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Karin Deppe’

Der Fall Erik

Anmerkungen aus pddagogisch-ethischer Sicht

Zusammenfassung

Im Folgenden wird der Fall des Schiilers Erik unter dem Fokus verschiedener moralischer
Konfliktsituationen situativ skizziert und Fragen nach schulischem Scheitern und
moglichen Griinden dafiir, nach professionellem Handeln und Entscheiden aufgeworfen.
Dabei werden Facetten der vielfdltigen Zusammenhénge von schulkultureller Rahmung,
schulischen (Anerkennungs-)Interaktionen, Familie, Schiilerbiografie, Adoleszenz,
Identititssuche und von moralischer Entwicklung deutlich.

Erik ist zweites Kind einer deutsch-tiirkischen Familie neben seiner 18 Monate dlteren
Schwester. Die Mutter ist beruflich als Rechtsanwiltin, der Vater als Prokurist titig. Laut
Aussage der Schulgutachten/Wortzeugnisse ist Erik in der Grundschulzeit ein
interessierter, aufgeweckter und sozial eingestellter Junge mit sehr guten bzw. guten
Ergebnissen im vierten Grundschuljahr.

Die konkreten familialen Verhéltnisse sind der Ort, an dem im Rahmen der priméiren
Sozialisation basale emotionale Anerkennungsbeziehungen zwischen Eltern und Kindern
generiert werden. Die in diesen friihen diffusen familialen Beziehungen erfahrene
Anerkennung ist eine grundlegende Voraussetzung fliir den  weiteren
Entwicklungsverlauf. Honneth (1992) geht im Rahmen seiner Anerkennungstheorie
davon aus, dass sich Individuation als Mdglichkeit einer ungestorten Selbstbeziehung in
Abhingigkeit von der gewihrten emotionalen Anerkennung, der kognitiven Achtung und
der sozialen Wertschdtzung vollzieht. Erik scheint Anerkennungsgewinne fiir gute
Leistungen verbuchen zu koénnen, die aber damit verbunden sind, dass er sich an
schulische Anforderungen anpassen muss.

Der sich unmittelbar anschlieBende Wechsel zum Gymnasium verlduft anfangs
unauffillig, bis sich UnregelmiBigkeiten bei der zuverldssigen Erledigung der
Hausaufgaben, aber auch aggressive Reaktionen im Sportunterricht zeigen. Das
weibliche Klassenleitungsteam Jahrgang 5/6 nimmt Klagen der
Erprobungsstufenkonferenz auf, die Erik wegen seines auffilligen Sozialverhaltens
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kritisieren. Gerade im Fach Sport hielte er sich nicht an die Vorgaben und Absprachen
der Fachlehrkraft, auch mit Blick auf die Sicherheitsregeln in der Sporthalle. Die
Erprobungsstufenkonferenz wiinscht eine professionelle Begleitung und Unterstiitzung
fiir Erik und empfiehlt den Kontakt zur Sozialarbeiterin, die als Halbtagskraft der Schule
zur Verfligung steht. Die Eltern und Erik werden durch den Schiiler-Eltern-Beratungstag
informiert und stimmen dieser Idee zu. Erik erscheint aber nur fiinfmal und bleibt dann
weg. Seine Eltern unterstiitzen dies mit dem Hinweis, dass Erik die Sozialarbeiterin nur
‘um den kleinen Finger gewickelt” habe, aber diese Treffen nichts weiter bewirkt hétten.
Der Empfehlung, sich professionelle Hilfe von aulen zu suchen, seien die beteiligten
Familienmitglieder, besonders die Mutter und Erik selber, nicht gefolgt, sagt die
Sozialarbeiterin.

Im Fallverlauf selbst stellt diese Entscheidung sowohl Eriks, vor allem aber seiner Eltern,
nur punktuell und kurz mit der Schulsozialarbeiterin zusammenzuarbeiten, um sich
wieder in die Klasse und in die Schule zu integrieren, die erste, entscheidende, negative
Zasur dar. Der Wert der sozialpddagogischen Begleitung wird dabei von allen Beteiligten,
auch von der Schule, die auf einer weiteren sozialpddagogischen Arbeit mit Erik
offensichtlich nicht besteht und diese entsprechend nicht bei den Eltern durchsetzt,
unterschétzt. Hier spiegeln sich die Problematik der mangelnden Integration von
Schulsozialarbeit in dem schulischen Betrieb und die Geringschitzung sozialer Arbeit in
der Gesellschaft. Es ist anzunehmen, dass nach flinf Sitzungen sozialpddagogischer
Beratung die Sozialarbeiterin ein zutreffendes Bild von Erik und seinen Schwierigkeiten
hat und er nun, in der Auseinandersetzung mit sich selbst, in einen ernsthaften
emotionalen Widerstand gekommen ist. Dass es ihm quasi erlaubt wird, sowohl auf
Seiten der Eltern als auch auf Seiten der Schule, die sozialpddagogische Arbeit zu
beenden, das heiflt seinen Konflikt weiter zu verleugnen und statt dessen zu agieren, kann
im Sinne der Feldtheorie von Lewin als Vektor im Fallverlauf qualifiziert werden. Nach
Bourdieu (Bourdieu 1997: 651 ft.) ist der schulische Erfolg ein ,,angenommenes Erbe®,
das heif3t eine Identifizierung mit der Genealogie der Familie, vor allem mit dem Vater.
Im weiteren Fallverlauf wird die Bedeutung des Vaters flir Erik und sein schulisches
Scheitern noch einmal deutlicher.

In der Mittelstufe, Jahrgang 7, startet Erik zunéchst besser, erledigt seine Aufgaben, wird
im 2. Halbjahr aber leistungsschwicher, unkonzentrierter und zeigt respektloses
Verhalten gegeniiber Mitschiiler*innen und Lehrkriften. Er liigt, stort vermehrt den
Unterricht, hilt sich nicht an gemeinsam getroffene Absprachen mit den Lehrkriften und
Mitschiiler*innen, praktiziert eine selbstbestimmte Haltung. Seine weibliche
Klassenleitung nimmt ihn in threm Unterricht als um miindliche Kommunikation bemiiht
wahr.

Die Eltern sind zundchst in der Lage, ithren Sohn mit entsprechenden kulturellen und
familialen Ressourcen zu begleiten und zu unterstiitzen, so dass die schulischen Probleme
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anfangs nicht so augenscheinlich werden. Erik scheint es zu gelingen, sich dann positiv
auf schulische Anforderungen und Regeln zu beziehen, wenn er auf Pddagog*innen trifft,
die auf sein Anerkennungsbegehren eingehen und zu denen er emotionale Bindungen
aufbauen kann. Wenn Erik aber die schulischen (und familialen) Leistungsanforderungen
nicht erfiillen kann, fiihrt dies zu weiteren schulischen Versagenserfahrungen und daraus
resultierendem destruktivem Verhalten. Die Lehrkrifte versuchen, die Aufrechterhaltung
der Unterrichtsordnung zu gewéhrleisten und immer wieder durchzusetzen — entgegen
Eriks Storungsversuchen. Die in den Interaktionen rekonstruierten Strukturproblematiken
verweisen auf ein "Scheitern” der Schule im Umgang mit diesem Schiiler, der aufgrund
seiner Selbstproblematik von einer standigen Suche nach Anerkennung und besonderer
emotionaler Zuwendung getrieben zu sein scheint. Er bringt auch im institutionellen
Raum innerhalb der Lehrer*innen-Schiiler-Beziehungen seine sehr umfassenden diffusen
Anerkennungswiinsche ein, die in diesen professionell pddagogischen Beziehungen nur
zum Teil aufgenommen werden konnen. Strukturell bedingt werden seine Forderungen
nach emotionaler Anerkennung stindig enttduscht. Die Ablehnung seiner diffusen
Wiinsche nach Nihe flihrt zu immer neuen Versuchen, Aufmerksamkeit zu erlangen. Die
standige Suche nach emotionaler Anerkennung iiberlagert als Storfaktor alle schulischen
Anforderungen und Interaktionen und fiihrt zu Missverstdndnissen, Unterrichtsstorungen
und gegenseitigen Missachtungen.

August Aichhorn (1925) schldgt vor, Verhaltensweisen wie die von Erik nicht
padagogisch zu bearbeiten, weil hier weder Liebe noch Strenge Abhilfe schaffen, sondern
als Symptom, welches auf einen inneren seelischen Konflikt verweist. Entsprechend
seinen Entwicklungsaufgaben stellt die Pubertédt den Jugendlichen vor die Anforderung,
den Odipuskomplex noch einmal neu zu durchleben und sich sowohl mit den Eltern,
insbesondere mit dem gleichgeschlechtlichen Elternteil zu identifizieren als auch
abzugrenzen. Diese Prozesse sind besonders kritisch, wenn pubertire Hass- und
Rachewiinsche die Entwicklung iiberschatten und das Elternhaus auf Konflikte um die
Identititsbildung wenig Antworten auler soziale Anpassung und Leistungsstreben geben
kann. Allein sozialer Aufstieg und schulischer Erfolg stellt fiir einen Jugendlichen keine
hinreichende Antwort nach seiner Sinnsuche dar. Isolationsgefiihle machen sich breit,
Anerkennung, die quasi im Tausch fiir Leistung und Wohlverhalten gegeben wird, wird
als vordergriindig und unecht =zuriickgewiesen. Die nochmalige Losung des
Odipuskonfliktes mit der anschlieBenden emotionalen Abldsung scheitert oder droht zu
scheitern. Aichhorns Konzept der padagogischen Beratung setzt beim Verstiandnis an, das
Verhalten von Erik als symptomhaftes Agieren zu verstehen und den dahinter liegenden
unbewussten seelischen Konflikt zu deuten und zu bearbeiten. Das kann die Auflésung
des Familienromans sein, in dem die Eltern sich von ihren Kindern idealisieren lassen
und diese als narzisstische Zufuhr gebrauchen, sich also in den Leistungen der Kinder
spiegeln. das konnen Identifizierungen mit elterlichen Angsten vor dem Scheitern und
Versagen sein, wie sie im Kontext von Migration und Fremdsein vorkommen. Diese
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Eltern tun sich schwer mit der Ablosung der Kinder. Da vor allem die gymnasiale Bildung
eine starke Individuierung fordert, gehort es zum Erleben der Eltern in der Pubertét ihrer
Kinder, dass diese ihnen fremd werden. Vor allem im Kontext von Migration mit
ausgepragten kollektiven Familienkulturen 16st diese Individuierung Schuldgefiihle aus,
die neben der pubertdren Isolation zu starken innerseelischen Konflikten fiihren konnen.
Noch einmal muss darauf hingewiesen werden, dass die vorzeitige Beendigung der
sozialpddagogischen Arbeit mit dem Hinweis, dass dies ,,nichts bringe®, besonders
kritisch betrachtet werden muss. Fiir die Schule gilt, dass sie nicht nur unterrichten und
bewerten, sondern auch erziehen muss. Schulische Selektion ist keine Antwort auf
Pubertétskrisen und Familiendynamiken. Dazu miissen Lehrer*innen fahig werden, sich
diese innerseelischen Konflikte ihrer Schiiler vorstellen zu kénnen.

Im Jahrgang 8 féllt er mit zerstorten Arbeitsmaterialien, unerledigten Hausaufgaben,
Leistungsabfall in bestimmten Fachern auf; Unterrichtsstorungen werden von den
Lehrkriften nicht mehr wahrgenommen, wohl aber apathisches Verhalten. Absprachen
mit Erik und dessen Eltern beziehen sich auf schulische Leistungen und verbessertes
Arbeitsverhalten. Eltern berichten davon, dass sie zunehmend weniger ,,an ihren Sohn
herankommen®“, er sich vor ihnen verschlieBe und seinen Sandsack zum
Aggressionsabbau benutze. Er spiele aber mit dem Vater Bowling.

Im Sinne der Theorie der psychosozialen Entwicklungsaufgaben nach Erikson befindet
sich Erik in der Phase von Identitdt versus Identitdtsdiffusion. Sein Verhalten, die
Isolation und gleichzeitige Wut, verweist darauf, dass Erik einen inneren Konflikt nicht
16sen kann, der jedoch immer drangender zu werden scheint. Bei der Identitdtssuche sind
Elternhaus und Schule gleichermal3en gefordert. Letztendlich geht es um die Frage nach
dem, was ein gutes Leben ausmacht, welche Tugenden — primére und sekundére — hierfiir
gebraucht werden und wie Erwachsene, Lehrer*innen wie Eltern ihre Identititssuche
16sen konnten.

Die Schulkultur (vgl. dazu z. B. Helsper u. a. 2001; Helsper 2008; Helsper u. a. 2009)
wird als ein Moglichkeitsraum verstanden, in dem schulische Akteure in je spezifischer
Weise in ein Verhéltnis zur Schule und zueinander treten. Der schulische Raum gewahrt
jeweils spezifische Mdglichkeiten fiir die Ausgestaltung von Anerkennungsbeziehungen,
Partizipation und Selbstverantwortung (Helsper u. a. 2001: 567 ff.). In ihm wird nicht nur
Leistung zu einem relevanten Ein- und Ausschlusskriterium, sondern schulisches
Versagen und schulischer Erfolg ist (neben den individuell erbrachten Leistungen) immer
auch in Abhingigkeit von den Anerkennungsbeziehungen des schulischen Raumes zu
sehen (Helsper 2002; Helsper/Hummrich 2005). Eriks Leistungen werden auffallend
schwicher, sein

Autonomiebediirfnis und sein Wunsch nach besonderer Zuwendung und Anerkennung
scheinen allerdings nur unzureichend befriedigt, so dass er immer mehr mit
unangepasstem  Verhalten auffdllt, das aus seinen Selbstindigkeits- und
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Autonomiebestrebungen herriihrt und das immer wieder mit institutionellen
Sanktionierungen beantwortet wird.

Einmal versendet Erik in die private Klassen-WhatsApp-Gruppe einige satirische Bilder
zu islamistischen Terroristen, die die anwesenden muslimischen Schiiler der Klasse
aufbringen, im Speziellen einen Schiiler, der am nichsten Tag eine Schlidgerei mit Erik
anfiangt. Aus Eriks Sicht habe sich die Klasse hinter diesen Mitschiiler gestellt, ihn fiir
dessen Zivilcourage gelobt, wohingegen er sich selbst keiner Schuld bewusst gewesen
sei, zumal es doch Satire sei. Beide Beteiligten kldren die Situation fiir sich, aber laut
Eriks Vater habe mit dieser Schldgerei alles Unsdgliche mit seinem Sohn angefangen.
Die Mutter negiert dies. Aber beide stiitzen ihren Sohn darin, dass es sein Recht sei,
satirische Bilder posten zu konnen.

Erik, aus bildungsaffinem und schulnahem Milieu stammend, intelligent, agiert hier nach
der Logik von universalistischen Anforderungen, indem er den Konflikt von
Meinungsfreiheit vs. praktizierte Religionsausiibung erkennt, seine Mitschiiler*innen
aber die Bildbearbeitung als Missachtung der muslimischen Religion und damit als
Religionskritik und Kritik an ihrer religiosen Identitét verstehen.

Diese Situation kann auch als Beispiel fiir moralische Entwicklung gesehen werden.
Piaget (1932/1973) unterscheidet im Entwicklungsprozess zwei idealtypische Formen der
Moral, die auf unterschiedlichen Formen der Perspektiveniibernahme beruhen und in
unterschiedlichen Formen von sozialen Beziehungen verankert sind: Die kindliche Moral
als die von Eltern gesetzte und dem Kind abverlangte und die Moral des
Heranwachsenden als eine autonome Moral, die auf Reziprozitit und Gleichheit beruht.
Die moralische Autonomie wird in den kooperativen Beziechungen zwischen
Gleichaltrigen erworben. In diesen Beziehungen beruht der Respekt vor Regeln auf
gemeinsam getroffenen Ubereinkiinften, und Regeln werden als verhandelbar gesehen.
Erst durch die Erfahrung von Kooperation in den symmetrisch-egalitiren Beziehungen
der Gruppe von Gleichaltrigen wird die Geltung von Regeln unabhéngig von ihrer
Setzung durch Autoritdten erfahren. Die Schule als sozialer Erfahrungsraum spielt hierbei
eine grofe Rolle, da deren moralisches Klima moralische Entwicklung fordert
(Edelstein/Oser/Schuster 2001).

Die Entwicklung moralischer Vernunft bestimmt sich anhand der sozio-moralischen
Perspektive. Das ist der spezielle Blick auf das Selbst, auf andere und auf moralische
Regeln, die der moralischen Verhandlung von Interessen, Erwartungen und
Verpflichtungen zugrunde liegen (Kohlberg 1969, 1996). Bei Erik trifft die moralische
Entwicklung auf die kognitive Adoleszenz als Stufe des konventionellen moralischen
Denkens. Was moralisch richtig ist, wird aus seiner Situation und Perspektive als
Handelnder bestimmt. Interessen anderer, die seinen eigenen kontrdr gegentiberstehen,
konnen wahrgenommen werden, und es werden auch Regelungen fiir diesen Konflikt
gesucht. Es scheint so, dass Erik auf dieser Entwicklungsstufe ein pragmatisch-
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instrumentelles Motiv zeigt, nimlich die Befriedigung eigener Interessen zu maximieren
und negative Folgen fiir sein Selbst zu vermeiden.

In einer Verbindung mit Kohlbergs Theorie betont Hoffman (2000), dass Gefiihle mit
moralischen Prinzipien verbunden sein kénnen. Empérung, Arger oder Verachtung
konnen als moralische Gefiihle entstanden sein, weil andere als verantwortlich fiir
Handlungen oder Handlungsergebnisse angesehen werden, die die Person fiir moralisch
falsch hilt. Moralischer Arger oder Empdrung konnen auch entstehen, wenn das Selbst
sich unmoralisch behandelt fiihlt. Die Gefiihle von Scham (im Selbst) und Empdrung
(gegeniiber anderen oder iliber die Emporung anderer) sind wechselseitig verbunden. Erik
fiihlt sich von dem Mitschiiler ungerecht behandelt, weil er dessen Verhalten fiir
moralisch falsch hilt. Aber auch Scham und Schuld spielen hier eine Rolle. Sie sind auf
das Selbst gerichtete Gefiihle, die dann entstehen, wenn die Person selbst moralisch falsch
gehandelt hat oder sich direkt oder indirekt fiir die Situation eines anderen verantwortlich
fiihlt, sei es, dass sie ihm Verletzungen zugefiigt oder diese zugelassen hat oder dass sie
keine Hilfe geleistet hat.

Im Fallverlauf stellt dieses Ereignis des Postens der islamkritischen Bilder die zweite
zentrale Zasur dar, die nach dem Abbruch der sozialpddagogischen Arbeit zu registrieren
ist. Auch hier stellt sich die Frage der Rolle der Schule. Entsprechend den aufgefiihrten
moralischen Prinzipien von Piaget und Kohlberg sind bei diesem Konflikt, der ein
sozialer und politischer ist, die Lehrer*innen als Triger einer postkonventionellen Moral
besonders pddagogisch herausgefordert. Auch hier geht es um das Erziehen, das hei3t um
die Frage, ob die Schule lediglich im Sinne von konventioneller Moral Konformitit
herstellen will oder ob die Werte, wie Meinungsfreiheit, Kritik, wirklich gelten. Auch
hier ist der Konflikt im Sinne der Feldtheorie Lewins ein Vektor. Vektoren verweisen
auf Spannungen in einem Feld, sei es die Familie oder die Klasse/Gruppe. Der Vektor,
um den es hier geht, betrifft die latente Moral und die religiosen Einstellungen in der
Klasse. Religionskritik ist nun seit der Aufkldrung ein zentrales Anliegen der Moderne.
Hier aber wird sichtbar, dass Religionskritik nicht ungestraft formuliert werden kann. Im
Gegenteil, die Tabuisierung erfolgt durch Gewalt, das heiit Erik wird fiir seine Kritik am
Islam von einem Akteur und zwar mit Zustimmung der Gruppe/Klasse mit Priigel
bestraft. AnschlieBend wird dieser Vorfall als Schldgerei qualifiziert, das heifit als
gestorte Beziehung zwischen Erik und seinem Mitschiiler und als Stérung der schulischen
Ordnung betrachtet. Damit verkennt die Schule den moralischen Kern des Konfliktes und
versagt in der Erziechung. Lehrer*innen hitten hier die Meinungsfreiheit und das Recht
auf Religionskritik ganz anders vertreten miissen. Es gilt, was Tausch/Tauch bereits 1954
gesagt haben: Zwischen den proklamierten Werten der Schule: Demokratie, Freiheit,
Moral und dem praktischen padagogischen Handeln klafft eine Liicke. Die Schule fiihlt
sich gestort und qualifiziert Erik zum Storer. Die Folgen sind weitere Isolation und
Aphasie. Der weitere Fallverlauf zeigt eine ungeheure péddagogische Blindheit der
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Lehrerschaft, da nun nur noch Eriks Symptome, also seine pubertitsentsprechenden
Antworten auf den Vorfall isoliert betrachtet werden. Seine Rolle als Stérer wird
festgeschrieben.

Erik schwénzt z.T. unentschuldigt stundenweise den Unterricht und wird von einer
Lehrerin mehrmals beim Rauchen auf dem Schulgeldnde erwischt, was er anschlieBend
gegentiber der Schulleiterin bestreitet. Das hinzugezogene Klassenleitungsteam soll die
Situation kldren. Dieses bespricht mit dem Schiiler dessen Verhalten und Auswirkungen
auf alle Beteiligten, wobei dieser sich als unschuldig bezeichnet, aber beteuert, sich
bessern zu wollen. In einem anschlieBenden erzieherischen Gespriach zwischen
Klassenleitungsteam, Eltern und Sohn wird aufgrund der Wiederholung der
Vorkommnisse, miindlicher Ermahnungen und Gespriche eine schriftliche Missbilligung
ausgesprochen. Bei weiteren dhnlichen Verhaltensweisen soll eine Versetzung in die
parallele Lerngruppe angeordnet werden. Diese Entscheidung ist zuvor mit der
Schulleitung abgestimmt worden und wird von ihr mitgetragen. Im 2. Halbjahr fehlt Erik
haufiger unentschuldigt, seine Leistungen erschweren die Versetzung, er erhélt spéiter
einen sog. 'Blauen Brief’. Die Klagen der Fachlehrkrifte fokussieren sich auf Eriks
Minderleistungen bzw. fehlendes Arbeitsverhalten. In mehrfachen Gespriachen zwischen
Klassenleitung und Erik wird diesem sein Verhalten aus dem Blick einzelner
Mitschiiler*innen und der unterrichtenden Fachlehrkréfte gespiegelt. Die weibliche
Klassenleitung kann mit Erik gut im Kontakt sein, die ménnliche zeigt sich zunehmend
abwehrend und kommentiert diese Gesprache mit den Worten, dass der Schiiler
uneinsichtig sei.

Die Eskalation eines schulischen Versagens wird zunehmend deutlich, die Eltern werden
iiber formale Sanktionierungsmoglichkeiten informiert und dadurch an ihre Rolle als
Unterstiitzer dieser Normen und Werte erinnert. Die meisten Lehrkrifte reagieren
zunehmend abwehrend, fithlen sich im Macht-Ohnmacht-Konflikt. Die Politik der
Schule, Verhaltenskorrekturen durch die Eltern einzufordern oder einzuklagen, macht
deutlich: Die Schule erwartet hier die Erziehungsleistung ausschlieBlich der Eltern, weil
sie selbst sich nicht (mehr) in der Lage dazu sieht; damit entlastet sich die Schule und
entldsst sich aus der Verantwortung fiir ihr Scheitern an den Problemen mit sog.
‘schwierigen” Kindern bzw. Jugendlichen. Wo sich aber hinter den Schwierigkeiten
dieser Schiiler genau jene Probleme verbergen, die belastbare Arbeitsbiindnisse zwischen
Schule und Eltern verhindern und wo die Schule ihrerseits weder bereit noch in der Lage
ist, solche Arbeitsbiindnisse zu entwickeln und zu pflegen, setzt fast zwangsliufig die
Mechanik von Sanktion und Selektion ein — meist eingebettet in wechselseitige
Schuldzuweisungen (vgl. auch Freyberg/Wolf 2005 Bd. 1: 15).

Im Verlauf der Jahre haben sich durch die Pubertidt und Adoleszenz Eriks innere
Beziechungsmuster, die er in der Schule reinszeniert, verdndert. Aus einem
Loyalititskonflikt zwischen Elternhaus und Schule ist eine reifere politische und
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moralische Antwort geworden. Ein Gymnasium muss sich dariiber im Klaren sein, dass
die dort unterrichteten Unterrichtsinhalte Werte transportieren, die die von Bourdieu
(1997, S. 6511f) beschriebene ,,Widerspriichlichkeit des Erbes* verschérft. Die Eltern, so
sagt Bourdieu, wollen Kapital an die ndchste Generation weitergeben und moglichst
vermehren. Das ist die Ordnung der Genealogie. Mit der Schule treten sie deshalb in eine
Art Komplizenschaft ein. Das Kind ist nun, je nach sozialem Ort des Aufwachsens, in
der mehr oder weniger paradoxen Lage, die Genealogie der Familie und die vermittelten
Werte der Schule gleichzeitig inkorporieren zu miissen. Passen die Werte von Schule und
Elternhaus, gelingt diese Entwicklungsaufgabe Ileichter. Stehen die Werte in
Widerspruch, spricht Bourdieu von ,einem auf Befehl des Vaters ausgefiihrten
Vatermord* als ménnlichem Konflikt. Dem Vater &hnlich sein zu wollen und seine Nihe
zu erfahren, ist keine Hilfe, wenn die schulischen Werte und die Werte des Elternhauses
in Widerspruch geraten. Mit der islamkritischen Aktion unternimmt Erik einen
Ablosungsversuch vom Elternhaus. Die muslimischen religiosen Wurzeln der Familie
werden durch die satirische Kritik entwertet. Erik distanziert sich vom Islam, was erst
einmal zur Adoleszenz gehort und zudem grundgesetzlich geschiitzt ist und zwar sowohl
als religiose Selbstbestimmung ab dem 14ten Lebensjahr als auch durch
Meinungsfreiheit. Fiir die Wahrnehmung dieses Rechts wird er verurteilt und verpriigelt
— und zwar nicht von einem patriarchalen Vater, sondern am Ort der Aufkldrung und
humanistischen Bildung von einem Mitschiiler, der in Ubereinstimmung mit der Mehrheit
der Klasse die Strafe exekutiert.

Die vordergriindige Qualifizierung dieses Ereignisses durch die Institution als Schldgerei
zwischen zwei Schiilern ist nun der dritte Vektor im Fallverlauf. Wie verhalten sich
schulisches System und schulisches Feld zueinander? Kiimmern sich Lehrer*innen
ausschlieBlich um die konventionelle Ordnung im System und lassen das, was im Feld
und Netzwerk der Schiilerschaft vor sich geht, auflen vor? In diesem Fall ja. Anstatt dass
Lehrer*innen nun offensiv demokratische Werte vertreten und Erik das Recht auf
Religionskritik zusprechen, anstatt dass der latente Konflikt zwischen religioser Loyalitét
und demokratischen Werten als kollektives Thema der Klasse offensiv pddagogisch, im
Sinne einer moralischen Erziehung bearbeitet wird, taucht die Lehrerschaft quasi
moralisch ab. Was niitzen Sitze wie ,Fretheit ist immer die Freiheit des
Andersdenkenden* im Unterricht, wenn dies keine praktischen Folgen hat? Schule wird
dadurch selbst moralisch widerspriichlich und stellt somit fiir die Identitdtsbildung von
Jugendlichen keine sichere Basis mehr dar. Hier hat z. B. Erdheim (1984) im Sinne seiner
ethnopsychoanalytischen Annahme des Antagonismus zwischen Elternhaus und
Gesellschaft formuliert, dass letztere ein demokratisches Gegengewicht zur Familie und
ihrer genealogischen Ordnung bereitstellen miisste, um Identitdtsbildung zu ermdéglichen
und die Krifte der Adoleszenz fiir Demokratie und Rechtsstaat zu nutzen. Kann die
Gesellschaft das nicht, ist sie also kein Gegengewicht, sondern eine Fortsetzung der
patriarchalen oder an der Kapitalvermehrung orientierten oder konkurrierenden Ordnung
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in der Familie, wenn sich Eltern nicht als Biirger, sondern als Leistungstrager und
Konkurrenten verstehen, zerbricht die Adoleszenz und mit ihr die dynamischen und
demokratischen Potenziale. Dann l4uft auch Bildung ins Leere. So wird im Fall Erik
dessen Isolation verstirkt. Er fiihlt sich nun endgiiltig nicht mehr zugehdrig — weder zur
Familie noch zur Schule, was durch die Symptomverschéarfung, das heillit durch den
nachfolgenden Drogenkonsum deutlich wird.

Oder werden Eriks innere Beziehungsmuster reinszeniert und die Schule reagiert
ihrerseits so, dass die unbewussten Erwartungen und Strategien der Jugendlichen
bestétigt und verstirkt werden?

Welche Rolle spielen hier die individuellen und institutionellen Bedingungen solcher
Verstrickungen? Inwieweit hangen Eriks Konfliktdynamik und Konfliktmuster mit der
institutionellen Konfliktgeschichte der Schule zusammen? ,,In der Verstrickung von
Jugendlichen und Professionellen erhalten die Macht-Ohnmacht-Spiralen ihre
fallspezifische Gestalt. In den nicht durchschauten Konfliktbeziehungen provoziert und
strukturiert das unbewusste Abwehrsystem der Jugendlichen die latente abwehrende
Haltung der Professionellen. (ebd.: 20).

Der Kontext der Schule ist ein biografischer Erfahrungsraum, in den auch die emotionale
Anerkennungsbediirftigkeit eingebracht wird. Das ist das schulische Feld. Es entsteht
jedoch eine negative Riickwirkung, wenn versucht werden, Entwicklungsaufgaben zu
l6sen und Anerkennungsbediirfnisse zu befriedigen, da diese die Schule als System
beriihren. Hier gelten funktionelle und instrumentelle Ordnungen. Aus den strukturell
bedingten Zuriickweisungen dieser grundlegenden emotionalen Anerkennungsbediirftig-
keit resultieren neue Anerkennungsverletzungen, da diese Zuriickweisungen als eine
weitere Verweigerung emotionaler Anerkennung erlebt werden und die biografisch
grundgelegte Anerkennungsbediirftigkeit dadurch erneut angetrieben und verschérft
wird. Der gesamte biografische Prozess wird iiber diese Problematik stark strukturiert.
Die Biografie ist im familialen, schulischen und peerkulturellen Sozialisationsraum
dadurch gekennzeichnet, dass durch Riickwirkungen in die jeweils anderen
Lebensbereiche Sekundirproblematiken erzeugt werden, die wiederum zu neuen
Anerkennungsproblematiken fithren und eine negative Anerkennungsspirale — aus
prozessbiografischer Perspektive und durch die innerhalb der Schule hervorgerufenen
negativen Riickwirkungen — vorantreiben.

Mit ca. 14 Jahren gewinnen aullerschulische Peerbeziehungen fiir Erik an Bedeutung. Er
schlieft sich neuen, autonomen Peerzusammenhidngen an, die ihm neue
Anerkennungsgewinne innerhalb dieser Gruppe ermdglichen. Zugleich wird durch die in
der Gruppe vorherrschenden Haltungen wie Schulabsentismus und den Gebrauch von
Drogen eine Abweichlerkarriere angebahnt, die sich auch destabilisierend auf seine
schulische Situation auswirkt. Erik provoziert in schulischen Zusammenhéngen plakativ
mit diesbeziiglichen Aussagen, was sich dann negativ auf seine schulische Integration in
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der Klasse auswirkt. Eine anfingliche Solidaritdit von Mitschiiler*innen brockelt
zunehmend, die letztlich nur noch von zwei bis drei Mitschiiler*innen aufrechterhalten
wird.

Die Mutter teilt der Schulleitung im 2. Halbjahr aufgeldst mit, ihr Sohn scheine Drogen
zu nehmen, er wende Gewalt gegen seinen Vater an und sie wolle ihn von der Schule
abmelden. Die Schulleitung teilt dem Klassenleitungsteam dies mit und fordert es auf, in
einem Gesprach aller Beteiligten dies einvernehmlich zu kldren. Das folgende
Beratungsgespréch ergibt, dass Erik Drogen zu nehmen scheine, er zeitweise nachts nicht
zuhause sei, sich mit einer ortsbekannten Clique am Bahnhof aufthalte und mit ihnen in
einer Scheune iibernachte, er seine Eltern anliige, sie bestehle, gegeniiber seinem Vater
handgreiflich geworden sei und ihn als ,,Memme* beschimpft habe. Die Eltern zeigen
sich vollig aufgeldst, die Mutter weint, der Vater wirkt betroffen, aber auch vorwurfsvoll:
Dies sei alles nur gekommen, da ein muslimischer Mitschiiler Erik vor der Klasse wegen
seines Verhaltens, ein islamkritisches Bild in die WhatsApp-Gruppe gestellt zu haben,
beschdmt habe. Dabei sei der Vater selbst Tiirke und seine tiirkische GroBfamilie
muslimisch.

Anscheinend sprechen auch die Eltern dem Konflikt rund um die islamkritischen Bilder
von Erik eine grofBere Bedeutung fiir die Eskalation der Probleme ihres Sohnes zu. Dabei
bleibt aber vollig unklar, wie der Vater als Mitglied einer muslimischen Familie diese
Aktion emotional erlebt und wie er sich dazu mit seinem Sohn dazu auseinandergesetzt
hat. Nach Aichhorn (1925) ist das, was Kinder und Jugendliche an Symptomen
herausbilden, nicht zufillig. Es zielt auf das Wertesystem der Familie. Zwar unterstellt
Aichhorn immer auch Triebbediirfnisse, z. B. geht es beim Stehlen um die Befriedigung
oder Ersatzbefriedigung von Bediirfnissen. Stirker als dieses Moment werden Symptome
jedoch so ausgebildet, dass sie das familiale Wertesystem empfindlich treffen. Familien
mit starken sexuellen Tabus sehen sich z. B. Kindern gegeniiber, die Sexualitit offensiv
leben, Familien, in denen es um Besitz geht, werden mit Stehlen konfrontiert, Familien,
in denen es um den Wert der Ordnung geht, sind mit Nachléssigkeit und Hasslichkeit
konfrontiert, leistungsorientierte Familien mit Faulheit und Leistungsverweigerung. Da
Erik in der Schule eine Ausstoung erfahren hat, ist es nahliegend, dass er nun die
Unzerstorbarkeit der Beziehungen in seiner Familie priift.

Familiengewalt, ausgeiibt von Eltern gegen ihre Kinder, von Méannern gegen ihre Frauen
wie auch von Kindern gegen ihre Eltern, ist nach deutschem Recht eine Straftat und ein
Fall fiir das Jugendamt und/oder fiir die Polizei. Eltern, die Gewalt ihrer Kinder gegen sie
tolerieren, begeben sich in eine ausweglose Situation. Auch fiir das Kind beginnt ein
Macht/Schuld- Zyklus, der immer schwerer zu korrigieren ist.

Der anstehende Besuch der dénischen Partnerschule mit Familienaufenthalt wird von der
mannlichen Klassenleitung fiir Erik negiert, die weibliche Klassenleitung mdchte ihm die
Chance dafiir einriumen — unter der Voraussetzung, die abgesprochenen Regeln
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einzuhalten. Allen Beteiligten macht dies Druck. Am Vorabend der Abreise teilt die
Mutter per Email mit, dass sie nicht wisse, wo ihr Sohn sei. Die Klassenleitung stellt sich
darauf ein, dass Erik nicht mitfdhrt. Er erscheint nicht am Abfahrtstreffpunkt, teilt
Mitschiiler*innen mit, verschlafen zu haben. Die Klassenleitung informiert Schulleitung
und Eltern mit dem Verweis, dass Erik Schulpflicht habe und er in einer Parallelgruppe
am Unterricht teilnehmen miisse. Er erscheint wihrend dieser Zeit nur einmal im
Unterricht. Das folgende Gesprich mit den Eltern zeigt die Hilflosigkeit der Eltern
gegentliber Eriks Abwesenheit von zuhause, dessen Diebstidhle innerhalb der Familie,
dessen Liigen, dessen Drogenkonsum. Sie interessiert nicht der Leistungsstand ihres
Kindes, sondern nur dessen Verhalten. Sie wollen ihren Sohn ,halten“. Aufgrund dieser
Ausnahmesituation wird Erik in das 9. Schuljahr versetzt.

Erik fallt mehrmals mit Verdacht auf Drogengebrauch bzw. —missbrauch von illegalen
Drogen und Dealem in der Schule auf, wird von einer Kollegin als Zeugin diesbeziiglich
angezeigt, was sich aber durch die Polizei spater aufgrund der Faktenlage nicht eindeutig
erhérten lasst. Die Klassenkonferenz tagt und erteilt einen schriftlichen Verweis aufgrund
der massiven Storung des Schulfriedens und der gehduften unentschuldigten Fehlstunden
— verbunden mit der Auflage, die Drogenberatungsstelle bzgl. des Drogenmissbrauchs
und den Beratungslehrer der Schule bzgl. der Konsequenzen seines Verhaltens fiir
Mitschiiler*innen, Lehrkrifte und Institution Schule aufzusuchen. Der Erstkontakt bei
beiden Ansprechpartnern ist erfolgt, deren Absprachen werden nur z.T. eingehalten.

Endlich beginnt die Schule zu erziehen, indem die Hilfestellen nicht mehr als Kann-
Leistung, sondern als Pflicht und Auflage verordnet werden. Diese maéchtige
padagogische Intervention fiihrt zu mehr Motivation bei Erik, jedoch zeigt sich jetzt das
zweite Problem der Leistung. Erik hat den Anschluss verloren und ist mit den
Leistungsanforderungen iiberfordert.

Erik zeigt mehr Arbeitswillen und —einsicht, hilt einen regelméBigen Schulbesuch ein,
allerdings fallt es ihm schwer, die Arbeitshaltung aktiv umzusetzen, Hausaufgaben
zeitbezogen zu erledigen und Arbeitsmaterial nachzuhalten. Das Halbjahreszeugnis weist
aus, dass die Versetzung utopisch zu werden scheint. Im zweiwoOchigen
Betriebspraktikum erzdhlt der Betreuer vor Ort der begleitenden Lehrkraft, dass Erik die
»Arbeit nicht sehe* und eigenstindiges Zupacken eher ein Fremdwort fiir ihn sei. In
folgenden Beratungsgesprichen mit dem Klassenleitungsteam, den Eltern und Erik
kristallisiert sich der Wunsch heraus, das 9. Schuljahr mit einer Versetzung zu beenden,
um dann auf ein Berufskolleg iiberwechseln zu koénnen, um dort den Mittleren
Schulabschluss erreichen zu kénnen. Mit Unterstiitzung der Klassenkonferenz wird die
Versetzung aus Griinden der Ziel- und Berufsorientierung ermoglicht.

Eriks Ablosungsprozesse korrelieren mit seiner Lebensphase der Adoleszenz. Kurt R.
Eissler stellte bereits 1958 die These auf, dass die Phase der Adoleszenz dem
Jugendlichen eine zweite Chance anbiete, Verletzungen aus seiner Kindheit aufzuheben,
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die in der frithen Kindheit und danach entstanden sein konnten (Eissler 1958). Die
Psychoanalyse hat schon lange darauf verwiesen, dass die Adoleszenz in vielerlei
Hinsicht eine Wiederholung der Kindheit in Bewegung bringt, und diese Rdume wollen
neu erschlossen werden: geistig und sozial. Die adoleszente Ablosung von der Familie
nimmt die Problematik der frilheren Ablosung von der Mutter wieder auf: Wut,
Aggression, Enttduschung, Angst. Es bilden sich psychische Strukturen aus, die dem
Kind helfen, diese Gefiihle zu regulieren: Misstrauen gegeniiber den Erwachsenen,
Entwicklung psychosomatischer Symptome (im Kampf um Aufmerksamkeit) oder friihe
Formen von Autonomie, die alle zu Teilen der Ichstruktur des Individuums werden.
Durch diese Wiederaufnahme alter Probleme kommt es in der Adoleszenz zu einer sehr
verwirrenden Mischung zwischen Friihkindlichem und Aktuellem. Die Ablosung von der
Familie reaktiviert die alten Angste von Verlassenheit, Ohnmacht, Vergessen-werden.
Wenn aber damals beim Versuch, die Angste zu kontrollieren, z. B. Misstrauen,
Autonomiestreben, Bindungsverweigerung, Trotz entwickelt wurden, die in die
Ichstruktur des Individuums eingingen, so stellt sich die Frage, was in der Adoleszenz
dann mit diesen Anteilen des Ichs passiert. Nun ist der Adoleszente derjenige, der sich
ablost, also aktiv etwas umsetzt, was er einst passiv erleiden musste. Es ist die Frage,
inwieweit die Wende vom Passiven zum Aktiven ausreicht, die damals entstandenen Ich-
Strukturen (Misstrauen, Bindungsverweigerung, Trotz, etc.) zu verdndern. In der
Adoleszenz kommt es zu einem Wandel der bedeutungsgebenden Strukturen im
Individuum, und so entwickeln sich neue Beziehungen und neue Themen. Sexualitit,
Omnipotenz und Generationenkonflikt erhéhen im Leben der Adoleszenten zwar den
Druck, neue Erfahrungen zu machen, aber das ist noch keine Garantie dafiir, dass das
Individuum auch tatsdchlich neue Erfahrungen machen wird, die einen Neubeginn
gestatten wiirden. Erik geht es um die Uberschreitung seiner bisherigen Grenzen und um
die Lustangst, die die Umsetzung der GréBen- und Allmachtsphantasien antreibt. Dazu
gehort auch der Rausch, der die eigene Grofie und Allmacht bestédtigen soll. Deshalb
spielen bei Erik die Faszination von Drogen und die Kritik an Religiosem eine wichtige
Rolle.

Versteht man Adoleszenz als Phase der Wiederholung und des Neubeginns (Erdheim
2015: 8) und betrachtet man die Handlungsabléufe, in die Jugendliche verwickelt werden,
so fallt auf, dass es den Jugendlichen in einer geradezu verbliiffenden Art und Weise
gelingt, alte Erfahrungen zu wiederholen, und zwar, indem sie die anderen unbewusst
dazu bringen, genau das zu tun, was zu ‘ihrer’ Inszenierung gehort. Sie bringen es
zustande, dass die Umwelt sich, ohne es zu wissen, genauso verhilt, wie sich friither die
Eltern, Geschwister, Verwandten, Lehrer*innen etc. verhalten haben. Es findet also eine
Ubertragung statt. Dann kann es wie bei Erik passieren, dass es nun die Eltern sind, die
Sorgen und Angste aushalten miissen, wihrend Erik souverin “sein” Leben fiihrt und sich
an keine Regeln halten will. Was einst passiv erlitten wurde, kann jetzt in der Adoleszenz
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aktiv angegangen werden: wer einst dngstlich war, kann nun anderen Angst machen. Das
ist zwar keine ideale, aber eine hdufig gewdhlte Losung.

Zu wiinschen ist Erik ein Neubeginn, in dem er seine familidren Liebesobjekte und seine
,unheilvolle Weise des Liebens und Hassens* (Balint 1965: 283) aufgibt, Liebe und Hass
in neue Strukturen einbindet, um mit bisher fremden Menschen in neue Beziehungen zu
kommen. Die Chance zum Neubeginn kann er nur dann nutzen, wenn er mit dem Fremden
neue Erfahrungen machen kann.

Erik absolviert das eine Jahr im Berufskolleg erfolgreich und beginnt eine Lehre. Laut
Aussage seiner Schwester gehe es ihm ,,gut®.

Fazit

Moralische Sensibilitdt entsteht in sozialen Beziehungen, in denen das Kind sich mit den
Wiinschen, Erwartungen und Gefiihlen von sich selbst und anderen und mit den Regeln,
die in diesen Interaktionen Geltung haben, auseinandersetzt. Eine zentrale Bedeutung
kommt zunédchst der Eltern-Kind-Beziehung zu, in der die frilhesten Erfahrungen
moralischer Sozialisation stattfinden. Gerade das induktive Erkldrungsverhalten der
Eltern, die das Kind fiir die Folgen seines Handelns sensibilisieren und so den
empathischen Nachvollzug der Perspektive anderer fordern, ist dabei wesentlich. Wenn
Prozesse moralischer Sensibilisierung in der Familie nicht stattfinden oder die
moralischen Grunderfahrung fehlt, als Person akzeptiert und respektiert zu werden,
kommt es zu Schwierigkeiten in der moralischen Entwicklung, und zwar vor allem zu
einer Desintegration von Kognition und Affekt. Den Erfahrungen in der Gruppe der
Gleichaltrigen kommt eine besondere Bedeutung fiir die moralische Entwicklung zu (vgl.
Krappmann 1994). Einerseits kann in der Gruppe der im Prinzip Gleichgestellten die
Geltung moralischer Regeln in anderer Weise ausgehandelt werden als in
Autoritdtsbeziehungen. Andererseits kommt im Entwicklungsprozess insbesondere den
Freundschaftserfahrungen eine besondere Bedeutung fiir die Moralentwicklung zu; sie
unterstiitzen den Entwicklungsprozess einer moralischen Identitit. Der Schule kommt
eine wesentliche Funktion in der moralischen Sozialisation zu, obwohl sie sich dieser
Aufgabe nicht hinreichend bewusst ist. Hier geht es einerseits um explizite
Sozialisationsprozesse und andererseits um die impliziten Erfahrungen dessen, wie
Schiiler*innen sich als Person durch Gleichaltrige und Lehrer*innen behandelt fiihlen
(vgl. Edelstein/Oser/Schuster 2001). Moralrelevante Erfahrungen des Alltagslebens
bestethen im Erleben von Konflikten und Ungerechtigkeiten in der Schule.
Perspektivendifferenzierung und -koordination kdénnen ein entwicklungsorientiertes
Verstindnis von sozio-moralischen Lernprozessen anleiten. Die Entwicklung dieses
sozio-moralischen Verstehens und der moralischen Sensibilitdt kann durch Erwachsene,
aber auch durch die Gruppe der Gleichaltrigen stimuliert werden. Die Diskussion von
Dilemmata bietet eine Moglichkeit fiir moralische Lernprozesse, da die
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Teilnehmer*innen unterschiedlich weit entwickelt und unterschiedlich gut in der Lage
sind, ihre sozial-kognitiven Kompetenzen einzusetzen. In der Diskussion von Konflikten
werden in der Gruppe die unterschiedlichen Perspektiven der Betroffenen thematisiert.
Aufgabe von Lehrkriften sollte dabei sein, auf vernachldssigte Gesichtspunkte einer
Situation aufmerksam zu machen: unterschiedliche Interessen, Erwartungen und Gefiihle,
die Unterscheidung von subjektiven und berechtigten Interessen und die (nicht-
intendierten) Folgen und Nebenfolgen von Entscheidungen und Urteilen. SchlieBlich geht
es darum, zu einer Losung von Konflikten zu kommen, in der die Perspektiven aller
Betroffenen — unter Einschluss der nicht Anwesenden — berticksichtigt sind. Um in einem
moralischen Dilemma zu einer solchen Losung zu kommen, ist es notwendig, Losungen
zu verhandeln und Kompromisse zu finden. Unter emotionalem Gesichtspunkt ist es in
der Interaktion in der Gruppe besonders wichtig, ein Wir-Gefiihl zu vermitteln, in dem es
darum geht, die Perspektiven aller einzubeziehen. Dazu gehort auch die Perspektive
derer, die abgelehnt werden oder eine AuBenseiterrolle einnehmen oder die anderen
Gruppen angehoren. Ein solches Wir-Gefiihl und eine Generalisierung der Empathie kann
auf allen Entwicklungsstufen vermittelt werden.

Der Fall Erik verdeutlicht, dass Schule u.a. zum Austragungsort von Familiendynamiken
wird und es stellt sich hier die Frage, wie professionell die darin agierenden Professionen
sind, um die Beteiligten angemessen unterstiitzen zu konnen. Strukturelle und
institutionelle Vorgaben erschweren diese Unterstiitzung.

Man konnte von zwei geheimen Basisregeln sprechen, die die schulischen Konflikte
antreiben: 'Du darfst nicht versagen bzw. scheitern!” und: "Schuld ist immer der Andere!”
Schule und Lehrkréfte aber sind genau darauf angewiesen: Auf die Angst vor dem
Versagen und vor dem Scheitern, auf die Bereitschaft, sich ein- und unterzuordnen, die
Regeln halbwegs zu befolgen — um nicht zu scheitern, und auf Freude und Stolz bei
Erfolg. Die péadagogischen und ordnungspolitischen MaBnahmen sollen die
Schiiler*innen dazu bringen, das Spiel mitzuspielen; sie sind wirkungsvoll nur dort, wo
diese Bereitschaft grundsitzlich vorliegt. Dann funktionieren auch die obligatorische
Verteilung von Lob und Tadel, Gratifikation und Sanktion, Auslese und Selektion — und
nicht zuletzt auch Schuldvorwiirfe und Selbstentlastungen.

Wechselseitige Schuldzuschreibungen dienen aber nicht der Arbeit mit sog.
‘schwierigen” Jugendlichen — sie dienen der Selbstentlastung bei stets drohendem
Scheitern und Versagen. Auch aus der Perspektive wissenschaftlicher
Falluntersuchungen gibt es Scheitern und Versagen bei Schule und Lehrkriften, Familie
und Eltern. Es fehlen die nétigen Ressourcen und Kompetenzen fiir verantwortliches
Handeln, weshalb wechselseitige Schuldzuweisungen, Appelle oder Drohungen so wenig
niitzen wie engagierter Wille, gute Vorsédtze und Neuanfange (vgl. auch Freyberg/Wolf
2005 Bd. 1). Die ,,strukturelle Verantwortungslosigkeit” (ebd.: 15) soll darauf
hinweisen, dass institutionelle und strukturelle Bedingungen, die verantwortliches
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Handeln behindern oder verbieten, identifiziert und verdndert werden miissen.
Wiinschenswert ist sicherlich auch mehr Orientierung am Fall — parallel zur
universalistischen Vermittlung von Werten und Normen. Wichtigste Voraussetzung dafiir
wire zunédchst die Bereitschaft, aus Fehlern, aus Scheitern und Versagen zu lernen. Eine
Schule, die lernt, jedem/r Schiiler*in, auch nicht angepassten bzw. “schwierigen’, ein
guter Ort zu werden, ist sicherlich ein besserer Ort fiir alle Beteiligten.

Mit Blick auf Erik bleibt zu hoffen, dass er seinen Ablosungsprozess von seinen Eltern
leistet, er seine neuen Anforderungen bewiltigt und er die Mythen, Werte und
moralischen Einstellungen seiner Familie relativieren lernt.

Literatur

Aichhorn, A. (1925): Verwahrloste Jugend. Die Psychoanalyse in der Fiirsorgeerziehung. Internationaler
Psychoanalytischer Verlag Leipzig/Wien/Ziirich.

Balint, M. (1965): Die Urformen der Liebe und die Technik der Psychoanalyse. Bern und Stuttgart: Ernst
Klett und Hans Huber, 1966.

Bourdieu, P. (1997): Widerspriiche des Erbes. In: Pierre Bourdieu et al.: Das Elend der Welt. Konstanz:
Universitédtsverlag Konstanz, S. 651-658.

Busse, S./Sandring, S. (2015) in: Bohme, J./Hummrich, M./ Kramer, R.-T. (Hrsg.), Schulkultur-
Theoriebildung im Diskurs. Springer VS, Wiesbaden, S. 237 - 261.

Edelstein, W. /Oser, F. /Schuster, P. (2001): Moralische Erziehung in der Schule: Entwicklungspsychologie
und padagogische Praxis. Weinheim.

Eissler, K. R. (1958): Bemerkungen zur Technik der psychoanalytischen Behandlung Pubertierender nebst
einigen Uberlegungen zum Problem der Perversion. In: Psyche-Z Psychoanal 8 1966: 837-872.

Erdheim, M. (1984): Die gesellschaftliche Produktion von UnbewuBtheit. Eine Einfiihrung in den
ethnopsychoanalytischen Prozef3. Frankfurt am Main.

Erdheim, M. (1995): Gibt es ein Ende der Adoleszenz? Betrachtungen aus ethnopsychoanalytischer Sicht.
In: Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie 44 (1995) 3, S. 81-85.

Erdheim, M. (1994): Ethnische und universalistische Identitit. [Symposion 18. Psychoanalytische
Péadagogik in Europa: Geschichte - Institutionen - Handlungsformen] - In: Benner, D. [Hrsg.];
Lenzen, D.[Hrsg.]: Bildung und Erziehung in Europa. Beitrdge zum 14. Kongre8 der Deutschen
Gesellschaft flir Erziehungswissenschaft vom 14.-16. Mirz 1994 in der Universitit Dortmund.
Weinheim u.a. : Beltz 1994,S. 461-464.

Erdheim, M. (2015): Gemeinsamkeiten von Migration und Adoleszenz. Ziirich 09.2015. Aus:
https://www.dtppp.com/wp-content/uploads/2015/12/Prof.-Erdheim-Text-Adoleszenz-Migration-
09.15.pdf. (Online-Zugriff vom 29.10.2019)

Freyberg, T. von/Wolff, A. Hrsg.(2005): Storer und Gestorte. Band 1: Konfliktgeschichten nicht
beschulbarer Jugendlicher. Frankfurt am Main, Brandes & Apsel 2005, S. 11-21.

Helsper, W. /Bohme, J. /Kramer, R.-T. /Lingkost, A. (2001): Schulkultur und Schulmythos.
Rekonstruktionen zur Schulkultur I. Opladen.

Helsper, W. /Hummrich, M. (2005): Erfolg und Scheitern in der Schulkarriere: Ausmafle, Erklarungen,
biographische Auswirkungen und Reformvorschlidge. In: Sachverstindigenkommission Zwdlfter

http://www.beratungundsupervision.de | 81



T‘ IE Onlinezeitschrift fiir Beratungwissenschaft und Supervision
\

,FORuM Supervision*

Kinder- und Jugendbericht band 3. Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen im Schulalter.
Miinchen, S. 95 - 175.

Helsper, W. /Kramer, R.-T./Hummrich, M. /Busse, S. (2009): Jugend zwischen Familie und Schule. Eine
Studie zu padagogischen Generationsbeziechungen. Wiesbaden.

Hoffman, M. L. (2000): Empathy and moral development: Implications for caring and justice. Cambridge,
MA.

Honneth, A. (1992): Kampf um Anerkennung. Zur moralischen Grammatik sozialer Konflikte. Frankfurt
a. M.

Hurrelmann, K. (1994): Lebensphase Jugend. Eine FEinfilhrung in die sozialwissenschaftliche
Jugendforschung. Weinheim/Miinchen: Juventa. [3., iberarb. Auflage, Erstausgabe 1985].

Keller, M. (2005): Moralentwicklung und moralische Sozialisation. In: Horster, D. /Oelkers, J. (Hrsg.),
Péadagogik und Ethik (S. 149-172). Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kohlberg, L. (1969): Stage and sequence: The cognitive-developmental approach to socialization. In: David
A. Goslin: Handbook of socialization theory and research. Chicago, IL, S. 347-480.

Kohlberg, L. (1996): Die Psychologie der Moralentwicklung, hrsg. v. Althof, W. unter Mitarbeit von Noam,
G. G./Oser, F. Frankfurt/M. .

Krappmann, L.r (1994): Sozialisation und Entwicklung in der Sozialwelt gleichaltriger Kinder. In:
Schneewind, K. A.: Psychologie der Erziehung und Sozialisation. Bd. 1. Géttingen, S. 495-524.

Piaget, J. (1932/1973): Das moralische Urteil beim Kinde. Frankfurt/M. Original erschienen 1932: Le
jugement moral chez 1’ enfant.

Staub, L. (2010): Kontaktwiderstdnde des Kindes. Bern. Zeitschrift fiir Kindes- und Erwachsenenschutz
ZKE 5/2010, S. 349-364.

http://www.beratungundsupervision.de | 82



