, da alle, Eltern,
Erzieherlnnen und Kinder nach Gleichberechtigung streben. Es wird in einer
demokratischen Erziehung also versucht, symmetrische Beziehungen zwischen
den Eltern/Erzieherinnen und den Kindern herzustellen (vgl. Dreikurs/Grey 1995,
S. 35f).

In diesem Punkt unterscheiden sich die Annahmen von Dreikurs, Grey und Soltz
von dem Konzept der ,kaschierten Dominanz“. Fir Reichenbach sind
padagogische Beziehungen nie symmetrisch, auch wenn Begrifflichkeiten wie
,gleichberechtigt® oder ,freiwillige Folgsamkeit* fur das Gehorsam der Kinder
verwendet werden (vgl. Reichenbach 2007a, S. 654). Eine padagogische
Beziehung zeichnet sich fur Reichenbach dadurch aus, dass sich eine Seite
immer in die unterlegene Position begibt (vgl. ebd.). Das muss jedoch nicht
bedeuten, dass sie immer in der unterlegenen Position bleibt. Die Positionen
konnen auch wechseln, wie das bei der ,padagogischen Fuhrung“ nach Heitger
der Fall ist. Es ist bspw. nicht festgeschrieben, dass wahrend des Unterrichts
immer nur der/die Lehrerin den Dialog anfihrt. Auch Schilerinnen kénnen die
FUhrungsposition zeitweise einnehmen (vgl. Heitger 1972, S. 76f). Fur
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Reichenbach jedoch zeichnet eben die Asymmetrie eine padagogische Beziehung
aus.

Ein wichtiges Werkzeug der ,demokratischen Erziehung“ von Dreikurs ist die
Anwendung der ,naturlichen und logischen Folgen®, bei welcher sich die Eltern
bzw. die Erzieherlnnen zurtickziehen, nachdem ein Kind eine Tat begangen hat.
Nur so kénne die Folge eintreten und ihre Wirkung zeigen. Laut Dreikurs und Grey
soll dies den Kindern und Jugendlichen besser dazu verhelfen, das Negative an
ihren Taten zu erkennen und ihr Verhalten zukinftig zu bessern (vgl.
Dreikurs/Grey 1995, S. 85f). Ein mogliches Beispiel daftr ware: Ein Junge, der
sich abends weigert, zu Bett zu gehen. Nachdem diese Situation schon ofter
vorgekommen ist und die Eltern jedes Mal wieder mit ihrem Jungen zu streiten
beginnen, sagen sie zu ihrem Sohn nur kurz, dass er rechtzeitig ins Bett gehen
soll, da sie am nachsten Morgen keine Zeit haben werden, ihn zu wecken und er
dann sicher verschlafen wird. Der Junge weigert sich, die Eltern lassen ihn auf.
Am nachsten Morgen verschlaft der Junge wie angekiindigt und die Eltern lassen
ihn solange weiterschlafen, bis er von selbst aufwacht und schlussendlich zu spéat
zur Schule kommt. In diesem Beispiel sollte davon ausgegangen werden, dass es
fur das Kind sehr unangenehm ist, zu spat in die Klasse zu kommen und es nicht
damit gerechnet hatte, nicht geweckt zu werden. Dieses Beispiel zeigt also, dass
die Eltern sich nicht auf eine Diskussion einlassen, dem Kind sogar vorher die
moglichen Folgen seines Verhaltens aufzeigen und sich danach aber zuriick
ziehen, bis die Folge wirklich eingetreten ist.*° Sie lassen dem Kind also die Wahl,
ob es sein Verhalten durchsetzen méchte, oder es lieber andert und auf die Eltern
hort.

Hier kann aus der Sicht von Reichenbach argumentiert werden, dass eine
naturliche Folge sehr wohl als eine Strafe interpretiert werden kann, sie wurde
jedoch kaschiert. Wie ein Kind eine natirliche Folge empfindet, kdnnen die Eltern
im Vorhinein nicht wissen. Auch wenn die Eltern angekiindigt haben, dass das
Kind allein aufstehen muss, kann es das Zuspatkommen als Strafe und Scham
empfinden. Insofern wére die angekiindigte Folge nur eine kaschierte Strafe. Die
Eltern wenden die Folge an, da sie ihr Kind nicht bestrafen wollen. Sie merken

“* Dreikurs, Grey und Soltz gehen nicht dezidiert darauf ein, dass eine mogliche Verschiebung der
Strafanwendung geschieht und wie die Eltern in diesem Fall reagieren sollen. In der Schule wird
das Kind vermutlich von seinem/seiner LehrerIn fiir das unentschuldigte Zuspatkommen bestraft.
Wichtig ist primar, dass die Eltern lernen, auf das Erziehungsmittel ,Strafe“ zu verzichten.
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jedoch nicht, dass das Aushalten der Folge fir das Kind vermutlich ebenso eine
Art Bestrafung darstellt. AuRerdem besteht die zusatzliche Moglichkeit, dass das
Kind durch seinen/seine Lehrerin bestraft wird. Die Kaschierung wird noch
deutlicher, wenn es sich um eine logische Folge handelt. Diese muss von den
Eltern herbeigefuhrt werden, sofern sich keine naturliche Folge ergibt. Diese Art
der Bestrafung, solle laut Dreikurs und Grey dem Kind auf eine schonende Art und
Weise verhelfen, sein Verhalten zu &ndern. Auch wenn mit den Kindern vorab
geklart wird, dass ihr Verhalten Folgen nach sich ziehen kann, bleiben sie doch
Bestrafungen, die kaschiert wurden. So argumentiert auch Geil3ler, dass das
Zulassen von Folgen einem Kind Leid zufligen und insofern nicht gut geheil3en
werden kann (vgl. Gei3ler 1973, S. 153).

Die Bildung eines Familienrates, der den Raum fur Diskussionen und Streitpunkte
zulasst, wird als ein weiterer entscheidender Punkt in der Umsetzung der
demokratischen Erziehung angesehen (vgl. Dreikurs/Soltz 1995, S. 300). In einem
Familienrat hat jedes Mitglied der Familie eine Stimme, alle sind gleichberechtigt
und machen gemeinsam Verhaltensregeln aus. Es werden auch Konsequenzen
vereinbart, sollte eine Regel nicht eingehalten werden. Aul3erdem bietet sie einen
Raum fiir die Lésung von Konflikten innerhalb der Familie.** Sobald jedoch der
Familienrat dazu benltzt wird, in einem oder mehreren der Mitglieder etwas zu
bewirken, sobald also eine Intention dahinter steckt, kann diese Konstellation als
eine asymmetrische, padagogische Beziehung entlarvt werden. In dieser Art von
Beziehungen werden verdeckte Kommunikationsmandver im Sinne der
kaschierten Dominanz angewendet. Der demokratische Erziehungsstil, welcher
sich durch die Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit aller daran Beteiligten
auszeichnet, weist demnach dominante Tendenzen auf, die jedoch kaschiert
wurden. So schreiben Dreikurs und Grey selbst in ihrem Buch, die ,Anwendung
logischer Folgen ist eine der wirksamsten Methoden, Haltungen und Benehmen
der Kinder zu beeinflussen“ (Dreikurs/Grey 1995, S. 139).

*1 Auch in der Therapiestation Lukasfeld wird eine wéchentliche Hauskonferenz abgehalten. Diese
bietet den Rahmen fir das Ansprechen von Problemen und das gemeinsame Suchen einer
Ldsung.
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6.2.2 Reichenbach und Rousseau

In dem Erziehungsroman ,Emil oder Uber die Erziehung®, wird ganz klar
dargestellt, dass der Erzieher Jean-Jacques Macht Uber seinen Zoégling Emil
besitzt. Der Erzieher begleitet Emil bis zu seinem Erwachsenenalter und versucht,
ihn zu einem guten und freien Menschen zu erziehen. Der Erzieher Jean-Jacques
halt sich hauptsachlich im Hintergrund und Uberlasst die Erziehung mehr den
Dingen und der Natur. Fir Rousseau war das Ziel der Erziehung nicht die
Mundigkeit, sondern eben die Freiheit des Menschen (vgl. Rousseau 1998, S. 61).
Das paradoxe daran ist, dass Emil seine ganze Kindheit Gber nur scheinbar frei
ist, da der Erzieher sein Leben, seine Umwelt, die Natur um ihn herum immer
arrangiert. Durch dieses Arrangieren der Wirklichkeit lernt Emil im idealen Fall den
Gebrauch der Freiheit und kann diese im erwachsenen, gesellschaftlichen Leben
anwenden.

Rousseau beschreibt in seinem Buch ganz klar, wie der Erzieher die Umwelt des
Emil manipuliert und inszeniert. Er kaschiert sozusagen die Dominanz und
Autoritat seiner Beeinflussung. Durch das Arrangieren der Wirklichkeit, soll diese
den gewiinschten Druck auf Emil austiben. Somit versucht der Erzieher einerseits
Herr Uber Emils Wirklichkeit, andererseits auch tber Emil selbst zu werden. ,lhr
werdet nie Herr Uber das Kind, wenn ihr es nicht Uber seine ganze Umgebung
seid“ (Rousseau 1998, S. 74). Das ,Herr-werden®, d. h. die Beherrschung des
Kindes wird kaschiert. An diesem Beispiel lasst sich die Asymmetrie der
Beziehung sehr deutlich zeigen, obwohl Rousseau schreibt, dass der Erzieher der
Vertraute und Gefahrte des Zoglings werden sollte. Reichenbach sagt nicht, dass
die Beteiligten einer padagogischen Beziehung nicht auch vertraut miteinander
sein kdnnen. Solange jedoch eine Position der Anderen unterliegt, ist von einer
asymmetrischen Beziehung die Rede. Festzustellen ist auRerdem, dass hier ein
Tauschungsmanover stattfindet, von dem Emil allerdings nichts ahnt. Nur der
Erzieher weild darliber Bescheid, von ihm geht die TAuschung aus, tber welche er
Emil zur Freiheit fuhren méchte. Die Inszenierung Emils kompletter Umgebung,
sowie das Arrangieren der Umstande, durch welche Emil lernen sollte, werden von

ihm unhinterfragt als naturgemaBe Gesetze angenommen.*> Ohne diese

2 Der Erzieher Jean-Jacques arrangiert nicht nur die Umwelt seines Zdglings, sondern bringt auch
Personen aus Emils Umfeld dazu, bei seiner Inszenierung mitzuspielen. Dieser Faktor tragt sein
Wesentliches dazu bei, dass Emil seine Umwelt nie hinterfragt.
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Tauschung wiurde Emil womdglich beginnen, die Absichten des Erziehers zu
hinterfragen und ihnen nicht mehr Folge leisten.

Uberspitzt gesagt hat Rousseau also die Dominanz der ,positiven Erziehung"
kaschiert, wodurch die ,negative Erziehung® entstanden ist. Diese Aussage mag
Ubertrieben wirken, jedoch meint Reichenbach selbst, dass sobald etwas beim
Anderen bewirkt werden soll, egal in welcher Form dieses Vorhaben mitgeteilt
oder zum Ausdruck gebracht wird, ist dies als ein mehr oder weniger kaschiertes
Dominanzmandver zu verstehen (vgl. Reichenbach 2007c, S. 240). Dadurch, dass
der Erzieher sich vordergriindlich aus dem Erziehungsgeschehen heraushalt, im
Hintergrund jedoch quasi ,die Faden zieht® und die Umwelt von Emil derart
arrangiert und inszeniert, stellt die ,negative Erziehung“ an sich eine Kaschierung
dar, von der Emil nichts ahnt.

Auch bestraft der Erzieher den jungen Emil nicht direkt. Er lasst anstatt dessen die
naturlichen Folgen zu. Zieht eine schlechte Tat von Emil keine naturlichen Folgen
nach sich, so greift der Erzieher ein, indem er eine Strafe arrangiert, sodass sie
auf Emil wirkt, als ware sie eine natirliche Folge und somit unumgéanglich. Auch
dies stellt eine Kaschierung der Dominanz dar, da die Folgen auf Emil nicht wie
eine Strafe wirken, die er vom Erzieher bekommen wirde, sondern wie ein
Naturgesetz, welchem er sich zu figen hat und keinen Ausweg mdglich macht.
Hier wird die Kaschierung der Strafe etwas deutlicher, als im vorhergehenden
Kapitel. Das Konzept der ,natlrlichen und logischen Folgen® bei Dreikurs, Grey
und Soltz sieht vor, dass die Erziehungsberechtigten mit ihren Kindern uber
mdgliche Folgen sprechen sollen. Die Kinder wissen also oft im Voraus, mit
welchen Folgen sie rechnen muissen. In Rousseaus Erziehungsroman lasst der
Erzieher seinen Zdgling jedoch im Unklaren dartiber. Emil weil3 nicht einmal, dass
die Folgen von seinem Erzieher bewusst zugelassen bzw. herbeigefiihrt werden.
Emil bleibt also nichts anderes Ubrig, als sich seinem Schicksal zu figen und die
Folgen als naturgemal anzunehmen. Dies bedeutet fur Emil, dass er keine
Wahlméglichkeiten hat.** Nicht nur, wenn es darum geht, mégliche Folgen seines
Handelns anzunehmen. Sein Erzieher arrangiert Emils komplette Umwelt derart,

dass es fur Emil immer nur einen Weg zu geben scheint, auf welchem er ein

3 An dieser Stelle soll noch einmal erwahnt werden, dass gerade in diesem Punkt ein wichtiger
Unterschied zwischen der ,negativen Erziehung“ nach Rousseau und der ,demokratischen
Erziehung“ nach Dreikurs, Grey und Soltz liegt. Die ,demokratische Erziehung® beruht gerade auf
Wahlmaéglichkeiten und dem Mitbestimmungsrecht aller Beteiligten.
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Problem l6sen kann und weiter kommt. Jean-Jacques nimmt sich somit aufgrund
seiner Macht das Recht heraus, dartber zu bestimmen, welchen Weg Emil
einschlagen soll.

Die kaschierte Dominanz bei Rousseau besteht also darin, dass im Gegensatz zur
,positiven Erziehung®, die bei den Kindern Gehorsam fordert, die ,negative
Erziehung® dies zwar nicht tut, ihnen jedoch keine Wahlmdglichkeit lasst, sondern
die Umgebung derart arrangiert, sodass Emil nichts anderes ubrig bleibt, als der
Natur und ihren Gesetzen zu gehorchen. Wobei die Gesetze der Natur eben von
dem Erzieher herbeigefuhrt werden.

Bisher konnte also festgestellt werden, dass sowohl die ,naturlichen und logischen
Folgen“ bei Dreikurs, als auch die ,natlrliche Strafe“ bei Rousseau sich als
kaschierte Dominanzmandver interpretieren lassen. Die ,padagogische Fuhrung®

stellt die dritte Alternative zur Strafe dar und soll nun herangezogen werden.

6.2.3 Padagogische Fuhrung unter dem Blickwinkel der kaschierten
Dominanz

Auch wenn die ,padagogische Fuhrung“ sich nicht dezidiert als Strafalternative
interpretieren lasst, wird sie in dieser Arbeit dazu gezahlt. Heitger spricht sich
ausdrucklich gegen das Bestrafen in der Erziehung aus und siedelt die Strafe im
vorpadagogischen Raum an. Diese soll nur angewendet werden, wenn fur den/die
Erzieherin keine Alternative mdoglich ist, vor allem wenn sich ein Kind in Gefahr
befindet. Ansonsten sollen anhand von padagogischen Dialogen Konflikte gel6st
und unerwinschten Taten vorgebeugt werden.

Mundigkeit als Ziel der Erziehung wird scheinbar von einigen zu Erziehenden nicht
erlangt, oder zumindest nicht zufriedenstellend erreicht. Das liegt laut Heitger
unter anderem an deren Faulheit und Feigheit. Sie sind entweder zu faul, sich
ihres eigenen Verstandes zu bedienen. Ganz nach dem Motto ,es ist bequemer,
anderen das Denken zu Uberlassen®. Oder sie sind zu feige, und firchten sich
davor, selber zu denken und ihren Kopf durchzusetzen, da moglicherweise die
anderen Personen nicht ganz damit tUbereinstimmen kdnnten (vgl. Heitger 1969,
S. 68f). Reichenbach fragt in diesem Zusammenhang, ob es nicht vielleicht eine
.Kultur des Gehorchens® (vgl. Reichenbach 2009, S. 72f) geben kann.

Unselbstandige Menschen mussen zwangslaufig Gehorsam leisten, da sie selbst
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nicht fahig oder willens zu sein scheinen, eigenstandig zu denken und zu handein.
Und genau hier meint Reichenbach liege das Problem. Es mbége gemdutlich sein,
sich auf andere zu verlassen, anderen das Denken zu tGberlassen und einfach nur
Handlungsanweisungen auszufiihren. Doch sollte immer der eigene Verstand
benltzt werden, damit man nicht Gefahr lauft, Menschen blind zu folgen und durch
die Ausfuhrung der Anweisungen die Zustimmung zu erteilen. In diesem Punkt
also sind sich die beiden Autoren offenbar einig. Aus Faulheit, Feigheit oder purer
Gemiitlichkeit zu Gehorchen, kann nicht das Ziel der Padagogik sein und fuhrt
dazu, die Meinung der Anderen zu Ubernehmen, indem ihnen durch das
Gehorsam leisten die Zustimmung erteilt wird. Mindigkeit als Ziel der Padagogik
soll den Menschen davor bewahren, fremde Meinungen anzunehmen, ohne diese
vorher zu hinterfragen. An dieser Stelle soll noch einmal auf das Zitat von Kant
verwiesen werden, in welchem es heit: ,Habe, Mut dich deines eigenen
Verstandes zu bedienen“ (Kant 2009, S. 9).

Doch Heitger kritisiert eben diesen Faktor, dass Erziehungsmittel derart auf die
Beeinflussung der zu Erziehenden abzielen wirden, wodurch dem Verstand
vorgetauscht wird, dass scheinbar dieselben Ziele wie die der Erzieherlnnen
verfolgt werden (vgl. Heitger 1969, S. 70).** Das heift, dass durch den Einsatz
von Erziehungsmitteln, den zu Erziehenden mehr oder weniger eingeredet wird,
dass ihre Ziele denen der Erzieherinnen entsprechen. Sein Lésungsvorschlag ist
die ,padagogische Fuhrung“. Diese vollzieht sich in einem padagogischen Dialog,
welcher die Selbststandigkeit der zu Erziehenden fordern soll. Die Argumentation
in einem padagogischen Dialog ermdglicht einen Zugang zum Du, der frei von
Macht und Unterdrickung ist. Die Partnerinnen eines Dialogs sind
gleichberechtigt, die Fiuhrung des Dialogs kann zwischen den Partnerinnen
wechseln. Je nachdem, wer die starkeren Argumente hat, fihrt in diesem Moment
den Dialog an. Die vorgebrachten Argumente sind immer zu hinterfragen und zu

prifen und kénnen erst dann in das eigene Wissen integriert werden. Hier gilt also

* Auch wenn Reichenbach nicht direkt tiber Erziehungsmittel spricht, ist hier ein Zusammenhang
zu den Tausch- bzw. Tduschakten, wie er sie beschreibt, feststellbar. Eine Mutter fordert von ihrem
Kind, dass es seine Hausaufgaben gleich nach dem Mittagessen erledigt. Das Kind gehorcht, auch
wenn es selber vielleicht lieber spielen gehen wirde. Dafur hilft die Mutter dem Kind bei den
schwierigen Stellen, sodass es friher fertig ist und spielen gehen kann. Dies kann insofern als
Tauschmandver identifiziert werden, da die Mutter ihrem Kind sowieso bei den Hausaufgaben
geholfen hatte, jedoch méchte sie am Nachmittag lieber ihre Ruhe haben. Das Kind wiederum
weil3, dass die Mutter sofort eingreift, sobald das Kind bei einer Aufgabe zdgert, wodurch es noch
schneller fertig wird. Die Mutter bekommt ihren freien Nachmittag und das Kind kann friiher spielen
gehen. Beide sind mit dem Tauschhandel zufrieden.
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wieder, dass der Verstand immer mitwirken muss, ansonsten besteht die Gefahr
der Unterwerfung und der blinden Zustimmung (vgl. Reichenbach 2009, S. 76).
Fur Reichenbach jedoch zeichnet sich eine péadagogische Beziehung durch
asymmetrische Abhangigkeiten aus. Das bedeutet, dass die eine Seite des
Dialogs auf die andere (mit deren Einverstandnis im Sinne von Glauben an das
Wissen des Gegenubers und dem Willen, sich dieses Wissens anzueignen)
einwirkt, um diese zu fuhren. Heitger meint selbst, dass immer eine Person die
Fuhrung des Dialogs Ubernimmt, auch wenn die Fuhrung abgegeben werden
kann. Wahrend der péadagogischen Fihrung, wie sie Reichenbach versteht,
entstehen innerhalb dieser Beziehung wechselseitige Abh&angigkeiten (vgl.
Reichenbach 2007b, S.3), obwohl Heitger klar aufgezeigt hat, dass die
Partnerinnen eines pdadagogischen Dialogs unabhangig und frei von
Herrschaftsverhaltnissen sein sollten (vgl. Heitger 1969, S.75). Werden die
Aussagen Reichenbachs dahingehend verstanden, dass diese
Herrschaftsverhaltnisse, da sie nun einmal bestehen, nur durch die Kaschierung
akzeptiert werden konnen, kann davon ausgegangen werden, dass die
,padagogische FUhrung“ unter diesem Aspekt nichts anderes ist, als ein
kaschiertes, asymmetrisches Beziehungsverhéltnis zwischen Partnerinnen. In
diesem Beziehungsverhaltnis ist die eine Seite von der anderen abhangig und
muss dies auch sein. Anders wirde padagogische Fihrung, im Sinne der
kaschierten Dominanz, nicht funktionieren.

Auch gehen beide Autoren auf Autoritat ein. Fur Heitger ist ganz klar, dass die
Fuhrung eines padagogischen Dialogs Autoritat nicht ausschlief3t. Er setzt diese
nicht mit Macht und Unterdrickung gleich, sondern sie ,erweist sich [...] in der
Kunst und Fahigkeit einen Dialog zu fuhren“ (Heitger 1972, S. 84). Fur
Reichenbach hingegen besitzt eine padagogische Autoritdt sehr wohl Macht.
Namlich die Macht Uber die ,zeitliche Dimensionierung®. Dadurch, dass eine
Autoritat den Kindern eine Belohnung in Aussicht stellen und eine bereits
begangene Tat verzeihen kann, besitzt sie Macht Uber die Zukunft und
Vergangenheit. Sowohl fir Heitger, als auch fir Reichenbach ist Autoritat ein
Bestandteil einer padagogischen Beziehung. Ein gemeinsamer Faktor ist auch,
dass Autoritat im padagogischen Dialog bzw. in der padagogischen Beziehung

entsteht. Bei Heitger erweist sich Autoritat erst innerhalb dieses Dialogs. Auch fur
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Reichenbach ist Autoritdt keine Eigenschaft einer Einzelperson, sondern einer

asymmetrischen Beziehung.

Anhand der Verbindungen hat sich gezeigt, dass alle drei vorgestellten
Alternativen kaschierte Dominanzmanéver aufweisen. Was das zu bedeuten hat
und wie sich dadurch die Fragestellung beantworten lasst, wird im Resumee

ausfuhrlich behandelt.
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7 ResUmee

Halt man sich noch einmal die eingangs beschriebene Fragestellung ,Inwieweit
kann die in der Theorie dargestelite Anwendung von Strafalternativen, als das
Erziehungsmittel ,Strafe“ im Sinne der kaschierten Dominanz interpretiert
werden?“ vor Augen, lasst sich folgender Schluss ziehen:

Ausgegangen wurde davon, dass das Erziehungsmittel ,Strafe“ in der
Erziehungswissenschaft eher kritisch betrachtet wird und sich immer mehr
sogenannte ,Alternativen von Strafe® entwickeln. Drei dieser in der Theorie
beschriebenen Alternativen wurden vorgestellt.

Das Konzept der ,naturlichen und logischen Folgen“ nach Dreikurs, Grey und
Soltz hat sich aus deren Theorie der ,demokratischen Erziehung“ herausgebildet
und besagt in Bezug auf die Technik des Strafens, dass Bestrafungen ganzlich
vermieden werden sollen. Daflr konnen natirliche oder logische Folgen
eingesetzt werden, indem die Eltern sich, nachdem das Kind eine Tat begangen
hat, gekonnt zurlick ziehen. Die Autoren meinen, dass den Kindern durch diese
Art die Folgen ihres Benehmens bewusst zu machen, die gezielte Beeinflussung
ihres Verhaltens am besten gelingen kann (vgl. Dreikurs/Grey 1995, S. 139).

Die ,negative Erziehung“ bei Rousseau zeigte die zweite Alternative zum
Bestrafen auf und wurde angefiihrt, da sie erstens auf die Anfange der modernen
Padagogik zuriick geht und noch immer als revolutionar gilt. AuBerdem lasst sich
die Ahnlichkeit des Konzepts von Dreikurs, Grey und Soltz zu Rousseaus
Strafverstandnis nicht leugnen. Rousseau verneint die Strafe in der Padagogik
ebenfalls und lasst anstatt dessen die ,natlrlichen Strafen® auf den Zoégling
wirken. Dieser darf jedoch nicht merken, dass der Erzieher diese immer nur
arrangiert. Der Zoégling muss sie als Naturgesetz ansehen. Nur so kann er sie
annehmen und seine Verhaltensweise &ndern.

Die dritte Alternative geht auf Heitger zurlck, der die gesamte Anwendung der
Erziehungsmittel kritisiert und die ,padagogische Fihrung“ als Gegenvorschlag
entwickelt hat. Diese vollzieht sich in einem padagogischen Dialog, in welchem
durch Argumentation gelehrt und gelernt werden soll. Zur Bestrafung meint
Heitger, dass sie zwar im vorpadagogischen Raum moéglich sei, jedoch nicht zu

den padagogischen Fihrungshilfen gezéahlt werden kann.
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Neben diesen drei theoretischen Auseinandersetzungen wurde ebenfalls ein
beobachteter Erfahrungsbericht aus der Praxis aufgezeigt. In der Therapiestation
Lukasfeld in Vorarlberg wenden die Betreuerlnnen das Konzept von Dreikurs,
Grey und Soltz an. Sie haben dieses jedoch auf ihre Bedurfnisse hin angepasst

und benennen ihre Technik als ,Konsequenzen ausmachen®.

Wie im letzten Kapitel dargestellt wurde, weisen alle drei aufgezeigten Alternativen
sogenannte Kaschierungstendenzen auf. Die Erziehungswissenschaft versucht
zwar, sich von Begriffen, die eine Art der Unterdrickung aufweisen, wie z. B.
JAutoritat” oder ,Disziplin®, zu verabschieden. Auch padagogische Beziehungen,
die zumindest auf einer Seite Macht wiederspiegeln, sollen dezimiert werden.
Doch meint Reichenbach, dass es der Erziehungswissenschaft nur gelingt, die
Dominanz der Begriffe und Beziehungen zu kaschieren; nicht jedoch, sie nicht
mehr anzuwenden (vgl. Reichenbach 2007a; 2007b).

So kaschieren Dreikurs, Grey und Soltz die Strafe nur, wenn sie das Kind zu spat
zur Schule kommen lassen, wo es mit Scham und einer mdglichen weiteren Strafe
durch den/die Lehrerin konfrontiert wird. Durch das Anwenden von ,natlrlichen
und logischen Folgen® erfullen Kinder nicht nur kurzfristige Anpassungsleistungen.
Ihr Verhalten soll durch diese angebliche Strafalternative dauerhaft geandert
werden. Doch eben weil sie auf die Beeinflussung des Kindes gerichtet ist, kann
die Anwendung von Folgen als kaschierte Strafe identifiziert werden.

Ebenso kaschiert Rousseau die ,positive Erziehung“ und versucht, Uber das
Arrangieren der Wirklichkeit, seine Ziele Uber die Beherrschung des Kindes
durchzusetzen. Der Erzieher in Rousseaus Roman inszeniert Emils Umwelt,
sodass Emil diese Tauschung ahnungslos und unhinterfragt als naturgegeben
annimmt. Auch wenn er dadurch zu einem freien Menschen herangezogen
werden soll, verbringt er seine Kindheit und Jugend in einer unfreien, arrangierten
Welt. Diese Machtausibung wird vom Erzieher maskiert. Somit zahlt Rousseaus
,negative Erziehung® und die Anwendung der ,natlrlichen Strafe zu dem
Phanomen der ,kaschierten Dominanz®.

Und auch Heitger kaschiert nur an sich asymmetrische, padagogische
Beziehungen, indem er aufzuzeigen versucht, dass bei der ,padagogischen
Fuhrung“ die Partnerinnen gleichberechtigt sind und jederzeit die Fuhrung des

Dialogs ubernehmen konnen. Durch die Ubernahme der Fiihrung des Dialogs,
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begibt sich das Gegenuber automatisch in eine unterlegene Position und erkennt
dadurch die Autoritdt der Uberlegenen Person an. Insofern kénnen die
Partnerlnnen eines Dialogs nicht als gleichberechtigt gelten und befinden sich
somit in einer ungleichmafigen Abhéangigkeit. Anders formuliert bedeutet dies,
dass Heitger dominante padagogische Beziehungen kaschiert hat, wodurch sein
Konzept der ,padagogischen Fuhrung“ entstanden ist.

Auch wenn die drei dargestellten Alternativen der Strafe maogliche
Weiterentwicklungen darstellen und in der Anwendung keinerlei Ahnlichkeiten mit
dem Akt der Bestrafung aufweisen, konnten doch bei allen kaschierte
Dominanzmandver aufgedeckt werden. Es darf jedoch nicht vergessen werden,
dass Reichenbach ebenfalls aufgezeigt hat, dass sowohl die Eltern und
Erzieherlnnen, als auch Kinder und Schiilerinnen die sogenannten ,dominanten
Kommunikationsmandver® kaschieren mussen. Anders wirden asymmetrische,

padagogische Beziehungen nicht (mehr) funktionieren.

Die Idee fir diese Diplomarbeit ist aus den Beobachtungen aus der Praxis
entstanden und sollte keinesfalls wertend fungieren. Sie diente dazu, neue
Strafansatze in der Erziehungswissenschaft darzustellen und anhand einer
Theorie kritisch zu hinterfragen. Eltern und Erzieherlnnen stehen vor der
Tatsache, dass die Traditionen der Erziehung seit einigen Jahrzehnten nicht mehr
auf diese Art angewendet werden kdnnen und erst neue Erziehungsmethoden
entdeckt werden mussen. Auf der Suche nach neuen Hilfsmitteln der Erziehung
soll diese Arbeit als Denkansto3 daftir gelten, Techniken nicht einfach nur zu
Ubernehmen und irgendwelchen Ratgebern zu folgen, sondern immer zu
hinterfragen, was kann angewendet werden und welche Auswirkungen kdnnte

dies auf das Kind haben.

Abgeschlossen wird die Diplomarbeit mit einem zusatzlichen Zitat aus der Rede
,Niemals Gewalt!“ von Astrid Lindgren.

,Freie und un-autoritare Erziehung bedeutet nicht, dal3 man die Kinder sich selber
uberlafdt, dafd sie tun und lassen durfen, was sie wollen. Es bedeutet nicht, daf3 sie
ohne Normen aufwachsen sollen, was sie selber Ubrigens gar nicht wiinschen.
Verhaltensnormen brauchen wir alle, Kinder und Erwachsene, und durch das

Beispiel ihrer Eltern lernen die Kinder mehr als durch irgendwelche anderen
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Methoden. Ganz gewil3 sollen Kinder Achtung vor ihren Eltern haben, aber ganz
gewil3 sollen auch Eltern Achtung vor ihren Kindern haben, und niemals durfen sie
ihre nattrliche Uberlegenheit miRbrauchen. Liebevolle Achtung voreinander, das

mdochte man allen Eltern und allen Kindern winschen® (Lindgren 1978, S. 8).
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Kurzzusammenfassung

In der Erziehungswissenschaft geschieht es immer haufiger, dass dominante
Begriffe und Techniken angezweifelt, hinterfragt und schlussendlich verworfen
werden. Doch nur weil etwa der Begriff ,Disziplin® aus dem padagogischen
Sprachgebrauch geldscht wird, heil3t es nicht, dass diese in der Erziehung nicht
mehr von Kindern gefordert wird. Genauso verhalt es sich mit Traditionen und
Techniken der Erziehungswirklichkeit. Seit einigen Jahren geht der Trend dahin,
dass etwa das Erziehungsmittel ,Strafe® aus dem pé&dagogischen Alltag immer
mehr verdrangt wird. Und auch in der Theorie spricht sich niemand mehr fur den
Einsatz von Strafen aus, obwohl Gber viele Jahrhunderte hinweg in der Erziehung
Ublich war, physische und psychische Strafen jeglicher Art anzuwenden. Folglich
nehmen scheinbar neue Techniken und Begriffe den Platz der zuvor abgelehnten
ein.

Das Konzept der ,kaschierten Dominanz“ besagt jedoch, dass Begriffe,
Traditionen und Techniken eben nicht verschwinden. Sie werden hodchstens
kaschiert, ihre Dominanz wird sozusagen verwischt. Und so kann es sein, dass
eine angeblich gleichberechtigte padagogische Beziehung noch immer von
ungleichen Abhéngigkeiten gepréagt ist. Oder dass eine naturliche Folge genauso
eine Strafe fur das Kind darstellt.

Aufgrund der Annahme der ,kaschierten Dominanz werden sogenannte
Strafalternativen zur Uberpriifung herangezogen. Ob diese tatsachliche
Weiterentwicklungen darstellen oder als rein kaschierte Strafe identifiziert werden,

wird anhand der vorliegenden Arbeit aufgeklart.
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